4. PRINZIPIEN UND DISKURSE

4.1 Problemorientierung

MARKUS TIEDEMANN

Problemorientierung gehért zu Recht zu den
Signalworten der Allgemeinen und der Fach-
didaktik. Es handelt sich um ein substanziel-
les Prinzip und nicht um einen der vielen
Modebegriffe, die fiir kurze Zeit eine didakti-
sche Uberhohung erfahren. Mit einigem Stolz
kann die Philosophiedidaktik eine gewisse
Urheberschaft an der Problemorientierung
beanspruchen. Begriff und Prinzip finden sich
bereits in der , Dialogisch-pragmatischen Phi-
losophiedidaktik”, in der Ekkehard Martens
die Philosophie als einen »problemorientier-
ten Verstindigungsprozess” bezeichnet (Mar-
tens 1979). In diesem Aufsatz soll die fachdi-
daktischeBedeutungderProblemorientierung
in drei Schwerpunkten verdeutlicht werden:

* Problemorientierung als philosophische
Immanenz

* Problemorientierung als historische Not-
wendigkeit

* Problemorientierung als didaktische Kon-
sequenz

Der letzte Aspekt wird gemi den drei Teil-
bereichen der Fachdidaktik noch einmal in
eine theoretisch-konzeptionelle, eine metho-
disch-praktische und eine empirisch-kriti-
sche Ebene unterteilt.

Problemorientierung als philosophische
Immanenz

Das Problem ist der Urgrund aller wissen-
schaftlichen Forschung und seine sprachliche
Gestalt ist die Frage. Die Idee der Kleidung
wurde aus dem Problem der Kilte geboren.
Es handelte sich um die Frage: Wie beenden
wir das Frieren? Schnell ging die wissen-
schaftliche Progression weit iiber einen rein
funktionalen Zusammenhang hinaus. Heute

kénnen wir Fragen und Probleme formulie-
ren und erforschen, deren Losungen keinen
konkreten Nutzen fiir uns zu haben scheinen.
Wir konnen uns fragen, wie ein Schwarzes
Loch entsteht, ob die Zeit ein Ding an sich ist
oder ob die Universalien unserer Sprache auf
ideales Sein, blofe Vorstellungen oder einge-
libte Sprachspiele verweisen. Das Problem,
das in diesen Fragen verborgen ist, besteht
darin, dass wir verstehen wollen, was wir
bisher nicht verstehen konnten. Manchmal
versuchen wir auch nur zu verstehen, warum
wir nicht verstehen kinnen. Aber auch das
wollen wir dann verstehen. Insofern ist jede
Wissenschaft immer an Problemen orientiert.

Im Laufe der Zeit haben alle Wissenschaf-
ten Traditionsbestinde zusammengetragen,
deren Pflege und Archivierung disziplineige-
nen Historikern iiberlassen wird. Wer nun
einwendet, dass diese Historiker doch auch
Wissenschaftler seien, aber nicht problemori-
entiert arbeiten, der irrt. Der Irrtum besteht
nicht darin, dass die Historiker aller Diszipli-
nen Wissenschaftler sind, sondern darin, zu
glauben, dass diese nicht problemorientiert
arbeiten wiirden.

Natiirlich konnte sich ein Historiker rein
deskriptive Aufgaben stellen, Beispielsweise
konnte er die Tageszeit aller mittelalterlichen
Krénungszeremonien katalogisieren. Dahin-
ter steht aber die Frage, ob bei dieser Zusam-
menstellung nicht eine Auffilligkeit ins Auge
springt. Wir nennen dieses Verfahren Explo-
rationsforschung und das Problem des For-
schers ist, dass er nicht weif, ob sich eine
Aulffilligkeit zeigt. Wenn ein Philosophiehis-
toriker sich beispielsweise fragt, inwiefern
Descartes »C0ogito” Kants transzendentale
Apperzeption beeinflusst hat, so steckt da-
hinter das Problem, dass er es nicht weif.

Reine Kanonpflege kann als Lehre, nicht
als Forschung betrieben werden. Ohne For-
schung ist Wissenschaft nicht zu denken. Fiir
die Philosophie gilt dies in besonderer Weise,
da sie als reine Kanon-Lehre ohne For-
schungsperspektive ihre Identitit einbiifit
und zur Ideenhistorie wird.
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Genau dies ist es, was Kant meint, wenn er
behauptet, dass nicht Philosophie, sondern
nur Philosophieren gelehrt werden kénne.
Bekanntlich teilte Kant die Philosophie auch
in vier Frage- oder Problemfelder und nicht
in historische Abschnitte oder einen Autoren-
kanon ein,

Tatsdchlich sind das Wesen der Philoso-
phie und das ihrer Vermittlung immanent
problemorientiert, Ein Potential, das seit den
sokratischen Dialogen bis in die heutige Zeit
von einer Esoterik-E‘xoterik-Spannung eben-
s0 wie von dem Gegensatz von Wissenschaft
und Aufklirung gespeist wird.

