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Vorwort der Herausgeber

Mit diesem Begleitmaterial méchten wir Lehrerinnen und Lehrer und Schiilerinnen und Schiiler
unterstiitzen — in der Arbeit an der Entwicklung ethischer Kompetenzen und in der Arbeit mit
unserem 2012-2016 erschienenen Unterrichtsmaterial fiir den Ethikunterricht in den Klassen-
stufen 9/10: Uta Eichler, Arne Moritz (Hg.): Ethik kompetenzorientiert unterrichten. 2 Bd. Gottingen
(Vandenhoeck & Ruprecht) 2012-2016.

Das Begleitmaterial ist in drei Teile gegliedert. Es setzt eine gewisse Beschaftigung mit dem
Aufbau und den Inhalten unseres Unterrichtsmaterials voraus. Leserinnen und Leser, die das Un-
terrichtsmaterial noch nicht kennen, sollten sich also wenigstens einen kurzen Uberblick Giber
dieses verschaffen, bevor sie das Begleitmaterial nutzen. Beispielseiten finden sich auf der Web-
site des Verlags.

In Teil 1 dieses Begleitmaterials wenden wir uns zunachst an Ethiklehrerinnen und Ethikleh-
rer. Wir formulieren, unsere Position dazu, was es grundsatzlich bedeutet, das Unterrichtsfach
Ethik kompetenzorientiert zu unterrichten. Wir begriinden, dass kompetenzorientierter Ethi-
kunterricht auf die Forderung von Fahigkeiten der philosophischen Reflexion praktischer Prob-
leme und der durch diese Reflexion orientierten Praxis zielen sollte. (1.1-1.2) An Ethiklehrerinnen
und Ethiklehrer und an Schilerinnen und Schiiler im Ethikunterricht richten sich dann kurze
Darstellungen der finf Kompetenzen eines von uns entwickelten Kompetenzmodells fiir den
Ethikunterricht. Sie werden durch je drei Kompetenzraster ergdnzt, die Entwicklungsfortschritte
in den jeweiligen Kompetenzbereichen differenziert zur Darstellung bringen. (1.3)

Auch wenn Kompetenzorientierung oftmals mit der Idee eines inhaltlich noch unbestimmt
bleibenden Methodenlernens in Verbindung gebracht wird, erfolgt der nachhaltige Erwerb
fachlicher Kompetenzen gerade in Verbindung mit inhaltlichen Auseinandersetzungen. Des-
halb prasentieren wir in Teil 2 dieses Begleitmaterials Vorschldge, wie einzelne Doppelseiten
unseres Unterrichtsmaterials gezielt fiir ein starker explizites Methodenlernen genutzt werden
kénnen. Teil 2 enthalt zu diesem Zweck erstellte Kopiervorlagen. Ethiklehrerinnen und Ethik-
lehrer kdnnen sie im Unterricht zusammen mit den Doppelseiten des Unterrichtsmaterials nut-
zen, auf die sie sich beziehen. Schiilerinnen und Schiilern wird so eine gezielte Erweiterung ihres
methodischen Konnens im Bereich einer der von uns unterschiedenen fiinf ethischen Kompe-
tenzen ermdglicht. (2.1-2.5)

In Teil 3 ermdglichen wir Ethiklehrerinnen und Ethiklehrern und Schilerinnen und Schi-
lern, eigene inhaltliche Zugange zu unserem Unterrichtsmaterial. Die zwei Bande von Ethik
kompetenzorientiert unterrichten sind nach 8 Unterrichtsthemen gegliedert, die jeweils
in funf Abschnitten, bezogen auf die fliinf Kompetenzen unseres Kompetenzmodells, er-
schlossen werden. Zahlreiche inhaltliche Querverweise - kenntlich gemacht durch das
Symbol () - fiihren bereits im Unterrichtsmaterial Giber diese Struktur hinaus. Mit den in Teil 3
dieses Begleitmaterials prasentierten Sach- und Personenregistern (3.1-3.2) zu den beiden Ban-
den von Ethik kompetenzorientiert unterrichten wollen wir eine noch selbstandigere und eigenen
thematischen Interessen folgende Nutzung unseres Unterrichtsmaterials unterstiitzen.

Halle (Saale), im August 2016 Uta Eichler & Arne Moritz






| Kompetenzentwicklungsmodell

1 Ein Kompetenzentwicklungsmodell fiir den Ethikunterricht

1.1 Kompetenzorientiert unterrichten: Fahigkeiten zur Losung
fachlicher Probleme entwickeln und fordern

Kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass er auf die Entwicklung und Weiterentwick-
lung von Kompetenzen zielt. Kompetenzen sind nach einer vielzitierten Begriffsbestimmung

»die bei Individuen verfiligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fd-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen’.
(Weinert 2001, S. 27-28)

Wer eine Kompetenz erworben hat, hat nach dieser Auffassung die Fahigkeit erworben, bestimmte Probleme
bzw. bestimmte Anforderungssituationen, auch unter sich verandernden Bedingungen, mehr oder weniger
erfolgreich zu [6sen bzw. zu bewaltigen. Zudem ist sie oder er auch noch mehr oder weniger motiviert und
gewillt dies zu tun, und ist auBerdem fahig dieses Tun in sozial verantwortungsvoller Weise zu realisieren.

Es ist offensichtlich, dass die genannten Anforderungen auf sehr unterschiedlichen Ebenen liegen. Entwick-
lung und Férderung von Kompetenz musste folglich ebenfalls auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen. Allge-
mein- und fachdidaktische Uberlegungen zum kompetenzorientierten Lernen untersuchen jedoch bislang
vor allem die Ebene des Erwerbs von Problemldsefahigkeiten, kaum die Ebenen begleitender Einstellungen
und sozial verantwortlichen Gebrauchs von Kompetenzen. Ob sich letztere Giberhaupt im Rahmen spezifisch
fachdidaktischer Uberlegungen rekonstruieren lassen, bezweifelt Gefert (2011). Bezogen auf die bislang in der
Ethik- und Philosophiedidaktik entwickelten Standpunkte zur Kompetenzorientierung vgl. die neueren Uber-
blicke bei Meyer (2015) und Tichy (2016). Auch die folgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf die bislang
besser erschlossene Ebene der Beschreibung von Problemldsefahigkeiten.

Die Problemfelder, auf die sich Kompetenzen als Problemlsefahigkeiten beziehen, kénnen mehr oder we-
niger allgemein bestimmt werden. Das bekannte ,Quadrivium” (Meyer 2015) von Sach-, Methoden-, Personal-
und Sozialkompetenz wurde urspriinglich in der berufsorientierten Pddagogik formuliert. Mit ihm werden die
Problemfelder, deren Bewadltigung jene Kompetenzen versprechen, so allgemein umrissen, dass die vier ge-
nannten Kompetenzen den auf beinahe alles und jedes Tun und Lernen beziehbaren,Schlisselqualifikationen”
ahneln. Demgegeniiber lassen sich Kompetenzen auch enger auf bestimmte Wissens- bzw. Praxisbereiche und
auch auf Fachdisziplinen beziehen, auf sogenannte Doméanen. Man spricht dann von doméanenspezifischen
Kompetenzen. (Vollstadt 2010)

In der Praxis von Schule und Lehrerbildung sind sowohl die allgemeinere wie die domanenspezifische
Auffassung von Kompetenz inzwischen gleichermal3en etabliert. Beide werden oftmals bei der Bestimmung
der Bildungsbedeutung von Unterrichtsfachern, z.B. in Lehrplanen oder in Unterrichtsplanungen als wech-
selseitig erganzend verstanden (z.B. Kultusministerkonferenz (KMK) 2006). Wohl in diesem Sinn beschreibt
Anita Rosch in einer gréBer angelegten Studie zu den domédnenspezifischen Kompetenzen des Ethikunter-
richts und seiner affinen Facher, inwiefern die domanenspezifischen Kompetenzen des Fachs einen Beitrag zur
Entwicklung der oben angesprochenen, allgemeinen Kompetenzen bieten (Résch 2011). Ahnlich betonte be-
reits friiher eine programmatische Erklarung der Deutschen Gesellschaft fiir Philosophie den Beitrag des Phi-
losophie- und Ethikunterrichts zur Entwicklung von Kompetenzen, die ,fachspezifisch” von Bedeutung sind,
aber sich auch ,auf andere Disziplinen und Lebenssituationen Gbertragen” lassen, wie Textkompetenz, sozia-
le Kompetenz, interkulturelle Kompetenz, Urteilskompetenz, Orientierungskompetenz und interdisziplinare
Methodenkompetenz. (Bonner Erklarung 2002)
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Problematisch wiirde diese Verknlipfung der gleichzeitigen Orientierung auf allgemeiner verstandene und
domanenspezifische Kompetenzen dann, wenn der Eindruck entstlinde, dass die Rechtfertigung und Be-
schreibung domanenspezifischer Kompetenzen notwendig und ausschlie3lich tGber die Herstellung eines
Beitrags zur Entwicklung tberfachlicher Kompetenzen erfolgen miisse — so Tichy (2012) kritisch gegenuber
Rosch (2011).

Demgegentiber ist zu betonen, dass man die spezifischen Problemldsefahigkeiten eines Fachs auch ohne
Bezug auf tiberfachliche Kompetenzen beschreiben kénnen und in ihrer Rechtfertigung nicht von einem
Beitrag zu einer iberfachlich gedachten Kompetenz abhdngig machen sollte. Domanenspezifische Kompe-
tenzen werden vielmehr dann zurecht als solche ausgewiesen, wenn sie eine Fahigkeit zur Problemlosung
erfassen, die man (in einem gewissen Umfang) tatsachlich besitzen muss, um in einer bestimmten Wissens-
oder Praxis-Domane als Experte oder zumindest als minimal leistungsfahig zu gelten (Weinert 1999, Klieme
2007, S. 21-23). Die Rechtfertigung dieser Wissens- oder Praxis-Domaéne selbst oder der Tatsache, dass Kinder
und Jugendliche in jene eingefiihrt werden, stellen davon unabhéngige Probleme dar.

Insofern bietet der doméanenspezifische Kompetenzbegriff auch eine gewisse Beruhigung gegeniber
in der Philosophie- und Ethikdidaktik verbreiteten Bedenken, mit der Kompetenzorientierung von Unter-
richt sei eine einseitige Ausrichtung auf marktgangige, sozial erwiinschte Qualifikationen verbunden. Kraus
(2012) und Sukopp (2015) verdeutlichen, dass neben solchen Bedenken vor allem die Befiirchtung bestand,
Kompetenzorientierung untergrabe den Bezug des Lernens im Ethik- und Philosophieunterricht auf fachliche
Inhalte; zur konstruktiven Auseinandersetzung mit letzterer Befiirchtung vgl. bereits Leeuw / Mostert (1988)
sowie Hofer (2014), Meyer (2015) und Tichy (2016). Man kann indessen in der Kompetenzorientierung auch
die Chance sehen, die Bildungsziele des Fachs neu auszuweisen und dabei konkreter, mit Blick auf die von
den Lernenden zu erwerbenden und in Anforderungssituationen des Fachs zu zeigenden Fahigkeiten zu be-
stimmen (Steenblock 2011).

Denn eng mit dem Kompetenzbegriff ist bekanntlich die Forderung verkniipft, dass Probleml&sefahigkei-
ten beschrieben werden, die letztlich auf wahrnehmbare Handlungen oder Leistungen bezogen werden kon-
nen, in denen sie sich auf der Ebene des Outputs manifestieren (Slepcevic-Zach / Tafner 2012). Dies bietet die
Chance zu einer Beschreibung von Unterrichtszielen, die hinsichtlich des Grads der Beobachtbarkeit dessen,
was erreicht werden soll, liber eher vage Formulierungen, wie sie oft in Prdambeln von Lehrplanen zu lesen
sind und wohl auch zu lesen sein miissen - z.B.,,sich in kritischer Loyalitdt verantwortungsvoll in ein Gemein-
wesen einbringen” (Fachlehrplan Ethikunterricht Gymnasium Sachsen-Anhalt 2016, S. 2) — hinaus gelangt.

Allerdings darf die Orientierung am Output - als einem fachlichen Kénnen, das sich situativ in wahr-
nehmbarer Weise manifestiert — nicht vorschnell interpretiert werden als Festlegung auf Kompetenzbe-
schreibungen, die jederzeit unmittelbar mit Testverfahren der empirischen Bildungsforschung, insbesondere
quantitativ auswertbaren multiple-choice-Verfahren kompatibel sind. Solche Testverfahren moégen unver-
zichtbar sein fiir groB3flaichige Erhebungen, etwa bezogen auf die Erreichung sogenannter Bildungsstan-
dards, mit deren Hilfe Uberprift werden soll, ob in einem Schulsystem bestimmte Kompetenzniveaus erreicht
wurden (Slepcevic-Zach / Tafner 2012, S. 34-35).

Bildungsstandards fiir den Ethik- und Philosophieunterricht wurden in Deutschland jedoch bislang nicht
bundesweit verbindlich formuliert. Vorliegende Formulierungen von Fachverbandsseite (Fachverband Ethik
e.V. / Fachverband Philosophie e.V. 2005 bzw. 0.J.) bzw. im Rahmen der curricularen Bestimmungen einzel-
ner Bundeslander bleiben allgemein und waren sicherlich nicht ohne weiteren Interpretationsaufwand in
empirische Testverfahren zu libersetzen. Komplexere soziale Praxen, wie sie fur schulischen Unterricht cha-
rakteristisch sind (Breidenstein 2008), konnen durch solche Testverfahren aber wohl ohnehin nur begrenzt
erfasst werden. Insbesondere Ankreuztests tendieren aufgrund ihrer Eigenlogik im schlechtesten Fall sogar
dazu, das Verstandnis fachlicher Leistungen und Inhalte zu trivialisieren, indem sie auf die Erhebung von
Begriindungsleistungen und von kritischen Reflexions- oder Problematisierungleistungen verzichten oder
diese nur eingeschrankt abbilden. (Tiedemann 2011, S. 156-158, Albus 2012, insbes. S. 341-343 und Meyer
2015,5.112-113))
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Die mit der Kompetenzorientierung verbundene Forderung nach Orientierung am Output lasst sich allerdings
auch einlosen, ohne Instrumenten der empirischen Bildungsforschung ein Monopol in der Evaluation bzw. Be-
obachtung von Unterricht einzurdumen. Durch Beobachtung zu tiberpriifen, ob kompetenzorientierter Unter-
richt seinen Zielen ndher gekommen ist, wird vielmehr in vielen Fallen erfordern, sich auf einen letztlich wohl
nicht vollstdndig operationalisierbaren, eher durch qualitative Kategorien geleiteten als vollstandig determi-
nierten Interpretationsprozess einzulassen. Dabei wird die zundchst allgemeiner formulierte Beschreibung
von Kriterien dafiir, dass eine bestimmte Kompetenz erworben wurde, Giber die Formulierung von Indikatoren
auf die Wahrnehmung und Bewertung konkreter Lern- bzw. Leistungssituationen zu Ubertragen und dabei
situationsbezogen zu interpretieren sein.

Hinsichtlich der kompetenzorientierten Leistungsbewertung im Ethikunterricht wurde schon vor langerer
Zeit ein solches mehrstufiges Verfahren vorgeschlagen: Durch die differenzierte, aber noch allgemein bleiben-
de Formulierung von Aspekten einzelner domanenspezifischer Kompetenzen und von Kriterien der Feststel-
lung ihrer wahrnehmbaren Auspragung auf unterschiedlichen Leistungsniveaus werden zundchst relevante
Wahrnehmungsperspektiven eingegrenzt. Die Beobachtung in der konkreten Leistungssituation wird dann
aber von einem Interpretationsprozess abhdangig gemacht, in dem mittels der Formulierung situationsbezo-
gener Indikatoren erst noch bestimmt wird, was es in dieser ganz besonderen Situation bedeutet jene Kompe-
tenzkriterien zu erfillen. (Schmidt / Ruthendorf 2011)

1.2 Kompetenzen des Ethikunterrichts: Fahigkeiten der reflexiven Auseinander-
setzung mit praktischen Problemen und dadurch orientierten Handelns

In dieser fir situative Konkretisierungen offen bleibenden Perspektive werden im Folgenden doménenspezi-
fische Kompetenzen beschrieben, die dem Ethikunterricht zugeordnet werden kénnen und die durch unser
Unterrichtsmaterial geférdert werden sollen. Eine solche Beschreibung stellt die komplexen Vollziige, die fir
die Problembearbeitung in einem Unterrichtsfach einschlégig sind, typisierend dar. Eine derartige Systemati-
sierung fachlich einschlagiger Fahigkeiten kann und sollte die Grundsatze ausweisen, nach denen sie erstellt
wurde. Auch wenn sie dies tut, kann sie aber wohl kaum beanspruchen, dass der Prozess der Interpretation
fachlicher Fahigkeiten nur und genau auf diese Weise erfolgen miisse. Denn jede derartige Beschreibung hat
letztlich Modellcharakter, weshalb in diesem Zusammenhang auch berechtigterweise von Kompetenzmodel-
len gesprochen wird. Die Relativierung des Objektivitatsanspruchs, die mit diesem Ausdruck verbunden ist,
wird allerdings nicht immer angemessen bericksichtigt.

Im schulischen Kontext liegt es nahe, die Konstruktion eines Kompetenzmodells an einschlagigen curricu-
laren Bestimmungen, also Lehrpldanen und Rahmenrichtlinien, oder anderen maf3geblichen Vorschriften fir
das betroffene Unterrichtsfach, wie z.B. den einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur zu orientieren
(Kultusministerkonferenz (KMK) 2006) — so ldsst sich im Prinzip das Vorgehen bei Rosch (2011) beschreiben, der
nach wie vor einzigen Studie, die sich im Bereich der Ethikdidaktik ausfuihrlicher mit der Kompetenzorientie-
rung beschaftigt.

Allerdings droht die Begriindung eines Kompetenzmodells bei diesem Vorgehen letztlich auf der Ebene
der Rechtssetzung angesiedelt zu bleiben. Das ist schon allein deshalb problematisch, weil sich die curricula-
ren und gesetzlichen Bestimmungen ja meist selbst legitimierend auf nicht-rechtliche Begriindungen der von
ihnen als verbindlich festgelegten Kompetenzmodelle zuriickbeziehen. Wohl aus diesem Grund fligt Rdsch
(2011) eine Auswertung von Expertenmeinungen und eigene systematische Uberlegungen zu dem Kompe-
tenzmodell hinzu, welches sie zundchst durch curriculare Analysen gewinnt und dann weiter systematisiert.
Die auf curriculare Texte und andere Rechtsvorschriften gestiitzte Konstruktion eines Kompetenzmodells
erscheint jedoch vor allem aus dem Grund schwierig, dass die in der Vielfalt der curricularen und sonstigen
rechtlichen Bestimmungen dargebotenen Kompetenzmodelle untereinander weder in einem systematischen
Zusammenhang stehen, noch leicht nachtrdglich in einen solchen Uberfiihrt werden kénnen. Rosch (2011)
erreicht zu einem gewissen Grad eine Systematisierung durch die Bildung von Kompetenzgruppen, die sie
Kompetenzbereiche nennt.

11
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Vor dem Hintergrund dieser Schwierigkeiten erscheint es attraktiv, die Begriindung von Kompetenzmodellen
im schulischen Kontext stattdessen mit der Klarung der Frage danach zu beginnen, welche Wissens- und /
oder Praxisdomanen denn auf das betroffene Unterrichtsfach bezogen sind. Ist diese Frage geklart, lassen
sich die entsprechenden Domanen daraufhin untersuchen, welche Fahigkeiten in ihnen als Voraussetzungen
dafirr betrachtet werden, dass jemandem Kompetenz zugeschrieben wird.

Bezogen auf den Ethikunterricht und andere Facher, die ein dhnliches fachliches Profil besitzen, erscheint
diesbezliglich eine seit dem Ende der 1970er-Jahre gefiihrte Grundlagendiskussion der zugehérigen Fach-
didaktiken relevant. Als Ertrag dieser Diskussion darf man betrachten, dass Ethikunterricht nicht unmittelbar
auf moralisches Handeln und schon gar nicht auf moralisches Handeln nach einem einzigen, bestimmten
Moralkodex hinwirken konne und dirfe. Andernfalls ware ,Moralkompetenz” im Sinne von Dietrich (2007)
Ziel des Fachs; vgl. zur Grundlagendiskussion insbesondere Hoffe (1996), Lohmann (2000), Martens (1994),
Treml (1994).

Der Ethikunterricht kann dieses Ziel nicht erreichen, weil ihm schon schulrechtlich und schulorganisa-
torisch enge Grenzen gesetzt sind, welche eine unmittelbare Beeinflussung individuellen Handelns, zumal
des Handelns auflerhalb der Schule, extrem schwierig bis unerreichbar erscheinen lassen. Der Ethikunter-
richt darf sich jenes Ziel darliber hinaus aber - aus rechtlicher und moralischer Sicht — auch nicht zu Eigen
machen. Von einer schlichten Ubertragung einer bestimmten Lebensweise bzw. ihr korrespondierender An-
schauungen von Moral auf die nachfolgenden Generationen muss er Abstand nehmen — im Kontext libera-
ler, pluralistischer und weltanschaulich neutraler Rechtsordnungen, welche die Autonomie der ihrer Macht
unterliegenden Individuen achten, und mit Blick auf den moralisch gebotenen Respekt vor der Autonomie
der Lernenden.

Selbst bezogen auf Haltungen wie Toleranz, Respekt und Solidaritat, auf deren duBerliche Ausdrucks-
formen der liberale, pluralistische Staat zu seiner eigenen Erhaltung angewiesen ist und deren dufBere Aus-
drucksformen er deshalb rechtlich - auch in der Schule - zu einem gewissen Grad erzwingen muss, wird
der Ethikunterricht auf Strategien verzichten, welche jene Haltungen unabhdngig von Einsicht und Zustim-
mung der Lernenden vorschnell und eher duBerlich zu produzieren versuchen. Er wird diesen Verzicht aus
moralischem und an dieser Stelle auch padagogischem Respekt vor der zunehmenden Fahigkeit der Her-
anwachsenden leisten, jene Haltungen aus eigener, autonomer Einsicht in deren Bedeutung sukzessive zu
entwickeln - so Lohmann (2000); vgl. Schaber (2010), der aufgrund der wechselseitigen Bezogenheit der
moralischen Werte von Autonomie, Toleranz, Respekt und Solidaritat normative Stellungnahmen zu Gunsten
aller dieser Werte in einem an der Autonomie der Lernenden orientierten Ethikunterricht fiir erlaubt halt,
aber ebenfalls mit der Forderung nach der Er6ffnung verstehender Zugange zur Bedeutung des Zusammen-
hangs dieser Werte verbindet.

