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Philosophische Bildung hat seit den 2000er Jahren an gesellschaftlicher Relevanz
gewonnen. Dies zeigt sich in der Zunahme institutioneller Verankerung sowie
in der stirkeren wissenschaftlichen Durchdringung und Ausdifferenzierung
ihrer Teilbereiche. Vom Philosophieren mit Kindern bis zum Philosophicum
elementare, vom Leistungskurs in der Schule bis zum Oberseminar in der Hoch-
schule, vom Philosophischen Café bis zum Ethikrat: Der Bedarf an philosophie-
didaktischer Expertise in all diesen Bereichen steigt. Philosophiedidaktik ist heute
eine theoretisch-konzeptionelle, eine methodisch-praktische und eine empirisch-
kritische Wissenschaft. Sie diskutiert die Bedeutung und die Inhalte philo-
sophischer Bildungsangebote, entwickelt Methoden zu deren Realisierung und
evaluiert ihre Akzeptanz und Effizienz. Lingst ist international ein breites Netz an
Theorien, Lehrkonzepten und Forschungsansitzen fiir Schule und Universitéiten
entstanden. Die vorliegende Reihe informiert iiber aktuelle Forschungsprojekte,
diskutiert unterschiedliche theoretische Modelle und erschliet neue Methoden fiir
die sich veridndernden schulischen und universitdren Lehr- und Lernbedingungen.
Sie mochte all denjenigen Orientierung und Diskussionsgrundlagen bieten, die der
wachsenden Bedeutung philosophischer Bildung in Schule und Hochschule gerecht
werden wollen.

The social relevance of philosophical literacy has become most important in recent
years. This is clearly visible given its increasing penetration into various academic
institutions and organizations. International collaborative networks have been
established to develop theories, methods, materials, teaching concepts and research
approaches around philosophical education. From ‘philosophy for children’ to
philosophical cafés, from adult continuing education courses to ethics councils, the
need for didactical and educational expertise outside of the ivory tower has grown.
Philosophy Education today is a theoretical, practical and empirical discipline.

This series provides a venue for research projects that unlock new methods
and ideas for those engaged in philosophy education wanting to understand the
challenges of its ever greater societal importance.

Weitere Binde in der Reihe https://link.springer.com/bookseries/16633
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Vorwort

Der vorliegende Band versteht sich als Eroffnung eines neuen Forschungsfeldes.
Untersucht wird das Verhiltnis von philosophischer Bildung, Erlebnispddagogik
und auBerschulischen Lernorten, welches in der Philosophiedidaktik bisher kaum
Beriicksichtigung gefunden hat.

Dies ist in mehrfacher Hinsicht sowohl erstaunlich als auch bedauerlich.
Erstens sind Exkursionen und erlebnispadagogische Formate Teil der Schul-
wirklichkeit. Dies gilt fiir sozialpddagogische Interventionen ebenso wie fiir
die Intensivierung fachspezifischen Lernens. Zweitens besteht im Vergleich
zu anderen Fachdidaktiken ein Nachholbedarf. Beispielsweise gehort die
Thematisierung auBerschulischer Lernorte fiir die Geschichtsdidaktik langst zum
Standard. Und drittens erheben zahlreiche nicht-schulische Bildungsangebote den
Anspruch, einen Beitrag zum Erwerb philosophischer Tugenden und Bildungs-
inhalte zu leisten. Es liegt also nahe, Selbstverstindnisse zu vergleichen sowie die
Moglichkeiten und Grenzen von Kooperationen und Synergieeffekten genauer zu
betrachten.

In den theoretisch-konzeptionellen Teilen des Bandes (I und II) werden philo-
sophiedidaktische und erlebnispddagogische Perspektiven einander gegeniiber-
gestellt. Zunidchst geht es um die Essenz philosophischer Bildung und deren
Kompatibilitat mit Bildungsformaten, die die sich weniger streng am Prinzip
argumentativer Rechtfertigung orientieren. Schwerpunkte sind unter anderem
traditionelle und aktuelle Formen des Peripatetischen Philosophierens sowie
die Fragen nach einer Philosophie des Ortes und der Aktualitit von Schillers
Forderung nach einer &sthetischen Erziehung des Menschen. Anschlieffend geht
es um das Selbstverstindnis der Erlebnispddagogik im deutschsprachigen Raum
sowie um das Konzept der Outdoor-Education in Kanada, welche beide philo-
sophische Traditionen und Bildungsaspekte fiir sich in Anspruch nehmen.

