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Vorbemerkungen:
Sokrates als moderner Lehrer?

Wenn ich in dieser Arbeit das Vorhaben einer wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit der Ubertragung der sokratischen Idee des Philoso-
phierens auf die Anforderungen an modernen Unterricht vorlege, ist mein
Blickwinkel durch Praxiserfahrungen und Praxiszuginge auf verschiede-
nen Ebenen gepragt.

Zum cinen wurde mein Zugang zum sokratischen Philosophieren we-
niger durch die Auseinandersetzung mit den platonischen Schriften initi-
iert als durch das Erleben des sokratischen Gesprichs.! Die von Leonard
Nelson in den 1920er Jahren des vergangenen Jahrhunderts ins Leben
gerufene Tradition einer praktischen Umsetzung der sokratischen Metho-
de, die uw.a. von seinem Schiiler Gustav Heckmann iiber das ,Dritte
Reich® hinweg gerettet, in die junge Bundesrepublik hiniibergetragen und
dort wiederum von einem neu gebildeten Gesprichsleiterkreis — u.a. von
Gisela Raupach-Strey — weitergefiithrt und reflektiert wurde, lebt aus ihrem
praktischen Vollzug. Diese praktische Titigkeit des sokratischen Philoso-
phierens war es, die ein Erlebnis in mir ausgelost hat, das mich infiziert
und begeistert hat, mich selbst zum entsprechend ausgebildeten sokrati-
schen Gesprichsleiter in der Nelson/Heckmannschen Tradition im Rah-
men der ,,Gesellschaft fiir Sokratisches Philosophieren e.V.*? (im Folgen-

1 In manchen Zitaten werden wir im Folgenden die Bezeichnung ,Sokratisches Ge-
sprich® in GroBschreibung vorfinden. Dies hat sich als Ublichkeit zur Kennzeichnung
der speziellen Gesprichstradition nach I.eonard Nelson und Gustav Heckmann bei ei-
nigen Autoren durchgesetzt. Wenn ich fiir diese Arbeit die Kleinschreibung als Prinzip
gewihlt habe, so liegt das im Riickgriff auch auf weitere Quellen neben dieser fiir mich
zentralen Ausprigung begriindet.

Die ,,Gesellschaft fiir Sokratisches Philosophieren® (im Folgenden als GSP bezeichnet)
ist der seit 1994 als eingetragener Verein mit Sitz in Hannover gegriindete Zusammen-
schluss der Gesprichsleiter/innen, dic es sich zur Aufgabe gemacht haben, die Durch-
filhrung von sokratischen Gesprichen in der Tradition von Leonard Nelson und

|88}

Gustav Heckmann fortzufithren, die sokratische Methode praktisch und theoretisch
weiterzuentwickeln und Gesprichsleiter auszubilden. Griindungsbericht und Satzung
finden sich in: Silvia Knappe, Dieter Krohn, Nora Walter (Hg.): Vernunftbegriff und
Menschenbild bei Leonard Nelson. [Sokratisches Philosophieren, Bd. 1] Frankfurt/M:
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den mit GSP bezeichnet) werden liel und mich nach Wegen der Umset-
zung des dort Erlebten fiir Schule und Unterricht suchen liel3.

Zum anderen duBere ich mich als Lehrer und Fachleiter fiir Philoso-
phie und Praktische Philosophie in Nordrhein-Westfalen, wo das Fach
Philosophie cine relativ starke Stellung in der Schule hat. Konkret bedeu-
tet dies, dass ich seit Einfiihrung der Regelung fiir die gymnasiale Ober-
stufe aus dem Jahre 1991 nach der alle Schiilerinnen und Schiiler, die
Religion abwihlen, Philosophie als Kurs belegen miissen, dieses Fach
unterrichtet und darin schriftliche wie miindliche Abiturpriffungen abge-
nommen habe. Dariiber hinaus habe ich seit dem zweiten Jahr des Schul-
versuches ,,Praktische Philosophie® fiir die Schulerinnen und Schiiler, die
nicht am Religionsunterricht der Sekundarstufe 1 teilnehmen, auch in die-
sem Fach unterrichtet und dessen Entwicklung und Erprobung im direk-
ten Tun miterleben kénnen. Seit 2003 begleite ich zudem als Fachleiter fiir
die Ficher Philosophie und Praktische Philosophie Referendar/innen
nach ihrem Studium auf threm Weg in die schulische Unterrichtspraxis
und beobachte als Landesvorsitzender NRW im Fachverband Philosophie
e.V.# die Auswirkungen der bildungspolitischen Entwicklungen im Lande
auf diese unsere beiden Unterrichtsficher.

Dass ich in den Titel dieser Arbeit das Fach ,,Ethik aufgenommen
habe, soll nicht dariiber hinwegtiuschen, dass es spiirbare Differenzen
zwischen den im féderalen System der Republik vertretenen Fichern gibt:
Ethik, Werte und Normen, LER, Praktische Philosophie und Philosophie.
Zuletzt hat meines Wissens Bernd Rolf 2007 versucht, einen Uberblick

dipa-Verlag, 1996, S. 129-134. Eine spiter ausformulierte Ausbildungsordnung findet
sich in: Dicter Krohn, Barbara Neifler, Nora Walter (Hg.): Verstindigung iiber Ver-
stindigung, Metagespriche iiber Sokratische Gespriche. [Sokratisches Philosophieren,
Bd. VIII]. Minster: LIT, 2004, S. 229-231. , Die GSP arbeitet eng mit der Philoso-
phisch-Politischen Akademie (Bonn) zusammen. Deren Zweck ist es, die Kritische
Philosophie in der Tradition Kant-Fries-Nelson zu fordern und ihre Bedeutung fiir
Individuum, Gesellschaft und Staat herauszuarbeiten. Dies geschicht durch Veréffent-
lichungen, Veranstaltungen und nicht zuletzt durch Sokratische Gespriche*.
(http:/ /www.philosophisch-politische-akademic.de/; auf dieser Homepage von PPA
und GSP finden sich weitere Informationen zu beider Strukturen und Aktivititen)

3 Siche hierzu: Bernd Rolf: Zur Geschichte des Philosophieunterrichts. In: PUNW Nr.
43, 2007, 8. 37-39.

4 Informationen zu den Aktivititen des Fachverbandes finden sich auf der Homepage
des Landesverbandes NRW: http:/ /www.fvp-nrw.de/.
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tiber diese Vielfalt zu erstellen,’ der 2010 fir einen Newsletter der Deut-
schen Gesellschaft fiir Philosophie nochmals aktualisiert wurde,® aber
auch seine Zusammenstellung muss in Zeiten rasanter Verinderungen” als
duBerst vorlaufig gelten, wie auch schon ein Versuch Hans-Peter Mahn-
kes® von 2004. Dennoch haben grundlegende Uberschneidungen in prin-
zipiellen Aspekten’ es fiir die didaktische Diskussion nétig werden lassen,
einen tibergreifenden Diskurs zu fithren. Daher gehe ich in meinen Uber-
legungen — im Anschluss an meine konkrete Erfahrung mit dem Fach
Praktische Philosophie in der Sekundarstufe 1 und dem Fach Philosophie
in der Sekundarstufe 11 — davon aus, dass sie in ithren Schliissen und Fol-
gerungen prinzipiell fiir die gesamte Fichergruppe und bundesweit Gel-
tung beanspruchen kénnen.

Mit der sich verindernden Bildungslandschaft hat sich seit dem Beginn
meiner praktischen Erfahrungen mit Sokratik und schulischer Praxis eini-
ges an den Sichtweisen auf den Philosophie- und heute auch Praktische
Philosophicunterricht entwickelt und verindert. Abgesehen davon, dass
sich die Philosophiedidaktik in NRW mit der Einfithrung eines Religions-
ersatzfaches fir die Sekundarstufe I in allen Schulformen auf den Umgang
mit jingeren Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Leistungsver-
mogen einstellen musste, gingen auch die allgemeindidaktischen und er-

Bernd Rolf: Philosophie- und Ethikunterricht in den Bundeslindern. In: PUNW Nr.

42,2007, S. 102-106.

6 Bernd Rolf: Zur Situation des Philosophicunterrichts in Deutschland. In: Deutsche
Gesellschaft fir Philosophie ¢.V. (Hg.): Newsletter Nr. 8 — Juni 2010, S. 1-3 mit An-
hang S. 8-10.

7 In NRW trat z.B. 2008 ein neuer Kernlehrplan fiir das Fach Praktische Philosophie in

Kraft und an cinem neuen Kernlehrplan fiir das Oberstufenfach Philosophie wurde

w

auch bereits gearbeitet.

8 Hans-Peter Mahnke: Reale Ethik-Didaktik im Sumpf des Alltags. Berichte und Informa-
tionen Uber Altes und Neues aus den Bundeslindern. In: EU, Edition Ethik kontro-
vers. Jahrespublikation der Zeitschrift Ethik und Unterricht 2004: Ethik macht Schule
11, S. 74f. (darin enthalten: Klaus Draken, Landesbericht Nordrhein-Westfalen).

9 Als Indiz fir diese Gemeinsamkeiten kénnen auch die mittlerweile erreichten gemeinsa-
men Erklirungen der Ficher im politischen Raum gewertet werden. Siche hierzu zu-
letzt die Miinsteraner Erklirung, unterzeichnet von Vertretern der ,,DGPhil .V ., des
wForum fiir Didaktik der Philosophie®, vom , Fachverband Philosophie e.V.* und vom
wFachverband Ethik e.V.*, ver6ffentlicht w.a. in: Klaus Draken, Bernd Rolf (Hg.):
Fachverband Philosophie — Mitteilungen 2010. Kevelaer/Wuppertal, 2010, S. 15f.



ziechungswissenschaftlichen Entwicklungen nicht spurlos an diesen Schul-
fichern vorbei.

Zum einen wird heute eine neue Form von Theorie Gber das Lernen
produziert, die erheblich stirker in den Fokus der Praxis tritt. Dabei gibt
es sicher auch problematische Tendenzen, wenn z.B. Ewald Terhart in
Bezug auf die ,alt-neue Bewegung zu den Bildungsstandards® sagt, dass
,die Gefahr nicht von der Hand zu weisen [ist], dass Lehrer sich allzu
direkt nur noch am spiter Abgepriiften orientieren und dabei den Unter-
richt in ein Quiz-Training verwandeln®."> Aber mit dem pidagogischen
Konstruktivismus ist auch der Blick fiir die Individualitit der konkreten
Lernprozesse beim einzelnen Schiiler geschirft worden, was die Ermagli-
chung unterschiedlicher Lernwege insbesondere durch Medien- und Me-
thodenvielfalt im Unterricht und eine neue Vielfalt der sozialen Arbeits-
formen z.B. im kooperativen Lernen provozierte.!! Die neuere Forschung
der Neurowissenschaften hat diese Entwicklung durch ihre Erkenntnisse
mit geprigt und mancherorts spricht man bereits von einer sich entwi-
ckelnden ,,Neurodidaktik®“.!2 Aber auch die Gesellschaft und mit ihr die
Verfassung und Bediirfnislage unserer Kinder und Jugendlichen veridndert
sich. Der Blick auf die immer schon vorhandene — vielleicht aber tatsich-
lich in unserer plural verfassten, individualisierten und zunehmend durch
Migration geprigten gesellschaftlichen Wirklichkeit auch gewachsene —
Heterogenitit von Lerngruppen lie3 Begriffe wie ,,Binnendifferenzierung™
und ,,Individualisiecrung von Lernprozessen* an Bedeutung fiir jegliches
Unterrichten gewinnen. Hier stellt sich die Frage: Wie kann die sokrati-
sche Idee der Maieutik diesem Lernverstindnis (im organisatorischen
Rahmen von Schule) gerecht werden? Kann ein gemeinsames sokratisches
Gesprichshandeln im Unterricht mit 15 bis 35 Schiler/innen dies ge-
wihrleisten? Diesen Fragen hier nachzugehen ist vor allem auch deshalb
notwendig und sinnvoll, weil eine ,,ganz entscheidende Wendung der neu-

10 Ewald Terhart: Didaktik: Eine Einfithrung. Stuttgart: Reclam, 2009, S. 199f.

11 Diethelm Wahl: Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom trigen Wissen zum kom-
petenten Handeln. 2. Auflage mit Methodensammlung. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 2006.

12 So auch der Titel des Sammelbandes: Ulrich Herrmann (Hg.): Neurodidaktik. Grundla-
gen und Vorschlige fiir gehirngerechtes Lehren und Lernen. Weinheim und Basel:
Beltz, 2006.
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eren Lehr-Lern-Forschung [...] der immer deutlicher werdende Fachbe-
zug, die fachdidaktische Orientierung also*!3 ist.

Auf der anderen Seite gibt es seit dem so genannten ,,PISA-Schock®
bildungspolitische Ambitionen, die eine stirkere administrative Steuerung
von Bildungsergebnissen durch Standardisierung messbarer Ertrige — in
,,Outcome-Orientierung™ — anstreben und die in diesem Bemiihen eine
neue Form der Lehrplangestaltung in Form von Kompetenzformulierun-
gen und einheitlich zentralisierten Prifungen entstehen lieBen. In diesen
Prozess spielt die gestirkte Rolle einer ,empirischen Unterrichtsfor-
schung® hinein, die durch ihre Methoden die Messbarkeit und Objekti-
vierbarkeit von Bildungserfolgen und damit einen politisch gewollten Auf-
stieg auf der PISA-Leiter unterstiitzen soll. Diese Entwicklung kommt
auch im Fach ,,Philosophie an. So sieht z.B. Anita Résch in einer kiirz-
lich vorgelegten Arbeit zur ,, Kompetenzorientierung im Philosophie- und
Ethikunterricht“!# ein Manko der bisherigen Fachdidaktiken darin, dass
sie ,,normative Setzungen vornehmen®, die von ecinem ,idealen Fachver-
stindnis geprigt™ seien und ,,nur eine partielle Ubercinstimmung mit der
realen Schiilerschaft“!® konstatieren lieBen. Entsprechend lautet ihre For-
derung, dass ,die empirische Bildungsforschung in Zukunft stirker in die
Philosophie-/Ethikdidaktik integriert“1® werden sollte. Hier stellen sich fiir
mich wiederum die Fragen: Was wird dann aus dem ergebnisoffenen Pro-
jekt sokratischen Philosophierens? Lisst es sich tatsichlich in standardi-
sierte Kompetenzen fassen und kann es in empirisch messbaren Daten
aufgehen? Oder muss man die Tatsache, dass Didaktik , fest verkniipft mit
der Lehrerbildung und zwar in normativer wie operativer Hinsicht™!7 ist,
auch als positive Notwendigkeit im Sinne einer weiterhin auch notwendi-
gen Input-Orientierung akzeptieren, die durch den Blickwinkel sokrati-
schen Philosophierens bereichert werden kann?

13 Ewald Terhart: Didaktik, S. 188.

14 Anita Rosch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht.  Entwick-
lung eines Kompetenzmodells fiir die Fichergruppe Philosophie, Praktische Philoso-
phie, Ethik, Werte und Normen, LER. [Martin Bolz, Oliver Holz, Ludwig Duncker
(Hg.): Philosophie in der Schule, Bd. 13] Wien, Zirich, Berlin: LIT, 2009.

15 Anita Rosch: Kompetenzorientierung, S. 99.

16 Ebenda, S. 11.

17 Ewald Terhart: Didaktik, S. 160.
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Wenn ich also im Titel dieser Vorbemerkungen die Frage nach Sokra-
tes als modernem Lehrer stelle, dann mochte ich untersuchen, inwiefern
ecinige der etwa zweieinhalbtausend Jahre alten Ideen des Sokrates uns in
der heutigen Schulpraxis helfen kénnen, aus gegenwirtiger Sicht notwen-
dig gewordene aktuelle Anforderungen an den Unterricht einzulosen. Da-
zu werde ich nach Darlegung meines didaktisch fokussierten Blickes auf
das Paradigmatische der sokratischen Methodik Aspekte solch avancierter
Unterrichtsentwicklungen betrachten und abschlieBend das sokratische
Paradigma wiederum unter den Anspriichen an einen modernen Schulun-
terricht bewerten. Ich méchte mich durch diese wechselseitige Bezug-
nahme einer Grundlage vergewissern, einen adiquaten Unterricht mit
philosophischer Qualitit bzw. Philosophie- und Ethikunterricht gemil3
heutiger Anspriiche an modernen Unterricht beschreiben zu kénnen.
Dass ich diese Untersuchung nicht ohne einen gewissen Optimismus be-
ginne, griindet in den skizzierten Erfahrungsbereichen und kann sich al-
lein in der Durchfithrung dieses Vorhabens ausweisen.
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1. Einleitende Aspekte der historisch-
philologischen, philosophischen und didakti-
schen Diskussion um Sokrates

1.1 Der historische Sokrates — Deutungsspielraume und
kritische Anmerkungen

Der heutige Blick auf die Gestalt des Sokrates, von dem wir ausgehen
wollen, fithrt immer zu einem grundsitzlichen Problem, nimlich zur Fra-
ge nach der Méglichkeit eines historisch authentischen Sokratesbildes, wie
es freilich bei erheblichem zeitlichem Abstand und schwieriger Quellenla-
ge kaum gewihrleistbar erscheint.! Das Problem wurzelt bekanntlich im
Fehlen schriftlicher AuBerungen des Sokrates selbst. Im ,,Phaidros* lisst
Platon den Sokrates die Rede loben, ,,welche mit Einsicht geschrieben
wird in des Lernenden Seele, wohl imstande, sich selbst zu helfen, und
wohl wissend zu reden und zu schweigen, gegen wen sie beides soll.*
Phaidros kommentiert: ,,Du meinst die lebende und beseelte Rede des
wahrhaft Wissenden, von der man die geschricbene mit Recht wie ein
Schattenbild ansehen konnte.“> Das gesprochene Wort, nicht das ge-
schriebene, wird hier herausgestellt und dies gehort offenbar schon zur
Art des sokratischen Philosophierens, welche Platon, Xenophon und auch
Aristophanes uns in Schriften — dort aber konsequenterweise tiberwiegend
in Gesprichsform — iiberliefert haben. Die Bezeichnung ,sokratisches
Gesprich* selbst nennt also neben dem Urheber vor allem die Art und
Weise bereits mit, in der das Philosophieren nach seiner Auffassung und
Praxis betrieben wurde und betrieben werden muss.

1 Siche z.B. Ekkehard Martens: Die Sache des Sokrates (spiterer Titel: Sokrates. Eine
Einfiihrung). Stuttgart: Philipp Reclam jun., 1992 (2004). Kapitel 1, S. 5-23.

2 Platon: Phaidros (276a) nach: Platon: Simtliche Werke. Auf der Grundlage der Bearbei-
tung von Walter F. Otto, Ernesto Grassi und Gert Plambock, neu herausgegeben von
Ursula Wolf. Band 2. Ubersetzt von Friedrich Schleiermacher. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt, 1994, S. 605.
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Natiirlich kann man bei dem Gedanken an die Ubertragung dieser Ge-
sprichsauffassung auf die heutige Zeit einwenden, dass Sokrates sich in
einer besonderen Umbruchsituation zwischen Oralitit und Literalitit be-
fand. So hat die Entwicklung der Schriftlichkeit aus heutiger Sicht einen
unbestrittenen Entwicklungsschub fiir das reflektierende Denken und
damit gerade fiir die Philosophie bedeutet. ,,Die Griechen erfanden nicht
nur einfach ein Alphabet; sie erfanden die Literalitit und die literale
Grundlage des modernen Denkens.”® Entsprechend ist auch Sokrates’
w~Denken literal geprigt. Er verwendet abstrakte Begriffe und Kategorien,
er handhabt logische Argumente virtuos.“ Ja, man hat formuliert: ,Nach
Havelock kommt gerade Sokrates der Verdienst zu, die Methode des kriti-
schen Denkens und die Untersuchung moralischer Fragen vorangetrieben
zu haben. Seine Aufforderung an die Mitunterredner “Was meinst Du?
Sag es noch einmal” setzte bereits den “zweiten Blick ™ durch die distanzie-
rende Schrift voraus.*>

Bei genauerer Betrachtung der Quellen sehen wir, dass Sokrates das
Lesen der Schriften auch nicht zu jeder Zeit pauschal ablehnte. , Ganz
emsig griff ich zu den Biichern und las sie durch, so schnell ich nur konn-
te, um nur aufs schnellste das Beste zu erkennen und das Schlechtere®
berichtet er bei Platon iiber sich selbst. Allerdings folgte dieser Lektiire
cine herbe Enttiuschung iiber den Autor Anaxagoras, der mit seinen
Schriften Sokrates’ Erkenntnisinteresse nicht befriedigen kann. Xenophon
lasst Sokrates sich selbst ebenfalls als einen eifrigen Leser darstellen:
»Auch die Kostbarkeiten der fritheren weisen Minner, welche jene schrift-
lich hinterlassen haben, rolle ich mit den Freunden zusammen auf, und
ich gehe sie durch, und wenn wir etwas Gutes schen, nechmen wir es her-
aus™.” Folglich deutet Ekkehard Martens die zuvor dargelegte negative
Haltung gegeniiber den Schriften ,bereits als nichste Phase®, in der es fiir

3 Havelock, Eric A.: Schriftlichkeit: das griechische Alphabet als kulturelle Revolution,
tibersetzt von Gabriele Herbst. - Weinheim: VCH, Acta Humaniora, 1990 (engl. Orig.:
The Literate Revolution in Greece and its Cultural Consequences, Princeton 1982), S.
71.

4 Rainer Loska: Lehren ohne Belehrung: Leonard Nelsons neosokratische Methode der
Gesprichsfuhrung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1995, S. 245.

5 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 62f.

6 Platon: Phaidron (98b) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 2, S. 159.

7 Xenophon: Erinnerungen an Sokrates (I 6,14). chrsctzung und Anmerkungen von
Rudolf Preiswerk. Nachwort von Walter Burkert. Stuttgart: Reclam, 1992, S, 35.
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Sokrates (und Platon) auf ,die Gefahr der fixierenden Schriftlichkeit*
hinzuweisen gilt. Der ,,Ohnmacht der Sprache [...] wegen wird kein Ver-
stindiger es wagen, in ihr seine Gedanken niederzulegen und noch dazu in
unwandelbarer Weise, was bei dem schriftlich Abgefassten der Fall ist.”
Martens betont: ,,Die Schrift steht in Gefahr, Wissen und Einsichten vom
konkreten Adressatenkreis und Handlungs- oder Gebrauchszusammen-
hang abzukoppeln und zu festen, fiir jedermann verfligbaren Sitzen zu
verselbstindigen.“!? Als Warnung gegen einen zu vertrauensvollen Um-
gang mit den Schriften lautet daher Sokrates” klare Aussage: ,,Wer also
eine Kunst in Schriften hinterldsst, und auch wer sie aufnimmt, in der
Meinung, dass etwas Deutliches und Sicheres durch die Buchstaben
kommen konne, der ist einfiltig™.!!

Gegen den falschen Gebrauch der Schriften also, welcher unkritisch
macht und das Hinterfragen im Sinne der Sache selbst ersetzt, richtet sich
das sokratische Lob des Gesprichs. Und indem man entsprechend der so
rekonstruierten Begriindung konsequenterweise keine unmittelbar von
Sokrates hinterlassenen Schriften hat, muss sich jede heutige Beschifti-
gung mit dem Sokratischen auf die vorhandenen Berichtsquellen be-
schrinken. Martens nennt als die ,vier fur uns wichtigsten Quellen Gber
Sokrates*:'2 Aristophanes” Komddie, Platons und Xenophons Schriften
sowie einige schon nicht mehr aus personlicher Bekanntschaft verfasste
Schriftstellen bei Aristoteles. Aber diese Quellen ergeben ,,ein hochst un-
einheitliches Bild: fir Aristophanes ist Sokrates in den Wolken ciner der
aufklirerischen, fur die Polis gefihrlichen ionischen Naturphilosophen
und sophistischen Begriffskiinstler; in Xenophons Ernnerungen dagegen,
ebenso in seinem Gastmahl und in der Apologie, tritt Sokrates als durchaus
niitzlicher Ratgeber in praktischen Lebensfragen auf; bei Platon ist Sokra-
tes der Entdecker der "Was ist das’-Frage, die auf ethische Begriffe zielt,
und Vorbereiter seiner eigenen metaphysischen Ideenlehre; nach Aristote-

8 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 63.

9 Platon: Briefe (7. Brief, 343a) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 3 (Briefe tibersetzt
von Hieronymus und Friedrich Miiller), S. 547.

10 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 51, Diese Gefahr sicht Sokrates natiirlich auch bei dem
Reden der Sophisten, deren ,,Anspruch, mit Hilfe von Definitionen die Arete oder
dass gute Leben lehren zu kénnen®™ (Martens, 1992; S. 80) er entsprechend mit allen
sprachlichen Mitteln demontiert (siche z.B. Euthyphron).

11 Platon: Phaidros (275¢) nach: Platon: Samtliche Werke. Band 2, S. 604.

12 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 11.



les schlieBlich suchte Sokrates zwar ebenfalls nach allgemeinen Begriffen
fur sittliche Tugenden, hat sie aber nicht als Ideen mit einer eigenen, von
den Sinnendingen unabhingigen Existenz verdinglicht.“!3 Diese Quellen-
lage von gravierender Widerspriichlichkeit bot Olof Gigon Anlass genug,
den platonischen Sokrates im Wesentlichen als geschaffene Kunstgestalt
zu bezeichnen und somit von einer , Sokrates-Dichtung*!* zu reden. Mar-
tens kommt zwar auch zu dem Schluss, dass ,,von ‘der” sokratischen Me-
thode*" nicht die Rede sein kann, woraufhin man nach seiner Auffassung
aber aus der umfassenderen Lektiire der erhaltenen historischen Schriften
iber Sokrates seine Vielschichtigkeit erst rekonstruieren misse, welche bei
den einzelnen Quellen stark reduziert worden sei. Diese historisch-
kritische Kontroverse mochte ich nicht zum Gegenstand der vorliegenden
Untersuchung machen, sondern bei meinen Uberlegungen lediglich inso-
fern auf die Uberlieferung Bezug nehmen, als die Wertschitzung des Ge-
sprichs als lebendige Praxis der Auseinandersetzung mit den Sachen
selbst aufgegriffen werden muss, auch in der differenzierenden Betrach-
tung des sokratischen Methodenrepertoires, wie Martens es rekonstruiert
— wobei ich damit indirekt natiirlich auf die Uberlieferung vor allem durch
Platon Bezug nehme, d.h. auf die Quellen, die wirkungsgeschichtlich die
abendlindische Philosophie geprigt haben wie kaum ein anderes Schrift-
tum.

Bei all seiner Wirkungsgeschichte darf man nicht aus den Augen verlie-
ren, dass Sokrates bereits bei seinen Zeitgenossen eine umstrittene Per-
sonlichkeit war — nicht zufillig endete er durch den Schierlingsbecher —
und dass kritische Anmerkungen zu seinem Wirken bis heute gemacht
wurden und werden. Der ,erste vorbildliche Wahrheitskonsument, |...]
ein einfacher Mensch von der Stra3e, der sich im globalen Supermarkt der
Wahrheiten verirrt hat — und der jetzt versucht, sich dort zurechtzufinden,
um zumindest den Wegweiser zum Ausgang zu finden.” So sieht Boris
Groys den Sokrates aus der Perspektive seiner Anti-Philosophie. ,,Und in
der Tat bietet Sokrates das uns ohnehin vertraute Bild eines missglinsti-
gen, chronisch unzufriedenen, permanent schlechtgelaunten und streit-
stchtigen Konsumenten. Immer, wenn Sokrates den schonen Reden der

13 Ebenda, S. 13.

14 Olof Gigon: Sokrates. Sein Bild in Dichtung und Geschichte. Bern: Francke, 1947, S.
270-322.

15 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 152.
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Sophisten zuhort, zerstort er die gute Stimmung, indem er in diesen Re-
den irgendwelche logische Defizite und Unzulinglichkeiten findet, die
sonst niemanden interessieren oder gar storen. Solche Figuren begegnen
uns iibrigens auch oft im Alltag — in Geschiften, Hotels und Restaurants.
Sie sind immer unzufrieden, beginnen gern Streit mit dem Personal und
gehen anderen Konsumenten michtig auf die Nerven. Unwillkiirlich sehnt
man sich angesichts solch drgerlicher und nervender Gestalten nach den
guten alten Zeiten zurtck, in denen man solche Gestalten mit Hilfe eines
Schierlingsbechers schnell beruhigen konnte.* !¢ Wurde Sokrates also — wie
diese Sichtweise nahe legt — zu Recht hingerichtet? Sicherlich bildet diese
Sokrateswahrnehmung eine ungiinstige Ausgangslage, um modernen Un-
terricht mit seiner Art des Philosophierens zu legitimieren. Doch auch
ohne den speziellen Blickwinkel einer Anti-Philosophie kann man sein
Tun kritisch beschreiben: ,,Ein Gesprich mit Sokrates ist also eine — bis
heute — viel diskutierte und schwierige Angelegenheit. Man hat den Ein-
druck karikiert, den viele platonische Dialoge auf uns machen: Unter star-
ker Fihrung eines Lehrenden wird ein ,Opfer’ dazu gebracht, falsche Lo-
sungen zu produzieren, die dann von Sokrates Stiick fir Stiick destruiert
werden. Der Lernende muss erkennen, dass er die Denkaufgaben mit den
Bildungsmitteln, die er zunichst nur mobilisieren kann, nicht zu bewilti-
gen vermag. Die Regie des Lehrenden ist iibermichtig, der Lernende ver-
bleibt in der Rolle dessen, der den jeweils erreichten Stand mit ,Ja’ und
,Amen’ bestitigen muss.“!” So beginnt Volker Steenblock seine insgesamt
sicher positiv wiirdigende populire Beschreibung der sokratischen Me-
thodik 2005. Und einen Schritt weiter ging bereits 1988 Gernot Bohme.
Er nannte Sokrates Vorgehen sogar ,eine gefihrliche Padagogik. Ihre
Techniken sind Ironie, Frage, Rollentausch, Elenktik. Wenn es gut geht,
wird der Betroffene ,in sich gehen’. Er wird sich seiner selbst bewusst,
wird anfangen zu reflektieren. Er wird den Unterschied zwischen Wissen
und Meinen verstehen und erst jetzt anfangen, wirklich wissen zu wollen
und Fragen zu stellen. Er wird sich in Zukunft nicht mehr ,frei’ ausleben,
sondern einen Hiat setzen zwischen seine Einfille und seine AuBerungen,
zwischen seine Emotionen und ihren Ausdruck, zwischen seine Antriebe
und seine Handlungen und wird erst dadurch wirklich frei werden. Wenn

16 Boris Groys: Einfiihrung in die Anti-Philosophie. Miinchen: Hanser, 2009, S. 9.
17 Volker Steenblock: Sokrates & Co. Ein Treffen mit den Denkern der Antike. Darm-
stadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 2005, S. 47,
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es nicht gut geht, wird er zum Zyniker werden oder wird sich richen wol-
len an Sokrates oder wird in gekrinkter Raserei den Rest seines Lebens
hinbringen. Es gehérte schon viel Tapferkeit im klassischen Sinne dazu,
den Schlag des Sokrates auszuhalten und dazubleiben. Und es war schon
viel Liebe zur Weisheit bei Sokrates” Zoglingen vorauszusetzen, damit,
was Sokrates ihnen antat, sie darin forderte.“'® Auch fir Kite Meyer-
Drawe hat Sokrates” Vorgehen ,,sehr wenig mit dem einfithlsamen Dialog
zu tun, nach dem sich Pidagogen sehnen®. Mit Walter Benjamin be-
schreibt sie die Sokratische Frage als ,,gewaltsam, ja frech, ein blofles Mit-
tel zur Erzwingung der Rede verstellt sie sich, ironisiert sie [...]. Die sok-
ratische Frage ist nicht zart und so sehr schopferisch als empfangend,
nicht geniushaft. Sie ist gleich der sokratischen Ironie, die in ihr steckt —
man gestatte ein furchtbares Bild fiir eine furchtbare Sache — eine Erekti-
on des Wissens.“!? So sicht sie Sokrates keinesfalls als einen ,,Partner im
non-direktiven Dialog®, sondern sie unterstellt, ihm sei ,jedes Mittel
recht* fiir das Ziel, sein Gegeniiber zu wahrer Erkenntnis zu fiihren. ,,Der
Schmerz ist nach Sokrates jedoch wichtig als Bedingung der Entstehung
von Neuem. [...] Im Grunde ist es ein Abschiedsschmerz, den jede wahre
Erkenntnis voraussetzt.“? Selbst wenn man auch diese Analyse, die sich
mit Nietzsches Worten das Ziel setzt, ,, dass man das Alte, Altbekannte,
von Jedermann Gesehene und Ubersehene wie neu sicht“?!, nicht als ge-
nerell negative Kritik verstehen darf, so bleiben doch problematische As-
pekte im Hinblick auf eine Ubertragung der betrachteten Methodik auf
den heutigen Schulunterricht deutlich erkennbar.

Ganz schlecht weg schliefllich kam Sokrates bereits 1984 bei den Un-
tersuchungen des Psychiatrie-Professors Aron Ronald Bodenheimer. In
seiner Betrachtung jener berithmten Passage aus dem ,,Menon®, in der
Sokrates den Sklaven zur Demonstration der Wiedererinnerung von ma-

18 Gernot Bohme: Der Typ Sokrates. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1988, S. 141,

19 Kite Meyer-Drawe: Hohlenqualen. Bildungstheoretische Provokationen durch Sokrates
und Platon. In: Rudolf Rehn/Christina Schiles (Hg.): Bildungsphilosophie. Grundla-
gen, Methoden, Perspektiven. Minchen: Verlag Karl Alber Freiburg, 2007, S. 47. (Das
darin enthaltene Zitat stammt aus: Walter Benjamin: Sokrates. in: Walter Benjamin:
Gesammelte Schriften 11. I. Werkausgabe Bd. 4. R. Tiedemann/H. Schweppenhiuser
(Hg.), Frankfurt a. M., 1980, S. 131.)

20 Ebenda, S. 43.

21 Friedrich Nietzsche: Menschliches, Allzumenschliches. Kritische Studienausgabe von
G. Colli und M. Montinari. Bd. 2. Miinchen: de Gruyter, 1988, S. 465.
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thematischem Wissen befragt, konstatiert er: ,Der Befragte, ein Sklave,
wird also zur Experimentiermaus gemacht und als solche benutzt, um eine
These zu belegen.” Als Fazit des Gesprichs kommt er aber nicht zu Sok-
rates’ Ergebnis, der Sklave habe ,aus sich selbst das Wissen® gewonnen,
sondern schlieBt seine Analyse: ,,der Sklave dirfte bei sich wissen, dass es
ihm nicht gegeben ist, das Rechenexempel jetzt aus eigenem Wissen und
Vermogen nochmals anzugehen und zu deduzieren — wie folgsam und
erwartungsgetreu er auch jedesmal ,ja’, bisweilen ,gewiss doch, mein Sok-
rates’ gebrummelt haben mag. Jetzt weil} er, was er zuvor nur gesplrt,
vielleicht dumpf geahnt hat: Wie gut das alles bestellt ist so, wie es ist! Das
ihm die Sklavenschaft zukommt und dem Frager der Rang eines freien
Herrn; [...] dieses Gesetz von Herr und Knecht, von Frage und Affirma-
tion — derart namlich, dass die Charaktere des Dramas nicht a priori dem
Herrn die Rolle des Fragenden zugestehen, dem Knecht die Aufgabe des
Affirmierenden, sondern so, dass derjenige, welcher fragt, sich zum Herrn
macht, und dies auch dann, wenn er nicht von vornherein schon Herr sein
sollte, der Befragte folglich aus dem Effekt des Befragtwerdens (und des
sich Zugestehens an diese Passivrolle) in die Position des Knechtes ge-
dringt wird. Das Fragen bringt erst — aus dieser Handlung und vermoge
und vermittels ihrer — den Fragenden in die Stellung des Herrn; das Fra-
gen als Akt und Situation. Das Befragtwerden macht aus dem Andern
einen Knecht.“??

Thomas Nagel nimmt Sokrates gegen solcherlei Vorwiirfe zwar in
Schutz, indem er in seinem Buch ,,Das letzte Wort*“?? die Sachebene der
Kommunikation als Kerngeschift des Philosophen — auch in der mindli-
chen Kommunikation — wieder in den Vordergrund ruckt. Sogar den von
Bodenheimer so sehr kritisierten Sokratesdialog wiirdigt er explizit: ,,Da-
durch wirkt Platons Beispiel von dem Knaben im Menon so unwidersteh-
lich. Wenn Sokrates ihn zu der Einsicht bringt, dass ein Quadrat mit der
doppelten Fliche wie ein gegebenes Quadrat gleich dem Quadrat auf der
Diagonalen sein muss, so gelingt ihm das durch eine restlos tiberzeugende
Argumentation, und wir anerkennen die Zustimmung des Knaben als

22 Aron Ronald Bodenheimer: Warum? Von der Obszonitdt des Fragens. Stuttgart: Phi-
lipp Reclam jun., 1984. S. 27 u. 34-35.

23 Thomas Nagel: Das letzte Wort. Aus dem Englischen iibersetzt von Joachim Schulte;
Stuttgart: Philip Reclam jun. GmbH & Co., 1999. Das nachfolgende Zitat stammt aus
Kapitel 4, Logik, S. 85.
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Ergebnis der Giiltigkeit der Argumentation, die er ebenso versteht wie wir
selbst. Es gibt nicht einmal den Schimmer einer Erklirung, die in die um-
gekehrte Richtung fithrte.“? Dennoch bleibt fiir den modernen Pidago-
gen als Fazit dieser Beispiele — so willkiirlich gewihlt und so sehr sie aus
dem Zusammenhang genommen und verknappend dargestellt sein mogen
—, dass man diese Praxis als Schulpidagogik aus verschiedenen Griinden
kritisch hinterfragen muss. Ob man nun die Negativitit des Sokrates oder
einen passiven Opferstatus seiner Gesprichspartner wahrnimmt, die zent-
rale Bedeutung des Schmerzes in seiner Pidagogik, das Risiko eines Um-
schlagens des von Sokrates initiierten Erkenntnisprozesses in Zynismus,
Rachedenken oder selbstverzweifelte ,,Raserei”, oder gesprichspsycholo-
gisch gesehen die von Sokrates gestiftete Bezichungsebene der Kommu-
nikation als wenig symmetrisch oder gar ,knechtend” analysiert — man
kann das Wirken des Sokrates durchaus als eine Provokation begreifen.
Dies soll im Rahmen meiner Untersuchungen nicht verschwiegen werden,
sondern gerade zum Anlass des Ernstnehmens der bei Sokrates selbst
erkennbaren besseren Intentionen dienen und diese zu einer — nach fast
zweieinhalb Jahrtausenden — lerntheoretisch und psychologisch auf heuti-
gem Wissensstand reflektierten padagogischen Praxis fiihren helfen.

Ebenso kennzeichnend wie umstritten ist z.B. die Bewertung der Iro-
nie als eines zentralen Instruments der sokratischen Maieutik fiir heutige
pidagogische Verwendung. Nach Roland Mugerauer gehért sie (wie auch
seine Metaphorik) in den ,Bereich der indirekten Mitteilung®, und der
Hinweis, dass gerade dieser Bereich ,,bei der Interpretation platonischer
Dialoge entsprechende Beriicksichtigung finden*? miisse, bildet den
grundlegenden Ausgangspunkt seines Beitrages ,,zur Frage nach dem
Proprium des platonisch-sokratischen Dialoges“.?¢ In einer differenzierten
Analyse beschreibt er verschiedene Funktionen: ,,Sokratische [ronie kann
so in einer ihrer Funktionen darauf verweisen, dass wir mithilfe diskursi-
ver Gebilde der Vielfalt der Beziehungen, in denen etwas steht, niemals
unmittelbar gerecht werden konnen |...]. Auch das sokratische Bekenntnis

24 Ebenda.

25 Roland Mugerauer: Sokratische Pidagogik. Ein Beitrag zur Frage nach dem Proprium
des platonisch-sokratischen Dialoges. [Marburger Wissenschaftliche Beitrige, Band 2]
Marburg: Tectum Verlag, 1992, S. 68.

26 Ebenda, Untertitel des Buches.
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des eigenen Nichtwissens ist eine ironische Aussage, die auf die Differen-
ziertheit des intendierten Sachverhaltes verweist.”?” Die in dieser Funktion
behauptete Ironie belegt Mugerauer damit, dass Sokrates etwas weil3, ,,was
keiner seiner Partner weil}, und dies bekriftigt er immer wieder durch
seine Fertigkeit, ein Gesprich zu fiithren. Dies bedeutet, dass dasjenige
Wissen, tber das Sokrates verfiigt, nicht darin aufgeht, verbalisierbares
Wissen zu sein. Gerade der Kern des sokratischen Wissens ist nicht verba-
lisierbar. Auf dieser Ebene nicht verbalisierbaren Wissens weil3 Sokrates
mehr als alle seine Zeitgenossen. Auf der Ebene verbalisierbaren Wissens
hingegen weil3 Sokrates wirklich nichts.*?® Wenig spiter konkretisiert Mu-
gerauer: ,,Das Bild von der Hebamme deutet darauf, dass Sokrates” Wis-
sen auf der Ebene nichtverbalisierbaren Wissens liegt, nimlich auf der
Ebene des qualifizierten Problembewusstseins und der praktischen Kom-
petenz, uber die er im Hinblick auf die Problematik, die er mit seinen
Partnern im Dialog verhandelt, verfiigt und, damit zusammenhingend,
seiner gesprichsstrategischen und gesprichstechnischen Fihigkeiten und
Fertigkeiten. Es gibt nur wenige Sitze, deren Wahrheit Sokrates positiv
behauptet, und fiir deren Wahrheit er sich stark macht. [...] Die Aussage
des Sokrates tiber sein eigenes Nichtwissen ist als ironische Aussage einer
differenzierteren Form zu verstehen. Insofern gebraucht Sokrates, obwohl
und gerade weil sein Bekenntnis des eigenen Nichtwissens ganz ernst ge-
meint ist, Ironie.*?” In Bezug auf Sokrates Gesprichspartner sicht Muge-
rauer unterschiedliche Effekte. ,,In der Regel ist es so, dass der Adressat
der sokratischen Ironie diese bei weitem nicht voll versteht. Oft bemerkt
der Partner des Sokrates dessen Ironie, weil3 aber doch nicht, wie er sie
aufzul6sen hat. Bei einfacher strukturierten Partnern des Sokrates kann es
sogar sein, dass sie die sokratische Ironie fast iiberhaupt nicht verstehen.
[...] Die Uberlegenheit, die die Sokratesfigur in den meisten platonischen
Dialogen gegeniiber ihren Gesprachspartnern besitzt [...] beruht auch
darauf, dass Sokrates, was seinen Ironiebegriff anbelangt, in diesen Dialo-
gen auf einer hoheren Stufe steht als sein jeweiliger Partner. [...] Alkibia-
des hat durchaus bemerkt, was das Eigentiimliche dieser "Spicle” ist, die
Sokrates mit seinen Mitmenschen treibt: Sie werfen ihr “Opfer” auf sich
selbst zuriick, konfrontieren es mit sich selbst, indem sie ihm aufdecken,

27 Ebenda, S. 41.
28 Ebenda, S. 45.
29 Ebenda, S. 48f.



wie es eigentlich um es bestellt ist!“3" In Bezug auf Platons Intention als
Verfasser der Dialoge sicht Mugerauer eine dhnliche Absicht: Der ,Leser
soll durch sein Mitdenken [...] selbst ein qualifiziertes Problembewusst-
sein hinsichtlich der Sachproblematik des Dialoges bei sich entwickeln
und ausarbeiten. !

Was bedeuten diese Uberlegungen fiir eine Ubertragung der sokrati-
schen Methode auf die Schule und den Umgang mit Schiilern? Dieses in
der didaktischen Literatur insgesamt wenig behandelte Thema wurde zu-
letzt 2007 von Johannes Rohbeck in einem entsprechenden Themenheft
der Zeitschrift fir Didaktik der Philosophie und Ethik angesprochen?
und auch in seine ,,Didaktik der Philosophie und Ethik*? aufgenommen.
Weil Ironie eine Abweichung des Gesagten vom Gemeinten bedeutet, bei
der ,der Horer die Abweichung durchschauen soll”, folgert Rohbeck:
Llronie fordert [...] den Intellekt heraus, schafft Aufmerksamkeit und
Interesse. Und sofern die Ironie nicht verletzend gebraucht wird, wirkt sie
wie der Humor, indem sie dazu beitragen kann, Konflikte zu entkrampfen
und eine geloste Atmosphire zu schaffen.* Allerdings ist hier bereits der
erste Unterschied zu Mugerauers Analyse sokratischer Ironie zu konstatie-
ren: Dieser ging davon aus, ,,dass der Adressat der sokratischen Ironie
diese bei weitem nicht voll versteht®, wihrend dies nach Rohbecks Auf-
fassung der Intention von Ironie im pidagogischen Kontext widerspricht.
So ist bei Mugerauer, auf den Leser als aulenstehendem Betrachter der
sokratischen Dialoge bezogen, ,sein Mitdenken®™ als Intention genannt,
aber in der Schule geht es beim Einsatz der Sokratischen Methode darum,
die Schiiler/innen zu Mitakteuren werden zu lassen und sie nicht als Au-
Benstehende zu betrachten. Dann allerdings mussen sie als Beteiligte das
Geschehen moglichst umfassend verstchen. Auch wenn bei beiden eine
dhnliche Absicht des Mitdenkenlassens bzw. der Herausforderung des
Intellekts formuliert wird, ist in der Schule sehr genau auf den Entwick-
lungsstand der Schiilerinnen und Schiiler zu achten. So sind jiingere Kin-

30 Ebenda, S. 53f.

31 Ebenda, S. 63.

32 Johannes Rohbeck: Philosophen scherzen nicht. Ironie im Philosophie- und Ethikun-
terricht. In: ZDPE 2/07: Ironie, S. 82-90.

33 Johannes Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik. Dresden: Thelem, 2007, S.
229-242.

34 Ebenda, S. 230.
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der noch nicht in der Lage, Ironie von Erwachsenen zu verstehen, und
diese Fihigkeit setzt auch nicht schlagartig bei allen Mitgliedern einer
Klasse oder Kursgruppe gleichzeitig ein. Wenn allerdings die Ironie nicht
verstanden bzw. aufgelost werden kann, dann sind grundlegende Missver-
stindnisse bzw. Nichtverstehen vorprogrammiert. Und wenn Rohbeck die
Ironie mit Humor und seinen entkrampfenden Wirkungen vergleicht, so
muss man gerade bei Ironie aufpassen, dass hier nicht durch das Machtge-
fille vom Lehrer zu den Schiilerinnen und Schiilern — und hiufig auch
durch gruppendynamisch verursachte Machtgefille zwischen den einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern — Wirkungen provoziert werden, wie sie
von Volker Haase und Thomas Hoffmann als ,arrogante Ironie®* ge-
kennzeichnet werden. So finden wir in der Literatur iiber Gewalt und Ag-
gression in Schulklassen den ironischen Lehrer sogar als verstirkenden
Faktor fiir Mobbing beschrieben. Es spricht nichts dagegen, Ironie im
Unterricht zu thematisieren und z.B. — wie von Rohbeck auch beobachtet
— ironisch verfasste Texte und Materialien fiir die entsprechende Alters-
gruppe von Schiiler/innen zu nutzen oder eben die Ironie des platoni-
schen Sokrates als Element seiner Gesprichsfithrung analysierend zu
thematisieren. Wenn die Ironie aber in der direkten Kommunikation vom
Lehrenden eingesetzt wird, kann sie kommunikationspsychologisch
schnell zum Machtinstrument verkommen, was in Bezug auf ein Streben
nach Anniherung an eine ideale Diskurssituation, wie ich sie als Anliegen
der sokratischen Gesprichspraxis in der Tradition von Leonard Nelson
und Gustay Heckmann im Folgenden genauer darstellen werde, prinzipiell
gefihrlich wire.’” Entsprechend formuliert Dieter Birnbacher zur Ab-

35 Volker Haase, Thomas Hoffmann: Liige und Ironie als Sprachspiele politischer Verstel-
lung. Eine Einfihrung und vier Unterrichtsbausteine. In: ZDPE 2/07: Ironie, S. 98-
108. Hier zitiert: S. 106.

36 Peter Struck: Wie schiitze ich mein Kind vor Gewalt in der Schule? Erfolgskonzepte
gegen Aggressionen. Frankfurt am Main: Eichborn, 2001, S. 55ff.

37 Rohbeck verweist darauf, ,,dass in Schulbiichern fiir das Unterrichtsfach Ethik’ an
berufsbildenden Schulen besonders hiufig ironische Texte und Abbildungen zu finden
sind.“ Aber er spricht sich auch dafiir aus, vor allem an ,berufsbildenden Schulen, in
denen die Schiiler schon ilter sind und gleichzeitig mehr Disziplinprobleme bereiten®,
Ironie in ihren ,gruppendynamischen Méglichkeiten und im Sinne der Disziplinie-
rung einzusetzen. Diese zweite Einsatzméglichkeit ist m.E. ein sehr sensibles Feld, auf
dem man mit generalisierenden Ratschligen sehr vorsichtig sein sollte. Siche Johannes
Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik, S. 230f.
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grenzung des Vorgehens des platonischen Sokrates vom sokratischen
Gesprich nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann: ,,Wihrend der
Sokrates der platonischen Dialoge u.a. auch manipulative Mittel einsetzt,
um zum Ziel zu gelangen (z.B. seine Gesprichspartner dem Spott anderer
preiszugeben), ist im Sokratischen Gesprich jede personliche BloBstellung
und Beschimung kategorisch ausgeschlossen. [...] Wihrend der platoni-
sche Sokrates — als der ,Zitterrochen’®, als der er sich beschreibt — seine
Gesprichspartner nicht nur herausfordert, sondern auch benommen
macht und geistig lihmt, soll der Gesprichsleiter im Sokratischen Ge-
sprich zwar stimulieren, aber nur im Sinne von Anregung und Weckung
latenter geistiger Potenziale. Wihrend Sokrates seine Dialogpartner irri-
tiert und auf diese Weise ihnen ihre besten Krifte nimmt, ist es u.a. Auf-
gabe des Sokratischen Gesprichsleiters, bei den Gesprichsteilnehmern die
bestmdglichen Voraussetzungen fiir eine selbststindige Wahrheitsfindung
zu schaffen.*3” Hier wird deutlich, dass auch das sokratische Instrument
der Elenktik, der Kunst der Uberfithrung heute gesprichspsychologisch
mit Vorsicht zu betrachten ist. Dies gilt insbesondere, wenn im schuli-
schen Kontext die Gesprichspartner nicht anerkannte Personlichkeiten
des offentlichen Athener Lebens, sondern Schiilerinnen und Schiiler in
entwicklungsbedingten Umbruchsituationen sind.

In der Spezifik der Ironie wie auch in der kurz angesprochenen Elenk-
tik zeigen sich also beispielhaft die Problematik wie das Potenzial dessen,
was uns als der historische Sokrates erscheinen kann, noch einmal in ihrer
ganzen Schirfe. Vielleicht ist es diese Ambivalenz, die nicht nur kulturge-
schichtlich tiber die Jahrhunderte fasziniert hat, sondern auch im 20. Jahr-
hundert ein besonderes pidagogisches Paradigma inspirieren und begriin-
den konnte, das im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen soll: die Pra-
xis des sokratischen Gesprichs — wegen der Unterschiede zum | histori-
schen® Sokrates manchmal auch als ,Neosokratisches Gesprich® be-
zeichnet — nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann.

38 Platon: Menon (80a-b) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 1, S. 471.
39 Dieter Birnbacher: Schule des Selbstdenkens — Das Sokratische Gesprich. In: Kirsten
Mever (Hg.): Texte zur Didaktik der Philosophie. Reclam: Stuttgart, 2010, S. 222f.
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1.2 Die Sokratische Methode in der Tradition von Leo-
nard Nelson und Gustav Heckmann

Es mag zunichst vielleicht ungewohnlich klingen, bei der bis zu diesem
Punkt meiner Arbeit eher historisch eingefiihrten ,,Sokratik von einer
»lebendigen Praxis™ zu sprechen, dennoch hat dieser Ansatz der Umset-
zung einer Diskurssituation philosophischer Qualitit in der Hochschule
seinen Ausgangspunkt genommen. Ieonard Nelson hat nimlich diese Praxis
in den 1920er Jahren an der Universitit Gottingen begonnen,* sein Schii-
ler Gustav Heckmann hat sie an der Pidagogischen Hochschule Hannover
nach dem Zweiten Weltkrieg wieder aufgenommen*' und z.B. Dieter Birn-
bacher® und Gisela Raupach-Strey®® betreiben sie heute an der Heinrich-
Heine-Universitit zu Dusseldorf bzw. der Martin-Luther-Universitit in
Halle. Reinhard Kleinknecht, ebenfalls sokratischer Hochschulpraktiker in
Salzburg, stellt in Bezug auf die Wurzeln fest: ,,Im heutigen akademischen
,Lehrbetrieb’ ist es freilich nur schwer méglich, das Sokratische Zwiege-
sprich als philosophische Unterrichtsform zu pflegen. Man wird fast not-

40 , Nelson war selbst ein Meister der Sokratischen Methode, die er in seinen Universitits-
tibungen |[...] anwandte.” In: Holger Franke: Leonard Nelson. Ein biographischer Bei-
trag unter besonderer Beriicksichtigung seiner rechts- und staatsphilosophischen Ar-
beiten. [Wissenschaftliche Beitriage aus europiischen Hochschulen: Reihe 02, Rechts-
wissenschaften; Bd. 17] Ammersbek bei Hamburg: Verlag an der Lottbek Jensen,
1991, S. 182f.

41 Gustav Heckmann: Das sokratische Gespriich. Erfahrungen in philosophischen Hoch-
schulseminaren. Hannover: Schroedel, 1981. (Die substantiell unverinderte Neuaufla-
ge mit verinderter Seitenzihlung und einem Vorwort zur Neuauflage von Dieter
Krohn: Frankfurt/M.: dipa-Verlag, 1993.)

42 Unter anderem rekurriert Birnbacher in einem didaktisch fokussierten Aufsatz auf diese
Praxis: Dieter Birnbacher: Das Sokratische Gespriich — eine philosophische Standort-
bestimmung. Gefunden unter:
http:/ /www.learn-line.nrw.de/angebote/ praktphilo/didaktik /sokra_gespraech.pdf, S.
17 £

43 In diesem Sinne ist ihre AuBerung als Philosophiedidaktikerin an der Universitit Halle
zu verstehen: |, Die eigene Einiibung der Lehrerinnen und Lehrer nicht nur in das Or-
ganisieren oder Moderieren von Dialogen, sondern vor allem in eigenes dialogisches
Denken und Verhalten ist zentrale Aufgabe der Lehrerbildung. Gisela Raupach-Strey:
Die Bedeutung der Sokratischen Methode fiir den Ethik-Unterricht. In: Dieter Krohn,
Nora Walter, Barbara Neiler (Hg.): Das Sokratische Gesprich im Unterricht. [Sokrati-
sches Philosophieren, Bd. VII]. Frankfurt/M.: dipa-Verlag, 2000, S. 102.
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gedrungen auf einen Gesprichskreis verwiesen. Der sokratische Lehrer
muss dann die Funktion eines Gesprichsleiters tibernehmen.”“* Doch mit
dieser , Transformation des sokratischen Gesprichs™ sind weitergehende
Verinderungen der darin entstehenden Rollen verbunden, indem ,,die
Teilnehmenden gegenseitig die Rolle der Argumentationspartner iiber-
nehmen, wihrend der Leiter nur indirekt auf das Gesprich Einfluss
nimmt.“*> Die Tragweite dieser Verinderungen wird bei der konkreteren
Beschreibung sokratischer Gesprichspraxis noch zu verdeutlichen sein.
Zunichst aber moéchte ich die hinter dieser Idee des sokratischen Ge-
sprichs stehende Personlichkeit von Ieonard Nelson (1882-1927) an dieser
Stelle kurz skizzieren. Seine Schulzeit hatte Nelson in schlechter Erinne-
rung, da er sie zu groBBen Teilen als ,,Mangel an wahrer geistiger (und kor-
perlicher) Beschiftigung und die Abspeisung mit mechanischem und to-
tem Lehrstoff*¢ erlebt hat. Privat aber, so stellt sein Biograph fest,
,machte sich der 15jidhrige Nelson daran, sich mit der Philosophie von J.
F. Fries zu beschiftigen. Von diesem war er fasziniert. Er begann die ver-
gessenen Werke von Fries, die nur schwer zuginglich waren, zu suchen
und sich eine Sammlung von ihnen anzulegen.*#” Als Student erklirte er
Freunden im Jahre 1901 seine Beschiftigung mit dieser Philosophie in

44 Reinhard Kleinknecht: Wissenschaftliche Philosophie, philosophisches Wissen und
Philosophieunterricht. In: ZDP 1/89: Das zwingende Argument, S. 27.

45 Horst Gronke: ,,Sapere aude! — Das Neosokratische Gesprich als Chance fiir die uni-
versitire Kommunikationskultur* erschienen in: Handbuch Hochschullehre, Informa-
tonen und Handreichungen aus der Praxis fiir die Hochschullehre, Loseblattsamm-
lung, Bonn: Raabe-Verlag, 19. Erginzungslieferung, September 1998, Kap. A.2.11, S.
9.

46 Nelson schreibt in seinem Brief vom 25.6.1901 weiter: ,,Man hat mir immer vorgehal-
ten, spiter als reifer Mensch, und wenn ich die Schule hinter mir hitte, wiirde ich ganz
anders dariiber urteilen. Ich muss aber gestehen, dass ich vorliufig noch immer auf
demselben Standpunkt stehe [...]. Sollte ich doch einmal dazu kommen, so finde ich,
dass das nur fur mich ein bedauerliches Zeichen wire und sehe aullerdem durchaus
nicht ein, was das beweisen sollte. Denn es kommt doch nicht darauf an, ob verkné-
cherten Pedanten die tibliche Unterrichtsweise behagt, sondern darauf, welchen Ein-
fluss sie auf die Schiiler austibt. Hier zitiert nach: Erna Blencke: Leonard Nelsons
Leben und Wirken im Spiegel der Briefe an seine Eltern, 1891-1915. Material fiir einen
Biographen. In: Becker, Eichler, Heckmann (Hg.): Erzichung und Politk. Minna
Specht zu ihrem 80. Geburtstag. Frankfurt/M.: Verlag Offentiches Leben, 1960, S.
14f.

47 Holger Franke: Leonard Nelson, S. 59f.
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folgender Weise: ,,Ich bin gar nicht, wie Du zu denken scheinst, fir vieles
Lesen. Auf die so genannte ,allgem. Bild.” lege ich sehr wenig wert und
halte es fur sehr viel besser, selbst zu denken, als sich den Kopf mit frem-
den Gedanken auszufiillen. Ich hasse die ganze moderne Schriftgelehr-
samkeit und das Pharisdertum mit seinen Zitaten und Schaubuden scho-
ner Worte. Allerdings kommt unsereiner mit seiner eigenen Weisheit nicht
sehr weit, und da muss man sich dann an die grolen Meister wenden,
nicht um sie als Autoritit zu benutzen, sondern um sich von ihnen anre-
gen und leiten zu lassen.“® Der hier bereits angelegten Grundidee fol-
gend, sich im eigenen Denken anregen zu lassen, entwickelte er spiter die
sokratische Methode, ,,die er in seinen Universitatsiibungen und in den
Ausbildungskursen des IJB anwandte. [...] In den Ausbildungskursen des
[|B wurde die sokratische Methode auch fiir die politische Schulung ein-
gesetzt.“* In den Jahren 1923 und 1924 verwirklicht Nelson dann sein
eigenes Schulprojekt, das Landerzichungsheim ,,Walkemiihle™ bei Mel-
sungen. Auch hier wurde ,,ein hoher Stellenwert fiir den Unterricht in der
Kinderschule als auch in der Erwachsenenabteilung |...] der sokratischen
Methode eingeraumt. Die Walkemiihle bot hierfiir ein langfristiges Expe-
rimentierfeld. Die Arbeit nach sokratischer Methode war ein langwieriger
Prozess fiir Lehrer und Schiiler.*5" In der Zeitschrift ,,Die Tat“ vom Feb-
ruar 1926 formuliert Nelson zum pidagogischen Prinzip seiner Schule:
»Wenn ich — der Aufforderung der Redaktion folgend — von der pidago-
gischen Eigenart dieser Schule in dem knappen mir zugemessenen Raum
tiberhaupt etwas sagen soll, so kann es daher nur das sein: In dieser Schule

48 Zitiert aus einem Briefentwurf nach Holger Franke: Leonard Nelson, S. 64f.

49 Holger Franke: Leonard Nelson, S. 182f. I]B steht als Abkiirzung fir , Internationaler
Jugendbund®. Dieser wurde 1917 von Nelson unter dem Eindruck des Krieges ge-
griindet, um , gegen die Volksverhetzung zu arbeiten® (Holger Franke: Leonard Nel-
son, 8. 202). Urspriinglich war diese Griindung mit der Absicht geschehen, spiter eine
wPartei des Rechts* aus ihr hervorgehen zu lassen. Spiter jedoch engagierten sich die
Mitglieder des 1B in den bestehenden Parteien, insbesondere in der SPD. Als seine
Mitglieder dort aber zunehmend an Einfluss gewannen und eigene Positionen inner-
halb dieser Partei vertraten, kam es 1925 zum Ausschluss der 1JB-Mitglieder aus der
SPD, auch wenn dies in der Partei nicht unumstritten blieb. ,Die 1JB-Mitglieder hatten
sich durch ihr groBes politisches Engagement, ihre ausgezeichnete politische Bildung
und VerliBlichkeit das Vertrauen der SPD-Genossen erworben.” (S. 203) So wurde
mam 1.1.1926 [...] der Internationale Sozialistische Kampfbund (ISK) offiziell gegriin-
det. Nelson hatte seine Partei des Rechts bzw. der Vernunft verwirklicht.” (S. 204).

50 Ebenda, S. 194.
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braucht man nicht zu ligen. Ich hére die Schulreformer fragen: Ist das
nicht zu wenig? Dariiber zu reden, wird sich lohnen, wenn erst einmal
jenes Wenige erreicht ist. Das Wenige nidmlich, dass Menschen heran-
wachsen, die sich die mutige Uberzeugungstreue der Kinder bewahren
und als Erwachsene dann die erworbene Stirke und Erfahrung nutzen
werden, um mit diesem doppelten Riistzeug die Uberzeugung zu verfech-
ten, dass auch ithre Mitmenschen das Recht haben, als ehrliche Menschen
aufzuwachsen und zu leben. !

,Grofle und Grenze des Nelsonschen Lebenswerkes®, so hat man mit
Recht gesagt, ,Jassen sich daran ermessen, dass hier nichts Geringeres
erstrebt wurde, als die kompromisslose Ubersetzung eines in sich ge-
schlossenen wissenschaftlichen Werkes in die Praxis. [...] Sein Hauptwerk
— die drei Binde zur Kritik der praktischen Vernunft’, Ethik und Pida-
gogik’ und ,Philosophische Rechtslehre und Politik’ — stellen ein in sich
stimmiges Konzept der wissenschaftlichen Begriindung eines Sittengeset-
zes und deren politischer und piddagogischer Umsetzung dar, das zugleich
normative Grundlagen fiir die Gesamtheit menschlichen Handelns bieten
soll. Nelson hat diese gewaltige theoretische Anstrengung allein um der
Praxis willen unternommen. Praxis, die nicht beliebiges Tun und Treiben,
sondern zielgerichtetes Handeln ist, bedarf geklirter Prinzipien.”>> Einem
Gesprichsprotokoll der Nelson-Schiilerin und Leiterin der ,,Walkemthle*
Minna Specht, das sich auf ein in der Erwachsenenabteilung durchgefiihrtes
Gesprich vom September 1927 bezieht, kann man entnehmen, worin
entsprechend der Sinn dieser Methode von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern an dessen Ende geschen wurde: |, Jetzt sche ich auch den
Zweck des Kurses ein’, rief ein Teilnehmer aus. ,\Wir sollten lernen, unab-
hingig zu werden von dem, was andere denken! [...] Ich muf} es genauer
sagen. Wir wollten unabhingig werden in unserem eigenen Denken. Wa-
rum wir das sollten? Gestern sprachen wir davon, daf3 Unabhingigkeit des
Urteils zur Menschenwiirde gehért. Die Menschenwiirde umfal3t gewiss
noch mehr als die Unabhingigkeit des Urteils. Aber es gibt keine Men-

51 Zitiert nach: Leonard Nelson. Ein Bild seines Lebens und Wirkens aus seinen Werken
zusammengefigt und erliutert von Willi Eichler und Martin Hart. Paris: Editions
Nouvelles Internationales, 1937, S. 406.

52 Thomas Meyer: Die Aktualitit Leonard Nelsons. Zum 100. Geburtstag des Philoso-
phen und Sozialisten. In: Detlef Horster/Dieter Krohn (Hg.): Vernunft, Ethik, Polidk.
G. Heckmann zum 85.Geburtstag. Hannover: SOAK-Verlag, 1983, S. 36f.
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schenwiirde ohne sie. Der Zweck des Kurses war also, die Kunst zu erler-
nen, selbstindig zu urteilen, das fremde Urteil am eigenen Urteil zu pri-
fen.”

Leonard Nelson selbst hat seine Auffassung der sokratischen Methode
in einem gleichlautenden Vortrag differenzierter ausgefiihrt, den er am 11.
Dezember 1922 in der Pidagogischen Gesellschaft in Gottingen hielt.
Hier sind seine Grundvorstellungen begrindet und in das philosophische
Gesamtwerk eingebettet. Ich werde an spiterer Stelle auf diese systemati-
schen Ausfithrungen zuriickgreifen. Nelson, der neben der o.g. politischen
Partei und dem Landerziechungsheim Walkemihle auch noch die ,,Philo-
sophisch-Politische Akademie™ grindete, ist neben den philosophisch-
methodischen Beziigen gerade in seiner direkten Wirkung auf die Men-
schen seiner Zeit nachhaltig wirksam. ,,Man konnte zu Nelson nur ja’
oder ,nein’ sagen — Gleichgultigkeit ihm gegeniiber gab es nicht. Darin lag
wohl die bezwingende Wirkung, die von seiner Person ausging®, formu-
liert Erich Lewinski als einer seiner Schiiler. ,, Trat man Nelson gegeniiber,
sah man seine KompromiBlosigkeit, keineswegs nur anderen, sondern vor
allem sich selber gegentiber, dann schimte man sich seiner eigenen Lau-
heit, man begriff, daf} seine oft hart scheinende Haltung, sein Rigorismus,
dem standzuhalten nicht leicht war und vielen nicht gelang, nur die eine
Seite seines Wesen darstellte, dass die andere Seite in einer groflen Zart-
heit ruhte. Beide Seiten waren geboren aus einer glithenden Liebe zur Ge-
rechtigkeit, die Nelsons Wesen, sein personliches Wirken und Leben vollig
bestimmte. Nichts Abstraktes lag darin, sondern die liebevolle Beziehung
zum lebendigen Menschen, die Wertung von dessen Verhalten zum Ande-
ren, zur Umwelt.“>* Auch andere Schiiler betonten seine ,,menschliche
Wirme [...], weil seine eiserne Konsequenz thm leicht den Vorwurf der
Hirte einbrachte.*s5 Dagegen hatte Nelson sich in der akademischen Phi-
losophie seiner Zeit auch handfeste Feindschaften eingehandelt. Hier wa-
ren es seine politische Unbequemlichkeit und sein oft scharfer und pole-
mischer Stil gegeniiber z.T. anerkannten Positionen, die seiner breiten

53 Holger Franke: Leonard Nelson, S. 191,

54 Erich Lewinski: Von der Menschenwiirde. In: Minna Specht, Willi Eichler (Hg.): Leo-
nard Nelson zum Gedichtnis. Frankfurt/M., Gottingen: Verlag L Offentliches Leben®,
1953, S. 272.

55 Alexander Dehms: Leonard Nelson und die ,\Walkemuhle®. In: Minna Specht, Willi
Eichler (Hg.): Leonard Nelson zum Gedichtnis, S. 269.
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Anerkennung und damit einer gradlinigen Hochschullaufbahn immer wie-
der im Wege standen. Dies kénnte man vielleicht sogar als eine Parallelitit
zum historischen Sokrates deuten, der trotz 6ffentlicher Verurteilung und
Hinrichtung durch iiberzeugte Schiiler in der Uberlieferung wirkungsge-
schichtlich nahezu unsterblich gemacht wurde.

Wie sich die sokratische Methode in das Bild dieses streitbaren Den-
kers einfugt, kann man eindruckvoll an den Biographien vieler Nelson-
schiiler ablesen.®® Ich werde mich an dieser Stelle auf eine Biographie,
namlich auf die des fir die Weiterentwicklung der sokratischen Methode
im pidagogischen Kontext bedeutendsten seiner Anhinger beschrinken.
SAls Gustar Heckmann im Dezember 1922 Nelsons Rede uber die sokrati-
sche Methode horte, stand sein Entschluf3 fest, das Sokratische Gesprich
als Aufgabe zu wihlen und sich dieser Aufgabe ganz zu widmen®, formu-
liert der heutige Vorsitzende der ,,Gesellschaft fiir Sokratisches Philoso-
phieren®, Dieter Krohn. Auch bei Gustav Heckmann erschopfte sich das
Engagement nicht in theoretisch philosophischer Auseinandersetzung.
wDer politische Kampf des Nelson-Kreises richtete sich frith schon gegen
Adolf Hitler und dessen Anhinger. Als die Gefahr der Nazi-Bedrohung
immer stirker wurde, wurde die Erwachsenenabteilung der Walkemuhle
geschlossen, und die Lehrkrifte gingen nach Berlin, um dort eine Tages-
zeitung, den ,Funken’ herauszugeben. [...] Die Nelson-Gruppe machte
den Versuch, die Linksparteien zu einer Einheitsfront gegen Hitler zu-

56 Tatsichlich wurden viele Biographien seiner Schiiler und Anhinger spiter schriftlich
festgehalten. So sei beispiclhaft verwiesen auf die Schriften: Philippe Adant: Wider-
stand und Wagemut, René Bertholet — eine Biographie. Frankfurt am Main: dipa, 1996;
Antje Dertinger: Der treue Partisan, Ein deutscher Lebenslauf: Ludwig Gehm. Bonn:
Dietz, 1989; Antje Dertinger: Die drei Exile des Erich Lewinski. Gerlingen: Bleicher,
1995; Carsten Grabenhorst: Otto Bennemann. Beitrag zu einer politischen Biographie,
Arbeitskreis Andere Geschichte e.V. (Hrsg). Braunschweig: 1991; Helga Haas-
Rietschel, Sabine Hering: Nora Platiel. Sozialistin — Emigrantin — Politikerin. Eine Bio-
graphie. Kéln: Bund, 1990; Inge Hansen-Schaberg: Minna Specht — Eine Sozialistin in
der Landerziehungsheimbewegung (1918 bis 1951). Untersuchung zur pidagogischen
Biographie einer Reformpidagogin. Frankfurt am Main, Bern, New York, Paris: Lang,
1992; Charlotte Heckmann: Begleiten und Vertrauen. Pidagogische Erfahrungen im
Exil 1934-1946. Herausgegeben und kommentiert von Inge Hansen-Schaberg und
Bruno Schonig. Frankfurt am Main, Bern, New York, Paris: Lang, 1995; Mary Saran:
Never Give Up. Memoirs by Mary Saran. London: Oswald Wolff, 1976; Bernd Sose-
mann (Hg.): Fritz Eberhard. Rickblicke auf Biographie und Werk. Stuttgart: Steiner,
2001.
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sammenzubringen. Sie formulierten einen ,Dringenden Appell’, der mit
Gustav Heckmanns Worten schloss: ,Sorgen wir dafiir, dass nicht Tragheit
der Natur und Feigheit des Herzens uns in die Barbarei versinken lassen!’
Berithmte Personlichkeiten sollten fiir die Unterschrift unter diesen ,Drin-
genden Appell’ gewonnen werden. Das gelang auch: Uber 30 Personen
unterschrieben, unter ihnen Albert Einstein, Kurt Hiller, Erich Kistner,
Kithe Kollwitz, Heinrich Mann, Pietro Nenni, Ernst Toller und Arnold
Zweig. Wenn Gustav Heckmann erzihlte, lebendig, anschaulich, in seiner
schlichten Sprache, wie er Kithe Kollwitz und Albert Einstein zur Unter-
stutzung bekam, dann ging es ihm dabei nie um eine Betonung seiner
eigenen Person. Es klang immer: So war’s; die haben sich richtig verhal-
ten. Wenn viele sich so verhalten hitten, wire Hitler uns erspart geblie-
ben.*5” Zu dieser Zeit lebte Nelson, der selbst durchaus so etwas wie ein
wFuhrerprinzip® vertreten hatte, schon nicht mehr. Seine Schiiler sagten
sich in der jungen Bundesrepublik — gelautert durch die Erfahrungen mit
dem Fihrerschaftsprinzip des Dritten Reichs — von allen Strukturen dieser
Art los. ,1933 muss Gustav Heckmann emigrieren. Er geht mit Minna
Specht und der Kinderabteilung der Walkemiihle nach Dinemark, spiter
nach GrofBbritannien. 1940 kommt er in ein Internierungslager nach Ka-
nada, nutzt die Zeit dort fiir Sokratische Gespriche; geht 1941 zuriick
nach GroBbritannien, baut Nissenhiitten im Pionierkorps. Durch die
Vermittlung von Max Born, der auch in GroBbritannien im Exil ist, kann
er wieder wissenschaftlich arbeiten. In London nimmt er an den Diskussi-
onen der Emigranten teil; und er findet sich im Frihjahr 1945 unter den
Herausgebern einer Schrift mit dem Titel \Die neue deutsche Gewerk-
schaftsbewegung’, in der Programmvorschlige fiir eine nach Kriegsende
aufzubauende ,einheitliche, von Staat und Parteien unabhingige und nach
dem Industrieprinzip gegliederte Gewerkschaftsbewegung’ gemacht wer-
den.“s8 Politisch blieb er auch spiter bis ins hohe Alter z.B. in der Frie-
densbewegung aktiv. Beruflich tibernahm er 1946 ecine Professur fiir Phi-

57 Dieter Krohn: Gustav Heckmann — Ubereinstimmung von Einsicht und Handeln. In:
Philosophisch-Politische Akademie (Hg.): Gustav Heckmann (1898-1996) zum Ge-
dichtnis. Bonn, 1996. S. 11f.

58 Dieter Krohn: Gustav Heckmann, S. 13. Zur Erlauterung: Gustav Heckmann hatte
zunichst Mathematik und Physik studiert und promovierte 1924 bei Max Born (siche
mit Bezug auf eine gegenwirtig weit verbreitete Zugriffsweise auch unter:
htrp://dc.wikjpedia.org/\viki/Gustav_l' {eckmann).
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losophie und Piadagogik an der Pidagogischen Hochschule Hannover, wo
er Ende der 60er Jahre begann, Leiterinnen und Leiter fir Sokratische
Gespriche auszubilden. Aus diesem Kreis wiederum erwuchs die ,,Gesell-
schaft fur Sokratisches Philosophieren e.V.* (im Folgenden mit ,,GSP*
abgekiirzt), die bis heute an Weiterfiihrung und Weiterentwicklung der
Praxis des Sokratischen Gesprichs arbeitet.

1.3 Sokratische Gesprichspraxis — ein Uberblick

Auch wenn Nelson selbst die Beschreibung sokratischer Praxis als nur
unzulinglich méglich erachtet hat,” méchte ich im Folgenden einen Ver-
such der Konkretisierung heutiger Praxis unternehmen. Ich kann dabei
bestimmte Phasen im Gesprichsablauf als idealtypisch fiir die Praxis der
Gesprichsleiterinnen und Gesprichsleiter der ,,Gesellschaft fir Sokrati-
sches Philosophieren® bezeichnen,® und werde sie vorstellen, um einen
Eindruck von der Sache zu geben, auch wenn Abweichungen von diesem
Vorgehen jederzeit situativ méglich sind und sinnvoll erscheinen kénnen.
Die von mir beschriebene Praxis hat sich in der Erwachsenenbildung un-
ter bestimmten organisatorischen Rahmenbedingungen entwickelt, die
nicht mit schulischen Rahmenbedingungen gleichzusetzen sind und die
auch nicht den Anspruch auf direkte Ubertragbarkeit in unterrichtliche

59 ,Ich fithle mich daher in dhnlicher Verlegenheit wie etwa ein Geiger, der auf die Frage,
wie er das Geigen zustande bringe, wohl von seiner Kunst etwas vorfithren kann, aber
nicht in Begriffen auseinandersetzen kann, wie man das Geigen anfingt.” In: Leonard
Nelson: Die sokratische Methode. Vortrag gehalten am 11. Dezember 1922 in der Pi-
dagogischen Gesellschaft in Gottingen. Erschienen in: Abhandlungen der Friesschen
Schule, neue Folge. Herausgegeben von Otto Meyerhof, Franz Oppenheimer und
Minna Specht. Funfter Band, erstes Heft. Gottingen: Verlag Offentliches 1eben’,
1929, S. 21-78. Zitiert nach: Leonard Nelson: Gesammelte Schriften in neun Binden,
Bd. 1: Die Schule der kritischen Philosophie und ihre Methode. Hamburg: Felix Mei-
ner Verlag, 1970, S. 271.

60 Erstmals ausgefiihrt in: Barbara Neiler: Das Sokratische Gesprich im Fach Praktische
Philosophie. Moglichkeiten und Probleme in der konkreten Unterrichtspraxis. Soest
1999. Ubernommen in: Klaus Draken, Mechthild Goldstein: Das Sokratische Ge-
sprich im Unterricht. — in: PUNW Nr. 36, 2001, S. 12f. Seither durch ihren prakti-
schen Einsatz in der Lehrerfortbildung differenziert und weiterentwickelt.
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Praxis beanspruchen, wie ich an spiterer Stelle noch ausfiihren werde.®!
Ich hoffe aber, durch diese Form der Darstellung cine erste lebendige
Vorstellung dieser Praxis vermitteln zu konnen. Dabei greife ich auf Mate-
rialien zuriick, die ich auf der Grundlage von Absprachen einer Arbeits-
gruppe der GSP fir die Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalent? ent-
wickelt und vielfach erprobt habe. Meine Darstellung soll sich im Folgen-
den am Ablauf eines sokratischen Gesprichs orientieren. Ich liste darum
kommentierend die folgenden Phasen auf:

Phase 1) Themenstellung: Die in einem sokratischen Gesprich zu bearbei-
tende Problemstellung, eine zumeist als Frage formulierte Thematik mit
philosophischem Problemgehalt, wird zu Beginn bekannt gegeben. In der
Regel ist sie vorgegeben, weil die Gesprichsleiterin bzw. der Gesprichslei-
ter sich darauf vorbereitet hat. Bei der Thematik ist darauf zu achten, dass
sie allein mit dem Reflektieren tiber Erfahrung bearbeitbar erscheint, d.h.
dass zB. keine experimentellen Messungen, empirischen Erhebungen
oder historischen Quellenanalysen benétigt werden. Typische und haufi-
ger auch fir Schiiler/innen gewihlte Fragen lauten z.B.: ,\Was ist Freund-
schaft?”, ,Wann kann ich wirklich frei entscheiden?*, , Wie viel Ehrlich-
keit vertrigt der Mensch?*.%> Bei der Themenformulierung gibt es keine
festen Regeln, aber sie sollte in eine Form gefasst werden, die informativ
in Bezug auf die geplante Gesprichsproblematik, motivierend fiir Teil-
nehmer/innen und geeignet fiir einen moglichst irritationsfreien Ablauf
des Gesprichs ist.

Dass vor Beginn ecines sokratischen Gesprichs die formalen Rahmen-
bedingungen wie zeitlicher Ablauf, Einrichtung von Metagesprichen, ggf.
Protokollfiihrung u.A. geklirt werden sollten, versteht sich von selbst. Fiir

61 Siche hierzu auch: Klaus Draken: Schulunterricht und das Sokratische Gesprich nach
Leonard Nelson und Gustav Heckmann. In: ZDP 1/89: Das zwingende Argument, S.
46-49.

62 Ralf Brocker, Mechthild Goldstein und Barbara Neiller sei an dieser Stelle nochmals
ausdriicklich fir die kooperative Entwicklung des hier zugrunde liegenden Fortbil-
dungskonzeptes gedankt.

63 Beispielhaft aufgelistete Themen Sokratischer Wochen der GSP von 1987-1994 findet
man in: Krohn/Walter: Sokratische Gespriche der Philosophisch-Politischen Akade-
mie seit 1966 — eine Dokumentation. In: Silvia Knappe, Dieter Krohn, Nora Walter
(Hg.): Vernunftbegriff und Menschenbild bei Leonard Nelson. [Sokratisches Philoso-
phieren, Bd. I1 ] Frankfurt/M.: dipa-Verlag, 1996, S. 135-148.
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unerfahrene Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind aber auch Erlduterun-
gen zur Methode unerlisslich. Als praktikabel hat sich eine Grundinfor-
mation iiber konstitutive Regeln des Sokratischen Gesprichs erwiesen, die
kurz gefasst wie folgt formuliert werden kann: 1. Jeder vernunftbegabte
Mensch (ohne besondere philosophische Vorbildung) kann teilnehmen. 2.
Alle Teilnehmer/innen sind gleichberechtigt in ihrem Bemiithen um Er-
kenntnis. 3. Alle Teilnehmer/innen sind zur Begriindung ihrer Aussagen
verpflichtet. 4. Ausgangspunkt des Gesprichs ist die konkrete eigene Er-
fahrung (Arbeit am Beispiel). 5. Aus Alltagsurteilen werden die dahinter
liegenden Grundsitze gewonnen (,,regressive Abstraktion®). 6. Alle Teil-
nehmer/innen streben nach Wahrheit. 7. Der angestrebte Konsens gilt als
Indiz fur eine ,,wahre® Aussage. Zusitzlich hat sich die Erliuterung von
Regeln fir die Teilnehmenden sowie Regeln der Gesprichsleitung als hilf-
reich erwiesen. So gilt als Anforderung fir die Teilnehmenden, 1. nur ei-
gene Uberzeugungen zu duBern (,,Autorititen® gelten nicht als Begriin-
dung), 2. aktives Zuhoren gegenuber jedem/r Teilnehmer/in zu Gben
(Zustimmungsfahigkeit Gberpriifen), 3. Wahrhaftigkeit (bei Nicht-
Verstehen Ruckfragepflicht) einzuhalten, 4. das ,bessere Argument®
Standpunktverinderungen erméglichen zu lassen, 5. keiner soll um des
schnellen Konsenses Willen Zweifel oder Gegenargumente zuriickhalten,
6. knappe Beitrige zur Sache erleichtern das Gesprich (nur einen Aspekt,
keine ,,Vortrige®), 7. klare und verstindliche Formulierung aller Aussagen
sind gefordert und 8. das Ernstnechmen aller Personen und Standpunkte
im Gesprich ist Grundlage des Diskurses. In Bezug auf die Gesprichslei-
tung sollte auf die ,,sechs padagogische MaBBnahmen® nach Gustav Heck-
mann® hingewiesen werden, die 1. deren inhaltliche Zuriickhaltung (Gebot
der Zuriickhaltung), 2. ihr Einfordern des Ausgehens vom Konkreten (i
Konkreten Fuff zu fassen), 3. ihr Bemithen um volles Ausschépfen des Ge-
sprichs (das Gesprich als Hilfsmittel des Denkens), 4. ihre Aufgabe, den ,,roten
Faden® sichtbar zu machen (Festhalten der gerade erdrterten Frage), 5. ihr Ein-

64 Diese Bezeichnung, die folgenden Formulierungen in den Klammern sowie die Formu-
lierung zu 5. sind wortliche Ubernahmen aus: Gustav Heckmann: Das sokratische Ge-
sprich, S. 66-71, [1. Neuauflage (mit veranderte Seitenzahlen): Frankfurt am Main: di-
pa, 1993, S. 84-90. Teilabdruck auch enthalten in: Dieter Birnbacher / Dieter Krohn
(Hrsg.): Das sokratische Gesprich. Stuttgart: Reclam, 2002, S. 73-83.]. Auf diesen
sechs pidagogischen MaBnahmen basiert auch: Klaus Draken: Das Unterrichtsge-
sprich — oder ,auf dem Weg zu einer philosophisch geprigten Gesprichspraxis’. In:
EU 3/00: Methoden, S. 17-23.
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fordern eines Hinstrebens anf Konsens und 6. ihre Konzentration auf formale
Hilfestellungen im Gespriachsverlauf (Lenkung) beschreiben. Dass sich
durch dieses Regelwerk spirbare Verinderungen in der Kommunikation
im Vergleich zum platonischen Sokrates ergeben, soll nicht den Rickgriff
auf paradigmatische Grundintentionen tberdecken.

Phase 2) Beispielsuche: Jede und jeder am Gespriach Teilnehmende sucht
nun in vorhandenen Erinnerungen nach einem eigenen Erlebnis, welches
als Analysebeispiel fiir die gestellte Frage dienen konnte. Dieses sollte ein
spontan gefilltes Alltagsurteil zur Ausgangsfrage in einer konkreten Situa-
tion enthalten. Eines dieser im Anschluss in der Gesprichsgemeinschaft
erzihlten Beispiele wird dann — in der Regel vom Gesprichsleiter — fir
den weiteren Gespriachsverlauf ausgewihlt. Hierbei gibt es recht klare
Orientierungskriterien, nach denen entschieden wird, weil die Bedeutung
des Beispiels fiir den weiteren Gesprichsverlauf weichenstellend ist. So
sind klarer Themenbezug, eigenes Erleben eines gefestigt erscheinenden
Beispielgebers, Abgeschlossenheit des Erlebten, 6ffentliche Erzahlbarkeit,
Nachvollziehbarkeit und méglichst einfache Struktur des Beispiels von
groflem Vorteil fiir den weiteren Verlauf.

Wenn ein Beispiel gewihlt wurde, wird es nochmals ausfiihrlich vom
Beispielgeber vorgestellt. Verstindnisunklarheiten bei den iibrigen Teil-
nehmer/innen werden durch Nachfragemoglichkeit ausgerdaumt. Dabei
wird sorgfiltig darauf geachtet, dass die Riickfragen an den Beispielgeber
nicht in Deutung, Interpretation oder gar Manipulation des Erzihlten
ausarten, sondern lediglich ein vertieftes Verstehen fir alle ermdglichen,
so dass es als gemeinsamer Erfahrungsbezug fiir die Gruppe dienen kann.
Die fiir die weitere Untersuchung relevant erscheinenden Aspekte des
Beispiels werden anschlieBend schriftlich fir die weitere Arbeit festgehal-
ten werden.

Phase 3) Beispielanalyse: In der Regel beginnt die Beispiclanalyse mit einer
Sammlung von Fragen, die sich zur genaueren Analyse bei den Teilneh-
mer/innen stellen. Dies sind méglichst konkret auf das Beispiel unter dem
Aspekt der Themenstellung bezogene Fragen, deren diskursive Klirung
héhere Klarheit in Bezug auf das Thema erméglichen soll. Sie kénnen
dabei z.B. auf einzelne Themenaspekte, auf wechselseitige Beztige von
Teilaspekten, auf fragwiirdige Beziige einzelner Beispielaspekte zur The-
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menstellung oder sogar auf eine nochmals tiefer gehende Fortfithrung der
Beispielaufnahme zielen. Sie werden meistens an gesonderter Stelle (,,Fra-
genparkplatz) gesammelt, wo auch spiter jederzeit neu auftretende Fra-
gen festgehalten werden kénnen. Nach dieser Sammlung wird eine geeig-
net erscheinende Frage zum Elinstieg in die Analysearbeit ausgewahlt. Da-
bei wird von der Gesprichsleitung darauf geachtet, dass der ,,rote Faden*
des Gesprichs durch stindige Transparenz uber die momentane Frage
bzw. den sich darin erhellenden jeweils aktuell zu bearbeitenden Themen-
aspekt gewihrleistet bleibt und dabei der Weg in die Abstraktion nicht zu
schnell gewagt wird. Dies hat sich zur Gewihrleistung eines vertieften und
subjektiv bedeutsamen gemeinsamen Nachdenkens als duBerst hilfreich
erwiesen.

Phase 4) Diskursive Suche wabrer Aussagen (,,regressive Abstraktion*): Im wei-
teren Verlauf des Gesprichs wird nun allméhlich versucht, ausgehend
vom Beispiel konsensfihige allgemeinere Sitze zu finden, die aber immer
wieder mit dem Beispiel als gemeinsamer Konkretionsebene abgeglichen
werden. Hierbei wird jede relevant erscheinende Formulierung solange
ausgearbeitet, bis wirklich jede und jeder Teilnehmende am Gesprich aus
Uberzeugung zustimmen kann. Heckmann hat diesen Prozess der Kon-
sensbildung aus seiner Erfahrung heraus wie folgt beschrieben: ,,Das ge-
lingt meist nicht in der Weise, daB der eine Standpunkt in allen Punkten
angenommen, der gegensitzliche in allen Punkten verworfen wird. Haufi-
ger kommt die Einmiitigkeit in der Weise zustande, daf3 jeder der beiden
Standpunkte von Elementen, die der Priffung nicht standhalten, befreit
wird; dal3 dadurch die Wahrheitskerne der beiden Standpunkte reiner her-
vortreten und dal3 diese sich dann nicht mehr als einander widerspre-
chend, sondern als einander erginzend herausstellen.”®> Eine solche Ein-
schitzung kann ich durch meine personlichen Gesprichserfahrungen nur
bestitigen.