Immer seltener wird deshalb die Idee einer inhaltlich vorweg festgelegten, prinzipiell bzw. demokratisch
legitimierten Minimalmoral (etwa: Ethos des Grundgesetzes) formuliert (PGpperl 1996, Wiater 2011), die im
Ethikunterricht auf die Heranwachsenden eher zu libertragen als ihrem in diesem Zusammenhang zu entwi-
ckelnden eigenen Einsehen und Urteilen und vielleicht auch affektivem Zugang zugénglich zu machen ware.
Problematisch an der Idee einer auf die Heranwachsenden zu tUbertragenden Minimalmoral ist jedoch nicht
nur die oft mit dieser Idee einhergehende Priorisierung sozialer Werte (Erhalt des Gemeinwesens oder des
allgemeinen Friedens) gegentiber der Autonomie der Lernenden, sondern auch, dass die durchaus beste-
henden Interpretationsspielraume bezogen auf die als gegeben angenommene Minimalmoral (z.B. des Ethos
des Grundgesetzes) unterschlagen werden. (Lohmann 2000)

Rechtlich erlaubt, schulorganisatorisch umsetzbar und moralisch und padagogisch bezogen auf die Wah-
rung der Autonomie der Lernenden, sowie bezogen auf die erheblichen sachlichen Interpretationsproble-
me ethischer Themen vertretbar, scheint es hingegen, dass der Ethikunterricht auf ,Reflexion als Moment
sittlicher Kompetenz” (Hoffe 1996, S. 464) zielt, auf ,ethische Reflexion” (Treml 1994), auf ,Erfahrungen von
Nachdenklichkeit” (Martens 1994), auf ,ethische” im Unterschied zu ,Moralkompetenz” - so Dietrich (2007),
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die damit eine gelaufige Unterscheidung von Moral als sozial geteilter Praxis der Orientierung an Werten und
Normen und Ethik als deren Reflexion aufgreift. Ethikunterricht strebt dann die Entwicklung kognitiver Fahig-
keiten an, die es Individuen ermdoglichen, praktische Probleme in deren Verbindung mit moralischen Proble-
men kritisch zu reflektieren und auf diese Weise, zumindest graduell, zu bewidltigen. Dabei wird vorausgesetzt,
dass nicht alle praktischen Probleme von vornherein die Form moralischer Fragen haben. Im kantischen Sinn
stechnische” Fragen nach den geeigneten Mitteln zur Erreichung beliebiger Zwecke gehdren als solche nicht
zu Fragen der Moral. Auch die Frage, wie die Handlungssituation zu beschreiben ware, in der die Erreichung
eines bestimmten Zwecks verfolgt wird, berlhrt noch nicht die Ebene moralischer Fragen, kann sich aber als
praktisches Problem stellen.

Die Ebene moralischer Probleme wird erreicht, wenn Zwecke nicht mehr allein aus dem Grund als gegeben
genommen werden, dass ein Individuum diese verfolgt, sondern in den Kontext von Uberlegungen gestellt
werden, die danach fragen, ob sich diese Zwecke dariiber hinaus auf eine bestimmte Weise rechtfertigen las-
sen. Diese moralischen Uberlegungen zur Rechtfertigung kénnen im Wesentlichen zwei Formen annehmen:
erstens konnen diese sich auf die Vertraglichkeit der Zwecksetzung mit einer Vorstellung vom guten, gegliick-
ten menschlichen Leben beziehen - was nach einem verbreiteten Sprachgebrauch, der von der bei Dietrich
(2007) aufgenommenen Unterscheidung von Ethik und Moral abweicht, im deutschen Sprachraum oft im en-
geren Sinn als Ethik bezeichnet wird, im englischen Sprachraum als Konzeption des Guten; oder zweitens kdn-
nen jene Uberlegungen sich darauf beziehen, ob entsprechende Zwecke zu verfolgen, oder nicht zu verfolgen,
sich allgemein, von jedem gleichermal3en, unabhdngig von seinen eigenen Praferenzen kategorisch fordern
ldsst — was im eben angesprochenen deutschen Sprachgebrauch gegeniiber Ethik als Moral unterschieden
wird, im Englischen als die Frage nach dem Rechten gegeniiber der Frage nach dem Guten; zu diesen grund-
legenden Differenzierungen vgl. Habermas (1991).

Zur Reflexion von Problemen der Moral gehért somit aber auch die Klarung von Fragen, die den beiden
genannten Frageperspektiven logisch vorausgehen, z.B. was ein gegliicktes menschliches Leben tiberhaupt
ist oder ob und wie man eine Konzeption desselben erkennen kann; was genau die Forderung nach Verall-
gemeinerbarkeit beinhaltet: die Erfulllung logisch-formaler Kriterien oder die gleiche Beriicksichtigung aller
Menschen im Sinne ihrer gleichen Wiirde bei der Formulierung von Handlungsnormen; usw.

Ethikunterricht, der auf Grundlage der skizzierten Zuriickhaltung gegeniiber einer unmittelbaren Hand-
lungs- und Haltungsbeeinflussung auf die Forderung von Reflexionskompetenzen ausgerichtet ist, wird sich
um die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten bemiihen, die zur Auseinandersetzung und Bewdltigung von Fra-
gen in diesen hochst unterschiedlichen, aber eng aufeinander bezogenen Bereichen praktischer Reflexion not-
wendig sind: im Bereich der nach dem guten Leben fragenden Ethik, im Bereich der nach universalisierbaren
Handlungsnormen, dem Rechten, fragenden Moral, und im Bereich damit zusammenhangender praktischer,
insbesondere technischer Fragen, aber auch theoretischer Vorklarungen, die fiir die Beantwortung von Fragen
von Moral und Ethik eine Voraussetzung bilden.

Erfolg im Bemihen um die Forderung derartiger Reflexionskompetenzen vorausgesetzt, wird der Ge-
brauch jener Kompetenzen in einem zweiten Schritt, der schwierige Fragen der Motivation beriihrt und ver-
mutlich wiederum nur begrenzt schulisch einholbar ist, ermdglichen, dass die Lernenden das eigene Leben
und Handeln an jenen Reflexionsperspektiven orientieren - so Lind (2003), Dietrich (2007), Martens (1996).
Diese Orientierung von Praxis an Reflexion mag im Prinzip auch die Gestalt annehmen konnen, reflektiert auf
ein solches durch Reflexion geleitetes Leben zu verzichten, sei es vollstandig oder teilweise (Schaber 2010).
Jedenfalls besteht die Rechtfertigung eines auf Reflexionskompetenzen ausgerichteten Ethikunterrichts letzt-
lich darin, dass er ein gewisses Mal3 an Autonomie der Heranwachsenden gegentiber Anspriichen wahrt oder
ermdglicht, die als moralische oder nicht-moralische in der Lebenswelt durch Staat, Gesellschaft und Individu-
en an jene Heranwachsenden herangetragen werden. Dies kann nur dann in Anspruch genommen werden,
wenn ein solcher Ethikunterricht nicht nur Fahigkeiten der Reflexion tber Praxis und Moral fordert, sondern
auch Fahigkeiten, welche die Voraussetzung fiir ein an solcher Reflexion orientiertes Handeln bilden.
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Im Anschluss an eine solche fachdidaktische Grundlegung erscheint als die dem Ethikunterricht zugeord-
nete Wissensdomane die Reflexion von Praxis, insbesondere die Reflexion von Fragen der Moral und damit
zusammenhangender praktischer Probleme, und als dem Ethikunterricht zugeordnete Praxisdoméane das an
entsprechender Reflexion orientierte praktische Handeln.

In der Formulierung eines Kompetenzmodells fiir den Ethikunterricht kann man diesen beiden unter-
schiedlichen Doméanenbeziigen unterschiedlich starkes Gewicht einrdumen. Die Beschrankungen der Schu-
le in ihrem Zugriff auf das Handeln der Lernenden bzw. in ihren Mdglichkeiten, liberhaupt nicht-artifizielle
Handlungsraume zu er6ffnen, spricht zunachst sicherlich fiir eine starkere Gewichtung des Bezugs auf die
beschriebene Wissensdomane der Reflexion Uiber Moral. Andererseits wird gerade in dieser Wissensdomane
haufig der Anspruch vertreten, dass ethische Reflexion ihren letzten Zweck nicht in theoretischer Kontempla-
tion, sondern in praktischen Vollziigen habe, und auch Ethikdidaktikerinnen und -didaktiker zitieren in die-
sem Sinne hdufig aus Aristoteles’ Nikomachischer Ethik, dass der Zweck der Ethik nicht das Wissen, sondern
das Handeln sei (Aristoteles 1985, 11 1095a).

Ein Kompetenzmodell fiir den Ethikunterricht sollte aber nicht nur aus Bemiihen um Einklang mit weit
verbreiteten Grundiiberzeugungen in der zugehérigen Wissensdomine, sondern auch wegen in der Of-
fentlichkeit weithin geteilter Erwartungen an die praktische Relevanz des Fachs nicht vollig auf Bezlige zur
genannten Praxisdomane des durch ethische Reflexion orientierten Handelns verzichten. Dies muss nicht
darauf hinaus laufen, dass man den eben kritisierten Anspriichen auf eine unmittelbare Moralerziehung letzt-
lich doch recht gibt, die in der Offentlichkeit ja ohnehin eher punktuell, anlésslich bestimmter Ereignisse, wie
Gewaltverbrechen, formuliert werden. Eher verleiht man einem berechtigten, aber &ffentlich oft auf proble-
matische Weise formulierten Anliegen addquaten Ausdruck. Man kann dies als das Anliegen fassen, dass das
Unterrichtsfach nicht nur output im oben bereits angesprochenen Sinn erzeuge, sondern fiir die Lernenden
auch einen Beitrag zur verantworteten Gestaltung ihres Lebens in ihren Lebenswelten leiste, also, wie manim
Feld kompetenzorientierter Padagogik sagt, Giber den output hinaus auch outcome besitze (Slepcevic-Zach /
Tafner 2012, S. 27-29), oder etwas antiquierter: Bildungsbedeutung. Curricular ist diese Perspektive auf den
Beitrag der Kompetenzen des Fachs fiir die praktische Lebensgestaltung der Lernenden in jedem Fall gegen-
wartig und auch aus diesem Grund in gewisser Weise in einem Kompetenzmodell zu wiirdigen (R6sch 2011,
S.52-80).

In einigen vorliegenden Uberlegungen zu Kompetenzmodellen fiir den Ethikunterricht (Benner /
Heynitz et. al. 2012, Dietrich 2007) wird offenbar die gleichzeitige Berlicksichtigung von Wissens- und Praxis-
domadne des Ethikunterrichts iber eine Konzentration der Kompetenzmodelle auf moralische Urteilsfahigkeit
zu leisten versucht. Das moralische Urteil erscheint nachvollziehbarerweise als etwas, was sich in einer an der
Wissensdomaéne des Fachs orientierten ethischen Reflexion von Moral beim Lernenden zunachst bilden lasst
und dann das praktische Handeln des urteilsfahigen Lernenden orientieren kann.

Die angesprochenen Konzeptionen sind insofern Giberzeugend als sie die komplexen Wahrnehmungs-
und Interpretationsprozesse wiirdigen, die in dem Prozess der moralischen Urteilsbildung integral enthal-
ten und somit auch in einem entsprechenden Kompetenzmodell zu wiirdigen sind — Benner / Heynitz et.
al. (2012) gelingt dies durch die Betonung der Rolle von reflexiver und bestimmender Urteilskraft, Dietrich
(2007) tiber die Betonung der Rolle der Bildung deskriptiver und normativer Uberzeugungen in der Formu-
lierung praktischer Schlisse, die zu Urteilen fihren.

Jedoch droht der Bezug auf die Wissensdomane ethischer Reflexion verkiirzt auszufallen, wenn er aus-
schlieBlich tiber die Orientierung am moralischen Urteil erfolgt - jedenfalls wenn dieses primér als ein Urteil
Uber die moralische Qualitdat von Handlungen verstanden wird. Benner / Heynitz et. al. (2012, S. 163) beziehen
sich in der Grundlegung ihres Modells in diesem einschrankenden Sinn auf den,, virtuellen’ Raum des Entwer-
fens ethischer Handlungen in moralischen Problemzusammenhangen’, Dietrich (2007) auf eine moralisch zu
beurteilende, komplexe Handlungssituation (s. Abb. 1-2). Zu klaren, was ein gegliicktes Leben tiberhaupt ist
und wie man etwas Uber dieses wissen kann oder wie der entsprechende Begriff analysiert werden kann und
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mit welchen Wahrnehmungen er sich in Verbindung bringen lasst, sind, wie teilweise bereits angesprochen,
Probleme der ethischen Reflexion tGber Moral, lassen sich aber nicht auf ihren moglichen Beitrag zum Fallen
eines moralischen Urteils Giber die moralischen Qualitat einer Handlung reduzieren.

Praktischer Syllogismus als ,Struktur- Drei Teilkompetenzen ethischer Kompetenz als
modell” ethischer Kompetenz »Fahigkeit[...], die Moral mit dem Ziel der
begriindeten Handlungsorientierung kri-
tisch-argumentativ zu priifen”

1. Natur,soll” nicht zerstort werden (praskriptive 1. die Fahigkeit zur Wahrnehmung einer Situa-
Pramisse). tion als ethisch relevanter mit der dazugehori-
gen begrifflichen und empirischen Priifung der
Situationsbeschreibung (wahrnehmen)

2. Durch die Umgehungsstra8e wird Natur zerstort 2. die Fahigkeit zur Formulierung von einschlagigen
(deskriptive Pramisse). praskriptiven Pramissen zusammen mit deren begriff-
lichen und argumentativen Priifung (bewerten)

3. Also,,soll” die Umgehungsstra- 3. die Fahigkeit zur logischen Schlussfolge-
Be nicht gebaut werden (Urteil). rung und deren begrifflicher wie argumenta-
tiver und empirischer Priifung (urteilen)

Abb. 1 Teilkompetenzen ethischer Kompetenz, nach Dietrich (2007), S. 212-215.

(1) moralische Urteilskompetenz (1I1) moralische Handlungskompetenz
bestimmende reflektierende Fahigkeit zu moralischen
Urteilskraft Urteilskraft Problemen Stellung zu nehmen

(I) moralische Grundkenntnisse

Abb. 2 Teilkompetenzen moralischer Kompetenz nach Benner / Heynitz et.al. (2012), S. 162.

Vor diesem Hintergrund scheint es angeraten, Kompetenzmodelle fiir den Ethikunterricht zu bevorzugen, wel-
che die fiir die ethische Reflexion auf Moral einschlagigen Problemldsefahigkeiten in moglichst groBer Breite
und Unterschiedlichkeit berlicksichtigen und unabhangig von einer Engfiihrung auf handlungsbezogene Ur-
teilsakte differenziert zur Darstellung bringen. Neben dem curricular fundierten und schon aufgrund dieser
Genese breiter angelegten Kompetenzmodell von Résch hat sich diesbezlglich im deutschen Sprachraum
vor allem eine Adaption des von Ekkehard Martens formulierten, aus der dialogisch-pragmatischen Auffas-
sung des Philosophieunterrichts des Autors hervorgegangenen Methodenparadigmas des Philosophierens
angeboten.

Martens hatte unter Berufung auf die antike Philosophie, aber implizit auch in Orientierung an wichtigen
Stromungen der neuzeitlichen Philosophie, fiinf basale Methoden des Philosophierens unterschieden (pha-
nomenologische, hermeneutische, analytische, dialektische und spekulative Methode). Mit Blick auf ein ,ele-
mentares”, in schulischen Zusammenhdngen zu etablierendes, dialogisches Philosophieren der Lernenden
(Martens 2005, S. 55) hatte er diese flinf philosophischen Methoden konzeptionell beschrieben (ebd., S. 65-95)
und hinsichtlich einschldagiger unterrichtsmethodischer Vorgehensweisen, die ein entsprechendes Selbst-den-
ken fordern kdnnen, konkreter rekonstruiert (ebd., S. 96-144). Eine libersichtliche Darstellung der mit den ein-
zelnen Methoden verbundenen Vollziige stellt diese wie folgt dar:
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1. Phdnomenologische Methode: differenziert und umfassend beschreiben, was ich selber wahrnehme und
beobachte

2. Hermeneutische Methode: das eigene Vorverstandnis bewusstmachen sowie (nicht nur philosophische)
Texte lesen

3. Analytische Methode: die verwendeten zentralen Begriffe und Argumente hervorheben und priifen

4. Dialektische Methode: ein (mindliches oder schriftliches) Dialogangebot wahrnehmen, auf Alternativen /
Dilemmata zuspitzen und abwdgen

5. Spekulative Methode: Phantasien und Einfélle zulassen und betrachten.

Abb. 3 Philosophische Reflexionskompetenz: fiinf basale Methoden des Philosophierens nach Martens (2005), S. 56.

Martens selbst hatte bereits angedeutet, dass dieses Methodenparadigma sich als Modell philosophischer
+Reflexionskompetenz’, und in der spezifischeren Anwendung auf moralische Problemfelder als ,ethische
Reflexionskompetenz” (ebd., S. 58), begreifen lasse. Auch hat Martens verschiedentlich formuliert, inwiefern
der Erwerb philosophischer Reflexionskompetenz in diesem Sinn als Erwerb einer ,Kulturtechnik” praktischer
Orientierung angesehen werden kdnne, durch deren Anwendung Orientierung im Denken und, durch das
Denken, im Handeln erreicht werde (Martens 1996, Martens 1999, S. 31-58). Als Kompetenzmodell ist das
Paradigma der fiinf Methoden des Philosophierens seitdem 6fter aufgegriffen bzw. weiter entfaltet worden;
z.B. bei Frohlich (2011), Gefert (2005), Rohbeck (2010), und im Fachlehrplan Ethikunterricht am Gymnasium
Sachsen-Anhalt (2016).

Selbstverstandlich ist es allerdings zunachst einmal keineswegs, dass der Ethikunterricht sich bezogen
auf die ihm zugehdrige Wissensdomaéne der Reflexion von Praxis liberhaupt oder sogar ausschlieBlich auf
Fahigkeiten des philosophischen Denkens beziehen sollte, wie sie im Anschluss an Martens beschrieben wer-
den kdnnen. Im Prinzip kdmen fiir den Ethikunterricht durchaus andere Bezugsdisziplinen und fiir ein ent-
sprechendes Kompetenzmodell deren einschldgige Fahigkeiten und Fertigkeiten der Reflexion von Praxis in
Frage, wie etwa die der Theologischen Ethik, von Sozialtheorien oder Ethnographien der Moral oder der Mo-
ralpsychologie. Dass die Fachdidaktik des Ethikunterrichts es vorzieht, sich nicht oder zumindest nicht primar
auf die Kompetenzen dieser Wissenschaften zu beziehen, sondern auf philosophische Reflexionskompeten-
zen, spiegelt aber sicher nicht nur den kontingenten Umstand wieder, dass institutionell die Ethiklehrerbil-
dung - und die Lehrerbildung fiir Unterrichtsfacher mit ahnlicher Konzeption — mittlerweile im Wesentlichen
durch die Philosophieinstitute der deutschen Universitaten erfolgt.

Vielmehr lasst sich daflir argumentieren, dass der sakulare Charakter philosophischer Vernunft, ihre Zu-
rickhaltung gegeniiber autoritativen Festlegungen, seien sie religiés oder durch ein positivistisches Wissen-
schaftsverstandnis begriindet, und nicht zuletzt die Konstituierung philosophischer Vernunft durch formale
Anforderungen wie Wahrheit, Klarheit, Folgerichtigkeit, statt durch Festlegung auf einen inhaltlich bereits
bestimmten Gegenstandsbereich (Bittner 2010) sie fiir einen Bildungsprozess, der auf die oben umrissene,
inhaltlich offene, autonome Reflexion von Praxis und insbesondere von Moral zielt, zur geeigneteren Bezugs-
disziplin macht.

AuBerdem ist der fiir den Ethikunterricht wichtige Praxisbezug mit Blick auf eher deskriptiv orientierte
und teilweise eher empirisch ausgerichtete Wissenschaften nur begrenzt einzulésen, jedenfalls nicht leicht
im Sinne einer normativen Orientierung des Handelns. Diese Argumente lassen gewiss Raum fir eine mehr
als gelegentliche Bezugnahme des Ethikunterrichts auf Forschungsergebnisse und -methoden der genann-
ten Wissenschaften, plausibilisieren aber sicher doch, inwiefern bei der Modellierung doménenspezifischer
Kompetenzen des Ethikunterrichts philosophische Reflexion von Praxis und insbesondere von Moral primar
als die dem Ethikunterricht zugeordnete Wissensdomane bestimmt werden kdnnen.
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Allerdings nimmt das von Martens formulierte Paradigma philosophischer Methoden die Dimension eines
durch Reflexion orientierten praktischen Handelns selbst eher als Horizont oder Wirkung des Verfligens Gber
philosophische Reflexionskompetenz in den Blick. Wahrend die zunachst angesprochenen, am moralischen
Urteil orientierten Kompetenzmodelle also die Breite der Mdglichkeiten einer philosophischen Reflexion tber
Moral zu Gunsten der Handlungsorientierung teilweise aus dem Blick verlieren, droht umgekehrt bei breiter
angelegten, aber eher an der Philosophie als Bezugsdisziplin orientierten Modellen die Handlungsorientie-
rung nicht mehr selbst im Sinne doméanenspezifischer Kompetenz formuliert, sondern lediglich als Fernwir-
kung derselben behauptet zu werden.

Das Kompetenzmodell, welches dem vorliegenden Unterrichtsmaterial zu Grunde liegt, greift substantiell
auf die durch Martens’ Paradigma philosophischer Methoden geleistete Grundlegung zurtick. Allerdings be-
miihen wir uns in der Benennung der Kompetenzen und auch in ihrer Beschreibung weniger geistesgeschicht-
liche Bezlige als vielmehr beobachtbare Vollziige zum Ausdruck zu bringen, die in den Bereich der jeweiligen
Kompetenz fallen.

Wahrend die ersten vier der von Martens beschriebenen Methoden des Philosophierens (phdnomenologi-
sche, hermeneutische, analytische, dialektische) in diesem Sinn jeweils eine gewisse Entsprechung in unserem
Kompetenzmodell finden (Wahrnehmen & Beschreiben, Verstehen & Interpretieren, Analysieren & Systemati-
sieren, Argumentieren & Urteilen), greifen wir Martens’ Uberlegungen zu einer fiinften, spekulativen Methode
in unserem Kompetenzmodell nicht direkt auf.

Martens selbst erwdhnt beildufig, dass die von ihm in den Blick genommenen Praxen spekulierenden Phi-
losophierens eher einen integralen Bestandteil der anderen vier Methoden als eine eigenstandige Methode
bilden und im Kontext der anderen Methoden des Philosophierens jeweils eine andere Pragung annehmen
(Martens 2005, S. 56). Dies spricht aus unserer Sicht eher dagegen, spekulative Vollziige im Sinne von Martens’
spekulativer Methode als Manifestation einer eigenstindigen Kompetenz anzusehen. Aus dhnlichen Uberle-
gungen weisen wir Ubrigens keine Empathie- oder Perspektivwechselkompetenz aus, wie es Résch (2011, S.
183-197) im Anschluss an die Betonung der Bedeutung entsprechender Vollziige in den Curricula tut, sondern
zeigen in den weiter unten dargestellten Kompetenzrastern auf, inwiefern in der Entwicklung aller von uns
unterschiedenen Kompetenzen Vollzlige der Empathie bzw. des Perspektivwechsels jeweils eine bedeutende,
aber auch je anders gepragte Rolle spielen; vgl. 1.3 u. jeweils die Kompetenzraster unter a).

