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Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - Vorwort

Vorwort

Die Unterrichtsmaterialien fur den Ethik-Unterricht ergdnzen und erlautern den neuen
Rahmenlehrplan. Sie helfen Ihnen - den Unterrichtenden - dabei, dem neuen Fach E-
thik ein Gesicht zu geben.

Schilerinnen und Schiiler werden sich gemeinsam im Ethik-Unterricht mit grundlegen-
den kulturellen und ethischen Problemen des individuellen Lebens, des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens sowie mit unterschiedlichen Wert- und Sinnangeboten ausei-
nandersetzen, unabhangig von ihrer kulturellen, ethnischen, religiosen und weltan-
schaulichen Herkunft, wie es im Schulgesetz heif3t. Dabei kdnnen die Schulen bei der
Ausgestaltung einzelner Themenbereiche mit den Tragern von Religions- und Weltan-
schauungsunterricht zusammenarbeiten.

Der Ethik-Unterricht ist der Ort, an dem Schulerinnen und Schiler Themen anspre-
chen, die fur sie lebensbedeutsam sind. Oft weil3 man es selbst nicht so genau, warum
jemandem etwas wichtig ist. Kann ich erkennen, was wirklich dahinter steht? Sind es
individuelle Motive, sind sie von den Eltern geprégt oder gesellschaftlich bedeutsam?
Es kann unterschiedliche Auffassungen dartiber geben, was wichtig ist.

Unterschiedliche Auffassungen werden dabei in unterschiedliche Kontexte gestellt -
individuelle, gesellschaftliche und ideengeschichtliche - und in Zusammenhang mit
Begriffen gebracht werden, wie sie in den Themenfeldern des Rahmenlehrplans formu-
liert sind. Damit wird Distanz erzeugt, Reflexion und Urteilsbildung angeregt. Der Ethik-
Unterricht eréffnet Schilerinnen und Schillern die Mdglichkeit, inre Uberzeugungen
auszusprechen und zu Uberdenken.

Die besondere Anforderung an die Ethik-Lehrerin und an den Ethik-Lehrer ist deshalb,
eine Unterrichtsatmosphére zu schaffen, die Gesprache tber Persdnliches erst ermog-
licht. Dazu sind Vertrauen, Respekt, Distanz und die Entwicklung einer reversiblen Ge-
sprachskultur erforderlich. Im Unterricht lernt man Instrumente fir ein gewaltfreies und
auf Verstandigung ausgerichtetes Zusammenleben der Menschen mit unterschiedli-
cher Herkunft kennen.

Ethik ist ein neues Fach. Vielfach wird es mit Bekanntem verglichen. Die in diesem
Heft vorgestellten Unterrichtsmaterialien geben eine zuséatzliche Hilfe zum Rahmen-
lehrplan. Einige Aspekte des Plans werden aufgegriffen und erlautert; an ausgewahlten
Unterrichtsthemen wird gezeigt, wie Ethik-Unterricht aussehen kann. So wird verdeut-
licht, was den Ethik-Unterricht - bei haufig vergleichbaren oder sogar gleichen Themen
und Methoden anderer Fécher - zu einem Ethik-Unterricht macht.

Ich bedanke mich bei den Kolleginnen und Kollegen, die diese Materialien in extrem
kurzer Zeit erarbeitet haben, und hoffe, dass im Rahmen der Lehrerfortbildung in den
nachsten Jahren noch viele weitere Vorschlage entwickelt werden, die dazu beitragen,
dem neuen Fach Profil zu geben.

Den Kolleginnen und Kollegen, die diese Unterrichtsmaterialien zu Hilfe nehmen, wiin-
sche ich einen guten Start und viel Entdeckergeist beim Finden der richtigen Unter-
richtswege.

(Do 86007 Bace

Mascha Kleinschmidt-Brautigam

Leiterin (komm.) des Berliner Landesinstituts
fur Schule und Medien
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Berliner Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - Einfihrung

1 Einfihrung in das Fach Ethik
1.1 Ethik-Unterricht

Der Ethik-Unterricht stellt fir Lehrerinnen und Lehrer wie fur Schilerinnen und Schiiler
eine grof3e Chance dar. Sie haben hier die Mdglichkeit, wichtige schulische und aul3er-
schulische Fragen unter ethischer Perspektive mit mehr Zeit und Intensitat zu klaren
und zu diskutieren als im tbrigen Fachunterricht. Der Ethik-Unterricht soll in der Schule
vor allem einen Denkraum darstellen.

Ethik-Unterricht, wie ihn der Rahmenlehrplan (RLP) vorsieht, hat wenig mit einer Wer-
teerziehung zu tun, bei der es um die Vermittlung von Normen und Werten geht, die im
Vorhinein festgelegt und definiert sind. Abgesehen von denjenigen, die sich in den
Menschenrechten, im Grundgesetz, und in der Berliner Verfassung niedergeschlagen
haben, soll im Fach Ethik ganz bewusst offen bleiben, welche Werte und Normen aus
welchen Grinden von den Schilerinnen und Schilern Anerkennung finden werden.
Hier hat nicht ein davon unabhéngig erkanntes, autoritativ zu vermittelndes Wissen um
das Richtige das letzte Wort, sondern der ethische Diskurs (RLP 2.2, S.10).

Anhand ethisch bedeutsamer Themen wie Gliick, Freiheit, Solidaritdt oder Glauben
haben die Schulerinnen und Schiler die Gelegenheit, Uber ihr vergangenes, gegen-
wartiges und zukiinftiges Leben nachzudenken. Dabei kénnen sowohl individuelle als
auch soziale Kompetenzen gestarkt werden, insbesondere die Fahigkeit, das eigene
Leben sowie das gesellschaftliche Miteinander befriedigend und verantwortungsbe-
wusst zu gestalten. Ferner sollen die Schilerinnen und Schiler dazu angeregt und be-
fahigt werden, sich ein Stiick weit von der Befangenheit in Konventionen und scheinba-
ren Selbstverstandlichkeiten ihres Alltags zu I0sen. Indem sie dazu gedankliche Dis-
tanz einnehmen, koénnen sie sich mehr und mehr den wichtigsten modern-
aufklarerischen Idealen - persénliche Autonomie, Vorurteilsfreiheit, selbststandiges
Denken, geistige Unbestechlichkeit oder innere Freiheit - annahern.

Dass Ethik eine philosophische Disziplin ist, zeigt sich vor allem im Rickgriff auf die
intellektuellen Mittel (gedankliche Analyse, Reflexion, Begrindung usw.) wie auch in
den entsprechenden Haltungen und Einstellungen (geistige Offenheit, Infragestellung,
usw.). Philosophie wird dementsprechend als eine Praxis des offenen Philosophierens
und weniger als die Ansammlung von Wissen verstanden (RLP 2.1, S.9).

Konkret bedeutet das: Wenn im Unterricht Themen wie ,Freundschaft®, ,Familie* oder
Lverantwortung“ bearbeitet werden, dann geht es nicht allein um einen Meinungsaus-
tausch oder gar das Erlernen ,richtiger Uberzeugungen®. Vielmehr beginnt die eigentli-
che philosophische Arbeit mit einem weitergehenden Verstehen, kritischen Befragen
und Begrinden all jener beim Meinungsaustausch aufeinander treffender Urteile und
Uberzeugungen.

Neben dem verniinftigen Nachdenken ist hier auch die Fahigkeit der Empathie wichtig,
eine sich in den anderen hineinversetzende Verstehens-Haltung, um wechselseitige
Fremdheiten zu Uberbriicken. Die Vernunft hat in diesem Zusammenhang die Rolle ei-
ner Art Richterin, einer rational fragenden und rechtfertigenden Instanz (RLP 2.2,
S.10). Selbst bei gelungenem wechselseitigem Verstehen stellt sie namlich immer
noch wichtige Fragen: Welche Berechtigung hat denn diese oder jene Uberzeugung
und welche Beurteilung verdient sie? (,Ich verstehe jetzt, warum Du Deine Schwester
herumkommandierst. Aber ist dies deshalb akzeptabel?*) Wie ist die Verschiedenheit -
der einzelnen Uberzeugungen oder der Lebensformen - aufzufassen? Gibt es hier ein
Besser oder Schlechter?
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1.2 Ethische Reflexion

Die ethische Reflexion ist gewissermalRen das Herz des Ethik-Unterrichts und des ethi-
schen Denkens Uberhaupt (RLP 2.1, S.9f.). Durch diese Praxis des Philosophierens
wird die moralische und ethische Alltagserfahrung (,,Petzen ist gemein!®, ,Freunden hilft
man!“) zum Gegenstand des Nachdenkens gemacht und auf ein gedankliches Niveau
gehoben. Was dies konkret bedeutet, kann folgendes Beispiel verdeutlichen:

Bei der Bearbeitung des Themas ,Gluck” tragen die Schilerinnen und Schiiler ihre
Vorstellungen dartiber zusammen. Dabei wird geaul3ert, dass Glick fir sie bedeute,
.etwas Schones zu erleben, ,aus Gefahren gerettet zu werden* und ,,6 Richtige im Lot-
to zu haben*.

In einem ersten Schritt des Nachdenkens stellen die Schilerinnen und Schiler fest,
dass sie von sehr verschiedenen Dingen sprechen und das Wort Glick unterschiedlich
verwendet haben: zunachst als Begriff fir den psychischen Zustand des ,Glicklich-
Seins" (Schones erleben), dann im Sinne von ,Glick haben” (gerettet werden) und zu-
letzt als Name fiur einen Gliicks-Gegenstand bzw. fir eine Bedingung des Gliicks
(Geld).

Ist dies geklart, kann weiter gefragt werden, ob eigentlich alle bzw. die Einzelnen stets
Gliick gleich erleben, gleiche Erfahrungen als ,Glick gehabt haben* bezeichnen wiir-
den und durch die gleichen Dinge oder unter gleichen Voraussetzungen gliicklich wer-
den.

Es wird sich bei der Beantwortung dieser Fragen herausstellen, dass all dies nicht der
Fall ist und dass sich damit erste Relativierungen ergeben: A erlebt Gliick anders als B
und auch anders als zu einem fritheren Zeitpunkt, und Ahnliches wird sich bei den an-
deren Fragen ergeben.

Durch diesen Reflexionsprozess, in dem das fiir jeden unmittelbar Giltige kritisch be-
fragt wird, erkennen die Schilerinnen und Schuler, wie subjektiv, situativ und zeitab-
hangig Uberzeugungen sind, die sie zun&chst fur unmittelbar einleuchtend bzw. selbst-
verstandlich hielten. Dariiber hinaus stellen sie fest, dass es einen unklaren Zusam-
menhang zwischen Gliicks-Gitern und Glicks-Zustanden gibt und dass derselbe Ge-
genstand (z. B. Geld) sowohl eine Bedingung fir Gliick als auch fiir Ungliick sein kann
und haufig auch ist. (Hier kdnnten sich empirische Untersuchungen zu konkreten Fal-
len (reiche Leute, arme Leute) anschliel3en.)

All diese Feststellungen erfordern also einen allgemeineren Begriff, um mdglichst alle
Erfahrungen und Situationen des Glicks erfassen zu kdnnen. Damit waren erste
Schritte auf dem Weg zu einem reflektierten Gliicksbegriff getan und weitere kénnten
sich daran anschlieRen: in Form von Gedankenexperimenten (Was ware, wenn ...),
Kulturvergleichen und Ahnlichem mehr.

Die ethische Reflexion fuhrt also zu einer Arbeit am Begriff, die unser Bewusstsein von
der unmittelbaren Erfahrung zur anspruchsvolleren Begrifflichkeit hinauffiihrt und damit
der Einsicht in die Sache ein Stuck naher kommt. Im Ubrigen stellt der RLP zu Recht
fest: ,Nur ein reflektiertes Leben ist ein wirklich eigenes.“(S.9).

1.3 Was sind Werte?

Wenn lber Werte gesprochen wird, dann ist selten klar, wortiber eigentlich gesprochen
wird.

Werte sind zunachst einmal individuell. Sie bezeichnen das, was jemandem wichtig ist,
von ihm geschatzt wird. Jeder hat Wertschatzungen. Sie sind die Grundlage seines
Handelns. Sie verbinden ihn mit und unterscheiden ihn von anderen. Sie sind die
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Grundlage von Sympathie und Antipathie, geben ihm Orientierung im Handeln und
machen seine Personlichkeit aus.

Diese Werte begegnen uns nicht erst, wenn wir dariber nachdenken, sondern wir
erfahren sie bei uns selbst und bei anderen: wenn sich jemand ulber einen
sogenannten Ehrenmord, Uber Rassismus, Selbstmordattentate empdrt, wenn man
sich Uber das achtlos weggeworfene Papiertaschentuch argert und wenn sich jemand
uber den Sieg einer Fulballmannschaft oder den Erfolg einer politischen
Friedensinitiative freut - jedes Mal geht es hier um Werte, deren emotionale und
korperliche Erfahrung sich uns aufdrangt oder manchmal geradezu tUberwaltigt.

Dann gibt es einen Konsens von Gruppen im Hinblick auf bestimmte Werte. Das kon-
nen auf einer einfachen und haufig unausgesprochenen Ebene Cliquen sein, auf einem
anspruchsvolleren und reflektierteren Niveau auch politische, religitése, weltanschauli-
che und sonstige Gruppen bzw. Gemeinschaften.

In beiden Fallen spricht man auch vom Ethos eines Einzelnen oder einer Gruppe, der
sich in vorgefundenen Wertschatzungen, Handlungsmustern und Normen zeigt.

Wenn heute jedoch davon gesprochen wird, dass ein verfall stattgefunden habe, dass
man sich wieder auf die besinnen und ihnen in der Erziehung einen grol3eren Raum
geben solle, dann ist etwas Drittes gemeint: dass namlich die von Einzelnen, insbe-
sondere von Jugendlichen, und einzelnen Gruppen (hier meint man haufig einen isla-
mischen Hintergrund) nicht mehr im Rahmen unserer Tradition und Gesellschaftsver-
fassung verallgemeinerbar sind. Es sei zu einer Diskrepanz gekommen, die unser
friedliches Zusammenleben gefédhrde und der entgegengetreten werden muisse. Be-
klagt wird also ein verloren gegangener Konsens. Aber: Welche sind genau gemeint,
was bedeuten sie konkret, wodurch erhalten sie ihre Legitimation, wie sollen sie durch-
gesetzt werden?

Als Werte werden z. B. Freiheit, Gerechtigkeit, Solidaritat, Ordnung, Sicherheit und
Frieden genannt. Die Einfachheit dieser Begriffe erweckt den Anschein, als konne auch
die Sache klar bezeichnet werden. Aber bei genauem Uberlegen zeigt sich, dass das
Benannte keineswegs eindeutig ist. Da sich Werte auf Lebenssituationen beziehen,
kommen sie in unterschiedlichen Situationen auch verschieden zur Geltung. Werte
sind deshalb keine absoluten GroRRen, sondern eher Grundideen fir Wertmalf3stdbe
und zeigen sich haufig erst an negativen Erfahrungen: Was gerecht ist, orientiert sich
auch an Vorstellungen und Erfahrungen der Ungerechtigkeit, was Freiheit bedeutet,
kann man nicht ohne die Wirklichkeit der Unfreiheit verstehen. Bei Werten gibt es zu-
dem immer die Mdglichkeit eines Mehr oder Weniger. Und es liegt an den Menschen,
was sie fur wertvoll halten wollen und was nicht.

Als Begrindung fur diese Werte wird haufig unsere abendlandische Kultur, insbeson-
dere das Christentum genannt, d.h. die Werte werden aus einem Gottesbild bzw. einer
religiosen Tradition abgeleitet. Abgesehen davon, dass das Christentum an die antike
Philosophie und insbesondere an die antike Ethik ankntpft, gibt es auch in den christli-
chen Religionen unterschiedliche Traditionen und Gottesbilder und damit unterschiedli-
che Werte. Der Klage Uber den Zerfall der Werte korrespondiert mit dem Problem der
Begrindung der Werte.

Was die Behebung des beklagten Missstandes angeht, so scheint die Losung auf der
Hand zu liegen: Die gangige Formel lautet, die Erziehung, insbesondere die schulische
Erziehung, habe versagt und misse endlich wirksamer werden. Es gibt aber sehr un-
terschiedliche Auffassungen dariiber, ob bzw. wie Werteinstellungen beeinflusst wer-
den kénnen. Die vorgeschlagenen Wege landen schnell bei Manipulation und Indoktri-
nation, was sich der Schule verbietet. Zum anderen kommt es fir das Zusammenleben
nicht so sehr auf die Wertschatzungen an, sondern darauf, das Richtige zu tun. Dazu
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gehoren auch die richtige Einschatzung von Situationen, die Fahigkeit, sich in die Lage
des anderen hineinzuversetzen und die Abschatzung der Handlungsfolgen.

Der Ethik-Unterricht bietet einen Weg, auf nicht-indoktrinierende Weise individuelle
Wertschatzungen zum Thema zu machen und ethische Kompetenzen zu erwerben. Er
geht davon aus, dass es eine Mdglichkeit gibt, aus der Vernunft heraus fundamentale
Werte wie die Menschenwirde zu begriinden, ohne sich dabei eines metaphysischen
Denkansatzes zu bedienen, und dass alle Menschen verninftigen Argumenten gegen-
Uber zuganglich sind. In der ethischen Reflexion wird das menschliche Handeln im
Kontext gesehen und geprift, ob bzw. inwieweit diese Werte verallgemeinerbar sind
bzw. ob es Regeln als notwendige Bedingung fur ein friedliches Zusammenleben gibt.
Denn das Gelingen des individuellen Lebens ist auch an eine Verstandigung mit ande-
ren Uber das, was wichtig ist, gebunden Dies ist insbesondere dann der einzig legitime
Weg, wenn es zu Meinungsverschiedenheiten und Konflikten kommt, die auftreten
kdnnen, wenn Menschen unterschiedlicher Herkunft und Kultur in Kontakt miteinander
treten. Gerade in der heutigen multikulturellen Gesellschaft ist es eine der zentralen
Aufgaben, wenigstens so viele gemeinsame Wertbindungen zu finden oder zu entwi-
ckeln, dass ein gutes Zusammenleben moglich wird. Gemeinsame Werte sind eine Hil-
fe auf dem Weg zum gemeinsamen guten Leben. Ethikunterricht ist Werteunterricht in
dem Sinne, dass fur Wertschatzungen sensibilisiert wird, individuelle und gesellschaft-
liche Werte reflektiert und auf ihre Verallgemeinerbarkeit hin Gberprift werden.

1.4 Ethischer Dialog

Der ethische Dialog oder ,Diskurs” ist eines der wichtigsten Mittel der gemeinsamen
Uberzeugungsbildung bzw. Wabhrheitsfindung im Ethik-Unterricht. Durch den
sachlichen Austausch von Uberzeugungen, Argumenten und Sichtweisen besteht die
Hoffnung auf einen gemeinsamen gedanklichen Fortschritt, auf wechselseitige
Bereicherung und eine Ausweitung des Horizonts (RLP 2.2, S.11).

Die Schulerinnen und Schiller erfahren im ethischen Diskurs, dass Vernunft nicht nur
Affekte bandigen, sondern auch Gefiihle und Spontaneitaten formen sowie Intuitionen
bestimmen kann. Diverse Gesprachsformen sind hier denkbar: Debatten, Podiumsdis-
kussionen, inszenierte Streitgesprache, vorbereitete Reden und Ansprachen sowie
vielfaltige Diskussionsiibungen mit und ohne Diskussionsleiter. Dabei soll vor allem
das mindliche und schriftliche Argumentieren getibt werden.

In letzter Zeit hat sich immer mehr die Einsicht verbreitet, dass der Diskurs zwar zu-
nachst der Verstandigung im Sinne eines Konsenses dienen soll, dass dieses Ziel je-
doch nicht selten, auch im Unterricht, verfehlt wird. Ein solche Orientierung am Kon-
sens kann zum Beispiel dann problematisch werden, wenn im Unterricht sehr grundle-
gende Wertsetzungen oder Guter der Jugendlichen zum Vorschein kommen, etwa sol-
che, von denen ihre Identitat oder ihr Selbstverstandnis gepragt ist. Bei derart tiefgrei-
fenden Unterschieden ware es durchaus sinnvoll, sie - bis auf weiteres - als solche
stehen zu lassen und auszuhalten (RLP 2.2, S.11). Der mdgliche Konsens ware hier
ein blof3 formaler: ,Wir einigen uns darauf, dass in dieser Frage eine (inhaltliche) Eini-
gung zur Zeit nicht mdglich oder sinnvoll ist!*

Ahnliches wird sich auch beim Sokratischen Gesprach ergeben. Auch hier geht man
heute nicht mehr ohne weiteres davon aus, dass es zu eindeutigen Einsichten oder gar
Wabhrheiten fihren kann. Ganz im Gegenteil wird auch hier mit der Einsicht in jeweils
uniiberbriickbare Differenzen gerechnet. Durch diese Uberlegungen und ihre Veranke-
rung in der ldee des ethischen Dialogs soll vermieden werden, dass man abweichen-
den Meinungen oder Uberzeugungen Unrecht bzw. Gewalt antut, und zugleich wird
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dadurch das moderne Prinzip des Pluralismus und das entsprechende ,Recht auf Dif-
ferenz" anerkannt.
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1.5 Anforderungen an die Ethik-Lehrkrafte

Die Lehrkrafte im Fach Ethik sind auf besondere Art und Weise gefordert, weil ethische
Probleme und Fragen eine spezifische Sensibilisierung sowie eine eigene Unterrichts-
atmosphare voraussetzen. Von den Unterrichtenden im Fach Ethik wird deshalb in
besonderem Mal3e erwartet, dass sie

Sensibilitat fur die psychologische Entwicklung und Sozialisation der Schilerinnen
und Schdaler, fur ihren Reflexionsstand und ihre Tabuisierungen aufbringen und
sich ihnen gegeniiber padagogisch verantwortungsvoll verhalten,

in der Unterrichtssituation eine Atmosphare der Offenheit, des Vertrauens, der
Nachdenklichkeit und des Respekts schaffen, so dass alle am Unterricht Beteiligten
sich als Orientierung Suchende, Nachdenkende und Lernende verstehen kdnnen,

Methoden und Mdoglichkeiten des ethischen Dialoges nutzen, indem sie Vorver-
standnisse und gefuhlsmafiige Bindungen einbeziehen, auf Anschaulichkeit ach-
ten, Bezlige zur Erfahrungswelt herstellen, Begriffe, Positionen und Argumente kla-
ren, eigenstandiges Denken und eine lebendige, demokratische Streit- und Ver-
standigungskultur férdern, die die Wirde eines jeden Menschen achtet, Gedan-
kenexperimente (Was-wére-wenn?), Phantasien und Spiele anregen sowie insbe-
sondere anschauliche und handlungsbezogene Methoden des Philosophierens
anwenden,

Uber fundierte Kenntnisse der philosophischen Ethik, der Menschenrechte sowie
weltanschaulich und religiés begrindeter Wertsysteme verfiigen und sie themen-
bzw. problemorientiert einbringen,

den Unterricht einerseits weltanschaulich und religios neutral gestalten, anderer-
seits aber auch zu angesprochenen Fragen und Wertkonflikten einen eigenen
Standpunkt einnehmen und diesen glaubwirdig vertreten, ohne die Schilerinnen
und Schiler unzuléssig zu beeinflussen,

Uber eine Vielfalt von schileraktivierenden Methoden verfiigen, die die Entwicklung
von Unterrichtsthemen ohne vorgegebenen Stoffplan erméglichen und die unter-
schiedliche, auch nichtdiskursive Einstiegs- und Bearbeitungsmdglichkeiten fir die
einzelnen Unterrichtsthemen anbieten und damit Voraussetzungen fiir einen sozia-
len und personalen Lernzuwachs schaffen,

eine thematisch relevante Kooperation mit anderen Fachvertretern, insbesondere
den Vertretern des Religions- und Weltanschauungsunterrichts, verwirklichen kon-
nen,

durch Begegnungen, die Wahl aufRerschulischer Lernorte und Kooperation mit In-
stitutionen neue Erfahrungs- und Handlungsmdéglichkeiten erschlieRen.

1.6 Themenfindung mit Bezug auf die individuelle Er  fah-
rungswelt

Das Fach Ethik lebt vom erfahrungsweltlichen Bezug seiner Themen. Es sollte in ihm
also darum gehen, diese unter Bertcksichtigung der Erfahrungs- und Lebenswelt der
jeweiligen Lerngruppe zu finden (RLP 2.2, S.10).

Hier sind viele Zugange denkbar. So kann ein aktuelles Ereignis, das die Gruppe be-
schaftigt oder beschaftigen kdonnte (z. B. Gewalt in der Klasse), zum Ausgangspunkt
einer ethischen Reflexion gemacht werden. Ebenso aber sind auch Themen aufzugrei-
fen, die ,in der Luft liegen” (,Welche Freunde habe ich?*) oder Themen, von denen an-

-10 -
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zunehmen ist, dass sie die Schilerinnen und Schiler bewegen kdnnten (,Wie lebt man
im Kloster?*).

Da nicht alle Schiilerinnen und Schuler leicht Gber Texte und Frage- bzw. Problemstel-
lungen einen Zugang zu Themen finden, sind nichtsprachliche Zugange und Erfah-
rungsmaglichkeiten, wie sie z. B. vom ,Sozialen Lernen* entwickelt wurden, auch fir
den Ethikunterricht von grof3er Bedeutung. Dabei kdnnen die Lernenden unmittelbar
etwas uber sich und ihren Umgang mit anderen erfahren und entsprechende soziale
Kompetenzen erwerben.

Durch die Erfahrungsnahe kann nicht nur die Motivation der Schilerinnen und Schiler
erhoht werden, vielmehr wird dadurch auch deutlich, dass ethisches Nachdenken keine
kunstliche, schulinterne Angelegenheit darstellt, sondern ihren Sitz vielmehr mitten im
Leben hat.

Nicht zuletzt soll durch den engen Bezug zur Erfahrung eine selbstbestimmte Lern-
und Denkhaltung gefordert werden. Die Schilerinnen und Schiiler werden sich dann in
ihrem zukUnftigen persodnlichen oder beruflichen Leben nicht so leicht fur beliebige
Aufgaben einspannen lassen, sondern nur dort, wo sie die Relevanz fir sich und ihr
soziales Umfeld einzusehen vermdégen.

Der Ethik-Unterricht bleibt jedoch nicht bei der Beschreibung von Erfahrungen stehen.
Er geht in gewisser Weise induktiv vor, indem er von der Erfahrung des Einzelfalles zu
begrifflichen Zusammenhangen (vgl. die in den sechs Themenfeldern genannten Beg-
riffe) und durch die Einnahme der drei Perspektiven zu einer vielschichtigen Reflexion
der Erfahrungen fihrt.

1.7 Kompetenzorientierter Unterricht

Das Fach Ethik soll neben der Vermittlung von Wissen insbesondere dafir sorgen,
dass Schulerinnen und Schiler Kompetenzen erwerben, die sie befahigen, eigenstan-
dig mit vielfaltigen Situationen umgehen und unterschiedliche Probleme |6sen zu kon-
nen. Alle im RLP genannten Kompetenzen - der Wahrnehmung, der Deutung und Em-
pathie, des Urteilens und Argumentierens, der Glaubwirdigkeit und Konsequenz — zie-
len einerseits auf Nachhaltigkeit des Gelernten, andererseits auf ethische Grundfahig-
keiten in der eigenen Lebensbewaltigung als Mitglieder einer demokratischen Gesell-
schaft (RLP 2.3, S.11f. und 1.1, S.5f.).

So geht es bei der Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz darum, im alltaglichen
Leben das moralisch oder ethisch Relevante zu erfassen (,Chemie-Unternehmen mus-
sen ihr Abfall-Gift entsorgen. Es in den Fluss zu leiten, ist fur sie das einfachste und
vernunftigste. Aber ist dies nicht auch verwerflich?* oder: ,Mein Vater stellt das Fern-
sehen nicht ab, wenn wir uns unterhalten wollen. Weil er es gerne sehen méchte. Ist
das nicht eine Missachtung von uns?*)

Bei der Argumentations- und Urteilskompetenz kommt es zunachst darauf an, einen
als ethisch relevant erkannten Sachverhalt auf den Begriff zu bringen (,Das ist eine
Demitigung!“ oder: ,Dies ist eine sehr freundliche Unterstiitzung!*). In einem zweiten
Schritt sind die dazu gehdrigen ethischen Urteile zu betrachten (,Niemand sollte ande-
re demutigen!* oder: ,Man sollte anderen Hilfe leisten!*). Von dort aus gilt es dann in
einem dritten Schritt, Argumente fir und gegen die Urteile zu finden und die Argumen-
tationen im Vergleich miteinander zu bewerten.

