»Against all odds...
Ein Zoom-Gesprach zum Philosophieren auf Irrwegen
im schulischen Alltag

Christian Gefert, Florian Wobser

Anmerhkung: Das hier folgende Gesprich basiert auf der Transkription der Aufzeichnung eines
Zoom-Meetings zwischen Hamburg und Weingarten von etwa 45 Minuten am 13.04.24. Es
wurde behutsam redigiert, leicht gekiivzt und auch um einzelne Zusitze erginzt.

Florian Wobser (FW)

Fiir dieses Gesprich iiber philosophische (Schul-)Bildung, lieber Christian, hast Du
das Motto »against all odds - allen Widrigkeiten zum Trotz« gewihlt, und ich freue mich,
dassich mit Dirin diesem Rahmen dariiber sprechen kann — an welche Widrigkeiten
denkst Du?

Christian Gefert (CG)

Zunichst habe ich den Titel gewihlt, weil ich denke, dass sich das Philosophieren
an Schulen im Moment in einer aus meiner Sicht sehr defensiven Rolle befindet,
wenn ich das hier einmal als Philosophiedidaktiker — so verstehe ich mich hier, und
nicht primir als Schulleiter — sagen darf. Wir sind mit Philosophie/Ethik ja immer
schon in der Rolle des Nebenfachs gewesen, das im Ficherkanon auch vielfach als
blofe Alternative zum Fach Religion begriffen wird, und da gibt es momentan auf-
grund der Fixierung auf die PISA-Ergebnisse und den >zweiten PISA-Schock< durch
die unlidngst veréffentlichte Resultate eine wirkliche Gefahr: Namlich, dass das Fach
Philosophie/Ethik, so wie viele andere Ficher, immer stirker an die Peripherie des
- so mochte ich das einmal nennen - Bildungskanons in der Schule riickt. Es ergibt
sich aktuell, dass die Frage gestellt wird, welche Ficher neben Deutsch, Mathema-
tik und Englisch noch legitim sind und worum es itberhaupt als schulische Bildung
gehen soll. Durch die Fixierung auf Vergleichsstudien im Rahmen der PISA-Eva-
luation riicken dabei jene sogenannten Kernficher immer stirker in die Aufmerk-
samkeit. Vielleicht spielen etwa Geschichte oder Politik auch am Rande noch eine
Rolle, wenn man es mit aufgeklirten Menschen zu tun hat, aber das Fach Philoso-
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phie/Ethik selbst liuft gerade durchaus Gefahr, in den nichsten Jahren massiv an
Bedeutung zu verlieren.

Das ist fiir mich der Anlass, dariiber nachzudenken, wie man dieser Entwick-
lung entgegenwirken kann, und welche Argumente man finden kann, um das Philo-
sophieren an Schulen zu stirken. Dazu mochte ich hier noch einmal betonen, dass
mich das beschiftigt, weil ich denke, dass es gute Argumente dafiir gibt, dass die
Philosophie/Ethik eigentlich eher ein Kernfach ist. Genau dies sollte auch 6ffentlich
deutlich gemacht werden!

FW

Mich interessiert auch, wie sich Dein Trotz dazu verhilt - eine Frage, die ich auf-
grund der Nihe des performativen Philosophierens zum Gefiihl, ja, zum Affekt, stel-
le. Um das etwas zu kontextualisieren: Du bist aufgrund Deiner Berufsbiographie
und aktuellen Positionen privilegiert und konntest gerade als Schulleiter auf diese
aktuelle heikle Lage reagieren. Wie schitzt Du Deine Moglichkeiten in dem von Dir
kritisch beschriebenen Prozess ein?

CG

Hier und heute sehe ich mich ja — wie gesagt — nicht primir als Schulleiter. Als
ein solcher hitte ich hier in Hamburg aufgrund des Prinzips der selbstverantwort-
lichen Schule auch Méglichkeiten, bis zu einem gewissen MafRe die Stundentafel
einer Schule mitzugestalten und dem Philosophieren mehr Raum und Gewicht zu
geben. Doch dann wiirde ich meine Rolle da nicht klar verstehen: Ich glaube, dass
es gerade als Schulleiter wichtig ist, nicht einseitig im Sinne einer fachdidaktischen
Uberzeugung zu agieren: Es kann also nicht sein, dass ich als Schulleiter so handle,
wieichhandle, nurweilich z.B. Philosophiedidaktiker bin. Partizipation der gesam-
ten Schulgemeinschaft ist eine wichtige Grundlage fir die Legitimation von Ent-
scheidungen. Gerade als Schulleiter muss dieser Aspekt im Mittelpunkt des Han-
delns stehen und deshalb gilt es, keine einseitige fachdidaktische Perspektive ein-
zunehmen. Insofern geht es mir allgemeiner um gute Griinde beziiglich der Bewer-
tung des Faches Philosophie/Ethik.

