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Diskussionsimpuls zum Aufgreifen von Fragen der Angewandten Ethik im Mathe-
matikunterricht 
 

LUKAS DONNER, GÖTTINGEN 
 

Zusammenfassung: Es besteht breite Forderung zum 
Aufgreifen überfachlicher, gesellschaftlich-politisch 
relevanter Themen im Mathematikunterricht, oft 
verbunden mit der Notwendigkeit zum Austausch 
und der Reflexion über Normen. Dies stellt eine hohe 
Anforderung an Mathematiklehrkräfte und Unter-
richtsmaterialien dar. In Form eines theoriegeleite-
ten Diskussionsimpulses wird in diesem Beitrag die 
Frage nach dem Einbeziehen von Themen der Ange-
wandten Ethik im Mathematikunterricht erörtert. 
Bezugnehmend auf theoretische Analysen der Ma-
thematik- als auch Philosophiedidaktik wird ein kon-
struktiver Vorschlag, die Erarbeitung von Orientie-
rungswissen, unterbreitet sowie ein Unterrichtsvor-
schlag zu Klimagerechtigkeit skizziert. Auf diese 
Weise soll eine Anregung für eine aus Sicht des Au-
tors notwendige Debatte entfaltet werden.  
 
Abstract: There is widespread demand that mathe-
matics lessons should address interdisciplinary, so-
cio-politically relevant topics. Usually, these topics 
are linked to the need for exchange and reflection on 
norms. This places high demands on mathematics 
teachers as well as on teaching materials. In the form 
of a theory-driven discussion prompt, this article ex-
plores the question of addressing topics of applied 
ethics in mathematics lessons. Referring to theoreti-
cal discussions in mathematics and philosophy edu-
cation, a constructive proposal is developed and a 
teaching proposal on climate justice is outlined. In 
this way, the author hopes to stimulate what he be-
lieves to be a necessary debate. 
 

1.  Einleitung 

Jeder Fachunterricht hat im Sinne der Allgemeinbil-
dung auch zur Aufgabe, gesellschaftliche (epochalty-
pische Schlüssel-)Probleme als Lerngegenstand auf-
zugreifen (vgl. Klafki, 1985; Heymann, 1997). So for-
dert beispielsweise der Lehrplan für Mathematik an 
Gymnasien in NRW explizit überfachliche Themen 
wie Menschenrechtsbildung, Werteerziehung oder 
Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) ein. Solch 
ein Unterricht erfordert interdisziplinäre Betrach-
tungsweisen und involviert insbesondere Themen 
der Angewandten Ethik, beziehen doch multidimen-
sionale Herausforderungen wie Klimawandel, Epide-
mien (SARS-CoV-2) o. ä. den Austausch und die 

Reflexion über Normen bei einer unterrichtlichen 
Behandlung nahezu unweigerlich mit ein. Sobald 
moralische Konflikte und Probleme im Unterricht 
der Reflexion unterzogen werden, findet Ethik im 
(fachfremden) Unterricht statt (Kenngott, 2023).  

Im Mathematikunterricht stellt die normative Mo-
dellierung ein wesentliches Bindeglied zwischen 
u. a. ethischen und mathematischen Betrachtungs-
weisen dar. Doch gerade Themen der Angewandten 
Ethik (wie beispielsweise BNE oder Klimaethik) stel-
len Lehrkräfte vor eine besondere Herausforderung 
(Hellberg-Rode & Schrüfer, 2016). Aufgrund der An-
schaulichkeit und Tagesaktualität der Themen wer-
den unerfahrene Lehrkräfte zu einer oberflächlichen 
Behandlung der Inhalte verleitet (Richter, 2016a). 
Diese Mahnung gilt selbsterklärend auch, wenn der-
artige Themen in nicht-ethischen Fächern vermittelt 
werden sollen: Wenn im Zuge des Mathematikun-
terrichts die facheigene Expertise auf den Gegen-
stand in den Hintergrund rückt, stellen sich erst 
recht derartige Herausforderungen.  

In meinem Diskussionsimpuls soll das Spannungsfeld 
zwischen Anforderungen des Mathematikunter-
richts und jenen des Ethikunterrichts bei der Er-
schließung von Themen der Angewandten Ethik im 
Mathematikunterricht betrachtet werden. Dabei 
greife ich sowohl Fragen nach der Inszenierung der 
Inhalte, aber auch nach der Rolle der Lehrkräfte auf. 

2.  Theoretische Rahmung  

2.1.  Bildungstheoretische Grundposition 

Das eröffnete Spannungsfeld nach dem Aufgreifen 
bei der Erschließung der Angewandten Ethik im Ma-
thematikunterricht erfordert zunächst einer bil-
dungstheoretischen Positionierung. 

Deshalb gehört es zur Bildung, dass sie unterschiedli-

che Weltzugänge, unterschiedliche Horizonte des 

Weltverstehens eröffnet, die […] nicht wechselseitig 

substituierbar sind und auch nicht nach Geltungshierar-

chien zu ordnen sind: empirische, logisch-rationale, 

hermeneutische und musisch-ästhetische Weltzugänge 

mit ihren jeweils unterschiedlichen Potenzialen an 

Verfügungswissen und Orientierungswissen, mit ihren 

jeweils eigenen Rationalitätsformen. (Dressler, 2006, 

S. 110, zitiert nach Hefendehl-Hebeker, 2015).  

Demzufolge sind Mathematik und Ethik unverwech-
selbare Arten des Weltverstehens, welche diese 
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Welt unter spezifischer Perspektive modellieren. Bei 
jedem Weltzugang muss zwischen dem Vermitteln 
von Wissen im konkreten Bereich (Verfügungswis-
sen) und dem Orientierungswissen unterschieden 
werden. Letzteres stellt das Wissen über die jeweili-
gen spezifischen Methoden und Ziele, und die Art 
und Weise der Perspektive auf die Welt in den Fokus 
der Betrachtung (Dressler, 2007). Es erscheint  

„naheliegend, dass die domänenspezifischen Rationa-

litätsformen in den Fächern jeweils ihre Orte finden, in 

denen sie vorrangig erschlossen werden. Ebenso sollte 

in Bildungsprozessen erwartet werden, dass die kate-

gorialen Muster und die epistemologischen Grenzen 

der in den Fächern zur Geltung kommenden Wissen-

schaften auch in den Fächern selbst thematisiert wer-

den, z. B. im Blick auf die Reichweite naturwissen-

schaftlicher Erkenntnisse und ihrer ethischen Implika-

tionen. (Dressler, 2018, S. 299)  

Diese bildungstheoretische Perspektive ist verträg-
lich sowohl mit mathematik- als auch philosophiedi-
daktischen Reflexionen zu normativen Anforderun-
gen an den Fachunterricht beim Aufgreifen gesell-
schaftlich-politischer Themen.  

