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Lehre der Philosophie oder Lernen des Philosophierens?
Zur Didaktik der Philosophie im Studium der Theologie

Von BERND IRLENBORN

Seit etwa fiinfzehn Jahren gibt es in der Hochschuldidaktik unter dem
Schlagwort , A Shift from Teaching to Learning“ eine grundsitzliche Dis-
kussion um einen Wechsel zwischen zwei Lehrmodellen.' Der Titel bezieht
sich auf eine diagnostizierte beziehungsweise geforderte hochschuldidakti-
sche Wende von einem primir instruierenden zu einem primar partizipati-
ven Lehrstil. Im Hintergrund dieser Debatte steht eine Spannung zwischen
zwei unterschiedlichen Lehrmodellen, die man grob so beschreiben kann:
Auf der einen Seite findet sich das kognitivistisch geprigte Instruktionsmo-
dell, das dozentenzentriert und auf die Vermittlung von Wissen angelegt ist
(,»Teaching®), auf der anderen Seite das konstruktivistisch geprigte Partizi-
pationsmodell, das studierendenzentriert und auf die Eigenaktivierung von
Lernprozessen ausgerichtet ist (,,Learning®).” Anlass fiir die Rede von einer
hochschuldidaktischen Wende ist zunichst ein gesellschaftspolitischer Ein-
fluss durch die Forderung eines ,lebenslangen Lernens“’, welche sowohl
Studierende als auch Lehrende betrifft und — verbunden mit Schlagworten
wie ,Kompetenzentwicklung” und ,Selbststeuerung® — zu einer mittelba-
ren Nivellierung akademischer Hierarchien und Vorrechte fithren soll. Vor
allem aber ist es der sich abzeichnende tiefgreifende Wandel der Lehr- und
Lernstrukturen des europiischen Hochschulraumes durch die Mafigaben
des Bologna-Prozesses, der einen solchen ,shift erwarten ldsst bzw. not-
wendig zu machen scheint.

Ich méchte in diesem Beitrag die Relevanz und die Folgen dieser Diskus-
sion fiir die Didaktik des Fachs ,Philosophie“ innerhalb des Studiums der
Theologie untersuchen. Dabei sollen konzeptuelle Fragen, die sich aus der
Verbindung von Philosophie und Didaktik ergeben, im Lichte von Erfah-
rungen der eigenen Lehrpraxis von Philosophie im Rahmen des Theologie-
studiums analysiert werden. Im ersten Abschnitt wird kurz der Ort der Phi-
losophie im Theologiestudium umrissen. Im zweiten Abschnitt skizziere
ich ein klassisches Verstindnis des Philosophierens, das in engem Zusam-

! Vgl. dazu R. B. Barr/]. Tagg, From Teaching to Learning — A new Paradigm for Undergra-
duate Education, in: Change 27 (1995) 12-25 (auch unter: http://ilte.ius.edu/pdf/barrtagg.pdf);
U. Welbers, The Shift from Teaching to Learning. Zur historischen Rekonstruktion eines Paradig-
menwechsels, in: Ders. [u. a.] (Hgg.), The Shift from Teaching to Learning: Konstruktionsbedin-
gungen eines Ideals, Bielefeld 2005, 357-365.

2 Barr/Tagg sprechen von einem ,Instruction Paradigm® und ,Learning Paradigm®. Vgl. zu
diesen Kategorisierungen auch D. Kember, A Reconceptualisation of the Research into Univer-
sity Academics’ Conception of Teaching, in: Learning and Instruction 7 (1997) 255-275.

* Vgl. etwa Bund-Lander-Kommission fiér Bildungsplanung und Forschungsférderung (Hg.):
Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland, Bonn 2004, 14f.
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menhang mit dem partizipativen Lehrmodell steht. Davon ausgehend soll
im dritten Abschnitt untersucht werden, ob fiir die Didaktik der Philoso-
phie tiberhaupt ein Wechsel vom Lehren und Lernen erforderlich ist. Im
vierten Abschnitt geht es um konkrete Praxiserfahrungen, die in der Aus-
wertung die modellhaften Uberlegungen stiitzen sollen. Im fiinften Ab-
schnitt werde ich didaktische Konsequenzen aus den vorgestellten Uberle-
gungen vorstellen. Im sechsten und letzten Abschnitt wird ein kurzes Fazit
prasentiert.

1. Zum Ort der Philosophie innerhalb der Theologie

Die Analyse der didaktischen Situation des Fachs ,Philosophie” setzt
zumindest eine kurze und schlagwortartige Reflexion auf das Proprium der
Philosophie und ihren wissenschaftstheoretischen Ort innerhalb des Theo-
logiestudiums voraus. Offenkundig gibt es zahlreiche Ansitze, das Wesen
der Philosophie zu bestimmen.* Grundlegend fiir einen solchen Versuch
scheint mir weniger die Vorstellung eines klar umrissenen Lehrgebiudes als
vielmehr die Praxis des Philosophierens zu sein: ein kritisches Infragestellen
und Bedenken bestimmter allgemeiner Vorstellungen gegeniiber ihrer vor-
dergriindigen Bestatigung. Von seinem Ursprung her widerspricht das phi-
losophische Fragen dem vorphilosophischen Anschein, dass das, was Men-
schen begegnet (Dinge, Sachverhalte oder Vorstellungen), nicht mehr oder
anderes ist als das, was ihnen vordergriindig erscheint.’ Bereits Parmenides
provoziert mit der radikalen These, dass der Anschein, es gebe Werden und
Vergehen, der vorphilosophischen doxa entspringe. Und auch das sokrati-
sche Gesprach macht deutlich: Was beispielsweise Tugend 1st, ergibt sich
noch nicht dadurch, dass man tugendhaftes Verhalten aufzihlt.® Die
Anstrengung des Begriffs auf sich zu nehmen ist insofern ein Kennzeichen
philosophischer Praxis. Im alltiglichen Leben fehlen jedoch in der Regel
Mufle, Begabung oder Wille, den beschriebenen Anschein kritisch auf seine
Voraussetzungen und seine Haltbarkeit zu priifen. Philosophieren ist auf
eine konstruktive Irritation oder Reaktionsverzogerung angelegt, auf ein
Erstaunen und Innehalten, auf ein Infragestellen dessen, was vordem als
selbstverstandlich erschien.”

In diesem Kontext kann man Philosophieren unmittelbar als eine eminent
praktische und diskursive Angelegenheit verstehen, und weniger als ein mo-

# Zu den Schwierigkeiten solcher Bestimmungsversuche vgl. L. Honnefelder/M. Lutz-Bach-
mann, Philosophie und Theologie. Eine Einfithrung, in: L. Honnefelder/G. Krieger, Philosophi-
sche Propadeutik; Band 1: Sprache und Erkenntnis, Paderborn 1994, 11-52.

® Dies ist zwar auch schon dem mythischen Denken klar; allein es versucht nicht, die Differenz
zwischen Anschein und Sein autonom mithilfe der Vernunft, also ohne Riickbezug auf vorgege-
bene narrative Traditionen, zu hinterfragen.

¢ Vgl, Platon, Menon, 71e ff.