In den Teilen III bis IV kommen potenzielle Kooperationspartner zu Wort. Es
geht darum, die Konzeption unterschiedlicher Bildungsangebote, Institutionen
und Initiativen zu verdeutlichen und bereits bestehende bzw. potenzielle
Kooperationen mit der philosophischen Bildung aufzuzeigen. Den Anfang macht
ein eigenes Unterkapitel zur Genese und Essenz der Erlebnispddagogik sowie
verschiedener Ausprigungen. Um anschlieBend die Vielfalt auBerschulischer
Lernorte abzubilden, werden unterschiedliche Beispiele folgenden Bereichen vor-
gestellt: Museen, kulturelle Einrichtungen und Gedenkstitten (1), gesellschaftliche
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Institutionen (2), sakrale und meditative Orte (3) und Erlebnispadagogik und Out-
door Education.

Im Teil VII des Bandes stehen methodisch-praktische Fragen im Mittelpunkt.
Anhand von vier exemplarischen Unterrichtseinheiten wird die Einbeziehung
auBerschulischer Lernorte und erlebnispddagogischer Interventionen in die philo-
sophische Bildung demonstriert und zur Diskussion gestellt.

In Teil VIII wird schlieBlich auf die noch bescheidene, empirische Forschungs-
lage eingegangen. Zum einen werden bisherige Erfahrungen und Projekte quanti-
fiziert, zum anderen ein aktuelles Forschungsprojekt samt qualitativer und
quantitativer Evaluation vorgestellt.

Die Heterogenitit des Bandes ist so vielfiltig wie das Forschungsfeld selbst.
Die einzelnen Beitrdge présentieren durchaus verschiedene Auffassungen von
philosophischer Bildung, Pddagogik oder Wissenschaftlichkeit. Ziel ist es, eine
Grundlage fiir kontroverse Diskussionen und die Entwicklung weiterfiihrender
Fragestellungen zu legen.

Markus Tiedemann
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Vorgaben wie diese finden sich in zahlreichen Rahmenpldnen der Fachergruppe
Philosophie, Ethik, Praktische-Philosophie, Lebenskunde-Ethik-Religion und
Werte und Normen. Gleichzeitig existieren nur wenige fachdidaktische Beitrige,
die sich explizit mit diesem Themenkomplex beschiftigen.! Die theoretische
Kompatibilitit der verschiedenen Bildungsangebote ist ebenso wenig erforscht wie
die Akzeptanz oder Effizienz praktischer Kooperationen. In diesem Beitrag soll
es darum gehen, eine Systematisierung aus philosophiedidaktischer Perspektive
zur Diskussion zu stellen. Im ersten Schritt werden Arbeitsdefinitionen von
auBerschulischen Lernorten, Erlebnispiddagogik und philosophischer Bildung
angeboten und in der allgemeindidaktischen Tradition verortet. Im zweiten Schritt
geht es um die Frage der Kompatibilitit. Hierbei soll sowohl die prinzipielle
Ebene des theoretischen-konzeptionellen Selbstverstindnisses philosophischer
Bildung als aus auch die methodisch-praktische Ebene der konkreten Kooperation
berticksichtigt werden.

1 Begriffliche Bestimmungen

Was genau soll unter auBerschulischen Lernorten, bzw. unter Erlebnispadagogik
verstanden werden und auf welche Genese konnen beide zuriickblicken?

Die erste Schwierigkeit besteht in der groBen Anzahl chronisch unter-
bestimmter Begriffe, deren Bedeutungsebenen groBe Uberschneidungen auf-
weisen. Anschauungsunterricht, Outdoor-Education, Ausflug, Exkursion und
Erlebnispddagogik, Originalbegegnung, Primirerfahrung, Projektunterricht,
peripatetischer Unterricht, Lebenswelt, auferschulische Bildungsstitten oder
Wandertag: Die Liste der Begriffe ist lang. AuBerschulische Lernorte und Erleb-
nispddagogik iiber Alleinstellungsmerkmale zu definieren erweist sich als undank-
bares Geschift. Gleichwohl lassen sich aus der Literatur Familiendhnlichkeiten
entnehmen, die ein Kernverstindnis beider Phinomene ermdoglichen.