Ich wiirde mittlerweile auch so weit gehen, daritber nachzudenken, ob es viel-
leicht nicht immer um die Philosophie selbst, sondern um das Prinzip des Philo-
sophierens auch in anderen Fichern gehen kann. Ich will unser Fach ja gar nicht
abgeschottet von anderen verstehen. Dagegen ist Klientelpolitik, die das jeweils ei-
gene Fach einfach besser ausstatten will, nach dem Motto >noch zehn Stunden mehr
Philosophies, nicht meine Sache und so habe ich mich nie verstanden. V6llig unab-
hingig davon, dass mir Philosophie sehr am Herzen liegt. Als Leiter einer Schule
kann ich so auch nicht agieren, vielmehr geht es mir um jene guten Argumente, die
gerade auch heute dafiir sprechen, die Reflexion- und Urteilkompetenz von Schii-
ler:innen durch das ethische Philosophieren in der Schule zu stirken.
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FW

Es fillt auf, dass Du gleich in den ersten Antworten betonst, dass es jefzt aus sehr
guten Griinden Zeit ist fur die Stirkung unseres Faches in der Schule. Das weckt
nicht allein generell das Bediirfnis nach Solidaritit mit Deiner Position, sondern
fithrt dazu, dass ich Dich bitte, diesen Hinweis zu erkliren — warum ist es an der
Zeit, philosophische (Schul-)Bildung zu stirken?

CG

Der Prozess des Philosophierens in der Schule lisst sich fir mich als Reflexions-
kompetenz beschreiben, die drei Kompetenzbereiche umfasst: Erstens den Bereich
der Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz, der die Fihigkeit charakterisiert,
philosophische Implikationen differenziert zu beschreiben bzw. sich selbst zu
philosophischen Fragen und Erkenntnissen in Beziehung zu setzen. Zweitens um-
fasst solch ein Philosophieren Argumentations- und Urteilskompetenz, die Fihigkeiten
meinen, Begriffe, Gedankenginge und Argumentationsstrategien bzw. deren Vor-
aussetzungen und Konsequenzen zu vergleichen und kritisch zu priifen sowie eine
eigenstindige Position in einer philosophischen Problemreflexion begriindet zu
entwickeln. Drittens fordert und férdert das Philosophieren auch eine Darstellungs-
kompetenz, die Fihigkeiten umschreibt, philosophische Reflexionen angemessen
auszudriicken und hierbei passende diskursive oder prisentative Ausdrucksweisen
fiir die eigenen Ideen zu entwickeln. Diese Kompetenzen halte ich also fiir eminent
wichtig, um sich in einer komplexen, globalen und digital dominierten Welt zu
orientieren und zu verorten — aber die genauere Begriindung meiner These wiirde
uns vielleicht etwas zu weit vom Thema wegfihren...

FW

Zum Thema PISA fillt ja auf, dass in fachdidaktischen Grundlagenschriften, den
>pragenden Theorien< nach dem Handbuch der Philosophie und Ethik, Volker Steen-
block und Johannes Rohbeck schon auf die fritheren PISA-Ergebnisse des Jahres
2002 Bezug genommen haben. Rohbeck verleiht 2008 seiner Befiirchtung Aus-
druck, dass die empirisch ausgerichtete Allgemeinpidagogik und -didaktik (wobei
letztere ohnehin im Riickzug begriffen zu sein scheint) die Fachdidaktiken zu sehr
dominieren kénnten. Dabei miissten Fachdidaktiken nach Rohbeck gerade zuguns-
ten eines kritischen Einbezugs der PISA-Resultate gestirkt werden. Wir befinden
uns nun etwa 20 Jahre nach dem ersten >PISA-Schock« — wiirdest Du selbst dieser
Einschitzung von Rohbeck zustimmen?

CG

Das ist sehr interessant, weil wir mit den PISA-Ergebnissen des Jahres 2022 ja gera-
de das Scheitern bildungspolitischer Anstrengungen gesehen haben, die 6ffentlich
immer wieder mit empirischen Ergebnissen begriindet wurden. Wir haben also, um
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es einmal ganz deutlich zu sagen, mit der empirischen Wende in der Allgemein-
pidagogik und -didaktik keineswegs eine Erfolgsstory fiir das deutsche Bildungs-
system begriindet. Ich wiirde daher auch die damalige Einschitzung von Rohbeck
teilen, wonach es ehemals eine grofle — ich kann mich daran noch gut erinnern — Be-
fiirchtung gab; dann hat es aber diese empirische Wende tatsichlich gegeben. Viele
prominentere Bildungswissenschaftler:innen, die sich 6ffentlich duflern, argumen-
tieren heute auf empirische Ergebnisse bezogen. Im Bereich der Theoriebildung,
die fiir die Bildungswissenschaften und gerade fiir die Fachdidaktik Philosophie/
Ethik fundamental wichtig ist, herrscht hingegen eine grofie Flaute — um es einmal
eher norddeutsch zu formulieren. Wann gab es in der Fachdidaktik beispielsweise
zuletzt eine Kontroverse, die mit der Martens-Rehfus-Kontroverse in den 1980er-
Jahren im letzten Jahrhundert vergleichbar wire? Interessanterweise hat es die em-
pirische Wende auch im Schulsystem gegeben. An den duflerst durchwachsenen Er-
gebnissen der Bemithungen im Bildungssystem hat es jedoch nichts geindert: Die
Bilanz des deutschen Bildungssystems ist katastrophal - in Deutschland sanken die
Leistungen in Mathematik, Naturwissenschaften und im Lesen 2022 auf das nied-
rigste Niveau seit Beginn der PISA-Erhebung im Jahr 2000.

