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QUALITATSVOLLER FACHUNTERRICHT

Es gibt im angelsdchsischen Sprachraum eine auf George Bernard Shaw
zuriickgehende Redewendung: ,, Those who can, do; those who can’t, teach.”
(Parker, 1971). Diesem Sprichwort konnen wir heute einiges entgegensetzen:
Die jiingste empirische Forschung im Bereich der Lehrer*innenbildung stellt
sowohl fiir den deutschen Sprachraum als auch international ein anderes, ein
differenziertes Bild dar. Lehrkrafte gestalten aufgrund ihrer fachlichen, fach-
didaktischen und padagogischen Kompetenzen einen effektiven und wirk-
samen Unterricht fiir ihre Schiiler*innen und sind damit Expert*innen fiir
wirksamen Unterricht (Bromme, 2014).

Viele empirische Studien liefern heute aktuelle Befunde iiber die Merkmale,
die einen wirksamen Unterricht ausmachen (z.B. Praetorius et al., 2020a;
Begrich et al., 2023). Damit geben diese Studien auch Auskunft dartiber, was
Lehrkréfte konnen miiss(t)en, um einen solchen Unterricht zu gestalten: So
kann beispielsweise gezeigt werden, dass eine klare inhaltliche Strukturie-
rung des Unterrichts, verbunden mit einer gezielten kognitiven Aktivierung
und einer entsprechend konstruktiven Unterstiitzung, aber beispielsweise
auch der Enthusiasmus einer Lehrkraft, zum Lernerfolg der Schiiler*innen
fihrt und damit wirksam ist. Dieses mittlerweile weit verbreitete Modell von
Unterrichtsqualitat, das in seinem Kern die Dimensionen der effektiven Klas-
senfiihrung, der kognitiven Aktivierung und der konstruktiven Unterstiitzung
aufweist, enthalt dennoch sogenannte ,blinde Flecken” (Praetorius et al.,
2020b), die derzeit im internationalen Diskurs iiber qualitativ hochwertigen
Unterricht aufgearbeitet und um weitere allgemeine (generische) und fach-
spezifische Dimensionen erweitert werden (Praetorius et al. 2020c). Denn die
Frage nach der Qualitdt von Unterricht ist ,,immer generisch und fachspezi-
fisch” zu beantworten (Reusser & Pauli, 2021), auch wenn es moglicherweise
~Zwei Seiten einer Medaille” sind (Lipowsky et al., 2018).

Die Frage nach einem guten und effektiven Fachunterricht wurde in den ver-
gangenen Jahren vor allem fiir den Mathematikunterricht beforscht. Auch
fir weitere Unterrichtsfacher, wie z.B. fur die Naturwissenschaften, fiir
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Sport oder Geschichte, liegen heute aktuelle Befunde dessen vor, was guten
und effektiven Fachunterricht ausmacht (Heinitz & Nehring, 2020; Herr-
mann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c¢; Trautwein et al. 2021). Aber
fiir viele weitere Facher ist die Frage nach dem guten und effektiven Unter-
richt immer noch unzureichend beantwortet. Hier sind nun die Fachdidakti-
ken dieser Facher aufgerufen, die bisherige Forschung zur Unterrichtsquali-
tat zu erganzen, zu modellieren und zu komplettieren. In dieser Buchreihe
werden 21 Schulfacher bzw. facheriibergreifender themenbezogener Unter-
richt auf die Frage hin analysiert, wie wirksamer Fachunterricht gelingen
kann. Der Fokus liegt auf den bestmoglichen Gelegenheiten, fachliche Lern-
aktivitaten wirksam werden zu lassen (Seidel & Reiss, 2014; Begrich et al.,
2023). Kurzum, es wird gefragt: Was wirkt konkret — fach- bzw. themenbezogen —
im Unterricht?

In der Vergangenheit naherte man sich solch komplexen Fragen nach einem
guten und wirksamen Unterricht sowohl international als auch im deutsch-
sprachigen Raum zumeist im Rahmen von Metaanalysen (Hattie, 2012;
Helmke, 2012; Meyer, 2004). Die Buchreihe geht einen anderen Weg; sie
bezieht moglichst viel Expertise aus den Fachdidaktiken und der Fachpraxis
einzelner Unterrichtsfacher ein. Mit Hilfe von strukturierten Interviews wer-
den Expert*innen der unterschiedlichen Schulficher nach den Kriterien
eines wirksamen Fachunterrichts befragt. Hierbei geht es nicht um die per-
sonliche Sichtweise oder Meinung der Expert*innen, sondern um deren fach-
liche Expertise, die angelehnt ist an die wichtigsten Forschungsergebnisse
und Praxiserfahrungen aus dem jeweiligen (Schul-)Fach. Die gesamte Exper-
tise von Praktiker*innen bzw. Forscher*innen wird dadurch abgebildet und
in der Summe mit anderen Expert*innen des jeweiligen Faches zu einer ver-
dichteten Beantwortung der Frage fithren, was denn nun einen wirksamen
Fachunterricht ausmacht.