2 AuBerschulische Lernorte

Einen ersten Zugriff auf den Begriff ,auflerschulischer Lernort” bietet dessen
Verwendung in der allgemeinen Didaktik. Die Bezeichnung entstammt urspriing-
lich der Grundschulpiddagogik und der dortigen Sachkundedidaktik.> Von dort

IBisher ist allein in der Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik ein Heft zu diesem
Thema erschienen. Vgl.: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Heft 1/2013.

2Vgl. Diihlmeier, Bernd (Hrsg.): Auferschulische Lernorte in der Grundschule. Baltmanns-
weiler: Schneider Verlag Hohengehren 2008.
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etablierte sich der Begriff in der allgemeindidaktischen Literatur®. Mindestens vier
Merkmale werden genannt:

1. Lokalitat: AuBerschulische Lernorte befinden sich auferhalb der Schule, in
jedem Fall auBlerhalb des Klassenraums.

2. Primirerfahrung: Im Zentrum aufBlerschulischer Lernorte steht die Original-
begegnung, die ungefilterte Konfrontation mit Orten, Dingen und Personen.

3. Facheriibergreifendes Potenzial: Auflerschulische Lernorte konnen ausschlielich
aus der Perspektive eines Faches genutzt werden. Thre Beschaffenheit legt jedoch
das Zusammenwirken verschiedener Schulficher in Vor- und Nachbereitung nahe.

4. Primat des Fachlernens: Wihrend Exkursionen und Klassenreisen sowohl
fachlichen als auch piddagogischen Zielen verpflichtet sein konnen, werden
im Zusammenhang mit auBerschulischen Lernorten vor allem fachliche oder
facheriibergreifende Lernziele betont.

Ungenauigkeiten bleiben bestehen: Kann das Schulbiotop als auBerschulischer
Lernort gelten? Unter welchen Fragestellungen sind Kino- oder Theaterbesuche
Orte der Primérerfahrung? Die Begegnung mit einem Zeitzeugen in dessen
Wohnung oder einem Café macht den Treffpunkt zu einem auflerschulischen Lern-
ort. Worin aber besteht der didaktische Qualitdtsunterschied zu einer Zeitzeugen-
befragung innerhalb des Klassenraums?

Aus philosophiedidaktischer Sicht kann zur weiteren Prézision beigetragen
werden. Zum einen existiert eine systematische Philosophie des Ortes. Zum
anderen ldsst sich fragen, was einen philosophieaffinen Ort auszeichnet.

,.Die Grundidee dieser ,Philosophie des Ortes® besteht [...] darin, dass unser Weltzugang
eben nicht mit einer abstrakten Raumvorstellung beginnt, sondern mit konkreten Orten,
die dem Raum in der Erfahrung stets vorausgehen, und die qualitativ bestimmt sind.
Wihrend Punkte in einem Koordinatensystem austauschbar sind, sind die Orte unseres
Erlebens stets bestimmte Orte mit einem spezifischen Charakter.

Da dieses Forschungsfeld im vorliegenden Band in einem eigenen Beitrag aus-
gefiihrt wird, sei an dieser Stelle nur betont, dass Orte stets mehr sind als durch
Koordinaten bestimmte Punkte oder Stellen. Eine Ansammlung rdumlicher
Gegebenheiten als Ort zu erleben oder zu bezeichnen bedeutet, diese in einem
identitdtsstiftenden Bedeutungszusammenhang zu erfassen, bzw. zu konstruieren.
Zwei Beispiele mogen zur Verdeutlichung dienen:

3Vgl. Sauerborn, Petra/Briihne, Thomas: Didaktik des auferschulischen Lernens. 2. Auflage.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2009.

4Schlitte, Angelika: Verortungsprobleme. Eine philosophische Topographie der Heimat. In Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Heft 2/2020, S. 8.
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Als Brighan Young am 24. Juli 1847 die Ansiedlung der Mormonen im spiteren
Salt Lake City bestimmte, soll er ausgerufen haben: ,, This is the place! “ Es sagte
nicht ,, There is some space for us* oder ,,That is a good spot*. Die Formulierung
.the place” integrierte bereits den Anspruch auf eine finale metaphysische
Bestimmung.