In all diesen Fallen werden also keine Wissensinhalte im engeren Sinne vermittelt, son-
dern die Fahigkeit, vielfaltige Situationen auf diese Weise gedanklich bearbeiten zu
koénnen.
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Zwar soll im Ethik-Unterricht auch eine bestimmte Art von Wissen vermittelt werden,
vor allem ethische Uberlegungen, Positionen und Theorien aus der Philosophie, den
Religionen und Weltanschauungen, aber es geht dem Fach vor allem um den Erwerb
von Kompetenzen. Zu nennen ist hier insbesondere die Fahigkeit, sich mit ausgearbei-
teten Denkweisen auseinandersetzen zu konnen und Denkstrukturen analysieren
(durchschauen) zu lernen, aber auch die Fahigkeit, die verschiedenen Denkangebote
fur die Losung eigener Probleme fruchtbar zu machen.

Die Kompetenzorientierung hat insgesamt gesehen also einerseits den (praktischen)
Sinn, den Schilerinnen und Schilern allgemein brauchbare geistige Werkzeuge an die
Hand zu geben, um sich besser in dem komplizierten Geldnde des geistigen Lebens
zurechtzufinden. Andererseits wird dadurch auch hier das ethische Ziel verfolgt,
Selbststandigkeit, Freiheit und Autonomie zu férdern.

1.8 Didaktische Perspektiven

Im Fach Ethik sind drei Perspektiven auf das jeweilige Unterrichts-Thema gleicherma-
Ren von Bedeutung: die individuelle, die soziale und die ideengeschichtliche. Daraus
ergibt sich die didaktische Leitlinie, mdglichst immer alle drei Perspektiven in der Aus-
einandersetzung mit Themen zu beriicksichtigen, um sicherzustellen, dass diese
ganzheitlich behandelt werden (RLP 4, S.16).

Zunachst einmal kommt es im Fach Ethik fir jeden Einzelnen darauf an, was in seinem
Leben wichtig ist, welche (unbewussten) Wertsetzungen seinem Handeln zugrunde
liegen. Wir handeln in der Regel intuitiv und machen uns nicht klar, dass unserem
Handeln Wertsetzungen zugrunde liegen, die wir von den Eltern, dem Umfeld, der
Werbung, Filmen und Videospielen tbernommen haben.

Bei der Auseinandersetzung mit konkreten Unterrichtsthemen kommt es zunéchst ein-
mal darauf an, herauszuarbeiten, inwieweit das Leben des Einzelnen davon berihrt ist.
Dabei wird die Erfahrung gemacht, dass uns mehr angeht, als wir zundchst einmal
wahr haben wollen, aber andererseits uns auch weniger angeht, als wir zunachst ein-
mal denken. Dies wird z. B. bei der Unterscheidung von Verantwortung und Solidaritét
deutlich.

Daruber hinaus sollen sich die Schilerinnen und Schiler mit ihren eigenen Interessen,
Vorstellungen, Gedanken und Erfahrungen im Zusammenhang gesellschaftlicher Ver-
haltnisse und historischer Ideen betrachten lernen und zugleich erkennen, welche Ein-
flisse die drei Dimensionen aufeinander haben: Welchen Einfluss hat die Gesellschaft
auf die Bildung bestimmter Ideen und umgekehrt? Welche Bedeutung haben Ideen und
soziale Verhéltnisse fur die Erfahrung der Einzelnen?

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen so erkennen, inwiefern z. B. materialistische
Wertvorstellungen, die sie bei sich entdecken (viel Geld und einen tollen Job haben),
mit einer Gesellschaft verbunden sind, in der materialistische Wertorientierungen und
ein bestimmtes Individualititsbewusstsein herrschen. Hier kdnnten sich etwa die Fra-
gen stellen: Welche Zige der gegenwartigen Gesellschaft wirken auf die Einzelnen so
sehr ein, dass sie deren Einstellungen, Haltungen, Interessen, Handlungen oder Ge-
fuhle beziglich des Geldes zu beeinflussen vermégen? Durch welche gesellschaftli-
chen Lebensverhdaltnisse werden die Einzelnen zu Individualitat, Egoismus und &ahnli-
chen Eigenschaften gebracht?

Von hier aus kdnnte ein Zusammenhang zu spezifischen Ideen von Glick, Freiheit und
Arbeit gestiftet werden. Wie passt das sogenannte Nutzlichkeitsdenken (Utilitarismus)
zu meinen eigenen Vorstellungen vom guten Leben und wie passt es zu der gegenwar-
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tigen Gesellschaft? Welche Bedeutung hat die protestantische Arbeitsethik und -pflicht
fur unsere heutige Gesellschaft und unsere eigenen Arbeitsvorstellungen?

Durch die Verschrankung der drei Perspektiven wird der individuelle ethische Stand-
punkt also in groRRere (soziale, historische oder intellektuelle) Kontexte gestellt. Da-
durch wird er einerseits in seiner Bedeutung geklart, verstandlich gemacht, vertieft oder
begriindet, andererseits gegebenenfalls aber auch relativiert und mit Alternativen kon-
frontiert. Insofern ist die Integration der drei didaktischen Perspektiven sowohl eine
Folge als auch eine wichtige Grundlage der ethischen Reflexion.

1.9 Religionen im Ethikunterricht

Am einfachsten lasst sich sagen, was der religios und weltanschaulich neutrale Ethik-
Unterricht in Bezug auf das Thema Religion nicht leistet: Er bietet keine Einfihrung in
verschiedene Religionen, ihre Glaubenstraditionen, Gebote, Lehren usw. - jemanden in
eine Religion einfihren kann man nicht neutral. Statt dessen ist hier eine gemeinsame
Beschaftigung mit weltanschaulichen Fragen wichtig.

Als Lehrgebaude, ideengeschichtliche Tradition, mit anderen Worten: als Gegenstand,
finden wir Religionen nur in Blchern. Im Alltag begegnen sie uns durch Menschen: Da
sind Menschen in der unmittelbaren Umgebung, in der Schule, im Freundeskreis, in
der Nachbarschatft; es gibt Menschen in der Stadt, die ihre Zugehdrigkeit zu einer Reli-
gion oder Kultur zeigen; und es gibt die Menschen, die uns die Medien vielféltig - nicht
selten meinungsbildend - préasentieren. Diese Wirklichkeit finden wir vor. Damit der E-
thikunterricht eine Gelegenheit sein kann, diese Wirklichkeit zu bedenken, und die
Mdglichkeit bietet, dass die Schilerinnen und Schiler im Interesse eines gelingenden
Zusammenlebens nicht nur erfahren, sondern auch verstehen, was sie umgibt, kann
Religion in diesem Unterricht nicht ausgespart bleiben.

Religion gelangt also vorrangig durch die Menschen mit ihren religidsen Bindungen in
den Ethikunterricht. Wenn die Schilerinnen und Schiuler hier einen geschutzten Raum
finden, in dem sie sich Uber die Beweggriinde ihres Denkens und Handelns austau-
schen kdnnen, haben sie auch die Moglichkeit, ein religioses Selbstverstandnis zur
Sprache zu bringen. Daneben ist es naheliegend, dass Religionen durch wichtige Per-
sonlichkeiten aus der Geschichte zum Thema werden (wie Buddha, Jesus, Muham-
mad...) oder durch Menschen, die ihr Leben in beeindruckender Weise aus ihrer Reli-
gion bzw. Weltanschauung heraus gelebt haben, z. B. Gandhi, Mutter Teresa oder Lu-
ther. Schlie3lich ist es wichtig, dass die Informationen, die die Medien Uber religiose
Menschen zeigen, in die Gesprache zwischen Schuilern und Lehrer aufgenommen und
kritisch gewulrdigt werden kdnnen.

Daraus ergibt sich ein zweiter wichtiger Schwerpunkt: In der Lebensgestaltung von
Menschen kommen religiése und kulturelle Pragungen zum Ausdruck, die oft in
scheinbar unbewussten und von grol3en Menschengruppen getragenen Grundhaltun-
gen wurzeln. Solche Grundhaltungen werden zumeist nicht in der Form einer Glau-
benslehre bedacht und Uberliefert, sondern in Erzéhlungen, Geschichten, Legenden,
sowie in Geb&uden, Kunstwerken, musikalischen Gestaltungen und schlie3lich auch in
rituellen Handlungen, Formen der Festgestaltung und des Feierns. Die Beschéftigung
mit solchen religiésen und kulturellen Traditionen in einer Klasse, die Jugendliche ver-
schiedener kultureller Pragungen vereint, soll eine Selbstverstandigung tber die eige-
nen Wurzeln mit einem Abbau der Berihrungséngste gegentber den anderen Traditi-
onen verbinden. So wird eine Starkung des Selbstbewusstseins der Schilerinnen und
Schiler méglich - und zwar nicht mehr durch Abgrenzung, sondern durch Wertschét-
zung innerhalb der kulturellen Vielfalt.
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Die Situation der Vielfalt fihrt zur Frage nach dem Ort der Religionen in der
freiheitlichen demokratischen Gesellschaft. Bei der Beschaftigung mit dieser Frage
kann der Ethikunterricht eine weltanschauliche Stellungnahme nicht unterlassen; hier
ist er nicht neutral. Um ein wertschatzendes Miteinander zu ermdglichen, hat er die
Aufgabe, auch die religisen Traditionen am Prinzip der Achtung der Menschenwiirde
zu messen. So kénnen religiose oder vermeintlich religiose Begriindungen von Gewalt
oder fir eine missachtende Behandlung anderer Menschen rechtméafig und
konsequent kritisiert und zuriickgewiesen werden.
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2  Ethik-Unterricht in der 7. Jahrgangsstufe

Der Ethik-Unterricht bietet in besonderer Weise die Mdglichkeit, die Probleme aus der
Lebens- und Erfahrungswelt von Siebtklasslern zum Ausgangspunkt einer ethischen
Reflexion zu machen (Themenfindung aus der Lerngruppe heraus). Dabei sollte darauf
geachtet werden, dass die drei didaktischen Perspektiven bei der Themenwahl und
Unterrichtsgestaltung bertcksichtigt werden.

Mit dem (Schul-)Wechsel in die Sekundarstufe | erfahren zahlreiche Schilerinnen und
Schiler der 7. Jahrgangsstufe eine neue Lebenssituation , in der sie mit vielen neuen
Herausforderungen konfrontiert werden: Die meisten Schilerinnen und Schiler kennen
einander nicht; sie sind auf der Suche nach neuen Freunden. Auch Lehrende und Ler-
nende sind einander noch fremd. Die Schuilerinnen und Schiiler sind nicht nur wieder
die Jungsten einer Schule, sondern es kommen neue Facher zu den bekannten hinzu,
die Noten werden mdglicherweise schlechter und fur einen Teil der Schiler steht ein
Probehalbjahr bevor. Die Schulordnung formuliert vielleicht neue oder erweiterte Re-
geln des Zusammenlebens, man muss sich in fremden Raumlichkeiten und anderen
sozialen Strukturen zurechtfinden.

Entsprechend empfinden die meisten Schilerinnen und Schiler zwar Stolz, nun auf die
Sekundarstufe | zu gehen und sind neugierig auf das, was auf sie zukommt, aber sie
sind auch verunsichert, haben Angst, erleben Enttduschungen, Fremdsein, Konflikte
und empfinden einen erhthten Leistungsdruck.

Andererseits bietet diese neue Lebenssituation auch die Chancen eines jeden Neuan-
fangs, eine Erweiterung des eigenen Erfahrungshorizontes, die Begegnung mit neuen
Menschen, auch aus anderen Kulturen.

Diese Ambivalenzen korrespondieren mit den ohnehin schon altersspezifischen Kon-
fliktlagen der Jugendlichen in der Pubertat.

Aus diesem Komplex von ldentitats- und Sinnsuche ergeben sich fur die Jugendlichen
dieser Alterstufe fast zwangslaufig folgende oder ahnliche Fragestellungen:

- Wie sehe ich mich selbst?

- Wie sehen mich die anderen?

- Was unterscheidet mich von Erwachsenen?

- Wer kann mein Freund sein?

- Warum fallt es mir schwer, mich aktivam Unterricht zu beteiligen?
- Welche Regeln muss ich beachten?

- Wie reagiere ich in Konfliktsituationen?

- Was bedeuten mir gute Noten?

- Welche Feste feiern meine Mitschiler und Mitschilerinnen eigentlich?
- Wann geht es mir so richtig gut?

- Was mache ich in meiner Freizeit?
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Daraus lassen sich folgende Themen aus der kulturell vielfaltigen Lebens- und Erfah-
rungswelt von Siebtklasslern ableiten:

Themenvorschlage fur den Ethik-Unterricht in der 7. Klasse
Einander Freunde
- kennen finden
Wer bin lernen (1/2) :
ich? (1/3) Kommuni -
(1) zieren
(2/213)
Erf0|g und Regeln'
Misserfolg Gebote,
(1/3/5) Gesetze
___—"  (2/3/4]5)
Lerngruppe
Glucklich Konflikte
sein l6sen
(1/216) / / \ (3/4)
In der F a- Feste Freizeit Der fre m-
milie le- feiern gestalten de Blick
ben (1/6) (2/2) (214/6)
(2/2/5)

(Die Zahlen in Klammern deuten darauf hin, in welchem der im Rahmenlehrplan
genannten sechs Themenfelder (vgl. S.18) der jeweilige Themenbereich schwerpunkt-
malfiig verortet ist.)

Da der Rahmenlehrplan festlegt, dass pro Schulhalbjahr Themen aus mindestens zwei
Themenfeldern erarbeitet werden muissen, ergibt sich somit eine grof3e
Auswahlimaoglichkeit aus den im Schaubild genannten oder anderen Themen. Im
folgenden Kapitel wird anhand von vier Themenbeispielen konkretisiert, wie eine
solche thematische Bearbeitung aussehen konnte.

Dariuber hinaus sollte jeder Ethik-Unterricht immer auch die Mdéglichkeit bieten, ethi-
sche Fragestellungen aus aktuellem Anlass heraus zu diskutieren, seien es Themen,
die sich aus der Lerngruppe selbst ergeben (Konflikt innerhalb der Lerngruppe, Todes-
fall in der Familie 0. A. ) oder auch gesellschaftlich relevante Themen, die sich aus
dem Tagesgeschehen ergeben (Muhammad-Karikaturen, FuRball-WM o. A)).
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3 Lernszenarien fur den Ethik-Unterricht in der
7. Jahrgangsstufe

Dieses Kapitel enthélt vier Beispiele fur Lernszenarien, die vor allem fir das erste
Themenfeld Identitét, Freundschaft und Gluck und fur den Unterricht in der 7. Jahr-
gangsstufe geeignet sind, aber auch in der 8. Jahrgangsstufe eingesetzt werden kon-
nen. Dabei stehen folgende Aspekte im Mittelpunkt der Annéherung an ein Unterrichts-
thema: der Unterricht knlipft an die Erfahrungswelt der Schulerinnen und Schdiler an, er
leistet einen Beitrag zur Erarbeitung eines Themenfeldes, die drei didaktischen Per-
spektiven werden berlcksichtigt und es werden schilerzentrierte Unterrichtsformen
gewahlt, die fir alle Schularten geeignet sind.

Die folgenden vier Doppelseiten mit ihren jeweils dazu gehérenden Materialseiten stel-
len den Auftakt einer kinftig zu ergdnzenden Sammlung von Unterrichtsthemen dar,
auf die die Unterrichtenden in Abstimmung mit der Lerngruppe zurtickgreifen kénnen.

Diese ersten vier Lernszenarien stehen unter folgenden Themen:
Ich-Zeitreise
In der Familie leben
Der fremde Blick
Glucklich sein

Diese Themenbeispiele haben einen besonderen Bezug zum ersten Themenfeld des
Rahmenlehrplans Ethik, eine Berihrung mit anderen Themenfeldern des RLPs ist aber
durchaus mitgedacht und gewollt. So lasst sich bei dem Thema ,In der Familie leben*
leicht eine Verbindung erkennen mit dem 2. Themenfeld (Freiheit, Verantwortung, Soli-
daritat) oder bei ,Der fremde Blick® mit dem 3. Themenfeld (Diskriminierung, Gewalt
und Toleranz). Somit kdnnen einzelne Bausteine durchaus auch im Hinblick auf andere
Themenfelder Verwendung finden.

Eine Doppelseite besteht jeweils aus:
- einem Basaltext,
zwei moglichen Einstiegen als Varianten,
drei moglichen Bausteinen (aufeinander aufbauend oder als Varianten),
Hinweisen zu mdglichen Vernetzungen zwischen den Themen,
einer Info-Box (Hinweise zu den genannten Methoden und Materialien, weiteren
Texten, Filmen, Songs, Bildern, Exkursionen, facherverbindenden Aspekten
usw.).

In jedem Einstieg und jedem Baustein soll deutlich werden, wie - ausgehend von kon-
kreten Unterrichtsthemen - zu den in den Themenfeldern formulierten Begrifflichkeiten
und ldeen hingefihrt werden kann und wie am konkreten Beispiel die drei didaktischen
Perspektiven (vgl. RLP, S.16) eingenommen werden kdnnen. Schileraktivierende Me-
thoden und der am RLP orientierte Kompetenzerwerb stehen im Mittelpunkt des jeweils
entworfenen Lernszenariums. Moéglichkeiten zur Leistungsfeststellung und -beurteilung
werden — wo es sich anbietet — bertcksichtigt (vgl. auch Kapitel 5).

Bausteine und Einstiege konnen aufeinander aufbauend, einander ergédnzend oder nur
in Auswahl benutzt werden. Wenn unter den Bausteinen ausgewahlt wird, ist unbedingt
darauf zu achten, dass die drei didaktischen Perspektiven nicht nur zugunsten einer
reduziert werden.

Die unterschiedlichen Schularten wurden insofern berticksichtigt, als die Einstiege und
Bausteine schul- und lerngruppenbezogen differenzierten Unterricht ermdglichen.
Jeder Doppelseite folgen mehrere Seiten, auf denen das in den Einstiegen und Bau-
steinen verwendete Material erscheint, sofern die Nutzungsrechte dafir vorliegen.
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Folgende Symbole werden bei den Lernszenarien verwe  ndet:

Didaktische Perspektiven:

T individuelle Perspektive

o0
m gesellschaftliche Perspektive

\;,,27 ideengeschichtliche Perspek-
tive

Hinweise in der Info-Box:

M

m cCc W -
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Hinweise auf Unterrichtsmethoden
Hinweise auf Textmaterialien

Hinweise auf Fotos oder Bildmaterialien
Hinweise zu Facherverbindungen

Hinweise auf Filmdokumente



Berliner Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - 7. Klasse — Ich-Zeitreise

Ich-Zeltreise

Ausschnitt aus einem Steindruck von Sonja Goébel
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Ich-Zeitreise

Was sage ich, wenn ich ,ich" sage? Bleibe ich — bei allen &uReren und inneren Veranderun-
gen — immer ich selbst? Wer bin ich?

Besonders Jugendliche erfahren ihr Ich taglich in einem Spannungsfeld von inneren und &u-
Reren Winschen bzw. Anforderungen. Im Prozess der folgenden Unterrichtssequenz wird den
Schilerinnen und Schilern die Méglichkeit gegeben, ihr Ich als einen Komplex von aul3erer
Erscheinung, geistiger Tatigkeit und emotionaler Verfassung wahrzunehmen. Dabei erfahren
sie ihr Selbst als wandelbar und prasentieren diese Wandlungen in bereits vollzogenen oder
in der Zukunft antizipierten Ich-Veranderungen. Die Schilerinnen und Schiiler reflektieren 0-
ber die Wiinsche und Erwartungen ihres Selbst in der Vergangenheit, der Gegenwart und der

Zukunft.

Einstieg |

Die Schulerinnen und Schiler
nahern sich dem Gedicht
.Selbstportrat® von Frederike
Frei (siehe M 1) auf unter-
schiedlichen Wegen: Sie entzif-
fern z. B. den Text mit Hilfe ei-
nes Spiegels und vergleichen
ihre Assoziationen miteinander;
sie stellen das Geschehen des
Textes pantomimisch dar und
diskutieren die Unterschiede in
ihnren Darstellungen des ,Wun-
derns”; sie vervollstandigen den
um das Ende reduzierten Ge-
dichttext nach der Konjunktion
.,dass* und vergleichen ihre
Versionen mit dem Original auf
Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede. Die Schulerinnen und
Schiler gewinnen damit Dis-
tanz zur Selbstverstéandlichkeit
ihres Ich und vertiefen so die
Wahrnehmung ihres Selbst.

Baustein A

Einstieg Il

In Anlehnung an Jostein Gaarders
Roman ,Sofies Welt* erhalten die
Schilerinnen und Schiler einen ver-
schlossenen Umschlag, den sie erst
zu Hause offnen und der eine Karte
mit der Frage ,Wer bist du?* sowie
Arbeitsauftrage enthélt, die folgenden
Schileraktivitditen entsprechen: Sie
schreiben auf diese Frage hin einen
Antwortbrief und vergleichen ihre Brie-
fe in Partner- oder Gruppenarbeit auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede;
sie gestalten eine Collage, die sie ihrer
Lerngruppe erlautern; sie bringen ei-
nen Gegenstand mit, der ihnen als
Antwort auf jene Frage angemessen
erscheint und begriinden ihre Aus-
wahl. Alternativ schreiben die Jugend-
lichen nach einem Muster (siehe M 4)
Selbstbeschreibungen und tauschen
diese untereinander aus. So nehmen
die Jugendlichen im Vergleich ihrer
Arbeitsergebnisse die Vielschichtigkeit
des Ich wahr.

Mittels eines aktuellen Fotos bzw. des Bildes im Spiegel sammeln die Schilerinnen
und Schiler folgende Informationen in Form eines Steckbriefes Uber sich: Was sehe
ich? Woriber gibt das Bild Auskunft? Was verschweigt das Bild? Hier finden die Ju-
gendlichen zu einem vertieften Verstandnis ihres Ich auf dem gegenwaértigen Entwick-
lungsstand.

In einem zweiten Schritt Ubernimmt unter den gleichen Fragestellungen der Partner/
die Partnerin die Funktion der Kamera/des Spiegels. Der Vergleich von Selbst- und
Fremdwahrnehmung befahigt die Schilerinnen und Schiler dazu, das Ich als Kom-
plex von physisch-du3erlichen und geistig- sowie emotional-inneren Merkmalen zu
verstehen. Beide Schiler bzw. Schilerinnen erfahren im Austausch miteinander die
Abhéngigkeit ihres Ich-Bildes von der jeweiligen Perspektive.
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Baustein B

An dieser Stelle wird die Wahrnehmung des Ich mit der Reflexion seines Entwicklungswe-
ges sowie der Hypothesenbildung tUber dessen Zukunft verbunden.

Die Schilerinnen und Schiiler reflektieren im Stuhlkreis oder im freien Unterrichtsgespréch
anhand mitgebrachter Fotos, Kuscheltiere und &hnlicher Gegenstande, die eine besondere
Rolle in unterschiedlichen Lebensphasen gespielt haben, ihren Lebensweg nach Konstanten ii
und Veranderungen (was war mir wann wichtig und warum?). Vgl. dazu die Anregungen von
M 5, die optional als Folie dargeboten werden kénnen.

Anhand eines Partnerinterviews (wahlweise mit Stift oder Aufnahmegeréat) befragen sich die
Schulerinnen und Schuler nun nach mdéglichen Veranderungen in der Zukunft: Welcher Art
ist mein Ich wohl am Ende der Schulzeit und in zehn Jahren? Alternativ kdnnen auch auto-
biografische Texte oder Steckbriefe dazu erstellt werden. Das Partnerinterview kénnen die
Schulerinnen und Schiler auch bei der Reflexion des bisherigen Lebensweges fiuhren.

Eine von Schilern und Schilerinnen moderierte Diskussion anhand der Fragen: Wodurch ist
diese Entwicklung zustande gekommen? Ist dieser Werdegang nachvollziehbar, vorherbe-
stimmt, sind oder waren Alternativen moéglich? fuhrt zu einer (ersten) Erdrterung tUber Mog-
lichkeiten, Voraussetzungen und Grenzen der Entwicklung des Ich.

Baustein C

In einer ,Ich-Zeitung” resiimieren die Schilerinnen und Schiler in einer umfassenden Arbeit

ihre Erkenntnisse und vertiefen diese: Mittels Nachrichten (Uber biografische Daten, bezo-

gen auf Lebensphasen) oder Kommentaren (zu Lebensumstéanden, Entwicklungsentschei-
dungen) sowie Bildern (Fotos, Bilder aus Zeitschriften, evtl. am Computer alter/jiinger ges-

taltet) ist diese Zeitung vor allem ein Medium der Selbstdarstellung. Vertiefend kann die Zei- ©® ®
tung auch schon hier dazu genutzt werden, das Ich in einen zeithistorischen Kontext zu stel- lln
len (z. B.: Was passierte am Tag meiner Geburt in der Welt?) und somit die gesellschaftliche
Perspektive mit der individuellen zu verbinden. In jedem Falle aber ist die Ich-Zeitung mit der
Rubrik Leserbriefe (der Mitschilerinnen und Mitschuler) ebenso ein Ort der Fremdwahr-
nehmung und der weitergehenden Reflexion.

Alternativ kann die Ich-Zeitung auch die gesamte Unterrichtseinheit begleiten oder als ab-
schlieRendes komplexes Produkt die Unterrichtseinheit resimieren.

Eine Vernetzung zu den Abschnitten ,Selbstgestaltung” und ,Der fremde Blick” ist mdglich durch die
Thematisierung des Verhaltnisses von Selbstwahrnehmung und ihrer Beeinflussung von au3eren Normen
und Moden, z. B. durch einen kleinen Essay zur Frage ,Was ware, wenn es keine Spiegel gabe?“. Ebenso
kénnen die Mitschilerinnen und Mitschiler durch ihre Leserbriefe in den Ich-Zeitungen diese Vernetzung
herstellen.

Info-Box

M ein Bild analysieren, ein Interview fiihren, eine Ich-
Zeitung gestalten, einen Essay schreiben

T Frederike Frei ,Selbstportréat* (M 1) zu Einstieg |,
Jostein Gaarder ,Sofies Welt* (M 2) und Selbstbe-
schreibungen (M 4) zu Einstieg Il, Cornelia Funke
LHerr der Diebe" (M 3) alternativiergdnzend ein-
setzbar in Baustein A

B siehe die Anregungen von M 5 zu Baustein B

U Physik: optische Effekte bei Spiegelungen (Verkeh-
rung, Verzerrung), Deutschunterricht: Textsorten und
ihre Besonderheiten; ITG: Bildbearbeitung/ Bildverén-
derung

F vgl. den Einstieg Il entsprechenden Ausschnitt in der
Verfilmung von ,Sofies Welt*
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Ich-Zeitreise — Materialien

M1

M2

Frei, Frederike: Selbstportrat. In: Unterwegs. Lesebuch 7. Schuljahr. Leipzig, Stuttgart, Dusseldorf: Klett
1993, S. 11.  Frederike Frei
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M3

Cornelia Funke: Herr der Diebe (Auszug):

Victor setzte sich hinter seinen
Schreibtisch und zog aus dem unters-
ten Fach ein Fotoalbum. Mit gerunzel-
ter Stirn, die Finger klebrig vom Ku-
5 chen, blatterte er darin herum. Da wa-
ren sie. Seine Eltern. Er hatte nie ge-
wusst, was in ihren Kopfen vorging.
Jetzt war er selbst erwachsen, aber er
wusste es immer noch nicht. Da, das
10Kind in dem Kinderwagen, um das
seine Eltern so steif herumstanden,
das war er, an seinem ersten Ge-
burtstag. Zumindest hatten sie ihm
erzahlt, dass er das war. Victor konnte
15sich nicht erinnern, jemals so ausge-
sehen zu haben, so rund und rosig,
mit dichtem dunklem Flaum auf dem
Kopf. Er blatterte weiter. An das Ge-
sicht, das er mit sechs Jahren vor die
20 Kamera gehalten hatte, erinnerte er
sich schon eher. Sein zwolf Jahre al-

Funke, Cornelia: Herr der Diebe. Hamburg: Dressler 2000. S. 18 f.

tes Gesicht hatte er vor dem Spiegel oft
stundenlang nach Pickeln abgesucht.
Aber trotzdem war es ihm fremd, fremd
25wie das Gesicht eines anderen Men-
schen.
Victor lieR das Album offen auf dem
Schreibtisch liegen und tapste auf So-
cken zu seinem Spiegel. Die Nase hatte
30sich nicht allzu sehr verédndert. Oder
doch? Was war mit den Augen? Er trat
so dicht vor den Spiegel, dass er das ei-
gene Spiegelbild in seinen Pupillen sah.
Blieben die Augen gleich? Blickte dersel-
35 be Victor aus den Augen des Einjahrigen
oder des Sechsjahrigen, der gerade in
die Schule gekommen war? Wer steckte
dadrin in dem standig sich wandelnden
Korper? Wie konnte er vergessen, wer er
40 mal gewesen war, wie er sich gefuhlt hat-
te mit zwei, mit funf, mit dreizehn?

