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Vorwort

Dieses Buch ist flir angehende Unterrichtende der Philosophie und
Ethik am Gymnasium (Sekundarstufe II) geschrieben. Der philoso-
phische Unterricht beschrinkt sich jedoch nicht auf diese Ficher,
denn philosophische Fragen konnen sich in jedem Zusammenhang
stellen. «Fachdidaktik Philosophie» ist deshalb an alle Lehrpersonen
gerichtet, die in ithrem Unterricht philosophische Fragen bearbeiten
mochten. Bereits praktizierende Gymnasiallehrer flir Philosophie wer-
den vielleicht auch den einen oder anderen Gedankenanstof3 finden,
ebenso Universititsdozierende und Lehrpersonen der Sekundarstufe
[. Nur am Rande wird das Philosophieren mit Kindern behandelt.

«Fachdidaktik Philosophie» enthilt drei Teile: einen Leitfaden
fiir den Unterricht, eine Einfiihrung in die Grundlagen der Fachdi-
daktik und eine Liste von Materialien und Literatur. Diese drei Teile
konnen unabhingig voneinander eingesetzt werden; der erste in er-
ster Linie beim Lernen der Planung von Unterricht, der zweite bei
der Reflexion des Unterrichts und der dritte zum Nachschlagen und
Weiterlesen. Die Paragrafenhinweise im Text beziehen sich auf den
jeweiligen Teil, wenn nicht anders angemerkt.

Im ersten Teil gebe ich einen Leitfaden dafiir, wie man den Un-
terricht der Philosophie gestalten kann und was man dabei allenfalls
berticksichtigen muss. Es geht mir dabei nicht darum, alle méglichen
Formen des Unterrichts aufzuzeigen. Auch geht es mir nicht darum
zu zeigen, weshalb eine ganz bestimmte Form die beste ist — abgese-
hen davon, dass dies unabhingig von einer bestimmten Unterrichts-

situation gar nicht auf interessante Art zu bestimmen wire. Im ersten
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Kapitel stelle ich einige allgemeine Methoden des Unterrichtens vor,
im zweiten spezifische Methoden des Philosophieunterrichts, genauer
Methoden daftir, wie man im Unterricht philosophisch diskutieren,
lesen und schreiben kann. Im dritten Kapitel erliutere ich, wie man
philosophische Leistung priifen und bewerten kann, und im vierten
Kapitel, wie man philosophisches Denken anregen und motivieren
kann. Wer noch nie unterrichtet hat, beginne mit dem ersten Kapitel.
Wer bereits iiber Erfahrung im Unterrichten verfligt, der tiberspringe
das erste Kapitel und beginne mit dem zweiten. Wer bereits Erfahrung
im Philosophieunterricht besitzt, der tiberspringe den gesamten ersten
Teil und beginne mit dem zweiten Teil.

Im zweiten Teil versuche ich, eine Einfuhrung in die Grund-
lagen der Fachdidaktik zu geben. Es geht dabei nicht darum, einen
vollstindigen Uberblick iiber die gesamte fachdidaktische Diskussion
inklusive der zahlreichen Beitrige in den letzten Jahrzehnten und den
aktuellen Forschungsstand zu geben.Vielmehr will ich grundlegende
Fragen und einige mogliche Antworten darauf vorstellen. Im ersten
Kapitel erortere ich die Frage, was Fachdidaktik Philosophie tiber-
haupt ist. Im zweiten Kapitel skizziere ich die Geschichte des Fachs
und der Fachdidaktik. Im dritten Kapitel gehe ich niher auf eini-
ge grundlegende Fragen ein. Im vierten Kapitel stelle ich schlieBlich
wichtige Antworten darauf in der Form von fachdidaktischen Ansit-
zen vor. An einigen Orten verweise ich auf Antworten, die ich bereits
im ersten Teil gegeben habe.

Im dritten Teil gebe ich einige Hinweise auf Literatur und
Hilfsmittel fur den Unterricht und die fachdidaktische Auseinander-
setzung. Diese Hinweise sind keineswegs umfassend oder vollstindig,

sondern sollen lediglich der Orientierung und Anregung dienen.

