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1. Einleitung

Zum Inhalt des Ethikunterrichts in Bayern zdhlen "die allgemein anerkannten Grundsitze der
Sittlichkeit".! Die Aufgabe des Ethikunterrichts in Bayern besteht dariiber hinaus, laut der
Verfassung des Freistaates Bayern, in der Beforderung einer "Befdhigung zu werteinsichtigem

Urteilen und Handeln".?

Zu einer besonderen Art der Handlung zéhlen viele Philosophen den Einsatz von Technik.
Hans Jonas beispielsweise gilt als einer der Hauptbefiirworter der These, dass technisches
Handeln einer speziellen Form der ethischen Reflexion bediirfe.> 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. Ergdnzend hierzu entwickelt die Fachdidaktik Methoden, um die Inhalte des

Lehrplans bestmdoglich zu vermitteln.

Obgleich jedes Unterrichtsfach, aufbauend auf der dahinterstehenden Fachwissenschaft, seine
eigenen Methoden, Inhalte und Anforderungen aufweist, wird facheriibergreifend 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 gewihrleisten ldsst. Um
diese zu erreichen, konnen Ethiklehrkréfte beispielsweise auBlerschulische 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
auBlerschulischer Lernorte im Ethikunterricht in den Standardwerken bisher keine besondere

Beachtung. Jedoch existiert eine Reihe von Aufsitzen, welche die Moglichkeiten und Spezifika

! 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,
Giinther (Hg.), Technik und Ethik, Stuttgart. S. 81 - S. 92.



auBerschulischer Lernorte untersuchen®. Wenige Erkenntnisse existieren jedoch bisher
beziiglich der Frage, wie der Besuch auBlerschulischer Lernorte ein besseres Verstindnis der

Technikethik befordern kann.

In dieser Arbeit soll untersucht werden, welche Rolle diese Lernorte bei der Vermittlung der
im bayerischen Lehrplan fiir weiterflihrende Schulen vorgesehenen Inhalte aus dem Bereich
der Technikethik einnehmen konnen. Konkret soll dies am Beispiel der
"Technikethikwerkstatt", einer Lernwerkstatt zur Technikférderung als auBerschulischem
Lernort, geschehen. Es wird die Frage untersucht, unter welchen Umsténden das Einbeziehen

dieses auBlerschulischen Lernortes den Lernerfolg im Ethikunterricht fordern kann.

1.1 Zentrale Fragestellung

Ziel dieser Arbeit ist es, die Moglichkeiten und Herausforderungen auBerschulischer Lernorte
im Ethikunterricht zu untersuchen. Aufgrund der grofen thematischen Diversitit des
Ethikunterrichts, des begrenzten Umfangs der Studie und aufgrund von bildungstheoretischen
Uberlegungen, beschrinkt sich die Untersuchung jedoch schwerpunktmiBig auf das Thema der
Technikethik, soweit dieses im jeweiligen Fachlehrplan vorgesehen ist. Hinzu kommen
ausgewihlte Fragestellungen der Technikphilosophie, sofern diese einen Lehrplanbezug

aufweisen.

Konkret soll hierbei die Frage beantwortet werden, ob es dem Lernerfolg bei diesen Themen
zutrdglich ist, auBerschulische Lernorte in den Ethikunterricht miteinzubeziehen. Vereinfacht

und umgangssprachlich ausgedriickt konnte die Forschungsfrage also lauten:

Sollte man aullerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die Schiilerinnen und
Schiiler dort mehr iiber Technikethik lernen?

Wihrend diese umgangssprachliche Formulierung schon die grobe Forschungsrichtung der
Arbeit widerspiegelt, so bedarf sie doch einer Préizisierung, 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 moglichst

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



grofle Validitéit, Reliabilitdt und Objektivitit der Studie zu gewihrleisten, gilt es also im

Vorfeld der Untersuchung zunéchst die Forschungsfrage klarer herauszuarbeiten.

Basierend auf diesen Uberlegungen lautet die zentrale Fragestellung der vorgeschlagenen

Dissertation:

o Wie ldsst sich eine Werkstatt als auBerschulischer 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 Schiilerinnen

und Schiiler 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 {liberpriifen, werden in der Arbeit eine Reihe
von Unterrichtseinheiten vorgestellt, welche Fragen zur Technikethik an einem
auBBerschulischen Lernort behandeln. Anhand von empirischen Beobachtungen und
Befragungen der Lehrkrifte wird die Effektivitit dieser Unterrichtseinheiten anschlieBend

bewertet.

1.2 Relevanz der Arbeit

Die oben zitierten Artikel der Verfassung des Freistaats Bayern und des Bayerischen Gesetzes
iiber 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 zdhlt beispielsweise die fortschreitende Sdkularisierung der Gesellschaft, welche eine
steigende Anzahl von Kirchenaustritten mit sich bringt. Diese Entwicklung fiihrt dazu, dass es
weniger Teilnahmen am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht gibt. Dadurch

erhoht sich der Bedarf am Ethikunterricht als "Ersatzfach".

Zusitzlich fiihren demographische Faktoren wie die gestiegene Zuwanderung zu einer

fortschreitenden weltanschaulichen Pluralisierung der deutschen Gesellschaft. Dartiber, wie



sich diese Faktoren genau auf den Bedarf an Ethikunterricht auswirken, existieren keine
Statistiken. Zumindest als Indikatoren zu dieser Frage konnen jedoch Anfragen gesehen
werden, welche von der Partei Biindnis 90/Die Griinen 2009 an den Séchsischen Landtag® und
an den Thiiringer Landtag im Jahre 2014° gestellt wurden. Gefragt wurde nach den Zahlen von
Schiilerinnen und Schiilern, die den Religions- oder den Ethikunterricht besuchen. Aus den
offiziellen Antworten auf diese Anfragen geht hervor, dass der Prozentsatz der Schiilerinnen
und Schiiler, 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 Thiiringen, wo der Prozentsatz der am Ethikunterricht
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler zwischen 2008 und 2013 von 68,46% auf 69,90%
angewachsen ist. Aufgrund der liickenhaften Datenlage ist es schwierig beziiglich des
Ethikunterrichts eine allgemeingiiltige 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 duflern 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"” dieser Unterrichtsficher wird von Fachvertreterinnen und -vertretern wie Julian
Nida-Riimelin 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 groBles Gefille in Bezug auf die

3 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 Miinchen schldgt Wellen. In: ZDPE
2015/1. S110-S. 112. S. 110.



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

einzelnen Schulen besteht.

Auf einer Fachtagung, welche am 6. Dezember 2014 am Kompetenzzentrum Ethik der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen stattfand, wurde vor einem breiten Fachpublikum
auf die problematische Situation des Ethikunterrichts in Bayern hingewiesen. In Bayern wird
ein GroBteil des stattfindenden Ethikunterrichts durch fachfremde Lehrkrifte ohne spezielle
Qualifikation durchgefiihrt. Werner FuBl, Vorsitzender des Fachverbands FEthik
(Landesverband Bayern) sieht die Ursache hierfiir in den mangelnden Ausbildungsangeboten
wiéhrend des Studiums und des Vorbereitungsdienstes sowie den kaum existierenden

Moglichkeiten zur universitdren Nachqualifikation.

Diese Kritikpunkte fiihrten dazu, dass Fachvertreterinnen und -vertreter, wie der Philosoph und
Fachdidaktiker Markus Tiedemann, zur Einschitzung kommen, dass Bayern in Bezug auf den
Ethikunterricht als "Entwicklungsland"® zu betrachten ist. Eine dhnlich drastische
Beschreibungsweise ist auch in einem Zeitungsbeitrag zu finden, in dem die Siiddeutsche
Zeitung den Ethikunterricht als "das bayerische Desasterfach"® beschreibt. Auch hier wird auf
die Disparitdt zwischen den steigenden Schiilerzahlen und den gesetzlichen Vorgaben zum
Fach einerseits und der tatsdchlichen Umsetzung des Ethikunterrichts an Schulen im Freistaat

andererseits hingewiesen.

Es ist also festzuhalten, dass nach Ansicht fiihrender Fachwissenschaftler in Bezug auf den
Ethikunterricht sowohl ein Quantitdtsproblem, die steigenden Schiilerinnen und Schiilerzahlen
betreffend als auch ein Qualitdtsproblem mit Blick auf die fachwissenschaftliche Qualifikation
der Ethiklehrenden besteht. Um diesen Desideraten zu begegnen, ist eine Reihe von
MaBnahmen erforderlich. Einerseits duflern viele Fachvertretende den Wunsch nach einer
Anderung der Rahmenbedingungen der Ausbildung von Ethiklehrenden. Dariiber hinaus
fordert der Bayerische Fachverband Ethik eine inhaltliche "Qualititsoffensive"!® 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]

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

10 FuB3, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in Miinchen schlagt Wellen. In: ZDPE
2015/1. S110- S. 112. S. 110.



Ethikunterrichts, ist es Intention dieser Arbeit zur Steigerung der Qualitit 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 besonderemMalie in den

Fachlehrplédnen des Ethikunterrichts an weiterfiihrenden Schulen vertreten sind.

Zur Frage, welche Gegenstandsbereiche fiir den Unterricht iiberhaupt bedeutsam sind, hat der
Bildungswissenschaftler Wolfgang Klafki unterschiedliche Kriterien!! entwickelt. Die Frage,
warum Technik als Gegenstand des Ethikunterrichts relevant ist, ldsst sich also vor dem
Hintergrund dieser bildungstheoretischen Uberlegungen beantworten. Zu Klafkis
Hauptkriterien zdhlen die Gegenwartsbedeutung und die Zukunftsbedeutung eines Themas fiir
Schiilerinnen und Schiiler. Diese Kriterien besagen, dass Unterrichtsgegenstinde bedeutsam
fiir das momentane und zukiinftige berufliche und private Leben der Lernenden sein miissen.
Die Unterrichtsgegenstdnde miissen bei den Lernenden auflerdem auf ein bestimmtes Mal3 an
Interesse stolen und sie miissen den intellektuellen Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler

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 Medienpddagogischen Forschungsverbunds Siidwest
zum Thema Jugend, Information, (Multi-)Media (JIM-Studie) in besonderem Male
aufschlussreich. Die JIM-Studie betrachtet den Medienumgang von 12- bis 19-Jéhrigen in
Deutschland. Neben dem spezifischen Nutzungsverhalten betrachtet die Studie auch die
Verbreitung von Gerdten 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.!? Laut der Studie gehdéren Computer und

ni3

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

Dabei verfiigen rund drei Viertel aller Jugendlichen iiber einen eigenen Computer oder Laptop.

1 Klafki, Wolfgang (1986) Die Bedeutung der Klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgemafes Konzept
allgemeiner Bildung. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, H. 4, S. 455 - S. 476. S. 461.

12 Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest (2014) Jugend, Information, (Multi-Media). Basisstudie
zum Medienumgang 12- und 10- Jahriger in Deutschland. Stuttgart.

B ebd. S. 23.



1. Einleitung

Zum Inhalt des Ethikunterrichts in Bayern zdhlen "die allgemein anerkannten Grundsétze der
Sittlichkeit".! Die Aufgabe des Ethikunterrichts in Bayern besteht dariiber hinaus, laut der
Verfassung des Freistaates Bayern, in der Beforderung einer "Befahigung zu werteinsichtigem

Urteilen und Handeln".2

Zu einer besonderen Art der Handlung zahlen viele Philosophen den Einsatz von Technik.
Hans Jonas beispielsweise gilt als einer der Hauptbefiirworter der These, dass technisches
Handeln einer speziellen Form der ethischen Reflexion bediirfe.® 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. Ergénzend hierzu entwickelt die Fachdidaktik Methoden, um die Inhalte des
Lehrplans bestmdéglich zu vermitteln.

Obgleich jedes Unterrichtsfach, aufbauend auf der dahinterstehenden Fachwissenschaft, seine
eigenen Methoden, Inhalte und Anforderungen aufweist, wird facherubergreifend 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 gewahrleisten lasst. Um
diese zu erreichen, kdnnen Ethiklehrkréfte beispielsweise auflerschulische 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
auBerschulischer Lernorte im Ethikunterricht in den Standardwerken bisher keine besondere

Beachtung. Jedoch existiert eine Reihe von Aufsétzen, welche die Méglichkeiten und Spezifika

! Bayerische Verfassung Art. 137.
2 BayEUG At. 47.
3 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand der Ethik ist. In: Lenk, Hans; Ropohl,

Gunther (Hg.), Technik und Ethik, Stuttgart. S. 81 - S. 92.
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auBerschulischer Lernorte untersuchen®. Wenige Erkenntnisse existieren jedoch bisher
bezlglich der Frage, wie der Besuch auf3erschulischer Lernorte ein besseres Verstandnis der
Technikethik befdrdern kann.

In dieser Arbeit soll untersucht werden, welche Rolle diese Lernorte bei der Vermittlung der
im bayerischen Lehrplan fiir weiterfilhrende Schulen vorgesehenen Inhalte aus dem Bereich
der Technikethik einnehmen koénnen. Konkret soll dies am Beispiel der
"Technikethikwerkstatt”, einer Lernwerkstatt zur Technikforderung als auferschulischem
Lernort, geschehen. Es wird die Frage untersucht, unter welchen Umstanden das Einbeziehen

dieses aullerschulischen Lernortes den Lernerfolg im Ethikunterricht fordern kann.

1.1 Zentrale Fragestellung

Ziel dieser Arbeit ist es, die Mdglichkeiten und Herausforderungen auBerschulischer Lernorte
im Ethikunterricht zu untersuchen. Aufgrund der grofRen thematischen Diversitat des
Ethikunterrichts, des begrenzten Umfangs der Studie und aufgrund von bildungstheoretischen
Uberlegungen, beschrankt sich die Untersuchung jedoch schwerpunktmaRig auf das Thema der
Technikethik, soweit dieses im jeweiligen Fachlehrplan vorgesehen ist. Hinzu kommen
ausgewdhlte Fragestellungen der Technikphilosophie, sofern diese einen Lehrplanbezug

aufweisen.

Konkret soll hierbei die Frage beantwortet werden, ob es dem Lernerfolg bei diesen Themen
zutraglich ist, auRerschulische Lernorte in den Ethikunterricht miteinzubeziehen. Vereinfacht

und umgangssprachlich ausgedruckt konnte die Forschungsfrage also lauten:

Sollte man auRerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die Schiilerinnen und
Schiiler dort mehr tGber Technikethik lernen?

Wahrend diese umgangssprachliche Formulierung schon die grobe Forschungsrichtung der
Arbeit widerspiegelt, so bedarf sie doch einer Prézisierung, 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 moglichst

4 vgl. Tiedemann, Markus (2013) Aul3erschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE
2013/1. S. 3- S. 10.
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grolle Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat der Studie zu gewdhrleisten, gilt es also im

Vorfeld der Untersuchung zunéchst die Forschungsfrage klarer herauszuarbeiten.

Basierend auf diesen Uberlegungen lautet die zentrale Fragestellung der vorgeschlagenen

Dissertation:

e Wie lasst sich eine Werkstatt als auferschulischer 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 Schulerinnen

und Schiler 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 tberpriifen, werden in der Arbeit eine Reihe
von Unterrichtseinheiten vorgestellt, welche Fragen zur Technikethik an einem
auflerschulischen Lernort behandeln. Anhand von empirischen Beobachtungen und
Befragungen der Lehrkrafte wird die Effektivitat dieser Unterrichtseinheiten anschlielend

bewertet.

1.2 Relevanz der Arbeit

Die oben zitierten Artikel der Verfassung des Freistaats Bayern und des Bayerischen Gesetzes
uber 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 z&hlt beispielsweise die fortschreitende Sakularisierung der Gesellschaft, welche eine
steigende Anzahl von Kirchenaustritten mit sich bringt. Diese Entwicklung fuhrt dazu, dass es
weniger Teilnahmen am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht gibt. Dadurch

erhoht sich der Bedarf am Ethikunterricht als "Ersatzfach".

Zusétzlich fuhren demographische Faktoren wie die gestiegene Zuwanderung zu einer
fortschreitenden weltanschaulichen Pluralisierung der deutschen Gesellschaft. Dariiber, wie

3



sich diese Faktoren genau auf den Bedarf an Ethikunterricht auswirken, existieren keine
Statistiken. Zumindest als Indikatoren zu dieser Frage kdnnen jedoch Anfragen gesehen
werden, welche von der Partei Biindnis 90/Die Griinen 2009 an den Sachsischen Landtag® und
an den Thiringer Landtag im Jahre 2014° gestellt wurden. Gefragt wurde nach den Zahlen von
Schilerinnen und Schiilern, die den Religions- oder den Ethikunterricht besuchen. Aus den
offiziellen Antworten auf diese Anfragen geht hervor, dass der Prozentsatz der Schilerinnen
und Schiler, 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 Thiringen, wo der Prozentsatz der am Ethikunterricht
teilnehmenden Schilerinnen und Schiler zwischen 2008 und 2013 von 68,46% auf 69,90%
angewachsen ist. Aufgrund der lickenhaften Datenlage ist es schwierig beziiglich des
Ethikunterrichts eine allgemeingultige 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 &ufern 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"’ dieser Unterrichtsfacher wird von Fachvertreterinnen und -vertretern wie Julian
Nida-Rimelin 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 groRes Gefélle 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]

" Fuss, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in Munchen schlédgt Wellen. In: ZDPE
2015/1. S110 - S. 112. S. 110.
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Ausbildung und Qualifikation der Ethiklehrkréfte und der Verankerung des Faches an den

einzelnen Schulen besteht.

Auf einer Fachtagung, welche am 6. Dezember 2014 am Kompetenzzentrum Ethik der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen stattfand, wurde vor einem breiten Fachpublikum
auf die problematische Situation des Ethikunterrichts in Bayern hingewiesen. In Bayern wird
ein Groliteil des stattfindenden Ethikunterrichts durch fachfremde Lehrkrafte ohne spezielle
Qualifikation durchgefiihrt. Werner FuB, Vorsitzender des Fachverbands Ethik
(Landesverband Bayern) sieht die Ursache hierfiir in den mangelnden Ausbildungsangeboten
wéhrend des Studiums und des Vorbereitungsdienstes sowie den kaum existierenden

Maglichkeiten zur universitaren Nachqualifikation.

Diese Kritikpunkte fuhrten dazu, dass Fachvertreterinnen und -vertreter, wie der Philosoph und
Fachdidaktiker Markus Tiedemann, zur Einschatzung kommen, dass Bayern in Bezug auf den
Ethikunterricht als "Entwicklungsland"® zu betrachten ist. Eine d&hnlich drastische
Beschreibungsweise ist auch in einem Zeitungsbeitrag zu finden, in dem die Stddeutsche
Zeitung den Ethikunterricht als "das bayerische Desasterfach"® beschreibt. Auch hier wird auf
die Disparitdt zwischen den steigenden Schillerzahlen und den gesetzlichen VVorgaben zum
Fach einerseits und der tatsachlichen Umsetzung des Ethikunterrichts an Schulen im Freistaat

andererseits hingewiesen.

Es ist also festzuhalten, dass nach Ansicht fuhrender Fachwissenschaftler in Bezug auf den
Ethikunterricht sowohl ein Quantitatsproblem, die steigenden Schulerinnen und Schilerzahlen
betreffend als auch ein Qualitatsproblem mit Blick auf die fachwissenschaftliche Qualifikation
der Ethiklehrenden bestent. Um diesen Desideraten zu begegnen, ist eine Reihe von
MaRnahmen erforderlich. Einerseits duRern viele Fachvertretende den Wunsch nach einer
Anderung der Rahmenbedingungen der Ausbildung von Ethiklehrenden. Darliber hinaus
fordert der Bayerische Fachverband Ethik eine inhaltliche "Qualitatsoffensive"® 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: Stiddeutsche Zeitung. online unter:
http://www.sueddeutsche.de/bayern/mangelhafte-leherausbildung-ethik-das-bayerische-desasterfach-1.1543783
[letzter Zugriff: 07.01.2017]

10 Fug, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in Munchen schlégt Wellen. In: ZDPE
2015/1. S110- S. 112. S. 110.
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Ethikunterrichts, ist es Intention dieser Arbeit zur Steigerung der Qualitat 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 besonderemMalie in den

Fachlehrplanen des Ethikunterrichts an weiterfihrenden Schulen vertreten sind.

Zur Frage, welche Gegenstandsbereiche fiir den Unterricht Gberhaupt bedeutsam sind, hat der
Bildungswissenschaftler Wolfgang Klafki unterschiedliche Kriterien!! entwickelt. Die Frage,
warum Technik als Gegenstand des Ethikunterrichts relevant ist, lasst sich also vor dem
Hintergrund dieser bildungstheoretischen Uberlegungen beantworten. Zu Klafkis
Hauptkriterien z&hlen die Gegenwartsbedeutung und die Zukunftsbedeutung eines Themas fiir
Schilerinnen und Schuler. Diese Kriterien besagen, dass Unterrichtsgegenstdnde bedeutsam
fiir das momentane und zukunftige berufliche und private Leben der Lernenden sein mussen.
Die Unterrichtsgegenstande mussen bei den Lernenden auBerdem auf ein bestimmtes Mal an
Interesse stof3en und sie mussen den intellektuellen Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiler

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 Medienpédagogischen Forschungsverbunds Stdwest
zum Thema Jugend, Information, (Multi-)Media (JIM-Studie) in besonderem Male
aufschlussreich. Die JIM-Studie betrachtet den Medienumgang von 12- bis 19-Jahrigen in
Deutschland. Neben dem spezifischen Nutzungsverhalten betrachtet die Studie auch die
Verbreitung von Gerdten 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.*? Laut der Studie gehéren Computer und
Laptops mit einer Verbreitung in 98% aller Haushalte zur "technischen Grundausstattung"*3.
Dabei verfuigen rund drei Viertel aller Jugendlichen tber einen eigenen Computer oder Laptop.

1 Klafki, Wolfgang (1986) Die Bedeutung der Klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgeméRes Konzept
allgemeiner Bildung. In: Zeitschrift fur Paddagogik, H. 4, S. 455 - S. 476. S. 461.

12 Medienpéadagogischer Forschungsverbund Stdwest (2014) Jugend, Information, (Multi-Media). Basisstudie
zum Medienumgang 12- und 10- Jahriger in Deutschland. Stuttgart.

13 ebd. s. 23.



Ein ahnliches Bild ergibt sich, wenn man die Verbreitung von Smartphones betrachtet. Auch
diese zéhlen mit einer Verbreitung von 88% zur Grundausstattung von Jugendlichen und sind
somit fester Bestandteil ihres taglichen Lebens. Dieser Wert erhoht sich sogar auf 97%, wenn

man herkdmmliche Mobiltelefone ohne Internetfunktion mit hinzuzahit.

Es lasst sich also feststellen, dass zumindest einige Aspekte der modernen Technik im Leben
der Jugendlichen als allgegenwartig anzusehen sind und daher einen klaren Gegenwartsbezug
nach Klafki aufweisen. Dariber hinaus trifft fur die Technik jedoch auch das Kriterium des
Zukunftsbezugs zu. Neben dem Einfluss, den Technik bereits jetzt auf das tégliche Leben von
Jugendlichen hat, werden Neuerungen in der Technik die private und berufliche Lebenswelt
dieser Schilerinnen und Schiler auch in den kommenden Jahren mitbestimmten.
Stellvertretend hierfir lassen sich die Anderungen in der Fertigungsbranche nennen, die mit
der fortschreitenden Entwicklung von Servicerobotern verbunden sind. Ein weiteres Beispiel
stellen die Umwalzungen in geschaftlichen 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 méglichen Wege unter der Verwendung fachdidaktischer

Kategorien untersucht werden.

1.3 Forschungsstand

Betrachtet man den aktuellen Forschungsstand zur Rolle auBerschulischer 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 langste Tradition der Betrachtung auf3erschulischer Lernorte
auf. Der jahrzehntelange Fachdiskurs hat sowohl eine groe Anzahl von grundlegenden

Monographien!4, als auch Zeitschriftenbeitragen®® zu diesem Thema hervorgebracht.

14 Birkenhauer, Josef (1995) AuBerschulische Lernorte. Geographiedidaktische Forschungen, Bd. 26. Nilrnberg.
B vgl. Busse, Gerd (1982) Lernen in aulRerschulischen Erfahrungsfeldern. In: Praxis Geographie. 12, H. 9, S. 35
-41.
vgl. KroR, Eberhard (1991) AuRerschulisches 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
Schulfacher tbertragen. Ein Faktor, der diese Kompatibilitat begtinstigt, konnte in der Gestalt
des Schulfaches Geographie als Mischung aus Natur- und Geisteswissenschaft liegen. Sie
fihrte dazu, dass auflerschulische Lernorte zunehmend auch unter gesellschafts- und

naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken untersucht wurden?®.

Im Bereich der Ethikdidaktik werden aufRerschulische Lernorte erst seit Kurzem untersucht.
Eine Sammlung von unterschiedlichen Konzepten zum Einsatz aulRerschulischer Lernorte
bietet hier die Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik (ZDPE).!’ In einer im Jahr
2013 erschienenen Ausgabe werden Uberblicksartig verschiedene Einsatzmoglichkeiten
auBerschulischer Lernorte, vom Philosophischen Café!® (iber das FuBballstadion, bis hin zu
weiteren "philosophieaffinen Orten"!°, anhand von konkreten Praxisheispielen dargestellt.
Obgleich diese Ausgabe explorativ verschiedene Einsatzmdglichkeiten aulerschulischer
Lernorte aufzeigt und interessante AnstofRe fir die Gestaltung von Ethikunterricht liefert,

ergeben sich jedoch zwei Desiderate.

Auf der einen Seite fehlen Beispiele zum Einsatz aul3erschulischer 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
auBerschulischen 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 grundsatzlich moglich ist, die
Vermittlung von Fachinhalten jedoch nicht die primare Funktion dieser Orte darstellt. Zudem
liegt bei diesen Orten der Fokus auf erfahrungsorientiertem Lernen. Instruktionsprozesse treten
bei diesen Lernorten in den Hintergrund. Erganzend 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. Munster.
17 Tiedemann, Markus (2013) AuRerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 2013/1.
S.3-S.10.S. 3f.
18 Baum, Patrick (2013) Das philosophische Café als auerschulischer Lernort. In: ZDPE 2013/1. S. 11 - S. 15.
19 Baum, Patrick (2013) Philosophieaffine Orte als Ausgangspunkt philosophischer Reflexion. Vorschlag fiir
einen Einfihrungskurs in: ZDPE 2013/1. S. 11 - S. 15.
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Die Physikdidaktik untersucht beispielsweise, wie Schilerinnen und Schiler in einem
Schiilerlabor lernen kénnen.?® Im Bereich der Geschichtsdidaktik gibt es dariiber hinaus
Ergebnisse dazu, wie Museen zur Vermittlung der Fachinhalte genutzt werden kénnen.?:
Bezogen auf den aktuellen Forschungsstand im Bereich der Ethikdidaktik existieren jedoch
noch Kkeine entsprechenden Erkenntnisse dazu, inwieweit sich der Lernerfolg im
Ethikunterricht durch den Einsatz vordidaktisierter Lernorte wie zum Beispiel einer
Lernwerkstatt steigern lasst. Welche Lernorte sich fir den Einsatz im Ethikunterricht mit
besonderem Fokus auf die Technikethik einsetzten lassen, wurde somit noch nicht hinlanglich

erforscht.

Betrachtet man den aktuellen Forschungsstand, welcher den Hintergrund zu dieser Arbeit
bildet, ist es jedoch nicht ausreichend, allein bei der inhaltlichen und methodologischen
Erschliefung von Technikethik und von auf3erschulischen 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 fachubergreifenden

Erkenntnisse zur Qualitat und Effektivitat von Unterricht mit einzubeziehen.

Betrachtet man diese Arbeit im methodologischen Gesamtkontext der Fachdidaktik, so lasst
sich diese grundsatzlich nach der "empirischen Wende"?? 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.
Beschaftigte 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 starker werdende Rolle von psychologischer Lehr- und
Lernforschung einen immer ausgepragteren empirisch-deskriptiven Charakter. Verstarkt
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 Schiilerinnen und Schuler in den internationalen Vergleichsstudien, wurde mit dem

sogenannten Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz der Lander 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-Jurgen: Handbuch Methoden
des Geschichtsunterrichts. Schwalbach. S. 370- S. 387.

22 Frederking, Volker (2015) Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik: in: Bayrhuber, Horst; Abraham,
UIf; Frederking, Volker, et. al. Allgemeine Fachdidaktik, Band 1. Miinster. S. 189.
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Empirische Wende"?® in der Unterrichtsforschung eingeleitet. Als Folge dieser Entwicklungen
stieg die Bedeutung der Methoden der padagogischen Psychologie flr die Beantwortung der

Frage, was guten und effizienten Unterricht ausmacht?*, erneut.

Der Frage, wie vor diesem Hintergrund der Stand der Ethikdidaktik einzuschatzen ist, geht der
Didaktiker Stefan Applis in seiner Betrachtung der Geschichte der Ethikdidaktik nach.?®
Ahnlich wie in den anderen Fachdidaktiken, so konstatiert Applis, lag in der Vergangenheit
der Fokus der Ethikdidaktik auf der Frage, welche Funktion der Ethikunterricht erfiillen sollte
und wie sich fachwissenschaftliche Inhalte in die schulischen curricula transformieren lassen.
Eine besondere Rolle im fachdidaktischen Diskurs des Ethikunterrichts spielte zusétzlich die
Auswahl der geeigneten Methode zur Vermittlung der Unterrichtsinhalte. Dieser besondere
Methodenfokus lasst sich auf die flinf Denkmethoden zuruckfuhren, welche geméall Ekkehard
Martin dem Philosophie- und Ethikunterricht genuin sind.?

Obgleich die empirische Wende, welche zuvor im gesamtdidaktischen Kontext beleuchtet
wurde, sich auch in der Fachdidaktik der Ethik niedergeschlagen hat, lasst sich mit Blick auf
den aktuellen Stand der Ethikdidaktik hier kein Primat empirischer Forschungsmethoden
feststellen. Zwar beschaftigen sich Wissenschaftler wie Markus Tiedemann?’ und Johannes
Rohbeck? mit der Rolle empirischer Methoden fiir die Evaluierung des Ethikunterrichts. Diese
ersetzen jedoch nicht die bildungstheoretischen und methodischen Uberlegungen der
Ethikdidaktik. Vielmehr ergénzt die empirische Ebene die bisher vorhandenen
Forschungsansétze, sodass sich die heutige Ethikdidaktik im Wesentlichen aus dem
theoretisch-konzeptionellem, dem empirisch-kritischem und dem methodisch-praktischem?®

Vorgehen zusammensetzt.

23 Kultusministerkonferenz (1997) Grundsatzliche Uberlegungen zu Leistungsvergleichen innerhalb der
Bundesrepublik Deutschland. Konstanzer Beschluss. Konstanz.

24 Koller, Olaf (2008) Bildungsstandards in Deutschland: Implikationen fiir die Qualitatssicherung und
Unterrichtsqualitét. In: Zeitschrift flr 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-Rumelin (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.

2" Tiedemann, Markus (2011) Philosophiedidaktik und empirische Bildungsforschung: Mdglichkeiten 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 zahlen die Technik und die Technikethik. Um diese
Grundbegriffe zu untersuchen, wird zunéchst der theoretisch-konzeptionelle Ansatz verfolgt.
Hierzu werden die Begriffe der Technik und der Technikethik anhand unterschiedlicher
philosophischer Positionen beleuchtet. Basierend auf Aristoteles’ Physikvorlesung®® wird der
Begriff des "Artefakts" mit den "Produkten der Natur" kontrastiert und so Aristoteles” Konzept
von Technik expliziert.

AuBerdem wird auf dieser Ebene der Frage nachgegangen, worin die besonderen
Anforderungen und Herausforderungen der Technikethik bestehen. Hierfiir werden die Texte
"Warum die moderne Technik ein Gegenstand fiir die Ethik ist"*! und "Das Prinzip
Verantwortung™*? von Hans Jonas hermeneutisch ausgelegt und zentrale Begriffe und
Konzepte herausgearbeitet. Zuletzt wird betrachtet, inwieweit die Digitalisierung und
Automatisierung, welche die heutige Technik pragen, diesen Konzepten entsprechen. Anhand
von Texten von Mark Coeckelbergh®® und Thomas Metzinger®* wird hier vor allem der

Phanomenbereich der Robotik untersucht werden.

Im zweiten Schritt bewegt sich die Arbeit auf der empirisch-kritischen Ebene. Die Lehrpléne
weiterflihrender 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 auf’erdem untersucht, welche curricularen VVorgaben 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. Miinchen. S. 47-51.

31 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand flr 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.

3 Coeckelbergh, Mark (2013) Human Being @ Risk: Enhancement, Technology and the Evaluation of of
Vulnerability Transformations. Dordrecht.

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

Schritten. In: Herrmann, Christoph S. et al.: Bewusstsein, Philosophie, Neurowissenschaften, Ethik, S. 242 - S.
269.
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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 Jurgen Baumerts Modell bezlglich der Bedingungen schulischer Leistungen®®
herangezogen. Es zahlt zu den populdrsten Modellen zur Erklarung des Lernerfolgs von
Schilerinnen und Schilern. Zudem diente es als Grundlage des Programms zur internationalen
Schilerbewertung (PISA), welches seit 2000 triennial von der Organisation fir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgefuhrt wird. Zwar bemé&ngeln
Bildungswissenschaftler wie Nils Berkemeyer an diesem Modell, dass es bezlglich des
Zusammenspiels aller Wirkfaktoren der schulischen Leistung nur bedingt aussagekraftig ist®.
Gleichzeitig wird es jedoch aufgrund seiner klaren Strukturierung der Einzelfaktoren geschatzt,

welche gezielte Forschungsprozesse beziglich des Lernerfolgs ermaglichen.

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 weiterfihrenden
Schulen. Die Lerneinheiten sind so konzipiert, dass sie in einem Schiilerlabor oder einer
Lernwerkstatt als vordidaktisiertem Lernort durchgefihrt werden kdnnen.

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 Forderung des
Lernerfolgs bei Schilerinnen und Schilern vor der Grundlage von Baumerts Modell bezuglich
der Bedingungen schulischer Leistung und deren Ubertragung auf die Besonderheiten des
Ethikunterrichts.

AbschlieBend erfolgt eine Auswertung der durchgefiihrten Lerneinheiten, bei der erneut die
empirisch-kritische Herangehensweise herangezogen wird. Um Hinweise bezuglich der Frage
zu erhalten, ob sich der Lernerfolg durch den Einsatz auBerschulischer Lernorte steigern lasst,
wird eine Befragung der Lehrkréfte ausgewertet, welche mit ihren Schulklassen die
"Technikethikwerkstatt" besucht haben.

35 Baumert, Jurgen (2001) Familiare Lebensverhaltnisse, 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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AbschlieBend wird ein Fazit beziglich der Erkenntnisse gezogen, welche in Hinblick auf die
der Arbeit zugrundeliegenden Hypothesen gewonnen werden konnten. Zusammenfassend wird
beurteilt, ob und wie der Besuch eines aufllerschulischen 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 Schilerinnen und Schilern
analysiert, die im Zeitraum zwischen Dezember 2016 und Juli 2017 den aufBerschulischen
Lernort der Wissenswerkstatt Passau besuchten. Die Wissenswerkstatt ist eine
Bildungseinrichtung mit dem Ziel, Schilerinnen und Schiilern technische Féhigkeiten und
Fertigkeiten zu vermitteln. Seit 2016 kooperiert die Wissenswerkstatt mit der Professur fur
Philosophie der Universitat Passau, um unter dem Titel "Technikethikwerkstatt" Lernangebote
anzubieten, welche den Ethikunterricht im Allgemeinen und die Lerneinheiten zur

Technikethik im Besonderen, ergénzen sollen.

2. Grundbegriffe: Technik und Technikethik

Analysiert man die Didaktik des Ethikunterrichts in Bezug auf das Thema Technik, so ist es
unerlésslich, genauer zu bestimmen, was unter Technik und Technikethik zu verstehen ist. Im
alltaglichen Sprachgebrauch wird der Begriff "Technik" haufig als Sammelbegriff fir jedwede
Maschinen, Werkzeuge und Geratschaften gebraucht. Im Bereich des Sports bewundert man
zudem auch haufig die ausgefeilte "Technik™ einer Athletin oder eines Athleten. Scheinbar
haben diese beiden Bedeutungsfelder zunédchst 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 Grundverstandnis fur den zu betrachtenden Gegenstandsbereich hergestellt
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werden. Da der Bereich der Technik aufgrund des Fortschritts einem groen Wandel unterliegt,
werden Positionen herangezogen, die aus unterschiedlichen Epochen stammen und im Kontext

unterschiedlicher technologischer Entwicklungsstufen entstanden sind.

Exemplarisch ausgewihlt wurden hierzu Aristoteles’ Arbeiten zu Natur und Technik aus seiner
Physikvorlesung. Diese Uberlegungen 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 groflen Errungenschaften ihrer Zeit geprégt, beschreiben beide
Philosophen den Begriff "Technik"” wvor dem Hintergrund einer voranschreitenden

Industrialisierung.

Technik und Technikethik bilden die Grundbegriffe dieser Arbeit. Einem theoretisch-
konzeptionellen Ansatz folgend, werden diese zundchst anhand unterschiedlicher
philosophischer Positionen beleuchtet. AulRerdem wird im Rahmen dieser Analyse der Frage
nachgegangen, welche Herausforderungen die Technik an die Ethik stellt. Hierfur werden die
Texte "Warum die moderne Technik ein Gegenstand fiir die Ethik ist"*’ und "Das Prinzip
Verantwortung™*® 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 Geratschaften handelt, hdufig von dem Adjektiv "moderne" oder, wenn es sich um eine
besondere Anpreisung handelt, sogar "modernste” begleitet. Dies legt zunachst die Vermutung

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

37 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand fur 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. Tatsachlich jedoch war der Begriff "Technik™ schon
Gegenstand der Betrachtung bei Denkern der Antike. So widmeten sich bereits altertimliche

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

Epistemologisch naheliegend fur eine Betrachtung der Entstehungsgeschichte des Begriffes
"Technik" scheint zunachst die griechische techne. Um herauszufinden, ob die aus der Antike
stammende techne als Vorlaufer der Technik gelten kann, sollen hier die Urspriinge bei den

griechischen Philosophen Platon und Aristoteles betrachtet werden.

Die Urspriinge 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 anndhernd synonym
verwandt. Die techne beschreibt jedoch in erster Linie eine spezielle Art von Wissen, welches
sowohl Kenntnisse als auch Erfahrung beinhaltet®. Im "Gorgias" wird sie charakterisiert als
das spezifische Wissen: "lber das Objekt, mit dem es diese techne zu tun hat, und auf dem
Wissen nach den Zielen und Zwecken, die sie erreichen soll."*° Es ist also ein zielgerichtetes
Wissen, das in einem engen Zusammenhang mit einem Gegenstand steht und dazu dient, das,
woflr der Gegenstand gedacht ist, bestmdglich zu erreichen. Ein Beispiel fiir techne wére
demnach zum Beispiel die Kenntnis eines Schreiners iber verschiedene Holzverbindungen und
das Wissen, welche Verbindungsart fiir welches Werkstiick am geeignetsten ist. Die techne ist
jedoch nicht auf materielle (Herstellungs-)prozesse beschrénkt. Auch in Bereichen wie der
Gesetzgebung oder Medizin, kann Gber techne verfiigt werden®!.

Sowohl fur Aristoteles als auch fir Platon zahlte die techne zu den menschlichen
Tatigkeitsformen. In der "Nikomachischen Ethik™ verscharft Aristoteles jedoch die
Unterscheidung zwischen techne, welche fir ihn das anwendungsorientierte Wissen umfasst,

und epistéme, welche eher dem theoretischen, wissenschaftlichen Wissen zuzuordnen ist*2.

Vor diesem Hintergrund ist der Begriff der techne nur bedingt als VVorganger dessen zu
betrachten, was wir heutzutage mit Technik bezeichnen. Der Hauptunterschied besteht darin,

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

39 Meyer 1., Ursula (2006) Der philosophische Blick auf die Technik. Aachen. S. 100.

40 platon (2004) Gorgias. In: Joachim Dalfen (Hg.): Platon Werke: Ubersetzung und Kommentar. 1 Auflage. VI
3, Gottingen.

41 Meyer 1., 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 Kunsten. 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 l&sst sich insbesondere im Zusammenhang mit
Handarbeitstechniken beobachten. Hierzu zahlen beispielsweise das Weben oder das Nahen.
In erster Linie ist bei diesen "Techniken” zwar ein "Kdnnen" vonndten, um ein Erzeugnis
herzustellen, jedoch wird auf der anderen Seite auch ein Wissen Uber die bendtigten
Verkreuzungen und Knoten bendtigt. Hier umfasst die Technik also noch ein explizites
Anwendungswissen. In anderen Zusammenhéngen, wie zum Beispiel dem Sport, ist jedoch zu
beobachten, dass die Bedeutung von techne als "Wissen" immer stérker in den Hintergrund tritt

und die Bedeutung von techne als "Konnen" starker zunimmt.

In Aristoteles’ Physikvorlesung verwendet der Philosoph nicht den Begriff der techne.
Trotzdem ist dieser Text flr die Betrachtung der Bedeutung von Technik von groRer Relevanz.
Auf der einen Seite beschaftigt sich Aristoteles in diesem Text mit den "Produkten der Natur",

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

Er beginnt mit einer fundamentalontologischen Unterscheidung des Seienden in zwei
Klassen*®. Fir ihn gehort alles Seiende entweder zu den Produkten der Natur oder zu den
Produkten andersgearteter Ursachen, den sogenannten Artefakten. Worin unterscheiden sich
jedoch diese beiden Klassen? Zuné&chst soll hier Aristoteles® Charakterisierung von Natur
herausgearbeitet werden, um von dieser dann die Technik abgrenzen zu kénnen. Aristoteles
fiihrt hierzu drei Kategorien auf, die sich zur Unterscheidung eignen. Diese Aufzéahlung erfolgt
jedoch nicht in zufélliger 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 fuhrt dann weitere Merkmale auf, die einen hoheren Grad

darstellen.

Als erstes beschéftigt sich Aristoteles mit dem Stoff (hyle) der Dinge. Er knlpft dabei an die
vorsokratische Tradition an. Seine VVorganger suchten die "Natur™ (physis) oder den "Ursprung
der Dinge" (arché) haufig 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 Avristoteles (2002) Physikvorlesung. In: Zoglauer, Thomas (Hg.): Technikphilosophie. Miinchen. S. 47.
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Wenn man eine Bettstelle vergraben wiirde und die Féulnis im Holz Leben gewdnne, so wiirde
daraus keine Bettstelle, sondern — Holz.**

Da aus dem vergrabenen Bett, wenn das Holz noch in einem guten Zustand ist, ein neuer Trieb
wachsen kann, ist fur Antiphon der Stoff Holz die Natur des Bettes. Aus Holz erwéchst Holz,
aus einem Bett erwéchst jedoch kein neues Bett, sondern ebenfalls Holz. Holz wére also Natur
und ein geschreinertes Bett Technik. Dieser Betrachtung Antiphons von der Natur als dem
"jeweilige[n] letzte[n] Bestandsstiick[s]"*°> stimmt Avristoteles jedoch nur eingeschrinkt zu.
Zwar zeichnet sich die Natur immer auch dadurch aus, dass sie in Form einer
"naturgegebenen™*® Substanz auftritt. Dies beschreibt aber nicht, was Aristoteles als

Hauptmerkmal der Natur betrachtet.

Was fur Aristoteles noch zur Natur gehort, erkennt man, wenn man einen genaueren Blick auf
die Kategorien wirft, die im Zitat verwendet werden. Denn sowohl das Bett, als auch der
Schéssling, der aus dem eingegrabenen Bett erwachst, unterscheiden sich nicht in ihrem Stoff.
Sie bestehen schliel3lich 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 flr Aristoteles Bett und Schdssling zunédchst unterscheiden, ist nicht ihr Stoff,
denn sie bestehen beide aus Holz, sondern ihre Form (morphe). Schliellich 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"4’. Analog ist es fir
Aristoteles nicht ausreichend, dass ein Gegenstand aus einem natirlichen Stoff besteht,
vielmehr muss er auch die entsprechende Form aufweisen. Es wére also abwegig, bei einem
Haufen Brettern und einigen Nageln 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 gleichermaBen hervor, dass auch ein Lebewesen nur dann als natirliches

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

44 Antiphon in: Walther Kranz (1939) Vorsokratische Denker: Auswahl aus dem Uberlieferten. Griechisch und
Deutsch. Berlin S. 217.
5 Aristoteles (2002) Physikvorlesung. In: Zoglauer, Thomas (Hg.): Technikphilosophie. Miinchen. S. 49
46
ebd. S. 47.
7 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 flr eine Unterscheidung zwischen Natur und Technik allein
aufgrund der Form bereiten Gegenstinde, die kinstlich hergestellt wurden, jedoch eine
natlrliche Form aufweisen. Beispielsweise mag eine Skulptur ein naturgetreues Abbild eines
Tieres oder einer Pflanze sein, trotzdem wirde man sie nicht als der Natur zugehorig
betrachten. Dem gegenliber mag es zwar abwegig erscheinen, doch ist es nicht logisch
unmaoglich, dass eine Pflanze heranwéchst oder ein Stein dermal3en erodiert wird, dass er die
Form eines Artefaktes, wie zum Beispiel eines Bettes annimmt. Aus diesen Griinden stellt auch
die Form eines Gegenstandes fiir Aristoteles zwar eine notwendige, jedoch keine hinreichende

Bedingung fur das Vorliegen von Natur bzw. Technik dar.

Es stellt sich nun die Frage, worin denn schliel3lich das hinreichende Unterscheidungsmerkmal
zwischen Natur und Technik fir 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 l&sst sich passend am Beispiel des Haufens Bretter und
der Négel verdeutlichen. Zuvor hat Aristoteles in seiner Vorlesung klargestellt, dass wir diese
nicht als Handwerksprodukt, also nicht als fertiges Bett bezeichnen wirden. Jedoch ist er der
Meinung, dass das fertige Bett bereits im Bretterhaufen enthalten ist. Hierzu fiihrt er die
Unterscheidung des Modus ein“®. Die Bretter wéren demnach ein "madgliches" Bett,
wohingegen das geschreinerte Handwerksstuick ein "wirkliches" Bett ist.

Vor dem Hintergrund dieser Unterscheidung, hat Aristoteles nun ein hinreichendes Kriterium
zur Abgrenzung zwischen Natur und Technik gefunden: Entscheidend ist flr ihn, was die
Ursache des Ubergangs vom Modus des "Mdglichen” in den Modus des "Wirklichen™ ist. Natur
erkennt man fur ihn demnach daran, dass die Natur das "Prinzip seiner Prozessualitat und
Beharrung" in sich selbst tragt. Die "Prozessualitat und Beharrung™ ist in diesem Kontext weit
gefasst. Sie beinhaltet die Lokomotion sowie die qualitative und quantitative Veranderung
einer Sache. Ein Schdssling wird bei glnstigen Umweltbedingungen ohne fremdes Zutun zu
einem Baum heranwachsen und sich so qualitativ und quantitativ verandern. Er z&hlt somit zur

Natur. Der Bretterhaufen jedoch wird ohne Fremdeinwirkung niemals von selbst zu einem Bett

48 vgl. ebd., S. 50.
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werden. Daher ist das geschreinerte Bett, dessen Ursache fiir seine Form nicht in ihm selbst,

sondern in der Handwerkskunst eines Schreiners liegt, ein Artefakt.