An die Stelle spekulativer Fahigkeiten im Sinne von Martens rlickt in unserem Kompetenzmodell die Kom-
petenz ,Ubertragen & Erweitern, mit der wir die Fahigkeit modellieren, komplexe ethische Reflexionen auf
lebensweltlich orientierte symbolische Darstellungsformen oder gegebene lebensweltliche Handlungskon-
texte zu beziehen und ausgehend davon tber eigene Handlungsoptionen und deren mogliche Wahl zu reflek-
tieren; vgl. dazu auch Henke / Rolf (2013, S. 73-74) und Meyer (2015, S. 111). Insbesondere durch diese funfte
Kompetenz sprechen wir somit die Ebene des durch ethische Reflexion orientierten Handelns an, auch wenn
wir gemaB der Begrenzungen von Schule und Unterricht uns dabei nicht auf den Vollzug praktischer Handlun-
gen selbst beziehen - im Sinne dieser Einschrankung ist letztlich auch die Handlungskompetenz bei Benner /
Heynitz et. al. (2012, S. 163) zu verstehen.

Macht man sich allerdings klar, dass auch die Vollzlige, welche die vier anderen Kompetenzen des Modells
ansprechen, jeweils bereits ,Vorschein einer Lebensform” (Habermas 1984, S. 126, S. 181; ahnlich Hoffe 1996,
S. 461-462) sind, also bestimmte Formen der Praxis und oftmals sogar der praktischen Interaktion mit ande-
ren Individuen bereits antizipieren, dann erscheint die Zuordnung der fiinf Kompetenzen unseres Modells zur
ethischen Reflexion von Praxis oder zur durch ethische Reflexion orientierten Praxis eher im Sinne von jeweils
vorliegenden Anteilen an beidem gedacht werden zu missen.

Die Vollzlige, die zur Kompetenz ,Argumentieren & Urteilen” gehdren, mogen eher dem Bereich des
Handelns und Interagierens mit Anderen zugeordnet werden kdnnen als die der Kompetenz des ,Wahrneh-
mens & Beschreibens’, welche eher kontemplativer Natur sind. Dennoch gehéren auch letztere der dem Ethi-
kunterricht zugeordneten Praxisdomane des durch moralische Reflexion orientierten Handelns an. In der

17



18

KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

folgenden Darstellung unseres an einer philosophischen Reflexion von Praxis orientierten, aber den Horizont
eines durch diese Reflexion orientierten Handelns mit einbeziehenden Kompetenzmodells fiir den Ethikun-
terricht wird diese Graduierung der Bezilige der einzelnen Kompetenzen zum reflexiv orientierten Handeln
bzw. zur auf praktisches Handeln bezogenen Reflexion mit dargestellt:

ethische Reflexion von Praxis

1 Wahrnehmen & 2 Verstehen & 3 Analysieren & 4 Argumentieren 5 Ubertragen &
Beschreiben Interpretieren Systematisieren & Urteilen Erweitern
Erfahrungsbezogene Hermeneutische Begriffliche Diskursive Lebensweltbezogene
Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen

durch ethische Reflexion orientierte Praxis

Abb. 4 Kompetenzmodell Eichler / Moritz (Hg.): Ethik kompetenzorientiert unterrichten

Von der Struktur her bildet dieses Kompetenzmodell ein Schema, nach dem wir in den einzelnen Kapiteln
unseres Unterrichtsmaterials in Unterabschnitten die jeweiligen Unterrichtsinhalte prasentieren. Durch diese
wiederkehrende Struktur konnen die Schiilerinnen und Schiiler sich ein libertragbares Paradigma der Ausei-
nandersetzung mit praktischen, insbesondere moralischen Problemen aneignen, das sich in variierten Kon-
texten, nicht zuletzt in ihren Lebenswelten, bewahren und ggf. weiter entwickeln kann.

Welcher Art die Vollziige sind, die in den flinf Kompetenzbereichen unseres Modells angesprochen wer-
den, und wie diese Vollziige in eine Logik der zunehmenden Entwicklung gebracht werden kénnen, wird
im Folgenden mittels sogenannter Kompetenzraster dargestellt, denen jeweils eine knappe konzeptionelle
Beschreibung der jeweiligen Kompetenz vorangestellt wird.

1.3 Dimensionen und Entwicklungen von Kompetenzen im Ethikunterricht

Kompetenzmodelle tragen nicht lediglich zur fachdidaktischen Grundlagenreflexion bei. Von ihnen kann
auBerdem die Erfiillung praktischer Funktionen erwartet werden. (Dege 2008, Frohlich 2011) Sie sollen Leh-
rende und Lernende dariliber orientieren, worauf der kompetenzorientierte Unterricht in einem Fach zielt.
Dabei kommt insbesondere auch sogenannten Kompetenzrastern eine wichtige Funktion zu. Diese stellen
modellhaft unterschiedliche Abstufungen (Kompetenzniveaus) dar, die beim zunehmenden Erwerb einer
bestimmten Kompetenz sinnvoll unterschieden werden kénnen. Im Folgenden werden fiir die fiinf doma-
nenspezifischen Kompetenzen, die unser Kompetenzmodell unterscheidet, Kompetenzraster und damit dif-
ferenzierte Modellierungen der zunehmenden Entwicklung der jeweiligen Kompetenz vorgelegt.

Die Kompetenzraster sind als Materialien fiir die Lernenden gestaltet, wahrend die zu Grunde liegende
Kompetenzkonzeption zuvor kurz fiir die Lehrenden skizziert wird. Die Kompetenzraster kdnnen somit durch
die Lehrenden zum Zweck

= der Unterrichtsplanung,

= insbesondere der Bearbeitung der in unserem Unterrichtswerk enthaltenen Arbeitsblatter,

= zur Reflexion von Lernprozessen und Lernstdanden und

= (iber eine situative Konkretisierung durch die Formulierung von Indikatoren (s.0. 1.1) zur Erstellung
und Bewertung von Leistungskontrollen genutzt werden.



KOMPETENZRASTER

Dariiber hinaus konnen Lernende mit Hilfe der Kompetenzraster

= Arbeitsprozesse gezielt in Orientierung an Steigerung ihrer fachlichen Kompetenz steuern,
= aberauch Arbeitsprozesse nachtraglich reflektieren und
= sichinsgesamt den Stand der eigenen Kompetenzentwicklung vergegenwartigen. (Dege 2008)

Bezogen auf jede der fiinf Kompetenzen unseres Modells wird im Folgenden zunachst eine Stufung von vier
Fahigkeiten zu Grunde gelegt, deren sukzessiver Erwerb die interne Entwicklungslogik der jeweiligen Kompe-
tenz bildet. (Horizontale Uberschriftenspalte der Kompetenzraster).

In jeweils drei Rastern wird auf dieser Grundlage rekonstruiert, wie sich die Entwicklung der jeweiligen
Kompetenz bezogen auf externe Entwicklungsmalstabe darstellen lasst. Dabei werden folgende externe Kri-
terien der Kompetenzentwicklung zu Grunde gelegt:

a) die zunehmende Berticksichtigung von Perspektiven (so, mit Anklangen an Piaget und Kohlberg, auch
oft bei Rosch (2011)),

b) die zunehmende Eigenstandigkeit entsprechender Vollziige (so, im Anschluss an die Differenzierung
von Anforderungsbereichen fiir Aufgabenstellungen, bei Gefert (2005, 2011) — der darauf hinweist, dass
bei dieser Art der Entwicklung fortgeschrittenere Fahigkeiten, z.B. des Transfers, basalere, der Reproduk-
tion, nicht obsolet machen) und

¢) die zunehmende Komplexitat entsprechender Vollzlige.

In der Arbeit mit Schilerinnen und Schilern wird es sicherlich sinnvoll sein, diese unterschiedlichen Di-
mensionen der Entwicklung ihrer Kompetenz eher sukzessive und situationsangepasst vorzustellen und zu
reflektieren.
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KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

1.3.1 Kompetenzentwicklung Wahrnehmen & Beschreiben

Dieser Kompetenzbereich umfasst Fahigkeiten, die den Bezug ethischer Reflexion auf Erfahrungen betreffen.
Die Modellierung des Kompetenzbereichs folgt in einem gewissen Umfang Ideen der philosophischen Rich-
tung der Phdanomenologie, allerdings befreit von deren klassischer Ausrichtung auf eine Subjektivitats- oder
kritische Erkenntnistheorie.

Die interne Entwicklungslogik des Kompetenzbereichs wird in folgenden vier Schritten entfaltet:

Wahrnehmungen von Vorbegriffen und Vorurteilen freihalten,
Wahrnehmungen artikulieren,
+  artikulierte Wahrnehmungen mit Begriffen und Theorien deuten,
« gedeutete Wahrnehmungen (ethisch) problematisieren.

Somit wird eine Kompetenzentwicklung beschrieben, in der die Befreiung des Wahrnehmens von vorgan-
gigen begrifflichen und theoretischen Fixierungen die Fahigkeit zur genauen, sich theoretischer Rekonst-
ruktion in zweiter Linie erst wieder 6ffnenden Artikulation von Wahrnehmungen ermaoglicht, um schlief3lich
zur auf diesen Prozess bezogenen Fahigkeit wahrnehmungsbezogener Formulierung ethischer Probleme zu

fihren.

Wie sich diese Kompetenzentwicklung mit Blick auf externe EntwicklungsmafBstabe differenzierter rekon-
struieren lasst, zeigen die Kompetenzraster a), b) und ¢).



KOMPETENZENWICKLUNG

1.3.1 Kompetenzentwicklung Wahrnehmen & Beschreiben

a) zunehmende Beriicksichtigung von Perspektiven

Wahrnehmungen Wahrnehmungen Artikulierte Wahr- Gedeutete Wahr-
von Vorbegriffen artikulieren nehmungen mit nehmungen (ethisch)
und Vorurteilen Begriffen und problematisieren
freihalten Theorien deuten
Ich Ich kann mich in der Ich kann sprachlich Ich kann eige- Ich kann aus meinen
Wahrnehmung einer darstellen, wie ich eine | ne begriffliche und Wahrnehmungen ei-
Sache von meinen Sache wahrnehme. theoretische Kennt- ner Sache (ethische)
eigenen Vorbegriffen nisse zur Deutung Probleme ableiten.
und Vorurteilen |6sen. der Wahrnehmung
einer Sache nutzen.
Andere Ich kann mich in der Ich kann sprachlich Ich kann begriffliche Ich kann aus Wahrneh-
Wahrnehmung einer darstellen, wie ande- und theoretische mungen einer Sache
Sache von den Vor- re eine Sache wahr- Kenntnisse ande- durch andere (ethische)
begriffen und Vorur- nehmen (kdnnten). rer zur Deutung der Probleme ableiten.
teilen anderer 16sen. Wahrnehmung ei-
ner Sache nutzen.
Meta- Ich kann beschreiben, Ich kann sprachlich Ich kann erklaren, in Ich kann aus der Be-
pers- inwiefern es mir und / darstellen, in welcher welcher Beziehung un- | ziehung von un-
pektive oder anderen gelingt, Beziehung unterschied- | terschiedliche begriff- terschiedlichen

mich / sich in der Wahr-
nehmung einer Sache
von Vorbegriffen und
Vorurteilen zu I8sen.

liche Wahrnehmungen
einer Sache stehen.

liche und theoretische
Deutungsmaoglich-
keiten der Wahrneh-
mung einer Sache
zueinander stehen.

Wahrnehmungen
einer Sache (ethische)
Probleme ableiten.
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KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

1.3.1 Kompetenzentwicklung Wahrnehmen & Beschreiben

b) zunehmende Eigenstandigkeit

Wahrnehmungen Wahrnehmungen Artikulierte Wahr- Gedeutete Wahr-
von Vorbegriffen artikulieren nehmungen mit nehmungen (ethisch)
und Vorurteilen Begriffen und problematisieren
freihalten Theorien deuten

Repro- Ich kann mich in der Ich kann die sprach- Ich kann die begriff- Ich kann ein (ethisches)

duktion Wahrnehmung einer liche Darstellung der liche und theoreti- Problem wiederge-
Sache von Vorbe- Wahrnehmung einer sche Deutung der ben, das im Unterricht
griffen und Vorurtei- Sache, die im Unter- Wahrnehmung einer aus der Wahrneh-
len |6sen, die mirim richt erarbeitet wur- Sache, die im Unter- mung einer Sache
Unterricht bewusst de, wiedergeben. richt erarbeitet wur- abgeleitet wurde.
geworden sind. de, wiedergeben.

Transfer Ich kann mich in der Ich kann die Wahr- Ich kann begriffli- Ich kann aus der
Wahrnehmung einer nehmung einer Sache che und theoreti- Wahrnehmung ei-
Sache von Vorurtei- sprachlich darstellen, sche Kenntnisse zur ner Sache (ethische)
len und Vorbegriffen die einerim Unterricht | Deutung der Wahr- Probleme ableiten,
|6sen, die mit denen behandelten Wahr- nehmung einer Sache die den im Unterricht
vergleichbar sind, die nehmung dhnelt. nutzen, die mit den erarbeiteten dhneln.
mir im Unterricht be- im Unterricht ge-
wusst geworden sind. nutzten Kenntnissen

vergleichbar sind.

Eigen- Ich kann mich in der Ich kann die Wahr- Ich kann die Wahr- Ich kann aus der

stan- Wahrnehmung einer nehmung einer Sache nehmung einer Sa- Wahrnehmung ei-

digkeit Sache unabhangig von | unabhdngig von Er- che unabhdngig von ner Sache unabhan-

Ergebnissen vorange-
gangenen Unterrichts
von Vorurteilen und
Vorbegriffen |6sen.

gebnissen vorange-
gangenen Unterrichts
sprachlich darstellen.

Ergebnissen voran-
gegangenen Unter-
richts begrifflich und
theoretisch deuten.

gig von Ergebnissen
vorangegangenen
Unterrichts (ethische)
Probleme ableiten.




KOMPETENZRASTER

1.3.1 Kompetenzentwicklung Wahrnehmen & Beschreiben

¢) zunehmende Komplexitat

Wahrnehmungen
von Vorbegrif-
fen und Vorurtei-
len freihalten

Wahrnehmungen
artikulieren

Artikulierte Wahr-
nehmungen mit
Begriffen und
Theorien deuten

Gedeutete Wahr-
nehmungen (ethisch)
problematisieren

Basis Ich kann mich in der Ich kann die Wahr- Ich kann begriffli- Ich kann aus der
Wahrnehmung einer nehmung einer Sache che und theoretische Wahrnehmung einer
Sache von Vorbe- in ihrer Gesamtheit Kenntnisse zur Deu- Sache in ihrer Ge-
griffen und Vorurtei- sprachlich darstellen. tung der Wahrneh- samtheit (ethische)
len 16sen, welche die mung einer Sache in ih- | Probleme ableiten.
Wahrnehmung der rer Gesamtheit nutzen.
Sache in ihrer Ge-
samtheit betreffen.

Differen- Ich kann mich in der Ich kann die Wahr- Ich kann begriffli- Ich kann aus der

zierung Wahrnehmung einer nehmung einzelner che und theoretische Wahrnehmung von
Sache von Vorbegriffen | Aspekte einer Sache Kenntnisse zur Deu- Aspekten einer Sa-
und Vorurteilen 16sen, sprachlich darstellen. tung der Wahrneh- che (ethische) Pro-
welche die Wahrneh- mung von Aspekten bleme ableiten.
mung einzelner Aspek- einer Sache nutzen.
te der Sache betreffen.

Kontext Ich kann mich in der Ich kann die Wahrneh- Ich kann begriffli- Ich kann aus der Wahr-

Wahrnehmung einer
Sache von Vorbegriffen
und Vorurteilen 16sen,
welche die Wahrneh-
mung des Zusammen-
hangs betreffen, in
dem die Sache steht.

mung des Zusam-
menhangs, in dem
eine Sache steht,
sprachlich darstellen.

che und theoreti-

sche Kenntnisse zur
Deutung der Wahr-
nehmung des Zusam-
menhangs, in dem eine
Sache steht, nutzen.

nehmung des Zusam-
menhangs, in dem eine
Sache steht, (ethische)
Probleme ableiten.
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KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

1.3.2 Kompetenzentwicklung Verstehen & Interpretieren

Dieser Kompetenzbereich umfasst Fahigkeiten, die den Bezug ethischer Reflexion auf Verstehens- und Inter-
pretationsleistungen betreffen. Die Modellierung des Kompetenzbereichs folgt in einem gewissen Umfang
Ideen der philosophischen Richtung der Hermeneutik. Insbesondere die innerhalb der philosophischen Her-
meneutik formulierte Vorstellung vom Verstehensprozess als Konfrontation von Vorverstandnis und (Text-)
verstandnis wird aufgenommen. Dabei nimmt das Kompetenzmodell auch auf die innerhalb der traditionel-
len Hermeneutik reflektierten Fertigkeiten der addquaten Interpretation von Texten / Medien und von deren
Aussageabsicht Bezug.

Die interne Entwicklungslogik des Kompetenzbereichs wird in folgenden vier Schritten entfaltet:

= ein Vorverstandnis artikulieren,

= Sachaussage und/ oder Aussageabsicht eines Textes / Mediums interpretieren,
= Vorverstandnis und Sachaussage / Aussageabsicht aufeinander beziehen,

= den Verstehensprozess auf ein (ethisches) Problem beziehen.

Somit wird eine Kompetenzentwicklung beschrieben, in der das Verstehen zunachst als Fahigkeit modelliert
wird, den verstehenden Bezug auf eine Sache zu formulieren. Vermittelt iber die Fahigkeit adaquater Inter-
pretation von Texten und Medien und tiber die durch diese ermdéglichte Fahigkeit, Sachbezug und Textbezug /
medialen Bezug mit einander in Beziehung zu setzen, wird schlielich die Fahigkeit erreicht, Ergebnisse und
Verlauf des Verstehensprozesses auf einen Problemzusammenhang zu beziehen.

Wie sich diese Kompetenzentwicklung mit Blick auf externe EntwicklungsmaRstabe differenzierter rekon-
struieren ldsst, zeigen die Kompetenzraster a), b) und c).



1.3.2 Kompetenzentwicklung Verstehen & Interpretieren

a) zunehmende Beriicksichtigung von Perspektiven

KOMPETENZRASTER

ein Vorverstandnis
artikulieren

Sachaussage und /
oder Aussageabsicht
eines Textes / Medi-
ums interpretieren

Vorverstandnis und
Sachaussage /
Aussageabsicht auf-
einander beziehen

den Verstehenspro-
zess auf ein
(ethisches)
Problem beziehen

Ich Ich kann mein eigenes Ich kann darstellen, wie | Ich kann darstellen, Ich kann darstellen,
Vorverstandnis einer ich die Sachaussage in welcher Beziehung welche Folgerun-
Sache / eines Prob- und / oder Aussage- mein Vorverstandnis gen sich aus meinem
lems formulieren. absicht eines Textes / einer Sache / Verstandnis eines

Mediums interpretiere. | eines Problems und Textes / Mediums fir
meine Interpretation ein (ethisches) Pro-
der Sachaussageund/  blem ergeben.
oder Aussageabsicht
eines Textes /

Mediums stehen.

Andere Ich kann formulie- Ich kann darstellen, Ich kann darstellen, in Ich kann darstellen,
ren, welches Vorver- wie andere die Sach- welcher Beziehung das | welche Folgerungen
standnis einer Sache / aussage und / oder Vorverstandnis einer sich aus dem Verstand-
eines Problems andere | Aussageabsicht eines Sache / eines Problems | nis eines Textes /
haben (kénnten). Textes / Mediums inter- | und die Interpretation Mediums durch ande-

pretieren (kdnnten). der Sachaussage und/ | re fiir ein (ethisches)
oder Aussageabsicht Problem ergeben.
eines Textes /

Mediums anderer
stehen (kdnnten).

Meta- Ich kann formulieren, Ich kann darstellen, Ich kann darstellen, Ich kann darstellen,

pers- in welcher Beziehung in welcher Beziehung in welcher Beziehung welche Folgerungen fiir

pektive unterschiedliche Vor- unterschiedliche In- unterschiedliche Vor- ein (ethisches) Problem

verstandnisse einer
Sache / eines Problems
zu einander stehen.

terpretationen der
Sachaussage und /
oder Aussageabsicht
eines Textes stehen.

verstandnisse einer
Sache / eines Problems
und unterschiedliche
Interpretationen der
Sachaussage und /
oder Aussageab-

sicht eines Textes zu
einander stehen.

sich aus den Beziehun-
gen unterschiedlicher
Verstandnisse eines
Textes / Mediums zu
einander ergeben.
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26 KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

1.3.2 Kompetenzentwicklung Verstehen & Interpretieren

b) zunehmende Eigenstandigkeit

ein Vorverstiandnis Sachaussage und / Vorverstandnis und den Verstehens-

artikulieren oder Aussageabsicht = Sachaussage/ prozess auf ein
eines Textes / Medi- Aussageabsicht auf- (ethisches) Pro-
ums interpretieren einander beziehen blem beziehen

Repro- Ich kann einim Ich kann eine im Un- Ich kann die im Unter- Ich kann eine im Un-

duktion Unterricht erarbeitetes = terricht erarbeitete richt erarbeitete Bezie- | terricht erarbeitete
Vorverstandnis einer Interpretation der hung zwischen einem Folgerung aus dem
Sache / eines Prob- Sachaussage und / Vorverstandnis und Verstandnis eines
lems wiedergeben. oder Aussageabsicht einer Interpretation der | Textes / Mediums fiir

eines Textes / Medi- Sachaussage und / ein (ethisches) Prob-
ums wiedergeben. oder Aussageabsicht lem wiedergeben.
eines Textes / Medi-
ums wiedergeben.

Transfer Ich kann ein Vorver- Ich kann eine Interpre- | Ich kann die Be- Ich kann darstellen,
standnis einer Sache / tation der Sachaussage = ziehung zwischen welche Folgerungen
eines Problems darstel- | und/oder Aussageab- | dem Vorverstandnis- fiir ein (ethisches) Pro-
len, wenn diese mitim | sicht eines Textes / ses einer Sache / eines blem sich aus dem Ver-
Unterricht behandel- Mediums formulie- Problems und einer In- | standnis eines Textes /
ten Sachen / Proble- ren, wenn diese mitim | terpretation der Sach- Mediums ergeben,
men vergleichbar sind. = Unterricht behandel- aussage und / wenn diese mit im Un-

ten Texten / Medien oder Aussageabsicht terricht aus dem Ver-
vergleichbar sind. eines Textes / Mediums | standnis eines Textes /
darstellen, wenn diese | Mediums abgeleiteten
mit im Unterricht auf- (ethischen) Problemen
einander bezogenen vergleichbar sind.
Vorverstandnissen und
Sachaussagen und /
oder Aussageabsich-
ten vergleichbar sind.
Eigen- Ich kann unabhan- Ich kann unabhan- Ich kann unabhén- Ich kann unabhan-
stan- gig von Ergebnissen gig von Ergebnissen gig von Ergebnissen gig von Ergebnissen
digkeit vorangegangenen vorangegangenen Un- | vorangegangenen vorangegangenen
Unterrichts das Vorver-  terrichts eine Interpre- Unterrichts die Bezie- Unterrichts darstellen,
standnis einer tation der Sachaussage = hung zwischen einem welche Folgerungen
Sache/ eines Pro- und / oder Aussage- Vorverstandnis und sich aus dem Verstand-
blems darstellen. absicht eines Textes / einer Interpretation der | nis eines Textes / Medi-
Mediums formulieren. Sachaussage und / ums fur ein (ethisches)
oder Aussageabsicht Problem ergeben.
eines Textes / Me-
diums darstellen.