Wenn ein konsensfihiger Satz formuliert ist, sollte der Konsens durch
Riickvergewisserung in der gesamten Gruppe gesichert werden und der
entsprechende Satz deutlich als solch ein Konsens markiert werden. Oft
lohnt auch die riickblickende Klirung, auf welchen Frageaspekt oder wel-
che Teilfrage dieser Satz nun eine Antwort bietet oder welche Aspekte er

65 Gustav Heckmann: Das sokratische Gesprich, S. 10.
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zur weiteren Klirung offen hilt. Erst wenn umfangreiche am Beispiel
klirbare Fragenaspekte konsensual bearbeitet wurden, kann im Einzelfall
noch auf weitere Beispiele zuriickgegriffen werden, um neue Themenas-
pekte bearbeitbar werden zu lassen. Dies geschieht nach meiner Erfah-
rung aber nur in seltenen Ausnahmefillen. Der Gesprichsleiter ist bei den
Konsensklirungsprozessen inhaltlich nicht beteiligt. Seine Frage- und
Impulstechnik beschriinkt sich auf eine die Teilnehmenden in die Verant-
wortung nehmende Fragetechnik® und die Arbeit mit Flipchart oder Ta-
fel6?:

Beispielhafte Impulsfragen in der Sokratischen Gesprichsleitung

Riickfragen zur Verstindnissicherung:

Hast Du [...] verstanden, was [...] damit ausdriicken will?

Kannst Du [...] mit Deinen Worten wiedergeben, was [...] gemeint hat?
War es das, was Du genau gemeint hast?

Wie soll ich das auf dem Plakat aufschreiben, was Du eben gesagt hast?
Wer kann [...] helfen, eine prizise Formulierung zu finden?

Riickfragen zur Herstellung des Beispielbezugs:
Wie passt Deine Aussage zu unserem Beispiel?

Was war genau der Sachverhalt im Beispiel?

Welche Griinde fihrten im Beispiel zu diesem Schluss?

Riickfragen zur Problemvertiefung:

Kannst Du sagen, warum Du dieser Auffassung bist?

Wer hat verstanden, wie [...] zu dieser Aussage gekommen ist?

Eben hatte [...] aber gesagt, dass es sich anders verhielte. Wie passt das zu-
sammen?

Seht doch noch einmal auf die festgehaltenen Sitze (Plakate). Ist das be-
reits die Antwort auf unsere Fragen?

Was misste denn jetzt geklirt werden?

66 Die hier abgedruckte Liste fiir ,Beispielhafte Impulsfragen in der Sokratischen Ge-
sprichsfithrung wurde in dhnlicher Form in den Aufsatz aufgenommen: Gisela Rau-
pach-Strey, Klaus Draken: Sokratische Didaktik und Elemente Sokratischen Philoso-
phierens im Unterricht. In: PUNW Nr. 42, 2007, S. 82.

67 Zur Verschriftlichung siche auch: Gisela Raupach-Strey: Die Rolle des Schreibens im
Sokratischen Gesprich. In: EU 3/04: Philosophisches Schreiben, S. 11-17.
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Riickfragen zur Herstellung des ,,roten Fadens“:

Wer kann versuchen zu formulieren, wo wir im Moment mit unserem
Problem stechen?

Was ist die Frage, die im Moment diskutiert wird?

Wo liegt das Verstindnisproblem zwischen [...] und [...] ?

Was haben wir bis jetzt geklirt?

Strategiefragen:

Welche Frage stellt sich jetzt?

Welche Frage wollen wir jetzt untersuchen?

Welchen der genannten Vorschlige sollten wir wahlen?
Was fihrt uns am ehesten weiter?

Riickfragen zur Konsenssuche:

Worin liegt genau der Unterschied Eurer Auffassungen?

Kann jemand etwas Gemeinsames in diesen widersprechenden Aussagen
schen?

Verstehst Du, wieso [...] zu diesem anderen Schluss als Du kommt?

Was genau ist Dein Einwand gegen die Behauptung von |[...]?

Phase 5) Gespréchsabschluss (i.d.R. aus zeitlichen Griinden): 1ch habe nur
einmal erlebt, dass ein sokratisches Gesprich beendet wurde, weil alle
Teilnehmenden das Gefiihl hatten, die Themenfrage sei nun erschépfend
geklart. Lediglich bei mathematischen Themen ist dies ein hiufiger auftre-
tender Fall. Allerdings habe ich auch kein Gesprich mit philosophischer
Fragestellung erlebt, nach dem die Teilnehmenden tiberwiegend das Ge-
fihl hatten, im zur Bearbeitung anstehenden Thema nicht weitergekom-
men zu sein. Dennoch gilt als Normalfall des sokratischen Gesprichs zu
einem philosophischen Thema: Man muss ein Ende aus zeitlichen Griin-
den im laufenden Prozess finden. Hierzu hat sich bewihrt, die gefundenen
Konsense noch einmal abschlieBend in den Blick zu nehmen und in ihrem
Gehalt zu wiirdigen. Auch lohnt es oft, die nicht geklirten Aspekte noch-
mals als offene Fragen klar zu formulieren.

In der Regel ergibt sich auch ein sinnvolles Feedback fiir Leitung wie
fur Teilnehmende, wenn jede bzw. jeder versucht kurz zu restimieren,
welche gedankliche Entwicklung sich bei ihr oder ihm personlich durch
das Gesprich vollzogen hat. Oft haben Teilnehmende auch das Bediirfnis,
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sich spekulativ dariiber zu duBern, wie ein weitergehender Konsens nach
einer gewissen Zeit der Weiterarbeit hitte aussehen konnen. Auch wenn
dies methodisch sicher ein fragwiirdiger Vorgriff ist, ist er hoch interes-
sant und spannend, zumal fast immer Widerspruch zu den geduBerten
Annahmen laut wird. Fiir die einzelne Teilnehmerin bzw. den einzelnen
Teilnehmer kann es auch befriedigend sein, nach einem solchen Gesprich
die eigene Position zur bearbeiteten Frage nochmals schriftlich auszuar-
beiten.

Zuwischenphasen als Metagesprich(e): Das Metagesprich® wurde als In-
strument von Gustav Heckmann in die Methode eingebracht. ,,Der Ter-
minus bezeichnet das Unterbrechen des forschenden Sachgesprichs durch
ein Gesprich tiber das Sachgesprach. Ich stelle es gern unter das Motto:
Jedes Unbehagen muf3 artikuliert werden. Hier wird vorgebracht, was uns
in der gemeinsamen Arbeit nicht befriedigt. Das kann Kritik am Verhalten
einzelner Teilnehmer oder des Gesprichsleiters sein. Es kann Unzufrie-
denheit mit der Schwerfilligkeit, Unergiebigkeit, Untibersichtlichkeit des
Gesprichs sein, deren Ursache wir noch nicht kennen. Wir iiberlegen, wie
wir solche Mingel abstellen konnen. Es kommt auch vor, dal3 Freude tber
ein gut gelungenes Gesprich im Metagesprich ausgesprochen wird und
wir uns klarmachen, wodurch das Gesprich so gut gelang.”“*8 Dieter Birn-
bacher prisentiert das Metagesprich in der Teilnehmerregel: ,,Unbehagen
artikulieren®. Er bemerkt, dass diese Regel ,.einer fiir Ruth Cohns TZI-
Methode charakteristischen Regeln entspricht und betont damit seine
generelle Beobachtung, ,,zwischen beiden Methoden grofie Ahnlichkeiten
feststellen*® zu konnen. Tatsichlich erfillt das Instrument des Metage-
sprichs mittlerweile sehr unterschiedliche Funktonen: Bei Schiiler/innen
habe ich es oft als Mittel zur Stirkung des Regel- und Methodenbewusst-
seins im Sinne einer Metakognition eingesetzt, in der Lehrerfortbildung
ergeben sich hiufig Fragen zur Ubertragungsmoglichkeit der Methode auf
Schule und Unterricht sowie eine kritische Reflexion ihrer Chancen in
diesem Einsatzfeld, und bei den durch ihre Linge und Intensitit geprig-
ten einwochigen sokratischen Arbeitswochen der GSP werden hiufig
gruppendynamische Prozesse zum Thema gemacht. Daneben habe ich bei
allen Einsatzfeldern so genannte , Strategiegespriche zur Abklirung des

68 Gustavy Heckmann: Das sokratische Gesprich, S. 9.
69 Dieter Birnbacher: Schule des Selbstdenkens, S. 229, 226, 224.



weiteren Vorgehens im Sachgesprich als hilfreich erlebt. Sie kénnen un-
kontrollierter Eigendynamik vorbeugen, Orientierung in der Gesprichs-
entwicklung bieten, den Leiter von der alleinigen Steuerung entlasten und
somit der Gruppe mehr Autonomie in der Entwicklung des Sachge-
sprichs geben.™ Der Sokratiker Horst Gronke hat fiir dieses Feld die
Méglichkeit eines ,,Analysegesprichs*”! angeregt, das im Rickblick den
Argumentationsverlauf analysierend reflektiert. Auch dies kann als riick-
wirts gewandte Orientierung zu einer hilfreichen Grundlage fiir das weite-
re Vorgehen werden. Insgesamt gilt: Es konnen — je nach Bedarf der
Gruppe — Fragen zum Vorgehen, zur Methode, zu Befindlichkeiten oder
zur Gruppendynamik ihren Platz und ihre Klarung finden, um das Sach-
gesprich zu beférdern und zu entlasten. Insofern betont dieses Instru-
ment auch eine Abgrenzung der sokratischen Methode von der TZI-
Methode, da dem dort grundlegenden Prinzip ,,Stérungen haben Vor-
rang""? widersprechend den ,,Stérungen® ein gesonderter Ort zugewiesen
wird, um das Sachgesprich zu entlasten.

Der bis hierhin in Phasen umrissene Ablauf eines sokratischen Ge-
sprichs kann selbstverstindlich nur einen sehr duBerlichen Eindruck des
heutigen Standes der Gesprichspraxis in der Tradition nach Leonard Nel-
son und Gustav Heckmann vermitteln. Den substantiellen Gehalt und
Wert dieses Vorgehens unter philosophiedidaktischem Blick genauer zu
untersuchen, ist Aufgabe der vorliegenden Arbeit. Im folgenden Abschnitt
wird aber zunichst das Vorgestellte von einer verbreiteten Form schuli-
schen Alltagshandelns abgegrenzt und in seinen Chancen der Ubertrag-
barkeit auf Schule und Unterricht vorlaufig eingeschitzt.

70 Siche hierzu: Jens Peter Brune, Picter Mostert: Strategische Mal3nahmen und Strategie-
gesprich im Sokratischen Gesprich. Uberlegungen im Riickblick auf einen Workshop.
In: Dieter Krohn, Barbara Neiler (Hg.): Verstindigung tiber Verstindigung. Metage-
spriche tiber Sokratische Gespriche. [Sokratisches Philosophieren, Bd. VIII| Minster:
LIT, 2004, S. 63-87.

71 Horst Gronke: Mit Ariadne im Labyrinth der Verstindigung. Sokratische Argumentati-
on und sokratisches Analysegesprich. In: Dieter Krohn, Barbara Neifler (Hg.): Ver-
standigung Uber Verstindigung, S. 12-62.

72 Ruth C. Cohn: Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von der
Behandlung einzelner zu einer Pidagogik fiir alle. Stuttgart: Klett-Cotta, 1986 (7.
Aufl), S. 121
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1.4 Sokratische Gesprichspraxis — Beziige und Abgren-
zungen zu Schule und Unterricht

Das in der vorbeschriebenen sokratischen Gesprichspraxis zumindest
angerissene maieutische Paradigma der Gesprichsfithrung des platoni-
schen Sokrates als pidagogische Grundidee wurde in der Geschichte der Pida-
gogik und Didaktik vielfach mit sechr unterschiedlichem Verstindnis ver-
wendet. Der Sokratiker Rainer [oska etwa zeigt dies im problemgeschicht-
lichen Teil seiner Arbeit ,,I.ehren ohne Belehrung®. Ich méchte auf eines
dieser geliufigen Muster etwas niher eingehen, nimlich auf das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgesprich, dessen Zusammenhang mit dem sokra-
tischen Gesprich teilweise aus dem Blick geraten ist. Es wird aber i.d.R.
mit dem maieutischen Anspruch des Sokrates begriindet, und ,,im Lexi-
kon der Schulpidagogik setzt Karl Odenbach (1974) die fragend-
entwickelnde Methode mit der sokratischen sogar vollig gleich.*™

Nach der ausfiihrlichen Analyse einer als Fallstudie genutzten Unter-
richtsstunde stellt Loska neben vermeidbaren ,Fehlern® des lLehrers
grundsitzliche Diskrepanzen der fragend-entwickelnden Methode zu sei-
nem Verstindnis der sokratischen Methode dar: ,,Im Erarbeitungsmuster
ist implizit enthalten, es konne vorab festgelegt werden: 1. welche Ideen
zur Sache bei den Schiilern auftreten sollen, 2. in welcher Reihenfolge
diese Ideen vorkommen sollen, 3. welcher zeitliche Rahmen fir die ein-
zelnen Abschnitte sinnvoll ist. [...] Die Fiille der empirischen Befunde
[...] und deren Analysen zeigen immer deutlicher, dal das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgesprich den maieutischen Anspruch nicht nur
faktisch nicht erfiillen, sondern aufgrund seiner Struktur gar nicht erfiillen
kann. Was die kritischen Punkte betrifft, kann zusammenfassend gesagt
werden: Die vorab erfolgten Festlegungen der Inhalte, ihrer Reihenfolge
und des zeitlichen Rahmens fiir den Entdeckungsproze3 werden den
Denk- und Lernprozessen nicht gerecht. Das Verhalten des Lehrers und
die Orientierung der Schiiler werden weitgehend von der Antworterwar-
tung des Lehrers bestimmt. Der Lehrer wird bei der Interpretation der
SchiilerduBerungen tberfordert. Erzieherisch negativ wirkt sich die wer-
tende Funktion des Lehrers im fragend-entwickelnden Unterricht in zwei-
facher Weise aus: Die Schiiler werden in ihrer Fihigkeit zur selbststindi-

73 Rainer Loska: Lehren ohne Belehrung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1995, 8.97.
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gen Urteilsbildung nicht geférdert. Die Verantwortlichkeit der Schiiler fiir
ihre Beitrige wird nicht entwickelt. Stattdessen wird unverbindliches Ra-
ten gestiitzt."7

Aus dem Blickwinkel neuerer empirischer Unterrichtsforschung wird
die vorfindbare Praxis des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprichs
auch als ,,Osterhasenpiadagogik® kritisiert: ,,So wie an Ostern Eier ver-
steckt werden, so versteckt die Lehrperson ihr wertvolles Wissen, und die
Schiilerinnen und Schiiler mussen es suchen. [...] Anstatt das erforderli-
che Wissen verstindlich und gut geordnet zu prisentieren (das gilt als
abzulehnender Frontalunterricht), wird das Wissen ,erarbeitet’. Dazu stellt
die Lehrperson Fragen, auf welche die Schilerinnen und Schiiler antwor-
ten sollen (das gilt als zu befiirwortender, positiver Lernprozess, obwohl
ebenfalls frontal gesteuert). [...] Wenn ein groBer Teil des Unterrichts
durch die ,Osterhasenpidagogik’ charakterisiert ist, dann hat dies recht
ungtinstige Auswirkungen auf das Lernen, wie beispielsweise Klieme
(2002) nachweist: Der logisch stringente Charakter der Wissensvermitt-
lung geht verloren. Problemldseprozesse werden verhindert oder ab-
gebrochen. Bei der Schnelligkeit der menschlichen Interaktion bleibt we-
nig Zeit zum Nachdenken. Stattdessen operieren die Schiiler auf der Ebe-
ne der bloBen Reproduktion von Wissenselementen oder mit schlichtem
Raten.*7

Dieser didaktische Streitfall mag als Beleg dafiir dienen, dass die para-
digmatische Idee der Maieutik unter Berticksichtigung neuerer Erkennt-
nisse der empirischen Unterrichtsforschung fiir eine zukinftig tragfihige
Praxis der genaueren Bestimmung bedarf. Dabei ist festzuhalten, dass das
Verstindnis sokratischer Gespriche in der Tradition von Leonard Nelson
und Gustav Heckmann einer unzureichenden Praxis des fragend-
entwickelnden Unterrichtsgesprichs, wie vorgefiihrt, grundlegend wider-
spricht. Es gilt also zu zeigen, dass der ,,Geist™ des platonischen Sokrates
wie seine paradigmatische Inanspruchnahme durch das Neosokratische
Gesprich Vielfalt und Stringenz des Unterrichtens ebenso begrinden wie
inspirieren konnen, und zwar in einer Weise, die der vorerwihnten Kritik
entgeht, ihren Stachel aber produktiv aufnimmt. Somit ist auch die Frage

74 Ebenda, S. 126 u. S. 131.

75 Diethelm Wahl: Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom trigen Wissen zum kom-
petenten Handeln. 2. Auflage mit Methodensammlung, Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 2006, S. 13.
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zu stellen, inwieweit die sokratische Praxis der Nelson/Heckmann-
Tradition tberhaupt auf die Schulwirklichkeit Gibertragbar erscheint.”

Zu Beginn ist hierbei festzuhalten, dass ein Einsatz des sokratischen
Gesprichs in einwochigen Seminaren der Erwachsenenbildung etwas
grundlegend anderes ist als ihr Einsatz im Unterricht. Dabei sind struktu-
rell bedingte Schwierigkeiten einer Ubertragung des sokratischen Ge-
sprichs auf Unterrichtskontexte festzustellen, die sich aus der institutio-
nellen Verfasstheit von Schule ergeben. Dass diese mit ihrer Bewertungs-
und Selektionsfunktion der idealen Kommunikation eines herrschaftsfrei-
en Diskurses Hindernisse in den Weg stellt, ist offensichtlich. Fiir die
Durchfithrung eines sokratischen Gesprichs kénnen sich so und dartiber
hinaus folgende Aspekte konkret stérend bemerkbar machen: Zwang statt
Interesse, grole Gruppen statt individuell mitzugestaltender Dialoge, ent-
wicklungsbedingte Umbriiche der Schilerpersénlichkeiten, mangelnde
Offenheit als Folge ungeklirter Gruppendynamik, der Gesprichsleiter als
Bewerter und Vorgesetzter, tauschwertorientiertes Verhalten, Konkur-
renzdruck und Profilierungszwinge, der ,heimliche Lehrplan®, zeitliche
Zerstuckelung von Kommunikation i.d.R. im 45-Minuten-Rhythmus, Un-
terrichtsausfille, individuelle Fehlzeiten und die Einforderung vorgegebe-
ner Lehrpline und schulinterner Stoffverteilungspline. Manche dieser
Problemfelder sind fiir ein adaquat durchzufithrendes sokratisches Ge-
sprach nur schwer tberwindbar. Zwar kann der Zwangscharakter der Si-
tuation durch Schilermitbestimmung bei Themen- und Methodenwahl
graduell reduziert werden. Gruppenstirken aber bleiben problematisch,
wenn nicht der Gliicksfall kleiner Kurse eintritt oder methodische (z.B.
durch Innen-/AuBenkreis) oder organisatorische (z.B. durch zeitweise
Kursteilung) Kunstgriffe umsetzbar erscheinen. Bei der Gruppendynamik
kann es sich zeigen, dass der Methodeneinsatz selbst positive Entwicklun-
gen befordert. Allerdings ist es denkbar, dass einzelne Lerngruppen nicht
die notwendigen sprachlichen und sozialen Voraussetzungen zum Gelin-
gen mitbringen. Auch vom Lehrer wird als Gesprichsleiter viel verlangt,
was nicht automatisch durch seine Ausbildung gewihrleistet erscheint.
Offenheit und Lernbereitschaft wiren wiederum auf Seite der Schiilerin-
nen und Schiiler notwendige Voraussetzungen, um einen begrenzt , herr-

76 Siche hierzu auch: Das Sokratische Gesprich im Unterricht. Klaus Draken tiber Mog-
lichkeiten und Grenzen. In: Information Philosophie, Hg. von Peter Moser. Lorrach:
Verlag & Buchhandel Claudia Moser. Heft 2/03, insbesondere S. 65f.
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schaftsarmen® Diskurs gestalten zu kénnen. Mit dem methodisch einge-
forderten authentischen Gesprichsverhalten muss dabei sensibel umge-
gangen werden und ggf. eine zeitweise Aussetzung tblicher Bewertungs-
kriterien vereinbart werden. Zeitliche Zerstickelung kann zwar metho-
disch durch Mitschriften, Protokolle, Hausaufgaben u.A. aufgefangen
werden, bleibt aber als Problemfeld spurbar. Im Extremfall, z.B. bei dem
»Fehlen™ des Beispielgebers bzw. der Beispielgeberin in einer frithen Ge-
sprachsphase, kann die Fortsetzung eines sokratischen Gesprichs unmaog-
lich gemacht werden. Dennoch vertritt eine in der GSP diskutierte Positi-
on, dass ein reflektierter Einsatz des sokratischen Gesprichs in geeigneten
Unterrichtssituationen gewinnbringend maoglich ist und angestrebt werden
sollte. Hinweise zu deren Erméglichung im Sinne der genannten Aspekte
fasst die folgende Tabelle zusammen:

Die U bertragbarkeit des sokratischen Gesprichs aus den Wochen-

seminaren der GSP auf den Philosophieunterricht in der Schule

Rahmenbedingun-
gen bei sokrati-
schen Gesprichen
der GSP

Die Teilnahme ist
freiwillig und erfolgt
aus Interesse.

(Man zahlt sogar
dafirl)

Die Gruppen haben
maximal 12 Teil-
nehmer/innen
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Rahmenbedingun-
gen der Schule und
ihre Folgen in Hin-
blick auf das so-

kratische Gesprich

¢ Schulpflicht er-
zeugt Abwehr-
haltungen, Disziplin-
probleme etc.

¢ Abwahl von Reli-
gion bedeutet auto-
matisch Wahl von
Philosophie

% Fachinteresse ist
nicht immer da

¢ Es gibt Klassen-
frequenzen bis zu 35
Schiler/innen

Handlungsspiel-
raume und Erfah-
rungen mit dem
sokratischen Ge-
sprich in Schule

Schaffung ,relativer*
Freiwilligkeit durch

* Mecthodeneinsatz
nur mit Schiiler-
zustimmung

¢ Themenwahl nach
Schulerinteresse und
¢ Dauer nach Schii-
lerempfinden aus-
richten

¢ kleinere Kurs-
gruppen sind fir das
SG geeignet



Die Teilnehmer-
schaft besteht aus
erwachsenen Person-
lichkeiten mit recht
homogener Inter-
essenlage, hetero-
gener Altersstruktur
und hohem Potential
an Lebenserfahrung

Die Teilnechmer
/innen vertrauen
sich der Obhut eines
Leiters an

Teilnehmer/innen
befinden sich in
einer handlungsent-
lasteten Situation

% Eine intensive Ge-
sprichsbeteiligung
aller Gruppenmit-
glieder ist ab 20 Per-

sonen illusorisch

Schiiler/innen sind
Kinder bzw. Jugend-
liche, z.T. in Person-
lichkeitsumbriichen,
multikulturell ge-
pragt, mit geringer
Altersspanne und
begrenzter Lebens-
erfahrung

Leiter ist der Lehrer
% Die verfestigte
Rollenstruktur als
Vorgesetzter, Fach-
experte, ausgebilde-
ter (Be-)Lehrer etc.
muss beachtet wer-
den

Unterrichts ist ¢ine
Bewertungssituation
% tauschwertorien-
tiertes Verhalten,
Profilierungszwang,
Konkurrenzdenken
etc. mussen z.T.
tiberwunden werden

¢ groBere Gruppen
sollten geteilt werden
(gef. Teilnehmer-
/Beobachterstatus
cinfithren)

¢ Das SG kann Of-
fenheit und wechsel-
seitiges Zuhoren
fordern und dadurch
Gruppendynamik
und Personlichkeits-
entwicklung férdern
¢ das auf der Sach-
ebene Erreichbare ist
m.E. begrenzt

¢ Grundvertrauen
im Sch.-L.-Verhiltnis
ist Voraussetzung

¢ die L.-Rolle im SG
muss geklirt werden
B ein begrenzt herr-
schaftsfreier Diskurs
ist m.E. moglich

¢ Man kann eine
wohlwollende Be-
wertung unter Me-
thodengesichtspunk-
ten zusagen

¢ gof. kann man die
Bewertung fir so-
kratische Gesprichs-
phasen aussetzen
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Es mischen sich in
den Gruppen me-
thodengetibte Teil-
nehmer/innen mit
»Neuen®™

Bei den sokratischen
Gesprichswochen
besteht ein unge-
wohnlich grofBziigi-
ger Zeitrahmen

Durchgingige Teil-
nahme aller von
Beginn bis zur letz-
ten Sitzung ist An-
meldevoraussetzung

Das sokratische
Gesprich ist Selbst-
zweck
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¢ die Methode muss
fir alle Schuler
/innen neu einge-
fuhrt werden

* zudem muss ein
,heimlicher Lehr-
plan® (z.B. Vermei-
dungsstrategien)
tberwunden werden

2-3-stiindige Kurse
im Stundenplanraster
abzuglich ,,norma-
lem* Unterrichtsaus-
fall erzeugen Zeit-
druck und Zerrissen-
heit fiir das SG

wnormale® Fehlquo-
ten und besondere
Ereignisse (Grippe-
wellen, Klausuren)
gefihrden Kontinui-
tit

Lehr- und Stoffver-
teilungsplidne miissen
beim Einsatz des SG
beachtet werden

Durch ein selbstge-
wiihltes Thema und
die selbsterlebten
Beispicle kann eine
hohe Problemiden-
tifikation entstehen,
die ein anderes
Schulerleben ermog-
licht

Vervielfaltigung des
Tafelbildes, Proto-
kolle und Einstim-
mungsphasen zu
Stundenbeginn kon-
nen der Problem
reduzieren

Diskontinuititen
sind nur 2.T. ver-
meidbar. Sokrati-
scher Super-GAU ist
das frithe Fehlen des
Beispiclgebers. Ge-
spriche mussen u.U.
abgebrochen werden

der Einsatz des SG
ist nur in begrenztem
Umfang, bei be-
stimmten Themen
und zu bestimmten
Zeiten (keine Klau-
surphase) verant-
wortbar



Wenn strukturell bedingte Schwierigkeiten, die nicht wegzudiskutieren
sind, in ihren storenden Auswirkungen gemindert werden kénnen, kann
nach meiner Erfahrung der Einsatz des sokratischen Gesprichs als Unter-
richtsmethode unter bestimmten, dem Ideal angeniherten Bedingungen in
einer Lerngruppe maximal einzelne Phasen des Unterrichts betreffen, d.h.
in begrenztem Umfang (etwa zwei bis sechs Wochen), zu geeigneten Fra-
gen (wenn ein angemessener personlicher Bezug auf der Beispielebene
herstellbar ist) und zu bestimmten Zeiten (z.B. schwerlich vor Klausur-
phasen) umgesetzt werden. Damit wiren auch das Problem der Unplan-
barkeit eines genauen inhaltlichen Verlaufs und die mehr in die Tiefe als in
die Breite gehende Themenerarbeitung vor dem Hintergrund curricularer
Vorgaben kompensierbar. Dennoch bleibt zu konstatieren, dass die
Durchfithrung eines sokratischen Gesprichs im Unterrichtskontext immer
Anniherung an ein Ideal bleibt, weswegen unter den Praktikern der GSP
umstritten ist, ob sie dessen Bezeichnung erhalten sollte. Andererseits
kann gerade durch die klare Kenntlichmachung eines solchen Methoden-
einsatzes und eine transparente Absetzung von anderem Unterrichtsge-
schehen eine Zisur geschaffen werden, welche ihr Gelingen in einer Lern-
gruppe befordert. Faktisch liegen Berichte iiber den erfolgreichen Einsatz
des sokratischen Gesprichs im Philosophieunterricht der gymnasialen
Oberstufe” und des Mathematikunterrichts an einer Hauptschule™ und
einem Gymnasium™ vor. Aus ihnen kann die punktuelle Maglichkeit,
nicht aber eine generelle Gelingenschance der prinzipiell winschbaren
Ubertragung des sokratischen Gesprichs als Gesamtmethode in den
Schulunterricht gefolgert werden.

Entsprechend gibt es eine zweite Position unter den Praktikern der
GSP, die wegen der vielen Hinderungsgriinde, die in der ,,normalen* Un-

77 Siehe hierzu: Barbara NeiBer: Das Sokratische Gesprich im Philosophieunterricht der
Sekundarstufe 11. In: Krohn, Nei3er, Walter (Hg.): Neuere Aspekte des Sokratischen
Gesprichs. [Sokratisches Philosophicren. Bd. IV] Frankfurt/M.: dipa, 1997, S. 88-101;
Klaus Draken: Eignet sich das Sokratische Gesprich fiir die Schule? Uberlegungen aus
der Sicht des Philosophicunterrichts an der gymnasialen Oberstufe. In: Krohn, Neifler,
Walter (Hg.): Das Sokratische Gesprich im Unterricht, S. 68-89.

78 Mechthild Goldstein: ,,Wir mussten selber denken.” Ein ,,Sokratisches Experiment™ im
Mathematikunterricht der Jahrgangsstufen 8 und 9 einer Hauptschule. In: Krohn, Nei-
Ber, Walter (Hg.): Das Sokratische Gesprich im Unterricht, S. 48-54.

79 Gerd Arthur Héwekamp: Sokratische Gespriche als Lehr- und Forschungsmethode im
Fach Mathematik. Remscheid: Hackenberg, 1999.
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terrichtssituation strukturell enthalten sind, das sokratische Gesprich an
der Schule eher in anflerunterrichtlichen Schulsituationen eingesetzt sehen
will. Um viele der strukturell angelegten Schwierigkeiten der Unterrichts-
organisation in Bezug auf das sokratische Gesprich zu umgehen, anderer-
seits aber die positive Perspektive in Bezug auf kognitive, kommunikative
und soziale Lerneffekte nicht aufzugeben, plidieren sie fiir einen Einsatz
in der Schule auBBerhalb des ,,normalen® Stundenrasters. Projekttage oder -
wochen, Arbeitsgemeinschaften, Blockveranstaltungen, Seminare fir be-
stimmte Gremien und Ahnliches werden hierbei aufgezihlt. All diesen
Veranstaltungen fehlt der Stoff-, Zeit- und Bewertungsdruck des Schulun-
terrichts, womit eine erfolgreiche Gesprichsdurchfithrung leichter um-
setzbar erscheint. Allerdings bringt dieser Ansatz mit dem expliziten Ver-
zicht auf reguliren unterrichtlichen Einsatz den Verzicht auf die Chance
mit sich, alle Schiilerinnen und Schiiler im Fach Philosophie oder Prakti-
sche Philosophie zu erreichen. (Nebenbei sei angemerkt, dass auch das
Fach Politik bzw. Sozialwissenschaften die Methode®” fiir sich reklamiert.)
Berichte iiber den gelungenen Einsatz bei solchen Gelegenheiten gibt es
aus dem AG-Bereich einer Grundschule,?! aus dem Bereich der Gremien-
arbeit an einer englischen Secondary School®? sowie bei Projekttagen eines
Gymnasiums.®? Zwar stellt sich auch bei diesem Ansatz das Problem, in
sokratischer Gesprichsleitung erfahrene Lehrer/innen zu finden, ansons-
ten ist dieses Einsatzfeld in der Diskussion aber kaum umstritten.
Daneben wird als dritte Position der Einsatz der Methode in der [eh-
reransbildung gefordert, da ,die eigene Eintibung der Lehrerinnen und Leh-

80 Siche hierzu: Detlef Horster: Kompetenzen fiir politisches Handeln und ihre Vermitt-
lung im Sokratischen Gesprich. In: Apel/Dernbach/Kodelpeter, Weinbrenner (Hrsg.):
Wege zur Zukunftsfihigkeit — ein Methodenbuch (Arbeithilfen fir Selbsthilfe- und
Biirgerinitiativen Nr. 19). Bonn: Stiftung Mitarbeit, 1998, Zwar wird die Methode von
Detlef Horster etwas anders aufgefasst als in der GSP, dennoch liegt die Anwendung
der Methode auf politische Handlungs- und Bildungsfelder in ihrer urspriinglichen
Tradition.

81 Siehe hierzu: Ingrid Delgehausen: Erfahrungen mit den Sokratischen Gespriach im
Grundschulunterricht. In: Krohn, Neiler, Walter (Hg.): Das Sokratische Gesprach im
Unterricht, S, 55-60).

82 Siche hierzu: Rene Saran: Socratic Dialogue in a Secondary School. School Rules and
their Application. In: Krohn, NeiBler, Walter (Hg.): Das Sokratische Gesprich im Un-
terricht, S. 61-67.

83 Siche hierzu: Klaus Blesenkemper: Neosokratisches Denkerlebnis: ,,Schadenfreude®. In:
EU 3/01: Praktische Philosophic, S. 41-44.
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rer nicht nur in das Organisieren oder Moderieren von Dialogen, sondern
vor allem in eigenes dialogisches Denken und Verhalten (...) zentrale Auf-
gabe der Lehrerbildung“s* ist. Bei fast allen sokratischen Gesprichen hat
sich feststellen lassen, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine in-
tensive Erfahrung mit dem eigenen Gesprichsverhalten, der eigenen
Denkfihigkeit, aber auch mit dem genauen Wahrnehmen des Denkens
anderer und den Grenzen der eigenen Verstindnisprozesse, wie sie in
normalen Gesprichen ablaufen, gemacht haben. Dies trigt enorm zur
Kommunikationsfihigkeit bei. Das ist der entscheidende Punkt, warum
gerade die ,,Kommunikationsprofis® Lehrer nicht auf die Erfahrung eines
gelungenen sokratischen Gesprichs verzichten sollten. Gerade als Mode-
ratoren der Denk- und Verstehensprozesse von Schiilern, als Schlichter
gruppendynamischer Verwerfungen und nicht zuletzt als Anleiter zum
Philosophieren werden Chancen vertan, wenn eine solche Gesprichser-
fahrung fehlt. Natiirlich kann hier das sokratische Gesprich in der Tradi-
ton von Leonard Nelson und Gustav Heckmann nicht den alleinigen
Anspruch stellen, entsprechende Kompetenzen zu vermitteln, aber es ist
nach meiner Erfahrung ein erfolgversprechender Weg, dies spezifisch
philosophisch begriindet und wesentlich vernunftgeprigt zu tun. Berichts-
ansitze zur Umsetzung mit Studierenden finden sich mehrfach in Dieter
Birnbachers Ausfiihrungen tber das sokratische Gesprich.%> Dokumen-
tiert ist auch ein Erfahrungsbericht aus Tschechien, in dem ein Teilneh-
mer feststellt: ,,Die gemeinsame Aufgabe ist das, was alle Teilnehmenden
gemeinsam haben, was alle zusammenschlie3t, und was ihre Handlungen
und Gedanken bestimmt. Wenn man als Teilnehmerln in dieser Hinsicht
entsprechende Erfahrungen gemacht hat, dann wird deutlich, dal das, was
im Sokratischen Gesprich geschicht, die gestellte Aufgabe bel weitem
tbertrifft.”s¢ Dass die Einforderung von Gesprichen sokratischer Qualitit

84 Gisela Raupach-Strey: Die Bedeutung der Sokratischen Methode firr den Ethik-
Unterricht. In: Krohn, NeiBler, Walter (Hg.): Das Sokratische Gesprich im Unterricht,
S. 102.

85 Zuletzt in: Dieter Birnbacher: Schule des Selbstdenkens, S. 215-236.

86 Jaroslav Nowotny: Das Sokratische Gesprich — eine besondere Seminarform (Aus der
Sicht eines Teilnehmers). In: Krohn, Neiller, Walter (Hg.): Das Sokratische Gesprich
im Unterricht, S. 159. Der Korrektheit halber sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass
»Studenten unterschiedlicher Fachrichtungen® an diesem Gesprich teilnahmen, auch
wenn es hier als Beleg fiir sinnvolle Kommunikationserfahrungen fiir zukiinftige Phi-
losophie- und Ethiklehrer gebraucht wird.
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in Nordrhein-Westfalen auch Einzug in die Lehrpline gehalten hat,®” be-
stirkt diese Forderung nach Einsatz der Methode in der Lehrerbildung.
Eine Umsetzung findet sich hier bereits in der Lehrerfortbildung fiir zu-
kiinftige Unterrichtende im Fach Praktische Philosophie, in deren Zertifi-
katskursen regelmiBig Sitzungen zur Sokratik angeboten werden.® Auch
wenn damit noch nicht geklart ist, wie durch dieses Ausbildungselement
konkret das Lehrerhandeln in Schule und Unterricht bestimmt werden
soll, ist sein Einsatz in der Lehrerbildung unter den Praktikern der GSP
unbestritten anzustreben und auszuweiten.

Als vierte Position in der Diskussion um den Bezug des sokratischen
Gesprichs zu Schule und Unterricht ist die Forderung nach Ubernahme von
Methodenelementen in den alltiglichen Schulunterricht zu nennen. Nach
Fortbildungen werden haufig einzelne Phasen des Ablaufs von den teil-
nehmenden Lehrerinnen und Lehrern genannt, die ihnen isoliert oder in
teilweisen Verkntipfungen unterrichtlich winschenswert und realisierbar
erscheinen. Fiir geeignet erachtet werden hierbei z.B.: die Benennung des
‘Themas einer Unterrichtssequenz fiir die Schilerinnen und Schiiler durch
Ver6ffentlichung einer konkret formulierten Fragestellung; der Einstieg in
ein philosophisches Problem durch das Erfragen selbst erlebter Erfahrun-
gen zum Thema; der Ausgangspunkt einer philosophischen Untersuchung
in einem konkreten Erlebnis; die Aufforderung an Schiilerinnen und
Schiiler, selbst Fragen zu formulieren, deren Beantwortung ihnen zur L6-
sung cines anstehenden philosophischen Problems hilfreich erscheint; die
Schaffung von Transparenz in der Gesprichsfithrung durch regelmiBige
Metakommunikation dariiber, welche Frage gerade im Zentrum des ge-
fiihrten Gesprichs steht; die Einrichtung eines fiir alle sichtbaren Ortes,
auf dem nicht sofort einer Klirung zuzufiihrende Fragen zum Thema
festgehalten werden konnen; der behutsame Wechsel vom Konkreten zu
allgemeineren Aussagen; das Hilfsmittel der Verschriftlichung zur Unter-
stiitzung der Formulierung klarer Aussagen; die Uberpriifung der Kon-

87 Siehe hierzu: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (Hg.): Kernlehrplan Sekundar-
stufe I in Nordrhein-Westfalen, Praktische Philosophie. Frechen: Ritterbach, 2007, S.
25; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (Hg.): Lehrplan Philosophie. Frechen: Ritterbach, 1999, S.
32:

88 I.d.R. wurden hierzu Mitglieder der GSP von den Bezirksregierungen Diisseldorf, Kéln,
Arnsberg, Miinster und Detmold als Referenten beauftragt bzw. eingeladen.
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sensfihigkeit von im Unterricht getitigten Aussagen; die Moglichkeit,
einen gefundenen Konsens in einer Lerngruppe als Untersuchungs- und
damit Lernergebnis einer Stunde festhalten zu konnen. Tatsichlich wird
die Ubernahme solcher Elemente hiufig auch im nachhinein, wenn die
erste Begegnung mit der sokratischen Methode in der Praxis nach Leo-
nard Nelson und Gustav Heckmann schon wieder eine Weile zuriickliegt,
als positiver Effekt auf den eigenen Unterricht nach der Teilnahme an
einer solchen Fortbildung genannt.

Die sokratischen Gesprichsleiterinnen und Gesprichsleiter der GSP,
die hauptberuflich in Schule oder Lehrerausbildung arbeiten, wie auch
viele mehrfach und intensiver teilnehmende Lehrerinnen und Lehrer be-
richten dartiber hinaus hidufig, dass sich ihr Verhalten im Unterricht und
ihr Unterrichtsstil durch die Erfahrung mit dem sokratischen Gesprich
grundsitzlicher verindert habe. Das entspricht auch meinem Erleben mit
sokratischer Gesprichserfahrung und Unterrichtsgestaltung, dass hier
grundlegendere Aspekte des sokratischen Gesprichs — bewusst oder un-
bewusst — in Lehrerrolle und Unterrichtstitigkeit eingeflossen sind. Am
chesten lisst sich dies vielleicht bei der Art der Gesprichsfiihrung konkre-
tisieren, die bei jedwedem Unterrichtsgesprich des Philosophie- und E-
thikunterrichts Spuren einer ,,sokratischen Infiziertheit” aufweisen kann.*
Vor allem scheinen mir das wachsende Vertrauen in die Vernunftfihigkeit
von Gesprichsgruppen, die Einsicht in die enorme Vielfalt der Moglich-
keiten, zu konsensfihigen Aussagen zu gelangen, die Erfahrung des posi-
tiven Einflusses einer sich inhaltlich zurticknehmenden Gesprichsleitung
auf Gesprichsverliufe und deren Ergebnisse — kurz gesagt, die Erfahrung
der Realisierbarkeit einer nahezu idealen Sprechsituation — eine entschei-
dende Rolle zu spiclen. So kann ein stirker schiilerorientiert gefiihrter,
von mehr Geduld bzw. philosophisch begriindeter Offenheit geprigter
und dabei streng argumentationsorientierter Unterrichtsstil entstehen.
Allerdings werden die Aussagen hieriiber in der Regel recht allgemein
gehalten und das dahinter stehende philosophisch-methodische Paradigma
kann nur schwer benannt werden. Dies genauer zu analysieren und zu
bestimmen ist das zentrale Anliegen der vorliegenden Arbeit und wird im
Folgenden auszufiihren sein.

89 Siche hierzu auch: Klaus Draken: Das Unterrichtsgesprich — oder ,auf dem Weg zu
einer philosophisch geprigten Gesprichspraxis® — in: EU 3/2000: Methoden, S. 17-23.
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2. Der philosophiedidaktische Blick auf das
methodische Paradigma des Sokrates

Jede neuere Arbeit zur Sokratik muss neben Riickgriffen auf den platoni-
schen Sokrates vor allem auf die Arbeit von Gisela Ranpach-Strey zuriick-
greifen, die in ihrer umfangreichen Dissertation ,,Sokratische Didaktik “im
Jahr 2002 das der Tradition von Leonard Nelson und Gustav Heckmann
als lebendiger Gesprichspraxis zugrunde liegende Sokratesbild ausgefiihrt
und didaktisch weiterentwickelt hat.! Dies soll im Folgenden ebenso ge-
schehen, wie es wichtig ist, den fiir die Philosophiedidaktik entscheiden-
den didaktisch-methodischen Blick Ekkebard Martens’, der u.a. in seiner
., Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts “ von 2003 und seinem
2004 um ein Methodenkapitel erweiterten Buch ,Sokrates zum Tragen
kommt, in diese Sichtweise einzubinden. Die folgende Untergliederung
der Darstellung folgt deshalb weitestgehend einer Systematik von Rau-
pach-Strey? und setzt die Aspekte von Martens” Methodensystematik dazu
in Bezug. Nach meinem Eindruck geht es bei der von Raupach-Strey aus
der o.g. sokratischen Gesprichspraxis heraus entwickelten sokratischen
Didaktik u.a. um ein starkes erzieherisches Anliegen, wihrend bei Martens
stirker ein Bildungsanliegen im Sinne der Ausiibung von sokratisch herge-
leiteten Denkmethoden im Vordergrund steht. Da in der Schule Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag immer ineinander greifen, scheint mir die
Verbindung der beiden Perspektiven nahe zu liegen.

Fiir Raupach-Strey ist ,.ein Sokratisches Gesprich [...] eine von der
Erfahrung ausgehende, personenbezogene und argumentierende Suche
einer Gesprichsgemeinschaft nach der Erkenntnis der Wahrheit tiber ein
philosophisches (d.h. etwas Grundlegendes betreffendes) Problem mit
dem Ziel, die nach gemeinsamer, verniinftiger Priiffung gefundene Ein-

| Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik. Die didaktische Bedeutung der Sokratischen
Methode in der Tradition von Leonard Nelson und Gustav Heckmann. Miinster,
Hamburg, London: LIT-Verlag, 2002.

2 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, Kapitel II: Das Sokratische Paradigma, S.
39-606.
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sicht schlieBlich in einem konsensfihigen Urteil zu fassen.“® Diese stark
verdichtete Definition bedarf einer kurzen, das Verstindnis klirenden
Erlduterung, bevor ich sie in einen Zusammenhang mit der Ausdeutung
des zugrunde liegenden Sokratesbildes bringen méchte. ,,Von der Erfah-
rung ausgehen® heifit fiir die in Nelson/Heckmannscher Ausprigung tra-
dierte sokratische Gesprichspraxis, dass man philosophische Klirungen
mit der Analyse selbst erlebter Erfahrungen zum anstehenden allgemeinen
Problem beginnt. Dieser Beginn hat keine ,,alibimifBige” Einstiegsfunkti-
on, sondern er trigt bis in die abstrakte Analyse als immerwihrend zur
Vertiigung stehender Konkretionsanker das Gesprich, indem man die
Erfahrung eines Gesprichsteilnehmers als Beispiel in den Mittelpunkt der
gesamten Untersuchung stellt. ,,Personenbezogen™ ist diese Praxis des
sokratischen Gesprichs in mehrfacher Hinsicht: Sie wird von einer kon-
kreten Gruppe von Personen getragen, deren konkrete Erlebnisse und
Erfahrungen sowie deren konkrete Ansichten und Begriindungen zu die-
sen Personen moglichen Einsichten fiihren; ,argumentierend® ist sie, als
jede AuBerung durch Hinterfragung zur Begriindung herausfordert, wel-
che den Fortschritt der Untersuchung erméglicht; von ,,Gesprichsge-
meinschaft® wird gesprochen, weil — in Abgrenzung zum platonischen
Sokrates — hier eine Gruppe von Menschen durch intensive Kommunika-
tion in gemeinsamer Verantwortung einem gemeinsamen Ziel der Wahr-
heitserkenntnis zustrebt. Es handelt sich also nicht um den klassischen
Zweier-Dialog, sondern um ein geleitetes Gruppengesprich; die ,,Suche
nach der Erkenntnis der Wahrheit® ist zamindest im Sinne einer ,,regulati-
ven Idee” Motor des Geschehens. Das bessere Verstehen, das genauere
Anschen, das angemessenere Urteilen und die Idee, dies in eine berindi-
viduell giltige Aussage fassen zu kénnen, stehen als Motivation hinter
dem Gesprichsprozess; ,ein philosophisches (d.h. etwas Grundlegendes
betreffendes) Problem® muss zugrunde gelegt werden, weil z.B. empiri-
sche oder historische Erkenntnisse nicht durch die Vernunft, d.h. allein
durch verniinfriges Argumentieren gefunden werden kénnen. Das ,,Ziel,
die nach gemeinsamer, verninftiger Prifung gefundene Einsicht schlief3-
lich in einem konsensfahigen Urteil zu fassen®, stellt sowohl die Konkreti-
sierung eines Wahrheitsmomentes als auch eine Motivation von Erarbei-
tungsschritten im Gesprichsverlauf dar. Als Wahrheitskriterium haben wir

3 Ebenda, S. 41.
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es hier mit einem Intersubjektivitit sichernden konsensualen Wahrheits-
begriff zu tun, der in einer konkreten Gesprichsgruppe eingelost werden
soll. Als Motivation von Erarbeitungsschritten taugt dieses Ziel insofern,
als iiber die Feststellung eines Konsenses die Basis fiir gemeinsames Wei-
terfragen gegeben wird, und weil bei fehlendem Konsens die Frage nach
den Aspekten des Dissenses neue Untersuchungsperspektiven 6ffnen
hilft. Wir kénnen also mit Raupach-Strey auf dieses Kriterium bauen.

Wenn Ekkehard Martens, auf den ich jetzt in einem zweiten Schritt
zugreife, von den ,Methoden des sokratischen Philosophierens®™ spricht,
dann setzt auch er voraus, dass ,,die sokratische Philosophie [...] zweifel-
los vor allem methodisch als Tiatigkeit des Philosophierens bestimmt® ist.
Ahnlich wie die sokratischen Gesprichsleiter in der Tradition nach Leo-
nard Nelson und Gustav Heckmann sieht er dartiber hinaus in diesem
Philosophieren eine ,existentielle Haltung und Praxis einer philosophi-
schen Lebensform®¢ die aber in seiner Systematik keine weitergehende
Beachtung findet. Dass Martens hier von ,,Methoden® im Plural spricht,
hingt mit seinem Methodenverstindnis zusammen, nach dem er beim
platonischen Sokrates ,,unterschiedliche Methoden des Philosophierens®”
wahrnimmt. (Hinter dem Vorgehen nach Nelson mutmalt er folglich,
dass die sokratischen Methoden darin unzulissig ,,verkiirzt werden®.)® Die
in seiner allgemeinen Methodik ausgefithrten und zur Grundlage fir ein
,,Philosophieren als elementare Kulturtechnik® gemachte Unterscheidung
philosophischer Denkmethoden charakterisiert er selbst in Kurzform auf-
listend so:

4 Ekkehard Martens: Sokrates, Kap 10, S.160-176.

5 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 160.

6 Siehe hierzu auch: Gisela Raupach-Strey, Klaus Draken: Sokratische Didaktik und Ele-
mente Sokratischen Philosophierens im Unterricht. In: Rolf, Draken, Minnix (Hg.):
Orientierung durch Philosophieren. Miinster, Berlin: LIT 2007, S. 83f.: ,,Zusammen-
fassend lisst sich daher als Sokratisch philosophische Flaltung cine Einstellung verbinden,
in der mit der Methode verbundene Offenheit anderen Menschen gegentiber, Ver-
nunftorientierung bei seinen Urteilen und cine gewisse Konsequenz im Handeln bezo-
gen auf vernunftgemill gewonnene Einsichten zusammen kommen.®

7 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 161.

8 Ebenda, S, 162. Dieser Einschitzung kann ich allerdings nicht folgen, wie ich in den
folgenden Unterpunkten darlegen werde.

9 So der Untertitel seines Buches: Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philoso-
phicunterrichts. Hannover: Siebert, 2003.
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w1. phanomenologische Methode: von briichig gewordenen Alltagserfahrungen
ausgehen und empirische Daten berticksichtigen oder: differenziert und
umfassend beschreiben, was ich beobachte, erfahre, wahrnehme oder bei
mir denke, ferner die Ergebnisse der Einzelwissenschaften einbeziehen;

2. hermenentische Methode: Lehrmeinungen und Interpretationen oder ideen-
geschichtliches Wissen und die eigenen, alltiglichen Ansichten oder Deu-
tungsmuster heranzichen oder: (nicht nur philosophische) Texte lesen, wie
wir unsere Beobachtungen etc. verstehen kénnen oder welche Deutungs-
muster (,,Ideen®) in der Geschichte vorliegen;

3. analytische Methode: zentrale Begriffe und Argumente hervorheben und
priifen, oder: Primissen, Widerspriiche oder verengte und zu weite Defini-
tionen aufdecken und priifen;

4. dialektische Methode: unterschiedliche Positionen zuspitzen und gegen-

einander abwigen oder: ein Dialogangebot wahrnehmen (Gespriche und
Texte), dessen Pro und Kontra diskutieren und Aporien aushalten;

5. spekulative (intuitiv-kreative) Methode. ungeschiitzte Einfille und Phanta-
sien zulassen und spielerisch erproben oder: neue Ideen oder Hypothesen
kreativ nutzen.*!"

Um Missverstindnisse in der Fachwissenschaft zu vermeiden, stellt Mar-
tens klar, diese Methoden entsprichen ,,nur in einem schwachen Sinne der
Phanomenologie als Denkrichtung im Sinne etwa von Husserl, der Analy-
tik im Sinne etwa des frihen und spiten Wittgenstein, der Hermeneutik
im Sinne etwa Gadamers, der Dialektik im Sinne etwa von Hegel oder
Marx und schlieBlich der intuitiven oder spekulativen Erkenntnis etwa bei
Descartes oder Hegel. Vielmehr handelt es sich um elementare Methoden
philosophischen Denkens, die zugleich das nicht fachwissenschaftlich
spezialisierte Denken im Alltag und in der Wissenschaft generell kenn-
zeichnen. Der Philosoph verfligt tiber keine hohere oder tiefere Einsicht
als die Menschen im Alltag oder in der Wissenschaft auch. Er sieht aller-
dings scharfer und genauer hin, was jedermann sieht oder sehen kénnte.
Was dabei das philosophische vom alltiglichen Denken unterscheidet, ist
der reflektierte Gebrauch einer umfassenden Methodenkompetenz, die
sich durch Ubung und inhaltliche Kenntnisse von Einzelverfahren und
inhaltlichen Deutungsmustern graduell lernen und verbessern lisst.!!

10 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, S. 54.
11 Ebenda, S. 54f.
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Martens lisst den Dresdner Philosophen Thomas Rentsch fortfahren: | Alle
genuin philosophischen Methoden entspringen, fragen wir Wittgenstein
und Heidegger, konkreten alltdglichen Sprach- und Handlungszusammen-
hingen und sind deren Hochstilisierungen: Dem Verstehen und Fragen
entspringt die Hermeneutik, dem Beschreiben die Phinomenologie, dem
Streiten und Widersprechen die Dialektik, dem Nachfragen, Kliren und
Erliutern von Bedeutungen das Analysieren der Sprachanalyse®.!2

In Bezug auf Sokrates, der hier das namensgebende und damit zu-
nichst offensichtlichste Bindeglied zur sokratischen Methode nach Leo-
nard Nelson und Gustav Heckmann bildet, stellt er fest: ,,Das breite
Spektrum der Methoden des sokratischen Philosophierens sowie seine
Nihe zur Lebenswelt und zur Alltagssprache lassen sich besonders gut an
Platons Frithdialog Laches zeigen.”“!> Hierzu fithrt er konkretisierend an
anderer Stelle knapp auflistend aus:

»(1) Das sokratische Philosophicren geht von konkreten Erfahrungen,
Beobachtungen oder Phinomenen der Lebenspraxis aus oder von dem,
,was sich von sich her zeigt’ (griech. ,phainomenon’), und dies noch vor
ausdriicklichen Deutungsversuchen. So erinnert Sokrates die Feldherren
an ihre problematisch gewordenen Erfahrungen von Tapferkeit im Krieg
als blindes Drauflosstiirmen — manchmal ist ein Riickzug taktisch kluger
(Platon, Laches, 191a-c) (phinomenologische Methode).

(2) Ferner erinnert Sokrates seine Gesprichspartner an ihre von Homer
gepriagten militirischen Deutungsmuster von Tapferkeit und erweitert ih-
ren verengten Blick auf das Phinomen Tapferkeit als cinem bloien Ver-
harren in einem Freund-Feind-Schema um die Vorstellung von Zivilcou-
rage, Uberlegter Beharrlichkeit und Prinzipienfestigkeit (Laches, 192e-f)
(hermeneutisch).

(3) Drittens werden die vorgebrachten Deutungsmuster durch die Was-ist-
das-Frage (Laches, 190 a) begrifflich-argumentativ analysiert; so ist der Beg-
riff [ Tapferkeit’ zu eng auf blof} militirische Erfahrungen bezogen (Laches,
191d) oder unterscheidet nicht zwischen Mittel und Zweck von Handlun-
gen (Laches, 189¢) (analytisch).

12 Thomas Rentsch: Phinomenologie als methodische Praxis. Didaktische Potentiale der
phanomenologischen Methoden. In: Johannes Rohbeck (Hg.): Denkstile der Philoso-
phic. [Jahrbuch fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Bd. 3]. Dresden: Thelem,
2002, S. 26f.

13 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 163.



Weil Martens so beim platonischen Sokrates noch ,,die Fiille der Metho-
den des sokratischen Philosophierens® reprisentiert sieht, fordert er: ,,Vor
allem fiir die philosophische Bildungspraxis und andere Formen des prak-
tischen Philosophierens ist es daher gut, sich an die Methoden des sokrati-
schen Philosophierens zu erinnern.”> Dieser Aufforderung kommen die
folgenden Abschnitte nach. Sie suchen den mit Raupach-Strey definierten
Ausgang vom sokratischen Gesprich auf die Martens’sche Methoden hin

(4) Viertens philosophiert Sokrates in Form eines Dialoges oder einer
Auscinandersetzung in Rede und Gegenrede und spitzt entscheidende
Gegensitze zu: Tapferkeit ist einerseits ein Affekt der Beharrlichkeit und
andererseits einec Art von Wissen oder Einsicht (Laches, 192b, 194d) (dia-
lektisch).

(5) Funftens schlieBlich lebt das sokratische Philosophieren von kreativen
Momenten wie Gedankenexperimenten, Bildern, Metaphern oder Mythen.
Was wire, so legt der Dialog, der ohne ausdrickliches Ergebnis endet,
dem Leser als ,dritten” Dialogpartner die Frage nahe, wenn Feldherren o-
der Minner der Praxis wirklich anfingen zu philosophieren? AuBerdem
versucht das sokratische Philosophieren eine Antwort auf die Frage nach
der Tapferkeit zu geben, indem es geradezu den Versuch aufdringt, die
beiden gegensitzlichen Positionen miteinander zu verbinden: Tapferkeit
ist das beharrliche Festhalten an der Einsicht in die guten Ziele gegen wi-
derstrebende  Affekte  der Tollkithnheit und  Feigheit  (kreativ-
spekulativ).“#

auszulegen.

2.1,,Die Verankerung in der Erfahrung* bzw. ,,die diffe-

renzierte Beschreibung* der ,,eigenen Wahrneh-
mung* als phinomenologische Methode

So ,erscheint die Urteilsbildung im Bereich des konkret Erlebten als ein
Stiick der sokratischen Gedankenarbeit selber. Und so wichtig wird dieses
Stiick genommen, so grundlich wird diese Urteilsbildung durchgefiihre,

14 Ekkehard Martens: Wozu Philosophie in der Schule. In: Kirsten Meyer (Hg.): Texte zur

Didaktik der Philosophie. Stuttgart: Reclam, 2010, S. 161f.

15 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 175f.
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daB keine Unsicherheit im Gefiihl zuriickbleibt, daf} gefithlsmiBige Be-
denken voll aufgenommen werden, so dal} schlieBlich Gefithl und
Verstand in ithrem Urteil ibereinsimmen.*!t

Was beschiftigte den platonischen Sokrates? ,Die ,Was-ist-das’-Frage
schilt sich trotz der widerspriichlichen Quellenlage als Kernpunkt der
sokratischen Titigkeit heraus.”’” Auch inhaltlich liegt sein Interessengebiet
fest. ,,Nachdem er sich zunichst mit der damals vor allem von Anaxago-
ras in Athen vertretenen Naturphilosophie auseinandergesetzt hatte,
wandte er sich in seinem spiteren Leben ausschlieBlich ethisch-politischen
Fragen zu.”"!® Dies finden wir bereits bei Aristoteles beschrieben; dieser
charakterisiert zudem die darin vollzogene Denkbewegung: |, Sokrates
hingegen behandelte ethische Fragen — also nicht die Natur in ihrer Ge-
samtheit — in ihnen suchte er das Allgemeine und lenkte als erster seine
Gedanken auf Definitionen.“!” Konkret folgt er den Fragen nach dem
Guten, dem Gerechten, der Freundschaft, der Tapferkeit, der Besonnen-
heit, dem Frommen und vielem mehr.

Dabei beginnen die platonischen Dialoge oft mit konkreten Vorfallen
oder Problemstellungen, die erst durch Sokrates” Gesprichsfithrung zu
einem allgemeinen Problem gewendet werden. Der Dialog ,,Euthyphron®
beginnt z.B. mit der Schilderung des vom Vater verursachten Todes eines
Sklaven, welcher den titelgebenden Dialogpartner des Sokrates vor Ge-
richt treibt. Die beabsichtigte Anklage wegen Totschlags gegen den eige-
nen Vater hat Euthyphron allerdings bereits Kritik eingebracht. Daher
behauptet er zu seiner Verteidigung, seine Kritiker wiissten schlecht, ,,wie
das Gottliche sich verhilt, was Frommes und Ruchloses betrifft.2 Ty-
pisch ist die Wendung des Sokrates, der dabei vom konkreten Vorfall zum
allgemeinen Begriff lenkt. Mit der rhetorischen Frage, ,ist nicht das
Fromme in jeder Handlung sich selbst gleich®?! bewirkt er diese Wen-
dung. Es wird eine dahinter stehende allgemeinere Wahrheit gesucht. Aber
»Ausgangspunkt des Philosophierens sind das einzelne Subjekt und sein

16 Gustav Heckmann: Das sokratische Gespriich. Hannover: Schroedel, 1981, S. 85.

17 Ekkehard Martens: Sokrates, S. 65.

18 Gernot Bohme: Der Typ Sokrates. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1988, S. 35.

19 Aristoteles: Metaphysik (16, 987b). Herausgegeben und tbersetzt von Franz F. Schwarz.
Stuttgart: Reclam, 1970, S. 34.

20 Platon: Euthypron (4¢) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 1, S. 252.

21 Ebenda (5d), S. 253.
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konkretes Erleben und Handeln. Das Ziel sind allgemeine, méglichst fir
alle nachvollziehbare Einsichten*2, formuliert entsprechend Dieter Birn-
bacher. Doch damit ist die sokratische Denkbewegung noch nicht been-
det. Zwar endet der genannte Dialog ohne klare Definition, obwohl Sok-
rates seinen festen Willen zu ihrer Auffindung duBert: ,,Von Anfang an
miissen wir noch einmal erwigen, was denn das Fromme ist. Denn ich
werde, che ich es erfahre, nicht gutwillig abziehen.“? Aber auch so kann
der in diesem Fall erfolglos vollzogene Definitionsversuch nicht ohne
Konsequenzen auf das konkrete Handeln sein. Sokrates Unterstellung
gegentiber Euthyphron enthilt eine ganz eindeutige Bewertung von des-
sen Handlungsabsicht und genau genommen eine ebenso klare Hand-
lungsaufforderung. ,,Denn kenntest Du nicht ganz bestimmt das Fromme
und das Ruchlose: so hittest du auf keine Weise unternommen, um eines
Tagelohners willen einen betagten Vater des Totschlages zu verklagen;
sondern sowohl vor den Gottern hittest du dich gefiirchtet, so etwas zu
wagen, falls es doch vielleicht nicht recht getan wire, als auch die Men-
schen hittest du gescheut.“2* Und damit zeigt sich im dritten Schritt, dass
die Denkbewegung nicht nur im Konkreten fulit, sondern letztlich auch
auf das Konkrete zurtickfillt. Letztlich ist dieses Philosophieren hand-
lungsorientiert und fordert, wie Sokrates selbst es durch das Trinken des
Schierlingsbechers einldst, die Umsetzung dessen, was als richtig erkannt
wurde, im eigenen Handeln.

Fiir das sokratische Gesprich in der Prigung von Leonard Nelson und
Gustav Heckmann wird aus der vorangestellten Analyse des antiken pla-
tonischen Sokrates vor allem der Aspekt aufgegriffen, dass ,,der Ausgang
Sokratischen Philosophierens [...] bei der Alltagserfahrung zu nehmen®?
ist. ,,Da ausgehend von der Einzelerfahrung ein Allgemeines gesucht wird,
wiirde tiblicherweise dieses Verfahren cum grano salis ,induktiv’ genannt
werden. Nelson unterscheidet aber die induktive Methode der Naturwis-
senschaften von der philosophischen Methode, die er als ,regressive Abs-
traktion’ bezeichnet.*26 Diese Abgrenzung ful3t auf der Feststellung, ,,da

22 Dieter Birnbacher: Praktische Philosophie — Profil eines neuen Fachs. In: EU 3/01:
Praktische Philosophie, S. 3.

23 Platon: Euthypron (15¢) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 1, S. 270.

24 Ebenda (15d), S. 270.

25 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 45.

26 Ebenda, S. 45f,
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alles Philosophieren selbst Denken und Erkennen ist, so werden wir dabei
notwendigerweise schon gewisse Prinzipien anwenden und voraussetzen
miissen, die wir doch erst suchen. Dies ist nun ein Zirkel, an dem jede
dogmatische Methode des Beweises unvermeidlich scheitern und dem
Skeptizismus verfallen muss. Denn sie setzt voraus, was sie beweisen
will“.?” Entsprechend muss man Nelsons Grundannahme berticksichtigen,
nach der ,,die philosophischen Uberzeugungen, wie sie unbewusst allen
unseren Urteilen und Beurteilungen zugrunde liegen®?, durch dieses Ver-
fahren der Abstraktion ans Licht zu bringen sind. In seiner Konsequenz
bedeutet dies, dass jedes abstrakt philosophische Problem zunachst mit
Alltagsurteilen verkntpft ist und darin aufgespiirt werden muss.

Nach Martens” Systematik befinden wir uns hier im Bereich der phi-
nomenologischen Methode des philosophischen Denkens. Hier hebt er
vier Aspekte hervor, die ihm im didaktischen Kontext entscheidend er-
scheinen. Als ,,phinomenologische Reduktion® betont er, dass in einem
ersten Schritt ,moglichst vorurteilsfrei oder vor allen theoretischen Deu-
tungen und Erklirungen die reinen Gegebenheiten® zu ,betrachten und
beschreiben®? seien. Dem wird im sokratischen Gesprich die gesamte
Phase der Beispielaufnahme gewidmet, welche genau dies anstrebt. Das,
was er ,als zweites wichtiges Element™ als ,,die leibliche Dimension des
Erkennens“¥ beschreibt, hat ebenfalls im selbsterlebten Beispiel seinen
Raum, dem hier vom Beispielgeber Platz gegeben werden kann. Allerdings
ist diese Dimension nicht systematisch in der sokratischen Methode einge-
fordert und je nach gewihltem Beispielfall kann sie im konkreten Ge-
sprich auch als weniger relevant betrachtet werden. Die von Martens als
dritter Aspekt genannte ,,Fundierung einzelner Erlebnisse und Erfahrun-
gen in der geschichtlich geprigten Lebenswelt™! wird dagegen durch die
Riickfragen an den Beispielgeber wie auch durch die genaue Betrachtung
in der Beispielanalyse zuverlissig eingelost. Der zuletzt genannte Aspekt,
dass das betrachtete Phinomen ,immer fiir jemanden ein Problem®3?

27 Leonard Nelson: Die kritische Methode und das Verhiltnis der Psychologie zur Philo-
sophie. Ein Kapitel aus der Methodenlehre. In: Gesammelte Schriften I, Schule der
kritischen Philosophie. Hamburg: Felix Meiner, 1970, S.15f.

28 Ebenda, S. 12.

29 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophicunterrichts, S. 69.

30 Ebenda, S. 70.

31 Ebenda, S. 70.

32 Ebenda, S. 71.
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werden muss, in dem Sinne, ,,dass ein Phinomen unerklarlich oder erkli-
rungsbedrftig sei [...], dass es in die Schemata der Erfahrung als fraglos
gegebene Gegenstindlichkeit nicht eingeordnet werden kann, dass also
eben diese Schemata in Frage zu stellen sind und damit selbst problema-
tisch werden®,*® ist grundlegender Motor und grundlegendes Element des
gefithrten Diskurses, der durch die Konsensorientierung — bei zunichst zu
erkennendem Dissens — immer wieder ins Bewusstsein der Gesprichsteil-
nehmer gebracht wird. Mit Raupach-Strey stimme ich an dieser Stelle
meines Versuches, Martens , sokratisch® zu lesen, nicht Giberein, wenn sie
hier ,eine Absage an jegliche Auffassung von Philosophie als Konstrukti-
on* sieht. Auch wenn es mit Bezugnahme auf Sokrates zentrale ,,Aufgabe
des Philosophierens ist, bis in die abstraktesten Reflexionen hinein die
Erfassung und Auseinandersetzung mit dieser Welt und Wirklichkeit*3
anzustreben, so darf man erkenntnistheoretisch nicht ausschlieBen, dass
dieser Bezug zur Wirklichkeit ein Bezug zu dem von uns von der Wirk-
lichkeit konstruierten Bild sein kann, welches in der Konfrontation mit
der Welt und im sozial realisierten Diskurs seine Bewihrung erfahren
muss — oder einer Revision zu unterzichen ist. Insofern spricht auch bei
konstruktivistischer Grundannahme nichts gegen das sokratische Prinzip,
den philosophischen Diskurs in der Erfahrung zu verankern. In diesem
Sinne verstehe ich bei Martens die Ablehnung ,einer verkiirzt verstande-
nen Abfolge grundlegender Paradigmen [...]. Danach folgte auf das ,onto-
logische Paradigma’ mit der Frage ,Was ist?’ (Parmenides, Platon) das
,;mentalistische Paradigma’ mit der Frage ,\Was kénnen wir erkennen?” oder
\Was kann ich wissen?” (Descartes, Kant), auf dieses wiederum das Jlingu-
istische Paradigma’ mit der Frage ,Was kann ich verstchen?” (Wittgen-
stein). Versteht man die Paradigmen-Abfolge als pures Ablosungs-
Schema, bedeutet das phinomenologische Motto ,Zu den Sachen selbst!”
in der Tat nicht nur einen Ruckfall in das ,mentalistische Paradigma’ als
Bewusstseinsphinomenologie, sondern auch in das ,ontologische Para-
digma’ als Wesensphanomenologie. Versteht man dagegen die Paradig-
men-Abfolge als Entwicklung von einer naiven zu einer zunehmend
selbstkritischen Einschitzung philosophischer Erkenntnismethoden, ha-
ben die einzelnen Stufen jeweils ein eigenes Recht und werden jeweils

33 Alfred Schiitz: Das Problem der Relevanz. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 1971, S. 113. (zit.
nach Martens, S. 71.)
34 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 46.
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,aufgehoben’.“ Entsprechend sehe ich hinter der von Raupach-Strey
gesehenen ,,Absage an jegliche Auffassung von Philosophie als Konstruk-
tion* die nicht notwendige Gefahr eines Riickfalls in das ontologische
Paradigma. Martens muss hier ,,methodisch® gelesen werden, und in die-
sem Sinne gehort die phianomenologische Methode als Verankerung in der
Erfahrung sicher zu den als paradigmatisch zu bewertenden Merkmalen
sokratischen Philosophierens.

2.2 ,,Der Marktplatz als Ort des Philosophierens* bzw.
»das eigene Vorverstindnis bewusst machen* als
hermeneutische Methode

»Sokrates, der Kauz, der Sonderling. Um seine personlichen Angelegen-
heiten kiimmert er sich nicht, vernachlissigt seinen Beruf, sein Hauswe-
sen, sein Vermogen. Immer lauft er in demselben Mantel herum, meistens
barfuf}, redet immer dasselbe und in derselben Weise, treibt sich mit
Handwerkern herum, mit Marktfrauen, mit Sklaven. Sokrates, der Norgler,
der Storenfried: Die Kompetenz bewihrter Minner zicht er in Zweifel,
berithmte Lehrer versucht er 6ffentlich zu blamieren. Sokrates, der aufrei-
zende Abweichler [...].%3

So wird ,,der Typ Sokrates*, wihrend er die Menschen auf ihre Erfahrun-
gen hin befragt, in seiner eigenen fragwiirdigen 6ffentlichen Erscheinung
von Gemot Bibme gesehen. Gerade dieses LOffentliche an seinem Auftre-
ten ist ein charakteristischer Wesenszug seines Philosophierens. Zu sei-
nem Gesprichspartner kann jeder werden, denn in der Offentlichkeit des
Marktplatzes stehen alle in der Gefahr, von Sokrates in ein Gesprich ver-
wickelt zu werden. ,,Es geht in den sokratischen Gesprichen also immer
auch um das Selbstverstandnis des Gesprichspartners, und zwar um ein
Selbstverstindnis, das sich in der Art und Weise ausdrickt, wie die betref-
fende Person etwas tiber bestimmte Sachverhalte weil}, und wie sie mit
diesem Wissen umgeht. Es geht Sokrates gerade darum, die Beziechung des
fraglichen Wissens zum Selbstverstindnis seines jeweilgen Gegentibers

35 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, S. 72.
36 Gernot B6hme: Der Typ Sokrates, S. 20.



herauszuarbeiten.”?” Dabei begleitet ihn ein gewisses Sendungsbewusst-
sein, denn in seiner Verteidigungsrede lasst Platon ihn formulieren, dass er
,von dem Gotte der Stadt beigegeben ist, wie einem groflen und edlen
Rosse, das aber eben seiner Groéfie wegen sich zur Trigheit neigt und der
Anreizung durch einen Sporn bedarf, wie mich der Gott dem Staat als
einen solchen zugelegt zu haben scheint, der ich euch einzeln anzuregen,
zu lberreden und zu verweisen den ganzen Tag nicht aufhére, Gberall
euch anliegend.” Folglich ist der Ort des Marktplatzes, die provozieren-
de — und von ihm provozierte — Offentlichkeit Wesensmerkmal seines
Wirkens, auch wenn er die Gefahren spitestens nach seiner Anklage klar
sieht: ,Ihr aber werdet vielleicht verdrieBlich, wie die Schlummernden,
wenn man sie aufweckt*?? In konsequenter Fortfithrung — Bohme sicht
dies als ein Element der Stilisierung des ,, Typs* Sokrates — nimmt er
schlieBlich sogar das ihn treffende Todesurteil an und verweigert die le-
bensrettende Flucht. Diese Flucht kann er nicht als rein private Entschei-
dung sehen, sondern er bewertet sie in Zusammenhang mit seinem Wir-
ken in der Offentlichkeit: Wer ,.der Gesetze Verderber ist, muss wohl gar
sehr dafiir gehalten werden, auch der jingeren und noch unverniinftigen
Menschen Verderber zu sein.“’ Sokrates ,,machte sich zum Typ. Was
dieser Mensch ist, ist er absichtlich, seine Erscheinungsform ist ein Pro-
dukt lebenslanger Stilisierungsarbeit™,*! und zu diesem Typ gehort seine
Offentlichkeit.

Fiir die sokratische Didaktik ist das Element der Selbststilisierung eines
Mirtyrertums fir die Wahrheit, wie es Bohme hier herausarbeitet, freilich
nicht das Entscheidende. Thr geht es beim Paradigma der Offentlichkeit
mehr um die Offenheit des Philosophierens, wie es auch fiir eine schuli-
sche Didaktik zu fordern ist. ,,Das Sokratische Paradigma ist — im Beg-
riffspaar der Philosophiedidaktik der Gegenwart — exoterisch, nicht esote-
risch, es richtet sich nach aullen, an alle Menschen ohne Vorbedingung
oder Vorleistung.“*> Wenn Raupach-Strey tiber die , philosophische Pra-

37 Roland Mugerauer: Sokratische Pidagogik - Ein Beitrag zur Frage nach dem Proprium
des platonisch-sokratischen Dialoges (Marburger wissenschaftliche Beitriige, Band 2).
Marburg: Tectum Verlag, 1992, S. 185.

38 Platon: Apologie des Sokrates (30e-31a) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 1, S. 29.

39 Ebenda (31a), S. 30.

40 Platon: Kriton (53¢) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 1, S. 61.

41 Gernot Bohme: Der Typ Sokrates, S. 25.

42 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 44.
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xis“ des Sokrates schreibt, dann ist ihr Folgendes daran wichtig: Sie | rich-
tet sich voraussetzungslos an alle Menschen und 6ffnet sich ihren Argu-
menten und Auffassungen, ohne sie im Voraus zu kennen oder auszuwih-
len“.#3 Zwar kann man in Bezug auf den platonischen Sokrates in gewisser
Weise Zweifel anmelden: Die Namen der von Platon beschriebenen Ge-
sprichspartner sind z.T. tiberaus bekannt und stehen haufig fiir Menschen
der damaligen Offentlichkeit, die der platonische Sokrates durchaus mit
Bedacht in Gespriche tber sie betreffende Themen verwickelt. Dieser
Aspekt muss fiir eine didaktische Wendung allerdings anders gewichtet
werden. Das , Stellvertretende® der platonischen Gesprichspartner muss
in der Schule in die Begegnung mit den konkret gegebenen Schilerinnen
und Schiilern ubersetzt werden. ,,Der Marktplatz steht zunichst dafiir,
dass der Ausgangspunkt des Sokratischen Philosophierens bei der lebens-
weltlichen Erfahrung genommen wird; Philosophie entsteht aus der kon-
kreten Lebenssituation heraus, diesseits aller Spekulation und aller Theo-
rie.“* Sokrates begriindet keine Schule mit systematischem Lehrplan, mit
aufzubauendem fachlichen Vorwissen, mit an Qualifikation gebundener
Selektion. Heckmann formuliert dies fiir seine Hochschulpraxis dergestalt
um: ,,Die Bereitschaft zu der umschriebenen Anstrengung und eine nor-
male Intelligenz sind aber auch die einzigen Anforderungen an die Teil-
nehmer des [sokratischen] Seminars. Kenntnis philosophischer Literatur
oder bereits erworbene philosophische Schulung ist nicht erforderlich®.#
Dieser Aspekt beinhaltet noch eine andere Seite der Offentlichkeit: ,,In-
dem Sokrates die Offentlichkeit sucht, setzt er sich ihr auch aus und
schirmt sich nicht gegen unangenehme Fragen ab, die vielleicht gestellt
werden kénnten. Offentlichkeit wird zum Priifstein fiir Wert und Allge-
meinheit von Erkenntnissen, fiir Allgemeinverbindlichkeit.“% Auch hier
treffen wir auf einen Aspekt, der philosophischer Reflexion in einer plura-
len demokratischen Gesellschaft sehr angemessen erscheint. So wird die
sokratische Methode u.a. auch vom Politikunterricht reklamiert. W7/ Cre-
mer beschreibt sie in einem ,Lexikon der politischen Bildung™ entspre-
chend als ,natiirlichen Verblindeten™ fiir ,,eine demokratische politische

43 Ebenda, S. 42.

44 Ebenda, S. 43.

45 Gustav Heckmann: Das sokratische Gesprich, S8.8. (Ausgabe von 1993: S. 14.)
46 Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 42,
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Bildung“.# Spezifisch philosophisch aber bleibt die vernunftgeleitete Ar-
gumentation zur Wahrheitssuche, wobei ,jede reale, zufillig zusammenge-
setzte Gesprichsgruppe durch die gemeinsamen Anstrengungen von Lei-
tung und Teilnehmenden im Verlauf des Gesprichsprozesses der idealen
Argumentationsgemeinschaft niher kommen kann, wie unvollkommen sie
realiter auch bleiben mag.“4

Im Sinne von Martens’ Systematik der Methoden des Philosophierens
finden wir hier durch die Marktplatzsituation einen Rahmen vor, der eine
Berticksichtigung und Prifung aller reprisentierten Vorverstindnisse
notwendig macht. Diese Anforderung kann man vor allem mit der ,her-
meneutischen Methode® in einen Bezug setzen (ohne — wie im Folgenden
auch — damit die Notwendigkeit anderer Methoden auszuschlieBen). Nach
Steenblock gilt, Hermeneutik ,,bezeichnet den Modus tiberhaupt, in dem
wir uns zu den kulturellen Sinn- und Sachverhalten in ein Verhiltnis setz-
ten, sie uns zu eigen machen und sie durch eigene Beitrige fortfithren.
[...] In der Breite seines Spektrums beginnt also das Verstehen in alltags-
weltlichen Lebensverhiltnissen, in denen wir alle, die wir mit Menschen,
thren Gesten, Worten, tiglich umgehen, verstechen und verstanden wer-
den.“*” Martens spricht bei dieser Denkmethode davon, dass ,,die eigenen
alltaglichen Ansichten und Deutungsmuster*” heranzuziehen seien. Dabei
geht es im tradierten sokratischen Gesprich — beim platonischen Sokrates
wie in der Praxis nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann — nicht um
cine direkte textbezogene Bezugnahme auf ideengeschichtliche Positio-
nen. Andererseits konnen aber nach Martens auch Texte (bzw. Autoren)

47 Will Cremer: Sokratisches Gesprach. In: Hans-Werner Kuhn, Peter Massing (Hg.)
Methoden und Arbeitstechniken. [Georg Weiieno (Hg.): Lexikon der Politischen Bil-
dung. Band 3] Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2000, S. 167. Siehe auch: Ulrich
H. Baselau, Ralf Brocker, Will Cremer: Das Sokratische Gesprich — Eine Methode der
demokratischen Diskussion und Entscheidungsfindung. In: Bundeszentrale fiir Politi-
sche Bildung (Hg.): Methoden in der Politischen Bildung - Handlungsorientierung.
[Schriftenreihe, Bd. 304] Bonn, 1991, S. 31-53. Sowie: Klaus Draken: Das Sokratische
Gesprich — mogliche Grundlage fiir eine Didaktik der politischen Bildung? In: Nora
Walter, Silvia Knappe (Hg.): Rundbrief der Sokratiker Nr. 2. Hannover, 1989 8. 9-12.

48 Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 44f.

49 Volker Steenblock: Hermes und die Eule der Minerva. Zur Rolle der Hermeneutik in
philosophischen Bildungsprozessen. In: Johannes Rohbeck (Hg.): Philosophische
Denkrichtungen. [Jahrbuch fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Bd. 2}, Dresden,
2001, S. 90f.

50 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, S. 54.
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Gesprichspartner werden; der Text ist also nicht als ,,Einwand* zum Ge-
sprich zu verstehen. Martens fiithrt aus: ,,Da wir uns, so Gadamer, in un-
serem Seinsverstindnis immer schon in einer bestimmten Geschichte oder
Tradition bewegen, miissen wir, um uns selbst zu verstehen, vor allem uns
selbst in der Seinsgeschichte verstehen.s! Wenn wir nun weiter davon
ausgehen, dass diese Seinsgeschichte ,uns vornehmlich in den grofen
Texten der Philosophie liberliefert” ist, dann ,besteht nach Gadamer Phi-
losophie in erster Linie im Lesen und Verstehen der Texte der Klassiker
[--.] In einem Verstehensprozess bewegen wir uns notwendigerweise in
dem hermeneutischen Zirkel’, dass wir einen Text mit unseren Erwartun-
gen lesen, ferner dass wir die Einzelaussagen eines Textes nur aus dem
Gesamtzusammenhang, und diesen umgekehrt erst aus den Einzelaussa-
gen verstehen.“52 Dennoch verallgemeinert Martens die hermeneutische
Methode wie Steenblock auch auf nicht direkt textbezogene Anwendun-
gen. Diese ,,Methode des sokratischen Philosophierens besteht daher im
Aufdecken und Verstehen der mitgebrachten Interpretationen oder Deu-
tungsmuster der briichigen Phinomenbeziige. [...] Sokrates deckt aber
nicht nur die vorliegenden personlichen Interpretationen von Erfahrun-
gen auf, sondern erinnert seine Unterredner auch daran, was sie von Ho-
mer, der nach Platon ganz ,,Hellas gebildet* hat, gelernt zu haben meinen,
beispielsweise, dass Tapferkeit manchmal nicht Vorwirtsstiirmen, sondern
auch Rickzug sein kann.*5? Und auch Hans-Georg Gadamer nutzt zur Ver-
deutlichung der von ihm gemeinten Mechanismen an manchen Stellen die
Betrachtung der mindlichen AuBcrung. LIch darf™, so schreibt er, ,,viel-
leicht die gerichtliche Aussage als ein besonders sprechendes Phinomen
anfiihren. Da zeigt sich, wie schwer es fiir den Aussagenden ist, in dem
Protokoll, das seine Zeugenaussage festhilt, auch nur einigermallen die
volle Wahrheit des von ihm Gemeinten zu erkennen. Die aus dem Zu-
sammenhang der Unmittelbarkeit von Frage und Antwort gerissene,
durch Weglassungen, Zusammenfassungen usw. umformulierte Aussage
gleicht der Antwort, die man auf cine Frage geben muss, von der man
nicht weil3, warum sie gestellt wird. Und das nicht zufillig. Es ist ja gerade
das eingestandene Ideal einer Zeugenaussage und sicherlich ein wesentli-
ches Moment aller Beweisaufnahme: auszusagen, ohne zu wissen, was die

52

51 Ebenda, S. 75f.
52 Ebenda, S. 76.
53 Ebenda, S. 50f.
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cigene Aussage ,bedeutet’. Die Situation ist dhnlich, wie wenn ein Profes-
sor im Examen vorher ausgedachte Fragen an den Kandidaten richtet, auf
die, wie man zugeben muss, kein verniinftiger Mensch antworten kann —
ein Thema, das Heinrich von Kleist, der selbst ein preufisches Referen-
darsexamen hinter sich hatte, in seinem schénen Aufsatz ,Uber das all-
mihliche Verfertigen der Gedanken beim Reden’ behandelt. [...] Das ist
das bekannte Problem, das Heidegger unter dem Titel des hermeneuti-
schen Zirkels analysiert hat, jene erstaunliche Naivitit des subjektiven
Bewusstseins, das, wenn es einen Text zu verstehen meint, sagt: aber das
steht doch da!*3* Einen Text zu verstehen, muss also nicht auf verschrift-
lichte Aussagen bezogen sein: Es kann auch auf den im Gesprich, im
Diskurs gesprochenen Text bezogen werden. Anstelle von ,Aber das
steht doch dal kommt dann die AuBerung ,,Aber das hast Du doch ge-
sagt!* in den Blick der kritischen Reflexion. In einem spiten Interview aus
dem Jahr 2000 duBerte Gadamer zu einer Frage nach den Methoden der
Philosophie sogar die Sitze: ,,Wir missen endlich wieder lernen, wie man
ein richtiges Gesprich fithrt. Das ist eine sehr verantwortungsvolle Auf-
gabe fir die Philosophie. Ein Gesprich setzt voraus, dass der Andere
Recht haben konnte. [...] Ich finde, es ist eine groB3e Aufgabe, wieder fra-
gen zu lernen, also nicht alles von vornherein fiir geregelt zu halten. Man
sollte beim Fragen nicht einfach blof3 darauf aus sein, wichtige Informati-
onen zu bekommen. Schon das Wort ,Information” sagt es ja: Das ist et-
was, worliber man nicht weiter nachzudenken braucht.*>> In diesem Sinne
bedarf das Gesprich auf dem Marktplatz gerade in Anlehnung an den
platonischen Sokrates der Nachfrage im Martens’schen Verstindnis einer
hermeneutischen Klarung der reprisentierten Vorverstindnisse im offe-
nen und Offentlichen Gesprich, es verlangt nach der damit verbundenen
reflexiven Leistung der Uberschreitung der subjektiven Verstehenshori-
zonte auf den Anderen hin, dem damit verbundenen Anstreben einer Ho-
rizontverschmelzung oder zumindest einer Horizonterweiterung und kann
in dieser Weise als paradigmatisch zu bewertendes Merkmal sokratischen
Philosophierens aufgefasst werden.

54 Hans-Georg Gadamer: Die philosophischen Grundlagen des 20. Jahrhunderts. Zit.
nach Hans-Georg Gadamer / Gottfried Boehm (Hg.): Seminar: Philosophische Her-
meneutik. Frankfurt/Suhrkamp 1976, S. 317f.

55 ,,Rituale sind wichtig” Hans-Georg Gadamer tiber Chancen und Grenzen der Philoso-
phie. Interview: Thomas Sturm. In: Der Spiegel, 8/2000, S. 305.
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2.3 ,,Der Anti-Dogmatismus* bzw. ,,ein Dialogangebot
wahrnehmen® als Grundlage der dialektischen Me-
thode

..Sokrates schrieb kein Buch, erst recht kein Lehrbuch; er war tiberhaupt
kein ,Lehrer’ in dem tiblichen Sinne, wie die Rolle immer noch oft ver-
standen wird, dass er seinen Schiilern ,etwas’ im Sinne inhaltlich bestimm-
ter Wahrheiten beibringen wollte. Er stellte kein Lehrgebdude oder -
system auf, verzichtete sogar ganz auf schriftliche Weitergabe sciner Ge-
danken. Er lieB, noch grundsitzlicher gesprochen, keine unbefragten
Lehrsitze gelten. Nicht das Was, sondern das Wie, eben der Weg ist das
Kennzeichen der Sokratischen Methode.*%

Entsprechend dieser Charakterisierung bei Raupach-Strey lisst der frithe
platonische Sokrates in der von ihm gesuchten Offentlichkeit auch man-
che seiner Dialoge in der Aporie enden — besser ,gut hinterfragt® als
,»schlecht geantwortet” — so konnte man sagen. Dass vor allem der spite
platonische Sokrates aber auch viel Inhaltliches vorgibt, durch seine Art
der Gesprichsfiihrung® Inhalte setzt und insofern sich doch dem Ver-
dacht aussetzt, inhaltlich bestimmte Wahrheiten ,,beibringen® zu wollen,
widerspricht dem spiter noch in seiner Bedeutung zu klirenden Bild der
Hebamme. Insofern nimmt die Rezeption des antiken Sokrates, die der
Praxis nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann zugrunde gelegt
wurde, hier die ,bessere Intention® anstelle der z.T. fragwirdigen Praxis
des platonischen Sokrates als relevant fiir ihr eigenes Verstindnis sokrati-
schen Philosophierens. Fiir Leonard Nelson ist die sokratische Methode
wnimlich nicht die Kunst, Philosophie, sondern Philosophieren zu lehren,
nicht die Kunst, tiber Philosophen zu unterrichten, sondern Schiiler zu
Philosophen zu machen.“5® Die Grundlage dieser Charakterisierung sieht
der bereits mehrfach angesprochene Philosoph Diefer Birnbacher in der bis
heute giiltigen Tatsache, dass ,,Philosophie [...] kein geschlossenes Lehr-
gebiude, sondern eine Praxis des gemeinsamen Fragens und Suchens®?