Der Ettersberg bei Weimar in Thiiringen ist zunédchst ein geographischer Punkt
mit genauen Koordinaten. Fiir Johann Wolfgang von Goethe war der Ettersberg
ein Ort der personlichen Verbundenheit mit der Natur. Ab 1937 ist auf einem
Grofteil des Gelidndes das Konzentrationslager Buchenwald eingerichtet worden
und der Ettersberg wandelte sich fiir mindestens 266.000 Hiftlinge zu einem
Ort des Grauens. Heute befindet sich auf dem Lagergelidnde eine Gedenkstiitte,
deren padagogische Arbeit dazu beitrédgt, dass immer neue Generationen den geo-
graphischen Punkt als bedeutungsvollen Ort der Erinnerungskultur erleben.

Das Verstiandnis von Orten als dynamische ,Sinneinheiten*® unterstiitzt nicht
nur die Formulierung LERNorte, sondern fiihrt auch zu der Frage nach dem Spezi-
fikum philosophieaffiner Orte. Ein wichtiges Kriterium ist Intersubjektivitit.
Philosophieaffine Orte erschopfen sich nicht in rein individueller Bedeutsamkeit.
Der Ort der ersten grolen Liebe mag fiir viele von uns von grofler personlicher
Bedeutung sein. Philosophische Relevanz besitzt dieser aber erst dann, wenn aus
ihm Frage mit intersubjektiver Bedeutsamkeit generiert werden konnen.

Philosophische Lernorte sind somit Orte, die durch bloe Betrachtung oder
in Kombination mit einer Narration intersubjektive Sinn- und Fragedimensionen
erdffnen, veranschaulichen oder reprisentieren. Gleichzeitig gilt, dass sich philo-
sophische Nachdenklichkeit primér durch ihre Arbeitsweise und nicht durch ihre
Gegenstinde definiert. Daher kann durch eine entsprechende Herangehensweise
an fast jeder und tiber fast jede Lokalitét philosophiert werden.

Gleichwohl sprechen didaktische Uberlegungen dafiir, einigen Orten eine
hohere philosophische Affinitdt zuzuschreiben als anderen. In Anlehnung an
Patrick Baum und Volker Steenblock® schlage ich vor, sechs sich zum Teil iiber-
schneidende Typen philosophieaffiner Orte zu unterscheiden.’

Die erste Gruppe besteht aus Orten mit philosophiehistorischer Bedeutsam-
keit. Die antike Agora in Athen, Montaignes Schreibtisch, das University College

5 Schlitte, Angelika: Verortungsprobleme. Eine philosophische Topographie der Heimat. In Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Heft 2/2020, S. 9.

6Baum, Patrick: Genius loci. Philosophieaffine Orte als Ausgangspunkt philosophischer
Reflexion. Vorschlag fiir einen Einfithrungskurs 10.1 In Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie
und Ethik, 1/2013, sowie Steenblock, Volker: Orte des Philosophierens. In: Nida-Riimelin, Julian/
Spiegel, Irina/Tiedemann, Markus (Hrsg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik
und Methodik. 2. Auflage, Paderborn: Ferdinand Schéningh 2018, S. 30-36.

7Zu betonen ist, dass zahlreiche philosophische Lernorte gleich mehreren Gruppen zugeordnet
werden konnen.
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in London mit der Auto-Ikone von Jeremy Bentham oder Nietzsches Sterbehaus
mogen hier als Beispiele dienen. Ziele wie diese lassen sich auch als Hohepunkte
eines philosophisch interessierten Tourismusprogramms verstehen.

Die zweite Gruppe besteht aus Orten, die als metaphorische Reprisentanten
philosophischer Ideen oder Fragestellungen angesehen werden konnen. Patrik
Baum nennt in diesem Zusammenhang Hohlen, Gebirge oder Stiddte. Das Motiv
der Hohle zieht sich wie ein roter Faden durch die Philosophiegeschichte.® Berge
dienen als Veranschaulichung von Erhabenheit oder als Biihne fiir den Auftritt von
Propheten wie Nietzsches Zarathustra. Stddte veranschaulichen in ihren Plitzen
und Bauwerken Grundideen des gelungenen Lebens oder der politischen Ordnung.