Dressler-Verlag
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M 4

.Hier komm ich!“, ,Wer bin ich?" Aus: Deutschbuch 7: Sprach- und Lesebuch, hg. v. Heinrich Biermann
und Bernd Schurf, Berlin: Cornelsen 1998, S.22  Cornelsen Verlag
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M5

Schulz, Thomas: Gegenstande, an denen ich hange. Aus: Deutschbuch 7: Sprach- und Lesebuch, hg. v.
Heinrich Biermann und Bernd Schurf, Berlin: Cornelsen 1998, S.12 Thomas Schulz
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In der Familie leben

Ausschnitt aus einem Steindruck von Sonja Goébel




In der Familie leben

Welchen Einfluss nimmt die Familie auf meine Personlichkeitsentwicklung? Inwiefern lerne ich
hier, Konflikte auszuhalten und Strategien zu deren Lésung zu entwickeln? Welchen Einfluss
nimmt die Interaktion in der Familie auf die Ausbildung meiner Werte und Normen?

Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - 7. Klasse In der Familie leben

Kinder werden in die Familie hineingeboren, sie ist fir diese der selbstverstandliche Ort
menschlichen Zusammenlebens und damit des Austausches von Nahe und Geborgenheit,
aber auch von gegenseitigen Wiinschen und Forderungen. Jugendliche nehmen Familie be-
wusst wahr und reflektieren sie: sowohl als einen wesentlichen Teil der Privatsphare im Ge-
gensatz zur Offentlichkeit aber auch als einen Ort unmittelbarer Konflikte und der Ausbildung
von Konfliktldsungsstrategien. Damit leistet das Leben in der Familie einen wichtigen Beitrag
fur Jugendliche als Vermittlungsinstanz fir Werte und Normen im Heranwachsen.

L1

Einstieg |

Die Schilerinnen und Schiler na-
hern sich assoziativ der Unterschei-
dung Privatsphare — Offentlichkeit:
Innerhalb einer Menge verschiede-
ner Bilder (aus mdglichst unter-
schiedlichen Kulturkreisen), die ein-
deutig der Privatsphare bzw. Offent-
lichkeit entstammen, ist das Bild
.Nackter Mann im Zug“ (M 1) ver-
steckt. Die Jugendlichen sortieren
nun die Bilder an einer Pinnwand
nach den Kategorien ,privat® und
Loffentlich“. Die Ambivalenz des obi-
gen Bildes und damit die Schwierig-
keit der Einordnung fihrt die Ju-
gendlichen zur Diskussion: Weswe-
gen zeige ich mich in der Regel nicht
nackt in der Offentlichkeit? Durch
welche  Verhaltensweisen/Normen
sind die Bereiche privat bzw. 6ffent-
lich gekennzeichnet? Ggf.: Was ist
unter dem ,Sittengesetz* in Art. 2
GG wohl zu verstehen?

Baustein A

Einstieg Il

Die Jugendlichen néhern sich in
einer Gruppendiskussion den
Begriffen ,privat* und ,6ffentlich”
an: Sie ziehen dazu Karten, auf
denen fiir sie provokante Situa-
tionen formuliert sind (z. B. Po-
peln im Auto beim Warten vor
der roten Ampel, Pinkeln am
Straenrand, Rulpsen im Re-
staurant) und bringen diese (z.
B. an einer Pinnwand) anhand
der Leitfragen ,Wie schatze ich
diese Verhaltensweisen ein? In
welchem Rahmen sind sie evtl.
angemessen? Welche sind ab-
solut untragbar bzw. gerade
noch akzeptabel“? in ein Ran-
king. So diskutieren die Schile-
rinnen und Schiler die Unter-
scheidung von Offentlichkeit und
Privatbereich, der berwiegend
in den Bereich der Familie ge-
hort.

L1

An themendifferenzierten Lernstationen untersuchen die Jugendlichen: Welchen Bei-
trag leistet die Familie bei der Aushildung meiner Umgangsformen, meines Schamge-
fuhls, meines Selbstbewusstseins? Dazu ziehen die Jugendlichen Umschlage, in de-
nen Bild- und Textmaterialien mit entsprechenden Arbeitsauftragen (siehe das Bei-
spiel unter M 3) zu Themenbereichen wie ,Kleidung/Nacktheit*, Hoflichkeitsformen®,
»(Tisch)Manieren“, ,BegriRungsrituale”, ,private Intim- und Rickzugsorte®, ,Familien-
regeln“, ,Umgang mit Gasten“ verpackt sind, und bearbeiten diese unter den angege-
benen Fragestellungen in Kleingruppen an den Stationen. (Je nach Lerngruppe koén-
nen die Themenbereiche reduziert oder auch erweitert werden.) Jede Kleingruppe
prasentiert die Ergebnisse mittels Folie oder gestaltet diese als Rollenspiel oder auch
Standbild. Als Resiimee reflektieren die Jugendlichen im Plenum den Einfluss der
Familie als Vermittlungsinstanz fur ihre Werte und Normen und setzen dies ins Ver-
haltnis zum Einfluss anderer Faktoren wie gesellschaftlicher Konventionen,
Peergroups oder Vorbildern aus den Medien.
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Baustein B

Mit der Gestaltung und Darstellung eines grol3en Familienfestes im kulturellen Ver-

gleich erfahren und diskutieren die Jugendlichen exemplarisch die Familie als Ort des
rituellen Austausches von Nahe, Geborgenheit und gegenseitiger Wertschatzung.

In einer Besinnungsphase (ggf. als vorbereitende Hausaufgabe) fixieren die Schile-

rinnen und Schiler auf einem Arbeitsbogen: Was ist mir an einem grol3en Familien-
festtag besonders wichtig? Sammle Speisen, Gaste, Kleidungsstiicke, Geschenke und g
die zeitliche Gestaltung, die fur diesen Festtag besondere Bedeutung haben! nn
In Partnerarbeit entwickeln die Jugendlichen nun ein ausgewdhltes, fur ihre Zukunft
wichtiges Fest (z. B. Konfirmation, Jugendweihe, Bar Mizwa...) in seiner Organisation

und seinem Ablauf, indem sie Plakate mit Texten und Bildern gestalten und sich ge-
genseitig vorstellen. Je nach Lerngruppe ergibt sich die interkulturelle Dimension, in-

dem Schulerinnen bzw. Schiler mit anderem kulturellen Hintergrund vorhanden sind

oder aber Feste anderer Kulturen/Religionen von interessierten Jugendlichen vorbe-

reitet werden.

Im Vergleich der Schilerprodukte diskutieren die Jugendlichen nun: Welche Gemein-
samkeiten bzw. Unterschiede gibt es in den Festritualen? Worin sind diese begriindet,
welche Bedeutung haben sie fiur mich/fur den Zusammenhalt der Familie? Wirden

meine Eltern das Fest genauso gestalten — und wenn nicht, was veranderte sich da-

durch far mich/fur die Familie?

Baustein C

Die Schulerinnen und Schiller setzen sich hier mit der Frage auseinander, wie typi-

sche Konflikte im Rahmen der Familie ausgetragen und geldst werden.

In Partnerarbeit untersuchen sie ihre Erfahrungen mit Konflikten in der Familie: Sie
schreiben jeweils typische Aufforderungsséatze der Eltern (,Raum dein Zimmer auf!®,
.Benimm dich am Tisch!“...) auf eine Karteikarte, die dann der andere mit seiner Reak-

tion darunter komplettiert. Gemeinsam benennen sie dann Ursachen auftretender
Konflikt und sortieren die Karten nach solchen, fir die sie Lésungsansatze finden, und @@
solchen, die sie fur unlésbar halten. Diese Zuordnung stellen sie dann der Lerngruppe ﬂl\
zur Diskussion, verteidigen bzw. korrigieren sie ggf.

Alternativ untersuchen die Schilerinnen und Schiler den Umgang mit Konflikten so-

wie Losungsstrategien, indem sie Comics zu alltdglichen Konflikten gestalten, eine
vorgegebene Konfliktgeschichte zu Ende fuhren (siehe M 2) oder in einem Rollenspiel
szenische Dialoge entwickeln und darstellen. AnschlieRend tauschen die Gruppen ihre
Entwirfe z. B. im doppelten Stuhlkreis aus und beurteilen die Konfliktlésungsstrate-

gien anhand der Kriterien: Fairness/Gegenseitigkeit, kommunikativer Umgang, Ge-
waltlosigkeit, Mitgestaltung durch alle.

Eine Vernetzung zu den Abschnitten ,Der fremde Blick* oder auch ,Freundschaft‘ wére hier moglich.
Unter der Leitfrage ,Wie sehen mich meine Freunde, Lehrer, Klassenkameraden — im Gegensatz zu
meinen Eltern?“ (dokumentiert z. B. in Steckbriefen oder Karikaturen) kénnen die Schilerinnen und
Schuler Unterschiede in der Wahrnehmung ihres Ich thematisieren.

Info-Box

M An Stationen arbeiten, ein Plakat gestalten
ein Rollenspiel gestalten, ein Standbild erstel-
len, Ergebnisse im doppelten Stuhlkreis
austauschen

T Art. 2 GG zu Einstieg I; ,Durfen Eltern das?*
zu Baustein C (M 2), Textquellen zu einer
Station von Baustein A ( M 3)

B sNackter Mann im Zug“ (M 1) zu Einstieg

. A, Bildquellen zu Baustein A ( M 3)

U Kunst: eine Collage/einen Comic/ein Plakat
gestalten; Deutsch: eine Konfliktgeschichte
adaquat vervollstandigen
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In der Familie leben — Materialien

M1

lllustration von Abel Faivre (1898) Aus: Payer, Margarete (1942): Internationale Kommunikationskulturen. -
11. Kulturelle Faktoren: Wohnung und Privatsphare. - Fassung vom 12.06.2001
http://www.payer.de/kommkulturen/kulturll.htm (04.04.2006).

M2

Durfen Eltern das?

Petra argert sich. Als sie aus der Schule
kam, fand sie einen Brief von Maik in ihrem
Zimmer. Der Brief war offen. Als sie ihre
Mutter daraufhin ansprach, sagte diese:
.Das ist nicht bose gemeint, Petra. Aber wir
sind deine Eltern und wollen nicht, dass du
vor uns Geheimnisse hast.“ Petra ist der
Meinung, dass ihre Eltern kein Recht ha-
ben, ihre Post zu 6ffnen. Immerhin ist Maik
ihr Freund, und mit ihm hat sie sehr wohl
Geheimnisse.

Sven schaut auf die Uhr und bekommt ei-
nen Schreck. Es ist kurz vor 20 Uhr! Beim
Plaudern mit seinen Freunden hat er die
Zeit vollig vergessen. Das ist ihm schon 6f-
ter passiert und wieder wird es Arger ge-
ben. Eigentlich muss er punktlich um 19
Uhr zum Abendbrot zu Hause sein. Aber
seine Freunde dirfen alle langer drauf3en
bleiben und er kommt sich jedes Mal wie
ein kleines Kind vor, wenn er als Erster
heimgeht.

.Durfen Eltern das?“. Aus: Ich bin gefragt 7/8. Berlin: Volk und Wissen 1999. S.17  Verlag Volk und Wis-

sen
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M3

Lernstation ,(Tisch)Manieren*
Arbeitsauftrage:

1. Prasentiert die unterschiedlichen Formen des Benehmens am Tisch, indem ihr ein sonntag-
liches Familienessen nach den angegebenen Regeln der Tischmanieren in einem Rollen-
spiel darstellt!

2. Welche dieser Tischsitten wirdet ihr euren Kindern vermitteln — und welche eher nicht? Be-
grundet eure Auswahl!

3. Weswegen sollte es Uberhaupt Tischsitten geben? Geht es nicht auch ohne? Bereitet eine
Stellungnahme dazu vor!

4. Erarbeitet einen Tischsittenkatalog, der in der Cafeteria der Schule Anwendung finden kann,
und stellt diesen in der Abschlussdiskussion vor!

.Der Moderne Knigge“ (1916)

1y Gute Manieren bei Tisch miissen selbstver-

standlich sein und darum Ube man sie zu

Hause, man hat ja taglich Gelegenheit dazu:
Gute Tischmanieren sind:

Man wartet, bis die Hausfrau sitzt (das kann
man zu Hause téglich tben, auch Vater); man
sagt bitte und danke, wenn man die Schissel
gereicht haben mdchte oder gereicht be-
kommt;

man legt die Serviette auf den Schol3, be-
festigt sie keinesfalls mit einem Zipfel am
Kragen;

man liest nicht die Zeitung bei Tisch (auch
zu Hause nicht, in seltenen Ausnahmefallen
sagt man etwas verlegen zur Gattin: ent-
schuldige — einen Moment — ich will nur mal
schnell die neue Verordnung ---).

Man isst nicht in Hemdsarmeln! (es sei
denn, man ist jung und schlank und tragt
Sporthemden mit Kragen, aber keinesfalls
Hosentrager);

man wascht sich die Hande vor Tisch!

Man hat nie, aber auch nie, unsaubere Néa-
gel bei Tisch. Das wére ein Grund, heftig zu
erréten! Denn es ware unhygienisch und un-
asthetisch gleichzeitig;

man stitzt nie die Ellenbogen auf;

man lege keine andern Korperteile auf den
Tisch als Hande und Arme bis zum halben!

Aus: Weilienfeld, Curt von: Der Moderne Knigge. Unterarm.
Oranienburg: Wilhelm Méller K.-G. o. J. [Vorwort 1916], Man trinkt nie, ohne sich vorher mit der Ser-
S. 92f. viette den Mund abzuwischen (nachher tut

man das meistens auch);

man nimmt selbstverstandlich das Messer
in die rechte, die Gabel in die linke Hand;

man legt nach dem Essen das Besteck
quer auf die rechte Seite des gebrauchten
Tellers; nicht auf das Tischtuch, das wird oh-
nedies friher fleckig, als wiinschenswert ist.

Wie isst man nun — was?

Man isst die Suppe lautlos, schlirft nicht,
fuhrt den Loffel mit der spitzen Seite zum

1) Je nach Lerngruppe kann die Umschrift der
Fraktur weggelassen werden und das ,Uberset-

zen" selbst zu einem Arbeitsauftrag werden. Munde, nicht den Mund zum Teller;
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.Der kleine Knigge* (2002)
Wie halte ich den Griff des Bestecks?

Vom Besteckgriff werden immer nur die oberen
zwei Drittel in der Hand gehalten.

Absolut verboten: Die Gabel in der geballten
Faust zu halten und die Speisen regelrecht
aufzuspielen!

Ebenfalls falsch ist die leider am meisten
verbreitete Art, das Messer zu halten: namlich
wie einen Bleistift in der Beuge zwischen
Daumen und Zeigefinger.

Noch ein Hinweis: Besteck, das Sie einmal zum
Essen in die Hand genommen haben, sollte
nicht mehr mit dem Tisch in Berihrung
kommen. Will heilRen: Auch die Griffenden
werden bei einer Unterbrechung des Mabhls nicht
mehr auf die Tischplatte abgelegt.

[.]

Wie ist die richtige Koérperhaltung beim Essen?
Bequem, aber dennoch manierlich anzusehen
ist es so: Man sitzt so gerade wie mdglich, nutzt
die gesamte Sitzflache aus und ist etwa eine
Handbreit vom Tisch entfernt. Die Arme sollten
sich beim Essen mdglichst eng am Korper befin-
den. Gabel und Loffel werden zum Mund geflhrt
und nicht etwa umgekehrt. Wenn man nur mit
der rechten Hand isst, liegt das linke
Handgelenk (und nicht der ganze Unterarm) lo-
cker auf dem Tisch, und zwar links neben dem
Teller. Die Ellenbogen haben wahrend des
Essens nichts auf dem Tisch zu suchen. lhre
Beine stehen nebeneinander und werden nicht
Ubereinander geschlagen oder nach hinten
unter die Sitzflache geschoben. Die FuR3e kreuzt
man nicht- und man schlingt sie auch nicht, wie
man es leider oft sieht, um die Stuhlbeine.

Wie gehe ich mit der Serviette um?

Die Serviette ist fur die »kleine Reinigung«

wahrend des Essens gedacht, also zum Ab-

wischen der Lippen kurz vor dem Trinken, um

Speise- und Fettrdnder am Glas zu vermeiden.

Im Restaurant legen Sie die entfaltete Serviette

auf den Schof3, wenn man Ihnen die

Speisekarte reicht. Im privaten Kreis warten Sie damit, bis der Gastgeber seine Serviette
entfaltet. Nach der Mahlzeit wird die Serviette entgegen ihrem Originalkniff gefaltet und links
neben den Teller gelegt. Damit zeigen Sie an, dass Sie mit dem Essen fertig sind.

Aus: Franziska von Au: ,Der kleine Knigge“ (2002). Eggolsheim-Bammersdorf: Nebel 2004, S. 56f (ISBN 3-89555-811-
7)
Nebel Verlag.

Foto: Post, Emily: Etiquette in society, in business, in politics and at home : illustrated with private photographs and
facsimiles of social forms. -- New York : Funk & Wagnalls, 1922. Entnommen: Payer, Margarete (1942): Internationale
Kommunikationskulturen. -- 9. Kulturelle Faktoren: Essen, Trinken, Geselligkeit. -- 1. Teil I: Tischsitten und Gastlichkeit.
-- Fassung vom 2001-04-16. Unter: http://www.payer.de/kommkulturen/kultur091.htm. (10.04.2006).
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Chinesische Esskultur

Das oberste Gebot der chinesischen Esskultur
lautet, es sich gut gehen zu lassen.

Daher sind die Tischsitten und Tischmanieren in
China auch weniger streng wie die europaischen.

5 Dennoch gibt es einige Regeln, die man beach-
ten sollte.
Niemals die Essstabchen in den Reis hineinste-
cken, so dass sie stehen bleiben.
Nur bei Beerdigungen werden Stabchen in den
10 Reis gesteckt, dann sind sie ein Symbol fur den
Toten. Es ware nicht nur unpassend, das bei
Tisch zu tun, sondern wirde auch ein boses
Ohmen darstellen.
Die Essstdbchen werden wéahrend der Mahlzeit
15 neben den Teller so abgelegt, dass die Griffseite
auf dem Tisch aufliegt, und die Mundseite auf
einem der Schélchen oder dem Knochenteller.
Fir die Essstabchen gibt es oft auch extra ein
kleines Porzellan-Béankchen, auf das die Mund-
20 seite gelegt werden kann.

Es gilt als absolut unsittlich, sich bei Tisch die
Nase zu schnauzen und das gebrauchte Ta-

schentuch wieder in die Hosentasche zu stopfen.

25 Die Chinesen schnduzen sich bei Tisch uber-
haupt nicht die Nase. Man geht in China zum
Nase putzen zur Toilette.

Was erlaubt ist
Chinesen essen gerne und sie verhalten sich

30 wéhrend der Mahlzeiten sehr ungezwungen. Als
Europaer mag einem so manches Verhalten
eigenartig bis befremdlich erscheinen. Allerdings
sollte man sich vor Augen halten, dass auch un-
sere europdischen Tischsitten im Grund ja nichts

35 weiter sind als eine willkiirlich gewachsene Liste
von Verboten und Geboten.

Fur Européer ungewohnt ist, dass Chinesen
beim Essen nicht sonderlich auf Essgerausche
achten. Niemand stdrt sich am deutlichen

40 Schmatzen oder Schlirfen, es gehort in China
zum Essen dazu. Das bedeutet, dass gelegentli-
che Gerausche nichts sind, dessen man sich
schamen misste oder das gegen die guten Ma-
nieren oder Tischsitten versto3en wirde.

45 Genauso ist es auch erlaubt, mit vollem Mund zu
reden oder mitten wahrend des Essens zu rau-
chen (gern auch mal gleichzeitig). Wenn man
sich mit einem Zahnstocher die Zahne séubern
mochte, dann sollte man allerdings eine Hand als

50 Sichtschutz vor den Mund halten, wahrend die
andere mit dem Zahnstocher die Z&hne von
Speiseresten befreit.

Speisen und Getrénke
Statt einem Kkalten (Soft-)Getrdnk gibt es ubli-
55 cherweise nur Griinen Tee zum Essen. Die Sup-
pe gilt in China als Getrank und nicht als Speise
(in der chinesischen Sprache "trinkt" man eine
Suppe, man "isst" sie nicht).
Alle Speisen werden gleichzeitig aufgetragen
60und in die Mitte des runden Tisches auf eine
drehbare Platte gestellt. Alle aufgetragenen
Speisen sind somit fiir jeden leicht zu erreichen.
Mit den Essstdbchen nimmt man sich etwas aus
der Mitte. In manchen Restaurants wird ein zwei-
65 tes Paar Essstabchen gereicht, um die Speisen
aus der Mitte in das eigene Schisselchen abzu-
legen. Mit einem zweiten Paar Stdbchen wird
gegessen.
Chinesen essen gerne und ausgiebig. Nach dem
70 Essen wird oft Obst gereicht — das ist das Zei-
chen zum Aufbruch. Man steht vom Tisch auf,
und beendet damit das gemeinsame Essen, was
einem Europder gelegentlich etwas abrupt er-
scheinen mag.

In Anlehnung an: Payer, Margarete (1942): Internationale Kommunikationskulturen. -- 9. Kulturelle Fakto-
ren: Essen, Trinken, Geselligkeit. -- 1. Teil I: Tischsitten und Gastlichkeit. -- Fassung vom 2001-04-16.
Unter: http://www.payer.de/kommkulturen/kultur091.htm. (10.04.2006).




Tischsitten afrikanischer Lander

In Afrika unterscheiden sich die Tischsitten
sehr stark. Grob lassen sich nordafrikani-
sche, schwarzafrikanische und sidafrikani-
sche Gewohnheiten unterscheiden.

In Nordafrika werden zu den Hauptgerich-
ten in der Regel Fladenbrote gereicht, die
friher und z. T. auch heute noch die Funk-
tion von Teller und Besteck Ubernehmen.
Man rei3t kleine Teile des Fladens ab und
ergreift damit ein Stlck der Fleisch- oder
Gemiusebeilage aus einer grof3en Schissel
bzw. einem groRen Teller. Als besonders
hoflich gilt es z. B. in Teilen Athiopiens, den
anderen am Mahle Teilnehmenden hin und
wieder eine Portion direkt in den Mund zu
stecken.

Grundlage einer  schwarzafrikanischen
Mahlzeit ist oft ein aus zerstoRenen Kor-
nern und Wurzeln hergestellter Brei. Vieler-
orts dient dieser Brei als Ersatz fiir Brot und
andere Beilagen. Verwendete Kérner sind
unter anderem Mais, Maniok und Hirse.
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Koérner und Wurzeln werden im Morser
zerstoRen, bis ein dicker Brei entsteht, der
mit der Hand zu kleinen Kugeln geformt und
anschlieBend in die Eintopfe oder Saucen
getunkt wird, die je nach Region Gemdse,
selten Fleisch und an den Kisten oft Fisch
enthalten.

In Sidafrika Gberlagern sich viele Einflisse,
u.a. auch der indischen Kiiche.

In Teilen Afrikas, aber auch Asiens wird das
Essen mit den Handen als die hygienischste
Methode angesehen (man weil3 schlielich,
ob und wie man seine Hande gereinigt hat,
bei aufgelegtem Besteck ist das nicht so
klar). Dazu wird vor allem die rechte Hand
benutzt, da die linke als unrein gilt.

Vor und nach einer Mahlzeit wird ein Krug
Wasser mit einer Schiissel herumgereicht,
damit sich alle die Hande waschen koénnen.

Quelle:
http://www.afrika-start.de/afrikanische-
kueche.htm

Familienessen in Touba (Senegal, 2004), Quelle: http://www.sardy.de/Afrika/Touba/ToubaEssen.JPG
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Der fremde Blick

Ausschnitt aus einem Steindruck von Sonja Goébel




Der fremde Blick

Wie sehen andere mein Ich? Inwiefern bestimmen deren Anspriiche, Erwartungshaltungen und
Vorurteile meine Selbstwahrnehmung? Kann ich meine Identitat ohne die Einflussnahme ande-
rer finden?

Jugendliche erleben alltaglich, dass andere sie unter Umstanden in einer anderen Weise wahr-
nehmen, als sie sich selbst sehen. In der konkreten Interaktion mit Freunden, Eltern, Klassen-
kameraden usw. erfahren sie diese Unterschiede von Fremd- und Selbstwahrnehmung und er-
leben, dass Voraus- und Vorurteile (in Bezug auf duRere Merkmale, Fahigkeiten, Charakterei-
genschaften...) nicht nur den Blick der anderen beeinflussen, sondern auch Erwartungshaltun-
gen in einem selbst erzeugen, denen man geniigen bzw. sich entziehen will. Im Bewusstma-
chen dieses Spannungsfeldes erkennen die Jugendlichen, dass jede Identitat in Auseinander-

setzung mit ,fremden Blicken" konstruiert wird.

Einstieg |

Die Schilerinnen und Schiller neh-
men das Ph&nomen der Fremd-
wahrnehmung bewusst wahr: In
Partnerarbeit stehen sie einander
gegeniber und betrachten sich eine
Minute lang genau, wobei sie sich
maoglichst viele duBere Details des
anderen einpragen. Dann stellen sie
sich Rucken an Rucken und schil-
dern einander ihre Wahrnehmung. In
einem zweiten Schritt betrachten
sich die Schilerinnen und Schiler
wiederum eine Minute, nun aber un-
ter der Fragestellung, was das
Gegenlber auBer den bereits
gesammelten aulReren Merkmalen
an weiteren Eigenschaften aufweist.

Die  Ergebnisse  beider Beo-
bachtungen halten die Schilerinnen
und Schiler in einer
Vermisstenanzeige ihrer Partnerin/
ihres Partners fest. Diese

Vermisstenanzeigen werden — ohne
Nennung des Namens — im Plenum
verlesen: Gemeinsam ordnen die
Schulerinnen und Schuler die Perso-
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Einstieg Il

Die Jugendlichen erfahren und re-
flektieren (bewusste und unbewuss-
te) Verhaltensanderungen, wenn ein
fremder Blick gezielt auf einen ge-
richtet wird.

In Kleingruppen wird ein Schi-
ler/eine Schilerin fotografiert, die
anderen beobachten die Verhal-
tensweise des/ der Fotografierten
anhand eines Kriterienkataloges
(Wie bewegt sich die Person? Wie
erscheinen Mimik und Gestik (natir-
lich bzw. gestellt)? Dann werden die
Rollen in den Gruppen getauscht;
die Fotos und Beobachtungsergeb-
nisse halten die Jugendlichen — an
der Tafel oder auf Plakaten — fest
und diskutieren ihre Ergebnisse un-
ter der Fragestellung: Wodurch sind
Verhaltensdnderungen beim Foto-
grafieren bedingt?

Alternativ diskutieren die Jugendli-
chen unter der gleichen Fragestel-
lung ausgewahlte Bilder des Foto-
grafiert-Werdens (siehe M 1, wobei
diese Auswahl durch eigene Bei-

L1

nen zu und diskutieren, ob die spiele aus lllustrierten erweitert wer-
Fremdwahrnehmung angemessen den kann).

ist.

