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Philipp Thomas

Was und wie lehren?

Gedanken iiber den Sinn
einer Hochschuldidaktik Philosophie

»Der den Schulunterweisungen entlassene
Jingling war gewohnt zu lernen. Nun-
mebr denkt er, er werde Philosophie ler-
nen, welches aber unméglich ist, denn er
soll jetzt philosophieren lernen.«

Immanuel Kantl

»Das Verfahren im Bekanntwerden mit
einer inhaltsvollen Philosophie ist [...]
kein anderes als das Lernen. Die Philoso-
phie muf} gelehrt und gelernt werden, so
gut als jede andere Wissenschaft.«

Georg Wilhelm Friedrich Hegel2

. »[...]1daB der steigende Grad der Erkennt-

nis dem Grade der Selbsterkenntnis ent-
spricht, dass das Selbst, je mehr es er-
kennt, desto mehr sich selbst erkennt.«

Soren Kierkegaard3

Immanuel Kant, Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in den Win-

terhalbjahren 1 765-66, in: ders., Werkausgabe, Bd. 11, Frankfurt/M. 1964, 908.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Uber den Vortrag der Philosophie an Gymna-

sien (1812), in: ders., Werke, Bd. 4, Frankfurt/M. 1970, 411.
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In der gegenwirtigen akademischen Philosophie kommt eine hoch-
schuldidaktische Diskussion praktisch nicht vor. Der wichtigste
Grund dafiir ist vielleicht nicht so sehr Desinteresse, sondern eine
allgemeine Uberarbeitung und Uberlastung (die auch manches ande-
re Sinnvolle verhindert). Die Dozierenden tragen schwer an der Last
einer enormen Lehrleistung und an Publikations- und Forschungs-
vorhaben, fiir die allzu wenig Zeit bleibt. Sie tragen aber auch
schwer an der Aufgabe, den Bologna-Prozess zu bewiltigen und die
eigene Hochschule konkurrenzfihig zu machen im Wettbewerb um
finanzielle Ressourcen. Reinhard Brandt hat iiber den Bologna-Pro-
zess gesagt, dieser présentiere sich mit einer anonymen Notwendig-
keit, von der auch die Wirtschaft, ja chemische und biologische Pro-
zesse seien — »[...] wer immer die Erlasse unterzeichnet, sie kom-
men auf jeden Fall, und wer zu spét unterzeichnet, den bestraft die
Wirtschaft d.h. das Leben selbst«.4

In dieser Situation gerit eine Hochschuldidaktik Philosophie
leicht in den Verdacht, lediglich der besseren Bewdltigung eines ver-
schulten und enorme Krifte bindenden Bachelor-Studiengangs Phi-
losophie zu dienen. In der Tat wiére die Pddagogisierung und Didak-
tisierung der Philosophie in diesem Sinn und aus diesem Grund nicht
zu begriiBen. Umgekehrt sollten wir uns, wie Reinhard Brandt dies in
dem zitierten Aufsatz tut, zwar den Luxus einer sehr grundlegenden
- und kulturkritischen Diskussion iiber die Ziele (und entsprechend
iiber die Organisation) unserer Wissenschaften und unserer Bil-
dungsinstitutionen leisten und d.h.: nach unseren Idealen fragen (be-
vorzugen wir etwa das klassische deutsche Modell oder das amerika-
nische?). Doch diese Grundlagendiskussion darf angesichts der
schwierigen Realitéit des Lehrbetriebs nicht zu Stagnation oder gar
Mutlosigkeit fithren. Weder eine minimalistische, auf Arbeitsbewil-
tigung ausgerichtete, noch eine maximalistische, kulturkritische
hochschuldidaktische Diskussion verhelfen uns meines Erachtens zu
einer hoheren Qualitit der téglichen Arbeit in Forschung und Lehre.

3 Soren Kierkegaard, Die Krankheit zum Tode (1848), in: ders., Gesammelte
Werke, 24. u. 25. Abteilung, Diisseldorf 1957, 27.

4  Reinhard Brand, »Uber die Zukunft unserer Bildungsanstalten, in: http://www.
hirzel.de/universitas/archiv/brandt1.pdf, 2.
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Ich méchte in diesem Beitrag fiir einen mittleren Weg plddieren.
Eine sinnvolle Hochschuldidaktik Philosophie muss der Frage nach-
gehen, was wir mit welchem Ziel lehren und entsprechend, wie wir
es (methodisch) organisieren wollen. Und dies unter den institutio-
nellen Bedingungen, die wir in Grenzen, aber eben nicht grundle-
gend verdndern kénnen. Die BezugsgroBen der Reflexion iiber das
Was und das Wie der Lehre sind zum einen die Philosophie, so wie
wir sie jeweils selbst vertreten, und zum anderen #uflere Faktoren
wie z.B. der Studiengang oder das Berufsziel der Studierenden.

Um entsprechende Gedanken iiber den Sinn einer Hochschuldi-
daktik Philosophie zu versammeln, habe ich auch Gespriche mit Phi-
losophieprofessoren gefiihrt, ndmlich mit Gernot Béhme, Michael
Heidelberger, Ottfried Hoffe und Albert Newen.5 Ich habe sie je-
weils nach ihren Ansichten zu den Bildungszielen und zur Organisa-
tion der universitiren Philosophie-Ausbildung befragt. Vor diesem
Hintergrund md&chte ich im Folgenden versuchen, fiinf Fragen her-
auszuarbeiten: 1. Was heifit Hochschuldidaktik Philosophie? 2. Be-
grimdung einer Hochschuldidaktik aus der Philosophie. heraus?
3. Kompetenzorientierte Hochschuldidaktik? 4. Arbeit mit Graduier-
ten: Lasst sich in der Philosophie nach dem Vorbild naturwissen-
schaftlicher Arbeitsgruppen arbeiten? 5. Zum Sinn einer hochschul-
didaktischen Diskussion in der Philosophie.