KOMPETENZRASTER

1.3.2 Kompetenzentwicklung Verstehen & Interpretieren

¢) zunehmende Komplexitat

ein Vorverstandnis Sachaussage und / Vorverstdandnis und den Verstehenspro-
artikulieren oder Aussageabsicht = Sachaussage/ zess auf ein
eines Textes / Medi- Aussageabsicht auf- (ethisches)

ums interpretieren

einander beziehen

Problem beziehen

Basis Ich kann ein Vorver- Ich kann eine Inter- Ich kann die Bezie- Ich kann eine Folge-
standnis einer Sache / pretation der Sach- hung zwischen einem rung aus einem Ver-
eines Problems allge- aussage und / oder Vorverstandnis einer standnis eines
meiner darstellen. Aussageabsicht eines Sache / eines Problems = Textes / Mediums fiir

Textes / Mediums all- und einer Interpreta- ein (ethisches) Problem
gemeiner formulieren. | tion der Sachaussage allgemeiner darstellen.
und / oder Aussageab-

sicht eines Textes /
Mediums allgemei-
ner bestimmen.

Differen- Ich kann ein Vor- Ich kann eine Interpre- | Ich kann die Beziehung = Ich kann einzelne

zierung verstandnis einzel- tation eines Textes / zwischen einzelnen Aspekte einer aus
ner Aspekte einer Mediums formulieren, | Aspekten eines Vor- einem Verstandnis
Sache / eines Pro- die einzelne Aspek- verstandnisses einer eines Textes / Medi-
blems darstellen. te der Sachaussage Sache / eines Problems | ums fiir ein (ethisches)

und / oder Aussage- und einzelnen Aspek- Problem abgeleiteten
absicht des Textes / ten der Interpretation Folgerung darstellen.
Mediums darstellt. der Sachaussage und /
oder Aussageabsicht
eines Textes / Medi-
ums bestimmen.
Kontext Ich kann den Zusam- Ich kann eine Interpre- | Ich kann die Bezie- Ich kann den Zusam-

menhang darstellen,
in dem ein Vorver-
standnis einer Sache /
eines Problems steht.

tation eines Textes /
Mediums formulieren,
die den Zusammen-
hang darstellt, in dem
die Sachaussage und /
oder Aussageabsicht
des Textes /

Mediums steht.

hung zwischen dem
Zusammenhang eines
Vorverstandnisses und
dem in einer Inter-
pretation ermittelten
Zusammenhang der
Sachaussage und /
oder Aussageabsicht
eines Textes / Me-
diums darstellen.

menhang darstel-

len, in dem eine aus
einem Verstandnis
eines Textes / Medi-
ums fir ein (ethisches)
Problem abgeleite-

te Folgerung steht.
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KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

1.3.3 Kompetenzentwicklung Analysieren & Systematisieren

Dieser Kompetenzbereich umfasst Fahigkeiten, die den Bezug ethischer Reflexion auf analytische und sys-
tematisierende Leistungen betreffen, bei denen es um die Rekonstruktion begrifflicher und argumentativer
Zusammenhdnge geht. Die Modellierung des Kompetenzbereichs folgt in einem gewissen Umfang Ideen
der Sprachphilosophie und Logik und besitzt Anklange an Vorgehensweisen der philosophischen Richtung
der analytischen Philosophie, in der Variante einer nichtformalen Rekonstruktion und Systematisierung von

Sprache.

Die interne Entwicklungslogik des Kompetenzbereichs wird in folgenden vier Schritten entfaltet:

= Begriffe und deren Bedeutungen erfassen,

=  Beziehungen von Begriffen erfassen,

= Aussagen und deren Bedeutungen erfassen,
= Beziehungen von Aussagen erfassen.

Somit wird eine Kompetenzentwicklung beschrieben, in der die Fahigkeit zur Analyse von Begriffen elemen-
tar ist, dann zu komplexeren Fahigkeiten fihrt, durch welche Begriffsbeziehungen fiir sich genommen und
in Aussagen analysiert und systematisiert werden, und schlie3lich in die Fahigkeit miindet, Beziehungen von
Aussagen, logischer oder argumentativer Natur, zu erfassen.

Wie sich diese Kompetenzentwicklung mit Blick auf externe Entwicklungsmafstabe differenzierter rekon-
struieren ldsst, zeigen die Kompetenzraster a), b) und c).



KOMPETENZRASTER

1.3.3 Kompetenzentwicklung Analysieren & Systematisieren

a) zunehmende Beriicksichtigung von Perspektiven

Begriffe und deren Beziehungen von Aussagen und Beziehungen von
Bedeutungen Begriffen erfassen deren Bedeutungen Aussagen erfassen
erfassen erfassen
Ich Ich kann die Bedeu- Ich kann darstellen, in Ich kann die Bedeu- Ich kann logische und
tung von Begriffen welchen Beziehungen tung von Aussagen argumentative
bestimmen, die aus Begriffe stehen, die aus = bestimmen, die aus Beziehungen zwischen
meiner Sicht fuir ein meiner Sicht fir ein meiner Sicht fur ein Aussagen, die aus
(ethisches) Problem (ethisches) Problem (ethisches) Problem meiner Sicht fur ein
relevant sind. relevant sind. relevant sind. (ethisches) Problem re-
levant sind, darstellen.
Andere Ich kann die Bedeu- Ich kann darstellen, in Ich kann die Bedeu- Ich kann logische und
tung von Begriffen be- | welchen Beziehungen | tung von Aussagen be- = argumentative Be-
stimmen, die aus der Begriffe stehen, die stimmen, die aus der ziehungen zwischen
Sicht anderer fur ein aus der Sicht ande- Sicht anderer fir ein Aussagen, die aus der
(ethisches) Problem rer fur ein (ethisches) (ethisches) Problem Sicht anderer fiir ein
relevant sind / Problem relevant relevant sind / (ethisches) Problem
sein konnten. sind / sein kénnten. sein kénnten. relevant sind / sein
konnten, darstellen.
Metaper- Ich kann darstellen, in Ich kann unterschied- Ich kann darstellen, in Ich kann unterschied-
spektive welcher Beziehung die | liche Beziehungen welcher Beziehung liche logische und

Bedeutungen unter-
schiedlicher Begriffe
stehen, die fiir ein
(ethisches) Problem
relevant sind.

zwischen Begriffen,
die fiir ein (ethisches)
Problem relevant
sind, vergleichen
bzw. unterscheiden.

die Bedeutungen un-
terschiedlicher Aussa-
gen stehen, die fir ein
(ethisches) Problem
relevant sind.

argumentative Bezie-
hungen von Aussagen,
die fiir ein (ethisches)
Problem relevant

sind, vergleichen

bzw. unterscheiden.
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30 KOMPETENZENTWICKLUNGSMODELL

1.3.3 Kompetenzentwicklung Analysieren & Systematisieren

b) zunehmende Eigenstandigkeit

Begriffe und deren Beziehungen von Aussagen und Beziehungen von
Bedeutungen Begriffen erfassen deren Bedeutungen Aussagen erfassen
erfassen erfassen
Repro- Ich kann die Bestim- Ich kann Beziehun- Ich kann die Bestim- Ich kann logische
duktion mung der Bedeutung gen von Begriffen mung der Bedeutung und argumentati-
eines Begriffs wieder- wiedergeben, die einer Aussage wieder- ve Beziehungen von
geben, die im Unter- im Unterricht erar- geben, die im Unter- Aussagen wiederge-
richt erarbeitet wurde. = beitet wurden. richt erarbeitet wurde. | ben, die im Unterricht
erarbeitet wurden.
Transfer Ich kann die im Unter- Ich kann Beziehungen Ich kann eine im Unter- | Ich kann logische
richt erarbeitete Form von Begriffen dar- richt erarbeitete Form und argumentati-
der Bestimmung der stellen, die vergleich- der Bestimmung der ve Beziehungen von
Bedeutung eines Be- bar mit im Unterricht Bedeutung einer Aus- Aussagen darstellen,
griffs auf einen ande- erarbeiteten Begriffs- sage auf eine andere die mit Beziehungen
ren Begriff Gibertragen. | beziehungen sind. Aussage Ubertragen. vergleichbar sind,
welche im Unterricht
erarbeitet wurden.
Eigen- Ich kann unabhéngig Ich kann unabhéngig Ich kann unabhéngig Ich kann unabhéan-
stan- von Ergebnissen voran- | von Ergebnissen voran- | von Ergebnissen voran- = gig von Ergebnissen
digkeit gegangenen Unter- gegangenen Unter- gegangenen Unter- vorangegangenen
richts die Bedeutung richts Beziehungen von | richts die Bedeutung Unterrichts logische
von Begriffen in geeig- = Begriffen darstellen. von Aussagen in geeig- | und argumentati-
neter Form bestimmen. neter Form bestimmen. = ve Beziehungen von
Aussagen darstellen.




KOMPETENZRASTER

1.3.3 Kompetenzentwicklung Analysieren & Systematisieren

¢) zunehmende Komplexitat

Begriffe und deren Beziehungen von Aussagen und Beziehungen von
Bedeutungen Begriffen erfassen deren Bedeutungen Aussagen erfassen
erfassen erfassen
Basis Ich kann die Bedeu- Ich kann die Bezie- Ich kann die Bedeu- Ich kann die logischen
tung eines Begriffs hungen von Begriffen tung einer Aussage und argumentativen
in einer geeigneten in einer geeigneten in einer geeigneten Beziehungen von Aus-
Form darstellen. Form darstellen. Form darstellen. sagen in einer geeig-
neten Form darstellen.
Differen- Ich kann die Bedeu- Ich kann die Bezie- Ich kann die Bedeu- Ich kann die logischen
zierung tung eines Begriffs hungen von Begriffen tung einer Aussage und argumentativen
in unterschiedlicher in unterschiedlicher in unterschiedlicher Beziehungen von Aus-
Form darstellen. Form darstellen. Form darstellen. sagen in unterschied-
licher Form darstellen.
Kontext Ich kann die Bedeu- Ich kann die Bezie- Ich kann die Bedeu- Ich kann die logischen

tung eines Begriffs in
einer Form darstel-
len, die dem Zusam-
menhang, in dem der
Begriff verwendet
wird, angepasst ist.

hungen von Begriffen
in einer Form darstel-
len, die dem Zusam-
menhang, in dem der
Begriff verwendet
wird, angepasst ist.

tung einer Aussage
in einer Form darstel-
len, die dem Zusam-
menhang, in dem die
Aussage verwendet
wird, angepasst ist.

und argumentati-
ven Beziehungen von
Aussagen in einer
Form darstellen, die
dem Zusammen-
hang angepasst ist,
in dem die Aussagen
verwendet werden.
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1.3.4 Kompetenzentwicklung Argumentieren & Urteilen

Dieser Kompetenzbereich umfasst Fahigkeiten, die den Bezug ethischer Reflexion auf die diskursive Darstel-
lung und Auseinandersetzung betreffen. Die Modellierung des Kompetenzbereichs folgt in einem gewissen
Umfang Ideen der Argumentationstheorie und Diskursethik, insbesondere der Vorstellung von der wechsel-
seitigen Beziehung von Argument und Urteil und von einer wahrheitsorientierten, solidarischen Gesprachs-
gemeinschaft, in der dieser Bezug inhaltlich bestimmt und verhandelt wird.

Die interne Entwicklungslogik des Kompetenzbereichs wird in folgenden vier Schritten entfaltet:

= Argumente erfassen und artikulieren,

= Argumente erldutern und erkldren,

= Argumente kritisch priifen und revidieren,
*  bezogen auf Argumente urteilen.

Somit wird eine Kompetenzentwicklung beschrieben, in der die Fahigkeit, Argumente zu finden und zum
Ausdruck zu bringen, basal ist fiir die Fahigkeiten zur Explikation, Kritik und Revision solcher Argumente im
Diskurs. Auf diesen baut schlie3lich die Fahigkeit auf, Urteile zu fallen, bzw. diese argumentativ zu stiitzen
bzw. zu entkraften.

Wie sich diese Kompetenzentwicklung mit Blick auf externe EntwicklungsmafBstabe differenzierter rekon-
struieren lasst, zeigen die Kompetenzraster a), b) und ¢).



1.3.4 Kompetenzentwicklung Argumentieren & Urteilen

a) zunehmende Beriicksichtigung von Perspektiven

KOMPETENZRASTER

Argumente erfassen
und artikulieren

Argumente erldutern
und erkldren

Argumente
kritisch priifen
und revidieren

Bezogen auf
Argumente urteilen

Ich Ich kann ein Argument | Ich kann ein Argument | Ich kann anhand ei- Ich kann gestltzt auf
zu einem (ethischen) zu einem (ethischen) gener Einwande Ar- ein eigenes, kritisch
Problem formulie- Problem, das ich vertre- | gumente zu einem gepriftes Argument
ren, das ich vertrete. te, inhaltlich erldutern (ethischen) Problem ein Urteil zu einem
und hinsichtlich seines | kritisch priifen und (ethischen) Problem
Aufbaus erklaren. ggf. neu formulieren. fallen und erlautern.
Andere Ich kann ein Argument | Ich kann ein Argument  Ich kann anhand der Ich kann gestiitzt auf
zu einem (ethischen) zu einem (ethischen) Einwédnde anderer ein kritisch geprif-
Problem formulie- Problem, das andere Argumente zu einem tes Argument ande-
ren, das andere ver- vertreten (kénnten), (ethischen) Problem rer ein Urteil zu einem
treten (konnten). inhaltlich erlautern kritisch prifen und (ethischen) Problem
und hinsichtlich seines | ggf. neu formulieren. fallen und erldutern.
Aufbaus erkldren.
Meta- Ich kann Beziehungen Ich kann Beziehungen Ich kann Beziehungen Ich kann gestitzt auf
pers- zwischen unterschied- zwischen unterschied- zwischen unterschied- die Berticksichtigung
pektive lichen Argumenten lichen Argumenten lichen Einwédnden der Beziehungen zwi-

zu einem (ethischen)
Problem darstellen.

zu einem (ethischen)
Problem hinsichtlich
des Inhalts und / oder
des Aufbaus darstellen.

gegen ein Argument
zu einem (ethischen)
Problem darstellen
und das Argument
ggf. davon ausgehend
neu formulieren.

schen unterschiedli-
chen, kritisch gepriften
Argumenten ein Urteil
zu einem (ethischen)
Problem féllen

und erlautern.
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1.3.4 Kompetenzentwicklung Argumentieren & Urteilen

b) zunehmende Eigenstandigkeit

Argumente erfassen
und artikulieren

Argumente erldu-
tern und erklédren

Argumente
kritisch priifen
und revidieren

Bezogen auf
Argumente urteilen

Repro- Ich kann ein im Un- Ich kann die im Unter- Ich kann die kriti- Ich kann ein Urteil
duktion terricht erarbeitetes richt erarbeitete Erldu- | sche Priifung eines wiedergeben, das im
Argument zu einem terung des Inhalts und | Arguments zu einem Unterricht gestiitzt auf
(ethischen) Prob- die Erklarung des Auf- (ethischen) Problem Argumente zu einem
lem wiedergeben. baus eines Arguments anhand eines Ein- (ethischen) Problem
zu einem (ethischen) wands und die Neu- gefallt wurde, und
Problem wiedergeben. | formulierung des das Urteil erldutern.
Arguments, die im
Unterricht erarbeitet
wurden, wiedergeben.
Transfer Ich kann ein im Un- Ich kann eine Erlaute- Ich kann die kriti- Ich kann gestiitzt auf
terricht erarbeitetes rung des Inhalts und sche Prufung eines Argumente, die mit
Argument auf ein ver- eine Erklarung des Arguments zu einem im Unterricht behan-
gleichbares (ethisches) | Aufbaus zu einem Ar- (ethischen) Problem delten Argumenten
Problem Ubertragen. gument geben, das anhand eines Einwands = vergleichbar sind,
mit einem im Unter- und die Neuformulie- ein Urteil zu einem
richt erarbeiteten rung des Arguments, (ethischen) Problem
Argument zu einem die im Unterricht er- fallen und erlautern.
(ethischen) Problem arbeitet wurden, auf
vergleichbar ist. vergleichbare Argu-
mente Ubertragen.
Eigen- Ich kann unabhan- Ich kann unabhangig Ich kann unabhéngig Ich kann unabhan-
stan- gig von Ergebnissen von Ergebnissen voran- | von Ergebnissen voran- = gig von Ergebnissen
digkeit vorangegangenen gegangenen Unter- gegangenen Unter- vorangegangenen
Unterrichts Argumente | richts Argumente zu richts ein Argument Unterrichts gestutzt

zu einem (ethischen)
Problem formulieren.

einem (ethischen) Pro-
blem inhaltlich erldu-
tern und hinsichtlich
ihres Aufbaus erklaren.

zu einem (ethischen)
Problem anhand ei-
nes Einwands kri-
tisch prifen und ggf.
neu formulieren.

auf Argumente ein
Urteil zu einem (ethi-
schen) Problem fal-
len und erldutern.




1.3.4 Kompetenzentwicklung Argumentieren & Urteilen

¢) zunehmende Komplexitat

KOMPETENZRASTER

Argumente erfassen
und artikulieren

Argumente erldu-
tern und erkldren

Argumente
kritisch priifen
und revidieren

Bezogen auf
Argumente urteilen

Basis Ich kann ein Argument | Ich kann ein Argument | Ich kann ein Argument | Ich kann, gestiitzt auf
zu einem (ethischen) zu einem (ethischen) zu einem (ethischen) ein Argument, ein
Problem formulieren. Problem allgemeiner Problem anhand Urteil zu einem (ethi-
inhaltlich erlautern von Einwanden kri- schen) Problem
und hinsichtlich seines | tisch priifen und ggdf. fallen und mein
Aufbaus erklaren. neu formulieren. Urteil erldutern.
Differen- Ich kann ein Argu- Ich kann einzelne Ich kann die einzel- Ich kann, gestitzt
zierung ment zu einem (ethi- Bestandteile eines nen Bestandteile eines | auf ein Argument,
schen) Problem so Arguments zu einem Arguments zu einem ein Urteil zu einem
formulieren, dass seine | (ethischen) Problem (ethischen) Problem (ethischen) Problem
einzelnen Bestand- inhaltlich erldutern anhand von Einwan- fallen und mein Urteil
teile deutlich unter- und ihre jeweilige Rol- | den kritisch priifen und | bezogen auf einzel-
scheidbar werden. le fur den Aufbau des ggf. neu formulieren. ne Bestandteile des
Arguments erklaren. Arguments erlautern.
Kontext Ich kann ein Argument | Ich kann erldutern, Ich kann ein Argument | Ich kann, gestiitzt

zu einem (ethischen)
Problem formulieren
und seine Beziehung
zu einem anderen Ar-
gument beschreiben.

wie sich Argumente
zu einem (ethischen)
Problem inhaltlich
und hinsichtlich ihres
Aufbaus voneinan-
der unterscheiden.

zu einem (ethischen)
Problem durch den
Vergleich mit einem
anderen Argument
kritisch priifen und
ggf. neu formulieren.

auf ein Argument,
ein Urteil zu einem
(ethischen) Problem
fallen und mein Urteil
durch einen Vergleich
mit einem anderen
Argument erldutern.
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1.3.5 Kompetenzentwicklung Ubertragen & Erweitern

Dieser Kompetenzbereich umfasst Fahigkeiten, die den Riickbezug ethischer Reflexion auf komplexe Zusam-
menhange der Lebenswelt und das Antizipieren von Praxis innerhalb derselben betreffen. Die Modellierung
des Kompetenzbereichs folgt in einem gewissen Umfang fachdidaktischen Ideen zur einerseits synthetisie-
renden, andererseits Diskurse ermdglichenden Rolle nicht-diskursiver Darstellungen in ethischen Lernpro-
zessen, andererseits der padagogischen Idee der schulischen Vermittlung von praktischem Kénnen Giber
symbolisch eingeholte Lebensweltbeziige.

Die interne Entwicklungslogik des Kompetenzbereichs wird in folgenden vier Schritten entfaltet:

= Uberlegungen zu einem (ethischen) Problem in eine nicht-diskursive Darstellung tibertragen,

= ein (ethisches) Problem anhand einer nicht-diskursiven Darstellung untersuchen,

*  Handlungsoptionen in der Lebenswelt beschreiben, die aus Uberlegung zu einem (ethischen) Pro-
blem folgen,

= die Wahl von Handlungsoptionen in der Lebenswelt gedanklich vorwegnehmen und reflektieren.

Somit wird eine Kompetenzentwicklung beschrieben, in der die Féhigkeit, komplexe Uberlegungen zu einem
ethischen Problem in eine symbolische Darstellung zu iberfiihren bzw. solche komplexen Uberlegungen aus
einer symbolischen Darstellung herzuleiten, basal sind fur die Fahigkeiten, innerhalb des Unterrichts Hand-
lungsoptionen innerhalb komplexer lebensweltlicher Problemfelder zu formulieren und die mdgliche Wahl
dieser Handlungsoptionen zu antizipieren bzw. zu reflektieren.

Wie sich diese Kompetenzentwicklung mit Blick auf externe Entwicklungsmalstabe differenzierter rekon-
struieren lasst, zeigen die Kompetenzraster a), b) und ¢).



1.3.5 Kompetenzentwicklung Ubertragen & Erweitern

a) zunehmende Beriicksichtigung von Perspektiven

KOMPETENZRASTER

Uberlegungen zu
einem (ethischen)
Problem in eine

ein (ethisches) Pro-
blem anhand einer
nicht-diskursiven

Handlungsoptionen
in der Lebenswelt
beschreiben, die

die Wahl von Hand-

Lebenswelt gedank-

lungsoptionen in der

nicht-diskursive Darstellung aus Uberlegung zu lich vorwegnehmen
Darstellung untersuchen einem (ethischen) und reflektieren
iibertragen Problem folgen
Ich Ich kann meine Uber- Ich kann eine nicht- Ich kann, ausgehend Ich kann die eigene
legungen zu einem diskursive Darstellung von Uberlegungen Wahl bestimmter
(ethischen) Problem nutzen, um eigene zu einem (ethischen) Handlungsoptionen
und deren Zusam- Uberlegungen zu Problem, eigene in der Lebenswelt in
menhang in einer einem (ethischen) Pro- | Mdoglichkeiten des ihren Konsequen-
nicht-diskursiven Dar- blem zu formulieren. Handelns in der Le- zen beschreiben und
stellung prasentieren. benswelt unterschei- vor dem Hintergrund
den und beschreiben. | von Uberlegungen
zu einem (ethischen)
Problem reflektieren.
Andere Ich kann die Uberle- Ich kann eine nicht- Ich kann, ausgehend Ich kann die Wahl
gungen anderer zu diskursive Darstellung | von Uberlegungen bestimmter Hand-
einem (ethischen) nutzen, um die Uber- zu einem (ethischen) lungsoptionen in der
Problem und deren Zu- | legungen anderer zu Problem, Méglich- Lebenswelt durch an-
sammenhang in einer einem (ethischen) Pro- | keiten des Handelns dere in ihren Konse-
nicht-diskursiven Dar- blem zu formulieren. anderer in der Lebens- | quenzen beschreiben
stellung présentieren. welt unterscheiden und vor dem Hin-
und beschreiben. tergrund von Uber-
legungen zu einem
(ethischen) Prob-
lem reflektieren.
Metaper- Ich kann in einer Ich kann eine nicht- Ich kann, ausgehend Ich kann die Wahl
spektive nicht-diskursiven diskursive Darstellung von Uberlegungen unterschiedlicher

Darstellung
unterschiedliche
Uberlegungszusam-
menhédnge zu einem
(ethischen) Problem
in ihrer Beziehung zu
einander prasentieren.

nutzen, um die
Beziehungen un-
terschiedlicher
Uberlegungszusam-
menhange zu einem
(ethischen) Problem
zu formulieren.

zu einem (ethischen)
Problem, unterschied-
liche Moglichkeiten
des Handelns in der
Lebenswelt unter-
scheiden und in ihrer
Beziehung zu einan-
der beschreiben.