Die Frage nach einem guten, qualitdtsvollen, effektiven und letztendlich
wirksamen Unterricht steht seit Jahrzehnten im Fokus der bildungswissen-
schaftlichen, padagogisch-psychologischen und in jiingster Zeit auch fachdi-
daktischen Unterrichtsforschung (Begrich et al., 2023; Klieme 2019) und wir
wollen an dieser Stelle einen Blick in die Historie wagen: In einer ersten
Phase der Unterrichtsforschung konzentrierte man sich auf das sogenannte
Personlichkeits-Paradigma, also der Suche nach dem und der ,guten” Lehre-
r*in. Nachdem man in einem weiteren Schritt den Prozess des Lernens und
den entsprechenden Lernerfolg der Schiiler*innen in den Blick genommen
hatte, wurde das Personlichkeits-Paradigma vom so genannten Prozess-Pro-
dukt-Paradigma abgelst. Es wurde nach Kriterien gesucht, mit denen
Effekte des Unterrichtsprozesses erfasst werden konnen. Das Expert*innen-
Paradigma, das urspriinglich —ausgehend vom Personlichkeits-Paradigma —
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die professionelle Expertise der Lehrkrafte zu erfassen versuchte, geht heute
iiber in den Expert*innen- und Prozess-Produkt-Ansatz (vgl. Helmke, 2022,
51-52).

Allgemeine kontextuelle Bedingungen
2.B. Zusammensetzung der Klasse, Klima unter den Lehrpersonen, Schulorganisation

v v v
Lehrperson Unterricht Unterricht Lernende
Angebot Nutzung Ertrag
Einstellungen und Zur Verfligung Nutzung der Lernzeit Uberfachliche Personlichkeits-
Haltungen stehende Einlassen auf Kompetenzen merkmale:
gegeniiber SuS Unterrichtszeit Unterrichtsituation Sozialisationseffekte zB Spracl"\_e, Kultur,
Padagogisches/ Fachunabhangige Bildungsnéhe,
Lernpsychologisches || || Prozessqualitatdes || 1| 1 Schicht, Sozialisation
Verfiigungswissen Unterrichts Lernpotential:
Fachunabhangige 2.B. Intelligenz,
Handlungs- Lernstrategien,
kompetenzen Selbstvertrauen,
Lernmotivation
Einstellungen und Fachliche Prozess- Einlassen auf Fachwissen/ Vorkenntnisse
Haltungen gegen- qualitat des Unterrichtsinhalte Fachkonzepte im Fach
uber fachbezogener Unterrichts Nutzung der Fachb Sachb
Erk ' s Fachbezogene Lernmaterialien Fertigkeiten Prakonzepte
::/ai?‘l',ezogenesd i ?ualitétt dgsILehr-/ L L1 4| Problemlésefahigkeit || | Perspektiven
Gt | | [ Kompetenzerieben ||| 2ofle sache
- im Fach Selbstkonzept
-achbezogene insichtli
Handlunggs- Situationales hinsichtlich Fach
kompetenzen e e Interesse am Fach Dispositionales
Interesse am Fach

Fachspezifische kontextuelle Bedingungen

2.B. Lehrplan, Labormaterialien, Biicher

Abb. 1 Angebots-Nutzungsmodell in Anlehnung an Fend (2001), Reusser & Pauli (2010),
Helmke (2012).

Es wurden systemische Rahmenmodelle von Unterrichtswirksamkeit, soge-
nannte Angebots-Nutzungs-Modelle, aufgenommen (Fend, 2001; Reusser &
Pauli, 2010; Helmke, 2012). Sie modellieren die Einfliisse auf die Wirksamkeit
von Unterricht auf der Makroebene des Bildungssystems (vgl. Abbildung 1),
wie auf der Mesoebene der Einzelschule und auf der Mikroebene des Unter-
richts (Kohler & Wacker, 2013). Ein Angebots-Nutzungs-Modell, auf dessen
Mikroebene wir uns hier beziehen, stellt — im Sinne einer Vereinfachung —
einem Unterrichtsangebot dessen jeweilige Unterrichtsnutzung gegeniiber.
Die Wirksamkeit des Angebots auf der Seite der Nutzung kann empirisch —
im Sinne der Erhebung des Ertrags — untersucht werden. Auf der Seite des
Angebots wirken hauptsachlich die Personlichkeit und die Kompetenz der
Lehrkraft sowie die allgemeinen und fachspezifischen, kontextuellen Bedin-
gungen. Auf der Seite der Nutzung wirken hauptséachlich die Lernenden
selbst, das Unterrichtsangebot und wiederum die kontextuellen Bedingun-
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gen. Beide Seiten — Angebot und Nutzung - stellen in ihrer Wechselwirkung
die Wirksamkeit des Unterrichts dar (vgl. Abbildung 1). In beiden Bereichen
interessiert uns wiederum der fachspezifische Anteil in besonderem Maf3, im
Modell mit einem * versehen (vgl. Abbildung 1). Da die Entkopplung einzel-
ner Komponenten aus dem Angebots-Nutzungsmodell zu Fehlinterpretatio-
nen fithren wiirde, sind wir darauf bedacht, immer die jeweiligen Beziige
zum Rahmenmodell aufzuzeigen.