Baustein A

Die Jugendlichen erkennen die Konstitution ihres Selbst im gesellschaftlichen Umfeld
und diskutieren das Verhéltnis von Ich und anderen im Wechselspiel von Integration
und Abgrenzung.
In einer szenischen Umsetzung von Ernst Jandls ,my own song” (siehe M 2) stellt sich
die Lerngruppe als Chor mit weillen Masken im Halbkreis auf, zehn Schu-
e @ | ler/Schiilerinnen tragen (entsprechend der zehn Zeilen, in denen das lyrische Ich ,nicht”
nn sagt) farbige Masken und sind innerhalb des Chores verteilt. Dann wird das Gedicht
versweise gesprochen, bei jeder Zeile der Negation tritt das Ich mit farbiger Maske ei-
nen Schritt vor, alle Zeilen dazwischen werden vom Chor gemeinsam gesprochen, wéh-
rend das Ich in seinen Kreis zurtcktritt. Nach Mdglichkeit wird diese szenische Umset-
zung per Video festgehalten. AnschlieRend diskutieren die Jugendlichen: Inwiefern ist
die unterschiedliche Farbgebung der Masken eigentlich gerechtfertigt? In welchem Ma-
Re kann das Ich anders sein, inwieweit ist es stets vom ,ihr* gepragt?
Alternativ vergleichen die Jugendlichen die Gedichte von Ernst Jandl und Johann Liegl
(siehe M 2) auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede und erdrtern sie unter den oben
angegebenen Fragestellungen auf das Verhéltnis von Selbst- und Fremdbestimmung.
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Baustein B

Hier erleben die Schilerinnen und Schiler Anspriiche anderer an ihr Ich und diskutie-

ren, inwiefern sie solchen Anspriichen geniigen wollen, kénnen und sollen.

Anhand der Vorlage ,Und das soll ich sein? (siehe M 3) fiillen sie in Einzelarbeit Kar-
teikarten aus, die mit unterschiedlichen Farben die Fremdperspektiven ,Freunde*,
.Lehrer®, [Eltern*, ,Geschwister”, ,Nachbarn®, ,Trainer/Klavierlehrer ... bzw. ,andere
Verwandte" (Onkel, Tante...) markieren und auf denen die Jugendlichen vermerken,

wie jene Fremdperspektiven sie sehen. (Je nach Grolie der Lerngruppe kénnen diese o o
Perspektiven erganzt bzw. reduziert werden.) In Kleingruppen werten die Schiulerin- nn
nen und Schuler die Ergebnisse fir je eine Fremdperspektive (also: eine Karteikarten-

farbe) aus, indem sie die Karteikarten an einer Pinnwand ordnen: Welchen Anspri-

chen will und kann ich geniigen — und welchen nicht? Diese Anordnung stellen sie

dem Plenum vor und diskutieren abschlieend gemeinsam die Frage: Welchen An-
sprichen sollte ich geniigen? Welche Anspriiche an mich sind verallgemeinerbar?

Als alternativer Zugang zu den zentralen Fragestellungen dieses Bausteins analysie-

ren die Schilerinnen und Schiler den Text ,Wer ist hier arm dran?" (M 4). Mittels ei-

nes Arbeitsbogens mit einer dreispaltigen Tabelle bzw. mit Hilfe eines Schaubildes
bilden sie die drei Perspektiven des Textes mit ihren Erwartungshaltungen ab und dis-
kutieren im Plenum anschlieRend das Verhaltnis von eigenen und fremden Anspri-

chen unter den oben angegebenen Leitfragen.

Baustein C

Die Jugendlichen erfahren und diskutieren hier das Phanomen der Fremderfahrung
als wertende Wahrnehmung, als eine von den eigenen Werten geleitete Interpretation
des anderen.

Anhand eines Textauszuges aus Kirsten Boies ,Die Medlevinger* (siehe M 5) analy-
sieren die Jugendlichen (evtl. in einer vorbereitenden Hausaufgabe) anhand von Ana-
lysefragen die Wahrnehmung unseres modernen Alltags aus den Augen der Medle-
vinger. In Kleingruppen vergleichen sie ihre Ergebnisse und gestalten Plakate, auf de-
nen sie die Medlevinger und deren Wahrnehmungen des Erdenalltags darstellen. Re-
sumierend diskutieren die Jugendlichen im Plenum: Weswegen sehen die Medlevin-
ger unseren Alltag so? Liegt in ihrer Wahrnehmung zugleich eine Bewertung? Kann
deren Blick auch unseren eigenen verandern?

Alternativ diskutieren die Jugendlichen anhand eines Gedankenexperimentes (siehe
M 6), welches sich an Voltaire anlehnt: Wie kommen wir zu Aussagen Uber andere
Menschen? Inwieweit kann man tber fremde Kulturen, andere Religionen usw. urtei-
len? Wie viel von einem selbst ist in jeder Deutung des anderen/des Fremden? Dazu
tauschen die Jugendlichen die in der Hausaufgabe vorbereiteten Briefe an den AulRer-
irdischen (siehe Arbeitsauftrag von M 6) im doppelten Stuhlkreis aus und diskutieren
anschlieend im Plenum die genannten Fragen.

Eine Vernetzung zu den Abschnitten ,In der Familie leben“ und ,Ich-Zeitreise* wére hier moglich. Un-
ter der Leitfrage ,Wie sieht mich meine Familie — im Gegensatz zu meinem Selbstbild?* (dokumentiert z.
B. in Form der Karteikarten-Abfrage von Baustein B) kdnnen die Schilerinnen und Schiler das Themen-
feld ,Fremd-/Selbstwahrnehmung“ auf die genannten Abschnitte ausdehnen .

Info-Box

M eine Vermisstenanzeige schreiben, eine Mind-Map erstel-
len, ein Schaubild erstellen, ein Plakat gestalten, eine Sze-
ne gestalten, Ergebnisse im doppelten Stuhlkreis austau-

schen
B Bilder beim Fotografieren (M 1) zu Einstieg Il
T »,my own song“ und ,- sein -“ (M 2) zu Baustein A; ,Und

das soll ich sein?“ (M 3) und ,Wer ist hier arm dran?“ (
M 4) zu Baustein B; Auszug aus ,Die Medlevinger* ( M
5) und eine Adaption auf Voltaires ,Eine Beschreibung des
. Menschen“ (M 6) zu Baustein C
U Deutschunterricht:  Personenbeschreibung, szenisches

Lesen; Kunst: ein Plakat gestalten



Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - 7. Klasse - Der fremde Blick

Der fremde Blick — Materialien

M1

Fotos: Hans Scherhaufer.  Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport, Berlin; oben rechts: Gabina
Heinze. TOUMAart
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Ernst Jandl

My own song
(mein eigenes lied)

ich will nicht sein
so wie ihr mich wollt
ich will nicht ihr sein
so wie ihr mich wollt
5 ich will nicht sein wie ihr
so wie ihr mich wollt
ich will nicht sein wie ihr seid
so wie ihr mich wollt
ich will nicht sein wie ihr sein wollt
10 so wie ihr mich wollt

nicht wie ihr mich wollt

wie ich sein will will ich sein

nicht wie ihr mich wollt

wie ich bin will ich sein
15 nicht wie ihr mich wollt

wie ich will ich sein

nicht wie ihr mich wollt

ich will ich sein

nicht wie ihr mich wollt will ich sein
20 ich will sein

10

15

20

25

Johann Liegl
- sein -

manchmal kenn ich mich
ich glaub auch manchmal
S0 zu sein

wie man mich sieht

mich vielleicht gerade deshalb
S0 zu benehmen

weil es genau

von mir erwartet wird

aber manchmal

daist es

als wirde ich mich

gegen meinen eigenen Willen
benehmen

entgegen dem

wie es von mir erwartet wird
und

so komme ich nicht umhin
zu glauben

dass ich anders bin

als ich glaube

und bestimmt anders bin
als andere glauben

womit ich nun

Uberhaupt nicht mehr weil3
wie ich bin

Aus: Deutschbuch 7: Sprach- und Lesebuch, hg. von Heinrich Biermann und Bernd Schurf. Berlin: Cor-
Random House (Jandl)

nelsen 1998, S. 9.
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Aus: Miteinander leben. Leipzig: Militzke 2000, S. 14.

M 4

Christine No6stlinger: Wer ist hier arm dran?
Ich sagte [...], dass meine Schwester abso-
lut kein Zeichentalent habe. Dass das Gut
noch zehnmal geschenkt sei. [...] Die Mama
lie sich davon nicht beeindrucken. Sie wis-
5se ja ohnehin, dass Bille im Zeichnen kein
Genie sei. Aber wenn man sonst lauter Sehr
Gut habe, meinte sie stur, dann stehe einem
auch in Kunsterziehung eines zu. ,Waell
Zeichnen doch gar nicht wichtig ist", rief sie.

10 Ich merkte, dass Bille grantig wurde. Meine
Mutter merkte es nicht. Sie fuhr fort: ,Im
Herbst werde ich zu der Zeichenlehrerin
gehen und sie fragen, was sie eigentlich
gegen dich hat!"

15 ,Untersteh dich!” rief Bille. ,Du machst mich
doch lacherlich!* ,Na klar werd ich mich un-
terstehen”, sagte meine Mutter. ,Dir in so
einem unwichtigen Fach wie Zeichnen einen
Zweier zu geben, finde ich einfach empo6-

20 rend!*

Bille rang nach Atem. ,Du bist so was von
unlogisch!* fauchte sie meine Mutter an.
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Militzke

LZuerst sagst du, die Zeichennote ist total
unwichtig! Warum regst du dich dann so
25 auf, wenn sie so unwichtig ist?* ,Na, weil sie
dein Zeugnis verpatzt!", sagte meine Mutter.
Da sprang Bille auf, starrte meine Mutter an
und schrie: ,Du bist einfach pervers! Du bist
hinter Einsern her wie der Fetischist hinter
30den Gummigaloschen!* Dann lief Bille aus
dem Zimmer. [...] Da glattete sich das Ge-
sicht der Mama wieder, ihre Mundwinkel
hoben sich, und sie sagte, fast milde, zu
mir: ,Weil3t du, Ewald, sie regt sich blof3 so
35auf, weil sie in Wirklichkeit namlich auch
eine Wut uber den Zeichen-Zweier hat. Sie
will es nur nicht zugeben. Aus Stolz! Aber
ich kenne doch die Bille! Sie ist ziemlich
ehrgeizig, das kannst du mir glauben!”
401In solchen Augenblicken tut mir die Mama
immer sehr leid. Wenn man so dane-
bensteht und so Uberhaupt nichts kapiert, ist
man doch wirklich arm dran!

Aus: Nostlinger, Christine: Das Austauschkind. Weinheim: Beltz 1995. S. 31f.
Patmos Verlag GmbH & Co.KG/Dachs Verlag, Disseldorf 1982
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Medlevinger!

Lies den folgenden Text aufmerksam zweimal durch! L
zweiten Lesen die folgenden beiden Aufgaben!

1. Wer sind die Medlevinger? Entwirf einen Steckbrief mit einem Bild, der Beschreibung
von wichtigen AuBerlichkeiten, Charaktereigenschaften sowie Lebensumsténden der

2. Im Text ,stolpern” die Medlevinger tGber Dinge in unserem Alltag, die ihnen unbekannt
sind. Welche anderen Dinge in unserer Lebenswelt werden den Medlevingern noch
unbekannt sein? Welche Namen kénnten sie diesen Dingen geben und wie deren
Funktionsweise beschreiben? Lege eine Tabelle an, in der du in der linken Spalte
diese Dinge mit unseren Namen benennst und in der rechten Spalte erganzt, wie sie
wohl von den Medlevingern benannt und in ihrer Funktionsweise erklart werden!

ose beim und nach dem

Kirsten Boie: Die Medlevinger (Auszug)

Die 11-jahrige Moa und der 13-jahrige Nis,

zwei Medlevinger auf der Suche nach Nis’

verschwundenem Vater Vedur entdecken

einen geheimen Weg, der durch die Erde
5 nach oben fuhrt.

~Jetzt sind wir oben“, sagte Moa nachdenk-
lich. ,Es sieht Giberhaupt nicht so aus wie in
den Sagen, findest du nicht?"
»In den Sagen?“, fragte Nis verblifft.
[..]
10,In der Zeit aus den Sagen? Du meinst, wir
sind bei den“, er Uberlegte eine Sekunde,
.bei den Menschen?*
Moa tippte sich gegen die Stirn. ,Glaubst
du, man kann in der Zeit zurtickreisen?",
15 fragte sie. ,Quatsch, also wirklich! Aber bei
den Menschen sind wir trotzdem, das glaub
ich.”
[..]
,Das sind doch nur Sagen!“, flisterte Nis.
.Damit man den Kindern was erzahlen
20 kann! Die sind doch nur ausgedacht!”

[.]

Wenig spater begegnen Moa und Nis dem
12-jahrigen Johannes, der mit seiner Mutter
Britta in einer Hamburger Altbauwohnung
lebt. Zwar traut er zunachst seinen Augen

25und Ohren nicht, als er die beiden Medle-
vinger im Gartenstall seines Meerschwein-
chens entdeckt, seine Neugier ist jedoch
stark genug, um die beiden mit in seine
Wohnung zu nehmen.

30Wenn es die beiden tatsachlich gab, war
das verriickter als alles, was Johannes bis-
her erlebt hatte. Es hatte ihn dann auch
nicht gewundert, wen sie plétzlich mit einem
Zauberstab durch die Luft gewirbelt hatten.

35 Andererseits hatten sie dann doch sicher
nicht darum betteln missen, dass er sie aus
dem Kaéfig lieRR.

[-]
LWill einer von euch Cola?", fragte Johan-
nes und schwenkte die Flasche. Er hatte

40 beschlossen, die beiden einfach wie ganz
normale Géaste zu behandeln, aber Moa und
Nis waren schon unter dem Kuchentisch
verschwunden.

,Nicht schlagen!”, schrie Nis.

45,Das ist doch nur Cola!*, sage Johannes
verzweifelt. ,Ich wollte wissen, ob ihr was
trinken wollt."

Moa schob ihren Kopf unter der Tischplatte
hervor. ,Keine Keule?*, fragte sie vorsichtig.

50 Johannes schiittelte den Kopf und goss drei
Glaser voll. ,Da, bitte", sagte er und stellte
sie auf den Tisch. ,Kénnt ihr selber sehen.”
Zdgernd kam Moa heraus. Sie versuchte,
ein Glas zu greifen, aber ihr Arm war viel,

55 viel zu kurz.

[-]

Nis hatte sich auf den Flickenteppich ge-
setzt und mit beiden Handen ein Glas ge-
griffen. ,Nicht trinken!*, schrie Moa. Sie zeigt
auf Johannes. ,Der zuerst."

60 Johannes seufzte und nahm einen grof3en
Schluck. ,Ist wirklich nur Cola!“, sagte er.
[-]

Nis trank vorsichtig. ,Ist es berauschend?",
fragte er.
Johannes starrte ihn an. ,Erzahlt doch mal!,

65 sagte er ungeduldig.

[-]

,und friher habt ihr also auch hier gelebt?",
fragte Johannes. ,Mit uns Menschen zu-
sammen? Wann denn?*

.In den Ganz Alten Zeiten", sagte Nis. ,Be-

70 vor wir Medlevinger dann ins Land gezogen



sind. Das haben wir doch schon erzahilt.
Aber es sind nur Marchen, verstehst du.
Weil es Menschen ja gar nicht wirklich gibt.”
Er unterbrach sich. ,Jedenfalls dachten wir
5das.”
Johannes nickte zufrieden. ,Aber jetzt, wo
es uns gibt, sieht die Sache anders aus,
was?“, sagte er. ,Wenn ich kein Marchen
bin, dann sind die Geschichten von den
10 Ganz Alten Zeiten und allem vielleicht auch
keine Marchen.”
.Nee", sagte Nis.

Am nachsten Morgen, wahrend Johannes in
der Schule ist, machen sich Moa und Nis
15 auf die Suche nach Vedur.

Die Menschenstadt war anders als alles,
was Nis jemals gesehen hatte, sogar anders
als alles, was er sich hatte vorstellen kon-
nen. Die Hauser waren so hoch wie ein Ge-
20 birge, und wie ein Gebirge waren sie aus
Stein. Und aus Stein waren auch die riesi-
gen StraBen dazwischen, die immer aus
zwei erhdhten, schmaleren Seitenwegen
und einem nur eine Handbreit tieferen, brei-
25ten Mittelweg bestanden. Aber das Erstaun-
lichste war der Larm. Ein Brummen und
Drohnen hing in der Luft, kam aus allen
Richtungen zugleich, schwoll an, schwoll
ab, verstummte nie.
30,Es ist gruselig!“, murmelte Nis. Laut zu
sprechen wagte er nicht. Moa nickte.
.Wie eingesperrt!”, sagte sie und zeigt auf
den Flecken Himmel ber ihnen. ,Nichts,
gar nichts Grines! Keine Pflanzen, kein
35 Gras."
[...]
Alles schien Eile zu haben in der Men-
schenstadt, am meisten die sonderbaren
Wagen, die Uberall ohne Zugtiere auf dem
40 Mittelweg der Stral3e entlangrasten mit einer
Geschwindigkeit, von der es Nis schon beim
Zusehen schwindlig wurde.
[...]
~Wozu brauchen sie die?", fragte Moa. ,Die
stéren doch total, wenn man irgendwo hin-
45 gehen willl*
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[...]

,Hattest du geglaubt, dass es so viele Men-
schen gibt?“, fragte Nis verstort und packte
Moas Hand fester.

»Ich hatte Uberhaupt nicht geglaubt, dass es

50 Menschen gibt", sagte Moa. ,Da hab ich mir
doch keine Gedanken dartiber gemacht, wie
viele es sind.” Sie blieb stehen. ,Mobel!, rief
sie und zeigte auf eins der riesigen Fenster,
die in allen Gebauden dieser StralRe fast bis

55zum Boden reichten. ,Dass die Menschen
so wohnen mogen! Da guckt ihnen doch
jeder auf den Teller!”

[...]
Nur im Vorbeilaufen sahen sie, dass in den
meisten der riesigen Fenster sonderbar

60 kopf-, manchmal auch beinlose Puppen in
MenschengréBe in den merkwirdigsten
Verrenkungen standen, alle bekleidet und
mit kleinen Schildchen versehen, auf denen
Zahlen standen.

65 ,Was glaubst du, was das ist?", fragte Moa.
Lotatuen?*

Nis schnaufte. ,Wahrscheinlich, was sollte
es sonst sein“, sagte er. ,Dann ist das hier
vielleicht ihr Anbetehain.”

70 ,Fromm sind sie!“, sagte Moa bewundernd.
,Guck dir das Gedréange an! Viel froimmer
als wirl*

[...]
,Die Statuen! Das sollten wir auch machen,
du! Aber warum haben sie keine Képfe?*

75 ,Manche haben!*, sagte Nis und zeigte auf
das Fenster, an dem sie gerade vorbeitrab-
ten. Es zog sich so lange hin, dass man
sein Ende nicht sehen konnte. ,Und sogar
Kinderstatuen!*

80 Moa schlug sich gegen die Stirn. ,Es ist
nicht ihr Anbetehain, Nis!“, sagte sie. ,Das
kénnen auch die Gedenkstétten ihrer Toten
sein!* Sie rannten um einen Mann herum,
der sich miihsam am Stock fortbewegte. ,Es

85 muss mit ihrer Religion zu tun haben! Viel-
leicht bekommen die, die in Siinde gestor-
ben sind, eine Statue ohne Kopf?*

Kirsten Boie: Die Medlevinger. Hamburg: Oetinger 2004, S. 131, 139, 149f., 167f., 175f. Oe-
tinger
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Ein Marsmensch auf der Erde: Auf der Suche nach dem

Gekommen bin ich vom Mars, ohne mehr
Kenntnis vom Menschen zu haben als der
Mensch von den Bewohnern unseres Mars
oder des Jupiter, allein: ich wusste, dass es
Menschen hier auf der Erde geben sollte —
und man sagte unter uns, sie sollten sich
an ihrer Vernunft erkennen lassen.

So landete ich an der Kiste des Ozeans
auf dem Kontinent Afrika und begab mich
sogleich auf die Suche nach einem Men-
schen. Ich sah vierbeinige Wesen auf Bau-
men, in eurer Sprache ,Affen* genannt,
gro3e Wesen auf der Erde, die ihr ,Elefan-
ten” nennt, und dazwischen dunkelhautige
Zweibeiner. Die einen wie die anderen
sprachen eine Sprache, die ich nicht
verstand, doch alle zeigten sie mir Hand-
lungen, die nicht planlos waren, sondern
alle auf bestimmte Ziele ausgingen. Wenn
ich die Dinge aufgrund des ersten Ein-
drucks beurteilen wollte, so war ich geneigt
zundchst zu glauben, unter allen diesen
Wesen sei der Elefant das verninftigste
Lebewesen. Um aber nicht vorschnell zu
entscheiden, nahm ich mir nun die Jungen
dieser verschiedenen Tierarten vor; ich un-
tersuche ein Kind des dunkelhautigen
Zweibeiners von sechs Monaten, einen
kleinen Elefanten, einen kleinen Affen, ei-
nen kleinen Léwen, einen kleinen Hund: Da
sah ich schnell und zweifelsfrei, dass die
jungen Tiere kraftiger und geschickter wa-
ren; dass sie mehr Vorstellungen, mehr
Leidenschaften, mehr Gedachtnis besallen
als der kleine dunkelhdutige Zweibeiner;
dass sie alle ihre Winsche viel deutlicher
zum Ausdruck brachten als das fast hilflose
zweibeinige Wesen.

Aber nach Ablauf einer bestimmten Zeit
hatte der Zweibeiner so viele Vorstellungen
wie alle Tiere zusammen, diese dunkelhdu-
tigen Wesen zeigten untereinander eine
weit besser artikulierte und abwechslungs-
reichere Sprache als die anderen Tiere. Da
habe ich mir die Zeit genommen, diese

Menschen

Sprache zu lernen, und schlie3lich, unter
Anerkennung der immer deutlicheren Uber-
legenheit, die sie auf die Dauer Uber die
Affen und Elefanten gewannen, wagte ich
das Urteil, dass dies wohl der Mensch sei,
und so bin ich zu folgender Definition ge-
kommen: Der Mensch ist ein schwarzes
Tier mit gekrauseltem Haar auf dem Kopf,
das auf zwei Beinen lauft, fast so geschickt
wie ein Affe, weniger stark als die anderen
Tiere seiner Grof3e, das mehr Vorstellun-
gen hat als sie und mehr Geschick, sie
auszudriicken; ansonsten ist er denselben
Notwendigkeiten unterworfen, wird gebo-
ren, lebt und stirbt, ganz wie auch all die
anderen Tiere.

Nach einiger Zeit kam ich dann in die Kis-
tengegend von Ostindien. Was ich sah, -
berrascht mich: Die Elefanten, Léwen, Af-
fen und Papageien waren schon offenbar
anders als in Afrika, aber die Menschen
erschienen mir véllig verschieden. Ihre Haut
schimmerte von einem schoénen Gelb und
sie hatten auch kein gekrauseltes, sondern
langes schwarzes Haar. Ich war also geno-
tigt, meine Definition zu &ndern und die Na-
tur des Menschen sich Uber zwei Arten
erstrecken zu lassen, die gelbe mit dem
glatten und die dunkle mit dem gekrausel-
ten Haar.

Aber als es mich dann weiter nach Westen
verschlug, sah ich eine grof3e Zahl Europa-
er, die weil? waren und sehr feine blonde
Haare und einen Bart um das Kinn hatten.
Man zeigte mir auch viele Amerikaner, die
gar keinen Bart trugen: So sah ich meine
Definition und meine Menschenarten sehr
vermehrt und wurde mehr und mehr ratlos.

Verandert nach: Francois M. A. Voltaire:
Eine Beschreibung des Menschen. In:
Munnix, Gabriele: Menschlich? Mensch und
Ethik. Philosophie fiir Einsteiger. Leipzig:
Klett 1997, S. 18-20.

kommen kann!

Schreibe einen Brief an den ratlosen Auf3erirdischen
deiner Sicht, inwieweit er schon auf der richtigen Spur nach dem Menschen ist —
und wo sein Verfahren deiner Meinung nicht hilfreich ist! Gib ihm — wenn du kannst
— Tipps, damit er auf seiner weiteren Reise (z. B. nach Grénland, Finnland, Austra-
lien...) nicht noch ratloser wird, sondern seiner ,Definition des Menschen* naher

I Schildere ihm darin aus
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Glicklich sein

Was ist eigentlich ,Gluck*? Wie ist es zu erlangen? Wie kann man es sich erhalten?

Im Kreuzfeuer von Daily Soaps, Werbespots und Quizsendungen wird Jugendlichen heute oft
die Vorstellung vermittelt, Gliick sei mit der Verfigung tUber Geld, Markenartikel und Party-
Events identisch. Dabei gilt es jedoch zuerst einmal, im Begriffsumfang von ,Gliick” den ethi-
schen Aspekt des ,Glucklichseins” vom psychologischen ,Glicksempfinden* und dem zufalli-
gen ,Glickhaben” zu unterscheiden. So wird ,Glick" als individuelle und zugleich von sozia-
len, kulturellen und historischen Kriterien abhangige Kategorie begreifbar: Regionale oder reli-
gibse Unterschiede fallen dabei ebenso ins Auge wie die Wandelbarkeit des Glicksbegriffs im
Laufe der Zeit. Zu einem reflektierten Verstandnis von ,Glick" als Kategorie fir die Qualitat
menschlichen Lebens gelangen die Schilerinnen und Schuler schlielich in der Diskussion
ihrer individuellen Winsche vor jener Folie sozialer Werte und Normen sowie geistesge-

schichtlicher Sinnangebote.

L1

Einstieg |

Die Jugendlichen interpretieren in
Partner- oder Gruppenarbeit eine
Karikatur von Jan Tomaschoff: Sie
deuten aufgrund der Bildinformati-
onen (Aussehen, Kleidung, Mimik
und Gestik), wer die einzelnen
Personen sein konnten und was
diese sich am Ende des ,Glicks-
weges" wohl erwarten (Geld, Rei-
sen, Waren...). lhre Ergebnisse
halten sie in Steckbriefen bzw.
Kurzbiografien fest, die sie im Ple-
num dann untersuchen: Im Ver-
gleich der verbissen eilenden, sich
gegenseitig abdrangenden Perso-
nen mit der im Hintergrund ent-
spannt liegenden Figur einerseits
sowie ihren eigenen Vorstellungen
von ,Glick" andererseits diskutie-
ren die Jugendlichen die Spann-
weite der Vorstellungen fur die
angegebene Kategorie.

Einstieg Il

Die Schilerinnen und Schdler brin-
gen einzeln ihnen vorgelegte
Stellungnahmen zu der Frage, was
Jugendliche unter ,Glick" verste-
hen, in eine Reihenfolge von 1
(grofdte Zustimmung) bis 9 (grofRte
Ablehnung). Eine Jury ausgewahlter
Schilerinnen und Schiler erstellt
(festgehalten an der Tafel oder auf
einem Plakat) durch die statistische
Auswertung die Meinungshitliste der
Lerngruppe. Diese Jury leitet dann
die Reflexion im Plenum: Wie lasst
sich diese Rangfolge begriinden, wo
gibt es Klarungsbedarf? Lasst sich
dieses Ranking z. B. auf andere
Lerngruppen oder Schulen (mit z. B.
anderem sozialen oder kulturellen
Hintergrund) verallgemeinern?

Die Jugendlichen sollten diese Mei-
nungshitliste am Ende der Sequenz
wieder aufgreifen und prifen, ob

sich ihre Positionen durch den Un-
terricht verandert haben.

Baustein A

Die Jugendlichen nehmen die Vielschichtigkeit des Begriffes ,Gliick” in der individuel-
len und gesellschaftlichen Perspektive wahr und fiihlen sich in Divergenzen ein.
Sie erstellen eine Wandzeitung mit der Uberschrift ,Gliick ist...* zu ihren Lieblings-
sendungen im Fernsehen: In welcher Art werden Glick/Ungliick dargestellt?
@ @ | Alternativ gestalten die Jugendlichen eine Wandzeitung unter der gleichen Fragestel-
nn lung anhand von ,Gliicksfotos* aus unterschiedlichen Regionen der Erde (entnom-
men aus Zeitschriften, dem Internet...). Anregungen dafir sind die Bilder im Material-
anhang M 3 (z. B. auf Folie prasentiert).
Die Jugendlichen reflektieren die Wandzeitungen in einer durch Schilerinnen bzw.
Schiiler geleiteten Podiumsdiskussion unter der Uberschrift ,Gliick ist*, wobei sie da-
zu selbststandig erarbeitete Kriterienkataloge (vergleiche das Angebot von Lermer in
M 4) zugrunde legen: Welche Glicksbegriffe mit welchen Kriterien dominieren im
Medienangebot fur Jugendliche? Représentiert dies die Vorstellungen der Klasse?
Wo bestehen Gemeinsamkeiten/Unterschiede zwischen den Vorstellungen Jugendli-
cher und Bildern des Gliicks aus anderen Regionen?