Viele Leute haben mir im Verlauf meiner bisherigen Lebens-, Schul-
und Lehrzeit Anregungen zum Unterricht allgemein und zum Un-
terricht der Philosophie gegeben. Dazu gehdren Andreas Bichli, Paul
David Borter, Philipp Burkhard, Pascal Engel, Andreas Graeser, Gerd
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GraBhoff, Thor Steinar Grodal, Rudolf Hadorn, Andreas Hohn, Boris
Jokié, Kurt Keller, R einhard Kleinknecht, Jiirg Kotter, Henri Lauener,
Hansjiirg Lengacher, Paul Mayer, Li Mollet, Desidério Murcho, Klaus
Petrus, Geri Pfister, Regine Pfister-Lamprecht, Uli Radscheit, Barbara
Reiter, Niklaus Schefer, Gerhard Seel, Johann G. Senti und Claudio
Veress. IThnen sei hiermit mein Dank ausgesprochen. Thomas Rup-
recht und Verena Thaler danke ich fur hilfreiche Kommentare zur er-
sten Fassung des ersten Teils. Fiir hilfreiche Hinweise zu einzelnen Pa-
ragrafen des zweiten Teils (§2.1.5 bzw. § 4.3) danke ich Marjan Simenc
und Roland Henke. Andreas Pfister, der einen Teil las, als er in der
Ausbildung zum Philosophielehrer war, danke ich herzlich fiir seine
Kommentare und Anregungen. Bedanken mochte ich mich ebenfalls
bei Martin Lind fiir die fruchtbare und sehr angenehme Zusammen-
arbeit. Mein besonderer Dank geht an Thomas Ruprecht und Verena
Thaler.Von ihnen habe ich in zahlreichen Gesprichen mehr iiber das

Unterrichten gelernt, als ich hier darstellen kann.

Bern, im September 2009 Jonas Pfister

Vorwort zur 3. Auflage

Im ersten und zweiten Teil sind einige Abschnitte {iberarbeitet und
das Kapitel «Werte im Unterricht» erganzt worden. Der dritte Teil
ist komplett umgestaltet worden, einiges wurde entfernt, anderes ist
hinzugekommen («Didaktische R ekonstruktion», «Digitale Medieny).
Fiir thre Riickmeldungen zur ersten Auflage danke ich herzlich Tilo
Klaiber, Mechthild Ralla, Cyrill Mamin, Peter Zimmermann und To-

bias Ziircher.

Bern, im Juni 2022 Jonas Pfister






Teil I:
Leitfaden fiir den Unterricht






1 Unterrichten

Unterrichten ist eine spannende Titigkeit. Zugleich ist es eine kom-
plexe Titigkeit. Man sollte sich aber nicht von der Komplexitit ab-
schrecken lassen, sondern die Aufgabe pragmatisch und sportlich an-
gehen und den Mut haben, Neues auszuprobieren und eigene Stirken
und Schwichen zu erkunden. Doch wie soll man dabei vorgehen?
Wenn man einen Unterricht plant, sei es eine einzelne Lektion oder
einen ganzen Kurs, kann man sich folgende drei Fragen stellen. Er-
stens: Was will ich erreichen? Zweitens: Wie kann ich es erreichen?
Drittens: Wie kann ich tiberpriifen, ob ich es erreicht habe? Auf diese
drei Fragen gehe ich im Folgenden kurz ein.

1.1  Was will ich erreichen?

Es gibt keinen Grund, von vornherein irgendetwas als Antwort auf
diese Frage auszuschlieBen. Im Normalfall sollte das Ziel jedoch
in einem sinnvollen Zusammenhang zum grundsitzlichen Ziel des
Philosophieunterrichts stehen, nimlich philosophieren zu lernen. Sinn-
voll ist der Zusammenhang dann, wenn das Ziel entweder Teil des
grundsitzlichen Ziels ist oder diesem forderlich ist.

Dies lasst viel Raum fur verschiedene Ziele offen, und auch
fiir die Diskussion der Frage, wie sinnvoll nun ein bestimmtes Ziel
sei. Sicherlich kann es dem Philosophieren férderlich sein, eine Pause
zu machen, denn ein ausgeruhter Geist denkt besser. Aber deshalb die
Pause in den Unterricht zu verlegen, scheint dennoch nicht sinnvoll.

Dem Philosophieren sicherlich ebenfalls forderlich ist es, wenn die
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Schiilerinnen und Schiiler miteinander tiber irgendetwas reden. Das
ist aber kein Ziel, das schwierig zu erreichen ist: Sie tun es bereits! Als
Faustregel kann man Folgendes annehmen: Das Ziel, das ich erreichen
will, sollte nicht so sein, dass dadurch bereits klar ist, wie man es errei-
chen kann. Das heilt: Die Antwort auf die erste Frage sollte nicht so
sein, dass die Antwort auf die zweite Frage trivial ist.