Angebots-Nutzungs-Modelle integrieren zwei Paradigmen der padago-
gisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung, das Struktur- und
das Prozessparadigma (Seidel, 2014). In beiden Fallen wird versucht,
bestimmte Unterrichtsmerkmale zu identifizieren, die eine moderierende
Funktion hin zur Erh6hung des Lernerfolgs von Schiiler*innen haben. Dabei
geht das Strukturparadigma von theoretischen Annahmen zum Lehren aus,
das Prozessparadigma untersucht auf einem ahnlichen Weg die Wirksamkeit
von Unterricht, dies aber ausgehend von theoretischen Annahmen zum Ler-
nen (Seidel, 2014, S.851). Laut Seidel wirken in Angebots-Nutzungs-Model-
len diese beiden Paradigmen integrierend zusammen: Das Strukturparadigma
hat dazu beigetragen, die Kompetenzstrukturen von Lehrkriften zu identifizie-
ren und wird auf der Seite des Angebots integriert. In einem gangigen
Modell, das aus dem Forschungsprojekt COACTIV stammt, werden vier
Kompetenzfacetten einer Lehrkraft unterschieden, das so genannte Professi-
onswissen (fachliches, fachdidaktisches, padagogisches Wissen), die Motiva-
tion einer Lehrkraft, ihre Fahigkeit zur Selbstregulation sowie ihre Werthal-
tungen (Baumert & Kunter, 2006). Auf der Seite der Nutzung wurde das so
genannte Prozessparadigma integriert, um vor allem kognitive Lernprozesse
auf einer tiefenstrukturellen Ebene des Unterrichts und deren Ergebnisse zu
beschreiben (Seidel, 2014, S. 860). Daher wird Unterricht — auf der Grundlage
des Ansatzes ,,Choreographies of teaching. Bridging instruction to learning”
(Oser & Baeriswyl, 2001) - oft in zwei verschiedene Ebenen unterschieden: in
die Ebene der Sichtstrukturen, dem sogenannten , planning and processing
of teaching” und in die Ebene der Tiefenstrukturen, dem sogenannten , plan-
ning and processing of the learning process”). Unter den Sichtstrukturen des
Unterrichts versteht man alle Merkmale, die direkt durch Beobachtung
zuganglich sind, z.B. wechselnder Methodeneinsatz oder andere Inszenie-
rungsmuster. Die Tiefenstrukturen sind diejenigen Merkmale, die sich der
direkten Beobachtung entziehen, aber in hohem Mafe fiir die Qualitit des
Unterrichts verantwortlich sind, z.B. in welchem Mafle die Schiiler*innen
wahrend des Unterrichts tatsdachlich kognitiv aktiv sind oder wie sich die
Schiiler*innen individuell unterstiitzt fiihlen. Beide Paradigmen fokussieren
Qualitatsmerkmale eines wirksamen Unterrichts mit dem Ziel, tiber deren
moderierende Funktion den Ertrag der Lernprozesse zu optimieren. Da
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Angebots-Nutzungs-Modelle aus einer generischen padagogisch-psycholo-
gischen Perspektive entwickelt wurden, enthalten sie bislang weder von
Seiten des Strukturparadigmas, noch von Seiten des Prozessparadigmas
konkrete fachliche bzw. fachdidaktische Beziige, obwohl auf beiden Seiten
mittlerweile viele fachdidaktische Forschungsarbeiten vorliegen: Von Seiten
des Strukturparadigmas existieren inzwischen fachdidaktische Arbeiten vor
dem Hintergrund des oben beschriebenen COACTIV-Modells und auf der
Seite des Prozessparadigmas hat die fachdidaktische Lehr-Lernforschung
eine ausgepragte Tradition. Zwar liefern fachdidaktische Forschungsarbei-
ten zu einem guten und wirksamen Unterricht bereits in einigen Fachern
(z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Sport, Geschichte, siehe oben) aktu-
elle Befunde, aber die generische Forschung zur Unterrichtsqualitat orien-
tierte sich in der Vergangenheit schwerpunktmafiig am Fach Mathematik
oder blendete in ihren Anfédngen den Fachbezug aus, was wir im Folgenden
an vier urspriinglichen Beispielen schulpadagogischer und padagogisch-
psychologischer Arbeiten verdeutlichen mochten.

Der gute und wirksame Unterricht in der Vergangen-
heit ohne Fach und ohne Fachdidaktik?