Berliner Unterrichtsmaterialien Ethik 1

Baustein B

Hier verbinden die Jugendlichen die individuelle, gesellschaftliche und ideengeschichtli-
che Perspektive mit Hilfe der Textsorte ,Marchen“, nehmen den Glicksbegriff vertie-
fend wahr und fuhren ihn einer weiteren Reflexion zu.

Die Schilerinnen und Schiiler verandern produktiv das Marchen ,Hans im Glick®, in-
dem sie in die Rolle des Hans schliipfen: Welcher ,Warenwechsel wéare aus ihrer Sicht
fir die heutige Zeit angemessen? Wie wirden sie selbst als moderner Hans bei den
Tauschgeschéaften reagieren, vor allem am Schluss?

Als Variante dazu schreiben die Schilerinnen und Schiiler einen Text nach dem Muster
von Erich Kastners ,Das Marchen vom Gliuck®, indem sie die Rolle des Wiinschenden
einnehmen: Wie wirden sie auf das Angebot reagieren? Welche Wiinsche hatten sie?
Wirden auch sie sich einen Wunsch aufsparen?

Die Jugendlichen reflektieren beide Textproduktionen auf zwei Stufen: In Kleingruppen
untersuchen sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede a) zwischen den Schilerproduk-
ten und b) zwischen diesen und den Originaltexten. Dabei diskutieren sie individuelle,
aber auch gesellschaftliche und prinzipielle Kriterien fir die Kategorie ,,Gluck".

\\’\ e
(1 @

Baustein C

+~Was muss ich tun, um glicklich zu sein? Welche Antworten bieten hier Religionen und
Philosophen?*

Vorbereitend sammeln die Jugendlichen dazu Informationen (aus Biichern, dem Inter-
net...) in einer Arbeitsmappe. In Kleingruppen erstellen sie daraus einen Fragenkatalog
fir eine Expertenbefragung: Im Interview mit der Gemeindepfarrerin/ dem Gemeinde-
pfarrer, einem Mdénch im Buddhistischen Haus oder einer Philosophiedozentin/einem
Philosophiedozenten an der Universitat (bzw. der Religions- oder Philosophielehrkraft
der Schule) erfahren die Schiilerinnen und Schiler Kriterien fiir eine gliickliche Lebens-
fihrung. Alternativ befragen die Jugendlichen hier philosophische Texte (siehe Info-
Box). lhre Ergebnisse halten sie in Schaubildern oder auf Plakaten fest (in Arbeitsgrup-
pen) oder schreiben individuell einen Essay.

Weiterfihrend gestalten die Jugendlichen ein Planspiel unter der Fragestellung ,Was
bendtigt eine Gemeinschaft um gliicklich zu sein? Welchen Beitrag kann ich dazu leis-
ten?" sowie unter explizitem Rickgriff auf die erworbenen Kenntnisse zu den Sinnan-
geboten aus Religion und Philosophie. Ihre Ergebnisse fixieren sie in Schaubildern,
Collagen oder auch Rollenspielen, wobei es ggf. hilfreich sein kann, der Lerngruppe
bestimmte Rahmenbedingungen vorzugeben (demokratische Grundordnung, Vorhan-
densein von Schulen und Krankenhausern usw.).

Alternativ zum Planspiel reflektieren die Jugendlichen im Rahmen einer Talkshow ,We-
ge zum Glicklichsein“ unter den Fragestellungen: An welche ideengeschichtlichen Po-
sitionen kénnen wir begriindet ankntpfen? Wo sehen wir in ihnen Starken oder Schwa-
chen? Werden die fremden Sinnangebote die eigene Haltung und das eigene Handeln
beeinflussen?

N\ | ie
(. @

Info-Box

M ein Bild analysieren, eine Statistik erstellen, eine Wandzei-
tung gestalten, ein Planspiel gestalten, eine Talkshow
durchfiihren

B Jan Tomaschoff: Gluck, Karikatur von 1996 ( M 1),
Freundschaft, Gliick, Geborgenheit. In: GEO 11/November
2001 ( M3)

T .Gluck bedeutet fir mich..." — SchilerduRerungen ( M 2);
Stephan Lermer ,Was zum Gliicklichsein gehért* (M 4)
zu Baustein A; Briider Grimm ,Hans im Glick" und Erich
Késtner ,Das Marchen vom Gliick" zu Baustein B (M 5);
Texte von Platon, Aristoteles, Epikur u. a. in Gabriele
Munnix ,Wirklich?* zu Baustein C (M 6)

F Deutschunterricht: Textsorte ,Marchen* und produktive
Veranderung, Textsorte ,Essay”; Kunst: asthetische Ges-
taltung von Wandzeitung und Schaubild
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Glucklich sein — Materialien
M1

Tomaschoff/ CCC,www.c5.net

M2

Gliick bedeutet fur mich...  (Schilermeinungen)

Glick bedeutet fur mich, dass alle aus meiner Familie gesund und gliicklich sind.
(Ulrike, 12 Jahre)

Gliick bedeutet fur mich, viel Geld zu haben und ein méglichst sorgenfreies Leben zu fuhren.
(Timo, 12 Jahre)

Glick bedeutet fir mich, wenn Ferien sind.

(Hendrik, 12 Jahre)

Glick bedeutet fur mich, in einer Schule ohne Gewalt zu lernen und von den anderen Mitschi-
lern nicht ausgeschlossen zu werden.

(Tim, 13 Jahre)

Gliick bedeutet fur mich, im Lotto zu gewinnen und etwas von meinen Winschen zu erfillen.
(Anja, 13 Jahre)

Glick bedeutet fir mich, Freunde und eine nette Familie zu haben, die mich unterstiitzen.
(Sonja, 12 Jahre)

Glick bedeutet flr mich, echte Freunde zu haben.

(Jessy, 13 Jahre)

Gliick bedeutet fuir mich, Spall am Leben zu haben und frohlich zu leben.
(Mia, 13 Jahre)

Gluck bedeutet fur mich, wenn man einen perfekten Tag erlebt.
(Franziska, 12 Jahre)

Umfrage unter Jugendlichen eines Berliner Gymnasiums im Bezirk Zehlendorf (Dahlem). April 2006
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M 3

Diese Fotos wurden im Rah-
men des MILK-Projektes (Mo-
ments Intimacy Laugher
Kindship) ausgezeichnet und
sind u.a. in den beiden folgen-
den Bichern veroffentlicht, in
denen sich noch viele fir den
Ethik-Unterricht geeignete Fo-
tos befinden:

Oben: Everett Kennedy
Brown, Japan

Aus: Liebe von ganzem Her-
zen.

Munchen:
Verlag Knesebeck 2005
S.2

Mitte: JinJun Mao, China
Unten: Peter Gabriel, USA
Aus: Freunde von ganzem Her-
zen.

Munchen:

Verlag Knesebeck 2005
S.32f./S. 481,
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Stephan Lermer: Was zum Glicklichsein gehdrt

Fasst man die vielféltigen Gedanken und
Uberlegungen zum Gliick zusammen, so
kommt man zu folgendem Schluss: Sind die
korperlichen Grundbedurfnisse befriedigt,
dann mag sich ein Gefluhl von Sattheit oder
Zufriedenheit einstellen. Zum Glick bzw.
Glucklichsein jedoch gehort noch mehr, und
zwar seelische Gesundheit, personliche
Identitéat und ein Gefuhl von Autonomie, so-
ziales Engagement, eigene und fremde An-
erkennung, Bescheidung und Aktivitat.

Was ist damit im einzelnen gemeint?

1. Gesund sein, das heil3t arbeitsfahig, lie-
besfahig und genussfahig sein, also vor al-
lem Fuhlen-Kénnen. Erst das sinnliche und
seelisch-geistige Vermoégen, das Glick
auch wahrnehmen zu kénnen, wenn es da
ist, schafft die Voraussetzungen zum Glick-
lichsein.

2. Die personliche Identitéat, was soviel be-
deutet wie ,Werde, der du bist", sprich: Ler-
ne deine Bedurfnisse kennen, und du weif3t,
was dir fehlt. Ja, mehr noch, wer sich selbst
gefunden hat, der kennt seinen Platz auf
dieser Welt und hat damit den Sinn seiner
Existenz gefunden.

3. Das Gefuhl von Autonomie: Erst wenn
jemand freiwillig das tun kann, was er tun
will, macht es ihn froh. Das Gefuhl von
Starke und Autonomie vertreibt die Angst,
die mit dem Glick unvereinbar wére.

4. Soziales Engagement, das Tun fur ande-
re: Nicht im Nehmen, erst im Geben fuhlt
man sich frei, souverdn und auf eine Art
reich, die glicklich macht. Ein ahnlich be-
gluckendes Gefuhl haben wir dann, wenn
wir ein schénes Erlebnis einem anderen
Menschen vermitteln kdnnen, die Freude
mit ihm teilen kénnen.

5. Die Anerkennung: Fir den Begrtinder der
Individualpsychologie, Alfred Adler, war das
Streben nach Anerkennung die Haupttrieb-
feder des Menschen. Es bedeutet, sich
selbst mit seinen Starken und Schwéchen
anzunehmen, andere anzuerkennen und
von anderen anerkannt zu werden. Hiermit

Aus: Stephan Lermer: Psychologie des Gliicks. Miinchen: Goldmann 1985, S. 64-70.
mann/ Random House
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ist auch das Glicksgefuihl gemeint, das
meist als Lust erlebt wird, wenn einem eine
extreme Leistung gelingt, wenn es einem
~glackt”.

6. Die Bescheidung: Die Emanzipation von
Besitz, vom Haben, wie Fromm sagt, also
die Unabhéangigkeit vom Besitzen-Miissen
macht frei fir das Glick. Denn jeder Besitz
verpflichtet und ist mit der Angst um seinen
Verlust verbunden. Wenn auch materieller
Wohlstand bestimmte Formen des Gliick-
lichseins erst ermdglicht, kaufen lasst sich
das Gluck nicht. Von Kierkegaard stammt
die Vorstellung, dass die Tir zum Glick
nach aul3en aufgehe. Sie lasst sich also
nicht mit Gewalt aufsto3en, im Gegenteil:
Um sie 6ffnen zu kénnen, muss man sogar
einen Schritt zurucktreten.

7. Die Aktivitat: Der 75jahrige Goethe be-
klagte sich bei Eckermann, wie arm sein
langes Leben an Glick und Behagen ge-
wesen sei: ,Mein eigentliches Gluck war
mein poetisches Sinnen und Schaffen."

Ein chinesisches Sprichwort meint im glei-
chen Sinne:

~Willst du einen Tag lang glucklich sein, so
betrinke dich. Willst du ein Jahr lang gliick-
lich sein, so heirate, willst du ein Leben lang
glucklich sein, so schaffe dir einen Garten."
Die Anerkennung, das Feedback bzw. Lob
von anderen starkt das Selbstwertgefunhl,
damit die Ich-Starke und das Gefluhl gesi-
cherter Identitat. Es starkt den Mut fir neue
Aktivitat und das Gefuhl, innerlich reich ge-
nug zu sein, um geben zu kénnen. Basis
dieses Kreislaufs bleibt das Aktiv-Sein, die
Lust am Tun, aus der sich Spannung, A-
benteuer und das souverane Gefuhl von
Angstfreiheit, die Voraussetzung von Glick,
ergeben koénnen. Damit ein Glucksgefiuhl
aufkommt, braucht es nur noch den gewis-
sen Kitzel, der ein Siegesgefiihl vermittelt
oder deutlich macht, dass es sich hier um
einen Hohepunkt handelt, der nicht lange
anhalt.

Gold-
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Erich Kastner: Das Marchen vom Glick

Siebzig war er gut und gern, der alte
Mann, der mir in der verraucherten Knei-
pe gegenubersall. Sein Schopf sah aus,
als habe es darauf geschneit, und die

5 Augen blitzten wie eine blankgefegte Eis-

bahn.
,0h, sind die Menschen dumm®, sagte er
und schuttelte den Kopf, dass ich dachte,
gleich missten Schneeflocken aus sei-
10nem Haar aufwirbeln. ,Das Glick ist ja
schliellich keine Dauerwurst, von der
man sich taglich seine Scheibe herunter-
schneiden kann!"
~Stimmt", meinte ich, ,das Glick hat ganz
15und gar nichts Gerduchertes an sich.
Obwohl..." ,Obwohl?" ,Obwohl gerade Sie
aussehen, als hinge bei Ihnen zu Hause
der Schinken des Gliicks im Rauchfang."
.Ich bin eine Ausnahme”, sagte er und
20trank einen Schluck. ,Ich bin die Aus-
nahme. Ich bin ndmlich der Mann, der
einen Wunsch frei hat."
Er blickte mir prifend ins Gesicht, und
dann erzahlte er seine Geschichte.

25 ,Das ist lange her", begann er und stiitzte
den Kopf in beide Hande, ,sehr lange.
Vierzig Jahre. Ich war noch jung und litt
am Leben wie an einer geschwollenen
Backe. Da setzte sich, als ich eines Mit-

30tags verbittert auf einer griinen Parkbank
hockte, ein alter Mann neben mich und
sagte beilaufig: ,Also gut. Wir haben es
uns Uberlegt. Du hast drei Winsche frei.'
Ich starrte in meine Zeitung und tat, als

35 hatte ich nichts gehoért. \Wunsch dir, was
du willst', fuhr er fort, ,die schénste Frau
oder das meiste Geld oder den grofiten
Schnurrbart - das ist deine Sache. Aber
werde endlich gltcklich! Deine Unzufrie-

40denheit geht uns auf die Nerven: Er sah
aus wie der Weihnachtsmann in Zivil.
Weil3er Vollbart, rote Apfelbackchen, Au-
genbrauen wie aus Christbaumwatte. Gar
nichts Verriicktes. Vielleicht ein bisschen

45 zu gutmitig. Nachdem ich ihn eingehend
betrachtet hatte, starrte ich wieder in mei-
ne Zeitung. ,Obwohl es uns nichts an-
geht, was du mit deinen drei Winschen
machst', sagte er, ,ware es nattrlich kein

50 Fehler, wenn du dir die Angelegenheit
vorher genau Uberlegtest. Denn drei
Wiinsche sind nicht vier Wiinsche oder
finf, sondern drei. Und wenn du hinterher
noch immer neidisch und unglicklich

55 warst, konnten wir dir und uns nicht mehr
helfen: Ich weild nicht, ob Sie sich in mei-
ne Lage versetzen kénnen. Ich sal3 auf
einer Bank und haderte mit Gott und der
Welt. In der Ferne klingelten die StralRen-

60 bahnen. Die Wachtparade zog irgendwo
mit Pauken und Trompeten zum Schloss.
Und neben mir sald nun dieser alte
Quatschkopf!”

,Sie wurden witend?"

65 ,lch wurde witend. Mir war zumute wie
einem Kessel kurz vorm Zerplatzen. Und
als er sein weil3wattiertes Grol3vater-
mundchen von neuem aufmachen wollte,
stield ich zornzitternd hervor:

70 ,Damit Sie alter Esel mich nicht langer
duzen, nehme ich mir die Freiheit, meinen
ersten und innigsten Wunsch auszuspre-
chen - scheren Sie sich zum Teufel'' Das
war nicht fein und héflich, aber ich konnte

75 einfach nicht anders. Es hatte mich sonst
zerrissen."

.und?"
Was ,und'?"
~War er weg?"

80 ,Ach so! - Naturlich war er weg! Wie fort-
geweht. In der gleichen Sekunde. In
nichts aufgeldst. Ich guckte sogar unter
die Bank. Aber dort war er auch nicht. Mir
wurde ganz Ubel vor lauter Schreck. Die

85 Sache mit den Wiinschen schien zu stim-
men! Und der erste Wunsch hatte sich
bereits erfillt! Du meine Gute! Und wenn
er sich erflllt hatte, dann war der gute,
liebe, brave Grol3papa, wer er nun auch

90 sein mochte, nicht nur weg, nicht nur von
meiner Bank verschwunden, nein, dann
war er beim Teufell Dann war er in der
Holle! ,Sei nicht albern’, sagte ich zu mir
selber. ,Die Hdlle gibt es ja gar nicht und

95den Teufel auch nicht.' Aber die drei
Winsche, gab's denn die? Und trotzdem
war der alte Mann kaum hatte ich's ge-
winscht, verschwunden ... Mir wurde



heil3 und kalt. Mir schlotterten die Knie.
Was sollte ich machen? Der alte Mann
musste wieder her, ob's nun eine Holle
gab oder nicht. Das war ich ihm schuldig.
5lch musste meinen zweiten Wunsch
dransetzen, den zweiten von dreien, o ich
Ochse! Oder sollte ich ihn lassen, wo er
war? Mit seinen hibschen, roten Apfel-
backchen? ,Bratapfelbackchen', dachte
10ich schaudernd. Mir blieb keine Wahl. Ich
schloss die Augen und flisterte angstlich:
Jlch winsche mir, dass der alte Mann
wieder neben mir sitzt!" Wissen Sie, ich
habe mir jahrelang, bis in den Traum hin-
15ein, die bittersten Vorwirfe gemacht,
dass ich den zweiten Wunsch auf diese
Weise verschleudert habe, doch ich sah
damals keinen Ausweg. Es gab ja auch
keinen..."
20,Und?"
Was ,Und'?"
War er wieder da?"
LJAch so! - Natlrlich war er wieder da! In
der namlichen Sekunde. Er sal} wieder
25neben mir, als ware er nie fortgewiinscht
gewesen. Das heildt, man sah's ihm
schon an, dass er...,, dass er irgendwo
gewesen war, wo es verteufelt, ich meine,
wo es sehr heild sein musste. O ja. Die
30 buschigen weil3en Augenbrauen waren
ein bisschen verbrannt. Und der schdne
Vollbart hatte auch etwas gelitten. Be-
sonders an den R&andern. Auf3erdem
roch's wie nach versengter Gans. Er
35 blickte mich vorwurfsvoll an. Dann zog er
ein Bartblrstchen aus der Brusttasche,
putzte sich Bart und Brauen und sagte
gekrankt: ,Horen Sie, junger Mann - fein
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war das nicht von lhnen!" Ich stotterte ei-
40 ne Entschuldigung. Wie leid es mir téte.
Ich hatte doch nicht an die drei Wiinsche
geglaubt. Und aufl3erdem héatte ich im-
merhin versucht, den Schaden wieder-
gutzumachen. ,Das ist richtig', meinte er.
45 Es wurde aber auch die héchste Zeit'
Dann lachelte er. Er lachelte so freund-
lich, dass mir fast die Trdnen kamen.
,Nun haben Sie nur noch einen Wunsch
frei', sagte er, ,den dritten. Mit ihm gehen
50 Sie hoffentlich ein bisschen vorsichtiger
um. Versprechen Sie mir das?' Ich nickte
und schluckte. ,Ja', antwortete ich dann,
,aber nur, wenn Sie mich wieder duzen:
Da musste er lachen. ,Gut, mein Junge’,
55 sagte er und gab mir die Hand. ,Leb wohl.
Sei nicht allzu unglicklich. Und gib auf
deinen letzten Wunsch acht.' - ,Ich ver-
spreche es lhnen', erwiderte ich feierlich.
Doch er war schon weg. Wie fortgebla-
60sen.” ,Und?" ,Was ,Und'?" ,Seitdem sind
Sie glucklich?" ,Ach so. - Glucklich?"
Mein Nachbar stand auf, nahm Hut und
Mantel vom Garderobehaken, sah mich
mit seinen blitzblanken Augen an und
65 sagte:
.Den letzten Wunsch hab' ich vierzig Jah-
re lang nicht angeriihrt. Manchmal war ich
nahe dran. Aber nein. Winsche sind nur
gut, solange man sie noch vor sich hat.
70 Leben Sie wohl."
Ich sah vom Fenster aus, wie er Uber die
Stral3e ging. Die Schneeflocken umtanz-
ten ihn. Und er hatte ganz vergessen, mir
zu sagen, ob wenigstens er glicklich sei.
75 Oder hatte er mir absichtlich nicht geant-
wortet? Das ist natrlich auch maéglich.

Aus: Kastner, Erich: Der tagliche Kram. In: Gesammelte Schriften. Bd. 5: Vermischte Beitrage. Zurich: At-
rium Verlag 1959, S. 137 - 139.

Dressler-Verlag
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Platon: Das Gluck der Befriedigung von Begierden

Der Sophist Kallikles spricht: Wie kdnnte wohl
ein Mensch glucklich werden, der jemandes
Sklave ist! Aber das ist das von Natur aus
Schone und Rechte, was ich Dir ganz offen
sagen will: wer ein rechtes Leben fuhren will,
der muss seine Begierden moglichst groR3
werden lassen, nicht etwa sie bandigen! Und
er muss imstande sein, ihnen, wie grof3 sie
auch sind, kraft seiner Tapferkeit und Klugheit
zu frénen und sich das in Fille zu verschaf-
fen, worauf jedesmal seine Begierde ent-
brannt ist.

Aber dazu ist die Menge nicht imstande, dar-
um schimpft sie auf solche Manner, weil sie
sich schamt und sie ihr eigenes Unvermdgen
zu verbergen sucht. Sie erklart geradezu die
Zuchtlosigkeit fur schandlich, um, wie ich
schon sagte, die Menschen zu knechten, die
die bessere, die starkere Natur haben. Und
weil sie selbst nicht die Kraft haben, ihren Ge-
lusten Befriedigung zu verschaffen, loben sie
infolge ihrer eigenen Feigheit die Selbstbe-
herrschung und die Gerechtigkeit.

Platon: Gorgias, E 7-492. Nach: Capelle, Die Vorsokratiker. Stuttgart: Kroner, 1968. S. 355 f.
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Avristoteles: Glick als Endziel allen Handelns

Was das Wesen des Gliicks sei, dartber ist
man unsicher, und die Antwort der Menge
lautet anders als die des Denkers. Die Menge
stellt sich etwas Handgreifliches und Augen-
falliges darunter vor, z. B. Lust, Wohlstand,
Ehre: jeder etwas anderes. Bisweilen wech-
selt sogar ein und derselbe Mensch seine
Meinung: wird er krank, so sieht er das Gliick
in der Gesundheit, ist er arm, dann im Reich-
tum.

Eine Meinung darlber, was oberster Wert und
was Glick sei, gewinnt man wohl nicht ohne
Grund aus den bekannten Lebensformen. In
der Mehrzahl entscheiden sich die Leute, d.h.
die besonders grobschlachtigen Naturen, fir
den Genuss und finden deshalb ihr Genligen
an dem Leben des Genusses.

Das oberste Gut ist aber zweifellos ein End-
ziel. Daher der Schluss: wenn es nur ein ein-
ziges wirkliches Endziel gibt, so ist dies das
gesuchte Gut, wenn es aber mehrere gibt,
dann unter diesen das vollkommenste. Als
vollkommener aber bezeichnen wir ein Gut,
das rein fir sich erstrebenswert ist gegentber
dem, das Mittel zu einem anderen ist. Ferner
das, was niemals im Hinblick auf ein weiteres
Ziel gewahlt wird gegenuber dem, was sowohl

Aristoteles: Nikomachische Ethik. 1. Buch. Mlinchen: dtv, 1972. S. 58 f.; 64 f.; 67.
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Was ware wohl fur den, der von Haus aus
Sohn eines Konigs ist oder selbst dank seiner
Natur die Kraft hat, sich ein Reich oder eine
Gewaltherrschaft oder ein Konigtum zu grin-
den, was ware fur einen solchen Mann wohl
schimpflicher als Selbstbeherrschung? Wo es
ihm freisteht, sich alle Genusse zu erlauben
und ihm niemand im Wege steht, wenn er da
sich selbst das Gerede, Gesetz und
Geschimpfe der Masse zum Herrn setzen
wollte? Und misste er nicht von dieser
herrlichen Gerechtigkeit todungliicklich
werden, wenn er seinen eigenen Freunden
nicht mehr zuteilen koénnte als seinen
Feinden, und das, obgleich er in seinem
Sigeteint R atedHariWedmdizit, mein lieber Sok-
rates, der Du ja der Tugend nachzujagen be-
hauptest: Wohlleben, Zuchtlosigkeit und Frei-
heit, das ist, wenn sie nur festen Ruckhalt hat,
Tugend und Gliickseligkeit. Aber all die ande-
ren schonen Namen, diese Vereinbarungen
der Menschen wider die Natur, die sind eitles
Geschwatz und vdllig wertlos.

Kroéner

an sich als zu Weiterem gewabhlt wird. Und als
vollkommen (schlechthin) bezeichnen wir das,
was stets rein fir sich gewahlt wird und nie-
mals zu einem anderen Zweck. Als solches
Gut aber gilt in hervorragendem Sinne das
Gluck. Denn das Gluck erwéahlen wir uns stets
um seiner selbst willen und niemals zu einem
dartber hinausgehenden Zweck. Die Ehre
dagegen und die Lust und die Einsicht und
jegliche Tlchtigkeit wahlen wir einmal um ih-
rer selbst willen - denn auch ohne weiteren
Vorteil wirden wir jeden dieser Werte fur uns
wahlen -, sodann aber auch um des Gliickes
willen, indem wir annehmen, dass sie uns
zum Glucke fihren. Das Glick aber wahlt kein
Mensch um jener Werte - und Uberhaupt um
keines weiteren Zweckes willen. So erweist
sich das Gluck als etwas Vollendetes, fir sich
allein Geniigendes: es ist das Endziel des uns
moglichen Handelns.

Das oberste dem Menschen erreichbare Gut
stellt sich dar als ein Tatigsein der Seele im
Sinne der ihr wesenhaften Tlchtigkeit. Gibt es
aber mehrere Formen wesenhafter Tichtig-
keit, dann im Sinne der vorzuglichsten und
vollendetsten.

Patmos
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4  Unterrichtsmethoden

In diesem Kapitel werden diejenigen Unterrichtsmethoden ndher erlautert, auf die in
den einzelnen Unterrichtseinheiten hingewiesen worden ist. Sie werden im Folgenden
in alphabetischer Reihenfolge beschrieben:

Bildanalyse

Doppelter Sitzkreis (Kugellagermethode)
Essays

Ich-Zeitung

Interview

Lernen an Stationen

Mind-Map

Plakate

Planspiel

Rollenspiel

Schaubilder

Standbilder

Statistiken — Tabellen und Diagramme
Steckbrief/Vermisstenanzeige
Szenisches Gestalten

Talkshow

Wandzeitung

Diese Unterrichtsmethoden sind prinzipiell fur alle Unterrichtsfacher geeignet und in
zahlreichen Methodenhandbichern néher erlautert (s. Literaturverzeichnis).
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Bildanalyse

Neben Texten sind Bilder wohl die am haufigsten im Unterricht eingesetzten Me-
dien. Jugendliche nehmen Bildinformationen aufgrund der Uberwiegenden Domi-
nanz des visuellen Sinnes schneller und intensiver wahr, aufgenommene Wissens-
elemente aus Bildanalysen sind in der Regel fester im Gedéachtnis verankert und
kénnen sicherer abgerufen werden. Allerdings sind Schulerinnen und Schiler oft
geneigt, Bilder als vermeintlich einfach zu deutende Medien schnell auf ihre Ge-
samtaussage bringen zu wollen, wobei Einzelheiten Ubersprungen oder aus der
Deutung ausgeschlossen werden. Daher ist eine Einfihrung in die systematischen
ErschlieBung von Bildern notwendig, um Schilerinnen und Schiler kompetent zu
machen, zunehmend selbststandig und facheribergreifend Bildanalyse und Bildin-
terpretation anwenden zu kdnnen.