2.2.  Anforderungen an den Fachunterricht beim 
Aufgreifen gesellschaftlicher Themen 

2.2.1.  Mathematikdidaktik 

Ein staatsbürgerlich erziehender Mathematikunter-
richt muss Kontexte aufzeigen, in denen Mathema-
tik in gesellschaftlich-politische Situationen einge-
bunden ist und Lernende dabei auch mit dem nöti-
gen Grundwissen versorgen (Lengnink et al., 2013). 
Skovsmose (1998) nennt die Tätigkeit des Ausgra-
bens jener Mathematik, welche sich unsichtbar u. a. 
in gesellschaftlichen Kontexten wiederfindet und 
dort eine bedeutende Rolle spielt, mathematical ar-
cheology. Gleichzeitig kommt dem Mathematikun-
terricht die Verpflichtung zu, den Lernenden auch 
eine kritische Distanzierung gegenüber mathemati-
schen Hilfsmitteln zu ermöglichen und die im An-
wendungsfall wirkenden Beschränkungen erleb- und 
diskutierbar zu machen (Lengnink et al., 2013). In 
Vohns (2018) wird hierbei von der materiell aufklä-
renden Aufgabe des Mathematikunterrichts gespro-
chen, der er sich dort stellen muss, wo schulmathe-
matische Inhalte geeignet erscheinen, Phänomene 
öffentlichen Interesses zu durchdenken. Denn we-
gen des Eingebunden-Seins außermathematischer 
Argumentationskontexte bei komplexen Problem-
stellungen reicht es nicht aus, sich ausschließlich auf 
Argumentationen der (Wissenschaftsdisziplin) Ma-
thematik zu beschränken, sondern es müssen auch 
gesellschaftliche Argumentationen der jeweiligen 
Kontexte, in denen Mathematik angewandt wird, 

mitbedacht werden (Vohns, 2015). Es gilt dabei der-
artige Phänomene zu betrachten, innerhalb derer 
„aktiv-rekonstruierend ein Stück sonst nicht hinter-
fragter Mathematik oder sonst nicht hinterfragter 
außermathematischer Realität wechselseitig mathe-
matisch und sachkundlich aufgeklärt werden [kön-
nen]“ (Vohns 2018, S. 217). 

Auch wenn es nicht ausreicht, sich auf die Wissen-
schaftsdisziplin Mathematik zu beschränken, so 
muss im Einklang mit Dresslers Position betont wer-
den, dass sich gerade in der disziplinspezifischen Be-
trachtung eines Themas die Stärke der Wissenschaft 
zeigt: Für ein zu behandelndes Problem stehen je 
nach Bezugsdisziplin fachspezifische Denk- und 
Sichtweisen, bestimmte Begriffe, Abstraktionsebe-
nen, typische Werkzeuge und Methoden zur Verfü-
gung und erst die Gesamtheit dieser Sichtweisen er-
möglicht umfassende Lösungen (Reichel, 1993).Eine 
Vermengung verschiedener Sichtweisen schafft hin-
gegen „mannigfaltige Scheinprobleme und Unge-
reimtheiten“ (ebd., S. 116). Dieser Befund ist nicht 
bloß ein Spezifikum der Mathematik, sondern Teil 
aktueller Debatten zu allgemeiner Wissenschaftsre-
flexion. Eine Stimme, die vor genau diesen Unge-
reimtheiten durch die Überbetonung der Interdis-
ziplinarität der Wissenschaften warnt, ist die des ös-
terreichischen Philosophen Konrad Paul Liessmann: 

 „Alles hängt mit allem zusammen und Fächer sind 

reine Kunstprodukte. Wie wahr! Aber Wissenschaft 

bestand und besteht genau darin, diesen Zusammen-

hang zu zerschlagen und mit Perspektiven auf Aus-

schnitte der Welt auch Fragestellungen, Gegenstands-

bereiche, Methoden der Forschung und Verfahren der 

Vermittlung zu generieren“ (Liessmann, 2011, S. 66). 

2.2.2.  Philosophiedidaktik 

Welche grundlegenden Überlegungen stellt die Phi-
losophiedidaktik an, um Herausforderungen fach-
übergreifenden Unterrichts explizit zu beleuchten? 
Hier sei der wissenschaftsorientierte Ansatz (Buss-
mann, 2019) genannt. Philosophieunterricht bewegt 
sich in einem Reflexionsprozess aus philosophi-
schen, lebensweltlichen und wissenschaftlichen Fra-
gestellungen. Interdisziplinär orientierter Unterricht 
zeigt auf, welcherlei Fragen die Philosophie nicht be-
antworten kann, für welche sie aber notwendig hin-
zugezogen werden muss, um lebensweltliche Prob-
leme adäquat bearbeiten zu können (Maisenhölder, 
2023). Dabei darf „Lebenswelt“ nicht nur die unmit-
telbare Betroffenheit und der direkte Interessens- 
und Handlungsbezug des Einzelnen miteinbeziehen, 
sondern vielmehr auch die gesellschaftliche Lebens-
welt (Bussmann, 2019).  
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Laut Mittelstraß (1982) benötigt eine lebensweltli-
che Orientierungsfunktion Verfügungs- und Orien-
tierungswissen.  

„Verfügungswissen hilft uns bei der Frage, was wir an-

gesichts einer bestimmten Faktenlage tun können, und 

diese Faktenlage muss man kennen. […] Orientie-

rungswissen ist dagegen das Wissen, welches uns 

Maßstäbe, Regeln, Leitlinien, Heuristiken und Prinzi-

pien liefert, die auf der Grundlage des Verfügungswis-

sens zur Anwendung kommen.“ (Bussmann, 2020, 

S. 50, Herv. im Original). 

Das Erarbeiten von Orientierungswissen setzt ein 
hohes Maß an Anforderungen an die Lehrkraft. All-
gemein betrifft dies die Mahnung vor Überwältigung 
der Schüler:innen, die beispielsweise dann gegeben 
ist, wenn Unterricht auf kommunizierte Erwartun-
gen hinsichtlich sozial erwünschter Denkweisen auf-
gebaut wird (Bussmann & Haase, 2016), oder das im 
Dresdner Konsens benannte Gebot der Kontroversi-
tät, wonach Unterricht bei strittigen Sachverhalten 
so zu strukturieren sei, dass mehrere, wohlbegrün-
dete, voneinander abweichende Positionierungen 
möglich sein müssen (Tiedemann, 2016). Bezogen 
auf die Erörterung von Fragen der Angewandten 
Ethik im Unterricht tritt eine weitere Herausforde-
rung zutage: „Vor allem angehende Lehrerinnen und 
Lehrer werden von der Tagesaktualität und An-
schaulichkeit der Themen der Angewandten Ethik 
leicht verführt, im Unterricht bei einer Recherche 
der empirischen Inhalte des Themas […], bei einem 
freien Meinungsaustausch oder einem Debattier-
spiel zur Entscheidung von Moralfragen im Ja-Nein-
Modus stehenzubleiben.“ (Richter, 2016a, S. 99).  

Wie wird dieser Herausforderung fachdidaktisch be-
gegnet? In Richter (2016b) wird darauf hingewiesen, 
dass der Gegenstand der Philosophie und die fachdi-
daktische Methodenlehre nicht als zwei getrennte 
Bereiche betrachtet werden können, da das Was 
und das Wie der Vermittlung sich nicht sinnvoll von-
einander isolieren lassen. Damit muss ein Augen-
merk darauf gerichtet werden, welche Tätigkeiten 
„das Philosophieren“ ausmacht. Aus dem Metho-
denreichtum des Ethik- und Philosophieunterrichts 
(siehe Martens, 2005) sind die beiden Tätigkeiten 
der Analyse von Begriffen (z. B. in Form des Rückfüh-
rens eines Begriffs auf einfachere Begriffe) sowie das 
Argumentieren zu fokussieren, weil sie einerseits ge-
nuin philosophische Tätigkeiten darstellen (Pfister, 
2012) und weil sie andererseits auch Parallelen zu ty-
pischen Tätigkeiten des mathematischen Denkens 
aufweisen und sich darum in besonderem Maße für 
disziplinenübergreifende Betrachtungen eignen. 