Wir vergleichen im folgenden Abschnitt vier Kategorien aus einschlagigen
Arbeiten aus den Anfangen der Unterrichtsqualitdtsforschung (Oser &
Baeriswyl, 2001; Meyer, 2004; Helmke, 2012; Hattie, 2012), um die Historie
des Umgangs mit dem generischen Paradigma der Unterrichtsqualitat dar-
zustellen: Glitekriterien (Meyer, 2004), facheriibergreifende Qualitatsbe-
reiche (Helmke, 2012), unterrichtsbezogene Einfliisse auf die Lernleistung
(Hattie, 2012), Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (Oser & Baeriswyl,
2001; Kunter & Trautwein, 2013; Decristan et al., 2020). Diesen vier Beispielen
stellen wir stellvertretend fiir aktuelle Arbeiten mit Fachbezug den Rahmen-
ansatz fiir den Mathematikunterricht von Praetorius & Charalambous (2018)
an die Seite. Dieser Rahmenansatz enthalt sieben Dimensionen, die fachspe-
zifisch ausdifferenziert werden konnen (genauer siehe hierzu Praetorius et
al., 2020c¢).

13
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Tab. 1 Vergleich haufig diskutierter Kriterien fiir effektiven Unterricht.

Giitekriterien

Meyer (2004)

[Meyer 2016]

Grundlage: vorwiegend
theoretisch begriindet

Methodenvielfalt

Facheriibergreifende
Qualitatsbereiche

Helmke (2012)
[Helmke 2021; 2022]

Grundlage: vorwiegend
empirische Studien

Unterrichtsbezogene
Einfliisse auf Lernleistung
hoher Effektstérke (d >
0.6)

Hattie (2012)

Grundlage: Metastudie
empirischer Metaanalysen

y isierung

" Lernende unterrichten
L
_Lautes Denken

Concept Mapping

=z )
Einiiben) von Strategien

Dimensionen der Sicht-
und Tiefenstrukturen

Oser & Baeriswyl (2001)
[Kunter & Trautwein, 2013;
Decristan et al., 2020]
Grundlage: vorwiegend
empirische Studien

lernt

Classroom observation
frameworks for studying
instructional quality

Praetorius et al. (2020c)
Praetorius &
Charalambous (2018)
Grundlage: vorwiegend
empirische Studien

Unterrichtsmethoden und

_ Sozialformen

Unterstiitzung des
Ubens

Hoher Anteil echter
Lernzeit

Klassenfiihrung

Beeinflussung von
Verhalten in der Klasse

Klassenfithrung
e Friihe Einfiihrung
von Regeln und

Klare Strukturierung des
Unterrichts

Klarheit und
Strukturierung

~ Klarheit der Lehrperson

0 Konsequenter
Umgang mit
Storungen

. Gut geplante
Bereitstellung von
Unterrichtsmateriali
en

Klassenfithrung

Aktivierung

Schiilerorientierung

Kognitive

Entwicklungsstufe
__beriicksichtigen

Klassendiskussion

zorientierung

Pr osendes Lernen

Intelligentes Uben

Konsolidierung und
Sicherheit

Nachdenken tber das
__eigene Lernen
Lerntechniken

Transparente
Leistungserwartungen

Schiilererwartungen/

Potential zur kognitiven

Aktivierung, z. B.

. Aufgaben, die an
Vorwissen
ankniipfen

T Diskurs, der

Meinungen der
Schiiler aufgreift

. Inhalte, die kognitive
Konflikte auslésen

kognitive Aktivierung

formatives Assessment

Beur

Lernférderndes Klima

Lernférderliches Klima

Positive Beziehung
zwischen Lehrperson und
Lernenden

RegelmaRiges Feedback

Sinnstiftendes
Kommunizieren

Motivierung

Lernende nicht

" Glaubwiird igkeit der
Lehrperson

Konstruktive
Unterstitzung z. B.

e Geduld und ein
angemessenes
Tempo

e Konstruktiver
Umgang mit Fehlern

. Freundliche,
respektvolle

Individuelles Férdern

Umgang mit Heterogenitét

Lernliicken erkennen und
__schlieRen

Intervention fiir Lernende
mit besonderem

Intervention
mit hoher

Unterstitzung des
Lernens aller S.,
sozio-emotionale
Unterstiitzung

,Was ist guter Unterricht?”, fragte Meyer bereits 2004, das Buch wird heute
in der 15. Auflage von 2016 angeboten. Meyer nennt unter dem Begriff
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Kriterienmix zehn Merkmale, die einen guten Unterricht auszeichnen (vgl.
Tabelle 1). Den Kriterienmix gewann Meyer in Anlehnung an Forschungser-
gebnisse von Kolleg*innen und Erfahrungen von Praktiker*innen als
Mischung didaktischer und empirischer Merkmale auf Grundlage einer
eigenen normativen Orientierung (vgl. Meyer, 2004, 16—17). Der Kriterien-
mix konzentrierte sich auf den tiberfachlichen Bereich des Unterrichts und
zeigte keine Bezilige zu fachlichen bzw. fachdidaktischen Merkmalen des
Unterrichts. Am Beispiel des Merkmals ,Inhaltliche Klarheit” wird dies
deutlich: ,Inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung
verstandlich, der thematische Gang plausibel und die Ergebnissicherung
klar und verbindlich gestaltet worden sind” (Meyer 2004, 55). Ein fachlicher
und fachdidaktischer Bezug fehlte.