7 Vgl. auch 7. Nagel, What Does It All Mean? A Very Short Introduction to Philosophy, New
York 1987, 5.
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nologisches Spekulieren. Wer sich einldsst auf diese Anstrengung, erfihrt ei-
nen anderen Zugang zur Wirklichkeit, ein neues Orientierungswissen hin-
sichtlich des eigenen Handelns, das wiederum auf eine verinderte Praxis
abzielt. Philosophischem Fragen geht es darum, intuitives Meinen in be-
griindetes Wissen zu tiberfithren. Dieses Verlangen kann nachhaltig sein
und zu letzten Fragen fithren, etwa iiber die Grundstrukturen des Seienden,
{iber das Wesen des Menschen oder iiber die hochste Wirklichkeit. Solche
Jetzten Gedanken® sind unabschlielbar und werden deshalb bis heute
philosophisch als brisant erachtet und kontrovers diskutiert.

Nicht nur die Ausrichtung auf die letzte Frage nach der hochsten Wirk-
lichkeit (philosophisch) beziehungsweise nach dem Gott des Glaubens als
Ursprung der Welt (theologisch) verbindet die Philosophie mit der Theolo-
gie. Auch im Hinblick auf das oben skizzierte Selbstverstindnis konvergie-
ren Philosophie und Theologie: in der Anstrengung, das begriffliche Den-
ken auf sich zu nechmen und damit der Meinung zu widerstehen, die
Konstatierung des Erscheinenden reiche aus zur Erkenntnis der Wirklich-
keit. Aus diesem Grund gehort das philosophische Fragen in das Studium
der Theologie: Es ist ein wesentlicher und immanenter Bestandteil der theo-
logischen Reflexion selbst.” Dem steht nicht entgegen, dass Theologie und
Philosophie sich disziplinarisch in ihrem Zugang zur Frage nach Gott deut-
lich unterscheiden. Wie weit das Fragen der philosophischen Vernunft
reicht, ob es heute {iberhaupt noch letzte oder nur empirisch verifizierbare
Fragen zulisst, hingt vom Standpunkt der jeweiligen Philosophie ab. Das
Fragen der theologischen Vernunft geht von einer Antwort aus, die in der
vorgingigen Offenbarung des letzten Grundes selbst liegt. Im Glauben an
die Selbstoffenbarung des unsichtbaren Gottes in der sichtbaren Welt ergibt
sich, dass das, was Glaubige erfahren, sich nicht erschopft in dem, was ihnen
erscheint: Schépfung und nicht bloff Natur, Spur Gottes und nicht nur zu-
falliges Seiendes, Gnade und nicht reines Gliick, — angesichts des Ubels al-
lerdings auch das Problem der Theodizee und nicht blof der Anthropodi-
zee. Da die Offenbarung Gottes der Ausgangspunkt des theologischen
Fragens ist, ist Theologie primir Nachfragen und nicht Hinterfragen wie
die Philosophie.

Dennoch wird von den Studierenden der katholischen Theologie beides
verlangt. Dies hingt mit der Universalitit des christlichen Glaubens und

& Vgl. D. Henrich, Bewufites Leben. Untersuchungen zum Verhiltnis von Subjektivitit und
Metaphysik, Stuttgart 1999, 194-203, hier 195ff.

9 Andieser Stelle ist Karl Rahner mit seiner These im Recht, es miisse ,.innerhalb der Theologie
selbst philosophiert werden, schlichter: radikal gedacht, gefragt, konfrontiert werden® (K. Rah-
ner, Philosophie und Philosophieren in der Theologie, in: Ders., Schriften zur Theologie; Band
VIII, Einsiedeln 1967, 66-87, hier 72). — Ein solches metadisziplinires Verstindnis philosophi-
schen Fragens ist anthropalogisch begriindet, wenn man den Begriff der Philosophie reflexions-
theoretisch zu der Einsicht verfliissigt, dass der Mensch ,von Natur aus Philosoph [ist]*
(Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz [Hg.), Enzyklika ,Fides et Ratio“, Bonn 1998,
Nr. 64).
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seiner Reflexion zusammen. Zunichst bezieht sich der Glaube auf alles Er-
scheinende: Alles, was ist und sein kann, muss entweder affirmativ oder ne-
gativ auf die durch den Offenbarungsglauben gedeutete Wirklichkeit bezo-
gen werden konnen (theologisches Motiv). Zudem bezieht sich der
reflektierte Glaube auf alles, was dieses Erscheinende anders deutet als er
selbst (philosophisches Motiv). Dabei geht es um eine Auseinandersetzung
mit allen nicht-christlichen Interpretationen der Wirklichkeit. Die Ein-
tibung in die Analyse dieser beiden Dimensionen ist eine grundlegende Auf-
gabe aller theologischer Disziplinen, vor allem aber des der glaubensbezo-
genen Vernunft immanenten philosophischen Hinterfragens. Die Heraus-
bildung des Fachs ,Philosophie® innerhalb des Studiums der Theologie
ergibt sich erst aus dieser philosophischen Dimension des theologischen
Fragens. Konkret wird dies an der Formulierung von bestimmten Lernzie-
len fiir die Lehre des Fachs ,,Philosophie® innerhalb des Theologiestudiums.
Dabei geht es vor allem darum, die Studierenden zur Einsicht in die Voraus-
setzungen ihres Denkens und Handelns zu fithren und damit ,,zur Verant-
wortung fiir das eigene Urteilen und Entscheiden zu befahigen®.' Ein sol-
ches Lernen des Philosophierens erméglicht eine fiir die Theologie
grundlegende Reflexion auf die eigene Existenz, auf den eigenen Welt- und
Gottesbezug.'' Um diese Kompetenz zu erreichen, ist eine Lehre der Philo-
sophie im Sinne einer systematischen Kenntnis bestimmter philosophischer
Positionen und Denkrichtungen erforderlich. Welche Konsequenzen sich
daraus fiir die Didaktik des Fachs ,,Philosophie® ergeben, wird noch zu un-
tersuchen sein. Von der Geltung her ist jedenfalls erkennbar: Die Lehre der
Philosophie zielt auf das Lernen des Philosophierens. Wie verhilt sich diese
These zur Reflexion auf die Didaktik der Philosophie?

2. Philosophie und Philosophieren

Von Immanuel Kant stammt ein Satz, der in der Reflexion auf die Didak-
tik der Philosophie immer wieder zitiert wird: Man kénne nicht die Philo-
sophie, sondern ,hochstens nur philosophieren lernen®.'? Philosophie als
ein festgefiigtes System allgemein anerkannter Uberzeugungen gibt es fiir
Kant nur im Ideal. Deshalb bleibt in prax: das Philosophieren die einzige
Moglichkeit, sich diesem Ideal anzuniahern. Konkret bedeutet ,philosophie-
ren lernen® fiir Kant, das Talent der Vernunft ,an gewissen vorhandenen

19 So das von den deutschen Bischofen formulierte Studienziel fiir das Fach Philosophie, in: Se-
kretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Rahmenordnung fiir die Priesterbildung, Bonn
22004, Nr. 101. Vgl. auch: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Das Studium der
Philosophie im Theologiestudium, Bonn 1983, 7-18.

1 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Rahmenordnung fiir die Priesterbil-
dung, Nr. 101.