AbschlielRend l&sst sich feststellen, dass Aristoteles sich in diesem Text nicht explizit auf das
Phdnomen "Technik™ bezieht. Trotzdem liefert er in seiner Physikvorlesung einige
grundlegende Unterscheidungsmerkmale zwischen Artefakten und Produkten der Natur. Die
Artefakte konnten hier als Vorldufer dessen betrachtet werden, was spétere Denker als
"Technik" bezeichnen. Mit Aristoteles‘ Ursprung des Prinzips der Prozessualitét steht fiir diese
Arbeit also ein erstes Kennzeichen zur Verfligung, welches zur Charakterisierung von Technik

genutzt werden kann.

2.2 Die Organprojektion bei Ernst Kapp

Um weitere Facetten des Phanomenbereichs der Technik zu beleuchten, bietet es sich an,
Aristoteles’ Sichtweise um weitere philosophische Positionen zu ergédnzen. Im folgenden Teil
der Arbeit wird der Standpunkt eines Philosophen einbezogen, der die Umwalzungen miterlebt
hat, welche die Erfindung der Dampfmaschine*® mit sich gebracht hat. Ahnlich wie Avristoteles
beschaftigt sich auch Ernst Kapp in seinen "Grundlinien einer Philosophie der Technik"°,
welche er 1877 veroffentlichte, mit dem Wesen und der Funktion von Artefakten. Sein Werk
wird aus heutiger Sicht zu den ersten philosophischen Schriften gezéhlt, welche sich dezidiert
mit dem Thema Technik auseinandersetzen. Zu den Kernbegriffen seiner "Grundlinien™ zahlt

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

Im Zentrum seiner Betrachtungen steht dabei die Technik in Form von Werkzeugen. Kapp
versucht zu ergriinden, wie diese entstanden sind und was sie charakterisiert. Um seine Position
zu verstehen, soll zundchst auf den Zusammenhang zwischen Technik und Organen
eingegangen werden. Im Weiteren sollen Werkzeuge, die Kapp als Verkorperung von Technik
ansieht, genauer begutachtetwerden.

Bei seiner Betrachtung der Technik wéhlt Kapp zunédchst eine etymologische Vorgehensweise.
Hierzu ergriindet er die Urspriinge und die Bedeutung des griechischen organon. Ausgehend

von diesem Begriff verdeutlicht Kapp die Gemeinsamkeiten zwischen den beiden deutschen

49 Hantzsch, Victor (1906) Ernst Kapp, in: Allgemeine Deutsche Biographie, Band 51, Minchen. S. 31 - S. 33.
50 Kapp, Ernst (1877) Grundlinien einer Philosophie der Technik. Braunschweig.
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Ubersetzungsmoglichkeiten des Wortes. Das organon bezeichnet zunachst das, was im
Deutschen auch Organ genannt wird. Hierzu zahlen in erster Linie die inneren Teile des
Korpers wie Lunge, Herz oder Magen. Kapp zieht daruber hinaus jedoch auch weitergehende
Begriffsbedeutungen in Betracht. Er weist darauf hin, dass in Bezug auf den menschlichen
Korper auch die Korperteile, die der Wahrnehmung dienen, als Wahrnehmungsorgane
bezeichnet werden. Daruber hinaus ordnet er dem Begriff organon ebenfalls die menschlichen
Extremitdten zu, sodass organon in seiner ersten Bedeutung von Kapp bereits sehr weit

ausgelegt und verstanden wird.

Obgleich diese im heutigen Sprachgebrauch ublicherweise nicht als Organe im engeren Sinne
bezeichnet werden, sind sie fir Kapp und sein Verstandnis von Technik als Werkzeuge von
zentraler Bedeutung. Ein etymologischer Bezug zur Technik tritt auf, wenn die zweite
Ubersetzungsmaglichkeit betrachtet wird. So findet sich das organon zugleich im Titel zweier
beriihmter philosophischer Schriften. Bei Aristoteles’ Organon und Francis Bacons Novum

Organon steht dies flr 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 wére jedoch nicht hinreichend, um einen Zusammenhang zwischen Organ und

Werkzeug zu konstatieren oder das Phanomen Technik genauer zu beschreiben.

Kapp fahrt in seinen Betrachtungen fort, indem er erste primitive Werkzeuge mit menschlichen
Organen mit Hinblick auf deren Form und deren Funktion vergleicht. Uber die erste
etymologische Nahe hinaus konstatiert Kapp, dass zunachst bereits die Form der ersten

Werkzeuge, der Form menschlicher Organe ahnelt.

Dies demonstriert er am Beispiel der Hand. Vor dem Hintergrund, dass fir Kapp auch die
Extremitaten des menschlichen Korpers "Organe” darstellen, ist die menschliche Hand in
Bezug auf die Entstehung von Technik als Werkzeug maRgeblich. Zunéchst untersucht Kapp

die Funktionen der menschlichen Hand und spricht ihr eine "dreifache Bestimmung"®! 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

beschrankt. Kapp beschreibt, wie

5lepd, S. 41.
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"in ihrer Gliederung als Handflache, Daumen und Gefinger [...] die offene, hohle,
fingerspreizende, drehende, fassende und geballte Hand fir sich allein oder zugleich mit
gestrecktem oder gebogenem ganzen Unterarm"s?

vielfaltig einsetzbar ist.

Zweitens spricht Kapp von einer Vorbildfunktion der Hand fir mechanische Werkzeuge. Um
den Vorbildcharakter der Hand zu verdeutlichen, fihrt er als Beispiel einen Faustkeil als
primitives Werkzeug an. Der Faustkeil dhnelt in Form und Funktion der menschlichen
geballten Faust. Montiert man einen Faustkeil an das Ende eines Holzstiels, so erhalt 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 fiihrt an, dass sie der "Verlangerung,

Verstarkung und Verscharfung leiblicher Organe” dienen.>

Die Vorbildfunktion der menschlichen Organe beschrankt sich jedoch nicht allein auf die
Hand. Ein weiteres Beispiel fur Werkzeuge, die nach Vorbildern des menschlichen Korpers
entstanden sind, sind primitive Klingen und Schneidwerkzeuge. Diese wurden zum Reien und
Schneiden verwendet und erfillen so die Funktion der menschlichen Fingerndgel und Z&hne.
Die dem menschlichen Korper nachempfundenen Werkzeuge sind bei der Erfullung 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 fiir alle
weiteren Werkzeuge darstellt. Kapp hebt diesen Primat der Hand besonders hervor, indem er
Avristoteles zitiert, zumal schon dieser die Hand als "Werkzeug der Werkzeuge">* bezeichnet
hatte.

Anhand dieser Bestimmung lasst sich nun der Kern von Kapps Technikverstandnis
herausarbeiten. Die menschlichen Organe, allen voran die Hand, sind also organische
Werkzeuge, Vorbild fur und Ausgangspunkt von allen technischen Werkzeugen. Diese

technischen Werkzeuge sind Projektionen der menschlichen Organe. Sie sind diesen in Form

52 ehd.
%3 ebd. S. 42.
54 Aristoteles, Olof Gigon (Hg.) (1987) Vom Himmel, VVon der Seele, Von der Dichtkunst. Miinchen. S. 337f.
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und Funktion nachempfunden, erfillen die ihnen zugedachte Funktion jedoch effizienter als es
die menschlichen Organe konnten. In ihrer Form &hnelt 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 fir 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 Hammer, Sigen oder Bohrer anwendet. Jedoch existierten zu
Lebzeiten des deutschen Philosophen bereits technische Erfindungen wie die Dampfmaschine
oder der camera obscura, einer Lochkamera. Zundchst erscheint es zweifelhaft, dass auch fiir
diese Gegenstande die These der Organprojektion zutrifft, bestehen hier doch kaum noch
formale Ahnlichkeiten 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 Korper bestehen:

"An einzelnen Werkzeugen kommt zugleich mit der Leistungsfahigkeit auch die
Gestalt des Organs mehr oder minder kenntlich zur Erscheinung. Bei der komplizierten
Maschine tritt erstere Eigenschaft tberwiegend hervor, letztere dagegen zuriick.">

Je leistungsfahiger also die Maschine ist, umso weniger ist sie einem menschlichen Organ
ahnlich. Diese Aussage Kapps konnte nun als Gegenargument zur Organprojektion angesehen
werden. Man konnte sagen, dass Bestandteile der Technik existieren, die nicht den

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

Die Formanalogie der Organprojektion l&sst sich jedoch erhalten, wenn man diese
"komplizierten Maschinen" in ihre einzelnen Bestandteile aufgliedert. Kapp verwendet hier das

Beispiel der Dampfmaschine. Diese weist fiir sich genommen kaum Formahnlichkeiten zu

% Kapp, Ernst (1877) Grundlinien einer Philosophie der Technik. Braunschweig. S. 133.
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menschlichen Organen oder zum menschlichen Kérper 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 Fortfiihrung der GliedmaRen und
Gelenke des menschlichen Korpers. 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.>®

Neben der Dampfmaschine, lasst 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

Ubereinstimmungen finden.>’

Die Grundannahmen der Organprojektion, namlich die funktionale und formale Ahnlichkeit
zwischen Werkzeugen und den menschlichen Organen, bleiben also auch bei komplizierten
Maschinen grundsatzlich erhalten. Beide Erscheinungsformen; ein menschlicher Organismus
und eine Maschine, lassen sich in Einzelbestandteile zergliedern, die jeweils spezifische
Funktionen im Gesamtorganismus wahrnehmen. Sowohl der menschliche Kérper als auch die
Dampfmaschine sind auf das Zusammenwirken der einzelnen Organe angewiesen, um ihre
Funktionen erflllen zu kdnnen. Die Maschinen unterscheiden sich jedoch vom menschlichen
Organismus erneut darin, dass sie effizienter und produktiver arbeiten. Die Organprojektion
tritt fir Kapp also nicht nur auf der Mikroebene primitiver Werkzeuge als Ersatz fir den
Gebrauch von Gliedmalien 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.
Wahrend 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”. Zunéchst scheinen diese
Technologien der Organprojektion zu widersprechen, da der menschliche Organismus ber

keine Bestandteile verfiigt, die Analogien zu einer Bahnschiene oder einem Telegraphenmast

%6 epd. S. 113.
57 ebd. S. 80.
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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 Grinden wieder
nach Deutschland zurtick, um fortan als Schriftsteller und Dozent zu arbeiten.

Jedoch behauptet Kapp, dass auch diese Technologien letztendlich dem menschlichen
Organismus entspringen.® Die Ahnlichkeiten treten fur 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.
Ahnlich verhilt es sich fur Kapp mit dem Schienenverkehr und den GefaRen im menschlichen
Organismus. Die Tatsache, dass wir auch heute noch von "Hauptverkehrsadern” sprechen, tragt

dieser Analogie Rechnung.

Zusammenfassend l&sst sich also sagen, dass Ernst Kapp davon (berzeugt war, dass seine
These der Organprojektion auf allen Malstabsebenen zutreffend ist. Dieser umfassende
Gultigkeitsanspruch hat in der Rezeptionsgeschichte zu einiger Kritik gefiihrt. Eine grindliche
Auseinandersetzung mit Kapps Theorie findet sich beispielsweise bei Arnold Gehlen. einem
weiteren deutschen Philosophen, der das Verstandnis von Technik maRgeblich mitgeprégt hat.
Im Zentrum seiner Werke steht die Wesensbestimmung des Menschen. In diesem
Zusammenhang sieht er das Verhaltnis zwischen Mensch und Technik als bedeutsam und
machte es in seinen Biichern "Die Technik in der Sichtweise der Anthropologie™® und "Die
Seele im technischen Zeitalter"®® zum Gegenstand philosophischer Reflexion.

Ahnlich wie Kapp, konstatiert Gehlen eine enge Verbundenheit zwischen Mensch und
Technik. Der Einsatz von Technik Uberschreitet fir Gehlen jedoch die bloRe Ebene der
Organprojektion. Technik ist nicht nur eine Erweiterung der Funktion der menschlichen
Organe, sondern fir ihn fester Bestandteil der conditio humana.

%8 ebd. S. 179.
%9 Gehlen, Arnold (1953) Die Technik in der Sichtweise der Anthropologie in: Merkur. 7. Jahrgang, Heft 65. S.
626 - S. 636.

60 Gehlen, Arnold (1957) Die Seele im technischen Zeitalter. Sozialpsychologische Probleme in der industriellen
Gesellschaft. Reinbek.
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In seinen Betrachtungen versucht auch Arnold Gehlen die Technik tber ihre Urspriinge zu
bestimmen. Er ist der Ansicht, dass jede Form der Technik den organischen Mangeln des
Menschen entspringt. Da der Mensch fir Gehlen ein biologisches Mangelwesen ist, verflgt er
nicht iber die n6tige Ausstattung, um sein Uberleben 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 Technikverstandnis Kapps jedoch im Bereich der Funktionen von Technik.
Fur ihn erfdllt sie nicht nur die identische Funktion eines nattrlichen Organs und leistet somit
einen Organersatz. Darlber hinaus fuhrt Technik auch zu einer Organentlastung und
Organiberbietung. Auch Arnold Gehlen fiihrt an dieser Stelle das Beispiel des Faustkeils an,
auf welches sich zuvor Ernst Kapp bezog. "Der Schlagstein in der Hand entlastet und tiberbietet
zugleich im Erfolg die schlagende Faust."¢!

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 auRerdem den Zusammenhang zwischen naturlichen Stoffen und
synthetischen oder veredelten Stoffen. Der Ersatz, die Entlastung und die Uberbietung, 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 l&sst sich
einerseits feststellen, dass Gehlen deutlich durch Kapps Uberlegungen gepragt ist. Er
ubernimmt die, bereits bei Aristoteles auftretende Szission der Technik als Gegensatz zum
Natdrlichen. Jedoch schrénkt er den bei Kapp auftretenden, umfassenden Giltigkeitsanspruch,
welcher auch aus der Sicht zeitgendssischer Philosophen®? wie Johannes Rohbeck als
problematisch angesehen wird, durch das Hinzuziehen weiterer Beispiele ein. Die
Organprojektion als Kernthese Kapps, wird bei Gehlen aufierdem durch die angesprochene

Dreiteilung der Funktion von Technik weiter ausdifferenziert und so weiterentwickelt.

61 Gehlen, Arnold (1953) Die Technik in der Sichtweise der Anthropologie in: Merkur. 7. Jahrgang, Heft 65. S.
626 - S. 636. S. 631.

62 Rohbeck, Johannes (2000) Ernst Kapps Kulturtheorie der Technik, in: Andreas Arndt, Walter Jaeschke (Hg.):
Materialismus und Spiritualismus. Philosophie und Wissenschaften nach 1848, Hamburg. S. 143 - S. 152.
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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, l&sst sich
fragen, worin der Zusammenhang zur Ethik besteht und was unter dem Begriff "Technikethik"
zu verstehen ist. Ethik als wissenschaftliche Beschaftigung mit der Moral betrachtet die
Theorie des guten Handelns. Nach Aristoteles bewirkt sie dies durch "eine kritische Reflexion
uber unsere Vorstellungen von der richtigen oder guten menschlichen Handlungsweise bzw.
Lebensfiihrung. Eine solche Reflexion liegt anscheinend besonders nahe, wenn nicht mehr

selbstverstandlich ist, was gut ist."®3

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 Lebensfiihrung der Menschen. Analog verhalt es sich mit der
Wirtschaftsethik, der Bioethik und der Medizinethik. Alle diese Teildisziplinen sind dadurch
gekennzeichnet, dass in ihren jeweiligen Gegenstandsbereichen Fragen Uber die richtige
Handlungsweise entstanden sind, zu deren Beantwortung eine spezielle ethische Reflexion
notwendig ist. Ahnlich verhalt es sich mit dem Gegenstandsbereich der Technik, da die
menschlichen Handlungsweisen mafgeblich durch die zur Verfugung stehenden technischen

Mittel mitbestimmt werden.

Unter den Teildisziplinen der Ethik beschéaftigt sich das recht junge Feld der Technikethik mit
der "Vertretbarkeit technischer Handlungsoptionen"®. Bedeutende Vertreterinnen und
Vertreter wie Hans Jonas haben in ihren Werken stets auf die Januskopfigkeit technischer
Innovationen hingewiesen. Sie entwickelten aufierdem spezifische Instrumente und Methoden,

welche zur ethischen Bewertung technologischer Innovationen eingesetzt werden kénnen.

Hans Jonas stellt fest, dass wir, wenn wir bisher F&higkeiten menschlichen Handelns betrachtet
haben, diese bloRen Fahigkeiten zunéchst als positiv bewerten. Es gilt beispielsweise als gut,

redegewandt zu sein oder die F&higkeit zur Selbstverteidigung zu besitzen. Diese Fahigkeiten

63 Aristoteles Nikomachische Ethik, Buch I, 1094b, S. 14 - S. 18.
64 Battaglia, Fiorella; Mukerji, Nikil (2015) Technikethik. In: Nida-Rumelin (Hg.); Spiegel, Irina: Handbuch
Philosophie und Ethik Band 2, Paderborn S. 290.
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gelten zundchst unreflektiert als gut, ungeachtet der Zwecke, welche man mit diesen
Féahigkeiten erreichen konnte. Erst wenn eine Fahigkeit flr einen schlechten Zweck eingesetzt
wird, ist diese als schlecht zu bewerten. Hierzu nennt Hans Jonas in seinem Aufsatz "Warum
die moderne Technik ein Gegenstand fir die Ethik ist" als Beispiel die "Macht der Rede". Bei
dieser Fahigkeit wird davon ausgegangen, dass diese "an sich™ gut ist und nur dadurch schlecht

werden kann, dass man sie fiir schlechte Zwecke missbraucht.

Im Gegensatz zu solchen Fahigkeiten, besteht fir Hans Jonas beim Einsatz von Technik ein
bedeutender Unterschied. Einerseits l&sst sich der Einsatz von Technik als menschliche
Handlung genauso einer moralischen Prifung unterziehen wie jede andere Handlung. Jedoch
kann fiir ihn die Fortentwicklung und der Einsatz von Technik — anders als das Erlangen der
"Macht der Rede™ — nicht als uneingeschrénkt gut betrachtet werden. Dies begrindet Jonas
damit, dass, selbst wenn man durch den Technikeinsatz uneingeschrénkt 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 gegenwirtig in dem Umstand, dass der angeborene Keim
des ‘Schlechten’, d.h. Schédlichen, gerade durch das Vorantreiben des ‘Guten’, d.h. Niitzlichen,
mitgenahrt und zur Reife gebracht wird. Die Gefahr liegt mehr im Erfolg als im Versagen —
und doch ist der Erfolg nétig unter dem Druck der menschlichen Bedurfnisse."®

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 lasst sich am Beispiel des Automobilverkehrs
verdeutlichen. Einerseits fihrt das Vorhandensein von Automobilen zu einer gesteigerten
Mobilitat und Lebensqualitat der Menschen. Auf der anderen Seite stellt der damit verbundene
SchadstoffausstoR ein grof3es Problem fiir 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, sient Hans Jonas im gesteigerten AusmafR der Wirkungen im

Zusammenhang mit Technik. Ausgangspunkt dieser Uberzeugung ist fir Hans Jonas die

8 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand fur die Ethik ist. In Lenk, Ropohl (Hg.):
Technik und Ethik. Stuttgart. S. 83.
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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" folgendermafen dar:

"Das Ausmal? und der Wirkungsbereich der modernen technischen Praxis als ganzer und in
jedem ihrer einzelnen Unternehmungen sind so, dass sie eine ganze zusatzliche und neuartige
Dimension in den Rahmen ethischer Rechenwerte einbringen, die allen friheren
Handlungsarten unbekannt war."%®

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 fiir die Handelnden bezogen. Die technische Praxis unterscheidet sich von dieser Art
von Handlungen einerseits dadurch, dass sie tber einen viel groeren Wirkungsbereich verfiigt.
So kann sich zum Beispiel die Entscheidung fiir den Bau und Betrieb eines Kernkraftwerks auf
das Leben vieler tausender bis zehntausender Menschen auswirken. Dartiber hinaus stellt Jonas
die neuartige Dimension dieser Handlungen heraus. Am Beispiel eines Kernkraftwerks
bedeutet dies, dass die Entscheidung fur den Bau eines Kernkraftwerks Auswirkungen auf viele
folgende Generationen haben kann. Die Distanz zwischen Handlung und Handlungsfolgen
liegt beim Einsatz von Technik also hoher 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
Abwégung. Jedoch stellt sich die Frage, wodurch diese gekennzeichnet sein sollte. In seinem
1979 veroffentlichten Werk "Das Prinzip Verantwortung” stellt Jonas unter anderem zwei

Instrumente vor, mithilfe derer ein verantwortungsvoller Technikeinsatz gelingen kann.

Zunéchst réat Jonas bei der Frage danach, ob eine Technologie entwickelt oder eingesetzt
werden sollte, zu einer "Heuristik der Furcht"®’. Zum einen wissen wir um die Ambivalenz der
Wirkungen von Technologie, zum anderen wissen wir, dass die (moglicherweise negativen)
Auswirkungen technischer Praxis sehr viel umfangreicher sein kdnnen als bei anderen
menschlichen Handlungen. Im Extremfall kann bei einem unreflektierten Einsatz von

Technologie sogar "die Permanenz echten menschlichen Lebens auf Erden™®® bedroht sein.

% ehd. S. 84.
67 Jonas, Hans (1979) Das Prinzip Verantwortung. Frankfurt am Main. S. 63.
%8 ebd. S. 36.
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Diese gilt es jedoch, gemall Jonas‘ "neuen kategorischen Imperativs" in jedem Fall zu
gewihrleisten. Da in Fragen des Technikeinsatzes also nach Jonas’ Ansicht viel "auf dem
Spiele steht"® gilt es, der "Heuristik der Furcht" zu folgen. Es sollte solange auf den Einsatz
einer Technologie verzichtet werden, bis die Spatwirkungen dieses Einsatzes abschétzbar und

ethisch bewertbar sind.

Als Folge dieses konservativen heuristischen Prinzips begegneten Jonas jedoch zahlreiche
Probleme beziliglich 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 abschétzbar sind. Geméall der Heuristik der Furcht wére es also geboten,
von jedwedem Einsatz von Technik abzuraten, dessen Folgen im Vorfeld nicht vollstdndig 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"’® aufmerksam. Unbeabsichtigte Fernwirkungen werden nach
seiner Ansicht erst aposteriorisch — nach dem tatsachlichen Einsatz — erfahrbar. Hieraus ergibt

sich eine Dilemmasituation:

Vor der Entscheidung, eine bestimmte Technologie einzusetzen oder zu entwickeln, sind die
Fernwirkungen groftenteils unbekannt. Hat man sich jedoch erst einmal dazu entschlossen,
eine Technologie einzusetzen, ist es modglicherweise zu spat, unerwiinschte Folgen noch
abzuwenden. Diese ethische Malaise ist auch unter dem Namen Collingridge-Dilemma bekannt
und beschaftigt bis zum heutigen Tag Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich mit

der Technikfolgenabschatzung beschéaftigen.

Fur Hans Jonas besteht die "Erste Pflicht der Zukunftsethik" darin, die Fernwirkungen von
Technologien bestmdglich abzuschétzen. Die daraus resultierende Problemstellung war ihm
jedoch nicht unbekannt. Fir den Umgang mit der Unsicherheit im Rahmen der
Technikfolgenabschatzung empfiehlt er daher, das Prinzip "in dubio pro malo"? einzusetzen.
Zunachst sollte also eine Wissenschaftlerin oder ein Wissenschaftler vor der Entwicklung einer
Technologie die Spéatfolgen bestmdglich ermitteln. Bei den notwendigerweise verbleibenden

% epd. S. 8.

70 vgl. David Collingridge, David (1980) The Social Control of Technology, New York. S. 13

n Jonas, Das Prinzip Verantwortung. Versuch einer Ethik fur die technologische Zivilisation, S. 64.

72 Jonas, Hans (1987) Technik Medizin und Ethik. Praxis des Prinzips Verantwortung, Frankfurt am Main. S. 72.
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Unsicherheiten sollte er im Zweifel immer von der schlechteren Prognose ausgehen und diese

zur Grundlage seiner ethischen Abwégung machen.

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

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, Gberprift werden, inwieweit die
gefundenen Begriffe - angefangen von Aristoteles’ Prinzip der Prozessualitit tiber Kapps
Organprojektion und Jonas’ Verantwortungsethik - sich eignen, um als Grundlage fir Lehr-
und Lernprozesse des Ethikunterrichts aus dem Bereich der Technikethik zu dienen. Es soll
insbesondere auch der Frage nachgegangen werden, ob diese methodischen Ansétze auf den

gegenwartigen Stand der Technik und absehbare zukinftige 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 VVorganger 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 [...]"

In diesem Zitat macht Coeckelbergh deutlich, dass er die Organprojektion Kapps und deren
Weiterentwicklungen zunéchst als hilfreich fiir das VVerstdndnis der heutigen Technik erachtet.
Zudem folgt er Hans Jonas in seiner Analyse der ethischen Problemfelder moderner Technik.

Insbesondere gleicht Coeckelberghs Betrachtung den Uberlegungen Jonas’, wonach

73 Coeckelbergh, Mark (2013) Human Being @ Risk: Enhancement, Technology and the Evaluation of
Vulnerability Transformations. Dordrecht. S. 108.
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technologischer Fortschritt stets als ambivalent dargestellt wird. Auch er spricht von einem
zwangslaufigen 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
Atomkraft’. Mit diesen beiden Positionen allein ist jedoch fiir ihn der Phanomenbereich der
zeitgendssischen Technik nicht hinreichend erfasst. In seinen "Betrachtungen zur
Technikethik" berticksichtigt 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 Mdéglichkeiten 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
zusammenhingen™. Die zunehmende Vernetzung und Digitalisierung verschiedenster
Lebensbereiche fuhrt zu Herausforderungen im Bereich der Internetsicherheit, des

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

Da der letzte Bereich die Philosophie Coeckelberghs hinsichtlich der Herausforderungen
moderner Technik besonders anschaulich verkorpert, soll auf diesen genauer eingegangen
werden. Dieser besteht im zunehmenden Einsatz von Robotern. Das Themengebiet der Robotik
und der kiinstlichen Intelligenz ist Gegenstand zahlreicher Werke des Technikphilosophen?®
Coeckelbergh. Im Gegensatz zu einem Verstindnis von Technik als Werkzeug im Kapp’schen
Sinne, stellen Roboter eine besondere Art von Technologie dar, die (ber einen blof3en
Artefaktcharakter hinausgeht. Zur Frage, was Roboter Uberhaupt sind, duBert sich der

Technikphilosoph wie folgt:

4 ebd. S. 157.
75 ebd. S. 110.
76 ebd. S. 94.
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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." ’*

In diesem Zitat nennt Coeckelbergh zwei Eigenschaften, anhand derer Roboter beschrieben
werden konnen. Das erste Merkmal besteht fur ihn in der Erscheinung von Robotern fur den
Menschen. Das Zweite bezieht sich auf die Handlungen von Robotern. Diese Handlungen sieht
Coeckelbergh jedoch nicht als bloRBe Ausfuhrung 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
AuRenwelt stattfinden’®. 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."’®

Coeckelbergh verfasst in diesem Zitat eine Analyse des Ist-Zustandes im Bereich der Robotik
und den damit verbundenen Phanomenen. Roboter verfligen tber keinen eigenen Willen und
fiihren lediglich die ihnen vom Menschen einprogrammierten Handlungen aus. In ihrem —dem
Anschein nach — selbsttatigen Handeln unterscheiden sie sich jedoch von konventionellen
Werkzeugen. Dieser Eindruck eines Eigenlebens wird dadurch verstarkt, 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 kodnnte, welches nach Coeckelberghs Ansicht (ber das Ausfihren

programmierter Befehle hinausgeht.

T ebd. S. 110.
"8 ebd. S. 110.
& Coeckelbergh, Mark (2017) New Romantic Cyborgs: Romanticism, Information Technology, and the End of
the Machine. London. S. 175
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Der Kontakt mit Robotern bewirkt nach Coeckelbergh, aufgrund der vielen Ahnlichkeiten zu
einem menschlichen Wesen, einen Wandel im Denken der Menschen. Der technologische
Fortschritt flhrt dazu, dass Roboter den Menschen immer &hnlicher werden. Dies bewirkt eine
philosophische Reflexion daruiber, worin die Demarkationslinie zwischen nattrlichen und
kiinstlichen Lebewesen besteht. Analog zur Theorie Kapps, sieht Coeckelbergh also ein
epistemologisches Potenzial in der Technik. Als Beispiel fiir ein solches Nachdenken uber
Technik, sollen im Folgenden die Erkenntnisse des Philosophen Thomas Metzinger zur Frage,
wie dhnlich Roboter dem Menschen sind und ob Roboter ein Selbstbewusstsein erlangen

konnen, dargestellt werden.

Thomas Metzinger vertritt die These, dass Roboter durchaus den Status von Werkzeugen, die
Befehle umsetzen, tbertreffen kdnnen. In einem Beitrag in der Publikation "Gehirn&Geist"
setzt er sich mit den Bedingungen auseinander, die erfillt sein missten, um einem Roboter ein
eigenes Bewusstsein zuzusprechen. Grundlage hierfur ware die technische Umsetzung eines
phanomenologischen Selbstmodells. Als Grundlage fir einen Roboter, der tber ein eigenes
Bewusstsein verfiigt, verwendet er seine Selbstmodell-Theorie der Subjektivitat®:. Hieraus
leitet Metzinger flnf Kriterien ab, welche erfullt werden miissten, damit ein Roboter den Status
einer Maschine Uberschreitet und als Individuum mit eigenem Bewusstsein angesehen werden

kann.

Hierzu z&hlt zundchst ein Weltmodell. Dieses beinhaltet fur den Philosophen, dass der Roboter
uber eine Fulle von Informationen tber die Welt verfugt. Das bloRe Vorhandensein dieser
Information ist jedoch nicht ausreichend. Vielmehr beschreibt das Weltmodell, dass diese
Informationen fiir das kiinstliche Bewusstsein in einem globalen Erleben verfiigbar sind.®? Das
Weltmodell besteht also nicht im VVorhandensein einzelner Informationen, sondern vielmehr
darin, wie diese Informationen in ein zusammenhangendes Erleben kombiniert werden.
Zuséatzlich beschreibt Metzinger, dass flr dieses Weltmodell eine virtuelle Gegenwart
notwendig ist. Die Informationen, die das Selbstmodell beinhaltet, missen also stets als aktuell

und gegeben erscheinen. Nur so wird moglich, dass:

8 vgl. Metzinger, Thomas (2006) Maschine, Moral, Mitgefthl. in Gehirn&Geist, 4/2006. S. 68-70.

81 Metzinger, Thomas (2005) Die Selbstmodell-Theorie der Subjektivitat: Eine Kurzdarstellung in sechs
Schritten. In: Christoph S. Herrmann et al.: Bewusstsein, Philosophie, Neurowissenschaften, Ethik, S. 242 - S.
269.

82 Metzinger, Thomas (2001) Postbiotisches BewuRtsein: Wie man ein kiinstliches Subjekt baut und warum wir
es nicht tun sollten. In:Computer.Gehirn: Was kann der Mensch? Was kénnen die Computer? Begleitpublikation
zur Sonderausstellung im Heinz Nixdorf MuseumsForum. Paderborn. S. 86 — 113. S. 88.
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"Alles, was wir erleben — unabhdngig 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 flr sie eine Gegenwart gibt."8

Zusétzlich zum Weltmodell wiirde ein Roboter eine Reihe von Selbstmodellen bendtigen, um
die Bedingungen fur ein kinstliches Bewusstsein zu erfiillen. Hierunter fallen ein korperliches,

ein emotionales und ein kognitives Selbstmodell.

Das korperliche Selbstmodell setzt sich aus Eindriicken verschiedener Informationsquellen
zusammen.®* Es entsteht beim Menschen, wenn Informationen aus vier Quellen in Verbindung
gebracht werden. Zu diesen zahlt Metzinger den Gleichgewichtssinn, ein raumliches Modell
des eigenen Korpers, die Eindriicke aus Sensoren sowie den "Input aus bestimmten Teilen des
oberen Hirnstamms und des Hypothalamus". Er spricht sich dafur aus, dass diese Formen des
Inputs flr Roboter synthetisch nachgebildet werden koénnen, sodass auch diese Uber ein
korperliches Selbstmodell besitzen koénnten. Dies wirde zu der ethisch relevanten
Schlussfolgerung fiihren, dass ein Roboter sowohl Uber ein Lust- wie auch ein
Schmerzempfinden verfiigen konnte. Eine potentielle Leidensfahigkeit eines Roboters kdnnte
dadurch noch verstarkt werden, dass er auf Grundlage eines emotionalen Selbstmodells
Schmerz auch auf einer Geflihlsebene wahrnehmen konnte. Fligt man dieser Ansammlung als
Drittes noch ein kognitives Selbstmodell hinzu, so lieRe sich ein Roboter konstruieren, der
durch den Vollzug geistiger Prozesse in der Lage ware, seinen eigenen Unzuldnglichkeiten und

seinen nicht-Personenstatus zu vergegenwartigen.®

Alle der zuvor genannten Bestandteile eines solchen kinstlichen Bewusstseins erachtet
Metzinger zum jetzigen Zeitpunkt als grundsatzlich technisch umsetzbar®. 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 phanomenales Selbstmodell bezeichnet. Ein solches

Selbstmodell bewirkt, dass die Informationen der drei vorher genannten Selbstmodelle sich in

8 ebd. S. 90.

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

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

269. S. 256.

8 vgl. Metzinger, Thomas (2001) Postbiotisches Bewuftsein: Wie man ein kiinstliches Subjekt baut und warum

wir es nicht tun sollten. In: Computer.Gehirn: Was kann der Mensch? Was konnen die Computer?
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einem kinstlichen Bewusstsein nicht einfach nur abspielen, sondern erlebt und auf ein Selbst
bezogen werden. Wenn sie ein phanomenales Selbstmodell besitzen, missen Roboter den Input
aus Welt- und Selbstmodell nicht einfach nur abbilden konnen. Ein ph&nomenales
Selbstmodell wiirde dafur sorgen, dass dieses Erleben sich zu eigen gemacht wird. Hierzu
bedarf es einer sogenannten "semantischen Transparenz"®’. Genauso wie beim menschlichen
Erleben, werden Welt- und Kérpermodell nicht mehr explizit als Modell wahrgenommen.
Somit misste auch die Modellstruktur, die einem synthetischen Erleben zugrunde liegt, in den
Hintergrund treten, damit der darin reprdsentierte phdnomenale Gehalt, wie Metzinger es

ausdriickt, von der kiinstlichen Lebensform, "besessen"8® werden kann.

Zum "what they do" in Coeckelberghs Definition zéhlt 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 méglicher Erkenntnis jedoch
von bloRen biologischen Strukturanalogien auf philosophische Fragestellungen wie das Leib-
Seele-Problem®®, oder einem besseren Verstandnis von Bewusstsein. In ihrer scheinbaren
Lebendigkeit, Autonomie und Intelligenz stellen Roboter traditionelle anthropologische

Konzepte in Frage und werfen neue philosophische Problemstellungen auf.

87 ebd. s. 93.
8 vgl. Metzinger, Thomas (2006) Maschine, Moral, Mitgefihl. in Gehirn&Geist, 4/2006. S. 68—70.

89 Coeckelbergh, Mark (2017) New Romantic Cyborgs: Romanticism, Information Technology, and the End of
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3. Lernerfolg im Ethikunterricht mit Blick auf die Themen

Technikethik und -philosophie an weiterfiihrenden Schulen

Im diesem Kapitel bewegt sich die Arbeit auf der empirisch-kritischen Ebene. Als Grundlage
fiir die Konzeption und Bewertung von Lerneinheiten an auBerschulischen 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 Jurgen

Baumerts® dargestellt.

Anschliefend wird das von Baumert vertretene "Konzept der Einflussfaktoren auf einen
fachertbergreifenden Lernerfolg” durch Standpunkte aus Sicht der Fachdidaktik des
Ethikunterrichts spezifiziert. Die Lernzieltaxonomie Volker Pfeifers® liefert dafiir eine

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

Im letzten Teil dieses Kapitels wird schlielich die Représentation technikethischer und
technikphilosophischer Fragestellungen in den curricula bayerischer weiterfiihrender Schulen
empirisch betrachtet. Dabei sollen Anknupfungspunkte zwischen den im theoretisch-
konzeptionellen Teil dieser Arbeit untersuchten Auffassungen von Technikphilosophie und
Technikethik sowie den Fachlehrpldnen Ethik der unterschiedlichen Schularten gefunden

werden.

3.1 Was ist Lernerfolg?

Gemeinhin wird als Ziel aller Lehr- und Lernprozesse angesehen, "dass die Schilerinnen und
Schiler 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, unabhangig davon, ob diese sich im schulisch-institutionellen Kontext, oder im

%0 Baumert, Jurgen; Artelt, Cordula (2003) Kompetenzerwerb in der Schule: Ein allgemeines Erklarungsmodell.
S. 17 — 18. S. 17 In: Deutsches Jurgen Baumert, Cordula Artelt, Eckhard Klieme, Michael Neubrand, Manfred
Prenzel, Ulrich Schiefele, Wolfgang Schneider, Klaus-Jurgen Tillmann, Manfred Weil} (Hg.) (2003) PISA 2000
— Ein differenzierter Blick auf die L&nder der Bundesrepublik. Opladen.
9 Ppfeifer, Volker (2009) Didaktik des Ethikunterrichts — Bausteine einer integrativen Wertevermittlung,
Miinchen. S. 72.
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auflerschulischen Kontext abspielen, angestrebt wird. Auf ihn sollten mdglichst alle

didaktischen Uberlegungen und Handlungen ausgerichtet sein.

Im Gegensatz zu dieser — scheinbar universellen — normativen Bedeutung des Lernerfolgs, steht
jedoch die Tatsache, dass es wenige konkrete Beschreibungen daruber gibt, was unter dem
Begriff des "Lernerfolgs™ genau zu verstehen ist. Dies ist umso mehr verwunderlich, wenn man
sich die Tatsache vor Augen fihrt, dass bereits seit vielen Jahren internationale
Vergleichsstudien hinsichtlich der Qualitdt und Quantitdt des schulischen Lernerfolgs
durchgefthrt werden.

Vor allem motiviert durch ein volkswirtschaftliches Interesse, haben zahlreiche internationale
Organisationen, wie beispielsweise die Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziehung,
Wissenschaft und Kultur (UNESCO), oder die Organisation fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit (OECD), in den vergangenen Jahrzehnten Vergleichsstudien eingefiihrt, um
die Effektivitat verschiedener Bildungssysteme landerlbergreifend vergleichen zu kdnnen.
Eingangs wurde die Effektivitat der Schulsysteme verschiedener Lander daran gemessen, wie
viel Prozent eines Jahrgangs einen bestimmten Bildungsabschluss erreicht haben®2. Es hat sich
jedoch schnell herausgestellt, dass dieses Vorgehen im Hinblick auf einen Vergleich der
Schulleistungen nicht aufschlussreich ist. Die Bildungsabschlisse in den verschiedenen
Landern haben sich als nicht vergleichbar erwiesen. Aus diesem Grund begann man in den
1960er Jahren damit, allgemeingiltige Konzepte zum Lernerfolg durch den Einsatz
quantitativer Methoden der padagogischen Psychologie zu erarbeiten.

Zu einer der bekanntesten empirischen Untersuchungen zéhlt die sogenannte PISA-Studie.
Diese Studie wurde erstmals im Jahr 2000 von der OECD durchgefiihrt®3. Seitdem werden
Schilerinnen und Schiler 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 Verstandnis, die Lesekompetenz und die

naturwissenschaftlichen Kenntnisse der Schilerinnen und Schiiler. Hinzu kommt ein triennial

92 Wilfried Bos, T. Neville Postlethwaite, Miriam M. Gebauer (2010) Potenziale, Grenzen und Perspektiven
internationaler Schulleistungsforschung. In: Rudolf Tippelt, Bernhard Schmidt Handbuch Bildungsforschung. S.
275-S.294. S. 275.

93 Naemi, Bobby; Gonzales, Eugene, et. al. (2013) Large-Scale Group Score Assessments: Past, Present, and
Future. In: Donald H. Saklofske, Vicki L. Schwean, Cecil R. Reynolds. The Oxford Handbook of Child
Psychological Assessment. S. 129 — 149, S. 137.
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wechselnder Sonderbereich, welcher ebenfalls untersucht wird®. Dabei miissen die
Schilerinnen und Schiler computergestiitzt 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 Schilerinnen und Schilern, stellvertretend fiir die

Gesamtzahl von 29 Millionen Schiilerinnen und Schilern in Deutschland, getestet.

Interessant fiir 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 Schilerinnen und Schiilern
getroffen werden konnen®, andererseits wird diese Studie haufig als internationaler
Schulleistungsvergleich bezeichnet. Die Begriffe "Lernerfolg™ und "Schulleistung™ werden

also haufig Synonym oder in &hnlichen Kontexten verwendet.

Kodnnte man also behaupten, dass Lernerfolg und Schulleistung ein- und dasselbe Phd&nomen
beschreiben? Um diese Frage besser beantworten und so die Bedeutung des Begriffes des
Lernerfolgs herausarbeiten zu konnen, 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
UnterrichtsmaRnahmen initiiert und/oder gesteuert werden."%

Seine Definition der Schulleistung ist durch einen Ergebnisfokus gekennzeichnet. Es lasst sich
daher aus seiner Sicht von einer guten Schulleistung sprechen, wenn die Schilerin oder der
Schiiller am Ende einer Unterrichtsmanahme eine bestimmte Leistung erbringt. Diese lasst
sich im Anschluss an den von unterrichtsmanahmen 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

% Bos, Wilfried T.; Postlethwaite, Neville T., Gebauer, Miriam M (2010) Potenziale, Grenzen und Perspektiven
internationaler Schulleistungsforschung. In: Tippelt, Rudolf; Schmidt, Bernhard. Handbuch Bildungsforschung.
S.275-S.294.S. 275.
9 Bundeszentrale fiir Politische Bildung (2014) PISA — Wie Lernerfolg von Schillerinnen und Schiilern
weltweit gemessen wird. Online abrufbar unter: http://www.bpb.de/gesellschaft/kultur/zukunft-
bildung/194942/video-die-studie. Letzter Zugriff: 01.09.2017.
% Krapp, Andreas (1976) Bedingungsfaktoren der Schulleistung. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht.
Jg. 23,H.2,S.91-S.109.S.92.
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bildungstheoretischer Diskurse weiter konkretisiert wurde. Vor allem die diagnostische
Komponente der Leistungserfassung ist durch die Fortschritte der empirisch ausgerichteten
padagogischen Psychologie weiter ausdifferenziert worden und macht nun einen Grof3teil der
PISA-Studie und vergleichbarer Untersuchungen aus. Anders verhalt es sich beim Begriff des
"Lernerfolgs”. Dieser wurde von Franz Emanuel Weinert in seiner "Psychologie des Lernens

und der Instruktion™ folgendermalen definiert:

"Lernerfolg ist der Inbegriff des Erwerbs und der Veranderung des deklarativen sowie des
prozeduralen Wissens eines Menschen."%’

Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass die Definition des Lernerfolgs, im Gegensatz
zur Schulleistung, einen starkeren Prozessfokus aufweist. Aufgrund dieser divergierenden
Schwerpunktsetzung stellt der Lernerfolg, anders als die Schulleistung, in geringerem Male
ein quantifizierbares Endprodukt dar. Der weiter gefasste Begriff des "Lernerfolgs" erlaubt es
daruber hinaus ndmlich auch, von einem gelungenen Lernprozess zu sprechen, wenn die
Verénderung des deklarativen oder prozentualen Wissens aufgrund bestimmter Faktoren wie
beispielsweise Beobachtungsfehlern der Lehrkraft, oder Prifungsangst der Schilerinnen und

Schdler, 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 lasst sich festhalten, dass der Begriff des
"Lernerfolgs" eine weniger stark ausgepragte empirisch-diagnostische Dimension beinhaltet.
Aufgrund seiner Allgemeingultigkeit verfugt der Begriff des "Lernerfolgs” notwendigerweise
uber keine fachinhaltliche Konkretisierung oder Operationalisierung.

Fir das weitere Vorgehen in dieser Arbeit wird als theoretischer Hintergrund fir die
Beobachtung von Lehr- und Lernprozessen der Begriff des "Lernerfolgs" anstelle der
"Schulleistung" verwendet. Diese Auswabhl liegt in erster Linie darin begriindet, dass zu einigen
Lernzielen des Ethikunterrichts nur ein eingeschrénkter empirischer Zugang besteht. Zudem
zeichnen sich auBerschulische 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 kdnnen.

97 Weinert, Franz E. (1996) Psychologie des Lernens und der Instruktion. Géttingen. S. 9.
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Obgleich — wie gezeigt wurde — nicht viele genaue Beschreibungen der Bedeutung von
Lernerfolg vorliegen, so hat das Feld der padagogischen Psychologie dennoch eine Vielzahl
von Erklarungsmodellen fur den Lernerfolg hervorgebracht. Diese befassen sich mit den
Determinanten, die sich positiv oder negativ auf den Lernerfolg auswirken. Bei einer der im
modernen Diskurs populdrsten Studien handelt es sich um die Arbeit zum "visible learning”
des amerikanischen Bildungsforschers John Hattie. Die unter dem Namen "Hattie-Studie”
bekannt gewordene Untersuchung®, filhrte im Rahmen einer Metastudie eine groRe Zahl
quantitativer Daten, welche die Schulleistung betreffen, zusammen. Das Ergebnis der
Untersuchung besteht unter anderem in einer Rangliste von rund 140 unterschiedlichen
EinflussgroRen auf den Lernerfolg®® von Schiilerinnen und Schiilern. GemaR der Studie spielt
die Selbsteinschétzung der Leistung der Schulerinnen und Schiiler eine entscheidende Rolle.
Es wurden jedoch auch solche Faktoren, die aus Sicht der Studie einen geringeren Einfluss auf
den Lernerfolg der Lernenden ausuben, wie zum Beispiel die auBerschulischen Aktivitéten,
evaluiert. Obgleich sich die Studie groRer Beliebtheit erfreut und einige
Bildungswissenschaftler von einem "Hattie-Hype"'® sprechen, ist sie nur bedingt zur
Optimierung von Lehr- und Lernprozessen geeignet.

Sie identifiziert zwar eine Vielzahl von unterschiedlichen Faktoren, die den Lernerfolg
beeinflussen konnen, diese stehen jedoch — gleich Monaden — einzeln flr sich.
Wechselwirkungen der verschiedenen Faktoren untereinander wurden dabei nicht betrachtet.
In dieser Hinsicht gleicht die Hattie-Studie den fruhesten Modellen zur Erklarung des
Lernerfolgs. Im Jahre 1963 definierte John Bissell Carroll den Lernerfolg einzig als die
Relation zwischen der objektiv aus Sicht der Lehrkraft benétigten Lernzeit und der tatséchlich
aufgewendeten Lernzeit'®! der Schiilerinnen und Schiiler. Vereinfacht ausgedriickt ging Carroll
davon aus, dass eine Schulerin oder ein Schuler mit ausgepragten kognitiven Féhigkeiten, bei
einem Unterricht mit einer hohen Unterrichtsqualitat, Aufgaben innerhalb der vorgesehenen

Lernzeit der Lehrerin oder des Lehrers l6sen kdnnen sollte.

Zwar wird hier auf den ersten Blick ein sehr basales Verstandnis von Lernerfolg zum Ausdruck

gebracht, allerdings wurden alle weiteren Theorien zum Lernerfolg aus den Erkenntnissen von

% Hattie, John (2013) Lernen sichtbar machen. Baltmannsweiler.

99 Waack, Sebastian (2016) Hattie Ranking of Effect Sizes. Online abrufbar unter: (https://visible-
learning.org/2016/04/hattie-ranking-backup-of-138-effects/)

100 Zierer, Klaus (2015) Kernbotschaften aus John Hatties Visible Learning. Paderborn. S. 9.
101 carroll, John B. (1963) A model of school learning. In: Teacher College Record 64(8), S. 723 — S.733.
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Carroll heraus entwickelt, sodass dessen Vorstellung zum Lernerfolg theoriemonistisch als

"Mutter aller Modelle"1%? betrachtet wird.

