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Das Fach Philosophie sollte in seiner
Bedeutung nicht leichtfertig unter-
schitzt werden. Es fordert und es
fordert eine wichtige Ressource:
unabhingiges Denken.
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lles, was ihn blof8 belehre,

schreibt Goethe 1798 an Schil-

ler, sei ihm ,,verhasst®.
Nun ist Goethe unverdachtig, Bildung
und/oder Wissen gegeniiber eine ableh-
nende Haltung eingenommen zu haben
— immerhin schuf er einen Erkenntnis-
berserker wie den Faust, den das existen-
zielle Verlangen umtrieb, zu erkennen,
was ,,die Welt im Innersten zusammen-
hilt“. Wohl eher richtet sich Goethe
gegen die Methode des untatigen Auf-
nebmens von ,,Stoff“: Lernen, das im-
pliziert seine Aussage, ist mehr als das
Erdulden von Belehrung.
Fur die Schule ist das ein wahres Wort.
Lernen ist qualitativ immer mehr als
Stoffaufnahme, Unterricht mehr als Stoff-
vermittlung und ,Stoff” mehr als Pensum.
Gerade auch der Unterricht im Fach
Philosophie bezieht seine eigentliche
Substanz aus diesem ,,Mehr“. Selbst
Hegel, der sich dafiir aussprach, dass
dem Schiiler in der Konfrontation mit
der Philosophie ,,Horen und Sehen ver-
gehen“ sollten — die sinnliche Anschau-
ung also —, wiirde dem vermutlich nicht

widersprechen. Hegels Widerpart in
dieser Hinsicht, Immanuel Kant, sah
die Giite des Philosophieunterrichts vor
allem in einem: im Philosophieren.
Dieses (Selbst-) Titigsein auf den aner-
kanntermaflen weiten Feldern der Phi-
losophie hat zweifellos Vieles fiir sich;
aber es birgt auch Tiicken, die den po-
puldren Vorurteilen der Philosophie ge-
geniiber reichlich Nahrung zufiihren.
Denn sicher gehort das selbstverliebte
Geraune ebenso zu den verzerrten
Sprachspielen der Disziplin wie das frei-
flottierende Rasonieren oder das kryp-
tische Geschwiitz. Diese ,,Fehlformen*
des Philosophierens vermogen aber letzt-
lich nicht dariiber hinwegzutiuschen,
dass der philosophische Diskurs durch
seine zuvor exakt vermessenen Erkennt-
nisfenster im Ernstfall einen iiberaus
scharfen, prizisen Blick erreicht, der
Vergleiche mit empirischen Wissen-
schaften nicht scheuen muss.

Damit sind freilich keine ,,technischen®,
formalhaften Einsichten anvisiert. Ge-
nauigkeit in der Philosophie ist viel-
mehr kontextuell begriindet, durch

Johann Wolfgang v. Goethe

einen standfesten argumentativen Zu-
sammenhang der Begriindung, der eben
nicht gebrauchsfertig vorgefunden und
vermessen wird, sondern der in eigener
Denkleistung herzustellen ist und dessen
Statik sich vor dem kritischen Urteils-
vermogen zu behaupten hat. Aus dem
Grund ist der Philosophieunterricht in
der Tat anstrengend — und muss es
auch sein.

Philosophie wird gern und zurecht als
Orientierung bezeichnet. Eben das
— sich orientieren — ist eine Heraus-
forderung an unsere Aufmerksamkeit,
diese kostbare, dabei (nicht nur in der
Schule) begrenzte Ressource. Wenn wir
konstatieren, dass Orientierung von-
noéten ist, so setzt das voraus, dass diese
nicht schon vorgingig ausgemacht ist;
das wire ein platter Taschenspielertrick.
Gelungene Orientierung wire dann am
Ende eine originale Eigenleistung des
Einzelnen; eine ,Zumutung’ im Sinne
des kantischen sapere aude. Person-
lichkeitsbildung, soviel weifs man seit
Humboldyt, ist eine innersubjektive Ak-
tivitat: Sie ist nicht gleichsam auf dem
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Sokrates (0.), Kant:
,souverdner Geist*“



Orientierung

ist nicht einfach

zu haben -
Charlton Heston als
Moses in ,,Die zehn
Gebote“

Dienstweg zu erzwingen.

Andererseits ist der Prozess der Orien-
tierung auch kein unverbindliches Sich-
Umsehen wie in der Modeboutique. Eher
im Gegenteil: Es ist das nicht selten
mithevolle Herstellen von Verbindlichkeit
im Hinblick auf unsere Handlungsoptio-
nen. Um die geographische Metaphorik
nochmals zu strapazieren: Orientierung
heift, ,,logische Orte* (Bieri) fur unsere
Begriffe zu lokalisieren, was eine genuine
philosophische Anstrengung ist — und
alles andere als beliebig und willkiirlich.
Orientierung ist weder einfach noch
problemlos zu haben. Dort, wo sie zum
Nulltarif feilgeboten wird, meist im
Schlepptau eines ein wie auch immer
gearteten Heilsversprechens, wird die
vermeintliche Sicherheit erkauft um den
Preis der fahrldssigen Reduzierung tat-
siachlicher, lebensweltlich erfahrener
Komplexitit. Dass in der so genannten
pluralistischen Gesellschaft der absolute
Wabhrheitsanspruch unter dem General-
verdacht der mutwilligen Tduschung
steht, ist allgemeiner Konsens. Dass
jeder uber seine ,eigene’ Wahrheit ver-
fuge, ist ein offiziell beglaubigter Topos,
der keinen Hund mehr hinter dem Ofen
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hervorlockt; die Postmoderne hat die

Stammtische langst erreicht.