Während die Begriffsanalyse charakterisiert werden 
kann als die Untersuchung von Begriffen, in denen 
wir die Welt denken und mit denen wir die Welt be-
schreiben, beinhaltet das Argumentieren die Ver-
wendung und Untersuchung von Argumenten, die 
allein durch Nachdenken überprüft werden können 
(Pfister, 2012). In diesem Sinne gilt es gar als Werk-
zeug des Verstehens (Feldman, 2009). Im besonde-
ren Maße ist dabei das Rekonstruieren von Argu-
menten erforderlich, welche in lebensweltlichen Ar-
gumentationen in der Regel unvollständig formuliert 
sind. Argumentieren zu können bedeutet auch, Ar-
gumente zu identifizieren, zu interpretieren, zu eva-
luieren und zu generieren. Letzteres erfordert Krea-
tivität, denn man will derartige Argumente vorbrin-
gen, die nicht bloß deduktiv gültig sind, „sondern 
auch den Kern des Themas treffen und neue Einsich-
ten bringen“ (Lanius, 2022, S. 9). Neben der Fähig-
keit, Aussagen zu rekonstruieren, zu verstehen und 
Begriffe präzise zu verwenden, erfordert es eine Hal-
tung des interpretativen Wohlwollens:  

„Das in der Philosophie angelegte Streben nach Er-

kenntnis erfordert es in der Interpretation des Gegen-

übers wohlwollend und zugleich in der Sache kritisch 

zu sein“ (Lanius, 2022, S. 16).  

Diese konstruktive Haltung ist eine Prämisse für das 
Verstehen jeder Art von Debattenbeitrag, ob von 
Schüler:innen, der Lehrkraft oder akademischen Phi-
losoph:innen. Wie jede Fähigkeit erfordert es auch 
die Fähigkeit zu argumentieren und das zugehörige 
interpretative Wohlwollen, dass sie als praktische 
Tätigkeit eingeübt werden muss, gerade auch im 
Klassengespräch (ebd.). 

Die Anforderungen an die Lehrkraft zum Führen von 
philosophischen Diskussionen mit Schüler:innen 
sind dabei vielfältig: Sie muss „auf Fragen eingehen, 
den roten Faden beibehalten, Behauptungen durch 
Gegenbeispiele herausfordern, Widersprüche auf-
zeigen, verschiedene Interpretationen einer These 
aufzeigen, den Schülerinnen und Schülern Zeit zum 
Nachdenken geben und weiterführende Fragen stel-
len können (Pfister, 2020, S. 116). Dies bedingt das 
Verstehen wollen der Argumente der Schüler:innen 
und damit das aktive Nach- und Mitdenken der Lehr-
kraft, ohne sich a priori im Besitz fertiger Antworten 
zu wähnen; und damit auch ihre Fähigkeit, mit Fra-
gen den Dingen auf den Grund zu gehen – ein grund-
legendes Charakteristikum der Philosophie (Eidam, 
1993). 
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2.3.  Normative Modellierung im Mathematikun-
terricht 

Normative Modelle bzw. die Modellierung eben die-
ser Modelle im Mathematikunterricht stellen typi-
sche Situationen für fachübergreifende Betrachtun-
gen dar. Im Gegensatz zur beschreibenden Funktion 
deskriptiver Modelle schreiben normative Modelle 
vor, wie unter getroffenen Prämissen in der realen 
Welt zu verfahren wäre; und dadurch gestalten sie 
die reale Welt mit (Büchter & Henn, 2015). Denn sol-
che Modelle dienen als Bewertungs- und Orientie-
rungsrahmen für menschliches Handeln (Pohlkamp, 
2022). 

Einerseits wird eine fachlich möglichst tragfähige 
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Ausschnitt 
angewandter Mathematik verlangt. Eine notwen-
dige Voraussetzung dafür ist ausreichendes Verfü-
gungswissen, welches neben inhaltlichen Aspekten 
zum spezifischen Gegenstand auch Wissen zu Mo-
dellierungsprozessen umfasst. Beispielsweise be-
dingt letzteres eine sorgsame Verwendung von Be-
griffen bei der Bereitstellung von normativen Mo-
dellierungsanlässen. Dies betrifft insbesondere die 
Unterscheidung zwischen der Beschreibung vergan-
gener Daten und dem Wunsch der Vorhersage zu-
künftiger Entwicklungen, die bei Fragen der mathe-
matischen Modellierung von Themen der Ange-
wandten Ethik in aller Regel auftreten. Die Reich-
weite und Vorhersagekraft von Modellen sowie die 
Unterscheidung von Begriffen wie Prognose und 
Szenario muss von Lernenden erfahren werden kön-
nen (vgl. Bauer et al., 2023). 

Andererseits wird eine möglichst interdisziplinäre, 
gesellschaftlich authentische Sichtweise auf das zu-
grundeliegende Phänomen erwartet. Denn „[g]e-
rade in Gestalt normativer Aspekte mathematischer 
Modellierung birgt die Berücksichtigung gesell-
schaftsrelevanter Beispiele im Unterricht großes Bil-
dungspotenzial“ (Pohlkamp & Heitzer, 2022, S. 9). 
Besonderer Bedeutung wird hierbei der Bereitstel-
lung von Reflexionsanlässen beigemessen: 
Skovsmose (1998) nennt vier Arten bildungsrelevan-
ter Reflexionen. Neben lebensweltorientierten Re-
flexionen (subjektiv und gesellschaftliche Bedeutung 
des mathematischen Inhalts) und mathematisch ori-
entierten Reflexionen stellen insbesondere das Zu-
sammenspiel aus modellorientierten Reflexionen 
(Fragen wie: „Ist mein Modell adäquat?“ oder „Was 
sind die Grenzen des Modells?“), sowie kontextori-
entierten Reflexionen (Fragen wie: „Hat das Modell 
im Kontext Sinn?“ oder „Welche Rolle spielt das ma-
thematische Modell für Argumentationen im 

Kontext?“) normativer Modellierungen erhebliches 
interdisziplinäres Potenzial zwischen Angewandter 
Ethik und Mathematik. 

Derartige Reflexionsanlässe finden insofern Einzug 
in aktuelle Unterrichtsvorschläge zu Themen der An-
gewandten Ethik im Mathematikunterricht, indem 
(moralische) Aspekte wie die Auswirkungen des ei-
genen oder gesellschaftlichen Handelns aufgewor-
fen werden (vgl. Warmeling et al., 2019; Motzer, 
2022, Bulthaupt & Jetses, 2023; Bauer & Lengnink, 
2024; Heitzer und Zeller, 2025) oder die Grenzen der 
Mathematik für Schüler:innen verdeutlicht werden 
(vgl. Pohlkamp & Heitzer, 2022; Maass, 2022; Bauer 
& Lengnink, 2024; Heitzer und Zeller, 2025). Wäh-
rend mathematisch orientierte Reflexionen und mo-
dellorientierte Reflexionen beim normativen Model-
lieren zuvorderst fachmathematischer Fähigkeiten 
bedürfen, stellen die anderen beiden Arten insofern 
hohe Anforderungen an Schüler:innen und Lehr-
kräfte, als dass sie über das Fach (und somit auch 
über die Fachexpertise der Lehrkraft) hinaus- und in 
das Feld der Angewandten Ethik hineinragen. 