Handlungsoptionen in
der Lebenswelt in
ihren Konsequenzen
vergleichen und vor
dem Hintergrund von
Uberlegungen zu ei-
nem (ethischen) Prob-
leminihrer
Beziehung zueinan-
der reflektieren.
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1.3.5 Kompetenzentwicklung Ubertragen & Erweitern

b) zunehmende Eigenstandigkeit

Uberlegungen zu ein (ethisches) Pro- Handlungsoptionen die Wahl von Hand-
einem (ethischen) blem anhand einer in der Lebenswelt lungsoptionen in
Problem in eine nicht-diskursiven beschreiben, dieaus  Lebenswelt gedank-
nicht-diskursive Darstellung Uberlegungen zu lich vorwegnehmen
Darstellung untersuchen einem (ethischen) und reflektieren
iibertragen Problem folgen
Repro- Ich kann eine im Ich kann eine im Un- Ich kann im Unterricht, = Ich kann eine im Un-
duktion Unterricht erarbeitete, | terricht anhand einer ausgehend von Uber- terricht erarbeitete
nicht-diskursive Dar- nicht-diskursiven legungen zu einem Beschreibung von Kon-
stellung eines Uberle- Darstellung erarbei- (ethischen) Problem, sequenzen der Wahl
gungszusammenhangs | tete Untersuchung unterschiedene und von Handlungsoptio-
zu einem (ethischen) eines (ethischen) Pro- beschriebene Moglich- | nen in der Lebenswelt
Problem wiedergeben. = blems wiedergeben. keiten des Handelns und deren Reflexion
in der Lebenswelt vor dem Hintergrund
wiedergeben. von Uberlegungen zu
einem (ethischen) Pro-
blem wiedergeben.
Transfer Ich kann eine im Un- Ich kann eine im Ich kann, ausgehend Ich kann eine im Un-
terricht erarbeitete, Unterricht anhand von Uberlegungen zu terricht erarbeitete
nicht-diskursive Form einer nicht-diskur- einem (ethischen) Pro- | Form, Konsequenzen
der Darstellung eines siven Darstellung blem, die vergleichbar = der Wahl von Hand-
Uberlegungszusam- erarbeitete Form der mit im Unterricht erar- | lungsoptionen in
menhangs zu einem Untersuchung eines beiteten Uberlegungen = der Lebenswelt zu
(ethischen) Problem (ethischen) Problems sind, Moglichkeiten beschreiben und vor
auf einen vergleich- auf eine vergleichbare  des Handelns in der dem Hintergrund
baren Zusammen- nicht-diskursive Dar- Lebenswelt unterschei- = von Uberlegungen
hang tbertragen. stellung tbertragen. den und beschreiben. zu einem (ethischen)
Problem zu reflektie-
ren, auf ein vergleich-
bares (ethisches)
Problem Ubertragen.
Eigen- Ich kann unabhan- Ich kann unabhan- Ich kann unabhan- Ich kann unabhén-
stan- gig von Ergebnissen gig von Ergebnissen gig von Ergebnissen gig von Ergebnissen
digkeit vorangegangenen Un- | vorangegangenen Un- = vorangegangenen vorangegangenen
terrichts einen Uberle- | terrichts eine nicht-dis- ~ Unterrichts, ausgehend = Unterrichts die Wahl
gungszusammenhang | kursive Darstellung von Uberlegungen zu von Handlungsoptio-
zu einem (ethischen) zur Untersuchung einem (ethischen) Pro-  nen in der Lebenswelt
Problem in einer eines (ethischen) blem, Moglichkeiten in ihren Konsequen-
nicht-diskursiven Dar- Problems nutzen. des Handelns in der zen beschreiben und
stellung prasentieren. Lebenswelt unterschei- | vor dem Hintergrund
den und beschreiben. von Uberlegungen
zu einem (ethischen)
Problem reflektieren.




1.3.5 Kompetenzentwicklung Ubertragen & Erweitern

¢) zunehmende Komplexitat

KOMPETENZRASTER

Uberlegungen zu
einem (ethischen)
Problem in eine

ein (ethisches) Pro-
blem anhand einer
nicht-diskursiven

Handlungsoptionen
in der Lebenswelt
beschreiben, die

die Wahl von Hand-
lungsoptionen in
Lebenswelt gedank-

nicht-diskursive Darstellung aus Uberlegung zu lich vorwegnehmen
Darstellung untersuchen einem (ethischen) und reflektieren
iibertragen Problem folgen
Basis Ich kann in einer Ich kann eine nicht- Ich kann, ausgehend Ich kann die Wahl von
nicht-diskursiven diskursive Darstel- von Uberlegungen Handlungsoptionen
Darstellung einen lung nutzen, um zu einem (ethischen) in der Lebenswelt in
Uberblick tiber einen Uberlegungen zu Problem, Méglichkei- ihren Konsequen-
Zusammenhang von einem (ethischen) ten des Handelns in zen allgemeiner be-
Uberlegungen zu ei- Problem allgemei- der Lebenswelt unter- schreiben und vor
nem (ethischen) Pro- ner zu formulieren. scheiden und allge- dem Hintergrund
blem prasentieren. meiner beschreiben. von Uberlegungen
zu einem (ethischen)
Problem reflektieren.
Differen- Ich kann in einer Ich kann eine nicht-dis- | Ich kann, ausgehend Ich kann die Wahl von
zierung nicht-diskursiven kursive Darstellung von Uberlegungen Handlungsoptionen
Darstellung die je- nutzen, um Uberle- zu einem (ethischen) in der Lebenswelt in
weilige Bedeutung gungen zu einzel- Problem, Méglich- ihren Konsequen-
einzelner Teile eines nen Aspekten eines keiten des Handelns zen im einzelnen
Zusammenhangs (ethischen) Problems in der Lebenswelt beschreiben und vor
von Uberlegungen zu formulieren. unterscheiden und dem Hintergrund
zu einem (ethischen) bezogen auf einzelne von Uberlegungen
Problem prasentieren. Aspekte beschreiben. zu einem (ethischen)
Problem reflektieren.
Kontext Ich kann in einer nicht Ich kann eine nicht- Ich kann, ausgehend Ich kann die Wahl

diskursiven Darstel-
lung die Beziehungen
zwischen einzelnen
Teilen eines Zusam-
menhangs von Uber-
legungen zu einem
(ethischen) Prob-

lem prasentieren.

diskursive Darstellung
nutzen, um unter-
schiedliche Uberle-
gungen zu einem
(ethischen) Problem in
Beziehung zueinander
zu setzen.

von einem Zusam-
menhang von Uber-
legungen zu einem
(ethischen) Problem,
Méglichkeiten des
Handelns in der Le-
benswelt in Beziehung
zueinander setzen.

unterschiedlicher
Handlungsoptionen

in der Lebenswelt hin-
sichtlich ihrer Konse-
quenzen in Beziehung
zueinander setzen und
vor dem Hintergrund
von Uberlegungen

zu einem (ethischen)
Problem reflektieren.
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Il Methodenlernen

2. Kompetenzorientiertes Methodenlernen an exemplarischen
Aufgabenstellungen

Vorbemerkungen

Der folgende Teil enthalt Kopiervorlagen, die im Unterricht eingesetzt werden konnen, um Schi-
lerinnen und Schiiler bei der Entwicklung des methodischen Kénnens im Bereich einer fachli-
chen Kompetenz des Ethikunterrichts zu unterstiitzen.

Aus mehreren Griinden ist hier eine Anleitung zum Methodenlernen an exemplarischen Auf-
gabenstellungen und keine von Inhalten losgeldste Methodensammlung entstanden. Aus didak-
tischer Sicht erscheint es verfehlt, Methoden bloR als relativ beliebige Techniken oder Rezepte
fur alle Situationen ohne Ruicksicht auf Kontexte einzusetzen (Reich 2007). Bereits in den 80iger
Jahren, also vor der bildungspolitisch geforderten Kompetenzorientierung, warnte Rehfus vor
der Verselbststandigung von Methoden” und davor, ,Schiiler zum methodischen Irrldufer” (Reh-
fus 1980, S. 172) auszubilden und verwies dabei auf den engen Zusammenhang zwischen Inhalt,
Form, Ergebnis und Methode. So ist die Wahl der Methode u.a. abhangig davon, wie ein Inhalt
erschlossen oder ein bestimmtes Problem geldst werden kann.

Auch beim Kompetenzerwerb darf man das Verhaltnis von fachlichen Inhalten und Metho-
den nicht aus dem Auge verlieren. Die Verknlipfung von inhaltlichen Auseinandersetzungen
und dem methodischen Kénnen wird schon durch die Definition von Weinert deutlich. Laut
Weinert sind Kompetenzen verfligbare bzw. erlernte kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 16sen (Weinert 2001, S.27-28). Wichtig ist es dabei, den Stellenwert der
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu beachten. Diese sind namlich Mittel, um Probleme zu l6sen. Es
ware ein verfehltes Verstandnis, wenn die Methoden im Vordergrund stiinden und Inhalte nur
das Mittel waren und nach Rosch eine ,Zubringerfunktion” (Résch 2012, 5.76) hatten, um Fahig-
keiten und Fertigkeiten einzutliben.

Des Weiteren spricht man erst dann davon, dass man eine Kompetenz erworben hat, wenn
man die Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir Problemlésungen in variablen Situationen nutzen kann
(Weinert 2001, S. 27-28). Laut Bovet sind fiir das Transfergelingen gut ausgearbeitete, klare und
anschauliche Beispiele wichtig (Bovet 2008, S. 246). Das Methodenlernen an exemplarischen
Aufgabenstellungen ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern eine konkrete Anleitung. Sie lernen
am Beispiel, welche Schritte sie durchfiihren kdnnen, um eine bestimmte fachliche Aufgabe zu
bewadltigen. Wenn sie in Zukunft mit einem dhnlichen Problem konfrontiert werden, féllt es ihnen
leichter, dieses zu 16sen, indem sie die gelernte methodische Herangehensweise auf die neue
Situation Ubertragen kdnnen.

Die folgenden Doppelseiten kdnnen im Unterricht als Anleitung fiir Schilerinnen und Schii-
ler bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen aus den beiden Banden Ethik — kompetenzorien-
tiert unterrichten eingesetzt werden. Jeder einzelnen der flinf Kompetenzen sind eine bzw. zwei
Doppelseiten gewidmet.
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Hinweise zur Verwendung der Methodenseiten

Die Methodenseiten sind eng bezogen auf Aufgabenstellungen aus Ethik kompetenzorientiert
unterrichten. Sie werden durch folgende Symbole gegliedert:

Eine Leiter ist ein Hilfsmittel, um ein auBBer Reichweite liegendes Ziel zu erreichen. Die einzelnen
Stufen geben einen Weg, der in einer bestimmten Reihenfolge zu beschreiten ist, vor. Analog
dazu erlernen die Schiiler und Schilerinnen hier eine Vorgehensweise, die es ihnen ermdglicht
bestimmte Fahigkeiten im Bereich einer Kompetenz zu entwickeln. Die einzelnen methodischen
Schritte orientieren sich dabei an der internen Entwicklungslogik, die fiir jede der fiinf Kompe-
tenzen im entsprechenden Kompetenzraster in der horizontalen Uberschriftenspalte festgelegt
ist. Mit der Leiter verweisen wir auch auf einzelne Schritte der zuvor erlauterten Vorgehensweise.

Eine Zange ist ein Werkzeug, um einen Gegenstand zu greifen. Auch hier lasst sich eine Ana-
logie herstellen. Mithilfe von Operatoren kdnnen Kompetenzerwartungen ,greifbar” gemacht
werden, insofern durch diese Verben genau festgelegt ist, welche Tatigkeiten Schiilerinnen und
Schdler vollziehen sollen. Hier finden die Schiilerinnen und Schiler - ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit — eine Ubersicht und Erklarung von Operatoren, die hédufig in Aufgabenstellungen
in Zusammenhang mit einer bestimmten Kompetenz auftreten.

Dieses Symbol weist darauf hin, dass Schilerinnen und Schiiler nun anhand von konkreten
Aufgabenstellungen aus den beiden Banden Ethik — kompetenzorientiert unterrichten angeleitet
werden, wie sie bei der Bearbeitung einer Aufgabe methodisch vorgehen kdnnen. Die methodi-
sche Vorgehensweise orientiert sich dabei an der Schrittfolge der Leiter.

Der Bezug zur jeweiligen Aufgabe aus Ethik kompetenzorientiert unterrichten wird unter Verwen-
dung des schon bekannten Aufgabensymbols hergestellt, mit dem wir auf das jeweilige Kapitel
und den Abschnitt verweisen, in denen die exemplarisch bearbeiteten Aufgaben gefunden wer-
den kdnnen: Hier zum Beispiel Abschnitt 1.4 aus Kapitel IV im ersten Band.
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2.1 Methodenlernen: Wahrnehmen & Beschreiben

2.1.1 Methodisch Vorgehen: Wahrnehmen und Beschreiben

1. lhr versucht Vorbegriffe und Vorurteile auBer Acht zu lassen und betrachtet die Sache
maoglichst offen von vielen Seiten.

2. Eure Wahrnehmungen duBlert ihr dann in mindlicher oder schriftlicher Form.

3. Nach einer detaillierten Beschreibung nutzt ihr eure theoretischen Kenntnisse zur Deutung
eurer Wahrnehmungen.

4. lhr problematisiert eure Wahrnehmungen.

Operator Tatigkeit

¥

beschreiben Sachverhalte oder Zusammenhdnge strukturiert
mit eigenen Worten wiedergeben

\\’L Beschreibt Nachteile oder Belastungen, mit denen Arbeitslosigkeit verbunden ist. Berticksichtigt
®‘|;/'1 5 nicht nur das Einkommen, sondern das gesamte Leben und auch die Familie der Betroffenen.
' Bezieht die Abbildung mit ein.

1. Ihr versucht Vorurteile Giber arbeitslose Menschen auf3er Acht zu lassen. Stattdessen versetzt
ihr euch in die Lebenssituation von Arbeitslosen und deren Familie. Uberlegt euch, welche
Lebensbereiche einer Familie betroffen sind.

©

Um moglichst viele Aspekte zu sammeln und zu strukturieren, ist eine Mindmap ein gutes
Hilfsmittel. Eine Mindmap zu dieser Aufgabenstellung kénntet ihr so beginnen:

Stadtviertel

Wohnen Bildung

Hausvs.Wohnung

Lebensbereiche

Freizeitgestaltung
soziale Kontakte

Urlaub, Reisen
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Die Aufgabe verlangt auch, dass ihr die Abbildung einbezieht.

Diese Schrittfolge ist bei der Wahrnehmung eines Bildes niitzlich:

— erste Assoziationen, Gedanken und Geflihle zum Bild wahrnehmen

— die Bildkomposition wahrnehmen (Was befindet sich im Vordergrund / Hintergrund?
Wie wird etwas dargestellt, z.B. Nahaufnahme?)

— Mimik, Gestik, Kérperhaltung und Tétigkeit abgebildeter Personen wahrnehmen

Eure Ergebnisse zu den einzelnen Schritten tragt ihr ebenfalls in die Mindmap ein.

. Bei der sprachlichen Darstellung eurer Wahrnehmungen sollte ein klar strukturierter Gedan-

kengang erkennbar sein. Die Mindmap ist auch dafiir ein gutes Hilfsmittel: Nennt zunachst
die Bereiche, die ihr ansprechen werdet (Oberbegriffe in eurer Mindmap). Stellt dann eure
einzelnen Wahrnehmungen zu einem Oberbegriff (z.B. Bildung) vollstandig dar, bevor ihr
euch dem nachsten Oberbegriff widmet.

. Folgende Aufgabenstellung erleichtert euch die Deutung eurer Wahrnehmungen mithilfe

theoretischer Kenntnisse:

Stellt den Zusammenhang zwischen Arbeitslosigkeit und dem Thema der natiirlichen und
sozialen Lotterie dar.

Diese Schrittfolge ist bei der Deutung von Wahrnehmungen niitzlich:

— Elemente (z.B. Begriffe, Aussagen) einer Theorie unterscheiden

— kléren, welche von diesen Elementen sich mit dem Wahrgenommenen in Beziehung brin-
gen lassen.

In diesem Fall kdnnt ihr dazu das Schema in @ IV 1.4 nutzen.

. Zur Problematisierung formuliert ihr Fragen, die sich fiir euch aus der Bearbeitung der

Schritte 1.-3. ergeben.

Es ist deshalb sinnvoll, zundchst die erzielten Ergebnisse noch einmal zu betrachten. Achtet
bei der Problematisierung darauf, dass Fragen sich nicht zu leicht beantworten lassen und
dass sie Probleme aufwerfen, die fachlich zum Ethikunterricht gehoéren und dort bearbeitet
werden kdénnen. Zu unserem Beispiel wird eine mdgliche Problematisierung in den Aufga-
ben 7./ 8. des Abschnitts (%) IV 1.5 vorgeschlagen.
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2.2 Methodenlernen: Verstehen & Interpretieren

2.2.1 Methodisch Vorgehen: Texte verstehen und interpretieren

1.

Der Verstehensprozess beginnt schon vor dem Lesen eines Textes: Im Unterricht erhaltet ihr
oft Informationen tber die Autorin bzw. den Autor oder den historischen Kontext. Moglicher-
weise bearbeitet ihr auch Aufgaben dazu, welches Vorwissen und welche Vorerfahrungen
ihr zum Thema habt. Dadurch entwickelt ihr Erwartungen, die euren Verstehensprozess lei-
ten. Auch falls ihr selbststandig einen Text lest, solltet ihr euch euer Vorverstandnis bewusst
machen.

Ihr lest den Text und interpretiert die Aussage und die Absicht der Autorin bzw. des Autors.
AuBerdem setzt ihr euch mit Deutungen eurer Mitschilerinnen und Mitschiiler auseinander.
Falls es Unterschiede in der Interpretation gibt, lest ihr relevante Textstellen nochmals und
erklart euch genau, warum ihr einen Sachverhalt auf eine bestimmte Art und Weise versteht.

Nach dem Interpretieren vergleicht ihr euer Vorverstandnis mit eurem Textverstandnis. lhr
liberpriift, ob Aussagen des Textes oder eure eigenen Uberzeugungen neu iiberdacht wer-
den mussen.

4. Danach Uberlegt ihr, wie sich euer Verstandnis auf ein ethisches Problem beziehen lasst.

Operatoren Tatigkeit
wiedergeben Inhalt strukturiert zusammenfassen
herausarbeiten aus Materialien Sachverhalte herausfinden, die nicht explizit

genannt werden

erlautern einen Sachverhalt veranschaulichend darstellen und durch
zusatzliche Informationen verstandlich machen

vergleichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Denkansatzen bzw.
Aussagen ermitteln und begriindend darstellen

untersuchen wichtige Bestandteile eines Textes oder Zusammenhangs auf
eine bestimmte Fragestellung hin herausarbeiten

Im Folgenden werden drei Methoden vorgestellt, die bei der Durchfiihrung dieser Schritte
nutzlich sind:

— Concept-Map (2.2.2),

— Interpretation von Metaphern (2.2.3) und

— Schreiben eines Essays (2.2.4).
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2.2.2 Texte verstehen und interpretieren: Concept-Map

\\1 Erldutert Nietzsches Begriff der aktiven Vergesslichkeit, indem ihr ihn von der alltdglichen Ver-
®‘VIII 22 gesslichkeit abgrenzt.
@ 1. DerEinleitungstextunddie Aufgaben helfen euch dabei, einVorverstandnis zu entwickeln. Oft
g
hilft auch schon die Beachtung der Textiiberschrift zur Entwicklung eines Vorverstandnisses.

2. Eine Concept-Map (Begriffslandkarte) kann euch helfen, um ein Textverstandnis bezogen auf
Begriffe des Textes zu erarbeiten. Ihr notiert wichtige Begriffe des Textes und verkniipft diese
durch Pfeile. Die Pfeile werden beschriftet, um die Beziehungen der Begriffe zueinander zu
verdeutlichen. Der wichtigste Begriff steht im Zentrum.

So kénnte die Concept-Map zu unserem Beispiel aussehen:

Informationsflut

/

wird unbewusst

gefiltert durch
& wird bewusst
gefiltert durch

alltagliche Vergesslichkeit

T~

ist nicht
aktive Vergesslichkeit |———— e —_— Gedachtnis
Partner von
vermlhtet speichert
Inhalte, die wertlos sind Inhalte, die wertvoll sind
\l/ ermoglicht
"tabula rasa"
bewahrt

Handlungsfahigkeit,
"vornehmere Funktionen"

seelische Ordnung /

Gegenwart
tragt bei zum /

Glick

3. lhr kdnnt die Concept-Map auch nutzen, um euer Vorverstandnis und euer Textverstand-
nis zu vergleichen und euch Uber eure Ergebnisse auszutauschen und maogliche Fehler zu
korrigieren.

4. Die Concept-Map ist auch nutzlich, um euer Textverstandnis auf ein ethisches Problem zu
beziehen. In unserem Beispiel (O Vil 2.2 wird eine Problematisierung in den Aufgaben 2./ 3.
vorgeschlagen.
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2.2.3 Texte verstehen und interpretieren: Interpretation von
Metaphern

Die Interpretation von Metaphern ist eine weitere Methode, um ein Textverstandnis bezogen auf
Begriffe eines Textes zu erarbeiten. % (2.)

Der zu verstehende Begriff in unserem Beispiel ist die aktive Vergesslichkeit. Nietzsche vergleicht
diese Art der Vergesslichkeit mit einer Tirwarterin (Zeile 5). So kénntet ihr bei der Interpretation
dieser Metapher vorgehen:

— |hr untersucht Assoziationen zu dem sprachlichen Bild. Dazu fiihrt ihr ein Brainstorming
durch und notiert mdglichst ungefiltert, welche Begriffe und Bilder ihr mit einer Tiirwdirterin
assoziiert.

Kontroll- und Schutzfunktion steht am Einlass vor einem Raum

N /

TUrwarterin

? kann Tur 6ffnen und schlieBen

— Eure Assoziationen zur Metapher der Tiirwdrterin nutzt ihr dann zur Erlduterung des Begriffs
aktive Vergesslichkeit und zur Abgrenzung von der alltdglichen Vergesslichkeit.

— Um eure Erlduterung moglichst anschaulich zu gestalten, verdeutlicht ihr das Gemeinte je-
weils an einem Beispiel.

Auch zur Bearbeitung der folgenden Aufgabe ist die Interpretation der Metapher der Tiirwdirterin
hilfreich:

Untersucht am Text, weshalb der Autor die aktive Vergesslichkeit mit dem Gllck des Menschen
verbindet und worin dieses Gliick besteht.

— |hrsammelt Assoziationen zur Tirwarterin und zur Verbindung ihrer Kontroll-und Schutzfunk-
tion mit dem Thema Gliick, z.B.: Was kontrolliert die Tlirwarterin? Sie ldsst nur eine begrenzte
Personenzahl in einen Raum, um vor Uberfiillung zu schiitzen. Gegenstiande, die andere in
Gefahr bringen (z.B. Waffen), missen drauBen bleiben. Jeder, der eine Veranstaltung besucht,
findet nur Einlass, wenn er eine Eintrittskarte hat. Die Tirwarterin darf Menschen, die sich
nicht an die bestehenden Regeln halten, aus dem Raum verweisen.