Ottfried Hoffe bezeichnet die Philosophie,
und zumal die Praktische Philosophie, als
eine Wissenschaft, ,die zur Praxis offen ist,
und zwar in beiden Richtungen. Einerseits
hat sie von der Praxis zu lernen, andererseits
sucht sie die Praxis iiber sich selbst aufzukli-
ren und aufgrund einer solchen Aufkldrung
auch zu verbessern” (Hoffe 1980, 37 £.).

Nach Ekkehard Martens und Herbert
Schnadelbach lisst sich Philosophie als Wis-
senschaft durch Objekt- und Ergebnisorien-
tierung charakterisieren, wihrend sie als Auf-
kldrung von Subjekt-und Prozessorientierun g
gepragt wird:

»Als <reiners Typus genommen ist die
‘Philosophie als Wissenschaft” die Philoso-
phie, die ganz beim Gegenstand ist und in
selbstvergessener Faszination sein Wesen,
seine Struktur und die ihn bestimmenden Ge-
setze zu ermitteln sucht. [...] .Philosophie als
Aufklirung’ hingegen meint die analysieren-
de, interpretierende und erkennende Be-
schiftigung des Philosophierenden mit sich
selbst. Was Aufklérung von Wissenschaft un-
terscheidet, ist genau dieser Selbstbezug des
Subjekts. Darum ist Aufklirung mehr als blo-
Be Informationsaufnahme und —anhédufung,
Nicht der ist aufgeklirt, der alles weif, son-
dern der das Gewusste in Bezug zu setzen
vermag zu sich selbst” (Martens, Schnédel-
bach 1991, 32).

Ahnlich dialektisch gestaltet sich das Ver-
hiltnis von Esoterik und Exoterik innerhalb
der Philosophie. Elfenbeinturm und Markt-
platz, Elementarphilosophie und Spitzenfor-
schung, Philosophieren mit Grundschulkin-
dernund akademische Disputation sind zwei

Gesichter der Philosophie. Beide Gesichter
gehéren aber zu einem Schidel und bedienen
sich inhaltlich wie methodisch eines Hirns.
Thre Gemeinsamkeit ist der problemorientier-
te, kritische Gebrauch der Vernunft.

Selbstverstindlich findet das Forschen
nichtim luftleeren Raum statt. Nach Kant gilt,
dass man ohne »~Kenntnisse... nie ein Philo-
soph werden kinne”, ,,aber nie werden auch
Kenntnisse allein den Philosophen ausma-
chen.” ,Alle Systeme der Philosophie”, so
Kant, ,[seien] nur als Geschichte des Ge-
brauchs der Vernunft an[zulsehen und als
Objekte der Ubung [des eigenen] Talents” zu
nutzen. ,Der wahre Philosoph muss also als
Selbstdenker einen freien und selbsteigenen,
keinen sklavisch nachahmenden Gebrauch
der Vernunft machen” (Kant 1923, 25-26). Das
~Sapere aude”, das problemorientierte Selbst-
denken, ist daher jeder Form der Philosophie
als identititsstiftende Essenz immanent.

Problemorientierung als historische
Notwendigkeit

Die Moderne, spétestens aber die Postmoder-
ne, ist durch eine doppelte Problemorientie-
rung gepragt. Gewaltige praktische Probleme
dringen auf Entscheidungen, deren theoreti-
sche Grundlage selbst als problematisch gilt.

Die Moderne ist also das Zeitalter, in dem
theoretische und normative Orientierung
praktisch notwendig, aber theoretisch pro-
blematisch ist (Tiedemann 2004). Sie ist prak-
tisch notwendig, weil der moderne Mensch
in einer wissenschaftlich-technischen Risiko-
gesellschaft lebt. Die gewaltigen, den Globus
umspannenden und Generationen libergrei-
fenden technischen Méglichkeiten der mo-
dernen Menschheit haben einen noch nie
dagewesenen Entscheidungsbedarf bewirkt.
Bereits im vergangenen Jahrhundert ist der
Entscheidungsdmck der Moderne, unter an-
derem durch Giinther Anders (1981) Thesen
zum Atomzeitalter oder durch von Weizsi-
ckers (1987) Aussagen {iber das wissenschaft-
lich-technische Zeitalter, betont worden. Die
technischen Méglichkeiten der Moderne er-
scheinen in Gestaltung und Zerstorung nahe-
zu grenzenlos.:

—_—
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Grenzen- und schrankenlos erscheint
aber auch die Verzahnun g von Verursachern
und Betroffenen. Es ist nicht nur die Qualitit
unseres technischen Vermégens, es ist auch
die schiere Quantitiit unserer Gattung und
die Dichte unseres Zusammenlebens, die
uns zu Koexistenz, Toleranz und Konsens-
findung notigt. Neben technischer Potenz
ist Interdependenz eines der prigendsten
Merkmale unserer Zeit. Moderne Urbanitit
und Kommunikation vereinigt auf engsten
Raum- und Zeiteinheiten Menschen unter-
schiedlichster Kulturen und Lebensformen,
Zudem zeigen Beispiele wie die globale Kli-
maerwarmung oder die internationale Fi-
nanzkrise, dass auch Menschen am anderen
Ende der Erde und sogar ungeborene Gene-
rationen von unserem Handeln betroffen
sind.

Gleichzeitig ist theoretische und normati-
ve Orientierung in der Moderne ausgespro-
chen problematisch, Mentalitéitsgeschicht-
lich ist die Moderne, Spdtestens aber die
Postmoderne, das Zeitalter explosiver Wis-
sensquantitit bei einem gleichzeitigen Man-
gel qualitativer Kategorien. Die stetig wach-
sende quantitative Wissensflut und deren
meist freie Zuganglichkeit ist einerseits ein
Segen, andererseits Ursache grofer Orientie-
rungslosigkeit. Niemand ist heute in der
Lage, umfassendes Wissen fiir sich zu bean-
spruchen. Ebenso wenig ist es méglich, einen
notwendigen oder hinreichenden Kanon ele-
mentarer, mittlerer oder héherer Bildung zy
definieren. Es mangelt an Kategorien wie
notwendig und hinreichend, richtig und
falsch aber auch gut und bése. Die Existenz
der Vernunft, die durch die Aufklarung, zum
ethischen und politischen Orientierungs-
prinzip erhoben wurde, kann nicht zweifels-
frei bewiesen werden.

Soziologisch haben vor allem Ulrich Beck
und Hennry W. Fischer herausgearbeitet,
dass die moderne Menschheit notwendige
Entscheidungen treffen muss, ohne iiber hin-
reichendes theoretisches und normatives
Wissen zu verfiigen. Es handelt sich daher
um problemorientierte Risikoabwigungen
(Beck 1989, 4-7: Fischer 1998).

Probiemorientierung als fachdidaktische
Konsequenz

Philosophiedidaktik ist eine theoretisch-kon-
Zeptionelle, eine methodisch-praktische und
eine empirisch-kritische Wissenschaft. Die
Konsequenzen der Problemorientierung lassen
sich nun auf allen drei Ebenen verdeutlichen.

Konsequenzen der Problemorientierung
auf der theoretisch—konzeptionellen Ebene:
Auf der theoretisch-konzeptionellen Ebene
sei zundchst vermerkt, dass der Richtungs-
streit zwischen Kanonorientierung und Pro-
blemorienticmng Konstitutiv auf die Fachdji-
daktik wirkte. Bereits in den 20er Jahren
hatten Reformpéidagogen wie Leonard Nel-
son und Gustav Heckmann die Orientierung
an konkreten Problembeziigen zum Grund.
prinzip des Sokratischen Gespriches erhoben
(Raupach-Stey 2002, 242). Kohlbergs Modell
der moralischen Entwicklungsstufen beruht
auf der Auswertung problemorientierter Dj-
lemmadiskussionen (Kohlberg 1984),

Auch das Philosophieren mit Kindern be-
tont eine problemorientierte Perspektive,
Lipmans Idee der community of enquiry ist
nichts anderes als dje gemeinsame Erorte-
rung eines Problems (Lipman 1980). Gereth
Mathews verwendete diesen Begriff selten
und fokussierte auf die Nachdenklichkeit des
Einzelnen (Matthews 1984). Es lassen sich
Unterschiede in der methodischen Herange-
hensweise benennen, o bedient Lipman eher
die logisch-analytische Tradition, wihrend
Mathews einen dialogisch-sokratischen Zu-
gang wihlte. Ein Streit darum, ob Kinder zu
den Problemen der Philosophie gefiihrt wer-
den sollten oder ob die Philosophie allein als
Dienstleistung fiir die Probleme der Kinder
anzusehen sei, blieb indes aus.

Im deutschsprachigen Raum kam es hin-
gegen in den 80er Jahren zur Sogenannten
Martens-Rehfus-Debatte, einem handfesten
Richtungsstreit.