2.4.  Desiderat: Orientierungswissen beim Aufgrei-
fen von Themen der Angewandten Ethik im 
Mathematikunterricht 

Folgende Beobachtung erscheint nun essenziell: 
Während beim normativen Modellieren im Mathe-
matikunterricht zu Fragen der Angewandten Ethik 
auf das Verfügungswissen in aller Regel viel Wert ge-
legt wird, weil bezugnehmend auf mathematische 
Gegenstände modelliert wird, läuft er Gefahr, die 
Orientierungsfrage (Dressler, 2006; Mittelstraß, 
1982) zu vergessen. Dabei tritt die folgende Proble-
matik auf: Wenn sich der lebensweltliche Problem-
begriff lediglich auf die unmittelbare Lebenswelt der 
Schüler:innen bezieht – welche sie unabhängig vom 
konkreten Unterrichtsinhalt mitbringen – wird viel 
Raum gegeben für unreflektierte normative Orien-
tierung. Denn philosophische Reflexion bedarf einer 
Erarbeitung von Orientierungswissen. Hierbei ist der 
(Mathematik-)Unterricht mit grundsätzlichen Her-
ausforderungen ethischen Unterrichts konfrontiert, 
wie mit Humes Gesetz (Sein-Sollen-Dichotomie): Um 
nicht der Sein-Sollen-Dichotomie zu erliegen, sind 
normative Aussagen nicht rein auf Basis von deskrip-
tiven Beschreibungen zu treffen und es ist geboten, 
sich explizit mit den jeweiligen normativen Prämis-
sen auseinanderzusetzen.  

Dies führt zu der Frage, wie diese Form des Wissens 
im Mathematikunterricht erarbeitet werden kann, 
um einen adäquaten Umgang mit Themen der 
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Angewandten Ethik im fachfremden Unterricht zu 
gewährleisten. 

3.  Vorschlag zur Erarbeitung von Orientierungs-
wissen beim Aufgreifen von Themen der Ange-
wandten Ethik im Mathematikunterricht 

Ethik und Mathematik stellen zwei verschiedenar-
tige Weltzugänge dar, mit jeweils unterschiedlichem 
Verfügungs- und Orientierungswissen. Aus der bil-
dungstheoretischen Position folgen Hinweise für un-
terrichtliche Lernprozesse, welche sich unterschied-
licher Rationalitätsformen bedienn.  

„In unterrichtlichen Lernprozessen ist die Wahrneh-

mungs- und Erschließungsperspektive, in der sich die 

Gegenstände ja überhaupt erst konstituieren, von glei-

cher Bedeutung wie der Sachgehalt der Lerngegen-

stände. […] Eben deshalb sind im Unterricht nicht nur 

Bedeutungen zu vermitteln, sondern auch je bestimmte 

Kommunikationsformen zu inszenieren. Das bedeutet: 

Didaktisch ist es unerlässlich, den Perspektivenwech-

sel zwischen den Fächern jeweils in den Fächern selbst 

genau zu markieren und dann auch altersangemessen 

zu explizieren und zu thematisieren. (Dressler, 2018, S. 

307f, Herv. Im Original, Anm. LD) 

Es erscheint nach der in Abschnitt 2.1. dargelegten 
bildungstheoretischen Grundlage sowie im Einklang 
mit Forderungen der Philosophiedidaktik ange-
bracht, Themen der Angewandten Ethik im (aus der 
philosophischen Perspektive aus betrachtet fach-
fremden) Mathematikunterricht so aufzugreifen, 
dass Schüler:innen die der angewandten Philoso-
phie typischen Sichtweise des Orientierungswissens 
explizit zur Verfügung gestellt wird, d. h. diese im 
Rahmen des Unterrichts erarbeitet wird. Andernfalls 
wären Schüler:innen gezwungen, bzgl. normativer 
Fragen rein auf ihre persönliche Lebenswelt Bezug 
zu nehmen, was als unzureichend gilt (vgl. Buss-
mann, 2020).  

Dies kann gelingen, indem eine konkrete wissen-
schaftliche Sichtweise der Angewandten Ethik und 
deren zentrale Begriffe und Thesen analysiert wer-
den (vgl. Pfister, 2012) und diese den Ausgangspunkt 
für fachübergreifende Aktivitäten darstellt. Dabei 
muss der Grundsatz „Vereinfachen ohne Verfäl-
schen“ auch für die jeweiligen Orientierungsmaß-
stäbe gelten. Das besondere Potenzial wissenschaft-
licher Positionen der Angewandten Ethik für den 
Mathematikunterricht wiederum besteht aus Sicht 
des Autors darin, dass viele dieser in ganz natürlicher 
Art und Weise auf Mittel der Mathematik zurück-
greifen. Diese Nutzung der universellen Sprache der 
Mathematik „als Werkzeug“ (bzw. Weltzugang) ist 
vielfach eine Voraussetzung für realpolitische Wirk-
samkeit der jeweiligen Position. So greifen 

beispielsweise zahlreiche Klimaethische Positionen 
auf die Daten des IPCC (e. g. IPCC, 2021) zurück und 
verknüpfen diese mit den aus der Theorie abgeleite-
ten philosophischen Positionen. 

Auf Basis einer derartigen ethischen Orientierung im 
Unterricht kann nun die Rolle der Mathematik ganz 
im Sinne einer mathematical archeology 
(Skovsmose, 1998) identifiziert und anschließend fa-
cettenreich bildungswirksam reflektiert werden. So 
ergeben sich in natürlicher Weise Synergieeffekte 
zwischen dem Mathematikunterricht und dem wis-
senschaftsorientierten Ansatz von Bussmann, wel-
cher fordert, Phänomene wie den Klimawandel nach 
wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen hin zu 
untersuchen:  

„Was sind Modelle? Auf welche Weise erklären sie die 

Wirklichkeit? Inwieweit sind die darin enthaltenen De-

finitionen ausschlaggebend für eine je andere Prognose 

und in der Folge für globale und lokale politische Ent-

scheidungen? Wie treffsicher können Prognosen über-

haupt sein?“ (Bussmann 2019, S. 240f).  

Diese Fragen stellen den Kern der modellorientier-
ten sowie kontextorientierten Reflexionen nach 
Skovsmose (1998) dar. Erst dadurch, dass in einem 
ersten Schritt eine wissenschaftlich fundierte, ethi-
sche Position erarbeitet wird, kann dieser Forderung 
nach Reflexionen im Unterricht auch nachgegangen 
werden.  

Es darf nicht außer Acht gelassen werden, dass The-
men der Angewandten Ethik (wie beispielsweise der 
Klimawandel) auch von hoher aktueller lebenswelt-
licher Bedeutung für Schüler:innen ist. Natürlich sol-
len Schüler:innen auch angehalten werden, eine er-
arbeitete ethische Position kritisch zu hinterfragen 
und (kreative) Argumente zu finden, die für oder ge-
gen diese spezifische Position sprechen. Denn, wie 
Pfister (2012) betont, gelten Tätigkeiten wie das Be-
schreiben von Phänomenen, das Verstehen von Tex-
ten oder das Führen eines Dialogs mit anderen im-
mer erst dann als Philosophieren, wenn es dabei um 
Argumente und Begriffe geht. Der Vorteil des Einbe-
ziehens einer echten Position der Angewandten 
Ethik ist es, dass diese lebensweltlichen und gesell-
schaftlichen Bedeutungen des jeweiligen Phäno-
mens nicht orientierungslos stattfinden, sondern 
ausgehend von wohldefinierten Begriffen. Auf diese 
Weise kann der Forderung nach der materiell aufklä-
renden Aufgabe des Mathematikunterrichts (vgl. 
Vohns, 2018) aufrichtig begegnet werden. Konkrete 
philosophiedidaktische Methoden wie die herme-
neutisch-vertiefende Strukturierung sind genau für 
diese Zwecke konzipiert, „indem die jeweilige philo-
sophische Position oder der philosophische 
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Themenkomplex in hermeneutisch erweiternden 
Zugriffen erarbeitet wird, um ein Verstehen zu er-
möglichen, das die (immer nur vorläufige) Beant-
wortung der Leitfrage ermöglicht“ (Danner, 2006, 
55–61, zitiert nach Goldbeck, 2021, S. 99). Künstlich 
hervorgerufene Diskussionsanlässe wie oberfläch-
lich inszenierte „Rollenspiele“ erübrigen sich. 