Helmke (2012) orientierte sich an zehn Merkmalen effektiven Unterrichts
(vgl. Tabelle 1), die er aus entsprechenden empirischen Studien gewann.
Zahlreiche seiner Kriterien waren vergleichbar mit Meyer (2004). Es konnten
aber auch drei Kriterien der Fachdidaktik zugeordnet werden: Aktivierung,
Schiilerorientierung, Kompetenzorientierung.

Hattie (2012) legte eine Metaanalyse vor, die nur wenig fachliche und fachdi-
daktische Beziige aufwies. So beinhaltete seine Analyse neben Beziigen zu
Mathematik und den Naturwissenschaften beispielsweise Untersuchungen
zu den Einfliissen der Sprache auf die Lernleistung der Schiiler*innen mit
relativ hoher Effektstarke (d > 0.6). Hierzu zahlten Vokabel- und Wortschatz-
forderung, wiederholendes Lesen und Lese-Verstindnis-Forderung. Aufgrund
mangelnder Daten, also aufgrund des gewahlten Designs der Hattie-Studie
(Metastudie von Metaanalysen), konnten kaum weitere fachliche und fach-
didaktische Einflussfaktoren aufgearbeitet werden, was Hattie selbst im
Anschluss an seine Metaanalysen immer wieder bedauerte.

Aktuelle empirische Studien lassen den vermeintlichen Schluss zu, die dis-
kutierten Kriterien eines wirksamen Unterrichts seien unabhdngig vonein-
ander auf den oben beschriebenen sicht- und tiefenstrukturellen Ebenen zu
analysieren (vgl. Tabelle1). Da uns die Unterscheidung dieser beiden unter-
richtlichen Ebenen aus fachdidaktischer Sicht sehr wichtig erscheint, kom-
men wir noch einmal darauf zurtick: Die Sichtstrukturen liefern den von der
Lehrkraft fachmethodisch inszenierten und von aufSen beobachtbaren Rah-
men des Unterrichtens, wahrend die Tiefenstrukturen auch die fachliche
Qualitdt der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten und die tat-
sachlich stattfindenden fachlichen Lernprozesse der Schiiler*innen klaren
(Oser & Baeriswyl, 2001; fiir einen Uberblick vgl. Kunter & Trautwein, 2013;
Decristan et al., 2020). Die Sichtstrukturen geben zwar das Unterrichtsge-
schehen vor; insgesamt mehr Erklarungsmacht fiir die Wirkung des Fach-
unterrichts scheinen jedoch die Tiefenstrukturen zu haben. Diese sind in den
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Fachdidaktiken nur teilweise erforscht. Zu diesen Tiefenstrukturen zdhlen
vor allem die Diagnose von doméanenspezifischen Schiiler*innenvorstellun-
gen und die auf diesen diagnostischen Urteilen basierende kognitive Akti-
vierung sowie die konstruktive Unterstiitzung von Lernprozessen.

Restimee

Gerade mit Blick auf die Fachabhingigkeit zeigen aktuelle Forschungsergeb-
nisse, dass durch den Einbezug doménenspezifischer Merkmale noch
bedeutsamere Effekte des Unterrichts zu erwarten waren (Baumert & Kun-
ter, 2006; Torner & Torner, 2010; Schroeders et al., 2013; Praetorius, 2020¢).
Seidel & Shavelson wiinschten sich bereits 2007 vermehrte doméanenspezifi-
sche Forschung: “Researchers might consider investigating the effects of
domain-specific teaching on learning processes and motivational-affective
outcomes in more depth than is currently practiced” (Seidel & Shavelson
2007, 483). Diese Forschung mit doménenspezifischem Bezug fand in den
letzten Jahren und findet auch aktuell statt (vgl. z. B. Heinitz & Nehring, 2020;
Herrmann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c; Trautwein et al. 2021). Sie
bedient damit ein bereits langjahrig existierendes Desiderat. Die vorliegende
Studienbuchreihe nimmt dieses Desiderat auf, wahlt aber keinen for-
schungsbasierten Weg, sondern sammelt und analysiert bestehendes Er-
fahrungswissen von Expert*innen aus der Praxis und der Forschung, und
legt damit Erfahrungen aus der Doménenspezifitiat der Unterrichtsqualitét
vor. Mit dem vorliegenden Band wird nun der Blick auf das Unterrichtsfach
Ethik- und Philosophie gerichtet und es werden domanenspezifisch
Expert*innenmeinungen als Antworten auf zehn grundlegende Fragen zur
Unterrichtsqualitat verdichtet.
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WIRKSAMER ETHIK- UND
PHILOSOPHIEUNTERRICHT