Philosophisch kénnte man das bildungspolitische Problem, das durch diese em-
pirische Wende in den Bildungswissenschaften entstanden ist, als naturalistischen
Fehlschluss kritisieren, denn wir kénnen letztlich nicht vom >Sein< auf das »Sollenc<
schlieRen: Uns wird durch empirische Studien oftmals lediglich vor Augen gefiihrt,
was in der Schule schlecht liuft und wir erhalten nur wenige Hinweise darauf, wie es
inder Schule besserlaufen konnte. Deshalbist es also richtig, was Rohbeck sagt — die
Fachdidaktiken haben eine wichtige Aufgabe: Diese sind nach Méglichkeit auf der
Ebene von Theoriebildung und damit des >Sollens< unterwegs, sie finden also gute
Begriindungen dafiir, wie sich Unterricht an der einen oder anderen Stelle weiter-
entwickeln soll. Empirische Studien kénnen dann lediglich untersuchen, ob metho-
dische oder didaktische Verinderungen eine Wirkung gezeigt haben. Deshalb hilft
uns der Blick auf empirische Vergleichsstudien, gegen die ich gar nichts habe, allein
nicht weiter. Wir brauchen also vielmehr eine starke Renaissance der Didaktiken als
Theoriebildung, um deutlich zu machen, was sich verindern soll. Das gilt nicht nur
fiir die Philosophie.

FW

Genau um dieses Ziel zu erreichen, miissten ja Schulen und Universititen sehr gut
strukturell >verzahnt« werden! Hierzu zitiere ich einmal Rohbeck urspriinglich aus
dem Jahre 2008 im Vorwort seiner Fachdidaktik (2016: 9):

»Schule und Universitat sind in Deutschland zwei vollkommen verschiedene Wel-
ten, zwischen denen es kaum Uberginge gibt. Es ist erschreckend zu beobach-
ten, wie wenig sich die Mehrheit der deutschen Hochschullehrer dafiir interes-
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siert, was von ihrem Forschungsgegenstand wie Eingang in schulische Lehrplane
und Schulbiicher findet.«

Ich kénnte zu diesem Zitat viele Anekdoten aus Bayern berichten. Das ist durchaus
sehr frustrierend. Du selbst hast nie an der Uni gearbeitet, bist aber — wie viele hier
in Weingarten oder auch anderswo — eine Art Grenzginger zwischen diesen >zwei
Kulturen, wie Rohbeck das kurz zuvor an derselben Stelle im recht polemischen Kon-
text nennt. Meine Frage an Dich lautet dazu: Lebt man Deiner Erfahrung nach als
Lehrkraft, egal ob an der Schule oder Uni, letztlich nur in einer von zwei getrennten
Welten?

CG

Dasisteine sehr spannende Frage, wobeiich in der Tat hier momentan ja stirker auf
der einen Seite der Schule stehe. Ich habe mich personlich ja ganz bewusst dazu ent-
schieden, mich in der Schule weiterzuentwickeln. Was ich dort feststelle, ist in der
Tat, dass wir uns insgesamt fragen miissen, inwiefern wir an bestimmten Stellen,
unser eigenes Handeln hinterfragen und es auch reflektieren. Also es gibtja Ansitze,
zum Beispiel mit der Aktionsforschung im Rahmen des CARN D.A.CH.-Netzwerks',
in deren Sinne versucht wird, Lehrkrifte zu Erforscher:innen ihres eigenen Han-
delns zu machen und sie dabei zu unterstiitzen. Ich glaube aber, dass solche Ansat-
ze die Ausnahme bilden. Viele Lehrkrifte sind leider im schulischen Alltag so tief
verwurzelt, dass sie einen verkiirzten Praxis-Begriff als zentrale Grundlage fiir ihre
Arbeit unhinterfragt akzeptieren. Sie haben zudem - das muss man auch deutlich
sagen — zu wenig Ressourcen fiir Kooperation und fiir Kommunikation mit ande-
ren Lehrkriften zur Verfiigung. Diese Ressourcen wiren aber die Grundlage fiir ein
Forschungshandeln an Schulen. So lange wir folglich das Handeln von Lehrer:innen
tiber die Pflichtunterrichtsstunden definieren und wirklich itber notwendige Res-
sourcen der Professionalisierung des eigenen Tuns sprechen, wird sich das nicht
andern.

In Bezug auf die Universitit wirst Du selbst die Probleme besser beurteilen kon-
nen als ich — mein Eindruck von aufen ist, dass dort oftmals die Zeit eher doch ste-
hen geblieben ist, auch und gerade hochschuldidaktisch in der Lehre. Aufierdem ist
die Praxisrelevanz in der Forschung nicht immer gegeben, was im Ubrigen auch fiir
die Fachdidaktiken gilt. Insofern kann ich nur sagen, dass die von Rohbeck erliu-
terte Kluft zwischen Schulen und Universitaten bzw. Hochschulen aus meiner Sicht
noch immer sehr grof ist.

1 Fiir Informationen zu diesem internationalen Netzwerk der Aktionsforschung:
https://aktionsforschung.net/[20.01.2025].
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FW

Wie bei Rohbeck die fachdidaktische >Transformations, so spielt als auch hier auf
unserer Konferenz der transformative Ansatz philosophischer Bildung eine zentrale
Rolle - zugespitzt gefragt: Was sollte aus deiner Sicht in der heutigen Schule (man-
ches hast Du bereits angedeutet) sofort transformiert werden und mit welchen Mit-
teln?