Benjamin Samuel Bloom knupfte im Jahre 1976 an Carroll an. Er definierte — &hnlich wie sein
Vordenker — die "Leistungseffizienz" als Verhaltnis zwischen Leistungsmenge und Zeit'%,
Anders als Carroll untergliederte er jedoch die Leistungen der Schilerinnen und Schiler in die
Kategorien kognitiv und affektiv. Auch zeigt er Einflussmdglichkeiten der Lehrkréfte auf, um
die Leistungseffizienz von Lernprozessen zu steigern. Insbesondere der Faktor der
Unterrichtsqualitat erhdlt in seiner Betrachtung eine besondere Aufmerksamkeit. Ein die
Leistungseffizienz erhéhender Unterricht sollte zunédchst eine ideale Darbietung des
Unterrichtsstoffes aufweisen. Ferner sollten Schiilerinnen und Schiler eine Bekréftigung durch

die Lehrkraft erfahren und die Mdglichkeit zur Eigenaktivitét erhalten.

Unzufrieden mit den bisherigen Modellen zeigten sich Andreas Helmke und Stephan Weinert,
als sie im Jahre 1997 ihr "Rahmenmodell"® zum Lernerfolg entwickelten. Aus ihrer Sicht
vermochten es die vorhergegangenen Theorien nicht, die groBe Komplexitat von
Lernprozessen darzustellen. Daher stellten sie in ihrem Modell besonders die Interdependenz
der einzelnen Einflussfaktoren hervor. So wird der Lernerfolg aus ihrer Sicht maf3geblich durch
die affektiven und kognitiven Eingangsvoraussetzungen von Schilerinnen und Schiilern
beeinflusst. Diese ergeben sich ihrerseits jedoch aus dem sozialen Kapital der Schiilerinnen
und Schuler, wonach es entscheidend ist, welchem Bildungsniveau und soziokonomischen
Status die Eltern zugeordnet werden. Dies fuhrt dazu, dass derselbe Unterrichtsprozess bei
verschiedenen Schilerinnen und Schilern zu unterschiedlichen Wirkungen fiihren kann. Diese
unterschiedlichen Wirkungen sind dann ihrerseits wieder Voraussetzungen flr zukinftige
Lernprozesse. Eine lineare Einflussmoglichkeit der Lehrkraft auf den Lernerfolg ist hier also
nicht mehr gegeben,sodass durch die Lehrenden allenfalls ein moglichst gunstiger "Rahmen”

fiir Lernprozesse geschaffen werden kann.

Diese wechselseitige Beeinflussung und die kausale Heterogenitat von Lernfaktoren greifen

Andreas Helmke und Helmut Fend im Jahr 2002 im Angebot-Nutzungs-Modell*® auf. Die im

102 Hasselhorn, Marcus; Gold, Andreas (2009) Padagogische Psychologie: Erfolgreiches Lernen und Lehren.
Stuttgart. S. 325.

103 Bloom, Benjamin S. (1976) Human characteristics and school learning. New York.

104 Helmke, Andreas; Weinert, Franz. E. (1997) Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: Weinert, Franz.
E. (Hg.): Enzyklopadie der Psychologie. Psychologie des Unterrichts und der Schule. P&dagogische
Psychologie,Vol. 3. Géttingen, S. 71 — 176.

105 Helmke, Andreas. (2003) Unterrichtsqualitat: Erfassung, Bewertung, VVerbesserung. Seelze.
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Rahmenmodell diversifizierten Einflussfaktoren bindeln die Bildungswissenschaftler in zwei
Kategorien. Die Angebotskomponenten, welche zu einem grof3en Lernerfolg fiihren kénnen,
finden sich in der Beschaffenheit des Unterrichts wieder. Die Nutzungskomponenten
beschreiben demgegentiber, wie das vorhandene "Angebot" durch die Schulerinnen und
Schiler — bestimmt durch ihren Leistungsstand und ihr soziales Kapital — genutzt werden kann.
Im Idealfall fuhrt gemal dem Angebot-Nutzungs-Modell die umfangreiche "Nutzung" ideal
gestalteter "Angebotskomponenten™ zu einem hohen "Ertrag" in Form eines grof3en
Lernerfolgs.

Um Erkenntnisse tber den mdglichen Beitrag aulRerschulischer Lernorte zu einem grofRen
Lernerfolg beurteilen zu kénnen, gilt es jedoch ein Erklarungsmodell heranzuziehen, welches
die Besonderheiten dieser Lernorte abbilden kann und zudem eine ausreichende Komplexitat
aufweist. Jirgen Baumert vertritt ein Modell zum Lernerfolg, welches die Erkenntnisse der
genannten Bildungswissenschaftler zusammenfihrt. 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 haufig geduRerte Kritik'% an diesem Modell besagt, dass dieses die
Interdependenz der unterschiedlichen Determinanten nicht ausreichend beschreibt. Flr einen
Einsatz des Modells spricht jedoch, dass es eine Vielzahl von Einzelfaktoren identifiziert und
diese in unterrichtliche und aulerunterrichtliche Kategorien gruppiert.

106 Berkemeyer, Nils (2009) Die Steuerung des Schulsystems. Theoretische und praktische Explorationen.
Wiesbaden. S. 55.
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Abbildung 1: Bedingungen schulischer Leistungen - Allgemeines Rahmenmodell, gelbe
Hervorhebung durch den Autor?’

Das Modell schulischer Leistungen nach Baumert orientiert sich an seinen Vorgéngern,
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 auffiihrt. Zudem werden Determinanten der Mesoebene betrachtet. Der spezifische
Klassenkontext und die Altersgruppe sind auch fir Baumert maRgeblich am Lernerfolg
beteiligt. Besonders bedeutend gestaltet sich im Rahmen dieser Studie jedoch die Mikroebene.
Sie umfasst einerseits die individuellen Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schiler
sowie andererseits deren elterliches Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten. Da in dieser
Arbeit nur einzelne, nicht zusammenhéangende Bildungsereignisse untersucht werden kdnnen,
ist es nicht moglich, 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 Schilerinnen und Schuler. Dies ist insoweit relevant, als dass hier
insbesondere Erkenntnisse die These betreffend zu erwarten sind, wonach andersartige
Unterrichtsprozesse, wie sie an einem auBerschulischen Lernort stattfinden, die individuelle
Verarbeitung der Schilerinnen und Schiiler beeinflussen und — unter sonst gleichbleibenden
Bedingungen — zu einem grolReren Lernerfolg im Ethikunterricht fuhren kénnen. Im weiteren

Verlauf der Studie werden also alle auRerunterrichtlichen Determinanten des Lernerfolgs

197 entnommen aus: Baumert, Jurgen; Artelt, Cordula (2003) Kompetenzerwerb in der Schule: Ein allgemeines
Erklarungsmodell. S. 17 — 18. S. 17 In: Baumert, Jirgen; Artelt, Cordula et. al. PISA 2000 — Ein differenzierter
Blick auf die Lander der Bundesrepublik. Opladen.
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ausgeblendet. Stattdessen findet eine Schwerpunktsetzung zugunsten der innerunterrichtlichen

Determinanten (in Abbildung 1 gelb hervorgehoben) statt.

Woraus genau die inhaltlichen Kriterien fur einen Lernerfolg im Ethikunterricht bestehen und
welche Prozesse des Erwerbs und der Veranderung des Wissens durch den Ethikunterricht

gefdrdert werden sollen, wird im folgenden Abschnitt untersucht.

3.2 Lernerfolg im Philosophie- und Ethikunterricht

Versteht man Lernerfolg als den Erwerb und die Veradnderung von Wissen, so ist fur die Frage
nach einem guten Philosophie- und Ethikunterricht an erster Stelle zu klaren, worin das flr
diesen Unterricht spezifische Wissen besteht. Hierfir muss zunachst die allgemeine
Zielsetzung des Ethikunterrichts erfasst werden. Alsdann gilt es genauer zu beschreiben, in
welche Kategorien von Lernzielen sich der Philosophie- und Ethikunterricht ausdifferenzieren

l4sst.

In seinem Aufsatz mit dem Thema "Ethische Orientierung in der Moderne — was kann
philosophische Bildung leisten?"% thematisiert Markus Tiedemann den Charakter und die
Ziele philosophischer Bildung. Hierzu beschreibt der Autor zun&chst zwei verbreitete
Fehleinschatzungen. So existiert zum einen die Uberzeugung, der Ethikunterricht verfolge das
Ziel, Schulerinnen und Schiler 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 Befdhigung zur

Sittlichkeit und der Ermdglichung einer Orientierung im Denken® 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™'°. Die philosophische Bildung

soll also dazu beitragen, vor dem Hintergrund einer geschulten Urteilskraft moralische Normen

108 Tiedemann, Markus (2015) Ethische Orientierung in der Moderne - Was kann philosophische Bildung leisten?
Didaktische Transformationen in: Nida-Rimelin, Julian (Hg.); Spiegel, Irina: Handbuch Philosophie und Ethik
Band 1. Paderborn, S. 23 - S. 39.

109 gpq. s. 23.

110 vgl. Martens, Ekkehard (2003) Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichtes. Philosophieren als
elementare Kulturtechnik. Hannover. S. 19.
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begriinden zu kénnen sowie die Fahigkeit 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 pragend fir das moderne Verstdndnis 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 eingefiihrt 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. Demgegeniiber teilte Ekkehard Martens die Uberzeugung, 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 Schilerinnen und Schilern aufweisen

und zu einem Kompetenzerwerb beitragen konnen*!t,

Im jingeren Verlauf der fachdidaktischen Diskussion ist jedoch eine Konvergenz dieser beiden
Positionen zu beobachten. Die Philosophie wird nicht mehr nur als "Wissen" oder nur als
"Ko6nnen", sondern als Kombination aus "Wissen, Konnen und Haltung"*'? 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 "Koénnen" lieRe 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, phdnomenologischen, analytischen und der dialektischen Methode (iber ein

fachspezifisches Methodenspektrum zur Erreichung dieser Zielsetzung verfugt.

11 vgl. Steenblock, Volker (2013) Philosophische Bildung: Einfliihrung in die Philosophiedidaktik und Handbuch.
Munster. S. 30.
112 Martens, Ekkehard (1999) Philosophieren mit Kindern. Eine Einfuhrung. Frankfurt am Main. S. 12.
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3.2.1 Spezifische Lernziele

Vor dem Hintergrund dieser bildungstheoretischen Uberlegungen, sollen nun konkrete
Lernziele des Ethikunterrichts formuliert werden, welche im weiteren Verlauf zur Analyse und
Bewertung von Lerneinheiten zur Technikethik an auRerschulischen Lernorten herangezogen

werden kdnnen.

Hierzu soll der Lernzieltaxonomie von Volker Pfeifer gefolgt werden. In seiner "Didaktik des
Ethikunterrichts™*3 vertritt dieser die These, dass sich der Lernerfolg in bestimmtem Umfang
anhand von klar definierten Lernzielen kontrollieren lasst. Als Lernziele versteht er dabei das
"erwiinschte Endverhalten eines oder einer Lernenden"!'4. Damit eine Uberpriifung durch
Beobachtung mdglich ist, muss dieses Endverhalten zuvor durch den Einsatz von Operatoren
genau beschrieben werden. Zu den verschiedenen Lernzielbereichen bei Pfeifer zahlen unter
anderem kognitive, emotionale und aktionale Lernziele. Obgleich hier ein Riickgang auf die
Dreiteilung von "Wissen, Konnen und Haltung" erkennbar ist, erachtet Pfeifer diese als

fachertbergreifend gultig.

Da der Philosophie- und Ethikunterricht jedoch, wie oben dargestellt, fachspezifische Lernziele
verfolgt, gilt es diese Anforderungsprofile entsprechend anzupassen. Mit den Lernzielen
"Wissen", "Erkennen”, "Kénnen" und "Werten"!!® liefert Pfeifer eine Lernzieltaxonomie, die
besonders flr 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
Komplexitat. Sie sind kumulativ zu verstehen, sodass jedes fortgeschrittene

Anforderungsprofil die Vorhergegangenen beinhaltet.

113 pfeifer, Volker (2009) Didaktik des Ethikunterrichts — Bausteine einer integrativen Wertevermittlung,
Munchen. S. 93.
114 ehd. s. 69.
U5 ehd. s. 72,
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116

Lernzieltaxonomie des Ethikunterrichts: VVolker Pfeifer

Lernziel Wissen Erkennen Konnen Werten
Anfsrrgﬁligngs Einblicke Bewusstsein ich-Kompetenz Neigung
Uberblickswissen Einsicht du-Kompetenz Bereitschaft
Kenntnisse Verstandnis Sachkompetenz Engagement

Abbildung 2: Lernzieltaxonomie nach Pfeifer
Das Lernziel, welches sich fur 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 koénnen. Zunéchst kénnen Schilerinnen und
Schiller am Ende einer Lerneinheit Gber "Einblicke" verfligen. Dies bedeutet, dass sie tber ein
"hinfuhrendes Wissen™ zu einem bestimmten Themenbereich verfugen. Ein gesteigerter
Lernerfolg liegt vor, wenn Schilerinnen und Schiiler ein "Uberblickswissen™ erhalten haben.
Hierbei sind der oder dem Lernenden Zusammenhé&nge zwischen einzelnen Informationen klar.
Das umfassendste Anforderungsprofil aus dem Bereich des Wissens umschreibt Pfeifer als
feste "Kenntnis". Dieses Lernziel ist realisiert worden, wenn Schilerinnen und Schiiler die
erhaltenen Informationen differenziert betrachten und die Einzelinhalte angemessen gewichten

kdnnen.

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 fir ihn das "Bewusstsein™. Schilerinnen und Schiiler, welche dieses Lernziel
erreichen, haben den Hauptaspekt eines Problems, das im Rahmen des Unterrichts thematisiert
wurde, erkannt. Dartiber hinaus kdnnen Schiilerinnen und Schiler zu einer "Einsicht” kommen.
Dies bedeutet, dass zusatzlich zum Erkennen des Problems, ein mdglicher Lésungsweg
gefunden wurde. Das umfangreichste Anforderungsprofil stellt in diesem Bereich das
"Verstandnis™ dar. Es beinhaltet eine kritische Auseinandersetzung mit der Problemstellung

und die sinnhafte Gewichtung verschiedener moglicher Losungswege.

116 yg1. ebd. S. 72ff.
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Nachdem nun die ersten beiden Lernzielbereiche des Ethikunterrichts beschrieben wurden,
lasst sich feststellen, dass die Bereiche "Wissen™ und "Erkennen™ bisher noch keine speziell
fiir den Ethikunterricht charakteristischen Lernzielbereiche beschreiben. Sie weisen vielmehr
eine Allgemeingultigkeit auf, wodurch sie auf die meisten Unterrichtsfacher anwendbar sind.
Die Lernziele, welche nach Pfeifers Ansicht bezeichnend fiir den Ethikunterricht sind, bestehen

in den beiden verbleibenden Bereichen.

Der dritte Lernzielbereich besteht in dem Gebiet des "Kodnnens". Er umfasst Operationen,
welche von Schilerinnen und Schiilern ausgefiihrt werden kdnnen. Dabei handelt es sich
jedoch nicht um ein beliebiges "Konnen", sondern um, wie Pfeifer es nennt, "sittliche
Kompetenzen*’. Im Vergleich zu den bisherigen Lernzielbereichen finden sich diese
moralisch-ethischen Fahigkeiten nur in bestimmtem Male in anderen Unterrichtsfachern
wieder. Auch die sittlichen Kompetenzen lassen sich in drei kumulative Anforderungsprofile
differenzieren. Zunachst kdnnen Schilerinnen und Schuler eine "ich-Kompetenz" erlangen. Im
Rahmen dieser "ich-Kompetenz" werden die Lernenden dazu befdhigt, eigene
Wahrnehmungen zu vergegenwaértigen und eine Stellung zu diesen Wahrnehmungen zu
beziehen. Die weiterfihrende "du-Kompetenz" umfasst im zweiten Schritt, dass diese
Wahrnehmungen von Schilerinnen und Schilern verbalisiert und kommuniziert werden
konnen. Besonders bedeutend ist vor dem Hintergrund der moralisch-ethischen Dimension
dieser Fahigkeiten, dass die Kommunikation uber die Wahrnehmungen der Schiilerinnen und
Schiler unter der Einhaltung von Gespréchskonventionen erfolgen muss. Das dritte
Anforderungsprofil umfasst die "Sachkompetenzen”. Haben Schilerinnen und Schiler diese
erlangt, so ist es lhnen mdglich, einen Perspektivwechsel vorzunehmen. Sie kdnnen sich
kritisch mit ihrem eigenen Urteil und ihren eigenen Wahrnehmungen auseinandersetzen und
sind dazu in der Lage unterschiedliche Argumentationslinien auf ihre Konsistenz hin zu

uberprifen.

Der letzte Lernzielbereich aus Pfeifers Lernzieltaxonomie umfasst das "Werten". Auch dieser
kann als fiir den Philosophie- und Ethikunterricht charakteristisch angesehen werden. Er
bezieht sich auf die Einstellung der Schilerinnen und Schuler und erfasst in seinen
Anforderungsprofilen die "Neigung", die "Bereitschaft" und das "Engagement" der Lernenden.
Auf der ersten Stufe steht die bloRe "Neigung™, also eine unverbindliche normative Einstellung

zum Unterrichtsthema, welche eine Schilerin oder ein Schuler als Ergebnis des Philosophie-

17 6pd. s. 72.
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oder Ethikunterrichts erlangt hat. Verstetigt sich diese "Neigung”, so kann man im zweiten
Schritt von einer "Bereitschaft” der Schilerin oder des Schilers zur Auseinandersetzung mit
der im Unterricht behandelten philosophischen oder ethischen Fragestellung sprechen. Das
hdchste Anforderungsprofil dieses Bereiches besteht im "Engagement”. Dieses erfordert, dass
Schilerinnen und Schiler 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 Identitét der oder des Lernenden konstituieren.

Mit diesen vier Kklar definierten Lernzielen, liefert Pfeifer eine Taxonomie, die einen
differenzierten Uberblick (ber die bedeutendsten Zielsetzungen des Philosophie- und
Ethikunterrichts ermdoglicht. Durch die behavioristische Grundausrichtung von Pfeifers’
Theorie und die Verwendung operationalisierter Lernziele, eignet sich diese in besonderem
MalRe, um die verschiedenen Facetten philosophischer Bildung zu erfassen und sie dem
Verhalten der Lernenden zuzuordnen. Gerade vor dem Hintergrund der Uberlegungen zur
philosophischen Bildung zu Beginn dieses Teils der Arbeit, ergeben sich jedoch auch
Einschrankungen 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 flr den einzelnen Schiler oder die einzelne Schulerin, als
Orientierung und Befdhigung zur Sittlichkeit, wird in dieser Theorie unzureichend
beruicksichtigt. Sie weist einen "blinden Fleck™ in Bezug auf die individuellen Lehr- und
Lernprozesse auf, welche sich zwar nicht in beobachtbaren Operatoren ausdriicken lassen,

jedoch zu den wichtigsten Wesensmerkmalen des Philosophie- und Ethikunterrichts zéhlen.

Auch konnen sich durch den von Pfeifer gewahlten behavioristischen Ansatz in der Praxis
strukturelle Probleme ergeben. Beobachtbares Endverhalten von Lernenden als Mal3stab des
Lernerfolgs zu erklaren koénnte — gerade vor dem Hintergrund der schulischen
Leistungsbeurteilung — zu einem normativen Handlungsdruck fuhren. Hier sei noch einmal auf
den Unterschied zwischen Sittlichkeit als Befahigung zur moralischen Handlung und der
Sittsamkeit als Realisierung konkreter Werthaltungen hingewiesen. Unabhangig 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
Lebensfihrung — auch im Zusammenleben mit anderen — integriert, bleibt seiner freien
Entscheidung tberlassen und lasst sich nicht erzwingen."*!8

Bezogen auf die Lernzieltaxonomie Pfeifers' misste also erganzt werden, dass eine Schilerin
oder ein Schuler, der bewusst aufgrund einer autonomen, begriindeten Entscheidung keine
Bereitschaft, kein Engagement oder beispielsweise kein Verstdndnis durch sein Endverhalten

zeigt, nicht zwangslaufig das Lernziel verfehlt hat.

Diesen Einschrankungen und Kritikpunkten stehen jedoch auch die Vorteile dieses Modells fur
die hier durchzufuhrende Studie gegenlber. Aufgrund des dieser Arbeit zur Verfligung
stehenden Diagnosewerkzeugs der Beobachtung, ermdglicht 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 gultige
Theorie mit nur drei Lernzielen. Insoweit bezieht Pfeifer die fachspezifischen Besonderheiten
des Philosophie- und Ethikunterrichts mit in seine Theorie ein, was zu einer gesteigerten
Validitat fihrt. Darliber hinaus handelt es sich bei den oben dargestellten Kritikpunkten in
erster Linie um Mangel, die in gleicher Weise auch die hier zur Verfligung stehenden
Untersuchungsinstrumente, allen voran das Instrument der Beobachtung, betreffen. Im
Rahmen der hier durchgefiihrten Studie ist es nicht moglich, die Lernenden individuell
betreffende, intrinsische Faktoren, wie zum Beispiel deren autonome Entscheidungen oder
Gedanken, zu Uberprifen oder zu quantifizieren. Auch ist es nicht mdglich, die Schilerinnen
und Schiler ganzheitlich, also bezogen auf ihren vollstdndigen unterrichtlichen und
auBerunterrichtlichen Lebensbereich, zu erfassen. Die hier vorliegende Studie kann letztlich,
wie oben bereits erdrtert, lediglich einen kleinen Teilbereich des hochkomplexen Lehr- und
Lernprozesses untersuchen. Im Hinblick auf diesen Teilbereich, liefert Pfeifers’ Modell, trotz
seiner vorhandenen Einschrankungen und Unzulanglichkeiten, eine sinnvolle und methodisch
substantiierte Grundlage, da die wesentlichen, den hier untersuchten Teilbereich betreffenden
Faktoren umfassend und nachvollziehbar berticksichtigt wurden. Sofern man sich sowohl die

Einschrankungen dieses Modells, als auch die Einschrdnkungen der vorliegenden Studie, stets

118 Martens, Ekkehard (2015) Philosophie als Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung. In: Nida-Rumelin, Julian
(Hg.); Spiegel, Irina: Handbuch Philosophie und Ethik Band 1. Paderborn. S. 41 - S. 47. S. 49.
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vergegenwartigt, 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 zunédchst generelle Theorien aus der
allgemeinen Bildungswissenschaft herangezogen. Es wurden Modelle vorgestellt, welche die
Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern darlegen. Mit Blick auf
die Besonderheiten des Philosophie- und Ethikunterrichts wurden sodann die maligeblichen
Ziele dieses Unterrichts hergeleitet. Zuletzt wurden die Lernziele des Philosophie- und
Ethikunterrichts in Form von operationalisiertem Schiilerendverhalten konkretisiert. Was
bisher noch nicht geschehen ist, ist eine konkrete inhaltliche Beschreibung der Lernziele.
Anhand welcher Thesen, Phdnomenbereiche und Texte sollen Schulerinnen und Schler das
Wissen, Erkennen, Kénnen und Werten anwenden? Diese Frage ist Gegenstand des letzten
Teils dieses Abschnitts.

Dass sich Themen der Technikethik und Technikphilosophie in den Lehrplénen
weiterfiihrender Schulen befinden, ist ein Faktum!®. Auf die Frage hin, warum das Wissen,
Erkennen, Konnen und Werten in Bezug auf Technik ein Lernziel des Philosophie- und
Ethikunterrichts darstellen sollte, liele sich also pragmatisch antworten: "weil es im Lehrplan
steht.” Folgt man einer solchen, eher oberflachlichen Argumentation, lauft man jedoch Gefahr,
einen Sein-Sollens-Fehlschluss zu ziehen. Zwar zeigt die Praxis, dass Lehrplane einen starken
Einfluss auf die Organisation der einzelnen Lerninhalte austiben, nichtsdestotrotz bedurfen
schulische Unterrichtsinhalte eine tber das blofRe VVorhandensein im Lehrplan hinausgehende,
bildungstheoretische Legitimation. Die Hauptfunktion von Lehrplédnen besteht nicht darin,
Unterricht detailliert vorzuschreiben und so den Lehrkraften einzelne Themenkomplexe
aufzuoktroyieren, vielmehr sollen sie "organisatorische Abl&ufe regulieren und die Vielzahl
der denkbaren Unterrichtsinhalte begrenzen"'?°, wie die Bildungswissenschaftlerin Elke

Schramm erlautert.

119 vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Sekundarstufe I;

Kernlehrplan Praktische Philosophie in: Amtsblatt des Ministeriums fur Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen. Dusseldorf 2008, S. 20.
120 schramm, Elke (2007) Mdglichkeiten und Grenzen von Innovationen durch Lehrpléne, Augsburg, S. 41.
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Zuletzt gelten Lehrpléane nicht als "in Stein gemeil3elt”, sondern werden in regelméRigen
Abstanden aktualisiert und veréndert. Da das blofle Vorhandensein im Lehrplan keine
hinreichende Begrundung fur die Vermittlung von Technikethik im Ethikunterricht darstellt,
sollen im Folgenden zwei Ansétze aufgezeigt werden, welche fir die Behandlung
technikethischer und technikphilosophischer Phanomene im Philosophie- und Ethikunterricht
sprechen. AbschlieRend soll mit Blick auf die Lehrpléane weiterfiihrender Schulen in Bayern

dargestellt werden, wie das Thema konkret aufgegriffen wird.

3.2.2.1 Transformationstheorie

Im zweiten Kapitel dieser Arbeit wurde der Phdnomenbereich 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 Uber den Umgang mit Technik bereits
Bestandteil der Disziplinen Philosophie und Ethik ist. Eine erste Theorie, welche zur
Begrundung der Technikethik und Technikphilosophie im Unterricht herangezogen werden
konnte, setzt ein Verstandnis der Ethikdidaktik als Vermittlerin fachwissenschaftlicher Inhalte
in Unterrichtskontexten voraus. Mit dem Konzept der Ethikdidaktik als "Transformator"
philosophischer Inhalte, beschéftigt sich Johannes Rohbeck in seinem Beitrag "Didaktische
Transformationen"!?!, Diese bedient sich eines Bildes aus dem Bereich der Elektrotechnik,
welches Gustav Griner gepragt hat. Lehrerinnen und Lehrer gleichen mithin einem

Transformator:

"Mit zwei Leitungen an die Wissenschaft angeschlossen und mit den beiden anderen an die
Schiller. Seine Aufgabe sei es, die Wissenschaft mit niedriger Spannung an Schuler
weiterzuleiten."1??

Versteht man die Lehrerin oder den Lehrer als Transformator, so wird deutlich, dass ihm aus
fachdidaktischer Sicht eine Umwandlungs- und Vermittlungsrolle zukommt. Wiirde man die

in der Fachwissenschaft behandelten Themen demnach ohne didaktische Vermittlung direkt in

121 Rohbeck, Johannes (2015) Didaktische Transformationen in: Nida-Rimelin, Julian (Hg.); Spiegel, Irina:
Handbuch Philosophie und Ethik Band 1, Paderborn. S. 48 - S. 56.
122 Griiner, Gustav (1984) Die didaktische Reduktion als Kernstiick der Didaktik" in: Kahlke, Jochen; Kath, Fritz
M.: Didaktische Reduktion und methodische Transformation, Alsbach, S. 63 - S. 79.
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den Unterrichtskontext Gbernehmen, wirde dies aller Voraussicht nach zu dem Ergebnis
fiihren, dass Schulerinnen und Schuler Uberfordert wéren. Daher sei es Aufgabe der Lehrerin
oder des Lehrers, unter Zuhilfenahme des Prinzips der didaktischen Reduktion, die "Spannung”
soweit zu vermindern, dass die Unterrichtsgegenstdnde von Schilerinnen und Schilern zu

verstehen sind.

Hinsichtlich der korrekten Durchfiihrung der didaktischen Reduktion im Philosophie- und
Ethikunterricht herrschen unterschiedliche Ansichten. Obgleich ein grundséatzlicher
Zusammenhang zwischen akademischer Philosophie und dem Schulunterricht durch
Vertretende der Fachdidaktik, wie zum Beispiel Johannes Rohbeck, befuirwortet wird, herrscht
eine Kontroverse bezlglich des AusmaRes, in dem sich der schulische Unterricht an der
akademischen Disziplin orientieren soll. Rohbeck beschreibt diesen Zusammenhang
folgendermalien:

"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 schliefflich fur Universitatsphilosophen als bloR marginal gilt
(bestimmte Textgattungen auBer den (blichen Traktaten), kann in der Schule ins Zentrum
riicken."?

Vor dem Hintergrund dieses losen Bezuges zwischen akademischer Forschung und
schulischem Unterricht, fordert Rohbeck also einen didaktischen Transformationsprozess, der
Bezlige zur Fachwissenschaft aufzeigt, die einzelne Gewichtung der Unterrichtsgegenstéande

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 Uberlegungen zur didaktischen Transformation haben
jedoch ergeben, dass der fachwissenschaftliche Diskurs im akademischen Umfeld zwar
notwendige, nicht jedoch hinreichende Bedingung fiur eine Integration in den Lehrplan
darstellt. Wie liefl3e sich also vor diesem Hintergrund argumentieren, dass der eine Bereich der
Disziplin Philosophie starker oder weniger stark im Unterricht vertreten sein sollte, als ein
anderer? Lehrkréafte sollten versuchen, Schilerinnen und Schilern den aktuellen

wissenschaftlichen Stand zu vermitteln. Jedoch existieren bei der Unterrichtsplanung, oder, auf

123 Rohbeck, Johannes (2015) Didaktische Transformationen in: Nida-Rumelin, Julian (Hg.); Spiegel, Irina:
Handbuch Philosophie und Ethik Band 1. Paderborn, S. 48 - S. 56. S. 51.
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einer hoheren Ebene, bei der Erstellung von Lehrplanen, begrenzende Faktoren. Die limitierte
Zeit, das spezifische Vorwissen der Schilerinnen und Schilern sowie gesellschaftliche
Anforderungen flhren dazu, dass nicht jedes akademisch bedeutsame Thema gleichermafen
im Lehrplan eines Schulfaches vertreten sein kann. Um zu ermitteln, ob die Technik sich als
Unterrichtsgegenstand eignet, muss daher eine weitergehende Abwéagung anhand bestimmter

bildungstheoretischer Uberlegungen vorgenommen werden.

3.2.2.2 Bildungstheoretische Begriindung

Unter den zahlreichen Wissenschaftlern, welche sich mit der Auswahl der
Unterrichtsgegenstande beschaftigt haben, zeichnet sich vor allem Wolfgang Klafki dadurch
aus, dass er den Lerninhalt in das Zentrum seiner didaktischen Uberlegungen geriickt hat. Er
begriindete die "Didaktische Analyse™ und lieferte somit ein Instrumentarium zur Beurteilung
der Relevanz von Unterrichtsgegenstanden. Fur ithn muss sich der Unterricht, unabhéngig von
etwaigen Vorschriften des Lehrplans, an folgender zentraler Frage orientieren:

"Mit welchen Inhalten und Gegenstdnden missen sich junge Menschen auseinandersetzen, um
zu einem selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit [...] in Freiheit,
Gluck und Selbsterfiillung zu kommen?"124

Mit seinen Betrachtungen zur Struktur und Exemplaritat eines Unterrichtsgegenstandes liefert
Klafki zunédchst Kriterien zur Beantwortung der Frage: "Wie muss ein tauglicher
Unterrichtsgegenstand beschaffen sein?". Dabei stellt er Uberlegungen dazu an, wie

Unterrichtsgegenstande strukturiert, verkniipft und sinnvoll organisiert werden kénnen.

Mit Blick auf die Frage, ob Technik zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden sollte,
ist jedoch entscheidend, wie Klafki die Bedeutsamkeit von Unterrichtsgegenstanden im
Hinblick auf Bildung und Erziehung bewertet. Hier gelten flr ihn vornehmlich die Kriterien
der Gegenwartsbedeutung und der Zukunftsbedeutung fiir Schilerinnen und Schiiler. Diese
Kriterien besagen, dass Unterrichtsgegenstéande fur das momentane und zukinftige Leben der
Lernenden, in beruflicher oder privater Hinsicht, bedeutsam sein missen. Die

Unterrichtsgegenstdnde mussen bei den Lernenden aulerdem auf ein bestimmtes Mal} an

124 Klafki, Wolfgang (1986) Die Bedeutung der Klassischen Bildungstheorien flir ein zeitgemafes Konzept
allgemeiner Bildung. In: Zeitschrift fur Paddagogik, H. 4, S. 455 - S. 476. S. 461.
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Interesse stoflen und sie mussen auf die intellektuellen Féahigkeiten der Schiilerinnen und

Schiler 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 Medienpédagogischen Forschungsverbunds
Stdwest zum Thema Jugend, Information, (Multi-)Media (JIM-Studie), von besonderer
Bedeutung. Wie bereits oben dargestellt, gehtren sowohl Computer und Laptop mit einer
Verbreitung in 98% aller Haushalte, als auch Handys und Smartphones mit einer Verbreitung
von 97% zur "technischen Grundausstattung"*?® und somit zu den Alltagsgegenstinden der

Jugendlichen.

Demnach weist der Themenbereich der Technik also einen klaren Gegenwartsbezug nach
Klafki auf. Ferner lassen darliber 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 &hnlich
relevant bleiben wird, wir schon in der Gegenwart. Somit weist die Materie der Technik nicht
nur den von Klafki geforderten Gegenwarts-, sondern dariber 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 grundsatzlich im Schulunterricht behandelt werden soll.
Ob und wie genau dieser Anspruch sich in den Lehrpléanen weiterfiihrender Schulen in Bayern

wiederfindet, soll daher im Anschluss untersucht werden.

125 Medienpéddagogischer Forschungsverbund Stidwest (2014): Jugend, Information, (Multi-Media). Basisstudie
zum Medienumgang 12- und 10- Jahriger in Deutschland. Stuttgart.
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3.3 Technikethik in den Lehrplanen weiterfihrender Schulen in

Bayern

Betrachtet man die Lehrplane weiterfiihrender Schulen in Bayern fiir das Fach Ethik, so l&sst
sich feststellen, dass viele Anknipfungspunkte zu den im ersten Kapitel dieser Arbeit

beschriebenen Theorien und Konzepten vertreten sind.

Aufféllig ist, dass es, obgleich es sich um verschiedene Schularten handelt, bestimmte
Parallelen in der Platzierung technikethischer und technikphilosophischer Fragestellungen in

den unterschiedlichen Fachlehrplanen beobachtbar sind.

Das wechselseitige Verhdltnis zwischen Technik und Umwelt st nicht nur
fachwissenschaftlicher Untersuchungsgegenstand bei Hans Jonas, es findet sich auch in den
Lehrpléanen weiterfuhrender Schulen wieder. Sowohl in der 8. Jahrgangsstufe der Realschule,

als auch am Gymnasium ist flir den Ethikunterricht das Thema Umwelt vorgesehen.

Im Lehrplan der Realschule wird dieser Themenbereich genauer mit der Reifikation
"Verantwortung fur Mensch und Umwelt" beschrieben. Insgesamt sind fr diesen Bereich circa
18 Unterrichtsstunden vorgesehen. Diese verteilen sich auf die Subkategorien Gesundheit,
Freundschaft, Liebe, Sexualitat und Natur und Umwelt. Der zentrale ethische Begriff, welcher
im Lehrplan verwendet wird, ist der der Verantwortung. Einen besonderen technikethischen
Schwerpunkt erhdlt dieses Thema daruber hinaus, wenn von Schilerinnen und Schiilern
verlangt wird, Zusammenhdnge zwischen modernen Lebensgewohnheiten der
Konsumgesellschaft sowie der Mllproblematik und der Schadigung 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 fur die Schilerinnen und Schiler bestimmt. Im gymnasialen Bereich ist fir

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 Féllen

auf die Moglichkeit von "projektorientierten Arbeitsformen™ hingewiesen wird.
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Zusétzlich findet sich im Lehrplan der elften Klasse des Gymnasiums der Themenschwerpunkt
der angewandten Ethik!?®, bei der es der Lehrkraft tberlassen ist, einen aktuellen
Anwendungsfall aus den unterschiedlichen Bereichsethiken wie beispielsweise Umweltethik,
Bioethik, Medizinethik oder auch Technikethik auszuwéhlen. In diesem Zusammenhang wird,
wie beim vorhergegangenen Thema auch, Hans Jonas und seine Verantwortungsethik als

theoretischer Bezugspunkt genannt.

Es existiert jedoch noch ein weiterer Berthrungspunkt zwischen der Technik und dem
Ethikunterricht am Gymnasium. In der 12. Klasse ist ndmlich unter dem Titel
"Naturwissenschaften: Biologie und Physik" die Beschéaftigung mit naturwissenschaftlichen
Erklarungsmodellen 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 kiinstlicher Intelligenz und virtueller Realitét, kontrovers diskutiert.

Vergleicht man nun den gymnasialen Lehrplan mit dem Lehrplan der Sekundarstufe Il der
bayerischen Berufsoberschulen!?’, treten auch hier wieder Parallelen auf. Im Lernbereich 13.2
wird gefordert, dass die angewandte Ethik anhand einer frei zu wéhlenden Bereichsethik an
den Berufsoberschulen zu behandeln ist. Als Beispiele werden Umweltethik, Wirtschaftsethik,
Medienethik und Technikethik genannt. Zudem sollen sich Schilerinnen und Schiler 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 erwahnt.

Die Technikethik ist zudem auch Gegenstand der hoheren Jahrgangsstufen der Realschule!?®,
Der Lehrplan sieht hier vor, im Rahmen einer circa 20-stindigen Unterrichtseinheit zwei
Themenbereiche der angewandten Ethik auszuwahlen. Neben der Wirtschaft, der Medizin und
der politischen Ethik, wird hier das Thema "Technik und Ethik, 6kologische Ethik™ zur Wahl
gestellt. Auch hier ist als zentrales normatives Prinzip der Begriff der "Verantwortung" als
Malstab zur Bewertung ethischer Fragestellungen aufgefthrt.

126 vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=26557 letzter Zugriff:
13.03.2017.

127 vgl. https://www.ish.bayern.de/download/13478/Ip_bos_religionslehre_ethik.pdf letzter Zugriff: 13.03.2017.
128 https://www.isb.bayern.de/download/8706/eth10.pdf letzter Zugriff: 13.03.2017.
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Neben dieser expliziten Verortung der Technikethik in den Lehrplanen weiterfihrender
Schulen, sei jedoch auf einen weiteren Themenbereich hingewiesen, bei dem technikethische
Aspekte bertihrt werden konnen. In den unteren Jahrgangsstufen aller betrachteten
weiterflhrenden Schulen findet sich, gerade zu Beginn des Ethikunterrichts in der funften
Klasse, das Themengebiet Wahrnehmung. Die Wahrnehmung ist zwar kein genuin
technikethisches oder technikphilosophisches Thema, jedoch haben die Ausfiihrungen von
Ernst Kapp im theoretisch konzeptionellen Teil dieser Arbeit gezeigt, dass die Beschaftigung
mit bestimmten Technologien durchaus zu einem besseren Verstandnis der menschlichen
Organe und somit auch der Sinneswahrnehmung fiihren kann. Anhand seines Beispiels der
camera obscura demonstrierte Kapp das epistemologische Potenzial, welches sich aus der
Betrachtung technischer Geratschaften ergibt. Aus diesem Grund wird der Bereich der
Wahrnehmung, welcher an Mittelschulen im "Themengebiet 5.1 Wahrnehmen von Natur,
Personen und Gitern" sowie an der Realschule und dem Gymnasium mit dem Titel
"Wahrnehmung und Wirklichkeit" verortet wird, zu den Lehrplanthemen mit
technikphilosophischem Bezug gezédhlt. Dafir spricht insbesondere auch, dass zur
phanomenologischen Verarbeitung dieses Themas im Unterricht das Einbeziehen von
Wahrnehmungsspielen®?® 120 131 empfohlen wird. Eine weitere Relevanz des Themenbereichs
Wahrnehmung und Wirklichkeit fur diese Arbeit ergibt sich aus der Empfehlung des
Staatsinstituts fur Schulqualitat und Bildungsforschung, zu dieser Lerneinheit eine Exkursion
zu unternehmen. Als moglicher Lernort wird hier die historische Nirnberger Stadtmauertour

mit einem Lernangebot zum Thema Wahrnehmung genannt.*%2

Neben der Erkenntnis, dass Technikethik und Technikphilosophie expliziter Bestandteil der
Fachlehrpléane des Schulfaches Ethik sind, hat die vergleichende Betrachtung der curricula
gezeigt, dass die Lehrplane 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, enthdlt Ausfiihrungen Gber die
Rolle der Interdisziplinaritat in Bezug auf den Ethikunterricht.

129 http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/mittelschule/5/ethik letzter Zugriff: 13.03.2017.
130 http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/realschule/5/ethik letzter Zugriff: 13.03.2017.
131 http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=26328 letzter Zugriff:
13.03.2017.
182 http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=27118 letzter Zugriff:
13.03.2017.
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"Der Ethikunterricht stltzt sich vielfach inhaltlich auf einen interdisziplindren und
facherverbindenden 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 zurtck. [...] Gerade die
interdisziplindren Fragen geben Gelegenheit zu einem facheribergreifenden Lernen im
Ethik-unterricht." 133

Gemall dem Fachprofil Ethik am Gymnasium ist die interdisziplinare ErschlieBung von
Themenfeldern, tber die Grenzen der Unterrichtsfacher hinaus, ein Wesensmerkmal des
Philosophie- und Ethikunterrichts. Ein solcher facherubergreifender Charakter der schulischen
Philosophie- und Ethikausbildung geht dabei auf das bildungstheoretische Selbstverstandnis
der Philosophie zuriick. Christoph Wulf unterstreicht dies in seinem Aufsatz zum Thema
"Philosophie — eine Schule der Freiheit". In Bezug auf die grofRen Menschheitsprobleme sieht
er die Rolle der Philosophie auch darin, die anderen Disziplinen "dabei zu unterstutzen, ihre

Disziplingrenzen zu uiberschreiten und interdisziplinar zu forschen."3*

Im konkreten schulischen Kontext bedeutet dies, dass der Ethikunterricht auf die Ergebnisse
der anderen Schulfacher zurlckgreift und zugleich durch das Bereitstellen von
Orientierungswissen sowie von Begrifflichkeiten einer normativen Bewertung, zum Lernerfolg
in anderen Fachern beitragt. Unter Beachtung der individuellen Gegebenehiten an einer Schule,
lasst sich dies beispielsweise durch eine facheriibergreifende Zusammenarbeit realisieren.

Vor dem Hintergrund dieser interdisziplindren Ausrichtung lieRe sich also in einem zweiten
Schritt untersuchen, an welcher Stelle technikphilosophisch und technikethisch bedeutsame
Fragestellungen in anderen Schulfachern auftreten, da diese eine Madoglichkeit zur

interdisziplindren Zusammenarbeit bieten.

Beispielshalber seien an dieser Stelle Anknlpfungspunkte an den Naturwissenschaft-
Technikunterricht der Mittelschule (NT5 Lernbereich 4 Materie, Stoffe und Technik)*3® sowie
die katholische Religionslehre der beruflichen Oberschule (4.1 Das ambivalente Verhaltnis
zwischen Natur und Technik)®*® genannt. Zieht man auch die oben beschriebenen

epistemologischen Potenziale des Technikeinsatzes zur Arbeit am Thema Wahrnehmung und

133 http://www.ish-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=26356 letzter Zugriff:
13.03.2017

134 \wulf, Christoph (2015) Philosophie — eine Schule der Freiheit Zur Rolle der Philosophie in der UNESCO in:
Nida-Rumelin, Julian (Hg.); Spiegel, Irina: Handbuch Philosophie und Ethik Band 1. Paderborn. S37 - S. 48, S
38.

135 http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/mittelschule/5/nt letzter Zugriff: 13.03.2017.
136 https://www.isb.bayern.de/download/13478/Ip_bos_religionslehre_ethik.pdf letzter Zugriff: 13.03.2017.
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Wirklichkeit hinzu, kdme auch das Thema Optik im Physikunterricht®” der siebten Klasse an

Realschulen fir eine facherlbergreifende Kooperation in Betracht.

Zusammenfassend ist somit festzustellen, dass die Technikphilosophie bzw. die Technikethik
zahlreiche Anknilpfungspunkte an die unterschiedlichen Lehrpléane der weiterfiihrenden
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
auBerschulischer Lernorte fur den Philosophie- und Ethikunterricht in der Teildisziplin der
Technikethik zu untersuchen. Im weiteren Verlauf der Arbeit ist daher zunéchst die Frage zu
beantworten, was ein auBerschulischer Lernort ist und wie dieser konkret im Bereich der

Technikethik eingesetzt werden konnte.

4. Didaktik auflerschulischer Lernorte und deren Einsatz im
Ethikunterricht

Das vierte Kapitel der Arbeit befasst sich mit den Besonderheiten auRerschulischer Lernorte

und damit, inwieweit sich diese fiir den Philosophie- und Ethikunterricht eignen.

Zunachst wird aus einer facheriibergreifenden Perspektive heraus eine Definition der
Merkmale auBerschulischer Lernorte erarbeitet. Da nur wenige Arbeiten zur Rolle
auBerschulischer Lernorte im Ethikunterricht existieren, wird im zweiten Schritt untersucht,
welche methodisch-didaktischen Besonderheiten sich beim Einsatz auRerschulischer Lernorte
fur dieses Fach ergeben. Dies geschieht durch die Betrachtung der Rolle auBerschulischer
Lernorte in Unterrichtsfachern, welche diese bereits seit langerer Zeit einsetzen und daher auf
gefestigte didaktische Erkenntnisse zurtickgreifen konnen. Hierzu zéhlen beispielsweise die

naturwissenschaftlich-technischen Facher und der Geographieunterricht.

Zum Abschluss dieses Kapitels wird die Ubertragbarkeit der methodisch-didaktischen
Erkenntnisse aus den anderen Schulfachern auf den Philosophie- und Ethikunterricht
untersucht. Dadurch sollen die Ergebnisse der bereits vorhandenen Arbeiten zu

aullerschulischen Lernorten im Ethikunterricht ergénzt werden.

187 https://www.isb.bayern.de/download/9107/ph7.pdf letzter Zugriff: 13.03.2017.
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4.1 Definition aufRerschulischer Lernorte

In allgemeiner Hinsicht lassen sich alle Orte auBerhalb der Schule, an welchen Lehr- und
Lernprozesse auftreten, als "auBerschulische Lernorte” verstehen. Dementsprechend werden
insbesondere Orte wie Museen, Ausstellungen oder Betriebe, welche Fihrungen fiir

Schulklassen anbieten, als aul3erschulische Lernorte angesehen.