Martens vertrat nachdriicklich die Ansicht,
dass Philosophie , nicht um ihrer, sondern um
unserer selbst” (Martens 1979, 77) willen
praktiziert werde und daher als Unterricht
stets in dialogischer Auseinandersetzung mit
lebensweltlichen Problembeziigen zu reali-
sieren sei. Ein klar kompetenzorientiertes



Philosophieverstindnis, das Autorititen der
Philosophiegeschichte zu Dialogpartnern er-
klart, die nur dann gehort werden, wenn von
ihnen ein konkreter Beitrag zur Problemls-
sung zu erwarten ist.

Rehfus warf Martens dagegen ,,Verzicht*
auf Traditionswissen und Genese vor (Rehfus
1976, 5-25). Der Problembezug bei Rehfus ist
von libergeordneter mentalitétsgeschichtli-
cher Natur. Es handelt sich um die Sinn- und
Identitétskrise des modernen Menschen im
Allgemeinen und der Schiiler im Besonderen,
die durch Nachvollzug der geistesgeschicht-
lichen Genese bewiltigt werden soll. Zuge-
spitzt ldsst sich der Unterschied eines pro-
blemorientierten Unterrichts nach Martens
und Rehfus wie folgt karikieren:

Martens betritt die Klasse und sagt: ,Da
wir in der letzten Stunde dariiber gestritten
haben, ob man wissenschaftlich iiber Gott
sprechen kann, habe ich Euch heute einen
Auszug aus Kants Kritik der reinen Vernunft
mitgebracht (gemeint ist die vierte Antino-
mie). Mal sehen, wie ihr iiber Kants Problem-
bewertung denkt.”

Rehfus betritt die Parallelklasse und sagt:
»Ich habe Euch die Kritik der reinen Vernunft
mitgebracht. Jetzt habt ihr ein Problem!”

Fair ist diese Zuspitzung allerdings nicht.
Auch Rehfus sieht eine ,,Problemerijffnungs-
phase” vor, in welcher Schiilerinnen und
Schiiler fiir ein Thema gewonnen werden sol-
len und Martens hat die Einbeziehung von
Traditionswissen schon immer bejaht, um der
Gefahr einer rein dialogischen Selbstbespie-
gelung Herr zu werden.

In der Unterrichtspraxis mdgen die Kon-
zepte von Martens und Rehfus also weit we-
niger krass auseinandergefallen sein, Nach
Rehfus dient die Problemeréffnungsphase
dazu, das Erkenntnisinteresse fiir ein Problem
der Geistesgeschichte zu wecken und so eine
bereits vorbereitete Unterrichtseinheit zu be-
ginnen. Nach Martens dient die Eréffnungs-
phase dazu, das Problembewusstsein der
Schiilerinnen und Schiiler zu wecken, zu er-
fassen und zu formulieren. Erst dann kann die
Unterrichtsplanung beginnen, deren Angebo-
te sich an dem formulierten Erkenntnisinter-
esse zu messen haben. Dieser Richtungsstreit
zwischen Kanon- und Problemorientierung
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war bereits in den 80er Jahren konstitutiv flir
die Philosophiedidaktik.

Heute ist Philosophiedidaktik weitgehend
kompetenzorientiert, ohne sich auf einen ver-
engten Begriff von Methodenkompetenz
oder Kompetenzraster reduziert zu haben.
Philosophieren ist demnach eine immanent
problemorientierte Orientierungstechnik
(Tiedemann 2004, 63).

Schon Kant hat in seiner kleinen Schrift
»Was heifit: sich im Denken orientieren?”
(Kant 1902/1919, 146) den Begriff der Orien-
tierung nicht als Ubernahme vorgegebener
Positionen oder als platonische Schau absolu-
ter Wahrheiten, sondern als autonomen Akt
der Urteilskraft verstanden. Der Begriff der
Orientierung macht aber auch deutlich, dass
es sich um mehr handelt, als um selbststiandi-
gen Aktionismus, Orientierung ist die Be-
stimmung des eigenen Standortes sowie da-
von unterschiedener Koordinaten, um auf
dieser Basis eine begriindete Entscheidung
tiber Verbleib oder Fortbewegung zu treffen.

Erforderlich ist die Kenntnis von Koordi-
naten, die Fihigkeit zu navigieren und die
Bereitschaft, sich beider zu bedienen. Die von
Martens etablierten Kategorien von Wissen,
Kénnen und Haltung (Martens 1999, 12) las-
sen sich als drei Komponenten eines u. a. von
Weinert geprigten Kompetenzbegriffs ver-
stehen.

Nach Weinert (Weinert 2001, 27 f,) sind
Kompetenzen, ,die bei Individuen verfiigha-
ren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I5sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Probleml6sungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kinnen.”