1. Was heift Hochschuldidaktik Philosophie?

Eine Didaktik fiir universitare Lehre hat im angelsdchsischen Raum
vor allem im Sinne einer Methodenreflexion Tradition. Wilbert J.
McKeachies Werk Teaching Tips. A Guidebook for the Beginning
College Teacher ist bereits in der zwolften Auflage erschienen.
McKeachie behandelt Probleme wie Diskussionsfithrung in der
Gruppe, Tests, das Korrigieren studentischer Arbeiten oder Projekt-
arbeit. In dieser Tradition sind, etwa auch bezogen auf die naturwis-
senschaftliche (Labor-)Ausbildung, interessante Arbeiten entstanden,

5  Die Gespriche wurden in den Monaten August bis Oktober 2006 gefithrt. Den
Beteiligten mochte ich an dieser Stelle herzlich danken.
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die erfahrungsgesittigt und praxisnah der Optimierung notwendiger
Lernprozesse dienen.® Die hochschuldidaktischen Zentren der deut-
schen Universititen leisten mit ihren Kursen fiir Dozierende eine
vergleichbare Arbeit, die in ihrem Wert noch ldngst nicht hoch
genug geschitzt wird.”

Der volle Begriff der Didaktik umfasst aber neben dem Vermitt-
lungsaspekt (Wie soll gelehrt und gelernt werden?) mindestens noch
die drei weiteren Aspekte: Was (Inhalte) soll wozu (allgemeine Zie-
le) gelehrt und gelernt werden, und wie interagieren die am Lehr-
/Lemprozess beteiligten Personen?8 Obwoh! eine Hochschuldidaktik
fiir das Fach Philosophie auch hinsichtlich des Vermittlungsaspekts
einer Ausarbeitung bediirfte,” kommen bei den drei weiteren Aspek-
ten die spezifischen Bedingungen und Traditionen der Philosophie
noch viel stirker zum Tragen. Hier werden hochschuldidaktische zu
genuin philosophischen Fragen. Was inhaltlich mit welchem Ziel zu
lehren sei (dies belegen auch die Eingangszitate), diese Frage gehort
schon zur Philosophie, sie ist selbst eine philosophische Frage. Und
die Beziehung der beteiligten Personen ist gerade in der Tradition
der akademischen Philosophie von einer wiederum der Philosophie
selbst zugehorigen Bedeutung, die etwa mit dem Begriff des Mei-
ster-Schiiler-Verhiltnis” bezeichnet ist.

6  Wilbert J. McKeachie, Teaching Tips. A Guidebook for the Beginning College
Teacher, Lexington 81986; Marvin Druger u.a. (Hg.), T eaching Tips. Innova-
tions in Untergraduate Science Instruction, Arlington 2004,

7 Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Habilitationsordnung der
Medizinischen Fakultit der Universitit Tiibingen zur Verbesserung der Lehr-
qualitit eine besondere padagogisch-didaktische Eignung verlangt. Vgl. Habili-
tationsordnung der Universitit Titbingen fiir die Medizinische Fakultit (2003),
§ 7 Nachweis padagogisch-didaktischer Eignung. Hier heiBt es unter anderem:
»Der Habilitationsausschuss kann den Nachweis als erbracht ansehen, wenn der
Bewerber ein Zertifikat des Kompetenzzentrums fiir Hochschuldidaktik in Me-
dizin der Medizinischen Fakultit der Universitit Ttibingen (in Kooperation mit
den Medizinischen Fakultiten der Universititen Freiburg und Ulm) iiber die
»>Medizindidaktische Qualifikation I« oder ein gleichwertiges Zertifikat vor-
legt«, ebd., 5.

8  Vgl. Ulla Bracht, Artikel »Didaktik, allgemeine«, in: Enzyklopddie Erziehungs-
wissenschaft, Bd. 3, Stuttgart 1986, 407 ff.

9  Die schulische Fachdidaktik Philosophie bietet hier schon eine breite Grund-
lage.
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Hochschuldidaktik Philosophie, das heifit gemi dem hier ge-
meinten mittleren Weg mehr als (nur) Verbesserung der Lehre. Aus-
gehend von einem breiten Didaktikbegriff hat die Hochschuldidaktik
Philosophie vielmehr die Aufgabe, das Kurrikulum, die Bildungszie-
le (bezogen auf den Studiengang) und die Organisation der Arbeit
mit Studierenden und mit Graduierten zu reflektieren.

2. Begriindung einer Hochschuldidaktik aus der
Philosophie heraus?

Die Eingangszitate zeigen, wie sehr die Antwort auf hochschuldi-
daktische Fragen in der Philosophie davon abhingen, welche Philo-
sophie man gewissermafen fiir wahr hilt.