EINE EINFUHRUNG

Gesellschaftliche Herausforderungen und ethische
Bildung

Ethische Bildung tut not. Zum einen sehen wir uns alle, gerade auch die
junge Generation, mit vielfdltigen gesellschaftlichen Herausforderungen
konfrontiert, stellvertretend genannt seien der Klimawandel, der Populis-
mus und die sozialen Transformationsprozesse, etwa Digitalisierung, Demo-
graphie und die Zukunftsfahigkeit unseres Lebensstils. Hier werden vielfal-
tige ethische Fragen aufgeworfen. Die Philosophie lehrt uns dariiber hinaus,
Grundfragen menschlicher Existenz immer wieder neu zu stellen. So wurde
wahrend der Corona-Pandemie die Frage nach der Quelle unserer Erkennt-
nis im Umgang mit Impfungen virulent; in der Zeit der Entwicklung dieses
Bandes stellte sich die Frage, ob der Mensch dem Menschen ein Wolf sei
(Hobbes, 2017), auf erschiitternde Weise neu, als der Krieg in der Ukraine
begann. Zum anderen sind philosophische und ethische Fragen auch Teil
einer umfassenden, auf Orientierung und Miindigkeit zielenden individuel-
len Bildung in abendlandischer Tradition. Es geht um moralische Miindig-
keit und Orientierung angesichts verschiedener kultureller Traditionen und
Sinnangebote, es geht um Urteilskompetenz als die Fahigkeit, begriindete
ethische Entscheidungen zu treffen und es geht um ein sinnvolles und mora-
lisch gutes Leben im Sinne dessen, was wir Selbstkompetenz nennen kon-
nen. Im Kontext verschiedener Schulfacher zielt philosophische Miindigkeit
weiter darauf, die Spezifika und Grenzen verschiedener Disziplinen aufzu-
spiiren und die Bedingungen des Menschseins zu reflektieren. Den Erwerb
dieser verschiedenen Kompetenzen kann der Philosophie- und Ethikunter-
richt vorbereiten, anregen und teils auch schon ermoglichen.
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Philosophie- und Ethikunterricht in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz

In allen drei Landern ist der Philosophie- bzw. Ethikunterricht mittlerweile
rechtlich verankert und praktisch erprobt, Lehrer:innenbildung, Bildungs-
pldane und Unterrichtsmedien fiir die ethische Bildung an Schulen sind einge-
richtet und entwickelt worden. Insgesamt scheint die ethische Bildung ein
Erfolgsmodell, das auch von einem offentlichen Interesse an grundsatzli-
chem Nachdenken in philosophischen Zeitschriften, Podcasts und Messen
(z.B. PhilCologne) begleitet wird. Auf der anderen Seite zeigt sich eine zum
Teil anhaltende Konkurrenz um Einfluss und Ressourcen. Insbesondere in
der Lehrer:innenbildung an Hochschulen und Universititen konnte sich die
Fachdidaktik Philosophie/Ethik noch nicht befriedigend etablieren. Hier
werden immer noch zu geringe Ressourcen bereitgestellt und es mangelt
mitunter am Commitment der akademischen Philosophie, der philosophi-
schen Seminare und Institute, fiir die Sache schulischer philosophisch-ethi-
scher Bildung.

Deutschland

In Deutschland gibt es in den 16 Bundeslandern verschiedene Konzepte
ethisch-philosophischer Bildung, die fiir Grundschule, Sekundarstufe 1 und
2 noch weiter differenziert werden. Wahrend in Bundesldandern wie Baden-
Wiirttemberg oder Bayern das Ersatzfach zu Religion Ethik heifit, gibt es in
Hamburg das Fach Philosophie, in Nordrhein-Westfalen das Fach Praktische
Philosophie (Schirp 2002), in Niedersachsen das Fach Werte und Normen
und in Brandenburg das Fach Ethik, Lebensgestaltung und Religionskunde.
Eine eigene Tradition bildet das Philosophieren mit Kindern (Neifier & Vor-
holt 2012), in Mecklenburg-Vorpommern ist dies als Unterrichtsfach auch in
der Grundschule eingefiihrt worden (Pfeiffer 2012). Oft, aber nicht aus-
schliefllich, ist das Fach Philosophie die universitire Bezugswissenschaft,
welche von angehenden Lehrpersonen in Lehramtsstudiengangen studiert
wird. Brandenburg geht einen Sonderweg mit den Bezugswissenschaften
Philosophie, Religionswissenschaft, Soziologie und Psychologie fiir das
Schulfach Ethik, Lebensgestaltung und Religionskunde. Nicht in allen Bun-
deslandern wird Ethik in allen Klassenstufen als Alternative zum christ-
lichen (und mittlerweile auch muslimischen) Religionsunterricht iiberhaupt
angeboten — obwohl nur noch weniger als 50% der Deutschen einer christ-
lichen Kirche angehoren. So gibt es etwa in Baden-Wiirttemberg in der
Grundschule noch immer keine Alternative zum Religionsunterricht, das
Fach Ethik beginnt erst in der fiinften Klasse.
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Osterreich