Vor dem Hintergrund dieser breiten Definition der auf3erschulischen Lernorte mit rdumlichem
Fokus, konnte jedoch auch der Wandertag zu einem Bachlauf oder der Besuch im
Schullandheim zu diesen gezahlt werden. Kontraintuitiv erscheint es dartiber hinaus jedoch,
auch den Nachhauseweg der Schilerinnen und Schiler nach Unterrichtsende, das
Kinderzimmer, oder den heimischen Garten zu den auBerschulischen Lernorten zu zé&hlen.
Streng genommen sind jedoch auch diese Orte aullerhalb der Schule, an denen sich
verschiedenste Lehr- und Lernprozesse ereignen kénnen. Allein die raumliche Dimension der
Lernorte als "auBerhalb der Schule™ ist also noch nicht ausreichend, um deren Potenziale flr
den Philosophie- und Ethikunterricht genauer bestimmen zu kdénnen. Es bedarf also einer

praziseren Definition dessen, was als auRerschulischer 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 widersprichlich sind. So sollen
diese Lernorte beispielsweise entdeckendes Lernen ermdglichen. Sie sollen Mdaglichkeiten flr
"intelligente Freizeit" bieten. An aullerschulischen Lernorten soll kreativ gelernt werden und

es soll moglichst ein Lernen "mit allen Sinnen" stattfinden®,

Im interdisziplindren Band "Padagogik auferschulischer Lernorte” verwiesen bereits die
Bildungswissenschaftler Jan Erhorn und Jirgen Schwier auf die Probleme bei der genaueren

Eingrenzung. Sie schlugen daraufhin zundchst vor, aufRerschulische Lernorte zu verstehen als:

"unterrichtliche Aktivitaten auferhalb der Schule, bei denen es vorwiegend um eine
alltagsweltlich orientierte ErschlieBung unterschiedlicher Lernbereiche sowie um eine
Anwendung von schulisch erworbenen Kompetenzen in lebensnahen Lernsituationen geht."%

138 Birkenhauer, Josef (1995) AuBerschulische Lernorte. In: Geographiedidaktische Forschungen, Band 26,
Minchen, S 9 - S. 15.
139 Erhorn, Jan; Schwier, Jurgen (2016) Padagogik aulRerschulischer Lernorte: Eine interdisziplindre Annéherung.
Bielefeld. S. 7.
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Diese Definition ist insoweit beim Verstandnis auBRerschulischer Lernorte hilfreich, als dass sie
neben der raumlichen Definition, welche unproblematisch scheint, auch die Aktivititen an
diesen Orten ndher bestimmt. An aullerschulischen Lernorten findet somit eine Erschlielung
unterschiedlicher Lernbereiche und eine Anwendung schulisch erworbener Kompetenzen statt.
Hierin unterscheidet sich das Lernen an auflerschulischen 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.
Zusatzlich findet im Rahmen dieser Definition auch eine erste inhaltliche Prazisierung im
Hinblick auf das Anzuwendende statt. Wahrend das zu Lernende in der Definition zunéchst
nicht weiter bestimmt wird, handelt es sich bei den Kompetenzen, welche angewandt werden

sollen, um "schulisch erworbene Kompetenzen".

Die Freizeitgestaltung einer Schulerin oder eines Schilers zuhause, deren Zuordnung zu den
auflerschulischen Lernorten eingangs als kontraintuitiv gekennzeichnet wurde, zahlt laut dieser
Definition also nicht mehr uneingeschrankt zu den auRerschulischen Lernorten. Nur dann,
wenn dort auch Lerninhalte verinnerlicht und schulisch erworbene Kompetenzen angewandt

werden, handelt es sich um einen solchen.

Die Definition aus der "P&dagogik auferschulischer Lernorte™ liefert eine erste
Konkretisierung des Begriffes der aulRerschulischen Lernorte. Es stellt sich jedoch immer noch
die Frage, ob beispielsweise ein Museum in gleicher Hinsicht ein auf3erschulischer Lernort ist,
wie ein Bachlauf oder der Garten einer Schilerin oder eines Schillers. Diese verschiedenen
Facetten auferschulischer Lernorte greift Kurt Messmer in seinem Werk "Ausserschulische
Lernorte — Positionen aus Geographie, Geschichte und Naturwissenschaften™ auf. Darin liefert
er eine umfangreiche Definition der auferschulischen Lernorte. Diese beinhaltet neben
konkreten Bestimmungsmerkmalen, verschiedene Kategorien, um unterschiedliche
auflerschulische Lernorte auszudifferenzieren. Die Definition wird im Folgenden in drei Teilen

vorgestellt.

Im ersten Teil weist Messmer, wie seine Vorganger, auf die rdumliche 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 kdnnen. Konstitutiv fir diese Lernorte ist die
Mdglichkeit 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
urspringlichen Situation eingebettet ist (Bachlauf, Nationalpark, Landwirtschaftsbetrieb,
Kraftwerk, Denkmal etc.)."4°

In seinem VVorgehen beschreibt er zunéchst die Aktivitaten, welche sich am auBerschulischen
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" verfugt in der
padagogischen Psychologie tber eine lange Tradition. Zuruickzufiihren ist dieser Begriff auf

Friedrich Copei'#* und Heinrich Roth?,

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, wére 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 Klafki*® zu verstehen. Diese kombiniert

sowohl ein materiales als auch ein formales Bildungsverstandnis#4,

AuRerschulische Lernorte, an denen eine originale Begegnung stattfindet, tragen dieser Theorie
folgend insofern zur materialen Bildung bei, als dass sie einen Erlebniskanon bereitstellen. Die
Schilerin oder der Schiiler begegnen einem Gegenstand oder einem Sachverhalt und sammeln
anhand dieser Begegnung Erfahrungen. Hiermit ware zwar einem Segment der kategorialen
Bildung Genlige getan, das blof’e Wahrnehmen eines Gegenstandes oder Sachverhaltes ware

jedoch nur ein Teilaspekt der originalen Begegnung.

Der formale Bestandteil der kategorialen Bildung erfordert, dass die subjektbezogenen
Denkweisen, Fragestellungen und Wertmalistabe bei der Gestaltung einer originalen

Begegnung am auferschulischen Lernort mit einzubeziehen sind. Ein passives "Zugegensein”

140 Messmer, Kurt (2011) Auwusserschulische Lernorte — Positionen aus Geographie, Geschichte und
Naturwissenschaften. Band 1.Zirich. S. 7.
141 Copei, Friedrich (1930) Der fruchtbare Moment im BildungsprozeR. Heidelberg.
142 Roth, Heinrich (1957) Padagogische Psychologie des Lehrens und Lernens.Hannover. S. 109 - S. 118.
143 Kiafki, Wolfgang (1957) Das péadagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen
Bildung. Weinheim. S. 413.
144 Dietrich, Theo (1998) Zeit- und Grundfragen der Padagogik: eine Einfuhrung in paddagogisches Denken. Bad
Heilbrunn. S. 160.
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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 Bildungsverstdndnisses 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 uber das bloRe Erleben insoweit hinausreichen, als
dass der oder die Lernende das Phanomen vor dem Hintergrund eines Erkenntnisinteresses
erschlielt und dabei die subjektiven Interessen und Fragestellungen weiterentwickeln und neu

ausrichten kann.

Im ersten Teil der Definition findet bei Messmer also neben der rdumlichen, eine
psychologisch-pédagogische Differenzierung aulerschulischer Lernorte statt. In der Definition
verwendete Begriffe wie "unmittelbar” oder "original” kdnnten jedoch auch in der Hinsicht
verstanden werden, dass die Lerninhalte, welche am auBerschulischen Lernort vermittelt
werden sollen, zwingend in "unverfalschter" Form vorliegen missen. Es stellt sich daraufhin
die Frage, ob Ausstellungen und Museen unter diesem Gesichtspunkt zu diesen Lernorten
gezahlt werden durften, denn schlieBlich liegen dort die Lerngegenstande in vermittelter und
aufbereiteter Form, meist fernab ihres urspringlichen Habitats, vor. Diese Fragestellung greift

der Bildungswissenschaftler im nachsten Teil seiner Definition auf:

"Als Ausserschulische Lernorte eignen sich auch Orte, an denen Lerngegenstdnde bzw.
Sachverhalte dekontextualisiert und in kiinstlicher Umgebung vorliegen (Museen, historische
Archive)."

Durch das Einbeziehen kinstlicher Umgebungen verdeutlicht Messmer hier noch einmal die
Bedeutung der originalen Begegnung als methodisches Prinzip der pédagogischen
Psychologie. Es bedeutet somit nicht, dass Lerngegenstande an aufRerschulischen Lernorten in

ihrem Kontext unveréndert vorgefunden werden mussen.

Aus den bisher genannten Wesensmerkmalen aul3erschulischer Lernorte liel3en sich bereits
Kriterien gewinnen, anhand derer bestimmte Orte, auch wenn diese auBerhalb der Schule
liegen, aufgrund der padagogisch-psychologischen VVorgéange nicht zu diesen gezahlt werden
konnen. Der Garten der Schulerin oder des Schiilers I&sst 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 auRerschulischer Lernort

ist, wie ein Museum oder ein Archiv

Der letzte Teil der Definition Messmers liefert dazu ein entscheidendes Abgrenzungskriterium,
anhand dessen eine Binnendifferenzierung auf3erschulischer 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 fiir das Lernen geschaffen werden
(Science Center, Lehrpfad, Lernlabor etc.). Nach diesem Begriffsverstandnis eignen sich
ausserschulische Lernorte fir alle Schulfacher und -stufen.'#

In diesem letzten Bestandteil der Definition fiihrt Messmer den Grad der methodisch-
didaktischen Aufbereitung als Unterscheidungsmerkmal verschiedener auf3erschulischer
Lernorte ein. Der Bachlauf und das Museum lassen sich nun als auBerschulische Lernorte
beschreiben, die jedoch anhand ihres unterschiedlichen Didaktisierungsgrades voneinander

abgegrenzt werden kénnen.

Verbunden mit dem letzten Teil der Definition ist auch die Aussage, dass hinsichtlich der
Einsatzmdglichkeiten auBerschulischer Lernorte keine Einschrankung im Hinblick auf
Schulfach oder -stufe besteht.

In Bezug auf die Frage nach den spezifischen Merkmalen auRerschulischer Lernorte lasst sich
nun folgendes Fazit ziehen. AulRerschulische Lernorte zeichnen sich dadurch aus, dass an
diesen das lernende Subjekt auferhalb des Schulgeldndes auf einen Gegenstand oder
Sachverhalt trifft. Zwischen Subjekt und Phdnomen besteht eine wechselseitige Dynamik,
welche dazu fuhrt, dass im Zuge einer originalen Begegnung die Fragehaltung, das
Erkenntnisinteresse und die Werthaltungen des Subjekts neu ausgerichtet werden. Zwischen
verschiedenen aufBerschulischen Lernorten ist ein Didaktisierungsgradient erkennbar.
Aulerschulische Lernorte sind grundsatzlich fur den Einsatz in allen Fachern und Schularten

geeignet.

In den nachfolgenden Ausfiihrungen soll die Betrachtung aul3erschulischer Lernorte prazisiert
werden, indem die fachspezifischen Gesichtspunkte dieser Lernorte herausgearbeitet werden.

Im Bereich der Philosophie- und Ethikdidaktik existieren nur wenige Arbeiten, die sich mit den

145 Messmer, Kurt (2011) AuRerschulische Lernorte — Positionen aus Geographie, Geschichte und
Naturwissenschaften. Zirich. Band 1. S. 7.
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Einsatzmdglichkeiten auBerschulischer Lernorte auseinandersetzen. Um Erkenntnisse tber die
fachspezifischen Besonderheiten dieser Lernorte zu gewinnen, ist also zundchst ein Blick auf
die Fachdidaktiken anderer Facher notwendig, in deren Unterrichtsalltag auf3erschulische
Lernorte bereits starker integriert sind. Vor diesem Hintergrund sollen im abschlie}enden
Schritt Merkmale und Besonderheiten auferschulischer Lernorte fir den Philosophie- und

Ethikunterricht herausgearbeitet werden.

4.2 Bisherige Erkenntnisse zu auf3erschulischen Lernorten

Betrachtet man aulRerschulische Lernorte Gber die Fachgrenzen hinaus, so l&sst sich feststellen,
dass diese in verschiedenen fachdidaktischen Diskursen unterschiedlich viel Raum einnehmen.
Im folgenden Teil der Arbeit soll das Themenfeld der auRerschulischen Lernorte im Kontext
verschiedener Unterrichtsfacher betrachtet werden. Hierdurch sollen die methodisch-
praktischen Gesetzméaligkeiten dieser Lernorte herausgearbeitet werden. Im Anschluss soll
gepruft werden, inwieweit sich diese GesetzméaRigkeiten auf auBerschulische Lernorte im

Philosophie- und Ethikunterricht Gbertragen lassen.

4.2.1 AulRerschulische Lernorte in MINT-Fachern

Bei der facherubergreifenden Betrachtung auRRerschulischer Lernorte in Deutschland ist eine
Entwicklung bemerkenswert. In den vergangenen Jahren wurde eine Vielzahl von neuen
Lernorten eingerichtet, welche schwerpunktmaRig der Vermittlung von naturwissenschaftlich-
technischen Themenfeldern dienen soll. In Schilerlaboren, Forschercamps oder "Science
Centern™ soll der Unterricht in den sogenannten "MINT-Féchern”, der Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaft und Technik, erganzt werden. Betrieben werden diese Lernorte von
Universitaten und Forschungsinstituten sowie von Wirtschaftsunternehmen®*®. Zu den
Grunden fir die Konjunktur in diesem Bereich zahlt der Experte fur die Pédagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik, Manfred Euler, die geringe "Attraktivitat vieler
naturwissenschaftlich-technischer Studienfacher und Berufe"!#’. Dieser Wahrnehmung der

naturwissenschaftlichen Berufsfelder steht ein wachsender Bedarf an Fachkrédften mit

146 vgl. hierzu beispielsweise das "teotolab™ der Universitat Bielefeld, das "Fehling-Lab" der Universitat Stuttgart
mit Unterstiitzung verschiedener Stiftungen und Wirtschaftsverbande oder das "Welios Science Center" der
Industriellenvereinigung Oberdsterreich.
147 Euler, Manfred (2009) Schiilerlabore: Lernen durch Forschen und Entwickeln. In: Kirchner, Ernst, Girwidz,
Raimund, HauRler, Peter. Physikdidaktik. Theorie und Praxis. Heidelberg. S 799 — S. 818. S. 799.
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naturwissenschaftlich-technischer Ausbildung gegeniiber. Zu den maligeblichen Zielen dieser
Mint-Lernorte zéhlen also die Interessensforderung im MINT-Bereich sowie das Vermitteln

eines positiven Bildes von naturwissenschaftlich-technischen Berufsfeldern.

Bezuiglich der Gesamtzahl von Schilerlaboren in Deutschland gibt es verschiedene Angaben.
Im Jahr 2013 bemerkte Tim Plasa'®® dass bis zur Jahrtausendwende lediglich rund 60
Schilerlabore betrieben wurden. In der folgenden Zeit hat jedoch ein rasantes Wachstum
stattgefunden. Fur das Jahr 2013 konstatiert Plasa eine Verfunffachung der Schilerlabore. Es
ergibt sich eine Gesamtzahl von tber 300 Schulerlaboren in Deutschland. Obgleich eine
Vielzahl der Deutschen Lernlabore Mitglied beim Bundesverband der Schilerlabore
"LernortLabor"” sind, gibt es keine absolute Zahl der Lernlabore in Deutschland. Angesichts
dieser groRen Anzahl sollen im Folgenden diese Lernorte, anhand der zuvor gewonnenen
Merkmale auBerschulischer Lernorte nach Messmer, auf ihre Gemeinsamkeiten hin untersucht

werden.

Schilerlabore befinden sich in der Regel aufRerhalb des Schulgebaudes und erfiillen daher das
erste Kriterium der Definition. Unter den Gesichtspunkten der Tragerschaft, Grof3e und Lage
dieser Labore herrscht eine grof3e Heterogenitét. Eine ausgepragte Koharenz l&sst sich jedoch
feststellen, wenn man die methodisch-didaktische Ausrichtung dieser Lernorte betrachtet.
naturwissenschaftliche Schilerlabore sind so konzipiert, dass in lhnen eine originale
Begegnung mit einem naturwissenschaftlich-technische Phanomen stattfindet. Dieses weist
einen mehr oder weniger stark ausgepragten Bezug zur Lebens- und Alltagswelt der
Schilerinnen und Schiler auf. Ist der Trager des auBerschulischen Lernortes ein
Forschungsinstitut so ist dartber hinaus héufig ein Bezug der Lerneinheiten zum sonstigen

Forschungsschwerpunkt dieser Einrichtung beobachtbar.

Ungeachtet des eigentlichen Erfahrungsgegenstandes besteht ein groBes Ubereinstimmen im
konkreten Interaktionsgeschehen, welches sich an diesen Lernorten zutrédgt. In ihrem Zentrum
steht die wissenschaftliche Methode der experimentellen Uberpriifung von Hypothesen.
Gegenstand der experimentellen Uberpriifung bilden hierbei héufig. Wahrend diese
Ph&nomene von Labor zu Labor variieren konnen, 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

148 p|asa, Tim (2013) Die Wahrnehmung von Schiilerlaboren und Schiilerforschungszentren. In: Niedderer, H.
Fischler, H., Sumfleth, E.: Studien zum Physik- und Chemielernen. Berlin. S. 9.
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allem die naturwissenschaftliche  Arbeitsweise  selbst im  Mittelpunkt  des

Interaktionsgeschehens.

In seinem Aufsatz "Schiilerlabore: Lernen durch Forschen und Entwickeln"*? stellt Manfred

Euler die Bearbeitungsphasen innerhalb von Lerneinheiten in Biologie- und Physiklaboren dar.

Entwickeln von Fragestellungen
Aufbau eines Experiments

Festiegung der Vorgehensweise
| Biologe- Durchfthrung
labore

Datenerhebung

Datenverarbeitung

- , ® Physiklabore
Interpretation der Ergebnisse

Frasentation der Ergebnisse

erfolgt durch erfolgt in erfoigt durch
Vorgabe Zusammenarbeit Teilnehmer

Abbildung 3: Grad der Autonomie in verschiedenen Bearbeitungsphasen experimenteller
Aufgaben nach Angaben der Laborbetreiber (Mittelwerte einer flinfstufigen Skala, Balken:
alle Labore)°

Demnach gliedert sich eine solche Lerneinheit — von der Entwicklung der Fragestellung tiber
die Versuchsdurchfiihrung bis hin zur Interpretation und Prasentation der Ergebnisse in
insgesamt acht Phasen. Diese Phasen korrespondieren mit der naturwissenschaftlichen
Methode des Erkenntnisgewinns wie sie in Grundziigen erstmals von Francis Bacon in seinem
Novum Organon formuliert wurde®®!. Euler untersucht in seiner Betrachtung, inwieweit sich
die Autonomie der Schilerinnen und Schiiler 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 eigenstandigen
Arbeitens der Schulerinnen und Schiler unterscheidet. Jedoch weisen sowohl Physik, als auch

Biologie stets dieselben Arbeitsschritte in derselben Reihenfolge auf. Eine Differenzierung und

149 Eyler, Manfred (2009): Schilerlabore: Lernen durch Forschen und Entwickeln. In: Kirchner, Ernst, Girwidz,
Raimund, HauRler, Peter. Physikdidaktik. Theorie und Praxis. Heidelberg. S 799 — S. 818.

150 Eyler, Manfred (2009) Schiilerlabore: Lernen durch Forschen und Entwickeln. In: Kirchner, Ernst, Girwidz,
Raimund, HauRler, Peter. Physikdidaktik. Theorie und Praxis. Heidelberg. S 799 — S. 818.

151 Bacon, Francis (1989) Neues Organon (Novum Organum). Hamburg.
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eine selbstverantwortliche Arbeitsorganisation der Schilerinnen und Schler finden in diesem

Lernarrangement bestenfalls innerhalb der einzelnen Arbeitsschritte statt.

Zusammenfassend lassen sich Schulerlabore als auflerschulische Lernorte in den
Naturwissenschaften also folgendermallen charakterisieren: Es handelt sich um stark
vordidaktisierte Lernorte. In einer komplexen Laborumgebung findet eine originale
Begegnung der Schilerinnen und Schiler mit einem naturwissenschaftlichen Phanomen mit
Lebensweltbezug statt. Lehr- und Lernprozesse in Schulerlaboren erfolgen in der Regel nach
einer  festgelegten  Reihenfolge  von  Interaktionsprozessen.  Innerhalb  dieser
Interaktionsprozesse arbeiten die Schulerinnen und Schiler teilweise angeleitet und teilweise
autonom. Vor diesem Hintergrund konnte kritisch hinterfragt werden, inwieweit solche
Lernlabore tiberhaupt als dem schulischen Unterrichtsraum verschiedene Lernorte angesehen
werden kénnen. Je nach Ausstattung und Ausgestaltung ist vorstellbar, dass ein schuleigenes
Physik-, Chemie- oder Biologielabor dieser Definition bereits sehr nahekommt. Schiilerlabore
als auflerschulische Lernorte werden jedoch vor allem daher als gewinnbringend fir den
Unterricht erachtet, da sie eine erh6hte Unmittelbarkeit der Begegnung gewéhrleisten. Diese
Unmittelbarkeit ist einerseits dadurch gegeben, dass Lerngegenstand mit dem institutionellen
Hintergrund des Schilerlabors in Beziehung steht. Ein Beispiel hierzu ware eine Einheit zur

Triebwerksakustik im Schilerlabor des Deutschen Zentrums fir Luft- und Raumfahrt.

Es gibt jedoch noch einen weiteren Aspekt, welcher von Ernst Kircher als entscheidend erachtet
wird. Schulerinnen und Schaler, welche ein Schiilerlabor besuchen, haben in der Regel Kontakt
zu dem Personal des Labors. Je nach Ausrichtung und Tragerschaft des Lernortes kann es sich
um Naturwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, Ingenieurinnen und Ingenieure,
Studierende oder ehrenamtlich Té&tige handeln. Im Folgenden wird diese Personengruppe als
"Expertinnen und Experten" bezeichnet.

In diesem Kontakt sieht Ernst Kirchner eine zusétzliche, fir vordidaktisierte Lernorte
charakteristische, Lerndimension. Die Schillerinnen und Schiiler erschlieBen nicht nur einen
entsprechenden Fachinhalt, sie erhalten darlber hinaus einen, in einen authentischen Kontext
eingebetteten Einblick in die Arbeit eines Naturwissenschaftlers®2,

152 Kirchner, Ernst (2009) Einfiihrung: Was ist Physikdidaktik? in: Kirchner, Ernst, Girwidz, Raimund, HauRler,
Peter. Physikdidaktik. Theorie und Praxis. Heidelberg. S 3 — S. 14. S. 4.
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Dieser Einblick ist aus zweierlei Hinsicht als besonders wertvoll zu erachten. In erster Linie
dient er der Steigerung der Attraktivitat der naturwissenschaftlich-technischen Studienfécher,

welche Manfred Euler zu den fachubergreifenden Zielen auf3erschulischer Lernorte zahlt.

Zudem ist der Kontakt zwischen Besuchenden und Expertinnen und Experten vor dem
Hintergrund der bildungstheoretischen Dimension aufierschulischer Lernorte nach Messner
von Bedeutung. Er tragt zur geforderten originale Begegnung der Schillerinnen und Schiler
bei. Im Gegensatz zu einem bloRen Zugegensein der Schilerinnen und Schiler und einem
alleinigen Wahrnehmen der Gegenstdnde und Ph&nomene, welches bestenfalls Teile des
materialen Bildungsaspekts erfullt, bildet der Kontakt zu Expertinnen und Experten die
Mdoglichkeit, vor allem den formalen Bestandteil zu erfullen. Im Kontakt zwischen
Besuchenden und Expertinnen und Expertinnen lassen sich besonders gut die Frage- und
Werthaltungen der Schilerinnen und Schiiler aufgreifen und mit dem Lernort in Beziehung

setzen.

Bezuiglich der Frage, was Schlerlabore als auBerschulische Lernorte charakterisiert lassen sich
also folgende Punkte zusammenfassen. Bei Schilerlaboren handelt es sich um stark
vordidaktisierte Lernorte, welche eine methodische Geschlossenheit aufweisen. Zum
Methodenrepertoire zéhlen bei diesen die Vorgehensweisen des naturwissenschaftlichen
Erkenntnisgewinns. Schilerinnen und Schiler planen Experimente, fiihren diese durch und
werten sie aus. Der Grad der Autonomie der Schilerinnen und Schiler variiert dabei von

Schulfach zu Schulfach, steigt jedoch mit Fortschreiten der einzelnen Schritte an.

Vor diesem Hintergrund lasst sich Fragen, inwieweit die Erkenntnisse zu aufRerschulischen
Lernorten in den Naturwissenschaften auf den Einsatz im Philosophie- und Ethikunterricht

Ubertragbar sind.

Als Dbestimmendes Charakteristikum der Schilerlabore kann der Fokus auf der
naturwissenschaftlichen Erkenntnismethode gesehen werden. Mit Blick auf die methodisch-
praktische Gestaltung auRerschulischer Lernorte liel3e sich nun die Frage stellen, ob man dieses
Experimentieren nicht fir den Philosophie- und Ethikunterricht libernehmen konnte. Kritisch
lieke sich hier jedoch anmerken, dass ein Grofteil des experimentellen VVorgehens 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 z&hlt, ware 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 Neubewertung®3. In
bestimmten Bereichen der Philosophie und Ethik welche auch in den Fachlehrplénen vertreten
sind lieen sich sicherlich gute Grinde fur den Einsatz naturwissenschaftlicher

Forschungsmethoden vorbringen.

Obgleich die positive Entwicklung der Lernlabore in Deutschland gezeigt hat, dass diese sich
gewinnbringend in den Unterricht integrieren lassen, wiére eine unreflektierte Ubernahme in
den Philosophie- und Ethikunterricht jedoch didaktisch unangemessen. SchlielRlich verfligen
Philosophie und Ethik — analog zu den Naturwissenschaften — (ber ein eigenes
Methodenrepertoire. Ekkehard Martens leitete in seiner "Methodik des Ethik- und
Philosophieunterrichts"*®*  finf philosophische Methoden ab. Hierzu zahlten die
phanomenologische, die hermeneutische, die analytische, die dialektische und die spekulative
Methode. Wenngleich sich also die Methoden von Schilerlaboren nicht uneingeschrankt auf
Lernorte fur den Philosophie- und Ethikunterricht Ubertragen lassen, so lieRe sich jedoch auf
einer Meta-Ebene das theoretisch-konzeptionelle Merkmal der methodischen Geschlossenheit
auf aulerschulische Lernorte in der Philosophie und Ethik (bertragen.

Ein solches Vorgehen hatte den Vorteil, dass es ein trennscharfes Unterscheidungskriterium
fir auferschulische Lernorte des Philosophie- und Ethikunterrichtes liefern wirde. Als
Lernorte kdmen hier alle Orte in Betracht, an denen Schilerinnen und Schuler die finf
philosophischen Methoden anwenden. Analog zum Schilerlabor wirden 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
Einwande. Zum einen sind die flnf philosophischen Methoden, welche haufig als das "finf
Finger Modell" bezeichnet werden in der Fachdidaktik nicht unumstritten. Didaktiker wie
Johannes Pfister kritisieren in jingeren Werken zur Philosophiedidaktik beispielsweise, dass
Martens Modell die Methoden des Philosophierens nur in verkirzter Form beschreiben, wenn

er anmerkt:

153 Dietrich, Julia; Brand, Cordula; Rohbeck, Johannes (2016) Empirische Forschung in der Philosophie- und
Ethikdidaktik. Dresden.
154 Martens, Ekkehard (2003) Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichtes. Philosophieren als elementare
Kulturtechnik. Hannover. S. 19.
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Der Vorschlag von Martens tiberzeugt nicht: Phdnomene zu beschreiben und Verstédndnisfragen
zu klaren ist noch nicht argumentieren und somit noch nicht philosophieren.>

Zusétzlich zu Pfisters Kritikpunkt eines Reduktionismus kommt hinzu, dass zugleich ein
Diskurs Uber den eigentlichen Inhalt der philosophischen Methoden besteht. Parallel zu
Martens fiinf-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"**® nennt er verschiedene
Denkrichtungen und deren methodische Entsprechung. Der analytischen Philosophie wird das
Analysieren, dem Konstruktivismus die Reflexion, der Phanomenologie die Beobachtung, der
Dialektik das Kritisieren, der Hermeneutik das VVerstehen und der Dekonstruktion das kreative

Denken zugeordnet.

Obgleich der gesamte fachdidaktische Diskurs zur Bedeutung der "Methoden™ im Philosophie-
und Ethikunterricht an dieser Stelle nicht vollstandig wiedergeben werden kann, ist
festzuhalten, dass im Bereich dieser Fachdidaktik kein Konsens bezlglich der Methodik

vorherrscht, wie er beispielsweise bei den Naturwissenschaften anzutreffen ist.

Aus diesem Grund ist auch eine Ubernahme des Charakteristikums der methodischen
Geschlossenheit von Schiilerlaboren fur auBerschulische Lernorte des Philosophie- und
Ethikunterrichts nicht uneingeschrankt mdglich. Zwischen methodischer Willkir und
methodischer Geschlossenheit ist es jedoch sinnvoll, einen Mittelweg zu finden. Angelehnt an
Schilerlabore lasst sich also konstatieren, dass aul3erschulische Lernorte des Philosophie- und
Ethikunterrichts einen methodischen Fokus auf die Denktraditionen und Arbeitsweisen des
Philosophie- und Ethikunterrichts aufweisen sollten.

So wie Schilerinnen und Schiler im naturwissenschaftliche Unterricht an auferschulischen
Lernorten experimentieren, beobachten und auswerten, sollte der Schwerpunkt bei Lernorten
des Philosophie- und Ethikunterrichts darauf liegen, dass Schilerinnen und Schiler hier
beobachten, analysieren, reflektieren, kritisieren, verstehen und selbst Gedankenexperimente

unternehmen.

Neben den methodischen Gesichtspunkten gibt es ein Charakteristikum der Schilerlabore,

welches sich uneingeschrédnkt auf auBerschulische Lernorte des Philosophie- und

155 pfister, Johannes (2010) Fachdidaktik Philosophie. Stuttgart. S. 171.
156 Rohbeck, Johannes (2000) Methoden des Philosophie- und Ethikunterrichts. In: Johannes Rohbeck: Methoden
des Philosophierens. Jahrbuch fur Didaktik der Philosophie und Ethik. Band 1. Dresden, S. 146 - S. 174.
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Ethikunterrichts Ubertragen lasst. In den Naturwissenschaften ist der Kontakt zu Expertinnen
und Experten von groRer Bedeutung. Gleichermalien verhélt es sich im Philosophie- und
Ethikunterricht. Hier ist ein Kontakt zu Philosophinnen und Philosophen aus denselben
bildungstheoretischen Uberlegungen sinnvoll, die auch fir die naturwissenschaftlichen

Lernorte gelten.

4.2.2 AuBerschulische Lernorte im Geographieunterricht

Die bisherige Betrachtung auBerschulischer Lernorte im Kontext der naturwissenschaftlich-
technischen Facher hat einige methodisch-didaktische Aspekte aufgezeigt, welche auch fur den
Philosophie- und Ethikunterricht bedeutsam sein konnten. Mit dem strengen Bezug zur
naturwissenschaftlichen Methode haben sich jedoch auch Unterschiede gezeigt. Um weitere
Aspekte aullerschulischer Lernorte zu identifizieren, welche sich mdglicherweise auf den
Philosophie- und Ethikunterricht Gbertragen lassen, wird als ndchstes ein weiteres Fach mit
einer groRen didaktischen Tradition im Bereich der aul3erschulischen Lernorte untersucht. Der
Geographieunterricht weist eine solche auf und eignet sich dartiber hinaus auch aufgrund seines
Doppelstatus als Natur- und Gesellschaftswissenschaft, um (ibertragbare Erkenntnisse fiir den

Philosophie- und Ethikunterricht zu liefern.

In der Fachdidaktik des Erdkunde- und Geographieunterrichts existiert im Zusammenhang mit
auflerschulischen Lernorten ein Begriff, der einen langen fachspezifischen Diskurs aufweisen
kann. Mit dem Begriff der "Exkursion” werden die "Interaktion[en] mit rdumlichen oder
thematischen Erdausschnitten™ genannt, wenn sie "gemeinsam in lernzielorientierter, geplanter
und gefiihrter Weise nach curricularen Grundsatzen vor Ort durchgefiihrt werden."*>" Auf der
Suche nach den methodisch-praktischen Merkmalen des Einsatzes aulRerschulischer Lernorte
in anderen Fachern stellt sich also zundchst die Frage, worin die Charakteristika einer
Exkursion bestehen und ob auch im Philosophie- und Ethikunterricht Exkursionen

durchgefuhrt werden.

In seinem Aufsatz mit dem Titel “didaktische Probleme bei der Gestaltung von
Schiuilerexkursionen"®8 liefert der Geographiedidaktiker Ulrich Wieczorek Analysemerkmale

um Exkursionen n&her zu kennzeichnen. Zunéchsteinmal z&hlen Exkursionen zur Kategorie

157 Klein, Michael (2010) Exkursionsdidaktik — eine Arbeitshilfe fur Lehrer, Studenten und Dozenten.
Baltmannsweiler S. 5.
158 \Wieczorek, Ulrich (1993) Didaktische Probleme bei der Gestaltung von Schiilerexkursionen. In: Josef
Birkenhauer: AuRerschulische Lernorte. Nirnberg. S. 111 - 122.
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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 Ubertragung auf den Philosophie- und
Ethikunterricht eignen. Auf der anderen Seite finden sich bei ihm jedoch auch Kennzeichen,

welche allein fur den Geographie- und Erdkundeunterricht zutreffend sind.

Zunachst einmal sollte vor der Durchfiihrung einer Exkursion eine Lernzielorientierung
stattfinden. Exkursionen lassen sich in Bezug auf das Lernziel zwischen dem Besuch eines
naturwissenschaftlich-technischen Schilerlabors und dem Philosophie- und Ethikunterricht
verorten. Im vorangegangenen Teil dieses Kapitels wurde aufgezeigt, dass das primare Lernziel
von Schilerlaboren im naturwissenschaftlich-technischen Erkenntnisgewinn durch das
Anwenden empirischer Methoden besteht. Als sekunddres Lernziel kann bestenfalls die
Berufsorientierung angesehen werden, welche durch den Kontakt zu Expertinnen und Experten

bei den Schulerinnen und Schilern geférdert werden kann.

Im Bereich des Philosophie- und Ethikunterrichts finden wir jedoch, wie in Kapitel zwei dieser
Arbeit gezeigt, mit dem Wissen, Erkennen, Kénnen und Werten eine Vielzahl mdglicher
Lernziele vor. Geographische Exkursionen nehmen hier eine Zwischenposition ein. Wieczorek
legt dar, dass diese sowohl affektiven, fachlichen als auch kognitiven Lernzielen dienen

kénnen. Hierin unterscheiden sich geographische Exkursionen vom Besuch in Schiilerlaboren.

Aufgrund dieser relativen Lernzieldiversitat ergibt sich auch ein breiteres Methodenspektrum,
als es bei den Schulerlaboren der Fall war. Im Rahmen einer geographischen Exkursion sind
Arbeitsformen des Beobachtens, Beschreibens und des quantitativen, wie auch des qualitativen
Erfassens mdglich. Deren Zusammenhang und Zusammensetzung ist nicht apriorisch
festgelegt, obgleich die Beobachtung als dominante Unterrichtsmethode von Exkursionen

herausgestellt werden kann'%®,

Hiermit sind zundchst einmal die Eigenschaften geographischer Exkursionen aufgezeigt,
welche grundsétzlich an den Philosophie- und Ethikunterricht anschlussfahig sind. Diesen
gegeniiber stehen jedoch vergleichsweise restriktive Charakteristika entgegen, welche

geographische Exkursionen klar von anderen Lehr-Lern Gelegenheiten abgrenzen.

159 vgl.Wieczorek, Ulrich (1993) Didaktische Probleme bei der Gestaltung von Schiilerexkursionen. In: Josef
Birkenhauer: AuRerschulische Lernorte. Nirnberg. S. 111 - 122. S. 117.
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Es ist nur dem Fach der Geographie und Erdkunde angemessen, dass als priméres Lernobjekt
von Exkursionen der Raum und die den Raum prégenden Prozesse in Form von "rdumlichen
oder thematischen Erdausschnitten"!®® betrachtet wird. Im Gegensatz zur stark
vordidaktisierten Lernumgebung von Schiilerlaboren ist dieser Erdausschnitt jedoch in keiner
Form didaktisch vorstrukturiert. Welche Auswirkungen diese unmittelbare Gegebenheit fiir

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 verkdrpert, bringt es mit sich, dass die Exkursion als Lehrveranstaltung immer
eine individuelle Komponente und ihr Ablauf einmalige Elemente haben mussen."

Es ist also nicht vorgesehen, dass der Ort der Exkursion flr Unterrichtszwecke umgestaltet
oder eingerichtet wird. Unterrichtsplanerische Aktivitaten der Lehrkraft finden in diesem Fall
im Rahmen des Auswahlens eines geeigneten Exkursionsortes statt. Dies fiihrt dazu, dass eine
strenge methodische Strukturierung des Ablaufs einer Lerneinheit auBerhalb des
Klassenzimmers, wie sie bei den Schiilerlaboren 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 auRerschulische Lernorte im Rahmen
des Philosophie- und Ethikunterrichts tibertragen lassen. Ein kategorisches Ausschliel3en einer
Vordidaktisierung des Lernortes bei Exkursionen ist vor dem Hintergrund der Geographie als
Raumwissenschaft und dem Primat der Beobachtung in dessen Fachzusammenhang
nachzuvollziehen. Fur den Philosophie- und Ethikunterricht treffen diese jedoch nicht zu. Die
Mdglichkeit zur Didaktisierung eines Lernortes, wie sie auch bei den Schiilerlaboren gegeben
ist, bietet auch Mdglichkeiten "Einmaligkeiten” im Ablauf einer Lerneinheit an einem
auBerschulischen Lernort einzuschréanken. Zudem kénnte durch eine Anpassung die Rolle der
Methode des Beobachtens den Anforderungen des Philosophie- und Ethikunterrichts angepasst
werden. Obgleich auferschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht sicherlich
eher der methodischen Offenheit einer Exkursion, als der methodischen Geschlossenheit von

Schilerlaboren zuzuordnen sind, wére es eine zu starke Forderung zu verlangen, jeder

160 Kiein, Michael (2010) Exkursionsdidaktik — eine Arbeitshilfe fir Lehrer, Studenten und Dozenten.
Baltmannsweiler S. 5.
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Lerneinheit an einem aulRerschulischen Lernort in ihrem Ablauf einmalige Elemente aufweisen

Mmuss.

Mit der Betrachtung von Schilerlaboren im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht
einerseits und dem Blick auf Exkursionen in Geographieunterricht sind bisher zwei
Extrempositionen zum Themengebiet der aulRerschulischen Lernorte betrachtet worden. Beide
Bereiche beinhalten Elemente, die auf aulRerschulische Lernorte im Ethikunterricht Gbertragbar
sind. Gleichzeitig enthalten die Begriffe des "Schilerlabors” und der "Exkursion" jedoch
methodisch-didaktisch restriktive Elemente. Ein Mittelweg zwischen diesen beiden Positionen
soll im Folgenden durch die Betrachtung des Aufsuchens eines auRerschulischen Lernortes im

Rahmen eines "gebundenen Unterrichtsganges” vorgestellt werden.

Ein solcher wird beispielsweise von Manfred Botsch in seinem Aufsatz "Unterrichtsmethodik
fiir auBerschulische Lernorte"!%! beschrieben. Zu den Merkmalen eines solchen gebundenen
Unterrichtsgangs zahlt, dass dieser in das methodisch-didaktische Gesamtkonzept einer
Lerneinheit eingebettet ist. Er weist keine explizite, methodische Festlegung — wie
beispielsweise das naturwissenschaftliche Arbeiten im Schulerlabor, oder das hauptsachlich
beobachtende Lernen einer Exkursion— auf. Dennoch ist ein gebundener Unterrichtsgang

aufgrund von didaktischen Prinzipien strukturiert.

Besonders kennzeichnend fur einen solchen Unterrichtsgang ist dessen Verzahnung mit dem
ihn umgebenden Unterrichtsgeschehen. Bevor Schilerinnen und Schiler also einen
auBerschulischen Lernort besuchen, bedarf es einer Vorbereitung im reguléren Unterricht.
Zudem ist es erforderlich, dass die Erfahrungen und Ergebnisse des Besuchs am

aufllerschulischen Lernort in der Zeit nach dem Besuch im Unterricht aufbereitet werden.

In diesem unterrichtlichen Gesamtgefuge einer Lerneinheit ist die Durchfiihrung eines
gebundenen Unterrichtsganges jedoch tendenziell eher am Anfang einer Lerneinheit zu
verorten. AufRerschulische Lernorte eignen sich aus Sicht des Didaktikers dafir, eine
Fragestellung in den Unterricht einzufuhren und eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage der
Schilerinnen und Schiler fur die weitere Behandlung eines Themas zu schaffen. AufRerdem
kann hierdurch die — vor allen Dingen fir die Anfangsphase einer Lerneinheit bedeutende —
Motivation der Schulerinnen und Schuler geférdert werden und es kann ein Interesse fir die

Themenstellung geweckt werden.

161 Bynsch, Manfred (2003) Unterrichtsmethodik fur aulerschulische Lernorte. In: Das Schullandheim 2. S. 4 -
S. 10. Fuldatal.
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Das Instruktions- und Interaktionsgeschehen, welches sich an einem auerschulischen Lernort
im Rahmen eines gebundenen Unterrichtsgangs abspielen soll, grenzt Bonsch didaktisch ein.
Er erarbeitet dieses indem er es zundchst mit den Unterrichtsprozessen im Rahmen einer
Exkursion kontrastiert. Bei dieser sieht auch Bénsch einen Schwerpunkt des Beobachtens, wie

er im folgenden Zitat zum Ausdruck bringt:

Gekennzeichnet ist diese Form durch eine ungerichtete Aufmerksamkeit, welche den Schilern
zunéchst eine erste Orientierung ermdglicht. Dabei wird alles Aufféallige und Unbekannte
registriert und je nach subjektivem Eindruck und nach Neigung der Kinder beachtet, gesammelt
und dokumentiert.62

Einem solchen "Herumstreifen™ im Rahmen einer Exkursion stellt Bonsch die Methodik eines
gebundenen Unterrichtsgangs gegentiber, der sich aus seiner sich dadurch auszeichnet, dass er
"mit einer Fragestellung verbunden ist, fiir deren Losung sich die Schiler gezielt-suchend
durch ein bestimmtes Gebiet bewegen. Er kann aber auch eine Besichtigung oder eine Fiihrung
beinhalten oder die genaue stationare Beobachtung eines Objektes zum Ziel haben,"63

Der gebundene Unterrichtsgang weist also einen Bezug zu einer konkreten Fragestellung und
eine festgelegte Verankerung im Gesamtkontext einer Lerneinheit auf. Er soll Schilerinnen
und Schilern die Moglichkeit eréffnen, handlungsorientiert Erfahrungen und Anschauungen

zu sammeln, die im weiteren Verlauf des Unterrichts verwertet werden sollen.

Hiermit ist ein Rahmenmodell fir den Einsatz auRerschulischer Lerneinheiten im Philosophie-
und Ethikunterricht gefunden, welches die Rolle dieser Lehrform im unterrichtlichen
Gesamtkontext verortet, jedoch gleichzeitig gentigend Flexibilitat bietet um die Lehr- und
Lernprozesse an den besonderen didaktischen Anforderungen des Philosophie- und
Ethikunterrichts auszurichten.

4.2.3 AulRerschulische Lernorte Ethikunterricht

Zu den Lernzielen des Philosophie- und Ethikunterrichts zahlt das Wissen, Erkennen, Kénnen
und Werten. Schulerinnen und Schuler sollen dazu beféhigt werden sich in ihrem

Lebensumfeld zu orientieren und in die Lage versetzt werden eigenstandig moralische Urteile

162 ohg. S. 7.
163 epg. S. 7.
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fallen und begrinden zu konnen. Diese Lernziele setzen in erster Linie gedankliches
Abstraktionsvermdgen sowie die Fahigkeit zur Diskussion und Reflexion voraus. All diese
Prozesse sind nicht ortsgebunden. Man kénnte daher zu dem Schluss kommen, dass angesichts
des organisatorischen Mehraufwands, der mit dem Besuch eines aulRerschulischen Lernortes
verbunden ist, keine guten Grunde daflr existieren, das Klassenzimmer im Rahmen des
Philosophie- und Ethikunterrichts jemals zu verlassen. Der deutsche Philosoph Herbert
Schnéadelbach wies auf die Moglichkeit 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."'%* Da eine solche "reine
Philosophie™ keiner konkreten Anschauungsobjekte bedarf, bestiinde hier keine Notwendigkeit

eines bestimmten Ortes.

Einer solchen Unverortetheit der Philosophie setzt VVolker Steenblock die These entgegen: "die
Philosophie ist auf unserem Planeten nicht ortlos."*% In seinem Artikel "Orte des
Philosophierens™ zeigt Steenblock drei Deutungsdimensionen dieser Aussage auf. Die erste
besteht fur ihn in der kulturgeschichtlich bedingten, spezifisch-geographischen Verortung
philosophischer Stromungen, welche dazu gefiihrt hat, dass sich an bestimmten Orten
spezifische Denktraditionen ausgebildet haben. Veranschaulicht werden diese beispielsweise
im Philosophieatlas von Elmar Holenstein!®®. Dariiber hinaus thematisiert er zusatzlich, an
welchen Stellen die Philosophie in den gesellschaftlichen schulischen und akademischen

Spharen zu verorten ist.

Beschrankt man sich jedoch bewusst auf Orte, welche fir philosophische lehr- und
Lernprozesse bedeutsam sind, oder an denen sich philosophische Erkenntnisprozesse ereignet
haben, begegnen einem eine Vielzahl von Beispielen. Das Hohlengleichnis von Platon
beispielsweise bezieht die spezifischen Bedingungen eines Raumes zur Reflexion Uber den
Erkenntnisprozess ein. Seinen tollen Mensch Diogenes liel Friedrich Nietzsche mit einer
Laterne auf dem Marktplatz den berihmten Satz "Gott ist tot!" Ausrufen. Von diesem Kyniker
wird darlber hinaus berichtet, er habe philosophische Dialoge aus einer Tonne herausgefuhrt.

Einen vornehmeren Ort des Philosophierens bildet dahingegen Raffaels "Schule von Athen",

164 Martens, Ekkehard; Schnidelbach, Herbert (1991) Zur gegenwadrtigen Lage der Philosophie. In: Martens,
Ekkehard, Schnadelbach, Herbert: Philosophie. Ein Grundkurs. Reinbek bei Hamburg. S. 12 - S. 35, S. 32.
165 steenblock, Volker (2015). Orte des Philosophierens in: Nida-Rimelin, Julian (Hg.); Spiegel, Irina: Handbuch
Philosophie und Ethik Band 1, S. 30- S. 36, S. 30.
166 vgl. Holenstein, EImar (2004) Philosophie-Atlas. Orte und Wege des Denkens, Ziirich.
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in welcher Vertretende der herausragenden Denkschulen des antiken Griechenlands
versammelt sind. Zuletzt l&sst der britische Empirist George Berkeley seine Dialogfiguren
Hylas und Philonous in einem Garten debattieren. Diese Gegebenheiten sind nicht als
nachprifbare Tatsachenbehauptungen zu verstehen, vielmehr zeigen sie, dass die Philosophie
héufig auf symbolische und metaphorische Weise mit bestimmten Orten in Verbindung

gebracht wird.

Besteht also ein grundsatzlicher Zusammenhang zwischen Philosophie und Ort, so l&sst sich
im weiteren Fragen wie sich dieser gewinnbringend fur den Philosophie- und Ethikunterricht
nutzen lasst. In Ermangelung einschlégiger 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 erortert werden. Der Ethikdidaktiker Patrick Baum befasst sich dort
mit seinem Beitrag genius loci mit der Philosophieaffinitat bestimmter Orte. Diese zeichnen

sich fir ihn dadurch aus, dass sie "durch ihr Sosein das Nachdenken beférdern". 167

Bei diesen genius loci kann es sich um tatsdchliche, geographische Orte, Ortskategorien,
imaginierte Orte oder auch Orte mit einer individuellen Bedeutung handeln. Den besonderen
Vorteil dieser Orte fir das Philosophieren sieht Baum in deren Anregungspotenzial. Er
expliziert diese These anhand dreier Beispiele fur das Einbeziehen aulRerschulischer Lernorte
in den Ethikunterricht der gymnasialen Oberstufe, um den Lernerfolg im Bereich der
Erkenntnistheorie zu fordern, besuchte er mit den Schulerinnen und Schulern eine Hohle.
Dieser Besuch bildete die Einfuhrung zu einer Lerneinheit, welche die epistemologischen
Thesen des Hohlengleichnisses unter anderem mit den idola specus Francis Bacons

kontrastierte.