Zunéchst zu Kants Forderung des Selber Denkens. Kants aufkla-
rerische Emphase des Philosophieren-Lernens steht fiir Selbststéin-
digkeit des Urteilsvermogens als Bildungsziel. Als Inhalt und Ge-
genstand des Studiums kommen entsprechend die Ausarbeitung
eigener Gedanken und philosophischer Konzepte in Frage. Ein Blick
in die Bildungsplédne nicht nur der 70er Jahre zeigt, wie sehr wir im
schulischen (Philosophie-) Unterricht dieser Tradition verpflichtet
sind.10 Ziel und Inhalt philosophischer Lehre geben schon bei Kant
ein besonderes Schiiler-Lehrer-Verhiltnis vor: Der Student »soll
nicht Gedanken, sondem denken lernen; man soll ihn nicht tragen,
sondemn leiten, wenn man will, da3 er in Zukunft von sich selbst zu
gehen geschickt sein soll«.!! Nicht tragen, sondern leiten (namlich
zur Selbststandigkeit), das heiit in diesem Kontext, dass die Dozie-
renden den Studierenden (indirekt aber auch sich selbst) keine Be-

10 Vgl. etwa die Bildungsstandards fiir das Fach Ethik (Gymnasium) in Baden-
Wiirttemberg (2004), wo als eine didaktische Leitlinie genannt wird: »Ausbil-
dung der Fihigkeit zu selbststindigem Denken und der Fahigkeit, dieses im Ge-
sprich zu {iberpriifen und Uberpriifen zu lassen«, in: http://www.bildung-
staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsstandards/Gym/Gym_Eth_bs.
pdf, 62.

11 L Kant, Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in den Winterhalb-
Jjahren 1765-66, 908.
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quemlichkeit und Passivitit in Bézug auf den zu erarbeitenden Stoff

durchgehen lassen diirfen.12

Eigene Erfahrungen!3 haben mich aber gelehrt, dass philosophi-
sche Gespriche (auch iiber klassisch philosophische Themen) letzt-
lich nicht in der Lage sind, das Philosophieren zu lehren und zu ler-
nen, wenn sie ohne Texte, d.h. ohne den Bezug zu verdichtetem
Denken auskommen wollen. Hegel schreibt in dem eingangs zitier-
ten Text sehr kritisch: »Nach der modernen Sucht, besonders der
Pédagogik, soll man nicht sowohl in dem Inhalt der Philosophie un-
terrichtet werden, als dal man ohne Inhalt philosophieren lernen soll;
[... aber ...] indem man den Inhalt der Philosophie kennenlernt, lernt
man nicht nur das Philosophieren, sondern philosophiert auch schon
wirklich«.14 Ergénzend (und wieder stirker im Sinne Kants) muss
man sicher sagen, dass es darauf ankommt, den Gedanken der Klas-
siker nachzudenken und sich dabei in eine Tiefe zichen zu lassen, die
man aus eigener Kraft nicht erreicht hétte, dass es aber auch gilt, die-
se gewissermaBen fremde Tiefe zur einer eigenen zu machen, indem
man das neu Gelernte mit den eigenen Fragestellungen konfrontiert.
In der Lehre ist in diesem Sinne darauf zu achten, dass die Studie-
renden eigene Fragestellungen entwickeln und, indem sie sich an der
Tradition abarbeiten, diese Fragestellungen vielfach modifizieren,
aber nie aufgeben. ;

Nun zu einer anderen Begriindung von Didaktik aus Philosophie
selbst heraus, zu Kierkegaards Forderung nach einer wachsenden
Selbsterkenntnis beim Philosophiestudium. Kann und soll das Philo-
sophiestudium auch zur Personlichkeitsbildung beitragen? Die Er-
wartungen besonders der Studienanfinger sind im Bereich Sinnsuche
oder Identititsentwicklung oft hoch — was folgt, konnte man als Pro-
zess einer Desillusionierung bezeichnen. Erfahren wird hier nicht nur
die Schwierigkeit philosophischer Gedanken, sondern mehr noch die

12 Ottfried Hoffe verwendete im Gespriich das Bild des Skilehrers: In philosophi-
schen Vorlesungen miisse der Dozent den Studierenden gleichsam etwas vor-
fahren, das diese nachfahren kénnten. Dabei kénnten sie aber schon anfangen,
kritisch selber zu denken.

13 Etwa in einem Seminar, das ich im WS 1997/98 an der TH Darmstadt unter den
Titel »Ins Philosophieren kommen« gestellt hatte.

14 G.W.F. Hegel, Uber den Vortrag der Philosophie an Gymnasien, 410.
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Wissenschaftlichkeit der Philosophie an der Hochschule, vor allem
ihre Objektivit4t und Diszipliniertheit.

Michael Heidelberger berichtete im Interview vom Identititsbe-
diirfnis vieler Studierender. Dieses sei legitim; der theoretische Zu-
griff auf die Probleme lasse in der Universititsphilosophie aber not-
wendig Eigenes beiseite. Dennoch, so Heidelbergers Erfahrungen,
gelinge es manchmal, das urspriingliche Selbsttherapiebediirfnis zu
befriedigen, dies allerdings nur in einem erniichternden Durchgang
durch die »Anstrengung des Begriffs«. Als Philosoph und akademi-
scher Lehrer kénne man Studierenden, so Heidelberger, die an be-
stimmten Fragen oder auch Texten Feuer gefangen haben, mitunter
sagen, was sie lesen sollen und auf diese Weise und in diesem Pro-
zess ihnen zu erkennen geben, was sie gewissermaBen eigentlich be-
wegt. Im Idealfall konne der Studierende auf diese Weise das finden,
was man als ein eigenes Projekt bezeichnen kann. Gelingt dies, so
mochte ich anfligen, dann kann im Einzelfall Kierkegaards Forde-
rung eingeldst werden, »daB der steigende Grad der Erkenntnis dem
Grade der Selbsterkenntnis entspricht, dass das Selbst, je mehr es er-
kennt, desto mehr sich selbst erkennt«.15