56 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 47.

57 Siehe hierzu auch die Kritik Bodenheimers, ausgefithrt unter Punkt 1.1 dieser Arbeit (S.
9).

58 Leonard Nelson: Die sokratische Methode. In: Gesammelte Schriften, Band 1, S. 271.

59 Dieter Birnbacher: Praktische Philosophie — Profil eines neuen Fachs. In: EU 3/01:
Praktische Philosophie, S. 3.
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sei. Dies wiederum steht in engem Zusammenhang mit dem hier durch
Nelson postulierten Anti-Dogmatismus: ,,Ein ihm [Sokrates] zugestande-
ner Erfolg besteht zunichst darin, daf3 er durch seine Fragen die Schiiler
zum Eingestindnis ihrer Unwissenheit bringt und damit dem Dogmatis-
mus bei ihnen die Wurzel durchschneidet. Dieser in der Tat auf keine
andere Weise zu ergmingende Erfolg ist es, worin sich der Sinn des Ge-
sprachs als Unterrichtsform offenbart.“®" Auch wenn man zwischen den
gesellschaftlich angesehenen und vermeintlich ,,wissenden® Gesprichs-
partnern des platonischen Sokrates und den in der Entwicklung befindli-
chen Schilerinnen und Schiilern in unserem Unterricht unterscheiden
muss, so wird doch die grofle Bedeutung sichtbar, die Nelson der unbe-
dingten Vermeidung eines jeglichen Dogmatismus zugesteht. Entspre-
chend fihrt er weiter aus: ,,Anregung zum Selbstdenken kann, zumal bei
reiferen Schilern, auch vom Vortrag ausgehen. Aber zu welcher Anlo-
ckung auch solche Anregung sich steigern mag, unwiderstehlich ist sie
nicht. Erst die Notigung, sich auszusprechen, sich auf jede Querfrage ein-
zulassen und tber die Griinde jeder Behauptung Rechenschaft abzulegen,
verwandelt die Macht jener Lockung in einen wnwidersteblichen Zwang. Die-
se Kunst, zur Freiheit zu zwingen, macht das erste Geheimnis der sokrati-
schen Methode aus.”**! Und Nelson ist in seinen Konsequenzen fir diese
Zielsetzung schr rigoros: Fur die ,,Ausschaltung des Dogmatismus im
Unterricht® fordert er ,den Verzicht auf jedes belehrende Urteil ber-
haupt. [...] Hier muf3 man sich ehrlich entscheiden: Entweder Dogmatiker
oder Sokratiker.*6? Dies unterstreichend meint er in konsequenter Weise
konkretisierend: ,,Der philosophische Unterricht 16st seine Aufgabe, wenn
er im Schiler die Einflisse, die der Aufhellung der philosophischen Er-
kenntnis im Wege stehen, planmilig schwicht, die ihr férderlichen plan-
miBig stirkt. Ohne hier die Frage zu beantworten, welche Einflisse sonst
hier in Betracht kommen, wollen wir jedentalls das eine festhalten: dal3 ein
unbedingt auszuschaltender Einflul3 derjenige ist, der von den Urteilen des
Lehrers ausginge. Gelingt die Ausschaltung dieses Einflusses nicht, dann
ist alle weitere Mihe eitel. Der Lehrer hat alles getan, was an ihm ist, dem

60 Leonard Nelson: Die sokratische Methode, S. 291.
61 Ebenda.
62 Ebenda.
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eigenen Urteil des Schilers durch Anbieten eines Vorurteils zuvorzu-
kommen. 3

Die vorgenannten Forderungen konnen als extreme Anforderung an
den Lehrer in der Schule empfunden werden, da dieser — durch sein langes
akademisches Fachstudium vorbereitet — gerade jene Form von ,,Wissen®
auch im Philosophieunterricht an die Schiiler herantragen musste. Ande-
rerseits ist es eine groBe Gefahr des auf Bewertung durch den Lehrer auf-
bauenden Schulunterrichts, dass in der Folge strategisch nicht nach der
Wahrheit, sondern nach dem, ,;was der Lehrer horen will“, gesucht wird.
Und das wiire in der Tat kaum mehr als philosophische Einstellung — bes-
tenfalls als sophistische — zu verstehen. Dennoch ist dieser Aspekt bei der
Frage der Anwendung sokratischer Gesprich in der Schule nicht unum-
stritten. So beschreibt Dieter Birnbacher, der seine ,,eigene Erfahrung mit
dem Sokratischen Gesprich [...] weitgehend nur in der akademischen
Philosophie® gemacht hat: ,Eine substantiellere Modifikation des ur-
spriinglichen Kanons ist die von einer Reihe von Praktikern vorgeschla-
gene Lockerung der Regel der strengen Zuriickhaltung des Gesprichslei-
ters. Es hat sich herausgestellt, dass sachhaltige Beitrige des Leiters gele-
gentlich auBerordentlich hilfreich sein konnen, z.B. um das Gesprich aus
einer Sackgasse zu manévrieren. Weiterhin kommt es des Ofteren zu Situ-
ationen, in denen der Leiter wichtige Hintergrundinformationen, tber die
die Teilnehmer nicht verfiigen, beisteuern kann. Falls alle Teilnehmer au-
Ber dem Leiter jiinger sind, sollte es ihm nicht verwehrt sein, das Spekt-
rum der Beispielfille aus seiner Lebenserfahrung heraus zu bereichern
oder die eine oder andere sachdienliche psychologische Erklirung einzu-
bringen.“6* Aber Birnbacher ist sich bei seiner AuBerung im Klaren dar-
iiber, dass es sich um eine substantielle Modifikation handelt, die aus sei-
ner Sicht pragmatische Vorteile bietet. Gisela Raupach-Strey fiihrt die
entsprechende ,,Rollenteilung: Teilnechmer/innen fithren das Sachgesprich
— Leiter/in hat Lenkungsaufgabe, hilt sich in der Sache zuriick™ unter
ihren ,,Regeln der ZweckmifBigkeit 1. Ordnung“® auf. Sie sieht zwar den

63 Ebenda, S. 292.

64 Dieter Birnbacher: Das Sokratische Gesprich — eine philosophische Standortbestim-
mung. Gefunden unter:
http://\\ww.lcarn—line.nrw.dc/:mgeb()tc/pmktphilo/didaktik/sokra_gespracch.pdf
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Anti-Dogmatismus als konstitutiv an, fordert aber nicht eine unbedingte
inhaltliche Zuriickhaltung des Gesprichsleiters. Diese sicht sie cher als
»zweckmiBig [...] zur konkreten Durchfithrung Sokratischer Gespri-
che® an und weist ihr daher Vereinbarungscharakter zu. Aus meiner
schulischen Erfahrung heraus wiirde ich aber an dieser Regel im sokrati-
schen Gesprich auch mit Schillerinnen und Schiilern festhalten wollen.
Wenn man die Methode in ihrem Charakter ernst genommen wissen will,
sollten auch die Schiilerinnen und Schiiler ganz in die Verantwortung fiir
den inhaltlichen Verlauf genommen werden. Falls es dabei zu einer Aporie
kommt, die durch ein inhaltliches Eingreifen des Lehrers hitte vermieden
werden konnen, sollte dies bewusst gemacht und das erkannte Problem
dann in cinem anderen methodischen Verfahren — z.B. Textarbeit mit
Texten, die alternative Problemlésungen anbieten und argumentativ erliu-
tern — weiter bearbeitet werden. Mit dieser Vorgehensweise habe ich in
der Schule insofern gute Erfahrungen machen kénnen, als hierdurch die
Lehrerrolle im sokratischen Gesprichsverlauf eine klar vom sonstigen
Unterrichten abgesetzte Kontur bekam, die fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ohne die Gefahr eines Riickfalls in alte Rollenmuster angenom-
men werden konnte.

Wenn Martens in seinem Methodenparadigma von der ,,Dialektischen
Philosophie®” spricht, dann unterscheidet er eine ,dialektische Seinser-
kenntnis* am Beispiel Heraklits, ,,Dialektik als Dialogprozess* am Beispiel
des Sokrates und ,Dialektik als Wortstreit am Beispiel des Protagoras.s$
Im Sinne des hier zu erorternden Paradigmas fokussiert er aus diesem
Befund heraus: , Fir die dialektische Methode des Philosophierens ist die
zweite Variante, Dialektik als Dialogprozess, kennzeichnend, wihrend die
Dialektik als Seinserkenntnis eine umstrittene ontologisch-metaphysische
Position darstellt und Dialektik als Wortstreit keine philosophischen Er-
kenntnisanspriiche erhebt oder erheben kann. [...] Das Hin-und-her-
Uberlegen, egal ob ,jim Kopf als ,Dialog in der Seele’ oder ob in einem
realen Dialog, geht in der Regel von widerspriichlichen Erfahrungen oder
Behauptungen aus, die im Laufe der Uberlegungen zugespitzt oder deutli-
cher herausgearbeitet und schlieBlich gel6st oder als (vorliufig) unlésbar
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festgestellt werden.“®” Somit finden wir eine Charakterisierung vor, die
den im sokratischen Gesprich geforderten Anti-Dogmatismus in ihrer
Grundtendenz unterstiitzt. Zur Konkretisierung fithrt Martens aus: ,,Die
dialektische Methode ferner kann, muss sich aber nicht im Medium des
realen Dialogs konkreter Personen vollziehen. Dabei ist die reale Dialog-
form nicht blofl duBerliches Moment dialektischen Denkens. Im Unter-
schied zum ideellen Dialog motiviert der reale Dialog vielmehr als Wett-
kampf mit (einem) anderen zu groBerer Klarheit der Begriffe und Argu-
mente, zu der man fiir sich allein sonst vielleicht nicht fahig oder bereit
wire. AuBerdem fordert ein gemeinsamer Problemlésungsprozess kreative
Einfille, tragt groBeres Fachwissen und methodische Kompetenz zusam-
men und kann verhindern, dass ein Problem lediglich aus einer bestimm-
ten Perspektive behandelt wird.“7

Auch in der so konkretisierten Methode der Dialektik ist also das ent-
scheidende Moment die Offenheit bzw. der Anti-Dogmatismus, die einen
Dialog erst ermoglichen bzw. sinnvoll machen. Mit Gronke kénnte man
an dieser Stelle auch den Diskursbegriff bemiihen, hier ,ausschlieBlich als
argumentativer Dialog verstanden® und mit Apel und Habermas als ,,das
Sprachspiel der Vernunft gesehen. Entsprechend ,betont die Diskurs-
pragmatik den dialogisch kommunikativen Verstindigungsaspekt von
Diskurs. Vernunft ist prinzipiell dialogisch strukturiert. Daher ist jede Ar-
gumentation prinzipiell auf andere Argumentationspartner bezogen und
auf zwanglose Verstindigung sowie argumentativen Konsens mit ihnen
angelegt.“7" Auch die von Martens aufgelisteten positiven Effekte kénnen
nur unter Voraussetzung nicht dogmatisch agierender Gesprichsteilneh-
mer/innen — selbst beim inneren Dialog — eintreten und in der Tat kann
eine herausgehobene Stimme in einer realen Sprechsituation diese Voraus-
setzung gefihrden. Wenn die mit Bewertungsmacht versehene Stimme der
Lehrperson eine inhaltliche Position spiirbar priferiert, kann dies ent-
scheidend den Verlauf eines Unterrichtsgesprichs prigen und den im
Sinne philosophischer Offenheit fiir das bessere Argument geforderten
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Anti-Dogmatismus unterlaufen. So formuliert Gronke in seinem Ver-
gleich von Diskurstheorie und sokratischer Gesprichspraxis nach Leonard
Nelson und Gustav Heckmann die These: ,,Das Sokratische Gesprich ist
eine pidagogisch orientierte Praxisform der Diskursethik. In ihm werden
im Bereich des Miteinanderredens jene moralischen Diskursnormen um-
gesetzt und eingetibt, die in der diskursethischen Reflexion als giiltig er-
wiesen werden. 72

Dass Martens das ,,mtndliche *Sokratische Gesprich’ als Arbeits- und
Unterrichtsmethode |[...] von der weiter gefassten integrativen sokrati-
schen Denkmethode*” unterschieden sehen will, zeigt sich an dieser Stelle
besonders deutlich, indem er die von Leonard Nelson und Gustav Heck-
mann geprigte Form des sokratischen Gesprichs allein unter dem Fokus
der dialektischen Methode ausfithrt. Allerdings gesteht er ihr einen ,,an-
satzweise” sichtbar werdenden integrativen Methodencharakter” zu,
wenn er anfigt: ,,Bei der sokratischen Gesprichs-Dialektik spielen neben
den phinomenologischen und analytischen Methoden auch die produkti-
ven Einfille der Gesprichsteilnehmer und die Deutungsmuster der Klas-
siker fur das Gewinnen von Einsichten eine wesentliche Rolle.*™ Diesen
integrativen Methodencharakter méchte ich in meiner Arbeit unterstrei-
chen, ansonsten wire in der Tat ein verengter Blick auf den Philosophie-
unterricht und das Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen angelegt.

2.4 ,,Das Selbstvertrauen der Vernunft und ,,die verwen-
deten zentralen Begriffe und Argumente hervorheben
und priiffen* als Grundlage der analytischen Methode

»Alle Fragen in der Philosophie werden also am Ende auf diese hinauslau-
fen: Welches die unmittelbare Erkenntnis der reinen Vernunft sei, und al-
ler Streit in der Philosophie wird sich durch Beantwortung dieser Frage
entscheiden lassen. [...] Daher kann es auch nicht Aufgabe der Philoso-
phie sein, unserer Erkenntnis objektive Wahrheit zu verschaffen, sondern
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nur das BewuBtsein als erkennendes BewuBtsein zu beglaubigen, dem Be-
wuBtsein zum irrtumsfreien Ausspruch der Erkenntnis zu verhelfen.*”

»Dies Selbstvertrauen der Vernunft ist das allgemeine Prinzip, das die
psychologischen Ableitungen aus der Theorie der Vernunft zu kritischen
Deduktionen macht, d.h. das es uns ermdoglich, in der inneren Erfahrung
einen Leitfaden fiir die systematische Begriindung der Philosophie zu fin-
den.“7 So ist bei Leonard Nelson als Ausrichtung des Wahrheitsstrebens
anstelle der platonischen Ideenschau die ,unmittelbare Erkenntnis der
Vernunft* getreten. Birnbacher analysiert im Sinne einer durch den ,lin-
guistic turn® gegangenen Philosophie die Qualitit von ,analytischem Ex-
plikationswissen®,”” welches hierdurch erreichbar wird: ,,Die Sokratische
Methode kann, solange sie regressiv verfihrt, stets nur auf Explikations-
wissen fithren: auf ein Wissen davon, welche Begriffe, Prinzipien und
Normen unserem Denken tatsichlich zugrunde liegen, auf eine deskripti-
ve Metaphysik’, eine deskriptive Erkenntnistheorie oder eine deskriptive
Ethik. Eine regressiv gewonnene philosophische Einsicht besteht darin,
einzusehen, dass das die Voraussetzungen sind, die unserem Urteilen
zugrunde liegen. Weiter reicht diese Einsicht jedoch nicht. Vor allem ist
damit noch keine Einsicht in die Angemessenheit der aufgewiesenen Begrif-
fe, die Wabrbeit der aufgewiesenen Prinzipien und die Rechimafiigkeit der
aufgewiesenen Normen gewonnen.*™8

Trotz der einengenden Analyse dessen, was das , Selbstvertrauen der
Vernunft® in Nelsons Prigung sokratischen Philosophierens zu erreichen
vermag, bleibt doch fiir die didaktische Perspektive grundlegend Erstre-
benswertes stehen. So fiihrt Gisela Raupach-Strey aus: ,,In dem Zutrauen
in die Gesprichspartner/innen des Sokratischen Dialogs, dass sie die
Grundausstattung zur Klirung der wesentlichen Fragen mitbringen, ver-
schrinken sich eine philosophische und eine padagogische Grundannah-
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me: Die Vernunft muss sich selbst im Einzelsubjekt als Klirungs- und
Rechtfertigungsinstanz begreifen und anerkennen, nicht minder aber gilt
dies auch fur das wechselseitise Zutranen von Vernunft. Das bedeutet, dass im
Prinzip die Vernunft-Disposition als gegeben vorausgesetzt wird, was
deren Aus-Bildung jedoch nicht widerspricht. Gerade das Zutrauen zur
Urteilsfihigkeit, in welchem Mal3e auch immer es im gegebenen Moment
kontrafaktisch sein mag, ermoglicht die Entwicklung der je eigenen Urteils-
kompetenz und stirkt das Bewul3tsein, zum cigenen, begriindeten Urteil in
der Lage zu sein.“7 Dass dies kein unkritisches oder tiberhebliches Unter-
fangen sein soll, macht sie dabei unmissverstandlich klar: So ,hat Ver-
nunft (der ,Logos’) die Pflicht der kritischen Prifung, um Gutgliubigkeit
oder Schnellgliubigkeit, fehlerhaftes Denken oder Irrtum zu vermeiden.
[...] Ein Sokratisches Gesprich wiirde aber zu Unrecht seinen Namen
tragen, wenn es die Anstrengung des Begriffs sowie die Zumutung kriti-
scher Urteilsprifung nicht zulieBe und nicht ggf. auch Aporien aushielte.
Da der von Nelson gebrauchte Begriff ,Kampf” antagonistische Assoziati-
onen weckt, bevorzuge ich die Beschreibung ,ein gemeinsames Ringen um
die Wahrheit, das mit Anstrengung verbunden sein kann, aber gleichwohl
lohnt’.*80

Dabei gesteht Nelson den Wahrheitssuchenden ein ,,Wahrheitsge-
fahl*s! zu, das nach Heckmann aber nicht als ,, Emotion‘ misszuverstehen
ist, sondern cher einem Empfinden entspricht, welches er mit den Worten
,»Einer-Erkenntnis-auf-der-Spur-sein®? beschreibt. Gisela Raupach-Strey
nimmt diesen Gedanken bzw. diese in der sokratischen Praxis gemachte
Erfahrung mit kritischer Einschrinkung wie folgt auf: ,,In einer sich mel-
denden Stimme, die den Untersuchungsgang lenkt, férdert oder Bedenken
signalisiert, konnen wichtige Hinweise zur Wahrheitserkenntnis verborgen
sein. Freilich bedarf das, worauf das eigenstindige Wahrheitsgefithl des
Einzelnen hinweist, der gemeinschaftlichen Aufklirung: Leitideen sind
gef. genauer zu fassen und fiir die Gesprichsgruppe durchsichtig zu ma-
chen, Einwinde zu versprachlichen und daraufhin zu priifen, ob sie einen
,Wahrheitskern” enthalten. Das Wahrheitsgefiihl ist kein Wahrheitsga-
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rant.“83 Insofern handelt es sich hier vielleicht um eine Analogie zu dem
nun durch die Gesprichsgemeinschaft und das in ihr reprisentierte
wSelbstvertrauen der Vernunft® geziigelten ,,Daimonion®* das einstmals
dem platonischen Sokrates beigegeben war.

In diesem Sinne sche ich auch im sokratischen Gesprich eine Not-
wendigkeit fiir das, was Martens mit der analytischen Methode des philo-
sophischen Denkens umschreibt. Er spricht z.B. davon, dass ,hiufig be-
griffliche oder argumentative Unklarheiten™ auftreten. ,,Was ist mit x’
genauer gemeint? Wie ist eine bestimmte Aussage begriindet, und ist die
Begriindung haltbar? Fiir die Klirung derartiger Unklarheiten gibt es kon-
krete Arbeitsmethoden oder Techniken.“®> Und so fiihrt er unter der U-
berschrift ,,Argumente und Begriffe kliren kénnen*s¢ vielfiltige Techni-
ken der Begriffs- und Argumentationsanalyse an, die in einem sokrati-
schen Gesprich zum Tragen kommen kénnen. Aber diese konnen auch in
seinem Methodenverstindnis kein Selbstzweck sein: ,,Eine noch so an-
schauliche Ubersicht und selbst eine Ubung der Begriffs- und Argumenta-
tionsklirung koénnen das lebendige Philosophieren tber ein konkretes
Problem in seiner inhaltlichen Komplexitit, seinen iiberraschenden Ein-
sichten, aporetischen Wendungen oder im persénlichen Beteiligtsein nicht
ersetzen.5” Diese Einschrinkung von Martens passt somit exakt auf die
sokratische Gesprachspraxis nach ILeonard Nelson und Gustav Heck-
mann. Auch hier wiirden Techniken der Begriffs- und Argumentations-
analyse nie abstrakt eingefiihrt werden, sich aber aus den im Gesprich
entstehenden Klirungsnotwendigkeiten heraus entwickeln und — wie die
Erfahrung aus dieser Gesprichspraxis, insbesondere durch die Institution
des Metagesprichs immer wieder belegt — hiufig auch auf einer Metaebe-
ne reflektiert werden. Entsprechend formuliert Birnbacher in Bezug auf
eine an Sokrates orientierte Form des Philosophierens: ,,Philosophie voll-
zieht sich im Medium von Einfithlung und Vernunft. Einfiihlung macht
uns die Werte und Normen anderer in ithrem jeweiligen Kontext verstind-
lich. Die Vernunft prift Geltungsanspriiche und befragt Konventionen,
Traditionen und Autorititen auf ihre Glaubwiirdigkeit und Tragfihig-
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keit.“®8 Die analytische Methode ist im Rahmen des sokratischen Ge-
sprichs Nelson/Heckmannscher Prigung somit nie Selbstzweck, sondern
steht immer im Dienst ihres Gesprichsziels, einer anzustrebenden Wahr-
heitserkenntnis. Sie wird im paradigmatisch gesehenen Selbstvertrauen der
Vernunft selbstbewusst getibt und auf der Metaebene nach Bedarf be-
wusst reflektiert. Diese Denkmethode nach Martens wird unter dem As-
pekt des Begriindungskonzeptes der Gesprichspraxis nach Leonard Nel-
son und Gustav Heckmann noch einmal differenzierter zu betrachten
sein.®?

2.5 ,,Die Maieutik* oder ,,Einfille zulassen und betrach-
ten“ als Element der spekulativen Methode

»Also du Licherlicher hast wohl niemals gehért, dal3 ich der Sohn einer
Hebamme bin [...] auch, daB ich dieselbe Kunst ausiibe. [...] Von meiner
Hebammenkunst nun gilt im Ubrigen alles, was von der ihrigen; sie unter-
scheidet sich aber dadurch, dal3 sie Minnern die Geburtshilfe leistet und
nicht Frauen, und dal sie fir ihre gebirenden Seelen Sorge trigt und nicht
fur Leiber. Das Grof3te aber an unserer Kunst ist dieses, dal3 sie imstande
ist zu priifen, ob die Seele des Junglings ein Trugbild und Falschheit zu

gebiren im Begriff ist oder Fruchtbares und Echtes.“"

So charakterisiert Sokrates selbst sein Geschift des Philosophierens. Aus
der in seiner Obhut befindlichen Seele gilt es ihm, dem auf die Welt zu
helfen, was in ihr an Erkenntnis wichst. Dieser Vergleich ist ein lebensnah
vorgetragenes Bild, welches sogar das Vorgehen und die Mittel der Me-
thode mit umfasst: ,,Ja, es konnen auch die Hebammen durch Arzneimit-
tel und Zauberspriiche die Wehen erregen und, wenn sie wollen, sie auch
wieder lindern und den Schwergebirenden zur Geburt helfen, oder auch
das Kind, wenn diese beschlossen haben, sich dessen zu entledigen, solan-
ge es noch ganz klein ist, konnen sie abtreiben.”!
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Als Hauptarznei des Sokrates ist hier unzweifelhaft die Frage zu nen-
nen, auf deren zwiespiltigen Charakter in Bezug auf ihre Wirkungsweise
ich zunichst eingehen méchte. Im Menon beschreibt dieser nach einiger
Zeit des Fragens durch Sokrates: ,,O Sokrates, ich habe schon gehért, ehe
ich noch mit dir zusammengekommen bin, daf3 du allemal nichts als selbst
in Verwirrung bist und auch andere in Verwirrung bringst. Auch jetzt
kommt mir vor, daf} du mich bezauberst und mir etwas antust und mich
offenbar besprichst, daB ich voll Verwirrung geworden bin, und du diinkst
mich vollkommen, wenn ich auch etwas scherzen darf, in der Gestalt und
auch sonst, jenem breiten Seefisch, dem Zitterrochen, zu gleichen. Denn
auch dieser macht jeden, der ihm nahe kommt und ihn beriihrt, erstarren.
Und so diinkt mich, hast auch du mir jetzt etwas Ahnliches angetan, dal3
ich erstarre. Denn in der Tat, an Seele und Leib bin ich erstarrt und weil3
dir nichts zu antworten.“?2 Dies kann aber, zumindest auf den ersten Blick
gesehen, nicht der endgiiltige Sinn des sokratischen Fragens sein, denn es
wirde, im Bild gesprochen, hochstens der Abtreibung dienlich sein. Also
ist auch der Sokrates des Dialoges genétigt aufzuzeigen, wie sein Mittel
gebdren helfen kann.

Auf die negative gesprichspsychologische Sicht der Frage bei Aron Ro-
nald Bodenheimer bin ich bereits zuvor eingegangen: ,Der Meister fragt, der
Sklave — nein, man kann gewiss nicht sagen, dal3 der Sklave antwortet;
sondern der Sklave konfirmiert das, was ihm vor-gesagt worden ist und
bestitigt damit den Frager, unterwiirfig und in sklavischem Gehorsam.
Von der Frage her findet sich jedes Mal genau angelegt und vorausbe-
stimmt, was der Befragte zurtickzugeben — nicht: zu antworten — hat, und
dem solcherart Vorausgesteuerten wird dann just genau kopfnickend
nachgezogen. Uberraschung in diesen Zuriickgaben des Sklaven, Quersa-
gendes gar, oder auch nur die Aulerung eines eigenen, nicht schon vor-
auszubestimmenden Gedankens, welcher — das walte Zeus! — die Natur
der Fragen umprigen oder umformen konnte: Das ist nicht denkbar, noch
nicht einmal als Méglichkeit angelegt.“”* Bodenheimers Urteil {iber das
Instrument der so eingesetzten Frage fillt entsprechend vernichtend aus:
,Das Fragen bringt erst — aus dieser Handlung, und vermége und vermit-
tels ihrer — den Fragenden in die Stellung des Herrn; das Fragen als Akt
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und Situation. Das Befragtwerden macht aus dem Andern einen Knecht.”** Dass
Sokrates, freier Biirger der Stadt Athen, mit dem Sklaven seines eigentli-
chen Gesprichspartners Menon spricht und dass die Art der Kommunika-
tion — dabei gerade in der Sicht von Bodenheimer die Frageform — geeig-
net scheint, hierbei den Standesunterschied zu manifestieren, ist als Aus-
gangskonstellation eher die Ausnahme. So spricht Sokrates in der Regel
mit ebenfalls freien Biirgern und oftmals sogar mit solchen, die sich zu-
niachst ,,wissender* und z.T. sogar ,besser als er diinken. Der Dialog
»Menon* beginnt z.B. mit drei Fragen des Menon an Sokrates,’”® was, auch
wenn Sokrates in der ihm eigenen Form nicht direkt inhaltlich antwortet,
die Wechselseitigkeit des Fragens als Gesprichsméglichkeit aufzeigt. Auch
sind die Reaktionen auf Sokrates’ AuBlerungen nicht ausschlieBlich reines
Bestitigen, wie Bodenheimer in der Gesprichspassage mit dem Sklaven
behauptet, sondern Menon stellt zu Beginn etliche Riickfragen® und seine
eigenen Ansichten vor.”” Der Schluss des Dialoges enthilt, dem Anfang
folgend, eine klare Antwort des Sokrates auf zumindest einen Teilaspekt
der Ausgangsfragen des Menon.” Auch wenn zugestandenermallen im
dazwischen liegenden Dialog tatsichlich Sokrates der hauptsichlich Fra-
gende ist und Menons Antworten vielfach rein bestitigend oder den vor-
herbestimmten Gedankenbahnen des Sokrates folgend sind, d.h. auf der
Beziehungsebene Sokrates wieder als der ,,Wissendere™ dasteht — wie Me-
non auch ausdriicklich bestitigt: ,,Ganz trefflich, diinkt mich, redest du,
Sokrates.“” — so kann diese Feststellung auf der Bezichungsebene doch
nicht den gesamten Gehalt des Dialoges wiedergeben. So schliissig die
Analyse Bodenheimers eciner bestimmten Passage eines Sokratesdialogs
auch wirkt, sie kann nicht als umfassende Wirdigung der ,sokratischen
Arznei® gesechen werden, ansonsten wire die philosophiegeschichtliche
Bedeutung der platonischen Dialoge einfach nicht verstehbar. Denn seit
den Ausfihrungen von Kar/ Biibler™ und Panl Watglawick,'"! spitestens
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aber seit den weit verbreiteten Darstellungen des sich neben den beiden
genannten Autoren u.a. auf Car/ R. Rogers und Ruth C. Cobn beziehenden
Friedemann Schuly von Thun wissen wir, dass Kommunikation eine viel-
schichtige Angelegenheit ist.!"> Dieser unterscheidet bei jeder ,,Nachricht*
— Fragen sind davon nicht ausgenommen — bekanntlich zwischen ihren
vier Seiten: Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Beziechung und Appell. Wenn
wir aber Bodenheimers Analyse genauer betrachten, so ist ihr Schlussfazit
allein auf die Beziechungsseite der Kommunikation gerichtet und vernach-
lassigt die tibrigen Seiten vollig.

Bei der philosophisch geprigten Sichtweise Gemot Bihmes liest man
dennoch eine zunichst tibereinstimmend scheinende Einschitzung: ,,Es
ist immer Sokrates, der fragt, und wenn seine Partner einmal diese Einsei-
tigkeit durchbrechen wollen, so scheitern sie doch schneller an ihrer Un-
fahigkeit zu fragen, als sie an ihrer Unfihigkeit zu antworten gescheitert
waren. Weil das sokratische Gesprich wesentlich die Frage des Sokrates
ist, ist es im Unterschied zum durchschnittlichen Alltagsgesprich asym-
metrisch. Diese Asymmetrie liuft paradoxerweise darauf hinaus, dal3 dem
Fragenden, also Sokrates, der hohere Rang zukommt.*1%% Allerdings tiber-

lungsform der Sprache. Jena: G. Fischer, 1965 (1. Aufl. 1934); Neudruck: Stutt-
gart/New York: Fischer, 1992, S. 28.

101 Watzlawick beschreibt ,jin jeder Kommunikation einen Inhalts- und einen Bezie-
hungsaspekt®. Siche hierzu: Paul Watzlawick, Janet H. Beavin, Don D. Jackson:
Menschliche Kommunikation. Formen, Stérungen, Paradoxien. Bern, Stuttgart, Wien:
Verlag Hans Huber, 1969, Kap. 2.3, S. 53 ff.

102 Siehe hierzu: Friedemann Schulz von Thun: Miteinander reden 1. Stérungen und
Klirungen. Allgemeine Psychologie der Kommunikation. Reinbek bei Hamburg: Ro-
wohlt, 1981. Als Ausgangsfrage formuliert von Thun: ,\Wie kénnen wir die verschie-
denen Ansitze der Psychologie, die Beitrige etwa von Carl Rogers, Alfred Adler, Ruth
Cohn, Fritz Perls und Paul Watzlawick so "unter einen Hut” bringen, dass sie fur die
praktischen Kommunikationsprobleme in einer Zusammenschau dienlich wiirden?** (S.
13). Bei seinem im Folgenden kurz angerissenen Modell ,,Die vier Seiten (Aspekte) ei-
ner Nachricht bezieht er sich ausdriicklich auf die Vorarbeit von Buhler und Watzla-
wick (S. 30). Speziell fir den Bildungsbereich interessant erscheinen mir dabei zusitz-
lich Rogers” Gedanken aus , Lernen in Freiheit® (Minchen: Kosel, 4. Aufl. 1974),
Cohn’s Gedanken aus ,Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interakton®
(1975) und der spiter von ihm einbezogene Gordon (,,Familien-Konferenz. Die L6-
sung von Konflikten zwischen Eltern und Kind.“ Reinbek bei Hamburg: Rowohlt,
1980 und ,,lehrer-Schiiler-Konferenz. Wie man Konflikte in der Schule 16st. Miin-
chen: Heyne, 10. Aufl. 1996).

103 Gernot Bohme: Der Typ Sokrates, S. 132.
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legt Bohme weiter, um welchen Effekt es Sokrates bei seinen Fragen geht.
»Die sokratischen Fragen zwingen den Partner, sich zu decouvrieren, zu
sagen, was er glaubt und fiir richtig halt, Behauptungen aufzustellen und
nachher sie zu begriinden. [...] Dies gilt auch, wenn Sokrates selbst, impli-
zit in Fragen, Gedanken entwickelt. [...] Sokrates bringt aber diese Lehre
als "Nichtwissender” und stellt dadurch wiederum die Beziehung der Per-
son zum Inhalt der Mitteilung Gber den Inhalt selbst: Es geht darum, ob
Menon dem Satz, daf3 alle Menschen das Gute begehren, zustimmt oder
nicht. Sokrates Partner kénnen sich deshalb nie als uninteressierte Zuho-
rer diesen Inhalten entziehen. Sie werden vielmehr durch die Frageform
immer gezwungen, sich an diese Inhalte zu binden oder sich von ihnen zu
distanzieren.“'** Nicht die Beziehung des Sokrates zu seinem Gesprichs-
partner, wie Bodenheimer sie betrachtet, sondern die Bezichung des Ge-
sprichspartners zum Inhalt tritt somit in den Mittelpunkt der Betrachtung.
Mit von Thuns Vokabular gesprochen, liegt auf der Appellebene, welche
,»die Funktion, auf den Empfinger Einflul zu nehmen*!% umschreibt,
Sokrates’ piadagogische Qualitit. Sokrates ,unterstellt bei seinen Ge-
sprachspartnern zunichst, daf} sie die Dinge “wissen’, wonach er sie fragt.
Die Unterstellung wird gewdhnlich [...] noch dadurch gestiitzt, dafB3 die
Partner auf die Kompetenzen angesprochen werden, die sie im 6ffentli-
chen Leben in Anspruch nechmen oder nehmen miissen. Sie werden da-
durch veranlaf3t, spontan und naiv zu antworten. Sokrates prift dann die
Antworten und verwirft sie als Fehlgeburten. Dieser Vorgang wiederholt
sich meistens mehrere Male, in der Regel mit wachsender Raffinesse der
Antwort, aber auch mit wachsender Unruhe des Befragten.“! Der so
zundchst erreichte Zustand, die oben beispielhaft von Menon gezeigte
Verwirrung, ist aber nur der erste Schritt, denn Sokrates stellt heraus:
»Das grofite an unserer Kunst ist dieses, daf} sie imstande ist zu prifen, ob
die Seele des Jinglings ein Trugbild und Falschheit zu gebdren im Begriff
ist oder Fruchtbares und Echtes.!9” Hier liegt also Sokrates erstes wichti-
ges Anliegen und Béhme interpretiert entsprechend: ,,Der Schock, in den
der Zogling durch das Scheitern versetzt wird, die Verwirrung, die Aporie
ist tiberhaupt der entscheidende Effekt der sokratischen Methode. Erst

104 Ebenda, S. 133.

105 Schulz von Thun: Miteinander reden, S. 29.
106 Béhme: Der Typ Sokrates, S. 136.

107 Platon: Theaitetos (150c), S. 163.
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aufgrund dieser Erfahrung wird nimlich dem Zogling klar, daf3 er ein Be-
durftiger ist: erst danach fingt er an, sich selbst etwas zu fragen; erst da-
nach begreift er iberhaupt, da3 an dem gestellten Problem etwas fraglich
ist, und beginnt, sich dafiir zu interessieren.*!"

Sokrates selbst geht in seiner von Platon prisentierten Gesprichsweise
noch weiter. Dem Menon erklirt er nach der Gesprichssequenz mit dem
Sklaven: ,,Indem ihn also niemand belehrt, sondern nur ausfragt, wird er
wissen und wird die Erkenntnis nur aus sich selbst hervorgeholt ha-
ben®.!" Diese Selbsttitigkeit, herausgefordert durch die Fragen des Sokra-
tes, ist der nach Sokrates angestrebte Effekt im Sinne eines Appells, der
kritisches Denken und Streben nach echter Erkenntnis herausfordert.
Auch wenn Bodenheimer in der Dialogpassage des Sokrates mit dem
Sklaven zu Recht bemiingelt, dass viele Fragen bereits die Informationen
enthalten, welche vom Sklaven nur noch bestitigt werden miissen, so
bleibt auch bei stellenweise nachgewiesener Nichteinlésung des gestellten
Anspruchs der Selbsttitigkeit im Denken des Dialogpartners das Prnzip
bzw. die Intention eine solche, die mit dem Namen Sokrates wohl zurecht
verbunden bleiben darf.

Auf der Sachebene muss man die sokratischen Fragen also gerade un-
ter diesem Gesichtspunkt differenziert betrachten. So haben sie in den
platonischen Dialogen oft den bereits erwihnten hohen Informationsge-
halt, d.h., oft tauchen Aussagen einfach in Frageform auf. Hier wird also
durch die Frage dem Gesprichspartner eine im Dialog logisch entwickelte
Erkenntnis vermittelt, was dem eben angesprochenen Anspruch zuwider
zu laufen scheint. Eigentlich soll dem Anspruch nach durch die Fragerei
des Sokrates eine ,,rechte Geburf''" durch den Befragten erfolgen, zumal
Sokrates selbst im Bild der Geburtshilfe betont, dass ,,nur, welche selbst
nicht mehr fihig sind zu gebiren®,!'! diesen Dienst versehen. Bei genaue-
rem Hinschen aber bleibt den Dialogpartnern hiufig nur begrenzter Frei-
raum hierzu. Begrenzter Raum heiBt aber nicht, dass reine Passivitit und
lediglich reiner Nachvollzug die Folgen wiren. Beim Theaitetos, dem Sok-
rates ja seine Methode mit dem Bild der Hebammenkunst erklirt hat,
konnen wir wichtige gedankliche Eigentitigkeit durchaus erkennen. So

108 Béhme: Der Typ Sokrates, S. 137.
109 Platon: Menon (85d), S. 480.

110 Platon: Theaitetos (151¢), S. 165.

111 Platon: Theaitetos (149b), S. 160.
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deckt dieser die durch Sokrates angelegte Widerspriichlichkeit zwischen
Alltagsdenken und einem entwickelten Gedankengang auf: ,,Wenn ich, o
Sokrates, was mir in Bezichung auf diese Frage allein richtig scheint, ant-
worten soll, so werde ich sagen, es ist nicht méglich: Wenn aber in Bezie-
hung auf die vorige, so werde ich, um mich zu hiiten, daB3 ich nichts Wi-
dersprechendes sage, wohl antworten, es wire gar wohl méglich. ‘12 Oder
er lehnt die klare Entscheidung von Fragen begriindet ab: ,,Und wahrlich,
Sokrates, es ist sehr schwierig, durch was fiir ein Kennzeichen man es
beweisen soll. Denn es folgt ganz genau auf beiden Seiten dasselbe. ‘113
Auch wenn der Gedankengang hin zu diesen beispielhaft genannten Stel-
len immer von Sokrates entwickelt wird, so sind die selbst vollzogenen
Schritte doch solche, die einen Erkenntnisgewinn zu einer eigenen Ein-
sicht des sokratischen Gesprichspartners werden lassen konnen. Aus du-
Berer eingebildeter FErkenntnis soll so eigene innere Erkenntnis werden.
Genau in diesem Sinne soll der Gesprichspartner des Sokrates durch sei-
ne maieutisch gemeinten Fragen auf den Weg gebracht werden. Auf der
~Appellebene* liegt die eigentliche padagogische Wirkungsweise dieser
Fragen.

Wir finden bei Gisela Raupach-Strey die Grundidee der Maieutik me-
thodisch dergestalt ausdifferenziert, dass nach ihrer Beschreibung in der
sokratischen Gesprichspraxis nach Leonard Nelson und Gustav Heck-
mann qualitativ unterschiedliche Schritte vollzogen werden.!'* Sie unter-

112 Platon: Theaitetos (154¢/d), S. 169.

113 Platon: Theaitetos (158¢), S. 174,

114 Raupach-Strey beschreibt die Entwicklung der Maieutik vom platonischen Sokrates
hin zur Nelson/Heckmannschen Gesprichspraxis folgendermalien: ,,In der platoni-
schen Selbstdeutung der Sokratischen Methode greifen an dieser Stelle die Anamnesis-
lehre und die Maicutik incinander: Wenn Erkenntnis als Erinnerung an die vorgeburt-
lich geschauten Ideen verstanden wird, dann ergibt sich von selbst, dafl} die Hilfe der
,Hebamme’ Hilfeleistung bei der Erinnerungsarbeit ist. Nach Nelson hat die kritische
Philosophie die Wiedererinnerungslehre von der ,Umschlingung durch die platonische
Mystik” (Nelson: Die sokratische Methode, S. 290.) befreit; was bleibt, ist aber der Er-
moglichungsgrund fiir die Sokratische Methode: der Mensch hat gleichsam ein nicht
bewulBtes Wissen in sich, das es zu erheben und bewufB3t zu machen gilt: ,den Nicht-
Wissenden dadurch zu belehren, dafl man ihn zur Einsicht zwingt, das wirklich zu
wissen, von dem er nicht wuBte, dal er es weill™* (Raupach-Strey: Sokratische Didak-
tik, S. 53f) In gewisser Weise bendtigen wir hier den Riickgriff auf das von Nelson so
genannte , Selbstvertrauen der Vernunft®, welches fiir jeden Gesprichsteilnehmer un-
terstellt wird. Zur konkreten Ubernahme des sokratisch gedachten Hebammendienstes
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scheidet dabei zwischen Maieutik erster, zweiter und dritter Stufe. Zur
ersten, als ,,Verstindigungspriifung bezeichneten Stufe erliutert sie: Die
»AuBerung und sprachliche Artikulation von BewuBtseinsinhalten beruht
auf einer Fihigkeit, die nicht jedem zu Beginn eines Sokratischen Ge-
sprichs selbstverstindlich zur Verfiigung steht, die vielmehr durch
Sprechhandlungen, die das Aussprechen anregen und ermdglichen, sowie
durch Ubung zu fordern sind. Das Aussprechen-Konnen von Erfahrun-
gen, aber auch von Unsicherheiten, Zweifeln oder diversen anderen Be-
wuBtseinsinhalten ist ein erster Schritt der Selbstverstindigung, zunichst
der einen ,Seele mit sich selbst’, wie wir in Anlehnung an die alte Sprech-
weise sagen koénnten. Ob das Ausgesprochene ,stimmt’, kann auf dieser
ersten Stufe nur der Sprechende selbst beurteilen.*!'* Die zweite als ,,Zu-
stimmungspriifung® bezeichnete Stufe beinhaltet dann, ,,Urteile gedank-
lich wie sprachlich weiter zu kliren’: auf ihre Voraussetzungen zu befra-
gen, kritisch zu priifen und zu begriinden, evtl. auch zu widerlegen. [...]
Der Untersuchungsprozef3 unterliegt idealtypisch der Forderung, daf3 tber
jede Aussage (méoglichst restlose) Verstindigung in der Gruppe hergestellt
wird, bevor man fortschreitet. [...] Die einzelnen Gesprichsteilneh-
mer/innen konnen ihre anfinglichen Gedanken gef. revidieren, wenn der
Gedankenfortschritt ihnen neue Einblicke eriffnet, und der gemeinsame
DenkprozeB kann sich auf die angestrebte, konsensfihige Wahrheitser-
kenntnis zu bewegen. In der Maieutik geht es immer zugleich um die
Freiheit (Selbstbestimmtheit) des Denkens und den eigentiimlich zwang-

fiihrt sie weiter aus: ,,Die gedanklichen Produkte, worauf immer sie sich inhaltlich be-
ziehen, sollen moglichst frei von Fremdbestimmung inhaltlicher oder kommunikativer
Art ans Tageslicht kommen, also méglichst frei von Dogmatismus und Herrschaft sich
entfalten kénnen. Zur Geburt’ der je eigenen Gedanken, verhilft der- oder diejenige,
der/die die Rolle der ,Hebamme’ iibernimmt. Im Allgemeinen und zunichst ist dies
der/die Gesprichsleiter/in, es konnen aber auch die Gesprichsteilnehmer/innen ein-
ander gegenseitig ,Denkhilfe’ leisten. Dies geschieht umso cher, als die Teilnch-
mer/innen Ubung in der Sokratischen Methode besitzen und mit geeigneten, ermuti-
genden Sprechhandlungen vertraut sind.“ (Ebenda, S. 54.). Deutlich wird hier, dass die
heutige sokratische Praxis durchaus gespriichspsychologisch reflektiert sein sollte und
dass an die Stelle des Zweier-Dialogs mit einem dominanten Sokrates eine Gruppe
tritt, die neben dem zu inhaltlicher Zuriickhaltung genotigten Gesprichsleiter vor al-
lem auch in wechselseitiger Gleichberechtigung diesen Dienst versehen kann.
115 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 54.
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losen Zwang des besseren Arguments™.!'¢ Als dritte mit , Konsensprii-
fung® benannte Stufe bezeichnet sie die ,,gemeinsame Priifung der Ge-
sprichsgruppe, ob cine Aussage, die die ersten beiden Stufen durchlaufen
hat, hinsichtlich ihrer Verstindlichkeit und hinsichtlich ihrer Giiltigkeit
untersucht wurde, nun auch die Zustimmung aller Gesprichsteilneh-
mer/innen findet. Sinngemil3 gelten hier die gleichen Uberlegungen wie
fir die zweite Stufe®.!"” Diese von Raupach-Strey so unterschiedenen
Schritte wiederum konnen mit den von Martens dargestellten Denkme-
thoden in eine sinnvolle Verbindung gebracht werden. Auf der ersten
Stufe greifen vor allem die hermeneutische und die phinomenologische
Methode im beschriebenen Verstindnis einer elementaren Kulturtech-
nik,'"® auf der zweiten Stufe dann die analytische und die dialektische Me-
thode.'"” Bei alledem aber geht es im Sinne der Maieutik immer auch dar-
um, dass die ,,produktiven Einfille der Gesprichsteilnehmer*“!20 fruchtbar
gemacht werden. Insofern basiert die gesamte Maieutik als Hebammen-
kunst grundlegend auf den Gedanken der Gesprichsteilnehmer/innen,
denen Geburtshilfe im oben beschriebenen Sinne gewihrt werden soll,
und insofern sind auch die zuvor genannten Denkmethoden dieser von
Martens ,spekulativ®® genannten Methode in dienender Funktion zuge-
ordnet. Er erliutert in bildhafter Weise: ,,Eine Metapher hierfiir ist das
,Weiterspinnen”: Gesprichsfiden anderer aufgreifen und fortentwickeln,
eigene Fiden spinnen und ein neues Gedankennetz weben. Aber wie das
Spinnen mit dem Spinnrad oder das Spinnen des Radnetzes der Spinne
nicht ohne technische Kunstgriffe auskommt und klare geometrische
Strukturen hat, ist auch das philosophische Weiterspinnen keine luftige
Angelegenheit, sondern bedarf bestimmter Regeln und will gelernt sein.
Jeder Philosoph sollte ein Spinner sein, aber nicht jeder Spinner ist ein
Philosoph. Spekulatives Denken oder kreative Einfille haben konnen
gehort wesentlich zum Philosophieren hinzu, als Ausgangspunkt, als be-
gleitender Impuls und als — vorliufig — abrundende Erkenntnis im Sinne

116 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 55. Vergl.: Jirgen Habermas: Vorberei-
tende Bemerkungen zu ciner Theorie der kommunikativen Kompetenz. In: Jiirgen
Habermas / Niklas Luhmann (Hg.): Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie —
Was leistet die Systemforschung? Frankfurt/M.: Suhrkamp, 1991, S. 137.

117 Ebenda, S. 56.

118 Siehe Kapitel 2.1 und 2.2 dieser Arbeit.

119 Siche Kapitel 2.3 und 2.4 dieser Arbeit.

120 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, S. 133.
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einer ,plotzlichen’ Einsicht.“12! Auch wenn die meisten der von Martens
zu diesem Aspekt dann konkret ausgefiihrten Methoden im sokratischen
Gesprich kaum Platz finden (z.B. das Gedankenexperiment, Spicle, Bild-
einsatz oder meditatives Denken), so scheint mir dennoch der Grundge-
danke der spekulativen Methode im Sinne Martens, namlich ,,Phantasien
und Einfille zulassen und betrachten®,'?? auch den Ausgangspunkt und
damit einen Bestandteil der Basis fiir die sokratische Maieutik zu bilden.
Hier liegt dann auch das Merkmal, welches fiir eine sokratische Deutung
unterrichtlichen Handelns relevant zu bleiben hat.

2.6 ,,Das Begriindungskonzept® bzw. ,,die verwendeten
zentralen Begriffe und Argumente hervorheben und
priifen* als Grundlage der analytischen Methode

Sokratische Methode im weitesten Sinne wird praktiziert, wo und wann
immer Menschen durch gemeinsames Erwigen von Griinden der Waht-

6123

heit in einer Frage naherzukommen suchen.

Bereits in seiner weitesten Definition stellt Gustav Heckmann das ,,Erwi-
gen von Griinden® ins Zentrum sokratischer Arbeit. Gisela Raupach-Strey
unterscheidet spiter beim Begriindungskonzept der Sokratischen Didaktik
zum einen das auf Nelson zuriickgehende Begriindungsverfahren und
zum anderen die diesem zugrunde liegende Begriindungs-Idee.

Dabei ist als Begriindungsverfahren die von Nelson erkenntnistheore-
tisch begriindete ,,regressive Methode der Abstraktion® zu benennen. Hier
geht es letztlich um einen Aufweis der ,unmittelbaren Erkenntnis der
Vernunft, worauf bereits unter Punkt 2.4 dieser Arbeit eingegangen wur-
de. Im Sinne des Vorgehens beschreibt Nelson in Bezug auf beispielhaft
zu untersuchende Erfahrungsurteile: ,,Stellen wir die Frage nach den Be-
dingungen ihrer Moglichkeit, so stolen wir auf allgemeinere Sitze, die den
Grund der gefillten Einzelurteile bilden. Wir gehen durch Zergliederung
zugestandener Urteile zuriick zu ihren Voraussetzungen. Wir verfahren

121 Ebenda, S. 133f.
122 Ebenda, S. 56.
123 Gustav Heckmann: Das sokratische Gesprich, S. 7.
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regressiv, indem wir von den Folgen zu den Griinden aufsteigen. Bei die-
sem Regref3 abstrahieren wir von den zufilligen Tatsachen, auf die sich
das Einzelurteil bezieht, und heben durch diese Absonderung die ur-
spriinglich dunkle Voraussetzung heraus, auf die jene Beurteilung des
konkreten Falles zuriickgeht.“!** Entsprechend der vorausgegangenen
Ausfiihrungen verweise ich auch hier wieder auf die Analyse Birnbachers,
die die so erreichbare Erkenntnis als ,Explikationswissen® bezeichnet.
Allerdings mochte ich mit Raupach-Strey die Bindung der Methode an
Nelsons erkenntnistheoretische Vorannahmen heute als | flexibilisiert™
bezeichnen. Sie sicht diese Flexibilisierung darin, dass ,,nicht (mehr) ange-
nommen wird, in jedem Fall bis zu den letzten, allgemeinsten Grunditzen
vorstoflen zu kénnen, und auch nicht, da3 es eine Art objektiver Stufen-
skala dahin gibe. Was erhalten bleibt und sich als sehr fruchtbar erweist,
ist die Denkfigur des Riickgangs, des Zuriickfragens nach den im konkre-
ten Denken und Urteilen vorausgesetzten Vorannahmen, Bedingungen,
Grundlagen oder eben auch Prinzipien.“!?s Dabei sicht Raupach-Strey
ganz klar den starken Personenbezug der Methode, bei dem ,als ganz
anderer bestimmender Faktor die Denkkraft der realen Gesprichsgrup-
pe*1? den Fortgang eines Gesprichs und somit die konkret erreichbare
Begriindungsqualitit sokratischer Arbeit bestimmen kann.

In diesem Sinne wire dann der Begrindungs-Idee Nelsons weiter zu
folgen. Wir gehen also mit Raupach-Strey davon aus, ,,Urteile zu bewei-
sen, das heiB3t zu begriinden durch Rickfiihrung auf allgemeinere Sitze,
aus denen sie abgeleitet werden.” Der Befiirchtung, dass dies entspre-
chend dem ,Minchhausen-Trilemma® in einem Zirkel, einem willkiirli-
chen Abbruch des Verfahrens oder einem unendlichen Regress enden
musse, stellt sie wieder Nelsons Annahme einer ,,nicht-anschaulichen un-
mittelbaren Erkenntnis der reinen Vernunft entgegen, die ,,nicht unmit-
telbar bewusst, vielmehr urspriinglich dunkel® besteht. Insofern ist ihr
Aufweis als ,,Geschift der Psychologie® zu verstehen, wobei ,,Psychologie
[...] hier noch als Teil der Philosophie zu verstehen® ist.!” Und tatsich-
lich wird im sokratischen Diskurs groBer Wert auf authentisches Ge-
sprichsverhalten der Teilnechmer/innen gelegt, indem von allen geteilte

124 Leonard Nelson: Die sokratische Methode, S. 281.
125 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 58.
126 Ebenda.

127 Ebenda, S. 58f.
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Grundiiberzeugungen als wahrheitsfihig akzeptiert werden. So werden
Zirkel bzw. unendlicher Regress vermieden und es kann auf dieser Grund-
lage weitergedacht und der Abbruch des Verfahrens vermieden werden.
Dabei kénnen diese Grenzen der Begriindbarkeit durchaus bewusst ge-
macht und thematisiert werden. Gerade bei erkenntnistheoretischen The-
men im sokratischen Gesprich ist diese Art der Selbstreflexion des eige-
nen Tuns grundsitzlich angelegt.

Wenn ich an dieser Stelle nochmals auf das zurtickgreife, was Martens
unter die analytische Methode des philosophischen Denkens fasst, dann
zeigt sich bei thm eine deutlich groBere Bandbreite von ,, Techniken und
Unterrichtsmethoden®,!2® als im Rahmen von Nelsons Begriindungsver-
fahren anzunehmen gewesen wire. Daher muss nun ein differenzierterer
Blick auf die einzelnen Aspekte gelegt werden. Wenn Martens zunichst
von allgemeiner Begriffsanalyse® schreibt und dabei die Bedeutung des
Grundsatzes betont, ,sich tiber seine Begriffsverwendung méglichst im
klaren zu sein®,'2? befinden wir uns zunichst im Zentrum auch des Anlie-
gens der Gesprichstradition nach Leonard Nelson und Gustav Heck-
mann. Wenn z.B. die Frage ,,Was ist Freundschaft?* bearbeitet wird, soll
genau dies geklirt werden: Wie verwenden wir den Begriff Freundschaft?
Hinter der Frage bzw. im Zuge der Analyse stchen dann allerdings weni-
ger die Begriffe (dies cher in dienender Funktion fiir eine funktionierende
Kommunikation) als die dahinter stehenden Urteile und Wertfragen im
Fokus. Warum z.B. wurde in dieser bestimmten Situation Freundschaft in
Frage gestellt? Mit Martens aber ist zu konstatieren, dass diese Bereiche
von Begriffs-, Wert- und Tatsachenfragen im Gesprich sauber zu trennen
sind. Und wenn Martens anschlieBend konstatiert, es gibe ,,nicht richtige,
sondern begriindete Definitionen®, so trifft dies im sokratischen Gesprich
auf zwei Ebenen: Im Rahmen der Sicherstellung intensiv funktionierender
Kommunikation sind begriindete Absprachen tiber Begriffsverwendungen
rein pragmatisch sinnvoll und notwendig, auf die im Sinne des Definiti-
onsbegriffs die Kriterien , richtig” bzw. “wahr* und | falsch* anzuwenden
vollig ins Leere liefe. Dagegen geht es im Anliegen des o.g. Gesprichs-
themas ,,Was ist Freundschaft?* doch um den Versuch, einer ,,Wesensde-
finition* in dem Sinne niher zu kommen, dass intersubjektive Klirung
und Verstindigung von abstrakteren Normen und Werten angestrebt wird

128 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, S. 109.
129 Ebenda. Dieses und die folgenden Zitate stammen von S. 110-116.
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— was Martens unter der Uberschrift ,analytische Methode® ablehnt. Das
von Martens angefiihrte Instrument ,,Modellfille bilden* greift in der Pra-
xis des nach Leonard Nelson und Gustav geprigten sokratischen Ge-
sprichs ebenfalls nicht, weil weitestgehend von dem einen zu Beginn fest-
gelegten Beispielfall ausgegangen wird. Insofern sind auch die Strategien
. Entgegengesetzte Fille suchen®, ,Verwandte Fille zusammenstellen®
und ,,Grenzfille konstruieren® hier nicht zentral einsetzbar. , Fille aus-
denken** wird hier durch ,,Fille erinnern® ersetzt. Prinzipiell aber kénnen
die meisten Techniken wie ,Das soziale Umfeld verstehen®, ,,Unter-
schwellige Angste berticksichtigen®, ,,Praktische Konsequenzen einschit-
zen®, | Folgen fir die Sprache abwigen®, , Den Glauben an abstrakte Ge-
genstinde aufgeben®, | Tatsachen und Werte unterscheiden®, ,,Unbemerk-
te Implikationen aufdecken®, , Tautologien vermeiden®, , Trennschafe
Begriffe verwenden®, ,Sprachwunder vermeiden® oder ,absolute und
relative Begriffe unterscheiden auch im Verlauf eines sokratischen Ge-
sprachs in der Tradition nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann
Bedeutung erlangen — wenn das zu klirende Thema es in der konkreten
Form der Erorterung erfordert. Ahnliches gilt fiir die Aspekte, die Mar-
tens unter der Uberschrift , Allgemeine Argumentationsanalyse“!® zu-
sammenfasst: ,,Widerspruchsfreiheit prifen®, , Tautologien vermeiden®,
»Oyllogismen verwenden®, |, Praktische Syllogismen prifen®, ,,Naturalisti-
schen Fehlschluss erkennen® und ,,Argumente inhaltlich priifen* kénnen
in jedem sokratischen Gesprich und missen in bestimmten Problemlagen
solcher Gespriche sogar vorkommen, allerdings als instrumentell zu ver-
stchende Techniken im Dienste der Beantwortung der Themenfrage des
Gesprichs. Wenn Martens hiervon noch die ,,Philosophische Begriffs-
und Argumentationsanalyse® unterscheidet, unter der er ,,Einen pragmati-
schen Widerspruch aufdecken®, ,Den unendlichen Regress vermeiden®,
»Begriffliche Zusammenhinge verstehen® und ,,Begriffe integrativ analy-
sieren fasst, dann gilt hier nichts kategorisch anderes. Insgesamt aber
muss man festhalten, dass das Begriindungskonzept im Verstindnis der
Gesprichspraxis nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann die explizi-
te Ausdifferenzierung des analytischen Handwerkzeugs, wie Martens es
vornimmt, nur in dienender Funktion aufnehmen kann, sie den konkreten
Notwendigkeiten des Gangs der Untersuchung unterordnet und insofern

130 Ebenda, S. 116-121. Auch die folgenden Zitate sind diesem Abschnitt entnommen.
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auch nur situativ und punktuell im Sinne einer Metareflexion ausdriicklich
ins Bewusstsein riickt. Im praktischen Sprechhandeln aber werden genau
diese Techniken immer wieder gefunden, erprobt und getibt und gehéren
in diesem Sinne auf die Ebene der paradigmatischen Merkmale sokrati-
schen Philosophierens.

2.7 ,,Das Gesprichsziel des Wahrheitskonsenses* oder
worauf die philosophischen Denkmethoden abzielen

wSolange in einer bestimmten Frage noch Meinungsverschiedenheiten be-
stehen, solange eine bestimmte Aussage noch nicht die Zustimmung aller
Beteiligten findet, ist es natiirlich, sich mit diesem Stand der Dinge noch
nicht zufrieden zu geben [...] Das Hinausstreben iiber blo} subjektives
Meinen, das Streben nach intersubjektiv Giltigem, nach Wahrheit, wie wir
frither unbefangen sagten, ist Motiv des sokratischen Gesprichs.“!3!

Schiiler ruhen sich nicht selten auf der Behauptung aus, dass zu philoso-
phischen Fragen jeder seine eigene Meinung habe und wegen der Unmég-
lichkeit einer objektiven Klirung auch behalten diirfen musse. Deswegen
sei eine weitere gedankliche und diskursive Anstrengung zu solchen Fra-
gen von vornherein Uberflissig und — darin kann diese Einstellung gipfeln
— als generelle Zumutung zu verstehen. Und sie scheinen darin vom pla-
tonischen Sokrates auch noch unterstiitzt zu werden, der in der ,,Apolo-
gie* formuliert: ,,Ich scheine also um dieses wenige doch weiser zu sein
[...], daB ich, was ich nicht weil3, auch nicht glaube zu wissen.*!3? So enden
die friihen platonischen Dialoge des Sokrates entsprechend hiufig in der
Aporie. Aber dennoch stellt er Fragen, die nach Antworten verlangen, und
manchmal gelingen in den Dialogen ja zumindest Teilantworten. Auch
lige in seinem dialogischen Wirken ein pragmatischer Selbstwiderspruch,
wenn sein stindiges Fragen von der festen Uberzeugung der Unmdglich-
keit einer Antwort begleitet wire.! Entsprechend befindet Mugerauer in

€132

131 Gustav Heckmann: Das sokratische Gesprich, S. 68.

132 Platon: Apologie (21d) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 1, S. 18.

133 Siche hierzu: Horst Gronke: Wen zwingt das bessere Argument? Diskurs zwischen
,,postmodernem* Sophisten und ,,modernem* Sokrates. In: ZDP 1/89: Das zwingen-
de Argument, S. 52-50.
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seiner Analyse der sokratischen Pidagogik: ,,Das Nichtwissen ist fiir ihn
keine endgiiltige Position, es bezeichnet fir den platonischen Sokrates
stets nur ein Noch-nicht-wissen, ein Nichtwissen gleichsam auf Abruf.
Der ,Skeptizismus’ des Sokrates des platonischen Werkes ist allenfalls ein
methodischer und transitorischer Skeptizismus, der nicht auf Wissen ver-
zichtet, sondern der es erméglichen soll, treffende und begriindete Ant-
worten auf bestimmte Fragen zu finden. Dal3 eine solche Antwort einmal
gefunden werden soll, d.h. daf3 “dieses Suchen nicht end- und ergebnislos
sein soll, zeigt" — bei allen sonstigen Differenzen zum typischen sokrati-
schen Gesprich — "das Mustergesprich mit dem Sklaven'. Nirgendwo
verfillt der platonische Sokrates in Resignation.“1% Dieser Befund kann
mit Recht als Legitimation — auch als explizit auszufiihrende Rechtferti-
gung geruhsam skeptizistisch eingestellten Schiilerinnen und Schiilern
gegeniiber — fiir die Anstrengung der Vernunft im sokratisch zu fiihren-
den Diskurs genommen werden.

Grundlage fiir Sokrates” fragende Gesprichsmethode scheint in Pla-
tons Uberlieferung die hinter der Anamnesislehre stehende und von Pla-
ton ausgearbeitete Ideenlehre zu sein. Dass der Glaube an diese Ideenleh-
re Grundlage eines modernen Philosophieunterrichts werden solle, kann
aber kaum vertreten werden. Allerdings weisen Aussagen von Aristoteles
darauf hin, dass hier eine Unterscheidung von den Vorstellungen des his-
torischen Sokrates und denen des tiber ihn in Form der literarischen Sok-
ratesfigur berichtenden Platon angebracht ist. So heil3t es bei ihm: ,,Doch
Sokrates setzte das Allgemeine und die Definition nicht als Abgetrenntes
an. Die Anhinger der Ideenlehre aber trennten es und nannten derartiges
Ideen.“!3 Entsprechend sollte man vorsichtig sein, dem dialogischen Phi-
losophieren nach Sokrates notwendig diese bestimmte Wahrheitsauffas-
sung zuzuschreiben bzw. sie als Voraussetzung hierfiir zu sehen. Nach
meiner Auffassung, die sich in der Wirkungsgeschichte des sokratischen
Gesprichs tiber Nelson zu Heckmann bis in die heutige Diskussion ge-
zeigt hat, kann die Methode des Sokrates aus der Perspektive sehr unter-

134 Ronald Mugerauer: Sokratische Padagogik, S. 303. Innerhalb der zitierten Passage
bezieht sich Mugerauer auf Werner Boder: Die sokratische Ironie in den platonischen
Frithdialogen, Studien zur antiken Philosphie 3. Amsterdam: John Benjamins, 1973, S.
160,

135 Aristoteles: Metaphysik (VIII 4, 1078b), S. 334.
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schiedlicher Wahrheitsauffassungen als sinnvoll angesehen werden.' Ich
mochte an dieser Stelle auf die Entwicklung des Wabrheitsverstandnisses in der
Nelson-Heckmannschen Gesprichstradition verweisen: Nelson ging noch von
einer ,unmittelbaren Erkenntnis der Vernunft® aus, die quasi objektiv
allgemeingiiltige Wahrheit zu erfassen vermochte. Hier befinden wir uns
in Bezug auf das Vertrauen in die Moglichkeit giiltiger Wahrheitserkennt-
nis in einer dhnlichen Situation, wie Platon sie voraussetzte, wenn er von
der Ideenschau ausging. Wie Heckmann diese Auffassung relativierte,
méchte ich ihn in einem etwas lingeren Zitat selber ausfiihren lassen:
»Heute sprechen wir nicht mehr so unbefangen von Wahrheit wie friher.
Das Streben nach Wahrheit und der Anspruch, die Wahrheit in einer be-
stimmten Frage erkannt zu haben, werden vielfach als Vermessenheit
empfunden. Vom sokratischen Standpunkt aus mochte ich dazu folgendes
sagen: [...] Das sokratische Gesprich setzt in der Tat den Begriff ,irrtums-
freiec Wahrheit’ nicht voraus. Es setzt voraus, dall wir eine Aussage als
falsch oder als nicht hinreichend begrindet erkennen kénnen. Dann ge-
ben wir sie entweder preis oder suchen sie so zu modifizieren, dal3 wir
Einwinde gegen die modifizierte Aussage nicht mehr sehen. So gewinnen
wir Aussagen von der Qualitit: bis auf weiteres als begriindet anerkannt.
Soviel kénnen wir erreichen. Nicht erreichen kénnen wir Aussagen von
der Qualitit: der Irrtumsmaglichkeit und der Revisionsbeduirftigkeit end-
giiltig entzogen. Im sokratischen Gesprich streben wir das Erreichbare an,
und das ist der Sinn des Konsensus im sokratischen Gesprich: Er hat
immer den Charakter: bis auf weiteres. [...] Mit dem kritischen Gebrauch,
ja mit der Vermeidung des Wortes Wahrheit wird jedoch die Idee der
Wahrheit, die das abendlindische Denken befliigelt und Wissenschaft und
kritisches Denken erst hervorgebracht hat, nicht preisgegeben. Im Gegen-
teil: eben diese Idee veranlaBt die von ihr Motivierten zu kritischem
Selbstverstindnis. Im sokratischen Gesprich sind wir von ihr motiviert.
Sie veranlat uns, die Erfahrung, die wir im sokratischen Gesprich ma-
chen, mit Begriffen zu beschreiben, die kritischer Priifung standhalten.*!%7
Man merkt diesen Formulierungen an, wie sie auf pragmatische Weise in
der Gesprichspraxis bewihrte Grundideen retten wollen, ohne an para-

136 Raupach-Strey widmet dieser Frage ein ganzes Kapitel, in dem sie Finwinde gegen
den Wahrheitsbegriff erdrtert. Siehe hierzu: Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didak-
tik, Kap 1113, S. 101-121.

137 Gustav Heckmann: Das sokratische Gespriich, S. 68f.



digmatischen Merkmalen der sokratischen Methode riitteln zu miissen.
Dabei geht es Heckmann immer auch um die Vermeidung von nicht ge-
rechtfertigten Anmalungen, die von dieser Methode nicht einzulésen
sind. Dieses Vorgehen unterstiitzend kann ich aus eigener Erfahrung —
gerade auch aus der Praxis mit erkenntnistheoretischen Themen im sokra-
tischen Gesprich — feststellen, auch wenn man die Wahrheit mit Haber-
mas’ Begriff nur als ,;regulative Idee ansieht, reicht dies fiir eine sinnvolle
Motivierung der Methode des Sokrates aus. Selbst ein radikal konstrukti-
vistisches Wahrheitsverstindnis, wie von Glasersfeld es vertritt, wiirde
m.E. ausreichen, wenn die hier vertretene Vorstellung einer immer subjek-
tiv konstruierten ,,Wahrheit* sich ,,im Lichte unserer Erfahrung® eines
sozial gefiihrten Diskurses ,,als verlisslich*!* erweisen muss.

Wenn Martens in Bezug auf das Philosophieren von ,.einer lehr- und
lernbaren Kulturtechnik ausgeht®, dann will er Schiiler/innen lernen las-
sen, ,,wie man bestimmte Inhalte oder Jletzte Fragen’ (Spaemann) ange-
messen untersuchen und zumindest vorliufig beantworten kann®.!3? Da-
bei will auch er eine Behauptung unauffindbarer letzter Wahrheiten ge-
nauso vermeiden, wie er Beliebigkeit im Umgang mit Aussagen verhindern
will. Insofern kann man als Ziel aller methodischen Blicke auf Sokrates
und auf das Philosophieren tiberhaupt davon ausgehen, dass zumindest als
regulative Idee ein Wahrheitsbegriff hinter jedem ernsthaften Diskurshan-
deln stechen muss und als paradigmatisches Merkmal sokratischen Philo-
sophierens einzufordern ist.

2.8 ,,Die Gesprichsgemeinschaft‘ und das darin realisier-
te ,,Menschenbild* oder warum fiir die schulische
Erziehung ein sokratisches Philosophieren in Nel-
son/Heckmannscher Tradition so wichtig sein kénn-
te: ein Zwischenfazit

»wErkenntnissubjekt Sokratischen Philosophierens ist, spitzt man die Ele-
mente der Maieutik und des gemeinsamen Wahrheitsstrebens weiter zu,

138 Ernst von Glasersfeld: Einfithrung in den Radikalen Konstruktivismus. In: Paul Watz-
lawick (Hg.): Die erfundene Wirklichkeit. Miinchen: Piper, 1985, S. 21.
139 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophicunterrichts, S. 46.
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nicht das einzelne, isolierte und sprachlose — oder nur im einsamen Mono-
log mit sich selber sprechende — Subjekt, vielmehr die Kommunikations-
Gemeinschaft derjenigen, die sich ernsthaft argumentativ um Wahrheit
bemiithen und sich in ihrem AufklirungsprozeB gegenseitig unterstiitzen.
Gemeinsame Erkenntnis ist nur moglich — diskurstheoretisch gesprochen
— durch die kontrafaktische Unterstellung der idealen Sprechsituation, der
freilich die faktische, verzerrenden Realititsbedingungen unterliegende
Sprech-Situation immer erst anzunihern ist. Das Erkenntnissubjekt wird
somit sowohl autonom, frei und wahrheitsfihig aufgefaf3t wie auch sozial
und geschichtlich bedingt, endlich. Erkenntnissubjekt ist die Gesprichs-
gemeinschaft.“'40

Wenn Gisela Raupach-Strey in Zusammenhang mit sokratischer Ge-
sprachspraxis von einem entstehenden ,,Sokdarititsbenusstsein in IWahrbeitssn-
che spricht, dann gesteht sie zu, dass dies bei Nelson noch nicht im Blick
war und bei Heckmann noch nicht begrifflich formuliert wurde, dass es
wjedoch im Postulat des Konsensstrebens enthalten und insbesondere in
seinem [Heckmanns] personlichen Ethos weitergegeben™!*! worden sei.
Diese Einsicht bezieht sich auf etwas, was ich nach meinen ersten person-
lichen praktischen Erfahrungen mit sokratischen Gesprichen in der Tradi-
tion nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann als ein in der sokrati-
schen Methode erfahrbares ,,Erlebnis® bezeichnet habe, das hohen erzie-
herischen Wert besitzt. Entsprechend formuliert auch Birnbacher mit
Blick auf die sokratische Form des Philosophierens: ,,Philosophie ist part-
nerschaftlicher Dialog, bei dem jeder die Wiirde und Autonomie des an-
deren respektiert“.1#2 Dies zu erfahren ist keineswegs eine Selbstverstind-
lichkeit im Gesprichsetleben unserer Schiilerinnen und Schiiler. Doch
was in einem gelingenden sokratischen Gesprich ,durch das Selbstbe-
wultsein seiner eigenen Denkfihigkeit [...] in einem mit groBer Toleranz
und Verstindnisbereitschaft gefithrten Gesprach® als Eindruck zuriick-
bleibt, ,kénnte zu einer im Selbstwertgefithl der eigenen Denkfihigkeit
gegriindeten Offenheit und Toleranz fihren, die die entspannte Fahigkeit
und Bereitschaft, die Denkweisen anderer wahrzunehmen, zu verstehen

140 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 62.
141 Ebenda, S. 63.
142 Dieter Birnbacher: Praktische Philosophie — Profil eines neuen Fachs, S. 3.
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und zu hinterfragen, fordern wiirde®.!*3 Raupach-Strey formuliert: ,,Nach
heutiger Auffassung ist die gemeinschaftliche Wahrheitssuche konstituti-
ves Element des Paradigmas Sokratischer Gespriche. [...] Die Postulate
der Aufrichtigkeit und Offenheit enthalten das grundsitzliche Ernst-
Meinen und das Ernst-Nehmen jeder AuBerung sowie der duBernden
Personen; die angestrebte Symmetrie in der Wahl der Sprechakte enthilt
die Gleichberechtigung und die wechselseitige Anerkennung der Ge-
sprachspartner/innen; der Logos-Grundsatz, daB3 nur der ,eigentiimlich
zwanglose Zwang des besseren Arguments’ gelten soll, liBt keine anderen
Zwiinge irgendwelcher Art gelten; von der Utopie der Herrschaftsfreiheit
geleitet ist die praktizierte Zurticknahme von Herrschaft in der Dialogsitu-
ation und das Bemiithen um die Behebung von Kommunikationsverzer-
rungen, so weit dies jeweils in der Realitit nur irgend méglich ist.“1* Die-
se Sichtweise gipfelt in einem ,Menschenbild®, das den Menschen
zugleich als soziales Wesen mit individueller Denkfihigkeit und Wirde
betrachtet und ihn mit der gemeinschaftlich getibten Hebammenkunst aus
der Gefahr eines Solipsismus heraushebt. Im Bewusstsein der Gemein-
schaft wird auch klar, dass das sokratische Gesprach in der Tradition von
Leonard Nelson und Gustav Heckmann weit mehr als nur eine techni-
zistische Methode darstellt, dass sie, wie Raupach-Strey mit Habermas
formuliert, ,,zugleich ,Vorschein einer Lebensform’ ist“5 und somit dre
Utopie der idealen Sprechsituation als regulative Idee in erzieherischer Absicht ein-
setzt.

Da Martens in seiner Methodik ein ,,Philosophieren als elementare
Kulturtechnik® vertritt, ist dieser mit Blick auf die Nelson/Heckmannsche
Tradition dargelegte Aspekt bei ihm weniger deutlich zu erkennen. Zwar
betont er mit dem historischen Sokrates, ,,dass es ihm darum geht, seine
Gesprichspartner zum Nachdenken zu bringen, wie sie wirklich gut leben
wollen.” Als Beleg hierfir legt er dar: ,In seiner Verteidigungsrede vor
Gericht betont Sokrates, dass ohne tagtigliche Priifung durch Philosophie
sein eigenes Leben nicht Jlebenswert” sei, und halt Philosophie als ,Stachel’
der Kritik auch fir das 6ffentliche Leben fiir notwendig.“ Der Schwer-

143 Klaus Draken: Das Sokratische Gesprich — mégliche Grundlage einer Didaktik der
politischen Bildung? — in: Philosophisch-Politische Akademie e.V. (Hg.): Rundbrief der
Sokratiker Nr. 2, Bonn, 1989. S. 10f.

144 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S, 63.

145 Ebenda.
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punkt seiner Betrachtung verbleibt allerdings dabei, dass Sokrates” Anlie-
gen ,vor allem ein methodisch klares Denken tuber das gute Leben® sei.
Das erzieherische Element ist also auf den Gegenstand beschrinkt, der
mit sokratischen Methoden bearbeitet wird; er bezieht es nicht so sehr auf
die Methoden selbst. Dennoch formuliert Martens mit Recht: , Sokrates’
Philosophieren kann insofern wesentlich als eine elementare Kulturtech-
nik mit dem Ziel humaner Lebensgestaltung charakterisiert werden und
richtet sich vor allem — im Unterschied zu Platon — an Kinder und Ju-
gendliche. 146

Diesem humanen Grundansatz ordnet sich in der Gesprichstradition
von Leonard Nelson und Gustav Heckmann ein dariiber hinausgehendes
erzicherisches Element zu, das sich im Gesprichshandeln selbst vollzieht
und somit nicht nur im Gegenstand des Methodeneinsatzes, sondern im
methodengemdfSen Handeln, im aktiven Tun selbst schon das ergieherische An-
liegen und den ergzeherischen Effekt immer mit transportiert. So wie Horst
Gronke in seinem fiktiven ,,Diskurs zwischen ,postmodernem® Sophisten
und ,modernem‘ Sokrates* {iber den ,pragmatischen Selbstwider-
spruch®4” demonstriert, dass die Diskursregeln sich im Vollziehen des
Diskurses selbst ohne Letztbegriindung erweisen, so kann sich im Vollzug
eines gelingenden sokratischen Gesprichs fiir die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der Wert einer gemeinschaftlichen rationalen Wahrheitssuche
und des darin realisierten Bildes vom Menschen als einem sozialen und
vernunftbegabten Wesen auch unabhingig vom Gesprichsgegenstand
erweisen. Dies erscheint zugleich als zentrale Chance des sokratischen
Paradigmas wie als hoch erstrebenswertes Anliegen des schulischen Er-
zichungsauftrags, der sich fiir das nordrhein-westfilische Schulfach ,,Prak-
tische Philosophie® zum Beispiel in spezifizierter Weise in den ,, Teilkom-
petenzen |[...] personale Kompetenz® und ,soziale Kompetenz® neben
der geforderten ,,Sach-“ und ,,Methodenkompetenz*“!# postuliert findet.
Vor dem Hintergrund der Anspriiche unserer modernen Lebenswelt, auf
die im Folgenden differenzierter einzugehen sein wird, sind dies heute
bedeutsamere und notwendigere Anforderungen denn je.

146 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophicunterrichts, S. 30.

147 Horst Gronke: Wen zwingt das bessere Argument? S. 52-56.

148 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.):
Kernlehrplan Sekundarstufe 1 in Nordrhein-Westfalen: Praktische Philosophie. Fre-
chen: Ritterbach, 2008, S. 12.
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3. Einige grundlegende Herausforderungen
fiir einen modernen Unterricht

Bei dem nun folgenden Blick auf einige grundlegende Anforderungen an
einen zeitgemalBen Unterricht riickt nach einer allgemeineren Bewertung
lebensweltlicher Veranderungen fiir die Situation heutiger Schiilerinnen
und Schiiler und deren Wirkung auf die Ausgangssituation von Lerngrup-
pen die aktuell vieldiskutierte Forderung nach einer Individualisierung von
Lernprozessen in den Fokus der Betrachtung. Auch wenn schulischer
Unterricht die gemeinsame Veranstaltung einer Lerngruppe mit ihrem
Lehrer darstellt und der Erziehungsauftrag der Schule nur in diesem Ar-
rangement Chancen auf Erfiillbarkeit erfihrt, findet Iemen — das eigentli-
che Geschehen, um das es geht — doch in etwa 30 unterschiedlichen Kép-
fen auf unterschiedliche Weise und in unterschiedlichem Tempo statt.
Daher wird die bis heute tiberwiegende Praxis eines Frontalunterrichts mit
seiner [llusion, dass das zentrale Lehren mit einem dezentralen Lernen
gleichzusetzen sei, zunechmend in Frage gestellt. In der Tradition des Sok-
rates stellte sich dieses Problem fiir ein methodisches Paradigma ur-
spriinglich nicht. Der platonische Sokrates fiithrte iberwiegend Dialoge
mit nur einem Gesprichspartner, der als Person mit seiner Lebenspraxis
und Lebenssituation voll und ganz involviert war und mit dem maieuti-
schen Prinzip auch zum Zentrum fiir allen Erkenntnisgewinn wurde. Der
platonische Sokrates hat auf diese Weise in hochstem MaBe individuali-
siertes Lernen fiir seine Gesprichspartner initiiert. In der Gesprichspraxis
nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann ist alsdann ein Gruppenge-
sprach an die Stelle des Dialogs getreten, wodurch die Frage des individu-
ellen Lernens im sokratischen Gesprich neu zu gewichten ist. Inwieweit
kann die heutige Schiilerin als Einzelne bzw. der heutige Schiiler als Ein-
zelner in einer Gruppe Subjekt des individuellen Erkenntnisgewinns bzw.
maieutisch zu fordernder Konstrukteur seines eigenen neugewonnenen
Wissens werden? Und: Kénnen wir auch hier in Aussicht stellen, dass aus
der Sokratik Impulse fiir eine gegenwirtige Philosophiedidaktik erwach-
sen? Um hieriiber Auskunft geben zu konnen, werde ich zunichst den
heutigen Lerner, auf den diese Fragen zu bezichen sind, und seine Le-
benswelt genauer in den Blick nehmen.
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3.1 Soziologische Perspektiven auf die heutige Lebens-
welt Jugendlicher

Wer den aktiv konstruierenden einzelnen Lernenden und die dabei be-
deutsamen Bezlige zu seiner authentischen Lebenssituation ernst nehmen
will, muss seinen Blick wie der platonische Sokrates auf genau diese Le-
benssituation richten. Und hier lisst sich erheblich viel an neueren Ent-
wicklungen bzw. ihrer jeweiligen Kenntnisnahme konstatieren. Amuin
Pongs' hat mehrere Binde unter dem Titel ,,In welcher Gesellschaft leben
wir eigentlich?** herausgegeben. Hierin werden soziologische Modelle un-
serer Gesellschaft zusammengetragen, die die Vielfalt der moglichen Hin-
sichten auf unser sich verinderndes soziales Gefiige und damit die Soziali-
sationsbedingungen unserer Schiilerinnen und Schiiler nur allzu deutlich
werden lassen: die ,,Risikogesellschaft® (Beck), die ,Biirgergesellschaft*
(Dahrendorf), die ,,Multioptionsgesellschaft” (Gross), die ,,desintegrieren-
de Gesellschaft (Heitmeyer), die ,,multikulturelle Gesellschaft™ (Legge-
wie), die ,,funktional differenzierte Gesellschaft (Nassehi), die ,,Erlebnis-
gesellschaft* (Schulze), die ,transkulturelle Gesellschaft™ (Welsch), die
,» Wissensgesellschaft (Willke), die ., Verantwortungsgesellschaft™ (Etzio-
ni), die ,gespaltene Gesellschaft (Honneth), die ,Single-Gesellschaft*
(Hradil), die ,Informationsgesellschaft® (Lasch), die ,»Bildungsgesell-
schaft (Mayer), die ,,dynamische Gesellschaft (Mayntz), die ,,Medienge-
sellschaft (Postman), die ,flexible Gesellschaft® (Sennett) oder die
stransparente Gesellschaft (Vattimo), um nur cinige sprechende Titel zu
nennen, sind Namen der gedanklichen Konstrukte, welche unsere soziale
Realitit erfassbar machen sollen. Diese Vielfalt aber macht auch die Not-
wendigkeit deutlich, bestimmte besonders relevant erscheinende Aspekte
auszuwihlen, die fir didaktisch-methodische Uberlegungen in Bezug auf
Lebensweltbezug in den Fichern Philosophie und Ethik hilfreich sein
konnten. Wenn man hierzu die fachdidaktische Literatur durchsieht, die
sowohl den einwirkenden und prigenden gesellschaftlichen Kontext als
auch die darin gestellten Anforderungen und zu erreichenden Kompeten-
zen unserer Schiilerinnen und Schiiler erfassen will, wird man zumeist auf

I Armin Pongs: In welcher Gesellschaft leben wir eigentlich? Gesellschaftskonzepte im
Vergleich. [Armin Pongs (Hg.): Reihe ,,Gesellschaft X*] Miinchen: Dilemma-Verlag,
1999 (Band 1) und 2000 (Band 2).
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das Modell der Individualisiernng™® gestoflen. Dieses Modell beschreibt
zwar nicht direkt einen Zustand unserer Gesellschaft, dafiir aber eine
Entwicklungstendenz, die unsere Lebensbedingungen verindert und ge-
wisse Anforderungen an den Einzelnen — insbesondere den hineinwach-
senden Jugendlichen — stellt. So greift auch die fachdidaktische Arbeit von
Volker Pfeifer bei seiner Beschreibung ,der Lebenswelt Jugendlicher heu-
te’? auf dieses Konzept zuriick und der Mainzer Philosophiedidaktiker
Markus Tiedemann nennt es in dhnlichem Kontext als Erklarungsmodell fiir
den wachsenden ,Entscheidungsbedarf der Moderne. Ulrich Beck und
Elisabeth Beck-Gernsheim schrieben hierzu: ,,Man nehme, was man will:
Gott, Natur, Wahrheit, Wissenschaft, Technologie, Moral, Liebe, Ehe —
die Moderne verwandelt alles in riskante Freiheiten’.*> Thren zentralen
Erklarungsbegriff umreien sie dabei wie folgt: ,,Individualisierung meint
zum einen die Auflésung vorgegebener sozialer Lebensformen — zum
Beispiel das Briichigwerden von lebensweltlichen Kategorien wie Klasse
und Stand, Geschlechterrollen, Familie, Nachbarschaft usf. [...] Wo im-
mer solche Auflésungstendenzen sich zeigen, stellt sich zugleich die Frage:
Welche neuen Lebensformen entstehen dort, wo die alten, qua Religion,
Tradition oder vom Staat zugewiesenen, zerbrechen? Die Antwort [...]
heif3t schlicht: In der modernen Gesellschaft kommen auf den einzelnen
neue institutionelle Anforderungen, Kontrollen und Zwinge zu. Uber
Arbeitsmarkt, Wohlfahrtsstaat und Biirokratie wird er in Netze von Rege-
lungen, Mafgaben, Anspruchsvoraussetzungen eingebunden. Vom Ren-
tenrecht bis zum Versicherungsschutz, vom Erziehungsgeld bis zu den
Steuertarifen: all dies sind institutionelle Vorgaben mit dem besonderen

2 Vor allem gepragt durch Ulrich Beck: Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere
Moderne. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 1986.

3 Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie ldsst sich Moral lehren und lernen?
Stuttgart: Kohlhammer, 2003, S. 11.

4 Markus Tiedemann: Ethische Orientierung fiir Jugendliche. Eine theoretische und empi-
rische Untersuchung zu den Méglichkeiten der praktischen Philosophie als Unter-
richtsfach in der Sekundarstufe 1. [Martens, Gefert, Steenblock (Hg.): Philosophie und
Bildung, Bd. 2]. Miinster: LIT, 2004, S. 17.