Die Kategorie Wissen steht somit fiir jene
Kenntnisse, die erforderlich sind, um die
Komplexitit eines Sachverhaltes oder Pro-
blems erfassen zu kénnen,

Die Kategorie Kannen steht somit fiir die
Fahigkeit, einen Sachverhalt oder ein Pro-
blem analysieren, bewerten, darstellen und
gestalten zu kénnen.

Die Kategorie Haltung steht somit fiir die
Bereitschaft, sich der erworbenen Kenntnisse

_—
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und Féhigkeiten zur Bearbeitung eines Pro-
blems oder Sachverhaltes zu bedienen.

Die Schulung des Philosophierens als intel-
lektuelle Orientierungstechnik findet ihre
Entsprechung in den didaktischen Konzepti-
onen von Volker Steenblock und Ekkehard
Martens. Steenblock tritt einer Aufgabe des
Bildungsbegriffs ebenso entschieden entge-
gen, wie der Annahme eines konservativen,
humanistischen Bildungskanons (Tiedemann
2004, 78 ff.). Neben einer »metaphysischen
Abriistung” fordert Steenblock vor allem eine
analytische Differenzierung des Bildungsbe-
griffs und schligt eine Unterscheidung zwi-
schen Bildungsobjekten, Bildungssubjekten
und Bildungsprozessen vor.

Die Philosophie, so Steenblock, , sollte sich
darum nicht zu schade dafiir sein, ihre Antei-
le an Kategorien und Gehalten zu reklamie-
ren, in denen Menschen sich ausdriicken und
entfalten kénnen” (Steenblock 2000, 21). Das
didaktische Selbstverstindnis des philoso-
phischen Bildungsprozesses ist somit das ei-
ner Vermittlungsstruktur zwischen Lernsub-
jekten und Bildungsinhalten. Erfolgreich ist
diese Vermittlung nur, wenn Bildungsinhalte
nicht als Selbstzweck verstanden werden, die
dem Lernenden quasi als ,, Bleisatz” oder als
n»Selbstreferentielle” (Bshme 1998, 105) Vor-
gabe der Vergangenheit zu iiberreichen sind.
Auf der anderen Seite darf das Lernsubjekt
und sein Bildungsprozess nicht als ahistori-
scher Akt verstanden werden: »50, wie sie
bestimmten Kontexten entstammen, miissen
Bildungsgehalte auch in stets neuen Zugrif-
fen und neuen Selbstverstindigungsprozes-
sen aktualisiert werden: Genau dazu fordert
Bildung auf” (Bshme 1998, 21). Den Akt des
Bildungsprozesses versteht Steenblock inun-
missverstindlich sokratischer Tradition als
~Arbeit am Logos”. Im Einklang mit Steen-
blocks Philosophieverstindnis als Selbstver-
standigungsprozess steht Ekkehard Martens
These von der Philosophie als elementarer
Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung
(Steenblock 2000, 19,24). Philosophie bzw.
Philosophieren ist eine Kulturtechnik, da sie
ein Merkmal menschlicher Kultur im Allge-
meinen und der griechisch-européischen
Kultur im Besonderen ist (Martens 2003, 30-
31). Kulturtechnik ist Philosophie als ,, Hand-

werkskunst oder Kunstfertigkeit” sowie als
»Materialkunde” oder als »Topik relevanter
Gesichtspunkte und Deutungsmuster” (Mar-
tens 2003, 30-31).

Gemeinsam begreifen Martens und Steen-
block Philosophie also vor allem als Akt intel-
lektueller Orientierung. Fiir den Unterricht
bedeutet dies, ein Primat des geschulten und
problemorientierten Selbstdenkens gegen-
tiber einer Lehrsatz-Philosophie.

Konsequenzen der Problemorientierung
fiir die methodisch-praktische Ebene: Der Di-
daktiker hat allerdings nicht nur allgemeine
Unterrichtsprinzipien zu legitimieren, er
muss auch Methoden ihrer Realisierung ex-
plizieren.