Gernot BShme hat in seiner Einfiihrung in die Philosophie
gleichberechtigt neben die Philosophie als Wissenschaft die Philoso-
phie als Weltweisheit sowie die Philosophie als Lebensform ge-
stellt.16 Hinsichtlich Weltweisheit und Lebensform gibt es durchaus
Beriihrungspunkte zu Kierkegaards Forderung nach einer wachsen-
den Selbsterkenntnis. In seiner Lehrtitigkeit hat Gernot Béhme im-
mer wieder Versuche unternommen, wenigstens punktuell philoso-
phische Ubungen anzubieten, die nicht ausschlieBlich wissenschaft-
lich sind, etwa zu Wahrnehmung und Anschauung oder zur Leiber-
fahrung.17 Im Interview fragte ich ihn nach seinen Erfahrungen. Ger-
not Bdhme sagte, wenn man iiberhaupt tiber philosophische Hoch-
schullehre nachdenke, miisse man auch nach Wegen suchen, die iiber
die Philosophie als Wissenschaft hinausweisen. Allerdings seien die

15 S. Kierkegaard, Die Krankheit zum Tode.

16 Gernot Bohme, Weltweisheit — Lebensform — Wissenschaft. Eine Einfiihrung in
die Philosophie, Frankfurt/M. 1994,

17 In der Ubung zur Leiberfahrung (SS 1995 an der TH Darmstadt) wurde unter
anderem ein BarfuBpfad ausprobiert und in einem Waldsee geschwommen.
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von ihm veranstalteten Ubungen am Rande dessen gewesen, was
man akademisch leisten kdnne. Aber: »Vielleicht kénnte die univer-
sitire Philosophie soweit gehen, dieses Thema als ein Defizit ihrer
selbst zu behandeln.« An Klassikern, etwa an der Gestalt des Sokra-
tes, konne aufgezeigt werden, was man an der Universitit versdumt,
sodass der Einzelne sich herausgefordert fiihlt, dies neben der Uni-
versitidt nachzuholen.

Mir geht es in diesem Abschnitt um die Frage, ob und wie eine
Hochschuldidaktik Philosophie aus Philosophie selbst heraus (wel-
che jeweils von einem konkret Philosophierenden vertreten wird) be-
griindet werden kann, bzw. welche Probleme mit einem solchen
Vorgehen verbunden sind. Zur Veranschaulichung méchte ich die
Differenzierung zwischen einer sthwachen und einer starken Be-
griindung einer Hochschuldidaktik Philosophie aus Philosophie
selbst heraus vorschlagen.

Zundchst zur schwachen Form der Begriindung, die ich an einem
Beispiel veranschaulichen méchte: Johannes Rohbeck und Ekkehard
Martens haben fiir den schulischen Philosophieunterricht das Kon-
zept der didaktischen Transformation von bestehenden Denkrichtun-
gen der Philosophie (Analytische Philosophie, Konstruktivismus,
Phidnomenologie, Dialektik, Hermeneutik und Dekonstruktion) in
philosophische Methoden des Unterrichts vorgeschlagen.!8 Dabei

handelt es sich um das bewusste Einiiben philosophischer Methoden,

was sicher auch bedeutet, dass man dabei iiber die philosophischen
Denkrichtungen viel lernt, bzw. im Idealfall diese in actu selbst phi-
losophierend kennen lemnt.

Am Beispiel der Phidnomenologie bedeutet dies etwa, im Unter-
richt »eigene Beobachtungen und Bewusstseinszustinde« mitzutei-
len oder »Essays iiber alltigliche Erfahrungen [zu] schreiben und da-
bei »wesentliche« Merkmale« herauszuarbeiten.19 Ubertragen auf

18 Vgl. Johannes Rohbeck, »Didaktische Potenziale philosophischer Denkrichtun-
gen, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 22:2 (2000), 82-93.
Vgl. auch ders. (Hg.), Philosophische Denkrichtungen, Dresden 2001; ders.
(Hg.) Denkstile der Philosophie, Dresden 2002; Ekkehard Martens, Methodik
des Ethik- und Philosophieunterrichts: Philosophieren als elementare Kultur-
technik, Hannover 2003.

19 J. Rohbeck, »Didaktische Potenziale philosophischer Denkrichtungen«, 6.
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eine Hochschuldidaktik Philosophie lésst sich sagen: Bei einem sol-
chen pluralistischen Vorgehen liegt der Vorteil sicher in der Vielsei-
tigkeit der Vermittlung und in der Moglichkeit, Grundziige verschie-
dener Denkrichtungen durch die bewusste Anwendung ihrer Metho-
de zu erlernen. Die Begriindung aus der Philosophie heraus ist aber
deshalb schwach, weil sie pluralistisch ist und weil dabei einfach das
faktische Vorhandensein einer Denkrichtung fiir ihre didaktische
Transformation verantwortlich ist. ]
Demgegentiber besteht eine starke Begriindung einer Hochschul-
didaktik aus Philosophie heraus darin, den Wahrheitsanspruch einer
Denkrichtung oder philosophischen Tradition zu teilen und aus die-
ser Philosophie heraus (indem man ihre genuinen Entdeckungen ver-
lebendigt) zu lehren und dabei (bewusst oder unbewusst) Selbst und
Welt im Lichte einer bestimmten Philosophie sichtbar zu machen.