5 Ulrich Beck, Elisabeth Beck-Gernsheim: Individualisierung in modernen Gesellschaften
— Perspektiven und Kontroversen einer subjektorientierten Soziologie. In: Beck/Beck-
Gernsheim (Hg.): Riskante Freiheiten. Individualisierung in modernen Gesellschaften.
Frankfurt/M.: Suhrkamp, 1994, S. 11.
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Aufforderungscharakter, ein eigenes Leben zu fiihren.”¢ Bei der Bewer-
tung der so beschricbenen Phinomene ergibt sich allerdings eine Ambiva-
lenz: ,,Nun sagen manche, wer von Individualisierung spricht, meine Au-
tonomie, Emanzipation, ebenso Befreiung wie Selbstbefreiung des Men-
schen. Dies erinnert dann an jenes stolze Subjekt, von der Philosophie der
Aufklirung postuliert, das nichts gelten lassen will als die Vernunft und
ihre Gesetze. Aber manchmal scheint statt Autonomie eher Anomie vor-
zuherrschen, ein Zustand der Regellosigkeit bis hin zur Gesetzlosigkeit™.”
Interessanterweise greifen auch soziologische Autoren bei dieser Bewer-
tungskontroverse auf die Antike zurtck: ,Man beklagt den Verfall der
Werte und vergisst, daf3 dies schon Sokrates getan hat.8 Was aber als Fa-
zit bleibt, sind die Anforderungen an das Individuum: , Kennzeichnend
sind Mischformen, Widerspriiche, Ambivalenzen (abhingig von politi-
schen, wirtschaftlichen, familialen Bedingungen). Kennzeichnend ist die
,Bastelbiographie’, die — je nach Konjunkturverlauf, Bildungsqualifikation,
Lebensphase, Familienlage, Kohorte — gelingen oder in cine Bruch-
Biographie umschlagen kann. Scheitern und unverzichtbare Freiheit woh-
nen nah beieinander, mischen sich vielleicht sogar.”” Oder anders formu-
liert: ,,Dann ist Individualisierung eine Last, ein Zwang zu eigenstandigen
Entscheidungen. In den Vordergrund der Einschitzung riickt, was der
Existenzialismus als Verurteilung zur Freiheit kennzeichnet: Das Indivi-
duum muB entscheiden. Jeder muf3 eine Wahl treffen, sich festlegen, sich
binden, sich verpflichten, und sei es nur auf bestimmte Zeit. Damit ist
jeder selbst verantwortlich fiir das, was geschieht, hat sich also selbst zu
verantworten. Das ist eine Herausforderung fir jeden Menschen. Insbe-
sondere, weil die Konsequenzen von Entscheidungen oft nicht sicher
abgeschitzt und viele Entscheidungen nicht riickgingig gemacht werden
konnen.*!1"

Wenn Beck also von ,einer dreifachen  Individualisierung™ spricht:
Heranslisung aus historisch vorgegebenen Sozialformen und -bindungen im
Sinne traditionaler Herrschafts- und Versorgungszusammenhinge (Frei-

6 Ebenda, S. 11f.

7 Ebenda, S. 19.

8 Ebenda, S. 27.

9 Ebenda, S. 19.

10 Matthias Junge: Individualisierung. [Bonacker, Lohmann (Hg.): Campus Einfiihrungen].
Franfurt/M.: Campus Verlag, 2002, S. 13.
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setzungsdimension’), Verlust von traditionalen Sicherbeiten im Hinblick auf
Handlungswissen, Glauben und leitende Normen (,Entzauberungsdimen-
sion’) und [...] eine neue Art der sozialen Einbindung (Kontroll- bzw. Rein-
tegrationsdimension’)“,!! dann ist fir die Philosophiedidaktik die Freiset-
zungsdimension in besonderem Mafle relevant. Das Fehlen einer alles
erklirenden und fiir alle verbindlichen Erzihlung ibertrigt dem Einzel-
nen ein MafB3 an Selbstbestimmung und Eigenverantwortlichkeit, die fiir
ihre Bewiltigung Kompetenzen verlangen, deren Vermittlung insbesonde-
re von den Fichern Praktische Philosophie und Philosophie erwartet wird.
Wenn sie nicht aufgebracht werden konnen, fihrt dies zu gravierenden
individuellen und daraus folgend sogar gesellschaftlichen Problemen. In
Anwendung des Ansatzes von Beck erklirt Wilhelm Heitmeyer aufgrund
empirischer Befunde, dass als Folge der ,Individualisierungs-Schiibe®
»okonomisch-soziale Alltagserfahrungen® von ,,Ohnmacht, Handlungs-
unsicherheit und ,,Vereinzelung™'? gemacht werden. Wenn diese nicht
adiquat verarbeitet bzw. iberwunden werden, kann ein Riickgriff auf Na-
tionalstolz, die Empfinglichkeit fiir rechtsextreme Parolen und hohe Ge-
waltbereitschaft daraus resultieren. Spater entwickelt Heitmeyer sogar das
Modell eines allgemeinen ,,Syndroms von gruppenbezogener Menschen-
feindlichkeit in dieser Gesellschaft®, das sich aus der Tendenz zu Rassis-
mus, Fremdenfeindlichkeit, Antisemitismus, Heterophobie, Islamphobie,
Etabliertenvorrechten und klassischem Sexismus zusammensetzt.!> Ent-
sprechend missen die Bildungsbemiihungen des Erziehungssystems hier
in einem Sinne entgegenwirken, der an den selbstgewihlten Erziehungs-
auftrag des antiken Sokrates erinnert. Und wenn die damalige nordrhein-
westfilische Schulministerin Barbara Sommer den ,,Philosophie-Lehrer®
2006 als ,,Erzieher und Bildner der Kinder und Jugendlichen® bezeichne-
te, dann erwartete sie von seinem Unterricht in den Fichern Praktische
Philosophie und Philosophie in besonderer, weil allein dort in systemati-
scher Weise, ,,Orientierung®, ,,die Entwicklung von personlicher und so-
zialer Kompetenz* und dass die hier zu gewinnende ,eigene Standortbe-

11 Ulrich Beck: Risikogesellschaft, S. 206.

12 Wilhelm Heitmeyer: Rechtsextremismus. Warum handeln Menschen gegen ihre Interes-
sen? Koln: Bund-Verlag, 1991, S. 7ff.

13 Wilhelm Heitmeyer (Hg.): Deutsche Zustinde, Folge 2. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 2003.
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stimmung erheblich dazu beitrigt, dass ein Mensch den fiir sich ,richtigen’
Platz in der Gesellschaft findet.”!*

Dieser makrosoziologische Erklirungsansatz spiegelte sich als Anfor-
derungsbeschreibung fiir das Individuum bereits friih in den mikrosozio-
logischen Uberlegungen der Rollentheorie wieder. So war Ralf Dahrendorf
Mitte des vergangenen Jahrhunderts mit seinem ,,Homo sociologicus®!?
von festen und i.d.R. klaren wie sicheren Verhaltensregeln fiir Rolleninha-
ber in unserer Gesellschaft ausgegangen. Anpassung, d.h. Erlernen des
klar als richtig vorgegebenen Rollenverhaltens des Einzelnen in seinen
gesellschaftlich determinierten Rollen war das zu Leistende fiir den in die
Gesellschaft hinein wachsenden Jugendlichen. Mit der interaktionistischen
Rollentheorie, dem revidierten Rollenbegriff, wurden dann aber Modelle
entwickelt, welche ein deutlich anspruchsvolleres Handlungsfeld fir die-
sen Jugendlichen zeichnen. Die Unklarheit von Rollenerwartungen wird
zum Normalfall erklirt und die klar zugeschriebenen Erwartungen wei-
chen der Vorstellung von Widerspriichlichkeiten, Spielriumen und Aus-
handlungsnotwendigkeiten: Neben Empathie (Verstindnis fir gesell-
schaftliche Erwartungen bzw. gesellschaftlich akzeptierte Spielriume an
Verhaltensweisen in Positionen) sind nun kommunikative Kompetenz,
Rollendistanz und Ambiguititstoleranz gefordert.'® Dem |, role-taking*
folgt das ,role-making™, was nach Goffman zunichst einer Rollentiber-
nahme entspricht, in der der Rollenspieler ,,die Erwartungen der anderen®
scheinbar (,,phantom normalcy*) ibernimmt, um im nichsten Schritt zu
zeigen, dass er nicht in der Erfiillung dieser Erwartungen aufgeht (,,phan-
tom uniqueness®). Insofern muss der Rollenspieler stindig eine ,,gelun-
gene Identititsbalance® prisenteren, so ,,dall das Individuum einerseits
trotz der ihm angesonnenen Einzigartigkeit sich nicht durch Isolierung
aus der Kommunikation und Interaktion mit anderen ausschlieffen li63t

14 Zur Bedeutung des Philosophie- und Ethik-Unterrichts. GruBwort der Ministerin fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen Barbara Sommer. In:
PUNW Nr. 42, 2007, S. 3-5.

15 Ralf Dahrendorf: Homo sociologicus. Ein Versuch zur Geschichte, Bedeutung und
Kritik der Kategorie der sozialen Rolle. Opladen: Westdeutscher Verlag GmbH,
19775 (Ersterscheinung 1958).

16 Lothar Krappmann: Lernen durch Rollenspiel. In: Barbara Kochan (Hg.): Rollenspiel
als Methode sprachlichen und sozialen Lernens. Ein Reader, Kronenberg/Ts.: Scrip-
tor, 1975, S. 177f.
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[-..]- Ubernimmt es aber voll die sozialen Erwartungen, ,verdinglicht’
gL

In einer neueren Bestimmung von Richard Sennett befindet sich der
Mensch durch die ,,Ungewissheiten der neuen kapitalistischen Okonomie®
in einem ,,Zustand des ziellosen Dahintreibens®. So wird nach seiner Ana-
lyse ,,die Instabilitit heute zur Norm und setzt die Menschen unter den
moralischen Druck, Unsicherheit als positiven Wert anzuerkennen. Die
Fihigkeit, immer wieder von vorne anzufangen, erfordert eine besondere
Charakterstirke, oder mit den Worten von Sennett, das Selbstbewusstsein
eines Menschen, der ohne feste Ordnung auskommt, jemand, der inmitten
des Chaos aufblitht’.“!® Die Folge hiervon allerdings ist, dass der moderne
Mensch Gefahr liuft, ohne feste Kontinuititen vollig prinzipien- und cha-
rakterlos zu werden. Sennetts pessimistische Prognose, gegen die unser
Bildungssystem anzuarbeiten hat, lautet: ,Ein Regime, das Menschen kei-
nen tiefen Grund gibt, sich umeinander zu kiimmern, kann seine Legitimi-
tat nicht lange aufrechterhalten®.!”

,»Wie zu den Zeiten des Sokrates" gibt es also eine groBe Werteunsi-
cherheit in der Gesellschaft, die aber mit der Individualisierungsthese
nicht nur als Ubergang eines gesicherten Wissens in ein Neues beschrie-
ben wird, sondern als Entwicklungstendenz ohne erkennbaren Abschluss.
Die aus dieser Situation erwachsenden Anforderungen an die Heranwach-
senden sind enorm, wie uns die Rollentheorie erklart. Aber was sind dann
noch die konkreten Werte, die eine heutige [ugend anstrebf? Die ,15. Shell-
Jugendstudie® zitiert eine 19 Jahre alte Abiturientin mit den Worten: ,,Erst
einmal Familie, Freundschaft, Sicherheit, das gehort ja irgendwie zusam-
men, und das ist wichtig. Das braucht man einfach, um tberhaupt ir-
gendwas organisieren zu kénnen, sich engagieren zu kénnen, um Spal3 zu
haben.“? Auch wenn Gensicke im Rahmen der Studie zu dem Schluss

17 Lothar Krappmann: Neuere Rollenkonzepte als Erklirungsmoglichkeit fiir Sozialisati-
onsprozesse. In: Manfred Auwirter, Edit Kirsch, Klaus Schréter (Hg): Seminar:
Kommunikation, Interaktion, Identitat. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1976, S. 316ff.

18 Armin Pongs: Richard Sennett, Die flexible Gesellschaft. In: Pongs: In welcher Gesell-
schaft leben wir eigentlich? Bd. 2, S. 269.

19 Richard Sennett, zitiert nach: Armin Pongs: In welcher Gesellschaft leben wir eigent-
lich? Bd. 2, S. 270.

20 Thomas Gensicke: Zeitgeist und Wertorientierungen. In: Shell Deutschland Holding
(Hg.): Jugend 2006. Eine pragmatische Generation unter Druck. Konzeption und Ko-
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kommt, es gibe ,,mehr Wertebewusstsein in der weiblichen Jugend® und
,mehr Wettbewerbsorientierung in der minnlichen Jugend®?! so sind die
Spitzenreiter beider Geschlechter das Streben nach Freundschaft, Partner-
schaft und Familie.??

Abb.5.6 Wer nach G h im Trend
Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren (Mittelwerte 1 bis 7)

Jungen, Frauen,

Junge Manner Junge Frauen

2002 2006 2002 2006
Private Harmonie
gute Freunde haben, dic einen anerkennen
und akzeptieren 6.4 6.5 6.4 8.7
einen Partner haben, dem man vertrauen kann 6.2 6.3 6.4 6.6_-
ein gutes Familienleben fuhren ) 57 5.9 59 6.1
eigenverantwortlich leben und handeln 56 58 58 3.9
viele Kontakte zu anderen Menschen haben 56 56 5.7 5.8
Individualitat
von anderen Menschen unabhingig sein 55 56 5.8 5.7
die eigene Phantasie und Kreativitit entwickeln 5.5 5.5 5.8 57 N
sich bel seinen Entscheidungen
auch von seinen Gefuhlen leiten lassen 51 52 55 55
Ubergreifendes Lebensb
an Gott glauben 35 3.5 3,9 38
gesundheitsbewusst leben 5,0 5.1 54 3.6
sich unter allen Umstanden umweltbewusst verhalten 4.7 A 5.0 4.9
Sekundértugenden
Gesetz und Ordnung respektieren 54 55 586 57
nach Sicherheit streben N 53 54 5,6 56
fleiBig und ehrgeizig sein 5.4 55 5.4 5.6
auch Meinungen tolerieren, 3 B
denen man eigentlich nicht zustimmen kann 4.8 4.8 5,1 30
Offentliches Engagement
sich politisch engagieren 33 33 3.2 31
sozial Benachteiligten 7 o
und gesellschaftlichen Randgruppen helfen 45 4.4 4.8 4.7
Materiali und Hed:
Macht und Einfluss haben 4.1 4.1 3.8 3.7
eiTen hohen Lebensstandard haben 49 5.1 4.8 4,8—
die eigenen Bedirfnisse gegen andere durchsetzen 48 4.7 4.8 45
die guten Dinge des Lebens in vollen Zugen geniefen 53 54 5.2 5.2 N
Tradition und Konformitat
am Althergebrachten festhalten 3.2 32 3,2 3.1
das tun, was die anderen auch tun 2,9 2,9 2.9 28
stolz sein auf die deutsche Geschichte 3.8 T 3.4 Y

Mittelwerte einer Ter-Skala von 1 = ichtig bis 7= dentlich wichtig
Shell Jugendstudie 2006 - TNS Inf Sozialforschung

ordination: Klaus Hurrelmann, Mathias Albert und TNS Infratest Sozialforschung.
Frankfurt/M.: Fischer Verlag GmbH, 2006, S. 176.

21 Ebenda, S. 181-185.

22 Siehe die nachfolgende Tabelle ,,Wertkomplexe®, ebenda, S. 180.
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Der von Sennett zunehmend als Problem fiir einen Grofteil der Men-

schen in der 6konomisch bestimmten Gesellschaft gesehene Verlust an
Sicherheit, Stabilitit und Kontinuitit durch Bezichungen ist es wohl, wel-
cher im Gegenzug genau diese gefihrdeten Orientierungspunkte als zu
allererst Anzustrebendes von der Jugend genannt werden ldsst.
Doch zeigt sich die Wirklichkeit nicht so einheitlich, wie eine statistische
Erhebung den Eindruck erweckt. So unterscheidet die Studie zum einen
selbst zwischen unterschiedlichen Idealtypen, wie dem ,,paradigmatischen
Idealisten®, dem ,,robusten Idealisten®, dem ,selbstbewussten Macher*
und dem ,,zogerlich Unauffilligen™? — was allein eine bestimmte Breite
der Erscheinungen in der gesellschaftlichen Realitit andeutet. Zum ande-
ren kommen in der individualisierten Gesellschaft auch noch die Auswir-
kungen einer pluralistischen (und mittlerweile auch offen zugestandenen)
Zuwanderungsgesellschaft hinzu. Hier gewinnt hiufig der kulturelle As-
pekt an Bedeutung. Nicht nur, dass unterschiedliche Wertesysteme in un-
serer Gesellschaft — und oft schon in unseren Klassenzimmern — aufein-
ander treffen und dort kommunizierbar und weitestgehend tolerierbar
gemacht werden sollten, auch unterschiedliche Grade an Verbindlichkeit,
an Starrheit oder Flexibilitit, an Bereitschaften zur Verdnderung des fami-
liar Erlernten erschweren Verstindigung und provozieren z.T. schwerste
Generationenkonflikte in der Herkunftsfamilie, die ihre dramatischen
Héhepunkte in pressewirksam vermittelten Ereignissen wie ,,Ehrenmor-
den® finden.

Zwar kntipfen mediale Realititen im Sinne der Reintegrationsdimensi-
on auch wieder Bande zwischen den Jugendlichen unterschiedlicher Her-
kunft — z.B. zu schen auf gemeinsam organisierten LAN-Partys — dennoch
werden nach vielfacher Erfahrung deutliche und z.T. entscheidende Un-
terschiedlichkeiten in Weltbild und Wertewelt hiufig nicht von sich aus
kommuniziert und bleiben im Untergrund als Distanz schaffende Irritati-
onen bestehen. An dieser Stelle besteht sicher eine gro3e Herausforderung
und Chance fiir den Philosophie- und Ethikunterricht, gerade im Sinne
des sokratischen Lebensweltbezugs Sprachlosigkeit in rationalen Diskurs
zu tberfithren.

Dabei spielt auch der gewandelte Medienkonsum eine groBBe Rolle. Nei/
Postman analysierte die von ihm gesehenen Konsequenzen einer medial
bestimmten Gesellschaft bereits 1985 in seinem Bestseller ,,Wir amusieren

23 Ebenda, S. 186-196.

107



uns zu Tode“.2* Seine Uberlegungen setzen beim ,,Niedergang des Buch-
druck-Zeitalters und dem Anbruch des Fernseh-Zeitalters® an. ,,Dieser
Umbruch hat zu einer dramatischen, unwiderruflichen Verschiebung im
Inhalt und in der Bedeutung des o6ffentlichen Diskurses gefiihrt, denn
zwei so unterschiedliche Medien kénnen nicht die gleichen Ideen in sich
aufnehmen.” Er fiahrt fort: ,,Die modernen Ideen vom Gebrauch des
Verstandes sind iiberwiegend durch das gedruckte Wort geprigt worden,
ebenso unsere Vorstellung iiber Erzichung, Wissen, Wahrheit und Infor-
mation.“? Dies alles aber sind Faktoren, die unsere Jugend in abnehmen-
dem Mafle in ihrer Entwicklung begleiten und beeinflussen. ,,Dadurch,
dal} das Bild in den Mittelpunkt des Interesses trat, wurden die iberkom-
menen Definitionen der Information, der Nachricht und in erheblichem
Umfang der Realitit selbst untergraben. [...] Alle Medien, die sich Ende
des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts am elektronischen Austausch zu
beteiligen begannen, schlugen den Weg ein, den ihnen der Telegraph und
das Photo gewiesen hatten, und verstirkten deren Tendenz. |...] Insge-
samt brachte dieser Komplex elektronischer Technologien eine neue Welt
hervor — eine Guckguck-Welt, in der mal dies, mal das in den Blick geriit
und sogleich wieder verschwindet. In dieser Welt gibt es kaum Zusam-
menhinge, kaum Bedeutung; sie fordert uns nicht auf, etwas zu tun, ja, sie
1aBt es gar nicht zu [...], wir haben uns seine Definitionen von Wahrheit,
Wissen und Wirklichkeit so griindlich zu eigen gemacht, dafl uns die Be-
langlosigkeit von tiefem Sinn und die Inkohirenz von tiefer Vernunft
erfiillt scheinen.”?¢ Unter Beachtung dieser Diagnose wird es in einem
neuen Sinne zur Herausforderung, gerade die verloren gegangenen Di-
mensionen der Zusammenhinge und der Bedeutung im Unterricht der
Ficher Philosophie und Ethik wieder neu entstehen zu lassen.

Aber in der aktuellen Diskussion finden wir das Thema noch dramati-
scher mit Blick auf die Entwicklungschancen der einzelnen Jugendlichen
beschrieben. ,,Je mehr Zeit sie vor dem Fernseher oder der Playstation
verbringen, desto schlechter sind die Noten.*?” Diese durch Korrelationen

24 Neil Postman: Wir amiisieren uns zu Tode. Urteilsbildung im Zeitalter der Unterhal-
tungsindustrie. Frankfurt/M.: Fischer, 1985.

25 Neil Postman: Wir amiisieren und zu Tode, S. 17 u. 42.

26 Neil Postman: Wir amiisieren uns zu Tode, S. 95, 99 u. 101f.

27 In: Der Spiegel, 39/2005. zitiert nach:
http:/ /www.spiegel.de/spiegel /vorab/0,1518,376396,00.html.
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zwischen Medienkonsum und Schulleistung belegte These wird im weite-
ren Datenabgleich sogar zur Erklirung des unterschiedlichen Abschnei-
dens bestimmter Regionen in der PISA-Studie, zur Erklirung von Ge-
schlechterunterschieden, Unterschieden zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern mit und ohne Migrationshintergrund und zwischen dem unterschied-
lichen Leistungsvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler in Gymnasium
und Hauptschule herangezogen. ,Bereits als Viertklassler verfiigen die vier
PISA-Verlierergruppen in ihren Kinderzimmern {ber cine erheblich gro-
Bere Ausstattung mit Fernseher, Spielkonsole und Computer als ihre je-
weilige Gegengruppe. Als Folge dessen weisen sie schon als 10-Jihrige
und spiter als 15-Jdhrige einen weit héheren und auch inhaltlich proble-
matischeren Medienkonsum auf als ihre bei PISA besser abschneidenden
Vergleichsgruppen.“® Auch wenn damit sicher nicht alles erklirt ist,
scheint der Faktor Mediennutzung eine gravierende Rolle bei der Ent-
wicklung des Leistungs- und Denkvermogens unserer Jugendlichen zu
spielen.

Ein Ubermaf an Medienkonsum macht dick, dumm, krank und trau-
rig.?? Diese noch weiter greifende Aussage wird u.a. von Manfred Spitzer
bestitigt. ,,Vorsicht Bildschirm® lautet der Titel seine Buches iiber , Elekt-
ronische Medien, Gehirnentwicklung, Gesundheit und Gesellschaft™.
Neben Daten der empirischen Sozialforschung greift er vor allem auf neu-
robiologische Erklirungsansitze zurlick. Er verweist dabei auf die gravie-
renden Defizite fur die Entwicklungschancen des jungen Gehirns als Fol-
ge von hohem Bildschirmkonsum gerade bei Kleinkindern: ,Mit jeder
Erfahrung, jedem Wahrnehmungs-, Denk- und Gefiihlsakt gehen flichu-
ge, wenige Millisekunden dauernde Aktivierungsmuster im Gehirn einher.
Die Verarbeitung eines einzelnen Aktivierungsmusters (einer einzelnen
Erfahrung) verindert das Gehirn, aber jeweils nur ecin winzig kleines
Stiick. [...] Bildschirme liefern dem kleinen Kind weniger Struktur als

28 Christian Pfeiffer, Thomas MoBle, Matthias Kleimann & Florian Rehbein: Die PISA-
Verlierer — Opfer ihres Medienkonsums. Eine Analyse auf der Basis verschiedener
empirischer Untersuchungen. Hannover: Kriminologisches Forschungsinstitut Nieder-
sachsen €.V, (KFN), 2007, gefunden unter:
htp:/ /www.kfn.de/versions/kfn/assets/ pisaverlierer.pdf.

29 In: Der Spiegel, 39/2005. zitiert nach:
http:/ /www.spiegel.de/spiegel /vorab/0,1518,376396,00.html.

30 Manfred Spitzer: Vorsicht Bildschirm! Elektronische Medien, Gehirnentwicklung, Ge-
sundheit und Gesellschaft. Stuttgart, Diisseldorf, Leipzig: Klett, 2005.
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wirkliche Realitit. Man kann daher annehmen, dass ein substantieller
Konsum von Bildschirm-Medien eine geringere bzw. unklarere Strukturie-
rung des kindlichen Gehirns und damit wiederum der kindlichen Erfah-
rungswelt nach sich zieht. [...] Dass dies nicht graue Theorie darstellt,
zeigt der empirisch nachgewiesene Zusammenhang von Fernsehkonsum
im Kleinkindalter und Aufmerksamkeitsstorung im Schulalter.*!

Nun treffen diese Betrachtungen zum einen auf die einzelnen Schiile-
rinnen und Schuler in unterschiedlichem Malle zu, zum anderen hat die
Schule auf bereits vorausgegangene Entwicklungsdefizite keinen rickwir-
kenden Einfluss mehr. Daher muss der Lehrer in der Schule mit diesen
Kindern und ihren mitgebrachten Méglichkeiten arbeiten, d.h. sich bemii-
hen, ihre Aufmerksamkeit optimal zu binden, um die neuronal vorgeprig-
ten Denkstrukturen im Sinne der jeweiligen Lernziele weiterzuentwickeln.

Die hier ausgefiihrten soziologischen Perspektiven auf die Lebenswelt
heutiger Jugendlicher, aus denen heraus sie ihre individuellen Erfahrungen
mit in die Schule bringen und auf denen individuell zu konstruierend ge-
dachte Lernprozesse unvermeidbar aufbauen miussen, zeichnen ein Bild
abnehmender Gewissheiten, Verbindlichkeiten und Sicherheiten, zunch-
mender Anforderungen im Sinne selbstverantworteter Entscheidungen
und Entwiirfe und es spiegelt die gebliecbene Sehnsucht nach Geborgen-
heit unter den Vorzeichen zunehmend problematisch medial gepragter
Sozialisationsverldufe. Die sokratische Frage nach dem gelingenden Leben
ist daher heute nicht weniger brisant als im antiken Athen. Im Gegenteil
erscheinen mir die durch Individualisierung in einer pluralistisch gepragten
Gesellschaft entstandenen Anforderungen an das Individuum deutlich
erhoht, so dass auch an den Erzichungs- und Bildungsprozess erhéhte
Anforderungen gestellt werden miissen. Das Eingehen auf die individuel-
len Erfahrungen der heutigen Jugendlichen bleibt dabei ebenso unver-
zichtbar wie der Bezug, den der platonische Sokrates zur Lebenswelt sei-
ner Gesprichspartner herzustellen verstand. Und das erzicherische Poten-
tial allein des Tuns in der Umsetzung eines dies berticksichtigenden sokra-
tischen Gesprichs in der Tradition nach Leonard Nelson und Gustav
Heckmann erweist sich als dulerst erstrebenswertes Merkmal des sokrati-
schen Paradigmas fiir die so erkennbare Herausforderung eines hierauf
cingehenden Unterrichts.

31 Spitzer: Vorsicht Bildschirm, S. 90f.
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3.2 Heterogenitit von Lerngruppen im Blick

Vor dem geschilderten heutigen gesellschaftlichen Hintergrund Jugendli-
cher gilt es nun die konkret vor dem Lehrer bzw. zunehmend der Lehrerin
sitzenden Individuen einer Klasse oder eines Kurses in ihrer jeweiligen
Verfasstheit in den Blick zu nehmen, und dabei fillt immer stirker die
Heterogenitit solcher Lerngruppen ins Auge. Dass wir bei der Wahrmeh-
mung von Individualitat diese an sich als ethischen Wert sehen, weil sie als
anthropologische Primisse mit der Menschenwiirde eng verbunden wird,
andert nichts an der Tatsache, dass schulisches Lernen lange Zeit im
Gleichschritt einer Lerngruppe geplant und zu vollstrecken versucht wur-
de. Zwar ist im internationalen Vergleich zu beachten, ,dass es in
Deutschland eine grolere soziale Entmischung gekoppelt an eine gewisse
Leistungsentmischung gibt als in anderen Nationen. Dies zeigen internati-
onale Leistungsvergleichsstudien immer wieder. Das deutsche Schulsys-
tem wird nach wie vor durch die Tendenz bestimmt, Schiilergruppen zu
homogenisieren.”> Aber die Feststellung dieser Tendenz gipfelt in der
Formulierung: ,,Vom ersten Schultag an greifen in unserem Schulsystem
institutionelle MaBnahmen, die auf die Sicherung einer fiktiven Homoge-
nitit ausgerichtet sind.“ Und damit wird gleich das trotz aller Bemiihun-
gen fortbestehende Problem benannt, welches naherer Erliuterung be-
darf: ,,Zentraler Auswahlfaktor beim Schaffen dieser Homogenitit ist die
im Unterrichtsalltag festgestellte Leistung. Der internationale Vergleich
von Bildungssystemen zeigt, dass es sich im Gegensatz zu den meisten
Schulsystemen weltweit in Deutschland organisatorisch um ein Sdulen-
modell und nicht um ein Stufenmodell handelt. Neben den drei Schul-
formen des so genannten dreigliedrigen Schulsystems (Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium) gibt es parallel etwa diverse Sonderschulformen so-
wie integrierte und kooperative bzw. additive Systeme®.3* Dabei sind die

32 Katrin Héhmann: Heterogenitit: Eine begriffliche Klarung. In: Katrin Héhmann, Rai-
ner Kopp, Heidemarie Schifers, Marianne Demmer (Hg.): Lernen iiber Grenzen. Auf
dem Weg zu einer Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. Opladen, Farmington
Hills: Verlag Barbara Budrich, 2009, S. 27.

33 Klaus-Jiirgen Tillmann: System jagt Fiktion; Die homogene Lerngruppe. In: Heteroge-
nitit; Unterschiede nutzen — Gemeinsamkeiten stirken. Friedrich Jahresheft XXLL,
2004, S. 9.

34 Katrin H6hmann: Heterogenitit: Eine begriffliche Klirung, S. 27.
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individuellen ~Fihigkeiten (kognitive, konative, soziale, emotional-
affektive) von personlichen Voraussetzungen (biologische, neurologische,
physiologische, emotionalpsychologische) und Umweltfaktoren (6kono-
mische, 6kologische, kulturelle, gesellschaftliche, politische) abhingig, die
wiederum alle in Wechselwirkungsbeziehungen stehen.®® Insofern haben
wir es mit einem komplexen Geflige zu tun, mit dem umzugehen ist. Nur
am Rande sei darauf verwiesen, dass der ,,Deutsche Schulpreis® unter
anderem Schulen auszeichnet, die folgendem Kriterium entsprechen:
,Umgang mit Vielfalt — Schulen, die Mittel und Wege gefunden haben,
um produktiv mit den unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen, Inte-
ressen und Leistungsmoglichkeiten ihrer Schilerinnen und Schiler umzu-
gehen, mit kultureller und nationaler Herkunft, Bildungshintergrund der
Familie, Geschlecht; Schulen, die wirksam zum Ausgleich von Benachtei-
ligungen beitragen; Schulen, die das individuelle Lernen planvoll und kon-
tinuierlich férdern.** Fiir den Unterricht in den Fichern Philosophie und
Praktische Philosophie in Nordrhein-Westfalen gilt die Feststellung und
Anforderung hoher Vielfalt sogar in besonderem MaBe, weil hier durch
die Ersatzfunktion fir das Fach Religion’” Besonderheiten im Klientel
entstehen. Nach meiner eigenen Unterrichtserfahrung treffen in diesen
Kursen z.B.

die Schiiler/innen mit den am stirksten religios geprigten Weltbildern

(insbesondere Muslime) auf vollig areligios sozialisierte Mitschii-

ler/innen,

35 Niher ausgefiihrt ebenda, S. 29.

36 Der Deutsche Schulpreis ist ein Wettbewerb der Robert Bosch Stiftung und der Heide-
hof Stiftung in Kooperation mit dem szern und der ARD, dessen Auswahlkriterien u.a.
nachzulesen sind unter:
http:/ /schulpreis.bosch-stiftung.de/content/language1 /html/8779.asp.

37 Im Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen (SchulG) vom 15. Februar 2005
finden wir unter ,,§ 32 Praktische Philosophie, Philosophie folgende Formulierung:
»Schiilerinnen und Schiiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, nchmen am
Fach Praktische Philosophie teil, soweit dieses Fach in der Ausbildungsordnung vorge-
sehen und an der Schule eingerichtet ist. In der gymnasialen Oberstufe besteht die
Verpflichtung, nach einer Befreiung vom Religionsunterricht das Fach Philosophie zu
belegen. Zu beachten ist hierbei, dass Praktische Philosophie in dieser Ersatzfach-
funktion aufgeht, wihrend Philosophie prinzipiell auch als eigenstindiges Fach des ge-
sellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes zusitzlich zu Religion wihlbar ist.
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fachlich stark interessierte und motivierte Schiiler/innen auf solche,

die sich stark zwangsverpflichtet fiihlen,

zu aufklirerisch eigenstindigem Denken neigende Schiler/innen auf

stark traditionell geprigte Schiiler/innen

und Schiiler/innen mit Migrationsgeschichte — aus haufiger bildungs-

fernen Elternhdusern und mit entsprechenden Sprachdefiziten — auf

durch ihren hiuslichen Bildungshintergrund motivierte, sprachlich ex-

trem versierte Schiiler/innen.
Und diese aus subjektiver Erfahrung erstellte Liste lieB3e sich sicherlich
noch fortfithren. Dabei gilt, dass es sich nicht um ein qualitativ gleicharti-
ges und immer auftretendes Phinomen handelt, sondern dass in bestimm-
ten Regionen des Landes mit entsprechendem Einzugsgebiet eine quanti-
tativ und dadurch in der Intensitit erhéhte Wahrnehmbarkeit von generell
immer vorhandener Heterogenitit in Lerngruppen spiirbar werden kann.

Ausgehend von dieser Beobachtung stellt sich folglich die Frage nach
dem Umgang mit Heterogenitat. Zu Beginn meiner Unterrichtstitigkeit an
einer Gesamtschule, wo dieses Phinomen systembedingt friiher wahrge-
nommen wurde und praktisch bearbeitet werden musste, wurde vor allem
der Begriff der ,Binnendifferenzierung™ groB3geschrieben. Im Gegensatz
zur duBeren Differenzierung nach fachlichem Leistungsvermdgen — z.B. in
Grund- und Erweiterungskurse — soll dabei den Schiiler/innen innerhalb
einer Lerngruppe entsprechend ihrem jeweiligen Leistungsvermdgen dif-
ferenziert begegnet werden. So kénnen z.B. unterschiedliche Lernmateria-
lien ausgegeben, alternative Bearbeitungsauftrige formuliert oder bei
Gruppenarbeiten entsprechende Personenkonstellationen gebildet wer-
den. Diese Umgehensweise stof3t aber bei den heute in Deutschland ver-
fligharen Lernmaterialien, den Lerngruppengréfen und der Lehrerausstat-
tung unserer Schulen an Grenzen, weil zB. die Fachlehrerstruktur am
Gymnasium und die daraus folgende Menge der von einem Lehrer unter-
richteten Schiilerinnen und Schiiler bei Klassenstirken um die 30 Kinder
bzw. Jugendlichen individuelles Betreuen jedes Einzelnen nur ansatzweise
zuldsst.

Wenn man diesbeziiglich zu den so genannten PISA-Gewinner-
Lindern schaut, kann man z.B. in Finnland eine Schulkultur beobachten,
in der Individualisierung des Lernens als Umgehensweise entsprechend
entwickelt ist: ,,Eine Form des individuellen Lernens, die bei Schiilerinnen
und Schiilern auf sehr grole Zustimmung stoBt, ist die Stellung von

113



Wahlaufgaben. Die Lehrkrifte bereiten in ihrem Fach fiir eine Lerneinheit
Aufgaben fiir zwei bis drei Wochen vor. Diese Aufgaben sind unter-
schiedlich lang und schwierig. Der Aufgabenpool wird am Anfang einer
Lerneinheit vorgestellt, so dass die Aufgaben allen bekannt sind. Alle mis-
sen eine bestimmte Anzahl auswihlen, bestimmen aber selbst die Art und
den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben. Die Lehrkrifte schreiben das nicht
vor. Wiahrend des Lernens helfen und beraten die Lehrkrifte sie individu-
ell. Ein schwicherer Schiiler, der eine schwierigere Aufgabe gewihlt hat,
wird nicht das gleiche Ergebnis erreichen wie ein besonders guter Schiiler.
Das wird akzeptiert und zur Grundlage eines motivierenden Gesprichs
genutzt. Aber fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutet es sehr viel, dass
sie selbst viel Einfluss auf ihr Lernen haben.”?® Bei diesem Vorgehen, das
den Schiiler/innen sehr grofe Eigenverantwortung uberldsst, miissen na-
tirlich die entsprechenden organisatorischen Rahmenbedingungen gege-
ben sein und es muss auch eine entsprechende Lernkultur bei den Schu-
ler/innen verankert sein. ,,Gleichberechtigte Teilhabe an den Bildungs-
chancen und von Lehrern und Schiilern gemeinsam getragene Verantwor-
tung fiir den Bildungsweg schaffen Vertrauen und gegenseitige Anerken-
nung. Die Lehrer und Lehrerinnen sehen es als eine ihrer wesentlichen
Aufgaben, das Selbstwertgefiihl ihrer Schiiler und Schiilerinnen zu stirken.
[...] Bei schwicheren Lernern streichen sie z.B. nicht alle Fehler an. Auf
diese Weise wollen sie einerseits das Kind nicht entmutigen, ihm aber
andererseits gezielt aufzeigen, wo es sich verbessern kann. Im Lernprozess
sind Fehler ein Anlass zu gemeinsamem Nachdenken und Weiterdenken.
Jorma Ojala, Leiter der Abteilung Lehrerausbildung an der Universitit Jy-
vaskyld, betont mit Nachdruck: ,es ist unméglich, Schilern zu sagen, dass
ihre Antwort falsch ist. Schiiler denken logisch abhingig von ithrem Vor-
wissen und ihren Erfahrungen. Wir miissen mit ihnen argumentieren, um
sie zu tberzeugen.” Aber auch unabhingig von diesem landesspezifi-
schen Beispiel gilt: ,,Ein Hauptziel binnendifferenzierenden, individualisie-
renden Unterrichts ist die Ermdglichung und Initiierung selbststandigen
Lernens fiir maglichst alle Schiiler. Ohne ein Umdenken — weg vom ima-

38 Heide Koehler: Finnland: Bildung als nationaler Wert. In: Katrin H6hmann et al. (Hg.):
Lernen tiber Grenzen. S. 104.
39 Ebenda, S. 100f,

114



giniren Durchschnittsschiiler, von den ,Mittelképfen® hin zu einer diffe-
renzierten Sichtweise — kann Individualisierung nicht gelingen. 4

Der antike Sokrates kannte dieses Problem so nattrlich nicht, weil er
weder mit groBeren Lerngruppen noch mit unserem Schulsystem kon-
frontiert war. Entsprechend bleibt auch aufgrund dieses Befundes zu kli-
ren, inwieweit die in Kapitel 2 dieser Arbeit aus didaktischer Perspektive
analysierten paradigmatischen Elemente seiner Methode bei der Bewilti-
gung der daraus erwachsenden Herausforderung hilfreich werden kénnen.

3.3 Ein grundlegend gewandeltes Verstindnis von Ler-
nen in neueren theoretischen Ansitzen

Aber nicht nur der heutige Blick auf die Wirklichkeit von Lebenswelt und
Schule weist verinderte Anforderungen auf. Auch neuere theoretische
Entwicklungen stellen einen starken Impuls fiir den didaktischen Neuauf-
griff des sokratischen Paradigmas unter Gegenwartsbedingungen dar. Eine
bestimmte Theorieform mochte ich hier exemplarisch herausgreifen.
Dreimal, in den Jahren 1995, 1996 und 1999, brachte das nordrhein-
westfilische Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in der Reihe
,Curriculumentwicklung® ein Bindchen zum Konstruktivismus heraus.*!
Dies mag als Indiz dafiir gelten, welche Bedeutung man dieser Sichtweise
zuzugestehen begann, die ihren Blick auf die individuelle und aktive Rolle
des Lernenden in seinem Lernprozess richtet. Zwar spricht einer der da-
maligen Autoren, Ewald Terhart heute im Plural von drei ,,neueren Model-
len* der Didaktik, greift dabei aber neben dem Konstruktivismus mit der

40 Andreas Helmke: Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber: (Klett / Kallmeyer) Erhard Fried-
rich Verlag GmbH, 2009, S. 259.

41 Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung NRW (Hg.): Lehren und Lernen als kon-
struktive Tatigkeit. Beitrige zu einer konstruktivistischen Theorie des Unterrichts. Bo-
nen: Verlag fiir Schule und Weiterbildung, 1995. Horst Siebert: Uber die Nutzlosigkeit
von Belehrungen und Bekehrungen. Beitrdge zur konstruktivistischen Pidagogik. Bo-
nen: Verlag fiir Schule und Weiterbildung, 1996. Ewald Terhart: Konstruktivismus und
Unterricht. Eine Auseinandersetzung mit theoretischen Hintergriinden, Ausprigungs-
formen und Problemen konstruktivistischer Didaktik. Bonen: Verlag fiir Schule und
Weiterbildung, 1999.
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,Bildungsgangdidaktik eine Sichtweise auf, die ebenfalls die ,bessere
Unterstiitzung* eines individuellen Bildungsprozesses* im Blick hat und
mit der ,Neurodidaktik einen damals implizierten Aspekte der konstruk-
tivistischen Didaktik.*?> Auf die als Quellen, aus denen sich diese Richtung
der didaktischen Orientierung speist, zumeist genannten Elemente ,,radi-
kaler Konstruktivismus, Neurobiologie des Erkennens, Systemtheorie®
und ,,aktuelle kognitionspsychologische Lernkonzeptionen™,* mochte ich
im Folgenden kurz eingehen.

Der radikale Konstruktivismus als erkenntnistheoretische Position stellt
sozusagen die philosophische Wurzel dar. Grundannahme des Konstruk-
tivismus ist: ,,Die Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, ist unsere Erfin-
dung.“* In Weiterfihrung der von Immanunel Kant vollzogenen Kopernika-
nischen Wende der Erkenntnistheorie, nach der sich ,die Gegenstinde
[...] nach unserer Erkenntnis richten“,*® wird hier der Wahrheitsbegriff
vollig umgedeutet bzw. ganz aufgegeben. Nach Emst von Glasersfeld wird
..Erkenntnis nicht mehr als Suche nach ikonischer Ubereinstimmung mit
der ontologischen Wirklichkeit, sondern als Suche nach passenden Verhal-
tensweisen und Denkarten verstanden®4¢ Heing von Foerster geht soweit,
von ,den zerstorerischen Konsequenzen, die diese Idee* der Wahrheit
hat, zu reden. Er will den Begriff der Wahrheit ganz vermeiden, weil der
Anspruch auf Besitz einer ontologisch gedachten Wahrheit in seinen Au-
gen Ursache fiir schirfste Konflikte (zB. Glaubenskriege) und Hetero-
nomie (angebliche ,,Sachzwinge* bestimmen die Welt) ist. ,,Es geht dar-
um, nicht zu stolpern in dieser Welt. Und wenn uns dies gelingt, wire das
doch schon Anlass genug, um gemeinsam eine Flasche Champagner zu
entkorken.“¥- Auf didaktische Grundsatziiberlegungen bezogen fiihrt dies
zunichst zu der Folgerung, ,,dass man einsicht, dass das, was wir Wissen

42 Ewald Terhart: Didaktik: Eine Einfiihrung. Stuttgart: Reclam, 2009. S. 145ff.

43 Ewald Terhart: Konstruktivismus und Unterricht, S. 17.

44 Heinz von Foerster: Das Konstruieren einer Wirklichkeit. In Paul Watzlawick (Hg.):
Die erfundene Wirklichkeit. Wie wissen wir, was wir zu wissen glauben. Beitrige zum
Konstruktivismus. Miinchen: Piper, 1985, S. 49.

45 Immanuel Kant: Kritik der reinen Vernunft 1 [Wilhelm Weischedel (Hg.): Werkausgabe
Band I11]. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 1982(6). Vorrede zur zweiten Auflage, S. 25.

46 Ernst von Glasersfeld: Einfilhrung in den radikalen Konstruktivismus. In: Paul Watz-
lawick (Hg.): Die erfundene Wirklichkeit, S. 37.

47 ,Wahrheit ist die Erfindung eines Lugners®. Der Philosoph und Physiker Heinz von
Foerster im Gesprich mit Bernhard Porksen. In: DIE ZEIT vom 15.01.1998.
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nennen, von Kindern, Schiilern, Studenten und allen Lernenden schlecht-
hin aufgebaut werden muss.“# In der Folge ist ,cines der Hauptmerkmale
des konstruktivistischen Vorgehens [...], dass man die Schiiler selber die
Lésungen finden lsst, dass man lhnen die Losungen nicht vorgibt, son-
dern bestenfalls versucht, die Schiiler in gewissem Sinn zu orientieren,
sodass sie in die richtige Richtung denken“;* denn durch ,die Sprache
kann man eben nur, wie Humberto Maturana sagt, orientieren, aber man
kann nie vermitteln. Man kann nie Begriffe von einem zum anderen schi-
cken wie ein Postpaket.®"

Vertreter der Neurobiologie und ihrer neueren Forschungsbefunde drin-
gen in den letzten Jahren immer offensiver in den pidagogisch-
didaktischen Diskurs! und stiitzen den pidagogischen Konstruktivismus.
Vor allen anderen ist hier Manfred Spitzer zu nennen, der mit seinen Verof-
fentlichungen und Vortrigen ernorme Popularitit gewonnen hat. Grund-
sitzlich wird Lernen auch hier als ,ein aktiver Vorgang, in dessen Verlauf
sich Verinderungen im Gehirn des Lernenden abspielen®,?? geschen. Da-
bei unterscheidet Spitzer zwei Wege, wie die Dinge ihren Weg in das
menschliche Gedichtnis finden: ,,Jeder, der Klavierspielen gelernt hat,
weiB, dass hiufiges Uben hilft. Mit Einsicht ist beim Klavierspielen wenig
gewonnen. Umgekehrt weil} jeder aus eigener Erfahrung, dass bestimmte
einzelne Erfahrungsepisoden besonders gut ,hingen geblieben sind’, ande-

48 Ernst von Glasersfeld im Interview mit Reinhard VoB: Sich auf cine ungemiitliche
Sache einlassen. In: Reinhard VoB (Hg.): Unterricht aus konstruktivistischer Sicht. Die
Welten in den Képfen der Kinder. 2., iiberarbeitete und ergiinzte Auflage. Weinheim
und Basel: Beltz, 2005, S. 33.

49 Ebenda, S. 34.

50 Ebenda, S. 35.

51 Hier sollen die auf Watzlawick und Biihler beruhenden Grundiiberlegungen durch die
populiir gewordenen Bindchen ,,Miteinander reden® von Friedeman Schulz von Thun
Hauptanker meiner Betrachtungen werden.

51 Neben Manfred Spitzer und Gerhard Roth haben sich mittlerweile viele Neurowissen-
schaftler zu Lernen und Schule geduBert. Manfred Schirp hat dieses Thema wohl am
intensivsten fiir das Wertelernen reflektiert. Allerdings kommt es auch immer wieder
zu skeptischen Anfragen, wie 2.B. von Ulrike Quast unter dem Titel: Hirngerechtes
Lernen ist cin Mythos (In: PAD, 6/09: Leistung sehen, fordern, bewerten, S. 56£.).

52 Manfred Spitzer: Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg,
Berlin: Spektrum, Akad. Verl,, 2002, S. 4.
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re hingegen sind fiir immer im Dunkel der Erinnerung verschwunden. 53

Fir die , Entwicklung wertorientierender Erfahrungen und Kompeten-

zen® — und damit wendet Heing Schinp neurobiologische Befunde direkt

auf die Fichergruppe Praktische Philosophie, Ethik, Werte und Normen,

LER an — werden als Folge ,, gehirnaffine’ und ,gehirnfreundliche’ Lehr-

und Lernkonzepte zur Gestaltung“s* des Unterrichts gefordert. Unter

Hinweis auf neu belegte Erkenntnisse in Bezug auf ,,neuronale Selbstor-

ganisation®, ,Muster und Mustererkennung®, ,,Sinn und Bedeutsamkeit®,

»Extraktion von Regeln und Mustern®, | Implizite und explizite Verarbei-

tungsprozesse®, |, Episodisches und deklaratives Lernen®, , Interaktion und

Kommunikation*, ,,Emotion und Kognition®, ,Neuronale Plastizitit und

Differenzierung® sowie ,Periodizitit und Entwicklungs fordert er die

Umsetzung fiir ,,drei didaktische Zuginge, die sich aus den skizzierten

neurobiologischen Befunden biindeln lassen. Dabei geht es ihm um:

- ,Vor-Leben — die Entwicklung und Nutzung wertbezogener implizi-
ter und expliziter Strukturen und sozialer Modelle;

Nach-Denken — die Entwicklung und Nutzung moralisch-reflexiver
Strategien zur Wertklirung sowie der Aufbau deklarativer und emoti-
onaler Strukturen;

- Mit-Machen — die Nutzung von schulischen und auBerschulischen
Handlungsriumen, verbunden mit der Entwicklung entsprechender
Kompetenzen. 5

Die Systemtheorie, zu der klassischer Weise immer Niklas Lubmann® heran-

gezogen wird, wird ebenfalls als Quelle fiir den padagogischen Konstruk-

tivismus genannt. Sie findet fiir den Kontext von Erzichungsfragen ihren
praktischen Niederschlag vor allem im systemischen Denken, wie es aus

53 Manfred Spitzer: Nervensachen. Geschichten vom Gehirn. Stuttgart: Suhrkamp, 2005,
S. 199.

54 Heinz Schirp: Wie Jernt’ unser Gehirn Werte und Orientierungen? Neurodidaktische
Zuginge zur Entwicklung wertorientierter Erfahrungen und Kompetenzen. In: Ulrich
Herrmann (Hg.): Neurodidaktik. Grundlagen und Vorschlige fiir gehirngerechtes Leh-
ren und Lernen. Weinheim und Basel: Beltz, 2006, S. 200.

55 Ebenda, Unterkapiteliiberschriften von S. 201-208.

56 Ebenda, S. 208.

57 Als grundlegend zu nennen ist: Niklas Luhmann: Soziale Systeme. Grundriss einer
allgemeinen Theorie. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1984. Explizit auf konstruktivistische
Sichtweise bezogen: Niklas Luhmann: Konstruktivistische Perspektiven. Soziologische
Aufklirung 5. Opladen: Westdeutscher Verlag, 1990.
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Beratungskontexten auf Institution und soziale Gruppen der Schule iiber-
tragen wurde. Konkret hat sich die systemische Sichtweise in der Schule
schon breit etabliert, wenn es um die Beratungsfunktion der Lehrer/innen
geht. Dariiber hinaus fordern Christa Hubrig und Pefer Herrmann Oystemi-
sches Denken in Unterricht, Beratung und Schulentwicklung®** ein, weil
es gleich ,,aufschlussreich fiir die Beobachtung von sozialen Systemen wie
Familien, Schulklassen oder Lehrerkollegien® erscheint, denn die systemi-
schen Konzepte ,,beschreiben die dynamischen Muster der Problement-
stehung und der Aufrechterhaltung.“® Das Verhalten lebender Systeme
wird nicht im Sinne einer gradlinigen Ursache-Wirkungs-Beziehung
durch duBere Ereignisse bestimmt, sondern jedes System reagiert entspre-
chend seinen eigenen inneren Strukturen“.% Auf Schule und Unterricht
bezogen bedeutet dies, ,.ein Lehrer kann Schiiler nicht gezielt beeinflus-
sen, denn sie sind autonom in ihrem Denken, Fihlen und Verhalten. Er
kann nur ihre problemstabilisierenden Muster ,verstoren’ und auf diese
Weise indirekt zu einer Neuorganisation ihrer Denk-, Fiihl- und Verhal-
tensmuster anregen. ¢!

Als Prinzip gilt hierbei die Beachtung der dynamischen Wechselbezie-
hungen auch im System der Lerngruppe. Als ,Lehrer sollte man sich aus
systemischer Sicht allparteilich’ verhalten®, d.h. allen Beteiligten ,einen
Platz in seinem Herzen*® geben. ,,,Pacing und Leading’ — sich in Sprache,
Emotionen, Weltbild auf den anderen einzustimmen und ihn zu Neuem
einzuladen — nennt man seit Milton Erickson die Strategie desjenigen, der
sich sozusagen gemeinsam mit dem Klienten in einem ,Tanz’ aus dem
Problemraum’ hinaus in den ,Lésungsraum’ hineinbewegt.“®> Als Blick-
richtung gilt eine klare Losungsorientierung, denn ,,die Losung hat nichts
mit der Struktur des Problems zu tun*“.* Es wird davon ausgegangen, dass
das Gegeniiber ,iiber viele Losungsressourcen® verfiigt, die im ,,Problem-

58 Christa Hubrig, Peter Herrmann: Losungen in der Schule. Systemisches Denken in
Unterricht, Beratung und Schulentwicklung. Heidelberg: Carl-Auer-Systeme Verlag,
2005.

59 Ebenda, S. 38.

60 Ebenda, S. 69.

61 Ebenda, S. 70.

62 Ebenda, S. 42.

63 Ebenda, S. 110.

64 Ebenda, S. 17.
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kontext [...] ausgeblendet sind.“> Der systemische Berater nimmt wie der
antike Sokrates ,,die Position des ,Nichtwissenden’ ein“,% und seine ,,ein-
zige Aufgabe [...] ist es, neugierig zu sein, wie der ,Klient’ sein Problem
konstruiert. Allerdings grenzen Hubrig und Herrmann die Beratung bei
problematischen Verhaltensweisen klar ab von der Beratung bei Lern-
problemen, denn ,dort verfligt man als Lehrer tber fachliche Kompe-
tenz.“?” Dennoch sollte man im Kontext der Ficher Philosophie und E-
thik dies in Erinnerung an Kants Diktum differenzierter in den Blick
nehmen: ,Mann miisste ein Buch vorzeigen und sagen kénnen: sehet, hie
ist Weisheit und zuverlissige Einsicht; lernet es verstehen und fassen,
bauet zukiinftighin darauf, so seid ihr Philosophen: bis man mir nun ein
solches Buch der Weltweisheit zeigen wird, worauf ich mich berufen kann
[--.], so erlaube man mir zu sagen, dass man des Zutrauens des gemeinen
Wesens missbrauche, wenn man [...] sie mit einer, dem Vorgeben nach,
schon fertigen Weltweisheit hintergeht [...]. Auch soll der philosophische
Verfasser, den man etwa bei der Unterweisung zum Grund legt, nicht wie
das Urbild des Urteils, sondern nur als eine Veranlassung, selbst iiber ihn,
ja so gar wider ihn zu urteilen, angesehen werden, und die Methoden, s el
b s t nachzudenken und zu schlieen, ist es, deren Fertigkeit der Lehrling
eigentlich sucht [...]*.58

In aktuellen kognitionspsychologischen 1ernkonzeptionen ,wird das Bild des
Netzes (Hintergrund: neuronale Netze) ohne festes Zentrum und ohne
feste Hierarchie zur Leitmetapher |...]. Demzufolge ist Lernen ein selb-
stindig zu vollziechender Akt mit starker Situationsbindung, in dessen Ver-
lauf Wissen, Inhalte, Fihigkeiten etc. nicht eingearbeitet oder ,absorbiert’,
sondern konstruiert werden. Dieser Konstruktionsprozess beginnt jedoch
nie bei Null, sondern hat als Basis immer die bereits vorhandene (Wis-
sens)Struktur. Dieses vorhandene Wissen, i.w.S.: Erfahrung, ist immer der
Ausgangspunkt fiir die Interpretation von Informationen, die zu Lernen
als Konstruktion von Wissen fithren kénnen. Ein solches Lernen ist wie-
derum nicht durch allgemeine Gesetzmilligkeiten bestimmt, sondern

65 Ebenda, S. 111.

66 Ebenda, S. 113.

67 Ebenda, S. 112.

68 Immanuel Kant: Nicht Philosophie, Philosophieren lernen. In: Werke in zehn Binden.
Hrsg. von Wilhelm Weischedel, Bd. 2, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft,
1975, S. 909-910.
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hingt sehr stark von den Situationen und Kontexten ab, in denen es statt-
findet. Und dies alles liuft fiir den Lernenden nicht unbegriffen ab — er
kann sich seinen Lernprozess selbst vergegenwirtigen und insofern auf
meta-kognitiver Ebene Vorstellungen dariiber bilden, wie er lernt, unter
welchen Bedingungen er am besten lernt, wie er sein Lernen organisieren
kann etc. Die reflexive Vergegenwirtigung des eigenen Lernprozesses
wird zu einem ebenso beschleunigenden wie strukturierenden Element im
Lernen selbst.*®?

Die von Andreas Helmke" aufgegriffene (Schein-)Debatte zwischen
Konstruktion und Instruktion greift dabei die Rolle des Vorwissens auf:
»Es gehort nimlich heute zum gesicherten Bestand padagogisch-
psychologischen Wissens, dass fachspezifisches Vorwissen das Lernen am
stirksten fordert, noch stirker als die allgemeine Intelligenz: Wer schon
mehr Kenntnisse auf dem fraglichen Gebiet mitbringt, wird leichter und
rascher Neues dazulernen als andere®.” Und Herbert Gudjons betont bei
seiner Rehabilitierung des Frontalunterrichts in diesem Zusammenhang
vor allem die Funktion des ,,Informierens®.”> Dabei ist zu bedenken, dass
der Anspruch der Philosophie ,,das Seiende und den Menschen schlecht-
hin“7? betrifft und damit seit Sokrates auf menschliche Grunderfahrungen
zuriickgreift. In diesem Sinne ist als ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir Ler-
nen gerade hier auch die eigene Schiilererfahrung aufzugreifen. Insofern
passt es gut in die maieutische Tradition des Sokrates, wenn Helmke for-
muliert: ,,Das real existierende Unterrichtsangebot muss also keineswegs
ausschlieBlich von der Lehrperson stammen, obwohl man intuitiv und aus
alter (und schlechter) Gewohnheit zunichst an den Lehrer als Instrukteur
und die Schiiler als Adressaten denkt.*7*

69 Ewald Terhart: Konstruktivismus und Unterricht, S. 24f.

70 Andreas Helmke: Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit, S. 49f.

71 Karl Josef Klauer, Detlev Leutner: Lehren und Lernen. Einfithrung in die Instruktions-
psychologie. Weinheim: Beltz Psychologie Verlags Union, 2007, S. 9.

72 Herbert Gudjons: Methodik zum Anfassen. Unterrichten jenseits von Routinen. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 2000, S. 20.

73 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen (Hg.): Lehrplan Philosophie. [Schriftenreihe Schule in NRW Nr.
4716. Sekundarstufe 11. Gymnasium / Gesamtschule. Richtlinien und Lehrpline]. Fre-
chen: Ritterbach, 1999, S. 7.

74 Andreas Helmke: Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit, S. 78.
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Zusammenfassend und im Bemiithen um Qualititssicherung im Schul-
bereich formuliert Helmke entsprechend: ,,Ausgangspunkt der konstrukti-
vistischen Sichtweise ist die Betonung der konstruktiven Eigentitigkeit der
Lernenden und des Kontextbezuges beim Lernen: Im Mittelpunkt stehen
die individuellen Lernprozesse, also die aktive Konstruktion und nicht die
Instruktion; und Lernumgebungen sollen so gestaltet sein, dass sie Beztge
zu realen, ,authentischen’ Lebenssituationen haben. Wegen der stirkeren
Betonung der Eigenverantwortung der Lernenden spielt die (Fremd-)
Evaluation des Lernfortschrittes in diesem Konzept eine deutlich geringe-
re Rolle. Was zihlt, sind lediglich Feedback-Informationen — sowohl an
die Lernenden als auch an die Lehrenden gerichtet — zum Stand des Lehr-
Lern-Prozesses. Die Lernenden sollen an allen Phasen des Lehr-Lern-
Prozesses aktiv beteiligt werden. Hinzu kommt der Gedanke einer Einbet-
tung allen Lernens in einen sozzalen Kontext: Kognitionen sind sozial geteil-
te Aktivititen — daher ,sozial-konstruktivistisch’.“75 All diese neueren the-
oretischen Entwicklungen treffen sich in der Betonung der konstruktiven
Eigentatigkeit mit dem sokratisch maieutischen Paradigma der Gesprichs-
praxis, welches zudem den Kontextbezug mit der Verankerung in der
Erfahrung auf dem Marktplatz als Dialogangebot realisiert, diesen Prozess
mit dem Selbstvertrauen der Vernunft verbindet und mit dem Begriin-
dungskonzept die sozial geteilte — aber nicht in naiver Gleichsetzung von
Lehren eines Lehrers mit dem Lernen vieler Schiilerinnen und Schiiler
gesehene — Aktivitit einer Gesprichsgemeinschaft mit dem Ziel einer
Auffindung von Wahrheitskonsensen initiiert.

3.4 Kompetenzorientierung als Prinzip der Standardori-
entierung bei individualisiertem Lernen

Bei aller Betonung des Blicks auf das Individuum als Konstrukteur seines
Wissens vor dem Hintergrund individuell unterschiedlicher Vorerfahrun-
gen ist die aktuelle Bildungsdebatte vor allem auch durch die Fixierung auf
»Outcomes™ geprigt, d.h. durch den Blick auf das mess- und vergleichba-
re Ergebnis von Lernprozessen. Hierbei spielt der Kompetenzbegriff eine
entscheidende Rolle: ,, Kompetenzen sind erlernbare, kognitiv verankerte

75 Ebenda, S. 68.
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(weil wissensbasierte) Fihigkeiten und Fertigkeiten, die cine erfolgreiche
Bewiltigung bestimmter Anforderungssituationen erméglichen. Im Kom-
petenzbegriff fallen Wissen und Kénnen zusammen; er umfasst auch Inte-
ressen, Motivationen, Werthaltungen und soziale Bereitschaften. Kompe-
tenzen sind demnach kognitive Dispositionen fiir erfolgreiche und ver-
antwortliche Denkoperationen oder Handlungen.*” So oder ahnlich wird
der Kompetenzbegriff definiert, der ,den Bildungsstandards zugrunde
[liegt], die die Kultusministerkonferenz (KMK) in den Jahren 2003/04
beschlossen hat und derzeit fiir die Oberstufe weiterentwickeln lisst. Der
Kompetenzbegriff steht fiir eine pragmatische Wende in der Bildungsde-
batte, denn er bestimmt Bildung letztlich funktional: Gebildet ist, wer
bestimmte konkrete und komplexe Anforderungen erfolgreich bewiltigen
kann.*77

Nun hat sich die Philosophie bzw. das Philosophieren hiufig zweck-
frei, nicht im Sinne der Bewiltigung konkreter Handlungssituationen ver-
standen und lisst sich daher nur z.T. im Sinne der ,,pragmatischen Wen-
de der Debatte um den Bildungsbegriff einfangen. Auf der anderen Seite
gibt es seit dem so genannten ,,PISA-Schock® bildungspolitische Ambiti-
onen, die eine stirkere administrative Steuerung von Bildungsergebnissen
durch die genannte Standardisierung messbarer Ertrige — eben eine Out-
come-Orientierung — anstreben und die in diesem Bemiihen eine neue
Form der Lehrplangestaltung in Form von Kompetenzformulierungen
und einheitlich zentralisierte Priifungen entstehen lieBen. Dieser Entwick-
lung kénnen sich auch die an die Leitdisziplin Philosophie gekoppelten
Ficher nicht entziehen. In diesen Prozess spielt die gestirkte Rolle einer
empirischen Unterrichtsforschung hinein, die durch ihre empirischen Me-
thoden die Messbarkeit und Objektivierbarkeit von Bildungserfolgen und
damit einen politisch gewollten Aufstieg auf der ,,PISA-Leiter* unterstiit-
zen soll. So sieht z.B. Anita Risch in einer kirzlich vorgelegten Arbeit zur
,Kompetenzorientiecrung im Philosophie- und Ethikunterricht“® ein

76 Rainer Lersch: Kompetenzfordernd unterrichten. 22 Schritte von der Theorie zur Pra-
xis. In: PAD 12/07: Umgang mit Heterogenitit, S. 36.

77 Annemarie von der Groeben, Jochen Schnack: Kompetenzorientert, problemorientiert
und so weiter. Das neue Lernen und seine Leitbegriffe. In: PAD 05/09: Ubergang
Schule — Beruf, S. 43.

78 Anita Résch: Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Entwick-
lung eines Kompetenzmodells fir die Fichergruppe Philosophie, Praktische Philoso-
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Manko der bisherigen Fachdidaktiken darin, dass sie ,,normative Setzun-
gen vornehmen®, die von einem ,idealen Fachverstindnis geprigt® seien
und ,,nur eine partielle Ubereinstimmung mit der realen Schiilerschaft*”
konstatieren lieBen. Allerdings scheinen mir auch differenziert entwickelte
Kompetenzformulierungen letztlich nichts anderes als normative Setzun-
gen zu sein, auch wenn deren Einlésung im Idealfall empirisch uberpraf-
bar sein sollte. Konsequent aber lautet ihre Forderung, dass ,,die empiri-
sche Bildungsforschung in Zukunft stirker in die Philosophie-/ Ethikdi-
daktik integriert* 8 werden sollte.

Was aber wird dann aus dem ergebnisoffenen Projekt sokratischen
Philosophierens? Lisst es sich tatsdchlich in standardisierte Kompetenzen
fassen und kann es in empirisch messbaren Daten aufgehen? In ihrer
»philosophischen  Begriindung kompetenzorientierten Unterrichtens®
fithrt Résch tGberzeugend zum eigenen Ficherverstindnis aus, ,,gefordert
sind Selbstdenken und Selbstvergewisserung. Entsprechend sind fiir sie
die ,,Aspekte der Forderung sozialer und personaler Kompetenzen [...]
ein unverzichtbarer Bestandteil grundlegender ethischer und philosophi-
scher Bildung®. Dies ergibt sich fiir sie zwangliufig, wenn ,,man Philoso-
phieren als ein Tun, eine Klirung von Gedanken auffasst, ,,das durch
bestimmte Methoden definiert ist und sich durch eine Abkehr von passi-
ver, konsumistischer Haltung hin zum Selbstdenken, zum aktiven Den-
ken, zur Kritikfihigkeit auszeichnet. Dabei geht es nicht nur um eine ge-
dankliche Leistung, sondern um die Gestaltung des (individuel-
len/gesellschaftlichen) Lebens, die idealerweise durch Reflexion beein-
flusst wird. Handeln wiederum bleibt nicht ohne personliche und soziale
Folgen, die erneut in das Nachdenken zuriickgefithrt werden. Im Mittel-
punkt stehen somit angewandte Ethik und Philosophie vor dem Hinter-
grund tradierter Wissensbestinde, praktiziert wird angewandtes Philoso-
phieren. Diese Uberlegungen korrelieren mit dem modernen Kompetenz-
begriff.“8! In dhnlicher Weise argumentiert Reiner Lersch: ,In dem Moment,
in dem als Unterrichtsziel ein Kompetenzzuwachs angestrebt wird, erhalt
vor allem die methodische Seite des Unterrichts ein neues Gewicht: Als

phie, Ethik, Werte und Normen, LER. [Martin Bolz, Oliver Holz, Ludwig Duncker
(Hg.): Philosophie in der Schule, Bd. 13] Wien, Ziirich, Berlin: LIT, 2009.
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\Weg zum Ziel’ dient die Methode dann nicht nur zur Vermittlung oder
Aneignung eines Inhaltes, sondern wegen des im Kompetenzbegriff bein-
halteten Zusammenhangs von Wissen und Kénnen sind diese beiden E-
lemente im Unterricht zusammenzufiithren. s

Unter diesen fachbezogen wie tiberfachlich entstandenen Formulie-
rungen kénnte vor allem der Methodenblick nach Martens in sinnvoller
Weise die Beriicksichtigung des sokratischen Methodenparadigmas bei der
aktuellen Kompetenzorientierung nahe legen. In den Ausfiihrungen
Réschs konnte man dariiber hinaus nahezu alle Aspekte des im vorange-
gangenen Kapitel ausgefiihrten Paradigmas wiedererkennen, da auch sie
mit der Verankerung in der Erfahrung (2.1) auf die Gestaltung des Lebens
Bezug nehmen, mit der hermeneutischen Klirung von Vorverstindnissen
(2.2) Selbstvergewisserung tiben wollen und mit ihrem Anti-Dogmatismus
(2.3) das Selbstdenken betonen. Nimmt man dann noch Réschs Gedan-
ken auf, dass die Art der Klirung von Gedanken durch bestimmte Me-
thoden definiert ist, dann werden auch das Selbstvertrauen der Vernunft
(2.4) und das Begriindungskonzept (2.6) im Sinne der analytischen Denk-
methode betroffen, und in Verbindung mit der Auffassung des Philoso-
phierens als Tun wire sicher auch der maieutische Aspekt (2.5) im Sinne
des Zulassens und Betrachtens eigener Einfille zu subsumieren. Die For-
derung sozialer und personaler Kompetenzen konnte im Prozess des
Strebens auf Konsens (2.7) und der darin erlebbar werdenden Gesprichs-
gemeinschaft (2.8) als realisierbar angesehen werden, wenn auch sicherlich
nicht nur auf diese Weise. Nimmt man also diese philosophische Begrtin-
dung kompetenzorientierten Unterrichtens beim Wort, so ldsst sie sich mit
dem sokratischen Paradigma leicht verbinden. Auch wenn man Kompe-
tenzformulierungen in Kernlehrplanvorgaben betrachtet — hier beispiel-
haft fir Praktische Philosophie in Nordrhein-Westfalen®? ausgefiihrt —,
dringt sich cine hohe Kompatibilitit auf: Unter ,,Methodenkompetenz*
finden wir mit den Formulierungen ,,Wahrnehmungen und Beobachtun-
gen beschreiben, Texte und andere Medien erschlieBen, Begriffe kliren
und angemessen verwenden, argumentieren und Kritik tiben, gedankliche

82 Rainer Lersch: Kompetenzfordernd unterrichten. 22 Schritte von der Theorie zur Pra-
xis, S. 37.

83 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.):
Kernlehrplan Sekundarstufe 1 in Nordrhein-Westfalen, Praktische Philosophie. Fre-
chen, 2008. Die im Folgenden zitierten Passagen stammen aus den Seiten 14f,
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Kreativitit entwickeln® zunichst Martens Methodenblick paraphrasiert.
Und die zusitzlich angefigten Kompetenzen ,,\Wertkonflikte bearbeiten,
philosophische Gespriche fiihren, philosophische Texte schreiben® grei-
fen bis auf den letzten Punkt, der vordergriindig eher auf das Schreiben
philosophischer Essays abzuzielen scheint, direkt das sokratische Para-
digma nach Raupach-Strey auf. Unter ,,soziale Kompetenz* finden wir das
niher ausgefiihrt, was sich unter Punkt 2.8 dieser Arbeit als erzieherischer
Effekt des in der sokratischen Gesprichsgemeinschaft erfahrbar werden-
den Menschenbildes andeutete: ,,den Anderen anerkennen und achten,
Empathiefihigkeit entwickeln und stirken, die Perspektive des Anderen
einnchmen, andere Werthaltungen und Lebensorientierungen respektieren
und tolerieren, mit Anderen kooperieren, vernunftgeleitet und sachbezo-
gen miteinander umgehen, mit Konflikten und Dissens angemessen um-
gehen, soziale Verantwortung iibernehmen® sind genau die im sokrati-
schen Gesprich nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann erlebbar
werdenden Verhaltensweisen, d.h. hier wird methodisch vorausgesetzt wie
im Tun erlernbar, was der Kernlehrplan als Ziele des Unterrichts setzt.
Unter ,personale Kompetenz® finden wir mit ,,Selbstvertrauen und Ich-
Stirke ausbilden, Gefiihle reflektieren und in ihrer Bedeutung einschitzen,
sich an Prinzipien der Vernunft orientieren, Urteilsfahigkeit entwickeln,
Fahigkeit zu selbstbestimmtem Handeln entwickeln, die eigene Rolle in
sozialen Kontexten reflektieren, Verantwortung fiir das eigene Handeln
ibernchmen, Orientierungen fiir eine verantwortliche und sinnerfiillte
Lebensfithrung finden* wiederum Aspekte formuliert, die im Gesprichs-
handeln nach dem sokratischen Paradigma in der Tradition nach Leonard
Nelson und Gustav Heckmann direkt gefordert und gefordert werden.
Und unter ,,Sachkompetenz® finden wir dann Themenbereiche formuliert,
die allesamt geeignet fiir eine sokratische Bearbeitung erscheinen: , Er-
scheinungsformen und Probleme moderner Gesellschaften in ihrer Be-
deutung fiir das Urteilen und Handeln erfassen, den Einfluss von Medien
auf Urteile und Handlungen reflektieren, Grundfragen des Menschseins
und des Umgangs mit der Natur reflektieren, Grundprobleme morali-
schen Handelns kennen und erértern, Grundprobleme des Wahrnehmens
und Erkennens erfassen und darstellen, wichtige anthropologische, ethi-
sche und metaphysische Leitvorstellungen von Weltreligionen kennen und
vergleichen, die Bedeutung von Kulturen und Religionen fiir das interkul-
turelle Zusammenleben beurteilen. Dass fiir die Behandlung der die
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Weltreligionen und Kulturen betreffenden Themen ggf. auch empirische
Daten eingeholt werden miissen, kann als erginzende Notwendigkeit auf-
gefasst werden.

Schwieriger allerdings wird es, diese Verbindung zwischen sokrati-
schem Paradigma und Kompetenzorientierung harmonisch herzustellen,
wenn man die ausdifferenzierten und z.B. von Anita Résch zur Diskussi-
on gestellten Kompetenzraster mit ihren Beschreibungen der Kompeten-
zen, deren Einteilung in Ebenen und Niveaus sowie die Formulierung von
Indikatoren betrachtet, welche fiir die Planung von sokratisch initiierten
Erkenntnisprozessen eher disfunktional erscheinen. Hier wird eine Beto-
nung des empirisch Messbaren so stark spiirbar, dass sie — ganz im Sinne
der Outcome-Orientierung — nicht mehr prozessorientiert offen wirken.
Die von Roésch gemachte Voraussetzung, ,.dass sich Kompetenzen in
Kompetenzmodellen durch die Unterscheidung verschiedener Kompe-
tenzniveaus von einfachen Grundkenntnissen bis hin zu komplexen Fai-
higkeiten definieren lassen, die die Diagnose, Vermittlung und Bewertung
der Kompetenz erleichtern und den Schiiler/innen transparent machen® 3
erscheint mir fur unsere Ficher keineswegs in vollem Umfang erwiesen.
So benennt sie selbst als zweifelhaft, inwieweit sich Kompetenzformulie-
rungen ,,fiir Werthaltungen® oder ,,Einstellungen*®® umsetzen lassen, und
verzichtet bei den Kompetenzen ,,Sich-Orientieren* und ,,Handeln* ,,be-
wusst auf die Konzeption von Kompetenzrastern und Musteraufgaben®
— ohne allerdings prinzipielle Folgerungen daraus zu ziechen. Grundsitz-
lich zeigt sich hier das Problem, dass ein quantitativ messbarer Outcome
bei nicht rein kognitiv ausgerichteten Zielsetzungen, d.h. bei affektiv ver-
ankerten Einstellungen und Haltungen oder langfristig daraus resultieren-
den Orientierungs- und Handlungsfolgen schwierig im System Schule
evaluierbar ist. Letztlich gehen an dieser Stelle Bildungs- und Erziehungs-
auftrag eine untrennbare Verbindung ein, die fiir eine verlissliche Evalu-
ierbarkeit nicht zugunsten eines einseitig kognitiv ausgerichteten Ausbil-
dungsverstindnisses aufgegeben werden darf — zumal unsere Fichergrup-
pe politisch gerade durch ihre ganzheitliche Bildungs- und Erziehungs-
funktion legitimiert wird.

84 Rosch: Kompetenzorientierung, S. 37.
85 Ebenda, S. 39.
86 Ebenda, S. 155.
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Mir scheint beim methodischen Paradigma des Sokrates insgesamt die
Planungsorientierung stirker im Vordergrund zu stehen, die als Input das
Ziel inhaltlicher Klirungen, das Projekt einer Wahrheitssuche als gemein-
sam zu eigen gemachtem Projekt vorgibt, und Kompetenzzugewinne cher
als zwangsliufige Folge dieses Vorgehens einbezieht. Eine kompetenzori-
entierte Planung im Sinne heutiger Outcome-Orientierung musste sich
wahrscheinlich stirker die einzeln und differenziert zu definierenden
Kompetenzen zum Ziel machen sowie deren gezielte Ubung und Evalua-
tion. Zweifelsohne will und kann das methodische Paradigma des Sokrates
wiinschenswerte Kompetenzen im Sinne vorhandener Kernlehrpline wie
gezeigt bei den Diskursteilnehmern einfordern und foérdern, aber deren
differenzierte Plan- und Beschreibbarkeit im Sinne streng messbarer Ope-
rationalisierungen erscheint mir als anspruchsvolle Aufgabe, die letztend-
lich — auch im Sinne von Résch — in einen empirischen Aufweis minden
miisste, der im Rahmen dieses Vorhabens nicht geleistet werden kann und
hinsichtlich dessen die Beantwortung der Frage nach eciner generellen
Leistbarkeit noch offen erscheint.

Wenn beim Arbeiten gemil dem sokratischen Paradigma in der
Gruppe vorhandene Kompetenzen zwangsliufig als Mittel genutzt und
gelibt werden, je nachdem, wie sich dies konkret als Bedarf fur die anste-
hende Sachfrage im Sinne offen angestrebten Zuwachses an Sachkompe-
tenz im Gruppenaustausch ergibt, fithrt das keineswegs zufillig, aber den-
noch erst in zweiter Linie zu einem Zugewinn an personaler, sozialer und
methodenbezogener Kompetenz. Eine in den Vordergrund geriickte und
in diesem Sinne transparent gemachte Kompetenzorientierung in diesen
Bereichen stiinde hingegen in der Gefahr, den Motor des Geschehens, das
alle motivierende gemeinsame Interesse, der Wahrheit in der Sache einer
behandelten Frage niherzukommen, zum Mittel zu degradieren. Prinzi-
piell ist fir eine vorrangige Kompetenzorientierung der Inhalt beliebig,
was bei einem sich selbst ernst nehmenden Philosophieren nicht der Fall
sein kann. Aus eigener Erfahrung mit dem sokratischen Gesprich in der
Tradition nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann konnte ich fest-
stellen, dass eine Teilnehmerin oder ein Teilnehmer, wenn ein gutes, ein
gelingendes und als gewinnbringend empfundenes Gesprich gesucht wur-
de, sich in erster Linie ganz und in voller Ernsthaftigkeit auf die Sachfrage
einlassen musste. Wenn aber Teilnehmerinnen oder Teilnehmer so stark
an der Methode — und den darin erwerbbaren Kompetenzen — interessiert
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waren, dass die Themenfrage fiir sie in den Hintergrund geriet, kam es
immer zu Stérungen des Verlaufs und damit zur Gefihrdung gerade die-
ser erhofften Kompetenzzugewinne. Wenn ich nun als Gesprichsleiter
oder Lehrer in transparenter Weise bestimmte und im Vorhinein genau
definierte personale, soziale oder Methoden-Kompetenzen als Outcome
sicherstellen will und mein Verhalten bzw. die Planung und Durchfiihrung
entsprechend von diesen Kompetenzvorstellungen her ihren Ausgang
nehmen und ich die philosophischen Sachfragen letztlich als beliebiges
Vehikel nicht mehr in ihrer existenziellen Bedeutung wiirdige, besteht
entsprechend die Gefahr, dass genau dieser angestrebte Outcome gefihr-
det wird. Eine so geartete Verschiebung der Zielperspektive mit dem Fo-
kus auf vorzunehmende Ertragsevaluation im Sinne der Bewertung quan-
titativ messbarer Kompetenzzuwichse als Tauschwert fiir zu erbringende
Leistungen trigt bei Uberbetonung die Gefahr in sich, dass auch die Schii-
lerinnen und Schiler dies zum alleinigen Ziel nehmen — ein Effekt, der
frither sogar als ,,heimlicher Lehrplan® diskreditiert wurde.

Gerade weil es sich mir nicht als unvereinbarer Widerspruch darstellt,
d.h. keine entweder-oder-Alternative zwischen reiner Outcome- oder In-
put-Orientierung zur Entscheidung ansteht, sehe ich in einer zu starken
auf vordefinierten und messbaren Outcome konzentrierten Kompetenz-
orientierung die Gefahren, dass sich selbst ernstnehmendes Philosophie-
ren zum Mittel verkommt, dass Philosophieren als menschliches Grund-
bediirfnis gegen die damit zu erwerbenden — messbaren und gemessenen
— Kompetenzen als Tauschwert fiir formalen Schulerfolg ecingetauscht
werden konnte und die intrinsische, als anthropologische Grundanlage
mitgegebene Motivation zur Suche nach besserer Erkenntnis einer extrin-
sischen Motivierung im sowieso schon auf die Tauschwertorientierung in
unserer okonomisierten Gesellschaft ausgerichtete Schule hin weichen
konnte. In diesem Sinne bin ich der festen Uberzeugung, dass das sokrati-
sche Methodenparadigma bei seiner Umsetzung gute Ertrige im Sinne
einer richtg verstandenen Kompetenz-Orientierung verspricht, dass dies
aber durch die zu starke Betonung einer auf transparent quantifizierbare
Outcome-Messung hin ausgerichtete operationalisierte Ausdifferenzierung
unzihliger Einzelkompetenzen kaum beférdert werden kann.
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Zusammenfassend ergibt sich so als , Herausforderungsszenario® fir
einen angemessenen Philosophie- und Ethikunterricht unter Gegenwarts-
bedingungen, dass

auf der Grundlage einer soziologischen Kenntnis heutiger gesell-
schaftlicher Gegebenheiten eine Unterstiitzung bei der persénlichen
Orientierung auf rationaler Grundlage im sozialen Zusammenwirken
geboten werden sollte,

auf der Grundlage heutiger Befunde zur Heterogenitit von Lerngrup-
pen Individualisierung im Lernprozess erméglicht werden muss,

auf der Grundlage des Konstruktivismus die Bedeutung der Eigenak-
tivierung der Lerner beim Lernen zu beachten ist, und

unter dem Anspruch einer bildungspolitisch gewollten Kompetenz-
orientierung dabei aus dem individuellen Lernprozess definierbare
und womoglich unterrichtsempirisch nachhaltbar philosophische
Kompetenzen adaptabel sein sollten.

Diese vierfache Herausforderung wird mitzudenken sein, wenn im
folgenden vierten Abschnitt eine eher unterrichtspraktisch entstandene
Entwicklung des ganzen Spektrums vielfach neuerer Medien und Metho-
den in den Fichern Philosophie und Ethik betrachtet werden soll — auch
wenn sie im Rahmen dieser Arbeit nicht in jedem ihrer Aspekte explizit
differenzierend in der Anwendung des sokratischen Methodenparadigmas
ausgearbeitet werden kann. Der Einsatz dieser sich aktuell neu entwi-
ckelnden Medien- und Methodenvielfalt soll dabei exemplarisch sokra-
tisch-philosophiedidaktisch in Bezug auf seine spezifische Angemessen-
heit fur unseren Fachunterricht befragt werden.
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4. Zur Medien- und Methodenvielfalt im Un-
terricht als zentralem Angebot fiir individuali-
siertes Lernen unter sokratischer Perspektive

Eine Fachdidaktik der Philosophie blickt auf keine schr ausgefeilte Theoriege-
schichte zurtick. So beklagt Jobannes Robbeck die geringe Beteiligung der
Professorenschaft an der didaktischen Ausbildung ihrer Studierenden.’
Ekkehard Martens war fir Jahrzehnte Inhaber der einzigen Professur in
der Republik, die tiberhaupt den Bereich der Didaktik fiir Philosophie in
ihrer Stellenbeschreibung enthielt. Das hat sich im Laufe der letzten Zeit
zwar geindert, aber auch heute noch stellen solche Lehrstithle cher eine
Ausnahme dar. Entsprechend gab es in der akademischen Diskussion nur
geringe bzw. nur allmihlich wirksam werdende Querverbindungen z.B. zu
den allgemeindidaktischen oder pidagogischen Diskussionsfeldern an den
Hochschulen.

Wenn in der allgemeindidaktischen Diskussion als Reaktion auf die
stirkere Wahrnehmung der aktiven Rolle des Lerners ein gesellschaftlich
neu entstehender Orientierungsbedarf und die Heterogenitit von Lern-
gruppen bzw. eine Individualisierung des Lernens thematisiert wurden, hat
sich dies u.a. in der Forderung nach dem Angebot verschiedener Lernwe-
ge fur unterschiedliche Lerntypen niedergeschlagen. Dieser Fokus fand
sich — nach meiner Wahrnehmung fiir den Philosophie- und Ethikunter-
richt mehr aus der Praxis kommend — allmahlich im Blick auf die Erweite-
rung moglicher Medien des Philosophierens wieder.? So gewannen literari-

1 Siche hierzu Johannes Rohbeck (Hg.): Methoden des Philosophierens (Vorwort). [Tho-
mas Rentsch, Johannes Rohbeck (Hg.): Dresdner Hefte fiir Philosophie, Heft 2. /
Jahrbuch fir Didaktik der Philosophie und Ethik, Band 1] Dresden: Thelem bei w.e.b.-
Univ.-Verl., 2000, S. 8f.

2 Dass Gisela Raupach-Strey ihre fachdidaktische Dissertation ,Sokratische Didaktik®
(Sokratische Didaktik. Die didaktische Bedeutung der Sokratischen Methode in der
Tradition von Leonard Nelson und Gustav Heckmann, Munster, Hamburg, London:
LIT-Verlag, 2002) nicht nur von dem Fachphilosophen Reinhard Kleinknecht, son-
dern auch von dem Pidagogen Wolfgang Klafki begutachten lie}, kann schon fast als
kleine Sensation gewertet werden.

3 Allgemeindidaktisch formulierte Helmke hierzu: Methodenvielfalt macht sicher den
Kern der Angebotsvariationen aus. Bei einem Unterricht, welcher der Heterogenitit
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sche Texte,* Comics und Bilder,> Songs und Lieder,® Spielfilme,” Musik-
Video-Clips® und Internet’ neben dem ,,philosophischen Text*!" an Auf-
merksamkeit und Gewicht.

der Lernvoraussetzungen, des Stoffs und der zu erreichenden Bildungszicle gerecht
werden will, bezieht sich die Vielfalt des unterrichtlichen Angebotes dagegen auf mehr,
nimlich auch auf Medien, Typen von Aufgaben [...], Textsorten, Aussprache und
Lautstirke stimmlicher AuBerungen, Lernorte [...], angesprochene Sinnesmodalititen
[...], abwechselnde Lern- und Entspannungsphasen.” (Andreas Helmke: Unterrichts-
qualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbesserung des Un-
terrichts. Seelze-Velber: Kallmeyer in Verbindung mit Klett, Erhard Friedrich Verlag
GmbH, 2009, S. 262f.).

4 Beispiclhaft verwiesen sei an dieser Stelle auf: ZDPE 2/2004: Literarisches Philosophie-
ren. Vergl. auch: Barbara Brining, Ekkehard Martens (Hg.): Anschaulich philosophie-
ren. Mit Mirchen, Fabeln, Bildern und Filmen. [Briining, Wetz (Hg.): Philosophie und
Ethik unterrichten, Bd. 5]. Weinheim, Basel: Beltz, 2007; bzw.: Rolf Sistermann (Hg.):
weiterdenken. Ethik/Praktische Philosophie Band B ab Jahrgangsstufe 8. Braun-
schweig: Schroedel 2009.

5 Beispiclhaft verwiesen sei an dieser Stelle auf: Gabriele Minnix: Weshalb mit Bildern
philosophieren? Versuch einer didaktischen Begriindung. EU 3/98: Philosophieren
mit Jugendlichen, S. 28-35. Siche auch: Stefan Maeger: Der Reiz der Bilder — Einsatz-
maoglichkeiten von Bildern im Philosophie- und Ethikunterricht. In: EU 3/00: Metho-
den. S. 35-41; EU 2/2002: Thema: Medium Bild; ZDPE 2/03: Bilddidaktik; Jérg Pe-
ters, Bernd Rolf: Ethik im Bild — Folienmappe zu Ethik aktuell. Bamberg: Buchner,
2003.

6 Neuer Schulbiicher greifen fast immer auf Songtexte zurick, z.B. Miinnix, Kalcher,
Baranowski: Horizonte Praktischer Philosophie 9/10. Leipzig: Klett, 2002. (,,Frei
sein®, S. 87); Peters, Rolf (Hg.): philo praktisch 3. Bamberg: Bucher, 2007. (,,Jein®, S.
68,); Peters, Rolf (Hg.): philo praktisch 1. Bamberg: Bucher, 2009. (,,Zeugnistag®, S.
81); Volker Pfeifer (Hg.): Fair Play fiir den Unterricht im Fach Praktische Philosophie
in den Jahrgangsstufen 7-9. Paderborn: Schoningh, 2009 (,1 Believe I Can Fly*, S. 37);
Rolf Sistermann (Hg.): weiterdenken. Ethik/Praktische Philosophie Band B ab Jahr-
gangsstufe 8. Braunschweig: Schroedel 2009 (,,Nimm mich mit“, 8. 192).

7 Siche hierzu uwa.: Jérg Peters: Filmographie fur das Fach Praktische Philosophie. In:
ZDPE 1/01, S. 69-73, ZDPE 4/01, S. 332f., ZDPE 2/02, S. 176ff.; Filmographie fiir
die Ficher Philosophie — Praktische Philosophie — Fthik — Werte und Normen und L-
E-R. In: ZDPE 2/05, S. 161-168, ZDPE 2/07, S. 137-142, ZDPE 2/10, S. 134-150;
Georg Schoffel: Willkommen in der Matrix — Was ist die Wirkliche Welt? Ein Unter-
richtsprojekt in der 13. In: EU 2/02: Medium Bild, S. 37-44; Bernd Rolf: Filme im Phi-
losophicunterricht. In: ZDPE 2/03: Bilddidaktik. S. 157-164; Klaus Draken: Der Spiel-
film ,,Slecpers* im Philosophieunterricht. Zur didaktischen Begriindbarkeit eines Spiel-
filmeinsatzes in der 12. In: EU 1/04: Populire Medien, S. 43-46; Klaus Draken, Der
Film — philosophiedidaktisch gesehen. In: Information Philosophie 4/05, hg. von Pe-
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Ein neues Methodenbewusstsein fiir den Lehrberuf — in der Praxis vor
allem durch Heing Klipperf'! und spiter Giinther Gugel® beférdert — wurde
auch in der allgemeinen Didaktik und Erziehungswissenschaft etwa von
Hilbert Meyer in seiner als Metastudie empirischer Unterrichtsforschung
verstandenen Arbeit ,,Was ist guter Unterricht?? in der Formulierung
»Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der
Handlungsmuster; Variabilitit der Verlaufsformen und Ausbalancierung
der methodischen GrofBformen)“ als eines der entscheidenden zehn
Merkmale guten Unterrichts aufgenommen. Entsprechend wurde fiir eine
als empirische Untersuchung angelegte Wirksamkeitsstudie zu dem neu in
Nordrhein-Westfalen eingefiihrten Fach Praktische Philosophie bei der
Auswertung des Kompetenzerwerbs an erster Stelle die Methodenkompe-
tenz erfasst. Als Erfolg ,,nach sieben Jahren Beschulung im Fach Prakti-
sche Philosophie® wurde dabei betont, ,dass sich die Einschitzung der
Kompetenz Methodenvielfalt in allen Schulformen signifikant verbessert
hat.“!* Fiir die spezifisch fachphilosophische Reflexion wiederum war die
methodische Orientierung zunichst von Johannes Rohbeck!s aufgegriffen
worden. Rohbeck versucht dabei eine Anbindung der Methoden des Phi-

ter Moser. Lorrach: Verlag & Buchhandel Claudia Moser, S. 64-66; Jorg Peters, Marti-
na Peters, Bernd Rolf: Philosophie im Film. Bamberg: Buchner, 2006.