CG

Oh, also in Bezug auf die Schule ist das ein sehr groRes Feld. Da miisste man den
Lernbegriff wirklich erst einmal neu definieren und die Selbststindigkeit und Par-
tizipation der Lernenden in Hinblick auf ihren eigenen Lernprozess massiv stir-
ken. Esist nicht dadurch >Philosophieunterrichts, dassich jetzt in den Raum komme
und sage>Es ist jetzt Philosophieunterricht, sondern nur dadurch, dass diejenigen,
die da sitzen, ein philosophisches Problem wahrnehmen, das sie interessiert und an
dem sie sich weiterentwickeln wollen.

So miissten wir an dieses Thema herangehen und das istjetzt nicht die alte Mar-
tens-Rehfus-Kontroverse, ob nun mit Kant oder mit der Bildzeitung als Impuls gu-
ter Philosophieunterricht gelingt, sondern es geht um die grundsitzliche Frage, wie
selbst gesteuerte Lernprozesse im schulischen Raum modelliert werden konnen. Da
gibt es gerade in der digitalen Sphire mittlerweile sehr viele Moglichkeiten — gera-
de im Hinblick auf den Einsatz von KI auch im Philosophie- und Ethikunterricht.
Ich glaube dariiber hinaus, dass wir die philosophisch-ethische Kompetenzorien-
tierung des Unterrichts massiv in den Vordergrund der fachdidaktischen Theorie-
bildung riicken sollten.

Wenn wir tiber philosophische Bildung sprechen, dann ist mein Vorschlag fer-
ner, dass wir uns im Hinblick auf mégliche Lerngegenstinde ganz genau tiberlegen
miissen, an welcher Stelle wir jiingere Menschen im Augenblick erreichen und wel-
che Themen fiir sie eine grofRe Rolle spielen. Ich wiinschte mir einen Unterricht, der
die Orientierungsprobleme der Lernenden aufgreift und thematisiert und der die
Urteilskompetenz der Schiller:innen stirkt. Wenn Du mich jetzt fragst, wie exakt
das methodisch realisiert werden sollte, dann wiirde ich nach wie vor die Erweiterung
des Rationalititsparadigmas (Gefert 2002: 68—107) ins Gesprach bringen. Ich méchte
das Denken eben nicht nur diskursiv, sondern ebenso prisentativ begreifen, und
das gesamte Spektrum der prisentativen Ausdrucksformen, wenn man das im Sin-
ne Ernst Cassirers und Susanne Langers formulieren will, mit in den Philosophie-
und Ethikunterricht einbeziehen — und zwar nicht nur rezeptiv, sondern auch auf
produktive Weisen.
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Abb. 1: Christian Gefert am 13.04.2024 via Zoom

Eigener Screenshot

Also, dieser >Denker< hier hinter mir” ist nicht nur eine Bezugnahme auf das
berithmte Original von Auguste Rodin, sondern auch prisentativer Ausdruck der Be-
schiftigung mit der Bedeutung des Denkens aus heutiger Sicht — und er ist eben
als solches nicht nur Einstiegsimpuls, nicht nur ein >Steigbtigel, um dann iiber die
Frage >Wasist das Denken?« philosophische Texte zu lesen und dariiber zu sprechen.
Sondern er ist an sich schon Ausdruck einer Idee und einer Vorstellung (vom Den-
ken). Solche (prasentativen) Verkdrperungen von Ideen zeigen sich momentan an
vielen gesellschaftlich relevanten Stellen — beispielsweise, wenn es darum geht, dass
Haltungen von Influencer:innen fiir junge Menschen orientierend wirken, oder sie
ihre Urteilskompetenz in digitalen Riumen u.a. bei Instagram oder Tik Tok, in Aus-
einandersetzung mit diesen Haltungen realisieren. Wir sollten deshalb auch im Phi-
losophie und Ethikunterricht mit Haltungen experimentieren — ich schlage selbst vor,
im Unterricht ebenso performativ zu arbeiten und glaube, dass wir die Praxis des Phi-
losophierens in dieser Hinsicht methodisch stark erweitern kénnen. Im Hinblick
auf diese Erweiterung stehe ich letztlich jedoch nicht auf der Seite des Prisentati-
ven: Es geht also nicht allein darum, lediglich Figuren experimentell zu verkorpern.
Sondern ich selbst stehe fiir das Wechselspiel zwischen den diskursiven und prasen-
tativen Formen. Performativ zu und im Dialog tiber Themen lisst sich in philoso-
phischen Bildungsprozessen sehr produktiv arbeiten.

FW
Deine Ausfithrungen bringen mich jetzt zu einem meiner Lieblingsaspekte, Chris-

2 Der Hintergrund zeigt einen Ausschnitt eines Mannheimer Murals (Wandmalerei) des Kiinst-
lers Dmitri Aske mit dem Titel The Modern Thinker aus dem Jahre 2014. Fiir mehr Informatio-
nen dazu: https://www.stadt-wand-kunst.de/aske-mural/ [15.01.2025].
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tian — zum >Orientierungsfetisch¢, wie ich das einmal nennen méchte. Was meine ich
damit? Seit ich vor vielen Jahren begonnen habe, mich mit Bildung und Didaktik zu
beschiftigen, lese und hére ich immer wieder, dass es uns — vor allem aber jiingeren
Menschen — an Orientierung mangele. Dass Orientierung sich in der Krise befinde,
nicht zuletzt aufgrund einer Krisenkaskade oder Polykrise, wie es heute im Kontext
des Anthropozins heif3t.