Dies geht weit iiber das Methodische hinaus: es geht nicht um das

Wie der Lehre oder des Denkens, sondern darum, welche philoso-
phischen Gegenstidnde und Probleme zu welchem Zweck durchdacht
werden und wie sich dabei Meister und Schiiler verhalten — es geht
um Inhalte.

Am Beispiel der Phianomenologie etwa wiirde dies viel mehr be-
deuten als das oben genannte Mitteilen eigener Beobachtungen und
Bewusstseinszustinde. Es wiirde vielmehr bedeuteten, dass in den
aktuellen philosophischen Debatten, z.B. in der Frage der Willens-
freiheit oder der menschlichen Wiirde, bewusst und aus Uberzeu-
gung zentrale Entdeckungen der Phinomenologie herausgearbeitet
werden, etwa der Aspekt der Unhintergehbarkeit der Perspektive der
1. Person oder der Jemeinigkeit (Heidegger). In der Arbeit mit Stu-
dierenden kénnte das Philosophieren im Namen der Denkrichtung
Phinomenologie heiflen, diesen »gut phénomenologisch« in be-
stimmten Fragen oder Hinsichten den Gebrauch einer verobjektivie-
renden Sprache zu untersagen, bzw. die theoretischen Konstruktio-
nen zu zerstdren, in denen sie, ohne dies als storend zu erleben, iiber
philosophische Gegenstinde nachdenken. Getreu dem Programm der
Phidnomenologie und indem er hier bewusst einen Wahrheitsan-
spruch teilt, konnte der philosophische Lehrer versuchen, den ver-
deckenden Charakter von Konzeptionen sichtbar zu machen.

Eine solche starke Begriindung einer Hochschuldidaktik aus Phi-
losophie heraus gibt bestimmte Antworten auf die Fragen nach dem



24 Philipp Thomas

Was und dem Wozu des Lernens sowie nach der besonderen Art der
Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler. Die Gefahr, die aber
gleichzeitig eine philosophische Herausforderung ist, liegt in der
Einseitigkeit. Philosophiert ein philosophischer Lehrer aus dem
~ Wahrheitsanspruch einer Denkrichtung heraus, prégt er seine Schiiler
stark. Zu einem Vorteil kann dieser Nachteil aber dann werden,
wenn ein Schiler in eigenstédndiger philosophischer Arbeit, etwa in
Dissertation und Habilitation, sich in ein Verhiltnis zum Wahrheits-
anspruch jener Philosophie setzt, die ihn geprégt hat und durch die er
den Zugang zur Philosophie insgesamt gefunden hat. Dieser Vorteil
besteht aber im Grunde nur fiir die Wenigen, die selbst wissen-
schaftlich philosophieren. Man kann sicher sagen, dass dieses Mo-
dell pragend fiir die klassische deutsche Universititsphilosophie war.

Ein solches Modell und Ideal beschrieb auch Michael Heidelber-
ger im Interview. In der philosophischen Lehre gelte es, Persénlich-
keiten auszubilden, daher sei, so Heidelberger, das Schiiler-Lehrer-
Verhiltnis viel wichtiger als in anderen Fichern. Schiiler und Lehrer
sollten sich ganz aufeinander einlassen. Indem’ jener diesem jahre-
lang beim Philosophieren gleichsam iiber die Schulter guckt (auch in
der Auseinandersetzung mit dessen Publikationen), lernt er am Mo-
dell oder auch am Vorbild. Zu diesem wird er sich irgendwann in ein
eigensténdiges kritisches Verhltnis setzen.

Es bleibt abzuwarten, ob die Vorteile einer starken Begriindung
von Hochschuldidaktik aus Philosophie selbst heraus in den gestuf-
ten Studiengéngen und vor allem fiir die breite Masse der Studieren-
den tiberhaupt noch zum Tragen kommen kénnen. Der eher ver-
schulte Bachelor-Studiengang wird eine andere Hochschuldidaktik
Philosophie erfordern. Werden fiir den Master-Studiengang sowie
fiir die Arbeit mit Graduierten geniigend Kapazitdten iibrig bleiben,
um das klassische Modell weiter aufrecht zu erhalten?

3. Kompetenzorientierte Hochschuldidaktik?

Anders als die beschriebene Begriindung einer Hochschuldidaktik
aus Philosophie heraus (besonders in ihrer klassischen starken Vari-
ante) argumentiert eine eher Kompetenzorientierte Haltung. Man be-
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geht wohl noch keinen Verrat an klassischen Idealen, wenn man
fragt: Was soll jemand konnen, der einen akademischen Abschluss in
Philosophie vorweisen kann, worin soll seine spezifische Kompetenz
bestehen? Und welche besonderen Ressourcen konnte die Ausbil-
dung in philosophischem Denken fiir einen spiteren Beruf bieten?
Die Potenziale einer Kompetenzorientierung in der Hochschuldidak-
tik lassen sich besser verstehen, wenn man die Differenzierung in
disziplinbezogene (z.B. Kanon der Philosophie) und in professions-
bezogene Argumente (z.B. mégliche Vorbereitung fiir einen Beruf)
vornimmt. Kompetenzorientierung ist nicht einfach gleichbedeutend
mit Professionsorientierung.

Die Frage, was ein examinierter Philosophiestudent kénnen soll-
te, beantworteten die von mir interviewten Philosophieprofessoren
zunéchst mit Bezug zur Disziplin Philosophie, d.h. sie nannten klas-
sisch philosophische Kompetenzen.