8 Rolf Sistermann: Audiovisuelle Gedankenexperimente. Musikvideos als neue Medien im
Philosophie- und Ethikunterricht. In: EU 1/04: Lebenskunst, §. 29-34.

9 Siche z.B. ZDPE 2/07: Mediennutzung,

10 ,,Das entscheidende Medium des Philosophieunterrichts ist der philosophische Text.”
Mit diesem Satz beginnt noch der Abschnitt ,,Materialien und Medien® im Lehrplan
NRW. In: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des
Landes NRW (Hg.), Lehrplan Philosophie. [Schriftenreihe Schule in NRW Nr. 4716.
Sekundarstufe 11. Gymnasium/Gesamtschule. Richtlinien und Lehrpline]. Frechen:
Ritterbach, 1999, S. 28.

11 Heinz Klippert: Methoden-Training. Ubungsbausteine fiir den Unterricht. Weinheim,
Basel: Beltz, 1994.

12 Ginther Gugel: Methoden-Manual I: Neues Lernen. Tausend Praxisvorschlige fiir
Schule und Lehrerbildung. Weinheim, Basel: Beltz, 1997. Und: Giinther Gugel: Me-
thoden-Manual 11: Neues Lernen. Tausend neue Praxisvorschlige fiir Schule und Leh-
rerbildung. Weinheim, Basel: Beltz, 1998.

13 Hilbert Meyer: Was ist guter Unterricht. Berlin: Cornelsen, 2004, S. 17.

14 Bernd Wiesen: Praktische Philosophie. Entstehung und Wirkungen des neuen Schulfa-
ches in Nordrhein-Westfalen. [Martens, Ekkehard / Steenblock, Volker (Hg.): Philo-
sophie und Bildung. Band 12]. Berlin, Miinster: LIT, 2009, S. 132.

15 Johannes Rohbeck (Hg.): Methoden des Philosophierens.



losophierens im Unterricht an Philosophische Denkrichtungen der fach-
philosophischen Schulen vorzunehmen: ,,Dze Philosophie gibt es nicht,
ebenso wenig wie das Philosophieren oder den Philosophen.“1¢ Der von
ihm in diesem Zusammenhang gewihlte Schlisselbegriff ist der einer
» Lransformation®, indem er ,,die Denkrichtungen der Philosophie in phi-
losophische Methoden des Unterrichts zu transformieren®!” versucht.
Und so formuliert er zunichst sechs Kriterien fir dieses Vorgehen:

»Die philosophischen Denkrichtungen sind auf geeignete Verfah-

rensweisen hin zu befragen, die die Schiilerinnen und Schiiler erlernen

und selbststindig anwenden konnen.

Diese Methoden sollen sich daher in klar verstindliche Aufgaben fiir

bestimmte Titigkeiten umformulieren lassen.

Alle Methoden bezichen sich sowohl auf die Alltagserfahrung der

Schiilerinnen und Schiiler als auch auf die Lernerfahrung in den ande-

ren Unterrichtsfichern.

Die Methoden konnen nebeneinander und gleichwertig praktiziert

werden.

Die Methoden sind in verschiedenen Medien des Unterrichts an-

wendbar, d.h. im Unterrichtsgesprich, wihrend der Textlektiire und

auch beim Schreiben eigener Texte.

Mallgebend ist die Leistungsfihigkeit dieser Methoden im Hinblick

auf bestimmte Unterrichtsziele und zu vermittelnde Kompetenzen. 18
Kennzeichnend fur diese Uberlegungen war flir Rohbeck, dass ,,die Rich-
tungen der Philosophie [...] hier nicht als Gegenstand des Philosophieun-
terrichts behandelt [werden]. Das wire ja auch nichts Neues. [...] Und
wihrend die Hochschuldozenten in der Regel nur eine bestimmte, nim-
lich ihre eigene Richtung vertreten, sollten die Lehrerinnen und Lehrer
diesen Appell beherzigen und méglichst mannigfaltige Methoden prakti-
zieren.”" Entsprechend fransformiert er die philosophischen Denkrichtun-
gen ,,analytische Philosophie®, , Konstruktivismus®, ,,Phinomenologic®,
»Dialektik”, | |Hermeneutik® und ,,Dekonstruktion® zu Methoden, die er
den von ihm als Medien bezeichneten Schiileraktivititen , Sprechen®, ,,Le-

16 Johannes Rohbeck: Didaktische Potenziale philosophischer Denkrichtungen. In: Jo-
hannes Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik, S. 75.

17 Ebenda, S. 77.

18 Ebenda, S. 78.

19 Ebenda, S. 77.
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sen” und ,Schreiben” zuordnet.2’ Dem folgen weitere Konkretsierun-

gen?! zu einigen Denkrichtungen entsprechend dem frithen Motto: ,,Ins-

gesamt liuft das auf einen frihlichen Eklektizismus hinaus.

€22
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20 Siehe nachfolgende Tabelle. Ebenda, S. 88.

21 Ebenda, S. 105-117 und 119-143. Erstmalig veroffentlicht wurden die Aufsitze unter
den Titeln ,,Verkehrte Welt — Dialektik als Methode® im Jahre 2002 und ,,Proto-
Philosophie. Eine konstruktivistische Methode — didaktisch angewendet™ im Jahre
2003.

22 Ebenda, S. 90.
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Dekonstruk-
tion

bestimmte Varianten
finden zu Begriffen.
Argumenten, Thesen,
Metaphern und Denk-
figuren

Texte in Frage stellen
im Hinblick auf ihre
Briiche, Liicken, Rin-
der und verborgene

Aussagen

Texte umschreiben:
Liicken fiillen, Verbor-
genes explizieren, Kon-
texte verindern, neuc
Zentren konstruieren

Bei Ekkehard Martens, dessen Blick auf Sokrates im einfithrenden Teil be-
reits ausfiihrlicher dargestellt wurde, finden wir die Betonung der Metho-
denidee fir die Didaktik in etwas anderer Weise wieder. Seine z.T. sehr
dhnliche Systematisierung hat stark auf neu entwickelte Lehrpline fiir
Schulen* und Ausbildungsordnungen fiir Hochschulen?* in NRW einge-
wirkt. Er spricht dabei von einem ,,an der sokratischen Methodenpraxis
und an der aristotelischen Methodenreflexion orientierten Methodenpara-
digma“® und versteht diese Aufstellung einschligiger Denkmethoden
insofern nicht als einen Eklektizismus: ,Die verschiedenen Methoden
stehen nicht nebeneinander, sondern sind von vornherein miteinander
vernetzt”, lautet seine Grundthese. ,,Zwar konnen einzelne Methoden
hervorgehoben werden (in der Abbildung grau schraffiert), sie stiitzen und
erginzen sich aber gegenseitig. Jede einzelne Methode enthilt jeweils die
anderen als Teilmomente mit (in der Abbildung jeweils die weiBlen Kist-
chen). So ist die Phinomenwahrnehmung immer schon durch bestimmte
Deutungsmuster vorgeprigt; das hermeneutische Verstehen ferner muss
in seinen Kernbegriffen und Argumentationen analytisch gepriift werden;
die Prifung vollzieht sich aulerdem dialektisch, im gemeinsamen Hin-
und-Her der Argumente; schlieBlich lassen sich wenigstens vorliufige
Antworten geben, die auch auf Spekulation oder Intuition beruhen. 2

23 Siche z.B. die Formulierung der Teilaspekte von »Methodenkompetenz® in: Ministeri-
um fir Schule und Weiterbildung (Hg.): Kernlehrplan Sekundarstufe 1 in Nordrhein-
Westfalen Praktische Philosophie. Frechen: Ritterbach, 2007, S. 15.

24 Siche z.B. die Formulierung der Kompetenzen im Unterpunkt ,,Fachmethodik® in
»Ficherspezifische Vorgaben Studium Philosophie/Praktische Philosophic fiir das
Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen® vom Ministerium fiir Schule, Jugend und
Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen vom 17.01.05, S. 6.

25 Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als
elementare Kulturtechnik. Hannover: Siebert, 2003, S. 54.

26 Ebenda, S. 56, mit nachfolgender Graphik zu den philosophischen Denkmethoden.
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In der Konsequenz geht es aber auch bei Martens um eine [Zeffalt der
Methoden im Philosophie- und Ethikunterricht, mag er auch ihre Ent-
sprechungen mit den hoch entwickelten Denkstilen philosophischer Schu-

€27

len ,,nur in einem schwachen Sinne*?” gegeben sehen.

Wenn man auf das Paradigma der sokratischen Methode nach Leonard
Nelson und Gustav Heckmann zurtickblickt, wie es von Raupach-Strey
ausgearbeitet wurde, dann haben wir es hier mit einer klar diskursorien-
tierten Methode zu tun, die zunichst als Methodenmonismus verstanden
werden konnte. Allerdings habe ich im Einleitungsteil zu zeigen versucht,
dass es sich bei dieser Kennzeichnung um eine verkiirzende Sichtweise
handelt, weil diese diskursorientierte sokratische Methode in ihren para-
digmatischen Merkmalen die von Martens differenzierten Denkmethoden
simtlich umschlieBt. Hier zeigt sich, dass der Methodenbegriff auf unter-
schiedlichsten Ebenen angesiedelt wird, zumal sich der Blick im Folgen-
den auch auf unterrichtliche Arbeitsmethoden zu verschiedenen Medien
und Unterrichtsmethoden richten lasst. Daraus ergibt sich fiir die Unter-
suchungs- bzw. Blickrichtung dieser Arbeit eine Art Hierarchie, die in
einem nicht wertenden Sinne zu sehen ist und die nicht auf andere Blick-
winkel verallgemeinerbar gedacht ist:

Die sokratische Methode nach Nelson/Heckmann, wie sie von Rau-
pach-Strey dargestellt und weiterentwickelt wurde, stellt auf der Auws-
gangsebene der vorliegenden Arbeit das Methodenparadigma dar.

Die sokratischen Denkmethoden nach Martens sind hierbei analytisch
unterscheidbare Untermethoden im Sinne von Techniken, die im Rah-
men der sokratischen Methode ihre Anwendung finden.

27 Ebenda, S. 54.
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Bei ihrem konkreten schulischen Einsatz werden diese Methoden im
bisher genannten Sinne heute mithilfe unterschiedlichster Medien —
vom Gesprich bis hin zu neuen Medien — realisiert.

- Beim Einsatz dieser Medien wiederum gibt es unterschiedliche A

beitsmethoden, welche ich wie die Medien in Hinblick auf ihre sokrati-
sche Qualitit niher betrachten werde.
Quer zu diesen Denkmethoden, Medien und Arbeitsmethoden gibt es
mit dem Ziel der Erreichung hoherer Selbststindigkeit im Handeln
der Schiilerinnen und Schiiler Untervichtsmethoden, von denen ich bei-
spielhaft drei verbreitete Formen niher beschreiben und auf ihre sok-
ratische Qualitit hin betrachten werde.

Die nebenstehende Grafik soll die Grundidee einer solchen Systematik der
Methodenebenen, welche das weitere Vorgehen in meiner Arbeit bestimmen
wird, verdeutlichen helfen.

Wie die Grafik sinnfillig macht, sollen die im zweiten Abschnitt der
Arbeit aufgewiesenen Grundprinzipien einer sokratischen Philosophiedi-
daktik sich im Folgenden in einem Durchgang durch die Medien und Me-
thoden eines avancierten Philosophieunterrichts ausschirfen und bewih-
ren; zugleich gehe ich davon aus, dass sie zu deren Begriindung und Er-
hellung wie teilweise auch kritischen Hinterfragung als Elemente eines
Unterrichts philosophischer Qualitit beizutragen vermogen.

Bei den genaueren Betrachtungen méchte ich nun vom Medium aus-
gehend an unterschiedliche Arbeitsmethoden herantreten. Dabei lautete
die grundlegende Frage fiir den im Sinne Rehfus’scher Didaktik ausgebil-
deten Philosophielehrer lange Zeit: Warum reicht es fiir den Unterricht in
den Fichern Philosophie und Praktische Philosophie nicht, dass man phi-
losophische Texte liest, untersucht, versteht, reflektiert und kritisiert?
Welche Griinde sprechen dafiir, dass weitere — zunichst vollig unphiloso-
phisch erscheinende — Medien im Unterricht ihren Einsatz finden? Und
wenn schon weitere Medien, reicht es nicht aus, sie als reine ,,.Sekundir-
medien* anzusehen, die ,,unterrichtspraktisch hin zu den Primidrmedien*®
— also wieder den philosophischen Texten — fithren? Die philosophische
Information kann nicht auf prinzipiell alle Informationstriger tibertragen

28 Wulf D. Rehfus: Medien im Philosophieunterricht. In: Rehfus, Becker (Hg.): Handbuch
des Philosophie-Unterrichts. Disseldorf: Schwann, 1986, S. 320.
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werden. Das philosophische Denken kann ohne den Begriff in diskursiven
und konstruktiven Zusammenhingen nicht auskommen®,? so formulierte
Rehfus. Aber darf ,,philosophische Information — um im Sprachbild des
Autors zu bleiben — nach heutiger konstruktivistisch geprigter Sicht auf
Lernen tberhaupt noch als auf Schillerinnen und Schiiler ,,iibertragbar
angesehen werden? Und muss der ,,Begriff in diskursiven und konstrukti-
ven Zusammenhingen® nicht letztlich fiir den Lernprozess aktiv in den
einzelnen Schiilerképfen gebildet werden? Solche, einer aktuellen Lern-
und Unterrichtstheorie entspringenden, Fragen 6ffnen das Feld fiir die
Wahl nach den geeigneten Medien des Philosophieunterrichts wiederum
neu. Die folgenden Einzeluntersuchungen verstehen sich als Gang philo-
sophiedidaktisch-sokratischer Theorie durch die Einzelfelder einer Praxis,
die weder apriorische Vorschriften verdient hat noch der Reflexion und
theoretischen Erwigung ihrer Eignung fir den Philosophieunterricht un-
bediirftig wire. Im Gegenzug kann die Auseinandersetzung mit den Ele-
menten der Unterrichtspraxis die ,,Gegenwartstauglichkeit” dieser Theorie
in Frage stellen oder plausibilisieren.

4.1 Das Unterrichtsgesprich als Medium — Methoden
des Gesprichs

In diesem Teil nun sollen zunichst die Betrachtung des Gesprichs als
Medium begriindet und seine empirisch feststellbar weite Verbreitung in
der dabei konstatierten Qualitit mit dem Anspruch des in Kapitel 2 dieser
Arbeit ausgefithrten sokratischen Paradigmas konfrontiert werden, um die
daraus ableitbaren und grundlegend aus sokratischer Blickrichtung zu
stellenden Anforderungen beispielhaft auf verschiedene konkret ge-
sprichsbezogene Arbeitsmethoden im Unterricht anzuwenden.
Unabhiingig von der in der didaktischen Literatur tblichen Einord-
nung des Unterrichtsgesprichs als Sozialform oder Unterrichtsmethode dis-
kutiere ich dieses Hauptvorgehen in Beziehungsprozessen hier zuniichst
als ,,Medium*® des Unterrichts. Damit folge ich Rohbeck, der von ,,Medien
des Unterrichts wie Lesen, Sprechen und Schreiben* spricht. Er fiihrt

29 Ebenda, S. 317.
30 Johannes Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik, S. 87.
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hierzu aus: ,Medien kann man einfach als Kommunikationsmittel betrach-
ten. Doch beschrinken sie sich meist nicht auf die instrumentelle Funkti-
on, sondern iiben auf das Mitgeteilte eine cigene Wirkung aus. Auch ein
philosophischer Gedanke kann seine Bedeutung dndern, je nachdem er
mindlich oder schriftlich geduBert wird“?! Hierin wird einerseits klar,
dass Rohbeck Wulff Rehfus’ Auffassung teilt, nach der dem philosophi-
schen Denken ,,sein Medium nicht gleichgtiltig” ist, und dass er dariiber
hinaus alle Methoden und die zu erwerbenden Kompetenzen quer zu sei-
nem Medienbegriff als Kommunikationsmittel ansetzt. Dass bei der im
Folgenden zitierten allgemeindidaktischen Literatur z.T. andere Katego-
rien zur Einordnung des Gesprichs genutzt werden, mag sich aus diesem
speziellen Bezug erkliren. Ich werde das Gesprich also zuerst als Medium
und erst im Anschluss daran in seinen methodischen Moglichkeiten unter
sokratischer Perspektive betrachten.

»In der empirischen Erhebung zum Methodenrepertoire von Lehrern
ist ermittelt worden, [...] 49 Prozent simtlichen Unterrichts bestand aus
gelenktem Unterrichtsgesprich [...]. Das gelenkte Gesprich ist, rein quan-
titativ gesehen, das wichtigste Handlungsmuster der Schule iiberhaupt! Es
macht die Hilfte des gesamten und zwei Drittel des Frontalunterrichts
aus.“? Die hier von Hilbert Meyer herangezogenen Befunde von 1985
bestitigen sich immer wieder auch in neueren Untersuchungen: ,,Es
scheint eine in der Profession geteilte und tber Lehrergenerationen hin-
weg transportierte didaktische Grundiiberzeugung zu sein, dass Unter-
richtsthemen im Gesprich zwischen Schiilern und Lehrern zu entwickeln
seien. Die Sozialform, in der dies in Deutschland tiberwiegend geschieht,
ist der so genannte fragend-entwickelnde Unterricht, dessen Pate Sokrates
zu sein scheint. Die Unterrichtsstunde beginnt mit einem komplexen
Problem, das in seiner Grundstruktur im nachfolgenden Gesprich entfal-
tet und mit dem Abschluss der Stunde zu einer konzisen Losung gefiihrt
werden soll. In diesem Gesprich wird das Vorwissen des Schiilers durch
die Maieutik des Lehrers — dhnlich wie es Sokrates mit Theaitet vorgefiihrt
hat — ans Licht gehoben, gereinigt und weiterentwickelt. Dieser Unterricht
kann, wenn er gelingt, im hohen MaBe kognitiv aktivierend sein. Die Her-
ausforderung besteht in der Ubertragung der literarischen Kunstform des

31 Ebenda, S. 53.
32 Hilbert Meyer: Unterrichts-Methoden I1: Praxisband. Berlin: Cornelsen, Scriptor, 1987,
S. 282.
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platonischen Dialogs auf cine zeitlich getaktete und sozial komplexe
Gruppensituation.*3 Auch diese zunichst noch positiv klingende Schilde-
rung Jiirgen Baumerts von 2002 wendet sich auf der Grundlage seiner empi-
rischen Beobachtungen in cine skeptische Haltung. Diese Skepsis trifft
sich allerdings damit, dass auch schon zu Beginn dieser Arbeit kritisch
angemerkt und belegt wurde, wie die hiufig geiibte Praxis des fragend-
entwickelnden Unterrichtsgesprichs keineswegs — und schon gar nicht die
Praxis all dessen, was Meyer als gelenktes Unterrichtsgesprich bezeichnet
— dem sokratischen Paradigma gerecht wird. Ich méchte an dieser Stelle
zunichst Baumert selbst seine kritische Analyse etwas differenzierter aus-
fihren lassen:

»Diese Form der Unterrichtsfithrung ist anspruchsvoll und risikorcich
zugleich. Die Lehrkraft hat die widerspriichliche Aufgabe, das Unter-
richtsgeschehen auf ein Stundenziel hinzulenken, das ihr in der Regel als
Tafelbild schon vor Augen schwebt und gleichzeitig eine offene Ge-
sprichssituation zu erzeugen, in der Schiiler ihre Ideen zur Geltung brin-
gen konnen. Dies ist ein schwieriger Balanceakt, der hiufig aus strukturel-
len Grinden misslingt. [...] Mit zwei Arten von Beitrigen kann cine Lehr-
kraft im fragend-entwickelnden Unterricht besonders schlecht umgehen:
Dies sind die intelligenten Antworten, die vorgreifen und beiseite gescho-
ben werden miissen, weil siec zum falschen Zeitpunkt geduBert werden,
und der Fehler, den man nicht produktiv nutzen kann, da die Frage nach
Ursachen und Folgen der falschen Antwort Seitenlinien der Argumentati-
on 6ffnet, die vom geplanten Stundenverlauf wegfihren. Im unzureichen-
den Umgang mit Differenz liegt wahrscheinlich die cigentliche Schwiiche
dieser Unterrichtsform. Den Schiilern wird eine dhnlich widerspriichliche
Aufgabe abverlangt wie der Lehrkraft. Sie sollen namlich einen Argumen-
tationsgang mitgestalten, dessen Ziel sie nicht kennen. Die Folge: Man tas-

33 ,,Deutschland im internationalen Bildungsvergleich.“ Vortrag von Prof. Dr. Jiirgen
Baumert anlisslich des dritten Werkstattgespriches der Initiative McKinsey bildet im Mu-
seum fur ostasiatische Kunst, Koln, 2002. Gefunden unter: http:/ /www.mpib-
berlin.mpg.de/de/aktuelles/bildungsvergleich.pdf, S. 33 (letzter Aufruf: 27.12.2009;
12:30 Uhr). Baumert bezieht sich hierbei vor allem auf Beobachtungen im Mathema-
tik- und Physikunterricht, was scheinbar im Widerspruch zur Konzentration dieser
Arbeit auf den Philosophie- bzw. Praktische Philosophie/Ethikunterricht darstellt. Da
die Sokratische Methode aber explizit auch in mathematischen Themen eingesetzt wird
und werden soll, diirfte hier cine prinzipielle Ubertragbarkeit unterstellbar sein. Siche
hierzu auch: Gerd Arthur Howekamp: Sokratische Gespriche als Lehr- und For-
schungsmethode im Fach Mathematik. Remscheid: Hackenberg, 1999.
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tet sich mit assoziativen Beitrigen an die Vorstellung der Lehrkraft heran,
bis die Glieder des ReiBverschlusses einrasten und Teilschritte abgearbei-
tet werden konnen. Die beiden Ziele, Offenheit wihrend des Gesprichs
und konvergente Steuerung auf ein Ziel hin, sind also nur schwer zu ver-
einbaren. Erschwerend kommt hinzu, dass der Zeittakt einer Unterrichts-
stunde unerbittlich ist. [...] Weder Lehrer noch Schiiler haben in dem teil-
weise sehr schnellen Dialog eine Chance, wirklich nachzudenken. *3¢

Wenn man dieser skeptischen Einschitzung aufgrund neuerer empirischer
Beobachtungen Plausibilitit zuspricht, so muss fiir das Unterrichtsge-
sprich unter sokratischer Perspektive offensichtlich etwas Zusitzliches
gegeniiber dem gefordert werden, was die Praxis heute bereits widerspie-
gelt. Ich mochte dies an den unter Punke 2.1 bis 2.8 dieser Arbeit ausge-
filhrten Aspekten des philosophiedidaktischen Blickes auf Sokrates fest-
machen: Wenn man die ,,Verankerung in der Erfahrung™ (2.1) gewihrleis-
ten will, muss man sich auf die in der konkret vor einem befindlichen
Schiilerschaft vorhandenen Erfahrungen einlassen. Dies ermdglicht eine
authentische Ubung der ,,phinomenologischen Methode® nach Martens.
Es kommt wohl am stirksten zum Tragen in dem, was Meyer als ,,Schii-
lergesprich*® bezeichnet. Die darin gewlinschte offene Gesprichssituati-
on muss so die Chance beinhalten, dass ,sinnstiftendes Kommunizie-
ren‘36 entsteht, und sie erschwert es bei ehrlicher Anwendung, ein fest
vorausgeplantes Ergebnis punktgenau zu erzielen. Wenn wir den ,,Markt-
platz‘ als Merkmal des sokratischen Paradigmas ernst nehmen und dies in
einen Bezug zur ,hermeneutischen Denkmethode® nach Martens setzen
(2.2), muss das sokratisch orientierte Unterrichtsgesprich es schaffen,
auch die von Baumert als schwer einbindbar bezeichneten Beitrige wie
wintelligente Antworten aufzugreifen. Diese intelligenten Antworten, die
fiir einen grof3en Teil der Lerngruppe zunichst noch nicht ,,nachdenkbar*
erscheinen, miissen dabei in ihrem Vorverstindnis geklirt werden. Auf
dem Marktplatz kann es nicht ausreichen, dass ein Schiiler (und der Leh-
rer) etwas zu wissen vorgeben, was durch die anderen Gesprichsteilneh-
mer/innen (noch) nicht nachvollzogen wurde. Dies wiire genauso ,,unsok-
ratisch wie die Nichtbeachtung einer auf dem Marktplatz geaullerten
Uberzeugung. Dies wiederum kann aber leicht passieren, wenn die Lehr-

34 Ebenda, S. 33f.
35 Hilbert Meyer: Unterrichtsmethoden 11: Praxisband, S. 280.
36 Hilbert Meyer: Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen, Scriptor, 2004, S. 67ff.
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person gleichzeitig versucht, ,,auf ein Stundenziel hinzulenken, das ihr in
der Regel als Tafelbild schon vor Augen schwebt”, denn damit sind die
0.g. Chancen im Keim bereits gefihrdet. Analog gilt: Die undiskutierte
Klassifizierung von Schiilerinnenaussagen als so genannte ,,Fehler setzt
eine von vornherein (dem Lehrer) bekannte giiltige Losung des philoso-
phischen Problems voraus, was die Gefahr des ,,Dogmatismus* (2.3) in
sich birgt. Zumindest aber widerspricht sie dem Primat des Selberdenkens
und dem geforderten ,,Verzicht auf jedes belehrende Urteil“ durch den
Lehrer. Die von Sokrates jederzeit offen gelassene Moglichkeit der Aporie
wird hier geleugnet und die fir die ,,dialektische Methode* nach Martens
notwendige Offenheit gar nicht erst eroffnet. Das ,Selbstvertrauen der
Vernunft™ wie das ,,Begrindungskonzept® (2.4) — gerade im von Birnba-
cher erkenntnistheoretisch herausgearbeiteten Sinne einer Selbstexplikati-
on — wirden in der von Baumert beschriebenen Weise eines ,»Gesprichs
mit feststehendem Abschluss® und vorgeschriebenen Zeittakt eher unter-
driickt als geférdert — und somit auch die analytische Methode nach Mar-
tens in ihrer Anwendung stark gehindert. Alle ,,Maieutik™ (2.5) wire eben-
falls grundlegend in Frage gestellt, wenn das Hinlenken auf ein Stunden-
ziel die Geburt und das Zur-Geltung-Bringen aufkommender Ideen aus
der Lerngruppe im Keim ersticken kénnte, was gleichfalls der ,,spekulati-
ven Methode™ nach Martens — ,,Einfille haben und betrachten® — grund-
legend entgegenstiinde. Auch das geforderte ,,Begriindungskonzept (2.6),
welches als Element des sokratischen Paradigmas von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern einzutiben und einzulosen ware, wiirde in dieser
Praxis eher zufillig und lediglich in der Lehrperson selbst systematisch
durchdacht zum Tragen kommen. Das , Gesprichsziel eines Wahrheits-
konsenses™ (2.7) schlieBlich wiirde auf diesem Wege véllig aus den Augen
verloren, weil die spitestens im heimlichen Lehrplan®” wirksam vorge-
dachte Lehrervorstellung einen solchen Konsensfindungsprozess neutrali-
sieren wiirde. Und als Letztes kann auch das Ziel des Erlebens einer ,,Ge-
sprichsgemeinschaft™ (2.8) im Sinne einer méglichst groflen Anniherung
an die ideale Sprechsituation im Sinne eines herrschaftsfreien Diskurses
unter den von Baumert geschilderten Bedingungen kaum gelingen, weil
die angelegte Doppelbédigkeit dieses Ziel aufhebt und die von Raupach-

37 Siche hierzu va.: Jirgen Zinnecker (Hg.): Der heimliche Lehtplan. Weinheim/Basel,
1975. Vergl. auch: Thomas Heinze: Schiilertaktiken. Miinchen, Wien, Baltimore: Urban
und Schwarzenberg, 1980.
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Strey postulierte humane Orientierung kaum lebendig erlebbar werden
lassen kann.

Offensichtlich ist es in allen vorbenannten Aspekten das inhaltlich
vorgeplante Stundenziel, welches das sokratisch immer im Sinne philoso-
phischer Wahrheitssuche offen zu definierende Gesprichsziel unterwan-
dert. Dabher miissen fiir den Philosophie- und Praktische Philosophie/ Ethikunterricht
methodische Wege im Medinm des Gesprichs beschritten werden, die seine sokratische
Qualitit nicht aufheben, sondern wabren konnen. Es muss ein Weg zur [Vereinba-
rung von zielgerichtetem sowie kompetenzorientiertem Unterricht und
sokratischer Offenheit gesucht werden. Das Gesprich allein kann die
,,sokratische Qualitit* eines Unterrichts offensichtlich nicht gewihrleisten.
Aber es aufgrund misslingender Praxis aufzugeben, wire nicht minder
falsch. Denn nicht umsonst hatte fiir den platonischen Sokrates das Ge-
sprich die entscheidende Bedeutung im und fiir das Philosophieren: ,,Die
kommunikative Form des Philosophierens ist nicht nur Darstellungsmo-
ment, sondern Zweckbestimmung. Sokrates geht es bei seinem Philoso-
phieren darum, tber das Denken die Person zu errcichen.’8 Wie diese
Bedeutung also erhalten werden kann, ist bei der Frage nach dem metho-
dischen Umgang mit dem Medium ,,Sprechen® genauer zu kliren. Bevor
ich dies bezogen auf einzelne schulische Arbeitsmethoden in Angriff
nehme, mochte ich zunichst noch einen kurzen Blick auf die curricularen
Vorgaben in derzeit giiltigen Lehrplinen werfen — wiederum am Beispiel
des Landes Nordrhein-Westfalen, d.h. auf einen als exemplarisch gewihl-
ten Ausschnitt des gesellschaftlich normierten Anspruchs an das Gesprich
im Unterricht.

Im Lehrplan des Faches Philosophie fir die gymnasiale Oberstufe von
1999 wird die ,,freie Problem- und Sacherérterung®™ vom | textgebundenen
Philosophieunterricht* unterschieden. Damit ist klar, dass hier mit , frei*
einzig und allein ,,textfrei” gemeint ist. Und zum methodischen Vorgehen
in dieser textfreien Problem- und Sacherorterung heil3t es: ,,Die Aufgabe
der Lehrerin bzw. des Lehrers ist es dabei, die Schiilerbeitrige so zu biin-
deln und zu strukturieren, dass sich das Unterrichtsgesprich behutsam
einem argumentativ-diskursiven Gesprich annihert. Folgende schiilerori-
entierte Verfahrensweisen bieten sich an: sokratisches Gesprich; Streitge-

38 Dicter Birnbacher: Schule des Selbstdenkens — das Sokratische Gesprich. In: Kirsten
Meyer: Texte zur Didaktik der Philosophie. Stuttgart: Reclam, 2010, S. 218.
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sprich; Diskurs u.a.“*? Wir stellen also eine Einbindung des sokratischen
Gesprichs in eine Reihe von offenbar als unterscheidbar gedachten Ge-
spriachsformen fest, die noch genauer zu betrachten sein werden.

Im aktuellen Kernlehrplan Praktische Philosophie von 2008 heil3t es, ,,Das
Fach Praktische Philosophie ist auf die zusammenhingende Behandlung
von Sinn- und Wertefragen gerichtet. [...] Der Unterricht im Fach Prakti-
sche Philosophie vermittelt dafiir das methodische Instrumentarium, die
erforderlichen Kenntnisse, Strategien und Arbeitstechniken. Er orientiert
sich am sokratischen Methodenparadigma eines dialogischen Philosophie-
rens und berticksichtigt dabei phanomenologische, hermeneutische, analy-
tische, dialektische und spekulative Zuginge.* Dabei wird als hochste
Kompetenzstufe bezogen auf das Gesprich fir die obersten Jahrginge
wortlich gefordert, die Schiilerinnen und Schiler |, fiihren Gesprache im Sinne
eznes sokratischen Philosophierens ' Hier finden wir also Grundlegendes so-
wohl der Nelson/Heckmannschen wie auch der Martens’schen Sicht auf
die Methode(n) des Sokrates wieder bzw. — bewertend gesprochen — hier
haben die Erwigungen des didaktischen Diskurses ihren erfreulichen Nie-
derschlag in der Lehrplanentwicklung gefunden.

Doch wie stehen die konkreten methodischen Angebote aus dem Re-
pertoire der Methodensammlungen, Schulbiicher und des Oberstufen-
lehrplans fiir den unterrichtlichen Umgang mit dem Medium ,,Gesprich®
im Verhiltnis zum sokratischen Methodenparadigma? Dies méchte ich
nun am Beispiel einiger ausgesuchter ,,schulischer Arbeitsmethoden® zum
Medium exemplarisch untersuchen.

Das Brainstorming ist eine Methode, die als ,,schneller Weg* hilft, ,,Ge-
danken und Ideen zu einer Frage oder einem Problem zu sammeln®.%
Dass sie dabei liber das gesprochene Wort hinaus eine Fixierung dieser
Gedanken benétigt, ist erst ihr zweiter Schritt, der ein weiteres Medium
(i.d.R. die Schrift) benétigt. In ihrem ersten Schritt aber kénnte man ein
Element der Maieutik sehen, das den zu priifenden Ideen in forcierter
Form auf die Welt verhilft. Vielleicht geht es sogar — um im Hebammen-

39 MSWW NW (Hg.): Lehrplan Philosophie, S. 32.

40 MSW NW (Hg.): Kernlehrplan Praktische Philosophie, S. 9f.

41 Ebenda, S. 25.

42 Ginther Gugel: Methoden-Manual ,Neues Lernen® — Tausend Praxisvorschlige fiir
Schule und Lehrerfortbildung. Weinheim/Basel: Beltz, 1997, S. 154.
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und Geburtsbild des Sokrates zu bleiben — noch um den sichtbar gemach-
ten Befruchtungsakt, der gleichsam verschwenderisch seine Samen aus-
streut, aus dem erst noch logisch verfasste Gedanken entstehen sollen, die
dann wiederum im Sinne des Sokrates befragt und in ihrer Tauglichkeit
gepriift werden miissen. In besonderer Weise ist also der unter 2.5 be-
schriebene Aspekt des ,Einfille zulassen und betrachten®- Konnens im
Sinne sokratischer Maieutik mit dieser Methode initiiert bzw. es kann die
spekulative Methode hier — wenn auch noch in relativ isolierter und redu-
zierter Form — identifiziert werden.

Die Expertenbefragung, die 1olker Steenblock bewusst vom Expertenvor-
trag abgrenzt,¥ soll die Schilerinnen und Schiiler in ihrer Fahigkeit zur
selbststindigen Recherche schulen. Der Hinweis, dass die Chance auf
Ergiebigkeit steigt, ,wenn man sich Informationsfragen und mogliche
kritische Fragen (in freundlichem Ton tberbringen) vorher zurechtlegt®,*
verweist auf einen bereits vorausgehenden diskursiven Prozess, wobei sich
»Informationsfragen® cher auf nicht sokratisch bearbeitbare empirische
Themenaspekte zu bezichen scheinen, ,,mogliche kritische Fragen™ dage-
gen deutich Teil eines sokratisch diskursiven Prozesses sein kénnen. Auf
jeden Fall aber liegt der Expertenbefragung bereits die typische Form des
fragenden Dialoges zwischen einer Lerngruppe und dem Experten
zugrunde. Dabei muss allerdings im Einzelfall niher betrachtet werden,
welche Informationen man vom Experten erfragt und um welche Art der
kritischen Nachfrage es sich handelt. Wenn dabei z.B. in den Expertenin-
formationen Urteile abgefragt werden, dann wiren wir in der Marktplatz-
situation (2.2), in der in einem weiteren Sinne der hermeneutische Verste-
hensprozess initiiert wiirde. Die Verankerung in der Erfahrung bzw. der
phinomenologische Zugang (2.1) konnte durch die konkret aus der Er-
fahrungswelt des Experten zu erfragende Lebenswelt gestiitzt werden. Die
kritischen Nachfragen kénnten als Anwendung der dargelegten dialekti-
schen Methode im Sinne eines Anti-Dogmatismus (2.3) verstanden wer-
den, und das auf die analytische Denkmethode gestiitzte Selbstvertrauen
der Vernunft (2.4) miisste durch eine grindliche Vorbereitung und den als

43 Volker Steenblock: Philosophische Bildung. Einfithrung in die Philosophiedidaktik und
Handbuch: Praktische Philosophie. [Minsteraner Einfiihrungen — Minsteraner Philo-
sophische Arbeitsbiicher, Bd. 1], Minster: LIT, 4. korr. Auflage 2009, S. 165.

44 Ebenda.
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quasi Schiedsrichter eine bestimmte Symmetrie gewihrleistenden Lehrer
sichergestellt werden. In welcher Form — bzw. bezogen auf wen, auf den
Experten oder auf die Schiilerinnen und Schiiler — hier maieutisch (2.5)
gearbeitet werden kann, hingt vom betrachteten Zeitabschnitt ab. So
konnte man bei der Vorbereitung der kritischen Fragen vor allem die
Schiilerinnen und Schiiler, bei der eigentlichen Diskussion auch den Ex-
perten als ,,maieutisch® betreut ansehen, wobei die spekulative Methode
wahrscheinlich keine allzu intensive Anwendung finden wird. Das Be-
griindungskonzept (2.6) sowie die Suche nach einem Wahrheitskonsens
(2.7) kénnen dagegen als fiir die Lerngruppe einlésbar betrachtet werden.
Entsprechend sollte im Geist der sokratischen Methode auch das Erleben
einer Denkgemeinschaft in der Lerngruppe (2.8) vorstellbar sein, wenn
diese entsprechend der vorgenannten Aspekte in die intensive Auseinan-
dersetzung mit der der Expertenbefragung zugrunde liegenden philoso-
phischen Frage eintritt.

Das Strestgespriich wird in der Literatur empfohlen, weil es im strittigen
Punkt cinen wirksamen Gesprichsanlass bietet und weil eine Positionie-
rung im Streit eine ,,Problemidentifizierung® von der Schiilerin bzw. dem
Schiiler verlangt. Die Verankerung in der Erfahrung (2.1) — wenn auch
nicht notwendig der jeweils eigenen — kénnte durch eine entsprechende
Konkretisierung des Streitanlasses gewihrleistet werden und der sokrati-
sche Marktplatz (2.2) wiire mit innerer Beteiligung belebt. In der dialekti-
schen Austragung kann der Anti-Dogmatismus (2.3) beachtet werden, und
die Entgegensetzung der Positionen fordert zur Argumentation im Sinne
der analytischen Methode heraus, wodurch sie bei fairem Ablauf zur Stir-
kung des Selbstvertrauens der Vernunft (2.4) beitragen kann. Weil das
Streitgesprich in seinem Verlauf immer wieder Anlass zur Suche nach
neuen Argumenten — und idealer Weise nach dem besseren Argument —
bietet, ist nicht nur das maieutische Prinzip u.a. im Sinne der spekulativen
Methode (2.5) wirksam, sondern wird auch das Begrindungskonzept (2.6)
gestarkt. Beim Blick auf das Fremde in der Position des Anderen, wie
Miinnix es in ihrem Ansatz multiperspektivischer Didaktik vertritt, ergibt
sich allerdings weniger eine Suche nach Konsens (2.7) als ein Wettstreit,
der, wenn es keinen klaren Sieger oder Verlierer gibt, leicht in Beliebigkeit
stecken bleibt und u.U. eine Sophistik stirker als die sokratische Wahr-
heitssuche motiviert. Denn das Streitgesprich ist seiner Struktur nach auf
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,,Recht behalten* ausgelegt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer verste-
hen sich darin cher als Gegner, nicht als Verbiindete bei einer gemeinsa-
men Suche nach tieferer Erkenntnis. Insofern widerspricht das Streitge-
sprich dem sokratischen Projekt, weil Sieg oder Niederlage, nicht aber
hohere Erkenntnis die Argumentsuche motivieren; auch das auf dem sok-
ratischen Menschenbild basierende Erleben einer Gesprichsgemeinschaft
(2.8) als Mitwirkende an diesem gemeinsamen Projekt der Wahrheitssuche
ist nicht zu erwarten.*

Was bedeutet dies fiir den Einsatz des Streitgesprichs in einem sokra-
tisch reflektierten Philosophie- und Ethikunterricht? In seiner motivatio-
nalen und heuristischen Funktion kann dem Streitgesprich auch aus dieser
Perspektive Einiges abgewonnen werden. So kénnte die groBere Nihe zur
Alltagskommunikation der Schiilerinnen und Schiiler ggf. die Gesprichs-
bereitschaft erhéhen und die Suche nach Argumenten spiclerisch — her-
ausgefordert durch den Wettstreit — interessanter erscheinen lassen. Auch
kann bei der so motivierten Suche nach rationalen Griinden vieles ent-
deckt werden, was der Wahrheitssuche dienlich ist. Allerdings kann es aus
sokratischer Perspektive nicht beim ,Sieg® der einen tuber die andere
Streitpartei bleiben. Auch das rein quantitative ,,Unentschieden nach
Punkten kann den Sokratiker nicht wirklich befriedigen, weil es noch kei-
ne Aussage iiber einen Zugewinn an Erkenntnis zulisst. Insofern musste
das Streitgesprich nach seinem Ende einer Metareflexion zugefithrt wer-
den, in der die Uberzeugungskraft der Argumente reflektiert wird, in der
nicht nach Sieg oder Niederlage einer Partei, sondern nach Stimmigkeit
der Positionsbegriindungen gefragt wird. Und sicher sollte am Ende auch
die Frage nach ciner genaueren Qualifizierung von ,,Konsens™ und ,,Dis-
sens* stehen. Ich habe im eigenen Unterricht schon erlebt, dass sich im
Verlaufe eines Streitgesprichs herauskristallisierte, dass die Losung des
Problems in keiner der vertretenen Positionen mehr gesehen wurde, son-
dern eine neue — von der Gesamtgruppe geteilte — besser begriindete Posi-
tion sich herausgebildet hatte. Eine solche Entwicklung darf nicht durch

45 Das ist auch der Unterschied, den Gronke zwischen dem Sokratischen Gesprach und
ciner tiblichen Diskussion sicht. Siche hierzu: Horst Gronke, Joachim Stary: ,,Sapere
aude!* Das Neosokratische Gesprich als Chance fiir die universitire Kommunikati-
onskultur. In: Handbuch Hochschullehre, Informationen und Handreichungen aus der
Praxis fiir die Hochschullehre, Loseblattsammlung, Bonn: Raabe-Verlag, 19. Ergin-
zungslieferung, September 1998, Kap. A. 2.11. 8. 1-34.
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die Methode des Streitgesprichs unterbunden werden, weil sonst ein rati-
onal durch Austausch — und dadurch Priifung — der Argumente gefunde-
ner Erkenntniszugewinn ganz im Sinne des der sokratischen Methode
nachfolgenden Aufklirungsgedanken verhindert wiirde. Es wiirde das
generelle Ziel des Unterrichts der Inszenierung geopfert, die der Errei-
chung genau dieses Zieles eigentlich dienen sollte. Insofern darf der in-
strumentelle Charakter des Streitgesprichs fiir das Anliegen des sokratischen
Philosophierens nicht aus den Augen verloren werden.

Die Diskussion unterliegt in abgeschwiichter Form dhnlichen Redeprin-
zipien wie das Streitgesprich. Je nach Verstindnis des Terminus kann
darunter zwar auch ein sokratischen Prinzipien folgendes Gesprich ver-
standen werden, zumeist aber wird im Alltagsverstindnis automatisch die
Durchsetzung von Uberzeugungen oder der Interessen geschuldete Kom-
promiss als Ziel gesehen. Insofern gilt auch hier, dass die Diskussion an
sich Mittel im sokratischen Projekt sein kann, aber bei ihrem Einsatz re-
flektiert werden muss und letztlich in eine konsensorientierte wahrheitssu-
chende sokratische Gesprichspraxis zu tberfihren wire. Entsprechend
kénnen auch die paradigmatischen Aspekte (2.1-2.8) in dhnlicher Weise
wie beim Streitgesprich bewertet werden. Wenn die Diskussion von ei-
nem konkreten Fallbeispiel ausgeht, dann befinden wir uns allerdings ni-
her an dem, was die sokratische Methode seit Nelson explizit einfordert:
Den Ausgang im Konkreten. Zwar wire irgendein Fallbeispiel noch nicht
das im strengen Sinne geforderte selbst erlebte Beispiel eines Ge-
sprichsteilnehmers, aber auch dieses wire als Sonderfall des Fallbeispiels
vorstellbar. Insofern kann das Fallbeispiel generell als typisch sokratisches
Methodenelement gekennzeichnet werden.

Interessant beim Begriff |, Diskussion® ist, dass er nicht nur fiir die le-
bendig durchgefiihrte Unterredung steht, sondern auch als so genannter
»Operator” fir die Formulierung von Aufgabenstellungen zum dritten
Anforderungsbereich im Abitur genutzt wird. Synonym wird er dort mit
»Erortern™ verstanden als |, Problemstellungen, -fragen argumentativ er-
kliren und priifen und auf dieser Grundlage eine eigene Stellungnahme
entwickeln®.# Hier wird — wenn auch nicht mehr im Medium des Ge-

46 Entnommen der tabellarischen Ubersicht: Abitur NRW 2007: Philosophie, Ubersicht
tiber die Operatoren, im Internet auf der Seite des Schulministeriums NRW eingestellt
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sprichs — wieder auf grundlegende Elemente des sokratischen Paradigmas
zurtickgegriffen, wenn, wie beim Erortern, das Abwigen zweier Seiten
cinen quasi inneren Dialog auf argumentativer Ebene mit dem Ziel ciner
individuellen Wahrheitssuche provoziert.

Die Dilemmadiskussion, vor allem durch ihren Einsatz bei der Entste-
hung und Erforschung von Lawrence Koblbergs Entwicklungsschema der
Moralentwicklung prominent geworden, wird seither als probates Mittel
zar Schulung der moralischen Reflexionsfihigkeit angesehen. Allerdings
hat schon Kohlberg selbst vom isolierten Einsatz dieses Erziehungsmittels
Abstand genommen, zumal empirische Uberpriifungen ihres Erfolgs zu-
nehmend skeptisch stimmten.#” Positiv muss man zunichst feststellen,
dass Dilemmata ihnlich wie das Streitgesprich motivierende Gesprichs-
und Reflexionsanlisse bieten, weil ihre Struktur zur — allerdings nicht be-
friedigend moglichen — Losung auffordert. Durch diesen Aufforderungs-
charakter erscheint das ,Dilemma‘ geeignet, in idealer Weise zur Ubung
und Entwicklung moralischer Reflexions- und Argumentationsfihigkeit
bei Kindern und Jugendlichen beizutragen. Allerdings wird zunehmend
hinterfragt, ob dieser Effekt wirklich erreicht werden kann. Zum einen
kam der Verdacht auf, die stindige Ubung mit unl6sbaren Dilemmata
kénne in ihrem spielerischen Charakter kaum Auswirkungen auf reale
moralische Entscheidungen aufweisen; manche Kiritiker gingen sogar so
weit, dass sie Relativismus und Gleichgiiltigkeit gegentiber realen morali-
schen Dilemmasituationen provozieren konnte. In diesem Fall wiren die
Trainingseinheiten mit Dilemmata auf Dauer in ihrer Wirkung als eine Art
Desensibilisierungstherapie gegeniiber moralischen Problemsituationen
einzustufen. Vor allem aber erschienen die ,,echten moralischen Dilem-
mata zunehmend weltfremd, weil die meisten tatsichlichen Entschei-
dungssituationen mit moralischem Problemgehalt eher zwischen morali-
schen und amoralischen Motivationen stattzufinden scheinen. Entspre-
chend kann man sparsam eingesetzte Dilemmata sicher gut zur Reflexion
der eigenen moralischen Argumentationsweisen nutzen, fiir die moralische

unter: http:/ /www.standardsicherung.nrw.de/abitur-gost/ fach.php?fach=21, letzter
Aufruf: 20.10.2009, 11:00 Uhr.

47 Siche hierzu wie zu den folgenden Ausfithrungen als Metastudie: Siegfried Uhl: Die
Mittel der Moralerziehung und ihre Wirksamkeit. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klink-
hardt, 1996, S. 80-110.

151


http://www.standardsicherung.nrw.de/abitur-gost/fach.php?fach-21

Erzichung ist ihr Wert allerdings sehr fragwiirdig geworden. Wenn wir
zudem mit sokratischem Blick auf die Chancen einer Wahrheitserkenntnis
schauen, so schlieBt der Dilemmacharakter eines Problems ja gerade eine
wirkliche Losung aus. So scheinen zwar die Verankerung in der Erfahrung
(2.1), das Paradigma des Marktplatzes (2.2) und der Anti-Dogmatismus
(2.3) gut einlosbar, aber aus der Blickrichtung weiterer Aspekte des sokra-
tischen Paradigmas treten zumindest einschrinkende Probleme auf. Zwar
kann man im Sinne der analytischen Methode eine gewisse Motivation zur
Priifung zentraler Begriffe und Argumente gewinnen, aber das Selbstver-
trauen der Vernunft (2.4) wird durch die strukturell unlésbare Aufgabe
zumindest infrage gestellt. Die Maieutik wiederum kann hier zwar im Sin-
ne der spekulativen Denkmethode Einfille zulassen und betrachten (2.5),
aber letztlich muss es zum Verwerfen im Sinne einer logisch konsistent
iiberzeugenden eindeutigen Losung des Betrachteten kommen. Das Be-
griindungskonzept (2.6) wird so zwar eingefordert, kann aber nicht seinen
cigentlichen Zweck erfiillen. Der angestrebte Wahrheitskonsens (2.7) kann
daher nur fragwiirdige Qualitit erlangen und somit das Erlebnis der Ge-
sprichsgemeinschaft (2.8) in der Frustration tiber das nicht gel6ste Prob-
lem provozieren.

Andererseits konnte tber eine dilemmahafte Ausgangslage Wertkli-
rung geschehen, indem cine Gewichtung bzw. Uber- und Unterordnung
der Werte vorgenommen wird, um zu einer begriindeten Entscheidung zu
kommen — egal wie weit sie von einer ideal wiinschenswerten Situation
abweichen wiirde. Und als unerlassliches Ziel wire tiber die Erkenntnis
der allgemeinen Struktur eines Dilemmas zumindest auf dieser Metacbene
echter Fortschritt im Sinne des sokratischen Paradigmas erreichbar.

Der Diskurs schlieBlich, wenn er denn als reales Geschehen angestrengt
und nicht als Ideal besprochen wird, kommt wohl dem Anliegen des sok-
ratischen Paradigmas am nichsten. So steht hier die Suche nach Klirung
und Wahrheit tatsichlich im Zentrum des kommunikativen Prozesses.
Nicht zufillig hat sich die GSP in ihrem Bemiithen um theoretische Kli-
rungen zum sokratischen Gesprich in Nelson/Heckmannscher Tradition
intensiv um den Vergleich mit der Diskurstheorie gekiimmert.* Gisela

48 Siche hierzu: Dieter Krohn, Barbara Neifler, Nora Walter (Hg.): Diskurstheorie und
Sokratisches  Gesprich. [Sokratisches Philosophieren. Schriftenreihe der Philoso-
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Raupach-Strey ist in diesem Zusammenhang u.a. zu dem Schluss gekom-
men: ,,Die Sokratischen Gespriche konnten eventuell als die Diskurstheo-
rie allererst einlosende Praxis verstanden werden®. Aber sie wehrt sich
dagegen, dass diese Gespriche ,als abgeleiteter Modus oder als blof3e
Anwendung einer Theorie® gesehen werden. So vermisst sie bei diskurs-
theoretischen Betrachtungen ,,1. Die Berticksichtigung der Lebenswelt als
legitimen Ausgangspunkt von Erkenntnis. 2. Anerkennung der znneren
Erfahrung und der /nmersubjektiven Grinde fir die Zustimmung oder
Ablehnung innerhalb eines Diskurses. 3. Personalitit, Sozialitit, Historizi-
tat und Begegnungsfihigkeit des Menschen als konstitutive Elemente der
Anthropologie. 4. Anerkennung, dass es giiltige Erkenntnisse auf diversen
Ebenen des Denkens und Sprechens gibt. 5. Besinnung auf den maieuti-
schen Charakter intersubjektiv-dialogischen Philosophierens.“ In Bezug
auf die unter Punkt 2.1 bis 2.8 dieser Arbeit dargelegten paradigmatischen
Aspekte steht ihre Einlosung auBler Frage, da sie ja gerade aus dieser so
verstandenen sokratischen Diskurspraxis erst abgeleitet wurden.

Die Form der Schriftlichkeit, die dem Diskursideal vielleicht am nichs-
ten steht, ist das Schreibgesprach. Hier gilt die Grundregel, dass nicht ge-
sprochen werden darf. Das steht aber nur in scheinbarem Widerspruch
zum sokratischen Diskurs, weil dieser natiirlich auch durch wechselseiti-
gen schriftlichen Austausch von Argumenten gefiihrt werden kann. So
fordern die Regeln des Schreibgesprichs ausdriicklich den Bezug zur vo-
rangegangenen Auferung ein, d.h., dass in der schriftlichen Dialog- bzw.
Diskursform in besonderer Weise auf die Einhaltung der Regeln eines
rationalen Diskurses geachtet werden soll. Hilfreich dabei ist die automa-
tisch entstechende Verlangsamung des Austauschprozesses, die zusitzlich
der rationalen Reflexion dienen kann. Als weiterer Faktor kann die
Verschriftlichung eines Gedankens, der einem dann in quasi gegenstindli-
cher Form gegeniibersteht, eine Distanz zur rationalen Betrachtung und
eine ,,Beruhigung® fir die rationale Auseinandersetzung schaffen. Inso-
fern konnte man fast zu der Auffassung kommen, das Schreibgesprich sei

phisch-Politischen Akademie, Bd. I11]. Verantwortlich fiir den Thementeil: Ute Siebert.
Franfurt am Main: dipa, 1996.

49 Gisela Raupach-Strey: Die Beziehung zwischen Diskurstheorie und Sokratischem Ge-
sprich — keine Einbahnstraf3e! In: Krohn, NeiBer, Walter: Diskurstheorie und Sokrati-
sches Gesprich, S. 70f.



die eigentlich ideale Form des praktisch gefiihrten Diskurses. Dagegen
aber steht, dass die Spontaneitit der miindlichen AuBerung gebremst wird,
dass dadurch das ,,Gebiren von Ideen und Gedanken behindert werden
kann und damit ein hoher Preis fiir rationale Distanz in Verlangsamung
und Vergegenstindlichung des Geiduflerten gezahlt werden muss. Non-
verbale und emotionale Aspekte der Kommunikation kénnen somit nicht
wie im direkten sokratischen Gesprich als Quelle und Motivation zur
Reflexion genutzt werden. Auch wirkt diese Methode bei allem Reiz, den
auch Schiilerinnen und Schiiler ihr abgewinnen kénnen, bei zu hiufigem
Einsatz eher demotivierend, insbesondere wenn extrovertiertere Geister
durch sie enorm ausgebremst werden. Insgesamt aber ist das Schreibge-
sprich ein sinnvolles und bei gezieltem, maBvollem Einsatz sicher im o-
ben reflektierten Sinne sokratisch nutzbares Methodeninstrument, das zur
Beforderung des Diskurses eingesetzt werden kann. Ein analoges Zwi-
schenfazit ergibt sich auch aus dem vorstehenden Uberblick iiber die Me-
thoden des Gesprichs.

4.2 Der genuin philosophische Text als Medium — Me-
thoden der Texterarbeitung bzw. Textproduktion

Der Text, zu dem nun bereits durch den Einsatz einer Form der Schrift-
lichkeit tibergeleitet wurde, ist das Medium, welches im Philosophieunter-
richt der Neuzeit sicher die prominenteste Stellung neben dem Gesprich
eingenommen hat. Der nordrhein-westfilische Lehrplan nennt ihn sogar
»das entscheidende Medium des Philosophieunterrichts“3’ In diesem
Kapitel soll daher der Text als Medium zunichst mit der Schriftkritik des
platonischen Sokrates konfrontiert, seine mégliche didaktische Bedeutung
fir Unterrichtsprozesse generell diskutiert, dabei der ,,genuin philosophi-
sche Text“ als Spezialform genauer betrachtet und im Anschluss tbliche
Methoden der Texterarbeitung und Textproduktion beispielhaft unter
dem Blickwinkel des sokratischen Paradigmas reflektiert werden.

Die weit verbreitete hohe Wertschitzung des Textes fiir den Philoso-
phieunterricht steht zundchst erkennbar in direktem Widerspruch zur
Schriftkritik des platonischen Sokrates. Im Phaidros-Dialog ist eine Begriin-

50 MSWWF NW (Hg.): Lehrplan Philosophie, S. 28.
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dung fiir diese skeptische Einstellung gegentiber der Schrift zu finden.
Gegen die Behauptung, die Schrift sei ,,als ein Mittel fiir Erinnerung und Weis-
heit |...] erfunden'* und werde ,weiser machen und gedichtnisreicher 3! stellt er vor
allem zwei Argumente, die auf das genaue Gegenteil hinauslaufen: ,,Denn
diese Erfindung wird den Seelen der Lernenden vielmehr Vergessenheit
einfloBen aus Vernachlissigung der Erinnerung, weil sie im Vertrauen auf
die Schrift sich nur von aullen vermittels fremder Zeichen, nicht aber in-
nerlich sich selbst und unmittelbar erinnern werden. Nicht also fiir die
Erinnerung, sondern nur fiir das Erinnern hast du ein Mittel erfunden,
und von der Weisheit bringst du deinen Lehrlingen nur den Schein bei,
nicht die Sache selbst.52 Als Gedichtnisstiitze, ,flir das Erinnern®,
scheint Sokrates die Schrift niitzlich zu sein, und ,enfiltig™ nennt er den,
der , glaubt, geschriebene Reden wairen noch sonst etwas als nur demjenigen 3ur Erin-
nerung, der schon das weifs, woriiber sie geschrieben sind.*>> Sokrates unterstellt der
Schrift als Wirkung fiir den nach Erkenntnis Suchenden, also den, der
noch nicht ,,das weifl, woriiber sie geschrieben sind”, |,V ergessenheit* und ,,17er-
nachléssigung der Erinnerung’*. Offensichtlich bildet hier die Anamnesislehre
des Platon den notwendigen Erklirungshintergrund, welcher jede Er-
kenntnis als ein Sicherinnern der Seele an die Ideen ansieht. So ist fiir Pla-
ton alles Lernen und alle Erkenntnis ein bloBes Wiedererinnern und damit
die hier durch Sokrates unterstellte Wirkung der ,, 1 ernachlissigung der Erin-
nerung' mit dem Ende allen wirklichen Lernens und Erkennens gleichzu-
setzen. Entsprechend wird formuliert, dass die ,,Seelen der Lernenden |...] im
Vertranen auf die Schrift sich nur von anfSen vermittels fremder Zeichen, nicht aber
innerlich sich selbst und unmittelbar erinnern werden.* Die Folge fiir den Sokrates
im ,,Phaidros® ist: ,,von der Weisheit bringst du deinen 1ehrlingen nur den Schein
bei, nicht die Sache selbst In der Folge sieht der platonische Sokrates als
Gefahr fiir die Lesenden, dass ,,se sich anch viebvissend u sein diinken, obwobl
sie grifStenteils unwissend sind und schwer zu bebandeln, nachdem sie diinkehveise
geworden statt weise. > Nicht nur das Fehlen wirklicher (eigener innerer)

51 Platon: Phaidros (274¢) nach: Platon: Simtliche Werke. Auf der Grundlage der Bearbei-
tung von Walter F. Otto, Ernesto Grassi und Gert Plambéck, neu herausgegeben von
Ursula Wolf. Band 2. Ubersetzt von Friedrich Schleiermacher. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt, 1994, S. 603.

52 Ebenda (275a), S. 603f.

53 Ebenda (275¢/d), S. 604.

54 Ebenda (275a/b), S. 604.
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Erkenntnis, sondern auch noch das Aufkommen eingebildeter (fremder
dulerlicher) Erkenntnis wird somit als Gefahr der Schriftlichkeit darge-
stellt, wodurch sich die Schriften als Hindernis zwischen den nach Er-
kenntnis Suchenden und die Sache selbst stellen kénnen.

Als zweites Argument gegen die Schriftform finden wir im ,,Phaidros®
ihren Mangel an Dialogfihigkeit. ,,Du kinntest glanben, sie sprachen, als ver-
standen sie etwas, fragst du sie aber lernbegierig iiber das Gesagte, so begeichnen sie
doch nur stets ein und dasselbe.>> Dies klingt zunichst trivial, aber zum Ler-
nen und Erkennen gehort fiir Sokrates das individuell ausgeprigte Stellen
von Fragen so unverzichtbar hinzu, dass ihm die Schriften als zu unflexi-
bel fiir den Erkenntnissuchenden erscheinen miissen. Zudem muss man
das von Sokrates gemeinte ,,Fragen® als ein ,,Hinterfragen® der Zeichen
im Sinne der Sache verstehen, und eben dies scheint ihm bei der Schrift
nicht ausreichend méglich. Auch gilt: 157 sie aber einmal geschrieben, so schweift
anch iiberall jede Rede gleichermafien unter denen umber, die sie verstehen, und unter
denen, fiir die sie nicht gehirt, und verstebt nicht, zu wem sie reden soll und zu wem
nicht. > Von der anderen Seite aus betrachtet kann also das verschriftlichte
Wissen sich nicht gegen Missverstehen und Fehlinterpretationen wehren.
Wihrend im Gesprich ein Eingehen auf das Gegentiber und dessen Auf-
fassen bzw. Nicht-Auffassen der Rede durch Nachfragen, Erginzung und
Erlauterung moglich ist, ist die Schrift dem Leser in gewisser Weise ausge-
liefert, da sie nicht mehr korrigierend, oder positiv Erkenntnis vermit-
telnd, in die Rezeption eingreifen kann: ,,Und wird sie (die Schrift - K.D.)
beleidigt und nnverdienter Weise beschimpft, so bedarf sie immer ibres 1 aters Hilfe;
denn selbst ist sie weder sich gu schiitzen noch u helfen imstande.*57

Dennoch war nach heutiger Auffassung auch der platonische Sokrates
an der historischen Umbruchsituation zwischen Oralitit und Literalitat
bereits stark durch die Schrift geprigt;*® zugleich sind Qualitit und Quan-
titit ithrer Nutzung auch heute kritisch zu reflektieren. Schnidelbachs be-
kannte Kiritik, dass eine zu starke Textfixierung ,,die Mittel in Zwecke und
das Medium in den Inhalt des Philosophierens* verkehren wiirde, muss

55 Ebenda (275d), S. 604.

56 Ebenda (275¢), S. 604f.

57 Ebenda (275¢), S. 605.

58 Siche hierzu auch Punkt 1.1 ,,Der historische Sokrates* dieser Arbeit.

59 Herbert Schnddelbach: Morbus hermeneuticus — Thesen iiber eine philosophische
Krankheit. In: ZDP 1/81, S. 4.
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ernst genommen werden. Der Sokratiker Reinhard Kleinknecht driicke dies
wie folgt aus: ,,Philosophisches Wissen ist ein Wissen von der Lésung
philosophischer Probleme. Jemand verfiigt also tiber ein philosophisches
Wissen, wenn er von mindestens einem philosophischen Problem eine
bestimmte Losung fiir richtig hilt und fir diese Losung hinreichende
Griinde hat. [...] Philosophische Kenntnisse sind Kenntnisse iiber die
philosophischen Ergebnisse anderer. Dabei ist es nicht erforderlich, die
fremden Ergebnisse selbst zu akzeptieren oder sonstwie begriindet zu
diesen Stellung nehmen zu kénnen. Philosophische Kenntnisse zu haben
setzt also kein eigenes philosophisches Wissen voraus. Zweifellos sind
philosophische Kenntnisse in vielen Fillen niitzlich, aber sie sind weder
notwendig noch hinreichend fiir den Erwerb eigenen philosophischen
Wissens.“o" Folgt man dem, so schlieit die heutige Formulierung einer
kritischen Haltung dem Text gegeniiber an die genannten Gedanken des
platonischen Sokrates an und kann vor allem als Kritik an ihrem falschen
Gebrauch zum Gewinn bloBer Kenntnisse verstanden werden. Um nicht
missverstanden zu werden: Es spricht auch aus sokratischer Sicht nichts
gegen das Verfugen tber philosophische Kenntnisse, d.h. es geht nicht
um ein ,entweder — oder®. Allerdings reicht es eben auch nicht aus, blof3e
Kenntnisse zu sammeln, um dem sokratischen Anliegen gerecht zu wer-
den. Zur Beantwortung der Frage, wo und wie sinnvoller Weise und im
Sinne des sokratischen Paradigmas mit philosophischen Texten gearbeitet
werden kann und soll, muss also die didaktische Funktion dieses Mediums
genauer betrachtet werden.

,,Der Inhalt von Texten ist nicht unmittelbar an sich gegeben, sondern
erschlieft sich erst durch Fragen, oft sogar durch ,ganz dumme Fragen’ als
radikales Weiterdenken“0! — so formulierte Ekkehard Martens bereits
1979 und tibernahm damit einen Aspekt der sokratischen Skepsis. Ganz in
diesem Sinne meinte dann Kians Langebeck 1984: ,.Dem Text darf nicht die
Rolle als Gespréchspartner abgesprochen werden, er darf nicht als Gegens-
tand instrumentalisiert werden.” Sieht man den Text als einen ,histori-
schen Gesprichspartner™ an, so kénnen ihm zwei didaktische Funktionen
zufallen: ,,In der Rolle als He/fer unterstiitzt der Partner die Klirung schon

60 Reinhard Kleinknecht: Wissenschaftliche Philosophie, philosophisches Wissen und
Philosophicunterricht. In: ZDP 1/89: Das zwingende Argument, S. 25.

61 Ekkehard Martens: Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik. Hannover, Dort-
mund, Darmstadt, Berlin: Schroedel, 1979, S. 146.
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erkannter Probleme, z. B. durch begrifflich prizise Fassung von Unter-
scheidungen. Er verhilft dazu, einen Sachverhalt jauf den Begriff zu brin-
gen’, den das Subjekt bisher so klar terminologisch strukturiert noch nicht
gesehen hat. Als Helfer hat der Partner schon vorgedacht und der Philoso-
phierende ist aufgefordert, eigenstindig diese Resultate zu priifen und als
gepriifte zu Ubernehmen. In der Rolle des Firderers eroffnet der Partner
neue Problemhorizonte und regt dazu an, den eigenen Denkhorizont um
bisher nicht gesehene Problemstellungen zu erweitern. Der Gesprichs-
partner wird dann nicht als jemand erfahren, mit dem man schon Bekann-
tes mit systematischem Anspruch aufarbeitet, sondern als jemand, der
Impulse, AnstéBe und neue Problemperspektiven vermittelt. Diese Eroff-
nung neuer Problemhorizonte fordert auf begrifflicher Ebene, Unter-
scheidungen neu zu fassen und zu strukturieren, so dass damit auch Kon-
sequenzen fiir ein neues Selbstverstindnis des philosophierenden Subjekts
eingeleitet werden kénnen.*62 In einer moderneren, auf kognitionspsycho-
logische und neurobiologische Sichtweisen rekurrierenden Darstellung
klingt das etwa so: ,,Wihrend man friher davon ausging, dass Lesen aus-
schlieBflich im Dekodieren von Buchstaben, Wortern und Sitzen besteht,
weill man heute durch Erkenntnisse der kognitionspsychologischen und
neurobiologischen Forschung, dass sprachliche Zeichen nicht singulir
verarbeitet werden, sondern immer in ein bestehendes Netz von bereits
verarbeiteten sprachlichen Zeichen sowie einen schon vorhandenen Wis-
sensbestand eingepasst werden. Dieser Prozess verlauft naturgemill bei
jedem anders, da keine zwei Wissensbestinde identisch sind. Allerdings ist
vollkommene Willkiir ebenso ausgeschlossen, da das Textverstindnis im-
mer am Text verifiziert werden muss. Textverstehen ist also ein ,aktiver
Konstruktions- und Interpretationsprozess’, der auch als konzeptgeleitetes
Verstehen bezeichnet wird. [...] Lesen ist also ,dialogische Auseinander-
setzung zwischen Leser und Text’.*03

Entsprechend sicht Gisela Raupach-Strey als Sokratikerin, dass die po-
tentiellen ,,Nachteile™ der Textarbeit ,,teils vermieden, teils gemildert wer-
den, wenn sowohl die Auswahl wie die Arbeit mit den Texten auf das
sokratische Paradigma zuriickbezogen werden: Die Textauswahl sollte
[...] eine hinreichende Variationsbreite hinsichtlich Inhaltsproblematik,

62 Klaus Langebeck: Verfahren der TexterschlieBung im Philosophieunterricht. In: ZDP
1/85, S. 4.
63 Anita Rosch: Lesen beginnt schon vor der Lektiire. In: EU 1/08: Leselust, S. 4f.
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Sprache, Denkstil, Entstehungszeit und -kontext und vor allem hinsicht-
lich philosophischer ,Richtungen’ aufweisen [...]. Eine solche Variations-
breite [...] bietet [...] auch unterschiedlichen ,Lerntypen’ bzw. Schiilerin-
nen und Schillern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen verschie-
denartige Zugangsmoglichkeiten zum philosophischen Denken. [...] Hin-
sichtlich des Umgangs mit den Texten in der Unterrichtsarbeit ist der o-
berste Gesichtspunkt, dass sie dem didaktischen Prinzip der Problemori-
entierung folgend eingesetzt werden. Man greift durchaus auf Texte der
Vergangenheit zuriick, aber nich? ihre Kenntnisnahme, Einordnung oder
Interpretation ist das vorrangige Ziel des Unterrichts. Die Texte sind viel-
mehr zu verstehen als Antworten auf Problemstellungen, die wir auch in
der zeitgenossischen Philosophie, im Alltagsleben, in 6ffentlichen Ausei-
nandersetzungen der Gegenwart und/oder in der Situation der gegenwir-
tigen Lerngruppe haben oder die wir im Medium der Texte als solche er-
kennen. Zugespitzt: Texte sind nicht Ziel, sondern Medium des Philoso-
phie-Unterrichts, und zwar in der Weise, dass sie in einen Sokratisch-
dialogischen Denkprozess integriert werden. ¢4

Schema der Zuordnungsmoglichkeiten von Textarbeit und Problem-
Untersuchung im Gesprich:%
1. Maglichkeit

Problem

Untersuchung; durch die Gruppe

Antwort,
Texty Text; Texty
bestatigend widersprechend weiterfuhrend

(ganz — tellweise)

Konsens Untersuchung, Untersuchung;
Antwort Antworts
= Problem:; = Problem;

/

Fortsetzung wic oben

64 Gisela Raupach-Strey: Sokratische Didaktik, S. 308 f.
65 Ebenda, S. 314.
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2. Moglichkest
[Problem]

Textq
Lekture + Verstehen

Antwort; von Text, auf Problem

Untersuchung, der Textantwort durch die Gruppe Erlinternng:
A I Text!/ Text2/ Text3

Antwort; T
= Stellungnahme der Gruppe zu Antwort /){IL Text4/ (mb_./
Text6 soll die Mog-
bestatigend widersprechend westerfuhrend lichkeiten signali-
(ganz — teilweise) / \ sieren, einen newen
7 | X Text wiedernm -
Konsens Text,/Texty/Texts  Texty/Texts/Texts stimmend, wider-
S | | sprechend oder wei-

Fortsetzung wie oben .
aeanng terfiihrend zu Ant-

wort2 anszmwahlen.

Fir Raupach-Strey ,,bedeutet das Hin- und Hergehen zwischen Ge-
sprichs- und Textarbeit nicht nur einen Wechsel der Medien, sondern
auch, die eigenen Denkergebnisse der Lerngruppe potentieller Kritik
durch andere, in Texten gegebene Problemsichten auszusetzen. Diese
miissen zwar erst erschlossen und ,zur Sprache’ gebracht werden, aber sie
ebenso zuzulassen wie andere Sichtweisen oder Kritik von anwesenden
Dialogpartnern, ist ebenfalls Bestandteil Sokratischer Haltung und erwei-
tert das Problembewuf3tsein.

In diesem Sinne erweist sich der genuin philosophische Text in seiner
Funktion als Gesprichspartner, als Helfer und Foérderer und als Erweite-
rung der Begrenztheit einer gegenwirtigen Diskursgemeinschaft um Ge-
danken und Impulse aus der Vergangenheit als ein prinzipiell nicht nur
fachlich zentrales und piadagogisch-didaktisch legitimes, sondern auch aus
sokratischem Blickwinkel sinnvolles Medium fiir den Philosophicunter-
richt.

Konkret auf die zuvor dargelegten Aspekte des philosophiedidakti-
schen Blickes auf Sokrates bezogen bedeutet das im Sinne einer ,,Durch-

66 Ebenda, S. 315.
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prifung® der dort genannten Kriterien Folgendes: Am Marktplatz der
Philosophie (2.2) kann die Breite der Teilnehmerschaft bzw. die Breite der
eingehenden Ideen und Argumente in den lebendigen Prozess des Philo-
sophierens durch den genuin philosophischen Text um weitere Helfer und
Forderer erweitert werden. Vom Medium her wird dabei wesensgemal3 die
hermeneutische Denkmethode — auch im engeren Sinne — aktiviert, wie
sie Martens im besten Sinne sokratisch versteht. Eine Schwierigkeit ist
dabei die Verankerung in der Erfahrung — zumal die in der eigenen Erfah-
rung, wie sie die Gesprichstradition nach Leonard Nelson und Gustav
Heckmann betont (2.1). Dies wire vor allem durch die Einbindung der
Textarbeit in einen problemorientierten unterrichtlichen Gesamtverlauf,
wie Raupach-Strey ihn vorschligt, aufzufangen. Auch methodisch kann
dieser Aspekt bei der Bearbeitung hiufig sehr abstrakt formulierter genuin
philosophischer Texte abgefedert werden, um die phinomenologische
Denkmethode nach Martens im aktiven Prozess des Philosophierens der
Schiilerinnen und Schiiler nicht zu vernachlissigen. Die dialektische
Denkmethode im Sinne Martens, nach der der Text im bereits beschrie-
benen Sinne als Dialogangebot wahrzunehmen wire, stiitzt den geforder-
ten Anti-Dogmatismus (2.3), der auch historische Autorititen der Philo-
sophiegeschichte nicht als unhinterfragbare Autorititen stehen lassen
kann. Dass tiber den Text das Selbstvertrauen der Vernunft (2.4) auch im
Sinne des Selbstvertrauens in die eigene Vernunft nicht vernachlissigt
werden darf, scheint v.a. durch die von Raupach-Strey vorgeschlagenen
Kombinationsméglichkeiten der Medien gewahrleistbar. Hier bleibt genti-
gend Raum fiir die analytische Denkmethode im Umgang mit beiden
kombinierten Medien Gesprich und Text. Die spekulative Denkmethode
bzw. die Maieutik (2.5) bezogen auf die schiilereigenen Ideen wird im
Umgang mit philosophischen Texten zunichst zurtickgestellt. Hier scheint
mir das Medium nur mittelbar hilfreich. So kann zum einen durch Vorent-
lastung einer Textarbeit im Sinne der ,,1. Moglichkeit™ einer Einbindung
nach Raupach-Strey dieser Aspekt vorgelagert oder im Sinne der ,,2. Mog-
lichkeit” nachgelagert Berticksichtigung finden. Das Begriindungskonzept
(2.6) dagegen kann sowohl in der eher hermencutischen Auscinanderset-
zung mit dem im Textform vorliegenden Vor-Gedachten nachvollzichend
zur Geltung kommen wie auch in der kritischen Prifung eigenstindig
produktiv im Sinne der analytischen Methode nach Martens integriert
werden. Das Gesprichsziel des Wahrheitskonsenses (2.7) kann auf die
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Textarbeit bezogen am chesten zeitlich hinter das Ende der Texterarbei-
tung gestellt werden. Dies bedeutet nicht, dass auch kritische Anfragen
schon zu fritherem Zeitpunkt an den Text als Gesprichspartner auszu-
schlieen wiren,” aber im Sinne der Konsensfindung muss natiirlich der
Text auch gehort und so weit wie erreichbar verstanden worden sein, be-
vor ein alle Argumente berticksichtigender Konsens formulierbar werden
kann. Die sich in der erlebten Gesprichsgemeinschaft manifestierende
humane Zielperspektive (2.8) muss im diskursiven Prozess um die Ausei-
nandersetzung mit den argumentativen Beitrigen des Textes realisiert
werden, da es in der Textform selbst maximal auf die Ebene des individu-
ell personlichen Erlebens transportiert werden kann. Zum Gruppenpro-
zess gehort unverzichtbar die soziale Interaktion, im sokratisch philoso-
phischen Sinne selbstredend als rational gedachte verbale Kommunikati-
on.

Wenn im zitierten Lehrplan der ,.genuine philosophische Text s als Kate-
gorie cingefiihrt wird, stellt dies in zweierlei Hinsicht eine problematische
Kennzeichnung dar. Der philosophische Text ,,zeichnet sich dadurch aus,
dass er — selbst in einer literarisch-essayischen Form — letztlich diskursiv-
argumentativ ist. Vorrangig das Primirmedium des Textes ermoglicht es
den Schiilerinnen und Schiilern, nicht nur philosophische Positionen ken-
nen zu lernen, sondern auch die philosophische Argumentation nachzu-
vollziechen und dabei, d.h. im Nachvollzug des Vorgedachten (,ex datis’),
das Denken ,ex principiis’ zu erlernen.“® Diese Formulierung aus dem
noch giiltigen nordrhein-westfilischen Lehrplan fiir Philosophie kann
nicht dartiber hinwegtiuschen, dass eine Grenzziehung zwischen philoso-
phischem und nicht-philosophischem Text zum fragwirdigen Geschift
werden kann. Dass die meisten Texte Kants demnach als philosophisch
zu gelten haben, steht zwar auller Frage, aber was ist mit den Vorsokrati-
kern, mit alter chinesischer Philosophie oder mit literarisch auftretenden

67 Siche hierzu insbesondere: Norbert Diesenberg: Formen der philosophischen Kritik
oder , Stimmt das eigentlich, was da im Text behauptet wird?* Zur Schulung der kriti-
schen Urteilskompetenz im Philosophieunterricht. In: Johannes Rohbeck (Hg.): Me-
thoden des Philosophierens. [Rentsch, Rohbeck (Hg.): Dresdner Hefte fir Philoso-
phie, Heft 2./Jahrbuch fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Bd. 1] Dresden: The-
lem, 2000, S. 76-107.

68 MSWWF NW': Lehrplan Philosophie, S. 29

69 Ebenda, S. 28f.
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Texten von Sartre oder mit Nietzsche, um nur einige willklirlich gewihlte
Beispiele zu nennen? Und ab wann wiederum kann ein Pressetext, ein
Kommentar, ein politischer Essay als philosophisch gelten? Das Kriterium
wdiskursiv-argumentativ*® erscheint duf3erst weich und wenig trennscharf.
Andererseits stellt sich bei dem zitierten Bestimmungsversuch die Frage,
ob beim ,,genuin philosophischen Text® — wenn es ihn denn gibt — tiber
den ,Nachvollzug des Vorgedachten bereits ein ausreichend grof3er Teil
der heterogen zusammengesetzten Lerngruppen, die sich in unklaren Rol-
lensituationen zu entwickeln haben und deren individuell aktive Konstruk-
tionsarbeit des Lernens hier ,,ex principiis angeregt werden muss, in ge-
niigendem Mafe errcicht werden kann. Etliche Klassiker der philosophi-
schen Literatur sind allein schon sprachlich so verfasst, dass jiingere, mit
Migrationsgeschichte belastete und nicht zur sprachlich-intellektuellen
Leistungselite gehérende Schiilerinnen und Schiiler von vornherein vom
Philosophieren ausgeschlossen wiren. Das Medium aber darf nicht dazu
fiihren, dass groB3e Teile der Schiilerschaft generell vom Lernerfolg ausge-
schlossen werden bzw. dass ihnen ein Zugang zum eigentlichen Philoso-
phieren durch das Medium verschlossen wiirde. Vor allem das zuletzt
beschriebene Problem wirft fiir Lehrende die Frage auf, wie der Umgang
mit diskursiv-argumentativen Texten produktiv und fir moglichst alle
Schiilerinnen und Schiiler gewinnbringend zu gestalten ist. Dabei steht die
Lehrerin bzw. der Lehrer vor einer Unzahl konkreter Vorgehensentschei-
dungen: Wann und wo sollen die Schiiler/innen den Text lesen? (z.B. als
Hausaufgabe oder im Unterricht?) Wie soll gelesen werden? (z.B. leise fiir
sich oder laut gelesen?) Wer liest iiberhaupt? (z.B. der Lehrer, ein/e Schii-
ler/in, mehrere Schiiler/innen, alle Schiiler/innen?) Wie soll der Text ,,do-
siert* werden? (z.B. im Ganzen, absatzweise, Satz fiir Satz, nur bestimmte
Stellen?) Welche Art von Textfassung soll genommen werden? (z.B.
Ganzschrift, ein Auszug oder mehrere Ausziige aus dem Original, Sekun-
dirtext als Text tiber den Text, Comic-Fassungen o.A., Liickentext, Text-
puzzle, eine verfremdete Textversion?) Wie soll der Text von den Schii-
ler/innen konkret bearbeitet werden? (z.B. durch Unterstreichen, ggf.
mehrfarbiges Unterstreichen, performative Verben markieren oder finden,
Schliisselbegriffe markieren, exzerpieren, mit Symbolen und/oder Bemer-
kungen versehen, Begriffe im Fremd-/Worterbuch nachschlagen, grob
oder kleinschrittig in Sinnabschnitte gliedern, Uberschriften zu Absitzen
formulieren, Thesen zu den Absitzen formulieren, Fragen zum Text for-
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mulieren, Fragen, die der Text beantwortet, formulieren, vom Lehrer ge-
stellte Fragen zum Text beantworten, den Text durch Wegstreichen von
Verzichtbarem reduzieren, den Text paraphrasieren, den Text zusammen-
fassen, cine bildhafte, ggf. graphische Darstellung des Textinhalts produ-
zieren, Texttransformation in einen ,,Dialog™, ein ,Interview®, einen
»Brief*, ein | Streitgesprich® o.A. vornehmen?) Wie soll tber den Text im
Plenum der Lerngruppe gesprochen werden? (z.B. Begriffsunklarheiten
oder andere Verstindnisschwierigkeiten nennen lassen, die beantwortet
werden; jede/r liest reihum einen Satz, gibt ihn mit seinen Worten wieder,
sagt, was der Satz ausschliet und in welchem Zusammenhang er zum
vorangegangenen Satz steht; jede/r nennt einen Satz aus dem Text, den
er/sie fur den wichtigsten halt; jede/r titigt eine Aussage, von der sicher
ist, dass sie vom Autor vertreten wird; die Schiiler/innen formulieren Fra-
gen an den Text und diskutieren selbst gesteuert mit ihren Mitschii-
ler/innen; szenische Darstellungen; Formulierung einer Reaktion wie
Brief, Protestschreiben oder Stellungnahme an den Autor?).” Dies alles
spiegelt, wie vielfiltig tiber dieses lange Zeit dominierende Medium des
Philosophieunterrichts in den methodischen Méglichkeiten seines Einsat-
zes bereits reflektiert worden ist. Solche Listen von Entscheidungsfeldern
und Entscheidungsalternativen koénnen in der zweiten Phase der Leh-
rerausbildung dazu dienen, Berufsanfinger vor einem quasi automatischen
und im Effekt eher phantasielosen Riickfall in selbst erlebte Routinen zu
schiitzen und hin zu einem situativ reflektierten Ausschépfen denkbarer
Handlungsalternativen im Sinne der Anregung individuell wirksamer
Lernwege zu fihren. Im Folgenden werde ich beispicelhaft einige methodi-
sche Herangehensweisen bzw. Aspekte der Textarbeit genauer darstellen
und sie darauthin reflektieren, was sie in der Perspektive des methodisch-
sokratischen Paradigmas (Kap. 2.1 — 2.8) fiir einen zeitgemilBen Philoso-
phie- und Ethikunterricht zur Forderung des selbststindigen philosophi-
schen Denkens der Schiilerinnen und Schiiler leisten kénnen.

70 Die Philosophiefachleiter Henke und Schulze haben in mehrfach durchgefiibrten
Workshops ein z.T. noch daruber hinaus gehendes Biindel von mdéglichen Vorge-
hensweisen zusammengestellt, das sie ,,Alternative Formen der Textarbeit nennen: Ro-
land Henke, Matthias Schulze: Alternative Formen der Textarbeit (Tagungsreader zu
w~Methodenvielfalt im Philosophicunterricht). In: PUNW Nr. 43, 2007: 10 Jahre Prak-
tische Philosophie — Methodenvielfalt im Unterricht, S. 40-50.
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LPLATO* ist die Abkiirzung fiir eine Methode der Textarbeit, welche
letztlich das Schema des nordrhein-westfilischen Lehrplans fir die Se-
kundarstufe 11 aufgreift. Allerdings kann dieses Schema in unterschiedli-
cher Funktion aufgefasst werden. So verstehe ich die im Lehrplan formu-
lierten ,vier Schritte einer philosophischen Textinterpretation™ mehr als
Beschreibung der Darstellungsform ihrer Ergebnisse denn als prozessbe-
zogene Beschreibung ihres Verlaufs. Entsprechend orientieren sich auch
die auf Textbearbeitung bezogenen Erwartungshorizonte im nordrhein-
westfilischen Zentralabitur an dieser Schrittigkeit: ,,1) Bestimmung des
Problems [...]; 2) Aufweis des Problemlosungsvorschlags bzw. Darlegung
der Problementfaltung; 3) Rekonstruktion des Argumentationsgangs |...[;
4) Kritik: Uberpriifung des Geltungsanspruchs der Primissen, Implikate,
Behauptungen und Folgerungen. [...].“7" Die Arbeit mit Schilergruppen
an Texten zeigt freilich, dass sich die Erkenntnisfortschritte in Verstehens-
und Auseinandersetzungsprozessen mit schriftlich verfassten Diskursbei-
trigen keineswegs immer in dieser Abfolge vollzichen. Abgesehen davon,
dass diese Prozesse — konstruktivistisch gesehen — grundsiitzlich individu-
ell unterschiedlich vonstatten gehen, ist bei komplexeren Texten hiufig zu
beobachten, dass vielen Schiilerinnen und Schiilern eine genaue Fassung
der zentralen Problemstellung erst nach der Rekonstruktion von Teilen des
Argumentationsganges gelingt. Auch wird der Problemlésungsvorschlag
nicht immer ror dieser Analyse zutreffend erfasst. Impulse der Kritik —
z.B. an vorausgesetzten Primissen — werden haufig bereits zu Beginn der
Lektiire wach, und insofern lisst sich bei Unterrichtsbeobachtungen hiu-
fig feststellen, dass ein in dieser Abfolge geplanter Unterrichtsverlauf zur
Texterarbeitung an den konkreten Erkenntnisprozessen der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler vorbeigeht. Diese Beobachtung spricht m.E.
aber nicht dagegen, zur Darstellung von Texterarbeitungsergebnissen auf
dieses Schema zuriickzugreifen, da es sie im Nachhinein sehr klar und
nachvollzichbar strukturiert vermittelbar macht.

In einem Schulbuch fiir das Fach ,,Praktische Philosophie® in der Se-
kundarstufe 1 findet sich nun folgender Hinweis fiir die Nutzer, der das
gesamte Verfahren sozusagen in die unterrichtliche Praxis tibersetzen soll:
,.Bei der Analyse philosophischer und informativer Texte solltet ihr euch

71 MFSWWF NW: Lehrplan Philosophie, S. 31. In den Erwartungshorizonten ist aller-
dings der vierte Schritt nicht unmittelbar an die Textarbeit (Ld.R. Aufgabe 1) angebun-
den, sondern erfolgt z.B. nach einem Vergleich i.d.R. erst in der letzten Aufgabe.
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an das PLATO-Verfahren gew6hnen, das in funf Phasen eine sinnvolle
TexterschlieBung ermdéglicht. Die Anfangsbuchstaben der einzelnen Pha-
sen bilden das Initialwort PI.ATO: 1. Problem, Thema, Frage des Textes
benennen. 2. [L6sungsvorschlag, Position, Antwort des Textes erfassen. 3.
Argumentation des Textes darlegen [...] 4. Tragfihigkeit der Argumente
priifen [...] 5. Orientierung finden: [...] Erweitert der Text meinen Hori-
zont?* 7> Hier wird nun der Prozess einer TexterschlieBung selbst in ein
Schema gefasst, das zumindest in den Schritten 1. — 4. identisch mit den
o.g. Lehrplanvorgaben fiir die gymnasiale Oberstufe ist. Ich méchte diese
Prozessvorstellung aus Sicht des sokratischen Paradigmas niher betrach-
ten.