Das Ziel ist selbstverstindlich immer in Hinblick auf das allge-
meine Bildungsziel der Miindigkeit ebenso wie auf die im Fachlehr-
plan formulierten Ziele zu sehen. Eine weitere Frage lautet somit: In
welchem Zusammenhang steht mein Ziel mit dem Ziel des Philoso-
phierens und mit den im Fachlehrplan formulierten Zielen? Einige
Unterrichtsziele konnen als Lernziele formuliert werden. Das Lern-
ziel bestimmt, was die Schiilerinnen und Schiiler in einer bestimmten
Unterrichtseinheit lernen konnen und sollen. Zum Beispiel: einige
Grundpositionen der Erkenntnistheorie kennen. Oder: Kants Ethik

diskutieren konnen. Lernziele sind aus mehreren Griinden sinnvoll:

Lernziele sind aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler for-
muliert; das schiitzt vor einseitiger Fokussierung auf das Lehren
gegeniiber dem Lernen.

Lernziele konnen den Schiilerinnen und Schiilern mitgeteilt
werden; das kann das Lernen unterstiitzen und die Motivation
erhohen.

Das Erreichen oder Nichterreichen eines Lernziels ist tiber-
priifbar.

Das Formulieren von Lernzielen ist anspruchsvoll und verlangt Zeit
und Anstrengung. Doch es lohnt sich. Bekannt ist die Aufteilung der
Lernziele in den kognitiven, affektiven und psychomotorischen Be-
reich und entsprechende Taxonomien der Lernziele, die von einer
Gruppe von Psychologen um Benjamin Bloom (1919-1999) in den
1950er- und 1960er-Jahren entwickelt wurden (Bloom et al. 1956;
Krathwohl et al. 1964; Anderson et al. 2001). Solche Taxonomien kon-

nen bei der Lernzielformulierung hilfreich sein.
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Um ein Lernziel zu formulieren, das anspruchsvoll und zu-
gleich erreichbar ist, sind zwei Seiten zu beachten, einerseits das Fach
und andererseits die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler.
Hier lohnt es sich, auf das Modell der «Didaktischen Rekonstruk-
tion» zurlickzugreifen (sieche Teil III, §1). Nicht alle Unterrichtsziele
sind Lernziele. Aber Lernziele sind unerlisslich. Hat man einmal ein

Lernziel formuliert, so stellt sich die Frage, wie man es erreichen kann.

1.2 Wie kann ich mein Ziel erreichen?

Zur Beantwortung dieser Frage ist das bereits dltere Buch Unterrichts-
rezepte (1979) von Jochen Grell und Monika Grell hilfreich. In diesem
Buch geht es nicht um Theorien, sondern um Handlungsanweisungen
—um Rezepte eben. Man kann diese tibernehmen, sie fiir den eige-
nen Gebrauch abindern oder nur die Idee tibernehmen und eigene
Rezepte entwickeln.

Zur Erreichung der Unterrichtsziele dienen verschiedene
Formen des Unterrichts. Diese Unterrichtsformen kénnen in Sozi-
alformen und Arbeitsformen unterteilt werden (Meyer 1987a). Ich
stelle im Folgenden zuerst die Unterscheidung dar, gehe dann auf die
einzelnen Sozialformen ein und erliutere, woftir sie sich eignen und
was man dabei beachten muss. SchlieBlich erklire ich, wie man die

verschiedenen Sozialformen zu einem Ganzen zusammenfligen kann.

1.2.1 Sozialformen und Arbeitsformen

Sozialformen entsprechen verschiedenen Arten von Antworten auf
die Frage: Wer arbeitet mit wem zusammen? Arbeitsformen entspre-
chen verschiedenen Arten von Antworten auf die Frage: Was wird
gemacht?

Die Sozialformen lassen sich abschlieBend in folgende vier Ar-

ten einteilen:
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Klassenarbeit: Alle Schiilerinnen/Schiiler mit der Lehrperson.
Einzelarbeit: Jede Schiilerin/jeder Schiiler alleine.
Partnerarbeit: Zwei Schiilerinnen/Schiiler zusammen.
Gruppenarbeit: Drei bis flinf Schiilerinnen/Schiiler zusam-

men.'