12 J. Kant, Kritik der reinen Vernunft (KrV), B865. Genau heifit es an dieser Stelle allerdings,
dass man Philosophie nicht lernen kdnne, ,es sei denn historisch®.
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Versuchen zu iiben®"®, womit historisch greifbare Zeugnisse dieses Lern-
prozesses gemeint sind. Ein solches Lernen und Uben des Philosophierens
ist fraglos ein hochst praktisches Unterfangen. Es zielt auf eine eigenstin-
dige Priifung und Klirung, auf die Miindigkeit der Vernunft, selbststindig,
ohne #ulerliche Bevormundung und Instruktion, zu einer Urteilskompe-
tenz zu gelangen.

Die Frage nach der Didaktik, also nach dem angemessenen Lehren und
Lernen des Philosophierens, ist nicht erst dem Pathos der Aufklirung er-
wachsen, sondern begleitet die Philosophie schon seit ihrem Anfang in
Griechenland. * Als berithmtes Ur- und Vorbild des philosophischen Ler-
nens gilt das sokratische Gesprich. Auch hier ist entscheidend, dass nicht
der Wissenstransfer historischer Theorien oder Lehrsitze vom Lehrenden
zum Lernenden im Mittelpunkt philosophischer Didaktik steht, sondern
der lebendige Austausch, der den Lernenden aus seiner vorhandenen Ur-
teils- und Begriindungsschwiche zur eigenstindigen Einsicht in philoso-
phische Problemstellungen fiihrt. Das griechische Wort didaskein umfasst
sowohl das Lehren als auch das Lernen. Dabei geht es nicht — wie bereits das
sokratische Gesprich zeigt — um die Instruktion von auflen durch den Leh-
renden, sondern um die Aktivierung eigener Potenziale des Lernenden.
Dessen Vernunft wird nicht als a-philosophisch, sondern als vor-philoso-
phisch angesehen: Der Diskurs dient als Ubung, das Talent der Vernunft
auszubilden und zu formen, um Denkfaulheit und Bequemlichkeit zu iiber-
winden. In diesem Sinne hat sich Sokrates bekanntlich als Maeutiker ver-
standen, als ,Geburtshelfer”, der den Gesprichspartnern durch philosophi-
sches Hinterfragen hilft, ihre grundsitzlich bereits vorhandene eigene
Einsichtsfihigkeit in philosophische Problemstellungen ans Licht zu brin-
gen. Nicht aus Zufall haben Didaktiker und Philosophen versucht, im Aus-
gang von der sokratischen Mieutik eine eigene Unterrichtsmethode zu ent-
wickeln. "?

13 Kant, KrV, B866. 6

14 Vgl fiir einen neueren Uberblick E. Martens, Philosophiedidaktik, in: A. Pieper (Hg.), Phi-
losophische Disziplinen. Ein Handbuch, Leipzig 22004, 281-303, vor allem 281-284; V. Steen-
block, Philosophische Bildung, Einfiihrung in die Philosophiedidaktik und Handbuch: Praktische
Philosophie, Miinster [u. a.] 2002, vor allem 11-29. Alter, aber im Hinblick auf viele Artikel im-
mer noch lesenswert: W, D. Rehfus/H. Becker (Hgg.), Handbuch des Philosophie-Unterrichts,
Diisseldorf 1986.

15 Vgl L. Nelson, Die sokratische Methode (1922), in: D. Birnbacher [u.a.] (Hgg.), Das sokra-
tische Gesprich, Stuttgart 2002, 21-72; G. Heckmann, Lenkungsaufgaben des sokratischen Ge-
sprichsleiters, in: ebd. 73-91; vgl. dazu die Beitrige in dem von Birnbacher herausgegebenen
Band; weiterhin: R. Loska, Lehren ohne Belehrung: Leonard Nelsons neosokratische Methode
der Gesprichsfithrung, Bad Heilbrunn 1995; G. Raupach-Strey, Sokratische Didaktik: die didak-
tische Bedeutung der Sokratischen Methode in der Tradition von Leonard Nelson und Gustav
Heckmann, Miinster 2002. — Im Hintergrund des didaktischen Reformwillens und der Ankniip-
fung an Sokrates steht sowohl bei Nelson als auch bei Heckmann ein sozialistischer (und anti-
kirchlicher) Reformwille, und zwar im Sinne eines Emanzipationsprozesses, der den Lernenden
zu eigener Einsicht und Urteilsfihigkeit zu befihigen versucht, indem er ihm hilft, sich autoritits-
kritisch von #uferen Bestimmungsgriinden zu befreien (vgl. Nelson, Das sokratische Gesprich,
44f.; Heckmann, Lenkungsaufgaben, 74£.). Die generelle Frage, inwiefern padagogische Reform-
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Philosophieren lernen hat insofern etwas mit Erziehung zu tun, mit der
Herausbildung einer Kompetenz, iiber deren Anlagen der Mensch als sol-
cher — wenn auch sicherlich mit unterschiedlichem Talent — bereits verfiigt.
Dieses Zutrauen impliziert nicht nur das Verstindnis des Menschen als ei-
genstindig-aktives Subjekt, sondern auch den Gedanken der wechselseiti-
gen Anerkennung von Subjekten. Wenn es die Philosophie nicht gibt, dann
muss nicht nur der Lernende, sondern auch der Lehrende sein Vernunftta-
lent immer wieder iiben. Das heiflt, fundamentaler als die didaktische Un-
gleichheit, also der Wissens- bzw. Ubungsvorsprung des Lehrenden gegen-
iiber dem Lernenden, ist die epistemische Gleichheit zwischen beiden im
Hinblick auf gemeinsam vorhandene, der Ausbildung harrende Erkenntnis-
strukturen.

3. Philosophie und Didaktik: Zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Welche Konsequenzen ergeben sich aus dem skizzierten Modell des Phi-
losophierens fiir die Diskussion um eine didaktische Wende? Wenn der Dis-
kurs als primirer Lernort des Philosophierens ein monologisches Lehrkon-
zept ausschlieft, dann diirfte eine hochschuldidaktische Wende fiir das Fach
Philosophie an sich gar nicht notwendig sein. Denn der beschriebene ,,Shift
from Teaching to Learning® scheint ja immer schon prigend fiir das skiz-
zierte Selbstverstindnis der Philosophie gewesen zu sein, wenn man seit
dem Anfang dieser Disziplin eben nicht die Philosophie, sondern nur das
Philosophieren lehren und lernen kann. Das beschriebene Instruktionsmo-
dell wire dann reprisentativ fiir die Lehre der Philosophie im Sinne einer
primiren Vermittlung von Wissen iiber philosophische Positionen und
Lehrmeinungen; das Partizipationsmodell stiinde dagegen fiir das Lernen
des Philosophierens als ein diskursiver Prozess, bei dem es weniger auf Wis-
sen als auf Kompetenzen ankommt und fiir den ein ,Arbeitsbiindnis“'®
zwischen Lehrenden und Lernenden entscheidend ist. Unter diesen Voraus-
setzungen wire die Forderung einer ,,Wende“ zum Partizipationsmodell im
Grunde iiberfliissig, da sich das Instruktionsmodell fiir die Didaktik der
Philosophie schon vom sokratischen Anfang an disqualifiziert hatre.