Fur den Bereich der Ethik schlagt Baum den Besuch einer Innenstadt vor. Die von den
Schilerinnen und Schiillern gemachten Stadtwahrnehmungen sollen den Ausgangspunkt fir
eine epistemologische Arbeit an den Begriffen "polis"”, "oikos" und "ethos™ bilden. Erfahrungen
in einem Hochgebirge hingegen, zeigten sich fir Schilerinnen und Schiler als besonders

anregend fur den Themenbereich der Metaphysik.

Bezeichnend fr 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 &hneln. Sowohl Hohle, Stadt als auch Gebirge konnen mit der

167 Baum, Patrick (2013) Genius loci, Philosophieaffine Orte als Ausgangspunkt philosophischer Reflexion.
Vorschlag fir einen Einfuhrungskurs 10.1 in: ZDPE 1/ 2013, S. 11 - S. 15, S. 11.
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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 au3erschulischen Lernorten kann daher als "Exkursion im Ethikunterricht" betrachtet

werden.

Eine umfassendere Einordnung auRerschulischer Lernorte unter Beriicksichtigung der
spezifischen Phasen einer Lerneinheit des Philosophie- und Ethikunterrichts liefert Markus
Tiedemann in seinem Beitrag "auBerschulische Lernorte%8, Auch er stellt die Vorteile dieser
Lernorte flr den Philosophie- und Ethikunterricht hervor. Diese bieten fir ihn die Mdglichkeit
den Unterricht problem- und schiilerorientiert zu gestalten. Im Gegensatz zu der
uberwiegenden Arbeit mit Beobachtungsauftragen auf einer "Exkursion™ im Ethikunterricht,
fordert Tiedemann eine Phasenadéquatheit des Einsatzes auRerschulischer Lernorte.

Die Aktivitaten der Schilerinnen und Schiiller am auBerschulischen Lernort gilt es, den
verschiedenen Phasen der Lehr-Lernprozesse im Ethikunterricht anzupassen. Dieser gliedert
sich fur Tiedemann in die drei Phasen der Problemerfassung, -bearbeitung und -zuordnung.
Werden diese bei der Konzeption der Lerneinheit nicht beachtet, so kann es vorkommen, dass
Schilerinnen und Schiilern fir die Problembearbeitung und Problemzuordnung bendétigte
Vorkenntnisse nicht zur Verfugung stehen und diese somit fehlgehen. Allein die Phase der
Problemerfassung sollte am Anfang einer Lerneinheit stehen, da hier Vorkenntnisse nur
bedingt notwendig sind.

Wie fr alle auRerschulischen Lernorte bezeichnend, sieht Tiedemann ihr Potenzial darin, eine
Realbegegnung®® zu ermdglichen. AuRerschulische Lernorte bieten dartiber hinaus, wie auch
von Patrick Baum vertreten, die Moglichkeit, Beobachtungen durchzufihren. Eine
Besonderheit der auBerschulischen Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht besteht
jedoch darin, dass den Schilerinnen und Schiilern auch eine Selbsterfahrung ermdéglicht wird.
Ein solcher Aspekt kann als genuin philosophisches Merkmal aulRerschulischer Lernorte im
Ethikunterricht bezeichnet werden, da er im Kontext anderer Schulfacher keine Beachtung
findet und in erheblichem Malie zu den Lernzielen des Ethikunterrichts beitragen kann.

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

169 ohq. S. 4.
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Um diese Aspekte in Einklang zu bringen ist von den Ethiklehrenden der didaktische
Dreischritt aus Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Besuchs eines auferschulischen
Lernorts gefordert. Wird dieser nicht oder nur unzureichend durchgefiihrt kann der Einsatz
auBerschulischer Lernorte zahlreiche Nachteile mit sich bringen. Zu diesen z&hlt Tiedemann
die moglichen Nachteile, welche facheriibergreifend beim Einsatz aulRerschulischer Lernorte
auftreten kénnen. So bringt der Besuch eines aufl3erschulischen Lernortes zwangslaufig einen
organisatorischen und finanziellen Mehraufwand mit sich. Leistungsbewertung und
Lernzielkontrolle, sofern sie im Rahmen des Besuchs eines auRerschulischen Lernortes
stattfinden sollen, sind aufgrund der veranderten Rahmenbedingungen erschwert. Zudem
koénnen je nach Klassengrofle und -zusammensetzung Schwierigkeiten im Bereich der

Disziplin auftreten.

Zu den besonderen Gefahren fur den Philosophie- und Ethikunterricht z&hlt Patrick Baum
einen "Methodenmonismus”, der die phadnomenologische Methode im Vergleich zu den
ubrigen philosophischen Methoden unverhaltnismaRig stark betont. Eine Exkursion, auch
wenn sie bei Schilerinnen und Schilern auf Begeisterung stol3t, ist laut Tiedemann "noch keine
Philosophie”.1™® Werden die Lerninhalte durch die Lehrkraft nicht hinreichend vor- und
nachbereitet und Schulerinnen und Schiler nicht mit den notwendigen Kenntnissen zur
Einordnung der Lerngegenstdnde am aulRerschulischen Lernort ausgestattet, lauft der Besuch

eines aullerschulischen Lernortes letztendlich ins Leere.

Bei ausreichender Vor- und Nachbereitung kann ein Besuch an aulerschulischen Lernorten
jedoch viele Vorteile mit sich bringen. Neben den fachunspezifischen Vorteilen wie der
Maoglichkeit einer starkeren Handlungsorientierung und einer erhdhten Motivation der
Schilerinnen und Schiiler, ist es gerade fir den Ethikunterricht vorteilhaft, dass das
Methodenspektrum des Unterrichts dahingehend erweitert werden kann, dass

phanomenologische Zugénge zu einem Thema gestéarkt werden.

170 epg, s. 7.

81



5. Lerneinheiten zur Technikethik und -philosophie an
auf3erschulischen Lernorten am Beispiel der
Technikethikwerkstatt

Auf Grundlage der Analyse aulRerschulischer 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 weiterfiihrenden Schulen. Die Lerneinheiten sind so
konzipiert, dass sie in einem Schilerlabor oder einer Lernwerkstatt als vordidaktisiertem

Lernort durchgeftihrt werden kdnnen.

5.1 Institutioneller Rahmen

Die im Rahmen dieser Arbeit konzipierten Lerneinheiten zur Technikethik an auRerschulischen

Lernorten wurden im Rahmen des Bildungsprojekts "Technikethikwerkstatt™" entwickelt.

Die Technikethikwerkstatt ist ein innovativer, auBerschulischer Lernort, der in der
Wissenswerkstatt Passau angesiedelt ist. Hier kommen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler sowie Studierende der Universitat Passau mit auf3er-universitaren Expertinnen
und Experten und Schilerinnen und Schillern zusammen. Gegenstand ihrer Experimente,
Gesprache und Reflexionen ist der Uberschneidungsbereich 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 fur Philosophie der
Universitat Passau. Inhaber Professur ist seit dessen Einrichtung im Jahr 2009 Prof. Dr.
Christian Thies. Die Professur beschéaftigt sich in Forschung und Lehre schwerpunktmafiig 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 Universitit Passau an Studierende aus den
Lehramtsstudiengangen der Grund-, Haupt- und Realschulen sowie den Gymnasien. Hier bietet

die Professur Lehrveranstaltungen fir das Erweiterungsfach Ethik gemaR 845 der
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Lehramtsprufungsordnung (LPO) sowie 8§76 der LPO fir Gymnasien und aulerdem
Veranstaltungen im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Studiums fir Grund- und
Hauptschulen geméaR 8§32 der LPO an. Zudem besuchen Bachelor- und Masterstudierende aus
den Studiengédngen 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 fur Philosophie!™.

Neben der Lehrprofessur ist auBerdem die wissenswerkstatt Passau am Projekt beteiligt. In
Deutschland existieren mit Friedrichshafen, Passau, Schweinfurt, Saarbricken und der
Metropolregion Nordwest insgesamt finf Wissenswerkstatten, welche als gemeinnitzige
Vereine betrieben werden. Zu den Mitgliedern des Trégervereins der Wissenswerkstatt Passau
zéhlen Vertreterinnen und Vertreter der Zahnradfabrik in Passau, die Stadt und der Landkreis
Passau, die bayerischen Metall- und Elektro-Arbeitgeberverbande sowie die Universitat
Passau. AuBerdem wird die Wissenswerkstatt durch zahlreiche regionale Wirtschaftsbetriebe

gefordert.

Das Ziel der Wissenswerkstatt ist es, "bei jungen Menschen zu einem friihen Zeitpunkt das
Interesse fur Technik und Wissenschaft zu wecken und ihnen langfristig berufliche und
personliche Perspektiven aufzuzeigen."'’2 Hierzu werden regelméRig Kurse zu Themen und
Fragestellungen aus den Naturwissenschaften wie der Physik, Chemie oder Elektronik
durchgefuhrt. Diese Lernangebote richten sich in erster Linie an Schilerinnen und Schiler im
Alter von 8 bis 18 Jahren.

Die Wissenswerkstatt befindet sich zentral in der Passauer Bahnhofstra3e in einem Gebdude,
welches vormals von der Deutschen Post genutzt wurde. Sie umfasst eine Flache von rund 400
Quadratmetern und verfligt neben Buro- und Lagerrdumen uber ein Physik-, ein Elektro- und
ein Steuerungstechniklabor sowie ber eine Holz- und Metallwerkstatt. Die Teilnahme an
Kursen in der Wissenswerkstatt ist einerseits im Rahmen eines Schulausflugs einer kompletten
Klasse als Ergdnzung zum reguléren Unterricht moglich. Andererseits bestehen Kursangebote
im Ferien- und Nachmittagsbereich, zu denen Schilerinnen und Schiler sich eigenstandig

anmelden kdnnen.

1t vgl.: http://www.phil.uni-passau.de/professur-fuer-philosophie/studium-und-lehre/
12 http://www.wiwe-pa.de/presse/14.verein-wissenswerkstatt-zieht-nach-einem-jahr-positive-bilanz.html letzter
Zugriff: 05.07.2017.
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Hauptséchlich richtet sich das Angebot der "Technikethikwerkstatt" an Schilerinnen und
Schiler weiterfuhrender 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. AuRerdem 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 interdisziplindren Ausrichtung an
Lehrerinnen und Lehrer der MINT-Fachern sowie der Geisteswissenschaften in Niederbayern.
Diese Lehrkréfte konnen die "Technikethikwerkstatt" als auf3erschulischen Lernort mit ihren

Schilerinnen und Schilern besuchen und so ihren eigenen Fachunterricht erganzen.

Die Finanzierung des Projektes erfolgt durch das Forderprogramm LEADER der Européischen
Union sowie durch Beitrdge der Hans Sauer Stiftung, der Wissenswerkstatt und der Universitat
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 Werkstiicks geschieht, kombinieren die
Lernangebote Theorie und Praxis. Neben der Orientierung und Befahigung zur Sittlichkeit als
Bildungsziele des Philosophie- und Ethikunterrichts zielen die Lerneinheiten darauf ab,
zusétzlich fir 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 auf3erschulischer
Lernorte liele sich die Technikethikwerkstatt als ein — einem Schilerlabor sehr ahnlicher —

vordidaktisierter Lernort mit einem interdisziplindaren Methodenrepertoire beschreiben.

Wendet man die Kategorien der Tabelle an, welche Markus Tiedemann zusammen mit

Studierenden fur seinen Artikel zu "AufRerschulische[n] Lernorte[n] im Philosophie- und
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Ethikunterricht"”® erarbeitet hat, so lasst sich die Technikethikwerkstatt anhand dreier
Kategorien naher charakterisieren. Als erstes hat dieser Lernort mit der Technikethik einen
klaren thematischen Schwerpunkt. Hier knnen Fragestellungen bearbeitet werden wie etwa:
Wie intelligent koénnen Roboter sein? Was bedeutet ein verantwortungsvoller Umgang mit

Rohstoffen? Ist virtuelle Realitét real?

Ein mit der Technikethikwerkstatt vergleichbarer Lernort findet sich in der Auflistung
Tiedemanns bisher noch nicht. Allenfalls die von Tiedemann genannten Industrie- und
Produktionsstatten weisen eine Ahnlichkeit auf. Interessant ist, dass diese Lernorte mit der
Fragestellung "was sind Arbeit und Entfremdung?"'’* in Verbindung gesetzt werden. Als
Drittes stellt sich die Frage, welches die der Technikethikwerkstatt angemessenen
Unterrichtsphasen sind. Da fachdidaktische Uberlegungen bei der Konzeption dieses
vordidaktisierten Lernortes von Anfang an eine Rolle spielten ist dieser darauf ausgelegt,
sowohl Problemerdffnung, -bearbeitung als auch -zuordnung zu ermdéglichen. Dies wird nicht
zuletzt dadurch gewahrleistet, dass alle im Folgenden beschriebenen Lerneinheiten anhand des
"Bonbon-Modells” von Rolf Sistermann entwickelt wurden. Die Besonderheit der
Technikethikwerkstatt als auferschulischer Lernort besteht in den Maoglichkeiten der
handlungsorientierten Problembearbeitung. Wahrend die Problemeréffnung und die
Problemzuordnung in allen Lerneinheiten zu finden ist, bieten sich hier am ehesten

Maoglichkeiten, diese Phasen im Rahmen des reguléren Unterrichts zu vertiefen.

5.2 Technikethik und Technikphilosophie an auf3erschulischen

Lernorten

Versucht man die in der Technikethikwerkstatt durchgefiihrten und im Rahmen dieser Studie
untersuchten Lerneinheiten genau zu charakterisieren, so ist es hilfreich diese gegenuber
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.

173 Tiedemann, Markus (2013) AuRerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 1/2013
,S.3-S.10, S. of.
174 ebd. s. 10.
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5.2.1 Handlungsorientierung

Obgleich auch in diesem unterrichtlichen Rahmen eine Vielzahl unterschiedlicher Instruktions-
und Interaktionsprozesse maglich sind, besteht die verbreitete Wahrnehmung, Philosophie-
und Ethikunterricht bestiinde hauptséchlich aus "einem vorwiegend verbal rezeptiven
Aufnehmen objektiv feststehender Bildungsbestdande — in der Regel als philosophische

Texttradition".1"®

Obgleich sich bei dieser Aussage um eine nicht fur jeden Einzelfall zutreffende
Verallgemeinerung handelt, scheint doch das hermeneutische Erschlieffen von Texten zu einer
weit verbreiteten Methode des Ethikunterrichts zu z&hlen.

Sowohl in der Allgemeinen Didaktik'’® wie auch in der Fachdidaktik Philosophie und Ethik!’’
herrscht jedoch die Uberzeugung vor, dass eine angemessene Methodenvielfalt den Lernerfolg
positiv beeinflussen kann. Aus diesem Grund ist es das Anliegen der Lerneinheiten zur
Technikethik an einem aullerschulischen Lernort, das Methodenspektrum von Ethiklehrenden

zu erweitern. Im Zentrum soll hierbei ein handlungsorientierter Ethikunterricht stehen.

Neben der Methodenvielfalt zéhlt auch die Handlungsorientierung zu den didaktischen
Forderungen, die fachertibergreifend an den Unterricht gestellt werden. Im Gegensatz zu einer
konventionellen Padagogik wird im handlungsorientierten Unterricht die Mdglichkeit gesehen,
lebensweltliche Erfahrungen in den Unterricht zu integrieren und ein nachhaltiges Lernen zu
befordernt’®. Auch im Philosophie- und ethikdidaktischen Diskurs gibt es Uberlegungen,
inwieweit Handlungsorientierung das Methodenspektrum erweitern kann. Theoretisch
konzeptionell werden diese haufig auf die pragmatische Maxime von Charles Sanders Peirce,
einem der bedeutendsten Denker des Pragmatismus, zuriickgefiihrt. Eine der Formulierungen

dieser Maxime lautet:

175 Feldmann, Klaus (2017) Handelndes Lernen im Philosophieunterricht. Charles S. Peirces pragmatische
Maxime im Kontext philosophischer Bildungsprozesse. Wiesbaden. S. 176.

176 Helmke, Andreas (2009) Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichtes. Seelze. S. 32.
77 \Wiater, Werner (2011) Ethikunterricht: Einfihrung in die Fachdidaktik. Stuttgart. S. 136.
178 Riedl, Alfred (2004) Grundlagen der Didaktik. Wiesbaden. S. 128.
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"Uberlege, welche Wirkungen, die denkbarerweise praktische Bedeutung haben kénnten, vier
dem Gegenstand unseres Begriffs in unserer Vorstellung zu schreiben. Dann ist unser Begriff
dieser Wirkungen das ganze unseres Begriffs des Gegenstandes, und dariiber hinaus gibt es
absolut nichts in ihm."17®

Er beschreibt mit seiner Maxime also ein Verhaltnis von Reflexion Uber die Bedeutung eines
Gegenstandes einerseits und dessen praktischer Bedeutung fir das Handeln auf der anderen
Seite. Verkiirzt gesagt konne ein pragmatisches Philosophieren mit Blick auf die
Handlungsfolgen zu einer Klarung von Begriffen beitragen. Mit den Implikationen, welche
Peirces Philosophie fur einen handlungsorientierten Ethikunterricht haben kénnte, 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 Riickbindung an den durch Handeln erschlossenen Erfahrungshorizont
kann es zu einem Entscheiden auf der Basis von Vorlieben fiir bestimmte Positionen kommen,
was zu einer Beliebigkeit in ihrer Annahme fihrt. 18

Das Erfahrungswissen, welches aus Handlungen stammt, kann im Philosophie- und
Ethikunterricht dazu verwendet werden, zwischen verschiedenen Positionen abzuwégen und
ein Urteil zu begrinden. Obgleich, wie gezeigt, vieles fur eine verstarkte Rolle der
Handlungsorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht spricht, verweist Feldmann jedoch

auch auf Einschréankungen, 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
Schilerinnen und Schilern wahrscheinlich sehr positiv wahrgenommen wird, lassen sich

Argumente gegen einen Primat der Handlungsorientierung bereits bei Peirce finden:

179 peirce, Charles S.; The Peirce Edition Project (1982) Writings of Charles S. Peirce. Chronological Edition.
Bloomington. S. 266.

180 Feldmann, Klaus (2017) Handelndes Lernen im Philosophieunterricht. Charles S. Peirces pragmatische
Maxime im Kontext philosophischer Bildungsprozesse. Wiesbaden. S. 75.
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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.8!

Der Pragmatismus, wie er von Charles S. Peirce vertreten wird, sieht also nicht vor, das
Handeln zum End- und Selbstzweck zu erheben. Schliel3lich wirde 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 Ubertragen. Bei aller Begeisterung flr eine starkere Handlungsorientierung warnt er vor
einer Uberhohung ihrer Bedeutung:

"Damit ist zundchst das VVorhaben zuriickzuweisen, die Fahigkeit zu handeln als das oberste,
letzte und konstitutive Ziel fir philosophische Bildungsprozesse in philosophiedidaktischen
Entwirfen oder Konzeptionen festzulegen. 182

Als oberste Lernziele des Philosophie und Ethikunterrichts sind also weiterhin eine Férderung
des Wissens, Erkennens, Kénnens und Wertens der Schillerinnen und Schiller anzustreben. Die
Handlungsorientierung stellt hierfiir nur eines von verschiedenen Mitteln dar, welches mit
Blick auf das rechte MaR einzusetzen ist. Ist man sich darlber einig, dass die
Handlungsorientierung in bestimmten Bereichen der Philosophie und Ethik eine Rolle spielen
sollte, so gilt es als nachstes zu klaren, 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 grundsétzlich 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 grofRen Lernerfolg im, fur das
Fach Philosophie und Ethik charakteristischen, Bereich des Wertens dar. Ein Faktor, der zu der
Annahme flihren konnte, Handlungsorientierung spiele im Ethikunterricht keine Rolle kdnnte
darin bestehen, dass die Handlungen, auf die vor allem der Ethikunterricht abzielt, sich in der
Regel aulerhalb des Schulunterrichts abspielen. So verbleibt diese Dimension des

Ethikunterrichts in den meisten Fallen fir die Lehrkraft unsichtbar.

181 peirce, Charles S.; Bisanz, Elize (2009) The Logic of Interdisciplinarity. Berlin. S. 240.

182 Feldmann, Klaus (2017) Handelndes Lernen im Philosophieunterricht. Charles S. Peirces pragmatische
Maxime im Kontext philosophischer Bildungsprozesse. Wiesbaden. S. 180.
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Dieses Strukturmerkmal insoweit zu verdndern, als dass man das Handeln der Schiilerinnen
und Schiler 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™!® aus lernpsychologischer Sicht zu
Rickkopplungsprozessen beim Wissenserwerb flhrt und ein Handlungsbezug positiv zur
Entwicklung neuer Denkstrukturen beitragt. Blickt man nun jedoch auf die konkrete
Implementierung einer Handlungsorientierung in den Philosophie- und Ethikunterricht so
ergibt sich ein scheinbarer Widerspruch. So kénnten 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 wiirde. Zu diesen fir die Philosophie charakteristischen
Handlungen lieRen sich das Sprechen in Form eines Unterrichtsgesprachs, das Lesen von

Texten und Schreiben von Texten zahlen®*.

Das Verstandnis von Lesen, Sprechen und Schreiben als Handlungen im Philosophie- und
Ethikunterricht wirft, mit Blick auf den Besuch einer Werkstatt als auf3erschulischen Lernort
Fragen auf. Wenn das technische Handeln einen Schwerpunkt einer Lerneinheit an einem
auflerschulischen Lernort ausmacht, inwieweit tragt dann das Ségen, Loten und Programmieren

zu einem erhohten 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 Vollziige, die zunachst nicht philosophischer Art sein
mussen, z.B. ein Unterrichtsgang, eine Realbegegnung, eine theatrale Leiblichkeits- bzw.
Wahrnehmungsiibung."

Obgleich Lesen, Sprechen und Schreiben die Haupt-Handlungsformen des Philosophie- und
Ethikunterrichts darstellen, weist Feldmann hier auf weitergehende Handlungsarten hin, die fur
philosophische Bildung bedeutsam sein konnen. Ausdriicklich wird hierzu auch der
Unterrichtsgang gezéhlt. Dazu, welche Rolle diese Handlungen zum Lernen im Philosophie

und Ethikunterricht einnehmen kdnnen, bemerkt Feldmann weiter:

183 Riedl, Alfred (2004) Grundlagen der Didaktik. Wiesbaden. S. 128.
184 Martens, Ekkehard (1979) Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik. Dortmund. S. 147.
89



"Werden diese nichtdiskursiven Vollzlge in einem philosophischen Frage- und Problembereich
pragmatisch kontextualisiert, d. h. wurde mit ihnen verbundene Handlungen im Sinne des
Verfahrens der pragmatischen Maxime als praktische Beziige Bedeutungsrelevanz fir
philosophische Begriffe diskursiv zugesprochen, dann sind sie genuine Vollziige des
Philosophierens, da sie den auf sie bezogenen Begriffen eine klare Bedeutung geben. "8

Auch hier wird auf die notwendige Kontextualisierung auf3erschulischer Lernorte hingewiesen,
welche schon bei Manfred Bonschs Betrachtungen zum Unterrichtsgang angesprochen
wurden. Ist diese jedoch gewahrleistet, so kdnnen 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 Uberlegungen. Zum
anderen vermitteln sie Schilerinnen und Schilern eine klare Bedeutung der diskutierten
Begriffe. Diese Abwéagungen zur Bedeutung verschiedener Handlungsformen in Philosophie
und Ethikunterricht wurden der Konzeption der nachfolgend beschriebenen Lerneinheiten zur

Technikethik an auerschulischen Lernorten zu Grunde gelegt.

Dariiber 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 vielfaltigen Handlungsmdglichkeiten, wie sie in der konkreten
Realisierung der Lerneinheiten im Rahmen des Projektes Technikethikwerkstatt aufgrund der
umfangreichen technischen Ausstattung der Wissenswerkstatt Passau zur Verfiigung 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 Schilerlaboren
oder vergleichbaren Einrichtungen, welche lediglich der Technikférderung dienen, sollten im
hier dargestellten Zusammenhang die technischen Fertigkeiten und Féhigkeiten in erster Linie
dazu dienen, die philosophischen und ethischen Bildungsprozesse zu beférdern. Das Einiiben
handwerklicher Fahigkeiten wie dem Bohren, Schrauben oder Sagen sollte daher allenfalls als
willkommener Nebeneffekt einer interdisziplindaren 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.

185 Feldmann, Klaus (2017) Handelndes Lernen im Philosophieunterricht. Charles S. Peirces pragmatische
Maxime im Kontext philosophischer Bildungsprozesse. Wiesbaden. S. 185.
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5.2.2 Strukturierung

Féacherlbergreifend orientiert sich das Unterrichtsgeschehen in der Technikethikwerkstatt in
weiten Teilen an der als methodischer Grundrhythmus'® beschriebenen Dreiteilung in
Einstieg, Erarbeitung und Sicherung. Obgleich diese Grobstrukturierung dazu geeignet ist, eine
grundlegende Orientierung und Vergleichbarkeit von Lehr-Lernprozessen verschiedener
Fachrichtungen zu ermdglichen, ist sie fir den Einsatz im Philosophie- und Ethikunterricht
nicht hinreichend. Philosophiedidaktiker wie Rolf Sistermann bemangeln bei dieser
Phrasierung das Fehlen einer Problemorientierung®®’. 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 fur den Philosophie und Ethikunterricht
angesehen, weil es den einzelnen Phasen eine Methode des Philosophie und Ethikunterrichts,
wie sie von Ekkehard Martens!® ausgearbeitet wurden, zuordnet. Zusitzlich werden diese
Phasen noch mit den sechs Stufen des Lernens, welche Heinrich Roth aus lernpsychologischer
Sicht unterteilt, kombiniert. 18

188 Maurer, Christian (2016) Strukturierung von Lehr-Lernsequenzen. Berlin. S. 11.

187 Sistermann, Rolf (2016) Problemorientierung, Lernphasen und Arbeitsaufgaben in: Jonas Pfister, Peter
Zimmermann. Neues Handbuch des Philosophieunterrichts. S. 203 -S. 224. S. 209.

188 vgl. Martens, Ekkehard (2003) Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare
Kulturtechnik. Hannover.

189 Roth, Heinrich (1970) Padagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. Hannover. S. 208ff.
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Abbildung 4: Das Bonbon-Modell des Lernprozesses nach Rolf Sistermann?®
Zu den sechs von Sistermann herausgearbeiteten Phasen zahlen: die Hinfihrungsphase, welche
der Motivation der Lernenden dienen soll. Diese wird von Sistermann mit der
phéanomenologischen 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 Losung des vorgestellten Problems wird bei Sistermann in zwei Unterkategorien unterteilt.
Zunachst  sollen  Schilerinnen und  Schiler in der selbstgesteuert-intuitiven
Problemldsungsphase eigene Ldsungsansatze entwickeln und sich hierbei der spekulativen
Methode bedienen. Anschlielend sollen — im Rahmen einer angeleiteten Problemldsung —

Texte und andere Medien hermeneutischen erschlossen werden.

190 entnommen aus: Résch, Anita (2006) Bildungsstandards fir die Facher Ethik, Humanistische Lebenskunde,

LER, Philosophie, Philosophieren mit Kindern, Praktische Philosophie, Werte und Normen in der Sekundarstufe
I (KI. 5/7 —10). In: in Ethik und Unterricht 4/2006. S. 42 -S. 45. S. 44.
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Auf diese Phasen der Problemldsung folgt die Festigung. Unter Verwendung der analytischen
Methode legt Sistermann hier fest, dass zuvor verwendete Begriffe geklart 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 Uber Wertehierarchien auszutauschen und sich mit anderslautenden Positionen

auseinandersetzen.

Im Laufe des fachdidaktischen Diskurses hat auch dieses Modell Kritik erhalten. Der schweizer
Philosophiedidaktiker Jonas Pfister beschaftigte sich beispielsweise mit der Schwierigkeit
eines gelungenen Ubergangs von der Hinfiihrung- zur Problemstellungphase!®!. Auch Bettina
Bussmann weist auf die Notwendigkeit von Modifikationen am Bonbon-Modell hin, um
beispielsweise einen stirkeren Lebensweltbezug herzustellen!®2, Vor diesem Hintergrund soll
das Sistermann’sche Bonbon-Modellmodell als grundlegende Gliederung der Lerneinheiten
herangezogen werden. Da Lernprozesse an aufllerschulischen Lernorten jedoch besondere
Anforderungen an die Phrasierung des Unterrichts stellen, soll daher ein modifiziertes Bonbon-
Modell als grundlegende Gliederung der Lerneinheiten am auflerschulischen Lernort
herangezogen werden. Die Anderungen bestehen in einer Verinderung der Reihenfolge des
Einsatzes der philosophischen Methoden. Das selbst gesteuert-intuitive Problemldsen soll im
Folgenden zunachst im dialektischen Austausch der Schilerinnen und Schuler untereinander
erfolgen. Da das konkrete VVorliegen der Lerninhalte — gebunden im Kontext einer Werkstatt —
keinen genuin philosophischen Bildungsgehalt aufweist, ist fiir eine spatere Verwertung der in
der Wissenswerkstatt gesammelten Erfahrungen die spekulative Methode des Philosophierens
dafiir in der Transferphase der Lerneinheiten einzusetzen. Weitere Anderungen an diesem
modifizierten Bonbon-Modell werden an entsprechender Stelle in der folgenden Vorstellung

der Lerneinheiten aufgezeigt.

191 vgl. Pfister, Jonas (2014) Fachdidaktik Philosophie. Bern. S. 187.

192 vgl. Bettina Bussmann (2014) Was heil3t es, sich an der Wissenschaft zu orientieren? Untersuchungen zu einer
lebensweltlich-wissenschaftsbasierten Philosophiedidaktik am Beispiel des Themas "Wissenschaft, Esoterik und
Pseudowissenschaft”. Munster. S. 107.
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5.3. Unterrichtseinheiten in der Technikethikwerkstatt

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die nachfolgenden Lerneinheiten sich an der
Einteilung des Bonbon-Modells orientieren, um Technikethik und Technikphilosophie

handlungsorientiert an Schialerinnen und Schiler zu vermitteln.

5.3.1 Upcycling — Wenn Mull sich natzlich macht

Die erste vorgestellte Lerneinheit thematisiert den Problembereich der nachhaltigen
Rohstoffnutzung. Die heutige Konsumwelt westlicher Gesellschaften zeichnet sich dadurch
aus, dass in immer kirzeren Abstdnden immer neue Produkte gekauft werden missen. Dies
trifft in besonderem MaRe 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"**® verbunden sind. Die immer kiirzere
Lebensdauer der Konsumguter fuhrt dazu, dass immer mehr Abfall entsteht. Es kommt zu einer
"Vermiillung unserer Lebenswelt"'** welche nicht zuletzt schadliche Auswirkungen auf die
Umwelt mit sich bringt. Als Losungsstrategien hierzu prasentiert er eine Vielzahl von
Ansatzen. Durch Kreislaufwirtschaft, Mehrwegnutzung oder der Verlangerung des

Lebenszyklus von Produkten lieR3e sich der Abfall reduzieren.

Obgleich diese Handlungsweisen sicherlich einen Beitrag zur Vermeidung von Miill leisten,
so weisen sie jedoch auch zahlreiche Einschrankungen auf. Zundchst unterliegt die Effektivitat
von Recyclingprozessen technischen Begrenzungen. Mit Bezug auf "Die Recyclingliige"!®®

geht Grunwald soweit zu konstatieren, dass Recycling "de facto ein downcycling"% sei.

Fur Grunwald kann neben technischen Mafinahmen jedoch auch die philosophische Reflexion

einen Beitrag gegen die Vermillung 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 einflieBen lassen.®

193 Grunwald, Armin (2013) Handbuch Technikethik. Stuttgart. S. 241.
194 edb. s. 242,
195 Grunwald, Armin (2013) Handbuch Technikethik. Stuttgart. S. 241.
196 ehd. s. 242,
197 ebd. s. 242.
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Um der Vermillung zu begegnen bedarf es also auch eines kritischen Nachdenkens tber die
Handlungsweisen und Konsumgewohnheiten, welche zu einem Anwachsen der Abfallmenge
fuhren. Im Rahmen der Technikethik sollen die Ergebnisse dieser Reflexion dann in die

Begrundung fur Handlungsnormen umgewandelt werden.

Im Folgenden wird unter dem Titel "Upcycling — Wenn Mull sich nitzlich macht” eine
Lerneinheit vorgestellt, bei der Schilerinnen und Schiler zu dieser philosophischen Analyse
angeregt werden sollen. Die Lerneinheit richtet sich an Schilerinnen und Schiler
weiterflihrender Schulen der Mittel- und Oberstufe und bietet viele Ankniipfungspunkte an die
verschiedenen Lehrpléne. So ist fur die 10 Jahrgangsstufe an bayerischen Realschulen der
Themenkomplex Ethik 10.2 Angewandte Ethik, Technik und Ethik, Okologische Ethik
vorgesehen.!® Im Ethikunterricht der gymnasialen Oberstufe findet sich unter dem
Themenkomplex "Eth. 11.1.3 Angewandte Ethik" die MaRgabe, dass Schulerinnen und Schiler
einen Fall aus Umweltethik, Bioethik, Wirtschaftsethik oder Medizinethik behandeln. Aus den
zuvor dargestellten Ausfuhrungen Grunwalds geht hervor, dass das Problem des Mills

gleichermal’en umwelt- wie technikethische Dimensionen aufweist.

Auch Uber die Grenzen des Freistaats Bayern lasst sich dieses Thema in den Lehrplanen
verorten. So beinhaltet beispielsweise der Kernlehrplan des Faches Praktische Philosophie fir
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"°.

Die hier behandelte Lerneinheit zum Thema Upcycling folgt Immanuel Kants
lerntheoretischen Ansatz: "nur das, was wir selbst machen kdénnen, verstehen wir aus dem
Grunde?®, Sie verfolgt also vornehmlich einen handlungsorientierten Ansatz. Das Ziel der
Lerneinheit besteht darin, die Schilerinnen und Schiiler zu der von Grunwald geforderten
philosophischen Analyse der Handlungsstrukturen anzuregen. AuRerdem sollen die
Schilerinnen und Schiler befahigt werden, ein reflektiertes Urteil Gber ihre Handlungs- und
Konsumgewohnheiten zu formulieren. Durch das Anfertigen eines Konsumgegenstandes der

eigenhéndig hergestellt wurde sollen den Schiilerinnen und Schiilern au3erdem die technischen

198 https://www.isb.bayern.de/download/8706/eth10.pdf, letzter Zugriff: 04.08.2015.

199 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2008) Sekundarstufe I;
Kernlehrplan Praktische Philosophie in: Amtsblatt des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen. Disseldorf, S. 20.
290 |mmanuel Kant, AA XII, 57.
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Kenntnisse und F&higkeiten flr einen nachhaltigeren Umgang mit Rohstoffen vermittelt
werden. Die Lerneinheit wurde hauptsachlich zur Erganzung des Philosophie- und
Ethikunterricht der gymnasialen Oberstufe konzipiert. Aufgrund des Einsatzes von
Elektronikbauteilen ergeben sich jedoch auch Mdglichkeiten des interdisziplindren

Unterrichtens im Verbund mit naturwissenschaftlichen Fachern wie Physik oder Informatik.

Bei der Vorbereitung dieser Unterrichtseinheit ergeben sich fiir Ethiklehrkrafte aus
pragmatischer Sicht bereits einige Herausforderungen. Da die Schilerinnen und Schuler in
dieser Lerneinheit aus einem leeren Behdlter einen Lautsprecher fertigen sollen, der
beispielsweise an das Smartphone oder den Computer angeschlossen werden kann, werden fir
die Durchfiihrung dieser Lerneinheit verschiedene Elektronikteile bendtigt. Hierzu zahlen
verschieden starke elektrische Widersténde, eine Reihe von Kondensatoren mit verschiedenen
Ladungen sowie ein Gleichrichter, eine Platine, ein Lautsprecher und LEDs. Diese Bauteile
stehen einer Ethiklehrkraft unter normalen Umsténden nicht zur Verfligung. Sie mdgen zwar
mit keinen grofRen Anschaffungskosten verbunden sein, unter pragmatischen Gesichtspunkten
wird die Anschaffung dieser Einzelteile jedoch fiir die Lehrkraft mit erheblichem Aufwand
verbunden sein. Es werden zudem verschiedene Werkzeuge zur Bearbeitung dieser Materialien

benotigt. Hierzu zéhlen Lotkolben, eine Stanze und eine Bohrmaschine.

Zuletzt sind fur das Anfertigen des geplanten Lautsprechers Kenntnisse in der Elektrotechnik
notwendig. Die bisherigen Erfahrungen bei der Durchfiihrung dieser Lerneinheit haben
gezeigt, dass der richtige Umgang mit diesen Werkzeugen auch ohne technische Vorkenntnisse
der Schilerinnen und Schuler rasch erlernt werden kann. Jedoch birgt dieses Projekt aufgrund
seiner Komplexitat zahlreiche Fehlerquellen, sodass eine weitere Person mit entsprechenden

Fachkenntnissen flr das Gelingen dieser Lerneinheit notwendig ist.

Einerseits ist es moglich, dass die beschriebenen pragmatischen Voraussetzungen sich —
beispielsweise durch ein interdisziplinares Unterrichten — beispielsweise mit einer Lehrkraft
aus dem Bereich Physik und unter Nutzung des Physiksaals oder des Werkraums einer Schule
erfullen lassen. Gute Voraussetzungen fur diese Lerneinheit lassen sich jedoch herstellen, wenn
auflerschulische Lernorte mit dem Schwerpunkt der naturwissenschaftlich-technischen
Forderung miteinbezogen werden, da diese haufig sowohl tber die notwendigen Materialien,
als auch Uber die personellen Kapazitaten fir die Durchfiihrung einer solchen

Unterrichtseinheit verfigen.
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5.3.1.1 Hinflhrung

Fur die Hinflhrung als erste Phase des Bonbon-Modells sieht Sistermann die
phanomenologische Methode des Philosophierens vor. Angelehnt an den Grundsatz "zu den
Sachen selbst"?°! vordringen zu wollen, erhalt jede Schilerin und jeder Schiiler zu Beginn der
Lerneinheit einen von vier Gegenstanden. Drei dieser Gegenstdnde konnen zufallig aus der
Konsumwelt der Schilerinnen und Schiler ausgewahlt werden. Bei dem vierten Gegenstand
muss es sich jedoch um eine leere Verpackung handeln, aus welcher spater der Lautsprecher
gefertigt wird. Bei den durchgefuhrten Lerneinheiten wurden neben der leeren Verpackung in
der Regel jeweils ein Geldstick, ein Mobiltelefon und ein Apfel an die Gruppen
herausgegeben. Bereits in dieser Phase sollte bei den Schilerinnen und Schiilern eine gewisse
Verwunderung eintreten, was es mit diesen Gegenstanden auf sich hat und wie diese in

Verbindung zueinander stehen.

5.3.1.2 Problemstellung

Die Schulerinnen und Schuler werden anschlielend 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 Verfugung gestellt, auf dem ein Pfeil zu

erkennen ist.

201y X1X/1, 10.
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Abbildung 5: Schilerinnen und Schiiler haben die Aufgabe, Gegenstande anhand ihres Wertes
anzuordnen

Alternativ kann das Poster auch zunéchst selbst angefertigt werden. Der Arbeitsauftrag,
welchen die Gruppen nun erhalten lautet: "Ordnet die Gegenstéande von "wertlos™ zu "wertvoll™
auf dem Plakat an. Beantwortet anschlieBend die Fragen "Was ist Mull?" und "Was bedeutet

mehr Wert?".

5.3.1.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemldsung — dialektische Methode

Im Gruppengesprach erortern die Schilerinnen und Schiiler nun das Fur und Wider
verschiedener Anordnungskonstellationen (vgl. Transkription 1). GemaR der dialektischen
Methode, welche fiir diese Phase des Ethikunterrichts vorgesehen ist, bewegen sich die
Gegenstande zwischen einem Begriff und dessen Negation (“wertvoll” und "wertlos™). Es
entstehen Gesprache dartber, ob ein Apfel als wertvoller zu erachten ist, als beispielsweise ein
2€-Stick. Eine Beobachtung, welche sich an dieser Stelle hdufig machen lasst ist, dass
beziiglich der Bedeutung von Wert eine gewisse Unsicherheit herrscht. Diese Ambiguitét in
Bezug auf die Bedeutung von "Wert" ist der philosophischen Reflexion in der Gruppe sehr
zutraglich und sollte von der Lehrkraft nach Mdglichkeit aufrechterhalten werden (vgl.
Transkription 1, Z. 59ff.).
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Héufig werden im Verlauf der Diskussion verschiedene MaRstébe fiir die Anordnung angelegt
und auch wieder verworfen. Beispielsweise werden die Gegenstande zunéchst anhand ihres
(geschatzten) Preises (vgl. Transkription 1, Z. 83) angeordnet. In anderen Fallen dient das
Material, aus dem die Gegensténde bestehen als Bewertungsgrundlage. In einigen Fallen wird
auch versucht, von den konkreten Gegenstidnden zu abstrahieren und diese als Symbole und
Metaphern anzusehen. Zum Beispiel steht der Apfel stellvertretend fir die Natur (Transkription
1, Z. 31) oder das Mobiltelefon als Symbol fur Gemeinschaft (Transkription 1, Z. 47). Von
einigen Schilerinnen und Schilern 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. Aufféllig ist, dass die leere Verpackung, aus welcher spéter der Lautsprecher gebaut
wird, bisher ausnahmslos als am wenigsten wertvoller Gegenstand erachtet wurde. Diese
Tatsache beglnstigt insbesondere die Transferphase dieser Lerneinheit und sollte daher von
der Lehrkraft bei der Auswahl der Gegenstdnde beriicksichtigt werden. Diese Phase der
Lerneinheit endet, sobald die Gruppen sich auf eine Anordnung der Gegenstande einigen

konnten.

5.3.1.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlésung

Haben alle Gruppen lhre Anordnung abgeschlossen, beginnt die Phase der angeleiteten und
kontrollierten Problemldsung. GeméalR dem Sistermann-Modell bietet sich hierzu der Einsatz
der hermeneutischen Methode an. Im Plenum werden zunédchst die Ergebnisse der Gruppen
miteinander verglichen (vgl. Transkription 2, Z.5ff.). Findet sich die gleiche Anordnung der
Gegenstande bei allen Gruppen, oder gibt es Unterschiede? Hier soll den Schulerinnen und
Schillern die Maglichkeit gegeben werden, die Bewertungsmalistabe der anderen Gruppen

nachzuvollziehen.

5.3.1.5 Festigung

In der Festigungsphase wird im lehrerzentrierten Gespréach versucht, das zuvor Erarbeitete zu
strukturieren und auf den Punkt zu bringen. Losgeldst von den einzelnen Gegenstanden werden
bedeutende Kernbegriffe (zum Beispiel "materieller Wert" Transkription 3, Zeile 31 oder

"utilitaristische Sichtweise™, Transkription 3, Zeile 62) herauszuarbeiten und diese méglichst
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genau zu definieren. Ausgangspunkt hierfir bilden die beiden Fragen "Was ist (mehr-)Wert?"
und "Was ist Mull?".

5.3.1.6 Transfer/Stellungnahme

Als letzte Phase einer Lerneinheit sieht Sistermann einen Transfer oder eine Stellungnahme
zum gelernten vor. Er empfiehlt hierfur, die spekulative Methode des Philosophierens
anzuwenden um, basierend auf den bisherigen Erkenntnissen, neue Handlungsmdglichkeiten
zu entwickeln. An dieser Stelle weicht die vorgestellte Lerneinheit vom Bonbon-Modell ab.
Zunachst einmal wird an diesem Punkt der Lerneinheit der dialektische Umschlag zu Begriff
und Negation aus der selbstgesteuert-intuitiven Problemldsung herbeigefuhrt. Die
Schilerinnen und Schiiler erhalten die Aufgabe, die leere Verpackung, dem am wenigsten
wertvollen Gegenstand, wieder inwertzusetzen. Hierzu erhalt nun jede Schilerin und jeder
Schiler eine leere Verpackung. Unter Einsatz verschiedener Werkzeuge bauen die
Schilerinnen und Schiler 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 Grundverstandnis davon, woher unser Wissen tber die Wirklichkeit
stammt, und wie sich bestimmte Handlungen auf diese Wirklichkeit auswirken sind daher die

Grundlagen fur moralisches Handeln.

In der Philosophiegeschichte spielte hierbei das Sehvermdgen unter den Sinnesorganen eine
besondere Bedeutung. Dies wird beispielsweise in Platons Gleichnissen zur Epistemologie
deutlich. Sowohl im Hohlengleichnis 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 iber eine neue Theorie des Sehens” mit den Worten zusammen: "Das, was ich sehe,
ist nur eine Mannigfaltigkeit von Licht und Farbe."2%?

Die Unterscheidung zwischen Wirklichkeit, Sinneswahrnehmung und Sinnestduschung
beschéftigt die Philosophie seit inren Urspriingen. Neben den epistemologischen Uberlegungen
und spekulativen Gedankenexperimenten sind dariiber hinaus jedoch eine Vielzahl von
technischen Geréatschaften erfunden worden, welche dazu dienen, die Sinneswahrnehmung
gezielt zu beeinflussen. Das Phenakistiskop und die virtual-reality-Brille kénnen dabei im
Sinne einer Kappschen Technikphilosophie als Gerétschaften angesehen werden, anhand derer

Rickschlisse auf den Wahrnehmungsapparat des Menschen geschlossen werden kénnen.

Im Folgenden werden zwei dieser Geréatschaften vorgestellt, welche sich aufgrund ihrer
Anschaulichkeit und ihrer vergleichsweise simplen Konstruktionsweise fir den Einsatz im
Rahmen einer Lerneinheit an einem auferschulischen Lernort im Philosophie und

Ethikunterricht eignen.

Das Phenakistiskop?® ist das erste dieser Werkstiicke. Die Bezeichnung Phenakistiskop
stammt aus dem Griechischen (phenax steht fir T&uscher und skopein fir das Betrachten).
Seine Erfindung wird dem belgischen Physiker Joseph Antoine Ferdinand Plateu
zugeschrieben und auf den Anfang der 1830 Jahre datiert?®*. Das Phenakistiskop besteht aus

einer rotierenden Scheibe an deren Rand sich eine Vielzahl von Schlitzen befindet. Zwischen

202 Berkeley, George; Breidert, Wolfgang (1987) Versuch (iber eine neue Theorie des Sehens. Hamburg. S. 61.
203 vlg. Fusslin, Georg (1993) Optisches Spielzeug. Wie die Bilder laufen lernten. Stuttgart. S. 40.
204 Albers, Irene (2002) Sehen und Wissen. Miinchen. S. 325.

101



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: Schilerinnen betrachten ihr selbstgebautes Phenakistiskop durch einen Spiegel
Durch eine Kombination aus stroboskopischem Effekt, der Nachbildwirkung und dem Phi-
Ph&nomen entsteht nun ein Bewegungseindruck. Ein dhnlicher 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

Bewegungsablaufen verwendet.

Als zweites Werkstick 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 groRen Grad an
Realitatstreue auf. Mit dem Begriff "virtual reality” oder "augmented reality" werden hierbei
Technologien bezeichnet, die unter Kombination verschiedener Sinne eine kiinstliche Realitét
erzeugen. Virtual-reality-Brillen produzieren beispielsweise eine besonders realitdtsnahe
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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Eindruck®®. Es gibt vr-Brillen, welche iiber einen eingebauten Bildschirm verfiigen. Dariiber

hinaus gibt es Modelle, welche auf das Display eines Smartphones zuriickgreifen.

