
ThPh (2008) 496—-511

Lehre der Philosophie der Lernen des Philosophierens?
Zur Didaktik der Philosophie 1im Studium der Theologie

VON BERND IRLENBORN

Seit etwa tünfzehn Jahren o1bt 1n der Hochschuldidaktik un dem
Schlagwort 99 A Shitt from Teaching Learnıng“ eiıne grundsätzliche Dis-
kussion einen Wechsel 7zwischen Z7wel Lehrmodellen.‘ Der Tiıtel ezieht
sıch auf ıne diagnostizierte beziehungsweıse geforderte hochschuldidakti-
sche Wende VO einem primäar instrulerenden eiınem prımär partızıpati-
Mr Lehrstil. Im Hintergrund dieser Debatte steht eıne pannung zwischen
W Ee1 unterschiedlichen Lehrmodellen, die INan orob beschreiben annn
Auf der eiınen Seıte &indet sıch das kognitivistisch gepragte Instruktionsmo-
dell, das dozentenzentriert un:! auf die Vermittlung VO Wıssen angelegt 1sSt
(„Teaching“), auf der anderen Seıite das konstruktivistisch geprägte Partızı-
patıonsmodell, das studierendenzentriert un:! auftf die Eigenaktivierung VO

Lernprozessen ausgerichtet 1St (Eearning). Anlass für die ede VO einer
hochschuldidaktischen Wende 1St zunächst eın gesellschaftspolitischer Fın-
uss durch die Forderung eines „lebenslangen Lernens“”?, welche sowohl
Studierende als auch Lehrende betritft un: verbunden mıt Schlagworten
WwW1e€e „Kompetenzentwicklung“ un:! „Selbststeuerung“ eiıner mıiıttelba-
T  a Nıvellierung akademischer Hierarchien und Vorrechte führen soll Vor
allem aber 1st der sıch abzeichnende tiefgreitende Wandel der Lehr- un:!
Lernstrukturen des europäıischen Hochschulraumes durch die Mafisgaben
des Bologna-Prozesses, der eiınen solchen „shıft“ erwar lässt bzw. NOL-

wendiıg machen scheint.
Ich möchte 1n diesem Beıtrag die Relevanz un! die Folgen dieser Diskus-

S10N für die Didaktik des Fachs „Philosophie“ iınnerhalb des Studiums der
Theologie untersuchen. Dabei sollen konzeptuelle Fragen, die sıch AaUuUS der
Verbindung VO Philosophie un: Didaktik ergeben, 1mM Lichte VO Ertfah-
rungen der eigenen Lehrpraxıs VO Philosophie 1mM Rahmen des Theologie-
studiums analysıert werden. Im ersten Abschnuitt wiırd 1r der Ort der Phi-
losophıe 1im Theologiestudium umrıssen. Im zweıten Abschnıiıtt skizziere
iıch eın klassısches Verständnis des Phiılosophierens, das in Zusam-

Vgl azu Barr/J. Iagg, TOmM Teaching Learnıing L1CW Paradiıgm tor Undergra-
duate Educatıon, 1n Change DL 1228 (auch http://ilte.1us.edu/pdf/barrtagg.pdf);

Welbers, The Shitt trom Teaching Learnıng. Zur hıstorischen Rekonstruktion eines Paradıg-
menwechsels, 1n: Ders. u a. ] (Hgg.), The Shitt trom Teaching Learnıng: Konstruktionsbedin-
SUNSCH eines Ideals, Bieleteld 2005, 457365

Barr/Tagg sprechen VO: einem „Instruction Paradıgm“ un! „Learnıng Paradıgm“. Vgl
diesen Kategorisıierungen auch Kember, Reconceptualıisation of the Research into UnıLunver-
SIty Academıics’ Conception of Teaching, 1N; Learnıng and Instruction 255275

Vgl eLtwa Bund-Länder-Kommuaission für Bildungsplanung UN: Forschungsförderung Hg.)
Strategıe tür Lebenslanges Lernen ın der Bundesrepublık Deutschland, Bonn 2004, 14$€.
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menhang MItT dem partızıpatıven Lehrmodell steht. Davon ausgehend soll
1m drıtten Abschnitt untersucht werden, ob für die Diıdaktik der Philoso-
phie überhaupt eın Wechsel VO Lehren und Lernen ertorderlich 1St. Im
vierten Abschnıiıtt geht konkrete Praxıserfahrungen, die 1n der Aus-
wertung die modellhaftften Überlegungen stutzen sollen. Im üunften Ab-
schnıitt werde iıch didaktische Konsequenzen aus den vorgestellten Überle-
ZgunNgecNh vorstellen. Im sechsten und etzten Abschnitt wird e1in kurzes Fazıt
präsentiert.

Zum Ort der Philosophie innerhalb der Theologie
Dıie Analyse der didaktischen Sıtuation des Fachs „Philosophie“

zumiıindest iıne kurze un: schlagwortartige Reflexion auftf das Proprium der
Philosophie un: iıhren wiıissenschaftstheoretischen Ort iınnerhal des Theo-
logiestudiums OTaus. Offenkundig oibt zahlreiche Ansätze, das Wesen
der Philosophie bestimmen.“ Grundlegend für einen solchen Versuch
scheint mIır wenıger die Vorstellung eınes klar umrıssenen Lehrgebäudes als
vielmehr die Praxıs des Philosophierens se1n: eın kritisches Infragestellen
un Bedenken estimmter allgemeıner Vorstellungen gegenüber ıhrer VOI-

dergründigen Bestätigung. Von seiınem Ursprung her wiıderspricht das phi-
losophische Fragen dem vorphilosophischen Anscheıin, dass das; W as Men-
schen begegnet (Dınge, Sachverhalte oder Vorstellungen), nıcht mehr oder
anderes 1St als das, W as ıhnen vordergründıg erscheint.? Bereıts Parmenides
provozıert mıt der radikalen These, dass der Anschein, vebe Werden un!
Vergehen, der vorphilosophischen OXd entspringe. Und auch das sokratı-
sche Gespräch macht deutlich: Was beispielsweise Tugend iSt, ergibt sıch
noch nıcht dadurch, dass INa  w} tugendhaftes Verhalten aufzählt.® Die
Anstrengung des Begriffs auf sıch nehmen 1st insotern eın Kennzeichen
philosophischer Praxıs. Im alltäglichen Leben tehlen jedoch in der Regel
Muße, Begabung oder Wılle, den beschriebenen Anscheıin kritisch auf seıne
Voraussetzungen un seıine Haltbarkeit prüfen. Phiılosophieren 1St auf
eıne konstruktive Irritation oder Reaktionsverzögerung angelegt, autf eın
Erstaunen un! Innehalten, auf eın Infragestellen dessen, W as vordem als
selbstverständlich erschien.

In diesem Kontext An INan Philosophieren unmittelbar als ıne emınent
praktische un: diskursive Angelegenheıt verstehen, un wenıger als ein-

Zu den Schwierigkeiten olcher Bestimmungsversuche vgl Honnefelder/M. Lutz-Bach-
MANN, Philosophie und Theologie., Eıne Einführung, 1N: Honnefelder/G. Krıeger, Philosophi-
sche Propädeutik; Band Sprache und Erkenntnis, Paderborn 1994, F5

Dıies 1St ‚WarTr auch schon dem mythischen Denken klar:; allein C® versucht nıcht, die Dıifferenz
zwischen Anschein und e1in autonom mithıilte der Vernunft, also hne Rückbezug aut VOISCHC-
ene narratıve Tradıtionen, hinterfragen.