Ottfried Hoffe sprach fiir einen Philosophiestudenten von dem
Ziel, in Grundziigen selbst Philosophieren zu lernen. Dazu brauche
es Grundkenntnisse der philosophischen Argumentation sowie mog-
lichst breite Kenntnisse der philosophischen Klassiker (diese reich-
ten aber mindestens von den Vorsokratikern bis Rawls). Jede Ver-
kiirzung der Tradition verkiirze zugleich das Problembewusstsein
und kénne im Extrem zu einer uneigenstindigen Scholastik fithren.
Ziel der Auseinandersetzung mit den Klassikern sei es, deren Brisanz
zu entfalten. Die Begriffe und Argumente miissten so erarbeitet wer-
den, dass sie zum Sprechen gebracht werden: Was bedeuten sie fiir
Fragen heutiger Politik, Moral (praktische Philosophie) oder Wissen-
schaft (Erkenntnistheorie)?

Auch Gernot B6hme verwendete die Formulierung des Selbst
Philosophieren Lernens und sprach von den Klassikern als dem ge-
meinsamen Grund des Philosophierens. Daneben sei es aber auch
wichtig, die geistige Situation der Zeit zu kennen, in der wir philoso-
phieren, also zu reflektieren, wo man als Denkender in unserer Kul-
tur der Moderne stehe. Zu nennen seien hier ethische Probleme, Pro-
bleme des menschlichen Selbstverstindnis’ sowie die Themen tech-
nische Zivilisation und Interkulturalitit. Im Bereich der klassischen
Ethik gebe es einerseits einen gewissen Fundus von Problemen, da-
neben gebe es aber aktuelle Fragen, die gerade dadurch zum Problem
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werden, dass sie durch den klassischen Fundus nicht abgedeckt
seien. :
Albert Newen nannte im Gesprich ebenfalls klassisch philoso-
phische Kompetenzen als Bildungsziele. Ein examinierter Philoso-
phiestudent solle vor allem iiber zwei Kompetenzen verfligen, nim-
lich tiber eine logisch-analytische und eine exegetisch-texthermeneu-
tische. So konnten Argumentationen logisch rekonstruiert und
gleichzeitig in ihrem originalen sprachlichen Kontext verstanden
werden. Beide Kompetenzen dienen dazu, Argumentationen syste-
matisch zu analysieren und schlieBlich auch eigenstindige Argumen-
tationen neu zu entwickeln. Da es immer Diskussionen iiber einen
Kanon zu behandelnder klassischer Schriften gebe, seien, so Newen,
die beiden genannten Kompetenzen letztlich als Kriterium fiir eine
gute philosophische Ausbildung besser geeignet als ein bestimmter
Kanon (den es dennoch zu vermitteln gelte).

Diese disziplinbezogenen Kompetenzen iibertrug Albert Newen

im Interview bruchlos in Kompetenzen fiir die Arbeitswelt. Die ge-
nannten Kompetenzen befihigten die Absolventen des Studiengangs
Philosophie etwa, neue Inhalte rasch logisch zu durchschauen und
dazu klar gegliederte Texte zu verfassen. Ein entsprechendes Berufs-
feld sieht Newen in der Vermittlung zwischen Betriebswirtschaft und
EDV in groferen Betrieben, bzw. in Unternehmensberatungen, bei
der es gilt, betriebswirtschaftliche Aufgaben oder Probleme (eher
ganzheitliches Denken) so in die Sprache der EDV (eher logisch-
analytisches Denken) zu {ibersetzen, dass sie fiir entsprechende Lo-
sungen {iberhaupt zuginglich werden. So iiber philosophisch-hoch-
schuldidaktische Fragen zu reflektieren bedeutet meines Erachtens
eine Kompetenzorientierung, die nicht in einem verflachten Sinn
professionsbezogen ist (und etwa lediglich nach den Wiinschen der
Wirtschaft fragt), sondern an einem Disziplinbezug festhilt, ohne
sich aber ganz auf diesen zuriickzuziehen.

Fir die Vermittlung zwischen Disziplin- und Professionsbezug
mdchte ich abschlieBend noch ein eher pragmatisches Beispiel anfii-
gen. Als ich an der Pddagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind
den Studiengang Ethik aufbauen sollte,20 machte ich mir zunichst

20 Zum WS 2001/02.
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ein Konzept, das allzu unvermittelt aus der Bezugsdisziplin Philoso-
phie heraus gedacht war (Kenntnis der Moralphilosophie im Uber-
blick, dazu einiger Hauptschriften sowie der Angewandten Ethik).
Mein Konzept war gleichzeitig zu wenig professionsbezogen, d.h. zu
wenig von der Situation der Lehrkraft im Ethikunterricht her ge-
dacht. Vor allem machte ich die Entdeckung, dass.es, um es salopp
zu sagen, die entsprechenden Studierenden gar nicht gab, die zu
einer disziplinbezogenen Ausbildung gepasst hitten, die also in

. einem eher bildungsbiirgerlichen Sinn ein z.B. ideengeschichtliches

Interesse mitgebracht hétten. Es kam spiter dennoch zu einer sinn-
vollen und befriedigenden Arbeit in Seminaren; dazu war es aber im-
mer wieder notwendig, professionsbezogen die zukiinftige Situation
der Lehramtsstudierenden in den Mittelpunkt zu stellen, indem etwa
die Themen des Bildungsplans Ethik als Ausgangspunkt dienten
(z.B. Gliick) und von dort aus gefragt wurde, iiber welches Hinter-
grundwissen der Lehrende verfiigen muss (z.B. Theorien des
Gliicks), um einerseits eigenstéindig Lernziele aussuchen zu kénnen
und andererseits den Fragen der Schiiler gewachsen zu sein.