Die ErschlieBung von Bildinformationen erfolgt in drei Schritten:

In der Bildbeschreibung sammeln die Schilerinnen und Schiiler die Einzelheiten, die
auf dem Bild zu sehen sind. Dabei gehen sie moglichst detailgenau vor und ordnen
ihre Wahrnehmungen bereits nach Vordergrund, Bildmitte und Hintergrund. Vor al-
lem dieser Schritt ist wichtig, da oft im (verstandlichen) Drang, die ,Botschaft des
Bildes" sofort zu entschlisseln, wichtige Details ausgeblendet werden.

Im zweiten Schritt, der Bildanalyse im engeren Sinne, erschlieRen die Jugendlichen
wesentliche Inhalte des Bildes (Personen, Handlungen) und untersuchen die kiinst-
lerischen Gestaltungsmittel: GroRenverhéltnisse und Perspektive, Einsatz des Lich-
tes, Komposition von Vorder-, Mittel- und Hintergrund, Besonderheiten in der Farb-
gebung. Gerade durch die kinstlerischen Gestaltungsmittel werden Bildaussagen
wesentlich konstituiert (Hervorhebungen durch Licht, Proportion, Farbe...), und dies
nicht nur in der Malerei, sondern auch bei Fotos oder Computeranimationen.

Erst im dritten Schritt, der Bildinterpretation, deuten die Schulerinnen und Schiiler
das Bild in seiner Gesamtaussage, wobei sie ggf. den historischen oder kulturellen
Kontext hinzuziehen missen oder auch Ubertragene Deutungen zu bericksichtigen
haben. Gerade bei historisch bedingten oder in der Wirkabsicht verfremdeten Bil-
dern (z. B. Karikaturen) bendétigen die Schilerinnen und Schuler hier Hintergrundin-
formationen (durch eigene Recherchen, Nachschlagewerke oder vorangegangenen
Unterricht).

Bilder erfreuen sich aufgrund des meist recht textlastigen Unterrichtes meist groRRer
Beliebtheit, sie werden als Abwechslung empfunden und kommen der visuellen Aus-
richtung der meisten Schulerinnen und Schuler entgegen. Zudem kénnen Bilder auf
engem Raum und in ansprechender Weise eine Flle von Informationen beinhalten,
an ihnen konnen sich lebhafte Diskussionen entziinden, wenn sie eine eindeutige
Wirkabsicht aufweisen (wie bei Karikaturen oder Sittengeméalden), weshalb sie oft zu
Einstiegen in Themenfelder oder aber als Unterstiitzung fir Auseinandersetzungen
benutzt werden. Gefahren liegen in der z. T. bei Jugendlichen zu beobachtenden
Unterschatzung der Komplexitéat von Bildern — schnell wird zur Deutung tUbergegan-
gen, ohne alle Details Uberhaupt wahrgenommen zu haben. Zudem haben viele im
Unterricht benutzte Bilder Elemente von tieferer (religioser, kultureller, geistesge-
schichtlicher) oder Ubertragener Bedeutung, die sich Jugendlichen nicht so leicht
erschlie3t. Somit ergibt sich fur den Einsatz von Bildern und deren Analyse, dass
deren ErschlieBbarkeit fur Schilerinnen und Schiler neben der Funktionalitat fir
den Lernprozess ein wichtiges Kriterium darstellt. Im Zweifelsfall sollte auf Alternati-
ven ausgewichen werden, wenn sich herausstellt, dass Bilder die Analyseféahigkeit
der Schulerinnen und Schuler Gbersteigen. Allerdings wird sich mit zunehmender
Ubung mittels der drei oben beschriebenen Schritte eine zunehmend selbststandige
und souverane Kompetenz in der BilderschlieRung ausbilden.
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Doppelter Sitzkreis (Kugellagermethode)

Diese auf den Didaktiker Dr. Heinz Klippert zurickgehende Partneriibung dient dem
schilerorientierten und konzentrierten Austausch von Arbeitsergebnissen. Grundla-
ge ist ein vorheriger Arbeitsauftrag, zu dem die Schulerinnen und Schiler Produkte
erstellten (Texte, Experimentbeschreibungen, Statistiken, Schaubilder usw.), die sie
sich nun gegenseitig erlautern. Dabei spricht der eine/die eine im AuR3enkreis, der
andere/die andere im Innenkreis hort zu, danach wechseln die Rollen. Je nach
zugrunde liegendem Arbeitsauftrag ist die Rickmeldung desjenigen/derjenigen,
der/die zuhort, eine klarende Wiederholung oder eine Befragung zum Versténdnis
und moglichen Problemen des Gehdorten. Durch mehrfachen Wechsel im Innen-
und Aul3enkreis wechseln die Schillerinnen und Schdler die Partnerschaften, um so
ihre Ergebnisse mdglichst vielen Jugendlichen vorzustellen und Rickmeldungen
von diesen zu erhalten sowie gleichzeitig moglichst viele andere Schuilerprodukte
kennen zu lernen.

Die Stuhle der Lerngruppe werden im
doppelten Stuhlkreis aufgestellt (siehe
Abbildung), wobei das Gesprach zwi-
schen Auf3en- und Innenkreis gefuhrt
wird (Doppelpfeil). Zuerst stellt der
Schiler/die Schulerin im AuRenkreis
seine/ihre Ergebnisse vor. Derjenige/
diejenige im Innenkreis rekapituliert
das Gehorte bzw. fragt nach und gibt
Hinweise. Danach stellt der Jugendli-
che im Innenkreis nach dem gleichen
Prinzip die Arbeitsergebnisse vor und
erhélt dazu Riuckmeldungen aus dem
AuRRenkreis. Nach Ablauf der vorge-
sehenen Arbeitszeit wechselt zuerst
der AulRenkreis im Uhrzeigersinn zwei
Stuhle weiter (einfacher Pfeil) und
beginnt den Partneraustausch nach
dem angegebenen Muster, beim zwei-
ten Durchlauf wechselt der Innenkreis
zwei Stihle entgegengesetzt dem
Uhrzeigersinn  (gestrichelter  Pfeil).
Damit sind stets Partnerschaften und
damit vielfaltige Austauschmdoglichkei-
ten gesichert.

Diese Methode des Austausches von Schillerergebnissen ist sehr kommunikativ
und sichert konsequent die Interaktion zwischen den Schilerinnen und Schilern.
Aktives Sprechen und Zuhéren werden intensiv gefordert. Allerdings ist der organi-
satorische Aufwand (Platz schaffen, Stihle umstellen, Prinzipien des Wechsels er-
klaren) beim ersten Mal recht hoch. Insofern entfaltet diese Methode des schiler-
orientierten Austausches ihre Moglichkeiten erst dann vollstandig, wenn sie haufi-
ger angewandt wird und die Lerngruppe eine gewisse Routine darin erlangt.
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Essays

Essays zu schreiben stellt im engeren Sinne keine Unterrichtsmethode dar, vielmehr
handelt es sich hier um eine bestimmte Textsorte. Der Essay ist eine relativ kurze,
geistreiche und zugespitzte Abhandlung zu kulturellen oder gesellschaftlichen Themen.
Anders als in analysierenden Texten, die systematisch vorgehen, sind Essays leichte,
oft unterhaltsame oder gar witzige Texte, die ein Thema einkreisen, von verschiedenen
Seiten beleuchten, das Fiur und Wider abklopfen und so die Leser in die eigenen
Denkversuche einbeziehen. Essays sind scheinbar u unverbindliche Texte, da sie den
Anschein der Zufalligkeit tragen — durch ihre scharfe Gedankenfiihrung und den ge-
schmeidigen Stil aber wirken sie oft Giberzeugender als ironische Kommentare, scharfe
Kritiken oder bissige Satiren. Damit aus der Textsorte ,Essay" eine Unterrichtsmethode
wird, missen Schilerinnen und Schiler das Besondere der literarischen Form kennen
und die Wirkung eines Essays bewusst einsetzen lernen.

Die Inhalte von Essays sind nahezu beliebig (solange sich an ihnen Gedanken entwi-
ckeln lassen) — streng aber sind die Anforderungen an die Form. Die Schilerinnen und
Schiler gehen beim essayistischen Schreiben experimentell vor, sie entwickeln Ge-
danken zum zentralen Begriff oder der zentralen Frage des Essays aus einer Sicht,
konfrontieren diese mit Erwagungen aus anderer Perspektive oder auf einer anderen
Ebene. So kénnte ein Essay zum Gemeinspruch ,Ehrlich wahrt am langsten“ z. B. in
einem ersten Schritt den Begriff ,Ehrlichkeit* umrei3en, beim Versuch seiner Definition
darauf stoRen, dass zwischen ,ehrlich sein“, ,ehrlich meinen* bzw. ,ehrlich scheinen®,
was meine Person betrifft, unterschieden werden musse, mir aber von anderen ,Ehr-
lichkeit" durchaus ofter attestiert werden kdnnte, wenn ich ihnen gegentber eher ,ehr-
lich scheinen” als (brutal und verletzend) ,ehrlich sein“ wiirde. Und ob ,am langsten”
auf die irdische Zeit oder auf die Zeitrechnung in der universalen Ewigkeit, ob auf den
einzelnen oder die Gattung Mensch bezogen werden misste, bedeute wohl wiederum
ein sehr verandertes Verstandnis des doch so eindeutig scheinenden Spruches.

Das Besondere von Essays ist ihre Kunst in der Entwicklung von Gedanken, das Be-
leuchten eines Themas aus unterschiedlichen Blickwinkeln, auf verschiedenen Bedeu-
tungs- oder auch Sprachebenen. So entwickelt sich, ahnlich einem Wurzelgeflecht, ein
Netz von Gedankenansatzen: vom GroRRen zum Kleinen, vom Naheliegenden zum Ent-
fernten, vom Offenkundigen zum Verborgenen usw. Dabei gibt es keine Vorgaben fir
die Menge von geistigen Anlaufen; ein Essay ist dann gelungen, wenn der Text so an-
regend ist, dass er den Leser bzw. die Leserin in eine geistige Auseinandersetzung zu
ziehen vermag.

Einen Essay zu schreiben und seine anregende Wirkung gezielt einzusetzen, verlangt
methodische Vorbereitung und viel Ubung. Es hat sich durchaus bewéhrt, mit Vorlagen
von Essays z. B. aus Zeitungen zu arbeiten, um Schilerinnen und Schiilern einerseits
die Freiheiten der Textsorte, andererseits deren formale Anspriiche nahe zu bringen.
Gefahren bestehen dann, wenn Schiilerinnen und Schuler die scheinbare Belanglosig-
keit, das oberflachlich sanfte Geplauder oder den offenkundigen Humor von Essays als
deren Kern begreifen und damit banale oder auch witzelnde Texte produzieren. Hier
hilft nur konsequentes Uben und sorgfaltiges Auswerten der Schiilertexte: Gerade mit
Hilfe von Fragen, die in der Schiilerwelt selbst als Kontroversen oder Probleme disku-
tiert werden (das Verhéltnis von au3erem Erscheinungsbild und inneren Werten, von
Freizeitspald und Arbeit fir die Schule, von materiellen Wiinschen und Sehnsucht nach
Solidaritat), bieten sich als Aufhanger fiir Essays an. In der Auswertung der Schiuler-
texte schlie8lich muss dann als Kriterium fir die Unterscheidung gelungener bzw. zu
verbessernder Texte stets das Besondere der Textsorte ,Essay” sein: Wie gut gelingt
es, eine perspektiven- und ebenenreiche Gedankenfiihrung aufzubauen, die zum Le-
sen und Mit- sowie Weiterdenken anregt?
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Ich-Zeitung

Die Zeitung ist Schilerinnen und Schilern als aktuelles Druckerzeugnis aus ihrem All-
tagserleben vertraut. Wenngleich immer wieder befurchtet wird, dass audiovisuelle
Medien das Lesen — und damit auch: das Zeitungslesen — verdrangen wurden, spielt
die Zeitung als schnelles und doch ausfuhrlich informierendes und kommentierendes
Medium weiterhin eine zentrale Rolle. Auch in der Schule sind Zeitungen présent, ob
bei Zeitungsprojekten (meist im Rahmen des Deutschunterrichtes) oder als Textgrund-
lage z. B. im Politikunterricht. Konstitutiv fir Zeitungen ist deren Unterteilung in unter-
schiedliche Textsorten (Nachrichten, Kommentare...) sowie Ressorts (Politik, Wirt-
schaft, Sport...). Je nach Verbreitung und Auflage unterscheidet man zwischen regio-
nalen und Uberregionalen Zeitungen, ebenso lassen sich Typen von Zeitungen nach
bestimmten Leserkreisen oder der Ausrichtung im Inhalt unterscheiden (so z. B. die
Boulevardpresse). Als Prasentationsmedium fir den Unterricht bietet sich die Zeitung
vor allem dann an, wenn komplexe Gegenstande durch die Vielfalt von Textsorten und
Ressorts differenziert entfaltet werden sollen.

Entscheidend fur eine erfolgreiche Umsetzung der Prasentationsform ,Zeitung” ist das
Wissen um die Eigenart der dort verwendeten Textsorten und Ressorts. So bringt die
Nachricht Wissenswertes anhand der bekannten W-Fragen (wer, was, wann, wo, wie,
warum?) auf den Punkt, wobei das Wichtigste des geschilderten Ereignisses am An-
fang steht und Wertungen ausgeschlossen bleiben. Demgegeniber ist der auf der
Nachricht aufbauende Kommentar eine Meinungséuf3erung, die bewusst wertend ver-
fahrt und zum Nachdenken auffordert. Reportagen verbinden Elemente des Erfah-
rungsberichtes mit Hintergrundinformationen und Deutungen aus Sicht des Repor-
ters/der Reporterin; Interviews geben gezielte Befragungen zu einem Thema wieder,
Kritiken unterziehen aktuelle Fernsehsendungen, Bicher oder Veranstaltungen einer
Beurteilung und Leserbriefe schildern die Meinung von Lesern zu in der Zeitung abge-
druckten Texten. In Bezug auf das eigene Ich lassen sich viele der Textsorten einer
Zeitung aus der eigenen Perspektive (Nachrichten zur Biografie, Kommentare zu Stér-
ken/Schwachen, Reportagen zu Erlebnissen im Urlaub...) oder der Sicht von anderen
(Leserbriefe, Kommentare oder Kritiken von Mitschilerinnen und Mitschilern...) far
eine Prasentation nutzen — je breiter das Wissen in Sachen Textsorten hier ist, desto
vielféltiger sind die Mdglichkeiten der Schilerinnen und Schiler. Auf eine Unterteilung
in Ressorts kann dabei verzichtet werden, ebenso aber ist es mdglich, einen allgemei-
nen Teil sowie Sport (Vereine), Kultur (Hobbys) oder auch Unterhaltung (lustige Erleb-
nisse) zu unterscheiden.

Das eigene Selbst in Form einer Zeitung darzu-
stellen, weckt bei Jugendlichen den Spal} am
kreativen Umgang mit textlichen und gestalteri-
schen Elementen, wie sie diese aus ihnen be-
kannten Zeitungen kennen bzw. im Unterricht
kennen lernen. Zugleich ist das Medium ,lch-
Zeitung“ stets ausbaufahig, erweiter- und modi-
fizierbar. Eine Gefahr besteht darin, dass die
Gestaltung einer moglichst ansprechenden Zei-
tung zum Selbstzweck wird, die unterschiedli-
chen Leistungen der Textsorten nicht beriick-
sichtigt werden und so statt einer vielschichtigen
und differenzierten Préasentation eher ein buntes
Sammelsurium entsteht. Um dem zu begegnen,
muss der Zweck der Ich-Zeitung sowie die Ei-
genart der Gestaltungsmittel in Zeitungen bei
den Schilerinnen und Schulern verankert sein.
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Interview

Interviews sind vorbereitete Gesprache, bei denen eine Person oder eine Personengruppe
nach bestimmten Themenbereichen gezielt befragt wird. Die in einem Interview gewonne-
nen Ergebnisse sind zur Verdffentlichung bestimmt, entweder in Form einer textlichen Um-
schreibung (wobei Fragen und Antworten Ublicherweise in der Schrifttype voneinander ab-
gehoben und ggf. Auffalligkeiten in der Mimik und Gestik beschreibend integriert werden)
oder als Tondokument. Auch die Auswertung in der Lerngruppe entspricht einer Veroffent-
lichung. Interviews werden vor ihrer Veroffentlichung in der Regel bearbeitet — gekirzt,
sprachlich perfektioniert, mit Fu3noten oder Erlauterungen versehen.

Interviews werden in drei Phasen durchgefuhrt:

In der Vorbereitungsphase planen die Jugendlichen, wen sie interviewen wollen und mit
welchem Fragenkatalog. Dabei leitet priméar das Erkenntnisinteresse (das Thema) des In-
terviews die Auswahl der Person/Personen (bestimmte Berufe, Altersgruppen, ein vorhan-
dener Expertenstatus), aber auch die Verfugbarkeit der Personen ist von Bedeutung (nicht
jede gewlnschte Persdnlichkeit wird fur ein Interview zu haben sein). Besonders wichtig ist
die sorgfaltige Vorbereitung des Fragenkataloges: Was soll gefragt werden, in welcher
Form, in welcher Reihenfolge (Themenbezug, Hoflichkeit und Bestimmtheit, Zielgerichtet-
heit)? Ein solcher Fragenkatalog sollte den Jugendlichen beim Interview mdglichst schrift-
lich vorliegen.

Die zweite Phase ist die Durchfiihrung des Gespraches, indem die Jugendlichen nun ge-
zielt die Befragung durchfuhren. Hierfir muss ein ruhiger Raum mit geeigneten Mitteln der
Aufzeichnung zur Verfigung stehen. Wird das Gesprach simultan mitgeschrieben, sollten
mehrere Schulerinnen und Schuler notieren, um eventuelle Liicken ausfullen oder Irrtimer
korrigieren zu koénnen. Gunstiger ist natlrlich ein Mitschnitt mit Kassettenrekorder oder
Videokamera (wofur allerdings vorher die Einwilligung des/der Interviewten eingeholt wer-
den muss).

Die dritte und letzte Phase besteht in der Nachbereitung des Interviews. Zuerst vergleichen
die Jugendlichen ihre Mitschriften bzw. sehen sich die Aufnahmen an. Anschlie3end ent-
scheiden sie die Form der Veréffentlichung (als Text, als Audiodokument, als Video) sowie
moglicherweise notwendige Kirzungen oder Erlauterungen. Vor der Veroffentlichung (im
Rahmen der Klasse, der Schule, im auf3erschulischen Raum) sollte nach Méglichkeit
dem/den Interviewten die Endfassung vorliegen, damit er/sie der redigierten Form zustim-
men kann. Das Endprodukt schlie3lich sollte stets eine Komponente in einem tbergreifen-
den Kontext (einer Diskussionsveranstaltung, einer themenbezogenen Facharbeit, einem
Schulprojekt) sein und nicht fur sich allein stehen: Erst in der Auseinandersetzung mit den
Inhalten des Interviews entfaltet diese Methode fir Schilerinnen und Schiiler ihr ganzes
Potenzial.

Interviews haben fur Jugendliche einen hohen Motivationswert, kénnen sie doch selbst als
Reporterinnen und Reporter tatig werden. Zudem wird das gezielte Fragen und Zuhéren
geschult, durch den Umgang mit audiovisuellen Medien wird die Kompetenz der Jugendli-
chen in diesem Rahmen ausgebaut. Da Interviews oft dazu dienen, Expertenmeinungen
einzuholen, kdnnen die interviewten Experten aufgrund ihres meist vorhandenen Wissens-
vorsprunges das Interview jedoch durch ihre Antworten in eine bestimmte, von ihnen ge-
winschte Richtung lenken. Auch bei grof3en Unterschieden im Alter und in der Lebenser-
fahrung, wie es bei Interviews von Schilerinnen und Schilern gegenuber Erwachsenen
fast zwangslaufig der Fall ist, besteht die Gefahr der ,Uberwéltigung” der Fragenden durch
die Befragten (so z. B. bei Experteninterviews, in denen die Jugendlichen evtl. der abge-
gebenen Deutung ausgeliefert sind). Aber auch die Nachbereitung von Interviews kann
Gefahren in sich bergen, wenn durch Eingriffe der Redakteure Aussagen entstellt oder in
eine bestimmte Richtung verandert werden. Hier mussen sich Schilerinnen und Schiler
stets dessen bewusst sein, dass die Authentizitat der geaul3erten Meinung vor stilistischen
oder erlauternden Eingriffen rangiert. Eine gegenuber der im Interview verlautbarten Mei-
nung abweichende Uberzeugung darf nicht zur Verfalschung des Gesagten verfiihren.
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Lernen an Stationen

Die Schilerinnen und Schuler bearbeiten weitgehend selbststandig an Stationen Teilas-
pekte einer Ubergeordneten Thematik. Geeignet ist diese Methode zur arbeitsteiligen
Erarbeitung eines neuen Themas bzw. Ubung und Festigung von bereits Gelerntem, zur
Binnendifferenzierung durch die Gestaltung von Lernstationen unterschiedlicher Anfor-
derungsstufen sowie zur selbststandigen Auswahl von Lernstationen nach individuellen
Interessen der Jugendlichen. Dabei agieren die Schilerinnen und Schuler in der Regel
in Kleingruppen, die vorgegebenes bzw. selbst recherchiertes Material unter einer vor-
gegebenen oder selbst gebildeten Fragestellung untersuchen sowie in eine geeignete
Form der Ergebnissicherung Ubertragen. Aber auch Partner- und Einzelarbeit sind als
Lernen an Stationen denkbar, wenn es sich entweder aus Grunden der Anzahl der Sta-
tionen bzw. der Arbeitsauftrdge anbietet. Bei der Einrichtung der Stationen ist es mog-
lich, einige als Pflicht- und andere als Wabhlstationen zu bezeichnen und somit den
Durchlauf der Schilerinnen und Schuler zu regulieren.

In der Einstiegsphase wird die Einrichtung des Lernens an Stationen eingefuhrt. Dazu
dient entweder ein Brainstorming, welches die zentralen Begriffe und damit relevanten
Stationen zu einem Thema strukturiert, oder die einfihrende Beschreibung von vorge-
gebenen Stationen zu einer Thematik. Dabei muss fur alle Schilerinnen und Schuler
transparent sein: Welche Stationen gibt es, anhand welchen Materials und welcher Ar-
beitsauftrage sollen hier welche Produkte erstellt werden, in welcher Form findet der
Wechsel der Stationen statt? Die freieste Form ist dabei die selbststandige Ausgestal-
tung der Stationen durch die Schilerinnen und Schuler (sie bestimmen ihre Fragestel-
lungen zu einem Oberbegriff/einer Uberschrift, recherchieren das Material, entscheiden
die Art der Ergebnissicherung und Prasentation) sowie deren selbstbestimmten Wechsel
von einer Station zur ndchsten (z. B. anhand eines Laufzettels). Je nach Lernarrange-
ment und Erfahrungen der Lerngruppe sind jedoch auch vorgegebene Stationen mit
vorbereitetem Material und eine feste Routine im Stationenwechsel angemessen, in der
Regel wird eine Mischung von beiden Varianten vorliegen. In jedem Falle muss sicher-
gestellt sein, dass die Anordnung der Stationen im Raum, der zeitliche Rahmen der Ar-
beit an den jeweiligen Stationen und die Form des Wechsels vorher bekannt sind. Ggf.
kann eine Auswertung und Reflexion im Plenum das Lernen an Stationen abschlie3en.

Stationenlernen férdert die Moglichkeit zu
individuellem und nachhaltigem Lernen, es
ermdglicht einen hohen Grad von Interakti-
on und Kooperation zwischen den Schiile-
rinnen und Schilern. Je nach Einrichtung
der Stationen kénnen Jugendliche ein ho-
hes MalR an Eigenverantwortung bei der
Gestaltung des Arbeitsprozesses Uber-
nehmen. Der Vorbereitungsaufwand kann
unter Umstanden hoch sein, wenn fir alle
Stationen Material, Arbeitsauftrage und
Prasentationsformen vorgegeben werden;
werden den Schulerinnen und Schilern
viele Freirdume in der Ausgestaltung der
Stationen sowie des Wechsels dieser ein-
gerdumt, besteht die Gefahr, dass diese
Freirdume nicht immer lerneffektiv verwen-
det werden. Nur bei sorgféltiger Planung
und einer gewissen Erfahrung wird die
Lerngruppe die Mdglichkeiten der Methode
voll ausschopfen und zunehmend selbst-
standiger agieren kénnen.
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Mind-Map

Die Mind-Map (aus dem Englischen: Gedanken-Landkarte) dient zur Darstellung von
Planungsiberlegungen oder Arbeitsergebnissen in einer Mischung von textlichen und
grafischen Darstellungselementen. Dabei platzieren die Schilerinnen und Schiiler den
zentralen Begriff der Uberlegungs- bzw. Arbeitsphase in der Mitte der Mind-Map und
ordnen ihre Gedanken bzw. Arbeitsergebnisse wie auf einer Landkarte um dieses Zent-
rum herum. Die rdaumliche Gestaltung macht dabei die Vielschichtigkeit und Komplexitat
von Themenbereichen deutlich, sie verdeutlicht sowohl hierarchische (durch die Unter-
scheidung von Haupt- und Nebenstrangen) als auch komplementare (durch die Gleich-
zeitigkeit mehrerer Hauptstrange) Aspekte. Eine Mind-Map kann Grundlage einer Er-
gebnisprasentation sein (z. B. als Tafelbild oder Plakat), sie dient ebenso als Gliede-
rungs- und Strukturierungshilfe bei Diskussionen oder Referaten.

Beim ersten Schritt formulieren die
Jugendlichen das zentrale Thema
oder Vorhaben in der Mitte der
Mind-Map (auf einem leeren Blatt,
an der Tafel, auf einem Plakat), ggf.
kann dieser zentrale Begriff durch
den Lehrenden vorgegeben sein.
Der nachste Arbeitsschritt besteht in
der Formulierung von Gliederungs-
punkten zu dem zentralen Themen-
bereich und der Strukturierung die-
ser Gliederungspunkte in Haupt-
strange: Welche Hauptbegriffe,
Hauptaspekte, Hauptbereiche sind
mit dem Zentrum der Mind-Map ver-
bunden?

AnschlieRend werden die mit diesen
Hauptstrangen verbundenen Ne-
benaspekte als Nebenstrange er-
ganzt, wobei nicht nach einer be-
stimmten Reihenfolge vorgegangen
werden muss, sondern die Aste je
nach Assoziationen von den Schi-
lerinnen und Schilern sukzessive
ausgefillt werden. Partner- und
Gruppenarbeit sind hierbei forder-
lich, da sie die vielfaltigen Gedan-
ken in der Lerngruppe zusammen-
fuhren.

Die Verbindung von Text und raumlicher Gestaltung ist besonders geeignet, Ergebnisse
von Planungs- oder Arbeitsergebnissen anschaulich zu visualisieren und gut im Gehirn
zu speichern. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen sinnfallig Vielschichtigkeiten wahr-
nehmen, ohne dabei (wie dies bei einer rein textlichen Darbietung von komplexen The-
men leicht geschieht) die Orientierung zu verlieren. So wird die Anordnung und Speiche-
rung von Informationen erleichtert. Bei ungeilibten Lerngruppen kann es anfangs nétig
sein, die Unterscheidung von Haupt- und Nebenstrangen zu unterstiitzen und auf die
Menge der Strange Einfluss zu nehmen, um Abstufungen in der Bedeutung fir den G-
bergeordneten Themenbereich zu verdeutlichen bzw. Unibersichtlichkeiten zu vermei-
den. Mit zunehmender Ubung ist die Mind-Map jedoch eine gut handhabbare und hilfrei-
che Methode fiir Schilerinnen und Schdler. Hilfreich ist es, die Vorarbeit bei der Gestal-
tung der Mind-Map mit Karteikarten zu leisten, um Schreibfehler korrigieren oder inhaltli-
che Uberarbeitungen einfach und schnell vornehmen zu kénnen.



Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - 7. Klasse - Unterrichtsmethoden

Plakate

Plakate sind urspringlich ,6ffentliche Aushange®, und als solche begegnen sie den
Jugendlichen heute vor allem in Form der Werbung, sei es fiir Produkte des Konsums
oder bei Wahlen als Werbung der Parteien um die Wahlergunst. Insofern ist den
Schilerinnen und Schilern das Medium vertraut, wissen sie, dass Plakate schnell
und einpragsam Aufmerksamkeit erringen und den Betrachter fir sich einnehmen
sowie zu bestimmten Handlungen auffordern sollen. Konstitutiv ist Plakaten, dass sie
sich einer einfachen, pragnanten, kurzen Sprache bedienen, ihre ,Botschaft* auf we-
nige Aussagen beschranken und den Text mit einem zur Aussage passenden Bild
verbinden. Insgesamt muss die Plakatgestaltung ansprechend sein und zum Hingu-
cken auffordern — insofern ist das Plakat eine Kunstform. In der Schule kennen Schi-
lerinnen und Schiiler Plakate als Hilfsmittel bei Prasentationen, als Zusammenfas-
sungen in Form von Lernplakaten oder auch von Verlagen (vor allem im Fremdspra-
chenunterricht) bereitgestellten Anschauungsmaterialien.

Die Gestaltung des Plakates setzt die intensive Auseinandersetzung mit dem zugrun-
de liegenden Sachverhalt voraus. In der Regel sollten Plakate — sei es fir die Unter-
sttzung von Prasentationen, als Appell oder als Lernplakat — von Gruppen gestaltet
werden, die sich zunachst auf die ,grundlegende Botschaft* verstandigen, die ihr Pla-
kat (ausgehend vom zugrunde liegenden Sachverhalt) den Adressaten (Mitschlerin-
nen/Mitschilern, der Schulgemeinschaft, den Eltern...) vermitteln soll. Anschliel3end
gestalten die Jugendlichen (gemeinsam oder arbeitsteilig) Entwirfe fur das Plakat:
Welche Textelemente (Slogans, Ausrufe, Stichpunkte...) sind unverzichtbar, mit wel-
chen Bildelementen (Fotos, Zeichnungen, Comics...) wird die Botschaft am wirkungs-
vollsten unterstitzt? Dabei muss die Schrift gut lesbar sein, auf kurze, schnell erfass-
bare Aussagen beschrankt bleiben und in der farblichen Gestaltung nicht Uberladen
werden. Bilder sollten mit einfachen Mitteln und nicht zu detailliert gestaltet werden,
um das Erfassen des Plakates nicht zu erschweren. Die gesamte Gestaltung (Quer-
oder Hochformat, Text- und Bildanordnung) muss letztlich eine Einheit bilden. Im Un-
terrichtsalltag sind aufgrund des hohen Zeitaufwandes fir professionell gestaltete
Plakate gewiss Grenzen in der Ausfiihrung gesetzt — bei einiger Ubung kénnen Ju-
gendliche das Plakat jedoch schrittweise gezielter und angemessen gestaltet in Pra-
sentations- und Lernprozesse einbauen.

Plakate fordern Kreativitat und Gestal-
tungsfreude von Schilerinnen und
Schulern, sie verbinden den Transport
von Informationen mit kinstlerischen
Gestaltungselementen und tragen so
zu einer schnellen und intensiven Ver-
ankerung des Préasentierten im Gehirn
bei. Besonders bei appellativen Anlas-
sen (Aufforderungen zur Gewaltpra-
vention, fir den Umweltschutz usw.)
oder bei pragnanten Zusammenfas-
sungen lassen sich Plakate gewinn-
bringend einsetzen. Probleme entste-
hen dann, wenn Sachverhalte ,plaka-
tiv* verklrzt werden, indem die Plakat-
informationen bereits als die gesamte
Aussage verstanden werden sollen.
Hier mussen Schilerinnen und Schi-
ler deutlich machen, dass Plakate be-
wusst verkiirzen und Ausgangspunkte
fur Nachdenken, Gesprache und Dis-
kussionen sind.
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Planspiel

Planspiele sind Rollenspielen ahnlich, unterscheiden sich aber in dem Punkt, dass die
Schulerinnen und Schiiler keine individuellen Rollen besetzen, sondern gemeinsam als
Interessengruppe agieren, die eine bestimmte Problem- oder Konfliktsituation einer L6-
sung zuzuftihren sucht. Threm Ursprung in der Politik- und Wirtschaftsdidaktik entspre-
chend, zielen Planspiele auf real existierende bzw. in der gesellschaftlichen Wirklichkeit
mogliche Konfliktszenarien — unabhéngig vom fachspezifischen Einsatz haben Plan-
spiele somit eine starke Nahe zur Lebenswelt der Jugendlichen. Der Umfang von Plan-
spielen geht in der Regel Uber eine Unterrichtsstunde hinaus, neben der sorgfaltigen
Planung und Durchfiihrung muss auch das groBere Pensum an Unterrichtszeit fir diese
Methode beachtet werden.

Ublicherweise verlauft ein Planspiel in vier Phasen:

Zuerst wird die Ausgangssituation und damit das Thema des Planspiels festgelegt. Die-
ses kann vom Lehrer/von der Lehrerin vorgegeben werden (z. B. ein fachspezifisches
Problem), jedoch ist es ebenso mdéglich, dass Konflikte innerhalb der Schule oder Prob-
lemlagen aus der Lebenswelt der Jugendlichen, z. B. erhoben in einer Gruppenarbeits-
phase, zum Thema des Planspiels werden (Harmonie in der Familie — wie kann sie
entstehen?). Entscheidend ist, dass das gewahlte Thema klar abgrenzbare und mitein-
ander in Konflikt befindliche Interessengruppen aufweist (Eltern, Geschwister, ich
selbst).

Aus der Festlegung des Planspielthemas folgt die zweite Phase, die Einteilung der
Gruppen und die Erarbeitung von deren Positionen und Strategien — je nachdem, wie
viele Perspektiven am jeweils ausgewahlten Thema beteiligt sind. Dabei ist es im Unter-
richt oft geboten, die Menge der beteiligten Perspektiven auf ein handhabbares Mal3 zu
reduzieren. In jedem Fall aber miissen so viele Perspektiven besetzt werden, dass das
Problem entfaltet werden kann. Mittels Rollenmaterialien (Rollenkarten, Funktions-
/Aufgabenkarten, Geschichten, Zeitungsartikeln usw.) bereiten die Jugendlichen ihre
Position in der Gruppe vor: sammeln Argumente aus ihrer Sicht, antizipieren ggf. Ge-
genargumente, sprechen ihr taktisches Vorgehen fiir die Konferenzphase ab und visua-
lisieren ihre Position.

Die Konferenzphase ist die dritte Phase des Planspiels. Hier werden die Argumente aus
der Sicht der beteiligten Perspektiven ausgetauscht, wobei die Jugendlichen die Mode-
ration bestimmen (aus ihrem Kreis oder den Lehrer/die Lehrerin). Dabei geben die Inte-
ressengruppen zuerst ein Eingangsstatement zu ihrer Position ab und versuchen dann,
die anderen in der Debatte zu lberzeugen bzw. Kompromisse auszuhandeln. Am Ende
der Konferenzphase suchen die Schilerinnen und Schiler nach Kriterien fir eine Ent-
scheidung: Ist eine Position mehrheitsfahig? Gibt es einen fir das Ausgangsproblem
tragfahigen Kompromiss? Ist das Planspiel gescheitert?

Die Reflexionsphase ist die vierte und letzte Phase des Planspiels: Gemeinsam beurtei-
len die Schilerinnen und Schiler das Planspiel auf einer Metaebene: Wurden die betei-
ligten Perspektiven adaquat ausgefillt? War der Austausch in der Konferenz realis-
tisch? Ist die gefundene Entscheidung dem Ausgangsproblem tatsachlich angemessen
bzw. war das Scheitern ausweglos?

Planspiele kénnen spannende Erlebnisse fur Schilerinnen und Schiler sein und ent-
sprechend lange im Erinnerungsvermoégen verankert bleiben. Indem die Schilerinnen
und Schuler ihre Positionen ausformulieren, gegeneinander abgrenzen und die Positio-
nen der anderen nachvollziehend verstehen, kdnnen sie ihre personalen, sozialen und
kommunikativen Kompetenzen erweitern. Somit werden sie im besonderen Maf3e kom-
petent, Uber den Unterricht hinaus spezifische Interessen wahrzunehmen, zu artikulie-
ren und in kommunikativer Auseinandersetzung auszuhandeln. Eine Vielzahl von kogni-
tiven, kommunikativen und kooperativen Handlungen werden mit dieser Makromethode
nachhaltig trainiert (Analyse, Antizipation, Prognose, Planung, Taktik, Verhandlung,
Entscheidungsfindung). Allerdings sind Zeit- und Organisationsaufwand fir Planspiele
recht hoch, weshalb sie im Unterricht selten anzutreffen sind. Und entsprechend den
Ausfiihrungen zum Rollenspiel ist es bei Planspielen unerlasslich, den Spielverlauf im
Plenum zu reflektieren, damit die Schilerinnen und Schiler den Wert dieser Methode
fir das fachspezifische, aber auch facher- und schuliibergreifende Lernen verstehen
kdénnen.
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Rollenspiel

Bei Rollenspielen verkdrpern die Schilerinnen und Schiler andere Personen und ges-
talten nach vorgegebenen Rahmenbedingungen Interaktion und Kommunikation zwi-
schen diesen Personen. Somit sind Rollenspiele fur die Jugendlichen durch Regeln
gebunden (da sie bestimmte Personen in bestimmten Situationen darstellen), zugleich
aber fur eine individuelle und kreative Ausgestaltung offen (da innerhalb des durch
Personen- und Situationsangabe bestimmten Raumes ihre Antizipation des Gesche-
hens eben das ,Spiel“ ausmacht).

Jedes Rollenspiel (sei es eine simulierte Gerichtsverhandlung, ein gespielter Konflikt
zwischen Familienmitgliedern oder ein Sketch aus dem Alltag der Lerngruppe) besteht
aus drei Phasen (die auch in etwa je einem Drittel der veranschlagten Zeit entsprechen
sollten): einer Vorbereitungsphase, dem eigentlichen Spiel und der Reflexion des Rol-
lenspiels im Plenum der Lerngruppe. In der Vorbereitungsphase lernen die Jugendli-
chen ihre Rollen kennen bzw. gestalten diese aus, ebenso erarbeiten sie die nétigen
Rahmenbedingungen zur gespielten Situation: Welcher Streit, Konflikt, Expertenaus-
tausch usw. soll abgebildet werden, welche Argumentations- und Interaktionsstrate-
gien brauche ich dafir, welche fachlichen (historischen, kulturellen...) Hintergrundin-
formationen bendétige ich fir das Ausfillen meiner Rolle? Wahrend der eigentlichen
Spielphase verkérpern die Schilerinnen und Schiler ihre Rollen der Situation entspre-
chend — je besser die Vorbereitung verlief, desto angemessener werden sie die Rollen
spielen und die Situation abbilden. In der Reflexionsphase schlieRlich resiimieren die
Jugendlichen das Rollenspiel im Plenum: Was war gelungen, was zu verbessern? Wa-
ren die Rollen glaubwiirdig und angemessen? Ist der Verlauf des Rollenspiels der Per-
sonenkonstellation und der vorgegebenen Situation entsprechend verlaufen? Und
selbst bei der besten Vorbereitung kann ein Rollenspiel ,missglicken®, in dem Sinne,
dass ein anderer als der nach MaRRgabe von Rollenkonstellation und Situation inten-
dierte Verlauf eintritt (z. B. beim Nachstellen authentischer Situationen, die dann in der
Lerngruppe anders ausgehen). Doch ein solches ,Verunglicken* bedeutet kein Schei-
tern des Rollenspiels: In solchen Fallen wird die Reflexionsphase um den Vergleich
und die Frage nach den Ursachen der Abweichung erweitert — und in der Regel lernen
die Jugendlichen anhand eines solchen Verlaufes des Spiels sogar noch mehr Gber
die Spezifik von Handlungssituationen anderer Personen in anderen Kontexten.

Wenige Methoden sind so handlungsorientiert wie Rollenspiele und haben daher einen
so nachhaltigen Erlebniswert fur Schilerinnen und Schiler. Durch das Agieren in Rol-
len werden Experimentierfreude und Kreativitat entfaltet, im geschitzten Raum frem-
der Identitaten konnen selbst riskante Handlungsmdoglichkeiten gefahrlos ausprobiert
werden, machen Rollenspiele einen Perspektivenwechsel intensiv erlebbar. Fiir Ubun-
gen zur Streitschlichtung und Gewaltpravention haben sich Rollenspiele besonders
bewahrt. Probleme ergeben sich dort, wo unzureichend vorbereitete oder um die Re-
flexionsphase ,beschnittene” Rollenspiele zu Chaos bzw. reinen Spalveranstaltungen
mutieren. Gerade um solche Gefahren weitgehend auszuschlie3en, missen Rollen-
spiele gut vorbereitet werden, in ihrem Beitrag zum Lernprozess fur die Schulerinnen
und Schiler nachvollziehbar sein und eine intensive Auswertung erfahren.
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Schaubilder

Schaubilder weisen eine gewisse Nahe zu statistischen Darstellungsformen wie Dia-
grammen auf, da auch sie Textelemente und Zahlenmaterial mit einer grafischen Prasen-
tation verbinden. Durch Schaubilder kénnen komplexe Zusammenhénge auf engem
Raum und ubersichtlich dargestellt werden, zugleich ermdglichen sie es, Abhéngigkeiten
oder Prozesse augenfallig zu machen. Den meisten Schilerinnen und Schulern sind
Schaubilder als vorgegebene Visualisierungen aus dem Unterricht gelaufig, z. B. in Form
von Verfassungsschaubildern des Politik- oder Geschichtsunterrichtes sowie in Darstel-
lungen von chemischen oder physikalischen Prozessen wie beim Klimawandel. Dies be-
deutet allerdings noch nicht, dass sie auch in der Interpretation von Schaubildern syste-
matisch geubt sind. Noch seltener geschieht es, dass Schilerinnen und Schiler selbst
Schaubilder zu einem Sachverhalt erstellen. Daher werden hier die drei Schritte der Inter-
pretation von Schaubildern (zentrale Thematik finden, Text- und Zahlenelemente in deren
Zusammenhang erkennen, Aussageabsicht/hervorgehobene Tendenzen analysieren) als
Anleitung zur eigenen Gestaltung formuliert.

Zuerst wahlen sich Schulerinnen und
Schiler den Inhalt des Schaubildes
bzw. nehmen einen vorgegebenen In-
haltsbereich wahr. Dieser wird als U-
berschrift fixiert. Je nach Umfang und
Art bestimmt der gewahlte Inhalt den
zweiten Schritt: Wie viele Komponenten
(Text- und Zahlenelemente) soll das
Schaubild enthalten und in welcher
Form soll deren Zusammenhang ge-
kennzeichnet werden? Der dritte Schritt
ist die Umsetzung des Schaubildes
durch die Schilerinnen und Schiler mit
gof. einer Entscheidung darlber, ob
bestimmte Aussagen mit ihrer Darstel-
lung hervorgehoben und einer beson-
deren Beachtung zugefuhrt werden sol-
len. Dies konnen sie durch auffallige
Farben, eine Anordnung im Bildzentrum
oder eine groRRere Schrifttype erreichen.
Damit konnen die Jugendlichen ihren
Schaubildern Uber den informativen
Gehalt hinaus eine spezifische (aufrit-
telnde, kritische...) Aussageabsicht ver-
leihen.

Schilerinnen und Schilern sind Schaubilder aus Schulbtichern, aber auch Zeitungen und
Internetseiten vertraut. In der Regel féllt es ihnen leicht, die zentrale Thematik von
Schaubildern zu erkennen und die wichtigsten Zusammenhange zu analysieren, mit zu-
nehmender Komplexitat allerdings wird die Handhabung von Schaubildern problemati-
scher, erfordern sie mehr Aufwand in der Deutung und haufigere Ubung der Analyse.
Dartber hinaus kann die Anordnung im Bild, die Wahl von MalRstdben oder bestimmten
Gestaltungselementen (Symbolen, Farben...) wertende Elemente in Schaubildern integ-
rieren. Wenn Schilerinnen und Schuler dies verstehen, werden sie in ihren eigenen
Schaubildern ihre Aussageabsichten entsprechend hervorheben und verstarken kdnnen.
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Standbilder

Ein Standbild dient zur Verdeutlichung von Personenkonstellationen, z. B. in dramati-
schen Texten oder in (filmischen oder textlich dargestellten) Interaktionen verschiedener
Handlungstrager. Dabei wird der kontinuierliche Verlauf einer filmischen oder textlichen
Darstellung ,eingefroren®, indem die Schilerinnen und Schiler die beteiligten Personen
mit entsprechender Mimik und Gestik so darstellen, dass deren Verhéltnis von N&-
he/Ferne, Sympathie/Antipathie, Souveranitat bzw. Einschiichterung usw. durch das
gebaute Bild anschaulich wird. Gegenstéande, die Tatigkeiten oder Eigenschaften der
Personen versinnbildlichen, kdnnen in das Standbild integriert werden, entscheidend
aber ist die moglichst text- oder filmadaquate Darstellung der Personenkonstellation
durch raumliche Anordnung, Zu- bzw. Abneigung sowie Mimik und Gestik.

Der Regisseur/die Regisseurin des Standbildes sucht in der Lerngruppe diejenigen Per-
sonen, die seiner/ihrer Meinung nach vom AufReren her am besten in das Bild passen,
das er/sie aufgrund des zugrunde liegenden Textes/Filmes vor Augen hat. Danach baut
dieser Schuler/diese Schiilerin Schritt fir Schritt das Standbild, indem er/sie die Haltung
der beteiligten Personen, ihre Stellung zueinander sowie Mimik und Gestik so lange
formt und anweist, bis das Gesamtbild zustande gekommen ist. Wahrend dieser Bau-
phase wird nicht gesprochen, der Regisseur/die Regisseurin allein weist an. Ist das
Standbild fertig, erstarren alle fir ca. eine Minute (ggf. wird das Bild per Kamera aufge-
nommen), um der Lerngruppe die Moglichkeit zu geben, das Bild auf sich wirken zu las-
sen. Nun wird das Bild von den Beobachtern der Lerngruppe interpretiert, wobei der
Regisseur bzw. die Regisseurin seine Absicht immer dann prazisiert, wenn die Rezepti-
on in der Lerngruppe abweicht. Sollte keine Einigung tUber die Angemessenheit der Dar-
stellung erzielt werden, werden andere Schuler/Schiilerinnen zu Regisseuren ernannt,
die Korrekturen anbringen oder Varianten fir mégliche andere Standbilder aufzeigen.

Ulrich Hagemann

Das Standbild bietet eine gute Moglichkeit, den Schilerinnen und Schilern eine mogli-
cherweise komplexe Personenkonstellation auf einen Blick zu veranschaulichen. Die
Aktivitat in der Darstellung und Reflexion ist auf die Jugendlichen Ubertragen, sie gestal-
ten untereinander in direkter Interaktion das Verhaltnis von Figuren eines zugrunde ge-
legten Textes/Filmes und werden dabei interpretierend und reflektierend tatig. In der
Diskussion verschiedener Varianten werden ihnen Bedingtheit wie Offenheit von Inter-
pretationen deutlicher als im herkdmmlichen fragend-entwickelnden Unterrichtsge-
sprach. Problematisch kann die Bauphase in Lerngruppen werden, in denen die Anzahl
der nichtbeteiligten Schilerinnen und Schiler sehr groR ist — diese sollten mit gezielten
Beobachtungsauftragen eingebunden werden.
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Statistiken — Tabellen und Diagramme

Statistiken sind allgemein in Zahlen geordnete Sammlungen von Informationen.
Sie dienen vor allem dazu, Verhaltnisse und Veranderungsprozesse in Ubersichtli-
cher Form darzustellen. Gegenuiber einer Beschreibung in Worten sind Statistiken
knapper, genauer und in der Regel schneller in ihrem Aussagekern zu erfassen. In
Form von Zahlentabellen oder Diagrammen kommen Statistiken im Alltag stéandig
vor, ob in Zeitungen, Nachrichtensendungen, Magazinen oder Sachbiichern. Inso-
fern kennen Jugendliche prinzipiell statistische Informationen und ihren Verwen-
dungszweck, sind in der Regel aber ungelbt in der genauen Interpretation von
Statistiken und selten in der Lage, selbst Statistiken anzufertigen.

Grundsatzlich ist jede statistische Aufstel-
lung in Tabellenform mdglich, wobei die
Menge der darzustellenden Informationen
und darzustellenden Tendenzen (zeitliche,
prozentuale, absolute Entwicklung) die
Anordnung der Zeilen und Spalten bestim-
men. Anschaulich aber werden Zahlenrei-
hen erst (besonders bei einer grofRRen
Menge von Informationen), wenn sie in
eine dienliche Diagrammform gebracht
werden.  Schulerinnen  und  Schiler
mussen also entscheiden, welche Form
der Darstellung ihrer Absicht in der Dar-
bietung der Informationen am besten ent-
spricht. Dabei bieten sich Kreisdiagramme
an, wenn prozentuale oder absolute Antei-
le einer Gesamtmenge abgebildet werden
sollen (wie bei Tortenstiicken). Linien- und
Saulendiagramme eignen sich zur Dar-
stellung von Veranderungen statistischer
Grol3en. Gerade Saulendiagramme (auch:
Balkendiagramme) kénnen von Schile-
rinnen und Schulern durch weitere Diffe-
renzierungen innerhalb der S&ulen/Balken
zu komplexeren Statistiken ausgebaut
werden. Hier aber gilt, dass sie die einge-
setzte Darstellungsform bereits hinrei-
chend beherrschen.

Statistiken haben den Vorteil, dass sie eindeutig und untereinander vergleichbar
sind. Sowohl Tabellen als auch Diagramme beinhalten auf engstem Raum viele
Informationen, die grafische Anordnung macht Statistiken sehr anschaulich. Ande-
rerseits sind Statistiken fur Schulerinnen und Schuler recht abstrakt, vor allem a-
ber bergen sie Gefahren aufgrund der vermeintlichen Objektivitat ihrer Zahlenba-
sis. Viele Statistiken beinhalten in ihrer Darstellung neben dem eindeutigen und
vergleichbaren Zahlenmaterial auch Absichten oder sogar Wertungen. So kann die
Wabhl der MalR3einheiten bei Diagrammen Veradnderungen ,drastischer oder ,unter-
trieben” darstellen, nichtproportionale oder im kontinuierlichen Ablauf unterbroche-
ne Einteilungen kdénnen die Darstellung verfalschen (so z. B. bei der Darstellung
von Umfragewerten, wo auf der y-Achse absolute Zahlen eingetragen werden,
obwohl die Einheiten auf der x-Achse unterschiedlich viele Individuen in der Befra-
gung aufwiesen). Sowohl bei der Analyse vorgegebener als auch dem Erstellen
eigener Statistiken missen Schilerinnen und Schiiler diese Probleme beriicksich-
tigen, was erst nach einer gewissen Ubung geschieht.
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Steckbrief/Vermisstenanzeige

Steckbriefe oder Vermisstenanzeigen dienen dazu, tatsachliche oder fiktive Personen
mit ihren aulReren Merkmalen, Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen darzu-
stellen. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen dabei auf vielfaltige mediale Erfahrun-
gen (z. B. in Kriminalfilmen oder Western) zurtickgreifen und bei der Gestaltung der
Steckbriefe und Vermisstenanzeigen sowohl sprachlich als auch grafisch eigenstan-
dige Gestaltungswege gehen — wenngleich die Medien in ihrer Stof3richtung festge-
legt sind: Eine Person/ mehrere Personen anhand der Informationen von Steckbrief
bzw. Vermisstenanzeige mdglichst eindeutig identifizieren und ausfindig machen zu
kénnen. Die Ubergange zwischen beiden Methoden der Personenbeschreibung und
Personencharakterisierung sind flieRend, hier wird die Vermisstenanzeige als eine
erweiterte Form begriffen.

Um einen Steckbrief zu gestalten, mussen die verfigbaren Informationen Uber die
gesuchte bzw. zu beschreibende Person gesammelt und in kurzer, Ubersichtlicher
Form angeordnet werden. Dazu bieten sich Plakate oder Folien an, in der Regel be-
ginnt der Steckbrief (sofern bekannt) mit dem Namen, dem Alter, der Grof3e und den
auleren bzw. besonderen Merkmalen der Person. Hinzugefuigt werden kénnen (auch
hier: sofern bekannt) Informationen zur Kleidung, zu letzten oder ublichen Aufent-
haltsorten, typischen Verhaltensweisen usw. Ist ein Foto vorhanden, wird dies im
Steckbrief integriert, ansonsten kann aus den verfiigbaren Informationen ein Phan-
tombild erstellt werden. Die Vermisstenanzeige modifiziert den Steckbrief, indem wei-
tere Informationen integriert werden, die das Auffinden der Person erleichtern sollen:
Gibt es bestimmte vertraute Gegenstéande, die die Person mit sich fuhrt? Gibt es Auf-
enthaltsorte, die sie wahrscheinlich aufsuchen/auf keinen Fall aufsuchen wird? Sind
typische Gewohnheiten vorhanden, die die Identifikation der Person erleichtern? Zu
welchen anderen Personen wird sie wohl Kontakt aufnehmen?

Sowohl Steckbrief als auch Vermiss-
tenanzeige bringen die aus dem
Deutschunterricht bekannten Metho-
den des Beschreibens und
Charakterisierens in einer sehr
motivierenden und Schileraktivitat
sowie Kreativitat freisetzenden Form
zusammen. Zugleich werden damit
Personen fur die Schulerinnen und
Schuler plastisch, treten sie aus dem
unpersonlichen Dasein in Texten
oder Bildern heraus und erhalten
eine eigene Ildentitat, mit der sich die
Jugendlichen identifizieren bzw. von
der sie sich abgrenzen koénnen. Eine
kleine  Gefahr  besteht  darin,
Steckbriefe aufgrund ihrer
Anwendung in der Strafverfolgung
abwertend zu verstehen und dies
auch in die Gestaltung (z. B. des
Phantombildes) einflielen zu lassen.
Entsprechende Hinweise, dass in der
Offentlichkeit Gesuchte durchaus
(siehe Vermisstenanzeigen) nicht
automatisch Kriminelle sind, sollte
bei solchen Problemen Abhilfe schaf-
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Szenisches Gestalten

Szenisches Gestalten gehért im engeren Sinne zur Auffihrungspraxis dramati-
scher Texte. Zugleich aber kann szenisches Gestalten zur Umsetzung alltagli-
cher Situationen oder beliebiger Textsorten verwendet werden, solange unter-
schiedliche Akteure in einer darstellbaren Handlung in diesen Situationen oder
Texten abgebildet werden. Schilerinnen und Schuiler kdnnen mittels einer szeni-
schen Umsetzung Figurenkonstellationen verdeutlichen, innere und aulere Hal-
tungen entwickeln sowie im Spiel Handlungen plastisch erfahrbar werden lassen.
Szenische Gestaltungen und Interpretationen von vorliegenden Konstellationen
stehen zueinander in Wechselwirkung: Um Texte oder erlebte Situationen sze-
nisch umzusetzen, missen sie mittels Regieanweisungen usw. interpretiert wer-
den; die szenische Gestaltung ihrerseits dient dazu, das Dargestellte besser o-
der in anderer Weise zu verstehen.

Die Umsetzung des szenischen Gestaltens hangt vom Erkenntnisinteresse ab.
Wollen die Schilerinnen und Schuler Personenkonstellationen anschaulich ma-
chen, kénnen sie Standbilder bauen (siehe oben), in denen Haltungen und Be-
ziehungen ,eingefroren“ dargestellt werden. Zur Verdeutlichung innerer Haltun-
gen dienen Selbstdarstellungen (als Monologe oder — in geschriebener Form —
als Rollenbiografien). AuRere Haltungen entwickeln Jugendliche, indem sie Per-
sonen mit ihrer Meinung nach angemessenen Kleidungsstiicken ausstatten und
ihre Bewegungen, Sprechhaltungen usw. der Lerngruppe vorfihren. Gespielte
Szenen schlieB3lich dienen der Verbindung der vorher genannten Einzelaspekte.
Dabei werden die vorhandenen Rollen nach Ahnlichkeit besetzt, jedoch kénnen
bewusst auch Verfremdungen durch Umbesetzungen hervorgerufen werden
(Jungen durch Madchen, Grol3e durch Kleine dargestellt), um anhand des Unter-
schiedes in der Wirkung dem Originaltext/der Originalsituation tiefere Einsichten
abzugewinnen. Ebenso kénnen Szenen Uber das dargestellt Vorliegende hinaus
verlangert werden, wobei die Jugendlichen dann das zu erwartende Geschehen
antizipieren und so ihr Verstandnis des Vorliegenden dokumentieren kdnnen.
Wichtig bei dieser wie bei vielen anderen Unterrichtsmethoden auch ist eine ab-
schlieBende Reflexionsphase des szenisch Gestalteten: Aus einer Metaebene
heraus beurteilen die Schilerinnen und Schiler dabei, inwiefern die szenische
Umsetzung angemessen war, welche Spielrdume in der Darstellung bestanden
und bestehen und in welcher Art sich ihr Verstéandnis in Bezug auf die zugrunde
liegende Situation verandert hat.