Vgl Platon, Menon, /1e tt.
Vgl auch Nagel, What Does It All Mean? Very Short Introduction Philosophy, New

ork 1987,
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nologisches Spekulieren. Wer sıch einlässt auf diese Anstrengung, erfährt e1-
— — A T A

MC anderen Zugang ZUur Wiırklichkeıit, eın Orientierungswissen hın-
sichtlich des eigenen Handelns, das wıederum auf ıne veräiänderte Praxıs
abzielt. Philosophischem Fragen geht darum, intultıves Meınen 1n be-
osründetes Wıssen überführen. Dieses Verlangen ann nachhaltıg se1ın
un: etzten Fragen führen, eLIWwa ber die Grundstrukturen des Seienden,
ber das Wesen des Menschen oder ber die höchste Wirklichkeit. Solche
„letzten Gedanken“® sınd unabschliefßbar un! werden deshalb bıs heute
philosophisch als brisant erachtet un: kontrovers diskutiert.

Nıcht 1Ur die Ausrichtung auf die letzte rage nach der höchsten Wıirk-
ıchkeıt (philosophıiısch) beziehungsweılse ach dem K ZOTfT des Glaubens als
Ursprung der Welt (theologisch) verbindet die Philosophıe mıt der Theolo-
/1e uch 1mM Hınblick auf das oben skizzierte Selbstverständnis konvergie-
14  - Philosophie un:! Theologıe: 1in der Anstrengung, das begriffliche Den-
ken auf sıch nehmen un:! damıt der Meınung wiıderstehen, die
Konstatierung des Erscheinenden reiche A4US ZUT Frkenntnis der Wıirklich-
e1ıit Aus diesem rund gehört das philosophische Fragen 1ın das Studium
der Theologie: Es 1St ein wesentlicher und iımmanenter Bestandteıl der theo-
logischen Reflexion selbst. ? Dem steht nıcht9dass Theologie un:
Philosophıie sich diszıplınarısch 1ın iıhrem Zugang AT rage ach CGott deut-
iıch unterscheiden. Wıe weıt das Fragen der philosophischen Vernunft
reicht, ob heute überhaupt noch letzte oder NUur empirisch verihzierbare
Fragen zulässt, hängt VO Standpunkt der jeweiligen Philosophıie aAb [ )as
Fragen der theologischen Vernuntft geht VO eıner Antwort aus, die iın der
vorgängıgen Offenbarung des etzten Grundes selbst liegt Im Glauben
die Selbstoffenbarung des unsiıchtbaren (zottes 1ın der siıchtbaren Welt erg1ibt
SICH,; dass aS, W as Gläubige erfahren, sıch nıcht erschöpft 1n dem, W as ıhnen
erscheint: Schöpfung und nıcht blo{fß$ Natur, Spur CGottes un: nıcht 1IHT -

tallıges Sejendes, Gnade un! nıcht reines Glück, angesichts des Übels al-
lerdings auch das Problem der Theodizee un: nıcht blofß der Anthropodi-
T 1a dle Offenbarung (sottes der Ausgangspunkt des theologischen
Fragens 1St, 1St Theologie prımäar Nachfragen und nıcht Hiınterfragen WwW1e€e
die Philosophıe.

Dennoch wırd VO den Studierenden der katholischen Theologie beides
verlangt. Dies hängt miıt der Universalıität des christlichen Glaubens und

Vgl Henrich, Bewuflßtes Leben. Untersuchungen ZU Verhältnis VO Subjektivıtät und
Metaphysik, Stuttgart 1999 194—203, 1er

An dieser Stelle 1st arl Rahner MIt seıner These 1m Recht, CS musse „innerhalb der Theologie
selbst philosophiert werden, schlichter: racikal gedacht, gefragt, konfrontiert werden“ (K. Rah-
HET, Philosophie und Philosophieren 1ın der Theologie, 11 Ders., Schritten ZU!r Theologie; Band
VIUIIL, Einsiedeln 196/, 66—87, 1er 72) Eın solches metadisziplinäres Verständnıis philosophi-
schen Fragens 1st anthropologisch begründet, wenn INa den Begriff der Philosophie reflexions-
theoretisch der FEinsicht verflüssıgt, Aass der Mensch O. Natur aus Philosoph 1ıst]  I
(Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz [Hg.];, Enzyklika „Fides eL Ratıo“, Bonn 1998,
Nr. 64)
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seıiner Reflexion INZunächst bezieht sıch der Glaube auf alles EFr-
scheinende: Alles, W as ist un! se1n kann, I1USS entweder affırmatıv oder —

SatıV auf die durch den Offenbarungsglauben gedeutete Wıirklichkeit bezo-
gCH werden können (theologisches Motiv). Zudem ezieht sıch der
reflektierte Glaube auf alles, W as dieses Erscheinende anders deutet als
selbst (philosophisches Motıiv). Dabe] geht 1ne Auseinandersetzung
MIt allen nıcht-christlichen Interpretationen der Wıirklichkeit. Die Eın-
übung 1n die Analyse dieser beiden Dımensionen 1St ine grundlegende Amt-
gabe aller theologischer Disziplinen, VOT allem aber des der glaubensbezo-

Vernunft immanenten philosophischen Hınterfragens. Dıie Heraus-
biıldung des Fachs „Philosophie“ innerhalb des Studiums der Theologıe
ergibt sıch erst aus dieser phiılosophischen Dımensıon des theologischen
Fragens Konkret wiırd dies der Formulierung VO estimmten Lernzıie-
len für die Lehre des Fachs „Philosophie“ iınnerhalb des Theologiestudiums.
Dabe:i geht VOT allem darum, die Studierenden ZÜF Einsıicht ın dıie Voraus-
SEIZUNgECEN ıhres Denkens un: Handelns tühren und damıt Z Verant-
wortung für das eıgene Urteilen un Entscheiden befähigen“ 10 Eın sol-
ches Lernen des Phiılosophierens ermöglıcht ıne für die Theologie
grundlegende Reflexion auf die eıgene Exıstenz, auf den eıgenen Welt- un
Gottesbezug. 11 Um diese Kompetenz erreichen, 1st eine Lehre der Philo-
sophıe 1mM Sınne einer systematischen Kenntnis estimmter philosophischer
Posiıtionen un Denkrichtungen ertorderlıich. Welche Konsequenzen sıch
daraus für die Didaktik des Fachs „Philosophie“ ergeben, wırd och —

tersuchen se1n. Von der Geltung her 1St jedenfalls erkennbar: Dıie Lehre der
Philosophie zielt auf das Lernen des Philosophierens. Wıe verhält sıch diese
These ZUr Reflexion auf die Didaktıiık der Philosophie?

Philosophie und Philosophieren
Von Immanuel Kant Stammt e1in Satz, der F der Reflexion auf die Didak-

tiık der Philosophie ımmer wieder zıtlert wird: Man könne nıcht die Philo-
sophie, sondern „höchstens 11Ur philosophieren lernen“.! Philosophie als
ein festgefügtes 5System allgemein anerkannter Überzeugungen o1bt für
Kant NUur 1mM Ideal Deshalb bleibt In Draxı das Philosophieren die einzıge
Möglıchkeit, sıch diesem Ideal] anzunähern. Konkret bedeutet „philosophie-
ren lernen“ für Kant: das Talent der Vernuntft ” gewıssen vorhandenen

10 So das VO den deutschen Bischöfen tormulierte Studienziel für das Fach Philosophıie, 1N: Aa
kretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Rahmenordnung tür die Priesterbildung, Bonn

Nr. 101 Vgl auch: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Das Studium der
Philosophie 1m Theologiestudium, Bonn 1983, /a

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

12 Kant, Kritik der reinen Vernunft (KrV), B865 (3enau heißt CS dieser Stelle allerdings,
ass Ian Philosophie nıcht lernen könne, „CS se1l enn historisch“.
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Versuchen ben  C 1 womıt historisch oreitbare Zeugnisse dieses ern-
PrFrOZCSSCS gemeınt siınd. Fın solches Lernen un ben des Philosophierens
1St traglos eın höchst praktisches Unterfangen. Es zielt auf eıne eigenstän-
dıgze Prüfung un! Klärung, auf die Mündigkeıt der Vernunftft, selbstständıg,
ohne xußerliche Bevormundung un Instruktion, eıner Urteilskompe-
TeNZ gelangen.