— lhr nutzt eure Assoziationen dann, um den Zusammenhang zwischen aktiver Vergesslichkeit,
Informationen, die taglich auf uns einstromen, und Gliick darzustellen.
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2.2.4 Texte verstehen und interpretieren: Schreiben eines
Essays

Das Schreiben eines Essays ist eine Methode, mit der ein Verstehensprozess auf ethische
Probleme bezogen werden kann. % 4.
Generell gilt:

— In einem Essay (frz. Versuch) setzt ihr euch ganz individuell mit einer Fragestellung auseinan-
der. Ihr geht von eigenen Beobachtungen, Geflihlen und Gedanken und der Bedeutung der
Fragestellung in eurem Leben aus.

— Jedoch bleibt ihr nicht auf der Ebene der Beschreibung, sondern ihr hinterfragt, Uberpriift
und bewertet eure Wahrnehmungen und Vormeinungen, entwickelt Fragen, Zweifel und
neue Sichtweisen auf bereits Bekanntes.

— Ausgehend von diesen personlichen Reflexionen versucht ihr allgemeine Antworten zur Fra-
gestellung zu entwickeln.

Im Zusammenhang eines Verstehensprozesses bezieht ihr bei diesen Schritten euer Vorver-
standnis des Themas % (1.) und euer Textverstandnis ﬁ (2.) ein.

Diskutiert in einem Essay anhand von Beispielen, welche Bedeutung euer Gedéachtnis fiir euch
hat und in welcher Weise es Auskunft tiber euch selbst gibt.

Bevor ihr beginnt zu schreiben, sammelt ihr eure Ideen gemaf3 der o0.g. Schrittfolge, z.B. mit Hilfe
einer Mindmap. In unserem Beispiel kdnnte euch dies zu folgenden Fragen fiihren:

— Welche positiven und negativen Erlebnisse haben sich besonders bei euch eingepragt? Wel-
che Menschen sind mit diesen Erlebnissen verbunden? Uber welche Themen wisst ihr be-
sonders viel? Was vergesst ihr leicht?

— In welcher Weise sind Gedachtnisinhalte hilfreich flir eure Lebensgestaltung? Gibt es auch
Gedachtnisinhalte, die schadlich fiir euch sind? Inwiefern haben bestimmte Gedachtnisin-
halte damit zu tun, wer oder wie ihr seid / sein wollt? Gibt es auch Gedachtnisinhalte, fir die
dies nicht gilt?

— Nachdem ihr euch mit der Bedeutung des Gedachtnisses fiir euer persénliches Leben aus-
einandergesetzt habt, versucht ihr allgemeine Aussagen zu treffen: Welche Rolle spielt das
Gedachtnis des Menschen fiir die Ausbildung einer eigenen Identitét, fir Entscheidungsfin-
dungen und Handlungen?

Beim Schreiben des Essays konnt ihr euch an folgender Struktur orientieren:

— Die Einleitung informiert Gber das Thema des Essays und tber dessen Aufbau. Sie kann das In-
teresse der Leserin bzw. des Lesers durch eine provozierende Formulierung der Fragestellung
oder eine These oder ein Zitat wecken.

— Der Hauptteil behandelt das Thema gemal3 den o.g. Schritten.

— Der Schlussteil fasst die Ergebnisse mit Riickbezug zur Einleitung zusammen.
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2.3 Methodenlernen: Analysieren & Systematisieren

2.3.1 Methodisch vorgehen: Begriffsanalyse

Die Begriffsanalyse ist eine wichtige Voraussetzung fiir das ErschlieBen von Aussagen und Argu-

mentationen. Oft gibt es Unterschiede in der Verwendung von Begriffen im alltaglichen Sprach-

gebrauch und in der Ethik.

So konnt ihr vorgehen, um euch die Verwendung eines Begriffs in unterschiedlichen Kontexten

klar zu machen:

1. lhr Gberlegt Beispiele, wie ihr den Begriff im Alltag verwendet und vergleicht diese mit dem
Gebrauch des Begriffs in der Ethik bzw. in einem Text der Ethik.

2. l|hrvergleicht den Begriff mit dhnlichen Begriffen.

3. lhr grenzt den Begriff von gegenteiligen Begriffen ab.

4. lhr bildet Modellfdlle und entgegengesetzte Fille.

'\: Operatoren Tatigkeit
= darstellen Sachverhalte oder Zusammenhdnge strukturiert mit eigenen
Worten wiedergeben
erldutern einen Sachverhalt veranschaulichend darstellen und durch
zusétzliche Informationen verstandlich machen
herausarbeiten aus Materialien Sachverhalte herausfinden, die nicht explizit
genannt werden
Uberprifen Aussagen auf ihre Angemessenheit hin untersuchen
analysieren wichtige Bestandteile eines Textes oder Zusammenhangs auf
untersuchen eine bestimmte Fragestellung hin herausarbeiten
\\’L Untersucht den Begriff des Wohliwollens auf seine Bedeutung, indem ihr seine beiden Teile (Wohl /
U wollen) analysiert.
O 131
~ 1. lhr Gberlegt, wie ein Wort im alltaglichen Sprachgebrauch benutzt wird:
v Es geschieht alles nur zu eurem Wohl.

Flr das leibliche Wohl der Gaste ist gesorgt.
Sie ist auf sein Wohl bedacht.
Auf dein Wohl'!

2. lhr findet Begriffe mit dhnlicher Bedeutung:
Woh! - Wohlbefinden, Wohlergehen, Gesundheit, Segen, Seligkeit,...
wollen - mbgen, planen, erstreben, wiinschen,
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3. lhrfindet gegenteilige Begriffe:
Wohl - Ubel, Krankheit, Ungliick,...
wollen — ablehnen,

4. Nach der Analyse der beiden Wortbestandteile (Wohl-wollen) (iberlegt ihr euch einen
Modellfall von wohlwollendem Verhalten.
Eine Person ist gegentiber einer anderen Person wohlwollend, wenn sie dieser nur Gutes
wiinscht....
Oder ihr Uberlegt euch einen entgegengesetzten Fall.
Eine Person ist dann nicht wohlwollend, wenn...

Abbildung 1 Hume, Edinburgh © B.Schreiber
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2.3.2 Methodisch vorgehen: Einen Argumentationsgang
analysieren

1. lhr bestimmt die Bedeutung der verwendeten Begriffe.

2. lhr untersucht, in welchen Beziehungen die Begriffe zueinander stehen.

3. lhr bestimmt die Bedeutung der wesentlichen Aussagen, indem ihr diese mit eigenen Worten
wiedergebt.

4. lhr erfasst die logischen und argumentativen Beziehungen zwischen Aussagen: ihr identifi-
ziert z.B. Thesen, dazugehdrige und gegenteilige Begriindungen, Argumente und Beispiele.

Stellt den Inhalt von Humes Gegenargumentation mit eigenen Worten dar. Priift, ob sie euch
Uberzeugt.

1. Zuerst erfasst ihr die zentralen Begriffe des Textes.
~wohlwollende Regungen” (Zeile 3), ,selbstische Neigungen” (Zeile 4)
Den Begriff Wohlwollen habt ihr bereits analysiert. Nutzt die methodischen Schritte der
Begriffsanalyse () 2.3.1, um die Bedeutung von selbstischen Neigungen zu klaren.

2. lhr untersucht, in welchem Verhéltnis die Begriffe wohlwollende Regungen und selbstische
Neigungen zueinander stehen.
Beispiele fiir Verhaltnisse von Begriffen:

— Oberbegriff - Unterbegriff (Lebewesen — Mensch)
— Synonym (selbstische Neigungen - Selbstinteresse)
— Gegenteil (Wohl - Ubel)

3. lhr untersucht nun Humes Argumentation.
Eine Argumentation ist oft folgendermaf3en aufgebaut:

a) These / Behauptung,
b) Argument / Begriindung der These / Behauptung,
) Beispiel.

a) Die Behauptung findet ihr im Text, indem ihr sprachliche Wendungen wie
,bin ich der Meinung, dass...” (Zeilen 1-2), sucht.
b) Ihr klart, welchen Argumentationstyp Hume wabhlt.

Es gibt unterschiedliche Typen von Argumenten. Beispielsweise gibt es:

— Autoritdtsargumente: Begriindung durch Berufung auf eine anerkannte Autoritat.
— Analogieargumente: Begriindung durch Vergleich mit einem dhnlichen Bereich.

— Empirische Argumente: Begriindung durch Bezug auf wissenschaftliche Erhebungen
oder nachvollziehbare Erfahrungen.

— Normative Argumente: Begriindung durch Bezugnahme auf allgemein anerkannte Nor-
men oder WertmafRstabe (z.B. Menschenrechte).

c) Ihr untersucht, ob der Text die Argumentation durch ein Beispiel stiitzt.
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4. Nun gebt ihr die Position Humes mit eigenen Worten wieder:
Hume weist zurtick, dass ...
Er behauptet, dass das Wohlwollen ...
Denn ...
Beispielsweise ...

2.3.3 Methodisch vorgehen: Priifen einer Argumentation

1. lhr untersucht, ob die Argumentation folgerichtig bzw. logisch schlissig ist.

N

Ihr Gberprift, ob die einzelnen Aussagen wahr sind.

w

Bei der Formulierung eurer eigenen Position kdnnt ihr verschiedene Argumentationstypen
(s.0.) verwenden.

\\’L Stellt den Inhalt von Humes Gegenargumentation mit eigenen Worten dar. Priift, ob sie euch

e lberzeugt.

O 131

1. Untersucht die Folgerichtigkeit: Findet ihr widerspriichliche Aussagen im Text?
Werden unzuldssige Verallgemeinerungen getroffen?

Folgt die Behauptung aus den angegebenen Griinden?

©

2. Beispiele fiir die Uberpriifung des Wahrheitsgehalts der Aussagen:

a) lhr Gberpriift eure eigene Erfahrung. Welches Motiv ist fiir euch und eure Mitmenschen
Uberwiegend handlungsleitend? Findet ihr Gegenbeispiele oder konnt ihr Humes Ansicht
bestatigen?

b) Ist das Wohlwollen das einzige Motiv dafir, dass Eltern fir ihre Kinder sorgen? Féllt euch ein
normatives Argument bzw. ein Autoritatsargument dafiir ein, dass das Verhalten begriindet?
¢) Bleiben wichtige Aspekte unberiicksichtigt? Auf welche mitmenschlichen Verhéltnisse be-
grenzt sich das Wohlwollen im Textausschnitt?

3. lhr formuliert eure Position, indem ihr die Ergebnisse der Schritte 1. und 2. darstellt:
Ich stimme der Position von Hume zu / nicht zu, weil ...
Meiner Meinung nach ..., weil ...
Beispielsweise ...
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2.4 Methodenlernen: Argumentieren & Urteilen

2.4.1 Methodisch Vorgehen: Diskussion

1. ZurVorbereitung der Diskussion fuihrt ihr eine gute Recherche zum Thema durch. AuBerdem
plant ihr, wie die Diskussion ablaufen und ausgewertet werden soll.

2. Das Ziel einer Diskussion ist es, sich im Gesprach mit verschiedenen Ansichten und Argumen-
ten anderer auseinanderzusetzen. Die Diskussion sollte deshalb von gegenseitigem Respekt
gepragt sein: Ihr unterbrecht niemanden und bleibt sachlich. Ihr hort den anderen aufmerk-
sam zu, vollzieht ihre Argumentation nach, priift diese und lberlegt, wie ihr auf die Beitrage
reagieren konnt. Eure eigene Meinung begriindet ihr durch Argumente und Beispiele. So
gelangt ihr im Verlauf der Diskussion zu einem noch besser begriindeten Urteil.

3. Nach Abschluss der Diskussion wertet ihr diese aus.

Operatoren Tatigkeit

diskutieren zu einer Problemstellung oder These eine Argumentation
entwickeln, die zu einer begriindeten Bewertung fiihrt

begriinden eine Aussage durch nachvollziehbare Argumente stiitzen

Diskutiert, ob das Tragen des Kopftuchs von muslimischen Lehrerinnen an deutschen Schulen
erlaubt sein sollte. Begriindet eure Position.

1. Vorbereitung der Diskussion

— |hr sammelt Informationen zum Thema. Im Beispiel
(9 v 4.3 dienen dazu die Aufgaben 2.- 4.

— Vor der Diskussion klart ihr den duf3eren Rahmen
der Diskussion (z.B. die Diskussionsform @ 2.4.2,
Sitzordnung, Dauer, Gesprachsleitung, Gesprachs-
regeln). Ihr konnt einige Schiilerinnen und Schdiler
als Beobachterinnen und Beobachter auswahlen,
damit ihr nach der Diskussion eine Auswertung
vornehmen konnt. Folgende Kriterien sind bei der
Beobachtung wichtig: Einhalten der Gesprachsre-
geln, Themenbezug der Beitrige, Begriindung der Abbildung 2 ©S. Schreiber
Meinung, Diskussionsergebnis.
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2. Durchfiihrung der Diskussion:
Wenn ihr auf Gesprachsbeitrage reagiert oder eure eigene Meinung formuliert, bringt ihr
eure Sprechabsicht zum Ausdruck und versucht die Sprechabsicht anderer Diskussionsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer zu verstehen und zu beriicksichtigen.

Beispiel:

Ich bin der Meinung, dass
muslimische Lehrerinnen an
staatlichen Schulen keine
Kopftlicher tragen sollten, weil
das die negative Religionsfrei-
heit der Schiiler einschrankt.

Wie meinst du das? Kannst du das
bitte ndher erkldren?

A stellt eine Meinung dar und begriindet B fragt nach einer Erklérung

Ich muss vielleicht noch folgendes
hinzufiigen: Staatliche Schulen haben die
Pflicht zur weltanschaulich-religiosen
Neutralitdt. Wenn die Lehrerin ein Kopftuch
tragt, sind die Schilerinnen und Schiiler
einem religidsem Symbol ausgesetzt, dem
sie sich nicht entziehen kdnnen.

Du hast Recht, wenn du sagst, dass
staatliche Schulen zur Neutralitat verpflich-
tet sind, aber meinst du wirklich, dass die
Schiilerinnen und Schiler durch eine Leh-
rerin mit Kopftuch in ihrer Religionsfreiheit
eingeschrankt sind? Und was ist eigentlich
mit der Religionsfreiheit der muslimischen
Lehrerin?

A erweitert die Begriindung C entgegnet

Weitere Sprechabsichten: behaupten, widersprechen, anzweifeln, vergleichen, ein Beispiel geben,
eine Konsequenz ableiten, ein Argument erweitern, einen Widerspruch aufzeigen, ...

3. Auswertung der Diskussion:
Nach der Diskussion wertet ihr gemeinsam den Gesprachsverlauf und das Ergebnis aus. Die
Beobachtungsgruppe und auch die Beteiligten schdtzen anhand der festgelegten Kriterien
ein, was gut gelungen bzw. verbesserungswiirdig ist und wie bei kiinftigen Diskussionen
Verbesserungen erreicht werden kénnen.
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2.4.2 Diskussionsformen: Streitgesprach und Diskurs

Auf dieser Doppelseite werden das Streitgesprdch und der Diskurs vorgestellt. Im Mittelpunkt
beider Diskussionsformen steht ein Thema bzw. eine Fragestellung, zu der es gegensatzliche
Positionen gibt. Das Streitgesprdch und der Diskurs unterscheiden sich jedoch in Regeln und Ziel-
vorstellungen. Deshalb ist es gut, in der Vorbereitung bewusst zu entscheiden, welche Diskussi-
onsform fiir ein bestimmtes Thema besser geeignet ist. G241

Methodisch vorgehen: Streitgesprach’

Die Ausgangsfrage fir ein Streitgesprach sollte kontrovers sein und klare Pro-und Kontra-Ein-
stellungen ermdglichen. Gegensatzliche Standpunkte zu einem Thema missen deutlich her-
ausgearbeitet, geduBert, begriindet und der Position der jeweils anderen Partei vergleichend
gegenibergestellt werden. Ziel ist es, eine Mehrheit der Gesprachsteilnehmerinnen und Ge-
sprachsteilnehmer fir die vertretene Position zu gewinnen.

Durchfiihrung des Streitgesprachs

1. Es werden zwei Gruppen gebildet. Die Teilnehmenden kénnen nach ihren tatsachlichen Mei-
nungen in Pro- und Kontra-Gruppen eingeteilt werden oder diesen Gruppen unabhéngig
von ihrer tatsachlichen Meinung zugeordnet werden. AuBerdem werden eine Gespréachslei-
terin bzw. ein Gesprachsleiter und eine Beobachtungsgruppe bestimmt.

2. Die Beobachtergruppe legt Kriterien zur Einschatzung des Gesprachsverlaufs fest. (Einhalten
der Regeln, Gewichtung der Argumente, Ergebnis) G242

3. Die beiden Streitparteien erhalten 10-20 Minuten Vorbereitungszeit, um in ihrer Gruppe Ar-
gumente und Argumentationsstrategien fir ihre Position zu erarbeiten.
Zusatzlich Gberlegt die jeweilige Gruppe, welche Gegenargumente von der entgegengesetz-
ten Streitpartei geduBBert werden kdnnten.

4, Die Pro- und Kontragruppe nehmen auf gegeniiberliegenden Seiten Platz. Die Gesprachslei-
terin bzw. der Gesprachsleiter eréffnet die Diskussion.

5. Eine Gruppe beginnt ein Argument vorzutragen. Die Gegenseite sollte nun darauf reagieren,
indem sie zundchst die Meinung der Vorrednerin bzw. des Vorredners zusammenfasst, dann
widerspricht und den Widerspruch begriindet. Erst dann wird die eigene Meinung dargestellt
und ein neues Argument geduBlert.

6. Im anschlieBenden Auswertungsgesprach gibt die Beobachtergruppe ein Feedback zum
Gesprachsverlauf.

1 Die Geschichte des Streitgesprachs fuihrt zurlick zu den Disputationen (lat. disputare = auseinanderset-
zen, erdrtern, untersuchen) von Gelehrten im Mittelalter. So wurden an Universitaten Priifungen durchge-
fuhrt, bei denen der Prifling seine Meinung bzw. Behauptung gegeniiber Kritikern verteidigen musste.
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Methodisch Vorgehen: Diskurs?

Ziel des Diskurses ist es, gemeinsam ein Problem zu kldren und dabei einen Konsens aller Betei-
ligten anzustreben. Unter einem Konsens?® versteht man eine L6sung, der alle aus Vernunftgriin-
den zustimmen konnen. Die Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner werden nicht als
Gegnerinnen und Gegner betrachtet. Voraussetzung fiir einen gelungenen Diskurs ist, dass sich

alle Teilnehmenden an grundlegende Gesprachsregeln halten.

Durchfiithrung eines Diskurses

Haltet euch an die grundlegende Regel der Gleichberechtigung aller Gesprachspartnerin-
nen und Gesprachspartner. Das bedeutet, dass alle die gleichen Chancen haben, Behaup-
tungen aufzustellen, Fragen zu formulieren, Einwande, Wiinsche und Bediirfnisse zu duflern
usw. Zu diesen Regeln der Diskursethik (5) VIl 2.1

Unterzieht die geduBBerten Argumente einer kritischen Priifung. Das hat zur Folge, dass keine
Vormeinung dauerhaft bestehen bleiben muss. Die Vernunft ist der Gradmesser bzw. der
MaBstab zur Priifung der Argumente. Insofern sollte jeder von euch bereit sein, seine Mei-
nung zuriickzunehmen, wenn der andere ein verniinftigeres und damit Giberzeugenderes
Argument hat.

Alle am Diskurs Beteiligten sind verantwortlich fiir das Ergebnis.

Wahrend man im Streitgesprach seine Argumente liberzeugend vortragt und Gegenargu-
mente entkraftet, bietet besonders der Diskurs Raum fiir die AuBerung von Befindlichkeiten,
Wiinschen und Emotionen, die die Gesprachsflihrung betreffen:

Ich muss zugeben, dass ich
erschrocken tber deine
Position bin.

Ich wiinsche mir, dass du
mich ausreden lasst.

2 Lat. discursus - logische argumentierende Darlegung bzw. Unterredung, abgeleitet vom Verb discur-
rere — ausbreiten, hin-und herlaufen, da im Diskurs Griinde ausgebreitet und ausgetauscht werden.
3 Lat. consensus - Zustimmung

57
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2.5 Methodenlernen: Ubertragen & Erweitern

2.5.1 Methodisch Vorgehen: Poster erstellen

1. lhr sammelt die wichtigsten Informationen und Lernergebnisse zu einem ethischen Problem
und Uberlegt, wie diese zusammenhangen.

2. Eure Ergebnisse stellt ihr auf einem Poster dar.

3. Diese Darstellung ist die Grundlage fiir eure Auseinandersetzung mit moglichen Handlungs-
optionen und praktischen Losungen in eurer Lebenswelt.

Operator Tatigkeit
gestalten Aufgaben auf der Grundlage von Textkenntnis-
entwerfen sen und Sachwissen gestaltend interpretieren

Denkt Gber eure Schule und den Unterricht in ihr nach. Inwiefern ist sie bereits eine Schule der
Fdhigkeiten? Wo seht ihr Moglichkeiten der Verbesserung, durch die eure Schule noch eher die
Fahigkeiten von Nussbaums Liste herausbilden konnte?

Haltet eure Gedanken auf einem Poster fest. Diskutiert dann, welche Verbesserungsvorschlage
sich umsetzen lassen und mit welchen Verantwortlichen ihr diese Vorschldge besprechen kénntet.

1. lhr seht euch Martha Nussbaums Liste von Grundfdhigkeiten an @ [l 2.3 und untersucht,
welche Fahigkeiten in eurer Schule bereits herausgebildet werden und welche noch nicht.
Danach wabhltihrin der Gruppe die Fahigkeiten aus, die eurer Meinung nach von eurer Schule
besonders geférdert werden sollten.

2. Bei der Postergestaltung achtet ihr auf einen Gbersichtlichen Aufbau, damit der Betrachter
das Wesentliche sofort erfassen kann:
Die Botschaft des Plakates muss auf moglichst weite Entfernung erkennbar sein. Format,
Text und Bild miissen gut zusammenwirken.

Vor der Umsetzung skizziert ihr einen Entwurf. Diese Schrittfolge ist dabei nitzlich:

— In der Gruppe verstandigt ihr euch, welche Botschaft mit dem Poster vermittelt werden
soll.

"

— Davon ausgehend sucht ihr Ideen fiir ein Bild und / oder einen Spruch, die als ,Blickfang
dienen koénnen.

— Wichtiges hebt ihr mit der Schriftgré8e und Formen (z.B. Rechtecke, Kreise, Ellipsen) hervor.

— Zusammenhdnge stellt ihr durch Symbole (z.B. Pfeile) dar.
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Schule

Blickfang
der Fahigkeiten

Vorschlag 2

\

Vorschlag 4

Vorschlag 1
Fahigkeit 1 -7
Féhigkeit 2
Fahigkeit 3

Fahigkeit 4 Vorschlag 3

Fahigkeit 5 \

Vorschlag 5

/
/

innerhalb des Unterrichts

auBerhalb des Unterrichts

3.