In Osterreich gibt es das Fach Philosophie und Psychologie in der Sekundar-
stufe 2 schon mit langer Tradition. Entstanden 1849 als Philosophische Pro-
pideutik ist es damals als eine Vorbereitungswissenschaft fiir das Studium
konzipiert worden. In der 11. Schulstufe wird Psychologie und in der 12.
Schulstufe Philosophie unterrichtet, und zwar von ein- und derselben Lehr-
kraft, die beide Facher an der Universitat jeweils zu 50 % studiert. Liest man
die Vorgaben des Organisationsplans von 1849, dann erscheint er heute aus-
gesprochen aktuell. Es wird ein Unterricht abgelehnt, der lediglich auf eine
,encyclopadische Ubersicht der einzelnen [...] Disciplinen” abzielt. Eine sol-
che gehore lediglich an den Schluss eines umfassenden Studiums, wiirde
aber ,, wenn sie an den Anfang, oder vielmehr vor den Anfang gestellt wird,
das Interesse nur durch den Schein des Wissens [abstumpfen]” (Organisati-
onsplan, 178). Umso erstaunlicher ist es, dass die PP-Schulbiicher in der
Mehrzahl historisch und disziplinorientiert aufgebaut sind und nicht pro-
blemorientiert und vernetzend. Und dies bei einer Lehrzeit von nur einem
Jahr fiir jedes Fach. Es findet sich die Forderung, dass ,[der Unterricht] mit
den iibrigen Lehrgegenstdnden in einen unterstiitzenden Zusammenhang
treten muss” (ibid, 176). Diese interdisziplindre Ausrichtung ist fiir ein Fach
wie Philosophie, das als Orientierungs-, Integrations- und Reflexionswissen-
schaft verstanden wird, heute noch dringlicher zu fordern als frither (Buss-
mann & Tulis-Oswald 2021).

Das Fach Ethik ist fiir all diejenigen, die keinen Religionsunterricht besu-
chen, nach einem fast 25jahrigen Schulversuch als , Ersatzfach” 2021 endlich
als Pflichtfach fiir die Sekundarstufe 2 eingefiihrt worden. Grundlage waren
unter anderem die stetig steigenden Abmeldungen vom Religionsunterricht
sowie die gestiegene Anzahl konfessionsloser Schiiler:innen. In der Offent-
lichkeit wurden von den politischen Parteien immer wieder bestimmte
Modelle kontrovers diskutiert: z.B. Ethik als Pflichtfach und Religion als
zusatzliches Freifach oder Ethik und Religion als ein Fach. Der Lehrplanistin
dieser Frage deutlich: Grundlagenwissenschaft ist die Philosophie, die zentrale
fachliche Grundlage ist die praktische Philosophie und als Bezugswissenschaften
dienen alle Wissenschaften, die das menschliche Handeln erforschen —
hierunter fallen sowohl die Theologien der verschiedenen Religionsgemein-
schaften, die Wirtschaftswissenschaften, aber auch Chemie oder Medizin.

Die fiir die Ausbildung von Ethik-Lehrpersonen bis dahin von den Padago-
gischen Hochschulen durchgefiihrten zweijahrigen Hochschullehrgange
werden auslaufen, so dass nurmehr die neu etablierten universitaren Ethik-
studien verbindlich werden. Momentan ist die Ausweitung auf die SEK I in
Planung, die Einfiihrung des Philosophierens mit Kindern angedacht. Es
wird in Zukunft zu diskutieren sein, ob an den Gymnasien der SEK II das
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Fach Philosophie/Psychologie neben dem Fach Ethik bestehen bleibt oder
ob ein neues Modell entwickelt werden sollte, das diese Facher in sinnvoller
Weise verbindet.

Schweiz

In der Schweiz gibt es im Umgang mit philosophischen Kompetenzen
sprachregionale Unterschiede. In der deutschsprachigen Schweiz gehoren
sie seit der Publikation des Lehrplans 21 im Jahr 2014 in der Primarstufe (ca.
4.-12. Lebensjahr) zum Sachunterricht, der die Bezeichnung Natur, Mensch,
Gesellschaft tragt (Trevisan & Helbling, 2018). Nach der Primarstufe teilt sich
die Sekundarstufe in allen Sprachregionen in einen gymnasialen und einen
nicht-gymnasialen Weg, eine Gesamtschule existiert in den oberen Schul-
stufen nicht. Auf der dreijahrigen nicht-gymnasialen Sekundarstufe 1
thematisiert das Fach Ethik, Religionen, Gemeinschaft philosophische, reli-
gions- und sozialkundliche Aspekte des Lebens in einer pluralen Gesell-
schaft. Am Gymnasium hat das Fach Philosophie einen eigenen Lehrplan,
der im Zuge der Maturitdtreform in den Jahren 2021-24 tiberarbeitet wird
(www.matu2023.ch). In manchen Gymnasien wird Philosophie dhnlich wie
auf der nicht-gymnasialen Sekundarstufe mit Religionskunde kombiniert.
Diese religionskundlich ausgerichteten Facher werden bekenntnisunabhén-
gig im ganzen Klassenverband unterrichtet und folgen zunehmend einem
religionswissenschaftlichen Profil (Helbling & Riegel, 2018).