Die rage ach der Didaktık, also ach dem aANSEMESSCHNCH Lehren un:
Lernen des Philosophierens, 1st nıcht erst dem Pathos der Autfklärung CI-

wachsen, sondern begleıtet dl€ Philosophie schon se1ıt ihrem Anfang 1n
Griechenland. Als berühmtes (r und Vorbild des philosophischen Liers
NECeIS oilt das sokratische Gespräch. uch 1er 1St entscheidend, dass nıcht
der Wissenstranster historischer Theorien oder Lehrsätze VO Lehrenden
ZU Lernenden 1M Mittelpunkt philosophischer Didaktık steht, sondern
der lebendige Austausch, der den Lernenden AUS seıner vorhandenen e
teils- un Begründungsschwäche ZUr eigenständıgen Einsicht 1n philoso-
phische Problemstellungen führt. 1)as oriechische Wort didaskein umftasst
sowohl das Lehren als auch das Lernen. Dabe! geht nıcht w1e€e bereits das
sokratische Gespräch zeıgt die Instruktion VO aufßen durch den Leh-
renden, sondern die Aktivierung eıgener Potenzı1ale des Lernenden.
Dessen Vernunft wiırd nıcht als a-philosophisch, sondern als vor-philoso-
phiısch angesehen: Der Diskurs dient als Übung, das Talent der Vernunft
auszubilden un! i formen, Denktaulheit un: Bequemlichkeit über-
wınden. In diesem Sınne hat sıch Sokrates bekanntlich als Mäeutiker VCI-

standen, als „Geburtshelter“, der den Gesprächspartnern durch philosophi-
sches Hinterfragen hilft, ihre grundsätzlich bereıts vorhandene eiıgene
Einsichtsfähigkeit 1n philosophische Problemstellungen anls Licht brin-
gCn Nıcht A Zuftall haben Didaktiker un:! Philosophen versucht, 1mM Aus-
gaNS VO  e der sokratischen Mäeutik eıne eigene Unterrichtsmethode A eNt-

wickeln. 15

13 Kant, KrV, BS66
14 Vgl tür eiınen NECUETECIN Überblick Martens, Philosophiedidaktik, 1: Pıeper (Hgi); Phi-

losophiısche Disziplinen. Eın Handbuch, Leipzig 281—303, VOT allem 281-284; Steen-
block, Philosophische Bildung. Einführung ın die Philosophiedidaktik und Handbuch: Praktische
Philosophie, unster u - 2002, VOT allem 129 Alter, aber im Hinblick autf viele Artikel 1mM-
InNeTr och lesenswerrt: Rehfus/H. Becker Hgeg.), Handbuch des Philosophie-Unterrichts,
Düsseldorf 1986

15 Vgl Nelson, Dıie sokratische MethodeZ 1: Birnbacher /u.a.] (Hgg.);, Das sokra-
tische Gespräch, Stuttgart 2002, 21—/72; Heckmann, Lenkungsautgaben des sokratischen Ge-
sprächsleiters, 1n eb /3—91; vgl azu dle Beıträge 1n dem VO Birnbacher herausgegebenen
Band; weıterhin: Loska, Lehren hne Belehrung: Leonard Nelsons neosokratische Methode
der Gesprächsführung, Bad Heilbrunn 1995: Raupach-Strey, Sokratische Didaktıik: die didak-
tische Bedeutung der Sokratischen Methode 1n der Tradıition VO Leonard Nelson un! (justav
Heckmann, üunster 2002 Im Hintergrund des didaktischen Retormwillens und der Anknüp-
tung Sokrates steht sowochl be1 Nelson als auch bei Heckmann eın sozıualıstischer (und antı-
kirchlicher) Reformwille, und ZW ar 1m Sınne e1ınes Emanzıpationsprozesses, der den Lernenden

eıgener Einsicht und Urteilstähigkeit befähigen versucht, indem ıhm hilft, sıch autorıtäts-
kritisch VO:  3 aufßeren Bestimmungsgründen betreien (vgl. Nelson, Das sokratische Gespräch,
44 f) Heckmann, Lenkungsaufgaben, /4 Die generelle rage, inwiıetern pädagogische Retorm-
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Philosophieren lernen hat insotern mı1t Erziehung tun, mıt der
Herausbildung eıner Kompetenz, ber deren Anlagen der Mensch als sol-
cher WE auch sicherlich mıt unterschiedlichem Talent bereits verfügt.
Idieses Zutrauen impliziert nıcht LLUT das Verständnis des Menschen als e1-
genständig-aktıves Subjekt, sondern auch den Gedanken der wechselseıiti-
CIl Anerkennung VO Subjekten. Wenn dıe Philosophie nıcht o1bt, dann
MUus$S nıcht 1LLUT der Lernende, sondern auch der Lehrende se1n Vernuntftta-
lent ımmer wıeder ben Das heılßt, fundamentaler als die didaktische {}n
gleichheit, also der 1ssens- b7zw. Übungsvorsprung des Lehrenden I1-
über dem Lernenden, 1St die epistemische Gleichheıt zwiıischen beiden 1m
Hınblick auf gemeinsam vorhandene, der Ausbildung harrende Erkenntnis-
strukturen.

Philosophie und Didaktik: Zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Welche Konsequenzen ergeben sıch aus dem skizzıierten Modell des Phi-
losophierens tür die Diskussion ıne didaktische Wende? Wenn der Dıis-
kurs als primärer Lernort des Philosophierens eın monologisches Lehrkon-
ZepL ausschliefßt, dann dürtfte eıne hochschuldidaktische Wende für das Fach
Philosophıe sıch gal nıcht notwendıg se1in. Denn der beschriebene „‚Shift
trom Teaching Learnıng“ scheint Ja ımmer schon prägend für das skiz-
zierte Selbstverständnis der Philosophie BEeEWESCH se1n, WE INnan selıt
dem Anfang dieser Diszıplın eben nıcht die Philosophıie, sondern LLUT das
Philosophieren lehren un lernenT )as beschriebene Instruktionsmo-
dell ware dann repräsentatıv für die Lehre der Philosophie 1mM Sınne eiıner
prımären Vermittlung VO  e Wıssen ber philosophische Posıtionen un!
Lehrmeinungen; das Partizipationsmodell stünde dagegen für das Lernen
des Philosophierens als e1ın diskursiver Prozess, be] dem wenıger auf Wis-
e  - als auf Kompetenzen ankommt un für den eın „Arbeıtsbündnıis
zwıischen Lehrenden un: Lernenden entscheidend ist. Unter diesen Voraus-
sSetzungen ware die Forderung eıner „Wende“ Zu Partizipationsmodell 1m
Grunde überflüssıg, da sıch das Instruktionsmodell für dl€ Didaktık der
Philosophie schon VO sokratischen Anfang disqualifiziert hätte.

Dıiıese Sıchtweise erscheint mır jedoch aus der Perspektive der Praxıs
unıversıtärer Philosophieausbildung als ıne reine Wunschvorstellung, die
auf einer Vermischung VO Ideal un: Wıirklichkeit beruht. Kritisch ann
INnan fragen: Entspringt die These VO dialogischen Lernen des Philoso-
phierens nıcht einer iıdealen un: stilisiıerten Vorstellung, die I111all sıch ZWaar

aut der athenischen gora vorstellen kann, nıcht aber heutigen och-

bestrebungen, auch im Sınne eines „Shifts trom Teaching Learnıng”, mıiıt bestimmten politi-
schen Ideen verbunden sınd, ware „ideologiekritisch“ eıgens untersuchen.