Diese Sichtweise erscheint mir jedoch — aus der Perspektive der Praxis
universitirer Philosophieausbildung — als eine reine Wunschvorstellung, die
auf einer Vermischung von Ideal und Wirklichkeit beruht. Kritisch kann
man fragen: Entspringt die These vom dialogischen Lernen des Philoso-
phierens nicht einer idealen und stilisierten Vorstellung, die man sich zwar
auf der athenischen Agora vorstellen kann, nicht aber an heutigen Hoch-

bestrebungen, auch im Sinne eines ,Shifts from Teaching to Learning®, mit bestimmten politi-
schen Ideen verbunden sind, wire ,ideologiekritisch® eigens zu untersuchen.

16 J. Wildt, Ein hochschuldidaktischer Blick auf Lehren und Lernen. Eine kurze Einfithrung in
die Hochschuldidaktik, in: B. Berendt [u.a.] (Hgg.), Neues Handbuch Hochschullehre: Lehren
und Lernen effizient gestalten, Stuttgart [u.a.] 2002 (A 1.1), 1-10, 3.
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schulen im Kontext von Massenuniversitat, Modularisierung und Credit-
Points? Was niitzt der Verweis auf die Nichtlehrbarkeit der Philosophie
durch Sokrates, Kant und Wittgenstein, wenn man anschlieffend doch ein-
riumen muss, dass in der universitiren Ausbildung faktisch nur eine Lehre
der Philosophie, nicht aber ein Lernen des Philosophierens méglich sei? So
heifit es etwa in dem lesenswerten Beitrag von Heinrich Watzka im An-
schluss an eine Betonung der Nichtlehrbarkeit der Philosophie: ,Dem
Ideal, die Studierenden nicht zu ,belehren’, sondern sie durch ,blofles Fra-
gen‘ zu einem eigenstandigen Suchen und Auffinden relevanter ,Zusam-
menhinge‘ zu bewegen, werde ich in meiner Unterrichtspraxis selten ge-
recht.“ " Die allgemeine Frage, die sich anschlieit, lautet: Ist diese Defizienz
systembedingt oder blof} zufillig?

Setzte man dieses Eingestandnis der Nichtlehrbarkeit von Philosophie
voraus, wire es dann nicht die folgerichtige Konsequenz, die Lehre der Phi-
losophie an der Universitat ganz infrage zu stellen oder sie zumindest als
,unphilosophisch® anzusehen? Oder umgekehrt einzuriumen, dass das
Lernziel einer eigenen Urteilsfahigkeit nicht notwendig durch eine Lehre
der Philosophie erreicht werden kann? Und verschirft sich die Polaritit
zwischen der Lehre der Philosophie und dem Lernen des Philosophierens
nicht noch, wenn man speziell die philosophische Ausbildung an theologi-
schen Fakultaten ins Auge fasst? Denn die Praxis instruierender Lehre und
die Neigung zur Rezeptivitit der Lernenden liegen nahe, wenn das Fach
»Philosophie* als Propadeutik der Theologie gerade und zumeist nur am
Beginn des Studiums steht'® und wenn die vorrangige Motivation zum Stu-
dium der Theologie nicht in einem voraussetzungsreichen Lernen des Phi-
losophierens liegt. Insofern glaube ich, dass die angesprochene Defizienz
beziiglich der praktischen Einiibung in das Philosophieren generell nicht
zufillig, sondern systembedingt ist.

Von daher méchte ich in diesem Beitrag dafiir plidieren, die Differenz
zwischen Anspruch und Wirklichkeit hinsichtlich der Didaktik der Philo-
sophie weder iiberzubetonen noch generell einzuziehen. Einerseits muss
das Lernen des Philosophierens das Regulativ fir die Lehre der Philosophie
bleiben. Anderseits darf die Uberbetonung der These einer Nichtlehrbar-
keit der Philosophie nicht zu einer Aporie beziiglich der Praxis ihrer Lehre
an Hochschuleinrichtungen fithren. Um diese Uberlegung zu begriinden,
mochte ich zunichst auf Erfahrungen aus der Praxis meiner Lehre von Phi-
losophie im Rahmen des Theologiestudiums eingehen. Im Anschluss daran

7 Vgl. etwa H. Watzka, Die Nichtlehrbarkeit der Philosophie als hochschuldidaktische He-
rausforderung, in: M. Scheidler [u.a.] (Hgg.), Theologie lehren. Hochschuldidaktik und Reform
der Theologie, Freiburg i.Br. 2002, 138-148, 145.

'¥ Diese Struktur hat sich durch den Bologna-Prozess insofern grundlegend geindert, als die
Philosophie vom Studienaufbau auch im Hauptstudium gelehrt wird. In der ,Ratio Studiorum®
des Jesuitenordens ist die Lehre von Philosophie schon seit langem im Hauptstudium vorgesehen;
vgl. E. Runggaldier, Von der Dienstfunktion der Philosophie an theologischen Fakultiten, in:
ZkTh 119 (1997) 284-295, hier 285.

502



DiIDAKTIK DER PHILOSOPHIE

sollen die Konsequenzen fiir die Diskussion um die unterschiedlichen Lehr-
konzeptionen und ihre Relevanz fiir die Didaktik der Philosophie erértert
werden.

4. Praxiserfahrung und -reflexion

Die Prisentation eigener Praxiserfahrungen hat hier einen rein exemplari-
schen und individuellen Charakter. Es geht nicht um eine detaillierte Darle-
gung und Vermessung eines Bedingungsfeldes, die mit dem Anspruch einer
streng-wissenschaftlichen Validitit oder Reliabilitit verbunden wiren."
Ausgangspunkt ist die Erfahrung, dass das am Anfang des Theologiestudi-
ums stehende Fach ,,Philosophie“ sowohl Lehrende als auch Lernende vor
besondere Herausforderungen stellt. Dafiir gibt es verschiedene Indizien:

o das Fehlen einer intrinsischen Motivation fiir das Studium der Philoso-
phie: Der vorrangige Beweggrund fiir die Wahl des Fachs , Theologie®
liegt in einer (unterschiedlich reflektierten) Faszination fiir den christli-
chen Glauben und nicht in einer Begeisterung fiir die Philosophie.

o eine [rritation am Anfang des Studiums aufgrund der Unkonventionalitit
des Studienfachs ,, Theologie“: Vielen Studierenden ist die scheinbare Un-
zeitgemifiheit und das damit verbundene Wagnis ihrer Studienwahl - im
Vergleich zu den Entscheidungen ihrer Kommilitonen und Schulfreunde
- durchaus bekannt.

o die unbestimmten Berufsaussichten: Die Theologiestudierenden sind sich
der besonderen Ungewissheit beziiglich der durch das Studium erétfne-
ten Berufsperspektive bewusst; dies gilt auf je eigene Weise fiir Religions-
pidagogen und Lehramts- und Diplomkandidaten (darunter auch fiir
Priesteramtskandidaten).

o die begrenzte Zeitkapazitit: Angesichts der Tatsache, dass fiir manche
Theologiestudenten, etwa fiir Priesteramtskandidaten, bereits die ersten
Semesterferien oft mit mehrwochigen Praktika angefullt sind, bleibt
keine Zeit fiir eine angemessene Vor- oder Nachbereitung philosophi-
scher Lehrveranstaltungen. Zudem schrankt das aufwendige Sprachen-
studium gerade in den ersten Semestern eine intensive Lektiire philoso-
phischer Texte massiv ein.