Im sokratischen Gesprich steht i.d.R. die Themenfrage vor dem Ein-
stieg in den Diskurs. Dies scheint sich in dem vorgeschlagenen Prozess zu
spiegeln, weil auch hier mit der Benennung der Frage begonnen wird.
Dadurch aber bekommt der Text eine sehr exponierte Stellung, weil er ein
Problem, Thema bzw. cine Frage aus dem Nichts heraus zu definieren
scheint. Dies positioniert den Text isoliert und ohne Bezug auf einen un-
ter den Schiilerinnen und Schiilern bereits bestehenden Diskurs. Wenn ich
davon ausgehe, dass am ,Marktplatz der Philosophie® (2.2) die Breite der
Teilnehmerschaft bzw. die Breite der eingehenden Ideen und Argumente
in den lebendigen Prozess des Philosophierens durch den genuin philoso-
phischen Text um einen weiteren Helfer erweitert werden soll, miisste sein
Beitrag, etwa im Sinne Langebecks, doch auf ,,die Klirung schon erkann-
ter Probleme, z. B. durch begrifflich prizise Fassung von Unterscheidun-
gen™” abzielen. Insofern misste an dieser Stelle nicht die Benennung
eines (neuen) Problems, sondern der Abgleich mit der im Diskurs bereits
zum Thema gemachten Frage am Beginn stehen. Auch wenn man die
Rolle des Textes nach Langebeck als die eines Forderers verstehen will,
der ,,neue Problemhorizonte™ anregen und erméglichen soll, ,,den eigenen
Denkhorizont um bisher nicht gesehene Problemstellungen zu erwei-
tern®,™ so muss auch dies in den Kontext cines textiibergreifenden Dis-
kurses gesetzt werden, wie er in dieser Methode zumindest nicht expliziert
wird. Im lebendigen Diskurs geht der Verstehensprozess in Bezug auf

72 Andreas Baranowski, Joachim Kalcher, Gabriele Miinnix: Horizonte Praktscher Philo-
sophie 9/10. Leipzig: Klett, 2002, S. 175.

73 Klaus Langebeck: Verfahren der TexterschlieBung im Philosophieunterricht, S. 4.

74 Ebenda.
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einen neuen Beitrag vor allem davon aus, dass er sich im Kontext der be-
handelten Frage zum Stand der Argumente und ggf. bereits erreichter
Positionen verhilt. Dieser Aspekt wird im Verfahren PLATO erst ganz an
den Schluss gestellt. Die Erfassung des Losungsvorschlags eines Textes als
Diskursbeitrag wire also sokratisch gesehen auf den aktuellen Stand im
Diskurs zu beziehen. Im Verfahren PLATO geht es zunichst aber wieder
isoliert um das im Text selbst konstituierte Problem. Hier stellt sich mir
die Frage, ob eine Art ,,Objektivierung™ stattfindet, die in der Gefahr
steht, einer Einbindung des Textes als Beitrag zu einem lebendigen Dis-
kurs eher zu behindern, da sie den Text in gewisser Weise zum Selbst-
zweck macht. Dass eine Rekonstruktion des Argumentationsganges zum
angemessenen Verstehen cines Textes sinnvoll und notwendig ist, steht
auBer Frage und findet sich auch im sokratischen Begriindungskonzept
(2.6) wieder. Aber wenn der Text als Beitrag zu einem lebendigen Diskurs
gesehen werden soll, dann sollen die cinzelnen Argumente auch auferhalb
des textimpliziten Argumentationsganges an Bedeutung gewinnen. Damit
soll nicht gesagt werden, dass die innere Struktur und Systematik ciner
philosophiehistorischen Position bedeutungslos fiir deren Verstehen wire.
Zu fragen wire an dieser Stelle nur nach Koordination und Gewichtung
dieser beiden Perspektiven. Die dabei notwendige Uberpriifung der Trag-
fihigkeit von Argumentationen steht auch im Zentrum des sokratischen
Bemiihens (2.4/2.6). Insofern entspricht dieser Schritt einem zentralen
Anliegen im sokratischen Paradigma. Die Frage nach Orientierung ent-
spricht nach meiner Wahrnehmung dem, was durch die ,,Verankerung in
der Erfahrung® (2.1) und im Streben nach einem Wahrheitskonsens (2.7)
stets reflektiert wird. In Abwigung der Parallelen und Diskrepanzen zwi-
schen dem Vorgehen nach PLATO und dem sokratischen Paradigma
licBe sich mit diesen Erwigungen die folgende modifizierte Fassung vor-
schlagen:

1. Problemeinbindung (2.2): Hypothesenbildungen, wie der Text sich zu
der im Unterrichtsdiskurs behandelten Frage- bzw. Problemstellung ver-
hilt. (Leitfragen: Behandelt der Text unsere Frage? Worum geht es thm?
Wo gibt es Uberschneidungen, wo Abweichungen?)

2. Losung des Autors (2.3): Hypothesenbildung, welche Position der Au-
tor vertritt und wie sie sich zu unserem bisherigen Diskursverlauf verhilt.
(Leitfrage: Wie steht die Position des Autors, wic wir sie vorliufig verstan-
den haben, zu unserem bisherigen Erkenntnisstand im Diskurs?)
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3. Argumentationsbetrachtung (2.4): Analyse der Argumente und der Ar-
gumentationsstruktur des Textes. (Leitfrage: Wie geht der Autor genau
vor, um seine Position argumentativ zu entwickeln?)

4. Tragfihigkeit der Argumentation (2.5/2.6): Kritische Priifung der Ar-
gumente und der Argumentationsstruktur. (Leitfrage: Stimmt das? Kén-
nen wir den Primissen, Folgerungen, Anwendungen usw. begriindet zu-
stimmen oder gibt es Griinde, ihnen zu widersprechen? Haben wir wider-
sprechende Einfille?)

5. Orientierungswert des Textes (2.1/2.7/2.8): Konsenspriifungen, d.h.
Feststellung von Konsensen und Problemiiberhingen in der konkreten
Gesprichsgemeinschaft unter Einbindung des im Text reprisentierten
(historischen) Diskursteilnehmers. (Leitfrage: Was sagt uns der Text? Wie
konnen wir seine Position mit unseren Alltagserfahrungen verkniipfen?
Welche Sitze konnen wir beim erreichten Verstindnis als Position des
Autors, als Ableitungen aus der Argumentation des Autors oder in Wider-
spruch zum Autor formulieren, die wir als Gruppe vertreten? Welche Siit-
ze konnen wir als nicht konsensfihig fiir unsere Gruppe mit welchen
Griinden bzw. Zweifelsgriinden festhalten?)

Generell fillt auf, dass aufler einer nur schwachen Einbindung der phi-
nomenologischen Methode bzw. der Verankerung in der (eigenen) Erfah-
rung (2.1) und der spekulativen Methode bzw. dem maieutischen Prinzip
(2.5) die tbrigen Elemente des sokratischen Paradigmas organisch ein-
bindbar erscheinen. Dies wird dadurch erreicht, dass einerseits die ersten
Schritte in Kontext mit einem tbergreifenden Diskurs gebracht und im
Sinne einer Hypothesenbildung formuliert werden und die Schritte 4. und
5. eng an die Idee einer Gesprichsgemeinschaft angebunden werden. In-
sofern wird der Text, um es nochmals mit Schnidelbach zu formulieren,
nicht als Inhalt, sondern als reines Medium des Unterrichts gesehen, dem
es allein in dieser Funktion gerecht zu werden gilt. Die im Verfahren noch
nicht so stark berticksichtigten Aspekte kénnten ggf. noch auBerhalb die-
ser Phase der Texterarbeitung im Unterrichtsverlauf betont werden.

Als generelle Methode der Texterarbeitung im Unterricht stellt sich dze
Textanalyse im  Allgemeinen als  Schnittpunkt zwischen den Fichern
»Deutsch® und ,,Philosophie® bzw. zwischen Philologie und Hermeneutik
dar. ,,Wihrend die Philologie die (Text)daten pripariert, liefert die Her-
meneutik nach den hier einschligigen Theorien von Humboldt bis Droy-
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sen die Moglichkeit ihrer zusammenhingenden Interpretation™.” Ent-
sprechend muss der Analyse eine dienende Funktion fir das hermeneu-
tisch gedeutete Verstehen des philosophischen Textes zugewiesen werden.
Aber was kann das Ziel dieser auf Verstehen zielenden Analyse sein, wenn
es nach postmoderner Auffassung ,keinen Endpunkt des Verstehens™
mehr geben kann? So ,gilt, auch wenn es, wie Umberto Eco als einer der
neueren Anhinger der Hermeneutik formuliert hat, Grenzen der Interpre-
tation bzw. unannehmbare Interpretationen gibt, mit Fritjof Rodi das
,Prinzip der produktiven Unergriindlichkeit’. Verstehen ist ein \Wieder-’, ja
\Weiterverstehen’, z.B. im ,gliicklich gewihlte[n], treffende[n] Ausdruck in
der Charakterisierung eines bisher so nicht gesehenen Sinnzusammen-
hangs’.“7¢ Aber was charakterisiert dieses Verstehen unter sokratischer
Betrachtung? [7o/ker Steenblock formuliert: ,Hermeneutik beschreibt, was
beim Philosophieren geschicht: Das Aufnehmen des Alten in Traditions-
ibernahme, Traditionsbewahrung und Traditionskritik sowie seine neue
Ergreifung in einer neuen Gegenwart, schliefilich seine Fortfihrung um
Eigenes und seine Uberfiihrung in Neues.“”” In diesem Kontext dient die
Analyse einer angemessenen Aufnahme, um daran die weiteren Schritte
anzuschlieBen: Wenn auf dem ,Marktplatz als Ort des Philosophierens
[...] Vorverstindnisse* (2.2) bewusst gemacht werden missen, dann be-
notigt man im Umgang mit schriftlich verfassten Diskursbeitrigen auch
Techniken, dies in der Auseinandersetzung mit ihnen zu leisten. Der pha-
nomenologische Blick (2.1) kann vor allem in Bezug auf die differenzierte
Beschreibung der Wirkung von Textpassagen, Wortwahl oder Argumenta-
tionsfiguren auf die Mitglieder der konkret lesenden Lerngruppe genutzt
werden, um sich im Sinne eines hermeneutischen Zirkels dem Verstehen
des philosophischen Textes anzunihern. Insofern muss man vor dem
Hintergrund eines fehlenden Endpunkts des Verstehens Anti-
Dogmatismus (2.3) auch in Bezug auf cine in Schule erreichbare Textana-
lyse gelten lassen, was allerdings in einem bewertenden System, das z.B.
im Zentralabitur zu eingeforderten Textanalysen gleich den festgeschrie-

75 Volker Steenblock: Hermes und die Eule der Minerva. Zur Rolle der Hermeneutik in
philosophischen  Bildungsprozessen. In: Johannes Rohbeck (Hg.): Philosophische
Denkrichtungen [Jahrbuch fiir Didaktik der Philosophic und Ethik, Band 2]. Dresden:
Thelem, 2001, S. 88.

76 Ebenda, S. 93.

77 Ebenda, S. 102f.
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benen Erwartungshorizont mitliefert, nicht ganz widerspruchsfrei gelingen
kann. Allerdings sollte im diskursiven Unterrichtsprozess selbst das Dia-
logangebot im Sinne einer argumentativen Auseinandersetzung auch um
das angemessene Verstehen im Rahmen der Textanalyse durchaus zur
Geltung gebracht werden kénnen. In diesem Sinne kann auch bei der
Textanalyse das Selbstvertrauen der Vernunft gestiarkt und die analytische
Methode (2.4) im weiteren Sinne nach Martens sinnvoll zum Einsatz ge-
bracht werden. Die Maieutik (2.5) fordert ein, dass eine Analyse nicht
allein vom Material, sondern stark auch von den Schiilerinnen und Schii-
lern her zu denken ist. Dabei kann auch eine im Sinne Ecos ,,unannehm-
bare* Interpretation den Prozess des Verstehens beférdern, wenn in ihr
eine Chance zur produktiven Nutzung von Fehlern gesehen wird, wie der
platonische Sokrates die kritische Priifung der Geburten seiner Schiiler
cbenfalls ins Zentrum seines Tuns stellte. Insofern stehen bei der Text-
analyse zentral das ,,Begriindungskonzept* bzw. das Hervorheben und
Priffen der ,verwendeten zentralen Begriffe und Argumente® (2.6) als
Grundlage der analytischen Methode im Fokus des Geschehens. Das Ge-
sprichsziel des Wahrheitskonsenses (2.7) kann hier in direktem Zugriff
auf cin angemessenes Verstindnis des Autors bezogen werden, insofern
also zentral in die Textanalyse selbst einbezogen werden — was allerdings
dessen kritische Priifung und das Streben nach einem Wahrheitskonsens
auf textunabhingiger Ebene nicht ersetzen kann. Dass der Text hierbei
nicht zu ,;mechanischem und totem Lehrstoff”* — um es mit Nelsons
Worten zu formulieren — verkommen darf, sondern dass die konkret er-
lebbare Gesprichsgemeinschaft im Sinne des zugrunde liegenden Men-
schenbildes im sokratischen Paradigma in einem lebendigen Auseinander-
setzungsprozess verbleiben muss, sollte so auch im Rahmen der Textana-
lyse gelingen. Dies trife sich auch mit dem Verstindnis einer modernen
kultur- bzw. bildungsorientierten Didaktik, welche einfordert: ,,Erst indem
das philosophisch sich bildende Subjekt nicht einfach in rezeptiver Hal-
tung Inhalte aufnimmt, sondern eine Ebene der Applikation erreicht, in
der es sich selbst weiterentwickelt und schlieBlich seine eigene Mitarbeit
moglich wird, gewinnt ein Werk wirklich ,bildende’ Kraft. Es dient dann
der Entfaltung neuer Interessen und Kompetenzen sowie erncuerter kul-
tureller Handlungs- und Gestaltungsfihigkeit*,” welche sich im sokrati-

78 Siehe auch Punkt 1.2 dieser Arbeit.
79 Volker Steenblock: Hermes und die Eule der Minerva, S. 115.
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schen Methodenparadigma in der konkret erlebbaren Gesprichsgemein-
schaft (2.8) entwickeln kénnte.

Die Sprechaktanalyse ist bei der Textanalyse eines der Instrumente, wel-
ches in der Philosophiedidaktik und damit auch im Philosophieunterricht
eine exponierte Rolle als Arbeitsmethode eingenommen hat. Dass die
Erwartungshorizonte im Zentralabitur NRW hierfiir spezielle ,,Punkte®
zur Verfiigung stellen, mag dabei nur als Indiz gelten® Vor allem Helnut
Engels hat auf den Nutzen der Analyse von Sprechakten hingewiesen. [obn
L. Austin®! folgend formuliert er: ,,Jeder Satz, der geduBert wird, transpor-
tiert nicht nur einen Inhalt, eine sog. Position, vielmehr ist er auch Aus-
druck eines Handelns, das sich in eins mit dem Sprechen oder Schreiben
vollzieht. Der Satz, ,Der Mensch ist das verniinftige Lebewesen’ kann je
nach Zusammenhang als Definition, als Begrindung, als Antwort oder als
Einwand aufgefasst werden. Indem sich ein Autor duBert, tut er also
zugleich noch mehr, als dass er nur etwas sagt: er definiert, begriindet,
antwortet, wendet ein, unterstreicht, stellt eine These auf oder zicht einen
Schluss. In den meisten Fillen tut er dergleichen, ohne ausdriicklich zu
sagen, dass er dies tut. Vielmehr erschlieft sich aus dem Zusammenhang
des Gesagten, welche Rolle die AuBerung spielt oder welche Intention der
Autor verfolgt.“s2 Dies nun zu erfassen und durch entsprechende Formu-
lierungen in einer Wiedergabe des Gedankengangs eines Textes zu ver-
deutlichen, stellt sich als Ziel der Sprechaktanalyse im Umgang mit philo-
sophischen Texten dar. Das ist ein iber reine Analyse hinausgehender
interpretatorischer Schritt im Umgang mit dem Text, der aber genau den

80 Bei der Wiedergabe des Argumentationsgangs eines Textes gibt es standardisiert die
Formulierung in den Erwartungshorizonten zum schriftlichen Zentralabitur in NRW,
der Priifling ,,kennzeichnet den Argumentationsgang, indem er die o. g. gedanklichen
Schritte mit Hilfe sachgerecht verwendeter logischer Konjunktionen (z.B....) und sog.
performativer Verben beschreibt (z.B....)", wobei sich die so genannten performativen
Verben auf die Bezeichnung von Sprechakten bezichen. Insgesamt kann die Punktzahl
in diesem Aufgabenbereich um gutr 20% durch Einlésung der Anforderung erhoht
werden.

81 John Langshaw Austin: Zur Theorie der Sprechakte (How to do things with Words).
Deutsche Bearbeitung von Eike von Savigny. Zweite Auflage. Stuttgart: Reclam, 1998.

82 Helmut Engels: ,,Geben Sie den Inhalt des Textes wieder und ..!“ Anmerkungen zu
einem Alltagsproblem des Philosophieunterrichts. In: ZDP 1/90: Mindlich/Schriftlich
I, S. 22-26.
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im Sinne der Sokratik geforderten lebendigen Auseinandersetzungs- und
Verstehensprozess fir den umfassenderen Diskurs in der Lerngruppe
intensiv beférdern kann. Engels selbst gibt folgende ,,Anwendungsregeln®
fir die Sprechaktanalyse bei einer Textwiedergabe: ,Nenne bei der In-
haltswiedergabe nur die wesentlichen, vor allem die satziibergreifenden
Sprechakte. Wihle zur Benennung von Sprechakten aus der Reihe zutref-
fender Ausdriicke den genauesten, also statt des blassen »antworten« da,
wo dies angebracht ist, »zugeben« »verneinen«, »bestitigen« oder »einwen-
den«. Wenn du Sprechakte nennst, musst du immer auch die entsprechen-
den Inhalte mitformulieren. Der Satz »AnschlieBend trigt Jonas Beispiele
vor, die er dann erldutert« ist tiberflissig, wenn der Leser nicht erfihrt,
welche Beispiele der Autor nennt und wie er sie erldutert.”*> Dass es sich
in dieser Formulierung um Regeln fiir die Verschriftlichung handelt, soll
den Nutzen dieser Vorgehensweise auch fiir den miindlichen Diskurs
nicht Gberdecken. Die Riicknahme des Einsatzes von performativen Ver-
ben auf ,die wesentlichen® Sprechakte verdeutlicht, dass die Methode
kein Selbstzweck ist sondern ihr dienende Funktion im Verstehens- und
argumentativen Auseinandersetzungsprozess zugewiesen wird. Dass der
moglichst genaue Ausdruck zur Benennung der Sprechakte gesucht wer-
den soll, macht das jeweilige Verstindnis einer Textstelle in ihrer Intention
eindeutiger und dadurch diskutabler. Dass die Sprechaktbezeichnungen
nur im Kontext mit Inhalten Sinn ergeben, die es diskursiv zu bearbeiten
lohnt, versteht sich vor dem Hintergrund eines phinomenologisch einzu-
fordernden Ausgehens vom Konkreten — hier allerdings bezogen auf den
Text — von allein.

Insgesamt handelt es sich somit bei der Sprechaktanalyse um ein be-
wihrtes Instrument der Textarbeit, welches in seiner individuellen Ver-
wendung heuristische Funktion haben kann, im Diskurs bei der argumen-
tativen Klirung von (Vor-)Verstindnissen (2.2) helfen kann und dort wie
in der Verschriftlichung Verstindnistransparenz ermdglicht. Gerade in
diesem Aspekt fiigt es sich als hilfreiches Instrument fiir die Umsetzung
des sokratischen Paradigmas ein. Insbesondere unterstiitzt es durch die
geschaffene Verstindnistransparenz einen anti-dogmatisch (2.3) gefiihrten
Diskurs, der die Hervorhebung und Priifung der verwendeten Argumente
(2.4/2.6) im Blick behilt und in der Benennung von Sprechakten den Text

83 Helmut Engels: Handwerkliches zum Schreiben iiber Texte. Fine metasprachliche
Formulierungshilfe. In: EU 3/04: Philosophisches Schreiben, S. 7.
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in seiner Rolle als Diskursteilnehmer lebendiger in die Gesprichsgemein-
schaft (2.8) einbinden hilft, deren Ziel eines Wahrheitskonsenses (2.7) so
befordert werden kann. Einschrinkend bleibt natiirlich zu bemerken, dass
eine Verankerung in der eigenen Erfahrung hier nicht direkt ermdglicht
wird bzw. die phinomenologische Methode nur auf den Text als wirksa-
mes Phinomen bezogen vorkommt (2.1). Auch das maieutische Prinzip
(2.5) kann lediglich bei den zu (er-) findenden Sprechaktbezeichnungen
zum Tragen kommen. Vertiefend kénnen diese beiden Aspekte des sokra-
tischen Paradigmas fiir die Schiilerinnen und Schiiler dann wieder nur im
tibergeordneten Diskurskontext, d.h. aulerhalb dieses methodischen In-
struments eingeholt werden.

Die Strukturanalyse ist eine weitere verbreitete unterrichtliche Arbeits-
methode, welche durch Verortung der einzelnen Textaussagen im Argu-
mentationsverlauf eines Textes dessen angemessenes Verstehen beférdern
will. Dabei ist dieser Prozess der Verortung auf zwei Ebenen in das sokra-
tische Paradigma ecinzufiigen. Zum einen geht es natiirlich darum, den
Text als Gesprichspartner, d.h. als weiteren Diskursteilnehmer durch in-
tensive Verstehensbemiihungen ernst zu nehmen und fiir den Gesamtdis-
kurs entsprechend wirksam werden zu lassen. In diesem Sinne wire auf
dem Marktplatz des sokratischen Philosophierens (2.2) ein weiteres Dia-
logangebot (2.3) wahrzunchmen und im Selbstvertrauen der Vernunft
(2.4) wie im Sinne des Begriindungskonzeptes (2.6) mit der analytischen
Methode fiir das Ziel eines angereicherten Wahrheitskonsenses (2.7) der
Gesprichsgemeinschaft (2.8) nutzbar zu machen. Zum anderen geht es
auch um den Prozess des Textverstehens selbst als diskursiven Prozess
der lebendigen Auseinandersetzung um eine dem Text bzw. Autor ange-
messene Strukturrekonstruktion. Immer haufiger wird dabei die Visualisie-
rung als heuristisches Verfahren eingesetzt — auch ganz im Sinne der mai-
eutisch gedeuteten spekulativen Methode, mit der die Schiiler/innen eige-
ne Einfille zur Textrekonstruktion zulassen und betrachten (2.5) kénnen.
Dies hat seine Stirken vor allem dann, wenn Visualisierungen z.B. in
Form von Strukturskizzen von den Schiilerinnen und Schiilern selbststin-
dig erarbeitet werden. Dabei kann methodisch die Uberarbeitung von
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeitsergebnissen in eine gemeinsame
Darstellung durch den Gesamtkurs das im sokratischen Paradigma gefor-
derte Streben nach einem Wahrheitskonsens (2.7) und somit ein gemein-
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sam vollzogener Verstehensprozess gefordert werden. Vorgegebene
Strukturskizzen, wie sie als Hilfsangebot in der Literatur angeboten wer-
den,® kénnen diesen Effekt nicht in gleicher Stirke bieten.

Fiir die Erstellung von strukturierenden Visualisierungen bietet die all-
gemeine Methodik mittlerweile praxisnahe Hilfen an, in denen z.B. mo-
dellhafte Strukturierungsformen vorgegeben werdens Speziell fiir die
Philosophie hat Winfried Kuchen die Moglichkeit reflektiert, verschiedene
Textdimensionen bzw. Textfiguren durch die grafische Darstellung in
einer Gleichzeitigkeit darzustellen, die diskursiv textlich nicht méglich ist.
Dabei sieht auch er den grolen Vorteil dieses Vorgehens in der Schiilerak-
tivierung: ,,Der Lehrer schafft den Rahmen fiir das, was der Schiiler mit
zunehmender Ubung immer anschaulicher und treffender ins Bild setzt.
Voraussetzung ist ein groles Vertrauen in die Kraft der Vorstellung, das
Potential an Imagination und Kreativitit, jene ,produktive Urteilskraft’, die
nach Kant jedem Vernunftwesen eignet. Aber er fihrt fort: ,,Mindestens
cbenso wichtig ist es, die Arbeit nicht mit der Prisentation méglichst zahl-
reicher Bild- und ,Kunstwerke’ zu beschlieBen. Der gerade fiir den Lern-
fortschritt, das Verstehen und Kommunizieren innerhalb der Lerngruppe
ebenso wichtige Schritt besteht in der griindlichen sprachlichen Kommen-
tierung durch den prisentierenden Schiller und der Diskussion der ange-
sprochenen Mitschiiler. Erst in diesem diskursiven Prozess arbeiten die
Schiiler ihr Verstehen an der Bildvorlage heraus. Das beharrliche Riickfra-
gen, Erlautern und Verbessern ist konstitutiv fir dieses Verfahren. Es
dient zugleich der Klirung der Sachstruktur und der Herausbildung einer

84 Siehe hierzu insbesondere Michael Wittschier, der in seinen letzten Veréffentlichungen
durchaus Verstindnis anregende und von der Sache her stimmige Visualisierungen im
Sinne des reproduzierbaren Wissenserwerbs eingearbeitet hat, die einer sokratisch mo-
tivierten Wahrheitssuche tendenziell entgegen wirken kénnen. Es ist aber kein Zufall,
dass dieses Angebot zunichst im Rahmen cines Bandes ,,Basiswissen Abitur angebo-
ten und erfolgreich vermarktet wurde. (Michael Wittschier: Basiswissen Abitur Philo-
sophie. Texte, Positionen, Methoden, Tests. Disseldorf: Patmos, 2006. Bzw. Michael
Wittschier: Philosophie kompakt. Grundlagen in Texten und Grafiken. Disseldorf:
Patmos, 2008)

85 Siche z.B. Ludger Briining, Tobias Saum: Erfolgreich unterrichten durch Visualisieren.
Grafisches Strukturieren mit Strategien des Kooperativen Lernens. Essen: NDS, 2007.
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Dialogkultur.“86 In diesem Sinne kann man mit Kuchen die dienende
Funktion auch dieses methodischen Vorgehens herausstellen, mit der es
sich in das sokratische Paradigma integrieren lisst. Auch Kuchen betont in
dieser Hinsicht den maieutischen Aspekt im Sinne der spekulativen Me-
thode (2.5), der sich hier in produktiver Weise betonen lisst.

Die Kemnstellenanalyse ist eine auBerst erprobte Arbeitsmethode im Phi-
losophieunterricht, um eine schwer iberschaubare Textmenge auf eine
intensiv bearbeitbare — in der Aussage aber gewissermallen reprisentative
bzw. Zugang in besonderem Malle erméglichende — Passage zu reduzie-
ren. Dieses Vorgehen zeigt eine deutliche Parallelitit zu der Anforderung
an die Teilnehmer im sokratischen Gesprich, welche | knappe Beitrage znr
Sache (nur einen Aspekt, keine ,Vortrage’)'s” einfordert. Die Qualitit bzw.
Intensitit der Auseinandersetzung und Priifung einer Argumentation kann
mit quantitativen Anspriichen in Konflikt geraten und gerade ungeiibtere
philosophische Denker bediirfen hier der Entlastung. Dieses auch in der
Wissenschaft eingesetzte Mittel bedarf im Unterricht fiir die Stellenaus-
wahl einer Vorinterpretation durch die Lehrkraft, die nicht zu einer im
Sinne Baumerts starren Ergebnisfestschreibung vor dem Prozess flihren
darf. Fir die Umsetzung des Paradigmas sokratischen Philosophierens
kann sie eingesetzt werden, wenn der angestrebte Effekt einer Intensivie-
rung der argumentativen Auseinandersetzung um die im Text verhandelte
Sache unter Einbeziehung der Position des Autors und dessen Verstind-
nis hierdurch beférdert werden.

Im konkreten unterrichtlichen Einsatz kann sie auf verschiedene Wei-
sen umgesetzt werden. So findet man in der konkreten Methodendiskus-
sion z.B. den folgenden Vorschlag, der stichwortartig formuliert lautet:
WAntizipation von Textsinn: Lesen und Erarbeiten der/einer vorgegebenen
zentralen Textstelle; Versuch, die zentralen Begriffe/Aussagen dieser Stel-
le zu kliren und evtl. zu veranschaulichen; Feststellung offener Fragen:
Verstindnisfragen, Fragen nach Argumenten / Hintergriinden / Voraus-
setzungen fiir die ausgewihlte Textstelle; Antizipation méglicher Antwor-
ten des Textes durch die Schiiler; Uberpriifen dieser Antworten an weite-

86 Winfried Kuchen: Textfiguren. Dramatisierende und modellierende Verfahren der
Interpretation philosophischer Texte. In: Bernd Rolf (Hg.): Fachverband Philosophie.
Mitteilungen Heft 45/2005. Kevelaer, 2005, S. 38.

87 Diese Formulierung wird hiufig zur Regeleinfithrung in der Lehrerfortbildung genutzt.
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ren Stellen des Textes. Dieses Verfahren kann an mehreren wichtigen
Textstellen nacheinander eingesetzt werden.® In der hier dargestellten
Schrittfolge ist festzustellen, dass die gewihlten Formulierungen ,,Versuch
zu kliren®, | Feststellung offener Fragen®, | Antizipation® bzw. ,,Uberprii-
fen* tatsichlich prozessorientiert und in diesem Sinne sokratisch, d.h.
diskursiv und entwicklungsoffen gewihlt sind. Das ,Lesen und Erarbei-
ten® kann im Sinne der Annahme eines ,,Dialogsangebotes® (2.3) gedeutet
werden, das ,,Kliren™ als Einbezichung des ,Selbstvertrauens der Ver-
nunft (2.4), das ,,Veranschaulichen* im Sinne der phinomenologischen
Methode und der ,,Verankerung in der Erfahrung® (2.1) verstanden wer-
den, die , Feststellung offener Fragen® sowohl an den hermencutischen
Prozess auf dem sokratischen ,,Marktplatz* des Philosophierens (2.2) als
auch in dem Bemiihen um ,,Antworten* an das ,,Begriindungskonzept*
(2.6) angekoppelt werden; die ,,Antizipation méglicher Antworten des
Textes durch die Schiiler” erinnert an die maieutisch verstandene spekula-
tive Methode (2.5), indem hier eigene Einfille zugelassen und bei ihrer
Uberpriifung ,,an weiteren Stellen des Textes* gepriift werden. Lediglich
die sich im Konsensstreben (2.7) u.U. kritisch zur Position des Autors
distanzierte Wahrheitssuche ist in diesen Prozessschritten noch nicht ein-
gebunden, was ihre dienende Funktion in einem tbergreifenden Prozess
einer sokratisch gedachten Gesprachsgemeinschaft (2.8) verdeutlicht.

Als weitere Umsetzungsmoglichkeit der Kernstellenanalyse findet man
unter der Uberschrift ,, Problemlisungsstrategie” ebenfalls eher stichwortartig
formuliert: ,l.esen des zentralen Absatzes, Herstellen eines Konsenses
tber das Vorverstandnis, Feststellen von Verstehensproblemen; Lesen des
ganzen Textes, Suche nach Textpassagen, die bei den Verstehensproble-
men helfen kénnten (Arbeitsauftrag); Entwicklung von Lésungsvorschla-
gen fiir die Verstehensprobleme; Sukzessive Uberpriifung dieser Vor-
schlige am Text*. Diese zweite Variante zeigt dieselbe Entwicklungsof-
fenheit wie die zuvor beschriebene, Das ,,Lesen® kann wieder im Sinne

88 Diese Formulierung ist entnommen: Roland Henke, Matthias Schulze: Alternative
Formen der Textarbeit, S. 43. Sie tibernimmt eine Methodenidee von Norbert Diesen-
berg und Hans Gerhard Neugebauer, die diese aber nur konkret auf die Erarbeitung
von Kants ,Beispiel des falschen Versprechens™ ausgefithrt haben. (Norbert Diesen-
berg, Hans Gerhard Neugebauer: Unterrichtsideen: Textarbeit im Philosophieunter-
richt der Sekundarstufe I1. Didaktische Kommentare und methodische Anregungen zu
ausgewihlten Texten. Stuttgart, Miinchen, Diisseldorf, Leipzig: Kletr, 1996, S. 217-
234)
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der Annahme eines ,,Dialogsangebotes™ (2.3) gedeutet werden und das
,.Herstellen eines Konsenses tber das Vorverstindnis® mit dem ,,Feststel-
len von Verstehensproblemen® ist deutlich dem Marktplatzmotiv und der
hermeneutischen Methode (2.2) zuzuordnen. Dass hier als nidchster Schritt
der ,ganze Text™ gelesen und nach hilfreichen , Textpassagen® durch-
kammt wird, sollte wohl als Ausweitung des anzunchmenden ,,Dialogan-
gebots™ und in seiner Bearbeitung als Nutzung der analytischen Methode
(2.4/2.6) gesehen werden. Die Entwicklung von Lésungsvorschligen
konnte die maieutisch verstandene spekulative Methode (2.5) aufgreifen,
zumal die eigenen Einfille wieder einer ,,sukzessiven Uberpriifung®, aller-
dings auch hier lediglich ,am Text®, unterzogen werden. Analog zur 1.
Version misste das auf die Gesprichsgemeinschaft (2.8) bezogene ,,Ge-
sprichsziel des Wahrheitskonsenses® (2.7), zu dessen Erreichung der Text
lediglich als ein Diskursteilnehmer verstanden werden darf, in einem diese
Methode tbergreifenden Prozess eingebettet werden.

Insofern erscheint die Methode der Kernstellenanalyse als ein Werk-
zeug, das in den beiden hier vorgestellten Versionen helfen kann, den
Text als Partner ernst zu nehmen und in dieser Haltung die Einbindung
als historischen Diskurspartner zu ermdéglichen. Dazu bietet die von mir
angebotene Lesart der Methodenschritte in beiden Versionen gute Chan-
cen, sie im Sinne einer sokratischen Methodik produktiv nutzbar werden
zu lassen.

Christian Gefert machte den Begriff eines |, theatralen Philosophierens “
bekannt und reflektierte thn in seiner Dissertation speziell in Bezug auf
das ,,Zusammenspiel argumentativ-diskursiver und theatral-prisentativer
Verfahren bei der Texter6ffnung™.%” In diesem Sinne thematisiere ich sein
Vorgehen hier unter dem Abschnitt schulischer Arbeitsmethoden mit dem
Medium des philosophischen Textes, auch wenn sein Anliegen nach mei-
ner Wahrnehmung weit dartiber hinaus reicht. Aber Fakt ist, dass seine
Idee des theatralen Philosophierens, die er praktisch in z.T. duBerst beein-
druckende Theaterprojekte hat minden lassen, ihren Ausgangspunkt im
genuin philosophischen Text bzw. dessen Rezeption nimmt. Wenn er also

89 Christian Gefert: Didaktk theatralen Philosophierens. Untersuchungen zum Zusam-
menspiel argumentativ-diskursiver und theatral-prisentativer Verfahren bei der Tex-
teroffnung in philosophischen Bildungsprozessen. [Thomas Rentsch / Johannes Roh-
beck (Hg.): Dresdner Hefte fiir Philosophie. Heft 8]. Dresden: Thelem, 2002.
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von einem ,,Verfahren bei der Texteroffnung® spricht, so integriert seine
Methode als ersten Schritt explizite Textarbeit. Er selbst bezeichnet ,,das
theatrale Philosophieren als dekonstruktivistische Strategie der Arbeit am
Text* und sieht sich selbst als Pionier hierin, da es nach seiner Beobach-
tung bisher ,eine breite Diskussion tiber dieses Verfahren der Texteroff-
nung in der Fachdidaktik der Philosophie nicht gegeben™” hat. Mit Riick-
bezug auf Derrida legt er hierzu drei Voraussetzungsaspekte dar, ,,die fir
die Gestaltung des Texteroffnungsprozesses von grofler Bedeutung sind:
1. die Lektire philosophischer Texte ohne Annahme einer eindeutig fi-
xierten Bedeutung, 2. die Betonung der zentralen Rolle der prinzipiell
unabschlieBbaren Verweisungsstruktur [...] und 3. die besondere Auf-
merksambkeit fiir die konkrete sprachliche Verfasstheit eines philosophi-
schen Textes.“”! Wenn er hierzu ausfuhrt, dass ,,die Bedeutung des philo-
sophischen Textes in der Lektiire durch die Er6ffnung aktueller Differen-
zen beim Lesen entsteht* 2 so passt dies in gewisser Weise zum Anliegen
des sokratischen Paradigmas, in dem der Text zum schriftlich verfassten
(historischen) Diskursteilnehmer gemacht wird, dessen Intentionen zwar
differenziert wahrgenommen werden sollten aber auch dem Fluss des
aktuell gefithrten Diskurses untergeordnet werden. ,Ein solch riskantes
Denken im Bildungsprozess zu praktizieren und bei Schiilern zu férdern,
bedeutet im Philosophieunterricht beispielsweise, Schiiler zu ermutigen,
eigene (ungewohnliche) Lesarten eines philosophischen Textes zu artiku-
lieren und die Neugier auf andere (ungewGhnliche) Lesarten zu provozie-
ren. Es heiBt auch, dass Lehrende ihren Informationsvorsprung in Hin-
blick auf akademisch legitimierte Lesarten nicht lediglich dazu nutzen, die
bereits (fachphilosophisch) archivierten Lesarten von Texten im Bil-
dungsprozess zu reproduzieren und zum MaBstab der ;\wahren’ Lesart des
Textes zu stilisieren. Das theatrale Philosophieren fordert vielmehr auch den
Lehrenden heraus, im philosophischen Bildungsprozess mit unterschiedli-
chen Lesarten philosophischer Texte zu experimentieren, um damit sein
Repertoire an Lesarten in der philosophischen Auseinandersetzung mit
der Schrift zu aktualisieren.”> Hierin sehe ich vor allem eine starke Beach-
tung der Klirung eigener Vorverstindnisse (2.2), die Betonung des Anti-

90 Ebenda, S. 53.
91 Ebenda, S. 61.
92 Ebenda, S. 62.
93 Ebenda, S. 63.
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Dogmatismus (2.3) und die Stirkung der spekulativen Methode (2.5) im
Sinne des sokratischen Paradigmas. Die explizite Ablehnung einer Ziel-
perspektive, bei der ,,die Suche nach der Bedeutung des Textes in philoso-
phischen Bildungsprozessen als (erflillender) Endpunkt der Beschiftigung
mit der Sehrift im Vordergrund“?* stehen soll, trifft sich mit dem Anliegen,
dem Selbstvertrauen der eigenen Vernunft (2.4) Raum zu geben. Dabei
kann auch die Verankerung in der eigenen Erfahrung (2.1) Bedeutung
gewinnen, wenn der eréffnete Text spielerisch in neue Kontexte gesetzt
wird. Schwieriger erscheint die Frage, inwieweit die diskursiv analytische
Methode (2.6) und das Ziel eines Wahrheitskonsenses (2.7) vor dem Hin-
tergrund des in der konkreten Gesprichsgemeinschaft realisierten Men-
schenbildes (2.8) noch einlsbar erscheinen. Gefert formuliert z.B., ,,beim
theatralen Philosophieren sollen [...] Vorstellungen tiber ihre Bedeutung
zum Ausdruck kommen diirfen, die sich der sprachlich-diskursiven Dar-
stellungsform widersetzen und z.B. aufgrund ihrer Kontextgebundenheit
oder Komplexitit angemessener in prisentativ-theatraler Form artikuliert
werden konnen®. Dieses Ziel ,,der Erweiterung des Spektrums rationaler
Ausdruckformen beim Philosophieren iiber philosophische Texte® stellt
nach meinem Verstindnis die Berechtigung der im sokratischen Paradig-
ma betonten argumentativ-diskursiven zwar nicht grundsatzlich in Frage,
will sie aber explizit aus einer kritisch gesehenen Monopolstellung entfer-
nen. ,,Die Arbeit an prizisen prisentativen und diskursiven Ausdrucks-
formen im philosophischen Bildungsprozess ist dabei von wechselseitigen
Impulsen gekennzeichnet: Die diskursive Er6ffnung abstrakter philoso-
phischer Begriffe und Argumente in philosophischen Texten regt auf der
einen Seite die Vorstellungskraft der Rezipienten an und eréffnet Vorstel-
lungen, die in theatral-prisentativen Ausdrucksformen dargestellt wer-
den.” Das Defizit der abstrakt diskursiven philosophischen Darstellungs-
weise soll also durch die theatral-prisentative Ausdrucksweise erginzt
werden. Im sokratischen Paradigma wird hierfir urspriinglich ein anderer
Weg beschritten. Hier wird tber die Verankerung in der Erfahrung (2.1)
eine Konkretionsebene genutzt, die einem ansonsten dhnlich wahrnehm-
baren Defizit abstrakt philosophischer Textarbeit entgegenwirkt. Aller-
dings ist der sokratische Weg auch von der Denkrichtung her ein anderer,
da er vom Konkreten in die Abstraktion zielt, wihrend die theatrale Tex-

94 Ebenda, S. 64.
95 Ebenda, S. 165.
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ter6ffnung von dem abstrakt verfassten Text in eine theatral-prisentative
Konkretion iiberleiten will, um ,,seine philosophischen und padagogischen
Potenziale [...] auch in der behutsamen diskursiv-argumentativen Ausei-
nandersetzung mit seinen Vorstellungen und prisentativen Ausdrucks-
formen* % zu er6ffnen. Hier wird also eine kiinstl(er)i(s)che Konkretion
erst erschaffen und nicht von einer als gegeben erlebten Konkretion im
Sinne realer individueller Erfahrung ausgegangen. Darin sehe ich einen
grundsitzlichen Unterschied zwischen theatralem und sokratischem Phi-
losophieren. Insofern ist es auch der sokratische Weg zur Textarbeit, aus
der Verankerung in der konkreten Erfahrung heraus (2.1) zur hierauf Be-
zug nehmenden Textarbeit zu gelangen, um so den Text als Helfer im
Sinne eines schriftlich verfassten Diskursteilnehmers einzubinden, wih-
rend beim theatralen Philosophieren der Text in gewisser Weise in der
Gefahr steht — wenn auch postmodern dekonstruktivistisch gefasst — zum
Gegenstand und nicht zum Medium des Unterrichts erhoben zu werden.
wDas theatrale Philosophieren stellt lediglich eine Moglichkeit dar, die viel-
schichtigen Dimensionen der Bedeutung philosophischer Texte als Impuls
fir die je eigene philosophische Titigkeit zu nutzen®,”” formuliert Gefert
in seinem Fazit. Insofern steht die hier als grundlegend wahrgenommene
Differenz der Ansitze einem Nebeneinander beider Arbeitsweisen im
Unterricht nicht prinzipiell im Wege, zumal auch das theatrale Philoso-
phieren, wie aufgezeigt, manche Aspekte des sokratischen Paradigmas
sicher in effektiver Weise einzulésen vermag,.

Wenn man im Sinne des sokratischen Paradigmas Texte als Diskursteil-
nebhmer behandeln will, miissen auch die ansonsten bewihrten Instrumente
der sokratischen Gesprichsfithrung bei seiner Bearbeitung greifen. So
sollten z.B. die unter Punkt 1.3 dieser Arbeit aufgefihrten , Impulsfragen in
der Sokratischen Gesprichsleitung*®® als Element einer unterrichtlichen Ar-
beitsmethodik fiir das Gesprich zur Textarbeit eine solche Einbindung
erfahren koénnen. Meine eigenen Erfahrungen mit Textarbeit in einem
nach dem methodisch-sokratischen Paradigma ausgerichteten Philoso-
phieunterricht sowie Riickmeldungen meiner Referendarinnen und Refe-
rendare haben gezeigt, dass dieses Handwerkszeug tatsichlich in Zusam-

96 Ebenda, S. 303.
97 Ebenda, S. 304.
98 Siehe S. 37f.
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menhang mit Textarbeit als duBlerst hilfreich wahrgenommen wird. Ich
mochte dies an einer nur minimal verinderten Darstellung des bereits
cingefiihrten Materials erldutern.

Riickfragen zur Verstindnissicherung bei der Textarbeit:

- Hast Du [...] verstanden, was der Autor damit ausdriicken will?

- Kannst Du [...] mit Deinen Worten wiedergeben, was der Autor gemeint
hat?

- War es das, was der Autor gemeint haben kénnte?

- Wie soll ich das aufschreiben, was Du eben als Aussage des Autors for-
muliert hast?

- Wer kann [...] helfen, eine prizise(re) Formulierung zu finden?

Diese Kommunikation und Verstehen im Diskurs vertiefenden Impuls-
fragen werden durch die Einfigung des ,, Autors” anstelle des Namens
eines anwesenden Diskursteilnehmers auch fiir die Textarbeit nutzbar.
Zwar kann der angesprochene nicht direkt und personlich reagieren, aber
an seiner Stelle sind alle Gesprichsteilnehmerinnen und -teilnehmer auf-
gerufen, im Sinne einer kritischen Verstindnisprifung mitzuwirken. Die
parallele Nutzung dieses Diskursleitungsinstruments bei der Textarbeit
macht zudem die Stellung des Textes bzw. seines Autors als durch die
Schrift vertretenen Diskursteilnehmer duBerst deutlich und kann so bei
der Texterarbeitung eine Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler im
Sinne geringerer Lehrerzentrierung und Intensivierung des genaueren
Blicks auf die konkreten Formulierungen im Text befordern.

Riickfragen zur Herstellung des Textbezugs:

- Wie passt Deine Aussage zu unserem Text?
- Was war genau die Formulierung im Text?
- Welche Griinde fithrten im Text zu diesem Schluss?

Hier wird durch die Einforderung des Textbezuges — anstelle des von der
sokratischen Gesprichsleitung urspriinglich eingeforderten Beispielbezu-
ges — ein Ernstnehmen der Textgrundlage und der darin vorliegenden
Formulierungen des Autors als Diskursteilnehmer explizit eingefordert.
Auch dies fordert in gewisser Weise ein ,,Ful3 fassen im Konkreten®, wo-
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bei hier die konkrete Aussage eines Autors an die Stelle der konkreten
Erlebnisschilderung cines Teilnehmers tritt.

Riickfragen zur Problemvertiefung:

- Kannst Du sagen, warum Du dieser Auffassung bist?

- Kannst Du sagen, warum der Text dieser Auffassung ist?

- Wer hat verstanden, wie der Autor zu dieser Aussage geckommen ist?

- Eben hatte [...] aber gesagt, dass es sich anders verhielte. Wie passt das
zusammen?

- Seht doch noch einmal auf die festgehaltenen Sitze aus dem Text. Ist das
bereits die Antwort auf unsere Fragen?

- Was miisste denn jetzt geklart werden?

Auch durch diese Art der Rickfrage ist der Lehrer mit wie ohne Textbe-
zug in der Lage, im Diskurs mehr Reflexionstiefe anzuregen bzw. im Sin-
ne des sokratischen Paradigmas das Begriindungskonzept (2.6) zu stirken.

Riickfragen zur Herstellung des ,,roten Fadens‘:

- Wer kann versuchen zu formulieren, wo wir im Moment mit unserem
Problem in Bezug auf die Position des Autors stehen?

- Was ist die Frage bzw. das Problem, was im Moment diskutiert wird?
- Wo liegt das Verstindnisproblem zwischen Dir und dem Autor?

- Was haben wir bis jetzt geklart?

Diese Impulse kénnen bei der Textarbeit dhnlich wie bei dem an einem
selbsterlebten Beispiel orientierten sokratischen Gesprichsverlauf Trans-
parenz in Bezug auf den hier textbezogen gefiihrten Diskursverlauf her-
stellen helfen. Auch der textbezogen gefiihrte Diskurs steht prinzipiell in
der Gefahr, dass der in der Gruppe fiir jede/n erkennbare ,,rote Faden*
des Gesprichs verloren geht.

Strategiefragen:

- Welche Frage stellt sich jetzt?

- Welche Frage wollen wir jetzt untersuchen?

- Welchen der genannten Vorschlige sollten wir wihlen?
- Was flihrt uns am ehesten weiter?
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Wenn man davon ausgeht, dass auch der Text nicht an sich Problem und
Problemlésung in fester Form darstellen kann, ergibt sich mit diesen Fra-
gen ein Medium zur transparenten und schlissigen Gestaltung eines Dis-
kurses mit Textbezug auf der Metaebene im Sinne von offen zu klirenden
Strategieentscheidungen.

Riickfragen zur Konsenssuche:

- Worin liegt genau der Unterschied Eurer Auffassungen?

- Kann jemand etwas Gemeinsames in diesen widersprechenden Aussagen
schen?

- Verstehst Du, wieso der Autor zu diesem anderen Schluss als Du
kommt?

- Was genau ist Dein Einwand gegen die Behauptung des Autors?

Auch hier ist es bei konsequenter Einbindung von Textarbeit in einen
dem sokratischen Paradigma folgenden Unterrichtsdiskurs im Grunde nur
ein geringer Unterschied, ob sich bei der Suche nach gemeinsamem Ver-
stindnis auf einen Text oder einen Diskursteilnehmer bezogen wird.

Zusammenfassend lisst sich an dieser direkten Ubertragung eines Me-
thodeninstruments aus der sokratischen Gesprichsleitung auf den an ei-
nem Text orientierten Diskurs verdeutlichen, dass letztlich nicht die Nut-
zung oder Nichtnutzung des Textmediums, sondern die A7 des Diskurses
iiber dessen sokratische Qualitit entscheidet. Dass die o.g. Impulsfragen
sehr konkret auf Klirung eigener Vorverstindnisse (2.2), auf einen anti-
dogmatischen Umgang mit der behandelten Thematik (2.3), auf Selbstver-
trauen der Vernunft (2.4), auf maieutische Elemente (2.5), auf das Be-
grindungskonzept (2.6) und auf das Anstreben konsensuell gefasster Er-
kenntnisse (2.7) in einer konkret realisierten Gesprichsgemeinschaft (2.8)
zielen, bedarf an dieser Stelle keiner weiteren Erliuterung mehr. Dass
hierbei der Bezug auf die eigene Erfahrung (2.1) zunichst in den Hinter-
grund gerit, sollte dabei nicht iibergangen werden. Dies kénnte in Bezug
auf den Verstehensprozess durch einen Austausch tber die jeweilig indi-
viduellen Erkenntniserlebnisse, in Bezug auf die vom Text behandelte
Thematik durch alltagsweltliche Veranschaulichungen zu kompensieren
versucht werden. Allerdings bleibt auf dieser Ebene eine grundlegende
Differenz zur sokratischen Methode im Sinne Leonard Nelsons erkennbar
bestehen.
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Das reziproke Lesen ist eine weitere Herangehensweise an den (nicht
nur) philosophisch verfassten Text, die dem kooperativen Lernen ent-
stammt. Auch wenn es vom Wort her irritieren mag, so wird mit dem
kooperativen Lernen insbesondere ein Prozess der Individualisierung von
Lernprozessen angestrebt. So lautet typischerweise der Titel einer Sam-
melpublikation ,,Individuell Lernen — Kooperativ Arbeiten®.” Hierzu ist
zundchst einmal festzustellen, dass kooperative Arbeitsformen in der
Schule weg vom lehrerzentrierten Unterricht fithren sollen. Daher lautet
eines der Qualitdtskriterien fiir kooperativ gestalteten Unterricht | indivi-
duelle Verantwortung®, die fiir méglichst jede Schiilerin und jeden Schiiler
eingefordert und erreicht werden muss. Kooperativ wird diese Betonung
des Individuums dann durch eine zu schaffende ,,positive wechselseitige
Abhingigkeit” im Unterrichtsarrangement, in der dadurch gestiitzte ,,di-
rekte, unterstiitzende Kommunikation und Interaktion™ sowie ,,gemein-
schaftstorderndes und zugleich zielangemessenes Verhalten™ angestrebt
werden. Als letztes wird i.d.R. noch auf die mit dem kooperativen Lernen
verbundene , Reflexions- und Feedbackkultur zur Verbesserung der
Gruppenprozesse!" verwiesen. Dabei sind drei grundlegende Phasen des
Think (,,In dieser Phase arbeiten alle Schiler alleine.“1"V, Pair (Es , findet
der Vergleich von Ergebnissen, die Diskussion abweichender Resultate
etc. in Partnerarbeit oder in der Kleingruppe statt.) und Share (,,Die
Gruppenergebnisse werden in der Klasse vorgestellt, diskutiert, verbessert,
korrigiert usw.”) als feste Grundlage zu beachten.

In Bezug auf die Aspekte des sokratischen Paradigmas lisst sich auf
dieser allgemeinen Ebene zunidchst nur konstatieren, dass durch die
Think-Phase eine gute Voraussetzung zur Klirung eigener Vorverstind-
nisse geschaffen wird (2.2), die durch den anschlieBenden Pair-Prozess
nochmals kommunikativ abgesichert werden kann. Ob der Phinomenbe-
zug (2.1) zum Tragen kommt, hingt wohl stark von der inhaltlichen Aus-

99 Biermann u.a. (Hg.): Individuell Lernen — Kooperativ Arbeiten. |Friedrich Jahresheft
XXVL] Seelze: Friedrich-Verlag in Zusammenarbeit mit Klett. 2007.

100 Meinert A. Meyer / Dietlinde H. Heckt: Individuelles Lernen und kooperatives Arbei-
ten. In: Biermann u.a.: Individuell Lernen — Kooperativ Arbeiten, S. 8.

101 Diese wie die beiden folgenden Formulierungen in Klammern stammen aus: Ludger
Briining, Tobias Saum: Erfolgreich unterrichten durch Kooperatives Lernen. Strate-
gien zur Schiileraktivierung. Mit einem Vorwort von Kathy und Norm Green. Essen:
Neue Deutsche Schule Verlags-GmbH, 2006, S. 17.
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gestaltung des Vorgehens ab. Anti-Dogmatismus bzw. die Stirkung der
Wahrnehmung von Dialogangeboten (2.3) scheint im Verfahren durch
den Wechsel von Einzel- zu Partner- bzw. Gruppenarbeit und die obliga-
torische Auseinandersetzung im Plenum gewihrleistet zu sein. Inwiefern
das Selbstvertrauen der Vernunft (2.4), der maieutische Charakter (2.5)
und das Begriindungskonzept (2.6) zum Tragen kommen, ist wiederum
von der konkreten auch inhaltlichen Ausgestaltung abhingig. Das Ge-
sprichsziel einer konsensuellen Wahrheitsfindung (2.7) in einer zu realisie-
renden Gesprichsgemeinschaft (2.8) scheint zumindest durch das Ein-
miinden in das Plenum der Lerngruppe als Moglichkeit angelegt.

Reziprokes Lesen als Verfahren kooperativen Lernens zur Texterarbei-
tung ist komplexer als die zuvor reflektierten Methoden angelegt, weil es
Ziele auf verschiedenen Ebenen verfolgt. Zum einen geht es auf der In-
haltsebene um das Thema eines Textes, welches es zu erarbeiten gilt. Auf
der Methodenebene geht es um Verfahrensschritte, die als methodisches
Koénnen zur TexterschlieBung einzuliben sind, und auf der Ebene des
sozialen Lernens geht es darum, systematisch Kooperation nach festen
Regeln einzutiben.

Die Art und Weise, wie dies im reziproken Lesen eingefordert wird, ist
dabei genauer zu betrachten. So sind die in Vierer-Gruppen rotierend
verteilten Aufgaben fiir jeweils eine/n Schiler/in (individuelle Verantwor-
tung) wie folgt beschreibbar: ,,Eine Schiilerin ist diejenige, die Fragen zum
ersten Abschnitt stellt, die sich auf die wichtigsten Informationen des Ab-
schnitts bezichen und die die anderen Gruppenmitglieder beantworten
miissen. Die im Uhrzeigersinn nichste Schiilerin fasst den Abschnitt dann
mit eigenen Worten zusammen; die anderen priifen die Zusammenfas-
sung. Der dritte Schiiler identifiziert schwierige Textstellen, die bisher
noch nicht geniigend berticksichtigt worden sind und fordert die anderen
zu Erliuterungen auf. Der vierte Schiiler entwickelt eine Prognose, was in
den nichsten Abschnitten noch kommen misste. Fir Sachtexte bedeutet
das, dass er sich tiberlegen muss, welche Informationen im Text bislang
noch fehlen. [...] Nur wer sieht, was in dem Text noch nicht gesagt wor-
den ist, aber noch gesagt werden miisste, kann sinnvolle Vermutungen
dartiber aufstellen, wie der Text weitergehen konnte. Am Ende ist er auch

3 &<1()2

in der Lage zu erkennen, was der Text ,verschweigt’.*!"> Der Zusammen-

102 Ebenda, S. 102f.



hang dieser unterschiedenen Aufgaben kann die zu Beginn genannte ,,po-
sitive wechselseitige Abhingigkeit illustrieren und zugleich deutlich ma-
chen, welche Bedeutung ,,direkte, unterstiitzende Kommunikation und
Interaktion® sowie ,,gemeinschaftsférderndes und zugleich zielangemes-
senes Verhalten® fiir den darin angestrebten Prozess haben. Bezogen auf
das sokratische Paradigma kann ein Stellen von Fragen, die aus dem Text
heraus beantwortbar sein sollen, nur auf der Grundlage des eigenen Vor-
verstindnisses geschehen (2.2). Im Abgleich der eigenen Antworterwar-
tungen mit den tatsichlich gegebenen Antworten der Mitschiilerinnen
ergibt sich ein wechselseitiger Klirungsprozess der Vorverstindnisse hin
zu einem intersubjektiven Textverstehen. Entsprechend kann die an-
schlieBende Textabschnittszusammenfassung als Absicherung eines ge-
meinsamen , konsensuellen* Textverstindnisses (2.7) verstanden werden,
auch wenn es hierbei noch nicht um einen Wahrheitskonsens im Sinne der
kritischen Priifung einer Textaussage geht. Auch die dritte Aufgabe der
Identifikation ,,schwieriger Textstellen soll diesen Prozess absichern, da
das bequeme Ubergehen schwieriger Passagen dem Ziel einer griindlichen
Nutzung der analytischen Methode (2.4/2.6) widersprechen wiirde. Inte-
ressant ist die Aufgabe einer Prognose, da hier auf subtile Weise das ,,Dia-
logangebot™ (2.3) des Textes wahrgenommen wird, indem in uniiblicher
Weise klare Erwartungen an den schriftlich verfassten Diskursteilnehmer
formuliert werden konnen. Hier konnen auf ideale Weise auch eigene
Einfille zur Geltung kommen, die bei der weiteren Textlektiire dann ii-
berprift werden kénnen (2.5). Gerade in einem argumentativen Zusam-
menhang kénnen so auch vermisste Begrindungen oder nicht widerlegte
Zweifelsgriinde gegeniiber den getroffenen Aussagen zur Geltung ge-
bracht werden, ohne dass dies vor Abschluss des Verstindnisprozesses
bereits als Kritik formuliert werden miisste. Dies kann sowohl als Stir-
kung der analytischen Methode (2.4/2.6) als auch im Sinne der Stirkung
eines Anti-Dogmatismus (2.3) verstanden werden. In der Wiederholung
dieser Schritte an aufeinanderfolgenden Textabschnitten kann dabei die
Rekonstruktion einer Argumentation in ihrer Struktur effektiv gefordert
werden. Wenn man sich nun im Anschluss an diese kooperativen Erarbei-
tungsphasen — unterbrochen von jeweils vorzuschaltenden Think-Phasen
der stillen Einzellektiire — eine Share-Phase vorstellt, die wiederum die
Gruppenergebnisse in den Blick nimmt, so hat man hier den Raum, sich
den noch vermissten Aspekte des Strebens nach einem Wahrheitskonsens
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auf der thematischen Frageebene (2.7) vorzustellen. Insofern kann dieses
Verfahren sehr wohl als mit dem sokratischen Paradigma vereinbar be-
trachtet werden, zumal bei gréBeren Lerngruppen nur Kleingruppen die
tatsichlich wiinschenswerte Beteiligungsintensitat des einzelnen Schiilers
gewihrleisten kénnen. Lediglich der Erfahrungsbezug, das FuBlen im
Konkreten bzw. der Phinomenbezug (2.1) wird — wie bei jeder philoso-
phischen Textarbeit — zunichst weniger betont.

Dieses Defizit kann berwunden werden, wenn man als cine weitere
Dimension im Umgang mit der Schrift produktionsorientierte Verfahren be-
trachtet. So ergibt sich noch ein weiterer Blick auf die Schrift. Dabei wird
der verschriftlichte Diskurs durch den aktiven Schreibprozess konkret von
der Lerngruppe gestaltet, wodurch deren personlicher Erfahrungsbezug
eine andere Art von Phinomenbezug im Sinne des Heckmannschen ,,Fu-
Bens im Konkreten* direkt zum Tragen kommen kann, aber auch — sicher
noch stirker als in dem bereits angesprochenen Schreibgesprich — durch
sein Medium gepragt.

Der Brief ist eine Form, in der auch historisch vielfiltig philosophische
Gedanken tberliefert wurden. Seine Gemeinsamkeit mit dem bereits be-
handelten Schreibgesprich ist es, dass auch er in dialogischer Struktur an
einen Gesprichspartner adressiert wird. Im Unterschied zum Schreibge-
sprich aber wird ein lingerer Dialogausschnitt von einem Dialogpartner
gestaltet, bevor das Gegeniiber darauf reagieren kann. Insofern kann leicht
der Eindruck eines Monologs im Rahmen eines tibergreifenden Dialogs
entstehen und die Prozessorientierung tritt zugunsten ciner Produktorien-
tierung stirker in den Hintergrund.

In der iiblichen Unterrichtspraxis gibt es zum einen transformierte
Texte, die in Briefform den Schiler/innen angeboten werden.!™ Diese
wiirden genauso zu behandeln sein wie andere genuin philosophische

103 Als Beispicle finden wir in dem Schiilerbuch , Ethik aktuell* einen fiktiven Brief des
ebenso fiktiven ,,Professor Knobelsdorf*, der auf konkret formulierte Fragen hin Dis-
kurstheorie in schitleradiquater Sprache erldutert. (Jérg Peters, Bernd Rolf: Ethik aktu-
ell. Texte und Materialien zur Klassischen und angewandten Ethik. Bamberg: Buchner,
2002. S. 119f.) Weiter ausgearbeitet haben die genannten Autoren ihre Idee transfor-
mierter Texte fiir Schiiler in: J6rg Peters, Bernd Rolf: Kant & Co. im Interview. Fiktive
Gespriche mit Philosophen tber ihre Theorien [Texte und Materialien fiir den Unter-
richt]. Stuttgart: Reclam, 2009.
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Texte. Zum anderen kann ein solcher Brief aber auch von der Schiilerin
bzw. dem Schiiler fiktiv an den historischen Verfasser eines philosophi-
schen Gedankens gerichtet werden. Hierbei entsteht fiir die Schiilerin
bzw. den Schiiler die Gelegenheit und Notwendigkeit, begriindet persén-
lich Stellung zu der wahrgenommenen Argumentation einer philosophi-
schen Position zu beziehen. Es kénnen dabei sowohl die Aspekte des
eigenen Verstehens (wie Nicht-Verstehens) formuliert werden wie auch
Anfragen oder Positionierungen zur Sache. Manko ist, dass die historische
Personlichkeit i.d.R. nicht selbst reagieren wird, sondern dass die Antwort
entweder ausbleibt, stellvertretend vom Lehrer in ihrem Geiste verfasst
wird oder dass Schiilerinnen und Schiiler selbst wechselseitig versuchen,
im Sinne der kennen gelernten Argumente eine Erwiderung zu formulie-
ren. Insofern haben wir es in jedem Fall mit einer diskursorientierten und
im letzten Beispielfall die Gedanken und Argumente der Philosophiege-
schichte in einen aktuellen Diskurs einbeziechende Form sokratisch zu
nennender Methodik zu tun, dhnlich dem zuvor erwihnten Schreibge-
sprich. Lediglich die auf Wahrheitskonsens (2.7) zielende Gesprichsge-
meinschaft (2.8) wird in diesem Vorgehen nur sehr eingeschrinkt erleb-
bar. Hier konnte das Verfassen solcher Briefe als verlangsamte und inten-
sivierte Phase einer diskurshaften Auseinandersetzung in einen tbergrei-
fenden Kontext gesetzt werden, welcher diese Elemente aufgreifen und
breiter wirksam werden lassen kann.

Der Essay ist eine Form, die in den letzten Jahren immer stirker in der
philosophiedidaktischen Diskussion wahrgenommen wurde. Nicht zuletzt
der von Gerd Gerhardt initiierte und begleitete Essaywettbewerb, der aus-
gehend von einer nordrhein-westfilischen Ausschreibung in den letzten
Jahren zu einem bundesweiten Wettbewerb ausgeweitet wurde und zur
internationalen Philosophieolympiade!™ fithrt, hat dies beférdert. Der
Wettkampfcharakter dieser Institution konnte sophistische Ziige vermu-
ten lassen, die sich nach meiner Einschitzung aber keineswegs notwendig
ergeben missen.

104 Eine Dokumentation auch der Ergebnisse der Internationalen Philosophieolympiade
(IPO) aus dem Jahr 2009 findet man in: Savolainen, Juha / Elo, Pekka / Honkala, Satu
/ Cingi Rebecca (Hg.): IPO Helsinki Finland 2009. [Publications of The Finnish
National Commission for UNESCO no 85] Finland: Gummerus, 2010.
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Natiirlich verbirgt sich hinter dem Begriff Essay eine breite Vielfalt
denkbarer Formen, die schon allein in den unterschiedlichen Ausprigun-
gen historischer Essays begriindet liegt. Der Essaywettbewerb beschrinkt
sich auf den argumentativ orientierten ,,analytischen Essay* — allein schon
aus Griinden der besseren Vergleich- und Bewertbarkeit im Rahmen eines
Wettbewerbs.!% Als Vorgabe werden von Jahr zu Jahr wechselnde Apho-
rismen oder Zitate angeboten. Zur Erklirung der Form des Essays heil3t
es im Ausschreibungstext:

WWas ist iiberhanpt ein Essay? Im Unterschied zu cinem wissenschaftlichen
Aufsatz und einer Facharbeit ist ein Essay kiarzer und formal freier. Er
kann durchaus subjektiv sein und (Denk-)Anstol3 erregen. Welche Anspriiche
werden an einen philosophischen Essay gestellt? Das Wichtigste an Threr Arbeit
ist, dass Sie mit klaren Begriffen cine klare These zum vorgegebenen Zitat
aufstellen. Von dieser These sollten Sie die Leser Thres Essays — v. a. mit
Argumenten — tiberzeugen. — Mit Beispiclen kénnen Sie fiir Anschaulich-
keit sorgen. Alternativpositionen sollten Sie gleichfalls eindeutig bestim-
men; Sie dirfen sie dann aber auch polemisch angreifen. Wenn Sie die Po-
sitionen von Philosophen wiedergeben, dann sollen sich diese Gedanken
in Thren Argumentationsgang ecinfiigen; cine funktionslose Ausbreitung
von Wissen mindert den Wert des Essays. Muss ich mich genan an das Thema
des vorgegebenen Zitats halten? Ja. Aber Sie kénnen die Fragestellung einengen
oder akzentuieren; erliutern Sie das bitte in der Einleitung. Vermeiden Sie
es, Wissen auszubreiten, das sich nicht auf das Thema bezicht.” Als die
entscheidenden | funf Kriterien der Bewertung™ werden angegeben: ,,Re-
levanz fir das Essaythema, philosophisches Verstindnis des Themas
(nicht unbedingt fachwissenschaftliche Korrektheit), argumentative Uber-
zeugungskraft, Kohirenz (innere Stimmigkeit) und Originalitat, !¢

Sokratisch betrachtet begeben wir uns hier zunichst deutlich aus dem
Medium des direkten Gesprichs zwischen Dialogpartnern hinaus. Ande-
rerseits hat der Essay seinem Charakter nach klaren Adressatenbezug,

105 In der aktuellen Ausschreibung fiir 2009 heif3t es dazu: ,Es gilt weiterhin der Be-
schluss, die kreativen Formen des Essayschreibens (manche Schiller verfassten friher
z. B. Theaterszenen oder Textcollagen) nicht zuzulassen. Zwar haben solche Formen
eine wertvolle Bedeutung im Unterricht, doch koénnen sie in einem Wettbewerb
schwerlich in eine Rangfolge mit analytischen Essays gebracht werden.* (unter:
http:/ /www.learn-line.nrw.de/angebote/ essaywettbewerbephilo/landeswettbewerb/
ausschreib.htm, letzter Aufruf: 20.10.2009, 13:00 Uhr).

106 Ebenda.
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Bereits die Ausschreibung erwihnt den zu tberzeugenden ,,Leser. Im
Wettbewerb ist er an eine Kommission gerichtet, aber in beiden Fillen ist
er auf argumentative Positionsvertretung ausgerichtet und in diesem Sinne
auch als Beitrag zu einer rationalen Wahrheitssuche zu verstehen. Zwar
kénnte man hinter dieser Form auch stirker den Charakter eines imagini-
ren Streitgesprichs vermuten, das mehr auf Durchsetzung gegen andere
Positionen als auf Gemeinsamkeit einer Wahrheitssuche fokussiert ist,
jedoch scheint mir das nicht zwingend mit der Form verbunden. Ggf.
kann der Essay sogar diec Form eines inneren Dialoges oder zumindest
eines Gegenpositionen abwigenden Argumentierens haben. Allerdings
sollte i.d.R. der Essay als stirker monologische Form noch dem Diskurs
einer konkret realisierten Gesprichsgemeinschaft zugefithrt werden, in-
dem auf ihn reagiert, erwidert oder im Gruppengesprich argumentativ
eingegangen wird. Die im sokratischen Paradigma gefassten Elemente
konnen dabei simtlich in ihm Anwendung erfahren. So wird der Markt-
platz zwar formal mit einer Art ,,Vortrag“ betreten, aber darin kann so-
wohl | das eigene Vorverstindnis® bewusst gemacht werden und dieser
offentliche Vortrag kann im Sinne der ,,hermeneutischen Methode® (2.2)
zuvor Geidullertes aufnehmen und mit seinem Beitrag in einen weiterge-
fiihrten Diskurs eingehen. ,,Die Verankerung in der Erfahrung® bzw. , die
differenzierte Beschreibung®™ der ,eigenen Wahrnehmung* als phinome-
nologische Methode (2.1) sollten im Essay durchaus Raum einnehmen,
auch wenn dies nicht zwingend der Form des Essays zugrunde liegen
muss. Der Anti-Dogmatismus (2.3) sollte sich im Umgang mit dem Essay
erweisen, der zunichst mehr als Dialogangebot denn als Annahme eines
Dialogangebots auftritt. Das Selbstvertrauen der Vernunft (2.4) und das
Begrindungskonzept (2.6) scheinen mir schon grundlegend mit der Form
des Essays unter Einbezug der analytischen Denkmethode nach Martens
verbunden zu sein. Auch der maieutische Charakter, in dem im Sinne der
spekulativen Methode eigene Einfille zugelassen und betrachtet werden
(2.5), kann im Essay kaum umgangen werden — zumal wenn er anschlie-
Bend noch einem real gefiihrten Diskurs ausgesetzt wird. Das Gespriichs-
ziel eines Wahrheitskonsenses (2.7) in einer real erlebten Gesprichsge-
meinschaft (2.8) aber kann nur durch die Einbindung in einen tatsichlich
realisierten Diskurs tiber den Essay eingeholt werden.
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In der Sekundarstufe 1 spielen schriftliche Leistungsiiberpriifungen in den
Fichern Ethik bzw. Praktische Philosophie keine groBe Rolle.'"” In der
gymnasialen Oberstufe hingegen miissen schon aus rein formalen Griin-
den — wegen der Vergleichbarkeit von Leistungen in unterschiedlichen
Fichern — bei entsprechender Abiturrelevanz Klausuren geschrieben wer-
den. Aus priifungsrechtlichen Erwigungen miissen dabei die bundesweit
vereinbarten ,,Anforderungsbereiche in der Abiturpriifung im Fach Philo-
sophie beriicksichtigt werden: ,, Anforderungsbereich 1 — reproduktiv auf
Material, Gedankenginge und/oder Methoden des Unterrichts zurtick-
greifen und fiir die Problemreflexion nutzen; Anforderungsbereich 11 — sich
mit aus dem Unterricht nicht bekanntem Material auseinandersetzen und
dieses in Verbindung mit Ergebnissen bzw. Prozessen aus dem Unterricht
fiir die Problemreflexion nutzen oder sich mit bekanntem Material unter
einer in Bezug auf dieses Material im Unterricht nicht behandelten Frage-
stellung auseinandersetzen und dieses fiir die Problemreflexion nutzen;
Anfordernngsbereich 111 — inhaltlich und methodisch selbststindig das philo-
sophische Problem reflektieren.“!% Wenn so in Klausuren scheinbar ob-
jektivierbar sicheres ,,Wissen abgefragt wird, kann dies im Sinne des sok-
ratischen Paradigmas zwar als Bewusstmachung ,des eigenen Vorver-
stindnisses* (2.2) gesehen werden, muss aber unter dem Aspekt des ,,An-
ti-Dogmatismus® (2.3) auch kritisch betrachtet werden. Wenn dartiber
hinaus dessen Anwendung und das eigenstindig begriindete eigene Urteil
erfragt werden, so haben wir es im sokratischen Sinne durchaus mit einem
potentiellen Diskursbeitrag auf dem sokratischen Marktplatz (2.2) zu tun,

107 Zwar hat der Militzke-Verlag tatsichlich fiir das Fach Praktische Philosophie ein ent-
sprechendes Material herausgegeben: Eveline Luutz: Vorschlige fir Leistungskontrol-
len. Landesausgabe Nordrhein-Westfalen. Leipzig: Militzke, 2009, das laut Geleittext
dem als ,,berechtigt* eingestuften Wunsch ,,gerade” von ,Jungen® entgegenkommen
soll, ,,ahnlich dem Unterricht in den naturwissenschaftlichen Fichern klare und nach-
vollziehbare Kriterien und Prinzipien fiir moralische Urteile® anzubieten, entsprechen
soll. Dies ist aber meines Wissens eine singulire und didaktisch sicher kritisch zu re-
flektierende Erscheinung. Nach meiner Wahrnehmung scheint es sich in der konkreten
Ausgestaltung um eine ggf. allgemeinpidagogisch sinnvolle aber eher unsokratische
Abfrage vermeintlich sicheren Wissens zu handeln.

108 Beschliisse der Kultusministerkonferenz: Einheitdiche Prifungsanforderungen in der
Abiturpriifung Philosophie (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.12.1989
i.d.F. vom 16.11.2006), S. 9. Zu finden unter:
hrtp://w\vw.kmk.org/ﬁlcadmin/verocffentlichungcn_bcschlucsm:/ 1989/1989_12_01-
EPA-Philosophie.pdf, letzter Aufruf 20.10.2009, 14:30 Uhr.

191


http://www.kmk.org/

der durch die Bewertung des Lehrers allerdings cine fragwiirdige Erwide-
rung erfihrt. Diese bewertende Erwiderung, die mit einer Note abschlief3t,
kann nur schwer mit der ,,idealen Sprechsituation®, also dem ,,herrschafts-
freien Diskurs® verglichen werden. Zumindest aber sollte sie im Sinne der
kritischen Befragung Qualititen und Mingel der Argumentation (2.4/2.6)
am Vergleichsmal3stab cines ideal zu fithrenden Diskurses bemessen. In-
wiefern eine Verankerung in der eigenen Erfahrung (2.1) zum Tragen
kommt, hingt wohl von dem Grad der geforderten Veranschaulichung
cines abstrakten philosophischen Problems ab. Dass maieutische Aspekte
im Sinne der Einbringung und Betrachtung eigener Einfille (2.5) einge-
fordert werden, sollte durch den dritten Anforderungsbereich sicherge-
stellt werden. Das auf Wahrheitskonsens (2.7) abzielende Bemiihen einer
Gesprichsgemeinschaft (2.8) allerdings wird in der Klausursituation wohl
kaum realisierbar erscheinen. Zumindest setzt die Bewertungssituation
deutlich andere Akzente fiir den Schreiber. Wie eine Sicht auf Klausuren
als Diskursbeitrag wiederum mit der aktuellen ,,Output-,, und ,,Standard-
orientierung® zusammengeht, die sich z.B. beim Zentralabitur in NRW in
landesweit verbindlich formulierten ,,Erwartungshorizonten® zu den im
Abitur gestellten Klausuren widerspiegelt, ist genauer zu betrachten. In
der Tat gibt es dort fiir den Anforderungsbereich III nur beispielhafte
Antwortformulierungen und dem Lehrer bleibt es tiberlassen, die argu-
mentative Qualitit der konkreten Schiilerantwort zu erfassen. Auch schon
in Bezug auf den Anforderungsbereich 11 findet man Offnungsklauseln,
die ,,im Abstraktionsgrad vergleichbare Aspekte” neben den im Erwar-
tungshorizont verbindlich formulierten zulassen. Lediglich im Anforde-
rungsbereich I bleiben die Spielriume auf wenige Punkte begrenzt, die
tiber den formulierten Erwartungshorizont hinaus fur ein ,,weiteres aufga-
benbezogenes Kriterium® vergeben werden dirfen.

Insofern mag es vielleicht etwas vermessen aber nicht unbegriindbar
klingen, wenn ich auch in der offensichtlich nicht diskurshaften Klausursi-
tuation den sokratisch diskursiven Anspruch auf relative Ergebnisoffen-
heit zumindest in kleinen Ansitzen gewihrleistbar sehe.

Insgesamt mochte ich abschlieBend zum genuin philosophischen Text
als Medium des Philosophie- und Ethikunterrichts restimieren, dass er
trotz der platonisch-sokratischen Schriftkritik und seiner nur vagen wis-
senschaftlichen Definierbarkeit zurecht als ein zentrales Medium des Un-
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terrichts angesehen werden darf, das bei Einbindung in diskurshaft gestal-
tete Gesamtarrangements bereichernd und ohne groBe Widerspriiche ent-
sprechend der Anforderungen des sokratischen Paradigmas genutzt wer-
den kann. Das ,,Wie“ der Textarbeit erscheint unter der Fragestellung die-
ser Arbeit entscheidend fiir ihre sokratische Qualitit und entsprechend
der vorgenannten Ausfiihrungen mit unterschiedlichen Arbeitsmethoden
des Unterrichts positiv gestaltbar. Ohne Riickbezug auf das sokratische
Paradigma allerdings steht der Einsatz des philosophischen Textes poten-
tiell in der Gefahr, sich unbemerkt vom Medium zum Gegenstand hin zu
entwickeln, was einer sokratisch verstandenen philosophischen Qualitit
von Unterricht zu schaden vermag.

4.3 Der literarische Text— Methoden der Texterarbeitung
sowie der Textproduktion

Der literarische Text wurde in seiner Bildungsfunktion nicht erst durch die
moderne Philosophiedidaktik entdeckt, sondern diese Bildungsfunktion ist
von jeher eine tiberlieferte Praxis des literarischen Textes. Im Zusammen-
hang dieser Arbeit aber soll seine spezifische Qualitit auch in Abgrenzung
zum philosophischen Text wahrgenommen werden sowie bisherige Ein-
schitzungen zu seinem unterrichtlichen Einsatz als Medium mit den An-
forderungen des sokratischen Paradigmas konfrontiert und z.B. von den
Anforderungen der Textinterpretation im Deutschunterricht abgegrenzt
werden. Beispielhaft fiir die Diskussion innerhalb der Philosophiedidaktik
wird dann ein fachspezifisch formuliertes Unterrichtsmodell zum Umgang
mit literarischen Texten und ebenso exemplarisch je eine handlungsorien-
tierte Arbeitsmethode zur Texterarbeitung wie zur Textproduktion in
Bezug auf literarische Texte in ihrer sokratischen Qualitit zu reflektieren
sein.

Die griechischen Mythen sollten Werte und Haltungen vermitteln, um
den ethischen Zusammenbhalt einer Gesellschaft zu sichern. Die Gleich-
nisse bzw. Gedankenexperimente der antiken Philosophen — man denke
nur an den ,,Ring des Gyges“!?” — sollten zur Klirung ethischer bzw. anth-
ropologischer Fragen dienen. ,Urspriinglich ist die Philosophie aus der

109 Platon: Politeia 11 (359b-360d), z.B. in: Platon: Samtliche Werke, Bd. 2, S. 247ff.
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Literatur hervorgegangen, wie das Lehrgedicht des Parmenides oder die
Erzahlungen bei Platon demonstrieren®,!' erlautert entsprechend Johannes
Rohbeck. Aber auch spiter noch hatte z.B. Jean-Paul Sartre mit seinen lite-
rarischen Werken fast immer die Vermittlung philosophischer Grund-
ideen im Sinn. ,,Doch gleichzeitig hat sich die Philosophie immer mehr
von der Literatur distanziert. Vor allem seit der Neuzeit wurde der wissen-
schaftliche Anspruch der philosophischen Vernunft gegen die Literatur
behauptet. Nur vernunftkritische Autoren wie Nietzsche und Adorno
haben den literarischen Stil wieder belebt.“!!! Insofern miissen wir von
einem zumindest in Teilen gespaltenen Verhaltnis zwischen Literatur und
Philosophie im Sinne wissenschaftsorientierten Vernunftgebrauchs ausge-
hen. Dennoch schreibt Rohbeck: , Literarische Texte zu behandeln, ge-
hort zu den bewihrten Verfahren des Philosophie- und Ethikunterrichts.
Bietet die Schone Literatur doch eine willkommene Abwechselung gegen-
ber den haufig abstrakten und schwierigen Texten der Philosophie. Er-
zahlte Geschichten sind anschaulich und daher leichter zu verstehen; sie
koénnen spannend sein und deshalb zum Weiterlesen motivieren; sie be-
schreiben konkrete Ereignisse und lassen sich mit der Lebenswelt der
Schiiler(innen) verkniipfen®.!'2 Und tatsichlich waren auch die platoni-
schen Dialoge des Sokrates haufig situationsbezogen und nahmen ihren
Ausgangspunkt in konkreten Erlebnissen oder Erfahrungen seiner Ge-
spriachspartner. Beim sokratischen Gesprich in der Tradition von Leonard
Nelson und Gustav Heckmann ist es grundlegend wichtig, ,,im Konkreten
Fuff zu fassen,''> wie Heckmann es selbst formulierte. Wenn Philosophie
und Philosophieren auch auf das Allgemeine und damit Abstrakte hin
streben, wenn sie den wissenschaftlichen Anspruch der philosophischen
Vernunft vertreten, dann kénnen dieses Streben und dieser Anspruch aber
doch nur vom Konkreten ausgehen. So versteht auch Heckmann das
,wsokratische Prinzip, daf3 Einsicht in ein Allgemeines nur durch Anschau-
en und Analysieren des unter das Allgemeine fallenden konkreten Erfah-

110 Johannes Rohbeck: Literarische Formen des Philosophierens im Unterricht. In: ZDPE
2/04: Literarisches Philosophieren | S. 90,

111 Ebenda, S. 90.

112 Ebenda, S. 90f.

113 Gustav Heckmann: Das sokratische Gesprich, Erfahrungen in philosophischen
Hochschulseminaren. Hannover: Schroedel, 1981.5.67.
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renen gewonnen werden kann.“!'* Ich denke, auch fiktive Texte, literari-
sche Erzihlungen, Mirchen oder Fabeln konnen solche Ausgangspunkte
bilden. Zwar ist es im sokratischen Gesprich von groBem Vorteil, wenn
das Konkrete die selbsterlebte Erfahrung eines anwesenden Mitglieds der
Gesprichsgemeinschaft ist, weil nur dann authentische Antworten auf
Nachfragen zu im Verlauf der Untersuchung entstehenden Untersu-
chungsaspekten zu erhoffen sind. Andererseits aber haben wir es in der
Schule mit Kindern bzw. Jugendlichen zu tun, die in ihrer Entwicklung
Unsicherheiten der eigenen Verortung deutlich spiren und die Schon-
bzw. Riickzugsriume vor der Lerngruppe bendtigen, um nicht in unzu-
mutbare gruppendynamische Prozesse verwickelt zu werden. Gemeint ist
hier also die Wahrnehmung einer Schutzfunktion durch die Unterrichtsan-
lage des Lehrers, die etwas wie Intimsphire in Phasen der Verunsicherung
garantieren kann. So ist es hiufig sinnvoll, Projektionsflichen bei Themen
zu schaffen, die zwar einerseits brisant und deshalb notwendig zu themati-
sieren sind, die aber andererseits keine offene und in der Konsequenz die
einzelne Person blofstellende Behandlung zulassen. Man kann recht un-
geniert das Verhalten oder die WertmaBstibe eines fiktiven Charakters
beztiglich heikler Problemlagen analysieren, hinterfragen, mit Griinden
loben oder kritisieren und kann sogar in der Fiktion Konsequenzen und
Fortfiihrungen dieser erkannten Phinomene erproben, ohne damit die
Grenzen der eigenen Personlichkeit oder eines realen Gegentibers in un-
zumutbarer Weise 6ffnen zu miissen. Hier gilt es abzuwigen, ob bei be-
stimmten Themen der Schutz von einzelnen Schiilerinnen oder Schilern
vor den schamlosen Blicken einer langfristig zusammengefiigten Zwangs-
gruppe und den lingerfristigen Auswirkungen solcher Blicke auf gruppen-
dynamische Verwerfungen iiber die Vorteile eines selbst erlebten Analyse-
beispiels zu stellen ist.!'S Auch kénnen in einer fiktiven Geschichte Dinge
thematisiert werden, die aulerhalb des aktuellen Etlebnishorizontes der
Lerngruppe liegen (z.B. Todesstrafe). Es konnen Bereiche thematisiert
werden, die erst perspektivisch auf die Zukunft der reprisentierten Alters-
gruppe hin akut relevant werden konnten (z.B. Abtreibungsfrage), aber

114 Ebenda, S. 10.

115 Birnbacher spricht davon, dass es ,,bei manchen Themen® schwer fillt, ,,die Teilneh-
mer zu persénlichen Erfahrungsberichten zu motivieren®, und sicht gerade in solchen
Situationen ,,z.B. Beispicle vom Hérensagen oder fiktive Fille aus Literatur und Film*
als sinnvolle Alternative an (Dieter Birnbacher: Schule des Selbstdenkens, S. 231.).
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sinnvoll zum gegebenen Entwicklungsstand vorreflektiert werden sollten.
Dabei sind verdeutlichende Zuspitzungen in der Phantasie moglich, wie
sie im realen Erleben vielleicht nicht vorkommen — und ggf. auch nicht
vorkommen sollten —, die aber hilfreich fir eigene Einsichten sein kén-
nen. In diesem Sinne kénnen fiktive Geschichten Ausgangspunkt, Anlass
und Untersuchungsobjekt fiir philosophische Diskurse werden.

Barbara Briining spricht in diesem Zusammenhang auch allgemeiner von
»symbolisch-prasentativen Medien® als grundlegenden ,,Medien des Philo-
sophierens™, denn ,,philosophische Gedanken kénnen nicht nur in diskur-
siver, sondern auch in prisentativer, d.h. anschaulicher Form zum Aus-
druck gebracht werden. Zu den traditionell bevorzugten Genres gehoren®
nach ihrer Auffassung , Mirchen, Fabeln und Aphorismen, in denen seit
mehr als 2000 Jahren philosophische Probleme rezipiert und gestaltet
wurden. Sie sind wie diskursive philosophische Denkergebnisse von Ge-
neration zu Generation tiberliefert worden und bilden ebenso wie die phi-
losophische Tradition einen Fundus der Beschiftigung mit fundamentalen
Fragen menschlicher Existenz.”“!'¢ lhr geht es in dieser Schilderung nicht
um einen Anlass zum Philosophieren, sondern sie sicht in den symbo-
lisch-prisentativen Medien selbst den Ertrag philosophischer Reflexion.
Allerdings spielt bei der Nutzung prisentativer Darstellungsformen im
Philosophie-/Praktische Philosophieunterricht in der Regel das Wechsel-
spiel mit der diskursiven Form eine wichtige Rolle, wie Gefert ausfihrlich
beleuchtet hat.!'” Bei Rohbeck klingt derselbe Gedanke an, wenn er for-
muliert: ,,Schlief3lich sind literarische Texte geeignet, zu Philosophie hin-
zufiihren, sofern sie selber schon philosophische Gedanken enthalten. In
all diesen Fiillen steckt Philosophie in der 1 dteratur.“''s Hier aber gilt dasselbe
wie bei dem genuin philosophischen Text. Er darf nicht selbst zum The-
ma werden, sondern muss konsequent Medium des Unterrichts bleiben:
Die ,Moral von der Geschicht™ darf nicht als unhinterfragbare Lehre hin-
gestellt werden, sondern muss im Sinne des sokratischen Anti-
Dogmatismus (2.3) als Diskursbeitrag eines schriftlich verfassten Dialog-
partners Anlass zur Auseinandersetzung werden. Insofern muss man aus

116 Barbara Brining: Philosophicren in der Sckundarstufe. Methoden und Medien. [Bri-
ning, Barbara / Wetz, Franz-Josef (Hg.): Philosophie und Ethik unterrichten, Bd. 1].
Weinheim, Basel, Berlin: Beltz, 2003, S. 117.