Bei kompetenzorientierten Uberlegungen zu einer Hochschuldi-
daktik Philosophie kommt es meines Erachtens auf zweierlei an.
Zum einen gilt es, das Missverstindnis zu vermeiden bzw. dem Vor-
urteil zu widersprechen, Kompetenzorientierung sei stets (womdg-
lich noch in verflachtem Sinn) professionsbezogen. Es scheint eher
so zu sein, dass Kompetenzorientierung selbst eine Art Uberset-
zungsmoglichkeit zwischen Disziplin- und Professionsbezug dar-
stellt und hier noch entwicklungsfiihige Potenziale aufweist.

Zum anderen gilt es, im Gegensatz zu einer rein aus einer be-
stimmten Philosophie heraus begriindeten Hochschuldidaktik die
Stdrken der Kompetenzorientierung zu sehen. Wihrend jene neben
den oben erwihnten klassischen Vorteilen vor allem fiir die Masse
der Studierenden stets die Gefahr der Einseitigkeit bedeutet, kann
Kompetenzorientierung abstraktere, aber gleichwohl genuin philoso-
phische Bildungsziele (qua Kompetenzen) verfolgen, welche im
Durchgang durch verschiedene Philosophien und in der Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Denkrichtungen erworben werden. Es
liegt auf der Hand, dass gerade fiir die schwierige Aufgabe, einen
relativ kurzen und gleichzeitig irgendwie professionsbezogenen Ba-
chelor-Studiengang Philosophie hochschuldidaktisch gut zu organi-
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sieren, kompetenzorientierte Uberlegungen geeigneter sind als starke
Begrindungen aus dem Wahrheitsanspruch bestimmter Philosophien
heraus.

4. Arbeit mit Graduierten:
Lésst sich in der Philosophie nach dem Vorbild
naturwissenschaftlicher Arbeitsgruppen arbeiten?

Mit der Einfiihrung von Graduiertenkollegs hat es auch in der Philo-
sophie hochschuldidaktische Neuerungen in der Betreuung von Dok-
toranden und Habilitanden gegeben. In dieser Hinsicht waren die
Einstellungen meiner Interviewpartner gegensitzlich.

Gernot Bshme, der selbst an mehreren Graduiertenkollegs mitge-
wirkt hat, sah diese durchweg positiv: Da philosophische Probleme
selbst interdisziplindr sein miissen, sei die Zusammenfithrung mit an-
deren Fichern zu begriif3en.

Michael Heidelberger wies demgegeniiber auf die Gefahr hin,
dass im Rahmen der Kollegs zu viele Pflichtkurse absolviert werden
miissen und so der Schritt ins Eigene erschwert werde. Es gelte, die
Verschulung weitestgehend zu verhindern und stattdessen dem alten
Ideal zu folgen, wonach auch in einer Gruppe junger Forschender je-
ner Prozess ablaufen kénne, der sonst nur in einer langjghrigen Leh-
rer-Schiiler-Beziehung gelinge, nidmlich das Lernen am Modell.

Auch Ottfried Hoffe wies auf die Gefahr hin, dass in Graduier-
tenkollegs allzu viele gemeinsame Veranstaltungen vorgeschrieben
sein konnen, die letztlich nur von beschrinktem Nutzen fiir die Ar-
beit des Einzelnen sind. Die besten Doktoranden suchten sich ihre
eigenen Themen und ihren eigenen Professor, sie miissten sich mit-
unter aber aus Finanzierungsgriinden Graduiertenkollegs an-
schlielen.

Interessant schien mir schlieBlich die Frage, ob sich auch in der
Philosophie nach dem Vorbild naturwissenschaftlicher Arbeitsgrup-
pen arbeiten lisst. Diese Frage konnte Albert Newen im Gespriich im
Grunde bejahen: Auch in der Philosophie lieen sich die Themen auf
Teilprojekte herunterbrechen. Newen hilt die enge Betreuung fiir
entscheidend. Diese sei etwa dann gegeben, wenn sich eine Arbeits-
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gruppe aus vier Mitgliedern mit dem Betreuer wochentlich drei
Stunden treffe und wahrend dieses Treffens den Fortgang der von-
einander zwar abgegrenzten, aber miteinander verzahnten Arbeiten
bespreche. Zusitzlich werden iiber Exzerpte einander neue Publika-
tionen vorgestellt. Schon wihrend der Dissertation konnen so Auf-
sdtze fir wissenschaftliche Zeitschriften geschrieben werden, zu-
ndchst noch mit der Hilfe des Betreuers, spiter weitgehend selbst-
standig. Durch die intensive Zusammenarbeit konnen wie in den Na-
turwissenschaften gemeinsame Publikationen verfasst werden. In die
Arbeit an der Dissertation fallen zudem noch der Besuch von Konfe-
renzen, auf denen Vortrige gehalten werden, sowie die Organisation
kleiner eigener Tagungen.

Typisch geisteswissenschaftlich sei dagegen die Arbeit an fortge-
schrittenen Dissertationen: Die Doktoranden legen monatlich einen
Abschnitt ihres Werks zur Besprechung vor. Newen ist iiberzeugt,
dass sich das Niveau der einzelnen Teilprojekte in den Arbeitsgrup-
pen durch die enge Verzahnung innerhalb eines gemeinsamen For-
schungsparadigmas und in Folge der dichten Betreuung steigern
lasst. Newens Praxis der Doktorandenbetreuung zeichnet sich da-
durch aus, dass sie keinerlei Berithrungséingste mit der Tradition em-
pirisch forschender Wissenschaften kennt. Der Arbeitsaufwand fiir
den Betreuer ist sehr hoch, allerdings, so Newen, profitiere der Be-
treuer auch enorm von der Gruppe.