Die Lehrbarkeit des herausfordernden, facettenrei-
chen Gegenstands der Angewandten Ethik wird aus 
philosophiedidaktischer Perspektive durch diesen 
Vorschlag der Erarbeitung einer Position der Ange-
wandten Ethik begünstigt. Dadurch, dass die Lehr-
kraft nicht per se bereits „die“ richtige (moralische) 
Antwort kennt, sondern sich gemeinsam mit den 
Schüler:innen auf den Weg macht, um eine ethische 
Position mit all ihren stillen und expliziten Prämissen 
im Unterricht zu erarbeiten, kann sie sich durch das 
Mit- und Nachdenken über ethische Argumente so-
wie das Abwägen dieser in Debatten auszeichnen 
(vgl. Eidam, 1993). Denn ein entscheidender Vorteil 
einer von außen in den Unterricht hineingetragenen 
Perspektive von Expert:innen ist es, dass die Mathe-
matiklehrkraft gar nicht gezwungen ist, bzgl. der 
ethischen Dimension des betrachteten Phänomens 
als fachfremde Lehrkraft einen höheren Standpunkt 
innezuhaben. Fragen der Grenzen der ethischen Fa-
chexpertise der Mathematiklehrkraft sowie die für 
unerfahrene Ethiklehrkräfte in Richter (2016a) be-
nannten Hürden eines reinen Meinungsaustauschs 
treten allenfalls in stark abgemilderter Form auf, der 
Perspektivwechsel zwischen Mathematik und Ethik 
hingegen kann explizit durch die Lehrkraft markiert 
werden. Dadurch kann sie ihre wesentliche Exper-
tise bezüglich mathematischer Inhalte überzeugend 
und authentisch vertreten. Ein klares Markieren des 
Perspektivwechsels zwischen den Fächern im Unter-
richt, das aufgrund unterschiedlicher Weltzugänge 
angebracht ist, bewahrt zudem davor, der Sein-Sol-
len-Dichotomie zu erliegen. 

Der Vorschlag selbst wiederum wirft Legitimations-
fragen auf, da externes Wissen in Form ethischer Po-
sitionen a priori ausgewählt werden muss. Nach 
dem Gebot der Kontroversität muss Unterricht so 
strukturiert werden, dass mehrere, wohlbegrün-
dete, voneinander abweichende Positionierungen 
möglich sein müssen. Zugleich sollen schlecht be-
gründete, sachlich unzureichende Argumente im 
Diskurs bewusst zurückgestellt werden (Tiedemann, 
2016). Auf logische Konsistenz und argumentative 
Qualität wird also besonderer Wert gelegt. Die 
Frage, inwiefern das Gebot der Kontroversität be-
rücksichtigt wird, kann wohl nur auf Basis konkreter 
Unterrichtsvorschläge beantwortet werden, welche 

ethisches Orientierungswissen auch explizit darle-
gen (Laschet & Engartner, 2023). Die Stärke der her-
meneutisch-vertiefende Strukturierung von Unter-
richt stellt zuvorderst das vertiefte Verstehen einer 
spezifischen philosophischen Position dar, welches 
Orientierungswissen bietet, auf dem Mehrperspek-
tivität und informierter Austausch ermöglicht wer-
den kann. Im Unterricht sollten die ethischen Set-
zungen als solche explizit gemacht werden, kritisch 
hinterfragt werden dürfen und aufgezeigt werden, 
welchen Einfluss die jeweiligen ethischen Prämissen 
beim Perspektivwechsel auf das spezifische mathe-
matische Modell nehmen.  

4.  Skizzierung der Genese eines exemplarischen 
Unterrichtsentwurfs 

In Donner (2023) wird ein Vorschlag für die fach-
übergreifende Erarbeitung zur Klimaethik für Ler-
nende der Sekundarstufe II unterbreitet: Es wird ein 
Unterrichtsentwurf dargelegt, der sich dem klima-
ethischen Modell zur Verteilung von Emissionsrech-
ten des Philosophen Lukas Meyer, der Erschließung 
der zugrundeliegenden Begriffe sowie dessen kon-
kreter mathematischer Umsetzung widmet (siehe 
Anhang). Ausgehend von einem intuitiven und ma-
thematisch modellierbaren (pro-Kopf) Gleichheits-
ansatz (EPC-Ansatz) der Verteilung eines a priori 
festsehenden noch verfügbaren globalen Gesamt-
budgets an Emissionen werden in weiterer Folge 
zentrale Gerechtigkeitsaspekte zur Frage nach der 
Verteilung von Emissionsrechten erarbeitet. Dabei 
wird der Begriff der distributiven Gerechtigkeit ein-
geführt und nach Argumenten von Lukas Meyer be-
gründet, sowie normative Modelle zur konkreten 
Verteilung nach diesem erarbeitet und abschließend 
fachübergreifend reflektiert. Die konkrete philoso-
phiedidaktische Methode stellt die hermeneutisch-
vertiefende Strukturierung dar1. Die Lernenden sol-
len demnach zunächst schrittweise das Modell zur 
Mitigation in der Klimaethik nach Lukas Meyer nach-
vollziehen und Berechnungen zur Verteilung von 
Emissionsrechten durchführen, wobei im Rahmen 
dessen in natürlicher Weise modellorientierte sowie 
kontextorientierte Reflexionsanlässe auftreten 
(Donner, 2023). 

Zur Erstellung der Unterrichtsmaterialien wurden 
zahlreiche Gespräche mit Lukas Meyer zu den in 
Meyer (2005, 2009, 2011, 2021) entfalteten Gedan-
ken zur Klimaethik sowie mit Andrew Williges ge-
führt, welcher sich in Williges et al. (2022) vorrangig 
für die mathematische Umsetzung dieser Position 
zur Klimagerechtigkeit sowie zur notwendigen Be-
gründung der dafür verwendeten Datensätze 
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verantwortlich zeigt. Es gibt mehrere Gründe, wa-
rum zum Zwecke des fachübergreifenden Unter-
richts genau diese klimaethische Position aufgegrif-
fen wurde: 

1) Es handelt sich um eine international renom-
mierte, wenn auch nicht alternativlose, Sicht-
weise im Themenfeld der Klimagerechtigkeit. 

2) Die (von vielen anderen im Forschungsfeld ge-
teilte, sicherlich hinterfragbare!) Prämisse der 
Fixierbarkeit der Größe eines noch zur Verfü-
gung stehenden globalen Budgets an Emissio-
nen erlaubt eine Problemfassung, bei der intui-
tive Ansätze wie die (pro-Kopf) Gleichverteilung 
mit einfachen zugehörigen normativen Model-
len möglich sind, und im Hinblick auf argumen-
tative Qualität hinterfragt werden können. 