16 Wıldt, Eın hochschuldidaktischer Blıck auf Lehren und Lernen. Eıne kurze Einführung 1n
die Hochschuldidaktik, 1n Berendt /u.a.] (Hgg.), Neues Handbuch Hochschullehre: Lehren
und Lernen effizient gestalten, Stuttgart [ u.a. | 2002 ED To)
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schulen 1im Kontext VO Massenunıiversıität, Modularisierung un:! Credit-
Points? Was nutzt der Verweıs auf die Nıchtlehrbarkeıit der Phılosophie
durch Sokrates, Kant un:! Wıttgenstein, W ILal anschließend doch e1nNn-
raumen INUSS, dass 1n der unıversıtäiären Ausbildung faktısch 11UT ıne Lehre
der Philosophıie, nıcht 1aber eın Lernen des Philosophierens möglıch ce1? SO
heifßt eLIwa 1in dem lesenswerten Beıtrag VO Heinrich Watzka 1m Ans
schluss ine Betonung der Nıchtlehrbarkeit der Philosophie: „Dem
Ideal, die Studierenden nıcht ‚belehren‘, sondern S1e durch ‚blofßes Fra-
gen eiınem eigenständigen Suchen un Auffinden relevanter ‚Zusam-
menhänge‘ bewegen, werde ıch 1n me1liner Unterrichtspraxı1s selten C
recht.“ 17 Die allgemeıne rage; dıe sıch anschliefßt, lautet: Ist diese Defizienz
systembedingt oder blo{ß$ zufällig?

Setzte Ianl dieses Eingeständnis der Nıchtlehrbarkeit VO  . Philosophie
VOTaUS, ware dann nıcht die folgerichtige Konsequenz, dıe Lehre der Phi-
losophıe der UnıLversıität ganz infrage stellen oder s1e zumındest als
‚unphılosophisch‘ anzusehen? der umgekehrt einzuräumen, 4aSSs das
Lernziel eiıner eigenen Urteilsfähigkeit nıcht notwendıg durch eıne Lehre
der Philosophıe erreicht werden kann? Und verschärft sıch dıie Polarıtät
zwischen der Lehre der Philosophie un: dem Lernen des Philosophierens
nıcht noch, WE INanl spezıell die philosophische Ausbildung theologi-
schen Fakultäten 1Ns Auge fasst? Denn dle Praxıs instrulerender Lehre und
die Neigung Z117 Rezeptivıtät der Lernenden lıegen nahe, WE das Fach
„Philosophie“ als Propädeutik der Theologie gerade un zumelıst NUur

Begınn des Studiums steht und WE die vorrangıge Motivatıon ZU StuU-
dium der Theologie nıcht 1in eiınem voraussetzungsreichen Lernen des Phi-
losophıerens liegt Insofern xlaube ICch: dass die angesprochene Defizienz
bezüglıch der praktiıschen Einübung iın das Philosophieren generell nıcht
zufällıg, sondern systembedingt 1St.

Von daher möchte iıch 1n diesem Beıitrag dafür plädieren, die Ditterenz
zwiıischen Anspruch un Wirklichkeit hinsichtlich der Didaktık der Phiılo-
sophie weder überzubetonen och generell einzuzıehen. Einerseıts I1U55

das Lernen des Philosophierens das Regulatıv für die Lehre der Philosophie
bleiben. Anderseıts darf dıe Überbetonung der These einer Nıchtlehrbar-
elIt der Philosophie nıcht einer Aporıe bezüglich der Praxıs ıhrer Lehre

Hochschuleinrichtungen führen. Um diese Überlegung begründen,
möchte ich zunächst auf Erfahrungen aus der Praxıs meıner Lehre VO Phi-
losophıe 1mM Rahmen des Theologiestudiums eingehen. Im Anschluss daran

17 Vgl eLtwa Watzka, Die Nıchtlehrbarkeit der Philosophie als hochschuldidaktische He-
rausforderung, 1n Scheidler /u.a.] Hgg.), Theologie lehren. Hochschuldidaktik und Retform
der Theologie, Freiburg ı.Br. 2002, 138—148, 145

18 Diese Struktur hat sıch durch den Bologna-Prozess insotern grundlegend geändert, als die
Philosophie VO Studienaufbau auch 1m Hauptstudium gelehrt wiıird In der „Ratıo Studiorum“
des Jesuitenordens 1st die Lehre VO: Philosophie schon seıt langem 1m Hauptstudium vorgesehen;
vgl Runggaldıer, Von der Diensttunktion der Philosophie theologischen Fakultäten, 11}
ZkTh 119 (1997 284—-295, Jler 285
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sollen die Konsequenzen für die Diskussion die unterschiedlichen Lehr-
konzeptionen un: ıhre Relevanz tür die Diıidaktık der Philosophie erortert
werden.

Praxiserfahrung un! -reflexion

Die Präsentatiıon eigener Praxısertahrungen hat 1er einen eın exemplari-
schen un: indıyıduellen Charakter. Es geht nıcht ine detaillierte Darle-
gUung un! Vermessung eines Bedingungsteldes, die mıt dem Anspruch einer
streng-wissenschaftlichen Validität oder Relhiabilität verbunden wären.!?
Ausgangspunkt 1st die Erfahrung, dass das Anfang des Theologiestudi-
u17l stehende Fach „Philosophie“ sowohl Lehrende als auch Lernende VOIL

besondere Herausforderungen stellt. Dafür o1bt verschiedene Indizıen:
das Fehlen einer intrinsıschen Motivatıon für das Studium der Philoso-
phıe: Der vorrangıge Beweggrund tür die Wahl des Fachs „Xheologie:
liegt 1n eiıner (unterschiedlich reflektierten) Faszınatıon für den christli-
chen Glauben un nıcht 1ın einer Begeıisterung für die Philosophie.
ıne Irrıtation Anfang des Studiums aufgrund der Unkonventionalıität
des Studientachs „ Theolagier Vielen Studierenden 1st die scheinbare in
zeıtgemäfßßsheıt un:! das damıt verbundene Wagnıs ıhrer Studienwahl 1mM
Vergleich den Entscheidungen iıhrer Kommilitonen un! Schulfreunde

durchaus ekannt.
die unbestimmten Berufsaussichten: Die Theologiestudierenden sınd sıch
der besonderen Ungewissheıit bezüglıch der durch das Studium eröffne-
ten Berufsperspektive bewusst; dies oilt aut Je eıgene We1ise für Religions-
pädagogen un Lehramts- un Diplomkandidaten (darunter auch tür
Priesteramtskandıdaten).
die begrenzte Zeitkapazität: Angesichts der Tatsache, dass für manche
Theologiestudenten, etwa für Priesteramtskandidaten, bereıts die ersten

Semesterterien oft miıt mehrwöchiıgen Praktika angefüllt sınd, bleibt
keine eıt für eine ANSCINCSSCILIC Vor- oder Nachbereitung philosophıi-
scher Lehrveranstaltungen. Zudem schränkt das aufwendıge Sprachen-
studium gerade in den ersten Semestern ıne intensıve Lektüre philoso-
phischer Texte MAasSsS1ıv e1N.
Für Studierende ergibt sıch angesichts dieser Sıtuation iıne bestimmte Aat-

mosphärische Unsicherheıit Begınn des Theologiestudiums, die sıch VO

den generellen Orientierungsschwierigkeiten Anfang eines jeden Studi-
U  N unterscheidet. Das Fach „Philosophie“ stellt 1in diesem Kontext ZEWIS-
sermafßen eiınen intellektuellen Lackmustest für die eıgene Studierfähigkeıit
dar. Angesichts dieser Irrıtation entsteht be] manchen Studierenden leicht