117 Christian Gefert: Didaktik theatralen Philosophierens.

118 Johannes Rohbeck: Literarische Formen des Philosophierens im Unterricht, S. 90f.
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sokratischer Perspektive vorsichtig auf Rohbecks Formulierung blicken,
die ,,Arten philosophischer Literatur* lieBen ,,sich auf je spezifische Weise
im Unterricht einsetzen: teils als Einstieg in ein Thema, um daran die Lek-
tiire eines philosophischen Textes anzuschlieBen; teils geniigt auch die
Lektiire eines solchen Textes, um die darin enthaltenen philosophischen
Gedanken herauszuarbeiten.“!"? Uber diese Formulierung darf nicht ver-
gessen werden, dass hier die notwendige gedankliche Eigentitigkeit, die
aktive Teilnahme am Diskurs mit philosophischer Literatur sowie des
daran anschlieBenden Diskurses mit einem philosophischen Text oder
auch mit dem in der Literatur enthaltenen philosophischen Gedanken
nicht aus den Augen verloren werden darf. Auch muss man im Sinne Nel-
sons zur Vermeidung einer vorurteilhaften Beeinflussung und zur Stir-
kung des selbsttitigen und eigenstindigen Urteils der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Auswahl literarischer Texte Umsicht walten lassen, um
untergriindig einseitige Polarisierung zu vermeiden, weil diese Textform
tendenziell die Gefahr in sich birgt, mehr oder weniger subtil, d.h. ohne
zwangsliufig in dieser Wirkung rational bewusst zu werden, starken emo-
tionalen Einfluss auf die Urteilsbildung zu haben. Dies kann ja auch vom
Lehrer bewusst gewollt und erzicherisch verantwortlich geboten sein,
wenn er z.B. als Landesbeamter auf dem Fundament der Werte des
Grundgesetzes seinem Erzichungsauftrag — Gbrigens beim Unterricht in
jedem Fach'?) — nachkommen muss. An dieser Stelle aber muss man sich
bewusst sein, dass man in der Gefahr steht, den Boden des sokratischen
Philosophierens zu verlassen. Nicht, dass in dieser Art des Philosophie-
rens ein Werterelativismus vorgeschrieben wire, wie Gronke in seinem
., Diskurs zwischen ,postmodernem’ Sophisten und ;modernem’ Sokrates*
— verfasst in literarischer Form als | fiktiver Dialog™!2! — darlegt. Hier wer-
den die fir den Diskurs im sokratischen Gesprich vorausgesetzten Dis-
kursregeln — letztlich bereits verbindlich eingeforderte ethische Werte
reprisentierend — sehr anschaulich entwickelt. Diese sollten aber auch

119 Ebenda, S. 91.

120 So enthalten die Veroffentlichungen der |, Lehrpline® fir alle Ficher der gymnasialen
Oberstufe in Nordrhein-Westfalen den identischen Abdruck von , Richtlinien®, die u.a.
den Erzichungsauftrag konkret ausfiihren.

121 Horst Gronke: Wen zwingt das bessere Argument. Diskurs zwischen cinem ,,postmo-
dernen® Sophisten und einem ,modernen® Sokrates. In: ZDP 1/89: Das zwingende
Argument, S. 52-56.

197



selbst wieder zum Gegenstand bewussten Reflektierens werden konnen.
Wenn man dies im Rahmen der zeitlichen und intellektuellen Méglichkei-
ten eines konkret durchzufiihrenden Unterrichts bedenkt und berticksich-
tigt, dann ist Rohbecks Fazit voll und ganz zuzustimmen: ,,Vor allem in
der Sekundarstufe | ist der Philosophie- und Ethikunterricht haufig gar
nicht anders moglich. Ohne Zweifel sind derartige literarische Texte fiir
den Unterricht hilfreich.*!22

Dies mochte ich gerne auch systematisch aus sokratischer Perspektive
im Sinne der dieser Arbeit zugrunde gelegten paradigmatischen Aspekte
betrachten. Da der literarische Text i.d.R. Konkretes (2.1) beschreibt, also
fiktive Erfahrungen zur Verfiigung stellt, kann er im Sinne einer Projekti-
onsfliche gerade bei intimen oder altersgemil3 heiklen Fragestellungen
hilfreich fiir die Verankerung in der Erfahrung und die Beriicksichtigung
der phinomenologischen Denkmethode sein. Dies muss situativ gegen-
tiber dem Nachteil seiner schriftlichen Fixiertheit, die Nachfragen nur
begrenzt zulisst, abgewogen werden. Auf dem Marktplatz als Ort des
Philosophierens (2.2) aber dirfte der zu Unterhaltung und ggf. auch Er-
ziehung entstandene literarische Text nicht verboten sein. Im Gegenteil:
Mit der hermeneutischen Denkmethode kann sein philosophischer Gehalt
sichtbar und damit in aller (schulischen) Offentlichkeit diskutierbar ge-
macht werden. Was den Anti-Dogmatismus (2.3) des sokratischen Para-
digmas betrifft, so gilt wie fiir den genuin philosophischen Text, dass hier
gef. auch unterschwellig suggestive Wirkungen durch Reflexion und den
bewussten Einsatz der dialektischen Methode auszugleichen sind. Das
Selbstvertrauen der Vernunft sowie die analytische Methode (2.4) kénnen
dhnlich wie beim Bezug auf ein selbsterlebtes Beispiel zur Geltung kom-
men, wenn entsprechend sokratisch mit dem literarischen Text verfahren
wird. In Bezug auf die Maieutik bzw. das Zulassen und Betrachten von
eigenen Einfillen im Sinne der spekulativen Methode (2.5) nach Martens
kann hier eine gute Méglichkeit in der Reflexion tiber das Konkrete des
literarischen Textes gesehen werden. Das Begriindungskonzept und die
darauf bezogene Anwendung der analytischen Methode (2.6) kénnen e-
benso auf alle Folgerungen aus der im literarischen Text gegebenen Kon-
kretion bezogen gewihrleistet werden. Und das Gesprichsziel eines
Wahrheitskonsenses (2.7) darf natirlich nicht auf den empirischen Gehalt

122 Johannes Rohbeck: Literarische Formen des Philosophierens im Unterricht, S. 91.
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des literarischen Textes bezogen werden, aber entsprechend des zuvor
Gesagten bleibt es in Bezug auf alle Folgerungen aus dem Gelesenen auf
philosophischer und damit sokratisch relevanter Ebene anzustreben. Ent-
sprechend bleibt es Aufgabe der konkreten Gesprichsgemeinschaft (2.8),
in diesem Sinne zu kommunizieren und das zugrunde liegende Men-
schenbild zu realisieren.

Methodisch denkt man bei literarischen Texten zunichst vor allem an
cine Textinterpretation, wie sie im Deutschunterricht gefordert ist. Aus phi-
losophisch sokratischer Perspektive ist dagegen das Kunstwerk noch we-
niger als der genuin philosophische Text zum Gegenstand des Unterrichts
zu erheben, sondern er bleibt ein Medium, dessen es sich zu bedienen gilt.
Als Ausnahme hiervon kénnte man vielleicht den Bereich der Asthetik als
Sonderfall cines philosophischen Gegenstandsgebietes nennen, in dem
auch der literarische Text zum Gegenstand isthetischer Reflexion werden
konnte. Diesem Sonderfall méchte ich an dieser Stelle aber nicht weiter
nachgehen. Im Sinne einer Nutzung vorhandener Kompetenzen bei Un-
terrichtenden wie Schiilerinnen und Schiilern ist aber auch bei einem Ein-
satz des literarischen Textes als reines Medium des Philosophieunterrichts
cin Riickgriff auf das Methodenrepertoire des Deutschunterrichts nicht
auszuschlieBen. Dennoch stehen die differenziert im Deutschunterricht
angewendeten werkimmanenten, biografischen, psychoanalytischen, geis-
tesgeschichtlichen, literaturgeschichtlichen, literatursoziologischen, dialek-
tisch-materialistischen oder rezeptionsisthetischen Methoden!?* zur Werk-
interpretation nicht im Fokus der Philosophiedidaktik. Entsprechend wird
auch in der Unterrichtspraxis oft auf eine explizite Interpretation und erst
recht auf eine methodische Festlegung hierbei verzichtet, sondern direkt
auf den Inhalt des literarischen Textes zugegriffen. Daher mochte ich an
dieser Stelle exemplarisch nur wenige im philosophiedidaktischen Kontext
erprobte und diskutierte Vorgehensweisen bzw. Arbeitsmethoden thema-
tisieren.

In den letzten Jahren wurde unter den Ausbildern der zweiten Lehrer-
bildungsphase, den Fachleiterinnen und Fachleitern Philosophie in Nord-

123 Hier aufgezihlt nach der Systematik eines Schilerbuches fiir den Oberstufenunterricht
im Fach Deutsch: Heinrich Biermann / Bernd Schurf (Hg.): Texte, Themen und
Strukturen. Deutschbuch fiir die Oberstufe. Berlin: Cornelsen, 1999, S. 473f.
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rhein-Westfalen, das so genannte ,,Bonbonmodell“12* von Ro/f Sistermann
diskutiert, das auch den von ihm herausgegebenen Schiilerbiichern fiir den
Unterricht Praktische Philosophie!?s zugrunde liegt. Hier ist es gekoppelt
mit einem Ansatz, der generell jedem philosophischen Thema einen litera-
rischen Text (oder Film), id.R. einen Jugendroman als Ganzschrift
zugrunde legt.!?¢ Aus diesem Grund méchte ich sein Modell an dieser
Stelle ansprechen, auch wenn es im engeren Sinne keine Textbearbei-
tungsmethode darstellt. Es basiert auf einer ilteren ,,in Deutschland zuerst
von Heinrich Roth beschriebenen® psychologischen Theorie der Lernpha-

124 Erstmals ausgefithrt in: Rolf Sistermann: Konsumismus oder soziale Gerechtigkeit?
Wirtschaftlicher Wettbewerb und Solidaritit im Sozialstaat als Themen in der Sekun-
darstufe 11. In: ZDPE 1/05: Wirtschaft, S. 25ff.

125 Rolf Sistermann (Hg.): Weiterdenken. Ethik / Praktische Philosophie. Band A und
Band B. Hannover: Schroedel, 2009.

126 Man kann dieses Modell aber auch direkt auf die idealtypischen Phasen des sokrati-
schen Gesprichs bezichen (siche Kap. 1.3 dieser Arbeit). Die Themenstellung, welche
Ld.R. einen weiten Problembereich 6ffnet, kann als Ausgangspunkt der Hinfiibrung (1.)
verstanden werden. Nach Roth ,,will der Schiiler auf der Stufe der Motivation ,,etwas
tun®, nimlich die Themenfrage beantworten. Uber die Suche nach selbst erlebten Bei-
spielen, aus welchen sich die Gruppe auf eines konzentriert, kommt es zur Fokussie-
rung der Problemstellung (2.). Dieser Prozess wird davon begleitet, dass der Schiiler in
Bezug auf seinen schnellen Beantwortungswunsch entsprechend der von Roth gesche-
nen Stufen ,auf Schwieriokeiten stoBt”. Die Beispielanalyse wiederum 6ffnet die Arbeit
fiir eine groBe Breite an Teilfragen und Unteraspekten zur selbstgestenert-intuitiven Prob-
lemlisung (3). Das hieBe bei Roth, dass der Schiiler ,cinen Einfall oder mehrere® als
wlasungsweg™ entwickelt. Aus diesem vielfiltigen Bemiihen werden mit Unterstiitzung
des Gesprichsleiters cinzelne Fragen bzw. Beantwortungshypothesen im Sinne einer
angeleitet kontrollierten Problemlisung der Einigung niher gebracht werden (4.). Dies kénn-
te bei Roth mit dem vielfachen Vorgang des ,,Uberpriifens einer Hypothese® vergli-
chen werden, welcher dort — neben anderen Moglichkeiten — der Stufe des Tuns und
Awsfiihrens zugeordnet wird. Die Konsensbestitigung durch die Gruppe, in der jedes
Mitglied die eigene zweifelsfreic Zustimmung zu einer Aussage noch cinmal tiberprii-
fen muss, kann als Festjgung (5.) verstanden werden. Wo dies gelingt, kann ,,die Schwie-
rigkeit der zweiten Stufe als Giberwunden* angesehen werden, was die Erreichung der
5. Stufe auch nach Roth bedeutet. Die weitergehende Uberpriifung des gefundenen
Konsenses — iiber das konkret bearbeitete Beispiel hinaus — wiirde dann wiederum
dem Transfer (6) und in diesem Sinne auch der Stufe des Bereitstellens, der Ubertragung und
der Integration des Gelernten entsprechen. Diese Ubertragbarkeit des Schemas von Sister-
mann nach Roth fasse ich als Beleg dafiir auf, dass das sokratische Gesprich in seinem
Ablauf den Erfordernissen dieser Lernpsychologie von der Anlage her zu entsprechen
scheint.
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sen und den ,,unterschiedlichen Methoden, die Ekkechard Martens in sei-
ner Methodik umfassend beschrieben hat*."”” Diese beiden Elemente
werden in ein sechsstufiges Schema tbertragen, in dem (1.) die Hinfiihrung
mit Roths ,,Stufe der Motivation*!2® und Martens’ phinomenologischer
Methode verbunden wird, (2.) die folgende Problemstellung mit Roths , Stufe
der Schwierigkeiten®, (3.) die se/bstgestenert-intuitive Problemlosung mit Roths
LStufe der Losungen®, welche mit Martens’ dialektischer Methode bestrit-
ten werden soll, (4.) die angeleitet kontrollierte Problemlisung mit Roths , Stufe
des Tuns und Ausfithrens® und Martens’ hermeneutischer Methode, (5.)
die Festigung mit Roths ,,Stufe des Behaltens und des Eintibens™ und Mar-
tens” analytischer Methode sowie (6.) am Schluss der Transfer mit Roths
,Stufe des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration des Gelern-
ten” sowie Martens’ spekulativer Methode. Beim Ausgehen ,,von einem
Jugendbuch oder cinem Film®, welche dann ,,zu den verschiedenen philo-
sophischen Fragen® fithren sollen, dienen die literarischen Texte lediglich
der ,Hinfithrung® und der ,,Problemstellung®, aus denen eine selbstge-
steuert-intuitive Probleml6sung abzuleiten wire. Dagegen wird dem philo-
sophischen Text die entscheidende Rolle in der didaktischen Funktion
einer ,angeleitet-kontrollierten Problemlésung™  zugewiesen. Entspre-
chend wire die Funktion des literarischen Textes hier vornehmlich die
Umsetzung der phinomenologischen Methode (2.1). Alle anderen Aspek-
te des sokratischen Paradigmas konnten dann erst in der tbergreifenden
Einbindung dieses Schritts Beachtung finden, wobei Sistermann dem phi-
losophischen Text hier eine obligate Bedeutung zumisst, wie sie aus sokra-
tischer Sicht weder zwingend noch ausreichend zur Einl6sung des sokrati-
schen Paradigmas erscheint.

Das Standbild bzw. sgenische Erarbeitungen sind Herangehensweisen an li-
terarische Texte, die dem von Gefert stark gemachten Aspekt prisentati-
ver Ausdrucksformen entsprechen und im Philosophie- und Ethikunter-
richt Beachtung gefunden haben. Durch diese Verfahren kann vor allem
das Erleben bzw. Nacherleben der literarisch gegebenen Konkretion, die
zu einer philosophischen Fragestellung fithren soll, intensiviert werden.

127 Rolf Sistermann: Konsumismus oder soziale Gerechtigkeit? S. 25ff.

128 Dieses wie die folgenden Zitate sind ciner Kurzdarstellung der ,Lernstufen nach
Roth* entnommen. In: Hans Hannappel: Lehren lernen. Disseldorf: Kamp, 1998(4),
S. 44ff.
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Dies sollte auf keinen Fall als unniitze Spielerei abgetan werden, weil hier-
durch die Chance einer anderen Wahrnehmung als wertvolle Bereicherung
fir die Reflexion, verstanden als begleitende oder anschlieSende argumen-
tativ-diskursive Auseinandersetzung, entstehen kann. Auf das sokratische
Paradigma bezogen befinden wir uns durch dieses Erlebbar-Machen in
Standbild oder szenischer Erarbeitung wieder stirker auf der Ebene einer
Verankerungsmoglichkeit in eigener Erfahrung (2.1), wie sie dem ur-
springlich zugrunde gelegten sokratischen Gesprich stirker als die reine
Textauffassung entspricht. Dass bei der Erstellung — also bevor das Pro-
dukt dieser Verfahren erreicht und die o.g. Erfahrungsbereicherung er-
moglicht ist — bereits diskursive Auseinandersetzungen z.B. in den ein
Standbild erarbeitenden Gruppen stattfinden, kann m.E. in Bezug zur
sokratisch gedachten Bewusstmachung eigener Vorverstindnisse auf dem
Marktplatz des Philosophierens (2.2) gesetzt werden. In gewisser Weise
wird hierdurch auch bereits die Realisierung von Dialogangeboten in der
Gruppe (2.3) provoziert, in denen im Sinne des maieutischen Konzepts
eigene Einfalle erprobt und betrachtet werden (2.5). Dass bei der Aus-
handlung eines vorzustellenden Endprodukts auch das Selbstvertrauen der
Vernunft (2.4) und das Begriindungskonzept (2.6) zum Tragen kommen
sollten, versteht sich von selbst — auch wenn die Unterrichtspraxis an sol-
chen Stellen manchmal von der idealen Diskursvorstellung abweicht und
gruppendynamische Prozesse, hiufig in Form von Machtpositionierun-
gen, stirker zum Tragen kommen kénnen. Auch wenn man bei einer sol-
chen Produktorientierung nicht direkt vom Anstreben eines Wahrheits-
konsenses (2.7) sprechen kann, weil ein qualititsvolles Standbild oder eine
uberzeugende Inszenierung schwerlich dem Wahrheitskriterium unterord-
bar sind, so kommt bei idealem Gelingen doch auch in dieser Situation
cine Gesprichsgemeinschaft (2.8) zustande, die dem sokratischen Men-
schenbild nicht widersprechen sollte.

Produktionsorientiert gewendet kann man weitere Methodenwege ge-
hen. So kénnen z.B. abstrakte Begriffe personifiziert werden, d.h. als kon-
krete Charaktere beschrieben werden, um sie vorstellbarer, greifbarer und
damit dem Diskurs verfiigbarer zu machen.!?? Thnen kénnen fiktive Bio-
graphien zugeschrieben werden oder es konnen fiktive Geschichten um
sie herum gesponnen werden. Diese und weitere Verfahren der Textpro-

129 Siche z.B.: Markus Twittmann: Herr Gliick und Frau Aufklirung. Fiktive Biografien
im Philosophieunterricht. In: EU 2/07: Methoden 11I: Lernen lassen, S. 32-36.
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duktion dienen entsprechend in erster Linie einer Verstirkung des Ful3fas-
sens im Konkreten (2.1), auch wenn die Konkretion hier wie in Geferts
theatralem Philosophieren in kiinstl(er)i(s)cher Form geschaffen wird und
tatsichliche Erfahrung nur auf dieser Ebene des Produktions- und Rezep-
tionsprozesses erreicht wird. Die anderen Aspekte des sokratischen Para-
digmas wiren wie zuvor beschrieben je nach Organisation des Produkti-
onsprozesses bzw. Reflexion der bei Produktion und Rezeption gemach-
ten Erfahrungen einbindbar.

Das Gedankenexperiment als spezielle Gattungsform fiir die Textproduk-
tionen von Schiilerinnen und Schillern wurde von Helwut Engels seit lan-
gem und in vielfach differenzierter Weise flir den Philosophieunterricht
reflektiert.! Auch wenn er an anderer Stelle vielfaltigste weitere Schreib-
weisen ausgefiihrt hat,'™! so ist ihm das Gedankenexperiment in seiner
heuristischen Funktion immer ein zentrales Anliegen geblieben. Wie En-
gels es didaktisch wendet, stellt sich fiir mich in folgender Form!3? dar:

Elemente des Gedankenexperiments Beispiel

Prolog

Bevor das Gedankenexperiment beginnt, sollte »Was ist mir im Leben
man die Grundfrage(n) formulieren, auf die wirklich wichtig?*

man sich durch das Gedankenexperiment
Antworten erhofft.

Die Versuchsanordnung

Sie wird durch cine oder mehrere Annahmen Wotell dir vor, du
gestaltet, die in der Regel nicht nur frei erfun- konntest jetzt dein
den (fiktiv) sind, sondern sogar kontrafaktisch Leben noch einmal
(sie widersprechen der Realitdt). Das ist in Be- von vorn anfangen.”

130 Beispielhaft genannt seien an dieser Stelle: Helmut Engels: Das Gedankenexperiment
im Philosophieunterricht. In: Anregungen fiir die Unterrichtspraxis Philosophic. He-
rausgegeben von Jiirgen Hengelbrock. Heft 16: Didaktik. Frankfurt am Main: Hirsch-
graben 1986, S. 34-49; und: Helmut Engels: ,Nehmen wir an ...** — Das Gedankenex-
periment in didaktischer Absicht [Philosophie und Ethik unterrichten, Band 2, Hg:
Briining, Barbara und Wetz, Franz-Josef]. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 2004.

131 Helmut Engels: Man muss es ihnen nur zutrauen! Uber das Verfassen von fiktionalen
Texten im Philosophieunterricht. In: ZDPE 2/02: Texte schreiben, S. 106-114.

132 Diese Darstellung der von Engels erarbeiteten Strukturierung wurde bereits abge-
druckt in: Brockamp et al.: Philosophieren 2 — Ethik, Politische Philosophie, Ge-
schichtsphilosophie. Bamberg, Buchner, 2006, S. 303.
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zug auf den Wahrheitsgehalt der Ergebnisse

kein Problem, denn diese Annahmen des Ex-
periments dienen nur dazu, die erforderlichen
Uberlegungen zu erméglichen, sie bestimmen

nicht ihr Ergebnis.

Der Versuch
Zu den Annahmen ben6tigt man nun einen

Arbeitsauftrag, eine Frage, tber die man sich
unter Voraussetzung der gemachten Annah-

men Gedanken macht.

Das eigentliche Experiment

Es besteht darin, in ,,Gedanken* die
erdachte Situation zu durchleben. (Im ge-
wihlten Beispiel wiirde ich also automa-
tisch konkrete, mir heute — und nicht zu
Beginn meines Lebens — bekannte Gefah-
ren, Erkenntnisse, Uberzeugungen oder
Einschitzungen beriicksichtigen, die mir
im Leben wichtig geworden sind.) Den
Ausgang des Experiments muss man sich
dabei offen vorstellen, da sonst nicht von

.. Was wirdest du an-
ders machen? Wa-
rum?*

,»Ich hitte mir genauer
liberlegt, bei welchen
Aktionen meiner
Freunde ich mitma-
che, weil ich festge-
stellt habe, dass mir
auch noch bestimmte
andere Dinge sehr
wichtig geworden
sind.*

einem Experiment, also von einem Ver-
such, die Rede sein kénnte. Vor der
Durchfithrung des Experiments sollte
nicht schon klar sein, wie es ausgeht.

Epilog

Am Ende des Experiments gilt es nun zu be- ,Ich nehme mir vor,
in Zukunft die mir
wichtigen Grundiiber-
zeugungen bei Ent-
scheidungen stirker zu
beachten.*

werten, was aus dem Gedachten folgt. Was ist
das Ergebnis? Was bedeutet es fir mich? Er-
geben sich daraus Notwendigkeiten fiir mein
zukiinftiges Handeln?

In dieser Abfolge von Bearbeitungsschritten findet sich vieles des sokrati-
schen Paradigmas wieder, zumal es auch in der Phasierung Parallelen zu
den idealtypischen Phasen eines sokratischen Gesprichs in der GSP gibt.
Allerdings wird nach der Themenstellung nicht auf direkt tatsichliche
Erfahrung zuriickgegriffen, sondern die Konkretisierung dhnlich der
Kopfstandmethode genau entgegengesetzt angelegt, indem von kontrafak-
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tischen, also gerade nicht gemachten, nicht machbaren und in diesem Sin-
ne unmdglichen Erfahrungen ausgegangen wird. Die weiteren Schritte
allerdings, die Konkretisierung von Fragen, die Untersuchung dieser Fra-
gen zunichst stark orientiert am Konkreten, bevor eine Verallgemeine-
rung gezogen wird, erinnern wieder stark an das Vorgehen im sokrati-
schen Gesprich. Entsprechend kann man in Bezug auf das sokratische
Paradigma feststellen, dass die Verankerung in der Erfahrung indirekt
durch die Anwendung einer Art Kopfstandmethode zumindest im Sinne
der Konkretion stattfindet (2.1), dass in einen Diskurs tberfiihrt die Kli-
rung eigener Vorverstindnisse ihren Platz findet (2.2) und die spekulative
Methode (2.5) in hohem Maf3e eingebunden erscheint. Die rational diskur-
siven Auseinandersetzungen im Sinne der dialektischen (2.3) und analyti-
schen (2.4/2.6) Methode sowie das Konsensstreben (2.7) und das Erlebnis
der Gesprichsgemeinschaft (2.8) koénnen im Epilog ihren Platz finden,
wenn er diskurshaft in der Lerngruppe und nicht nur individuell vollzogen
wird.

Zusammenfassend lisst sich also bestitigen, dass auch unter sokrati-
scher Betrachtung der fiktive Text sinnvoll Einsatz im Philosophieunter-
richt finden kann. Dabei gilt es aber, wie exemplarisch ausgefiihrt, zu be-
achten, dass seine Einbindung in unterrichtliche Abldufe und die Anwen-
dung auf ihn bezogener unterrichtlicher Arbeitsmethoden wie beim philo-
sophischen Text der Einbindung in einen von der Lerngruppe zu fiihren-
den Diskurs bediirfen. Ansonsten bestiinde die Gefahr, dass unreflektiert
moralisierende Beeinflussung oder eher literarisch motivierte Betrach-
tungsweisen ihn ungebiihrlich stark als Gegenstand und nicht mehr als
Medium des Philosophieunterrichts und damit des auch eigenen Philoso-
phierens wirken lassen kénnten.

4.4 Musik— Methoden des Umgangs in philosophischer
Absicht

Musik, sei es als Lied, Chanson, Rock- oder Popsong, Rap oder in irgend-
einer anderen gerade an- oder wieder abgesagten Stilrichtung, hat seit den
Diskussionen der 70er Jahre ihren Weg in die Mediensammlungen von
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Kolleginnen und Kollegen, Schulbiicher und zuletzt sogar als Schwer-
punktthema in die Ausgabe einer philosophiedidaktischen Fachzeit-
schrift'33 gefunden. Sicherlich ist dies kein prominentes und stindig im
Einsatz befindliches Medium, dennoch sollte seine Eignung hier niher
betrachtet werden. Dabei wird ihre gezielte Nutzung als Medium — und
nicht als Gegenstand der philosophischen Teildisziplin ,,Asthetik — zu
betrachten sein. Wenn man dabei mehr als nur den Liedtext als Sonder-
form des literarisch-lyrischen Textes bearbeiten will, sollte die Lehrkraft
auf horpsychologische Grundlagenkenntnisse zurtickgreifen kénnen, die
ich zumindest in groben Ziigen andeuten werde. Das gemeinsame Musi-
ketleben im Unterrichtsraum und dessen Nutzbarmachung fiir eine philo-
sophische Zielrichtung des Unterrichts soll so unter dem sokratischen
Paradigma reflektierbar werden. Die Bezugnahme auf mégliche Arbeits-
methoden, sei es musikalische Analyse oder produktionsorientierter Um-
gang mit Musik, wird aufgrund der strukturell mangelnden Qualifikation
des Philosophielehrers nur noch im Ansatz ausgefithrt werden.

Als 1990 die Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie ein Themenheft
»Musik“3* veroffentlichte, ging es mehr darum, wie Musik inhaltlich zum
Gegenstand einer Bearbeitung des philosophischen Bereiches der Asthetik
werden konnte.' Auch eine Behandlung des philosophiegeschichtlich
rekonstruierbaren Blicks der Antike auf ,Die Musiké der Griechen®!3¢
wurde angesprochen, aber diese inhaltlich-thematische Angehensweise in
Bezug auf Musik kann in meiner Betrachtung nur eine randstindige Rolle
spielen und geh6rt kaum in die didaktisch-methodische Diskussion.

Wenn Volker Steenblock aber unter der Kapiteltiberschrift Uber Beat
und Drogen reden statt tiber Hegel“ Aspekte der Auseinandersetzungen
um die ,,philosophiedidaktische Theorie der 1970er Jahre*!3” thematisiert,
geht es tatsichlich auch um die Frage der Einsetzbarkeit des Mediums
Musik — insbesondere der Jugend- und Popkultur entstammender Stiicke
— im Philosophieunterricht. Hier taucht der Begriff ,,Beat unter der Fra-

133 Ethik und Unterricht. Heft 2/10. Thema: Ganz Ohr! Songs im Ethikunterricht.

134 Zeitschrift fur Didakuok der Philosophie. Heft 2/1990. Thema: Musik.

135 Z.B. in dem Beitrag von Dietmar Pickl: ,Musik im Philosophieunterricht, in dem die
»Attraktivitit und Ergiebigkeit einer Auseinandersetzung mit musikisthetischen Frage-
stellungen im Philosophicunterricht* thematisiert wird. In: ZDP 2/90: Musik, S. 98-
101.

136 So der Titel eines Beitrags von Hartwig Willenbrock in: ZDP 2/90: Musik, S. 88-92.

137 Volker Steenblock: Philosophische Bildung, S. 29.
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gestellung einer Spannung des Faches zwischen Tradition und Aktualitiit
auf, die in Zusammenhang mit der schulunterrichtlichen Etablierung des
Faches die Diskussion um seine Verortung zwischen Subjekt- und Ob-
jektorientierung bzw. zwischen Exoterik und Esoterik ausloste. Faktisch
finden sich heute gerade in Schulbiichern fiir die Schiiler/innen der Se-
kundarstufe 1 immer wieder abgedruckte Texte von mehr oder weniger
aktuellen Musikproduktionen. Aber die erste Frage hierbei ist schon:
Reicht das, um von Musik als Medium zu sprechen? Oder wird so nur
eine Behandlung von ,Lyrik®, also ciner literarischen Textform, nahe ge-
legt? Wenn es bei reiner Lektiire des abgedruckten Textes im Unterricht
bleibt, dann ist dieser Einwurf sicherlich zutreffend. Dann ist der Songtext
nur eine Sonderform literarischer Texte, die von ihrem urspriinglichen
Kontext des Auftretens mit einer klanglichen Erscheinung entbl66t zum
Philosophieren genutzt werden kann. Insofern miisste das Medium kaum
tiber das bereits im vorangegangenen Kapitel Gesagte hinaus reflektiert
werden.

Was aber passiert, wenn anstelle des abgedruckten Textes tatsichlich
die textgebundene Musik im Unterricht gehért wird? Was kann der Philo-
sophielehrer schon zur Musik sagen? Tatsichlich ist es hilfreich an dieser
Stelle auf die Erfahrungen des Musiklehrers zuriickzugreifen — aber es ist
m.E. nicht notwendig, ihm das Feld zu tiberlassen. Aus meiner personli-
chen Erfahrung im Musikunterricht'3® kann ich auf die Frage, was passiert,
wenn ich Schiilerinnen und Schiiler ohne Kommentar Musik vorspiele,
antworten: Sie fangen an miteinander zu reden, als ob ich gesagt hitte,
heute ist kein Unterricht. Der Einsatz dieses Mediums — vor allem wenn
nahe am alltiglichen Musikkonsum der Schiilerinnen und Schiiler orien-
tierte Musikstiicke gewihlt werden — provoziert in der Regel das ibliche
Verhalten beim Musikhoren, z.B. auf Feten oder beim gemiitlichen Zu-
sammen-,,Abhiingen* in der Freizeit. Hintergrund dieser Erfahrung ist die
unbewusste Musikrezeption des Alltags. Hermann Ranbe hat trotz untersu-
chungspraktischer Probleme aus empirischen Erhebungen' folgendes

138 Tatsichlich kann ich hier aufgrund meiner Erfahrungen in einem weiteren mit Fakul-
tas unterrichteten Fach berichten, das ich bis vor wenigen Jahren aktiv in einer Ge-
samtschule vertreten habe.

139 ,,Die "Qualitit des Horprozesses” wissenschaftlich nachpriifbar zu erfassen, also zu
beschreiben, wie das Horen von Musik bei einem Menschen genau abliuft, ist unge-
heuer schwierig. [..] Grundsitzlich sind diese Rezeptionsweisen einerseits von den
Strukturmerkmalen der gehorten Musik abhingig, andererseits von der musikalischen
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Schema von Rezeptionskategorien entwickelt, das zur Einschitzung und
zum Umgang mit unterschiedlichen Reaktionen von Schiilerinnen und
Schiilern niitzlich sein kann:

., Unbewusstes Horen

Zerstreute Rezeption: Vorbewusste, unverarbeitete Wahrnehmung
scheinbar unaufdringlicher Musik.

Motorisch-reflektorische Rezeption: Unwillkiirliches Ansprechen auf
rhythmisch-motorische Phinomene der Musik, z.B. durch Wippen, Pen-
deln, usw.

Assoziativ-emotionale Rezeption: Unbewusst verkniipft der Horer Musik

mit subjektiv bedeutsamen Erfahrungen und Gefiihlen.
Bewusstes Horen

Empathische Rezeption: Bewusstes Hingeben, einfihlendes Hineinverset-
zen in die gehorte Musik, dabei tendenziell ganzheitliches Erfassen
Strukturelle Rezeption: Mitdenkendes, aus Details Zusammenhange schaf-
fendes Hoéren und Nachvollziehen von Musik.

Subjektorientierte Rezeption: Musik wird primir nicht als Objekt, sondern

als Spiegel zur Selbsterkenntnis und Reflexion der Erfahrungs-, Einstel-
lungs- und Wahrnehmungsstruktur des Horers aufgefasst. "

Etwas anders und noch differenzierter hat Klaus-Ermst Bebne dies fur seine
Untersuchung ,,Zur Psychologie des jugendlichen Musikgeschmacks*
gefasst:

WWenn ich Musik hore ...

Motorisches Horen
... singe oder summe ich oft mit.
... mochte ich mich am liebsten immer bewegen.

Kompensatorisches Horen

... soll sie mich auf andere Gedanken bringen, unangenchme Stimmungen
aus meinem Kopf vertreiben

...fithle ich mich weniger einsam

Sozialisation des Horers und der Situation, in der die Musik gehdrt wird. Die genann-
ten drei Aspekte korrespondieren mitcinander, sie beeinflussen sich gegenseitig. [...]"
Mit diesen Worten verweist das Schulbuch ,,nach Hermann Rauhe® auf die Probleme
einer exakten empirischen Beobachtung von auflen. In: Ulrich Prinz, Albrecht Scheytt
(Hg.): Musik um uns — Sekundarbereich I1. Hannover: Schroedel, 1996, S. 238.

140 Ebenda, S. 239.
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Vegetatives Horen

... kann es sein, dass mir die Musik regelrecht unter die Haut geht.

... kann es sein, dass ich bestimmte kérperliche Wirkungen (Verinderun-
gen des Herzschlags, Kribbeln auf der Haut, Gefiihl im Magen, ...) spiire.
... kann es sein, dass mich der Rhythmus ganz gefangen hilt.

Diffuses Horen

. stort es mich nicht, wo ich gerade bin (im Kaufhaus, bei den Schular-
beiten, ...).
... hére ich gern nur mit einem Ohr zu und mache dabei etwas ganz ande-
res.
... habe ich oft irgendwelche Gedanken, die mit der Musik gar nichts zu
tun haben.

Emotionales Horen

... ,bade” ich gern in den Klingen der Musik.

... hore ich vor allem mit dem Geftihl.

... kann es sein, dass ich meine Gefiihle und Stimmungen in der Musik
wiederfinde.

... achte ich auch darauf, welche Gefiihle durch die Musik ausgedriicke
werden.

... finde ich es gut, wenn man sich der Musik ganz hingeben kann, sich
ganz in sie versenken kann.

Sentimentales Horen

... werde ich an Dinge erinnert, die ich frither erlebt habe.
... kann es sein, dass ich am liebsten weinen mochte.

... triume ich am liebsten.

Assoziatives Horen

... habe ich oft bildhafte Vorstellungen.

... kann es sein, dass ich eine ganze Geschichte zur Musik erfinde, so als
wenn ein Film in mir ablauft.

Distanzierendes Horen

... versuche ich gleich zu erkennen, welche Art von Musik das sein kénnte
(z.B. Folk, Modern Jazz, Barock-Musik, ...).

... finde ich es interessant, die verschiedenen Themen, Melodien und
Rhythmen zu verfolgen.

... versuche ich, den Formaufbau eines Stiickes (Wiederholungen, Verian-
derungen, ...) zu verstchen.

... achte ich darauf, wie der Komponist die Melodien, den Rhythmus oder
die Harmonien gestaltet hat.
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... achte ich auch darauf, ob sich z.B. die Tonart, Dur und Moll oder et-
was anderes andert.

... achte ich darauf, ob die Musiker das Stiick auch wirklich gut spielen.*"*’

Schiilerinnen und Schiler héren in ihrer Freizeit gewohnheitsmilig in
immer groflerem Umfang ,unbewusst™,'"2 d.h., wenn wir im Unterricht
mit Musik bewusst arbeiten wollen, miissen Arbeitsauftrige oder Wahr-
nehmungshilfen (z.B. ein Text- oder Arbeitsblatt) dies initiieren. Wenn wir
so die Schiiler/innen durch Beobachtungs- bzw. gezielte Horauftrige zum
bewussten Héren veranlasst haben, kénnen dabei duBlerst unterschiedliche
Ergebnisqualititen entstehen. Dies erklirt sich u.a. aus den drei unter-
schiedlichen Kategorien des bewussten Horens nach Rauhe. Als Beispiel
konnten folgende Aussagen zu dem Song ,,Frei Sein® (Seltur/Naidoo)!43
nach dem Héren gemacht werden: ,Dem Singer scheint Freiheit echt
wichtig zu sein.* — Hier wird iiberwiegend ,,empathisch® wahrgenommen,
d.h. das , fithlende Hineinversetzen® in den Ausdruck der Musik ermog-
licht die Beobachtung. ,,In der dritten Strophe, als der Singer vom Wert
des Lebens singt, fillt die rhythmische Begleitung weg.“ — Hier wird
wstrukturell” wahrgenommen, d.h. gliedernd (Strophen) und Zusammen-
hinge schaffend (Wort-Ton-Verhiltnis). ,,Wenn ich die Musik so hére,
denke ich an Urlaub, Strand und Meer.” — Hier wird ,assoziativ-
emotional” wahrgenommen, d.h. individuelle Assoziationen von Gefiihlen
und Situationen, die mit U-Musik haufig gezielt angeregt werden sollen,
fiihren zu dieser Aussage. Auf jeden Fall muss immer mit subjektiv variie-
renden Aussagen auf unterschiedlichen Ebenen gerechnet werden, die als
subjektive Wahrnehmung und Assoziation zum Gehérten zunichst zu
akzeptieren sind.

141 Klaus-Ernst Behne: Horertypologien. Zur Psychologie des jugendlichen Musikge-
schmacks. [Walter Giescler, Helmuth Hopf (Hg.): Perspektiven zur Musikpiadagogik
und Musikwissenschaft. Bd. 10.] Regensburg: Gustav Bosse, 1986, S. 127.

142 ,Behne stellt in einer Langzeitstudie zwischen 1991 und 1997 zu musikalischen Hor-
gewohnheiten fest, dass bei den Jugendlichen im Vergleich mit seiner Studie aus den
1980er Jahren das diffuse Horen” — so nennt er das unspezifische Horen von Musik
als Hintergrund fiir andere Titigkeiten — zugenommen hat, wihrend sich das kompen-
satorische und das konzentrierte Horen riicklaufig entwickeln. Zitiert nach: Mechthild
Hagen: Zuhoren fordern. Ein Beitrag zu einem Klima der Achtsamkeit und Anerken-
nung in der Schule. In: EU 2/10: Ganz Ohr! Songs im Ethikunterricht, S. 12.

143 U.a. abgedruckt im Schiilerbuch: Miinnix, Kalcher, Baranowski: Horizonte Praktischer
Philosophie 9/10. Leipzig: Klett, 2002, S. 87.

210



Die Frage im Rahmen meiner Untersuchung ist nun, wie man mit die-
sen Wahrnehmungen als Ergebnis bewussten Horens im Sinne eines ziel-
orientierten Philosophie- und Ethikunterrichts weiterarbeitet. Mehr noch
als beim literarischen Text werden durch Musik unbewusst Emotionen
freigesetzt, die es neben dem Text und seinen Aussagen im Sinne der
hermeneutischen Methode auf dem Marktplatz des sokratischen Philoso-
phierens (2.2) bewusst wahrzunehmen gilt. Wenn Rohbeck von der ,di-
daktischen Aufgabe* spricht, ,die Phinomenologie in elementare Prakti-
ken des Beobachtens und Beschreibens zu transformieren®, dann sieht er
das Ziel darin, ,,den Schiilerinnen und Schiilern zu einem besseren Ver-
stindnis ihrer Lebenswelt und zur Reflexion ihres Alltagsbewusstseins zu
verhelfen.“# Zur Information von Schiilerinnen und Schiilern schligt er
als Zielformulierung der auch im sokratischen Paradigma enthaltenen
Phinomenologie (2.1) vor, ,die Wahrnehmungen, Erlebnisse und Welt-
deutungen in der alltiglichen Lebenspraxis freizulegen. Dabei kommt es
darauf an, das Nicht-Selbstverstandliche oder das Verborgene hinter dem
offen zutage Liegenden bewusst zu machen. Thema der Phinomenologie
sind daher Bewusstseinsinhalte, Stromungen von Gedanken und Gefiih-
len, die sich bei der Wahrnehmung und beim Erleben unwillkirlich ein-
stellen.“!%5 Rohbeck thematisiert hier also eine der von Martens als ele-
mentare Methoden des Denkens im sokratischen Sinne bezeichneten
Denkrichtungen. Zwar stellt Rohbeck selbst ,»,phinomenologische Ubun-
gen®“14 nur fiir Gegenstinde vor, m.E. aber sollte diese Methode oder
Denkrichtung auch auf akustisch-verbale Phinomene Ubertragbar sein.
,»Ein Gegenstand wird zuerst nur von einer Seite wahrgenommen, in der
Zeitenfolge werden dann andere Seiten sichtbar. Was habe ich bisher
wahrgenommen?* Bei einem musikalischen Phianomen, das flichtig im
Zeitverlauf stattfindet, zeigt sich dem ungeiibten Horer beim ersten Ho-
ren immer nur ,eine Seite®. Sie kann verbalisiert werden, dabei kann der
Austausch tiber die von verschiedenen Personen verschieden wahrge-
nommenen ,.einen Seiten® und die normale Verunsicherung beim Reden
tiber ein fliichtiges — also zum Zeitpunkt des Redens nicht mehr akut
wahrnehmbares Phinomen — dazu fithren, dass die Schiilerinnen und
Schiler sich fragen, ,,Was erwarte ich von der folgenden Wahrnehmung?

144 Johannes Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik, S. 82.
145 Ebenda, S. 185.
146 Ebenda, S. 83.



[...] Wenn Erwartungshorizont und Erfahrungshorizont miteinander kon-
frontiert werden, stellen sich prizise Aufgaben der Selbstbeobachtung.*!47
Und an genau diesem Punkt kénnte auch der Umgang mit Musik im Phi-
losophieunterricht ansetzen. Wahrnehmungen wie ,jich habe gemerkt,
dass sich an einer Stelle etwas veridndert hat, konnte aber tiberhaupt nicht
erkennen, was®, ,ich musste unwillkiirlich mit dem Fuf3 mitwippen® oder
»ich habe unwillkiirlich an den Film XY gedacht”, konnten z.B. Schii-
leraussagen sein, die auf die unterschiedlichen Kategorien unbewussten
Hoérens nach Rauhe verweisen. Aber gerade solche denkbaren Schiileriu-
Berungen konnen zum Anlass werden, die eigene Wahrnehmung und
Wahrnehmungsweise der Musik sowie deren Verhiltnis zu dem als litera-
rischen Text auch isoliert bearbeitbaren Liedtext und das Zusammenspiel
in der jeweils eigenen Wahrnehmung zu thematisieren. Was macht die
Musik mit dem Text bzw. den Aussagen des Textes in mir? Stimmen mei-
ne Assoziationen zur Musik mit meinen Gedanken zur Textaussage tiber-
ein? Wie stehe ich zu den Textaussagen mit und ohne Musik? Wenn man
diese Zugangsweise withlt, dann geht man von akut im Unterricht reflek-
tierbaren Erlebniserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler aus, die wie
das selbsterlebte Erfahrungsbeispiel im sokratischen Gesprich reflektier-
bar und untersuchbar werden. Insofern kann gerade das Medium Musik
mit seiner stirkeren und zunichst in der Regel nicht bewusst gemachten
emotionalen Wirkung in Bezug auf ein Thema eine Ebene ansprechen, die
fir einen daran anschlieBenden sokratisch gedachten Diskurs auf eigene
Weise sehr fruchtbar werden kann.

Auch wenn beim Hinsatz des Mediums Musik der Marktplatz (2.2) zu-
nachst als ,,Rummelplatz* mit Kinstlern wahrgenommen werden konnte,
bleibt es im Unterricht der Ficher Philosophie und Ethik doch bei der
Zielrichtung eines Philosophierens auf demselben. Die hermenecutische
Denkmethode kénnte in diesem Sinne auf Liedtexte bezogen die philoso-
phisch zu reflektierenden Frageaspekte extrahieren und einem offentli-
chen Diskurs zur Verfiigung stellen. Die Verankerung in der Erfahrung
(2.1) kann hierbei zum einen so angesetzt werden, dass wie beim literari-
schen Text Konkretionen Anlass zur phinomenologischen Denkmethode
werden konnen. Andererseits kann auch das Erleben des emotionalen
Zugangs zur Musik phinomenologisch beleuchtet werden, wobei dann

147 Ebenda.
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tatsichlich wieder etwas selbst Erlebtes Ausgangspunkt des Philosophie-
rens werden kénnte. Dem Anti-Dogmatismus (2.3) widerspricht das Me-
dium in keiner Weise. Allerdings sollte auch hier der emotional-suggestive
Charakter, die unbewusst beeinflussende Wirkung von Musik im Auge
behalten und der dialektische Umgang mit einer wie auch immer gearteten
Aussage des gehorten Musikstiickes gewihrleistet werden. Das Selbstver-
trauen der Vernunft (2.4) muss auf alle abstrahierenden Folgerungen und
Verallgemeinerungen, die aus dem Anlass des eingesetzten Mediums her-
aus entwickelt werden, bezogen werden, und hierbei ist im Sinne des sok-
ratischen Philosophierens die analytische Denkmethode nach Martens zur
Geltung zu bringen. Einfille zulassen und betrachten (2.5) hat auch in
Bezug auf die hiufig durch Musik ausgelGsten Assoziationen einen hohen
Stellenwert, wobei hier im Sinne der Maieutik natiirlich eine diskursiv ar-
gumentative Priifung den der spekulativen Denkmethode entsprechenden
Einfillen folgen sollte. Dies wiirde wiederum dem Begriindungskonzept
(2.6) entsprechen, das mit Martens’ Auffassung der analytischen Denkme-
thode einhergeht. Und wenn hier wieder am Ende das Gesprichsziel eines
Wahrheitskonsenses in Bezug auf das mit dem Medium bertihrte philoso-
phische Thema (2.7) steht, so kann dabei auch die Gesprichsgemeinschaft
und das ihr zugrunde liegende Menschenbild (2.8) realisierbar erscheinen.

Die Analyse und Interpretation von Songtexten ist dabei sicherlich der am
hiufigsten zum Einsatz kommende Zugriff, wobei hier im Prinzip zu-
nichst nur das zutrifft, was bereits zu literarischen Texten gesagt wurde.
Ich gehe davon aus, dass in vielen Fillen sogar auf das Horen des Songs,
dessen Text im Lehrbuch abgedruckt ist, im Philosophie und Ethikunter-
richt ganz verzichtet werden wird. In anderen Fillen wird zwar das Medi-
um noch im Sinne eines Horbeispiels eingefiihrt, anschlieBend aber nur
iiber die Bearbeitung des in Papierform vorgelegten Textes weiterver-
wandt. Dies erscheint mir allerdings in vielen Fillen als bedauernswerte
Verkiirzung der Potentiale dieses Mediums.

Eine musikalische Analyse hat i.d.R. ihre Grenzen im auf Musik bezogen
fachfremden Kontext, da sie — systematisch betricben — Vorwissen bend-
tigte, welches weder beim Fachlehrer der Philosophie bzw. Ethik noch bei
der Lerngruppe voraussetzbar ist. Auch liegen i.d.R. keine Partituren 0.4.
Hilfsmittel fir die papiergestiitzte Analyse vor, so dass in den meisten
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Fillen nur auf die Techniken der, fachlich ernst genommen, duBerst an-
spruchsvollen Horanalyse zuriickgegriffen werden kénnte. Dennoch gibt
es im Sinne der phinomenologischen Methode die Méglichkeit, iiber die
subjektiven Wirkungen, d.h. ber die Wahrnehmungen der Schiilerinnen
und Schiiler beziiglich der Wirkung einer Musik ins Gesprich zu kom-
men. Dabei wire aus meiner Sicht vor allem das ,,Wort-Ton-1 erbhdltnis in
den Blick zu nehmen, wobei im diskursiven Zusammenhang die beein-
flussende Wirkung — sei es als Verstirkung, Emotionalisierung, Ironisie-
rung 0.A. — der Musik in Bezug auf die Textaussagen und damit eine rati-
onale Reflexion und Bewertung dieser Effekte im Ansatz bearbeitbar
wiirden. In dieser Herangehensweise wiirde so der schon oben ausgefiihr-
ten phinomenologischen Betrachtung im Rahmen des sokratischen Para-
digmas (2.1) ein hoher Stellenwert zugewiesen.

Produktionsorientiertes Arbeiten in Zusammenhang mit Musik ist sicherlich
cin reizvolles Arbeitsfeld. So regt Georg Brunner die Einbindung ,,weiterer
Umgangsweisen [...] wie Reproduktion (eigenes Singen und Musizieren),
Produktion (z.B. Umdichtung von Songs, eigene Songs/Raps gestalten)
und Transformation (Umsetzung in Bild, Bewegung, Sprache)*“1% an. Al-
lerdings scheinen mir solche Vorgehensweisen, wenn sie tatsichlich auf
das Medium Musik abzielen, auf spezielle Konstellationen angewiesen.
Wenn z.B. die Lehrkraft die Ficherkombination mit Musik vertritt oder
privat musikalisch interessiert und aktiv ist oder wenn einzelne Schiilerin-
nen oder Schiilergruppen dies zum Hobby haben und in ihrer Freizeit auf
entsprechendem Gebiet aktiv sind oder wenn sich die Kooperation mit
cinem philosophisch offenen Musikkollegen bzw. einem parallel von vie-
len Schiilerinnen und Schiilern belegten Musikkurs oder einer AG anbie-
tet, dann ist es sicherlich reizvoll, tiber die Textproduktion hinausgehend
z.B. Songs, Liederzyklen oder sogar musikalisch unterstiitzte theatrale
Prisentationsformen mit philosophisch reflektiertem und weiter zu reflek-
tierendem Gehalt zu entwickeln. Dies méchte ich an dieser Stelle aber
nicht weiter vertiefen, da es sich nach meiner Einschitzung nur um ein
Randphidnomen unter speziellen Bedingungen handeln kann, selbst wenn
es dann auch unter sokratischem Blickwinkel sicherlich duf3erst interessan-

148 Georg Brunner: Jugendliche und Musik — Chancen fiir ethisches Lernen. In: EU 2/10:
Ganz Ohr! Songs im Ethikunterricht, S. 10.
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te Effekte — auch auf ein dann wiederum vorstellbares Publikum — erzie-
len lieB3e.'*?

Weiter ausdifferenzierte , Methodische Anregungen zur Arbeit mit
Musik im Ethikunterricht®, wie sie kiirzlich von Mechthild Hagen zusam-
mengestellt wurden, greifen nach meiner Wahrnehmung in phantasievoller
Form unter der Kategorie ,,Zuhoren und Wahrnehmen® sowie ,,Analysie-
ren® vor allem auf die oben angefithrte Anwendung der phinomenologi-
schen Methode zuriick und gehen unter der Kategorie Vertiefen“15 auf
produktionsorientierte Verfahren iiber, die aber zum grofiten Teil nicht
die Musik selbst als zu gestaltendes Medium wihlen. Zusammenfassend
bleibt also aus meiner Sicht vor allem das gemeinsame Erleben und Re-
flekticren textgebundener Musik unter den Anforderungen des sokrati-
schen Paradigmas eine bereichernde Méglichkeit, durch den Einsatz des
Mediums Musik in philosophisch fruchtbare sokratisch motivierte Diskur-
se mit Schiilerinnen und Schiilern einzutreten.

4.5 Das Bild— Methoden des unterrichtlichen Umgangs

Das Bild, sei es als Kunstobjekt, als Fotographie, als Karikatur, Comic
oder Graphik, ist ein Medium, das vor nicht allzu langer Zeit noch sehr
umstritten war, bevor es seinen selbstverstindlichen Platz im Repertoire
der Medien des Philosophieunterrichts gewann. Hierzu soll kurz auf den
Stand der philosophiedidaktischen Diskussion eingegangen werden, um
dann das Medium speziell unter den Anforderungen des sokratischen Pa-
radigmas zu reflektieren. Exemplarisch wird als unterrichtliche Arbeitsme-
thode die Bildanalyse vertiefend betrachtet, da ein Eingehen auf die Viel-
falt der heute angebotenen Verfahrensweisen zum Bild in betrachtender

149 Nur als Randbemerkung sei an dieser Stelle auf den Song ,,Die Philosoffen™ verwie-
sen, der von der deutschsprachigen A-Capella-Gruppe ,,Wise Guys® veroffentlicht
wurde und bei aller humoristischen Herangehensweise philosophischen Sachverstand
reprisentiert. Text und Musik: Tom van Hasselt / enthalten auf der CD: ,\Wise Guys:
ganz weit vorne™ (P) (C) Pavement Records 2001.

150 Mechthild Hagen: Zuhéren férdern. Ein Beitrag zu einem Klima der Achtsamkeit und
Anerkennung in der Schule. In: EU 2/10: Ganz Ohr! Songs im Ethikunterricht, S. 17.
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wie produktiver Weise den Rahmen dieser Arbeit und die Bedeutung des
Mediums tiberschreiten wiirde.

Zum Erscheinen des ,,dtv-Atlas zur Philosophie“!3! kritisierte Gustav
Seibt, ,.er verst6Bt gegen das Bilderverbot, das am Anfang der Philosophie
steht, so sehr sie sich bildlicher Sprache bedienen muss.“ Unter dem Titel
»Arbeit am Schwachsinn. Die neueste Anmafung der Didaktik: Fastfood-
Philosophie in vielen bunten Bildchen“!52 wetterte er heftig dariiber, Phi-
losophie mit bildhafter Darstellung in Verbindung zu bringen. In groBem
MaBe gebiithrt Gabriele Miinnix das Verdienst, dieses Medium stirker ins
Blickfeld der Philosophiedidaktik geriickt zu haben. Zur Legitimation des
Bildereinsatzes im Philosophieunterricht fiihrt sie aus: ,,Im Gegensatz zu
tierischen Existenzformen wird unsere Kultur von Bildern begleitet, und
neuerdings ist mit der Erfindung von Fotografie, Fernsehen und Film eine
Bilderflut in Gang gesetzt, die die Wirklichkeit sogar verstellen kann. |...]
Diese ,neue Bildlichkeit” macht es nétig, Bilder und unser Bilden bewusst
zu reflektieren und ihren Seinscharakter zu erhellen, und dies ist, da es um
Weltsicht geht, auch eine Aufgabe fiir das Philosophieren.15> Damit greift
sie einerseits analog zum platonischen Gedanken auf, dass ,,Bilder aber
zuerst die Schatten®,'5* d.h. die Abbilder der Abbilder der Ideen sind und
insofern im Sinne Platons einer Wahrheitserkenntnis verheienden Ideen-
schau im Wege stchen — mit den Worten Miinnix’ ,,Wirklichkeit sogar
verstellen® — kénnen. Sie sicht Bilder aber vor allem als eigenen Ausdruck,
als eine ,,Sprache®, in der sich ,,Weltsicht* ausdriickt, als »symbolische
Formen des Erfassens von Wirklichkeit®, als ,,performative AuBerungen®,
die somit in ihrer ,Bedeutung® und ihrem ,,Gebrauch* reflektiert werden
miussen und zum ,Medium des Philosophierens*!55 werden kénnen. Ent-

151 Kunzmann, Burkard, Wiedmann: dtv-Atlas zur Philosophie. Tafeln und Texte. Miin-
chen: Deutscher Taschenbuch Verlag, 1991.

152 Gustav Seibt: Arbeit am Schwachsinn. Die neueste Anmafung der Didaktik: Fastfood-
Philosophie in vielen bunten Bildchen. Frankfurter Allgemein Zeitung vom 17. Januar
1992,

153 Gabriele Minnix: Weshalb mit Bildern philosophieren? Versuch einer didaktischen
Begriindung, In. EU 3/98: Philosophieren mit Jugendlichen, S. 28 u. S. 30.

154 Platon: Politeia (509¢/510a) nach: Platon: Simtliche Werke. Band 2, S. 416.

155 Gabriele Minnix: Weshalb mit Bildern philosophieren? Die hier zitierten Stichworte
sind Bestandteil der Abschnittsiiberschriften von S. 28-35.
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sprechend hat sie ihre Schulbuchverdffentlichungen'® immer reich bebil-
dert, und dies keineswegs in einem rein illustrierenden Sinn, sondern in-
dem die Abbildungen immer als tatsichliche Arbeitsmaterialien, als Anlass
zum Philosophieren gedacht sind. Aufgenommen wurde dieser Gedanke
wa. von Stefan Maeger, der ihn von der Kunstdidaktik kommend stirker
methodisch reflektierte. Durch die mittlerweile vorliegende Vielfalt der
dokumentierten Ideen zum Umgang mit Bildern fillt es zunichst schwer,
hier eine eindeutige Linie im Sinne der philosophiedidaktischen Bewer-
tung zu finden. Von daher méchte ich zunichst das aufgreifen, was Mae-
ger zu den ,,Verwendungsmdglichkeiten von Bildern im Philosophie- und
Ethikunterricht*“!57 im Sinne ihrer didaktischen Funktion ausfiihrt. Ausge-
hend von Unterrichtsphasen verweist er auf die darin durch das Bild er-
fillbaren Funktionen.!™ Einen Unterrichtseinstieg durch Bildnutzung
sicht er durch das Bild als Appell/Anklage, als Provokation, als Medium
der Ubertreibung oder generell als Hilfe zur Perzeptbildung ermdglicht.
Fiir eine Problematisierung durch Bildeinsatz kann er sich das Bild als
Meditationsgegenstand oder als Vorlage zur Kommentierung oder Dialo-
gisierung vorstellen. Erarbeitung durch Bildverwendung kann er sich als
Beitrag zum Argumentationsgang sowie im Sinne der Produktionsorientie-
rung vorstellen. Selbst Uberpriifung erreichter Argumentationsstinde
sicht er durch Bildnutzung im Sinne einer Konkretisierung, Kontrastie-
rung, Generalisierung, Modifizierung oder Aktualisierung erméglicht. Sei-
ne Vorstellungen zur Sicherung gehen vor allem in Richtung eines pro-
duktionsorientierten Einsatzes des Mediums, zB. durch Wandzeitung
oder Ausstellungsgestaltung, und in der Phase einer Weiterfithrung des
Themas sicht er den Bildeinsatz zur Uberleitung, zur Anregung eines
Transfers oder zur Variation als Moglichkeit. Bilder kénnen somit neben
dem generellen Motivationscharakter fiir den Diskurs Anstofl und Hilfe-
stellung darstellen. In der aktiven Bildproduktion kénnen emotionale wie

156 Siche hierzu vor allem die Binde: Gariele Miinnix: Wirklich? Erkenntnis und FEthik.
Philosophie fiir Einsteiger. Leipzig, Stuttgart, Disseldorf: Klett, 1996; Gabriele Miin-
nix: Menschlich? Mensch und Ethik. Philosophie fiir Einsteiger. Leipzig, Stuttgart,
Diisseldorf: Klett, 1997; und Gabriele Miinnix: Nirgendwo? Gesellschaft und Ethik.
Philosophie fiir Einsteiger. Leipzig, Stuttgart, Diisseldorf: Klett, 1997.

157 Stefan Maeger: Der Reiz der Bilder. Einsatzméglichkeiten von Bildern im Philosophie-
und Ethikunterricht. In: EU 3/00: Methoden, S. 35-41.

158 Dic folgenden Ausfithrungen entsprechen in gekiirzter Form dem, was Macger in
Form ciner Graphik anbietet. In: Stefan Macger: Der Reiz der Bilder, S. 38.
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rationale Erarbeitungsschritte ausgelést und dokumentiert — entweder im
Prozess oder im Anschluss daran verbalisiert und auf den Begriff gebracht
werden. So wird das Bild, sei es im Diskurs tiber seine Betrachtung oder
im Diskurs iiber seine aktive Gestaltung, dhnlich dem philosophischen
Text zu einem hier bildlich-prisentativ verfassten externen Diskursteil-
nehmer, also Gesprichspartner gemacht. Letztlich kann ein Bild so auf
verschiedenste Weisen als Ausloser, Impulsgeber, kritischer Begleiter oder
Ausdrucksmedium zur Unterstiitzung eines sokratisch gedachten Diskur-
ses eingesetzt werden.

Auf dem Marktplatz des Philosophierens (2.2) werden viele Sprachen
gesprochen, so auch die des Bildes. Auch hier wird wie bei den vorange-
gangenen Medien etwas in prisentativer Form zum Ausdruck gebracht,
was wahrgenommen und in seiner gesehenen Aussage in die 6ffentlich
diskursive Auseinandersetzung tiberfiihrt werden kann. Insofern findet die
hermeneutische Denkmethode im Sinne der Bewusstmachung eigener
Vorverstindnisse in ganz ecigener Ausprigung ecinen weiteren Anwen-
dungsbereich. Verankerung in der Erfahrung (2.1) kann bei diesem Medi-
um wiederum unterschiedlich angesetzt werden: Zum einen im Sinne der
im Bild verarbeiteten oder ausgedriickten Erfahrung, also auf einer Erfah-
rungsebene, die zu der durch das Bild reprisentierten philosophischen
Fragestellung fithren soll, und zum anderen im Sinne der mit dem Bild
aktuell gemachten Seherfahrung und den daraus resultierenden Assoziati-
onen. Wieder sind es diese beiden Ebenen, die sich der phinomenologi-
schen Denkmethode anbieten. Dem Anti-Dogmatismus (2.3) steht das
Bild i.d.R. schon aufgrund seiner relativ offenen Aussage nicht entgegen.
Wenn das Bild aber, wie die zuvor genannten Medien, unbewusst sugges-
tive Wirkungen entfaltet, so ist dies natiirlich durch die dialektische
Denkmethode ins Bewusstsein und auf die Ebene eines rationalen Diskur-
ses zu heben. Dabei sollte dann wieder das Selbstvertrauen der Vernunft
(2.4) in seiner Aktivierung der analytischen Denkmethode zum Tragen
kommen. Die Maieutik (2.5) kann sich sowohl auf die durch das Bild aus-
gelosten Assoziationen wie auch auf die daraus folgerbaren Verallgemei-
nerungen in Bezug auf philosophisch relevante Fragestellungen beziehen
und der spekulativen Denkmethode dabei ein Arbeitsfeld bieten. Das Be-
griindungskonzept (2.6) greift dabei wieder auf der zuletzt genannten E-
bene, da nur im rationalen Diskurs, nicht in der ihn auslésenden prisenta-
tiven Ausdrucksform, dieses Konzept mit seinem Bezug zur analytischen
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Denkmethode zur Geltung kommen kann. Und fiir das Gesprichsziel des
Wahrheitskonsenses (2.7) gilt wie zuvor, dass auch dieses im sokratischen
Sinne nur auf die reflektierten Folgerungen auf philosophisch relevanter
Ebene bezogen werden kann. Auf dieser Ebene sollte sich dann auch die
Gesprichsgemeinschaft (2.8) auf dem zugrunde liegenden Menschenbild
realisieren und fiir die Lerngruppe erlebbar werden.

Bildanalyse ist die aus der Kunstdidaktik kommende Methode, einem
Bild gerecht zu werden. Nun geht es im Philosophieunterricht nicht um
das Kunstwerk an sich, dem es gerecht zu werden gelte, sondern um des-
sen Beitrag zum Diskurs. Damit es dazu aber ausreichend verstanden
wird, hat Stefan Maeger ein Schema fiir den Philosophie- und Ethikunter-
richt entwickelt:

Funf-Schritt-Schema fiir das Bildverstehen im Philosophie- und
Ethikunterricht

A) Erster Eindruck: Welchen Eindruck macht das Bild im ersten Au-
genblick? (Kurznotiz nach ca. 3 Sck.)

B) Inhaltliche Analyse: Gibt es cindeutig identifizierbare Personen,
Handlungen, Gegenstinde? In welchem situativen Bezug stehen sie? Wel-
che Hinweise entnehmen Sie der Mimik und Kérpersprache, welche der
Kleidung und den Attributen? Gibt es Motive, die Thnen aus Kunst
und/oder Literatur schon bekannt sind? Was macht besondere Schwierig-
keiten?

C) Formale Analyse: Gegenstandsform: Gibt es Auffilligkeiten hinsichtlich
der Form, GrofBe, Kontur, Farbe, Stofflichkeit, Korperhaftigkeit der Bild-
gegenstinde? Wie wiirden Sie den Abstraktionsgrad und die Abstraktions-
art bestimmen? Welche formalen Beziehungen der Bildgegenstinde zucin-
ander sind auffillig?

Farbigkeit: 1st das Bild harmonisch, kontrastreich oder monochrom in der
Farbwirkung? Dominieren einzelne Farben durch Qualitit oder Quantitic?
Gibt es auffillige Farben (Quantitit, Qualitit) oder Farbbezichungen
(Wiederholungen, Variationen, Kontraste)?

Licht: Wo liegt die Lichtquelle? Gibt es eine eindeutige Beleuchtungsrich-
tung? Lisst sich die Lichtart niher bestimmen? Gibt es auffillige Licht-
oder Schattenzonen?
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Komposition: Welches Format hat das Bild? Wirkt es cher geschlossen oder
ausschnitthaft? Wo liegt das Hauptgewicht des Bildes? Werden bestimmte
Richtungen betont? Wird mit dem Bildaufbau cher Stabilitit, Labilitit,
Ordnung oder Chaos, Unruhe, Erregung, Verlorenheit, Bedrohung, Ge-
schwindigkeit, Enge, Weite etc. assoziiert?

Ranm: Wirkt das Bild auf Sie cher riumlich oder flichig? Durch welche
Mittel wird Riumlichkeit erreicht? Gibt es Spannungen zwischen raumli-
chen und flichigen Bildelementen? Gibt es sonstige Irritationen der
Raumwirkung?

Zeit: Vermittelt die Darstellung einen Eindruck der Dauer, Geschwindig-
keit, des Momentanen, der Ewigkeit?

Betrachter: Wie ist die Position des Betrachters zu Bildgegenstinden bzw.
zum Bildraum?

D) Metaphorische Analyse: Ist es denkbar, dass Gegenstande oder Gegens-
tandsbeziehungen, Varben, 1Licht, Komposition, Raumlichkeit, Zeitstruktnr oder die
Betrachterbeziehung cine allegorische/symbolische Bedeutungsebene haben?
Haben Gegenstandsform, Farben, Licht, Raum einen besonderen Aus-
druckswert? Welche Beobachtungen sprechen fiir die Existenz einer sol-
chen Ebene metaphorischer Bedeutung?

E) Interpretation: Welche Einzelbeobachtungen verstirken sich gegen-
seitig und ermdglichen cine fundierte Gesamtdeutung? Stimmt das Analy-
scergebnis mit dem notierten ersten Gesamteindruck tberein? Wird er
prizisiert, differenziert, korrigiert etc.? Welche Informationen gibt der
Bildtitel? Wie steht er zur Bildgestaltung (bestitigend, konkretisierend,
kontrastierend, ironisch etc.)? Gibt es Informationen zum Autor, zur Ent-
stechungszeit, zur Stil- oder Motivgeschichte, die das Ergebnis modifizieren
oder bestatigen konnten? Gibt es Beziige zur Zeitgeschichte, Literatur,
Philosophie, Theologie, Psychologie, die fiir dic Bildinterpretation heran-
gezogen werden kénnen? Lassen sich die urspriingliche Bildfunktion und
der Ausstellungsort des Bildes ermittelnz* 15

Ich verstehe dieses Schema so, dass es als Angebot fiir den Philosophie-
bzw. Ethiklehrer gedacht ist und nach Bedarf eingesetzt werden kann, um

159 In: Stefan Maeger: Drei Képfe, vier Ohren, fiinf Sinne. Bildverstehen im Philosophie-
und Ethikunterricht der Klasse 9. In: EU 2/02: Medium Bild, S. 31. In dhnlicher Weise
eingebracht in: Klaus Draken w.a.: Philosophieren 1. Einfithrung in die Philosophie.
Anthropologie. Erkenntnistheorie. Bamberg: Buchner, 2005. Hier schlieBt er den von
Stefan Maeger gestalteten ,,Methodenkurs 5: Das ABC der Bilder®, S. 85-90 ab.
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dem Bild als Diskursteilnehmer Sprache zu verleihen. Dazu missen sicher
nicht immer alle Aspekte beriicksichtigt werden, sondern genau die aus-
gewihlt werden, welche fiir ein den Diskurs anregendes Verstindnis hilf-
reich erscheinen. Insbesondere fillt auf, dass Schritt A, in dem die erste
Wahrnehmung fixiert und somit einer spiteren Betrachtung wieder zu-
ginglich gemacht wird, wichtiger Beitrag zur Klirung der cigenen Vorver-
stindnisse (2.2) sein kann. Man kann diesen Schritt aber auch im Sinne der
spekulativen Methode, d.h. als maieutisch gedachte Anregung zur Her-
vorbringung erster eigener Ideen (2.5) zum Bild verstehen, die nattrlich
noch der spiteren Priifung bediirfen. Die inhaltliche Analyse in Schritt B
entspricht weitestgehend der phinomenologischen Methode im Sinne der
sokratischen Verankerung in der Erfahrung, bzw. im Konkreten (2.1).
Aber auch Schritt C vertieft dies im Sinne der Bildsprache, die es ggf. auch
hermeneutisch zu beachten gilt, um an zentrale Aussagen des externen
Diskursteilnehmers zu gelangen. Schritt D bendétigt nun neben der maieu-
tischen Anregung zur Hervorbringung eigener Einfille (2.5) die Wahr-
nehmungsbereitschaft bezogen auf einen Dialog (2.3) im Sinne des gefor-
derten Anti-Dogmatismus, der getragen durch das Selbstvertrauen der
Vernunft (2.4) und tibergehend in das Begriindungskonzept (2.6) die ana-
Iytische Methode auch in einer speziell auf die Bildsprache bezogenen
Weise einfordert. Ich stelle mir vor, dass Schritt E, der auf eine gemein-
same Interpretation des Bildes hinauslaufen konnte, dann dem Ziel eines
Wahrheitskonsenses (2.7) am nichsten kidme, auch wenn die Anwendung
des Wahrheitsbegriffs auf die Interpretation eines Kunstwerkes generell
als fragwiirdig angesehen werden kann. Natiirlich kann dieser Aspekt wie
auch die sich darin zeigende Gesprichsgemeinschaft (2.8) erst auf der
Sachebene des mit dem Bild beriihrten philosophischen Problems erreicht
werden. Als Beispiel fiir eine Anwendung dieses Schemas sei hier auf den
Bildeinsatz in einem Stationenlernen zur Anthropologie verwiesen, wel-
cher unter Zuhilfenahme des Schemas eigenstindig zu entwickelnde phi-
losophisch relevante Reflexionsprozesse initiieren will.1%

Mittlerweile gibt es keine neuen Schulbicher zur Praktischen Philoso-
phie und Philosophie mehr, die ganz auf das Medium Bild verzichten.

160 Klaus Draken / Beate Obst: Lernen in Stationen: Die Unterscheidung von Affe und
Mensch. Station 1 In: Material Fxtra zu Ethik und Unterricht, EU 2/07: Methoden I11:
Lernen lassen!
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Dabei werden gerade auch fiir jiingere Schiilerinnen und Schiiler zunch-
mend produktionsorientierte Umgehensweisen mit dem Bild angeregt. Die
Vielfalt der Umgehensméglichkeiten wurde aber auch dadurch gesteigert,
dass in der fachdidaktischen Diskussion z.B. Stefan Maeger 15 , alternative
Methoden des Umgangs mit Bildern* %! vorstellte und Marlitt Gress mit Eber-
hard Ritz fir den Hamburger Bildungsserver sogar ,,28 Ideen um Umgang
mit Bildern im Philosophiennterricht'2 sammelten. Diese hier im Einzelnen
vorzustellen, ginge sicherlich zu weit. Generell aber wire bei dem Einsatz
dieser Methodenideen wie bei der vorgestellten Bildanalyse nach Maeger
zu beachten, wie weit sie sich vom genuinen Anliegen des Kunstunter-
richts I6sen und das Bild tatsichlich zum Helfer und Forderer im philoso-
phischen Diskurs werden lassen. In dieser Richtung habe ich selbst iu-
Berst positive Erfahrung mit Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlichs-
ter Altersstufen machen dirfen. Davon hingt dann auch wesentlich ab,
inwieweit sie aus dem Blickwinkel des sokratischen Paradigmas als sinn-
stiftende und hilfreiche Mittel angesehen werden kénnen und somit das
Bild als Medium im Philosophie- und Ethikunterricht beférdern und die
platonisch sokratische Skepsis ihm gegeniiber relativieren bzw. kompen-
sieren helfen.

4.6 Der Film — methodische Uberlegungen zu seinem
Einsatz

Der Filp hat in den letzten Jahren eine regelrechte Konjunktur in der phi-
losophiedidaktischen Debatte erlebt.!$* Das erscheint bei zunehmender
Verfiigbarkeit digitaler Medien plausibel, wird aber wie bei den zuvor be-
trachteten Medien einer niheren Reflexion in Bezug auf das sokratische
Paradigma zu unterziehen sein. Hierzu wird zunichst wieder ein kurzer
Blick auf die aktuelle Entwicklung in der fachdidaktischen Diskussion

161 Stefan Maeger: Drei Képfe, vier Ohren, fiinf Sinne, S. 31.

162 Gefunden unter: http://hamburger-bildungsserver.de/welcome.phtml?unten=/ fae-
cher/philosophie/unterricht/bilddidaktik.htm, letzter Aufruf: 11.07.2010; 12:00 Uhr.

163 Siche hierzu auch: Klaus Draken: Der Film — Philosophiedidaktisch gesehen. In: In-
formation Philosophie, Hg. von Peter Moser. Lérrach: Verlag & Buchhandel Claudia
Moser. Heft 4/05, S. 64-66.
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geworfen. Der Charakter des Films als Medium wie sein Lebensweltbezug
werden genauer zu betrachten und dies im Sinne des Anliegens der vorge-
nommenen Untersuchung unter dem Blickwinkel des sokratischen Para-
digmas zu reflektieren sein. In Bezug auf denkbare unterrichtliche Ar-
beitsmethoden muss das spezifische Anliegen des Philosophie- und E-
thikunterrichts im Blick behalten werden, was sich exemplarisch an der
fachdidaktisch gefithrten Diskussion um die Betrachtung oder Analyse
einzelner Szenen anstelle der Betrachtung ganzer Filme ausfiihren ldsst.

Neben den seit einigen Jahren regelmiBig veroffentlichten Filmogra-
phien fiir den Philosophie- und Ethikunterricht,'®* die auf philosophisch
relevante Ankniipfungspunkte bei unzihligen Filmen hinweisen, gibt es
zunchmend Monographien und etliche Aufsitze!%: die das Medium Film
thematisieren. Ein Ausloser fiir die Begeisterung der Philosophen fiir die-
ses Medium ist sicher im vielbeachteten Spielfilm Matrix!®® zu sehen. Seine
offensichtlichen Anklinge an erkenntnistheoretische Uberlegungen von
Platon bis Descartes machten ihn gewisserweise zu cinem Philosophie-
film. Zwar war er nicht wie die Verfilmung von Sofies Welt'®” direkt auf
die Darstellung von philosophiehistorischen Personen und Positionen
ausgerichtet, aber offensichtliche Parallelen zu Platons Héhlengleichnis
oder Descartes Zweifelsgriinden lieBen ihn als ideale Illustration der ent-
sprechenden Schriften fiir die Schule erscheinen. In gewisser Weise ist
durch den philosophischen Gehalt der genannten Filme eine Parallele zum
philosophischen Text gegeben, dessen sokratisch motivierte Verwendung
bereits reflektiert wurde und woran die Reflexion des Mediums Film in

164 Jorg Peters: Filmographie fur das Fach Praktische Philosophie. In: ZDPE 1/2001, S.
69-73; ZDPE 4/2001, S. 332f.; ZDPE 2/2002, S. 176ff. Derselbe: Filmographie fuir
die Ficher Philosophie — Praktische Philosophie — Ethik — Werte und Normen und L-
E-R. In: ZDPE 2/05, S. 161-168; ZDPE 2/07, S. 137-142; ZDPE 2/10, S. 134-150.

165 Siche hierzu u.a.: Klaus Draken: Die Ritter der Kokosnuss — mit Monty Python
Staatsbegriindung reflektieren. In: PUNW Nr. 46, 2010: Politische Philosophie — in
Zeiten der Globalisierung, S. 173-175.

166 Matrix. (Original: The Matrix, U.S.A. 1998) Regie: Andy Wachowski und Larry Wa-
chowski; Darsteller: Keanu Reeves, Laurence Fishburne, Carrie-Anne Moss u.a. (Deut-
sche Fassung auf DVD / Video: © 1999 Warner Bros. D2A (Z5) 17737).

167 Jostein Gaarders Sofies Welt. Die fantastische Verfilmung des Weltbestsellers. Regie:
Erik Gustavson. © 2000 Constantin Film (auf DVD: VCL Communications © 2004,
Im Vertrieb von Warner Home Video Germany, Hamburg).
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dieser Hinsicht anzukniipfen wire. An sich ist der Film aber ¢in narratives
Medium, das Geschichten erzahlt. Insofern kann man es immer auch wie
den literarischen Text betrachten und die dort reflektierten Beziige zum
sokratischen Paradigma weitestgehend iibertragen. Aber der Film er-
schépft sich nicht in seinem ggf. philosophischen und zumeist narrativen
Charakter, weil er zudem ein bildhaftes Medium ist. Wenn dabei gespro-
chener Text oder Dialog und zugefiigte Bilder in Widerspruch geraten,
werden die Bilder i.d.R. als ,,wahrer wahrgenommen. Das Gezeigte gilt
als evidenter als das gesprochene Wort, weil es den Eindruck héherer
Unmittelbarkeit weckt — auch wenn das im Falle eines Spielfilms vollig
unzutreffend ist. Generell aber gilt fiir den Film als bildhaftes Medium
vieles von dem, was bereits zum Bild ausgefiithrt wurde, auch wenn das
bewegte Bild — genau genommen die Vielfalt der aufeinander folgenden
Bilder — nochmals hohere Intensitit in der emotionalen Wirkung im Sinne
von Spannung, Mitgefithl oder Komik entwickelt. Zum narrativen und
bildhaften Charakter des Films tritt zusitzlich die Musik. Filmmusik ist als
Funktionsmusik in ithrer Wirkung nicht zu unterschiitzen. Sie kann Erwar-
tungen und Gefiihle beim Zuschauer wecken, die weder die Geschichte
noch die gezeigten Bilder motivieren; sie kann Stimmungen erzeugen, die
der Geschichte und den gezeigten Bildern eine Deutung, manchmal sogar
eine vollige Umdeutung, geben oder sie kann einfach verstirkend aus dem
Erzihlten und Gezeigten cin intensives Erlebnis werden lassen. Wenn
man einmal einen Film ohne Ton betrachtet hat, wird einem klar, wie
niichtern und manchmal langweilig eine nur bildhaft gezeigte Geschichte
wirken kann. Wenn man Filmmusik analytisch untersucht, erkennt man,
wie subtil und zumeist unbemerkt sie den Zuschauer in seiner Wahrneh-
mung der Dramaturgie von Geschichte und Bildern zu steuern vermag.
Insofern gilt fiir den Film als Unterrichtsmedium in den Fichern Philoso-
phie und Ethik auch vieles von dem, was zuvor in Bezug auf Musik ausge-
fiihrt wurde, gleichermalen.

Dabei miissen allerdings die Mediengewohnheiten heutiger Jugend be-
achtet werden. Der Film — zumal wenn es ein aktueller ist — trifft die
Wahrnehmungsroutinen unserer Schiilerinnen und Schiiler in den meisten
Fillen deutlich genauer als reine Textmedien. Aus dieser Vertrautheit folgt
zum einen 1.d.R. ein bereitwilliges Sich-Einlassen auf dieses Medium, aber
auch die Gefahr des Riickfalls in oberflichliche und zunichst unreflektier-
te Verhaltensmuster aus der Freizeitwahrnehmung. Insofern muss der
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Unterricht Methoden entwickeln, die Schiilerinnen und Schiiler aus diesen
Wahrnehmung und Reflexion limitierenden Gewohnheiten zu 16sen und
ihnen im Idealfall sogar differenziertere und reflexionsfreundlichere
Wahrnehmungsmuster fiir den Alltag mitzugeben. Die Magie des Kinos,
den Zuschauer gefangen zu nehmen, ihn quasi wie in der platonischen
Hoéhle festzuhalten, muss im Sinne einer Befreiung Gberwunden werden.
Bekanntlich hat Platon diese Illusion negativ bewertet und eine Umwen-
dung des Blicks vom Schein zur Wahrheit der Ideen gefordert™,!*® formu-
lieren entsprechend Jirg #nd Martina Peters zusammen mit Bernd Rolf. Der
Marktplatz als Ort des Philosophierens bedarf in Bezug auf dieses Medi-
um in besonderer Weise der Bewusstmachung eigener Vorverstindnisse
(2.2), weil diese durch das umfassende Wirken des komplexen Mediums
leicht in intuitiv unbewusste Reaktionen umgesetzt werden kénnen. Hier-
zu kann im Fach Philosophie nattirlich auf all die Analysewerkzeuge zu-
riickgegriffen werden, die fir den Film als Medium ficheriibergreifend zur
Verfugung gestellt werden.!® Dies kann in gewisser Weise mit der analyti-
schen Methode im sokratischen Paradigma (2.4/2.6) assoziiert werden,
zumal der Film nur dann in einem rationalen Sinne als dem Ant-
Dogmatismus verpflichtetes Dialogangebot (2.3) wirken kann, wenn sein
Dialogbeitrag diese bewusst ratonale Ebene beim Zuschauer erreicht.
Nur dann kann die Behauptung der o.g. Autoren tberzeugen, ,,dass der
Film in seiner Virtualitit ein geeignetes Medium sein kann, philosophische
Einsichten zu vermitteln. Nur dann kann man ciner positiven Bewertung
ihrer Feststellungen folgen: ,,Jm Unterschied zu anderen Kiinsten, deren
Méglichkeiten, Wirklichkeit darzustellen, durch das ihnen spezifische Me-
dium begrenzt sind, hat der Film als ,synthetische Kunst’, die alle bisher
geschaffenen Kiinste in sich vereinigt, die Fihigkeit zu einer nahezu unbe-
grenzten Darstellung der Wirklichkeit. Stirker als alle anderen Kiinste
vermag er die Illusion ummittelbaren Erlebens zu erwecken, das Darge-
stellte in ,quasi-physischer Realitat’ abzubilden. Er lisst uns an den darge-

168 Jorg Peters, Martina Peters, Bernd Rolf: Philosophie im Film. Bamberg, Buchner,
2006, S. 5.

169 Z.B. in: Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hg.): Film als Gegenstand fach-
ibergreifenden und ficherverbindenden Arbeitens in der gymnasialen Oberstufe. Bei-
trige der Ficher des Aufgabenfeldes I — Deutsch, Kunst, Literatur, Musik — Materia-
lien fiir Unterricht und Lehrerbildung |Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen|.
Bonen: Kettler, 2000,
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stellten Ereignissen teilhaben, als ob es unsere eigenen Erfahrungen wi-
ren. Allein schon durch seine umfassende Ansprache tber Auge und Ohr,
mit Bildern, Sprache und Musik entspricht der Film Anforderungen neue-
rer neurophysiologischer Erkenntnisse tiber Lernprozesse. So behilt ein
Mensch ca. 10% von dem, was er liest, hingegen 50% von dem, was er
hort und sieht. Aber auch die mit der Lebensnihe des Mediums verbun-
dene stirkere Ansprache von Emotionen im Vergleich zu abstrakten Tex-
ten wirkt sich férderlich auf Lernprozesse aus.“!" Das intensiv angespro-
chene episodische Gedichtnis wirkt hier als unterstiitzender Faktor. Der
Neurowissenschaftler Hans-Joachim Markowitsch nennt ,,das episodisch-
autobiographische Gedichtnis das héchststehende und komplexeste®, und
er stellt dartiber hinaus fest, ,,das episodische Gedichtnis ist mit bewuss-
tem Reflektieren verbunden.“!”! Insofern bietet der Film tatsachlich, wenn
nicht vom direkten eigenen Erleben der Schiiler/innen in ihrer Alltagswelt
ausgegangen wird, die intensivste Form des ,,im Konkreten Fuflens® (2.1),
von dem mit der phinomenologischen Methode der Ausgang fiir eine
philosophische Untersuchung im sokratischen Sinne genommen werden
sollte. Dass dabei — genauso wie bei den im Film inbegriffenen und bereits
reflektierten Medien — der maieutische Impetus im Sinne der spekulativen
Methode (2.5) und das Streben auf Wahrheitskonsens (2.7) in einer sich
moglichst intensiv realisierenden Gesprichsgemeinschaft (2.8) in Bezug
auf das bertihrte philosophische Problem zu beachten sind, ist aus sokrati-
scher Perspektive bereits mehrfach ausgefithrt worden.

Methodisch gibt es meines Wissens keine spezifisch fachdidaktisch
ausgearbeitete Vorgehensweise beim Umgang mit dem Film als Medium.
In der Deutsch- und Fremdsprachendidaktik ist Filmanalyse dhnlich der
Bildanalyse im Kunstunterricht fester Bestandteil des Methodenreper-
toires. Allerdings stellt sich die Frage, inwieweit Filmschnitte, Einstellun-
gen und andere Erzihlmittel des Films fiir die Zwecke des Philosophie-
und Ethikunterrichts zu analysieren sind. Nach meiner Wahrnehmung
sind sich die Praktiker weitestgehend einig, dass dies kein Selbstzweck
werden darf, sondern dem Ziel der Verfiigbarmachung bzw. der Schaf-
fung von Distanz zur Erreichung der Moglichkeit einer rationalen Durch-

170 Peters, Peters, Rolf: Philosophie im Film, S. 5f.
171 Hans-Joachim Markowitsch: Dem Gedichtnis auf der Spur. Vom Erinnern und Ver-
gessen. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 2002, S. 88.
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dringung des hinter der Filmsprache liegenden Beitrags zum philosophi-
schen Diskurs dienen muss. Als extremes Beispiel sei an dieser Stelle auf
den im Gewand einer Wissenschaftsreportage auftretenden Dokumentati-
onsfilm ,,Fossilien haben die Evolutionstheorie widerlegt*!”? hingewiesen.
Eine Deutschkollegin sah diesen Film nach erster Betrachtung als geeigne-
tes Material zur Thematisierung von ,,Propaganda® im Deutschunterricht
an. Thre erste Assoziation zum Medium war also explizit nicht auf eine
inhaltlich philosophische Zielsetzung gerichtet. Im Rahmen des Diskurses
um Evolutionstheorie versus Schopfung wurde der Film namlich von
vielen Kolleginnen und Kollegen deshalb fiir den unterrichtlichen Einsatz
abgelehnt, weil seine Wirkmichtigkeit in Bild und Ton fiir jiingere und
leistungsschwiichere Schiilerinnen und Schiiler als so grof3 eingeschitzt
wurde, dass die Befiirchtung bestand, seine inhaltlich manipulative Wir-
kung durch Analyse und rationale Reflexion unterrichtlich nicht mehr
aufheben zu konnen.!” Ich kann diese Bedenken gut nachvollziehen,
wiirde aber bei angemessener Vorentlastung des konkreten Medieneinsat-
zes im Sinne einer vorbereitenden Information und Diskussion tber die
Mediengattung der Wissenschaftsreportage, iiber die Interessen und En-
gagements der Vertreter verschiedener Auffassungen im zu behandelnden
Diskurs und durch die methodische Zerteilung des Seheindrucks in fass-
bare Unterabschnitte Mittel der Gefahreneingrenzung schen. Allerdings
stellt sich dann die berechtigte Frage, ob durch das Medium nicht mehr
Aufmerksamkeit absorbiert wird als durch die dahinter stehende philoso-
phische Frage. Dennoch ist es beim Einsatz des Mediums Film sinnvoll zu
wissen, dass verschiedene Stellen und Verlage Hilfsmaterialien'™ zur Ar-
beit mit ihm anbieten und ggf. auch die personelle Unterstiitzung entspre-

172 Der Dokumentationsfilm liegt dem Buch bei: Harun Yahya: Atlas der Schépfung. Aus
dem Englischen tibersetzt von Ralf Klein. Istanbul / Tiirkei: Global Publishing, 2007 /
2008(4).