Szenisches Gestalten lasst nlichtern beschriebene Verhéltnisse lebendig wer-
den, es vertieft die Einsicht in Konstellationen von handelnden Personen sowie
das Verstandnis fir vorliegende Konfliktsituationen. Bei Schilerinnen und Schi-
lern lasst sich durch szenisches Gestalten Spielfreude und Kreativitat wecken,
Experten der Theaterdidaktik verweisen auf den Beitrag zur Personlichkeitsent-
wicklung von Jugendlichen durch die Kompetenz szenischen Darstellens. Eine
Gefahr besteht in der Anwendung dieser Methode, wenn sie ohne adaquate Vor-
und Nachbereitung bleibt: Eine Szene zu gestalten und zu spielen setzt voraus,
dass die zugrunde liegende Situation sowie die jeweilige Rolle der beteiligten
Personen genau geklart ist, die Umsetzung durch Text, Kérpersprache und Re-
quisiten sorgféltig gepruft und gelibt wurde. Und erst eine Nachbereitung anhand
der oben angegebenen Fragestellungen stellt sicher, dass Jugendliche mittels
szenischer Gestaltung mehr Gber vorhandene Konflikte und zwischenmenschli-
ches Handeln lernen.
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Talkshow

Talkshows gehdren zum festen Repertoire nahezu aller Fernsehsender. Dabei
unterscheiden sie sich im Querschnitt und Anspruch deutlich, stehen politische
Talkshows mit hochrangigen Politikern und Personlichkeiten des 6ffentlichen Le-
bens neben Gesprachsrunden zum Pubertatskummer mit eher selbsternannten
Experten. Damit soll hier keine Einschatzung des Wertes von Talkshows fir die
Zuschauer verbunden werden — es sei nur konstatiert, dass das Medium ,Talk-
show" an sich noch keinen Riickschluss auf Inhalt, Querschnitt der Gaste oder die
Moderationsform zulasst. Konstitutiv ist allerdings allen Talkshows, dass sie einen
leitenden Inhalt (seltener: mehrere Inhalte) verfolgen, unter der Leitung eines
Showmasters bzw. mehrerer Showmaster stehen (die sowohl Manner als auch
Frauen sein kénnen) und das zur Diskussion stehende Thema (die Themen) mit-
tels Fragen und Antworten an einen mehr oder weniger groRen Kreis geladener
Gaste verfolgen. In der Regel ist Publikum bei Talkshows anwesend, jedoch ist
dies nicht zwingend notwendig.

Bei der Durchfiihrung einer Talkshow muissen sich die Schilerinnen und Schuler
zuerst Uber die leitende Fragestellung bzw. das Thema der Gespréachsrunde eini-
gen. Es hat sich bewahrt, Talkshows unter eine fur alle offenliegende Frage zu
stellen, da somit Inhalt sowie Richtung der Gesprachsrunde deutlich werden (z. B.
Gliuck im Nachmittagsfernsehen — aus dem Leben gegriffen?). Die zweite Ent-
scheidung besteht in der Auswahl der Gesprachsleiter bzw. Gesprachsleiterinnen.
Im schulischen Kontext bietet es sich an, diese Funktion mit mehr als einer Person
Zu besetzen, geiibte und im Auftreten souverane Schiler oder Schiilerinnen kén-
nen eine Talkshow aber auch allein leiten. Karteikarten mit Regeln zur Gespréchs-
fuhrung (,Achte darauf, dass alle zu Wort kommen, niemand dem anderen ins
Wort fallt."...) kdnnen die Moderation unterstiitzen. Anzahl und Querschnitt der ge-
ladenen Géste hangen von der Fragestellung der Talkshow ab: Handelt es sich
um eine Runde zu Fragen, die alle Schulerinnen und Schiler angehen (z. B. den
Regeln zur Konfliktlosung in der Familie), wird die Auswahl durch Los stattfinden
kénnen; alternativ kdnnen alle Schillerinnen und Schiler (ggf. in Kleingruppen zu-
sammengefasst) nach einer Vorbereitungszeit als Talkshowgéste fungieren. Steht
ein Expertenthema zur Diskussion an, werden die Géaste entsprechend den Facet-
ten der Fragestellung eingeteilt (z. B. in Bezug auf die Frage, welche Tischsitten
die angemessensten seien, als Gruppe der Européer, der Asiaten, der Afrika-
ner...). Unerlasslich ist eine sorgfaltige Vorbereitung des Themas der Talkshow
durch die geladenen Gaste, ob als Einzelpersonen oder in Gruppen zusammenge-
fasst. Auch bei dieser Unterrichtsmethode (siehe auch die Ausfihrungen zum Rol-
lenspiel oder dem szenischen Gestalten) ist eine Reflexionsphase notwendig:
Wurde das Thema tatsachlich von allen verfolgt? Waren die Géaste in ihren Mei-
nungsaulierungen verstandlich, nachvollziehbar, konsistent? Gab es ein erkenn-
bares und nachvollziehbares Ergebnis?

Talkshows werden fast allen Jugendlichen einmal im Fernsehen begegnet sein.
Insofern ist ihnen das Prozedere bekannt, dirften sie das Szenario ohne Proble-
me und auch motiviert im Unterricht abbilden kénnen. Gefahren lauern im Detail:
So vermitteln einige Talkshows (gerade im von Jugendlichen oft genutzten Nach-
mittagsprogramm) den Eindruck, sie seien eher auf theatralische Effekte sowie
das Ubertrumpfen der anderen durch Lautstérke oder den Einsatz von Beschimp-
fungen hin angelegt. Sachliche Richtigkeit und Konsequenz in der Verfolgung des
Talkshowthemas dominieren nicht immer. Schilerinnen und Schiler missen bei
der Vorbereitung der Talkshow sachorientiert und themenzentriert bleiben. Die
Autoritét des Talkmasters muss von allen anerkannt sein und dessen Moderation
bedarf ebenso der Vorbereitung wie die Beitrage der geladenen Gaste. Schliel3lich
hilft die Reflexion der durchgefuhrten Talkshow, neben der Evaluation der sachli-
chen Richtigkeit auch die methodische Kompetenz der beteiligten Schilerinnen
und Schiler zu beurteilen und so Schritt fur Schritt die Fahigkeit zur Gestaltung
konstruktiver Talkshows auszubauen.



Berliner Unterrichtsmaterialien Ethik 1




Unterrichtsmaterialien Ethik 1 - 7. Klasse - Unterrichtsmethoden

Wandzeitung

Wandzeitungen sind grof3formatige, informativ und anschaulich gestaltete Prasentationsfor-
men. In ihnen ordnen Schilerinnen und Schiler textliche und grafische Informationen unter
einer Uberschrift in einer von ihnen selbst gewéhlten und ausgestalteten Form. So variabel
damit die konkrete Ausfiihrung von Wandzeitungen ist — Wandzeitungen sollten stets zum
Anschauen und Lesen einladen und so gestaltet sein, dass sie fiir langere Zeit an einer
prominenten Stelle im Klassenzimmer oder in der Schule ausgestellt bleiben. Fir Wandzei-
tungen sind die vielfaltigsten Inhalte denkbar, von der Darstellung der Grundziige der Welt-
religionen, dem Wandel von Schénheitsidealen bis zu der Einlésung von Kinderrechten im
interkulturellen oder historischen Vergleich.

Die Gestaltung der Wandzeitung beginnt mit der Wahl der Uberschrift und damit der Wahl
des Inhaltes. Fir die weitere Gestaltung sind folgende Leitfragen wichtig: Welche Adressa-
ten sollen mit der Wandzeitung erreicht werden? Welche Informationen (nur allgemeine,
fachlich fundierte, facheriibergreifende...) sollen diesen bereitgestellt werden? Welche Res-
sourcen stehen uns zur Verfigung, wie viel Zeit haben wir? Die Gestaltung von Wandzei-
tungen sollte in der Regel in Gruppen erfolgen, wobei diese arbeitsteilig vorgehen sollten, z.
B. nach bestimmten Teilgebieten oder der Aufteilung in Bild- und Textinformationen. Wichtig
ist eine gezielte Auswahl von Materialien, um die Wandzeitung nicht zu Giberladen, und die
Festlegung von Terminen, um die Arbeit effektiv zu gestalten. Um eine maéglichst starke Wir-
kung zu entfalten, ist die optische Gestaltung der Wandzeitung &uR3erst wichtig: Texte sollten
kurz und Ubersichtlich gehalten sein und so grof3 geschrieben werden, dass sie noch aus
etwa ein Meter Entfernung zu lesen sind; Zeichnungen, Fotos und andere Materialien mis-
sen im Zusammenhang zu den jeweiligen Teilgebieten und Textbausteinen stehen.

Wandzeitungen motivieren Schulerinnen und Schiiler besonders durch die Mdéglichkeiten
der visuellen Gestaltung. Hier kénnen Eigenaktivitat und Kreativitat in einem hohen Male
eingebracht werden. Wichtig ist, diese Lust am Gestalten stets dem Dienst an der ,Botschaft
der Wandzeitung“ unterzuordnen — ausgewahlte Bilder, Comics, Zeichnungen usw. miissen
die Aussage der Wandzeitung unterstiitzen und nicht den Betrachter verwirren. Bei der Ver-
wendung von Farben besteht oft die Gefahr des Uberladens von Wandzeitungen — so sollte
die Signalfarbe rot selten verwendet werden, andere Farben sollten in ihrer psychischen
Wirkung (blau als beruhigend z. B.) bewusst eingesetzt werden. Oft ,ist weniger mehr*, ge-
winnen Wandzeitungen an Ubersichtlichkeit und Anschaulichkeit, wenn sie in einem ausge-
wogenen Verhaltnis von Text und Bild gestaltet sind. Hilfreich ist es, die Vorarbeit bei der
Gestaltung der Wandzeitung mit Karteikarten zu leisten, um Schreibfehler korrigieren oder
inhaltliche Uberarbeitungen einfach und schnell vornehmen zu kénnen.
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5 Leistungsfeststellung und -beurteilung

A) Allgemeines

Diese Handreichungen stellen neben inhaltlichen und methodischen Anregungen auch
die Grundlagen zur Leistungsfeststellung und —beurteilung des Ethik-Unterrichtes zur
Verfiigung. Dabei wird auf die im Rahmenlehrplan Ethik formulierten Grundsétze fol-
gendermalden zurtickgegriffen:

1. Auch der Ethikunterricht ist der Kompetenzorientierung, im Besonderen der Entwick-
lung von Handlungskompetenz bei den Schiilerinnen und Schilern, verpflichtet (RLP,
S. 8).

Diese zentrale Orientierung wird durch die Formulierung fachspezifischer Kompeten-
zen und didaktischer Perspektiven (siehe 2.) sowie durch Standards flr die Lernbera-
tung und die Einschatzung des Lernerfolges (siehe 3.) innerhalb des Rahmenlehrpla-
nes prazisiert.

In den Abschnitten der Handreichungen ist der Kompetenzbezug jeweils im vorange-
stellten Basaltext abgebildet. Die dargestellten Lernprozesse innerhalb der Bausteine
konkretisieren diese Orientierung, schileraktivierende und vielfaltige Methoden des
Lernens verweisen auf die methodische Umsetzung. Integrierte Materialien mit konkre-
ten Arbeitsauftragen (entweder innerhalb der Bausteine oder als Bestandteil im Materi-
alanhang) dokumentieren die inhaltliche Grundlage des Lernens.

2. Die allgemeine Kompetenzorientierung wird durch die Formulierung fachspezifischer
Kompetenzen (RLP, S. 11f.) und didaktischer Perspektiven (RLP, S. 16) fur das Unter-
richtsfach Ethik prazisiert.

Mit der Ausrichtung an der Philosophie (als interdisziplindres, methodisch geleitetes,
systematisches Nachdenken uber menschliches Denken, Handeln und Sein — vgl.
RLP, S. 9) steht im Ethik-Unterricht das Philosophieren als Schulertatigkeit im Mittel-
punkt. Die zentralen fachspezifischen Kompetenzen sind dabei ,Wahrnehmung und
Deutung®, ,Empathie”, ,Argumentation/Urteilen“ sowie ,personale Glaubwirdigkeit* und
.praktische Ausrichtung des Handelns* an gewonnenen Einsichten. Alle Themenfelder
im Ethikunterricht stehen dabei im Spannungsfeld von drei didaktischen Perspektiven:
der individuellen, gesellschaftlichen und ideengeschichtlichen Perspektive.

Alle Bausteine sind auf Schulertatigkeiten ausgerichtet, die Interdisziplinaritat wird
durch Hinweise auf facheribergreifende Aspekte in der Lernbox bericksichtigt. Die
zentralen Kompetenzen des Unterrichtsfaches sind in den Formulierungen der Bau-
steine integriert: so z. B. ,die Jugendlichen nahern sich, nehmen wahr, erkennen“
(Wahrnehmung, Deutung), ,fuhlen sich ein* (Empathie), ,diskutieren, reflektieren* (Ar-
gumentation, Urteilen). Die in den Bausteinen bertcksichtigten didaktischen Perspekti-
ven sind zudem am Rand eines jeden Bausteines ver-

merkt:
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3. Eine Beurteilung der Kompetenzentwicklung wird durch die Formulierung von Stan-
dards auf zwei Niveaustufen als Kriterien fir die Unterrichtsgestaltung sowie Diagnos-
tik (RLP, S. 13) mdglich.

Die Standards des RLP beziehen sich stets auf das Ende einer Doppeljahrgangsstufe.
Elementare Standards (erste Niveaustufe) sind fur alle Lerngruppen verbindlich; erwei-
terte Standards (zweite Niveaustufe) sind flr leistungsstarkere Lerngruppen empfohlen
und fur das Gymnasium verbindlich.

In den Bausteinen werden durch Varianten innerhalb der Bausteine sowie durch Unter-
schiede von A, B und C sowohl elementare als auch erweiterte Standards bertcksich-
tigt. Durch die Offenheit des Bausteinprinzips, die bewusste Integration von Varianten
und Alternativen sowie die Angabe weiterer Materialien und Zugange in der Lernbox
besteht Raum fir schulinterne Schwerpunktsetzungen bzw. die individuelle Unter-
richtsgestaltung von Lehrkréften, je nach den Bedirfnissen ihrer Lerngruppen. Kriterien
des individuellen Lernerfolges ergeben sich nun in der Diagnose durch den Lehrenden
aus der Verbindung von Standards und dargebotenem Material der Bausteine: Inwie-
fern wurden Arbeitsauftrage in Verbindung mit dem Material erfolgreich bearbeitet (Um-
fang, Genauigkeit, Ordnung in der Wissensgrundlage), inwiefern Methoden angewandt
(Selbststandigkeit, Kommunikativitét, Kollegialitat in der Gestaltung der Lernprozesse)?
Wurde also der beschriebene Lernprozess vom Schiler/von der Schdlerin erfolgreich
durchlaufen, ist eine Kompetenzzunahme (ein ethisches Ph&nomen wahrzunehmen,
Uber ethische Kontroversen zu urteilen usw.) ableitbar?

B) Beispiele

Bei der folgenden exemplarischen Darstellung sind drei Dinge voranzustellen: 1. Stan-
dards sind fur das Ende der Doppeljahrgangsstufe definiert, in diesem Sinne ist die
Verfolgung von deren Ausbildung als Prozess zu verstehen — die folgenden Formulie-
rungen sind entsprechend Prozess-, nicht Ergebnisbeschreibungen. 2. Bei der Berlck-
sichtigung der methodischen Kompetenz muss unterschieden werden, ob es sich um
neu eingefiihrte oder bereits bekannte Methoden handelt, ebenso sind Unterschiede
von Lerngruppen oder Schultypen relevant — eine entsprechende Differenzierung wird
hier nicht separat formuliert. 3. Da Kompetenzentwicklung individuell beurteilt werden
muss und die individuelle Diagnostik im Rahmen von meist recht groRen Lerngruppen
nur sukzessive fortschreiten kann, ist die folgende Darstellung als Annaherung und i-
dealtypisch zu verstehen.

Glucklich sein — Baustein A
(mit Bezug auf M 3 und M 4 im dortigen Materialanha  ng)

Hier (wie in allen anderen Bausteinen auch) ist die allgemeine Kompetenzorientierung
als leitendes Prinzip durch die Betonung von Lernprozessen und Schiileraktivitaten
abgebildet.

In der Formulierung der Schuleraktivitaten finden sich die fachspezifischen Kompeten-
zen: ,nehmen wahr* (Wahrnehmung/Deutung), ,fihlen ein* (Empathie), ,reflektieren”
(Argumentieren/Urteilen). Am Rand finden sich die hier bertcksichtigten didaktischen
Perspektiven (individuelle und gesellschaftliche Perspektive).

Kriterien fur die konkrete Leistungsfeststellung ergeben sich nun aus der beim Schu-
ler/bei der Schulerin erkennbaren inhaltlichen und methodischen Umsetzung des Lern-
prozesses und damit ihrer Annédherung an die geforderten Standards der Doppeljahr-
gangsstufe: A) Das Gestalten der Wandzeitung mit der Uberschrif  t ,Gliick ist..."
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zu Lieblingssendungen:  Werden Kriterien fur den Begriff ,Gliick” erkennbar? Wird die
Vielschichtigkeit des Begriffes ,,Glick®, die in den Einstiegen thematisiert wurde, aufge-
griffen? (elementarer Standard: Beschreibung und Erarbeitung exemplarischer alltagli-
cher Phanomene); B) Das Gestalten der Wandzeitung mit ,Glicksfotos* aus un-
terschiedlichen Regionen (siehe M 3):  Werden die Bilder mit der Methode ,Bildana-
lyse" genau wahrgenommen? Wird aus den Bilddetails die hier spezifische Bedeutung
von ,Gluck” abgeleitet? (elementare Standards: Beschreibung und Erarbeitung exem-
plarischer alltaglicher Phdnomene, Wissen Uber unterschiedliche Normen und Werte);
C) Die Diskussion der Wandzeitungen in einer Podium  sdiskussion: Werden un-
terschiedliche Konzepte von ,Glick” aufgegriffen? Wird Empathie fir andere Vorstel-
lungen von ,Glick” erkennbar? Ist die Argumentation durch selbst gebildete bzw. vor-
gegebene Kriterien (siehe M 4) rational geleitet, wird eine Auseinandersetzung mit An-
geboten unserer Gesellschaft bzw. mit Glucksbegriffen anderer Regionen erkennbar?
(elementare Standards: Hineinversetzen in die Lage anderer, exemplarische Ausei-
nandersetzung mit moralischen Grundsatzen; erweiterte Standards: ethisch relevante
Texte erschlieRen — siehe M 4, anhand von Fallbeispielen ethisch argumentierend)

Der fremde Blick — Baustein C
(mit Bezug zu M 5 und M 6 im dortigen Materialanhan @)

Aus der Formulierung der Schuleraktivitaten sind auch hier die fachspezifischen Kom-
petenzen ableitbar: ,erfahren”, ,analysieren* (Wahrnehmung/Deutung, hier auch: Em-
pathie), ,diskutieren” (Argumentieren/Urteilen). Ebenso sind die didaktischen Perspek-
tiven am Rand des Bausteins vermerkt (gesellschaftliche und ideengeschichtliche Per-
spektive).

Entsprechend dem obigen Muster ergeben sich hier als Kriterien fiir die konkrete Leis-
tungsfeststellung: A) Die Analyse von M 5 anhand der dort formulierten Arbeitsauf-
tradge: Wird die Methode des Steckbriefes adaquat angewandt? In welchem Umfang
und wie genau werden Details aus dem Text entnommen? Ist die Fahigkeit erkennbar,
anhand der Muster im Text weitere Elemente unseres Alltags verfremdet darzustellen?
(elementare Standards: Erarbeitung gesellschaftlicher Alltagsphanomene, Fahigkeit
zum Hineinversetzen in die Lage anderer; erweiterter Standard: Erschlie3en ethisch
relevanter Texte); B) Die Diskussion der verfremdeten Wahrnehmung unse res All-
tags: Wird die fremde Perspektive von der eigenen unterschieden? Werden Griinde in
der anderen gesellschaftlichen Verfassung verortet? Wird die Fahigkeit erkennbar, im-
plizite und explizite Wertungen abzuleiten und (mit Blick auf den eigenen Alltag) reflek-
tiert zu erértern? (elementare Standards: Hineinversetzen in die Lage anderer, exem-
plarische Auseinandersetzung mit ethischen Grundsétzen; erweiterter Standard: an-
hand des Fallbeispiels ethisch argumentieren”); C) Die Diskussion des Gedankenex-
perimentes mit Hilfe der Schulerbriefe: Lasst der Brief ein Verstandnis fur das ethi-
sche Problem erkennen? Werden &uf3ere Merkmale und innere Dispositionen bei der
Definition ,Mensch” unterschieden? Wird das ideengeschichtliche Problem (Wechsel-
spiel von auRerer Wahrnehmung und Deutung innerer Dispositionen) in der Diskussion
aufgegriffen und mit Blick auf die eigene und unsere gesellschaftliche Perspektive ver-
folgt? (elementare Standards: Beeinflussung der Wahrnehmung von Werthaltungen
und Normen, Akzeptanz unterschiedlicher Normen und Werte sowie der Verschieden-
heiten von Menschen; erweiterte Standards: ethisch relevante Texte erschliel3en, an-
hand von Fallbeispielen ethisch argumentierend, eine ideengeschichtliche Perspektive
kennen und verfolgen).
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6 Literaturhinweise

Verwendete Materialien (Texte und Bilder)

TITELBILD: Voegelin, Snues A.: Auf das Fundament zeitgendssischer Komponisten:
Luigi Nono: ...man lernt das gute kennen... (2004)
(www.snues.ch/nono/images/04_011.jpg) Voegelin

S.17, 25, 33,43  BILD: Ausschnitte aus einem Steindruck (1987) von Sonja Gobel
Manfred Zimmermann

S.18 Gaarder, Jostein: Sofies Welt. Roman lber die Geschichte der Philosophie. Min-
chen: dtv 1993.

S.20 Frei, Frederike: Selbstportrat. In: Unterwegs. Lesebuch 7. Schuljahr. Leipzig, Stutt-
gart, Dusseldorf: Klett 1993, S. 11.  Frederike Frei

S.21 Funke, Cornelia: Herr der Diebe. Hamburg: Dressler 2000. S. 18 f.  Dressler-Verlag

S.22 ,Hier komm ich!*, ,\Wer bin ich?* Aus: Deutschbuch 7: Sprach- und Lesebuch, hg. v.
Heinrich Biermann und Bernd Schurf, Berlin: Cornelsen 1998, S.22  Cornelsen Ver-
lag

S.23 BILD: Schulz, Thomas: ,Gegenstande, an denen ich hange" Aus: Deutschbuch 7:
Sprach- und Lesebuch, hg. v. Heinrich Biermann und Bernd Schurf, Berlin: Cornelsen
1998, S.12 Thomas Schulz

S.28 BILD: Faivre, Abel: Mann im Zug (1898). Aus: Payer, Margarete (1942): Internationa-
le Kommunikationskulturen. - 11. Kulturelle Faktoren: Wohnung und Privatsphare. -
Fassung vom 12.06.2001. http://www.payer.de/kommkulturen/kulturll.htm
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7  Praktische Hinweise
LISUM - Bibliothek des Medienforums

Uber das bekannte Angebot hinaus haben Sie Zugang zu dem sogenannten Sondersam-
melbereich ,E-Ph-R* (Ethik-Philosophie-Religionen) zu den allgemeinen Offnungszeiten.
Dieser Bereich umfasst ausgewahlte Fachliteratur ebenso wie Schulblicher und zahlreiche
Ordner, in denen Uberwiegend Zeitungsartikel zu ethischen Themen und Fragestellungen
gesammelt sind. Letztere kbnnen kopiert, Blicher fir ca. 14 Tage ausgeliehen werden. Die
Mitarbeiterinnen an der Pultausleihe helfen Ihnen gerne weiter.

Adresse, Kontakt und Offnungszeiten

Webseite:
www.lisum.de —» Medienforum

Adresse:

Seydelstr. 5; 10117 Berlin-Mitte; (Post: Beuthstr. 6-8); Tel: 90 26 —6528
Verkehrsverbindungen: U 2 Spittelmarkt; BUS 147, 148 Spittelmarkt; BUS 143, 240 Kom-
mandantenstrale

In den Schulferien sind alle Bereiche des Medienforums taglich - aul3er dienstags - von
10.00 bis 15.00 Uhr gedffnet.
In den Weihnachtsferien bleibt das gesamte Medienforum geschlossen.

Offnungszeiten (Stand: Okt. 2005)

Montag 12:00 - 18:00 Uhr

Dienstag Geschlossen. (Nach Vereinbarung fiir Arbeitsgruppen gedoffnet)
Mittwoch 12:00 - 16:00 Uhr

Donnerstag  12:00 - 18:00 Uhr (AV-Medienverleih bis 16:00 Uhr)

Freitag 12:00 - 16:00 Uhr

Schulbuchverlage

Folgende Verlage bieten Lehrbiicher und Themenhefte fir den Ethik-Unterricht, z.T. pas-
send zu den Themenfeldern, an:

AOL-Verlag: www.aol-verlag.de
Cornelsen-Verlag: www.cornelsen.de

Dr. Josef Raabe Verlags-GmbH: www.raabe.de
Klett-Verlag: www.Klett.de
Militzke-Verlag Leipzig: www.militzke.de
Oldenbourg und Bayrischer Schulbuchverlag: www.oldenbourg-bsv.de
Reclam-Verlag www.reclam.de
Vandenhoeck & Ruprecht www.v-r.de/de/reihen/527/
Verlag an der Ruhr: www.verlagruhr.de
Verlag Moritz Diesterweg: www.diesterweg.de
Verlag Volk und Wissen: www.vwv.de

AuRerschulische Lernorte

Berliner Bildungsserver

Der Bereich AUSSERSCHULISCHE LERNORTE auf dem Berliner Bildungsserver infor-
miert Sie Uber das Angebot aul3erschulischer Lernorte in Berlin und Umgebung.
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Sie finden hier:
- Aktuelle Informationen
-  LERNORTE
- Eintrittspreise
- Verkehrsverbindungen
- Buchereien
- Literatur
- Links zur FuRball-WM in Berlin
- Medien
- Allgemeine Infos Uber Berlin

Der Bereich LERNORTE umfasst folgende Themen:
- Tipps fur Wandertage
- Themenorientierte Stadtfiihrungen
- Kinder und Jugendliche in Berlin
- Museen in Berlin
- Berliner Geschichte - Geschichte in Berlin
- Berliner Bezirke
- Das politische Zentrum
- Dasjudische Berlin
- Gedenkorte in Berlin
- Orte der Literatur in und um Berlin
- Theater und Theaterwerkstatten
- Technik und Kommunikation
- Verkehr in Berlin
- Spuren der Teilung
- Natur- und Umweltschutz
- Karriere
- Brandenburg
- Die Antike in Berlin
- Sternwarten in Berlin
- Menschen mit Behinderungen

http://www.bebis.de/themen/berlin/
Jugendkulturservice: Besondere Lernorte in und um Berlin

.In dem 80-seitigen Heft, herausgegeben vom JugendKulturService, bieten insgesamt 230
auRRerschulische Einrichtungen, Institutionen und Veranstalter ihre Angebote zur Mitgestal-
tung von Unterricht und Freizeit an [...]

Im Heft sind die Angebote in 10 Sparten mit kurzen Einfihrungstexten zusammengefasst.
Zu finden sind die Rubriken:

Kinder- und Jugendtheater, Theater, Musik und Konzerte, Kino und Medien, Museen und
Bildende Kunst, Literatur und Bibliotheken, Naturwissenschaft und Technik, Umwelt und
Natur, Gesundheit und Bewegung sowie Zirkus, Spiel und Mobilitat."

Die Broschiire ist 2005 erschienen und kostenlos erhaltlich unter:
http://www.jugendkulturservice.de