Die Arbeitsformen erlauben keine abschlieBende Einteilung in ver-
schiedene Arten. Zu den Arbeitsformen der Sozialform Klassenarbeit
gehoren der Lehrervortrag (Die Lehrperson trigt vor, die Schiiler-
innen und Schiiler horen zu) und das Unterrichtsgesprich (Die
Schiilerinnen und Schiiler und die Lehrperson sprechen miteinander).
Das Gesprich wiederum kann man in verschiedene Arten von Ge-
sprachen unterteilen, zum Beispiel in Lehrgesprich und Diskussion.
Die Arbeitsformen der Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit sind stark
vom jeweiligen Fach abhingig. Im Fremdsprachenunterricht geht es
vielleicht einmal darum, die Aussprache von bestimmten Wortern
zu tiben, im Mathematikunterricht, Aufgaben zur Trigonometrie zu
16sen, und im Sportunterricht, Tanzschritte einzustudieren. Im Philo-
sophieunterricht geht es vor allem darum, argumentieren zu lernen,
und das macht man, indem man philosophisch diskutieren, lesen und
schreiben lernt.

Auf die Frage, welche Sozialform geeignet ist, kann man einige
allgemeine Uberlegungen anstellen. Eine eindeutige Zuteilung von

Zielen, Inhalten und Sozialformen gibt es jedoch nicht.

1 Sobald in einer Gruppe sechs Leute sind, kann man zwei Dreiergruppen ma-
chen. Kaum eine Aufgabe, die man nicht besser als Klassenarbeit erledigt, ist

sinnvoll zu sechst zu 16sen. Aber es gibt immer Ausnahmen.
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1.2.2 Klassenarbeit: Lehrervortrag

Your job as a teacher is not to give

a pretty lecture full of learning and scholarship,
but to get your students to understand.

Merton French (1905-1995), zit. n. Perry (2001: xiii)

Der Lehrervortrag eignet sich zur konzentrierten Informationsauf-
nahme. Die Lehrperson kann die Informationsvermittlung auf das
Thema und Zielpublikum anpassen, und bei Verstindnisschwierig-
keiten konnen die Schiilerinnen und Schiiler eingreifen. Der Leh-
rervortrag eignet sich jedoch nicht zur ausfithrlichen Informations-
vermittlung, weil das Zuhoren eine erhohte Konzentration verlangt
und der Vortrag keine individuelle Rhythmisierung ermoglicht. Der
Lehrvortrag eignet sich auch nicht zum Uben.

Beim Lehrervortrag sind Aspekte des Inhalts und Aspekte der
Form zu beachten. Der ideale Vortrag ist

moglichst einfach und klar,
ubersichtlich,
kurz und prignant,

lebendig, anregend und humorvoll.

«Moglichst einfach und klar» heil3t auch, dass man eine einfache und
klare Sprache wihlt, d.h. man sollte Fremd- und Fachworter sofort er-
kliren, komplexe Sachverhalte und abstrakte Begriffe durch Beispiele
veranschaulichen, einfache Satzkonstruktionen verwenden und verbal
formulieren statt Nominalkonstruktionen verwenden. «Ubersichtlich»
bedeutet, dass man zu Beginn sagt, worum es geht und einen Ausblick
auf den Inhalt des Vortrags gibt, und dass man einen «roten Faden»
verfolgt. «Kurz» heif3t, dass der Vortrag nicht linger als nétig dauern
sollte. Im Unterricht am Gymnasium sollte einVortrag nicht linger als
zwanzig Minuten dauern. Es gibt jedoch immer Ausnahmen. «Anre-

gend» wird ein Vortrag durch einen Einstieg, der das Interesse weckt,
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und einen Abschluss, der zum Denken oder Handeln auffordert. Des
Weiteren sind bei einem Vortrag auch Priasentationstechniken zu be-
achten. Dazu gehoren:
die Korpersprache: Blickkontakt, Einsatz von Gestik und Mi-
mik, Korperhaltung, Positionierung im Raum.
die Sprechweise: deutliche Artikulation, unterstiitzende Be-
tonung, angemessene Lautstirke, angemessenes Tempo, gezielte
Pausen und Variation der Sprechweise.
die Visualisierung: Einsatz von Bildern, Grafiken etc. iiber

Computer und Beamer.