Ist das nicht eine Liige? Es ist natiirlich die Frage, welche Haltung ich haben will!
Mir hingt es aus den Ohren heraus, dieser Imperativ, dass wir uns alle besser ori-
entieren miissten! Ist es nicht vielmehr so, wenn wir etwa an die von Dir erwihnte
zuckersiifie Welt der Influencer:innen denken, dass heute viel zu viele Menschen -
egal welchen Alters - viel zu gut >orientiert« sind, ja, im Sinne einer narzisstischen
Fixierung auf die eigene sMeinung« etc., gerade im Netz. Wenn ich diese These be-
anspruche, komme ich vielmehr zu der Frage, ob man statt Orientierung nicht viel-
mehr kiinstlerische Versuche der Desorientierung aufwerten sollte, wodurch etwa die
Perspektivwechsel tatsichlich hervorgelockt werden, und die wie in Beton gegosse-
ne Meinung >Verfliissigung« erfihrt, wie Alexander Kluge das formulieren kénnte.

CG

Wir miissten den Begriff sOrientierung< hier in der Tat etwas genauer fassen: Wenn
sorientierenclediglich meint, sich kognitiv passivden Meinungen von Influencer:in-
nen anzupassen, gebe ich dir Recht. Ich verstehe jedoch unter Orientierung immer
einen kognitiv aktiven Prozess: Orientierung entsteht demnach als kognitive Leis-
tung des Subjekts. Sie ist eine Erkenntnis, die das Subjekt aktiv, handelnd im »fliissi-
gen<Umgang mit der Umwelt gewinnt und die auch nur in diesem Zusammenhang
ihre Funktion hat. Dazu gehort immer auch die Fahigkeit zum experimentellen Per-
spektiviwechsel als Basis dafiir, eigene Standpunkte bzw. individuelle Orientierung
konsistent zu begriinden — das heif’t vielmehr nachvollziehbar zu urteilen und da-
durch eine Haltung zu einem (philosophischen) Thema zu gewinnen.

FW

Also, Christian, jetzt doch noch einmal mit Bezug auf das Anliegen dieser Konferenz
zugespitzt und tiber die Reflexions- und Orientierungskompetenz hinaus gefragt:
Fiir unsere Konzeption spielt ja die leibphinomenologische Tradition eine gewisse,
eine gute und wichtige Rolle, auf die Du Dich - wenn ich mich richtig erinnere - in
der Konzeption performativen Philosophierens auch beziehst. Welche Rolle spielt
denn eigentlich der Leib — Christian [spielerisch, herausfordernd], welche Rolle spielt
Dein Leib?

CG
[Schmunzelt] Ich bin der Meinung, dass der Leib auch Moglichkeiten bietet, mit Hal-
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tungen zu experimentieren und damit gewisse Dinge zum Ausdruck zu bringen, die
sich rein diskursiv nicht zum Ausdruck bringen lassen.

Aber die Frage, die Du gestellt hast, ist ja eigentlich viel grundsitzlicher: Wie ge-
lingt es mir itberhaupt, meinen Leib oder leibliche Impulse in meine philosophische
Titigkeit einzubringen? Da merke ich, dass ich trotz all der Jahre fachdidaktischer
Reflexion immer noch irritiert bin tiber die Enge und die Verengung auf diskursiv-
argumentatives Denken in manchen fachdidaktischen Ansitzen. Ich glaube nicht,
dass es moglich ist, die jiingeren (oder auch ilteren) Menschen da abzuholen, wo
pure Diskursivitit gepredigt wird. Ich drgere mich deshalb auch gerade itber Men-
schen, die mit Ansitzen der analytischen Philosophie Bildungspline iiberfrachten.

FW
Vielleicht liegt es ja auch [humorvoll] am frithen Samstagmorgen, dass man bei Dir
die Affekte gerade ein wenig herauskitzeln muss.

CG
Ja, vielleicht.

FW
Also meine letzte Frage witrde ich doch zuriickstellen, um das Gesprich jetzt gerne
zu 6ffnen...

Frage 1— Philipp Thomas (PH Weingarten)

Also ich mochte Dich jetzt einmal bitten, Christian, einfach aus einem Workshop
zum performativen Philosophieren zu berichten, weil viele sich damit vielleicht
nicht so auskennen. Was meinst Du genau, etwa mit jenem Ziel, sich an Haltungen
abzuarbeiten? Oder was konnte man als konkretes Beispiel fiir den Unterricht
anfithren?

CG

Also, ich selbst habe auch an gréferen performativen Projekten gearbeitet, die iiber
ein halbes oder ganzes Jahr gingen — und das ist ja fiir die Schule so einfach nicht
praxisnah und auch nicht realisierbar.

Wenn es aber darum gehen soll, méglichst praxisnah, etwa fiir eine Doppelstun-
de Philosophie, diese Frage zu beantworten, dann ist beispielsweise die Arbeit mit
Standbildern eine ganz einfache Moglichkeit, um einmal an bestimmten Stellen im
Unterricht Gedanken performativ modelliert sichtbar zu machen. Also u.a. den Ka-
tegorischen Imperativ als Standbild darzustellen und weiterzuentwickeln — das ist
eine reizvolle Aufgabe!