3) Die für distributive Gerechtigkeit zentralen As-
pekte wie die (intergenerationale) Schwellen-
wertkonzeption und die Idee der Fokussierung 
auf Begünstigungen (i. e. Möglichkeiten) durch 
den Verbrauch von Emissionen statt lediglich auf 
den pro-Kopf Verbrauch sind über das Modell 
hinausgehend von großer ethischer Relevanz bei 
Gerechtigkeitsfragen (z. B. Befähigungsansatz 
von Amartya Sen (e. g. Robeyns, 2005)). Sie stel-
len ihrerseits wiederum explizite Prämissen dar, 
die hinterfragt werden können. 

4) Die in Williges (2022) zur Modellierung herange-
zogenen Daten werden von den Autoren kritisch 
reflektiert und für deren Verwendung argumen-
tiert. Die dort dargestellten mathematischen 
Modelle, die den kumulativen Bestand der den 
einzelnen Ländern zustehenden Emissionen er-
fassen, sind zum überwiegenden Teil linear und 
damit von überschaubarer Komplexität. Darüber 
hinaus treten punktuell diskrete exponentielle 
Modelle auf (Berücksichtigung der sog. Belas-
tungsgrenze2). Die Auswahl der zugrunde geleg-
ten Daten, die Art der Argumente zum Heranzie-
hen der Daten sowie die mathematischen Mo-
delle selbst laden zu facettenreichen Reflexio-
nen ein, zum Einsatz technischer Werkzeuge wie 
Tabellenkalkulationsprogrammen, sowie zur 
Überarbeitung der konkreten Modelle (aus ma-
thematischen Gesichtspunkten) durch die Schü-
ler:innen. Es eröffnen sich demnach Potenziale 
für reichhaltige mathematische Handlungen, die 
von der Wahl und dem Aufstellen, Interpretie-
ren und Überarbeiten von Modellen, zum Um-
gang mit realen Daten und zu deren Kritik, bis 
zur diskreten Optimierung reichen. 

5) Der nicht-genuin mathematische Begriff der 
(distributiven) „Gerechtigkeit“ wird ethisch im 
Kontext der Klimagerechtigkeit mannigfaltig re-
flektiert und mathematisch modelliert. 

Der hier skizzierte, umfangreiche Entwurf ist theo-
riegeleitet entstanden und noch nicht hinreichend in 
der Praxis erprobt. Trotz dieses Entwicklungsbedarfs 
sei eine wesentliche Eigenschaft hervorgehoben: Er 
stellt Lernenden (und der Lehrkraft) ethisches Orien-
tierungswissen in Form einer wissenschaftlich fun-
dierten, klimaethischen Position zur Verfügung, die 
im Unterricht rekonstruiert wird. Auf einer derarti-
gen Basis kann der Forderung nach Reflexionen im 
Unterricht (Bussmann, 2019; Skovsmose, 1998) auch 
nachgegangen werden. Exemplarisch sei die fol-
gende Tatsache genannt: Die Vorgangsweise in Wil-
liges et. al. (2022) ist mathematisch inadäquat, das 
Bevölkerungswachstum jedes einzelnen Staates zwi-
schen 2020 und 2050 mittels linearen Modells zu be-
schreiben. Dies lädt sowohl zu modellorientierten 
Reflexionen sowie zum Verbessern der Modelle 
durch die Schüler:innen ein, insbesondere auch 
dadurch motiviert, dass an anderer Stelle (Belas-
tungsgrenze) diskrete exponentielle Modelle Be-
rücksichtigung finden. Gleichzeitig können im Rah-
men von kontextbezogenen Reflexionen Gründe für 
diese Art der Modellierung erörtert werden: Einer-
seits liegt die Stärke linearer Modelle in ihrer Ein-
fachheit und Zugänglichkeit, andrerseits ist vonsei-
ten der Autoren beschrieben, dass die Modellierung 
der Bevölkerungszahlen lediglich als grobe Richt-
schnur für die Zuteilung von Emissionen an Länder 
weltweit zu verstehen ist, um etwaige politische Ent-
scheidungen bereits präventiv treffen zu können. 
Die tatsächliche Zuteilung von Emissionsrechten 
würde jedoch erst nachträglich (beispielsweise alle 3 
bis 5 Jahre) auf Basis von bereits bekannten Bevöl-
kerungsentwicklungen erfolgen. Man sieht anhand 
dieses Beispiels exemplarisch die Nutzung der Ma-
thematik in der Angewandten Ethik als Werkzeug zur 
Veranschaulichung etwaiger Szenarien, nicht als 
Versuch einer treffenden Vorhersage (Prognose) der 
tatsächlichen Entwicklung der Bevölkerungszahlen. 
Die Lehrkraft kann an dieser Stelle verdeutlichen, 
aus der Perspektive welches Weltzugangs diese mo-
dellorientierte Reflexion bzw. Kritik stattfindet. 

5.  Fazit 

Themen der Angewandten Ethik aufzugreifen ist im 
Sinne einer Allgemeinbildung auch im Mathematik-
unterricht gefordert. Denn ein „Kennzeichen des ge-
bildeten Menschen ist es ja, daß er über eine Vielzahl 
von Sichtweisen und Strategien beim Erfassen und 
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Formulieren, beim Lösen und Bewältigen von Prob-
lemen verfügt“ (Reichel, 1993). Gleichzeitig stellt 
dies einen hohen Anspruch an Lernende, Lehrkräfte 
(e. g. Hellberg-Rode & Schrüfer, 2016 bzgl. BNE) und 
die verwendeten Unterrichtsmaterialien dar. Damit 
bedingt die Forderung nach dem Einbeziehen derar-
tiger lebensweltlich relevanter Inhalte im Mathema-
tikunterricht folglich, im Zuge dessen auch die zu-
grundeliegenden Themen der Angewandten Ethik 
aus ethischer Perspektive und damit interdisziplinär 
zu betrachten. 

Normative Modelle bedingen normativer Prämissen. 
Um nicht der Sein-Sollen-Dichotomie (Humes Ge-
setz) zu erliegen, ist jeglicher Unterricht gefordert, 
im Rahmen des Aufgreifens von Themen der Ange-
wandten Ethik Wertaussagen nicht rein auf Basis 
von deskriptiven Beschreibungen zu treffen und sich 
explizit mit den jeweiligen normativen Prämissen 
auseinanderzusetzen. Damit ist auch der Mathema-
tikunterricht gefordert, Schüler:innen mit ethischem 
Orientierungswissen auszustatten, weil Verfügungs-
wissen (in Form fachmathematischem Wissens) 
nicht ausreicht, um normative Aussagen treffen zu 
können. Zudem ist es geboten, die ggf. implizit zu-
grundeliegenden normativen Prämissen und Haltun-
gen von Aufgabenstellungen auch offenzulegen, da-
mit Unterricht nicht (implizit) auf sozial erwünschten 
Denkweisen aufgebaut wird (vgl. Bussmann & 
Haase, 2016). Die Mathematiklehrkraft scheint viel-
mehr gefordert, den in Dressler (2018) beschriebe-
nen Perspektivenwechsel zwischen den Fächern 
beim Aufgreifen von Themen der Angewandten 
Ethik zu explizieren, damit der aktuell fokussierte 
Weltzugang auch für Lernende transparent ist.  