Fiir Studierende ergibt sich angesichts dieser Situation eine bestimmte at-
mosphirische Unsicherheit zu Beginn des Theologiestudiums, die sich von
den generellen Orientierungsschwierigkeiten zu Anfang eines jeden Studi-
ums unterscheidet. Das Fach ,,Philosophie® stellt in diesem Kontext gewis-
sermaffen einen intellektuellen Lackmustest fiir die eigene Studierfihigkeit
dar. Angesichts dieser Irritation entsteht bei manchen Studierenden leicht

1% Qrte eigener Praxiserfahrungen beziiglich philosophischer Lehre: erstens die Theologische
Fakultit Trier, zweitens das interdiozesane Seminar ,Studienhaus St. Lambert® in Lantershofen,
drittens die Theologische Fakultit Paderborn. An allen drei Institutionen sind je zwei philosophi-
sche Lehrstiihle eingerichtet.

503



BERND [RLENBORN

eine funktionale Sicht auf dieses Fach, die weniger den Lern- als den Absol-
vierungsprozess im Blick hat: Wie gelingt es am leichtesten, die Hiirden des
Fachs zu Gberwinden? Interessanterweise schlieflen die aus dieser funktio-
nalen Sicht stammenden Versuche zur Reduktion von Komplexitit -, lieber
ein Seminar iber Hannah Arendt als tiber Immanuel Kant® — ein intuitives
Interesse fir philosophische Fragestellungen gar nicht aus. Nur angesichts
eigener Unsicherheit, fehlender akademischer Erfahrungen und zeitlicher
Uberforderung kann sich dieses Interesse kaum ausprigen. Dies fithrt dazu,
dass auch am Ende des Grundstudiums der Sinn und Ort des Philosophie-
studiums innerhalb der Theologie fiir viele Studierende unklar bleiben -
und zwar trotz einfithrender Lehrveranstaltungen im Themenfeld von
»Glaube und Vernunft®. Diese Diagnose muss natlirlich auch zur kritischen
Beurteilung der gebotenen Lehre und ihrer didaktischen Qualitit fithren. Es
bleibt jedoch das Problem, dass Philosophie oft wie ein Fremdkorper ange-
sehen wird, der rein duf8erlich in das Curriculum der Theologie geraten ist
und formal absolviert werden muss.

Diese Einschitzung rithrt von einer Beobachtung, die ich in folgender
These zusammenfasse: Fiir viele Studierende scheint das Instruktionsmodell
tendenziell angemessener zu sein als das Partizipationsmodell, um die An-
spriiche des Fachs ,Philosophie® innerhalb des Theologiestudiums zu be-
waltigen. Genauer gesagt gilt dies fiir die grofie Mehrheit der Studierenden,
die sich mit dieser Disziplin schwertun. Anhaltspunkt fiir diese Einschit-
zung ist die Auswertung zahlreicher miindlicher und schriftlicher Riickmel-
dungen im Laufe und am Ende meiner jeweiligen Lehrveranstaltungen. Aus
dem differenzierten Feedback ganz unterschiedlicher Studierender ergab
sich: Je weniger partizipative Elemente im Sinne eines mieutischen Lehrens
des Philosophierens und je mehr Elemente im Sinne klarer Instruktion zu
bestimmten philosophischen Positionen im Sinne der Lehre von Philoso-
phie, desto besser die Riickmeldungen. Die Schwankungsbreite lag zwar
nicht zwischen ,gut“ (bei Dominanz des instruierenden Lehrstils) und
»schlecht” (bei Dominanz des partizipativen Lehrstils), sondern bewegte
sich generell eher im oberen Bereich. Dennoch war an allen Ausbildungsor-
ten der eigenen Lehre die ungeniigende Zuordnung zum Instruktionsmo-
dell der wichtigste Kritikpunkt vieler Studierender.

Natiirlich kénnte man im Anschluss an bestimmte Lernkonzepte erstens
entgegnen, der (zumeist ja nicht definierte) Begriff ,studierendenzentriert®
verstehe sich nicht als Konzession an die Lernresistenz und Erwartungshal-
tung mancher Studierender, sondern als Herausforderung zum Aufbrechen
einer rezeptiven Studienhaltung und zur Aktivierung eines selbstgesteuer-
ten, tiefgehenden Lernens. Dieser Einwand scheint mir richtig zu sein in
dem, was er definiert, jedoch falsch in dem, was er unterstellt; denn er tiber-
sieht strukturelle Gegebenheiten des Studierens: Es wire naiv, wenn man
von den Studierenden eine Strategie des Studiums und Lernens erwartete,
um Flexibilitat zu ermoglichen und lange Studienzeiten zu verhindern, und
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sich dann dariiber wunderte, wenn diese gegentiber fiir sie unklaren ,Kom-
petenzen® standardisiertes und abpriifbares Wissen vorzégen. Sicherlich hat
diese Unklarheit auch etwas zu tun mit einer mangelnden Verdeutlichung
der Dozierenden, was genau unter diesen Kompetenzen zu verstehen ist.
Dennoch scheint mir: Je mehr solche Kompetenzen existenzrelevant und
metakognitiv formuliert werden, desto hoher liegt die Gefahr der Uberfor-
derung der Lehre. Weiterhin konnte man an der beschriebenen Lehr-Erfah-
rung kritisieren, dass es dafiir auch Griinde geben mag, die rein subjektiver
Natur sind und eventuell auf eine gelungenere Darbietung des instruieren-
den Lehrstils hinweisen. Dagegen sprechen Erfahrungen im schwierigen
Lehrformat der Vorlesung: Von der Mehrheit der Studierenden wurden Ver-
suche, den monologischen und rein instruierenden Part des Vortrags durch
den Einbau diskursiver Elemente (Riickfragen, Kurzdiskussionen, Lektiire
von kurzen Quellentexten) zu dynamisieren, um eigenaktive Verstehens-
prozesse in Gang zu bringen, sehr kritisch bewertet. Sicherlich gibt es im-
mer wieder einzelne hochbegabte Studierende, die genau solche Elemente
schitzen, um sich kritisch einzubringen; doch dies sind meiner Erfahrung
nach leider die Ausnahmen.