Solche Techniken kann man sich nicht durch Studium allein aneignen.
Man muss die Techniken siben. Durch ein geeignetes Feedback von ei-
ner Freundin oder Kollegin kann der Ubungserfolg verstirkt werden.
Wer Feedback gibt, sollte darauf achten, dass er zuerst das Positive her-
vorhebt. Es gibt immer etwas Positives zu sagen. Wer nichts Positives
hervorheben kann, ist noch nicht bereit daftir, ein Feedback zu geben.
Auch sollte man nur konstruktive Kritik formulieren, d.h. nur Kritik,
die darauf abzielt, die Prasentation zu verbessern. Wer das Feedback
erhilt, sollte gut zuhoren, das Feedback wirken lassen und erst dann
mit geeigneten MaBinahmen darauf reagieren. Das Wichtigste ist, dass
man mit Mut und Freude vor das Publikum tritt.

Im Idealfall ist der Vortrag so klar, dass jeder intendierte Zuho-
rer alles versteht. Das ist aber ein Fall, der in der Praxis selten erreicht
wird. Sehr oft wird der eine oder andere eine Verstindnisfrage haben.
Beantwortet die Lehrperson eine solche Frage, so entsteht ein Unter-
richtsgesprich. Das kann sinnvoll sein.

Manchmal ist es so, dass man durch den Vortrag bei den Schii-
lerinnen und Schiilern gewisse Fragen hervorrufen will. Auch dann
kniipft sich ein Unterrichtsgesprich fast natiirlich an den Lehrervor-
trag an. Wichtig ist, dass man sich bewusst ist, dass man mit dem Un-

terrichtsgesprich die Arbeitsform des Lehrervortrags verlasst.
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1.2.3 Klassenarbeit: Unterrichtsgesprach

Don’t just answer questions as they are asked, answer them

as they should have been asked — give the students credit

for the intelligible and intelligent questions they wanted to ask.
Merton French (1905-1995), zit. n. Perry (2001: xiii)

Das Unterrichtsgesprich ist eine anspruchsvolle Arbeitsform. Der
hohe Anspruch ergibt sich bereits daraus, dass Gespriachsbeitrage nebst
dem Inhalt mindestens auch einen emotionalen und sozialen As-
pekt haben. Mit «Inhalt» meine ich neben der ausgedriickten Propo-
sition auch die sogenannte illokutionire Kraft, mit der die AuBerung
vollzogen wird, also zum Beispiel, ob es sich dabei um eine Feststel-
lung, eine Warnung oder eine Bitte handelt. In einem Gesprich sollte
man sich bewusst sein, was man sagt und was der andere sagt, wie man
sich fiihlt und wie der andere sich fiihlt und wie das, was man sagt und
was der andere sagt, auf die Beziechung wirkt. Ein solches Bewusstsein
ist wichtig, weil es einem eine bewusste Einflussnahme ermdglicht,
insbesondere bei eventuellen Verstindigungsschwierigkeiten. Eben-
falls kann es wichtig sein, sich der Unterscheidung zwischen Inhalt,
emotionalem Aspekt und sozialem Aspekt einer Ausserung bewusst
zu sein, damit man die verschiedenen Aspekte auch im Einzelfall aus-
einanderhalten kann und so weniger dazu neigt, allfillige Probleme
auf einer einzigen Ebene anzusiedeln. Hilt man die verschiedenen
Aspekte auseinander, ist man vielleicht auch weniger dazu geneigt,
ein emotionales oder soziales Problem fiir eines des bloBen Inhalts zu
halten, oder einen bloBen Inhalt mit einem emotionalen oder sozialen
Aspekt zu verbinden, der gar nicht beabsichtigt war. Manchmal wird
die Beziehung, die Emotion oder der Inhalt selbst zum Inhalt. Man
kann dies «Meta-Kommunikation» nennen. Meta-Kommunikation
kann wichtig sein, wenn es zu einem Missverstaindnis gekommen ist
oder ein solches zu entstehen droht. Es ist aber verwirrend, wenn man

ohne Grund auf diese Ebene wechselt.
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Stellt eine Schiilerin oder ein Schiiler eine Frage, so sind fol-
gende allgemeine Gesprichstechniken zu beachten: geduldig zuho-
ren, Frage positiv quittieren, bei Verstindnisungewissheit den Kern
der Frage wiederholen oder nachfragen und sachbezogen antworten.
Diese Gesprichstechniken gelten nicht nur fiir die Lehrperson, son-
dern auch fir die Schiilerinnen und Schiiler. Bei Bedarf kann man sie
als Regeln formulieren und deren Befolgen spielerisch tiben. (Zum
Uben des positiven Quittierens eignet sich zum Beispiel folgende
Partnerarbeit: Die erste Person stellt der zweiten eine Frage; die zwei-
te gibt eine Antwort, wihrend die erste aufmerksam zuhort; die erste
Person bedankt sich bei der zweiten ohne wertendes Urteil mit einem
einfachen «Danke!».)