Erweitert wird diese — h&ufig hochaufldsende — Anzeige von Bildern durch die auditive und
vestibuldre Wahrnehmung. Diese, hdufig mit einem Gyroskop ausgestatteten, Gerate erfassen
die Kopfbewegungen des Benutzenden der virtual-reality Brille und verdndern
dementsprechend die Perspektive auf die gezeigten Bilder. Der Benutzende erhélt 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 Kopfhérer wahrnimmt.

Sowohl das Phenakistiskop als auch die virtual-reality-Brille eignen sich, um Schilerinnen und
Schilern die Mdglichkeit zu bieten, sich dem Thema Wahrnehmung durch Zuhilfenahme von
technischen Mitteln ph&nomenologisch anzunahern. Im Folgenden wird unter dem Titel "Traue
Deinen Augen nicht" eine Lerneinheit vorgestellt, bei denen Schilerinnen und Schiler
ausgehend von Ernst Kapp zur philosophischen Reflexion Uber die Herkunft und die
Zuverlassigkeit von Sinneswahrnehmungen angeregt werden sollen. Die Lerneinheit richtet
sich an Schilerinnen und Schiler der unteren Jahrgangsstufen weiterfihrender Schulen. Es
bestehen viele Beriihrungspunkte zum bayerischen Lehrplan des Faches Ethik. Punkt 4.1 des
Ethikunterrichts an Gymnasien sieht beispielsweise das Thema "Wahrnehmung und
Wirklichkeit" vor, fiir welches 14 Unterrichtsstunden veranschlagt werden. Auch der Lehrplan
fur den Ethikunterricht an Realschulen enthalt den Punkt 4.1 Wahrnehmung und Wirklichkeit.
Im Lehrplan fiir Mittelschulen ist hingegen der Punkt 4.1 Wahrnehmen von Natur, Personen

und Gutern enthalten.

Die vorgestellte Lerneinheit eignet sich dartiber hinaus jedoch auch fir ein
fachertibergreifendes Unterrichten im Verbund mit den naturwissenschaftlich-technischen
Fachern. Ein Anknipfen 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™ wéren beispielsweise denkbar.

Die zu bearbeitende Problemstellung der hier vorgestellten Lerneinheit bildet der methodische
Skeptizismus des franzosischen Philosophen René Descartes. Sie verfolgt dabei einen

handlungsorientierten Ansatz. Das Ziel der Lerneinheit besteht darin, Schulerinnen und

205 vgl. Spitzweg, Michael (2009) Methode und Konzept fiir den Einsatz eines physikalischen Modells in der
Entwicklung von Produktionsanlagen. Miinchen. S. 82
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Schiler zur kritischen Reflexion Uber vermeintliche Gewissheiten anzuregen. Die
Schilerinnen und Schiler sollen auf anschauliche Art und Weise befahigt 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 zurtickgreifen. Im Zuge einer
Differenzierung ist jedoch zu beachten, dass fir 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 fiir den Einsatz in der Mittel- bis
Oberstufe geeignet. Bei der Herstellung der Brille ist es hilfreich, wenn bei den Schulerinnen
und Schilern bereits auf Kompetenzen im Bereich des geometrischen Konstruierens und der
Figurengeometrie (Gymnasium 7. Klasse?®) sowie auf Grundkenntnisse in der
Holzbearbeitung zurtickgegriffen werden kann. Aus fachdidaktischer Sicht ist es dartiber
hinaus sinnvoll, eine Lerneinheit mithilfe der virtual-reality-Brille in den hdoheren
Klassenstufen zu verorten, da sich hierdurch ein zusétzlicher Anknlpfungspunkt zum

Lehrplanthema "Neurowissenschaften” finden lasst.

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 Hinflhrung

Die Hinfiihrung einer Lerneinheit dient der Motivation der Schiillerinnen und Schuler. Daher
werden in dieser Phase die Schilerinnen und Schiiler zundchst in der Technikethikwerkstatt
begrit. Am Anfang werden den Schilerinnen und Schulern die sicherheitsrelevanten
Verhaltensregeln des auBerschulischen Lernortes erlautert. Unabhéngig davon, ob im Rahmen
dieser Lerneinheit ein Phenakistiskop oder eine virtual-reality-Brille anzufertigen ist, wird im
Anschluss den Schilerinnen und Schiilern ein Muster des Werkstlickes gezeigt, welches im
Rahmen der Lerneinheit zu bauen ist. Der phdnomenologischen Methode folgend, welche
Sistermann fir diesen Abschnitt einer Lerneinheit vorsieht, ist es Aufgabe der Schiilerinnen

und Schiler das Werkstiick zu beobachten und zu beschreiben. Auf Grundlage der

206 http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=26298 letzter  Zugriff
03.03.2017.
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Beschreibung werden die Schilerinnen und Schiiler aufgefordert, Vermutungen beziiglich der
Funktionsweise des Werkstlickes zu formulieren. Je nach Altersklasse und Vorwissen der

Schlerinnen und Schiiler kann es hier zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen.

Die Erfahrung aus den bereits durchgefuhrten 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 Schilerinnen
und Schilern. Beziglich der richtigen Funktionsweise dieser Maschine unter Zuhilfenahme
eines Spiegels bestehen kaum Kenntnisse. Um durch die Hinfuhrung einen Spannungsbogen
fiir die gesamte Lerneinheit zu gewahrleisten ist es ratsam, zwar ein Modell des Werkstickes,
nicht aber dessen genaue Funktionsweise zu demonstrieren. Auf diese Weise beschaftigen sich
Schlerinnen und Schiler die gesamte Lerneinheit hindurch mit der Frage, wie ein Spiegel mit
den Schlitzen im Phenakistiskop oder das Smartphone mit der vr-Brille zusammenhé&ngt.

5.3.2.2 Problemstellung

Auf die Hinfihrung 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 dartiber, ob er sich
tatsdchlich an dem von ihm wahrgenommenen Ort befindet, schlieBlich kdnnte ein
wahrnehmendes Subjekt einer Sinnestduschung unterliegen oder sich in einem Traum

befinden.

In diesem Abschnitt werden die Schiilerinnen und Schiler mit den Gedanken Descartes”
konfrontiert. Alle Schiilerinnen und Schiler versammeln sich um ein Poster, auf dem diese

scheinbaren epistemologischen Grundgewissheiten durch Fragen in Zweifel gezogen werden.

Zusétzlich formuliert die Leiterin oder der Leiter noch einmal die an Descartes angelehnte
Frage: "Woher weilit Du, dass Du nicht gerade trdumst.” [vgl. Transkription 4, Z. 1-20,
Transkription 5, Z. 1 - 25].
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5.3.2.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemlésung

Die Schilerinnen und Schiler werden aufgefordert ihre intuitiven Antworten auf diese Fragen
auf das Poster zu schreiben. Unabhéngig der Altersklasse entstehen hierbei Antworten welche
hauptséchlich der konkreten Erfahrungsebene der Schiilerinnen und Schiiler 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 Schiler geéduRerten,
Erfahrungswissen hinzuweisen wird die dialektische Methode eingesetzt. Die von den
Schilerinnen und Schilern geduBerten Aussagen werden von der Lehrkraft in einem

neosokratischen Gesprach hinterfragt.

5.3.2.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlésung

Die Stufe der angeleitet-kontrollieren Problemldsung soll den Schilerinnen und Schiilern die
Mdoglichkeit gegeben werden, den methodischen Zweifel unter Zuhilfenahme technischer

Geréatschaften handlungsorientiert nachzuvollziehen.

In dieser Stufe bauen die Schiilerinnen und Schiiler 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 gleichméaRigen
Bewegungseindruck erhélt 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 Prasentation visualisiert, sodass Schiilerinnen und Schiler

sich immer wieder an der Anleitung orientieren konnen.

Vorbereitung: Bei der Vorbereitung tbertragen die Schilerinnen und Schiler die Malie der
Préasentation auf die vorbereiteten Holzstlicke. Ist dies abgeschlossen, so werden die bemaliten
Werkstlicke an einer Dekupiersdge zugesagt und Locher fir die anschliefende 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 Lotkolbens 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 Schilerinnen und
Schiler. Auf die rotierende Scheibe des Phenakistiskops konnen nun verschiedene
Motivscheiben aufgesetzt werden. In der vorgestellten Lerneinheit stehen den Schilerinnen
und Schilern hierzu verschiedene Motive zur Auswahl. Daruber hinaus ist es fur schnelle
Schilerinnen und Schiler auch maglich, eine eigene Motivscheibe zu gestalten. In dieser Phase
betrachten die Schulerinnen und Schiler das Phenakistiskop durch einen Spiegel hindurch,

sodass mithilfe der statischen Bilder ein Bewegungseindruck entsteht.

Auch die Konstruktion der virtual-reality-Brille lasst sich in die Schritte Vorbereitung,
Montage und Inbetriebnahme untergliedern. Um eine virtual-reality-Brille zu bauen ist es auch
hier erforderlich, dass die Schilerinnen und Schiller ihre Werkmaterialien zunéchst anhand
einer Préasentation bemafRen. Aufgrund der erhohten strukturellen Komplexitét der Brille im
Vergleich zum Phenakistiskop sind hierfur Vorkenntnisse im Bereich der Geometrie
notwendig. Je nach Kompetenzniveau der Schilerinnen und Schiler lasst sich der
Schwierigkeitsgrad insofern differenzieren, als dass fir das Bemalien Schablonen eingesetzt
werden konnen. Bei entsprechenden Vorkenntnissen der Schulerinnen und Schiiler kann der
Komplexitatsgrad jedoch auch gesteigert werden, indem Beispielsweise das Mal des
individuellen Augenabstandes oder die entsprechende Nasenform der Schulerinnen und

Schiiler ermittelt und fiir die Konstruktion der Brille verwendet wird.

Sobald alle MaRe auf die Werkstiicke Ubertragen wurden, miissen diese an einer Dekupiersége
auf Mal} geschnitten werden. Anschlielend werden die Aussparungen, in welche die Linsen
eingesetzt werden an einer Standbohrmaschine ausgefrast. 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, bendtigt man zwei
bikonvexe Linsen. Diese werden in eine Fassung eingesetzt, welche zuvor in den Rahmen der
Brille gefréast 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 Problemldsung folgt im néchsten 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 Schulerinnen und
Schuler die zuvor formulierten Antworten auf die Frage "Woher weil3t Du, dass Du gerade
nicht traumst?", gruppieren und auf Gemeinsamkeiten hin betrachten. So l&sst sich sich eine
Vielzahl der Satze derart beschreiben, dass sie sich auf ein Sinnesorgan als Quelle der
Erkenntnis beziehen. Beispiele hierfir sind: "Weil da Werkstatt steht” oder " oder "Weil es hier
Werkzeuge gibt".
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Abbildung 7: Schilerantworten im Rahmen der Lerneinheit "Traue Deinen Augen nicht"
Diese Satze lassen sich dem ersten Schritt des methodologischen Zweifels Descartes zuordnen.
Sie greifen auch Erfahrungswissen zurlick, welches von einem Sinnesorgan, hdufig 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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Séatze zéhlen: "Weil ich alles Spure™ oder "Wir sind mit dem Zug hierhin gefahren und haben

sogar Geld bezahlt".

Auch diese Sétze gehen auf die Sinneswahrnehmung zuriick. Anders als die zuvor genannte
Kategorie beziehen sie ihr Erfahrungswissen jedoch nicht aus so einem Sinnesorgan, sondern
beschreiben synésthetische Wahrnehmungen. Durch ein analytisches Vorgehen der
Schilerinnen und Schiler kann also in dieser Phase eine erste Kategorie herausgearbeitet

werden.

Als zweite Kategorie von Sétzen, welche als Gegenargumente fiir den methodischen Zweifel
anzusehen sind, gelten Satze die nicht die Wahrhaftigkeit von Sinneswahrnehmungen, sondern
die Authentizitat des kognitiven Erlebens betreffen. Als Beispiel hierfiir konnte gelten: "Wenn
wir in der Schule schlafen, dann schimpft Frau Lehrerin™ (vgl. Abbildung 7), "In Traumen kann
man nicht Schreiben" oder "In Traumen gibt es keine Uhr". Diese Argumente dafur, dass sich
ein Schuler oder eine Schilerin nicht gerade im Traum befindet, gehen nicht auf die
Sinnesorgane als Erkenntnisquelle zuriick. Vielmehr beziehen sie ihre Argumentationskraft aus

apriorischen Erkenntnissen Gber Traume und die Wirklichkeit.

In der Phase der Festigung sollen Schiilerinnen und Schiiler nun also analytisch philosophieren,
indem sie die verschiedenen Aussagen auf dem zuvor angefertigten Poster einkreisen oder
miteinander verbinden. Methodisch betrachtet wird hier die bloRe Verfahrensebene, in welcher
Beobachtungen, Geflihle und Gedanken beschrieben werden, verlassen. Die Schilerinnen und
Schiller 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
Lehrkrafte am Ende der Lerneinheit das gestaltete Poster, um es im Klassenzimmer

aufzuhangen und damit weiterzuarbeiten.

5.3.2.6 Transfer/Stellungnahme

Das Bonbon-Modell von Sistermann sieht fur die letzte Stufe einer Lerneinheit des
Philosophie- und Ethikunterrichts einen Transfer bzw. eine Stellungnahme der Schulerinnen
und Schuler vor. Daher soll im letzten Fall der Lerneinheit das bisher Gelernte auf einen neuen
Sachverhalt Ubertragen werden. Hier kombiniert die beschriebene Lerneinheit das
phanomenologische Philosophieren mit der spekulativen Methode. Die Schilerinnen und

Schuler probieren in dieser Phase ihr Phenakistiskop oder ihre virtual-reality-Brille aus.
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Schilerinnen und Schiiler die einen Augentduscher gebaut haben, betrachten diesen nun
mithilfe eines Spiegels. Durch die Kombination verschiedener optischer Effekte entsteht eine
optische Tauschung. Haben Schilerinnen und Schiiler eine virtual-reality-Brille gebaut, so
kénnen diese in der Transferphase der Lerneinheit verschiedene Panoramavideos betrachten,

oder Applikationen (Apps) hiermit verwenden.

Nun sollen die zuvor formulierten Aussagen auf die neuen phdnomenologischen Eindriicke
ubertragen werden. Schilerinnen und Schiler suchen Aussagen oder zuvor definierte
Kategorien von Aussagen heraus, welche sich unter Zuhilfenahme eines Augentéuscher oder
einer virtual-reality-Brille widerlegen lassen. Auf diese Weise lasst sich vor allemder erste
Schritt des methodischen Zweifels veranschaulichen. Sowohl Wahrnehmungen die auf einem
Sinnesorgan beruhen, wie beispielsweise die visuellen Wahrnehmung als auch synésthetische
Phanomene, lassen sich kinstlich hervorrufen. Sie konnen daher nicht als vollstandig

verlassliche Erkenntnisquelle dienen.

Zudem lasst sich vor dem Hintergrund der phdnomenologischen Erfahrungen der Schilerinnen
und Schuler die spekulative Methode des Philosophierens einsetzen. In Gedankenexperimente
diskutieren Schilerinnen und Schiler beispielsweise die Frage, was wére, wenn man

permanent eine VR Brille tragen misste.

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 fir den Ethikunterricht vorgestellt werden, welche diese Impulse der
Fachwissenschaft aufnimmt und unter der Bertcksichtigung didaktischer Prinzipien an
Schilerinnen und Schler vermittelt. Diese Konzeption stellt eine Weiterentwicklung der 2016
im Sammelband zur empirischen Forschung verdffentlichten Lerneinheit zur Roboethik mit
dem Schwerpunkt auf die "Parkbucht des Karneades" dar?®’. Dem handlungsorientierten
Ansatz der Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt folgend, wird hier das praktische

Arbeiten mit Robotikbauteilen Bestandteil der Lerneinheit sein.

207 vgl. Mendyka, Michael (2016) Roboethik — Konzeption einer Lehreinheit zum Einsatz im Philosophie- und
Ethikunterricht. In: Johannes Rohbeck, Julia Dietrich, Cordula Brand Empirische Forschung in der Philosophie-
und Ethikdidaktik. Dresden.
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Beziige zum Lehrplan weiterfiihrender Schulen in Bayern bestehen einerseits im Lehrplan des
Fachs Ethik an Berufsoberschulen. Hier liele sich die Lerneinheit im Rahmen des
Themenkomplexes 2 "Wissen und Verantwortung" verorten. Dieser sieht vor das Schilerinnen
und Schiler 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"?%® an dieser Stelle vorgesehen. Zusatzlich 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 fur den Unterricht der Jahrgangsstufe 11 vorgesehen. In diesem Zusammenhang wird
die Erarbeitung des Verantwortungsbegriffs bei Hans Jonas in Anwendung auf die angewandte
Ethik vorgeschlagen. Dariliber hinaus sollen Schilerinnen und Schiler eigene
Losungsvorstellungen entwickeln.?®® Im Rahmen des Ethikunterrichts der Realschule bietet
sich eine Anknipfung an das Themenfeld "Technik und Ethik, 6kologische Ethik™ der
Jahrgangsstufe 10 an, bei dem anhand eines selbst gewéhlten Beispiele der

Verantwortungsbegriff analysiert werden soll.?%

Wie jedoch im empirisch-kritischen Teil dieser Arbeit herausgearbeitet, ist ein Vorhandensein
im Lehrplan keine hinreichende Bedingung fir die Bedeutung eines Themas fir den
Ethikunterricht. Weitere Argumente dazu, eine Lerneinheit, welche sich mit den
Herausforderungen der Robotik beschéftigt im Unterricht durchzufiihren liefert unter anderem
der Ethikdidaktiker Tim Pdrschke. Er stellt heraus:

"Roboter sind gekommen um zu bleiben. Sie werden schlauer, vielseitiger, autonomer und in
vielerlei Hinsicht uns ahnlicher sein. Nicht die Roboter, wir Menschen missen uns dieser
kommenden Welt anpassen."?!t

Der steigende Einsatz von Robotik in vielen Bereichen der Alltags-und Arbeitsweld, welchen

Porschke hier skizziert, bringt dabei grofle Herausforderungen mit sich. Im Jahr 2015

2Oshttps://www.isb.balyern.de/downIoad/13478llp_bos_religionslehre_ethik.pdf S. 59.
209 http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=26557
210 https://www.ish.bayern.de/download/8706/eth10.pdf

211 pgrschke, Tim (2015) Natur — Mensch — Technik. Ethische Betrachtungen des technisch Machbaren. In: Praxis
Philosophie und Ethik. 3/15, S. 6.
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veroffentlichte eine deutsche Tageszeitung einen Beitrag mit der Uberschrift "Roboter tétet
Mensch"?*2, 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 Oberkorper 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 erhohten Flexibilitdt und Produktionssteigerung
begriRt. Jedoch zeigt dieser Arbeitsunfall, dass der Einsatz dieser Technologie mitunter auch
technikethische Fragen aufwirft. Gerade fir zukiinftige Generationen weisen die Fragen nach
dem Verhaltnis zwischen Mensch und Roboter und einem verantwortungsvollen Einsatz dieser
Technologie eine groRe Brisanz auf.

Damit diese Lerneinheit durchgefiihrt werden kann, werden verschiedene Robotikbauteile
benotigt. In der Technikethikwerkstatt wurden beispielsweise Bausatze der Mindstorm-Reihe
der Firma Lego verwendet. Eine Durchfiihrung dieser Lerneinheit unter Verwendung von
Bausédtzen anderer Hersteller wie beispielsweise Fischertechnik ist jedoch grundsatzlich
maoglich. Die Notwendigkeit von Robotikbauteilen fiir diese Lerneinheit stellt jedoch fur die
meisten Ethiklehrenden eine Herausforderung dar, da solche Bauteile in der Regel nicht zur

Ausstattung des Ethik-Fachbereichs in einer Schulezéhlen.

Zusatzlich zu einer Umsetzung des interdisziplinaren Charakters der Ethik, bietet es sich daher
aus praktischen Grinden an, eine solche Lerneinheit in Kooperation mit dem
Informatikkollegium einer Schule zu veranstalten. Alternativ kann fiir eine solche Lerneinheit
ein Schilerlabor mit Schwerpunkt der Informatikforderung aufgesucht werden, da diese haufig
auch uber vergleichbare Robotikbauteile verfiigen.

5.3.3.1 Hinflhrung
Die Hinflihrung dieser Lerneinheit besteht darin, dass Schilerinnen und Schiler 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

Schilerinnen und Schiilern erarbeitet werden. Aus diesem Grund wird den Schiilerinnen und

212 EAZ com 01.07.2015 (FAZ online), letzter Zugriff: 12.11.2016.
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Schilern lediglich mitgeteilt, dass es in der heutigen Unterrichtseinheit um das Thema
"Roboter" gehe. Daraufhin kdnnen die verschiedenen Robotikbauteile von Schulerinnen und
Schiilern phanomenologisch in Augenschein genommen werden. Anschlielend erhalten die
Lernenden den Auftrag, mit den vorliegenden Robotikbauteilen einen Roboter zu bauen, der
fahren kann. Je nach Fertigkeitsgrad und Vorkenntnissen der Schilerinnen und Schiiler kann
hierfir eine Anleitung verwendet werden, oder es kann der Klasse freigestellt werden nach

eigenen Vorstellungen zu arbeiten.

5.3.3.2 Problemstellung

Auf die Hinfiihrung folgt in der Sistermann’schen Phrasierung des Ethikunterrichts die Phase
der Problemstellung. Schillerinnen und Schler erleben das selbststandige Fortbewegen des
eigenen Roboters und lernen die unterschiedlichen Sensoren kennen, mithilfe derer der Roboter
Licht, Ton, Ultraschall und Beriihrungen erfassen kann. Nachdem die Schilerinnen und
Schiler 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 Annaherung an diese Frage besteht fur die Schilerinnen und Schiler darin,
eine eigene Antwort auf diese Frage schriftlich festzuhalten. Um ein, von Sistermann
vorgesehenes, dialektisches Philosophieren zu ermdglichen, wird in dieser Phase der

Lerneinheit der Kurznachrichtendienst Twitter eingesetzt.

Anstelle eines Sammelns der Schilerantworten an der Tafel oder in Form eines Hefteintrags
ist es aufgrund der technischen Gegebenheiten der Technikethikwerkstatt maoglich,
Schulerinnen und Schiiler mithilfe eines Leihhandys einen schnellen und anonymen Zugang
zu dieser Nachrichtenplattform zu ermdglichen. Bei der intuitiven Problemldsung 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 Schiilerinnen und Schiilern gefundenen Ergebnisse, werden anonymisiert, jedoch

fur alle ersichtlich mit einem Beamer an die Wand projiziert.
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Nach einer kurzen Eingewdhnungsphase hat sich ein solches VVorgehen zu selbst- gesteuert-
intuitiven Problemldsung als sehr motivierend fir Schilerinnen und Schiler erwiesen.
Einerseits erfordert der durch die Nachrichtenplattform festgegebene Rahmen von 140 Zeichen
eine pragnante und aus Wesentliche beschrankte Ausdrucksweise der Schilerinnen und
Schiller. Die Mobiltelefone die hierfur verwendet werden sind so eingerichtet, dass

Kurznachrichten unter einem Pseudonym mit philosophischem Bezug veréffentlicht werden.

Leontion @L3ontion - 6. Dez, 2016 W
Menschen sind Frei denkend, haben Gefiihle , Bedirfnisse.Roboter kénnen dies

nicht.

) (! v, &
& Kathrin folgt
i Aspasia @ASpaS1A - 5. Dez. 2016 v
Roboter haben keine Emotionen und agieren rational. AuBerdem wachsen sie
nicht.
Q 11 7 1
PLY Dorothy Emmet @DorothyEmmet - 5. Dez, 2016 v

Ein Roboter kann nicht rational denken. Er weil nur das, was man programmiert
hat. Er hat keine Organe.

Q) i U 3 |

Abbildung 8: Tweets der Schilerinnen und Schilern zur Frage: Was ist der Unterschied
zwischen Robotern und Menschen?

Das Veroffentlichen der Beitrage unter Benutzernamen wie "A5paS1A" oder "L3ontion" (in
Anlehnung an die griechischen Philosophinnen Aspasia und Leontion) hat sich auch als
motivierend flr Schilerinnen und Schuler erwiesen, welche sich nach Lehrendenauskunft sonst
im Unterricht zurlckhaltend verhalten. Die Auseinandersetzung und Diskussion der
AuRerungen der Schilerinnen und Schiler findet anschlieRend auf zwei Arten statt. Einerseits

werden die Offentlich erscheinenden Antworten von den Teilnehmenden mit ihren
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Sitznachbarinnen und Sitznachbarn diskutiert. Andererseits besteht die Mdéglichkeit, einen

Kommentar zu einer der AuRerungen zu verfassen oder diesen mit "gefallt mir" zu markieren.

5.3.3.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlésung

Auf die selbstgesteuerte Problemldsung folgt in dieser Lerneinheit die angeleitet-kontrollierte
Problemldsung. 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 Schilerinnen
und Schiler den Unterscheidungsmerkmalen nun schrittweise anndhern. Hierzu erweitern sie
den in der Hinflhrungsphase dieser Lerneinheit gebauten Roboter schrittweise um weitere
Bauteile. Nach dem Hinzufiigen jeder einzelnen dieser Komponenten, sollen die Schiilerinnen

und Schuler ihre Beobachtungen festhalten.

Am Anfang dieser Phase steht die Frage, ob Roboter in der Lage sind, sich eigensténdig
fortzubewegen, welche von Schilerinnen und Schilern in der Regel schnell bejaht wird. Die
darauf folgenden Fragen beinhalten jedoch komplexere Vorgange, welche unter anderem die
Vorstellung eines Personenstatus des Roboters, wie er von Thomas Metzinger untersucht wird,
implizieren. Im zweiten Schritt dieser Phase erhédlt der Roboter beispielsweise einen
Klangsensor. Die Schilerinnen und Schiler folgen einer Anleitung zur Konstruktion und
Programmierung des Sensors. Der mit dem Klangsensor ausgestattete Roboter kann nun durch
die Schilerinnen und Schiler beispielsweise so programmiert werden, dass er sich fortbewegt
bis er ein lautes Gerdusch wahrnimmt. Daraufhin soll der Roboter sich rickwarts bewegen und
seine Fahrt in anderer Richtung fortfiihren. Basierend auf einer solchen Beobachtung wird den

Schilerinnen und Schulern die Frage gestellt, ob dieser Roboter "zuhdren™ kann.

Ein weiteres Beispiel fiir eine solche komplexere Fragestellung erhélt man, wenn der Roboter
mit einem Farbsensor ausgestattet wird. Dieser Sensor misst die Wellenl&dngen des reflektierten
Lichtes einer Oberflache. Dadurch, dass der Roboter auch tiber eine Sprachausgabe verfugt,
kann er so programmiert werden, dass er beim Erfassen einer bestimmten Wellenlédnge 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 Llge erz&hlen?"

115



Die Erfahrung hat gezeigt, dass die eingesetzten Lichtsensoren in der Regel nicht auf Anhieb
vollkommen zuverléssig funktionieren. Dies héngt in erster Linie damit zusammen, dass die
Sensoren in Abhéngigkeit zu den spezifischen Lichtverhéltnissen zundchst kalibriert werden
mussten. Wird eine solche Kalibrierung nicht vorgenommen, besteht nur eine ungeféhre
Zweidrittelchance, dass beim Einlesen eines bestimmten Farbwertes mittels des Sensors auch

die richtige Sprachausgabe abgespielt wird.

Die Antworten auf die Beobachtungsauftrage halten Schilerinnen und Schiiler abermals in
Form von Kurznachrichten fest. Die Beobachtung dieser Lerneinheiten hat ergeben, dass
gerade diese angeleitet-kontrollierte Problemlésungsphase von Schulerinnen und Schilern
positiv aufgenommen wird. Einerseits findet die Instruktion der Schilerinnen und Schiler in
dieser Phase nicht wie sonst blich durch ein lehrerzentriertes Unterrichtsgesprach statt.
Stattdessen folgen die Schulerinnen und Schiler einer Konstruktionsanleitung, welche mit
Beobachtungsauftragen versehen ist. Die Lehrkraft unterstutzt die Schilerinnen und Schiler
bei der Bewadltigung dieser Aufgaben und steht beratend zur Seite. Zuletzt ermdglicht diese
Arbeitsweise auch ein groRes Mal} an Differenzierung. Wahrend Teilnehmende ohne
Erfahrung im Bauen und Programmieren von Robotern die Maoglichkeit haben, sich
schrittweise und in ihrem eigenen Tempo in dieses Themengebiet einzufinden, haben
Schilerinnen und Schiler mit umfangreichen Vorkenntnissen die Gelegenheit, nach dem
absolvieren der vorgesehenen Konstruktionsauftrdge eigene Modifikationen am Roboter

vorzunehmen.

5.3.3.5 Festigung

Bei der Festigung der von den Schiilerinnen und Schiler erarbeiteten Ergebnisse steht die
analytische Methode des Philosophierens im Vordergrund. Diese beschreibt das Klaren von
Begriffen und Begriffszusammenhéngen. Anhand der (hdufig divergierenden) Aussagen,
welche von Schilerinnen und Schiilern in der vorhergegangenen Phase getroffen wurden, wird

nun im Plenum das Verstandnis bestimmter Begriffe diskutiert.

Betrachtet man die Frage "Kann ein Roboter mir zuhoren?" So war fur die meisten
Schulerinnen und Schiilern beobachtbar, dass ihr gebauter Roboter sich auf ein lautes Gerdusch
hin in Bewegung setzte. Als Gegenargument wird jedoch h&ufig die semantische Dimension
des Zuhorens angesprochen. Schilerinnen und Schuler haben an dieser Stelle geduf3ert, dass

zum "Zuhoren™ mehr gehort, als das bloRe 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.

Ahnlich verhalt es sich mit der Aussage "Ein Roboter kann mir eine Llge erzihlen". Die
Teilnehmenden der Lerneinheit konnten zuvor durchaus beobachten, dass die abgespielte
Tondatei nicht mit der tatsachlich vom Sensor eingelesenen Farbe korrespondiert. Beschéftigt
man sich jedoch naher mit dem Begriff der "Llge" als "unwahre mit dem Willen zur Tauschung
vorgebrachte Aussage"?'3, andern viele Schilerinnen und Schiiler ihre Sichtweise. Gerade der
in dieser Definition von Augustinus genannte "Wille zur Téauschung" 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 Eindriicke und Erkenntnisse auf neue Fragestellungen und
Bereiche zu Ubertragen. Da in der Phase der Festigung durch die Arbeit mit verschiedenen
Begriffen herausgearbeitet wurde, dass fur Handlungen wie dem "Zuhéren™ oder "Llgen™
Intentionalitat, wie sie im theoretisch-konzeptionellen Teil untersucht wurde, notwendig ist.
Sollen Schilerinnen und Schiiler 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 Lige und Gegen die Lige, Wiirzburg. S. 7.
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RuthBarcanMarus ©@g2222526 - 5, Dez. 2016 ~
- Das ist kein bewusster Roboter, da er nur ein Programm
=

ausfithrt .also trotzdem gesteuert wird,

O 0 v,
Aorak, MAC Otto @M4COtto - 5. Dez. 2016 W
(ol . . .
M Das ist kein bewusster Roboter, weil nur auf vorher
“= einprogrammierte Reize reagiert und nicht eigenstindig denken kann.
o n L IR &~
Florian Green @GreenHeinz - 5. Dez. 2016 ~
. Dieser Roboter hat kein Bewusstsein, weil er sich selbst
<> nicht als Individuum erkennen kann.
Q2 (! L R i
g Theano @Thedno - 23. Nov. 2076 w
g- Das ist kein bewusster Roboter, denn er fuhrt nur befehle
\)
aus
7l v,

Abbildung 9: Ergebnisse der Lerneinheit Roboethik
Mit Blick auf die von den Schiilerinnen und Schilern hier gegebenen Antworten wird deutlich,
dass durch die Lerneinheit bei den Schilerinnen und Schiilern ein grundlegendes Verstandnis
einiger der von Thomas Metzinger formulierten Bedingungen fiir das Vorliegen von
Bewusstsein formuliert werden konnten. Hier wurden beispielsweise das Fehlen eines
kognitiven Selbstmodells "da er nur ein Programm ausfihrt" oder Weltmodells "weil er nur auf
vorher einprogrammierte Reize reagiert" als Gegenargumente zur These eines bewussten
Roboters angefiihrt. Auch hat einer der Schiiler an dieser Stelle das phdanomenale Selbstmodell
in Grundziigen mit der Begrindung "weil er sich selbst nicht als Individuum erkennen kann™

umrissen.
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5.3.4 Bionik — Was kénnen 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 Physikvorlesung®* bewertete Aristoteles die Tauglichkeit von verschiedenen
Unterscheidungskriterien. Form und Material eines Gegenstandes ist fir Aristoteles nicht fur
die Zuordnung zum Bereich der Natur oder der Artefakte geeignet. Als Gegenentwurf
argumentiert der griechische Denker stattdessen dafur, das Prinzip der Prozessualitat 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 Kapp?®, 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 Verhaltnis dieser beiden Begriffe
notwendig. Vor allem die Fortschritte in der Implantationstechnologie, der Nanotechnologien
oder der Praimplantationsdiagnostik haben zur Entstehung verschiedener gesellschaftlicher
Gruppierungen wie beispielsweise der transhumanistischen Partei Deutschlands oder der
Gesellschaft zur Forderung und kritischen Begleitung der Verschmelzung von Mensch und
Technik geflhrt. Eine reflektierte Vorstellung davon, worin der Unterschied zwischen Natur
und Technik besteht und welche Griinde es geben kdnnte, eine Technologie als unnatiirlich zu
betrachten, ist daher nicht nur aus theoretischer Sicht notwendig. Das Verhéltnis 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. Miinchen.
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 konnen wir von der Natur lernen?" Mit der Beziehung zwischen Natur und Technik
befasst. Sie bietet Anknipfungspunkte zum Ethikunterricht beispielsweise der 8.
Jahrgangsstufe an bayerischen Gymnasien. Dartiber hinaus bietet diese Lerneinheit aber auch
interdisziplindres Potenzial. Ein Durchfhren 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 durchgefiihrten Lerneinheiten sich vornehmlich an weiterfiihrende
Schulen richten, ist diese Lerneinheit auch zum Einsatz an Grundschulen geeignet. Hier kénnte
sie dazu dienen, das zentrale Bildungsziel der "Kenntnisse (ber die komplexe und
wechselseitige Abhéangigkeit zwischen Mensch und Umwelt"?® bei Schiilerinnen und Schiilern

zu befordern.

Die Lerneinheit zum Thema Bionik wurde fiir die Durchfuhrung in der Technikethikwerkstatt
konzipiert. Da diese Lerneinheit jedoch geringere Anforderungen an die technische
Ausstattung und die handwerklichen Fahigkeiten der Lehrpersonen stellt als andere hier
vorgestellte Lerneinheiten, eignet sie sich besonders gut dazu, auch fur den Ethikunterricht

beispielsweise im Werkraum einer Schule ibernommen zu werden.

Fur die Lerneinheit werden als Materialien Holz, Papier und etwas Styropor benétigt. Um die
Lerneinheit durchzufuhren missen auflerdem Sédgen, Bohrmaschinen und Feilen zur
Holzbearbeitung zur Verfugung stehen. Dariiber 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 konnen wir von der Natur lernen?" befinden.

Zuletzt wird fur die Lerneinheit eine Pflanze bendtigt.

5.3.4.1 Hinflhrung
Nachdem die Schiilerinnen und Schuler sich am auferschulischen Lernort eingefunden haben
und auf die Besonderheiten und Sicherheitshestimmungen der Werkstatt hingewiesen wurden,
beginnt die erste Phase der Lerneinheit. Ahnlich wie auch bei anderen, hier vorgestellten

Lerneinheiten ist es zu Erhaltung eines Spannungsbogen sinnvoll, nicht sofort auf die

216 Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Munchen (2016) LehrplanPLUS. Minchen.
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Technikphilosophische und -technikethische Dimension der Lerneinheit hinzuweisen.
Stattdessen lasst sich diese Lerneinheit mit dem einfachen Hinweis, dass heute "ein Boot

gebaut werde", beginnen.

Sodann nehmen die Schiilerinnen und Schiiler die zur Konstruktion bendtigten Materialien zur
Hand. Phanomenologisch in Wert setzen lasst sich in dieser Phase des Unterrichts besonders
erfolgreich das Styroporstlick, welches Bestandteil des Bootes ist. Als synthetisches Material
verfugt es mit einem starken Auftrieb und wenig Eigengewicht (ber ideale
Schwimmeigenschaften. Auch verweist der rechtwinklige und scharfkantige Zuschnitt der

Styroporstiicke auf einen technischen, statt auf einen nattrlichen Ursprung dieses Materials.

Bei der Besprechung des weiteren VVorgehens wird von Schillerinnen und Schulern in dieser
Phase héufig vorgebracht, dass die Form des Quaders, in welcher die Schulerinnen und Schiiler
das Styropor erhalten, nicht die geeignete Form fur ein Boot darstellt. Sollte dies nicht der Fall
sein, kann die Lehrkraft hier durch gezieltes Fragen auf die Problemstellung verweisen. Mit
den Schilerinnen und Schiilern wird dann besprochen wie der Styroporquader geformt werden
sollte, damit er sich gut als Schwimmkaorper eignet. Schnell I&sst sich in dieser Phase klaren,
dass das Styropor stromlinienférmig zuzuschneiden ist.

Die Arbeit mit einem HeiRdrahtschneider zéhlt zu den motorisch einfacheren Aufgaben, sodass
wéhrend die Schilerinnen und Schiiler daran arbeiten weitere Fragen erdrtert werden kdnnen.
Schilerinnen und Schiiler 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 Hinfuhrung haben alle Schilerinnen und Schiiler ihr Styroporstiick

zugeschnitten.
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Abbildung 10: Schiilerinnen und Schiler diskutieren am HeiRdrahtschneider tber den
Ursprung der Formen von Booten

5.3.4.2 Problemstellung
Die Schilerinnen und Schuler werden im Folgenden gefragt, wie man den Prozess bezeichnet
bei dem Strukturen aus der Natur fir technische Erfindungen genutzt werden. Je nach
Vorwissen der Lerngruppen ist der Begriff der Bionik bei den Schilerinnen und Schiilern
haufig bereits bekannt. Sollte dies nicht der Fall sein, kann er von der Lehrperson eingefiihrt

werden.

Am Ende der Erarbeitung sollen mit den Schilerinnen und Schilern drei Begriffe festgehalten
werden, deren Bedeutung und Beziehung zueinander im Zuge der Lerneinheit zu kléren sind.
Zu diesen zdhlen Natur, Technik und Bionik. Fur die folgende Arbeit mit diesen Begriffen ist
es ratsam, ein Plakat vorzubereiten, auf dem diese Begriffe festgehalten sind (vgl. Abbildung
11)
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Abbildung 11: Die Ergebnisse der Lerneinheit werden auf einem Poster festgehalten

5.3.4.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemlésung
Fur die selbstgesteuert-intuitive Problemldsung sieht das modifizierte Sistermann Modell die
dialektische Methode des Philosophierens vor. Diese Einteilung folgend diskutieren die
Schilerinnen und Schiiler in dieser Phase in Kleingruppen. Ihre Aufgabe besteht darin, eine —
zunachst intuitive — Definition des Begriffs Natur oder des Begriffs Technik zu finden. Die
Ergebnisse dieser Diskussion sollen die Schiilerinnen und Schuler im Anschluss schriftlich auf
dem Poster flr diese Lerneinheit festhalten.
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Abbildung 12: Selbstgesteuert-intuitiv erarbeiten die Schiilerinnen und Schiller 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 Schiilerinnen
und Schiler einer 5. Klasse Antworten wie "alles was elektronisch ist”, "Erfindungen" oder
"kunstliches Leben". Eine andere Gruppe dieser Klassenstufe bearbeitete die Frage "Was ist
Natur?" und fand hierzu Antworten, die von "ein Baum™ oder "Wasser" lber reflektiertere
Antworten wie "nichts Chemisches” und "unsere natlrliche Umgebung” reichten. Vor allem
die von Aristoteles diskutierten Kategorien der Form und des Stoffes finden sich in den

Antworten der Schilerinnen und Schiiler wieder.

5.3.4.4 Angeleitet-kontrollierte Problemldsung
In der Phase der angeleitet-kontrollierten Problemlésung wird bei der hier vorgestellten
Lerneinheit vom Sistermann’schen Bonbon-Modell erneut abgewichen. Traditionell ist fir
diese Phase des Ethikunterrichts der Einsatz der hermeneutischen Methode vorgesehen. Statt

dieser, wird nun jedoch eine handlungsorientiert-pragmatische VVorgehensweise angewandt.
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Die Schilerinnen und Schiiler folgen schrittweise den Bauanweisungen der Lehrkraft. Diese
werden zusatzlich in Form einer Prasentation unterstiitzt, auf welcher sich alle notwendigen
Bemallungen und Detailfotos befinden. Unter dem Einsatz von Bohrmaschine, Sage,
Schraubendreher und weiteren Werkzeugen erweitern die Schulerinnen und Schiiler das

Styroporchassis ihres Bootes durch ein Deck und einen Mast.

Je nach personeller Situation konnen diese Arbeitsschritte linearer aufeinanderfolgend
vollzogen werden, oder es kann in Stationen gearbeitet werden. In jedem Falle erhalten die
Schilerinnen und Schiler jedoch eine gemeinsame Instruktion, wenn es um das Anfertigen des
Segels geht. Im Plenum werden mit den Schilerinnen und Schiilern zundchst die verschiedenen
Anforderungen an das Segel zusammengefasst. Bei der Frage nach den idealen Eigenschaften
des Materials des Segels wird von Schulerinnen und Schilern hdufig vorgebracht, dass ein
Segel sowohl stabil, als auch flexibel sein muss. Als Beispiel fiir eine solche Kombination von
Eigenschaften wird den Schilerinnen und Schilern in der angeleitet-kontrollierten
Problemldsungsphase als néchstes das Blatt einer Pflanze gezeigt. Im Sinne einer Nachbildung
von Eigenschaften eines natlirlichen 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 lasst sich allerdings bereits mit dem bloRen Auge
erkennen, dass Bléatter einer Pflanze eine bestimmte Faltung aufweisen. Diese Eigenschaften
eines Blattes wurden auch vom japanischen Physiker Koryo Miura?t’ untersucht. Auf
Grundlage seiner wissenschaftlichen Beobachtung von Falttechniken in der Natur, konnte die
sogenannte "Miura-Ori"-Falttechnik entwickelt werden, welche heutzutage beispielsweise bei
Stadtplanen oder in der Raumfahrt bei der Konstruktion von Sonnensegeln zum Einsatz

kommt.

Die Schilerinnen und Schuler beobachten also die Faltungen des Blattes und es wird ihnen
gezeigt, wie die Miura-Ori-Falttechnik funktioniert. Daraufhin kénnen die Schilerinnen und
Schiler ihr selbst gebautes Schiff mit einem leichten, sehr stabilen Segel fertigstellen und es

endet die Phase der angeleitet-kontrollierten Problemldsung.

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
Fur die auf die angeleitet-kontrollierte Problemlésung folgende Phase der Festigung sieht
Sistermann die analytische Methode des Philosophierens vor. An dieser Stelle folgt die
Lerneinheit zum Thema "Bionik — Was kdnnen wir von der Natur lernen?" wieder dem
Bonbon-Modell. Das analytische Philosophieren im Unterricht sieht das und Uberpriifen von
Begriffen sowie das Erfassen von Teil-Ganzes-Relationen vor. Die Schulerinnen und Schiler
erhalten nun also die Aufgabe, das von Ihnen gebaute Boot den Begriffen Natur oder Technik
zuzuordnen und ihre Auswahl zu begriinden. Hierbei greifen Schilerinnen und Schiler hdufig
unbewusst auf Erklarungsmuster zuriick, welche sich bereits in der Physikvorlesung
Aristoteles’ finden lassen. Mit Hinweis auf das Material wird das Boot haufig der Technik
zugeordnet, da Styropor als synthetisches Material Bestandteil des Bootes ist. Auf der anderen
Seite fuhren einige Schilerinnen oder Schiler an dieser Stelle an, dass das gebaute Boot
durchaus Bestandteile der Natur aufweist. Hier tritt haufig die Begriindung auf, dass sich das
Boot in seiner Form, sei es nun der stromlinienformige Rumpf oder das von der Natur
inspirierte Segel, stark an natirlichen Vorbildern orientiere. Auch das Prinzip der
Prozessualitat findet bei diesen Begrindungen Erwahnung, wenn Schilerinnen und Schiler
darauf verweisen, dass das Boot ja erst hergestellt wurde und daher zur Technik zu zéhlen 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 haufig eine Zuordnung des Gebauten zum Begriff der "Bionik™.

5.3.4.6 Transfer
Am Ende der hier vorgestellten Lerneinheit steht die Unterrichtsphase des Transfers. Fir diese
sieht das modifizierte Sistermann-Modell die spekulative Methode des Philosophierens vor.
Schilerinnen und Schiler sollen also auf Grundlage des Erlernten neue
Handlungsmdglichkeiten entwickeln und alternative Sichtweisen erkunden. Dies erfolgt in der
Lerneinheit "Upcycling — Was kénnen wir von der Natur lernen?" anhand der letzten, auf dem
Poster notierten Frage. Ausgehend von dem selbstgebauten bionischen Boot sollen
Schilerinnen und Schiiler auskundschaften, was sich dariiber hinaus von der Natur lernen I&sst.
Nach kurzer Bedenkzeit sollen die Antworten ebenfalls auf dem Poster vermerkt werden. Auch
hier variieren die von den Schilerinnen und Schillern gegebenen Antworten je nach
Vorkenntnissen, Schulart und Klassenstufe. Die bisherigen Erfahrungen haben jedoch gezeigt,

dass bereits Schulerinnen und Schiler der vierten und flinften Klassenstufe dazu in der Lage
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sind, den Projektionsvorgang, welcher der Bionik zu Grunde liegt auf andere
Ph&nomenbereiche zu Ubertragen. Dies spiegelt sich in Aussagen wie "Flugzeug=Vogel™ oder
"Katzenaugen am Fahrrad" wieder. Als fur den Ethikunterricht besonders ertragreich kann
angesehen werden, dass Schilerinnen und Schuler 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 hierfir kénnten die
Schulerantworten "Tiere leben lassen”, "Naturschutz" angesehen werden, welche Schiilerinnen

und Schiler aus der vierten Klasse formulierten.

Sollte noch ausreichend Zeit zur Verfugung stehen, kann die Lerneinheit mit einem
gemeinsamen "zu Wasser lassen” der Boote in einem dafiir geeigneten Becken beschlossen
werden. Damit die Ergebnisse Uber eine blofle einmalige Festigung hinaus auch eine
nachhaltige Sicherung erfahren, erhalten die Lehrkréfte 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 Forderung des
Lernerfolgs bei Schilerinnen und Schilern vor der Grundlage von Baumerts Modell beziglich
der Bedingungen schulischer Leistung und deren Ubertragung auf die Besonderheiten des
Ethikunterrichts. Um die durchgefiihrte Studie zu kontextualisieren, wird hierbei erst auf die
Rolle empirischer Forschung in den Bildungswissenschaften und im Fachbereich der Ethik

eingegangen.

AbschlieRend erfolgt eine Auswertung der durchgefuhrten Lerneinheiten, bei der erneut die
empirisch-kritische Herangehensweise verfolgt wird. Um Hinweise bezuglich der Frage zu
erhalten, ob sich der Lernerfolg durch den Einsatz auRerschulischer Lernorte steigern lasst,
wird eine Befragung der Lehrkréfte ausgewertet, welche mit ihren Schulklassen die
Technikethikwerkstatt besucht haben.