19 Orte eigener Praxiserfahrungen bezüglıch philosophischer Lehre: erstiens die Theologische
Fakultät Trıer, 7zweıtens das interdiözesane Semiunar „Studienhaus St. Lambert“ Lantershoten,
drittens die Theologische Fakultät Paderborn. An allen reı Institutionen sınd je wel philosophi-
sche Lehrstühle eingerichtet.
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eine tunktionale Sıcht auf dieses Fach, die wenıger den ern- als den Absol-
vierungsprozess 1mM Blick hat Wıe gelingt leichtesten, die Hürden des
Fachs überwiınden? Interessanterweılse schliefßen die AUs dieser unktio-
nalen Sıcht stammenden Versuche ZUr Reduktion VO Komplexıität „lieber
ein Semi1inar ber Hannah Arendt als ber Immanuel Kant  c6 ein ıntuıltıves
Interesse für philosophische Fragestellungen gar nıcht aus Nur angesichts
eigener Unsıicherheıit, tehlender akademischer Erfahrungen un zeıitlicher
Überforderung 2a1} sıch dieses Interesse aum auspragen. Dıies tführt dazu,
dass auch Ende des Grundstudiums der Sınn un: Ort des Phiılosophie-
studiums innerhal der Theologie für viele Studierende unklar leiben
un ZANAT: eintührender Lehrveranstaltungen 1mM Thementeld VO

„Glaube un! Vernunft“. Diese Diagnose 11N1USS natürlich auch UF kritischen
Beurteilung der yebotenen Lehre un:! ıhrer didaktischen Qualität tühren. Es
bleibt jedoch das Problem, dass Philosophie oft Ww1e€e eın Fremdkörper AaNSC-
sehen wiırd, der eın aufßerlich in das Curriculum der Theologie geraten 1St
un:! formal absolviert werden 11US5S$s5

Diese Eınschätzung rührt VO  n eıner Beobachtung, die ich 1n tolgender
These usammenfasse: Fur viele Studierende scheint das Instruktionsmodell
tendenziell ANSCHNICSSCHECI se1n als das Partiızıpationsmodell, dıe An-
sprüche des Fachs „Philosophie“ iınnerhalb des Theologiestudiums be-
wältigen. (Genauer gesagt oilt dies für die oroße Mehrkheıt der Studierenden,
dıe sıch mıiıt dieser Diszıplın schwertun. Anhaltspunkt für diese Einschät-
ZUNg 1sSt die Auswertung zahlreicher mündlicher un: schriftftlicher Rückmel-
dungen 1mM Laute un! Ende meıner jeweıligen Lehrveranstaltungen. Aus
dem differenzierten Feedback ganz unterschiedlicher Studierender ergab
sıch: je wenıger partızıpatıve Elemente 1 Sınne eiınes mäeutischen Lehrens
des Philosophierens un Je mehr Flemente 1mM Sınne klarer Instruktion
estimmten philosophischen Posıtionen im Sınne der Lehre VO  3 Philoso-
phie, desto besser die Rückmeldungen. Dıie Schwankungsbreite lag ZW ar
nıcht zwiıischen „gut“ (beı Domuinanz des instrul'erenden Lehrstils) un:
„schlecht“ (bei Domuinanz des partızıpatıven Lehrstils), sondern bewegte
sıch generell eher 1m oberen Bereich. Dennoch WAar allen Ausbildungsor-
ten der eigenen Lehre die ungenügende Zuordnung ZUuU Instruktionsmo-
dell der wichtigste Krıtikpunkt vieler Studierender.

Natürlich könnte ILan 1m Anschluss bestimmte Lernkonzepte erstens

CNIgERNECN, der (zumeıst Ja nıcht definierte) Begritt „studierendenzentriert“
verstehe sıch nıcht als Konzession die Lernresistenz un: Erwartungshal-
tung mancher Studierender, sondern als Herausforderung ZzZu Autbrechen
einer rezeptiven Studienhaltung un AF Aktivierung eines selbstgesteuer-
tCH; tiefgehenden Lernens. Dieser Einwand scheint mI1r richtig seın 1n
dem, W as5 definiert, jedoch ftalsch 1n dem, W 4s unterstellt; denn über-
siıeht strukturelle Gegebenheıten des Studierens: Es ware Na1V, wenn mMan

VO den Studierenden eine Strategıie des Studiums un Lernens rwartete,
Flexibilität ermöglichen un! lange Studienzeiten verhindern, und
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sıch dann darüber wunderte, WEn diese gegenüber für S$1e unklaren „Kom-
petenzen” standardısıertes und abprüfbares Wıssen vorzogen. Sıcherlich hat
diese Unklarheit auch tun mMIit eıner mangelnden Verdeutlichung
der Dozierenden, W as U diesen Kompetenzen verstehen 1St.
Dennoch scheint MIr 16 mehr solche Kompetenzen existenzrelevant un:!
metakognitiv tormuliert werden, desto höher lıegt die Geftahr der UÜberfor-
derung der Lehre Weiterhıin könnte I1a der beschriebenen Lehr-Erfah-
rFuns kritisıeren, dass dafür auch Gründe geben INAS, die rein subjektiver
Natur sınd un:! eventuell auf eıne gelungenere Darbietung des instruleren-
den Lehrstils hınweisen. Dagegen sprechen Erfahrungen 1mM schwierigen
Lehrtormat der Vorlesung: Von der Mehrkheit der Studierenden wurden Ver-
suche, den monologischen und eın instrulerenden arft des Vortrags durch
den Einbau diskursıver Elemente (Rückfragen, Kurzdiskussionen, Lektüre
VO kurzen Quellentexten) dynamısıeren, eigenaktive Verstehens-

in Gang bringen, sehr kritisch bewertet. Sicherlich o1bt 1mM-
89158 wıieder einzelne hochbegabte Studierende, die I;  U solche Elemente
schätzen, sıch krıitisch einzubringen; doch dies siınd meıiner Erfahrung
nach leider die Ausnahmen.

Wıe erklärt sıch das? Aus der Sıcht der Studierenden scheint mı1r STIrate-

gisch betrachtet die distanzierte Haltung gegenüber einer partızıpatıven
Didaktik überhaupt nıcht unvernünftig se1n: Denn die MItT dem Instruk-
tionsmodell verbundene rezeptive Haltung erleichtert iınsofern ein vorder-
gründıges Absolvieren des Fachs, als S$1e zeıtliche Ressourcen bezüglıch des
eigenen ngagements schont un! VO Dozierenden klar umrıssene un ab-
gesteckte Themenfelder erwartet, die tormal lernen un: abzuprüfen
oilt Das Lernen lernen 1St anspruchsvoller un: zeiıtraubender, als (58=
ehrtes lernen: Jenes erscheıint angesichts zeıtlich CN abgegrenzter ern-
einheiten diffus und aum messbar; dieses dagegen ann auch MIt eXtr1inNs1-
scher Motivatıon, mangelnder Begabung oder genereller Willensschwäche
abgeleistet werden. Zudem wırd den Studierenden der Philosophie schnell
klar, dass das Lernen einer Urteilskompetenz als notwendige Bedingung das
Lernen VO  3 Wıssen voraussetZzt, un! nıcht umgekehrt; denn ohne ıne Wıs-
sensgrundlage ware das Prüfungsgespräch im besten Fall ein spontaner
kratiıscher Dialog ber ‚Gott und die Welt‘ Anders ausgedrückt: IDIE
Grundlage des 1ssens bestimmter philosophischer Lehrinhalte 1St das
Fundament, auf dem sıch die Ausbildung eiıner Kompetenz ZU Philoso-
phieren abspielen 19 Mıt dem Erwerb eiıner einigermaßen solıden Wi1S-
sensgrundlage 1sSt das Bestehen VO Prüfungen relatıv sıcher; mıt dem Er-
werb eiıner für die Studierenden gar nıcht einsichtigen Kompetenz dagegen
nıcht bzw. NUT, WEeEeNnNn gleichzeıtig die Wissensgrundlage gesichert 1St. Zudem
stellt sıch die rage, ob InNnan eıne Kompetenz überhaupt ‚erwerben‘ annn
Man ann SI lernen, aber gerade 1n Philosophıe nıcht zwangsläiufig ab-
hängig VO modularisierten Zeitkorsett. Kompetenzen haben einen X1S-
tenziellen Rückbezug un! verfügen als habituelle Tüchtigkeiten 1Ur 1n ihrer
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iußeren Schicht ber einen Fundus gelernten unı abprüfbaren 1Ssens. Vor
diesem Hintergrund lautet das Fazıt meıliner Lehrerfahrung: Gewünscht
wırd VO  . den meıisten Studierenden eher ine Lehre der Philosophie als e1ın
Lernen des Philosophierens.