Solche Gesprichstechniken gelten fiir jede Gesprichsform. Sie
gelten auch fir die im Philosophieunterricht wichtige Diskussion.
Zudem muss folgender Grundsatz eingehalten werden: Jeder kann
und darf eine eigene Meinung haben. Jeder Mensch hat das Bediirfnis,
eine eigene Meinung zu haben, und Jugendliche haben dieses Be-
diirfnis besonders, da sie daran sind, ihre Meinungen zum ersten Mal
bewusst zu ihren eigenen zu machen. Die triviale Aussage, dass jeder
eine eigene Meinung haben kann, hat somit einen wichtigen emoti-
onalen und sozialen Aspekt. Daraus, dass jeder eine eigene Meinung
haben kann, folgt jedoch nicht, dass jede Meinung wahr oder gleich
gut begriindet ist. Doch genau einen solchen Relativismus vertreten
scheinbar viele Schiilerinnen und Schiiler (siche §2.1.6). Zwei wei-
tere Grundsitze sind: Jede Meinung ist offen fuir Kritik, und Kritik soll
sich immer auf den Inhalt der Meinung richten, nicht auf die Person.
Es muss klar sein, dass die philosophische Diskussion sich nur auf den
Inhalt der Meinung bezieht. Es hilt einen niemand davon ab, einen
guten Grund nicht zu akzeptieren und an der kritisierten Meinung
festzuhalten. Was aber aus der Diskussion ausgeschlossen werden muss,
ist eine Kritik, die sich nicht auf den Inhalt, sondern auf die Person
richtet. (Unbedingte Empfehlung: Sich mit Gewaltfreier Kommuni-
kation nach Marshall B. Rosenberg (2016) zu befassen).
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Eine weitere Form des Unterrichtsgesprichs ist das gelenkte
Unterrichtsgespriach. Damit bezeichnet Hilbert Meyer (1987b)
jene Gesprichsformen, bei denen der Lehrer Inhalt und Ziel des Ge-
sprichs vorgibt, aber die Schiilerinnen und Schiiler durch regelmiBi-
ge Zwischen- und Riickfragen zum aufmerksamen Nachvollziehen
des Gedankenganges zwingt. In einer Version davon, dem fragend-
entwickelnden Gesprich, nutzt der Lehrer geschickt die Vorkenntnisse
und Denkfihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, um einen Sach-,
Sinn- oder Problemzusammenhang aus der Sicht und in der Sprache
der Schiilerinnen und Schiiler fragend zu entwickeln. Das Urteil von
Hilbert Meyer zum gelenkten Unterrichtsgesprich ist vernichtend:
«Das gelenkte Unterrichtsgesprich ist ein undkonomisches und un-
ehrliches, die Herrschaftsverhiltnisse im Unterricht verschleierndes
Handlungsmuster» (Meyer 1987b: 287). Auch wenn man dieses Urteil
nicht vollumfinglich teilt, ist klar, dass es oftmals sinnvoller ist, die
Fragen, die man in einem gelenkten Unterrichtsgesprich einsetzen
mochte, entweder gleich in einem Lehrervortrag selber zu beantwor-
ten oder deren Beantwortung in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit

durchfiihren zu lassen.

1.2.4 Einzel- und Partnerarbeit

Einzel- und Partnerarbeit eignen sich aufgrund des hohen Grads an
Schiileraktivitit zur Erarbeitung und Ubung individueller Tech-
niken. Dazu gehort im Philosophieunterricht insbesondere das Lesen
und Schreiben. Diese Arbeitsformen eignen sich auch zum Einprigen
von Informationen und zum Erarbeiten eines Problembewusst-
seins. Die Einzelarbeit eignet sich auch zur ausfithrlichen Infor-
mationsaufnahme, denn hier kann der Lernende die Informations-
aufnahme dem eigenen Tempo anpassen. Die Einzelarbeit erhoht die
Konzentrationsfihigkeit und die Selbstdisziplin und stirkt das Selbst-
wertgefiihl. Die Einzelarbeit eignet sich jedoch offensichtlich nicht

zur Entwicklung kommunikativer und sozialer Fihigkeiten.
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Die Partnerarbeit eignet sich dazu, den Schiilerinnen und
Schiilern zu ermoglichen, sich gegenseitig zu helfen, zu erginzen
und anzuregen, sodass sie unter Umstinden zusammen zu einem
besseren Ergebnis gelangen als jeder fiir sich alleine. Zum Beispiel
konnen Schiilerinnen und Schiiler einander helfen, Missverstindnisse
und Probleme der Aufgabenstellung zu kliren, sie kénnen einander
gegenseitig in ihrer Arbeit und in den Ergebnissen kontrollieren, und
leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler kénnen weniger leistungs-
fihige fordern. Die Partnerarbeit eignet sich zudem zur Entwicklung
sozialer und kommunikativer Fihigkeiten.