Ein anderes Beispiel: Ich arbeite gerade in der Oberstufe gerne an Descartes’ Me-
ditationen. Dieser Text selbst ist ja auf eine grofRartige Weise performativ. Er ist wie
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ein Monolog auf der Bithne geschrieben. Jetzt wire es interessant, einen Dialogpart-
ner dazu zu erfinden! Wer antwortet auf Descartes — oder wer stellt ihm die Fragen?
Welche Personen treffen sich dort gerade und wie unterhalten diese sich? Oder wir
holen z.B. Descartes in einer Improvisation aus seinem Kaminzimmer heraus und
setzenihn aufeinen Bahnsteig. Wem begegnet er dort denn so und wie reagieren die
Leute auf ihn? - Das sind alles einfache und kleine Impulse, mit denen philosophi-
sche Haltungen erlebbar werden und auch in Klassenriumen sehr schnell perfor-
mativ experimentiert werden kann. Und sie bieten — jetzt komme ich zum Wechsel-
spiel zwischen diskursiven und prisentativen Formen — Anlass, philosophisch, auch
problemorientiert (aber nicht nur), dariiber zu sprechen.

Kommentar/Frage 2 — Michael Orlowsky (PH Weingarten)
Also, ich bin doch so ein bisschen verwundert, weil ich in Baden-Wiirttemberg so
ausgebildet worden bin, dass ich wirklich alles, was Sie hier sagen, unterschreiben
konnte. Jeder meiner Fachleiter hat aber alles auch so an uns weitergegeben. Ich
habe diese Freiheitsbeschrinkungen, die Sie hier in den Raum stellen, nie erlebt.
Eine Frage ergibt sich fiir mich aus der Beobachtung, dass Schule sich jetzt auf
anhand empirischer Forschung gemessene Standards kanalisieren muss aufgrund
der PISA-Ergebnisse. Wir sehen, dass im oberen Bereich der >PISA-Skala< Linder
wie Singapur stehen. Wenn wir Dokus iiber diese Linder anschauen, nehmen wir ei-
nen grofien Leistungsdruck wahr, der bewirkt, dass dortige Schiiler:innen drei Jah-
re Vorsprung haben in Mathematik vor unseren. Sie haben ja aber von Qualititen
jenseits solcher Messbarkeit gesprochen. Ich denke, dass je freier wir den Unter-
richt machen, desto schwieriger wird es, ihn wieder auf einen gemeinsamen Stan-
dard zuriickzufithren. Das ist also das erste grof3e Spannungsfeld. Zweitens gilt das
ebenfalls fir die Notwendigkeit an Zeit. Der fachdidaktisch bevorzugte Unterricht
braucht sehr viel Zeit, wir miissen aber auch sehr viel vermitteln. Wie kédnnte man
in diesem Spannungsfeld Qualititen jenseits der empirischen Messbarkeit vertei-
digen?

CG
Grundsitzlich freue ich mich zunichst einmal dariiber, dass Sie sich in Threm Un-
terricht nicht auf der Seite des eingeschrinkten Bildes sehen, das ich beschrieben
habe, sondern dass Sie sich mit der entsprechenden Freiheit ausgestattet sehen.
Aber nicht zuletzt mit dem Zeitproblem kommen Sie natiirlich auf den Punkt,
der entscheidend ist: Ich mochte ja gar nicht anzweifeln, dass es in der Fachdidaktik
auch im Verlauf der jeweiligen Ausbildung spannende Ansitze gibt. Doch die Frage
ist dann, was im Rahmen von den zwei Unterrichtsstunden gemif3 der vereinheit-
lichten Bildungsstandards tibrig bleibt. Wenn ich also dann ein Kerncurriculum ab-
zuarbeiten habe, und dies und dies und dies zu machen habe, dann istjede Arbeit an
Standbildern, die produktionsorientierte Arbeit am Text von Descartes — wie ich sie
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gerade skizziert habe — eigentlich nur ein Zeitfresser. Und das ist die heimliche Didak-
tik, die an den Schulen eine Rolle spielt. Wie viel Zeit habe ich noch zur Verfigung,
um die philosophische Entwicklung von jungen Menschen in einem Wechselspiel
zwischen diskursiven und prisentativen Ausdrucksformen zu begleiten? Und war-
um ist es so, warum haben wir also immer weniger Zeit? Das liegt daran, dass die er-
hoéhte Standardisierung von Bildungsprozessen eine merkwiirdige Vorstellung von
Effizienz in die Schule hineinbringt, indem man dann sagt: Es muss moglichst viel
»Stoff« geschafft werden! Wenn Sie sich dieses Problem einmal auf dem ganz ande-
ren Feld der Naturwissenschaften und speziell die Bildungsstandards dort betrach-
ten, dann liuft es Thnen kalt den Riicken herunter! Die Kolleg:innen, die diese Fi-
cher unterrichten, haben aufgrund der hohen fachlichen Standardisierung des Un-
terrichts keine Chance mehr zu experimentieren und zu forschen — also das zu tun,
was Naturwissenschaften spannend macht.