6.1 Die empirische Wende in den Bildungswissenschaften

Bezuglich der Frage der Evaluation von Bildungsprozessen hat im deutschen Diskurs in den
vergangenen Dekaden ein Wandel stattgefunden. Die kritische Erziehungswissenschatft,
welche die Erziehungswissenschaft ab den 1970 er Jahren mafgeblich mitbestimmte, erachtete
Bildungsprozesse als gut, welche zur Emanzipation des Individuums beitrugen?'8. Mit dieser
Zielsetzung war die kritische Erziehungswissenschaft jedoch nur sehr eingeschrankt

empirischen Methoden zugénglich.

Die Vorstellung davon, wie Bildungsprozesse zu bewerten sind, anderte sich jedoch gegen
Ende der 1990 er Jahre. Bei den internationalen Vergleichsstudien PISA und TIMSS, welche
die Kenntnisse von Schilerinnen und Schillern in den Kernfachern untersuchten, belegte die
Bundesrepublik Deutschland tberraschend lediglich Platze im Mittelfeld. Dieser TIMSS- oder
auch PISA-Schock fiihrte zu einem Umdenken in den Bildungswissenschaften. Mit dem

218 vgl. Winkler, Michaela (2012) Kritische Erziehungswissenschaft in: Klaus-Peter Horn, Heidemarie Chemnitz,
Winfried Marotzki, Uwe Sandfuchs (Hg.): Klinkhart Lexikon Erziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn S. 249.
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Begriff der "empirischen Wende"?*® werden seitdem alle bildungspolitischen Entwicklungen
bezeichnet, welche empirische Befunde zur Beurteilungsgrundlage der Gute von Lehr-
Lernprozessen betonen. Ob der schulische Unterricht als erfolgreich betrachtet werden kann,
wurde nach der empirischen Wende daran festgemacht, ob die Schilerinnen und Schuler
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"?2° kam es im Folgenden zu
einem Paradigmenwechsel der Fachdidaktiken. Statt analytisch-hermeneutischer Verfahren

bedienten sich diese immer starker quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden.

6.2 Empirische Wende in der Ethik

In der Geschichte der Ethikdidaktik Iasst sich im Vergleich zu den anderen Fachdidaktiken ein
langeres Fortbestehen der Prinzipien der kritischen Erziehungswissenschaft beobachten. Da
die Beforderung der Emanzipation der Schiilerinnen und Schuler sich in Teilen mit dem
Aufklarungsgedanken des Philosophie- und Ethikunterrichts Uberschneidet, ist zu beobachten,
dass einige Vertretende des Fachbereich der "empirischen Wende" skeptischer gegenuber

stehen.

Zu den einschlagigen Werken, welche die Rolle der Empirie in der Philosophie- und
Ethikdidaktik untersuchen, z&hlt Markus Tiedemanns Buch "Philosophiedidaktik und
empirische Bildungsforschung™. Noch im Jahr 2011 kommentierte der Fachdidaktiker hierin

das Verhaltnis zwischen Philosophiedidaktik und empirischer Wende mit den Worten:

"Eine kopernikanische Wende der Philosophie Didaktik von einer rein hermeneutischen

analytischen Einschatzung der Unterrichtspraxis hin zur empirischen Bildungswissenschaft ist

weder zu erwarten noch zu erhoffen"?%!

219 vgl. Kasper, Beate (2017) Implementation von Schulqualitit. Governanceanalyse des Orientierungsrahmens

Schulqualitét in Niedersachsen. Heidelberg S. 52.
220 Asprand, Barbara; Barbara; Heller, Nina et. al. (2012) Die Einfuhrung 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. Minster.
221 Tiedemann, Markus (2011) Philosophiedidaktik und empirische Bildungsforschung. Maéglichkeiten und
Grenzen, Berlin, S. 288.
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Mit diesem Zitat hebt Tiedemann die Zurlckhaltung 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 anfangliche Ablehnung gegentber der Unterrichtsforschung
iiberwunden"??? jst. Tatsichlich finden sich in jiingerer Vergangenheit immer mehr
Fachdidaktiker, die sich mit den Méglichkeiten empirischer Bildungsforschung im Philosophie
und Ethikunterricht befassen. So fand die . Fachtagung des Forums fir 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 bemangelt, dass diese
Neuausrichtung der Fachdidaktik an den Hochschulen noch nicht angekommen sei. Als
problematisch sieht er die Tatsache, dass fur den Bereich der Fachdidaktik der Philosophie und
Ethik kaum Professuren und wissenschaftliches Personal existieren. Haufig, so Applis, wird
die Hochschullehre fiir den Lehramtsbereich von Abgeordneten Lehrkraften durchgefiihrt,
welche aufgrund der organisatorischen Rahmenbedingungen und dem Fokus auf der Lehre

stark eingeschrankt sind??3,

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"??* drei Maglichkeiten auf.

Zunachst einmal konnte man die Auffassung vertreten, die Philosophie- und Ethikdidaktik
bedirfe keiner empirischen Forschung. Angelehnt an die kritische Erziehungswissenschaft
bestehen die Ziele der philosophischen Bildung in der Befédhigung 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] Einschéatzung der Unterrichtspraxis"?2° zu betreiben.

222 Tiedemann, Markus (2015) Die Herausforderung der Effizienzforschung. In: Nida-Rimelin, Julian (Hg.);
Spiegel, Irina: Handbuch Philosophie und Ethik Band 1. Paderborn. S. 153 — S. 158, S. 153.
223 Applis, Stefan (2015) Die empirische Wende in der Fachdidaktik und die (Sonder-)Stellung der
Philosophiedidaktik. In: Nida-Riimelin, Julian (Hg.); Spiegel, Irina: Handbuch Philosophie und Ethik Band 1.
Paderborn. S144 - S. 152. S. 146.
224 Tiedemann, Markus (2011) Philosophiedidaktik und empirische Bildungsforschung. Mdéglichkeiten und
Grenzen, Berlin, S. 8.
225 ghd. S. 288.
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Dieser Ablehnung der empirischen Methoden fir die Philosophie- und Ethikdidaktik stellt
Tiedemann die Auffassung gegentber, dass die Philosophiedidaktik durchaus Gegenstand
empirischer Bildungsforschung sein sollte. Da die empirische Bildungsforschung in der
deutschen Forschungslandschaft weit verbreitet ist, wirde eine Zuwendung zu den empirischen
Forschungsmethoden den Zugang zu Férdermitteln und den damit verbundenen Stellen an
Universitaten und Forschungsinstituten mit sich bringen. Abseits dieser 6konomischen
Uberlegungen lieRe 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 fir die Konzeption des
Philosophie- und Ethikunterrichts. Zuletzt beinhaltet der Philosophie- und Ethikunterricht in
der Regel die Vergabe von Noten. Bei dieser Bewertung der Schilerinnen und Schiler
unterliegt die Lehrkraft dem Anspruch, die vorliegende Leistung mdoglichst objektiv zu
quantifizieren. Bestreitet man eine grundsétzliche Zugénglichkeit des Philosophie- und
Ethikunterrichts fur empirische Methoden, wiirde man gleichzeitig die Aussagekraft dieser

Noten in Frage stellen.

Eine Synthese dieser beiden Extrempositionen schlagt Tiedemann mit seiner dritten
Maoglichkeit vor. Diese sieht vor, dass sich die Philosophie- und Ethikdidaktik sehr wohl
empirischer Forschungsmethoden bedient. Voraussetzung hierfur 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
Selbstverstandnis heraus in Eigenverantwortung mitgestaltet. Bei der Ausgestaltung einer
empirischen Untersuchung philosophie- und ethikdidaktischer VVorgange gilt es, die besondere
Methodik und die Bildungsziele zu beriicksichtigen. Ein solcher Versuch soll im Folgenden
durch die Befragung von Lehrkréften zum Lernerfolg an auf3erschulischen Lernorten geleistet

werden.
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6.3 Lehrendenbefragung im Rahmen der Studie

Umgangssprachlich ausgedriickt konnte die Forschungsfrage dieser Arbeit wie folgt formuliert
werden: "Sollte man aullerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die

Schiilerinnen und Schuler dort mehr tber Technikethik lernen?"

Um einer Beantwortung dieser Frage naher zu kommen wird in diesem empirisch kritischen
Teil der Arbeit die Befragung der Lehrkréfte, welche die Technikethikwerkstatt besucht haben,
dargestellt und ausgewertet. Im Projektverlauf wurden am Ende einer jeden Lerneinheit
zunachst die Lehrerinnen und Lehrer befragt, ob ihnen der Besuch in der Technikethikwerkstatt
gefallen habe. Diese Frage wurde von den Lehrkraften ausnahmslos bejaht. Auch die an die
Schilerinnen und Schuler gerichtete Frage, ob ihnen die Lehreinheit Spal? 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 Riickmeldungen die Forschungsfrage als verifiziert
ansehen? Eine solche Schlussfolgerung konnte als voreilig betrachtet werden, wenn man
berucksichtigt, dass aufllerschulische Lernorte, ungeachtet ihrer didaktischen Qualitéten, eine
apriorische Motivationswirkung entfalten, da sie sowohl fur Schilerinnen und Schuler sowie
fir Lehrende, eine Abwechslung zum Zwangsraum der Schule darstellen. Eine allgemeine

Begeisterung ist also nicht hinreichende Bedingung, fir einen gesteigerten Lernerfolg.

Die Moglichkeiten, die Auswirkungen auBerschulischer Lernorte im Ethikunterricht zu
ermitteln hat Markus Tiedemann in seinem Artikel "auRerschulische Lernorte im Philosophie-

und Ethikunterricht" zusammengefasst:

"Exkursionen oder das Aufsuchen auferschulischer Lernorte kann man als Interventionen
verstehen; sie lielen sich daher leicht einer empirischen Evaluation unterziehen. Benétigt
wirden Versuchs- und Vergleichsgruppen, mit und ohne Intervention, deren Ergebnisse in
einem Pre-Post-Verfahren zu vergleichen waéren. Entsprechende Studien bezlglich der
Wirksamkeit auRerschulischer Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht liegen allerdings
noch nicht vor."?%

Tiedemanns Aussage, dass eine solche Untersuchung "leicht™ durchzufiihren waére ist in der

Gesamtschau der zuvor dargestellten Herausforderungen empirischer Forschung im Fach

226 Tiedemann, Markus (2013) AuRerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 1/ 2013,
S.3-S.10,S. 4.
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Philosophie und Ethik Uberraschend. Seine Beschreibung des Aufbaus einer Studie zur
Wirksamkeit aullerschulischer Lernorte kénnte jedoch als grundlegende Orientierung fiir 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 wére kosten-
und personalintensiv. Sie stinde in keinem ©6konomischen Verhéltnis 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 durchgefihrt wird.

Angesichts solcher einschrankenden Faktoren konnte der empirische Zugang zu den Fragen
auflerschulischer Lernorte kategorisch ausgeklammert werden. Stattdessen schlagen
Didaktiker wie Markus Bohlmann Forschungsarbeiten jenseits der "grof3en Surveys" unter der
Verwendung "niedrigschwelliger empirischer Forschungsmethoden, die auch ohne grofRes

Budget und Mitarbeiterstab durchgefiihrt werden kénnen"?%’ vor.

Als Beurteilungskriterium dienen die Determinanten des Lernerfolgs bei Schilerinnen und
Schilern vor der Grundlage von Baumerts "Allgemeinem Rahmenmodell”. Ergénzt werden
diese Kriterien durch die spezifischen Lernziele des Ethikunterrichts, wie Sie von Volker

Pfeifer in seiner "Didaktik des Ethikunterrichts"??® dargestellt und operationalisiert wurden.

In diesem Rahmen wurde im Zeitraum zwischen Dezember 2016 und Juli 2017 eine Befragung
der Lehrkréfte durchgefuhrt, welche mit ihren Schulklassen die Technikethikwerkstatt

besuchten.
Als konzeptionelles Grundgerdst liegt der Datenerhebung folgender Syllogismus zu Grunde:

e Im allgemeinen Rahmenmodell sind alle Determinanten schulischer Leistung enthalten.

e Der Besuch eines aullerschulischen Lernortes beglnstigt die unterrichtsbezogenen
Determinanten (vgl. Abbildung 1), wahrend alle auferschulischen Einflussgrofien
unverandert bleiben.

e Daher flhrt der Besuch aufRerschulischer Lernorte zu einem grof3eren Lernerfolg.

227 Bohlmann, Markus (2016) Die experimentelle Erforschung philosophischer Konzepte. In: Julia Dietrich,
Cordula Brand und Johannes Rohbeck (Hg.): Empirische Forschung in der Philosophie- und Ethikdidaktik.
Dresden. S. 51 —S. 71. S. 53.
228 prgifer, Volker (2009) Didaktik des Ethikunterrichts — Bausteine einer integrativen Wertevermittlung,
Munchen. S. 93.

133



Zusétzlich zu diesem Wirkzusammenhang soll abgefragt werden, wie sich der Besuch eines
auBerschulischen Lernorts auf die verschiedenen Lernzielbereiche des Ethikunterrichts

auswirkt.

Neben den zuvor erwéhnten, einschrdnkenden Rahmenbedingungen, kommen weitere
Faktoren hinzu, die sich auf Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat der Ergebnisse auswirken.
Zum einen wird durch den verwendeten Fragebogen die Lehrendenbeobachtung abgefragt.
Diese ist zwangslaufig durch Bewertungs- und Beobachtungsfehler??® beeintrachtigt. Dartiber
hinaus wurden die Lehrkréfte zu ihrer Einschdtzung "Die Mehrzahl der Schulerinnen und
Schiler" betreffend befragt. Individuelle Bildungsprozesse einzelner Schilerinnen und
Schiler, welche fur den Ethikunterricht durchaus bedeutsam sind, kdnnen also nur sehr
eingeschrankt abgebildet werden. Umfangreiche und detaillierte Lernerfolgserhebungen und
Kontrollgruppen zur Einschrankung dieser Fehlerquellen stehen nicht zur Verfiigung. Diese
Problematik wird zusétzlich durch die Tatsache verstarkt, dass neben ausgebildeten
Ethiklehrerinnen und Ethiklehrern auch fachfremde Lehrkréfte 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 kdénnen, gestaltet sich die Situation mit Blick auf die
Lernzieltaxonomie des Ethikunterrichts problematisch. Ohne eine entsprechende
fachwissenschaftliche Ausbildung kénnen diese Faktoren von den Lehrerinnen und Lehrern
bestenfalls intuitiv beantwortet werden.

Zuletzt ist die untersuchte Datenmenge durch eine grolRe Heterogenitdt gekennzeichnet. Die
Schulklassen, welche die Technikethikwerkstatt besuchten, stammten aus verschiedenen
Schularten und Jahrgangsstufen niederbayerischer und oberdésterreichischer Schulen. Die
Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schuler aus dem Beobachtungszeitraum betragt 338. Unter
den 21 beriicksichtigten Besuchen von Schulklassen finden sich sowohl Ethikkurse wie auch
regulare Schulklassen aus Grund-, Volks-, Mittel-, Real- und Fachoberschulen sowie
Gymnasien und Volksschulen zur sonderpadagogischen Forderung. Dies fiihrte dazu, dass ein
direkter Lehrplanbezug der Themen, wie er in Kapitel Drei dieser Arbeit aufgezeigt wurde

nicht immer gegeben war.

229 StrauB, Bernhard (2006) Die Psychologie des Prifens und Geprift-Werdens. In: Klaus-Michael Kodalle. Der
Gepriifte Mensch. Uber Sinn und Unsinn des Prifungswesens. Wiirzburg. S46 - S. 52, S. 49.
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Diese einschrankenden Faktoren bedingen, dass die vorliegende Studie keineswegs objektive
Aussagen, den Kausalzusammenhang zwischen auBerschulischen Lernorten und dem

Lernerfolg im Philosophie- und Ethikunterricht betreffend, fallen kann.

Auch wenn die vorliegende Befragung keine Kausalstudie darstellt, so kann sie jedoch als
Korrelationsstudie?®® betrachtet werden. Sie kann dazu dienen, Aussagen (ber die
Wahrscheinlichkeit einer Zusammenhangshypothese?! zu treffen. Ausgehend von einem
Mehrfaktorenmodell der schulischen Leistung lassen sich zumindest Tendenzen aufzeigen. Es
lasst sich einerseits feststellen, inwieweit das Lernen an auf3erschulischen 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 fur alle Lerneinheiten derselbe Fragebogen verwendet wird, entsteht jedoch eine
empirische Vergleichsbasis der verschiedenen Lernangebote geschaffen. Die Befragung
ermdglicht einen vergleichsweise differenzierten Blick auf die Starken und Schwéachen 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 missen 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 Voruberlegungen und Erwartungen die einzelnen
Teile betreffend sowie die Datenlage und eine mdgliche Interpretation werden im Folgenden

unternommen.

230 vgl. Rack, Oliver, Christophersen; Timo (2009) Grundkonzepte wissenschaftlichen Experimentierens In:
Sonke Albers, Daniel Klapper, Udo Konradt, Achim Walter, Joachim Wolf (Hg.). Methodik der empirischen
Forschung. Wiesbaden. S. 18 - S. 32.
231 vgl. Riesenhuber, Felix (2009) GroRRzahlige empirische Forschung. In: S6nke Albers, Daniel Klapper, Udo
Konradt, Achim Walter, Joachim Wolf (Hg.). Methodik der empirischen Forschung. Wiesbaden. S. 1 - S. 17, S.
9.
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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 flinf verschiedenen, im Rahmen des
Projekts konzipierten Lerneinheiten. Da alle Lerneinheiten im Beobachtungszeitraum

zeitgleich angeboten wurden, war eine gleichmaRige Verteilung der Antworten zu erwarten.

6.3.1.1 Besuchtes Lernangebot

Antwortmoglichkeit Antworthaufigkeit
Bionik — Was kdnnen 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 Mull sich nitzlich macht 2
Summe 24

Im Beobachtungszeitraum wurden alle angebotenen Lerneinheiten in Anspruch genommen.
Die Datenlage hat jedoch gezeigt, dass bezliglich der Lernangebote eine grolRe Varianz
aufgetreten ist. Der Kurs mit dem Thema "Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-
Brille selbst gebaut™ wurde mit Abstand am hdufigsten gewahlt. Nahe am statistischen
Mittelwert liegen hingegen die Kurse zur Bionik und dem Phenakistiskop. Zu den am

wenigsten gewéhlten Kursen zéhlen die Roboethik und das Upcycling.
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Zu den moglichen Begriindungen dieser Abweichung kann einerseits die Integration des
Besuchs der Technikethikwerkstatt in den jeweiligen Lehrplan der Lehrkraft gezéhlt werden.
Gesprache mit diesen haben auflerdem ergeben, dass, wenn es um die Auswahl des
Lernangebots geht, die Schulerinnen und Schiiler nach ihren Interessen befragt werden. Die
Technologie der virtual-reality-Brille erfreut sich gerade bei jungen Menschen groler
Beliebtheit. Es ist daher wahrscheinlich, dass einige Schillerinnen und Schiiler sich diesen Kurs

aufgrund dessen Bezuges zu ihrer Lebenswelt gewtiinscht haben.

6.3.2 Teil 2 — Bewertung der Unterrichtsprozesse
Der zweite Teil des Fragebogens flr Lehrkrafte dient dazu, qualitative Aussagen (ber das
Instruktion- und Interaktionsgeschehen zu treffen. Die Tatsache, dass in diesem Teil der
Befragung keine Antwortmdglichkeiten vorgegeben sind, soll einen explorativen
Erkenntnisgewinn ermdglichen. Im Rahmen von zwei Items konnen 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 Erklaren™?%,
Vor diesem Hintergrund stand zu erwarten, dass die Lehrkréfte die Schulerinnen und Schuler
im Vergleich zum regulédren Unterricht als aktiver wahrnehmen wirden und der Umfang der

Instruktionsprozesse geringer sei.

6.3.2.1 Instruktionsgeschehen

Allen in dieser Arbeit vorgestellten Lerneinheiten ist gemein, dass die groRten
zusammenhéangenden Instruktionsphasen Anleitungen fur die mechanische Konstruktion der
Werkstucke beinhalten. Wahrend bei der Diskussion, der Postergestaltung oder der
Einfihrungsphase des Unterrichts Schillerinnen und Schiler aktiv in das Unterrichtsgeschehen
mit einbezogen werden sollten, konzentrieren sich diese Phasen auf die lehrerzentrierte,

schrittweise Anleitung der durchzufiihrenden technischen Handlungen.

Die Lehrkrafte 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): Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. Weinheim, S. 601 - S. 646. S. 625.
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Konnen Sie einige Aspekte nennen, bei denen sich das Instruktionsgeschehen der Lerneinheit
vom reguldren Unterricht unterscheidet?

Mit Blick auf die Untersuchung lief3e sich erwarten, dass ein Unterschied zum konventionellen
Ethikunterricht vor allem in der inhaltlichen Ausrichtung des Instruktionsgeschehens gesehen
werden konnte. Zusatzlich ergeben sich durch das Arbeiten einer Werkstatt rdumliche
Besonderheiten, welche als charakteristisch flr diesen Lernort angesehen werden kdnnen.
Instruktionsprozesse finden hier hauptséchlich in einem Stehkreis um ein Modell des zu
bearbeitenden Werkstlicks, oder die als nachstes einzusetzende Maschine statt. Daher wurde
bei der Konzeption der Lerneinheiten und der Befragung erwartet, dass diese Unterschiede von

Lehrkraften herausgestellt werden.

handlungsorientiert (3x)
alle kdnnen arbeiten
mehr praxisbezogen (6x)

Handlungsorientierung; starkeres Modellernen

Lernen am Modell (5x)
Schrittweise Erarbeitung/Fertigstellung des Werkstiicks

Instruktionen gleich — strukturiert

keine Angabe (3x)

Die von den Lehrkréften gegebenen Antworten lassen sich in zwei Cluster aufteilen. Der erste
Cluster beschreibt einen quantitativen Gradienten aktiver Schilerhandlungen im Vergleich zu
reguldrem Unterricht. Aussagen wie "mehr praxisbezogen” oder "alle kdnnen arbeiten™ zeigen
auf, dass in der Wahrnehmung der Lehrkréfte in der Technikethikwerkstatt das selbstgesteuerte
und praxisbezogene Schulerhandeln mehr Raum einnimmt. Die zuvor formulierten

Erwartungen haben sich, was diesen Aspekt betrifft, erfullt.
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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
maogliche Interpretationen. Einerseits koénnte mit den Antworten gemeint sein, dass
Schilerinnen und Schiiler fir das praktische Arbeiten hdufig ein fertiges Werkstiick als Modell

zur Verfugung hatten.

Andererseits konnten die Lehrkrafte 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 Schilerinnen und Schiler durch Beobachtung und
Nachahmung neue Verhaltensmuster erlernen®®. Da im Bandura’schen Sinne der Lernende
neue Verhaltensweisen durch die Beobachtung einer Person, welche als Modell fungiert
erwirbt, ist die Aussage der Lehrkrafte auf die Erklarungen der technischen Vorgange im

Rahmen des Transfers oder der Phase der angeleitet-kontrollierten Problemlésung zu beziehen.

6.3.2.2 Interaktionsgeschehen

Wie sich auf der anderen Seite die Interaktionen der Schulerinnen und Schiler in der
Technikethikwerkstatt im Gegensatz zum Klassenzimmer verdndert, ist besonders unter
Berlicksichtigung der Rolle des Interaktionsgeschehens fir den Ethikunterricht relevant. In
seinem Buch "Ethikunterricht: Einfiihrung in die Fachdidaktik" charakterisiert Werner Wiater

das Interaktionsgeschehen im Ethikunterricht folgendermalien:

"Es besteht aus wechselseitig aufeinander bezogenen Handlungen zwischen Lehrer/Lehrerin
und Schilern/Schilerinnen sowie zwischen Schiilern/Schilerinnen 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 Schiiler zu einer Synthese aus den tUbermittelten Inhalten (These) und den
Denk-, Geflihls-, Kénnens- und Wollensstrukturen des Schilers (Antithese) kommt und
insofern diese Syntheseleistung fiir AuRenstehende (z.B. Lehrer) prinzipiell unverfiigbar ist.?**

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

233 Bandura, Albert; Verres, Rolf (Hg.) (1991) Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart.
234 \Wiater, Werner (2011) Ethikunterricht: Einfuhrung in die Fachdidaktik. Stuttgart. S. 86.
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"sachbezogenen Subjekt-Objekt-Interaktionen” fiihrt. Dartiber hinaus konnte man aufgrund des
grofRen Praxisanteils der Lerneinheiten davon ausgehen, dass die dialektische Grundstruktur
des Interaktionsprozesses sich vom konventionellen Unterricht dahingehend unterscheidet,
dass im Bereich der Antithese gerade die Konnensstrukturen der Schilerinnen und Schiler im

Vordergrund stehen.

Den Lehrkraften wurde an dieser Stelle folgende Frage gestellt:

Konnen Sie einige Aspekte nennen, bei denen sich das Interaktionsgeschehen der Lerneinheit
vom reguldren Unterricht unterscheidet?

Bei den Antworten hat sich folgendes Bild ergeben:
weniger wissenschaftlicher/ philosophischer Input (2x)
weniger gelenkte Interaktionen (2x)

kleinere Gruppen (5x)

personlicher Gesprache (2x)

Schuler koénnen ihre Erfahrungen austauschen, miteinander mehr sprechen- regularer

Unterricht basiert starker auf Arbeitsruhe
Schiler kdnnen miteinander sprechen (2x)
Schuler kénnen sich gegenseitig helfen

mehr Diskussionen unter Schilern (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 Gerétschaften wie zum Beispiel einer S&ge, einem Lotkolben,

einer Bohrmaschine oder eines Laptops zur Programmierung beinhaltet. Vor diesem

140



Hintergrund manifestierte sich die Erwartungshaltung, dass Lehrkrafte in ihrer Bewertung
diese erhohte Subjekt-Objekt-Interaktion hervorheben wiirden. Blickt man nun jedoch auf die
Daten, so lasst sich feststellen, dass gerade das Gegenteil von den Lehrkréaften als
Unterscheidungsmerkmal zum reguléren Unterricht herausgehoben wurde. Aussagen wie
"personliche Gespréche™ oder "Schiler kénnen miteinander sprechen” sowie "Schiler kénnen
sich gegenseitig helfen™ betonen gerade Subjekt-Subjekt-Interaktionen. Hinzu kommt, dass
von den Lehrkraften empfunden wird, dass der Unterricht an auRerschulischen Lernorten die
Interaktion zwischen Schilerinnen und Schulern, unabhéngig von der Lehrkraft befordert.

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 auBerschulischen Lernort positiv auf die innerunterrichtlichen Determinanten des
Lernerfolgs auswirkt. Zu diesen Einflussgrofien z&hlt 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 enthalt man zu jeder Antwortmaoglichkeit
ein summiertes rating®*®, welches die Zustimmung oder Ablehnung mit einer Aussage bezogen

auf einen Determinanten ausdriickt.

Angesichts der Problemstellung, dass die Umfrage auch von fachfremden Personen
durchgefuhrt wird, wurde die Befragung durch das Hinzufligen einer neutralen
Antwortmdglichkeit (Sonstiges / keine Angabe) in ein "nicht forciertes Rating"2%®
umgewandelt. Die Ergebnisse der Datenerhebung sollen im Folgenden dargestellt und

analysiert werden.

235 vgl. Schnell, Rainer; Hill, Paul B.; Esser, Elke (2005) Methoden der empirischen Sozialforschung. Minchen.
S. 189.
236 Greving, Bert (2009) Messen und Skalieren von Sachverhalten. In: Sénke 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 Einschédtzung der Lehrkréfte die
Anstrengung der Schiilerinnen und Schiiler betreffend erhoben. Hierzu wurden die Lehrenden

zu einer Einschatzung der folgenden Aussage gebeten:

Im Vergleich zum reguldren Unterricht ist bei der Mehrzahl der Schilerinnen und Schlern
eine grofliere Anstrengung erkennbar.
Im Gegensatz zum Talent einer Schulerin oder eines Schulers wird die Anstrengung als eine
willentlich erbrachte erhohte, motorische und kognitive Leistung angesehen. Bei der
Konzeption der Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt existierte die Erwartungshaltung,
dass Schilerinnen und Schiler im Vergleich zum reguldren Ethikunterricht aufgrund der

hoheren Motivation durchaus eine grélRere Anstrengung zeigen.

Antwort- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel

moglichkeit nichtzu | teilweise Uberwiegend Zu / keine Angabe wert
Zu zu

Code (0) @) ) (3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 5 0 0 1 0 0,5

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworth&ufigkeit 1 0 0 1 0 1,5

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworthaufigkeit 4 0 0 1 0 0,71

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworth&ufigkeit 6 2 0 1 0 0,56

Upcycling — Wenn Mll sich nitzlich macht (2)

Antworthéufigkeit 2 0 0 0 0 0
Antworth&ufigkeit 18 2 0 4 0 0,58
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Diese formulierte Erwartungshaltung lasst sich mit Blick auf die Ergebnisse der Auswertung
nicht bestatigen. Der Mittelwert von 0,58 verortet die Lehrerbeobachtung, eine erhohte
Anstrengung betreffend zwischen "trifft nicht zu" und "trifft nur teilweise zu™ an. Auch auf der
Binnenebene im Vergleich der einzelnen Lerneinheiten zeigt sich ein groftenteils einheitliches
Bild. Die einzigen statistischen Ausreil3er bilden dabei die Lerneinheiten Roboethik im
positiven und Upcycling im negativen Sinne. Da diese Lerneinheiten im
Beobachtungszeitraum am seltensten durchgefiihrt wurden, ist eine groRere 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 starkeres eigenstdndiges auseinandersetzen mit Problemen, aber auch ein
stérkeres, nicht lehrergesteuertes Interagieren durch die Lehrkraft zu beobachten ist. Hierzu

erhielten die Lehrkréfte zur Bewertung folgende Aussage:

Im Vergleich zum reguléren Unterricht ist zu beobachten, dass bei der Mehrzahl der
Schilerinnen und Schilern eine intensivere individuelle Verarbeitung stattfindet.

Obgleich auch die Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt Phasen der lehrerzentrierten
Instruktion beinhalten, bestand die Erwartung darin, dass Schilerinnen und Schiler einen
grolleren Anteil selbstgesteuerten aktiven Handelns und eigenstandiger, kognitiver Aktivitat
zeigen. Ein solches Unterscheidungskriterium zwischen reguldarem Ethikunterricht und den
Lerneinheiten in einer Werkstatt legten auch die Freifeldantworten des zweiten Teils des

Fragebogens nahe.
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Antwort- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel

moglichkeit nichtzu | teilweise Uberwiegend zu / keine Angabe wert

Code (0) 1) (2) 3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthéufigkeit 0 5 1 0 - 1

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthaufigkeit 0 2 0 0 - 1

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworthaufigkeit 1 3 1 0 - 1

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworthaufigkeit 0 6 1 2 - 1,56

Upcycling — Wenn Mll sich nitzlich macht (2)

Antworthufigkeit 2 0 0 0 - 0

Antworthaufigkeit 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 Schulerinnen und Schilern eine
intensivere individuelle Verarbeitung stattfindet, wurde durch die Lehrkrafte im Mittel mit der
Aussage "trifft nur teilweise zu" bewertet. Diese Einschatzung wurde von den Lehrkréaften
lerneinheitstibergreifend 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 zurtick.
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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 Schulerinnen und
Schiler zum Lernerfolg beitragt. Somit wurde die aktive Lernzeit auch von Baumert als
Kriterium fir den Lernerfolg in sein Modell aufgenommen. Unter dem Lernen wird hierbei der
Unterrichtsbestandteil angesehen, indem Schilerinnen und Schiler die vorgegebene
Problemstellung zu I6sen oder die vorgegebene Frage zu beantworten versuchen. Lehrkréfte
sollten dazu zu folgendem Statement eine Beurteilung abgeben:
Im Vergleich zum reguldren Unterricht steht bei der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schilern
mehr aktive Lernzeit zur Verfligung.
Davon ausgehend, dass, obgleich es sich bei den vorgegebenen Problemstellungen der
Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt um andersgeartete Problemstellungen als im
regularen Unterricht handelt, wurde zundchst nicht davon ausgegangen, dass ein groRer

quantitativer Unterschied in Bezug auf die aktive Lernzeit beobachtbar ware.
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Antwort- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel

moglichkeit nichtzu | teilweise  Uberwiegend zu / keine Angabe wert

Code (0) 1) (2) 3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworth&ufigkeit 0 4 0 2 - 1,67

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthaufigkeit 0 2 0 0 - 1

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworthaufigkeit 0 4 1 0 - 1,2

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworthaufigkeit 1 5 2 1 - 1,33

Upcycling — Wenn Mll sich nitzlich macht (2)

Antworth&ufigkeit 1 0 1 0 - 1

Antworth&ufigkeit 2 15 4 3 - 1,33

Mit Blick auf die Ergebnisse der Befragung lasst sich beobachten, dass Lehrkréafte zu einem
gewissen Teil der Ansicht waren, Schilerinnen und Schiler hatten an diesem aulRerschulischen
Lernort mehr aktive Lernzeit. Mit einem Mittelwert von 1,33 liegt das Ergebnis hier im Bereich

zwischen "trifft nur teilweise zu™ und "trifft Gberwiegend zu".

6.3.3.4 Einsatz von Lernstrategien

Auch der Einsatz von Lernstrategien durch die Schiilerinnen und Schiiler, wird von Baumert
als EinflussgroRe auf den Lernerfolg gesehen. Er definiert diese als "Plane, nach denen

Schulerinnen und Schuler vorgehen, um ihre Lernziele zu erreichen: Die Fahigkeit, dies zu tun,
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zeichnet kompetente Lerner aus, die ihr Lernen regulieren konnen."%*” Die Lehrkrafte wurden

also aufgefordert, folgende Aussage zu bewerten:

Im Vergleich zum reguldren Unterricht verwendet die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiiler
verstarkt Lernstrategien.

Ein grol3er Lernerfolg kann also dadurch erreicht werden, dass Schilerinnen und Schiler im
Rahmen des Unterrichts diese Plane verwirklichen kénnen. Eine genauere Ausdifferenzierung
dieser Strategien kann bei Helmut Friedrich und Heinz MandI?®® gefunden werden. Dort

werden Lernstrategien in drei Kategorien unterteilt.

Die Memorierstrategien bezeichnen Prozesse, die die wortliche Wiedergabe von Wissen
ermdglichen soll. Dartiber hinaus bezeichnen die Elaborationsstrategien VVorgénge, bei denen
neu erlernter Stoff mit Vorwissen kombiniert und in Zusammenhang gebracht wird. Die
Kontrollstrategien dienen der Schilerinnen oder dem Schuler als letztes dazu, zu kontrollieren
inwieweit die Lernziele erreicht wurden und was noch gelernt werden muss. Das Einiiben oder
Anwenden dieser konkreten Lernstrategien ist kein ausdricklicher Bestandteil der fir die
Technikethikwerkstatt konzipierten Lehr und Lerneinheiten. Daher steht zu erwarten, dass das

Ergebnis der Lehrendenbefragung in bei diesem Item gering ausféllt.

237 Baumert, Jurgen; Artelt, Cordula (2004) Das Lernen lernen: Voraussetzungen fir Lebensbegleitendes Lernen;
Ergebnisse von Pisa 2000. Paris. S. 13.
238 Eriedrich, Helmut F.; Mandl, Heinz (1992) Lern- und Denkstrategien — Analyse und Interpretation. Géttingen.
S. 11
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Antwort- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel

moglichkeit nichtzu teilweise  Uberwiegend zu / keine Angabe wert

Code (0) 1) (2) 3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworth&ufigkeit 5 1 0 0 - 0,17

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthaufigkeit 2 0 0 0 - 0

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworthaufigkeit 5 0 0 0 - 0

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworthaufigkeit 8 1 0 0 - 0,11

Upcycling — Wenn Mll sich nitzlich macht (2)

Antworth&ufigkeit 2 0 0 0 - 0

Antworthaufigkeit 22 2 0 0 - 0,08

Wie erwartet zeigt ein Blick auf die Ergebnisse der Befragung, dass Schilerinnen und Schiler
in der Technikethikwerkstatt im Vergleich zum regularen Unterricht nicht verstarkt
Lernstrategien einsetzen. Mit einem Gesamtwert von 0,08 z&hlen die Lernstrategien zu dem

am geringsten ausgepragten Merkmal der Technikethikwerkstatt als aulRerschulischer Lernort.

6.3.3.5 Aufmerksamkeit

Das flinfte Item dieses Teils der Befragung pruft die Beobachtungen der Lehrkrafte in Bezug

zur Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler ab. Aufmerksamkeit wird in der Literatur
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als kontinuierliche Wahrnehmung einer Person oder eines Objekts?®® betrachtet. Diesem
Verstandnis der Aufmerksamkeit als willentlicher Prozess léasst sich jedoch noch die von
Immanuel Kant beschriebene "negative Aufmerksamkeit"?*° oder auch die Abstraktion
hinzufligen. 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. Schillerinnen und Schuler erreichen also einen grofRen Lernerfolg,
wenn sie bewusst ihre Wahrnehmung auf die fiir das Lernziel bedeutenden Gegenstéande und

Personen und fort von unwesentlichen Wahrnehmungsgegenstanden richten.

Die Lehrkrafte wurden gebeten, folgende Aussage zu bewerten:

Im Vergleich zum reguldaren Unterricht ist bei der Mehrzahl der Schilerinnen und Schilern bei
den Instruktionsphasen eine gréfRere Aufmerksamkeit erkennbar.

Aufgrund der Andersartigkeit des aul3erschulischen Lernorts im Vergleich zum Klassenzimmer
und der Vielzahl neuer, ungewohnter Wahrnehmungsgegensténde fir die Schilerinnen und
Schiler wurde bei der Gestaltung der Lerneinheiten und der Befragung davon ausgegangen,
dass ein auflerschulischer Lernort in groRem Male zu einer verstarkten Aufmerksamkeit der

Schlerinnen und Schiler beitragt.

239 Kade, Jochen (2015) Aufmerksamkeit in: Sabine Reh (Hg.), Kathrin Berdelmann, Jérg Dinkelaker.
Aufmerksamkeit: Geschichte — Theorie — Empirie. S. 127 - S. 146. S. 130.
240 Kant, Immanuel (1960) Versuch den Begriff der negativen GrofRen in die Weltweisheit einzufiihren. In ders.,
Vorkritische Schriften bis 1768. Hergs. v. W. Weischedel (S. 779 - S. 819) Wiesbaden. S. 802.
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Antwort- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel
nichtzu | teilweise Uberwiegend zu wert
moglichkeit ZU Zu / keine Angabe
Code (0) 1) ) 3) - -
Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)
Antworthéufigkeit 1 5 0 0 - 0,83
Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthéufigkeit 0 1 1 0 - 1,5
Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)
Antworthaufigkeit 0 4 1 0 - 1,2
Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)
Antworthaufigkeit 0 8 1 0 - 1,11
Upcycling — Wenn Mull sich niitzlich macht (2)

Antworthaufigkeit 2 0 0 0 - 0,00
L ewme
Antworthaufigkeit 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 Schilerinnen und Schiler
uberraschend. In Summe wurde die These, dass in der Technikethikwerkstatt Schilerinnen und
Schiler mit gréRerer Aufmerksamkeit lernen nur teilweise zugestimmt. Auffallig 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 Erklarungsmaoglichkeit fir diesen unerwarteten Wert konnte angefiihrt werden, dass
in der Technikethikwerkstatt mit der Vielzahl fir Schilerinnen und Schiler ungewohnter

Wahrnehmungsgegenstande auch ein grolieres Potenzial fir Aufmerksamkeit in Hinsicht auf
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die flr den Lernerfolg unwesentlichen Personen und Gegenstande besteht und von diesen nicht

abstrahiert wurde, wie mit dem Begriff der "negativen Aufmerksamkeit™ beschrieben wurde.

6.3.3.6 Handlungskontrolle

Die Handlungskontrolle der Schilerinnen und Schiiler als Einflussgrofie auf den Lernerfolg
wurde anhand dieses Items untersucht. Im Kontext der pddagogischen Psychologie wurde das
Phédnomen der Handlungskontrolle unter anderem von Julius Kuhl untersucht. Fir ihn ist die
Handlungskontrolle einer Person dafuir zustandig, dass ein Handlungsziel dauerhaft verfolgt
wird, obgleich parallel konkurrierende Motivationstendenzen®¥! existieren. Anhand der
Handlungskontrolle lasst sich also beschreiben, warum Schulerinnen und Schiiler auf einen
Lerngegenstand bezogene Interaktionsprozesse durchfiihren, obgleich die Motivation und die

Madglichkeit zu unterrichtsfremden Handlungen gegeben sind.

Die Lehrkrafte wurden bei diesem Item gebeten, folgende Aussage zu bewerten:

Im Vergleich zum reguléren Unterricht arbeitet die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiler
langer konzentriert und l4sst sich weniger ablenken.

Die Handlungskontrolle Iasst sich dabei in drei Unterkategorien aufteilen. Durch eine gezielte
Aufmerksamkeitskontrolle, welche durchaus Parallelen zu Kants negativer Aufmerksamkeit
aufweist, lassen sich zundchst absichtgefahrdende Informationen ausblenden. Als zweites lasst
sich im Rahmen der Motivationskontrolle die eigene Motivation gezielt steigern. Gleiches gilt
fir die Emotionskontrolle, welche die Beeinflussung des eigenen Empfindens im Sinne des
Handlungsziels beschreibt. Zuletzt kénnen noch die Umweltkontrolle durch die gezielte
Verdnderung der eigenen Umgebung und die Sparsamkeit der Informationsverarbeitung,
welche sich beispielsweise durch ein Vermeiden eines tberméaRig langen Abwégens erreichen

lasst, zu Handlungskontrolle beitragen.

Diese Mehrdimensionalitit der Handlungskontrolle stellte besondere Herausforderungen an
die Lehrendenbefragung. Da das Wechselspiel konkurrierender Motivationstendenzen und die

verschiedenen Kontrollmdglichkeiten durch Lehrkréfte nicht beobachtbar sind, wurde das ltem

241 Kuhl, J.(1983) Motivation, Konflikt und Handlungskontrolle, Berlin, Heidelberg.
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insoweit umformuliert, als dass es mit der Aussage, "Schilerinnen und Schiler arbeiten langer

konzentriert und lassen sich weniger ablenken”, starker operationalisiert wurde.

Im Zuge der Konzeption der Lerneinheiten am aufBerschulischen 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
Grinde fir diese Annahme liegen darin, dass angenommen wurde, der Besuch eines
auflerschulischen Lernortes bringe eine hohere 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- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel

moglichkeit nicht zu = teilweise  Uberwiegend zu / keine Angabe wert
Zu zu

Code (0) @) ) (3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 0 1 4 1 - 2,00

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthaufigkeit 0 0 2 0 - 2,00

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworth&ufigkeit 0 1 3 1 - 2,00

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworth&ufigkeit 1 1 6 1 - 1,78

Upcycling — Wenn Mull sich nitzlich macht (2)

Antworthufigkeit 1 0 1 0 - 1,00
Antworth&ufigkeit 2 3 16 3 - 1,83
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Tatsachlich gab Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen der Befragung an, dass Schilerinnen und
Schiler langer konzentriert arbeiteten und sich weniger ablenken lieBen. 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
Schilerinnen und Schiler. Nicht nur Baumert stellt eine Verbindung zwischen emotionalem
Erleben und Lehr-Lernprozessen her. Auch der Unterrichtsforscher Martin Hanze bemerkt: "im
Schulunterricht  stellen  zahlreiche  Lern-und Leistungssituationen  vielféltige

Auslosebedingungen fiir Emotionen dar."?42

Beim Versuch das emotionale Erleben genauer zu charakterisieren lasst sich feststellen, dass
in der Psychologie allgemein eine kontroverse Diskussion dartiber besteht, was unter den
Begriffen Geflihl und Emotion zu verstehen ist. Eine grundlegende Definition besagt jedoch:

"obgleich lber die Definitionsmerkmale von Gefiihlen im Einzelnen keine Einigkeit besteht,
werden Gefiihle im Allgemeinen als ganzheitliches Zusammenspiel von subjektivem Erleben,
korperlichen Reaktionen und Ausdrucksverhalten aufgefasst.'243

Bei der Beantwortung dieser Frage sind Lehrkrafte also dazu aufgefordert, eine im Vergleich
zum konventionellen Unterricht erhohte Emotionalitdt in Form eines beobachtbaren
Ausdrucksverhaltens der Schilerinnen und Schiler zu bewerten. Dadurch, dass positive
Emotionen als Grundlage einer Handlungsbereitschaft fur Schilerinnen und Schiler fungieren
konnen und sich diese, wie im vorhergegangenen Abschnitt gezeigt, fordernd auf die
Handlungskontrolle auswirken. Daher werden sie von Baumert zu den Determinanten

schulischer Leistung gezahlt.

Bei diesem Item wurden die Lehrkrafte um eine Einschdtzung, das folgende Statement
betreffend gebeten:

242 Hanze, Martin (2009) Denken und Gefiihl: Wechselwirkung zwischen Emotion und Kognition im Unterricht.
Weinheim und Basel S. 20.
243 Eranke, Joachim; Kiihimann, Thorsten M. (1990) Psychologie fir Wirtschaftswissenschaftler. Hervorhebung
im Original. Landsberg am Lech. S. 271.
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Im Vergleich zum reguléren Unterricht ist die Mehrzahl der Schilerinnen und Schuler starker
emotional involviert.

Einerseits wirken auf das emotionale Empfinden der Schilerinnen und Schiler eine Vielzahl
unterrichtsfremder Einflussfaktoren. Auf der anderen Seite lassen sich jedoch durch
entsprechende Interaktionsprozesse und eine positive Lernumgebung handlungsférdernde
Emotionen bei Schilerinnen und Schiilern beglinstigen. Aus diesem Grund wurden die in der
Technikethikwerkstatt durchgefuhrten Lerneinheiten mit der Erwartungshaltung verbunden,
dass diese mit einer gesteigerten emotionalen Teilhabe der Schilerinnen und Schiler

einhergehen wiirden.

Antwort- trifft trifft nur trifft trifft voll Sonstiges Mittel

moglichkeit nicht zu | teilweise  Uberwiegend zu / keine Angabe wert
Zu zu

Code (0) @) ) (3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 0 3 2 1 - 1,67

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthaufigkeit 0 1 1 0 - 1,5

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworthaufigkeit 0 1 1 3 - 2,4

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworth&ufigkeit 0 2 5 2 - 2,0

Upcycling — Wenn Mull sich nitzlich macht (2)

Antworthaufigkeit 0 1 1 0 - 1,5

Antworth&ufigkeit 0 8 10 6 - 1,92
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Den Daten der Befragung lasst sich entnehmen, dass die Lehrkréfte bei diesem Item eine
besonders starke Auspréagung erkennen konnten. Mit einem Gesamtwert von 1,92 bewerteten
die Lehrerinnen und Lehrer die Aussage: "Im Vergleich zum reguldren Unterricht ist die
Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiler starker emotional involviert™ mit "trifft iberwiegend
zu". Obgleich sich lerneinheitstbergreifend ein positives Bild bietet, bildet die Lerneinheit
"Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop™ ein besonders markantes
Beispiel dafiir, dass sich das Lernen an einem auferschulischen Lernort auf das emotionale
Empfinden der Schilerinnen und Schiler auswirkt. Von den flnf Lehrkréften, welche mit ihren
Schulklassen diese Lernen besucht haben, wahlten drei fur 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 bestatigt.