Es ist nicht die primäre Aufgabe des Mathematikun-
terrichts, explizit ethische Theoriebildung zu ge-
währleisten. Trotzdem sind die Ansprüche an Mate-
rialien und Unterricht aus philosophiedidaktischer 
Perspektive auch im fachübergreifenden Unterricht 
gleichermaßen hoch. Der Mathematikunterricht 
kann sich damit behelfen, externes Wissen durch Po-
sitionen von Expert:innen mit einzubeziehen. Die 
Vorteile einer solchen Inszenierung sind mannigfal-
tig, für Schüler:innen, für die Lehrkraft und für den 
fachlich nicht verfälschenden Umgang mit heraus-
fordernden Fragen der Angewandten Ethik.  

Schüler:innen müssen Werturteile nicht (ausschließ-
lich) auf Basis von bestehenden Meinungen oder so-
zialer Erwünschtheit treffen. Denn eine vorab er-
wünschte und implizit erwartete Haltung zu ethi-
schen Fragen existiert nicht, lediglich eine be-
stimmte Position. Die kreative Komponente des 

Argumentierens wird dadurch befördert, weil Schü-
ler:innen auf Basis dargelegter wissenschaftlicher 
Argumente nach Alternativen suchen können.  

Lehrkräfte laufen weniger Gefahr, im Debattierspiel 
zur Entscheidung von Moralfragen im Ja-Nein-Mo-
dus stehenzubleiben: Denn im Rahmen von Diskus-
sionen und Debatten müssen sie keinen „moralisch 
höheren Standpunkt“ einnehmen, welcher ggf. be-
reits durch die Lernumgebung implizit vorgegeben 
ist. Vielmehr können sie eine Haltung des Verstehen 
wollens von Argumenten der Schüler:innen einneh-
men. Darüber hinaus kann die Lehrkraft ihre Rolle als 
Expert:in für Fachunterricht wahrnehmen. Sie muss 
keine ambivalente Rolle als Expert:in für Mathema-
tik und (scheinbare) Expert:in der Angewandten 
Ethik des betreffenden Themas vereinen, weil zu-
mindest eine Expertise zu Moralfragen aus externen 
Stimmen in den Unterricht integriert wird. 

Für die Konzeption von Unterrichtsmaterialien be-
deutet das vorgeschlagene Vorgehen einen hohen 
Aufwand, weil zunächst im Zuge der Erstellung Posi-
tionen der Angewandten Ethik in Analogie von 
Skovsmose (1998) für den Mathematikunterricht be-
schriebenen mathematical archeology nach deren 
mathematischer Umsetzung durchforstet werden 
müssen (vgl. Bauer & Lengnink, 2024). Darauf auf-
bauend müssen in Kooperation mit Expert:innen des 
Felds sowohl die ethischen Argumente als auch die 
normativen Modelle durchdrungen und durch Re-
duktion für die entsprechende Zielgruppe zugänglich 
gemacht werden. Gleichzeitig muss der Legitimati-
onsfrage begegnet werden, warum welche Position 
welcher Expert:innen exemplarisch ausgewählt wird 
und inwiefern konkurrierende Sichtweisen im Feld 
ebenfalls berücksichtigt werden (können). Eine zent-
rale Herausforderung für die Erstellung von Materi-
alien stellt demnach in doppelter Hinsicht ein Gebot 
der Kontroversität dar, welches jedenfalls besonde-
rer Reflexion bedarf, die Angemessenheit des Grads 
der Berücksichtigung aber nur im Einzelfall beant-
wortet werden kann (Laschet & Engartner, 2023). Im 
Gegenzug kann damit einer oberflächlichen und sug-
gestiven Auseinandersetzung mit lebensweltlich und 
gesellschaftlich-politisch relevanten Themen der An-
gewandten Ethik im Mathematikunterricht vorge-
beugt werden.  

Die Grenzen normativer Modellierungen werden in 
Unterrichtsvorschlägen gerne aufgeworfen, dabei 
jedoch in aller Regel (im Sinne eines mathemati-
schen Orientierungswissens) auf die Grenzen der 
Mathematik reduziert. Besonderes Augenmerk 
sollte dabei auf die Reichweite und Vorhersagekraft 
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normativer Modelle gelegt werden, was einer präzi-
sen Verwendung von Begriffen bedarf (Bauer et al., 
2023). Bei Konzeptionen von Themen der Ange-
wandten Ethik für den Mathematikunterricht ist aus 
Sicht des Autors eine explizite Einordnung auch hin-
sichtlich der normativen Argumente (im Sinne eines 
ethischen Orientierungswissens) gleichermaßen ge-
boten. Eine noch grundsätzlichere Frage bezüglich 
Grenzen betrifft die Grenzen der Expertise „ohne zu 
verfälschen“ von Mathematikdidaktiker:innen und 
Lehrkräften bei fachfremden Themen der Ange-
wandten Ethik, welche nach Ansicht des Autors al-
lenfalls randständig erörtert wird. Eine explizite De-
batte über die Grenzen der Expertise der Akteure so-
wie die Grenzen der Legitimation des Fachunter-
richts drängen sich jedoch gerade bei der Inszenie-
rung überfachlicher Themen auf (vgl. Dressler, 2018; 
Reichel (1993) und Liessmann (2011) zur Bedeutung 
von Bezugsdisziplinen bzw. zu Fächern in der Wis-
senschaft). 

Eine ausdrücklich zu betonende Limitation dieses 
Beitrags ist, dass die kritische Distanz zum entfalte-
ten Inhalt nicht explizit sichtbar ist. Diese ist allen-
falls implizit durch eine bildungstheoretische Fun-
dierung sowie die Bezugnahme auf eine damit kohä-
rente, möglichst große Breite an Expertisen der Ma-
thematik- wie Philosophiedidaktik vorhanden. Der 
konstruktive Vorschlag ist gewiss nicht alternativlos, 
aber sehr verträglich mit der Theorie. Ich hoffe, dass 
durch die Bereitstellung dieses Diskussionsimpulses 
eine aus Sicht des Autors nötige Debatte zum Auf-
greifen von Themen der Angewandten Ethik im Ma-
thematikunterricht – unter der Haltung des interpre-
tativen Wohlwollens und mittels konkreten Vor-
schlags eines möglichen Orientierungsmaßstabes – 
anstoßen zu können.  

Anmerkungen 
1 Der in Donner (2023) entfaltete und im Anhang abgebildete 

Unterrichtsentwurfs nach der hermeneutisch-vertiefenden 
Strukturierung besteht aus den folgenden Phasen: Nachdem in 
der ersten Phase z. B. mittels Gleichheitsansatz ein initiales 
normatives Modell zur vorläufigen Beantwortung der Leitfrage 
nach der Verteilung von Emissionen führt, wird in einer zwei-
ten Phase angeleitet durch Lehrkraftimpulse (L1 und L2) ethi-
sches Orientierungswissen in Form von Textimpulsen M1 (glo-
bale Gerechtigkeit: Auswirkungen des Emissionsverbrauchs 
global unterschiedlich stark spürbar) und M2 (intergeneratio-
nale Gerechtigkeit: Heutige Emissionen haben Auswirkungen 
auf alle kommenden Generationen) durch Lernende erschlos-
sen. In der dritten und umfassendsten Phase wird ausgehend 
durch den Lehrkraftimpuls L3 ein Perspektivwechsel von Zutei-
lung von Emissionen hin zur Beachtung von Begünstigungen 
durch Emissionen angeregt. Arbeitsteilig werden dazu Aspekte 
der distributiven Gerechtigkeit erörtert: Mindestwohlergehen 
(M3), Belastungsgrenze (M4), Historische Emissionen (M5) 