Die fachdidaktisch transformierten Forschungsperspektiven, auch weitere Ex-
perimente aller Art, sind nicht nur in diesem Bereich, sondern in vielen Fichern im
Alltag oftmals viel zu sehr verloren gegangen. In der Schule wird vielfach irgendein
»Stoff « durchgepaukt, den alle wieder vergessen haben, wenn sie die Schule verlas-
sen. Diese Stofffixierung wird oftmals dadurch begriindet, dass schulische Leistun-
gen so besser messbar wiren. Abgesehen davon, dass dies im Hinblick auf die Be-
stimmung von Fachkompetenzen schon nicht stimmyt, ist es interessant, dass sich
auch empirisch ganz andere Dinge testen lassen. >PISA 2022« ermdglichte beispiels-
weise, die Fahigkeit, kreativ zu denken, empirisch zu messen; es gibt sicher auch die
Moglichkeit, die Urteilskompetenz empirisch zu messen. Wenn wir also den Fokus
ein wenig erweitern witrden, dann muss empirische Standardisierung gar nicht da-
zu fithren, dass der Unterricht stofffixiert gestaltet wird. Es ist vielmehr die Frage,
was wir messen, und warum wir eigentlich die Zeit, die wir zur Vertiefung und zu
der anregenden Gestaltung des Unterrichts zur Verfiigung haben, immer mehr re-
duzieren, weil wir immer mehr Inhalte in die Schulen hineinsteuern. Das ist mein
Problem.

Frage 3a - Klaus Feldmann (Universitidt Wuppertal)

Meine erste Frage ist eher terminologischer Art: Es ist vorhin gesagt worden, dass
es um eine Art Weiterentwicklung gehe, vom >Theatralen< zum >Performativenc. Da
wiirde mich interessieren, was genau die Weiterentwicklung ist. Liegt darin nur
eine Ausdehnung moglicher prisentativer Formen oder ist performatives Philoso-
phieren qualitativ ein neuer Ansatz?

CG

Dazu liefie sich sicher eine ganze Menge sagen. Ich persénlich wiirde sagen, dass
mich der Begriff des Performativen im Augenblick stirker interessiert, weil er den
Blick ebenso tiber die Grenzen der Theaterbithne hinaus weitet, um beispielsweise
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auch zur Bildenden Kunst oder zu dem gesamten Thema >Virtuelle Realitiit« eine Brii-
cke zu schlagen und diese auch methodisch mit in den Blick zu nehmen. Dadurch
wiirde also mit dem Begriff >performativ« — u.a. im Anschluss an das Performance-
Konzept von Erika Fischer-Lichte — in der Philosophie/Ethik bzw. in der Fachdidak-
tik ein erweiterter Horizont abgesteckt. Mir geht es also darum, dass wir uns mit
vielen performativen Ansitzen im Philosophie- und Ethikunterricht auseinander-
setzen. Es geht mir nicht nur um die Erfahrung, selbst auf einer Theaterbithne zu
stehen und einen Text philosophisch-ethisch zu interpretieren. Es kann u.a. auch
darum gehen, eine Figur in einem Computerspiel zu animieren, die experimentell
auch eine fachlich relevante Haltung verkérpert. Ich meine also solche Erweiterun-
gen zum >Performativens, aber das heif’t nicht, dass ich den engeren Begriff des
sTheatralenc aufgeben wiirde. Es geht mir damit eher um eine Erweiterung, keine
vollige Neuausrichtung.

Frage 3b - Klaus Feldmann (Universitit Wuppertal)

Danke! Meine zweite Frage bezieht sich auf den Kompetenzbegriff. Das hat mich
etwas irritiert, dass Sie sich fiir Kompetenzschulung ausgesprochen haben. Wenn
man andererseits hort, was Sie zu Risiken des empirischen Ansatzes gesagt haben,
muss man doch festhalten, dass gerade der Kompetenzbegriff ein wichtiger Be-
standteil dieses Paradigmas ist. Da sehe ich folglich einen Widerspruch zwischen
einem am Messen von Kompetenzen ausgerichteten und einem transformativen
Bildungsverstindnis — in dieser Hinsicht wire es interessant zu erfahren, welch
einen Kompetenzbegriff Sie vertreten.

CG

Natiirlich haben Sie damit Recht, dass der Kompetenzbegriff nach Franz E. Weinert
eng an das empirische Paradigma gekoppelt ist, weil er Messbarkeit der menschli-
chen Fahigkeiten und Fertigkeiten ermdglichen soll. Ich habe das vorhin hoffentlich
auch nicht zu einseitig dargestellt: Mir ging es nicht darum zu sagen, dass man in
der Schule gar nichts messen sollte. Ich denke jedoch, dass es wichtig ist zu verdeut-
lichen, dass das eigentliche Problem der empirischen Wende in den Bildungswis-
senschaften darin besteht, dass mit dieser Wende in der schulischen Praxis keinerlei
Stiarkung der Kompetenzorientierung des Unterrichts, sondern eher eine Fixierung
auf vermeintlich klar messbares Wissen als >Standards«< einherging. Ich wollte also
sagen, dass das, was wir bislang messen, viel zu eng ist. Wir miissen ganz andere
Themen messen als lediglich gewisse Teilkompetenzen der Ficher Deutsch, Mathe-
matik, Englisch und der Naturwissenschaften.

Frage 4 - Jens Wimmers (Universitit Bamberg)

Vorhin wurde versucht, Sie iiber die Frage nach dem Leib im Ausdrucksspektrum et-
was auf die Seite des>Prisentativen« zu riicken — darauf mochte ich Bezug nehmen.

https://dolorg/10:14361/9783830474044-017 - am 14.02.2028, 11:42:51. https://wwwinilbra.com/ds/agb - Open Access -


https://doi.org/10.14361/9783839474044-017
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Christian Gefert, Florian Wobser: »Against all odds...<