173 Siehe hierzu: Klaus Draken: ,,Fossilien haben die Evolutionstheorie widerlegt* — Eine
unterrichtsbezogene Filmkritik. In: PUNW Nr. 45, 2009: Wissenschaftstheorie — Die
Frage nach dem Wahrheitswert wissenschaftlicher Erkenntnis, S. 107-111.

174 Beispielhaft verwiesen sei hier nochmals auf: Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung NRW (Hg.): Film als Gegenstand fachiibergreifenden und ficherverbindenden
Arbeitens in der gymnasialen Oberstufe. Beitrige der Ficher des Aufgabenfeldes 1 —
Deutsch, Kunst, Literatur, Musik — Materialien fiir Unterricht und Lehrerbildung [Leh-
rerfortbildung in Nordrhein-Westfalen]. Bonen: Kettler, 2000; und: Peter Beicken: Wie
interpretiert man einen Film? Fir die Sekundarstufe 11. Stuttgart: Reclam, 2004.
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chend kompetenter Fachkolleginnen und -kollegen aus den oben erwihn-
ten Fichern in der Schule vor Ort genutzt werden kann.,

Stellvertretend fiir den begonnenen fachdidaktischen Diskurs zum
Medium Film soll an dieser Stelle exemplarisch die Entscheidung zur Ana-
lyse einzelner Filmszenen anstelle der Betrachtung des Gesamtfilmes einer
sokratisch motivierten Reflexion unterzogen werden. So hat sich die Filn-
szenenanalyse u.a. deshalb einen hohen Stellenwert erarbeitet, weil Gesamt-
filme aufgrund ihres Umfangs fiir den organisatorischen Rahmen von
Schule zeitokonomisch problematisch erscheinen. Jérg Peters und Bernd
Rolf haben die Vor- und Nachteile explizit abgewogen und kommen zu
dem Schluss, dass ein sinnvoller Kompromiss die Filmszenenbetrachtung
im Unterricht bei Verlagerung des Gesamtfilmes auf Zeiten aul3erhalb des
Unterrichts sein kann.' Die hohe Verfigbarkeit von Filmmedien als
DVD oder in anderen Speicherformaten ist hierbei sicherlich hilfreich.
Entsprechend der bereits angesprochenen Kernstellenanalyse beim genuin
philosophischen Text kann es aber auch hier darum gehen, einen schwer
tiberschaubaren Filmumfang auf eine intensiv bearbeitbare — in der Aus-
sage aber gewissermallen reprisentative bzw. Zugang zum dahinter ste-
henden philosophischen Problem in besonderem Mafle erméglichende —
Passage zu reduzieren. Dieses Vorgehen zeigt wieder deutliche Parallelitit
zu der Anforderung an die Teilnehmer im sokratischen Gesprich, welche
wknappe Beitrage zur Sache (nur einen Aspekt, keine 1 ortrige’)"'” einfordert.
Die Qualitit bzw. Intensitit der Auseinandersetzung sollte nicht mit quan-
titativen Anspriichen in Konflikt gebracht werden und gerade ungeiibtere
philosophische Denker bediirfen auch beim Filmeinsatz der Entlastung.
Bei der konkreten Umsetzung der Analyse von Spielfilmszenen selbst sind
wiederum verschiedene Aspekte zu beachten. Zum einen reicht i.d.R. das
cinmalige Schen einer Szene nicht aus, um alle Schillerinnen und Schiiler
auf einen Wahrnehmungsstand zu bringen. So wird auch der Beispielauf-
nahme im sokratischen Gesprich ein groBer Raum in mehreren Schritten
bis hin zu einer Verschriftlichung der zur philosophischen Untersuchung
relevanten Aspekte eingerdumt. Bei komplizierterem Szenenaufbau muss
entsprechend zusitzlich zum mehrfachen Betrachten hiufig ein Zusatz-

175 Vergleiche hierzu: J6rg Peters, Bernd Rolf: Filme im Philosophieunterricht. In: ZDPE
2/03: Bilddidaktik, S. 157-164.
176 Siche hierzu die ,,Anforderungen an die Teilnchmer™ im Anbang dieser Arbeit, S. 111
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material (z.B. Dialogtransskript'”) eingebracht werden. Wenn zudem die
Filmsprache entscheidend ist, sollten sogar so genannte Storyboards zum
Einsatz kommen, die dem Dialogtext die bildhafte Ebene in Form von so
genannten Screenshots zur Seite stellen. Dies alles darf aber nicht Selbst-
zweck werden, sondern muss auf ein philosophisch motiviertes Erkennt-
nisinteresse zielen.! So kénnen hierfiir ausgewihlte Szenen genutzt wer-
den, um zur Problemer6ffnung und Motivation eines Diskurses beizutra-
gen. An ihrer konkreten Handlung kann ein Problem analysierend erarbei-
tet und somit die Szene wie das selbsterlebte Beispiel als Untersuchungs-
feld philosophischer Kategorien verwendet werden. Manchmal konnen
Filme sogar einen alltagsweltlichen Bezug fiir historische Kontexte be-
giinstigen und dadurch abstrakt gewordene philosophische Ideen anschau-
lich bearbeitbar machen. Im Sinne der phinomenologischen Methode
kénnen sie als Grundlage des Methodenlernens zur Ubung differenzierte-
rer Wahrnehmung und Reflexion dienen. Auch kann bereits erarbeitetes
oder erworbenes philosophisches Wissen an Spielfilmszenen wie an einem
Fallbeispiel nochmals vertiefende Anwendung finden. Dabei bleibt als
wichtige mégliche Funktion des Einsatzes einer Spielfilmszene die Projek-
tionsfliche fiir ansonsten zu personliche, intime und vielleicht in einem
bestimmten Alter nur schwierig thematisierbare Erlebnisebenen. Die ge-
nannten Aspekte verdeutlichen den hohen Stellenwert, den das Medium
Film fiir die Betonung der phinomenologischen Methode (2.1) einneh-
men kann. Allerdings méchte ich diese hier nicht isoliert betrachtet wis-
sen,'” sondern im Sinne meines Untersuchungsanliegens in den Rahmen
des sokratischen Gesamtparadigmas einbinden. Wenn so die erste Wahr-
nehmung einer Szene im Kurs ausgetauscht wird, kann dies ein wichtiger
Schritt zur Klirung der eigenen Vorverstindnisse (2.2) sein. Dabei kénnen
auch im Sinne der spekulativen Methode durch die Szene Anregungen zur

177 Siehe hierzu z.B. den empfohlenen Einsatz eines solchen Transskriptes in: Klaus Dra-
ken: Darwin im Kreuzfeuer. Kann der Ethik- und Philosophieunterricht zwischen Re-
ligion und Wissenschaft vermitteln? In: ZDPE 2/09: Darwin, S. 125ff.

178 Die folgenden Gedanken sind konkret auf den Einsatz des Spielfilms ,Sleepers™ bezo-
gen bereits ausgefiihrt worden in: Klaus Draken: Der Spielfilm ,Sleepers™ im Philoso-
phieunterricht. Zur didaktischen Begriindbarkeit eines Spielfilmeinsatzes in der 12. In:
EU 1/04: Populire Medien, S. 43-46.

179 Dies wird z.B. von Peters/Peters/Rolf in ihren didaktischen Hinweisen zum Umgang
mit dem Film im Philosophieunterricht vorgenommen (Peters/ Peters/Rolf: Philoso-
phie im Film, 8. 6).
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Hervorbringung eigener Ideen (2.5) zum anstehenden philosophischen
Problem angeregt werden, die natiirlich noch der spiteren Priifung bediir-
fen. Unterschiedliche Wahrnehmungen in Bezug auf eine gesehene Szene
kénnen Dialogbereitschaft (2.3) im Sinne des geforderten Anti-
Dogmatismus fordern, die getragen durch das Selbstvertrauen der Ver-
nunft (2.4) und iibergehend in das Begriindungskonzept (2.6) die analyti-
sche Methode sowohl in Bezug auf die Betrachtung der gesehenen Szene
als auch auf das davon berihrte philosophische Problem unterstiitzen
konnen. Das Ziel eines Wahrheitskonsenses (2.7) wie auch die sich im
Streben danach zeigende Gesprichsgemeinschaft (2.8) sche ich allerdings
starker auf der Sachebene des hinter der Szene liegenden philosophischen
Themas als auf der Ebene einer Szeneninterpretation zu realisieren, um im
Gegensatz moglicher Schwerpunktsetzungen in den Fachern Deutsch, den
kinstlerischen Fichern bzw. den Fremdsprachen den Charakter des Films
als Medium und nicht Gegenstand des Philosophie- bzw. Ethikunterrichts
transparent zu halten.

Produktionsorientiert gewendet bieten sich in Zielrichtung auf das
Medium Film Photostorys, Storyboards und selbstgedrehte Videos als
Moglichkeiten theatral-prisentativer Verfahren an, wie sie im Kontext der
Arbeit mit dem genuin philosophischen Text nach Gefert ausgefiihrt wur-
den. Insofern gilt an dieser Stelle Ahnliches, wie bereits zum theatralen
Philosophieren reflektiert wurde. Wichtig wire mir lediglich, dass nicht
zwingend ein genuin philosophischer Text, sondern auch jedes andere
Medium sowie die eigene Erfahrungswelt zum Ausgangspunkt solcher
Projekte mit Bezug auf das produktionsorientiert gewendete Medium Film
genommen werden kann. Zusammenfassend ldsst sich tiberhaupt zum
Film feststellen, dass er als synthetisches Medium unter Einbezichung von
gezeigten Gesprichen, gesprochenem oder gezeigtem philosophischem
Text, erzihlten Geschichten, gespielter Musik und gezeigten Bildern in
seiner Reflexion auf vieles riickverweisen muss, was zu den vorausgegan-
genen Medien bereits reflektiert wurde. Dennoch ergibt das Zusammen-
spiel des zuvor Betrachteten immer auch neue Qualititen, die ihn im
durchgefiihrten Abgleich mit dem sokratischen Paradigma fiir einen dis-
kursorientierten Philosophie- und Ethikunterricht bei leicht zu beobach-
tendem hohem Motivationseffekt als durchaus gewinnbringend einsetzbar
erscheinen lassen.
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4.7 Der Musikvideoclip und sein Einsatz in philosophi-
scher Absicht

Der Musikvideoclip ist seiner Struktur nach sicher nichts anderes als ein
extrem kurzer Film, der allerdings besonderen GesetzmiBigkeiten in Pro-
duktion und Rezeption folgt und in diesen seinen Besonderheiten in letz-
ter Zeit eine spiirbare Beachtung in der Philosophiedidaktik gefunden hat.
Insofern hat auch die Betrachtung aus sokratischer Perspektive diese Be-
sonderheiten zu beachten.

Dabei geht es in erster Linie um die so genannten ,,Konzeptvideos®.
Rolf Sistermann beschreibt hierzu: ,,Diese bieten suggestive Bilder zu den
Songs. Manche (,,Narratives®) bringen ganze Bildgeschichten und Kurz-
dramen aus dem Alltag. Kaum geeignet fiir den Philosophieunterricht ist
dagegen der weitaus groBere Teil der Clips, die man als Performancevide-
os bezeichnet. Sie zeigen nur die Performance der jeweiligen Gruppe als
Konzertmitschnitt oder im Studio, garniert mit endlosen Tanzszenen.“!%
Ich méchte aus meiner mittlerweile gemachten Rezeptions- und Unter-
richtserfahrung heraus allerdings einschrinkend anmerken, dass durch
flieBende Grenzen bzw. auch Mischformen zwischen Konzept- und Per-
formancevideos im Einzelfall zu schauen ist, worin unterrichtlich nutzba-
res Potential enthalten ist. Im Prinzip umfasst also der Musikvideoclip in
der Form des Konzeptvideos bzw. in diese Form beinhaltenden Misch-
formen als ,,synthetische Kunst® wie der Film alle anderen Medienformen.
Insofern gelten fiir ihn die zum Film reflektierten Methodenaspekte seiner
Behandlung zunichst in Zhnlicher Weise. Aber auch hier miissen die Me-
diengewohnheiten unserer Schiilerinnen und Schiiller beachtet werden,
damit nicht unbewusste Wahrnehmungsroutinen oberflichliche und unre-
flekderte Verhaltensmuster der Freizeitwahrnehmung aktivieren. Sister-
mann fihrt hierzu aus: ,Musikvideos sind zwar nicht von Jugendlichen
gemacht. Die professionellen Produzenten, die damit den Verkauf der
entsprechenden CD fordern wollen, spiiren es aber unmittelbar an den
Verkaufszahlen, ob sie mit dem angesprochenen Lebensgefiihl ankommen
oder daneben liegen. Musikvideos sind also Medien, die wie keine anderen

180 Rolf Sistermann: Audiovisuelle Gedankenexperimente. Musikvideos als neue Medien
im Philosophie- und Ethikunterricht: Ein Beispiel aus Klasse 9. In: EU 1/04: Lebens-
kunst, S. 31f.
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die heutige Jugendkultur prigen.“!! Insofern mussen auch beim Musikvi-
deoclip Methoden entwickelt werden, differenziertere, Distanz schaffende
und Reflexion erméglichende Wahrnehmungsmuster im Sinne der Be-
wusstmachung eigener Vorverstindnisse unter Nutzung der hermeneuti-
schen Denkmethode (2.2) zu aktivieren. Auch wenn die differenzierte
Beschreibung der cigenen Wahrnehmung im Sinne der phinomenologi-
schen Methode (2.1) bei den bunten und schnellen Bildfolgen eines typi-
schen Musikvideoclips nicht immer an alltagsweltliche Erfahrungen direkt
anzukniipfen scheint, wire auch hier eine sinnvolle Schwerpunktsetzung
moglich. Dies erscheint umso wichtiger, als das Tempo durchschnittlicher
Clips das durchschnittliche Denktempo — zumal des schriftgewohnten
Philosophielehrers — bei weitem {iberschreitet und somit ein bewusst
wahrzunehmendes Dialogangebot (2.3) zunichst erst verfiigbar gemacht
werden muss. Dabei kann in gewisser Weise mit der analytischen Methode
des sokratischen Paradigmas (2.4/2.6) gearbeitet werden, auch wenn ggf.
der Film- und Musiksprache des Clips entsprechende Analyseinstrumente
hinzugenommen werden miissen. Dabei sollte die maieutische Grundhal-
tung im Sinne der spekulativen Methode (2.5), das Anstreben eines Wahr-
heitskonsenses (2.7) sowie die Verwirklichung einer sich méglichst inten-
siv realisierenden Gesprichsgemeinschaft (2.8) in Bezug auf das beriihrte
philosophische Problem nie aus dem Blick verloren werden.

Den Lehrer besticht der Musikvideoclip organisatorisch allein schon
durch seine handliche Linge, die keinerlei Probleme fiir den Unterrichts-
rhythmus im normalen Schulbetrieb darstellt. Auf den ersten Blick scheint
die Musik an erster Stelle zu stehen, denn zu deren Verkaufsforderung
wurde er erfunden, und er wird bis heute i.d.R. im Nachhinein zu ihr ge-
schaffen. Noch stirker auf seine Machart aber wirkt sich die auf wenige
Minuten gebtindelte Dauer aus, in der mit hoher Intensitit und schnells-
ten Schnitten alles zu Erzihlende untergebracht werden muss. Die so ent-
stechende Wirkung kann den ungetibten Betrachter meiner Generation
nahezu erschlagen. Getibte Betrachter, z.B. unter den Schiilerinnen und
Schiilern konnen aber auch in dieser Intensitit und Geschwindigkeit er-
staunlich viel und differenziert wahrnehmen, wie die Unterrichtserfahrung
mit dem Medium zeigt. Methodisch bietet der Musikvideoclip im unter-

181 Ebenda, S.31.
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richtlichen Einsatz interessante Méglichkeiten, jede der in ihm enthaltenen
medialen Ebenen hervorzuheben oder zu vernachlissigen. So kann man
z.B. einen Clip ohne oder mit Ton betrachten, d.h. allein auf das Bildme-
dium setzen oder die zumeist emotional suggestiv wirksame Musikebene
mitnutzen. Rolf Sistermann hat dies eindrucksvoll an dem Clip zu ,,Nimm
mich mit“ von Marius Miiller-Westernhagen demonstriert, bei dem die
Bilder in wenigen Minuten die kérperliche Entwicklung eines Menschen
von der Geburt bis zum Verfall nach seinem Tod prisentieren.'s? Diese
Bilder allein kénnen als Wahrnehmungserfahrung (2.1) umfangreiche Ge-
danken (2.5) und Reflexionen (2.4/2.6) zum Themenkreis Tod und Sterb-
lichkeit auslésen, die durch den textbetonten deutschsprachigen Song eher
behindert wiirden. Sistermann hat am Beispiel dieses Clips den Ubergang
in eine produktionsorientierte Verfahrensweise angeregt, indem er seine
Schiilerinnen und Schiiler selbst zu den Bildern passende Texte verfassen
lieB.183 Solche Schiilerprodukte in textlicher Form konnten dann wieder
Ausgangspunkt fiir einen weiterzufithrenden Diskurs unter Beachtung der
Gesamtheit des sokratischen Paradigmas werden. — Sistermanns Erfah-
rung nach entstand beim spiteren Horen des Originaltextes iibrigens oft
eine Art Enttiuschung tber dessen thematischen Gehalt. — Man kann
auch den durch die Bilder und Musik suggerierten Inhalt des Clips bespre-
chen und dabei — insbesondere bei fremdsprachlichen Texten — den Song-
text unbeachtet lassen, zumal die Bildgewalt und die emotional wirksame
Klanggewalt des Mediums die Textgewalt hiufig deutlich tbertrifft. In
meiner Erfahrung als damals naiver Musiklehrer war ich mehrfach irritiert,
wenn Schiiler/innen auf meine Frage nach dem Textinhalt eines Songs
Geschichten erzihlten, die ich nicht im Entferntesten nachvollzichen
konnte. Erst spiter wurde mir bewusst, dass diese Erzihlungen allein aus
den (von mir damals nicht wahrgenommenen) Bilderwelten eines Clips

182 Eine reprisentative Bildauswahl sowie der Text zu dem Clip finden sich in: Rolf
Sistermann (Hg.): weiterdenken. Ethik/Praktische Philosophie Band B ab Jahrgangs-
stufe 8. Braunschweig: Schroedel 2009, S. 192.

183 Hier wie im Folgenden wird auf Anregungen von Rolf Sistermann zurickgegriffen, die
er u.a. in seinen Workshops auf den Tagungen ,,Methodenvielfalt im Philosophieunter-
richt des Fachverbandes Philosophie NRW am 14./15. Juni 2005, am 13. Juni 2006
und am 5. Juni 2007 im Kardinal-Schulte-Haus, Bensberg gegeben hat. Der zugehorige
Reader wurde veroffentlicht unter: Rolf Sistermann: Visuelle Gedankenexperimente —
Musikvideos als neue Medien. In: PUNW Nr. 43, 2007. Thema: 10 Jahre ,,Praktische
Philosophie® — Methodenvielfalt im Unterricht, S. 50-64.
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stammten, die ich bei rein akustischer Wahrnehmung des Songs weder
kannte noch unmittelbar mit seinem Textgehalt in Verbindung bringen
konnte. So war zuletzt auch ein Kurs von mir dullerst tiberrascht, als zum
Thema Liebe und Partnerschaft der Musikvideoclip zu dem Lied ,,Unzer-
trennlich® von der Gruppe ,,Revolverheld® gezeigt wurde. Zwar wurden
die stark alltagsweltlich gewihlten Illustrationen von Freundschaft und
Nihe zunichst ganz im Sinne der im Kurs tiberwiegenden rein akusti-
schen Rezeption des Liedes aufgenommen, aber eine vom Lied selbst her
nicht antizipierbare Wendung des Geschehens zu einer homosexuellen
Begegnung von zwei Jungen wurde von einigen Midchen mit Applaus,
von anderen Kursteilnehmerinnen und vor allem Kursteilnehmern aber
mit groBter Irritation aufgenommen. Das muss man aber nicht als Defizit
sehen, da bei manchen Clips der zur philosophischen Reflexion nutzbare
Gehalt der Bilder z.B. deutlich héher als der des Textes sein kann. Dabei
kann die emotionale Wirkung der Musik die Bilderwirkung enorm verstir-
ken, wie es z.B. bei dem Clip zu ,,Do the Evolution® der Gruppe ,,Pearl
Jam*1#% der Fall ist. Wenn in diesem Fall die konkreten Textaussagen nicht
analytisch behandelt werden, muss fiir den sokratisch gedachten Diskurs
iber das dahinter stehende philosophisch-anthropologische bzw. auch
ethische Problem kein einschrinkender Verlust entstehen. Man kann aber
auch bei lohnendem Gehalt Text und Bilder auf Widerspriiche oder Uber-
einstimmungen hin untersuchen. Am Beispiel eines Clips zu dem Song
»Nobody’s Home* von Avril Lavigne!®? kann man die effektvolle Gegen-
tiberstellung einer Bildeinstellung vom Anfang mit einer vom Schluss in
Bezug auf positive wie negative Implikationen des Freiheitsbegriffs nut-
zen. Wenn man diese Bilder einsetzt, bleibt zunichst die Entscheidung
offen, ob man iiberhaupt dem Gesamtverlauf der bewegten Bilder oder
gar noch seinem textlichen Verlauf folgt. Es kann im Philosophie- und
Ethikunterricht nicht darum gehen, dem Anspruch des Kunstwerks Mu-
sikvideoclip geniigen zu wollen, sondern die darin enthaltenen philosophi-
schen Potentiale zu finden und im Sinne der Aspekte des sokratischen
Paradigmas wirksam werden zu lassen.

Wenn Rolf Sistermann in diesem Zusammenhang von ,visuellen Ge-
dankenexperimenten® spricht, dann schitzt er ihr didaktisches Potential

184 Siehe hierzu wie zu dem folgenden Beispiel: Rolf Sistermann: Visuelle Gedankenexpe-
rimente — Musikvideos als neue Medien, S. 55fFf.

185 Ebenda, S. 51ff.
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hoch ein. , Gedankenexperimente sollen den Philosophieunterricht an-
schaulicher machen, sollen den Aufstieg zu den kahlen Hohen der abs-
trakten Gedanken leichter machen. Die dicht gepackten 4 bis 5 Minuten
guter Clips konnen ideale audiovisuelle Gedankenexperimente sein, durch
die der Méglichkeitssinn angesprochen wird. Ahnlich wie bei der Kurzge-
schichte bleibt vieles offen.“15¢ Hier werden zwei Aspekte angesprochen,
die auch fiir das sokratische Philosophieren entscheidende Bedeutung
haben: Zum einen wie beim Film die Méglichkeit, durch Anschaulichkeit
im Konkreten fuBen zu kénnen (2.1) und so das behutsame Besteigen der
kahlen Héhen der Abstraktion® im Sinne einer Anwendung der analyti-
schen Methode (2.4/2.6) in der Diskursgemeinschaft (2.8) gemeinsam
motivierter vollziechen zu kénnen. Zum anderen wird der Anti-
Dogmatismus (2.3) durch die Offenheit vieler Fragen geférdert und ladt
zur maieutisch motivierten Produktion eigener Einfille (2.5) ein, die in
einem Diskurs tiber verbalisierten Austausch und rational gefiihrte Unter-
suchungen auf einen Konsens (2.7) hin streben kénnen. Wenn Sistermann
seinen Schiilerinnen und Schiilern dariiber hinaus Fragen anbietet, ,,die
eher an den Wirkungen* eines Clips orientiert sind, dann haben wir insbe-
sondere eine gute Voraussetzung zur Ubung der phinomenologischen
Methode (2.1). ,,Welche Bilder fallen mir als erste ein, wenn ich mich an
den Video-Clip zu erinnern versuche?** oder ,,\Welche Aussagen des Vi-
deo-Clip haben mich beschiiftigt?“!%” sind Beispiele fiir solche Fragen, die
der Lerngruppe Raum geben, ihre Fragehaltung aus dem individuellen
Vorwissen (2.2) heraus gemeinschaftlich zu konstruieren, um auf diesem
Wege in eine im besten Sinne sokratisch geprigte rationale Untersuchung
einzusteigen. In diesem Sinne ist der Sonderfall Musikvideoclip als Kurz-
film mit spezieller Dynamik ein nahe am Schiilererleben — oder zumindest
Schiilerlebensgefiihl — orientiertes Medium, was sicherlich in seinem un-
terrichtlichen Einsatz philosophisch gewendet werden muss, dann aber
gutes Potential fiir im Sinne des sokratischen Paradigmas wiinschenswerte
Prozesse im Philosophie- und Ethikunterricht bietet.

186 Rolf Sistermann: Audiovisuelle Gedankenexperimente, S. 32.
187 Ebenda, S. 32.
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4.8 Das Internetim methodischen Blick des sokratischen
Paradigmas

Das Internet in seiner zunchmend selbstverstindlichen privaten Verfiigbar-
keit fiir einen groBBen Teil unserer Schiilerinnen und Schiiler sollte von der
Philosophiedidaktik mittlerweile ebenso selbstverstindlich wahrgenom-
men, reflektiert und in der schulischen Praxis kritisch genutzt werden.
Aber was ist das Spezifische an diesem Medium? Wenn heute die Verfiig-
barkeit von PC und Internetzugang im Klassenraum gefordert wird, so
wird dadurch zunichst einmal die Verfiigbarkeit und eine Zugriffsmog-
lichkeit auf alle zuvor genannten Medien erreicht:

Der philosophische Text, gerade wenn es sich um iltere Autoren bzw.
iltere Ubersetzungen handelt, zu denen es keine rechtlich fixierten finan-
ziellen Anspriiche der Urheber mehr gibt, kann auf diversen Seiten in
groBem Umfang abgerufen werden.'® Aber auch manch zeitgenéssisch
aktiver Philosoph stellt seine Uberlegungen selbst ein oder bekommt seine
Uberlegungen von Vortragsveranstaltern oder sonstigen Interessierten ins
Netz gestellt.

Der literarische Text ist auf gleiche Weise priasent und in allen denkba-
ren zeitlichen und qualitativen Abstufungen auffindbar. Natirlich auch
hier unter dem rechtlichen Vorbehalt, dass Urheberrechte nicht jedes
Werk zulassen diirften. Allerdings beginnt schon in diesem Bereich das
Phinomen, dass Urheberrechte im ,,world wide web* nur schwer sichet-
bar sind.

Musik ist ebenfalls omniprisent und gerade die Musikindustrie ist es,
die die illegale Nutzung des Internets beklagt. So kénnen viele Jugendliche
heute unter Missachtung jeglicher Urheberrechte fast jedes Musikstiick im
Netz aufspiliren und herunterladen — teils allerdings mit dem evidenten
Risiko straf- und privatrechtlicher Verfolgung. Mittlerweile ist aber auch
der legale Download ausgeweitet und komfortabel nutzbar gemacht wor-
den. Rechtlich unbedenklich ist auch die Verfiigbarkeit jeglicher Musiktex-
te, die man frither bei Interesse in miithevoller Kleinarbeit transkribieren
musste.

188 Beispielhaft genannt seien hier: http:/ /www.zeno.org/Philosophie,
http:/ /www.textlog.de/ oder http:/ /gutenberg.spiegel.de/index.php?id=6.
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Fiir das Bild gibt es in den Suchmaschinen seit lingerem spezielle
Suchfilter, so dass man sich zu thematischen Suchbegriffen nur bildliche
Darstellungen zeigen lassen kann. Dies ist eine sehr komfortable Méglich-
keit, wenn man Illustrierendes oder auch Anregendes zu bestimmten
Themengebieten sucht — allerdings auch hier i.d.R. unter Absehen von
urheberrechtlichen Anspriichen.

Ahnliches gilt fiir den Film. Die entsprechend im Kino gezeigten
Warnhinweise sind ein deutliches Indiz fur die 6konomische Bedeutung
der Raubkopie, die sogar aktuell im Kino anlaufende Spielfilme fiir Inter-
netroutiniers augenblicklich verfiigbar erscheinen lisst.

Beim Musikvideoclip spielen Einrichtungen wie ,,youtube* eine grof3e
Rolle. Hier kann man in technisch begrenzter Qualitit fast alles aufspiiren,
was Fans hat.

In dieser Hinsicht erscheint das Internet als zwar teilweise rechtlich
bedenkliches aber dullerst effektives Meta-Medium, um auf die zuvor ge-
nannten Medien zugreifen zu konnen. In diesem Sinne ergibt sich so noch
kein neuer Bedarf einer Reflexion aus sokratischer Perspektive.

Aber es gibt auch cine andere Seite des Internets, die Beachtung ver-
dient, denn Mandy Schiitze stellt zu Recht fest, ,,die Schiiler wachsen mit
dem ,Mitmachnetz’ auf: Sie chatten Gber ICQ, finden die Abiturienten der
Nachbarschule im SchiilerVZ oder StudiVZ, sie streiten Uber Formulie-
rungen in Wikipedia-Artikeln. Diese Liste lieBe sich beliebig erweitern,
denn so vielfiltg die Kommunikationswege in der echten Welt sind, so
breit spiegeln sie sich auch im Internet wieder. Auch fiir den Unterricht
ergeben sich interessante Potentiale.!%? Die Folge dieser Erscheinung ist
zum einen, dass methodisch Moglichkeiten zur Aktivierung gegeben sind,
deren philosophiedidaktischer Nutzen noch zu diskutieren sein wird. Zum
anderen aber spiegelt sich diese Mitmachmdoglichkeit auch in der unwig-
baren Qualitit von Internetbeitrigen wieder. Eine der wichtigsten und
anspruchsvollsten Kompetenzen bei der Nutzung des Internets liegt
wahrscheinlich in der Einschitzung gefundener Informationen beziiglich
ihrer Fundiertheit, ihrer Interessenlage und damit letztlich ihrer Verliss-
lichkeit — und das bei nahezu unbegrenzter Informationsfiille. So habe ich
z.B. bei der Recherche iiber die Auseinandersetzungen um Evolution und

189 Mandy Schiitze: Ethikunterricht im Web 2.0. Wikis und Weblogs optimal eingesetzt.
In: ZDPE 2/08: Mediennutzung, S. 125.
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Schopfungslehre bei Google — der meistgenutzten Suchmaschine im Netz
— genau diese beiden Schlisselbegriffe eingegeben. Durch die vorange-
gangene Beschiftigung mit der Kontroverse und den an ihr im deutsch-
sprachigen Raum Beteiligten'”” konnte ich die gefundenen Beitrdge ihrer
Herkunft nach schnell zuordnen und feststellen, dass nur ein Beitrag der
Verweisliste auf der ersten Seite gefunden werden konnte, der sich um
eine halbwegs sachlich-neutrale Darstellung des Konfliktes bemiihte. Alle
anderen Seiten, egal wie sachlich, wissenschaftlich oder mit scheinbarem
Anspruch auf Uberblickswissen sie auftraten, waren bei genauerem Hin-
sehen als duflerst einseitige, interessengeleitete, oftmals verfilschend dar-
stellende und zT. mit offensichtlich falschen Tatsachenbehauptungen
operierende Seiten — tendenziell von beiden Konfliktparteien der Kontro-
verse her. Wenn nun eine Schiilerin oder ein Schiiler ohne Vorwissen tiber
Sachproblematik und dieses Medium in eine erste Informationssuche ein-
steigt, wenn zudem Zeitdruck oder begrenztes Engagement die Betrach-
tung einer groBeren Anzahl von Quellen verhindert und die allgemeine
Kompetenz des Umgangs mit Textquellen die Lektiire bestimmter (fach-
wissenschaftlicher) Beitrige erschwert, ist der verbleibende Eindruck am
Ende sehr zufillig. Und hier setzt wieder der Anspruch sokratischen Phi-
losophierens an, die so auffindbaren Aulerungen als Gesprichspartner zu
befragen und kritisch zu hinterfragen. Natiirlich muss man als Philosoph
aufpassen, weil schnell die Grenzen des sokratisch Bearbeitbaren!! tiber-
schritten werden und Sachinformationen verschiedenster Fachbereiche
notwendig werden kénnen. Aber die sokratische Grundhaltung eines An-
ti-Dogmatismus (2.3), die auf Klirung eigener Vorverstindnisse (2.2) und
nach Moglichkeit mit einem Abgleich der eigenen Erfahrung und Wahr-

190 Siehe hierzu: Klaus Draken: |, Fossilien haben die Evolutionstheorie widerlegt” — eine
unterrichtsbezogene Filmkritik™ (S. 107-111) und ,,Der Konstruktivismus als erkennt-
nistheoretische Vermittlung im Streit zwischen Wissenschaft und Religion.* (S. 120-
124) in: PUNW Nr. 45, 2009 sowie: ,,Darwin im Kreuzfeuer. Kann der Ethik- und
Philosophieunterricht zwischen Religion und Wissenschaft vermitteln?* in: ZDPE
2/09: Darwin, S. 124-132; weiterhin: ,,’Kampf der Kulturen” oder "Kampf um die Auf-
klirung’. Ein Praxisbericht von der Verhinderung des Kulturkampfes im Klassenzim-
mer.** In: PUNW Nr. 41, 2006: Interkulturelle Philosophie, S.60-66.

191 Siehe hierzu: Dieter Krohn, Nora Walter: Sokratische Gespriche der Philosophisch-
Politischen Akademie seit 1966 — eine Dokumentation. In: Knappe/Krohn/Walter
(Hrsg.): Vernunftbegriff und Menschenbild bei Leonard Nelson. Frankfurt/M.: dipa-
Verlag, 1996, S. 135-148.
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nehmung (2.1) verbunden sein sollte, die fulend auf dem Selbstvertrauen
der Vernunft (2.4) unter Einbindung eigener Einfille (2.5) dem Begriin-
dungskonzept (2.6) im Sinne der analytischen Denkmethode folgen sollte,
kann auch im Ausgang von den im Internet als Metamedium verfiigbar
gemachten Medien das Gesprichsziel eines Wahrheitskonsenses (2.7) ver-
folgen und dabei die beschriebene Qualitit einer Gesprichsgemeinschaft
(2.8) erlebbar werden lassen.

Mit dieser Feststellung zum Medium Internet sind nun vielfiltige Me-
dien aus dem Blickwinkel des sokratischen Paradigmas beleuchtet worden.
Als ein durchgingiges Bild stellt sich dabei heraus, dass cinerseits die Me-
dien selbst durchaus Qualititen bieten, die den sokratisch gedachten Un-
terricht unterstiitzen und beférdern kénnen und deswegen auch genutzt
werden sollten. Immer aber stellt sich auch heraus, dass das einzelne Me-
dium diese Qualitit entsprechend dem sokratischen Paradigma nicht von
sich aus entfalten kann oder muss, geschweige denn dessen Entfaltung ga-
rantiert. Nur der bewusst auf philosophiedidaktisch zu begriindende Prin-
zipien hin ausgerichtete Einsatz und eine darauthin gewihlte Methodik
kann dies gewihrleisten.

4.9 Das selbststindige Handeln — Medienvielfalt in Me-
thoden der Handlungsorientierung

Das selbststindige Handeln zeigt sich sowohl als Zielperspektive des pla-
tonischen Sokrates, der seinen Gesprichspartnern das eigene kritische
Selbstdenken nahe bringen wollte, als auch im Rahmen eines modernen
Lernbegriffs, der die konstruierende Eigentitigkeit des Lerners betont.
Dieser Zielperspektive zugeordnet sollen nach der Betrachtung von Ar-
beitsmethoden, die auf der Grundlage des Einsatzes unterschiedlicher
Medien systematisiert waren, nun auch exemplarisch einige Unterrichts-
methoden betrachtet werden, die quer zu der bisherigen Systematik liegen.

Der Begriff der Handlungsorientiernng entstammt der allgemeinen Didak-

tik und provoziert Unterrichtsmethoden, die sich nicht auf ein Medium
beschrinken lassen. Zurilickverfolgt wird er hiufig bis zu Heinrich Pesta-
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lozzis Anliegen, Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand“ zu erméglichen.
Entsprechend definieren Werner Jank und Hilbert Meyer: ,,Handlungsorien-
tierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schileraktiver Unterricht, in
dem die zwischen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten Handlungs-
produkte die Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, sodass Kopf-
und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes Verhiltnis zueinander
gebracht werden konnen.”!”2 Als Prinzipien werden hierbei folgende As-
pekte benannt: /1. Interessenorientierung®, d.h. das Bemiihen, ,die sub-
jektiven Schiilerinteressen zum Ausgangspunkt der Unterrichtsarbeit zu
machen® und ihnen Gelegenheit zu geben, ,,durch einen handelnden Um-
gang mit neuen Themen und Problemen sich der eigenen Interessen be-
wusst zu werden und sie kritisch zu reflektieren und weiterzuentwi-
ckeln.*!% Dies kann man insofern parallel zu dem sokratischen Paradigma
schen, welches bei eigenen Vorverstindnissen ansetzend (2.2) die eigene
Erfahrung (2.1) zur Grundlage der weiteren Arbeit macht. Dies birgt aus
beiden Perspektiven gute Voraussetzungen, dass auch die eigenen Er-
kenntnisinteressen der Lernenden angesprochen werden. ,,2. Selbsttitig-
keit und Fihrung™ als Prinzip handlungsorientierten Unterrichts meint,
»den Schiilerinnen und Schiilern méglichst wenig vorzukauen und sie
moglichst viel selbst erkunden, erproben, entdecken, erdrtern, planen und
verwerfen zu lassen”. Dies trifft sich mit dem Ant-Dogmatismus (2.3)
und dem zu fordernden Selbstvertrauen der Vernunft (2.4) des sokrati-
schen Paradigmas, welches in Nelsons und Heckmanns Forderung nach
volliger Zurlickhaltung des Gesprichsleiters in der Sache gipfelt. | Die
Selbsttitigkeit der Schiiler ist allerdings kein Wert an sich®, fahren Janke
und Meyer fort. ,,Es muss auch etwas Verninftiges dabei herausgekom-
men sein. Und dieses ,Verntinftige’, auf das hin die Selbsttitigkeit ausge-
richtet sein muss, ist fir uns die Selbststindigkeit bzw. Mindigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler.“!* Hier kénnen Parallelen zur Maieutik (2.5)
im Sinne zu priifender Geburten nach dem Begriindungsprinzip (2.6) ge-
sehen werden. Als weiteres Prinzip fithren die Autoren ,,3. Verknipfung
von Kopf- und Handarbeit* an. Dabei bezeichnen sie ,als ,Handarbeit’

192 Werner Jank, Hilbert Meyer: Didaktische Modelle. 5. vollig Gberarbeitete Ausgabe.
Berlin: Cornelsen, Scriptor, 2002, S. 315. Auch die folgenden Zitate sind hier entnom-
men: S. 315-319.

193 Ebenda, S. 316.

194 Ebenda.

240



[...] alle mit Hilfe des Kérpers bzw. durch ihn ausgefithrten materiellen
Handlungen; als ,Kopfarbeit® alle geistigen (sprachlich artikulierten oder
als mentale Prozesse ablaufenden) Denk-Handlungen.” Dabei ist die Ziel-
perspektive, dass ,die materiellen Titigkeiten der Schiiler nicht nur als
,Prothese’ geistiger Arbeit, sondern als ganzheitlicher Ausdruck menschli-
cher Entwicklung betrachtet werden*.!% An dieser Stelle kommen wir nun
in Konflikt mit dem sokratischen Paradigma, in dem es im Wesentlichen
um Denk- und Sprechhandlungen geht. Diese sollen die Erreichung des
Gesprichsziels von Wahrheitskonsensen (2.7) ermdglichen. Zwar bezie-
hen sie sich auf die i.d.R. auch titige Erfahrung (2.2), kénnen also als an
tatige Praxis angebunden aufgefasst werden, aber letztlich bleibt die Praxis
zuniichst ,,Prothese™ fiir geistige Vernunfteinsichten. Allerdings greift dies
noch etwas zu kurz, weil nach sokratischem Vorbild am Ende das Ziel
humaner Lebensgestaltung eben auch im Sinne gestalterischen Tuns steht.
Die Gesprichsgemeinschaft (2.8) basiert auf einem Menschenbild, das
letztlich in sokratischer Haltung vernunftgemille Einsichten als Hand-
lungsanlisse begreift. Auch dies ist zwar nicht exklusiv ,hand*“-werklich
gedacht, schlieBt aber diese Ebene keineswegs aus. Dennoch kann die
Handarbeit beim Anliegen der Philosophie und eines darauf basierenden
Unterrichts nur schwer als gleichberechtigt neben die Kopfarbeit gestellt
angeschen werden. 4. Eintibung in solidarisches Handeln® verstehen
Janke und Meyer so, dass ,dort, wo sprachliche Verstindigung und die
zielgerichtete Arbeit gut aufeinander abgestimmit sind, |...] als ,ausgeloste’
dritte Handlungsform eine Praxis solidarischen Handelns, die nicht am
personlichen Vorteil, sondern am gemeinsamen Nutzen orientert ist™,
entsteht. ,,Sie schliel3t eine streckenweise Einzelarbeit nicht aus, ist aber
grundsiitzlich auf Teamarbeit und andere kooperative Lehr-Lern-Formen
angewiesen.“% Im sokratischen Paradigma steht die Gesprichsgemein-
schaft (2.8) fur ein solidarisch zu verfolgendes Handlungsziel, welches
aber im Sinne der Wahrheitserkenntnis geistig verortet ist. Auch hier kann
die unter 3. cingefiihrte Ebene der Handarbeit nicht eingefangen werden,
obwohl die erforderliche Solidaritit im Vollzug der Sprechhandlungen
nicht zu unterschitzen ist. Als letzten Aspekt handlungsorientierten Un-
terrichts nennen die Autoren ,,5. Produktorientierung |...]. Handlungs-
produkte sind die ver6ffentlichungsfihigen materiellen, szenischen und

195 Ebenda, S. 316f.
196 Ebenda, S. 318f.



sprachlichen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit. [...] Handlungsprodukte
sind in unterschiedlichen Symbolisierungsformen moglich: Sie werden von
den Schiilern unter Anleitung des Lehrers inszeniert (Standbild-Bauen,
Rollenspiel, Planspiel, Zeitungstheater, Musik, Tanz usw.) oder hergestellt
(Wandzeitung, Collage, Modell, Schiilerbuch, Klassenzeitung, Flugschrift,
Leserbrief). Sie konnen zu kleineren und gréBeren Vorhaben und Projek-
ten ausgeweitet werden (Auffithrung, Ausstellung, Internet-Prisentation,
Elternabend, Erkundung/Exkursion, Klassenfahrt, Wettbewerb usw.).“1%7
Bei diesen Produktlisten fallt nun auf, dass entgegen den zuvor festgestell-
ten Schwierigkeiten, in ein philosophisches Projekt die ,,Handarbeit* zu
integrieren, manches Genannte bereits konkret in dieser Arbeit angespro-
chen wurde. So wurden z.B. Standbild, Musikstiicke, textlich verfasste
Produkte sowie Auffithrungen anlisslich der medienorientiert bearbeiteten
Methoden reflektiert. Auf dieser Ebene, auch wenn die im Diskurs zu
leistende Kopfarbeit im Zentrum steht, lassen sich durchaus konkret me-
thodische Verbindungen mit dem sokratischen Paradigma herstellen. Im
Folgenden méchte ich daher einige prominente Verfahren im Rahmen
von Handlungsorientierung, die die Konzentration auf ein Medium tiber-
schreiten, beispielhaft konkretisierend unter die Lupe des sokratischen
Paradigmas nehmen.

So kann z.B. das Projekt als Unterrichtsvorhaben im Sinne einer Gro3me-
thode handlungsorientierten Unterrichts im Philosophie- oder Ethikunter-
richt seinen Platz finden, denn seine Grundidee ist sehr weit auslegbar,
wie die allgemeindidaktische Literatur belegt: Schiiler/innen und ILeh-
rer/innen nehmen sich eine Idee, ein Problem oder ein anvisiertes Pro-
dukt vor. Sie identifizieren die anstehenden Probleme, entwickeln einen
Bearbeitungsplan und fiihren ihn unter Beachtung von selbst gesetzten
Regeln aus.“1% Da es unzihlige Beschreibungen der Projektmethode bzw.
der Anforderungen an ein Projekt fiir alle denkbaren Kontexte gibt, werde
ich mich im Folgenden auf eine speziell fir Schule und darin sogar fiir die
Schiilerhand im Unterricht des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgaben-
feldes, das i.d.R. auch die Ficher Philosophie und Ethik umfasst, konzi-

197 Ebenda, S. 319.
198 Karl Frey: Die Projektmethode. In: Jirgen Wiechmann (Hg.): Zwolf Unterrichtsme-
thoden. Vielfalt fiir die Praxis. Weinheim / Basel: Beltz, 1999, S. 155.
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pierte Beschreibung beziehen.!”” So werden dort in tblicher Weise vier
Phasen der Projektarbeit benannt: 1. Definition: [...] Problematisierung
der Aufgabenstellung [...]; Klirung [...] der zur Verfiigung stehenden
Ressourcen |[...]; Zielfindung [...]; 2. Planung: Entscheidung tiber metho-
dische Verfahren und Arbeitsteilung [...]; 3. Durchfithrung: Erledigung
der jeweiligen Arbeitsauftrage |[...]; regelmiBige Kommunikation der Pro-
jektbeteiligten beim Erreichen der Zwischenziele; 4. Abschluss: Darstel-
lung und Prisentation von Losungsergebnissen; Reflexion des Projektver-
laufs.“2% Das Zentrale an der Durchfithrung dieses Projektzyklus ist die
Selbstverantwortung, in die eine Projektgruppe entlassen wird. Beate Obst
hat in ihrer an das Konzept der Werkstattarbeit®”! angelehnten Projektar-
beit Schiilerinnen und Schiiler der Klasse 9 eines Gymnasiums in Prakti-
scher Philosophie sogar eine ,,freie Themenwahl® im Rahmen des damals
geltenden Kerncurriculums zugestanden. Auch war die Produktform frei-
gestellt, so dass das von ihr konkret vorgestellte Projekt in die Erstellung
einer Fotostory einmiindete. Dass dahinter ein ethisches Problem alltags-
bezogen aufgearbeitet werden sollte, machte die Sache zu einem fachbe-
zogenen Projekt. Die Lehrerrolle wird im Projektprozess zur Beraterrolle,
die im konkreten Fall auch das Angebot vertiefende Reflexion anbietender
Textmaterialien zum selbstgewihlten Thema einschloss. Man kann aber
auch deutlich engere Grenzen setzen und ein Thema oder eine begrenzte
Themenwahl vorgeben. So bietet das von Horst Alvermann fir die Jahr-
gangsstufe 11 entwickelte Delphi-Projekt®? nicht nur eine klar umgrenzte
Auswahl von Problemaspekten mit z.T. obligatorischen Textmaterialien

199 Siche hierzu: Bernd Kolossa: Methodentrainer. Arbeitsbuch fiir die Sekundarstufe 11
Gesellschaftswissenschaften. Berlin: Cornelsen, 2000. Wenn in diesem Zusammenhang
von Gesellschaftswissenschaften die Rede ist, so muss man im schulischen Kontext
beriicksichtigen, dass das Fach Philosophie sowie Praktische Philosophie bzw. Ethik
als geisteswissenschaftlich orientierte Ficher dem so genannten gesellschaftswissen-
schaftlichen Aufgabenfeld der Unterrichtsficher zugerechnet werden.

200 Ebenda, S. 185f.

201 Beate Obst: Lernen lassen durch Werkstattarbeit im Fach Ethik. Wie ein Fotostory-
Projekt in der 9 den Zugang zur personalen Perspektive erleichtern kann. In: EU
2/07: Methoden I11: Lernen lassen! S. 22-27.

202 Horst Alvermann stellte dieses unveroffentlichte, aber im Unterricht erprobte Projekt
in cinem Workshop der seit 2005 jahrlich stattfindenden Tagungsreihe ,,Methodenviel-
falt im Philosophieunterricht™ des Fachverbandes Philosophiec NRW am 14.06.2006 in
der Katholischen Akademie Schwerte vor.
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zu einem vorgegebenen Thema an, sondern schreibt nach Erarbeitungs-
phasen in Gruppen individuell zu verfassende Essays als Produktform
vor. Das Projekt ,,Utopie* von Ricarda Sponagel, das aus einem Vorlauf in
.,der normalen Unterrichtssituation® erwachsend ,,die eigenverantwortli-
che Entwicklung und Veranschaulichung eines eigenen utopischen Gesell-
schaftsentwurfs* einforderte, miindete dagegen in eine schul6ffentliche
,Utopieausstellung®, zu der die Schilerinnen und Schiiler Exponate bei-
steuern sollten.?” Diese genannten Beispicle aus der Schulpraxis der Fi-
cher Philosophie und Ethik sollen die Spielriume innerhalb der Projekt-
methode verdeutlichen, welche als Unterrichtsmethode unterschiedlichste
— auch schon in dieser Arbeit reflektierte — Schiilerarbeitsmethoden zu
integrieren vermag. Dabei kann die Selbstverantwortlichkeit von i.d.R.
Gruppen durchaus mit der Gesprichsgemeinschaft und dem ihr zugrunde
liegenden Menschenbild (2.8) verglichen werden. Gerade der Aspekt, dass
in Projektarbeit durch die Arbeitsteiligkeit auch das Prinzip des Lernens
durch Lehren zum Tragen kommit, lisst die Schilerinnen und Schiiler ,,die
passive und konsumierende Rolle des Lernenden und Rezipienten gegen
die aktive Rolle des Lehrenden eintauschen.“2* Auch kann die Projektar-
beit iiber den Klassen- und Schulraum hinaus ausgedehnt werden, wenn
dies von ihrer Fragestellung her geboten scheint. ,Alle Orte kénnen auf
diese Weise zu Lernorten werden [...] Ein Lernen vor Ort ist hdufig an-
schaulicher, intensiver und motivierender als in den institutionalisierten
Bildungsriumen.©2% Zudem konnen weitere Diskursteilnehmer auf diese
Art und Weise gewonnen werden, wenn je nach Frage- oder Problemstel-
lung eine ,,Begegnung mit den so genannten ,authentischen Vertretern’
von Parteien, gesellschaftlichen Gruppen (z.B. Umweltinitiativen, aber
auch Betriebsbesichtigungen), religiosen Institutionen (Kirche, Synagoge,
buddhistischem Zentrum, Moschee) vor Ort™ ermdglicht wird. Hier wird
der Marktplatz des Philosophierens, auf dem es Vorverstindnisse zu kli-
ren gilt (2.2), in ganz konkreter Weise realisierbar und ein phinomenbezo-
gener Zugriff (2.1) auf ausgedehnte Weise méglich. Dass die ebenfalls
ganz real geschaffenen Dialogangebote (2.3) im Sinne eines Anti-

203 Siche hierzu: Ricarda Sponagel: Utopie. Ein Projekt in der Jahrgangsstufe 12. In: EU
2/07: Methoden I11I: Lernen lassen! S, 37-44.

204 Felicitas Schult: Lernen durch Lehren. In: EU 2/07: Methoden I1I: Lernen lassen! S.
16.

205 Volker Steenblock: Philosophische Bildung, S. 165.
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Dogmatismus wahrgenommen und im Selbstvertrauen der Vernunft (2.4)
reflektiert werden sollten, scheint mir im Fachkontext unverzichtbar.
Auch das Zulassen eigener Einfille sowie deren rational kritischer Be-
trachtung (2.5) wird allein schon durch die i.d.R. in Arbeitsgruppen orga-
nisierte Verfahrensweise nahe gelegt. Dass dabei das Begriindungskonzept
(2.6) zum Tragen kommt, ist natiirlich nicht automatisch gegeben, wie die
Alltagsbeobachtung von Schiilergruppenprozessen belegt. Dennoch bleibt
es im Philosophie- und Ethikunterricht immer zentrales Anliegen, dieses
Fachspezifikum auch bei selbststindigen Schiilerarbeitsphasen betonen zu
lassen. Inwiefern bereits in der Projektarbeit einzelner Gruppen oder erst
in der Auswertung der Projektarbeitsergebnisse verschiedener Gruppen
das Streben nach Wahrheitskonsensen (2.7) moglich und sinnvoll reali-
sierbar erscheint, hingt sicher von den spezifischen Gegebenheiten der
einzelnen Anwendung der Projektmethode ab. Generell aber sollte dabei
unabhingig von der konkreten Verortung das Erleben einer moglichst
ideal umgesetzten Gesprichsgemeinschaft (2.8) als Zielperspektive im
Auge behalten werden.

Sicherlich als Sonderfall habe ich auch bei meinen Versuchen, mit klei-
neren Oberstufenkursen Philosophie an der Stidtischen Gesamtschule
Solingen authentische sokratische Gespriche in der Tradition von Leo-
nard Nelson und Gustav Heckmann durchzufiihren? eine projektartige
Vorgehensweise gewihlt. So wurden nach theoretischer Vorstellung der
Methode des sokratischen Gesprichs in der Kursgruppe die Anforderun-
gen des Paradigmas problematisiert, eine Umsetzungsmoglichkeit im
Rahmen der vorgegebenen organisatorischen Bedingungen und Ressour-
cen gemeinsam geplant und mit der Themenstellung auch das Ziel — die
Beantwortung der selbst gewihlten Frage — von der Gruppe bestimmt.
Dies entsprach im Ganzen der Definitionsphase. Bei der Planungsphase
war den Schiilerinnen und Schiilern naturlich ein enger Rahmen gesetzt,
da die zu erprobende Methode feststand. In einem Fall allerdings entstand

206 Siche hierzu auch: Klaus Draken: Eignet sich das Sokratische Gesprich fiir die Schule?
Uberlegungen aus der Sicht des Philosophieunterrichts an der gymnasialen Oberstufe.
In: Dieter Krohn, Barbara Neiler, Nora Walter: Das Sokratische Gesprich im Unter-
richt [Sokratisches Philosophieren, Band 7). Frankfurt am Main: dipa-Verlag, 2000, S.
68-89. Konkrete Ergebnisse aus einem mit Schiilerinnen und Schiilern gefithrten Sok-
ratischen Gesprich dieser Art sind auch als Material in das Kapitel ,,Freiheit und Un-
freiheit” des Schiilerbuches ,,philopraktisch 3 (Jorg Peters / Bernd Rolf (Hg.), Bam-
berg: Buchner, 2008, S. 10£) eingeflossen.
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die Méglichkeit, eine relativ groBere Lerngruppe fiir eine gewisse Zeit-
spanne zu teilen, so dass zwei sokratische Gesprichsgruppen gebildet
wurden, die sich regelmiBig zu gemeinsamen auf die Methode bezogenen
Metagesprichen trafen. Es wire aber auch denkbar, dass andere Organisa-
tionsformen wie Fishbowl oder Teilnehmer-/Beobachterrollen fiir die
Durchfithrung gefunden werden. Bei der Durchfithrung im Sinne der
Projektmethode ist die ,regelmiBige Kommunikation der Projektbeteilig-
ten beim Erreichen der Zwischenziele® gut mit den Metagesprichen im
sokratischen Gesprichsverlauf vergleichbar. Auch koénnen die bei der
Konsenssuche immer wieder zu zichenden Zwischenbilanzen tber den
Gesprichsstand in diesem Sinne verstanden werden. Hier sehe ich sowie-
so den intensivsten diskursiven Anteil der Projektmethode. Am Ende
meiner projekthaften Durchfithrung sokratischer Gespriche stand natiir-
lich auch eine evaluative Selbstreflexion der Lerngruppen, die im Ubrigen
zumeist selbstkritischer in Bezug auf die Einhaltung der Anforderung des
sokratischen Paradigmas ausfiel, als ich es sah. Auf der anderen Seite war
dies auch immer eine Stelle im Unterrichtsverlauf, an der individuelle oder
Kleingruppenergebnisse zur bearbeiteten Themenfrage darstellbar und in
unterschiedliche Produktformen (z.B. Strukturskizze tiber den Gesprichs-
verlauf, Essay tiber die Themenfrage) tiberfithrbar wurden. Insofern wire
auch der Abschluss im Sinne der letzten Phase eines Projektzyklus ver-
stehbar. Ich méchte mit dieser Schilderung der | projekthaften® Durch-
fithrung sokratischer Gespriche in der Schule zwar klar erkennbare Paral-
lelen in einigen Zielperspektiven betonen, vor einer Gleichsetzung aber
deutlich warnen, da es sich in der geschilderten Weise um eine situativ
hilfreiche Kombination handelte, die nicht unbedingt generalisierbar er-
scheint.

Stationenlernen ist eine weitere Arbeitsform neben der Projektmethode,
die immer wieder in den angebotenen Listen handlungsorientierter Unter-
richtsformen genannt wird. An den Unterrichtenden gerichtet beschreibt
ein einschligiges Methodenbuch: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten
in Form von Stationen verschiedene Lernangebote, die sie weitgehend
selbststindig bearbeiten kénnen. Meist findet die Bearbeitung in Klein-
gruppen statt. Einzel- und Partnerarbeit sind ebenfalls méglich. Gemein-
sam ist allen Lernstationen ecine libergeordnete Thematik. Unterschieden
werden kénnen Pflicht- und Wahlstationen. Zu den Wesensmerkmalen
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des Stationenlernens gehort auch, dass in den Einzelstationen lerntypen-
spezifische Angebote gemacht werden.“?7 Die letztgenannte Eigenschaft
der lerntypenspezifischen Angebote, also Wissenserwerb iber unter-
schiedliche Lernkanile zu erméoglichen, ist z.B. in naturwissenschaftlichen
Fichern iiber den Umgang mit Experimenten oder in kiinstlerischen Fa-
chern iiber Musik oder Skulpturen noch anders realisierbar als in einem
geisteswissenschaftlichen Fach. Aber auch die hiufige Betonung des Ein-
satzes, ,wenn (a) neue Inhalte moglichst selbststindig erarbeitet werden
sollen und wenn (b) bereits Bekanntes auf individuelle Art und Weise ge-
tibt und gesichert wird“,**® betont einen Unterricht, der starker auf Wis-
senserwerb und weniger auf reflexive Kompetenzen abzielt — also eher
Philosophie als im sokratischen Sinne Philosophieren anstrebt. Entspre-
chend wirkt auch der von Marlitt Gress fiir eine Materialsammlung E-
thik/Philosophie erarbeitete Lernzirkel zum Thema ,,Begegnung mit dem
Islam*2” fiir die Klassenstufen 8-9 als weitestgehend auf Texten zu ent-
nehmende Informationen beschrinkt. Von diesem Befund angeregt habe
ich mit Teilnehmerinnen eines Fachseminars Philosophie versucht auszu-
loten, inwieweit man fiir unsere Ficher Uber textlich verfasste Medien
hinausgehen kann und inwieweit auch diskursive Reflexion bereits in das
Stationenlernen fiir die Ficher Philosophie und Ethik verlegt werden
kann.2!’ Was die Medien anbetrifft, so konnte einzelnen Stationen neben
Texten auch Graphiken, Bilder, Hoérdokumente und Filmsequenzen
zugrunde gelegt werden. Was die Arbeitsweisen betraf, so standen neben
Kenntniserwerb aus unterschiedlich verfassten Materialien auch Stationen
mit Ritselcharakter, mit eher assoziativem Anregungscharakter zur Prob-
lemkonstitution, mit Analyseauftrag und anschlieBender Bewertungsdis-

207 Wolfgang Mattes: Methoden fiir den Unterricht. 75 kompakte Ubersichten fiir Leh-
rende und Lernende. Paderborn: Schoningh, 2002, S. 56.

208 Ebenda.

209 Marlitt Gress, Thomas Meyer: Begegnung mit dem Islam — ein Lernzirkel (K1. 8-9). In:
RAAbits Ethik/Philosophie. I / D / 1. Stuttgart: Raabe, 2005.

210 Vergleiche hierzu: Klaus Draken, Beate Obst: Material Extra: Lernen in Stationen
(zam Herausnehmen): Die Unterscheidung von Affe und Mensch. (In: EU 2/07) In
dieser Veréffentlichung konnten allerdings nur Teile des erarbeiteten Stationenlernens
aufgenommen werden. Auch blieb das veréffentlichte Material auf die im Zeitschrif-
tenformat vermittelbaren Medien Text und Bild beschrinkt, wihrend im erarbeiteten
Gesamtmaterial auch Spielfilmausziige und Filmdokumentationen vorkamen bzw.
Hordokumente angedacht waren.
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kussion oder diskursiv angelegte Einschitzungs- und Begriindungsauftri-
ge nebeneinander. Was so das Uberschreiten eines reproduzierbaren Wis-
senserwerbs hin zur Anregung weitergehender Reflexion angeht, war die
entscheidende Schaltstelle die Gestaltung der Losungsblitter, mit denen
die Schilerinnen und Schiiler in der geforderten Eigenstindigkeit ihre
Ergebnisse selbst iiberpriifen kénnen sollten. Hier wurde z.T. {ber das
Angebot ,méglicher” Problemaspekte oder {iber zu vergleichende Bei-
spiellésungen Problematisierung cinfordernder Aufgabenstellungen ver-
sucht, diskursive Offenheit im Sinne eines ,,Anti-Dogmatismus* (2.3) zu
gewihrleisten, ohne die Schiilerinnen und Schiiler orientierungslos aus der
Stationenarbeit zu entlassen. Die Literatur verweist mit Blick auf erste
Ansiitze empirischer Uberpriifung dieser Arbeitsform auf | cine detaillier-
te, flexible Planung, die Beherrschung der Arbeitstechniken durch die
Schiiler/innen, eine groBle Vielfalt der angebotenen Lernmaterialien und
die detailliertere Erfassung des individuellen Lernstandes*2!! als entschei-
dende Qualititsmerkmale in Bezug auf die Effektivitit des Methodenein-
satzes. Insgesamt lisst sich aus eigenen Erfahrungen und der von Kolle-
ginnen und Kollegen, die das beschricbene Stationenlernen in unter-
schiedlichen Kursgruppen einsetzten, schlieBen, dass die Unterrichtsme-
thode des Lernens in Stationen sehr wohl den Marktplatzcharakter des
sokratischen Philosophierens zur Klirung von Vorverstindnissen auf-
nehmen kann (2.2) und dabei die phinomenologische Denkmethode (2.1)
einfordern und je nach Material auch in der direkten Auseinandersetzung
anregen kann. Sensibel zu handhaben ist die Vorgabe von Lésungsblittern
zur eigenstindigen Bearbeitung, so dass der Dialogcharakter (2.3) nicht
aufgehoben wird. Dass das Selbstvertrauen der Vernunft (2.4), die Maieu-
tik (2.5) sowie das Begriindungskonzept (2.6) zum Tragen kommen kén-
nen, ist durch die inhaltliche und formale Ausgestaltung der Materialien
und der darin enthaltenen Arbeitsauftrige sicherzustellen. Ein diskursiv
anzustrebender Wahrheitskonsens (2.7), der im Rahmen der angestrebten
Gesprichsgemeinschaft (2.8) verhandelt werden soll, kann entweder durch
die Bearbeitung von Stationen in Gruppenarbeit oder durch eine sich dem
Stationenlernen anschlieBende diskursive Vertiefung der zugrunde liegen-
den Thematik eingeldst werden. Insofern hingt die Einschitzung, inwie-

211 Irmintraut Hegele: Stationenarbeit: Ein Einstieg in den offenen Unterricht. In: Jiirgen
Wiechmann (Hg.): Zwolf Unterrichtsmethoden. Vielfalt fiir die Praxis. Weinheim /
Basel: Beltz, 1999, S. 62.
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weit ein Stationenlernen dem sokratischen Paradigma entspricht, ent-
scheidend von dessen konkreter Ausgestaltung ab. Grundsiitzlich aber
erscheint die Unterrichtsmethode durchaus im Sinne des sokratischen
Paradigmas verwendbar.

Als dritte und letzte handlungsorientierte Unterrichtsmethode soll das
Spiel bzw. Spielen im Philosophie- und Ethikunterricht reflektiert werden.
Auch wenn es sicher kein zentrales Vorgehen fiir diese Ficher ist, wird es
im Sinne der Handlungsorientierung gerade fiir jlingere Schiilerinnen und
Schiiler immer wieder thematisiert. So ist es zwar nicht produktorientiert,
aber doch stirker als andere Verfahren ganzheitlich aktivierend angelegt.
Die Zeitschrift Ethik und Unterricht widmete dem Spiel und Spielen ein
ganzes Heft?'? und in den Tagungen des Fachverbandes zur Methoden-
vielfalt war es ebenfalls mehrfach Workshopthema.?'® Barbara Briining
greift bei ihren Anregungen zu cinem unter ,jinteraktive Medien® gefass-
ten Spielbegriff auf Wittgenstein zurtick. ,,Wittgensteins Vorschlage fiir
Sprachspiele betreffen einen sehr groBen interaktiven Bereich des Men-
schen, nicht nur das Philosophieren. Spielen bedeutet in einem sehr wei-
ten Sinn den Vollzug einer Handlung um ihrer selbst willen, um sich Din-
ge seiner Umwelt theoretisch und praktisch verfiigbar zu machen, ver-
bunden mit einem gewissen Lustempfinden. [...] Spiele haben im Sinne
Wittgensteins auch eine ganzheitliche Ausrichtung. Wir benutzen dafiir
sowohl unseren Képer als auch unseren Intellekt, verbunden mit Elemen-
ten der Bewegung, auch hinsichtlich anderer Menschen.*?!* Entsprechend
umfasst ihre Systematisierung Sprachspiele, Argumentationsspiele, Rollen-
und Kommunikationsspiele sowie Wahrnehmungs- und Gedankenspiele.
Daneben gibt es natiirlich noch Wissensspiele, wie das an den Erfolg des

212 Ethik und Unterricht, Heft 3/07. Thema: Spiclend leben. Velber: Erhard Friedrich
Verlag, 2007.

213 Der Workshop wurde angeboten auf den Tagungen des Fachverbandes Philosophie
~Methodenvielfalt im Unterricht. Lernchancen erhéhen durch unterschiedliche Lern-
wege am 16. Juni 2007 und am 07. Juli 2010 in der Katholischen Akademie Schwerte,
am 17, Juni 2007, am 23. Juni 2009 und am 13. Juli 2010 im Kardinal-Schulte-Haus,
Bensberg. Der von mir durchgefiihrte Workshop hatte den Titel ,,Mit Kopf, Herz und
Hand ... Spielen und spielerische Aktivierungen im Unterricht Praktische Philoso-
phie*. Ein entsprechender Reader bot Spielideen entsprechend der im Kernlehrplan
Praktische Philosophie vorgesehenen Unterrichtsthemen an.

214 Barbara Briining: Philosophie in der Sckundarstufe, S. 146.
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philosophischen Bestsellers ,,Sofies Welt“ ankntipfende gleichnamige
Brettspiel,?® welches weitestgehend das Prinzip von ,,Trivial Pursuit™ be-
zogen auf philosophiegeschichtliches Wissen tibernimmt. Letztgenanntes
kann aber schnell im Sinne des hauptsichlichen Philosophiebezugs — im
Gegensatz zu einem Verstindnis von Philosophieren im Unterricht — als
wenig sokratisch eingestuft werden. Die von Briining angebotenen Kate-
gorien dagegen scheinen Raum zum Philosophieren zu bieten. So kann
man sich sicherlich auch in spielerischer Weise Vorverstindnisse bewusst
machen (2.2). Allerdings ist im Einzelfall zu Gbetlegen, ob das Spiel selbst
dabeli als spielerische Erfahrung gilt, die es sich differenziert beschreibend
bewusst zu machen gilt (2.1), oder ob mitgebrachte Erfahrungen tiber das
Spiel nutzbar gemacht werden. Die Aspekte des Anti-Dogmatismus (2.3),
des Selbstvertrauens der Vernunft (2.4), der Maieutik (2.5) und des Be-
griindungskonzepts (2.6) mussten sich entweder im reflexiven Anteil des
Spielprozesses oder in einer anschlieBenden Reflexion desselben erweisen.
Die am Gesprichsziel eines Wahrheitskonsenses (2.7) orientierte Ge-
sprichsgemeinschaft (2.8) sollte vor allem in der dem spielerischen Vor-
gehen folgenden Reflexion erwartbar werden, andererseits aber durch das
gemeinsame Erleben im Spiel bereits vorbereitet sein.

In anderen Kontexten, die soziales Lernen in den Vordergrund stellen,
werden Spielkategorien hiufig nach ihrer Funktion in gruppenbezogenen
Prozessen geordnet. So kann es in diesem Sinne beim Spielen um 1.
Warm-up zu Beginn, zum Aufwirmen. 2. Opener Einstieg fur eine be-
stimmte Einheit, Er6ffnung einer Diskussion, Aufreier. 3. Lightener
Verstirker fiir eine Einheit, Verdeutlichung. 4. Energizer fur zwischen-
durch — um neue Energie zu tanken., Wachmacher. 5. Wind-down zum
Schluss, um ein gutes Gefiihl zu haben, um das Erlebte abzuschlief3en. 6.
Meditationen Konzentration, um innere und 4uBlere Ruhe zu finden, ge-
gen die Unruhe und den Lirm.*“21¢ gehen. Hier wire die sokratische Be-
trachtung entsprechend der Funktionen zu verorten. Wenn es um die
Funktion des Warm-up geht, so kénnte dies auch fir ein anschlieBendes
diskursives Gesprichsvorhaben allgemein nitzlich sein. Wenn es beim

215 Ken Howard, Robert Hyde: Sofies Welt. Das Spiel. Fiir 2-6 Spieler ab 12 Jahren.
Stuttgart: Kosmos-Verlag, 1998.

216 Zitiert nach: Kurt Faller, Wilfried Kerntke, Maria Wackmann: Konflikte selber 1Gsen.
Ein Trainingsbuch fiir Mediation und Konfliktmanagement in Schule und Jugendar-
beit. Miilheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, 1996, S. 189,
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Opener bereits um eine Themener6ffnung gehen soll, dann wire dies
sicherlich ein sinnvoller Schritt in eine dem eigentlichen Diskurs vorgela-
gerte Problematisierung im Sinne der Klirung von Vorverstindnissen
(2.2), auf deren Grundlage ggf. fundierter Erfahrungsbeziige (2.1) herge-
stellt werden kénnen. Konkrete positive Erfahrungen habe ich mit einer
Aktivierung dieser Art machen kénnen, die iber spielerische Positionie-
rungen zu einem fiktiven Tagesablauf in ein erstes Problembewusstsein
zur Frage nach dem Erleben von Gliick einfithrt.?!” Ein Lightener wire so
zu verstehen, dass durch den Spielprozess eine neue Erfahrung oder eine
Erfahrungsaktualisierung inszeniert wird, die fiir den weiteren diskursiven
Prozess hilfreich sein soll. Dies wiirde nochmals die Verankerung in der
Erfahrung (2.1) stirken und als gemeinsames Erlebnis natiirlich auch der
Gcsprﬁchsgcmeimchqft (2.8) fir den zu fihrenden Diskurs helfen kon-
nen. Energizer wie auch Wind-down konnten ggf. auch ohne inhaltlichen
Bezug generell fiir die angestrebte Gesprichsgemeinschaft (2.8) hilfreich
wirken, dhnlich dem Warm-up. Meditationen sind in diesem Sinn als pro-
duktive Unterbrechung des Diskurses denkbar. Es gibt aber auch einen
Unterrichtsvorschlag von Martin Burger, der eine Meditation zum Fin-
stieg in das Denken Heideggers fruchtbar machte.?'s Hier war die Medita-
tionserfahrung Grundlage fir einen phinomenologischen Ansatz (2.1).
Andererseits konnte auch themenunabhingig oder nur lose an die Dis-
kursthematik angebunden ecine spiclerische Wiederherstellung von Kon-
zentration zu unterschiedlichen Phasen des Diskurses hilfreich sein.
Insgesamt scheint mir daher das Spiel bzw. spielerisches Handeln in
Lerngruppen mit dem sokratischen Paradigma produktiv kombinierbar zu
sein, dabei aber im Schwerpunkt hinfithrende Aspekte zum rationalen

217 In dem Softskill-Trainingsprogramm ,,Erwachsen werden® gibt es eine Aktivierung
zum Thema , Mit Gefiihlen umgehen®, die sich ideal zu einem Stundeneinstieg ins
Thema Gliick eignet. Sie ist im Stile eines Stimmungsbarometers auf eine Geschichte
bezogen, die einen altersangemessen denkbaren Tagesablauf nachzeichnet und hierin
Gliicks- sowie Ungliicksgefiithle nachempfinden lisst. Gefunden in: Heiner Wilms, El-
len Wilms: Erwachsen werden. Ein Life-Skills-Programm fiir Schiilerinnen und Schii-
ler der Sekundarstufe 1 zur Férderung der Personlichkeit, der sozialen Kompetenz und
der Gesundheit. (Hrsg. / © Lions Club International, Multi-Distrikt 111 — Deutsch-
land — Wiesbaden) 3. Ausgabe. Wiesbaden, 2007. Kapitel 3.04, S. 13.

218 Martin Burger: Eine Meditation zur Einfihrung in Heideggers ,,In-der-Welt-sein®. Ein
Einstieg zur Anthropologie in der Jahrgangsstufe 11. In: EU 2/07: Methoden III: Ler-
nen lassen! S. 45-48.
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Diskurs anzubieten. So wird dies gerade bei jingeren Schiilerinnen und
Schiilern gute Dienste leisten kénnen, bei denen die Hinfithrung zu einem
angemessenen Diskursverhalten noch im Vordergrund der Bemithungen
stehen muss. Aber auch bei Lerngruppen in pubertiren Umbriichen kén-
nen spielerische Ubungen zur (Wieder-)Herstellung von Konzentration
und Zielorientierung in einem Diskurs durch starken Lust- und Motivati-
onsgewinn gute Dienste leisten. Zuletzt aber kann es fiir jede Alters- und
Leistungsklasse hilfreich und unterstiitzend wirken, wenn im gemeinsa-
men spielerischen Erleben der phinomenologische oder auch hermeneuti-
sche Problembezug hergestellt und gestirkt werden kann, welcher fiir den
sokratisch verstandenen Diskurs eine wesensnotwendige

Basis bildet.

[§S]
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5. Fazit: Sokrates als moderner Lehrer!

Wenn ich mich nach den zuriickliegenden Betrachtungen und Reflexionen
zu der vorangestellten Ausgangsfrage zurtickwende, dann méchte ich zu-
nichst noch einmal an meine einer zweifachen Praxis entspringende Mo-
tivationslage erinnern: Das positive Erleben einer sokratischen Ge-
sprichspraxis nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann, die mit ihrer
gesprichsorientierten Methodik im Sinne der Realisierung einer fast idea-
len Sprechsituation tiberzeugte, und das positive Erleben der Verinderung
von Unterrichtspraxis hin zu stirkerer Medien- und Methodenvielfalt, die
im Hinblick auf sich verindernde Rahmenbedingungen unserer Schiile-
rinnen und Schiiler belebend und produktiv auf das Lernen in Schule und
Unterricht wirkte. Dieses zweifache Erleben forderte mich heraus, nach
ciner Synthese ihrer beider Grundlagen zu suchen, zumal die positiv erleb-
te sokratische Gesprichspraxis sich nur als auf wenige schulische Situatio-
nen iibertragbar erwies und Medien- wie Methodenvielfalt nicht immer
eine gezielt philosophische Qualitit des so gestalteten Unterrichts zu ge-
wihrleisten schienen.

Am Ende dieser Betrachtungen und Reflexionen lassen sich nun etwa
diese Folgerungen verdeutlichen: Natiirlich war der antike, vor allem pla-
tonisch interpretierte Sokrates kein moderner Lehrer, dem man fiir seinen
hiufig eigenwilligen Umgang mit seinen Schiilern heute z.B. ein staatliches
Lehramtsexamen zuerkennen wollen wiirde. Seine nicht selten als destruk-
tiv, suggestiv, dominant, riskant, als schmerzvoll, herabwiirdigend und gar
beschimend beschreibbare Art der Kommunikation wiirde einem moder-
nen Verstindnis von emanzipatorisch wirkendem Unterricht in einer de-
mokratischen Gesellschaft widersprechen. Und doch wurde diese Gestalt
zum Vorbild fiir die beeindruckende philosophische Gesprichstradition
nach Leonard Nelson und Gustav Heckmann, und es scheinen in seiner
antiken Gesprichspraxis bereits die Prinzipien auf, welche tragfihige Ziel-
perspektiven und Methodenelemente fiir einen sowohl philosophisch als
auch pidagogisch-didaktisch ausgewiesenen Unterricht in den Fichern
Philosophie und Ethik erkennbar werden lassen. Insbesondere die in die-
ser Arbeit aus den Analysen von Gisela Raupach-Strey und Ekkehard

o
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Martens entwickelten acht Aspekte eines didaktisch-methodischen sokra-
tischen Paradigmas beschreiben eine — sicher nicht die einzig denkbare —
tragfahige normative Basis, die wiinschenswerte philosophische und pida-
gogische Qualitit von Unterrichtsprozessen in einem breit verstandenen
Sinne definierbar und bewertbar erscheinen lisst: Die Verankerung des
Denkens in der Erfahrung, die sich vor allem in der phinomenologischen
Denkmethode realisiert (2.1), die Offentlichkeit des Marktplatzmotivs, an
dem vor allem durch die hermeneutische Denkmethode eigene Vorver-
stindnisse bewusst gemacht und einer rationalen Reflexion zugefiihrt
werden konnen (2.2), der Anti-Dogmatismus, der Dialogangebote in der
dialektischen Methode wahrnehmbar macht (2.3), das Selbstvertrauen der
Vernunft, das Begriffs- und Argumentationsklirungen auf Grundlage der
analytischen Methode erméglicht (2.4), die Maieutik, die mit der spekulati-
ven Methode eigene Einfille zuzulassen und zu betrachten erméglicht
(2.5), das Begriindungskonzept, welches nochmals die rational argumenta-
tive Verfasstheit des Diskurses durch die analytische Methode hervorhebt
(2.6), das unabhingig von seiner Erreichbarkeit gesetzte Gesprichsziel
eines Wahrheitskonsenses, welches den nach Martens bezeichneten
Denkmethoden ihre Richtung gibt (2.7) und eine Gesprichsgemeinschaft
in Anniherung realisierbar erscheinen lisst, die nach der humanen Ziel-
vorstellung eines rational wie sozial begabten Menschen gedacht und an-
gestrebt wird (2.8), dogmatische Inhalte aber nicht impliziert, sondern
lediglich einen demokratisch-formalen Rahmen setzt. Durch die hiermit
beschricbene allgemeinere Gefasstheit des sokratischen Methodenpara-
digmas ldsst sich auch das Problem der institutionell erschwerten Uber-
tragbarkeit einer bewihrten, aber streng gesprichsorientiert geiibten sok-
ratischen Praxis auf einen Philosophie- und Ethikunterricht iiberwinden,
da die hinter ihr stehenden Ziele und Ideale nun einer breiteren methodi-
schen Umsetzung zur Verfligung stehen.

Auf der anderen Seite miindet eine Beschreibung der Anforderungen
an modernen Unterricht, die unter soziologischer Betrachtung moderner
Lebensumstinde, welche nur vage und unter hohen Anforderungen an die
Heranwachsenden Orientierung geben, einer offensichtlich zu beachten-
den Heterogenitit heutiger Lerngruppen, einem parallel dazu entwickelten
und vor allem konstruktivistisch begriindeten Lernverstindnis und cinem
bildungspolitisch gewollten Prinzip der Kompetenzorientierung den As-
pekt der Individualitit von Lernprozessen in die Vordergrund stellt, in
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eine zu fordernde Medien- und Methodenvielfalt im Unterricht, wie sie in
den letzten Jahren auch fiir die Unterrichtspraxis in den Fichern Philoso-
phie und Ethik faktisch weiter entwickelt wurde. Dieses Medien- und Me-
thodenspektrum erweist sich nun nicht nur als pragmatisch und unter-
richtspraktisch etabliert, sondern auch als fruchtbare Ausgangssituation
fiir eine ,,theoretisch* begriindbare sokratisch-philosophische Qualitit des
genannten Unterrichts.

Um dies zu belegen, wurde in dieser Arbeit die Vielzahl der einsetzba-
ren und eingesetzen Medien im Philosophie- und Ethikunterricht systema-
tisch betrachtet und auf ihr philosophiedidaktisch ausweisbares Potential
unter den Anforderungen des zuvor ausgefiihrten didaktisch-
methodischen sokratischen Paradigmas hin reflektiert. Dabei konnte er-
wiesen werden, dass in allen betrachteten Medien ein Potential zur erfolg-
reichen Einlosung zumindest eines groflen Anteils der im Rahmen des
ausgefiihrten Paradigmas dargelegten Aspekte enthalten ist. Die jeweils
folgende beispielhafte Anwendung der dargelegten Aspekte des sokrati-
schen Methodenparadigmas auf einzelne Arbeitsmethoden modernen
Unterrichts in Bezug auf die reflektierten Medien scheint mir aber auch zu
zeigen, dass ein blofes Vielfaltspostulat nicht an sich und aus sich heraus
schon eine wiinschenswerte philosophisch fachliche Qualitit von Unter-
richt gewihtleisten kann. Dafir aber kann durch die genannte Anwen-
dung nach klaren Kriterien begriindet und nachgewiesen werden, inwie-
fern bzw. auf welche Weise ihr Einsatz sich positiv auf eine philosophi-
sche Qualitit moderner Unterrichtsvielfalt auswirkt. Auch bei den auf
Handlungsorientierung und somit die bei Sokrates wie in einem modernen
Lernverstindnis betonte Selbsttitigkeit ausgerichteten Unterrichtsmetho-
den bot die Anwendung der Aspekte des sokratischen Methodenparadig-
mas notwendige und hilfreiche Kriterien zur Bemessung einer erstrebens-
werten Qualitit von Unterricht.

Hierdurch entsteht und bewihrt sich ein Mal3stab, der aus fachlicher
wie fachdidaktischer Perspektive die allgemeindidaktisch geforderten
Entwicklungen fiir die Ficher Philosophie und Ethik im Konkreten be-
wertbar und dadurch im Sinne eines fachlich gehaltvollen Schulunterrichts
steuerbar werden lisst. Ein manchmal von Fachvertretern kritisierter ,,Me-
thodenzauber” kann so in eine fachlich fruchtbare und zielfiihrende Ent-
wicklung des Methodenrepertoires unserer Ficher tiberfithrt werden, die
sicherlich im Sinne einer ,,Modernisierung von Unterricht als Anpassung
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an verinderte Rahmenbedingungen nicht nur wiinschenswert, sondern
sogar einzufordern ist. So kann aus soziologischer Analyse heraus zeitge-
mif} notwendig erscheinende Unterstiitzung bei der personlichen Orien-
tierung auf rationaler Grundlage im sozialen Zusammenwirken des Unter-
richtsgeschehens unter dem sokratischen Methodenparadigma gelingen.
Der Heterogenitit heutiger Schiilerschaft kann durch die Vielfalt sokra-
tisch reflektiert einsetzbarer Medien und Methoden angemessen begegnet
werden, wobei auch die aus lerntheoretisch konstruktivistischer bzw. neu-
rodidaktischer Sicht sinnvoll erscheinende Eigenaktivierung der Lerner
beim Lernen realisierbar wird. Und der heute aus dem politisch administ-
rativen Bereich heraus gestellte Anspruch auf Kompetenzorientierung
wird, wie unter 3.4 dieser Arbeit ausgefiihrt, ohne falsche Uberbetonung
im Unterrichtshandeln verlasslich einlésbar.

Insofern hat die zweifache Wendung des zunichst nach Raupach-
Strey und Martens methodisch reflektierten Sokrates und des anschlieBend
unter dem Vielfaltspostulat sokratisch reflektierten Medien- und Metho-
deneinsatzes erwiesen, dass Sokrates sehr wohl als ,moderner Lehrer
gelesen werden kann, da er uns mit den gleichsam aus seinem Agieren
durchscheinenden Aspekten eines didaktisch-methodischen Paradigmas
die Mittel an die Hand gibt, auch im Sinne heutiger Anforderungen not-
wendige Verinderungen in einer philosophisch ausgewiesenen und didak-
tisch abgesicherten Weise qualititvoll zu gestalten. Somit endet diese Un-
tersuchung mit dem Fazit, dass Sokrates als moderner Lehrer auch nach
fast zweieinhalb Jahrtausenden noch wegweisend sein kann, einen avan-
cierten Unterricht gezielt im Sinne eines genuin philosophischen Anlie-
gens zu gestalten.
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munikation iiber das Sokratischen Gesprich. Verfahren und Bedeutung des teilnchmerorientierten Meta-
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Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht

Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die Fiichergruppe Philosophie, Praktische Philoso-
phie, Ethik, Werte und Normen, LER

Warum sollte Kompetenzorientierung im Unterricht der Fiichergruppe Philosophie/Ethik eine Rolle spie-
len? Wie kann sie gelingen? Der Band gibt Antworten auf diese Fragen. Vor dem Hintergrund von Lehr-
plananalysen, der einschlidgigen fachdidaktischen Literatur und einer bundesweiten Expertenbefragung
wird ein Kompetenzmodell mit gestuften Kompetenzrastern entwickelt, das zur Steuerung, Planung und
Evaluation schulischer Lernprozesse dienen kann. Die Darstellungen der Kompetenzen und die Beispiel-
aufgaben zeigen, wie sich Kompetenzorientierung im Unterricht der Fichergruppe implementieren lisst.
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Philosophische Bildung

Einfithrung in die Philosophiedidaktik und Handbuch: Praktische Philosophie

Gegenwiirtig sind die Philosophie und ihre Didaktik zur Orienticrung mehr denn je gefragt und gefordert.
Dieser Band bietet darum eine Einfiihrung in die Philosophie- und Ethikdidaktik:

— er skizziert kurz die Entwicklung der philosophiedidaktischen Theorie bis heute — und plidiert fiir die
Notwendigkeit forschreitender Philosophischer Bildung in unserer Zeit vielzitierter zivilisatorischer Be-
schleunigungen und Verinderungen.

Als kleines Handbuch: Praktische Philosophie méchte dieses Buch zugleich Informationen iiber all das
vermitteln, was sich im bewegungstrichtigen und faszinierenden Feld der Philosophie und ihrer Didaktik
in den letzten Jahren getan hat. Hierzu kommen wichtige ihrer Vertreter wie Ekkehard Martens, Gareth B.
Matthews und andere zu Wort. Angeboten werden ferner:

— ein Blick auf die verschiedenen Bildungsorte vom "Philosophieren mit Kindern® bis zur Universitiit -
eine Ubersicht iiber die Methoden des Philosophierens und des Philosophicunterrichts — eine Einfiihrung
in die vielfiltige neue (Schul-)Buchliteratur und die neuen Medien im Fach Philosophie - schlieBliche
Skizzen einiger sofort einsetzbarer Unterrichtsprojekte.

Bd. 1. 5. Aufl. 2011, 264 S., 17,90€, br., ISBN 978-3-8258-4805-7

LIT Verlag Berlin —Miinster — Wien — Ziirich — London

Auslieferung Deutschland / Osterreich: siche Impressumsseite



Philosophie und Bildung
hrsg. von Prof. Dr. Ekkehard Martens (Hamburg) und Prof. Dr. Volker Steenblock (Bochum)

Markus Tiedemann
Philosophiedidaktik und
empirische
Bildungsforschung

Mé&glichkeiten und Grenzen

Philosophie und Bildung

Markus Tiedemann
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Moglichkeiten und Grenzen

Wer empirische Forschungsmethoden innerhalb der Philosophiedidaktik generell zuriickweist, versdumt
zwischen dem Wert der Philosophie und der Giite ihrer Vermittlung zu differenzieren. Vielmehr geht es
darum, innovative Forschungszuginge zu nutzen, ohne die Aufgaben und Inhalte der Fachdidaktik auf
empirische Formate zu reduzieren. Die vorliegende Arbeit analysiert die bisherigen empirischen For-
schungsprojekte und das konzeptionelle Selbstverstindnis der Philosophiedidaktik. Auf dieser Basis wer-
den Moglichkeiten und Grenzen ciner empirisch-philosophiedidaktischen Bildungsforschung expliziert.
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Gadamer’s Hermeneutics and the Art of
Conversation

Gadamer’s Hermeneutics and the Art of Conversa-
tion covers the nature of dialogue and understan-
ding in Hans-Georg Gadamer's lingually oriented
hermeneutics and its relevance for contemporary
philosophy. This timely collection of essays stres-
ses the fundamental significance of the other for a
further development of Heidegger’s analytics of Da-
sein. By recognizing the priority of the other over
oneself, Gadamerian hermeneutics founds a cul-
ture of dialogue sorely needed in our multi-cultural
globalized community. The essays solicited for
this volume are presented in three thematic blocks:
“Hermeneutic Conversation,” “Hermeneutics, Aes-
thetics, and Transcendence.” “Hermeneutic Ethics,
Education, and Politics.” The volume proposes a
dynamic understanding of hermeneutics as putting
into practice the art of conversation.
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Lehrer werden

Dagmar-Beatrice Gaedtke-Eckardt (Hg.)
Lehrer werden

Reflektieren, das Nachdenken iiber piidagogische
Situationen, gehort zu den Grundaufgaben jedes
Lehrenden. Die Intention der Reihe ist es, Lernen
zu initiieren, nicht Fertigwissen zu vermitteln. Die
Beitriige spiegeln die Auseinandersetzung mit Auf-
gaben wider, die das Lehrer werden und Lehrer sein
mit sich bringen und férdern die Entwicklung einer
individuellen Lehrerpersonlichkeit. Mit jedem Band
wird ein Thema rund um das Unterrichtsgeschehen
mehrperspektivisch betrachtet. Die Autoren sind
sich sicher, dass ihre Beitrige anderen bei der Lo-
sung vielfiltiger Probleme weiterhelfen kinnen.
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