Daher miissen, wo der Konigsweg ver-
stellt ist, gangbare Nebenpfade entdeckt
und beschritten werden. Umso dring-
licher tritt damit das Orientierungsgebot
auf den Plan — auch auf den Lehrplan.
Die Praxis an der Schule riickt indessen
erkennbar ab von der traditionellen
Nihe zum Bildungsgedanken, was of-
fensichtlich dem Zeitgeist geschuldet
ist, der wiederum von Institutionen wie
der OECD (die PISA in Auftrag gibt)
der Schule souffliert wird. Dass sich die
OECD - Gesellschaft fiir Wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwick-
lung — vornehmlich von 6konomischen
Interessen leiten lisst, diskreditiert die
Institution naturlich nicht. Es macht
zundachst nur klar, welche Einflisse auf
Schule und Erziehung einwirken.
Problematisch wird es erst, wenn man
in diesem Zusammenhang den Stellen-
wert des klassischen Bildungsgedankens
in den Blick nimmt. Bildung ist ja eben
ein Wert an sich, und sie ist qua Defini-
tion Selbstbestimmung. Genau das macht
sie aber schwer operationalisierbar (um
einen prominenten Begriff aus der Bil-

dungsadministration zu bemiihen).
Weder lasst sie sich mit Maf$staben der
Effizienz ,evaluieren‘, noch lassen sich
sinnvoll ,,Qualitdtsstandards® fur Bil-
dung definieren — genausowenig wie
die hoch gehandelten soft skills den Wert
einer Personlichkeit angeben, sondern
allenfalls deren funktionale Verwert-
barkeit.

In Bezug auf den Philosophieunterricht,
der in besonderem Mafle auf (Person-
lichkeits-) Bildung abzielt und dieser ver-
pflichtet ist, zeigen sich in diesem
Zusammenhang mogliche Sollbruch-
stellen eines Bildungssystems, das rigo-
ros auf Outputorientierung setzt.
Denn Philosophieunterricht, zumal dort,
wo er als Philosophieren und nicht als
Nachvollzug von Philosophiegeschichte
angelegt ist — dort also, wo der Schiiler
im kantischen Sinn als Akteur und
nicht als Konsument des Unterrichts-
geschehens aufgerufen ist —, schopft aus
Potenzialen kreativ-produktiver Art, die
kaum verlustlos in ein zweidimensionales
output-Schema einzupassen sind. Solche
Potenziale, die Kants Forderung sape
audere allererst erfiillbar machen, be-
griinden das emanzipative Moment, das



Philosophieunterricht immer auch eignet.
Denn dieser fordert und fordert in bester
sokratischer Tradition vor allem eines:
einen ,unverfihrbaren, souverinen
Geist“ (Sloterdijk). Dass ein dergestalt
geformter Querdenker in Zusammen-
hingen der Praxis auch immer ein
Quertreiber oder, schlimmer noch, voll-
standig nutzlos sein soll, ist im Ubrigen
ein von den tatsichlichen Gegeben-
heiten tberholtes Klischee.

Seit lingerem setzt man wieder auf das
wertvolle Know How, auf das Philo-

sophen sich verstehen: auf Problem-
losungskompetenz. Da Probleme uns
nicht den Gefallen tun, bei ihrem Er-
scheinen die Losung gleich mitzubrin-
gen, sind sie fiir Philosophen sozusagen
ein gefundenes Fressen. Vernetztes
Denken, die Beweglichkeit, die Dinge

aus verschiedenen Perspektiven in An-
griff zu nehmen, punktgenaue Konzen-
tration und Genauigkeit bei der Analyse,
nicht zuletzt eine sachdienliche Gelassen-
heit, die einer ausgeprigten Frusta-
tionstoleranz entspringt — schon in der
Schule, im Philosophieunterricht, sind
das keine Tugenden aus der fernen An-
tike, sondern Methoden und Praktiken
im Hier und Jetzt.

Nicht zuletzt deshalb ist die Bedeutung
des Fachs Philosophie fiir junge Men-
schen nicht zu unterschitzen, auch und

vor allem nicht an einer Schule, die sich
in besonderer Weise den Naturwissen-
schaften verpflichtet fihlt.

Am GaW jedenfalls fiihrt die Philoso-
phie — auch dank der strategischen wie
strukturellen Weichenstellungen der
Schulleitung — nicht das Schattendasein

eines Orchideenfachs, dessen
Existenz geduldet, dessen
Inhalte jedoch weit-
belachelt
werden. Eine sol-

gehend

che Haltung wire
ohnehin toricht:
Wie eine Debatte
uber gesellschaft-
liche Themen von
dringender Relevanz
- von der Sterbehilfe bis zur
Gentechnik — ohne die klirenden
und strukturierenden Beitrage von Phi-
losophen gefithrt wiirde; wie unsere
Gesellschaft ohne die konkrete insistie-
rende Einmischung der Philosophie

sich fur die riskante Zukunft formierte; I\I
worauf sich verantwortungsvolles Han-

deln ohne jegliche argumentative Mit-

wirkung von Philosophen berufen

wollte — nicht auszudenken. |

4|