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. Lehrkréfte sollen beurteilen, inwieweit ihrer
Ansicht nach individuelle Lernziele des Philosophie- und Ethikunterrichts bei der Mehrzahl
der Schilerinnen und Schuler 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 fiihrt dies dazu, dass
auch fachfremde Lehrpersonen eine grobe Vorstellung der Lernziele des Ethikunterrichts
erhalten. Andererseits wirft dieses Vorgehen das Problem der Aquidistanz auf. Es ist fraglich,
ob der numerisch stets gleiche Abstand zwischen zwei benachbarten Antwortmdglichkeiten
auch der verbalen Verankerung entspricht. Die vorliegende Studie fiihrt 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
Madglichkeit, sich durch eine Ausweichkategorie des Urteils zu enthalten. Obgleich dadurch
Lucken in der Datenmenge entstehen, wird ein solches nicht forciertes Ranking gerade in einem

Bereich, in dem auf Expertenwissen zurtickgegriffen 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 Lehrkrafte sollten also
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einschétzen, inwieweit Schulerinnen und Schiiler Informationen vermittelt werden konnten.
Die verbale Verankerung der dazugehorigen Likert-Skala ordnete den einzelnen Zahlenwerten
Antwortmadglichkeiten zwischen "kein Lernerfolg"” und "hoher Lernerfolg™ zu. Da ein Teil der
Lehrkrafte nicht mit VVolker Pfeifers Lernzieltaxonomie fir den Ethikunterricht vertraut war,
wurden diese Verankerungen um eine kurze Operationalisierung, welche sich an Pfeifer
orientiert, erganzt. Im Lernzielbereich Wissen standen also folgende Antwortmdglichkeiten

zur Verfugung:

e Geringer Lernerfolg — Die Mehrzahl der Schulerinnen und Schiler erlangten durch die
Lerneinheit Einblicke in das Thema der Lerneinheit
e Mittlerer Lernerfolg — Die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiler erlangten ein
Uberblickswissen uber das Thema und konnen einzelne Aspekte in Zusammenhang
bringen
e Hoher Lernerfolg — Die Mehrzahl der Schulerinnen und Schaler verfligen nun Gber
Kenntnisse Uber das Thema und kénnen Einzelaspekte im Zusammenhang gewichten
e Sonstiges / keine Angabe
Bei den Inhalten, welche im Rahmen der Instruktionsprozesse in den Lerneinheiten vermittelt
wurden, handelt es sich zum groRen Teil um technologisches Handlungswissen. Ein positiver
Beitrag des Ethikunterrichts in einer Werkstatt wiirde also in grof3en Teilen davon abhangen,

inwieweit es gelingt Wissen, welches iber diese Fertigkeiten hinausragt, zu vermitteln.

Bei der Konzeption der Lerneinheiten wurde versucht zu vermeiden, einen blo3en "Einblick™
in Form eines hinfiihrenden 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 auferschulischen Lernort, der ein solches
technisches Uberblickswissen vermittelt, konnte als bloBe Technikforderung im Rahmen des

Ethikunterrichts angesehen werden.

Wiinschenswerter wire hingegen das Vermitteln eines Uberblickswissens, welches nach
Pfeifer das Erfassen von Zusammenh&ngen unterschiedlicher Informationen beinhaltet. Eine
Verbindung von Wissen (ber die technischen Madoglichkeiten zur Tdauschung von
Wahrnehmung und epistemologischen Grundpositionen kann, im Gegensatz zu einem blof3en
Einblick, in starkerem Malle zu einer zu den Lehrzielen des Ethikunterrichts gezahlten
Orientierung beitragen.
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Ebenso verhélt es sich im Bereich der Kenntnisse, welche im Gegensatz zum Uberblickswissen
jedoch auch die individuelle Bewertung und Gewichtung der erlangten Informationen

miteinbezieht und somit einen besonders grofRen Lernerfolg des Ethikunterrichts umschreibt.

Im Angesicht des hauptsachlich handlungsorientierten Ansatzes der konzipierten
Lerneinheiten wurde davon ausgegangen, dass der Bereich des Wissens nur bedingt starker
ausgepragt ist als im reguléren Unterricht.

Antwort- kein geringer mittlerer hoher Sonstiges Mittel

moglichkeit Lernerfolg Lernerfolg Lernerfoly | Lernerfolg / keine wert
Angabe

Code 0) L) 2 3) i i

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 0 0 1 5 - 2,83

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthaufigkeit 0 0 1 1 - 2,5

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (4)

Antworthaufigkeit 0 0 1 3 1 2,63

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (8)

Antworth&ufigkeit 0 0 3 5 1 2,75

Upcycling — Wenn Mull sich nitzlich macht (1)

Antworthufigkeit 0 0 0 1 1 3

Antworth&ufigkeit 0 0 6 15 - 2,71

Ein Blick auf die Ergebnisse der Befragung zeigt, dass sich diese Erwartungshaltung nur
bedingt erfullt hat. Lehrkrafte 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 auffallig, dass sich bei den Fragen zu den Lernzielen des
Ethikunterrichts die Lehrkrafte h&ufiger enthalten haben. Eine Freitextantwort, welche

Hinweise in Bezug zu dieser Einschatzung liefern wirde, wurde nicht getatigt.

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

fiir Lehrerinnen und Lehrer eine Operationalisierung hinzugeftigt.

e Geringer Lernerfolg — Die Schuler verfigen nun tber ein Bewusstsein dariiber, dass
das Thema mit Problemen verbunden ist.
e Mittlerer Lernerfolg — Die Schuler haben eine Einsicht zum Thema erhalten. Sie haben
beispielsweise eine Losung zum Problem erfasst.
e Hoher Lernerfolg — Die Schiler haben ein Verstandnis, Sie kénnen die erfasste Losung
auf andere Problemzusammenhénge tbertragen.
e Sonstiges / keine Angabe
Die niedrigste Stufe dieses Bereichs sieht vor, dass Schiilerinnen und Schiiler ein Bewusstsein
fiir Probleme entwickeln. Anders als im vorhergegangenen Bereich des Wissens, lieRe sich der
Besuch einer Werkstatt als auBerschulischer Lernort, der bei Schilerinnen und Schilern
lediglich den, der Taxonomie nach, geringstem Lernerfolg in Form eines Bewusstseins
hervorruft, nicht pauschal als Fehlgang charakterisieren. Da es in der Technikethikwerkstatt
maoglich ist, ethisch relevante Themen des technischen Handelns auf anschauliche Art und
Weise zu thematisieren, lieRe sich die These vertreten, dass auch ein Bewusstsein uber eine
Problemstellung, die in dieser Form nicht im reguldaren Unterricht hatte behandelt werden

kdnnen, einen Vorteil aullerschulischer Lernorte darstellt.

Wiunschenswerter waére jedoch, wenn es tber das Bewusstsein hinaus zu einer Einsicht der
Schulerinnen und Schiler hinsichtlich eines Ldsungsansatzes zum présentierten Problem
k&me. Der hochsten Bewertung der Skala wurde die Kategorie des Verstandnisses zugeordnet.
Diese sollte es Lehrkraften ermdglichen in ihrer Beurteilung zum Ausdruck zu bringen, dass
ihrer Beobachtung nach Schilerinnen und Schuler in der Lage waren, gefasste Losungen 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 aullergewohnlich hoch ausfallen wirde. SchlielRlich zahlt das
Problemltsen sowie der Transfer von Lésungswegen auf andere, neue Sachverhalte zu den
grundlegenden Vorgangen der meisten Unterrichtsfacher. Auch weisen die Lerneinheiten der
Technikethikwerkstatt keine Uber das Sistermann-Modell hinausgehenden Lernprozesse auf,
welche sich im Bereich des Erkennens grundlegend von konventionellen Unterricht

unterscheiden.

Antwort- kein geringer mittlerer hoher Sonstiges Mittel

moglichkeit Lernerfolg | Lernerfolg Lernerfolg | Lernerfolg /keine Angabe | wert

Code ©) ©) @ ©)

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 0 1 4 1 - 2,00

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworthufigkeit 0 0 0 0 2 -

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworthaufigkeit 0 0 1 4 - 2,80

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworth&ufigkeit 0 0 2 7 - 2,78

Upcycling — Wenn Mll sich niitzlich macht (2)

Antworthaufigkeit 0 0 0 1 1 3

Antworthaufigkeit 0 1 7 13 - 2,57

Mit Blick auf die Ergebnisse der Befragung lasst sich feststellen, dass sich die
Erwartungshaltung, der Ethikunterricht in einer Werkstatt fuhre nicht zu einem besonders
hohen Lernerfolg im Bereich des Erkennens, nicht bestatigt hat. Mit einem Mittelwert von 2,57

tendiert die Einschatzung der Lehrkrafte dazu, den Lernerfolg der Lehreinheiten zwischen
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"Mittel” und "hoch" einzustufen. Auch hier haben einige Lehrkrafte die Moglichkeit genutzt,
keine Angabe zum Lernerfolg zu machen, sodass diese Bewertungen nicht ins Gesamtergebnis

eingeflossen sind.

6.4.3.3 Bereich ""Kénnen"'

Dadurch, dass die Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt eine starke
Handlungsorientierung aufweisen, liegt die Erwartung nahe, dass der Lernerfolg in diesem
Bereich von Lehrkraften als besonders hoch eingeschatzt wird. Jedoch sollte beachtet werden,
dass es sich bei dem von Pfeifer definierten "Konnen" nicht um technische Fahigkeiten und
Fertigkeiten handelt. Vielmehr beschreibt der Ethikdidaktiker unter dieser Kategorie

sogenannte moralische Kompetenzen.

Diese beziehen sich hauptséchlich auf F&higkeiten der Urteilskraft und des diskursiven
Austauschs von Standpunkten. Die verschiedenen Stufen des Lernerfolgs im Bereich des

"Kdénnens" wurden im Lehrerfragebogen wie folgt durch Operatoren erganzt:

e Geringer Lernerfolg — ich-Kompetenz — Die Schiller werden sich ihrer eigenen Haltung
zum Thema gewahr und kénnen diese kritisch beurteilen.

e Mittlerer Lernerfolg — du-Kompetenz — Im Gesprach zum Thema der Lerneinheit
konnen die Schiler sich artikulieren und an Spielregeln des Gesprachs halten.

e Hoher Lernerfolg — es-Kompetenz — Im Diskurs tber das Thema der Lerneinheit
konnen Schilerinnen und Schiler die Perspektive wechseln, Sie urteilen konsistent,
kohérent und kritisch differenziert.

e Sonstiges / keine Angabe

Die Kenntnisse die notwendig sind, um verschiedene Maschinen zu bedienen, Materialien zu
bearbeiten und Werkstlicke zu konstruieren stellen sicherlich eine der Technikethikwerkstatt
als auRRerschulischen Lernort im Ethikunterricht eigene Besonderheiten dar. Die moralischen
Kompetenzen, welche und Pfeifer unter dem Bereich des "Kdnnens" zusammenfasst, sollten
bei der Betrachtung des Lernerfolgs jedoch nicht mit diesen technischen Féhigkeiten

verwechselt werden.

Vielmehr geht es darum, ob Schulerinnen und Schiiler durch den Unterricht dazu befahigt
wurden, einen eigenen Standpunkt zu einem Themenfeld zu entwickeln. Dies wirde nach

Pfeifers Taxonomie einem geringen Lernerfolg entsprechen.

160



Erlangen diese dartiber hinaus die Fahigkeit, diesen Standpunkt im Gesprach zu verbalisieren,
kann dies als mittlerer Lernerfolg angesehen werden. Als hoher Lernerfolg gilt es, wen
Schilerinnen und Schiler eine "es-Kompetenz" aufweisen und somit unterschiedliche
Perspektiven einnehmen und ein kritisch-differenziertes Urteil fallen kdnnen. Die Lehrkrafte,
welche Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt besuchten, haben den Lernerfolg ihrer

Schilerinnen und Schiler im Bereich des Kénnens folgendermalien beurteilt.

Antwort- kein geringer mittlerer hoher Sonstiges Mittel

mdglichkeit Lernerfolg Lernerfolg @ Lernerfolg | Lernerfolg / keine wert
Angabe

Code (0) @) ) (3) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 0 0 3 3 - 2,5

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworth&ufigkeit 0 0 1 1 - 2,5

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5)

Antworth&ufigkeit 0 0 4 1 - 2,20

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworthaufigkeit 0 0 5 4 - 2,44

Upcycling — Wenn Mull sich natzlich macht (2)

Antworthaufigkeit 0 0 0 2 - 3
Antworthaufigkeit 0 0 13 11 - 2,46

Im Bereich des Kdnnens hat sich keine der befragten Lehrkrafte einer Einschatzung enthalten.
Mit einem Mittelwert aller Lerneinheiten von 2,46 zeigt sich, dass die Lehrerinnen und Lehrer
den Lernerfolg im Bereich des "Kodnnens™ zwischen "Mittel” und "hoch" ansetzen. Vergleicht

man die unterschiedlichen Lerneinheiten untereinander, l&sst sich keine grofle 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 Mill sich nitzlich macht” hat die bestmdgliche Wertung erhalten.
Allerdings ist hierbei die vergleichsweise kleine Datenmenge, bestehend aus zwei Lehrenden,
zu beachten. Insgesamt l&sst sich jedoch feststellen, dass der Lernerfolg im Bereich des

Konnens den einer konventionellen Lerneinheit leicht Gbersteigt..

6.4.3.4 Bereich ""Werten"

Das letzte Item dieses Abschnitts des Fragebogens befasst sich mit der Fahigkeit des
"Wertens". Im Vergleich zu den vorhergegangenen Lernzielbereichen, welche sich groBtenteils
auch in den meisten anderen Unterrichtsfachern wiederfinden, zahlt das "Werten" zu den am

starksten den Ethikunterricht charakterisierenden Lernzielen.

Auch hier wurde die verbale Verankerung der Skala durch Operationalisierungen ergénzt. Zur

Auswahl standen fur die Lehrkrafte folgende Antwortmdglichkeiten:

e Geringer Lernerfolg — Die Schilerinnen und Schiler zeigen eine unverbindliche
Neigung zum ethisch-reflektierten Handeln in Bezug auf das Thema.
e Mittlerer Lernerfolg — Die Schilerinnen und Schiiler zeigen eine solide Bereitschaft
zum ethisch-reflektierten Handeln in Bezug auf das Thema.
e Hoher Lernerfolg — Die Schilerinnen und Schiiler zeigen ein entschlossenes und
zielgerichtetes Engagement.
e Sonstiges / keine Angabe
Durch den performativen Charakter, durch den sich vor allem die héheren 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 hohere Bewertung erhalten wuirden als Lerneinheiten mit
technikphilosophischer Ausrichtung. Zu diesen konnen die Kurse "Wahrnehmung und
Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut” und "Traue deinen Augen nicht — wir bauen

uns ein Phenakistiskop” gezahlt werden.
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Als fur den Ethikunterricht charakteristisches Lernziel zahlt das "Werten" in der Form, in der
es von Pfeifer vorgestellt wird, zugleich zu den am schwersten zu beobachtenden Lernzielen.
Wahrend eine themenbezogene unverbindliche Neigung, welche im Rahmen dieser Befragung
einen geringen Lernerfolg konstatiert, noch konkret beobachtbar ist, treten bei den nachsten
Stufen Probleme auf. Auf die unverbindliche Neigung folgt in Pfeifers Lernzieltaxonomie eine
solide Bereitschaft. Diese zeichnet sich jedoch gerade dadurch aus, dass sie zeitlich
fortwéhrend und nicht nur punktuell auftritt. Diese Schwierigkeit tritt auch bei der hdchsten
Stufe des "Wertens" auf. Zu einem entschlossenen und zielgerichteten Engagement z&hlt, dass
dieses Uber einen langeren Zeitraum auftritt. Ungeachtet dieser Herausforderung bei der
Beobachtung gab es nur eine Lehrkraft, die sich der Einschétzung enthalten hat. Alle anderen

Lehrerinnen und Lehrer haben den Lernerfolg im Bereich des "Wertens" wie folgt eingestuft.

Antwort- kein geringer mittlerer hoher Sonstiges Mittel

moglichkeit Lernerfolg  Lernerfolg | Lernerfolg  Lernerfolg / keine wert
Angabe

Code (0) @) ) ©) - -

Bionik — Was kénnen wir von der Natur lernen? (6)

Antworthaufigkeit 0 0 1 5 - 2,83

Roboethik — Mein Arbeitskollege der Roboter? (2)

Antworth&ufigkeit 0 0 0 2 - 3

Traue Deinen Augen nicht — Wir bauen uns ein Phenakistiskop (4*)

Antworth&ufigkeit 0 0 0 4 1 3

Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut (9)

Antworthufigkeit 0 5 1 3 - 1,78

Upcycling — Wenn Mll sich niitzlich macht (2)

Antworth&ufigkeit 0 0 0 2 - 3
Antworth&ufigkeit 0 5 2 16 - 2,38
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Bei der Betrachtung der von den Lehrkréften gegebenen Antworten féllt auf, dass die meisten
Lerneinheiten in ithrem Mittelwert nahe beieinander liegen. Ausnahme hierzu bildet die
Lerneinheit "Wahrnehmung und Wirklichkeit — virtual-reality-Brille selbst gebaut”. Eine
Erklarungsmaglichkeit hierzu konnte in der stark handlungsbezogenen Auspragung dieses
Lernziels liegen. Der Lernerfolg konnte bei diesem Kurs niedriger als bei den anderen bewertet
worden sein, weil sich aus einer epistemologischen Einsicht der Schilerinnen und Schler nur
bedingt ein Engagement in Form eines umgehend beobachtbaren Handelns erschlief3t. Bei
einem Gesamtmittelwert von 2,38 liegt der von den Lerneinheiten beobachtete Lernerfolg in
diesem, fur 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 lerneinheitubergreifende Auswertung der Ergebnisse mit Blick auf die Forschungsfragen

dieser Arbeit durchgefihrt werden.

Die Motivation hinter der Lehrendenbefragung bestand in einem Erkenntnisinteresse, den
Lernerfolg an auBerschulischen Lernorten betreffend. Eine erste Arbeitshypothese besagte, das
Lernen an einem auflerschulischen Lernort steigere Anstrengung, Motivation und
Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler. Da unter anderem diese EinflussgréRen nach
Baumert fuir den Lernerfolg mitverantwortlich sind, kann davon ausgegangen werden, dass eine

positive Bewertung in diesem Bereich mit einem erhéhten Lernerfolg korreliert.

Blickt man nun auf die Ergebnisse der Befragung so lasst sich feststellen, dass diese Hypothese
nur sehr eingeschrankt der Wahrnehmung der Lehrkréfte entspricht. Insgesamt liegen die
Ergebnisse weit hinter den, bei der Konzeption der Lerneinheiten erwarteten, Werte zurtick.
Allenfalls die Motivation der Schilerinnen und Schiler beim Lernen an auf3erschulischen
Lernorten lasst sich als Gberwiegend starker als im regularen Unterricht bezeichnen. Ob von
diesem Ergebnis jedoch Rickschliisse auf die Qualitat der vorgestellten Lerneinheiten gezogen
werden konnen ist fraglich, da in der fachertbergreifenden, fachdidaktischen Literatur
unabhdngig vom Didaktisierungsgrad eines Lernangebotes die motivierende Wirkung des
Unterrichts auBerhalb des Klassenzimmers beschrieben wurde. Der These, dass Schulerinnen
und Schiler am auBerschulischen Lernort eine erhdhte Aufmerksamkeit zeigen, stimmten die
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Lehrkrafte nur eingeschrénkt zu. Gleichzeitig legen die Ergebnisse der Befragung nahe, dass
das Unterrichten in einer Werkstatt zu keiner gesteigerten Anstrengung der Schilerinnen und
Schler fuhrt.

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 lasst
sich die Effektivitat auBerschulischer Lernorte fiir die Vermittlung von Technikethik und
Technikphilosophie zun&chst in Zweifel ziehen.

Uberraschenderweise haben die Lehrerinnen und Lehrer, ungeachtet der kritischen Bewertung
des Einflusses der Lerneinheiten auf die Determinanten, den Lernerfolg als
uberdurchschnittlich 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.

Fur 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
Lehrkrafte jedoch nahe, dass bei den Lehrkraften im Hinblick auf die Instruktion- und
Interaktionsprozesse durchaus eine Abwechslung zum konventionellen Unterrichtsgeschehen

wahrgenommen wurde.

Inwieweit sich die Forschungsfrage der Arbeit "Wie lasst sich eine Werkstatt als
auflerschulischer Lernort im bayerischen Ethikunterricht nutzen, um den Lernerfolg im Bereich
der Technikethik zu steigern?" abschlielend beantworten lasst, soll nun in einem Fazit der

Arbeit zusammengefasst werden.

165



7. Fazit

Im abschliefenden 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 Einschrdnkungen hinsichtlich der zu untersuchenden
Themenfelder und der methodischen Vorgehensweise getroffen werden. Zuletzt soll also
aufgezeigt werden, welche neuen Forschungsansétze sich im Anschluss an diese Studie
ergeben haben und in welchen Bereichen zukinftige Untersuchungen zu weitergehenden

Erkenntnissen fihren kdnnten.

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 Verhaltnis von Natur und Technik finden lassen, hat
verdeutlicht, dass es sich bei der Technik keineswegs um eine moderne Erscheinung handelt.
Vielmehr lieB sich anhand Aristoteles’ Physikvorlesung aufzeigen, dass die Technik als
Bestandteil einer fundamentalontologischen Dichotomie alles Seienden ansehen lasst.
Kennzeichnend fiur die Technik, als Gegensatz zur Natur, ist hier das, allen technischen

Artefakten innewohnende, Prinzip der Prozessualitat anzusehen.

Ernst Kapp hat sich ebenfalls mit dem Wesen der Technik und dessen Ursprung beschaftigt.
Veranlasst durch die etymologischen Wurzeln des Begriffs "Werkzeug" im griechischen
organon, stellte der deutsche Philosoph, der zu den ersten "Technikphilosophen™ gezahlt wird,
eine Verbindung zwischen der menschlichen Hand und den ersten Werkzeugen her. Mit seiner
These der "Organprojektion™ liefert er ein erstes Erklarungsmodell fur 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 kinstlicher
Intelligenz gekennzeichnete — automatisierte Technik dem Menschen zunehmend ahnlicher
wird, haben sich Mark Coeckelbergh und Thomas Metzinger befasst. Wéhrend in diesem
Zusammenhang Coeckelbergh auf die Risiken und Herausforderungen durch die Entwicklung
von Robotern eingeht, beschreibt Metzinger, welche Voraussetzungen fir das VVorhandensein

eines kunstlichen Subjekts mit Personenstatus erftllt sein mussten.

Jede dieser vorgestellten Positionen stellt einen eigenen Blickwinkel auf Technik mit eigenen
Schwerpunktsetzungen dar. Alle Positionen lieferten jedoch theoretisch-konzeptionelle

Grundlagen fur die unterschiedliche Behandlung der Technikethik im Unterricht.

Da die Forschungsfrage dieser Studie die Verbesserung von Philosophie- und Ethikunterricht
durch die Erh6hung 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 mdglich. Mit seinem "Allgemeinen
Rahmenmodell™ liefert Baumert zuletzt ein Konzept, welches verschiedene Determinanten
identifiziert und deren Interdependenz darstellt. Dieses Rahmenmodell, welches zugleich die
Grundlage fur internationale Vergleichsstudien bildet, ermdglichte es, den Bereich
einzugrenzen, in dem der Einsatz eines auRerschulischen Lernortes fiir den Lernerfolg relevant

sein kann.

Vor dem Hintergrund dieses allgemeinen Modells, wurden im Anschluss daran die
Besonderheiten des Philosophie- und Ethikunterrichts erdrtert. Um die Frage zu kléaren, wie
Lernerfolg im Hinblick auf diesen Unterricht zu verstehen ist, wurden verschiedene Positionen
dargestellt. Die sogenannte Martens-Rehfus-Debatte und deren Nachwirkungen haben dazu
geflihrt, dass sich auch im vergleichsweise jungen Philosophie- und Ethikunterricht ein
differenziertes Feld unterschiedlicher Lernziele entwickelt hat. Einen Versuch, diese
unterschiedlichen Lernziele der Beobachtung zugénglich 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 Schilerinnen und Schilern an

auBBerschulischen Lernorten im weiteren Verlauf dieser Studie evaluiert werden kann.

Zuletzt wurde mit einer empirischen Betrachtung der fir den Ethikunterricht in Bayern
verbindlichen Fachlehrplane aufgezeigt, inwieweit technikphilosophische und technikethische
Themen Einzug in die curricula unterschiedlicher Schulformen erhalten haben. Diese
Betrachtung diente als Orientierungshilfe der inhaltlichen Ausrichtung fir die im Rahmen der

Arbeit erstellten Lerneinheiten.

Da es sich bei diesen nicht um Entwarfe fir den reguldren Unterricht im Klassenzimmer,
sondern fur Konzepte zum Einsatz an einem auBerschulischen Lernort handelt, wurden im
vierten Kapitel auBerschulische Lernorte behandelt. Hier erfolgte zundchst eine
Begriffsklarung und Abgrenzung der auferschulischen Lernorte von anderen Lehr- und
Lernarrangements, die sich moglicherweise auBerhalb der Schule ereignen. Diese Betrachtung
hat gezeigt, dass auf3erschulische Lernorte sich durch die Ermdglichung einer originalen
Begegnung auszeichnen. Diese konnen dabei Uber einen starkeren oder schwdacheren

Didaktisierungsgrad verfligen.

Da die Bedeutung dieser Lernorte flir den Philosophie- und Ethikunterricht bisher noch keine
umfassende wissenschaftliche Untersuchung erfahren hat, erfolgte hier zunéchst eine
Orientierung an anderen Schulfachern. Da Schiilerlabore einen groRen Teil der Gesamtmenge
auBerschulischer Lernorte ausmachen und die Anzahl der Lernorte mit naturwissenschaftlich-
technischem Schwerpunkt stark anwachst, 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
ausgepragten Tradition aulRerschulischer Lernorte und einer groReren Methodenvielfalt zur

vergleichenden Betrachtung herangezogen.

Da sich die geographische Exkursion, aufgrund ihres Fokus auf das beobachtende Erschlie3en

nicht-vordidaktisierter Erdausschnitte, nur bedingt flr einen Einsatz im Philosophie- und
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Ethikunterrichts eignen, wurde stattdessen der gebundene Unterrichtsgang als Grundstruktur

fiir die Gestaltung auBerschulischer Lerneinheiten herangezogen.

Inwieweit bereits bestehende Ergebnisse fiir den Einsatz aul3erschulischer Lernorte existieren,
wurde am Ende des Kapitels untersucht. Der Vergleich unterschiedlicher Zeitschriftenartikel
zu diesem Thema hat ergeben, dass auBerschulische 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 Interaktionsmdglichkeiten als der Unterricht im Klassenzimmer mit sich
bringt, erfolgte in diesem Teil zun&chst 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 Berticksichtigung von Klaus Feldmanns Erkenntnissen zum "Handelnden Lernen"

erweitert.

Auf Grundlage des weit verbreiteten Sistermann-Modells zur Gestaltung von Lerneinheiten im

Philosophie- und Ethikunterricht, wurden anschliefend verschiedene Lerneinheiten artikuliert.

Die Lerneinheit mit dem Titel "Upcycling - Wenn Mill sich niitzlich macht" nutzt den VVorgang
der Inwertsetzung von Abfall, um Schilerinnen und Schilern den verantwortungsvollen
Umgang mit Technik, wie er bei Hans Jonas gefordert wird, zu vermitteln. Die Einheit zur
Roboethik soll Schilerinnen und Schilern ein Bewusstsein flr die ethisch bedeutende
Demarkation zwischen Roboter und Mensch vermitteln, wie sie bei Coeckelbergh und
Metzinger thematisiert wird. In der Lerneinheit "Bionik - Was kdnnen wir von der Natur
lernen?" wird versucht, die bei Aristoteles betrachtete Differenz zwischen Natur und Technik
fir Schilerinnen und Schiler phanomenologisch erfahrbar zu vermitteln. Durch die
Ubernahme von Strukturen aus der Natur bei der Herstellung eines Werkstiicks, vollziehen
Schlerinnen und Schiiler auBerdem einen Projektionsprozess, der schon bei Ernst Kapp fiir
das Wesen der Technik kennzeichnend ist. Zuletzt sollten die Lerneinheiten zur Wahrnehmung
und Wirklichkeit den Lernenden die epistemologischen Mdoglichkeiten der differenzierten
Betrachtung von Technik durch den Menschen und die sich daraus ergebende Wahrnehmung

seiner Umwelt aufzeigen.
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Inwieweit die Durchfiihrung einer solchen Lerneinheit zu einem groReren Lernerfolg bei
Schilerinnen und Schilern gefihrt hat, wurde unter Verwendung der empirisch-kritischen
Sichtweise im 6. Kapitel betrachtet. Hierbei galt es zundchst die Mdglichkeiten und
Einschrankungen empirischer Forschung in Hinblick auf philosophische und ethische

Bildungsprozesse zu betrachten.

Der Strukturwandel, welcher durch die "empirische Wende™ in den Bildungswissenschaften
ausgelost wurde, hat sich auch in der Philosophie und in der Ethik niedergeschlagen, sodass
Bildungsforscher wie Markus Tiedemann sich fur eine starkere 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
fur nur eingeschréankt anwendbar. Zum anderen gibt es Fachvertretende, welche die
Erkenntnismdglichkeiten der Empirie grundsatzlich in Frage stellen. Befuirwortet 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 z&hlt die fortgesetzte Beobachtung anhand von

Versuchs- und Vergleichsgruppen sowieein sogenanntes Pre-Post-Verfahren.

Diesen Rahmenbedingungen konnte im Zuge der vorliegenden Arbeit nur stark eingeschrankt
entsprochen werden. Die Ergebnisse, welche die Befragung der Lehrkréfte ergeben hat,
ermoglichen jedoch trotzdem Aussagen Uber die Plausibilitat der Korrelation zwischen dem

Unterricht an auf3erschulischen Lernorten und dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler.

Die empirische Befragung sollte dazu dienen, unterschiedliche Hypothesen in Bezug auf das
Unterrichten von Technikethik in einer Werkstatt als aulerschulischem Lernort zu bewerten.
Die erste Hypothese lautete:

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

Schilerinnen und Schuler und somit die Anstrengung und Aufmerksamkeit.

Wie in Kapitel 6 der Arbeit gezeigt, legen die Ergebnisse der Befragung nicht nahe, dass das
Unterrichten am auBerschulischen Lernort diese Einflussgrofien in besonderem Umfang positiv
beeinflusst. Der geringfligig beobachtete Anstieg an Motivation, Anstrengung und
Aufmerksamkeit l&sst sich ebenfalls durch das féacherlbergreifende Phanomen erklaren,

wonach ein Verlassen des Klassenzimmers und damit eine Abwechslung zum reguldren
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Unterrichtsgeschehen, unabhangig von der Art des aullerschulischen Lernortes, allein

Aufgrund der Abwechslung, zu geringfiigig besseren Ergebnissen fihrt.

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 auflRerschulischen Lernorten befasst, hat demgegeniber ein anderes
Bild ergeben. Es wurden von den Lehrkraften zahlreiche Unterschiede zum Geschehen im
Klassenzimmer festgestellt. Hierzu zdhlte zum einen, dass die Instruktionsprozesse héufig
nicht in Form eines lehrerzentrierten Unterrichtens, sondern handlungsorientiert und
praxisbezogen stattfinden. Zum anderen konstatierten viele Lehrkréafte, dass in den besuchten

Lerneinheiten haufiger ein Bandura'sches Modellernen stattfand.

Bei der Frage nach den Interaktionsprozessen der Schiilerinnen und Schuler stand zu erwarten,
dass Lehrkrafte vor allem die Subjekt-Objekt-Interaktionen des technischen Handelns an
Maschinen und mit Werkzeugen als Unterscheidungskriterium nennen wirden. Die
Auswertung der Antworten hat jedoch gezeigt, dass stattdessen die Subjekt-Subjekt-
Interaktionen der Schulerinnen und Schiler als Besonderheit wahrgenommen wurden. Die
Lehrkrafte gaben an, Schilerinnen und Schiler wiirden sich starker untereinander austauschen
und helfen. Obgleich dieses Ergebnis nicht den der Konzeption der Lerneinheiten
vorausgehenden Erwartungen entsprach, kann es als Bestatigung der zweiten Hypothese der
Arbeit angesehen werden.

Zuletzt wurden die Lehrkréafte im Rahmen der Befragung um eine Einschatzung im Hinblick
auf die Umsetzung der Lernziele des Ethikunterrichts nach Pfeifer gebeten. Die Angaben der

Lehrkrafte 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”, "Kdnnens" und "Wertens" wird der Lernerfolg im Durchschnitt als
uberdurchschnittlich hoch angegeben. Wahrend die Bereiche "Kdnnen™ und "Werten™ nur
leicht Uberdurchschnittlich eingeschatzt wurden, wurde der grofite Lernerfolg von den

Lehrkréften beim "Wissen™ und beim "Erkennen” gesehen.
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Demnach befordert der Ethikunterricht an auf3erschulischen Lernorten bei den Schilerinnen
und Schialern vor allem ein vernetztes Verstandnis der Einzelaspekte, die einen
Unterrichtsgegenstand ausmachen sowie die Fahigkeit, verschiedene Losungsansdtze zu

evaluieren und auf andere Problembereiche zu Gbertragen.

Obgleich hinsichtlich der Einschrankungen, die empirischen Testgutekriterien dieser Studie
und die Erkenntnismdglichkeiten 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 auBerschulischer Lernorte und dem Lernerfolg im Philosophie- und Ethikunterricht
hin.

Geht man der Frage nach, welche weiterfiihrenden Forschungsansétze sich durch diese Arbeit
ergeben haben, so existieren verschiedene Bereiche, welche zu weiterfihrenden Erkenntnissen

fuhren kdnnten.

Zum einen konnte eine weitere Forschungsarbeit unter quantitativ anderen Bedingungen
durchgefiihrt werden. In dieser Arbeit wurden die Auswirkungen des Einsatzes
auflerschulischer Lernorte anhand von niederbayerischen und teils oberdsterreichischen
Schilerinnen und Schulern untersucht. Die Strukturschwachemerkmale, welche dazu gefuhrt
haben, den Ethikunterricht als "Desasterfach” zu beschreiben, sind in dieser Region stark
ausgepragt. Interessant ware es also, eine vergleichbare Studie in einer anderen Region, oder
sogar bundeslandubergreifend durchzufiihren, um festzustellen, wie sich tberregional der

Einsatz aufRerschulischer Lernorte auswirkt.

Des Weiteren bieten sich zusatzliche Studien unter qualitativ anderen Gesichtspunkten an. Zu
einer hoheren Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat der Ergebnisse wirde man gelangen,
wenn man, wie von Tiedemann gefordert, eine Studie mit Versuchs- und Vergleichsgruppen

und einem Pre-Post-Verfahren durchfiihren wirde.

Die zahlreichen Zeitschriftenaufsitze, welche das "Experimentieren™ verschiedener
Ethiklehrender mit dem Einsatz von aufBerschulischen Lernorten dokumentieren haben
aufgezeigt, dass sich diese Uber die Technikethik und Technikphilosophie hinaus in vielen
anderen Themenbereichen einsetzen lassen. Eine Studie, welche verschiedene Lernorte
umfasst, die jeweils zu unterschiedlichen Unterrichtsthemen besucht wurden, wiirde dazu
beitragen, Erkenntnisse uber die notwendige Beschaffenheit von Lernorten zu sammeln, die
fiir 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 Verstandnis vom Verhéltnis zwischen Mensch und
Technik infrage. Zudem hat die "empirische Wende" zu einer tiefgreifenden Verénderung des
Fachverstandnisses der Philosophie und der Ethik gefuhrt. Daher erscheint es angemessen, die

zu Beginn der Arbeit formulierte umgangssprachliche Version der Forschungsfrage

Sollte man auRerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die
Schilerinnen und Schiiler dort mehr iber Technikethik lernen?

Zu beantworten mit:

Lehrkréafte sollten auRerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die

Schiilerinnen und Schiiler dort anders etwas Uber Technikethik lernen.
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8. Anhang

Im Anhang der Arbeit werden Materialien aufgeftihrt, 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 hoérenden Personen
wurden im Vorfeld dartiber aufgeklart, dass Tonaufnahmen angefertigt werden wirden. Im
Sinne einer besseren Verstandlichkeit handelt es sich hierbei nicht um eine phonetisch exakte
Transkription. Viele der Schilerinnen und Schuler sprachen in den Lerneinheiten in
niederbayerischem Dialekt. Einige fir den niederbayerischen Raum spezifische Ausdriicke
wurden daher flr eine bessere Verstandlichkeit durch ihre hochdeutschen Entsprechungen
ersetzt (zum Beispiel bayerisch "ois" = "alles”, etc.). Gesprachspausen und sonstige

Anmerkungen zum Gesprachsverlauf werden in eckigen Klammern angegeben.

Zu Vergleichszwecken zwischen Transkription und Original kann die Tonbeilage, welche der
Arbeit beiliegt, herangezogen werden. Schilerinnen und Schiler werden in dieser
Transkription mit S1 bis S7 bezeichnet. L1 steht fir die Lehrperson, welche den Workshop
durchgefuhrt hat.
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8.1.1 Transkription 1

Im Folgenden wird ein Schilerinnen- und Schilergesprach vom Anfang der Lerneinheit

"Upcycling — Wenn Mill sich nitzlich macht” mit dem Ethikkurs (13. Klasse) der

Fachoberschule Waldkirchen am 29.03.2017 wiedergegeben. In der ersten Sequenz wurden die

Schulerinnen und Schiiler gebeten vier verschiedene Gegensténde entsprechend ihres Wertes

anzuordnen (vgl. Abbildung 5).

Zeile | Gespréchsinhalt
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.
5
S1: Wenn Du nur von dem Wert von dem 2-Euro Geldstiick ausgehst, was das Wert
ist dann ist das Handy nicht mehr wert...
S2: Stimmt
10
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
15
S1: Ja aber der Apfel ist 50 Cent. Wenn Du Hunger hast hilft Dir der Apfel sofort.
S4: Aber ich glaube, da missen 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
20 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.
25 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.
30
S2: Die Frage ist, ist das ein Apfel oder ist das ein Symbol fiir Nahrung?.
S1: Ja wahrscheinlich fur Nahrung.
35 S3: Ich glaube ndmlich auch!
S4: Aber ein Handy kann, gibt's auch Lieferapps, damit kann man Essen bestellen.
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45

50

55

60

65

70

75

80

85

S2

S1

S4

S1

S3

: Ja, aber wenn es gar keinen Apfel gibt...

: Wenn Du kein Internet hast, dann hilft Dir die App auch nicht
: Wenn es keinen Apfel gibt, dann eben Pizza

: [lacht] Okay.

: Das kann man aber als Metapher fir die Gemeinschaft sehen, also die

menschliche Gemeinschaft, weil ohne Gemeinschaft kriegst Du fast nichts.

S1

S4

: Das kann man dann aber alles so sehen.

: Soll ich noch einmal fragen, wie wir das jetzt machen sollen? Soll ich noch

einmal nachfragen?

S3

S2:

S1:

S4:

L1:

S4:

L1:

S4:

L1:

S4:

S3:

L1:

S4:

S3

-P

S3

. Ich meine, wenn wir das jetzt alles als Symbole sehen, dann ist es ja einfach.

Ja, was ist das [leere Verpackung] fur ein Symbol?
Dann ware ja auch das [das Geldstlick] mehr Wert, als das Handy zum Beispiel.
Wir haben einmal eine Frage.
Ja?
Also das auf dem Zahlenstrahl, das ist jetzt...
Genau! Wie auf einem Zahlenstrahl.
Der Sachwert, oder der Wert, den es fiir uns hat?
Der Wert.
Also der richtige Wert?
Als Symbol? Also Apfel als Nahrung, oder der Apfel selbst?
Einfach nur den Wert.
Ok.
: Achso.
ause -
: 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 mussen 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

Gesprachsinhalt

10

15

20

25

30

35

40

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 groBiten 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 Miill.

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 driiben [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 vollstandig.
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8.1.3 Transkription 3

In der dritten Sequenz wurden die Erkenntnisse gefestigt.

Zeile

Gesprachsinhalt

10

15

20

25

30

35

40

L1: Ok. Aha. Also die Paarungen genauso wie hier. Habt ihr euch jetzt Gedanken
dartiber... also hier haben wir den Apfel, da haben wir den Apfel. Was bedeutet denn
flir 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 lllusionen 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 hinterlasst irgendwo wieder Mull in gewissem Malie, 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 gehdrt. 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: Ahm. Das ist das einzige, was man wirklich braucht eigentlich. Das andere sind
janur in Anfuhrungszeichen Illusionen beziehungsweise Mittel zum Zweck.

L1: Mhm. Was man braucht, also auch so, worauf ich nicht verzichten kann? So
ahnlich wie ihr es gesagt habt, oder? Ok. Also jetzt haben wir hier eine ungeféhr
gleiche Vorstellung davon was ist wertvoll. Und bei euch ist jetzt das Handy ganz
vorne. Was bedeutet denn flir euch wertvoll? Was ist mehr Wert fur euch? Kannst
Du das mal sagen?

S3: Ja wird sind einfach vom Wert von dem Gegenstand an sich ausgegangen.

L1: Kénnte man sagen, vom materiellen Wert?

S3: Hm... ja.

L1: Danach konnten 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 Mull. Was ist denn jetzt zum Beispiel bei euch Mll?

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 Mull und der Apfel ist jetzt irgendwie
kein Mall?

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 gehoért

S2: Utilitarismus.

L1: Ja genau, das ware 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 fur Gedanken gemacht habt, was ihr euch lberlegt habt, aber

ich bin damit Uberhaupt nicht einverstanden, dass bei uns tberall jetzt hier die Dose
so schlecht wegkommt. Das miissen wir jetzt &ndern.
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L1: Bevor es mit dem Bauen losgeht, habe ich eine schlechte Nachricht flr euch —
es ist Montagmorgen, Wochenende ist zu Ende und ihr denkt jetzt ihr wart 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 fur 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 trdumt. Ja das
heil3t euer Problem ist, ihr seid gar nicht in der Wissenswerkstatt bei uns sondern ihr
traumt gerade einen wunderschonen Traum. Habt ihr schon mal einen Traum gehabt,
der so richtig echt war? Der sich echt angefuhlt hat?

S2: joaaaaa

L1: Das heif3t Du merkst das, wenn Du einen Traum hast?
s2: Joaaaa

L1: Woran denn?

S2: [lacht]

L1: Wir bauen heute den Augentduscher und der hat so ein bisschen was mit der
Frage zu tun. Ich mdchte jetzt bitte, dass ihr als Erstes euch mal Gedanken macht.
und zwar stehen hier mal so zwei Fragen drauf. Seht ihr das? Woher weifl3t Du denn,
dass Du nicht gerade im Klassenzimmer bist und einen schonen Traum hast? Oder
woher weilit Du dass Du gerade wirklich hier in der Werkstatt bist? Ich mdchte gerne
mal, dass ihr euch einen Stift schnappt — ihr habt euch ja schon Gedanken gemacht
— ihr darft was aufschreiben, ihr durft 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 durft euch eure Lieblingsfarbe raussuchen, und
schreibt was auf das Plakat drauf. ich bin mal gespannt was ihr fiir Ideen habt.
[Schiiler schreiben]

L1: Genau einfach da wo Platz ist Leute.
[Schuler schreiben]

L1: Ja genau das gefillt mir schon mal gut. "ich sehe es" Ich seh’ ja dass wir in einer
Werkstatt sind

[Schiiler schreiben]
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L1: Es gibt keine richtigen und keine falschen Antworten. "Weil ich es weil3" ist
eigentlich ein guter ganz philosophischer Satz — ich weil} es doch. Man darf auch
doppelt drauf schreiben und abgucken. "weil ich es weil}" — mhm

[Schiiler schreiben]

L1: Uberlegt euch mal was, woher wisst ihr, dass ihr das gerade nicht nur traumt?
Dass es Wirklichkeit ist? Bei mir was das immer umgekehrt, ich dachte immer im
Matheunterricht, ich wér im Albtraum. Meistens. Aber die flhlen sich auch anders
an.

L1: Ja, das ist auch gut. ich bin Treppen gestiegen, ich kann sehen, ich kann Schmerz
fihlen. Schreib das Mal auf, das gefallt mir richtig gut!

L1: Sehr gut, das gefallt 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! Dankeschon dass ihr euch so coole Gedanken gemacht habt. Jetzt zeigen
wir euch erstmal was wir heute bauen. Und zwar — ihr durft 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 Augentduscher 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 Kdpfe

L1: verschiedene Kopfe und sind die alle gleich oder wie sehn die aus? seht ihr das?
schaut mal da sind verschiedene Kdpfe drauf und die innen sind irgendwie noch lieb
und nach aulRen werden die irgendwie so gemein. Seht ihr das? Ist dann ne Hexe oder
ein BOser 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 Friher mit einer
Kurbel gemacht, wir sind zu faul dafiir, 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: Gehirnwésche
L1: Hat so ein bisschen was von "Ich werde immer meine Hausaufgaben machen!"
— Also mir geht das so, ich weil3 nicht wie es bei euch ist. Ich wenn die Scheibe so

dreh, ich seh' da irgendwie nur Matsche. Oder konnt 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 namlich einen Trick. Die muss in Rotation versetzt werden.
und dann sind diese Locher hier an der Seite ganz wichtig fur die Maschine. Seht ihr
das, dass da so Rillen rausgeschnitten sind?" Die sind nicht nur zur Deko da, sondern
die braucht man dafir, dass die Maschine funktioniert. Wir bauen jetzt mal die
Maschine zusammen und dann gucken wir uns das mal an, wofir diese Rillen gut
sind und wie die Maschine wirklich funktioniert.
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L1: Hast Du schon mal Situationen gehabt, wo Du das Gefuihl hast, Du siehst etwas,
Du flhlst vielleicht auch etwas, aber das war nicht real?

S1: Ja, wenn ich trdume

L1: Aha, da wird’s jetzt fies. Also das ist auch das was die Philosophen traditionell
gemacht haben, die hatten friiher noch keine VR- Brillen, aber die haben sich immer
gefragt: "lch kdnnte doch traumen™. Also im schlimmsten Fall wachst Du jetzt gleich
auf, nach einem schonen Schldfchen, sitzt auf einmal im Matheunterricht und musst
an Tafel und eine Aufgabe rechnen.

S1: Ich mag Mathe, also wir’s jetzt nicht so schlimm. [lachen]

L1: Na dann wér das ja auch noch halb so wild. Kannst Du Dir sicher sein, dass das
kein Traum ist?

S5: Ja, weil man Traume beeinflussen kann.
11: Man kann Traume 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 weil3 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 mdchte
mal schaun’, was man noch geschrieben hat. Sind wir in einem Traum? "Ich spiire
alles hat" z.B. jemand geschrieben. Da geht’s auch um die haptische Wahrnehmung.
Na da haben wir jetzt gesagt, das konnte 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 gegkommen seid. Also ihr habt die VR- Brille gebaut,
die meistens haben es auch schon mal ausprobiert, und &hm 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. Ahm, Ich wiirde jetzt mal fragen, hier
hat jemand hingeschrieben, ich weil gar nicht mehr wer es war, "wir sind Zug
gefahren und wir haben sogar Geld fur den Zug bezahlt." Ist das fir Dich ein
Argument dafr, dass ich weiB, ich hab keine Brille auf?
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S1: Ich kann ja auch im VR- Zug fahren.
L1: Mit dem VR — Zug, ja?
S1: Also im Video Zug fahren.

L1: Ja, also wirdest 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 dafur. Was anderes ist, wir haben Geld
dafur 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 anfiihlt? Das ist die Haptik. Also die
haptische Wahrnehmung. kdnnte man jetzt sagen — Also alles was ich sehen kann,
was so in meinem Gesichtsfeld ist, das kdnnte virtuell sein, kénnte real sein, aber
alles was ich auch mit anfassen kann, da kann ich mir sicher sein, das ist real. Wurdest
Du so einer These zustimmen?

S3: Ja
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