Bei der Auswahl einer Aufgabe fiir eine Einzel- oder Partner-
arbeit ist die wichtigste Bedingung die folgende: Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen die Arbeit grundsitzlich ohne Begleitung durch die Lehrperson
bewiltigen.

Bei der Durchfiihrung einer Einzel- und Partnerarbeit kann
man drei Phasen unterscheiden: vor, wiahrend und nach der Arbeit.

Folgendes ist dabei zu beachten.

Vor der Arbeit: einfacher und priziser Arbeitsauftrag, Zeitanga-
be, und einfache und prizise Produktbeschreibung (wenn die
Ergebnisse in einer bestimmten Form der Lehrperson und/
oder den anderen Schiilerinnen und Schiilern prisentiert wer-
den sollen).

Waihrend der Arbeit: die Schiilerinnen und Schiiler in threm
Arbeits- und Sozialverhalten aus der Ferne des Lehrerpults
beobachten und bei Bedarf einzelne Schiilerinnen und Schiiler
oder Schiilergruppen in ihrer Arbeit unterstiitzen.

Nach der Arbeit: Lernkontrolle (siehe dazu §1.3.) und Prisen-

tationen (wenn deren Vorbereitung Teil des Auftrags war).

Aufgrund der hohen Schiileraktivitit sind Einzelarbeit und Partner-
arbeit wichtige Bestandteile jedes Unterrichts. Dies gilt auch fur den
Philosophieunterricht. In den Philosophieunterricht gehort als Ein-
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zelarbeit insbesondere das Lesen und Schreiben philosophischer Texte,

und als Partnerarbeit das Arbeiten am Text und das Diskutieren.

1.2.5 Gruppenarbeit

Gruppenarbeit eignet sich zum Uben gewisser individueller Tech-
niken. Fiir die Philosophie besonders wichtig ist das Diskutieren.
Gruppenarbeit eignet sich zudem noch besser als Partnerarbeit zur
Entwicklung sozialer und kommunikativer Fihigkeiten, insbe-
sondere dazu, Kompromisse zu finden und Arbeitsschritte zu orga-
nisieren. Gruppenarbeit eignet sich nicht zur konzentrierten oder
ausfihrlichen Informationsaufnahme, nicht zum Uben vieler indi-
vidueller Techniken, nicht zum Einprigen von Informationen, nicht
zum Erarbeiten eines Problembewusstseins und nur bedingt dazu, den
Schiilerinnen und Schiilern zu ermdglichen, sich gegenseitig bei einer
Einzelarbeit zu helfen, zu erginzen oder anzuregen.

Bei der Auswahl der Aufgabe und der Durchftihrung der Grup-
penarbeit ist grundsitzlich dasselbe zu beachten wie bei einer Ein-
zel- oder Partnerarbeit. Gruppenarbeiten kénnen zur gleichzeitigen
Erarbeitung verschiedener Themen eingesetzt werden. Wenn man
verschiedene Themen gleichzeitig bearbeiten ldsst, muss man fol-
genden Punkt beachten: Die Ergebnisse miissen in einer bestimmten Form
den anderen vermittelt werden. Es ist eine anspruchsvolle Aufgabe, ande-
ren etwas zu vermitteln. Praktizierende Lehrpersonen wissen dies aus
eigener Erfahrung. Man sollte somit die Gruppenarbeit mit verschie-
denen Themen nicht unterschitzen. Im Philosophieunterricht bietet
sich die Gruppe als ein guter Ort fiir die philosophische Diskussion an.