sıch diese Einstellung durch die Einführung der modularısıerten Stu-
dienstruktur, bel der Philosophie auch 1m Zzweıten Studienabschnitt leh-
FE  F 1St, mıittel- bıs langfristig verändern wiırd, annn ZUrTr eıt och nıcht be-
aNtwOrtet werden. Die Lehre VO Phıilosophie auch 1m Hauptstudium stellt
für die Didaktıiık dieser Dıiszıplın sicherlich eıne der posıtıven Folgen des
Bologna-Prozesses tür das Studium der Theologıe dar. Dıi1e vorgesehene
Vertietung der phılosophischen Reflexion 1m zweıten Studienabschnitt, Ww1e
s$1e 1n den VO der Deutschen Bischofskonferenz 2006 beschlossenen
„Kırchlichen Anforderungen die Modularisierung des Studiums der Ka-
tholischen Theologie“ tormulijert wiırd, eröffnet den Lehrenden die MOög-
ıchkeıit, deutlich stärker als 1m ersten Studienabschnitt der vorwıegen-
den Vermittlung phiılosophischer Theorien die praktische Einübung 1n das
Philosophieren voranzutreiben. Da die Module nıcht inhaltlıch test
schrieben sınd, können Lehrende ach eigenem Ermessen und interdisz1p-
ınaren Belangen inhaltliche Schwerpunkt vorgeben und somıt didaktisch
die Domuinanz eines instrulerenden Lehrstils A dem ersten Studienab-
schnıitt autbrechen. Sicherlich ann die modularisıerte Studienstruktur 1N-
sotern auch interdiszıplınär breitere Lernszenarıen schaffen un! damıt die
Herausbildung VO Orientierungskompetenzen ste1gern. Problematisch C1=-

scheıint mı1r dagegen für dıe rage ach dem Zusammenhang zwischen dem
„Shift from Teaching Learnıng“ un! dem Bologna-Prozess die durch die
LICHE Studienretorm angelegte Effizienz-Ausrichtung das Curriculum.
Welche Rückwirkungen auf das Lernverhalten gerade für eın Fach W1€ die
Philosophie ergeben SICH: Wenn die Studierenden 1n „Workloads“ denken
un! MI1t „Credit-Poimmts“ rechnen mussen”? Aufschlussreich ıst; dass der mi1t
dem „Shift from Teaching Learnıng“ verbundene beziehungsweilse C1-

hoffte Wandel der Lehrmodelle 1mM Abschlussbericht eınes europaweıten
Projekts VO Hochschulen ZuUur Untersuchung der Konsequenzen des Bo-
logna-Prozesses (immer wieder) als ‚shıft from ınput output“ ezeich-
net wird. “ Sıcherlich sınd MI1t dem Begriff „output” in der Erwartung der
Autoren dieser Studie auch Kompetenzen verbunden; bleiben jedoch die
Fragen, ob die Modularısıierung faktısch nıcht einer höheren Etfizienz-
Ausrichtung das Studium führt un: ob der iındıyviduell gestiegene Kos-
tendruck durch Studiengebühren nıcht eıne zunehmende Erwartungshal-
tung der Studierenden Z Folge hat Insotfern dürften Anhänger des Partı-

20 Dabei geht ON} Un e1in Pilotprojekt mıt dem Titel NIN Abstimmung der Bildungs-
strukturen 1n Europa“, das VO: Verband der europäischen Hochschulen und VO

der Europäischen Kommıissıon gefördert wird Vgl den „Final Report Phase I z 63—64, 89
(unter „Publications“ abzuruten nNt http://tuning.unıdeusto.org/tuningeu).
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zıpatiıonsmodells MI1t Blick auf Reformen 1m Gefolge des Bologna-
Prozesses zumiıindest 1mM Hınblick auf den ersten Studienabschnitt VOLI-

sichtig se1n.
IDies bedeutet: Die geschilderte Lehrerfahrung musste Erstaunen hervor-

rufen, WECI111 mMan selbstverständlich davon ausginge, dass eın „Shift from
Teaching Learnıng“, wohlgemerkt also die Abkehr VO  a} einem dozenten-
zentrierten Lehrmodell hın einer Orıentierung den Adressaten der
Lehre, automatisch auch die Intentionen der Studierenden ZU Ausdruck
bringt. Fordert dieser sShilt" nıcht VO den Studierenden zumindest ın
ezug auf das Fach „Philosophie“ einen mentalen Wandel, der gleichzeıitig
VO der Modularisierung 1mM Gefolge des Bologna-Prozesses und durch das
auf „output” abzielende Studienverhalten verhindert wırd?

Didaktische Konsequenzen
Welche Auswirkungen ergeben sıch ZU einen aus den konzeptuellen

Überlegungen DTAAT Philosophie un! Zu anderen AaUus den eıgenen hoch-
schuldidaktischen Erfahrungen? ach meıner Überzeugung oilt CD für die
Didaktik des Fachs „Philosophie“ 1m Theologiestudium einen Mittelweg
finden 7zwischen eıner opportunistischen Kontinuierung des Instruktions-
modells un! eıner zwanghaften Implementierung des Partızıpationsmo-
dells Tene entspricht nıcht einem tietfen Selbstverständnıis der Philosophie
un: damıit nıcht den Herausforderungen, die diese Diszıplın die Lernen-
den tellt, diese oilt angesichts des skizzierten Grabens zwischen
Anspruch und Wirklichkeit des Studıengangs kontextualisıeren. Idealty-
pısch ware eın solcher Mittelweg eın schlechter Kompromıiss zwischen
dem kognitivistischen un dem konstruktivistischen Modell, sondern ıne
kritische Fortentwicklung des Instruktionsmodells VOT dem Hıntergrund
sich wandelnder Studienstrukturen einerseılts und berechtigter Anfragen
des Partizipationsmodells andererseıts. Es ware wenı1g zıelführend, eın
Modell das andere auszuspielen. Besser scheint mIr, mıiıt dem Wıssen

die Veränderungen des europäischen Bildungssystems 1mM Hintergrund,
die Vor- und Nachteıle elines jeden Modells abzuwägen un:! dıe Vorteile

verbinden, dass diıe Zentrierung des Konzepts nıcht einlinıgB
richtet ISt, sondern gleichberechtigt den Dozierenden, den Studierenden
und das Fach 1mM Blick hat Nur iıne gutLe un! UusSsSCWOBECN Balance ZWI1-
schen diesen drei Gesichtspunkten annn me1lnes Erachtens eın un:
effektives Lehr-Lernbündnis bewirken.