Wird sich bei einer durch den Bachelor-Studiengang noch zuneh-
menden Lehrbelastung die intensive Graduiertenarbeit weiter durch-
fihren lassen? Oder wirkt das beschriebene Modell sogar entlastend,
indem ein Professor seine eigenen Publikationsprojekte in den Rah-
men seiner Arbeitsgruppe stellt?

Michael Heidelberger duerte im Gespréch die Vermutung, dass
es durch die steigende Lehrbelastung nach und nach zu einer Zwei-
teilung der Universitit in eine Art College-Bereich und in einen klas-
sischen universitiren Bereich kommen kénnte. Fiir den ersteren, so
mdchte ich hinzufligen, miisste tiber spezielle Lehr-Professuren mit
deutlich hoherem Deputat nachgedacht werden. Eine hochschuldi-
daktische Diskussion ‘beriihrt sowohl die Frage, was mit welchem
Ziel fur alle Studierenden der Philosophie gelehrt werden soll als
auch, welche Arbeit Doktoranden auf welche Weise tun miissen.
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5. Zum Sinn einer hochschuldidaktischen Diskussion
in der Philosophie

Die Tatsache, dass faktisch in der Philosophie keine &ffentliche
hochschuldidaktische Diskussion stattfindet, bedeutet nicht, dass
nicht im Rahmen verschiedener, etwa organisatorischer Uberlegun-
gen von vielen Lehrenden tiber einschligige Fragen nachgedacht
wird. Eine explizite Auseinandersetzung (6ffentlich und im Kolle-
gium) fiber eine Hochschuldidaktik Philosophie erscheint wiin-
schenswert. Hochschuldidaktik ist keine Bewdltigungstechnik und
sollte auch nicht als solche verstanden und diffamiert werden.
Gleichzeitig geht es aber auch um mehr als etwa nur um die Fest-
stellung des Endes klassischer philosophischer Bildungswege.

Wenn inr Sinne eines mittleren Weges das Ziel die Verbesserung
der Ausbildung der Studierenden ist und gleichzeitig die Lehre mehr
Freude machen soll, dann miissen sich die Dozierenden eines Insti-
tuts (moglichst auch Studierende) tiber die Begriindungen verstindi-
gen, die hinter der Auswahl von Inhalten und Zielen sowie hinter der
Gestaltung von Methoden und Lehr-Lern-Bezichungen stehen. Die
begrifflichen Differenzierungen zwischen philosophieorientierten
(schwachen oder starken) und kompetenzorientierten -(professions-
oder disziplinbezogenen) Begriindungen einer Hochschuldidaktik
Philosophie kénnen bei dieser Diskussion hilfreich sein.

Der Aufbau und die Praxis eines Bachelor-Studiengangs bietet
fiir das Kollegium eines Philosophischen Instituts meines Erachtens
die Chance, sich stirker kompetenzorientiert {iber ein hochschuldi-
daktisches Profil der eigenen Institution zu verstindigen. Dies ist
keineswegs gleichbedeutend mit einem (woméglich verflachten)
Professionsbezug. Fiir die Master-Phase und fiir die Graduiertenar-
beit scheint es eher mdoglich zu sein, das Was, das Wozu und das
Wie der Lehre im klassischen Sinn aus einer bestimmten Philosophie
heraus zu begriinden. Dabei schliet dieser klassische Weg, dies ist
mir im Laufe meiner Gespriche mit Philosophieprofessoren klar ge-
worden, modeme Formen der Arbeit mit Doktoranden, die etwa be-
stimmte Traditionen aus empirisch vorgehenden Arbeitsgruppen
tibernehmen, keineswegs aus. Beiden Modellen ist vielmehr gemein-
sam, dass zwischen Lehrer und Schiiler, bzw. in der Arbeitsgruppe
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bestimmte Forschungsparadigmen geteilt werden und so intensive,
genuin philosophische Lemprozesse in Gang kommen, welche idea-
lerweise in eine kritische Auseinandersetzung fithren und junge Wis-
senschaftler schlieBlich zu einem eigenen Standpunkt befihigen.

Hochschuldidaktische Uberlegungen, gerade wenn sie auch im
Zusammenhang mit der Umgestaltung der Hochschulstruktur stehen,
kénnen auch brisant sein. So scheint mir, dass die klassische Organi-
sation von Lehre und Forschung, in der alle Professoren gleicher-
mafen in Forschung, Lehre und Verwaltung aktiv sein miissen, sich
nicht als die optimale Organisation einer gestuften Ausbildung mit
noch gesteigerten Niveau erweisen kénnte. Bine stirkere auch perso-
nelle Zweiteilung der Universitdtsausbildung im Fach Philosophie -
(Professuren mit Lehr-, bzw. mit Forschungsschwerpunkt) legt sich
meines Erachtens nahe. In jedem Fall werden die Bemithungen um
eine Profilbildung in den Hochschulen ein guter Anlass sein, die
Frage nach dem Was und dem Wie der philosophischen Lehre von
dem falschen Anschein zu befreien, diese sei lediglich von pidagogi-
scher oder methodischer Relevanz.