Wie erklart sich das? Aus der Sicht der Studierenden scheint mir — strate-
gisch betrachtet — die distanzierte Haltung gegeniiber einer partizipativen
Didaktik iberhaupt nicht unverniinftig zu sein: Denn die mit dem Instruk-
tionsmodell verbundene rezeptive Haltung erleichtert insofern ein vorder-
griindiges Absolvieren des Fachs, als sie zeitliche Ressourcen beziiglich des
eigenen Engagements schont und vom Dozierenden klar umrissene und ab-
gesteckte Themenfelder erwartet, die es formal zu lernen und abzupriifen
gilt. Das Lernen zu lernen ist anspruchsvoller und zeitraubender, als Ge-
lehrtes zu lernen: Jenes erscheint angesichts zeitlich eng abgegrenzter Lern-
einheiten diffus und kaum messbar; dieses dagegen kann auch mit extrinsi-
scher Motivation, mangelnder Begabung oder genereller Willensschwiche
abgeleistet werden. Zudem wird den Studierenden der Philosophie schnell
klar, dass das Lernen einer Urteilskompetenz als notwendige Bedingung das
Lernen von Wissen voraussetzt, und nicht umgekehrt; denn ohne eine Wis-
sensgrundlage wire das Priiffungsgesprich im besten Fall ein spontaner so-
kratischer Dialog iiber ,Gott und die Welt. Anders ausgedriickt: Die
Grundlage des Wissens bestimmter philosophischer Lehrinhalte ist stets das
Fundament, auf dem sich die Ausbildung einer Kompetenz zum Philoso-
phieren abspielen kann. Mit dem Erwerb einer einigermafien soliden Wis-
sensgrundlage ist das Bestehen von Priifungen relativ sicher; mit dem Er-
werb einer fiir die Studierenden gar nicht einsichtigen Kompetenz dagegen
nicht bzw. nur, wenn gleichzeitig die Wissensgrundlage gesichert ist. Zudem
stellt sich die Frage, ob man eine Kompetenz tiberhaupt ,erwerben® kann.
Man kann sie lernen, aber — gerade in Philosophie — nicht zwangslaufig ab-
hingig vom modularisierten Zeitkorsett. Kompetenzen haben einen exis-
tenziellen Riickbezug und verfiigen als habituelle Ttichtigkeiten nur in ihrer
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dufleren Schicht iiber einen Fundus gelernten und abpriifbaren Wissens. Vor
diesem Hintergrund lautet das Fazit meiner Lehrerfahrung: Gewiinscht
wird von den meisten Studierenden eher eine Lehre der Philosophie als ein
Lernen des Philosophierens.

Ob sich diese Einstellung durch die Einfithrung der modularisierten Stu-
dienstruktur, bei der Philosophie auch im zweiten Studienabschnitt zu leh-
ren ist, mittel- bis langfristig veraindern wird, kann zur Zeit noch nicht be-
antwortet werden. Die Lehre von Philosophie auch im Hauptstudium stellt
fiir die Didaktik dieser Disziplin sicherlich eine der positiven Folgen des
Bologna-Prozesses fiir das Studium der Theologie dar. Die vorgesehene
Vertiefung der philosophischen Reflexion im zweiten Studienabschnitt, wie
sie in den von der Deutschen Bischofskonferenz 2006 beschlossenen
»Kirchlichen Anforderungen an die Modularisierung des Studiums der Ka-
tholischen Theologie® formuliert wird, eroffnet den Lehrenden die Mog-
lichkeit, deutlich starker als im ersten Studienabschnitt statt der vorwiegen-
den Vermittlung philosophischer Theorien die praktische Einiibung in das
Philosophieren voranzutreiben. Da die Module nicht inhaltlich fest um-
schrieben sind, kénnen Lehrende nach eigenem Ermessen und interdiszip-
liniren Belangen inhaltliche Schwerpunkt vorgeben und somit didaktisch
die Dominanz eines instruierenden Lehrstils aus dem ersten Studienab-
schnitt aufbrechen. Sicherlich kann die modularisierte Studienstruktur in-
sofern auch interdisziplinir breitere Lernszenarien schaffen und damit die
Herausbildung von Orientierungskompetenzen steigern. Problematisch er-
scheint mir dagegen fiir die Frage nach dem Zusammenhang zwischen dem
,»Shift from Teaching to Learning® und dem Bologna-Prozess die durch die
neue Studienreform angelegte Effizienz-Ausrichtung an das Curriculum.
Welche Riickwirkungen auf das Lernverhalten gerade fiir ein Fach wie die
Philosophie ergeben sich, wenn die Studierenden in ,,Workloads® denken
und mit ,,Credit-Points“ rechnen miissen? Aufschlussreich ist, dass der mit
dem ,Shift from Teaching to Learning® verbundene beziehungsweise er-
hoffte Wandel der Lehrmodelle im Abschlussbericht eines europaweiten
Projekts von Hochschulen zur Untersuchung der Konsequenzen des Bo-
logna-Prozesses (immer wieder) als ,shift from input to output® bezeich-
net wird.?® Sicherlich sind mit dem Begriff ,,output® in der Erwartung der
Autoren dieser Studie auch Kompetenzen verbunden; es bleiben jedoch die
Fragen, ob die Modularisierung faktisch nicht zu einer hoheren Effizienz-
Ausrichtung an das Studium fithrt und ob der individuell gestiegene Kos-
tendruck durch Studiengebiihren nicht eine zunehmende Erwartungshal-
tung der Studierenden zur Folge hat. Insofern diirften Anhinger des Parti-

2 Dabei geht es um ein Pilotprojekt mit dem Titel ,TUNING - Abstimmung der Bildungs-
strukturen in Europa®, das vom Verband der europiischen Hochschulen (EUA) getragen und von
der Europiischen Kommission geférdert wird. Vgl. den ,Final Report — Phase 1%, 29, 6364, 89
(unter ,,Publications* abzurufen unter: http://tuning.unideusto.org/tuningeu).
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zipationsmodells mit Blick auf Reformen im Gefolge des Bologna-
Prozesses — zumindest im Hinblick auf den ersten Studienabschnitt — vor-
sichtig sein.

Dies bedeutet: Die geschilderte Lehrerfahrung misste Erstaunen hervor-
rufen, wenn man selbstverstindlich davon ausginge, dass ein ,,Shift from
Teaching to Learning®, wohlgemerkt also die Abkehr von einem dozenten-
zentrierten Lehrmodell hin zu einer Orientierung an den Adressaten der
Lehre, automatisch auch die Intentionen der Studierenden zum Ausdruck
bringt. Fordert dieser ,shift“ nicht von den Studierenden — zumindest in
Bezug auf das Fach ,Philosophie® - einen mentalen Wandel, der gleichzeitig
von der Modularisierung im Gefolge des Bologna-Prozesses und durch das
auf ,output® abzielende Studienverhalten verhindert wird?

5. Didaktische Konsequenzen

Welche Auswirkungen ergeben sich zum einen aus den konzeptuellen
Uberlegungen zur Philosophie und zum anderen aus den eigenen hoch-
schuldidaktischen Erfahrungen? Nach meiner Uberzeugung gilt es, fiir die
Didaktik des Fachs ,,Philosophie® im Theologiestudium einen Mittelweg zu
finden zwischen einer opportunistischen Kontinuierung des Instruktions-
modells und einer zwanghaften Implementierung des Partizipationsmo-
dells: Jene entspricht nicht einem tiefen Selbstverstindnis der Philosophie
und damit nicht den Herausforderungen, die diese Disziplin an die Lernen-
den stellt, diese gilt es angesichts des skizzierten Grabens zwischen
Anspruch und Wirklichkeit des Studiengangs zu kontextualisieren. Idealty-
pisch wire ein solcher Mittelweg kein schlechter Kompromiss zwischen
dem kognitivistischen und dem konstruktivistischen Modell, sondern eine
kritische Fortentwicklung des Instruktionsmodells vor dem Hintergrund
sich wandelnder Studienstrukturen einerseits und berechtigter Anfragen
des Partizipationsmodells andererseits. Es wire wenig zielfihrend, ein
Modell gegen das andere auszuspielen. Besser scheint mir, mit dem Wissen
um die Verinderungen des europiischen Bildungssystems im Hintergrund,
die Vor- und Nachteile eines jeden Modells abzuwigen und die Vorteile so
zu verbinden, dass die Zentrierung des neuen Konzepts nicht einlinig ausge-
richtet ist, sondern gleichberechtigt den Dozierenden, den Studierenden
und das Fach im Blick hat. Nur eine gute und ausgewogene Balance zwi-
schen diesen drei Gesichtspunkten kann meines Erachtens ein gutes und
effektives Lehr-Lernbiindnis bewirken.