Es annn j1er nıcht darum gehen, das CHauUcC Profil eines solchen Modells
entwerten. In der psychologischen un pädagogischen Forschung —

terschiedlichen Lerntheorien wırd etwa das Modell eines ‚wıssensbasıerten
Konstruktivismus“ diskutiert. Mıt diesem Modell verbindet sıch der Ver-
such, die Vorteile der kognitivistischen un! der konstruktivistischen ern-
theorie mıt dem Ziel verbinden, dass sıch Instruktion un: eıgengesteuer-
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tes Lernen nıcht ausschließen müssen.*' Wıchtig erscheıint MIr, A 1ne
Abwechslung VO Lehrstilen o1bt un: dass sıch S bezogen auf das Lehr-
format un: die Lehrsituation, Instruktion un:! Diskursivität verschränken
können. Im Folgenden sollen vier ausgewählte allgemeine Aspekte OC
stellt werden, die sıch 1m Hınblick auf meıne Lehrerfahrung ewährt haben
un: die Fortentwicklung eines vermıttelnden Modells Öördern können:

Lehrkonzeption
Bevor konkrete methodische Veränderungen der eıgenen Lehrpra-

X1S geht, sollten sıch Lehrende ber ıhr Lehrkonzept 1MmM Klaren se1n. Als
Lehrender INUSssSs 80088 bewusst se1n, (1) dass iıch performativ immer eın
estimmtes Lehrkonzept verfolge (also selbst dann, WenNnn iıch gal nıcht
darüber nachgedacht habe oder meıne, keines haben bzw. haben mMUuSs-
sen), 11) welches Konzept iıch verfolge, un 111 welche didaktischen Kon-
SCQUECNZEN sıch daraus für die eıgene Lehrpraxıs ergeben. Dem Einfluss der
hochschuldidaktischen Diskussion den notwendıgen Wandel VO Lehr-
modellen 1st verdanken, dass hier, VOTL allem be1 Jüngeren Wıssen-
schaftlern, ine Sensı1bilıtät entstanden 1St. hne eıine Klarheit ber das
eigene Lehrkonzept sınd Studierende 1L1UTL Objekte der eigenen Lehre, nab-
hängig davon, ob eın eher instrul1erender oder diskursiver Lehrstil praktı-
ziert wiırd. Dıie Kritik klassıschen Iypus VO  - Instruktion 1st berechtigt,
da be; diesem Lehrstil ın der Regel keine Reflexion auf das eigene Lehrkon-
ZepL insotern W al, als 1n der reinen Wıssensvermittlung das e1n-
zıge un: unbefragte Lehrziel estand. Dagegen MUSS I1a  - siıch ine durch
die Hochschuldidaktik angeregte ernsthafte Auseinandersetzung mıt dem
eıgenen Lehrkonzept als iıne Entscheidung für eıne estimmte Praxıs der
Lehre un: als Ausschluss einer anderen denken. Be1 der Abwägung der
Gründe dürfte 1ne Studierendenorientierung insotern unvermeıdbar se1n,
als Lehre sıch relatıonal 1St un sıch miıt dem Lehren des Lernenden
ımmer auch auf das Lernen des Belehrten ezieht. Insotern 1St die Entschei-
dung für e1in Lehrmodell in der Regel auch 12€ Entscheidung für eın ern-
modell (Wandel VO . Lehren“ AL „Eernen. }, unabhängig davon, ob
kognitivistische oder konstruktivistische Theorien 1mM Hıntergrund stehen.

Vgl Reinmann-Rothmeier/H. Mandl; Unterrichten und Lernumgebungen gestalten, 1n
Krapp/B. Weidenmann gg.); Pädagogische Psychologie. Eın Lehrbuch, Weinheim

601—646 Lernen wırd ort beschrieben als „eıne persönliche Konstruktion VO: Bedeutungen,BERND IRLENBORN  tes Lernen nicht ausschließen müssen.*! Wichtig erscheint mir, dass es eine  Abwechslung von Lehrstilen gibt und dass sich so, bezogen auf das Lehr-  format und die Lehrsituation, Instruktion und Diskursivität verschränken  können. Im Folgenden sollen vier ausgewählte allgemeine Aspekte vorge-  stellt werden, die sich im Hinblick auf meine Lehrerfahrung bewährt haben  und die Fortentwicklung eines vermittelnden Modells fördern können:  5.1 Lehrkonzeption  Bevor es um konkrete methodische Veränderungen der eigenen Lehrpra-  xis geht, sollten sich Lehrende über ihr 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  darüber nachgedacht habe oder meine, keines zu haben bzw. haben zu müs-  sen), (ii) welches Konzept ich verfolge, und (iii) welche didaktischen Kon-  sequenzen sich daraus für 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 jüngeren Wissen-  schaftlern, eine erste Sensibilität entstanden ist. Ohne eine Klarheit über das  eigene Lehrkonzept sind Studierende nur Objekte der eigenen Lehre, unab-  hängig 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 für eine bestimmte Praxis der  Lehre und als Ausschluss einer anderen denken. Bei der Abwägung der  Gründe dürfte 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 für ein Lehrmodell in der Regel auch eine Entscheidung für ein Lern-  modell (Wandel vom „Lehren“ zum „Lernen“), unabhängig 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.), Pädagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Weinheim °2006,  601—646. Lernen wird dort beschrieben als „eine persönliche Konstruktion von Bedeutungen, ...  die allerdings nur dann gelingt, wenn eine ausreichende Wissensbasis zur Verfügung steht. Zu de-  ren Erwerb kann jedoch auf instruktionale Anleitung und Unterstützung nicht verzichtet wer-  den“ (ebd. 626).  508die allerdings 1Ur dann gelıngt, WEn eine ausreichende Wıssensbasıs Zur Verfügung steht. 7Zu de-
ren Erwerb annn jedoch auf instruktionale Anleitung und Unterstützung nıcht verzichtet WCI-
den  « (ebd 626)
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} Rollenklarheit

Neben dem Lehrkonzept 1St dıe rage nach der eıgenen Rolle die zweıte
wichtige Voraussetzung für ine ANLSCILCSSCILC Verortung der eigenen Lehre
Für Lehrende gilt CD sıch Klarheit über dıe eigene Rolle als Hochschullehrer

verschaffen; denn LL1UT 1St iıne Iransparenz für die Studierenden darü-
ber möglıch, welchen Lehrstil der Dozentin oder des Dozenten S1€e
ErW. haben und W as diıes für iıhren eigenen Lernprozess bedeutet. „Rol
lenklarheıt“ 1ST ZUuU einen 1n deskriptiver Hınsıcht gemeınt: „Welche Rolle
habe ich , J: anderen 1n normatıver Hınsıcht: „Welche Raolle 11l iıch
einnehmen?“ Nehme iıch eher eıne tachlich-autoritäre Rolle, mıt LFanNspa-
renten Lernzielen und klarer Stoffgliederung, sachlich un! ser1Ös VO StIE
eın themenbezogen, dabei treundlıch und studiıerendenorientiert, aber
eben doch mıt der interpersonalen Dıstanz des Dozierenden e1n,; oder die
persönliıch otffene Rolle des Lehrenden, der oder die Wissenschaft als Beziıie-
hungsgeschehen versteht, dabe!] auch den ern- un: Lebensbiographien
der Studierenden interessiert 1ISt, Humor zeıgt und nıcht 1L1UTr sachlich agıert,
zudem zugesteht, nıcht alles wıssen un: Fehler machen, auch HNEHE“

Lehrtormen ausprobiert, die Lernenden ach ıhrer Eiınschätzung tragt un!
ıhrer Meınung interessıiert 1st? Jede dieser beiden idealtypischen Rollen

1St studıerendenorientiert, keine 1st autorıtär 1im diszıplinarıschen Sınne un:
keine monologısch 1m kommunikationstheoretischen Sınne un:! doch
unterscheiden sıch beıide Rollen sehr deutlich voneınander. Im Ausgang
meıner beschriebenen Lehrerfahrung und 1n der krıtischen Reflexion auf die
Chancen des Partizipationsmodells bın ich vorsıichtig, automatısch den
zweıten Rollentyp als den bezüglıch der Orıentierung auf die Studieren-
den besseren bewerten. Offenkundıig hat trüher einzelne faszınıe-
rende Lehrpersönlichkeiten gegeben, die ‚War monologisch un! instrule-
rendIaber gleichwohl durch ıhre Ausstrahlung un die Souveränıtät,
mıi1t der s1e ıhre Raolle wahrnahmen, Studierende begeistern und zDn eigenen
Bedenken des Gebotenen bewegen konnten.“ Möglıcherweise kommt
SBar nıcht unbedingt darauf A, eıne teste und eindeutıig definierte Raolle e1IN-
zunehmen un: diese 1n allen Lehrsituationen unverrückbar vertreten;
vielleicht 1st ıne flexible Rollenzuschreibung für unterschiedliche Lehrfor-
mMate sinnvoller. Entscheidend ISts dass sıch der bzw. die Lehrende ber die
Rolle klar 1St, die bzw. sS$1e einnımmt und einnehmen 311 Rollenklarheit
kann INan sıch aufgrund eigener Überlegungen un: Auswertungen VCI-

schaffen, aber auch über EXterne Foren, etwa Supervıs1on, kollegiale Praxıs-
beratung oder Hospitatıion. Gerade die methodisch reflektiert durchge-
tührte un: evaluıjerte wechselseıtige Hospitation stellt ach meıner Ertah-