Anders als in Deutschland oder Osterreich ergibt sich an der Schule keine
Konkurrenz zwischen konfessionellem Religionsunterricht und Philoso-
phie / Ethik. Diese sind nicht als Alternativfacher konzipiert, da die kirch-
lichen Angebote nicht zum staatlichen Curriculum gehoren und damit iiber-
wiegend auflerhalb der Schule stattfinden (Jakobs, Ebel & Schmid, 2022).

Diese notgedrungen sehr kurze Darstellung macht deutlich: Die Formate
und Konzepte ethisch-philosophischer Bildung sind vielfaltig und hochst
unterschiedlich. Doch die rechtliche und organisatorische Diversitat moch-
ten wir hier nicht weiterverfolgen. Vielmehr gehen wir davon aus, dass sich
die Unterrichtsstunden oder -sequenzen sowie die Lernerfolge ethisch-phi-
losophischer Bildung bei den Schiiler:innen trotz ganz unterschiedlicher
Bedingungen oft dhneln werden. Was fiir uns besonders zahlt, ist die Bil-
dungserfahrung in der Arbeit von Lehrpersonen und Schiiler:innen. Was uns
wichtig ist, ist der konkrete Unterricht, mithin das gemeinsame Philosophie-
ren zu wichtigen Fragen des Lebens, der Gesellschaft oder der Welt. Daher
streifen wir die Frage der institutionellen Organisation ethischer und philo-
sophischer Bildung lediglich und fokussieren stattdessen inhaltliche
Aspekte. Zwar scheinen in den Stellungnahmen der Autor:innen die unter-
schiedlichen Bedingungen und Traditionen in Deutschland, in Osterreich
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und in der Schweiz immer wieder durch. Unser Interesse liegt hingegen auf
den Vorstellungen von Unterrichtsqualitét. Diese sind eingebettet in vielfal-
tige Spannungsfelder, die wir im Folgenden ohne Anspruch auf Vollstandig-
keit ausloten mochten.

Spannungsfelder ethischer und philosophischer
Bildung

Lehrpersonen miissen sich in ihrem selbst verantworteten Unterricht in
didaktischen Antinomien positionieren. Dabei bleiben stets beide ,Seiten”
eines Spannungsfeldes von Bedeutung, jede Lehrperson wird sie in Abstim-
mung mit den angestrebten Lernzielen jedoch etwas anders gewichten.

Eigene Urteilsfahigkeit vs. Wertetradierung durch die Schule

In der modernen Ethik ist der Ort des Ethischen seit der Aufklarung insbe-
sondere das ethische Urteil. Tugenden, ethische Gefiihle oder das Gute im
Sinne eines tradierten Ethos scheinen demgegentiber erst in zweiter Linie
wichtig. Doch andererseits brauchen unsere (Schul-)Gemeinschaften und
unsere Gesellschaften als Ganze auch Werte: als Begriindung fiir Regeln und
Prinzipien sowie als Moglichkeiten von Orientierung und Sinnerfahrung.
Urteilsfahigkeit und Wertetradierung sollten daher Hand in Hand gehen.
Hinzu kommt: Das eigene ethische Urteil, die Autonomie, die individuelle
Selbstbestimmung — all das sind nur scheinbar rein formale Operationen.
Tatsdchlich, darauf hat etwa Charles Taylor hingewiesen, stehen hier Werte,
bzw. kulturelle moralische Giiter der westlichen Moderne im Hintergrund
(Taylor 1995, 1996). Fiir unseren Unterricht bedeutet das: Indem wir das
eigene ethische Urteil fordern, vermitteln wir implizit stets auch individuelle
Freiheitswerte sowie moralische und rechtliche Uberzeugungen der
Moderne. Doch wir konnen mehr tun: Wir sollten diese Werte auch explizit
machen, wir sollten sowohl autonome Urteilskraft als auch Authentizitat als
Werte ansprechen, diskutieren und gemeinsam nach Praktiken suchen, die
diesen Werten moglichst gut entsprechen (Thomas 2021, 167-177).

Ethisches Argumentieren und Urteilen vs. Solidaritit, Empathie, Fiirsorge

Aus dieser grundsdtzlichen Frage, wofiir Schule eigentlich zustindig ist,
ergibt sich eine didaktische: Besteht ethische Bildung eher in formalen Fahig-
keiten, wie dem ethischen Analysieren, Abwigen, Argumentieren und
Bewerten ethischer Probleme und im begriindeten Entscheiden? Oder ist es
fiir die ethische Bildung wichtiger, den Moral Sense zu kultivieren, also die
Fahigkeit, sich in andere einzufiihlen, mit ihnen mitzuleiden oder fiir sie zu
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