Es kann hier nicht darum gehen, das genaue Profil eines solchen Modells
zu entwerfen. In der psychologischen und padagogischen Forschung zu un-
terschiedlichen Lerntheorien wird etwa das Modell eines ,wissensbasierten
Konstruktivismus“ diskutiert. Mit diesem Modell verbindet sich der Ver-
such, die Vorteile der kognitivistischen und der konstruktivistischen Lern-
theorie mit dem Ziel zu verbinden, dass sich Instruktion und eigengesteuer-
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tes Lernen nicht ausschlieflen miissen.?' Wichtig erscheint mir, dass es eine
Abwechslung von Lehrstilen gibt und dass sich so, bezogen auf das Lehr-
format und die Lehrsituation, Instruktion und Diskursivitit verschrinken
konnen. Im Folgenden sollen vier ausgewihlte allgemeine Aspekte vorge-
stellt werden, die sich im Hinblick auf meine Lehrerfahrung bewihrt haben
und die Fortentwicklung eines vermittelnden Modells fordern kénnen:

5.1 Lebrkonzeption

Bevor es um konkrete methodische Veranderungen der eigenen Lehrpra-
xis geht, sollten sich Lehrende tiber ithr Lehrkonzept im Klaren sein. Als
Lehrender muss mir bewusst sein, (i) dass ich performativ immer ein
bestimmtes Lehrkonzept verfolge (also selbst dann, wenn ich gar nicht
dariiber nachgedacht habe oder meine, keines zu haben bzw. haben zu mis-
sen), (ii) welches Konzept ich verfolge, und (iii) welche didaktischen Kon-
sequenzen sich daraus fiir die eigene Lehrpraxis ergeben. Dem Einfluss der
hochschuldidaktischen Diskussion um den notwendigen Wandel von Lehr-
modellen ist es zu verdanken, dass hier, vor allem bei jiingeren Wissen-
schaftlern, eine erste Sensibilitit entstanden ist. Ohne eine Klarheit iiber das
eigene Lehrkonzept sind Studierende nur Objekte der eigenen Lehre, unab-
hingig davon, ob ein eher instruierender oder diskursiver Lehrstil prakti-
ziert wird. Die Kritik am klassischen Typus von Instruktion ist berechtigt,
da bei diesem Lehrstil in der Regel keine Reflexion auf das eigene Lehrkon-
zept insofern zu erwarten war, als in der reinen Wissensvermittlung das ein-
zige und unbefragte Lehrziel bestand. Dagegen muss man sich eine durch
die Hochschuldidaktik angeregte ernsthafte Auseinandersetzung mit dem
eigenen Lehrkonzept als eine Entscheidung fiir eine bestimmte Praxis der
Lehre und als Ausschluss einer anderen denken. Bei der Abwigung der
Griinde diirfte eine Studierendenorientierung insofern unvermeidbar sein,
als Lehre an sich relational ist und sich mit dem Lehren des zu Lernenden
immer auch auf das Lernen des Belehrten bezieht. Insofern ist die Entschei-
dung fiir ein Lehrmodell in der Regel auch eine Entscheidung fiir ein Lern-
modell (Wandel vom ,Lehren® zum ,Lernen®), unabhingig davon, ob
kognitivistische oder konstruktivistische Theorien im Hintergrund stehen.

2 Vgl. G. Reinmann-Rothmeier/H. Mandl, Unterrichten und Lernumgebungen gestalten, in:
A. Krapp/B. Weidenmann (Hgg.), Pidagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Weinheim 52006,
601-646. Lernen wird dort beschrieben als ,eine persénliche Konstruktion von Bedeutungen, ...
die allerdings nur dann gelingt, wenn eine ausreichende Wissensbasis zur Verfiigung steht. Zu de-
ren Erwerb kann jedoch auf instruktionale Anleitung und Unterstiitzung nicht verzichtet wer-

den® (ebd. 626).
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5.2 Rollenklarbeit

Neben dem Lehrkonzept ist die Frage nach der eigenen Rolle die zweite
wichtige Voraussetzung fiir eine angemessene Verortung der eigenen Lehre.
Fiir Lehrende gilt es, sich Klarheit tiber die eigene Rolle als Hochschullehrer
zu verschaffen; denn nur so ist eine Transparenz fiir die Studierenden darii-
ber moglich, welchen Lehrstil der Dozentin oder des Dozenten sie zu
erwarten haben und was dies fur ihren eigenen Lernprozess bedeutet. ,Rol-
lenklarheit” ist zum einen in deskriptiver Hinsicht gemeint: ,, Welche Rolle
habe ich?“*, zum anderen in normativer Hinsicht: ,, Welche Rolle will ich
einnehmen?“ Nehme ich eher eine fachlich-autoritire Rolle, mit transpa-
renten Lernzielen und klarer Stoffgliederung, sachlich und seriés vom Stil,
rein themenbezogen, dabei freundlich und studierendenorientiert, aber
eben doch mit der interpersonalen Distanz des Dozierenden ein, oder die
personlich offene Rolle des Lehrenden, der oder die Wissenschaft als Bezie-
hungsgeschehen versteht, dabei auch an den Lern- und Lebensbiographien
der Studierenden interessiert ist, Humor zeigt und nicht nur sachlich agiert,
zudem zugesteht, nicht alles zu wissen und Fehler zu machen, auch neue
Lehrformen ausprobiert, die Lernenden nach ihrer Einschatzung fragt und
an ithrer Meinung interessiert ist? Jede dieser beiden idealtypischen Rollen
ist studierendenorientiert, keine ist autoritdr im disziplinarischen Sinne und
keine monologisch im kommunikationstheoretischen Sinne — und doch
unterscheiden sich beide Rollen sehr deutlich voneinander. Im Ausgang
meiner beschriebenen Lehrerfahrung und in der kritischen Reflexion auf die
Chancen des Partizipationsmodells bin ich vorsichtig, automatisch den
zweiten Rollentyp als den — beziiglich der Orientierung auf die Studieren-
den — besseren zu bewerten. Offenkundig hat es frither einzelne faszinie-
rende Lehrpersonlichkeiten gegeben, die zwar monologisch und instruie-
rend waren, aber gleichwohl durch ihre Ausstrahlung und die Souverinitit,
mit der sie ihre Rolle wahrnahmen, Studierende begeistern und zum eigenen
Bedenken des Gebotenen bewegen konnten.” Moglicherweise kommt es
gar nicht unbedingt darauf an, eine feste und eindeutig definierte Rolle ein-
zunehmen und diese in allen Lehrsituationen unverriickbar zu vertreten;
vielleicht ist eine flexible Rollenzuschreibung fiir unterschiedliche Lehrfor-
mate sinnvoller. Entscheidend ist, dass sich der bzw. die Lehrende {iber die
Rolle klar ist, die er bzw. sie einnimmt und einnehmen will. Rollenklarheit
kann man sich aufgrund eigener Uberlegungen und Auswertungen ver-
schaffen, aber auch iiber externe Foren, etwa Supervision, kollegiale Praxis-
beratung oder Hospitation. Gerade die methodisch reflektiert durchge-
fihrte und evaluierte wechselseitige Hospitation stellt nach meiner Erfah-