So, wie die Frage die sprachliche Gestalt
des Problems im Allgemeinen ist, so ist die
Leitfrage die didaktische Gestalt des pro-
blemorientierten Unterrichts. Die Leitfrage
ist nichts anderes als die Ausformulierung
des Problembezugs, die begriffliche Fixie-
rung eines substanziellen Problems und des
damit verbundenen Erkenntnisinteresses. Ist
dies gelungen folgt ein Unterrichtsgang, der
von verschiedenen Autoren mit unterschied-
lichen Begriffen als ,, Problemschleife” (Mar-
tens 1991, 772 ff), ,,Methodenschlange” (Mar-
tens 2003, 57) oder »~Bonbon-Modell“
(Sistermann 2005, 16-27; Sistermann 2008,
299-305) beschrieben wird. Die immanente
Problemorientierung des Geschehens kann
indes als fachdidaktischer Konsens angese-
hen werden. Nach der Fixierung des Pro-
blems folgt ,,eine intuitive Problemlisungsphase
und anschliefend die Konsultation von Ex-
perten, das heift von philosophischen Texten,
die eine begrifflich-diskursive Lésung des
Problems anbieten. Diese Losung wird er-
schlossen und das erworbene Textverstindnis
gefestigt, um anschliefend in einem Transfer
vertieft zu werden. Am Ende steht die kriti-
sche Bewertung des Losungsangebotes, gef.
auch eine eigene Positionierung zu dem Pro-
blem, die nun nicht mehr intuitiv, sondern
argumentierend unter Bezugnahme auf das
erarbeitete Losungsangebot erfolgt” (Henke
2012).

Wiahrend der Unterrichtseinheit ist die
Leitfrage der rote Faden, der Rettungsanker
oder der archimedische Punkt des problem-
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orientierten Bildungsgeschehens. Damit ist
sie auch die Bedingung der Mdglichkeit da-
fiir, dass Klassen zu einer Forschungsgemein-
schaft, einer community of inquiry (Lipmann
2004, 22) werden.

Leider fallen Leitfragen aber nicht vom
Himmel. Auch kénnen sie nicht autoritir ge-
setzt werden, ohne die oben genannten Vor-
teile ad absurdum zu fithren, Im Folgenden
sollen daher drei Unterrichtseinstiege de-
monstriert werden, deren Problemorientie-
rung in der Formulierung von Leitfragen
miindet. Hierbei werden offene Unterricht-
seinstiege, Einstiege mit thematischer Steue-
rung und Einstiege mit materieller Vorgabe
unterschieden. Allgemein folgt jeder pro-
blemorientierte Unterrichtseinstieg einer Art
Kaffeefiltermodell.

Bevor also die Leitfrage wie Kaffeecreme
aus dem Filter tropft, miissen drei Phasen
durchlaufen werden. In der ersten Phase wird
ein Problemraum eréffnet oder entdeckt. Der
notwendige Impuls muss bei Weitem nicht
immer von der Lehrperson erfolgen. Sodann
werden in der zweiten Phase Problemdeu-
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tungen, Erkenntnisinteresse und vorldufige
Urteile formuliert. Schlieflich erfolgt in der
dritten Phase jene Begriffs- und Formulie-
rungsarbeit, in der die gemeinsame Problem-
orientierung in Form einer oder mehrerer
Leitfragen fixiert wird.

Der offene Unterrichtseinstieg ist das ide-
altypische Modell der Problemorientierung:
In Phase eins werden den Schiilerinnen und
Schiiler nahezu unbegrenzte Auswahlmiog-
lichkeiten zur Verfiigung gestellt. Typische
Aufgaben in derartigen Phasen lauten:

~Bringt Zeitungsausschnitte, Romanpas-
sagen, Liedertexte, Bilder, Briefe, Zitate usw.
mit, von denen ihr glaubt, dass sie ein philo-
sophisches Problem zum Ausdruck bringen.”

In Phase zwei wird nun eine Auswahl ge-
troffen:

~Entscheidet euch fiir eine der Anregun-
gen. Formuliert, welches philosophische Pro-
blem eurer Meinung nach darin zur Sprache
kommt. Formuliert, wie ihr derzeit das Pro-
blem oder die Frage bewertet. Versucht euer
Erkenntnisinteresse in einer eigenen Frage zu

—_—
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Abb. 2: Das Kaffeefiltermodell




76 l. DIE THEORETISCH-KONZEPTIONELLE EBeNE

In der dritten Phase kommt es vor allem
darauf an, die Quantitit der Themen zuredu-
zieren und das Erkenntnisinteresse zu biin-
deln. Mégliche Arbeitsschritte kénnten sein:

~Stellt euch gegenseitig eure Fragen und
euer Erkenntnisinteresse vor. Wer von der
Frage eines anderen fasziniert ist, darf sich
dessen Vorschlag anschliefen. Bei ihnlichen
Fragestellungen solltet ihre versuchen, eine
Formulierung zu finden, mit der sich alle Be-
teiligten identifizieren kénnen. ”

Inder Regel fiihrt dieses Verfahren zu einer
deutlichen Reduzierung, nicht aber zu einer
eindeutigen Entscheidung der gesamten
Lerngruppe. In diesem Fall bietet es sich an,
eine Art Wahlkampf durchzufiihren:

~Die Vertreter der verbliebenen Fragestel-
lungen haben nun zehn Minuten Zeit. In dje-
ser Zeit konnt ihr einen Wahlkampfauftritt
vorbereiten. Die Sprechzeit fiir jede Gruppe
betrégt maximal fiinf Minuten. Der Auftritt
sollte dafiir genutzt werden, das vorgeschla-
gene Problem méglichst scharf zu formulie-
ren und das Interesse moglichst vieler Klas-
senmitglieder zu wecken.“

Am Ende des Wahlkampfes erfolgt eine
schlichte Abstimmung. Die ~unterlegenen”
Themenvorschléige sind nicht etwa verloren,
sondern kommen in den Themenspeicher
und konnen nach Beendung der beschlosse-
nen Unterrichtseinheit erneut vorgeschlagen
werden.

Der Charme dieser Themenfindung be-
steht zum einen in seiner zeitlichen Gestalt.
In der Regel kénnen alle drei Phasen inklusi-
ve des Beschlusses der Leitfrage innerhalb
einer Doppelstunde realisiert werden. We-
sentlich entscheidender ist jedoch, dass das
Verfahren selbst immanent philosophisch ist.
Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten an Be-
griffen und Formulierungen, sie artikulieren
erste Deutungen und Vorurteile, sie iiben sich
in Rede, Gegenrede und Argument. Kurz: Sie
philosophieren gemeinsam iiber die Qualitit
ihrer Problemorientierung.

So wiinschenswert und tiberzeugend offe-
ne Unterrichtseinstiege sind, so selten sind sie
auch. Die allermeisten, deutschsprachigen
Rahmen- und Lehrpline haben lingst auf ei-
nen festen Textkanon verzichtet. Gleichwohl

verden verbindliche Themenfelder formu-

liert, die im Laufe eines Bildungsganges zu
bearbeiten sind. Diese Vorgaben erscheinen
sinnvoll, um eine Reduzierung der fachlichen
Bandbreite zu verhindern. Auch miissen Mit-
bestimmung der Schiilerinnen und Schiiler
sowie die gemeinsame Formulierung von
Leitfragen nicht aufgegeben werden. Das
Verfahren bleibt identisch, allein die Breite
des Angebotes wird von vornherein redu-
ziert.

Eine entsprechende Aufgabenstellung
kénnte lauten:

»Bringt Zeitungsausschnitte, Romanpas-
sagen, Liedertexte, Bilder, Briefe, Zitate usw.
mit, von denen ihr glaubt, dass sie ein er-
kenntnistheoretisches (oder eben ethisches,
anthropologisches oder metaphysisches) Pro-
blem zum Ausdruck bringen.”

Auch konnen Schiilerinnen und Schiiler
durch gezielte Impulse wie Gedankenexperi-
mente, Zitate, Bilder usw. auf entsprechende
Felder ,gelockt” werden. Wichtig ist nur, dass
Transparenz herrscht. Die Lehrerin oder der
Lehrer sollten also offenlegen, welches The-
menfeld sie durch ihren Impuls eréffnen wol-
len. Innerhalb des vorgegebenen Themenbe-
reiches kann die Entwicklung der Leitfragen
erneut nach dem Kaffeefiltermodell erfolgen.

Bei Unterrichtseinheiten mit materiellen
Vorgaben ist Problemorientierung bei Wei-
tem am schwierigsten zu realisieren. Gleich-
wohl sind diese nicht immer zu vermeiden.
Beispielsweise kénnten zentrale Priifungsan-
forderungen die Kenntnis spezieller Texte
erzwingen. Sodann sind Kanonvorgaben
lingst nicht aus allen Rahmenplinen der Lin-
der oder den schuleigenen Curricula ver-
schwunden. Insbesondere Platons Héhlen-
gleichnis und Kants Schrift ,Was ist
Aufklarung?” halten sich hartnickig. Auch
aktuelle Vorgaben kénnen einen speziellen
Gegenstand erzwingen. In Deutschland gibt
es zahlreiche Albert-Schweizer-Schulen. Es
ware interessant zu wissen, wie viele Lehre-
rinnen und Lehrer aufgrund des schuleige-
nen Curriculums oder aktueller Projektwo-
chen dazu verpflichtet werden, Schweizers
Popularphilosophie zu thematisieren.