Ihr untersucht nun anhand des Plakates, welche praktischen Konsequenzen aus euren

Uberlegungen folgen und mit wem ihr eure Vorschlige in der Schule besprechen kénnt.
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- Reich der FreiheitV 3.4

- als Selbstzweck V 3.4

- als SelbstentwurfV 3.5

- und Moral V3.7

- und MotivV 3.7

- imSpielV4.1

- quantitative und qualitative V 4.2
- undFurchtV4.2

- positive und negative V 4.3

- undSchuldV4.4;V5.4

- und NaturV 5.1

- alsWiderstandV 5.4

- Gewissensfreiheit VI 2.2

- im Grundgesetz VI 2.2

- und Glaube VII 1.1; VIl 3.1

- Religionsfreiheit VIl 4.1; VIl 5.1
- und Polygamie VIl 5.2

- und Informationsflut VIl 2.2

- und Information VIl 2.3

- und Medien VIII 3.1

- imNetz VIl 3.1

- und Kulturindustrie VIII 3.2

- und mediales Handeln VIII 5.2

Willensfreiheit:

- BegriffV3.2

- alslllusionV 3.6

- Kritik bei SchopenhauerV 3.6
- und ZwiespaltV 4.2

- und UtopieV 5.2



Freiwilligkeit / Unfreiwilligkeit

freiwilliger Verzicht auf Erwerbsarbeit IV 1.5
Arbeitslosigkeit, unfreiwillige IV 1.6
freiwilliger Vertrag IV 3.3

Uber Freiwilligkeit streiten V 3.3
Notwendigkeit und Zwang V 3.3

Fremde, der, die das

Begriff 1 5.1

fremde Person | 3.1

und Vertrag | 3.2

der Andere als Fremder | 5.1

und Eigenes | 5.1

der Fremde als Gast | 5.2

Weltburgerrecht und Besuchsrecht | 5.3
Umgang mit Eigenem und Fremdem | 5.5
Begleitung durch Fremde im Sterben 11l 3.3
Umgang mit Fremden in der Religion VIl 3.4
Umgang mit Fremden in medialen
Beziehungen VIIl 1.5

mediale Stereotype des Fremden VIl 4.1

Freundschaft / Freunde

Rolle von Freunden | 1.3

und Gemeinschaft 1 2.4

und Einsamkeit | 2.5

Perspektive des Freundes | 3.3

bei Aristoteles 1 4.2

und Kommunikation 1 4.2;14.5
Erwartung und Verpflichtung | 4.5

als Anforderung an den Gastgeber | 5.2
Sterbebegleitung durch Freunde 1l 3.4

Gefuhle: siehe Affekte

Gemeinschaft

und Gesellschaft12.1;12.2

und Mensch (Kugelmensch bei Platon) | 2.1
und Altruismus, Gemeinschaftsgefiihl | 4.1
und Individuum 11 4.3

und Sterben 1ll 3.3

und Sinnfrage Il 4.2

und unbedingtes Grundeinkommen IV 2.2
und Grundrechte IV 4.3
V6lkergemeinschaft IV 5.5

Verantwortung fiir soziale Gemeinschaften
VI5.4

und Religion: VII 1.1; VI 1.2; VI 1.3; VIl 1.4; VII
2.1;VII2.3;VII 3.1; VI 3.2

und religioses Gesetz VIl 3.2

und Individuum VIl 3.2

Zusammenleben von Religionen VII 3.4
und Sekte VIl 4.1

und soziale Netzwerke im Internet VIl 1.4
medial vermittelte Gemeinschaften VIII 1.5

SACHEN

Gender / Geschlechterfragen

Kugelmensch I 2.1

Rolle der Geschlechter bei Hume | 3.1
Gleichheitsgrundsatz zwischen den
Geschlechtern IV 4.4

Frauenrechte im Islam VIl 2.2

Gerechtigkeit, soziale

Begriff IV 2

als fairer Vertrag 13.2;1V 3.3; IV 3.4
alsTugend 134

alsWert13.5

Erfahrungen mit sozialer Gerechtigkeit IV 1.1
Gerechtigkeitsgrundsatze IV 1.2, 1V 3.1,
IV3.2;1V3.3;IV3.5;1V41

und Arbeit IV 1.3

Bedingungen der Gerechtigkeit IV 1.4

und unbedingtes Grundeinkommen IV 2.2
als Nutzlichkeit IV 3.1
Verteilungsgerechtigkeit IV 3.1

und gutes Leben IV 3.2

als Freiheit unter Gesetzen IV 3.4

und soziale Marktwirtschaft IV 3.5
Konflikte zwischen Recht und Gerechtigkeit
V4.1

gerechte Kriege IV 4.5

gerechte Bildungsinstitution: Schule IV 5.1
und Weltarmut VI 4.4

absolute Gerechtigkeit und Gewalt VI 4.5
Gerechtigkeit Gottes VIl 2.4

und Religion VII 3.2

Gesellschaft

und soziale Rolle | 1.3

und Geselligkeit / ungesellige Geselligkeit
12.3

und Gemeinschaft | 2.4

und Moderne | 2.4

und Einsamkeit | 2.5

und Selbstinteresse | 3.1
Gesellschaftsvertrag 13.2; 1V 3.3; IV 3.4
und Besuchsrecht 1 5.3

und Pluralitat 1 5.4

und Moral Il 2.1

und Glick 11 3.1

und Bedirfnisse Sterbender Ill 3.4

und Vorteile und Lasten IV 1.3

und unfreiwillige Arbeitslosigkeit IV 1.5
Arbeitsgesellschaft IV 2.1; IV 2.2
Industriegesellschaft IV 2.2

und Menschenrechte IV 2.3

gerechte Gesellschaft IV 3.1; IV 3.2; IV 3.3;
V34

und Kopftuchstreit IV 4.4

und Rollenverantwortung VI 1.3

und Ehrenamt VI 1.4

Religion und gesellschaftliches Engagement
VIl 3.3

islamische Gesellschaft VIl 3.4
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Gesetz

und Extremismus und Fundamentalismus

Vil 4.2
und Schonheitsoperation VIl 4.4
und Polygamie VIl 5.2

und Zwergenwerfen | 3.4

positives und gottliches Gesetz Ill 3.7
Gesetz und Recht IV 2
Selbstgesetzgebung IV 2.1

und Gerechtigkeit als Freiheit IV 3.4
Gesetzgebung nach Kant und Rousseau
V34

ungerechte Gesetze IV 4.1

gesetzloser Zustand IV 4.1
Ubergesetzliches und gesetzliches Recht
V4.2

Grundgesetz und Kopftuchstreit IV 4.3;
V4.4

Gesetzgebungsorgane IV 4.5

und Schuld 'V 4.4

Strafgesetzbuch V 4.4
Strafvollzugsgesetz V 5.5

und Freiheitsentzug V 5.5

Grundgesetz VI 2.2

und Religion VII 2.1; VII 2.2; VIl 3.2
Gewissen VIl 2.4

Organspende und Transplantations-
gesetz VIl 4.2

und Gesellschaftsvertrag 13.2; 1V 3.4
und Selbstbestimmung IV 4.5

und Volkerrecht IV 4.5

und gerechte Kriege IV 4.5
Gewaltanwendung IV 4.6

Recht zum Krieg / Recht im Krieg IV 4.6
und ZwangV 3.3

und Freiheit des Willens V 3.6

und negative FreiheitV 4.3

und Schuld 'V 4.4

und Widerstand V 5.4

und Freiheitsentzug V 5.5

und Gewissen VI 2.4

und prospektive Verantwortung VI 3.4
vergewaltigt VI 4.1

und Weltarmut VI 4.4

und absolute Gerechtigkeit VI 4.5
legitime Gewaltsamkeit VI 4.5
Buchverbrennung VI 5.1

und Todesstrafe VIl 2.3

und Religion VII 3.2

und Islamismus VIl 4.2

mediale Gewalt VIl 4.3

Gewissen

Glaube

und ungerechte Gesetze IV 4.1
RechtsgewissenV 4.4

und SchuldV 5.4

gutes Gewissen VI 2.1

als innerer Gerichtshof bei Kant VI 2.4
und Grundgesetz VI 2.2

als Quelle des Unbehagens VI 2.2;VI 2.3
Gewissensfreiheit und unfreies Gewissen
VI2.2

Unverletzlichkeit des Gewissens VIl 2.2
und Shoppen VIl 5.4

und Gedachtnis VIII 2.2

und Vorurteile 1 5.1

und Tod 111 2.2; 111 2.4; 111 2.5

und Auferstehung lll 2.5

und Kryonik Ill 5.5

in der Schule IV4.4

muslimischer Glaube IV 4.4

als religiose Tugend VI 1.1

und Grundgesetz VI 2.2
Ausdrucksformen VII 1.1

Hingabe und Selbstfindung VII 1.1
Glaubensgrundsatze des Koran VIl 1.3
Kopftuchstreit VII 1.3; VIl 3.2
judischer Glaube VIl 1.4

christlicher Glaube VII 2.1; VII 2.3; VIl 2.4
und Autoritat VIl 2.2

Glaubenslehre und Glaubenstiberzeu-
gung Vil 3.4

Aberglaube VIl 4.1
Fundamentalismus; Extremismus;
Islamismus VIl 4.2

und Mystik VIl 5.3

und Buddhismus VIl 5.4

Gleichheit / Ungleichheit

und Vertrag | 3.2

und Altruismus 1 4.1

und Pluralitat15.4

ungleiche Lasten IV 1.5

ungleiche Vorteile IV 1.6
Chancengleichheit IV 3.3

und fairer Vertrag IV 3.3

als Kern der Gerechtigkeit bei Radbruch IV 4.2
Gleichheitsgrundsatz IV 4.4

und Einsamkeit | 2.5
Gluckserfahrungen 11 1.1
Gllcksgaben, Gliicksguter, Gllcks-
streben 11 1.1; 11 3.1

und Wunsch 11 1.3

im Sprichwort 11 1.5

als Gefahl 11 1.6

Suche nach Gliick 11 1.7



und Moral Il 2.1

MaB des Gliicks Il 2.2

und menschliche Fahigkeiten 11 2.3
Zufallsgliick und erworbenes Gliick 11 3.1
Gllck bei Kant Il 3.1

Gllck bei Aristoteles Il 3.2
Gluckseligkeit / Eudaimonismus Il 3.3
und Tugend Il 3.4

und gutes Leben 11 3.5

und Lust, Hedonismus, Wirde 11 4.1; 11 4.2
im Utilitarismus 11 4.2; 11 4.3

und Bildung 11 4.3

des Sisyphos Il 5.1

Glicksmaschine Il 5.2

und Unsterblichkeit 111 2.3; 111 5.3

nach Goethe lll 5.2

und natrliche und soziale Lotterie IV 1.4
Mittel zum Glick IV 3.1

und Gerechtigkeit IV 3.2

und Polygamie VII 5.2

und Vergesslichkeit VIl 2.2

Das Gute

Begriff 11 1.4; 11 2.1

und die Guter 11 1.4;113.4; 111 3.3

Landkarte des Guten 1 1.1;11 1.6

und Freundschaft | 4.2

und Liebe 14.3

und Einzigartigkeit des Menschen | 5.4
Erkenntnis des Guten | 5.5

und das Gluck 11 1.4;11 1.7

fur den Menschen 11 2.3

hochstes Gut und gutes Leben 113.2; 11 3.3;
3.4

gut sein und gut leben 1 3.5

und Tugend und gutes Handeln Il 3.4

und Lust I14.1

und Grundsatze der sozialen Gerechtigkeit
IV1.2;1V3.1

gutes Leben und Gerechtigkeit IV 3.2
gutes Gewissen VI 2.1

Handeln / Handlung

und Affekt 1.4

und Achtung /Wirde | 3.4

egoistisches Handeln | 4.1

jemanden als Sache behandeln | 4.3

und Pluralitat15.4

und Moral Il 2.1

und Gluck 113.1

und hochstes Gut 11 3.2

und Tugend Il 3.4

und gut leben Il 3.5

und die Einzigartigkeit des Menschen Ill 3.1
und Ritual Il 3.5

im Utilitarismus IV 3.1

staatliches Handeln IV 3.2; IV 4.5
freiwillige und unfreiwillige Handlungen
V33

SACHEN

Handlungsalternativen V 4.1;V 4.6
Handlungsfreiheit, s. Freiheit

und Urheberschaft V 3.1

aus Pflicht und pflichtmaBiges Handeln V 3.7
als Ausdruck von caritas / Nachstenliebe
VI1.1;VII 3.3

Richter seiner Handlungen VI 2.4
Handlungssituation und Dilemma VI 2.5
und Zurechnung VI 3.3

unabsichtliches Handeln und
Verantwortung VI 3.3

politisches Handeln VI 4.5
Handlungsmaoglichkeiten und
Verantwortung VI 5. 1

soziales Handeln im Islam VII 3.2
Interaktivitat und Interpassivitat VIl 3.3
mediales Handeln VIII 1.5; VIII 5.2

Hedonismus: siehe Gliick

Heiligkeit

Heimat

Begriff, Aspekte VII 1.2

heilige Texte verstehen VII 1.2; VI 2.1; VIl 2.4
Heiligsprechung VIl 1.2

heiliger Geist VIl 3.4

und Reisen 1 5.1

Heimat bei Kant / Montaigne | 5.1
und Natur V 5.1

und Wunsch / Utopie V 5.2

Biographien 1.1

gemeinschaftliches, gesellschaftliches,
soziales 2.4

Lebensgefiihl Einsamkeit | 2.5

als Reise 1 5.1

und Glick 11 1.6;11 1.6

gutes, lebenswertes I1 2.1; 11 2.3; 11 3.3; 11 3.5;
4.3

und Gluckseligkeit 11 3.3

Lebenskunst und Tugend Il 3.4

und Selbstgentigsamkeit Il 4.1
lustbetontes 11 4.2

angeschlossen an die Erfahrungsmaschine
115.2

Anfang und Ende Ill 1.1

und Zeit Il 1.2

erlebte Zeit 11 1.3

Geburt als Anfang 11l 3.1

und Sehnsucht nach Unsterblichkeit 11l 5.1
noch einmal leben bei Sartre Il 5.4

gutes Leben und Gerechtigkeit IV 3.2; 11 2.3
DeterminantenV 1.2

und NotwendigkeitV 3.4

im KnastV 5.5

Ehrfurcht vor dem Leben VI 2.1

und Verantwortung VI 2.1
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Lebensbedingungen und Weltarmut VI 4.4
Leben als Glaube VII 1.1

Lebensstil und judischer Glaube VIl 1.4
Konsumismus als Lebensweise VIl 4.3
muslimisches Leben in Deutschland VIl 1.3
Zusammenleben mit Andersglaubigen

Vil 3.4

Lebensformen

Mensch

Gemeinschaft und Gesellschaft 1 2.4

und Wohlwollen und Selbstinteresse | 3.1
Philosophie als Lebensform | 5.5
Muslimisches Leben in Deutschland VII 1.3
Polygamie VI 2.2; VIl 5.2

Zusammenleben mit Anders-

glaubigen VIl 3.4

Schonheits- und Korperkult VIl 4.4

Wohlwollen und Selbstinteresse | 3.1
Freiheitsliebe 14.2

Charakteristika, Sexualitat und Respekt | 4.3
und Chancen Il 5.4

zu den Menschen und zum Leben V 5.4
christliche Tugend (caritas / Nachstenliebe)
VI1.1;VII 3.3

und Verantwortung VI 1.1

Begriff (Hedonismus) 1 4.1

und Einsamkeit | 2.5

Sexualitat, Liebe und Respekt 1 4.3
und Tugend I 3.4

und Schmerz Il 4.1

und Wiirde, bei Mensch und Tier Il 4.2
und FreiheitV 1.3

Aggressionslust VI 2.3

Begriff (Anthropologie) | 5.1

als erzahlendes Wesen 1 1.1;1 1.2

als Rollenspieler, als Schauspieler 1 1.3
Mythos vom Kugelmenschen | 2.1

als M@ngelwesen, Vergleich zum Tier | 2.2
Geselligkeit und Ungeselligkeit 1 2.3
wohlwollend oder selbstinteressiert | 3.1
als kriegerisches Wesen, Mensch und
Tier!3.2

und Wiirde 1 3.4

Altruismus und Egoismus | 4.1
Instrumentalisierung des Menschen 14.1;14.3
als Reisender | 5.1

als Staatsbiirger, Weltburger,
Weltburgerrecht 5.3

und Pluralitat und Einzigartigkeit | 5.4
und Glick 11'1.1;113.2

und Tugend I 3.4

und das Gute 11 2.3

Grundfahigkeiten des Menschen 11 2.3
Lust und Wiirde 11 4.2

Sisyphos als gliicklicher Mensch 11 5.1
Anfang und Ende, Geburt und Tod Ill 1.1;
3.1

Verhaltnis zur Zeit 111 1.3

Endlichkeit 111 2.1; 111 2.2; 111 2.3; 11l 2.4; 11 2.5;
2.6

undTod Il13.2;1113.3

und Sterben 11l 3.4

und Trauer Il 3.5; 111 3.6; 111 3.7; 111 3.8

Sinn des Lebens I114.1; 111 4.2; 111 4.3; 111 4.4
Unsterblichkeit 11 5.1; 111 5.2; 111 5.3; 1l 5.4;
l1'5.5; 11156

AnfangerV 2.1

als NaturwesenV 3.2

als Emigrant der Natur, Mensch-Tier-
VergleichV 5.1

und UtopieV 5.2

und Armut VI 4.1; VI 4.2

und Gott VIl 1.1

Begriff112.1;V 2.2

und erzahltes Leben und Selbsterfahrung
11.1;11.2

und die Frage nach sich selbst 1.3
und Affekte | 3.3

und unparteiischer Zuschauer | 3.3
und Einzigartigkeit des Menschen | 5.4
und Glick 112.1;114.2

Sprache der Moral Il 2.1

und Tugend Il 3.4

Werte und Normen Il 3.5

und Glick der Allgemeinheit Il 4.2

und Glick im Utilitarismus 11 4.3

und Verteilung von Rechten und
Pflichten IV 2.1

und Menschenrechte IV 2.3

und Nutzlichkeit IV 3.1

Staat als moralische Person IV 4.5
moralische Normen und Krieg IV 4.6
und FreiheitV 3.7

Gewissen als moralische Anlage VI 2.4
moralische Verantwortung VI 3.2

in medial vermittelten Beziehungen VIl 1.5
moralische Aspekte medialer Stereo-
type VIl 4.1

und mediale Gewalt VIl 4.3
moralische Reflexionsformen in
Medien VIII 5.1

Motiv: siehe Absicht

Natur

Mensch als Mangelwesen 1 2.2
naturliche Anlagen des Menschen | 2.3
Wohlwollen und Selbstinteresse | 3.1



Krieg und Frieden | 3.2

und Wiirde des Menschen | 3.4

und Fahigkeiten des Menschen 11 2.3
nach der Natur leben 111 1.3

und Unsterblichkeit 11 2.3; 111 2.6
Trauer als natirlicher Prozess Ill 3. 8
und Sterben Il 5.5

natlrliche Lotterie IV 1.4

naturliche Fahigkeiten IV 1.6

Erde als natiirliche Ressource IV 2.2
Vorstellung vom Naturzustand IV 3.3
Naturzustand und Gesellschaftsver-
traglvV3.4

natlrliche Rechte, Naturrecht IV 4.1
Naturnotwendigkeit und Freiheit V 3.4
NaturgabenV 3.7

und Freiheit V 5.1

Mensch als Emigrant der Natur V 5.1
Ubernatiirliche Wesen VIl 5.4

Norm / Regel

Norm und Moral 1 2.1

als Grundbegriffe der Ethik Il 3.5

moralische Grundnorm im Utilitarismus
4.3

moralische und rechtliche Normen und
Krieg IV 4.6

Spielregeln V 4.1

Goldene Regel und Ehrenamt VI 1.4

und Verantwortung VI 3.1

globale Regeln und Weltarmut VI 4.4
magische Regeln VIl 4.1

Scharia als Normengefuige VIl 2.2

kulturelle Normen und religiose Werte im
Islam VIl 2.2

Regelungen im islamischen Zinsrecht VIl 3.2
Goldene Regel VIl 3.3

Regel aller Rechtschaffenheit VII 3.3
Religiose Normen und Rechtsnormen VII 5.1
normative Anforderungen an Medien VIII
1.2; VI 1.4; VI 1.5; VIIF 2.1; VI 2.3; VIl 4.3
mediale Spielregeln VIII 1.5

Normbegriff und Regeln in der Diskursethik
VIl 2.1

Normen und Stereotype VIl 4.1

Regeln zur Organspende VIl 4.2

moralische Normen und mediale Gewalt
Vil 4.3

Person / Personlichkeit

Biographie | 1.1

und Gesellschaft / Gemeinschaft | 2.4
Verkorperung der eigenen Person | 3.2
Achtung der Wiirde von Personen | 3.4
und Pluralitat 1 5.4

und Gliick 11 3.1; 11 4.1

als Einheit von Korper und Seele 111 2.2
Pflegeperson Il 3.4

SACHEN

und Arbeit IV 1.3

und Menschenrechte IV 2.3

und Vertrag IV 3.3; IV 3.4

und soziale Rolle VI 1.3

moralische Verantwortung der Person VI 3.2;
VI41

wirkliche und idealische Person VIl 2.4
Person Jesu VIl 4.3

Personlichkeit des Buddha VIl 5.4
personalisierte Werbung im Netz VIII 3.1
Personlichkeit und Kulturindustrie VIII 3.3
und Interaktivitat und Interpassivitat VIl 3.4

Pflicht / Verpflichtung

Vertrag und Verpflichtung | 3.2
Verpflichtungen aus Freundschaft 1 4.2
Pflicht gegeniiber den Eltern Ill 3.2
und Gerechtigkeitsgrundsatze IV 1.2; IV 3.1
und Rechte im BerufIV 1.3

und Rechte / soziale Gerechtigkeit IV 2
und ungerechte Gesetze IV 4.1

des Staates IV 4.3

des glaubigen Lehrers IV 4.4

von Staaten IV 4.5

Handeln aus Pflicht / pflichtmaBiges
HandelnV 3.7

heilige Pflicht, Mensch sein V 5.4

und Gewissen VI 2.4

prospektive Verantwortung als
Verpflichtung VI 3.4

soziale Verpflichtung im Islam VII 3.2

Pluralitat

Begriff | 5.4

Prinzipien / Gebote / Grundsatze der Ethik

Prinzip der Sympathie | 3.3

Prinzip des unparteiischen Zuschauers | 3.3
Sprache der Moral Il 2.1

das utilitaristische Prinzip Il 4.3
Gerechtigkeitsgrundsatze IV 1.2; 1V 3; IV 3.3
und Recht zum Krieg IV 4.6
Gerechtigkeitsprinzipien in der Schule IV 5.4
Grundsatze der Ehrlichkeit V 3.7

das Prinzip Verantwortung VI 3.4

Gebote und Glaubensgrundsatze im Islam
VII1.3

Gebote im judischen Glauben VIl 1.4

das Prinzip Nachstenliebe VII 3.3
Grundsatz des Zi-gong VIl 3.3

Grundsatz des Rabbi Hillel VIl 3.3

der kategorische Imperativ VIl 3.4
Grundsatz der Diskursethik VIII 2.1
Grundsatz einer Medienethik VIII 5.1
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Rechte / Gerechtigkeit

Begriff (Grundrechte) IV 4.3
Besuchsrecht 5.3

Weltbirgerrecht auf Hospitalitat | 5.3
gerecht und ungerecht IV 1.1

Rechte als Bausteine der Gerechtigkeit IV 2
Recht auf Arbeit? IV 2.1

Recht auf Einkommen ohne Arbeit IV 2.2
Menschenrechte IV 2.3;V 4.3
Gerechtigkeit als Niitzlichkeit IV 3.1
gerechter Staat IV 3.2