2 Vel. die Typologie bei A. Winteler, Professionell lehren und lernen. Ein Praxisbuch, Darm-
stadt 22005, 24.

3 Zu Kriterien fiir eine solche Ausstrahlung vgl. C. Illies, Wie lehrt man Philosophie?, in: Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosophie 27 (2005) 73-74.
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rung ein sicherlich herausforderndes, gleichwohl aber duflerst niitzliches
Instrument zur Entdeckung der eigenen Rolle dar. Und auch dariiber
hinaus gibt es kaum einen besseren Weg, blinde Flecken der eigenen Lehr-
praxis — eingefleischte mimisch-gestische Verhaltensauffilligkeiten und ver-
bale Stilbliiten — kennenzulernen.

5.3 Strukturierung

Es ist ein grofier Unterschied, anzusetzen zwischen einer inhaltlich mehr
oder weniger unstrukturierten Instruktion im klassisch-kognitivistischen
Modell und einer fortentwickelten Version desselben mit unterschiedlichen
methodischen Ansitzen und Strukturierungsebenen. Mithilfe von Uberle-
gungen aus der Instruktionspsychologie kann der Lehrende den Lernpro-
zess innerhalb der Sequenzen der Instruktion durch Strukturierungshilfen
wesentlich férdern. So soll beispielsweise der Elaborations-Theorie von
Charles M. Reigeluth zufolge der Lehrende zunichst eine Strukturanalyse
des Inhalts durchfithren. Dadurch kann der zu vermittelnde Stoff in ver-
schiedenen Schritten strukturiert werden: als erstes mithilfe einer Vorstruk-
turierung des gesamten Inhalts und der Prisentation kurzer zentraler Aus-
ziige (,epitomizing*); dann wird der Gesamtinhalt im Uberblick zuerst aus
der Weitwinkelperspektive dargeboten, und von dort aus immer weiter spe-
zifiziert (,,zooming-in“).* Bei einer derart strukturierten Instruktion bleibt
der Lernende zwar weithin rezeptiv; gleichwohl wird er aber kognitiv akti-
viert. Auch unabhingig von dieser Theorie kann man festhalten, dass eine
durchdachte Strukturierung des Stoffs unabdingbar fiir ein fortentwickeltes
Instruktionsmodell ist und insofern auch eine wichtige Orientierung fiir
den Lernprozess der Studierenden zum Ausdruck bringt.

5.4 Methoden

Ein gegeniiber dem klassischen Instruktionsschema fortentwickeltes
Lehr-Lernverstindnis setzt eine breite methodische Kompetenz der Dozie-
renden voraus. Auch hier muss man die hochschuldidaktische Diskussion
und die zunehmenden Anstrengungen, Lehrende unterschiedlichster Diszi-
plinen fiir die dort gewonnenen Einsichten zu sensibilisieren, als duflerst
fruchtbar bezeichnen. Die Vielfalt an Methoden stellt insofern eine Hilfe fiir
die Lernenden #nd Lehrenden dar, als komplexe Inhalte beispielsweise mit
einer Perspektiveniibernahme im Rollenspiel tiefgehender und vielschichti-
ger vermittelt und gelernt werden konnen. Inwiefern welche Methodenele-
mente sich fiir unterschiedliche Lehrformate (Vorlesung, Seminar, Lektiire-
kurs) eignen, kann nicht allgemein beantwortet werden. Gerade die in der

* Vgl. C. M. Reigeluth/E S. Stein, The Elaboration Theory of Instruction, in: C. M. Reigeluth
(Hg.), Instructional-Design Theories and Models: An Overview of their Current Starus, Hillsdale
1983, 335-381,
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Regel monologisch strukturierte und methodisch meist eindimensionale
Vorlesung ist dabei sowohl fiir die Lernpraxis der Studierenden als auch fiir
die Lehrpraxis der Dozierenden eine besondere Herausforderung.” Fiir das
Lehrformat ,Vorlesung® im Rahmen eines revidierten kognitivistischen
Modells beziehungsweise einer praxisorientierten Mischform bietet es sich
an, den Schwerpunkt einer (inhaltlich gut strukturierten) Wissensvermitt-
lung mehrfach durch Sequenzen interaktiver Lehre zu vertiefen und dabei -
je nach Zahl der Horerschaft — neben dem lingeren Impuls durch den Vor-
trag auch von verschiedenen Medien und Methoden Gebrauch zu machen.
Natiirlich sind solche Vertiefungen ohne eine straffe Strukturierung des
Stoffs und ohne dramaturgische Sicherheit des Lehrenden nicht empfeh-
lenswert. Insgesamt sei betont, dass die Methode im Dienst des Lehr-Lern-
prozesses steht und innerhalb desselben keine Autonomie gewinnen darf.
Darin besteht die Gefahr einer vordergriindigen Adaption des Partizipati-
onsmodells.

6. Ausblick

Grundlegend fiir das jeweilige didaktische Selbstverstindnis sollte die
Einsicht sein, dass die oder der Lehrende den Studierenden nicht monolo-
gisch nur in einem Verhiltnis der Belehrung gegeniibertritt, sondern sie als
je eigene Lernpartner versteht und mit ihnen ein ,, Arbeitsbtindnis“ eingeht.
Dadurch ergibt sich sicherlich eine hohere Verwundbarkeit durch Kritik
oder Indifferenz als in der Rolle des nach auflen hin immunen, autoritir-
unangreifbaren Lehrers. Eine in positivem Sinne gerechtfertigte Autoritit
des Lehrenden unter dem Aspekt von Ansehen und Anerkennung kann
jedoch meines Erachtens erst durch eine offene und dialogische Lehrhal-
tung erwachsen. Nicht nur Lernende, auch Lehrende kénnen durch einen
solchen Lehrstil Kompetenzen erwerben. Zudem ist die Verbesserung der
Lernatmosphire nicht allein fir die Studierenden von grofier Bedeutung,
sondern auch fiir die Lehrenden. Und dies gilt nicht zuletzt der Schonung
eigener Ressourcen: Eine zweistiindige Vorlesung in dem fiir die Studieren-
den oft intellektuell hoch anspruchsvollen Fach ,,Philosophie® ist ohne ein
partnerschaftliches Lernklima fiir beide Seiten eine Zumutung. Eine hoch-
schuldidaktische Wende in Richtung einer praxisorientierten Mischform
aus kognitivistischen und partizipativen Elementen kann hier helfen, Lern-
blockaden und Bildungsdistanzen zu iiberwinden — eine entscheidende
Voraussetzung fiir das Ziel einer erfolgreichen Umsetzung des Bologna-
Prozesses.

* Zur hochschuldidaktischen Problematik von Vorlesungen vgl. H.-P. Voss, Die Vorlesung.
Probleme einer traditionellen Veranstaltungsform und Hinweise zu ihrer Losung, in: Neues
Handbuch Hochschullehre (E 2), 1-10.
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