22 Vgl die Typologie bei Wıinteler, Protessionell lehren und lernen. Eın Praxisbuch, Darm-
stadt 24

23 Zu Kriıterien für eiıne solche Ausstrahlung vgl Illies, Wıe lehrt INan Philosophıie?, 1: Zeıt-
chrift tür Didaktiık der Philosophie RL (2005) 1374
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LUNg eın sıcherlich herausforderndes, gleichwohl 1aber außerst nützliches
Instrument ZUr Entdeckung der eigenen Raolle dar. Und auch darüber
hinaus oıbt aum einen besseren Weg, blinde Flecken der eigenen Lehr-
praxıs eingefleischte miımisch-gestische Verhaltensauffälligkeiten un: VeEeI-
bale Stilblüten kennenzulernen.

5:3 Strukturierung
Es 1st eın orofßer Unterschied, anzusetizen zwıschen eıner inhaltlıch mehr

oder weniıger unstrukturierten Instruktion 1mM klassısch-kognitivistischen
Modell un eiıner tortentwickelten Version desselben mıiıt unterschiedlichen
methodischen Ansätzen un: Strukturierungsebenen. Miıthıiılte VO Überle-
SUNSCH aus der Instruktionspsychologie ann der Lehrende den Lernpro-
ZC68S5 iınnerhalb der Sequenzen der Instruktion durch Strukturierungshilfen
wesentlich Ördern. SO soll beispielsweise der Elaborations-Theorie VO  aD}

Charles Reigeluth zufolge der Lehrende zunächst ıne Strukturanalyse
des Inhalts durchführen. Dadurch annn der vermittelnde Stoff in VOI-
schiedenen Schritten strukturiert werden: als erstes mıiıthilfe einer Vorstruk-
turıerung des Inhalts un der Präsentation kurzer zentraler Aus-
zuge („epıtomızıng"“); dann wiırd der Gesamtinhalt 1MmM UÜberblick Zzuerst AUusS$
der Weitwinkelperspektive dargeboten, un! VO dort AUS immer weıter SPC-
zıf1ziert („zoomiıng-in  D Be1l eıner derart strukturierten Instruktion bleibt
der Lernende ZWar weıthın reZEHtN:; gleichwohl wırd aber kognitiv aktı-
viert. uch unabhängıg VO  = dieser Theorie ann INa  w testhalten, dass ıne
durchdachte Strukturierung des Stoffs unabdingbar für eın tortentwickeltes
Instruktionsmodell 1st und insofern auch une wichtige Orıentierung für
den Lernprozess der Studierenden A Ausdruck bringt.

Methoden
Eın gegenüber dem klassıschen Instruktionsschema tortentwickeltes

Lehr-Lernverständnis eıne breite methodische Kompetenz der Dozie-
renden OTaus. uch 1er I1US5S5 INan die hochschuldidaktische Diskussion
un:! die zunehmenden Anstrengungen, Lehrende unterschiedlichster Diszı-
plinen für die dort CWONNECNECN Einsichten sensıbilısieren, als aÄußerst
truchtbar bezeichnen. Dıie Vieltfalt Methoden stellt insotern eiıne Hılte tür
die Lernenden Un Lehrenden dar, als komplexe Inhalte beispielsweise mıt
eıner Perspektivenübernahme 1mM Rollenspiel tiefgehender un: vielschichti-
CI vermuittelt und gelernt werden können. Inwietern welche Methodenele-

sıch für unterschiedliche Lehrtormate (Vorlesung, Seminar, Lektüre-
kurs) eıgnen, ann nıcht allgemeın beantwortet werden. Gerade die 1n der

24 Vgl Reigeluth/F. Stein, The Elaboration Theory of Instruction, 1N: Reigeluth
Hg.) Instructional-Design Theories an Models: An verview of theır uUurrent Status, Hıillsdale
1983, 535—381
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Regel monologisch strukturierte und methodisch me1st eindimensıionale
Vorlesung 1St dabei sowohl für die Lernpraxıs der Studierenden als auch für
die Lehrpraxıs der Dozierenden ıne besondere Herausforderung. “ Fur das
Lehrtormat „Vorlesung“ 1mM Rahmen eınes revidierten kognitivistischen
Modells beziehungsweise einer praxısorientierten Mischtorm bietet sıch
A den Schwerpunkt eıner (inhaltlıch Put strukturierten) Wıissensvermıitt-
lung mehrtach durch Sequenzen interaktiver Lehre vertiefen un! dabe]i
Je ach Zahl der Hörerschaft neben dem längeren Impuls durch den Vor-
trag auch VO verschiedenen Medien un: Methoden Gebrauch machen.
Natürliıch sınd solche Vertiefungen ohne eıne straffe Strukturierung des
Stoffs un ohne dramaturgische Siıcherheit des Lehrenden nıcht empfeh-
lenswert. Insgesamt se1 betont, dass die Methode 1m Dienst des Lehr-Lern-
PFrOZCSSCS steht un! innerhalb desselben keine AÄAutonomıie gewınnen darf
Darın esteht die Getahr einer vordergründıgen Adaptıon des Partızıpati-
onsmodells.

Ausblick

Grundlegend für das jeweilige didaktische Selbstverständnis sollte die
Einsicht se1N, dass die oder der Lehrende den Studierenden nıcht monolo-
gyisch 1Ur 1in eiınem Verhältnis der Belehrung gegenübertritt, sondern S1e als
Je eiıgene Lernpartner versteht un mıiıt ıhnen eın „Arbeıtsbündnıs“ eingeht.
Dadurch erg1bt sich siıcherlich ıne höhere Verwundbarkeit durch Kritik
oder Indifferenz als 1N der Raolle des ach außen hın immunen, autorıtär-
unangreitbaren Lehrers. i1ne 1n posıtıvem Sınne gerechtfertigte Autorität
des Lehrenden dem Aspekt VO  F Ansehen un Anerkennung ann
jedoch meı1nes Erachtens erst durch ıne offene und dialogische Lehrhal-
tung erwachsen. Nıcht 1Ur Lernende, auch Lehrende können durch einen
solchen Lehrstil Kompetenzen erwerben. Zudem 1st die Verbesserung der
Lernatmosphäre nıcht alleın für die Studierenden VO oroßer Bedeutung,
sondern auch für die Lehrenden. Und dies oilt nıcht zuletzt der Schonung
eigener Ressourcen: 1ıne zweıstündıge Vorlesung 1n dem für die Studieren-
den oft intellektuell hoch anspruchsvollen Fach „Philosophie“ 1St ohne eın
partnerschaftliches Lernklima für beide Seiten eiıne Zumutung. iıne hoch-
schuldidaktische Wende ın Richtung eıner praxısorientlierten Mischform
aus kognitivistischen un! partızıpatıven Elementen ann 1er helten, ern-
blockaden un Bıldungsdistanzen überwinden eıne entscheidende
Voraussetzung für das Ziel eiıner erfolgreichen Umsetzung des Bologna-
Prozesses.

25 Zur hochschuldidaktischen Problematik VO: Vorlesungen vgl F VOss, Die Vorlesung.
Probleme einer tradıtionellen Veranstaltungsform und Hınweıiıse ihrer Lösung, ın Neues
Handbuch Hochschullehre (E ZY% Ta  O
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