Aufgrund der unterschiedlichen Vorziige der verschiedenen
Sozialformen ist klar, dass alle Sozialformen im Schulunterricht vor-
kommen sollten. Als Grundsatz kann somit festgehalten werden: Va-
riiere und kombiniere die Sozialformen! Das bedeutet nicht, dass
man in jedem Fachunterricht oder gar in jeder Unterrichtseinheit alle

vier Arten von Sozialformen einsetzen muss, denn welche Sozialform
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sinnvoll ist, hingt von Zielen und Inhalten und nicht zuletzt von der
Personlichkeit des Unterrichtenden ab. Angesichts der Vielfalt an Fi-
chern im gymnasialen Curriculum muss nicht jeder Fachunterricht
alle Sozialformen abdecken. Jedoch sollte man darauf achten, dass ein
Fachunterricht nicht nur eine einzige Art der Sozialform enthilt. Zu-
gleich sollte man auch nicht sehr viel Zeit daftir aufwenden, sich Va-
riationen der Sozialformen auszudenken, denn es gibt Wichtigeres als
das. (Wichtiger als die Variation von Sozialformen ist unter anderem

der Einsatz sinnvoller Arbeitsformen.)

1.2.6 Unterrichtsplanung

Die Frage ist nun, wie man die verschiedenen Sozial- und Arbeits-
formen zu einer ganzen Unterrichtseinheit zusammenftigt. Dazu ha-
ben Grell/Grell (1979) beste Ratschlige erarbeitet. Zunichst geht es
im Unterricht darum, die Bezichung zu den Schiilern herzustellen.
Das nennen Grell/Grell das «Auslsen positiver reziproker Affekten.
Dann geht es darum, die Schiilerinnen und Schiiler dartiber zu infor-
mieren, was in der Stunde geschehen wird und was erarbeitet werden
soll. Hier kann man den Schiilerinnen und Schiilern die Lernziele
mitteilen. Dies nennen Grell/Grell «Informierenden Unterrichtsein-
stiegr. Ein solcher Einstieg ist sinnvoll, denn wer weil3, was auf ihn
zukommt, kann sich besser darauf vorbereiten. Danach ist es oftmals,
aber nicht immer, sinnvoll, einen Informationsinput zu geben. Ein
Lehrervortrag bietet sich hier an. Die Lehrperson kann anschlieBend
die Schiilerinnen und Schiiler zu einer selbststindigen Arbeit anleiten.
Wenn das hauptsichliche Ziel der Unterrichtseinheit das Uben oder
das Entwickeln von kommunikativen und sozialen Fihigkeiten ist,
dann sollte ein groBer Teil der Unterrichtszeit flir die selbststandige
Arbeit zur Verfligung stehen. Nach getaner Arbeit kann der Lehrer
eine Lernkontrolle durchftihren. Man sollte die Lektion vor dem
Liuten abschlieBen, denn danach ist die Aufmerksamkeit der Schii-

lerinnen und Schiiler weg. Zum Abschluss kann das Ansagen von
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Hausaufgaben und der Ausblick auf die nichste Stunde gehéren. Die

verschiedenen Teile einer Unterrichtseinheit sind also die Folgenden:*

BegriilBung: Auslosen positiver reziproker Affekte
Informierender Unterrichtseinstieg
Informationsinput

Anleitung zur selbststindigen Arbeit
Selbststandige Arbeit

Lernkontrolle

Abschluss und Ausblick

N B B S B

Die Phasen 3 und 4—6 kann man natiirlich in einer Unterrichtsein-
heit mehrmals durchfithren. Man sollte sich im Voraus tiberlegen, wie
viel Zeit eine jede Phase ungefihr in Anspruch nehmen wird, und
entsprechend planen. Man kann dies zum Beispiel mit einer Tabelle
machen (wobei hier IU fiir Informierender Unterrichtseinstieg, LV
fiir Lehrervortrag, EA fiir Einzelarbeit, PA fiir Partnerarbeit und GA
fur Gruppenarbeit steht; als Zeitgrundlage dient hier eine Lektion von
45 Minuten):

Uhrzeit Zeit in Arbeits- Inhalt Notizen

Minuten und Sozialform

08:00—08:01 1 Begriilung
08:01-08:03 2 U
08:03-08:13 10 LV
08:13-08:15 2 Anleitung

08:15-08:35 20 EA, PA oder GA

2 Dies ist eine Abwandlung des Modells von Grell/Grell, das in seiner urspriing-
lichen Form wie folgt aussieht: 0. Phase: Direkte Vorbereitung, 1. Phase: Auslo-
sen positiver reziproker Affekte, 2. Phase: Informierender Unterrichtseinstieg,
3. Phase: Informationsinput, 4. Phase: Anbieten von Lernaufgaben, 5. Phase:
Selbststindige Arbeit an Lernaufgaben, 6. Phase: Ausloschung, 7. Phase: Feed-

back und Weiterverarbeitung, 8. Phase: Gesamtevaluation oder Verschiedenes.