Der Witz der Leiblichkeit ist doch der, dass Leiblichkeit immer da ist. Also selbst im
>Diskursiven<. Wir benétigen nur die Aufmerksamkeit fiir sie. Als ich das theatrale
Philosophieren kennengelernt habe, hatte ich den Eindruck, dass esja doch stark ra-
tional beginnt. Da werden erst Primirtexte zur Kenntnis genommen, danach wird
dariiber diskutiert, und dann kommt die Umsetzung ins Theater. Genauso waren
Thre heutigen Beispiele: Zuerst ist der Kategorische Imperativ da oder der Gedanke
Descartes’ — und dann ist das Ganze theatral oder performativ umsetzen. Was sa-
gen Sie aber zu dem umgekehrten Weg? Das heifdt etwa, dass wir uns vorstellen,
gar keinen Text zu haben, sondern die Schiiler:innen stellen dar, wie sie sich gerade
fithlen, also improvisierend, oder auf eine Befindlichkeit reagierend — wenn wir aus
dem Dargestellten also ohne Textbezug philosophische Inhalte interpretieren? Ist
das ebenfalls in Threm Sinne oder widerspricht das dem theatralen Philosophieren?

CG

Das, was Sie ansprechen, ist auch insofern eine wichtige Frage, als dass ich mit Men-
schen aus dem Bereich des Philosophierens mit Kindern spreche, die genau das Pro-
blem haben, das Sie beschreiben - allerdings aus ganz anderen Griinden: Warum
muss ich beispielsweise namlich erst philosophische Texte mit Zweit- oder Dritt-
klassler:innen lesen, damit die auch in die produktive Theaterarbeit kommen? Das
gehtbei dieser Alterskohorte doch auch so und Textarbeit an komplexen philosophi-
schen Texten eben nicht. Ihre Frage zielt meines Erachtens in eine dhnliche Rich-
tung...

Lassen Sie mich dazu gerne etwas sagen: Ich habe keinen Einwand gegen die
Idee, von Befindlichkeiten der theatral Philosophierenden im Rahmen einer philo-
sophischen Problemreflexion auszugehen. Ich habe auch selbst schon so gearbei-
tet — meine Erfahrung sagt mir aber, dass die Texte in einer performativ erweiter-
ten Reflexion eines Problems eine wichtige Funktion haben kénnen. Sie schaffen
nimlich in einem gemeinsamen Arbeitsprozess an abstrakten Inhalten einen kon-
kreten gemeinsamen Nenner. Also, wenn Sie z.B. zum Thema >Liebe« performativ
arbeiten und von den Prikonzepten der Schiiler:innen ausgehen und gleich anfan-
gen und sagen, so, wir arbeiten jetzt mit Standbildern, dann ist die Frage >Was ist
Liebe?<im Raum und das ist ja auch gut. Sie miissen jedoch immer wieder fragen,
welche Dimension des Begriffs gerade im Mittelpunkt des gemeinsamen Deutungs-
prozesses steht: Sind wir jetzt bei der Liebe zwischen Geschwistern, sind wir aktuell
bei der erotischen Liebe oder etwa vielmehr bei der Liebe zu Eltern? Der Begriff ist
so vielfiltig, so schimmernd, deshalb ist es ein rein pragmatisches Argument, den
gemeinsamen Bezug auf einen Text beizubehalten, der den Begriff jeweils diskur-
siv skizziert und eingrenzt — beispielsweise auf die Bedeutung der erotischen Liebe
in Platons Symposion. Der gemeinsame Textbezug dient also als ein Referenzpunkt,
d.h. als gemeinsamer Nenner, wie ich es bereits gesagt habe.
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Ich gebe Thnen aber vollig Recht, theoretisch ist es auch denkbar, auf diesen Re-
ferenzpunkt zu verzichten. In dieser Hinsicht bin ich dann vielleicht etwas altmo-
disch, wenn ich immer wieder die Frage stelle, woriiber reden wir denn eigentlich
gerade? Welchen Aspekt der Liebe thematisieren wir denn jetzt gerade (um das vor-
herige Beispiel noch einmal aufzugreifen)? Es ist meiner Uberzeugung nach wich-
tig, sich auf diskursive Weise immer wieder um den gemeinsamen Gegenstand zu
bemithen, damit der Arbeitsprozess nicht zerfasert. Aber diese Anstrengung muss
nicht zwangsliufig in eine Textarbeit miinden. Ich habe bei Arbeitsprozessen ohne
Referenztext allerdings selbst oft den Eindruck gehabt, dass die Gruppe ihren Fokus
doch mehr und mehr verliert. Dann landet man zu schnell bei Klischees und man
kann sich nicht mehr gemeinsam in der philosophischen Problemreflexion weiter-
entwickeln, weil wir iiber unsere Prikonzepte hinaus gar keine neuen Denkimpul-
se zur Verfiigung haben, um uns weiterzuentwickeln. Zumal wir eben mit unseren
Gedanken oftmals auch ganz woanders sind — ich selbst bin vielleicht gerade bei der
Liebe zu meiner Partnerin und jemand anders ist gerade eher bei der Elternliebe.
Dann haben wir keinen gemeinsamen Gegenstand mehr fiir die philosophisch-ethi-
sche Problemreflexion und das macht schlieflich das gemeinsame Philosophieren
mithsam.

FW

Christian, der gemeinsame Nenner in der Vielfalt der Formen der Liebe ist ein wun-
derbarer Abschluss! Wir danken Dir alle noch einmal herzlich dafiir, dass Du Dir
diese Zeit genommen hast [Klopfen!]. Vielen Dank!

CG
Sehr gerne! Ich danke fiir die Aufmerksambkeit!
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