und ererbte Begünstigungen (M6). Jeder Textimpuls M3-M6 
beinhaltet dabei (getrennt angeführt) wesentliche ethische Ar-
gumentationen sowie normative Modelle des jeweiligen As-
pekts. Exemplarisch zu M6: Hier wird dem folgenden Argu-
ment Rechnung getragen: Es gilt „zu berücksichtigen, dass es 
Menschen im [globalen, Anm. LD] Norden sehr viel besser geht 
als ihren Zeitgenossen im [globalen, Anm. LD] Süden, weil die 
mit Emissionen einhergehenden Aktivitäten früher Lebender 
sich auf ihr Wohlergehen typischerweise sehr viel positiver 
auswirkt“ (Meyer 2011, S.92). Das normative Modell für er-
erbte Begünstigungen aus Williges et al. (2022) bezieht folglich 
als Datengrundlage das Bruttoinlandsprodukt jedes Staates so-
wie eine Schätzung des Werts der vorhandenen Infrastruktur 
(im Hinblick auf potenzielle Ersparnis zukünftiger Emissionen) 
mit ein. In einer abschließenden Phase werden die vier As-
pekte distributiver Gerechtigkeit zur Beantwortung der Leit-
frage zusammengeführt und (auf Basis des zugrundeliegenden 
Weltzugangs) reflektiert.  

2  Die sog. Belastungsgrenze ist nicht per se ein echtes Gerech-
tigkeitsargument, sondern Resultat pragmatischer Überle-
gung. Forscher:innen gehen davon aus, dass Länder im globa-
len Norden für die Zeitspanne der Anpassung maximal 7 % 
jährlich unter großer Anstrengungsbereitschaft einsparen kön-
nen, ohne dass die Frustrationstoleranz der Bevölkerung über-
spannt wird. Damit kann die Belastungsgrenze pro Jahr ausge-
hend vom aktuellen Verbrauch mittels diskret exponentiellen 
Modells beschrieben werden, der Gesamtverbrauch bzgl. Be-
lastungsgrenze als kumulierte Summe der jährlichen Emissio-
nen. 
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Anhang. Unterrichtsentwurf „Gerechte Verteilung des verbleibenden 𝐂𝐎𝟐-Budgets“ (Donner, 2023, S. 83 f.).  

 
Stundenplanung zum Thema Klimaethik nach der hermeneutisch-vertiefenden Strukturierung 

Titel der exemplarischen Unterrichtsreihe: Gerechte Verteilung des verbleibenden CO2-Budgets 

Leitfrage: Wie kann das noch zu verbrauchende CO2e gerecht unter Ländern verteilt werden? Wie viel CO2e 
stehen Österreich zu, wie viel Togo?  

Lernziel: Die Lernenden sollen schrittweise das Modell zur Mitigation in der Klimaethik nach Lukas Meyer 
nachvollziehen und Berechnungen zur Verteilung von Emissionsrechten durchführen.  
Dauer: mindestens je eine Doppelstunde für a) bis d) und für e) bis f). 

Phase Input für Lehrpersonen Arbeitsaufträge für die Lernenden 

a) Leitfrage: 

Wie viel CO2e stehen Österreich 

zu, wenn weltweit zwischen 

2020 bis 2050 insgesamt ca. 

500Gt CO2e verbraucht werden 

dürfen? 

Lehrerinput L1. Dient der inhaltli-
chen Hinführung zur Leitfrage 

 

b) intuitiver Antwortversuch: 
Mathematisches Modell des 
EPC-Ansatzes wird entwickelt. 

Je nach Lerngruppe kann dies in Ein-
zel-, Partner oder sogar Gruppenar-
beit erfolgen. Ergebnisse sammeln, 
Unterschiede diskutieren. 
 
Etwaige ethische Aspekte notieren 
und auf später verweisen. 
(Musterlösung sowie Implementie-
rung in Excel können zur Verfügung 
gestellt werden) 
 

Aufgabenstellung: Im Jahr 2020 
leben 8 Milliarden Menschen auf 
der Welt, im Jahr 2050 schät-
zungsweise 10 Milliarden. Insge-
samt stehen der Menschheit 
Schätzungen zufolge 500 GtCO2e 
zur Verfügung.  
Wie viel steht Österreich zu, das 
wohl in etwa über den gesamten 
Zeitraum durchschnittlich 9 Millio-
nen Einwohner besitzt? 

c) relevante Aspekte: 
globaler Norden und Süden  
 
 
 
globale und intergenerationale 
Gerechtigkeit 

Lehrerinput L2: Einführen der bei-
den Gruppen „globaler Norden“ und 
„Süden“ als idealtypische Aufteilung 
der Welt. 
 
Auseinandersetzung mit Globaler 
Gerechtigkeit und Intergenerationa-
ler Gerechtigkeit 

SuS nennen Aspekte für Katego-
rien (i)-(iv), die begründen, warum 
ein Land in eine der beiden Kate-
gorien gehört. 
 
Lernende lesen Texte M1 bzw. M2 
einzeln und führen diese dann in 
Partnerarbeit und Plenum zusam-
men.  

d) Revision: 
Ist die gleichmäßige Verteilung 
von Emissionen auf die Länder 
gerecht? 
Welche Gründe sprechen dafür, 
welche dagegen?  

 
Argumente können an der Tafel no-
tiert werden. 
 
Überleitende Frage: Können wir Ge-
rechtigkeit gleichzeitig ethisch UND 
mathematisch fassen? 

Im Plenum werden zentrale As-
pekte festgehalten. 
 

e) Vertiefung: 
Begünstigungen durch Emissi-
onsrechte 
 
 
 
 
 
3 Aspekte distributiver Gerech-
tigkeit sowie Thematisierung 
der praxistauglichen Belas-
tungsgrenze 
Methode: Museumsgang 

Lehrerinput L3: Änderung des Blick-
winkels: Es geht um Begünstigungen 
durch Emissionsrechte, denn Rechte 
auf CO2-Ausstoß befähigen uns zur 
Freiheit und erhöhen die Wohlfahrt. 
 
Lernende werden (unter Berücksich-
tigung der Stärken in Mathematik 
bzw. Philosophie) den Aspekten M3 
bis M6 zugeteilt 

 
 
 
 
 
Methode: Museumsgang. 
I. Lesen und verstehen der eige-
nen Position (Ethische Perspek-
tive, math. Umsetzung) Gestal-
tung eines Plakats je Gruppe 
II. Aufteilung in neue Gruppen: 
Museumsgang inkl. Erklärung 
durch jeweilige Expert*innen. 
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f) Zusammenführen aller As-
pekte zu einer gemeinsamen 
Formel. 
 
Raum für anschließende Refle-
xionen (Mathematische Mo-
delle und weitere ethische As-
pekte) 

Gegenüberstellung von Süd und 
Nord am Beispiel Togo und Öster-
reich im Plenum 

Aufgabenstellung: Laut Wissen-
schaftlern stehen Österreich und 
Togo gemeinsam bis 2050 noch 
𝐵 = 0,63𝐺𝑡 𝐶𝑂2𝑒 zur Verfügung. 
Wie viel davon steht gerechter-
weise Togo, wie viel Österreich 
zu?  

 