Gleichwohl kann auch unter derart engen
Vorgaben ein Teil der Problemorientierung
gerettet werden. Als Beispiel kann Platons
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Héhlengleichnis dienen, das wie erwihnt zu
den Klassikern der curricularen Vorgaben
zahlt. Es ist nun méglich, den Text abzuarbei-
ten und dann etwa zum Linien- oder Sonnen-
gleichnis fortzuschreiten. Das Gleichnis kann
aber auch als Impuls zur Problemorientie-
rung verwendet werden. Folgende Schritte
wdren moglich:

Zunéchst wird das Héhlengleichnis bis
zum Ausstieg aus der Héhle inszeniert. Zwei
bis drei Schiiler werden als Gefangene an die
Wand gesetzt, der Overheadprojektor kann
als Feuer dienen und der Schattenwurf lasst
sich beispielsweise mit Hilfe von Playmobil-
Figuren erzeugen. Die Frage ,Sollte man die
Gefangenen befreien?” beriihrt die normative
Ebene des Hohlengleichnisses und lidt zu
Kontroversen ein. Die erkenntnistheoretische
Ebene ldsst sich unter anderem durch ein Ex-
periment bedienen. Die Klasse wird in drei
Gruppen aufgeteilt, von der jede die Verant-
wortung fiir einen ehemaligen Gefangenen
tibernimmt. Die Aufgabe lautet: , Versucht
dem Befreiten zu beweisen, dass unsere Welt wirk-
licher ist als die Schattenwelt.” Diese Aufgabe
hat es in sich, wenn man bedenkt, dass kom-
plexer nicht wirklicher bedeutet. Oberstufen-
kurse konnen sich hiermit sehr schwer tun,
wihrend Viertkldssler in der Regel schnell
eine Losung finden. Sie schlagen vor, die Fi-
gur in der Dunkelheit zu betasten oder von
allen Seiten anzustrahlen, so dass kein Schat-
ten, wohl aber die Figur wahrgenommen
wird. Wenn die Figur ohne den Schatten, der
Schatten aber nicht ohne Figur sein kann, so
die Argumentation, darf die Figur einen ho-
heren Grad an Wirklichkeit fiir sich beanspru-
chen. Von diesem Abbildverhiltnis lisst sich
die gesamte platonische Ideenlehre erschlie-
Ben. Auf diesem Wege fortzufahren wiirde
bedeuten, das Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler mit hoher Wahrscheinlichkeit ge-
weckt zu haben. Problemorientiertes Erarbei-
ten von Leitfragen hat indes nicht sta ttgefun-
den. Dies ist aber immer noch mdoglich. Eine
entsprechende Aufgabe oder Hausaufgabe
kénnte lauten:

Glaukon: ,Ein seltsames Bild beschreibst
du da, Sokrates, und seltsame Gefangene.”

Sokrates: ,,Sie sind uns ganz dhnlich,”

1. Stimmt Ihr Sokrates zu?

2. Versucht Eure ﬁberlegungen und Gedan-
ken zum Héhlengleichnis in einer oder
mehreren Fragen zu formulieren.

Anschliefend kann erneut der Kaffeefilter
zur Destillation einer Leitfrage dienen.

Die Konsequenzen der Problemorientie-
rung fiir die empirisch-kritische Ebene:
Selbstverstindlich kénnen die Auswirkun-
gen der Problemorientierung auf den Philo-
sophie- und Ethikunterricht auch empirisch
untersucht werden.

Beispielsweise liefe sich die Prognose un-
tersuchen, dass problemorientierter Unter-
richt statistisch mehr Schiilerinnen und Schii-
ler zum kritischen Denken beféhigt als eine
kanonorientierte Beschulung. Erste Studien
liegen vor. Georg Lind konnte zeigen, dass
regelméfige Dilemmadiskussionen zu mess-
baren Verbesserungen der moralischen Ur-
teilskompetenz fiihren (Lind 2008, 189-220).
Marie-France Daniel hat die positiven Aus-
wirkungen des Philosophierens mit Kindern
auf Sprachkompetenz und Diskussionsver-
halten belegt (Daniel 2008, 48-73). Quantitativ
lieBe sich die schlichte Anzahl von Leitfragen
geleiteten  Unterrichtseinheiten erfassen.
Qualitativ wire zu untersuchen, ob und in
welchem Grad Schiilerinnen und Schiiler den
behandelten Stoff in Verbindung mit ihren
Leitfragen zu bringen vermogen.

Zusammenfassend kann auf ein interes-
santes Phdnomen aufmerksam gemacht wer-
den: Werden Kinder gefragt, was sie in der
Schule gemacht haben, so geben diese in der
Regel eine klare Antwort. Wird jedoch ge-
fragt, warum dieses oder jenes erarbeitet oder
behandelt wurde, so herrscht nicht selten Rat-
losigkeit. Wenn aber auch auf die zweite Fra-
ge eine substanzielle Antwort gegeben wird,
so ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die
Kinder einen problemorientierten und damit
didaktisch wiinschenswerten Ethik- oder
Philosophieunterricht erhalten.
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