Gerechtigkeit und soziale Marktwirt-
schaft IV 3.5

natirliche Rechte, Naturrecht und positives
Recht IV 4.1

Ubergesetzliches Recht IV 4.2
Grundrechte im Widerstreit IV 4.3; IV 4.4
Recht zwischen Staaten / Volkerrecht IV 4.5
absolute Gerechtigkeit und Gewalt IV 4.5
Recht zum Krieg / Recht im Krieg IV 4.6
innerer Gerichtshof VI 2.4

und Gewalt VIl 4.4

Gewohnheitsrecht VI 4.4

Rechthaberei, pseudoethische VI 4.4
Gesinnung und Verantwortung VI 4.5
rechtsextreme Parolen VI 5.1

islamisches Recht, Scharia; Frauenrechte
VI12.2; VI 5.1

der gerechte Hiob VIl 2.4

Zinsrecht VIl 3.2

Recht im Alten Testament VIl 3.4
Personlichkeitsrechte in Sekten VIl 4.1
auf Polygamie VIl 5.2

und Organspende VIl 4.2

Wertbegriffe im Recht VIII 5.1

Religion / religios

Auferstehung Ill 2.5

und Ritual Ill 3.6

und Menschenrechte IV 2.3
Kopftuchstreit und Religionsfreiheit IV 4.4
religiose Texte verstehen VIl 2.1

Religion und Gesetz VIl 2.2

Religion und Frauenrechte VIl 2.2

und Gesetz im Islam VIl 2.2

Religionen und Todesstrafe VIl 2.3
monotheistische Religionen VIl 2.4; VIl 5.4
religiose Gemeinschaften VIl 3.1

und Ethik im Islam VII 3.2

religiose Formulierungen der Nachsten-
liebe VIl 3.3

Zusammenleben von Religionen VI 3.4
Abraham in unterschiedlichen
Religionsquellen VIl 3.4

Aberglaube und Sekten VI 4.1
Ersatzreligionen: Konsum und

Kommerz VIl 4.3

Rollen

und Kult / Schénheits- und Korper-
kult Vil 4.4

und Mystik VIl 5.3

Buddhismus VIl 5.4

Mensch als Rollenspieler 1.3

und Unparteilichkeit | 3.3

des Staates und gutes Leben IV 3.2

Rolle der Natur im Naturrecht IV 4.1

Rolle internationaler Organisationen IV 4.5
Rolle des Schachspielers 'V 4.1

des Pontius Pilatus V 5.4

Verantwortung in sozialen Rollen VI 1.3
Rollen in einer Gerichtszene VI 2.4
Rollenverantwortung in Grenzsituationen
VI 4.6

historische Rollen VI 4.7

Rolle Mohammeds VIl 1.3

Rolle der Frau Hiobs VIl 2.4

Rolle Abrahams in religidsen Quellen VII 3.4
Spuren in der sozialen und digitalen Welt
VIl 3.2

und Trauer Il1 3.8

Schuldbegriff im Strafgesetzbuch V 4.4
Schuldfahigkeit V 4.4

Kritik am Schuldprinzip V 4.4

und Widerstand V 5.4

und FreiheitsentzugV 5.5
Schuldgeflihl VI 2.3; VI 4.6
Schuldbewusstsein VI 2.3

und Verantwortung VI 4.7

Selbstinteresse

als Grenze des Wohlwollens | 3.1

als Grundlage menschlichen
Zusammenlebens | 3.1

und Vertrag | 3.2

und Egoismus und Altruismus | 4.1

und Eigensinn VI 2.1

und Spuren in der sozialen und digitalen
Welt VIl 3.2

Sexualitat

und Liebe / Respekt | 4.3
und Schonheits- und Kérperkult VIl 4.4
und mediale Gewalt VIl 4.3

Sinn des Lebens

Begriff 11 4.2

Suche nach dem Sinn des Lebens lll 4.1;
4.2

Antwortversuche Il 4.3

und Sinnlosigkeit Ill 4.4

und Recht auf Arbeit IV 2.1

und quantitative FreiheitV 4.4



und Glaube VII 1.1
Sinnangebote VIl 4.3
Orientierungssinn VIl 3.4

Sympathie

als Reaktion auf Affekte | 1.4

und Spiegelneuronen | 1.4

als MaBstab der Billigung / Missbilligung |
3.3

Sterben / Sterbehilfe

Tod

Trauer

und Tod 11l 1.1

Vorstellungen tber das Sterben Ill 3.3
Bediirfnisse Sterbender, Sterbephasen Il 3.4
und Natur Il 5.5

Sterben und Weltarmut VI 4.4

und Geburt Il 1.1

Umgang mit dem Tod Il 2. 1

und Unsterblichkeit 111 2.3

betrifft uns nicht (Epikur) 11l 2.4
Auferstehung vom Tode Il 2.5

als Aufhebung in der Natur 111 2.7

alsEnde Il 2.1, 111 3.2

als Augenblick 111 3.3

und Sterben, Sterbebegleitung Ill 3.3; 11 3.4
und Trauer Il 3.5; 111 3.6; 111 3.7, 111 3.8

und Sinn des Lebens 111 4.1; 111 4.2; 111 4.3

und Unsterblichkeit 1l 5.1; 111 5.2; 111 5.3; 11l 5.4
Sieg Gber den Tod Ill 5.5

zum Tod verurteiltV 5.4

den Tod eines Menschen verursachen VI 3.3;
VI4.1

unndtige Tode, vermeidbare Tode VI 4.4
Todesstrafe im christlichen Kontext VIl 2.3

Begriff 1l 3.5

Trauerrituale Il 3.6

Trauer in der Literatur: Antigone 1l 3.7
Trauerphasen Il1 3.8

Trauerrituale im Internet VIII 1.5

Begriff 11 3.4

und Wohlwollen | 3.1

und Gliick 11 3.4

und Selbstgeniigsamkeit 11 4.1
religiose Tugenden VI 1.1
Verlust der Tugend VI 4.7
Tugenden im Islam VIl 3.2

Unparteiischer Zuschauer

und Affekte | 3.3
und Moral | 3.3

SACHEN

Unsterblichkeit

der Seele bei Platon Il 2.2

Einwande gegen Unsterblichkeit bei
Humel lll 2.6

Sehnsucht nach Unsterblichkeit Ill 5.1
auf dem Prifstand I11 5.2, 111 5.3

Utilitarismus

und Glick 114.2

Grundprinzip 11 4.3

Gerechtigkeit als Nitzlichkeit IV 3.1
und Verantwortungsethik VI 4.5

Verantwortung

Vertrag

Begriff VI 2.4; VI 3.1; VI 4.1;VI 4.2; VI 4.3
als zweite Geburt 111 3.1

Aspekte von Verantwortung VI 1.1

und Hilfe VI 1.1;VI 1.2

in sozialen Rollen VI 1.3; VI 4.6
Verantwortungstrager VI 1.3; VI 3.1

und Ehrenamt VI 1.4

und Smartphone VI 1.6

sich verantworten VI 2.1; VI 2.2; VI 4.1
Verantwortungsethik VI 2.1

und Gewissen VI 2.2;VI 2.3; VI 2. 4

und Wert VI 2.5

Verantwortung und Sprache VI 2.5

und Dilemmata VI 2.5; VI 4.1

Struktur des Verantwortungsbegriffs VI 3.1
Verantwortungsinstanz VI 3.1
Verantwortungsbereich VI 3.1
rechtliche, moralische, politische VI 3.2;
VI4.7;VI5.1;VI 5.4

ohne Absicht VI 3.3

retrospektive Verantwortung VI 3.3
individuelle Verantwortung VI 3.3;V 5.4
prospektive Verantwortung VI 3.4

und Weltarmut VI 4.2; VI 4.3; VI 4.4
Gesinnungs- und Verantwortungsethik
VI 4.5

in Grenzsituationen VI 4.6

historische Verantwortung VI 4.7
Verantwortungsfelder VI 5.1; VI 5.2; VI 5.3;
VI5.4

und Courage VI 5.2
Unternehmensverantwortung VI 5.4
und Medien VIII 1.2

und Gesellschaft / Gemeinschaft 2.4
Gesellschaftsvertrag, Vertragstheorien | 3.2
und Freundschaft | 4.2

und Liebe 1 4.3

Gastrecht und Besuchsrecht 5.3

fairer Vertrag IV 3.3

und Naturzustand IV 3.4

urspriinglicher Vertrag IV 4.5

als Quelle fir das Volkerrecht IV 4.5

Vertrag als Gedankenexperiment IV 5.4
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Vorbild

und Verhaltnis zum Anderen | 5.4
Hiob, der vorbildliche Glaubige VIl 2.4
Polygamie VIl 5.2

Begriff 11 3.5

der Lebensformen Gesellschaft /
Gemeinschaft | 2.4;14.1

Wert der Person und der Sache | 3.4
Werte und Guter Il 1.4

utilitaristisches Kriterium fir wertvolles
Handeln 114.3

Wert des Lebens 111 4.3; 111 5.3

wertvolle Dinge V 4.3

und Verantwortung VI 3.1

Wert der Dinge V 3.5

Wertquadrat VI 2.5

absoluter Wert und Religion VIl 1.4
Religiose Werte und Frauenrechte VIl 2.2
Schonheit als absoluter Wert VIl 4.4
amerikanische Werte VIl 5.2
Wertklarung / Wertanalyse / Wert-
begriffe VIII 1.1

Wertdimensionen von Medien VIII 1.1

und Wiirde | 3.4

vereinigter Wille und Gesellschaftsver-
traglV3.4

und FreiheitV 3.7

der gute WilleV 3.7

und Urheberschaft V 4.1

freier Wille und Schuld V 4.4

Wille zum Leben VI 2.1

Wille Gottes VI 4.5; VIl 2.1

Willensfreiheit: siehe Freiheit

Wohlwollen

der Mensch als wohlwollendes Wesen | 3.1

des unparteiischen Zuschauers | 3.3
und Egoismus / Altruismus 1 4.1

und Freundschaft 14.2

und Liebe | 4.3

im Verhaltnis zum Gast 1 5.2

und Eitelkeit 2.3

und Achtung / Person | 3.4

und Sexualitat 4.3

Aufstand der Wiirde 1 5.5

und Lust 114.2

und Menschenrecht auf Arbeit IV 2.3
und Wohlstand IV 3.5
Naturrecht und Wiirde IV 4.1
und Grundrechte IV 4.3

und Todesstrafe VIl 2.3

und Zweck an sich selbst VIII 4.1

Zeit

und Einsamkeit | 2.5

und Glick 111.3;115.2

und Unsterblichkeit Il 5.1; 111 5.3
und WilleV 3.7

und BegehrenV 5.2

der Motor des Wiinschens 'V 5.2
Wunsch zu lebenV 5.4

und Gewissen VI 2.3

und Gott VIl 1.3; VIl 1.4

und Kulturindustrie VIII 3.3
nach Unsichtbarkeit, der Ring des
Gyges VIl 5.2

erzahltes Leben | 1.1

und Augenblick 1 5.5

und Lust / Schmerz Il 4.1

Anfang und Ende Ill 1.1; 111 3.1; 111 3.2
Zeichen der Zeit l11 1.2

erlebte Zeit 111 1.3

und Sinn des Lebens 111 4.2; 111 4.3; 111 4.4
Spuren des Zeitlosen lll 5.2

unterwegs in die ZukunftV 1.1

der Teilung Deutschlands V 2.3

und HandlungV 3.3

im KnastV 5.5

schenken VI 1.4

~Auszeit” VIl 3.1

vorislamische Zeit VIl 4.1

Zeit des Propheten Muhammad VIl 4.2
Zeitungen und Wirklichkeit VIII 1.2
Zeitim Netz VIl 1.4

Zeit und Gedachtnis VIIl 2.2

Erleben von Zeit VIII 2.3

Zweck / Mittel

Person als Zweck an sich selbst 13.4
Respekt vor dem anderen, der andere
als Sache 14.3

Lust als Endzweck 11 4.2

Die Machbarkeit des Gliicks Il 5.2
Verteilungsgerechtigkeit als Mittel IV 3.1
Selbstzweck und ZweckmaBigkeit V 3.4
und FreiheitV 3.5

Magische Zwecke VIl 4.1

Schonheits- und Kérperkult VIl 4.4
Nutzung sozialer Netzwerke VIII 1.4
Zweck an sich selbst VIII 4.1
Organspende VIl 4.2



3.2 Personen

Adorno, Theodor W.VIII 3.3
Albrecht, Sarah VIl 5.1

Allen, Woody Il 5.1

Anders, Glinther VIII 1.2
Andersen, Uwe IV 3.5

Anglicus, Bartholomaus Il 1.2
Anker, Albert Ill 4.1

Arendt, Hannah 1 5.4; 111 3.1;V 2.1;
V54 VIl 3.2

Aristoteles 14.2;15.1;113.2; 11 3.3;
113.4;1V3.2;V3.3

Arkani, Homa VIl 4.4

Asan RuthV 1.1;V 2.1
Augustinus 1 1.1; VIl 2.3

Bachmann, Thomas|12.4
Barlach, Ernst Ill 3.4
Barthes, Roland | 4.3
Beard, Dan13.2
Beauvoir, Simone deV 3.5
Beck, Marieluise IV 4.4
Beham, Hans Sebald Il 3.1
Berlin, Isaiah V 4.3
Bernard, Jean Francois Armand
Felix 11 3.1
Bieri, PeterV 3.2;V 4.1
Biermann, Wolf IV 1.5
Bittner, Rudiger IV 4.6
Birnbacher, Dieter VI 4.1
Blackburn, Simon 14.3
Bloch, Ernst | 2.5;V 5.2
Bozi, Tibor VIII 5.2
Boeing, Nils VIIl 2.3
Bontjes van Beek, Cato V 5.4
Borchert, Wolfgang VI 4.6
Bowlby, John 111 3.8
B6hm, Andrea VI 1.5
Brecht, Bertolt Il 1.3
Broeskamp, Katja VI 2.2
Brueghel, Peter VI 1.1
Brummer, Arnd VIl 1.4
Briine, Gudrun VIl 4.3
Buddha VIl 5.4; VI 1.1
Burkhardt, Martin VI 2.4

Callahan, Bill 14.3

Camus, Albert 1 5.2;115.1; 111 4.4;
VI4.1

Cam, EmreV 1.1

Chagall, Marc 11 1.7
Chamberlain, Frank Ill 5.5

Che Guevara, Ernesto V 3.5
Clinton, Bill IV 4.6

Cohen, Gerald A. 14.1

Demnig, Gunter Il 5.2
Diderot, DenisV 2.2

Dreier, Horst IV 4.2

Ddrer, Albrecht Il 3.4; VIl 2.4

Eckes, Nazan VIl 1.3
Egger-Linz, Albin Ill 2.5
Eichmann, AdolfV 5.4

Epikur 112.1;112.2; 11 4.1; 11l 2.4
Engels, FriedrichV 3.4
Erhard, Ludwig IV 3.5
Ettinger, Robert TW. Ill 5.5

Fatima VIl 4.1

Fleischhauer, Jan VIII 2.1
Foerster, Heinz von VIII 5.1
Foot, Philippa Il 5.2

Frank, Anne VI 5.1

Franz, Lutz VIl 2.1

Freud, Sigmund VI 2.2
Freund, Melanie Il 3.5; 11 5.2
Freyermuth, Gundolf S. lll 5.5
Frisch, Max Ill 4.2
Friedmann, George P.15.5
Friedrich, Caspar David V 3.6
Fromm, ErichV 4.2

Gagnon, Rene [V 1.1

Gehlen, Arnold VI 1.3
Genovese, Kitty VI 4.1
Giacometti, Alberto V 3.3
Gies, Miep VI 5.1

Gleim, Johann Wilhelm Ludwig
14.2

Goethe, Johann Wolfgang
11.3;1111.3;115.2

Gogh, Vincent van 11 2.2; 111 3.7
Gogyen, Stacey VIl 1.5

Greve, Werner V 5.5

Griebel, ReginaV 5.4

Habermas, Jirgen VIII 2.1
Hahn, Reuben VIl 2.3

Haug, Sonja VIl 1.3
Hausmann, Raoul 1l 4.2
Hellmann, Carlotta V 1.1
Herakles 11 3.4

Hesse, Hermann Il 3.1;V 2.1
Hobbes, Thomas | 3.2
Holderlin, Johann Christian
Friedrich 111 1.3

Horkheimer, Max VIII 3.3
Hospers, John VI 3.2
Humboldt, Wilhelm von | 3.1
Hume, David | 2.3;12.5;13.1; 11l 2.6
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Jens, Walter 11 4.1

Jesus Christus Il 2.5;V 5.4; VI 1.2;
Vil 3.4

Jonas, Hans VI 3.4

Jankélévitch, Vladimir V1 4.7
Junker, Rainer W. 111 1.1

Kaddor, Lamya VIl 4.1

Kant, Immanuel | 2.3;13.4;15.1; |
53;113.1;1IV3.4;IV4.5;V3.7,VI 2.4;
Vi34

Kamber, Michael VI 1.5

Kast, Verena lll 3.8

Kastner, Erich 11 1.3

Kaufhold, Martin | 2.3

Keller, Gabriela M. VIl 4.4

Kempa, Melanie lll 5.6
Khibazieva, Djamila VIl 4.1
Kierkegaard, Soren VIII 3.1

Kittl, Raimond | 2.4

Kirst, Helmut Ill 4.2

Klapheck, Elisa VII 1.4

Klimt, Gustav 14.3

Knigge, Adolph Freiherr von12.3
Kobald, Roland VIl 4.4

Kollwitz; Kathe 111 3.2; 111 3.5; VI 1.3
Konfuzius VIl 3.3

Korczak, Janusz VIl 3.3

Kordon, Klaus 'V 2.3

Kramer, Sybille VIII 5.1

Krebs, Angelika IV 2.1

Krepp, Siegfried VII 5.3

Kresta, Edith IV 4.4

Kreuz, Johannes vom VII 5.3
Kubler-Ross, Elisabeth 11l 3.4
King, Hans lll 2.5

Landon, Charles-Paul V 5.1
Landsberg, Paul Ludwig Il 2.5
Lautensack, Heinrich | 3.3
Lebert, Andreas VIl 2.3
Lelord, Francois Il 1.7
Lippmann, Walter VIII 4.1
Locke, John13.2

Loetzner, Michele | 4.2

Luther King, Martin IV 4.1
Luther, Martin VIl 4.3

Maclntyre, Alasdair V1 4.7
Mackie, John Leslie 1 2.2; 11 3.5
Marc Aurel 1 5.5

Marx, KarlV 3.4

Materazzi, Marco | 1.4
Mattheuer, Wolfgang Il 5.1
McKennit, Loreena VIl 5.3
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Meggle, Georg IV 4.6
Menoikeus Il 4.1

Meschnig, Alexander VIl 4.3

Mill, John Stuart Il 1.6; 11 4.2; 11 4.3;
IV3.1;IV3.5

Milosevic, Slobodan IV 4.6
Mirandola, Giovanni Pico della
134

Montaigne, Michel de | 2.5;15.1;
I2.5:13.3;114.3
Muller-Armack, Alfred IV 3.5
Munoz, Juan IV 3.4

Muhammad VIl 4.1

Musharbash, Yassin VIl 4.2
Mutter Teresa VIl 1.2

Mdissig, Stephanie VII 1.3

Nagata, Tyler VIII 1.5

Nagel, Thomas
2.1;1023;114.1;1115.3;VI 1.6
Nida-Rimelin, Julian VI 3.2
Nietzsche, Friedrich
VI2.2,VI24;VII 2.2

Nozick, Robert I 5.2

Nussbaum, Felix 1 2.5
Nussbaum, Martha C.14.3;11 2.3;
IV3.2;IV3.5IV5.1

OdipusV 3.3
Ozil, Mesut 15.3

Paik, Nam June VIII 1.1

Paine, Thomas IV 2.2

Parijs, Philippe van IV 2.2
Platon 12.1;113.2; 111 2.3; VIII 5.2
Pleiss, Paula Leocadia VIl 1.4
Plessner, Helmuth 1 1.3;V 5.1
Pogge, Thomas IV 2.3;VI 4.4
Pontius Pilatus V 5.4

Porksen, Bernhard VIII 5.1

Quast, Christina VIII 3.1

Rabbi Hillel VIl 3.3
Radbruch, Gustav IV 4.2
Raffael 1 3.1;112.2; 11 3.2
Rau, Johannes IV 4.4
Raveling, Wiard VI 4.7
Rawls, John IV 1.2;IV 1.4;1V 3.3
Reimann, Anna VI 5.1
ReiBmann, Ole VIl 2.3
Rezorri, Gregor 11 4.2
Ridder, Michael de lll 3.4
Rinser, Luise Il 4.2
Rodin, Auguste lll 4.2

Rohe, Mathias VIl 5.1
Roloff, StefanV 5.4
Roth, Gerhard V 4.4
Rousseau, Jean-Jacques
11.1;IV3.4;IV4.6

Ruge, Eugen Il 1.3

Ryle, GilbertV 4.1

Saner, HansV 2.1
Sangharakshita VIl 5.4

Sartre, Jean-Paul Il 5.4;V 3.5;VI 2.5
Scheler, MaxV 1.3

Schiele, Egon VIl 4.3

Schiller, Friedrich Il 1.3; 111 5.1
Schily, Otto VIl 3.2

Schirrmacher, Christine VII 5.1
Schopenhauer, ArthurV 3.6
Schulte von Drach, Markus C.
V44

Schweitzer, Albert VI 2.1

Sempé, Jean-Jacques I14.1; 111 2.5
Simmel, Georg 15.2; VIII 2.3
Singer, Peter 14.1; VI 4.4
Sisyphos 11 5.1

Slonim, Rivkah VIl 1.4

Smith, Adam11.4;13.1;13.3
Sokrates 11 4.2

Sophokles 1l 3.7

Spartali Stillman, Marie Il 3.7
Spuler-Stegemann, Ursula VII 5.1
Steinberg, Guido VIl 4.2

Stichs, Anja VIl 1.3

Sting l11'4.3

Stroedter, Laurence Isabelle

Vil 1.4

Stuhr, Mathias VIl 4.3

Taylor, Charles 11.1; VI 2.5
Thevet, André | 3.4

Thierse, Wolfgang IV 4.4
Thomas von Aquin VIl 2.3
Tomaschoff, Jan 11 1.3
Tonnies, Ferdinand | 2.4
Troeger, Eberhard VIl 4.2
Tullmann, AbisagV 1.2,V 2.3

Uchatius, Wolfgang VI 5.4

Vandenborgt, Yannick IV 2.2
Vidal, Henry 1 2.2

Walters, Anna Lee lll 2.6
Wander, Maxie Il 4.3
Warr, Peter B. IV 1.5
Weber, Max VI 4.5

Weizsacker, Richard v. VI 4.7
Wiedemann, Charlotte VIl 4.4
Wiesing, Lambert VIII 1.3
Wenar, Leif VI 4.4

Willhardt, Rahel V 5.5

Williams Bernhard 11 5.3; VI 3.3
Winehouse, Amy IIl 1.2
Woyke, Wichard IV 3.5

Zidane, Zinedine | 1.4
Zierer, Klaus VI 2.5
Zi-gong VIl 3.3
Zuckmayer, Karl 111 4.2
Zwerenz, Gerhard Il 4.2