,.Bvery great city has a specific, centralized space in which this essential urban dynamic
is played out. [...] Contemporary examples would be Beijing’s Tiananmen Square, New
York’s Central Park, Paris’ Place de la Concorde and London’s Trafalgar Square.

Das Kapitol in Washington, der Place de la Republik in Paris, die Domplatte in
Koln oder Kreml in Moskau: All diese Orte priasentieren unterschiedliche und z. T.
konkurrierende Ideen von Gesellschaft, Herrschaft oder Transzendenz.

Die dritte Gruppe philosophieaffiner Orte, birgt eine potenzielle Heraus-
forderung fiir Selbstverstindnis, Haltung und Rechtfertigung. Beispielsweise
konnen Kirchen bei ihren Besuchern sehr unterschiedliche Gefiihlslagen hervor-
rufen. Die Bandbreite reicht von Ehrfurcht oder Besinnlichkeit bis zu Unverstdnd-
nis oder Zorn. Sogleich stellt sich die Frage, welche Gefiihle und Uberzeugungen
Ausdruck verdienen oder verschoben werden sollten. Eine Frage steht im Raum:
wer willst du sein? Der Rechtfertigungsdiskurs sollte iiber den konkreten Ort
hinausweisen und allgemeine Prinzipien wie etwa Gerechtigkeit, Pietdt oder
Glaubensfreiheit erwigen. Gleichwohl wird die Notwendigkeit entsprechender
Diskurse oft erst an vor Ort begreifbar.

Die vierte Gruppe philosophischer Lernorte wird durch ihre aktuelle oder
historische Funktion geprigt. Gefiangnisse, Schlachthiuser, Gerichte oder Hospize
sind Orte, an denen die existenzielle Relevanz grundsitzlicher Fragestellungen des
menschlichen Daseins begreifbar wird.

Als fiinfte Gruppe lassen sich Orte benennen, die zwar keine philosophische
Thematik prisentieren, aber explizit oder implizit die philosophische Nachdenk-
lichkeit beférdern. Das Philosophische Café ist ein expliziter Ort philosophischer
Nachdenklichkeit, das Kanu ein impliziter. Besucher des Cafés streben gezielt den
philosophischen Dialog an. Eine lange gemeinsame Kanufahrt erzeugt hingegen

8Vgl.: Blumenberg, Hans: Hohlenausgénge. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1996, S. 415.

Conlon, J. (1999). Cities and the Place of Philosophy. In Philosophy in the Contemporary World
6, S.46-48.



8 M. Tiedemann

implizit eine intensive Dialogsituation, die sich auch fiir philosophische Bildung
nutzen lasst.

Ob virtuelle Rdume eine eigene, sechste Gruppe darstellen, ist schwer zu ent-
scheiden. Auf der einen Seite konnen kontrafaktische Annahmen und Rahmen-
bedingungen als Eroffnung eines eigenen philosophischen Raums angesehen
werden. Auf der anderen Seite lassen sich virtuelle Formate als bloes Medium
verstehen, in dem die oben genannten Raumtypen simuliert werden.

2.1 Erlebnispadagogik

Der Begriff der Erlebnispddagogik ist nicht weniger schwer zu fassen als die
Bezeichnung aufBerschulischer Lernort. Es handelt sich um eine pddagogische
Konzeption, die zwar oftmals mit dem Aufsuchen auBerschulischer Orte ein-
hergeht, aber nicht an eine bestimmte Lokalitdt oder Institutionen gebunden ist.
Auch deshalb gestaltet sich die Abgrenzung zu angrenzenden Konzeptionen und
Praktiken schwierig. Ist jede physische Ertiichtigung, bei der auch Tugenden
wie Fairness oder Ehrlichkeit erworben werden konnen, Erlebnispddagogik? Ein
Orientierungslauf im Rahmen einer schulischen Veranstaltung findet an einem
auBerschulischen Lernort statt und kann je nach Perspektive als Sportunterricht
und/oder als erlebnispadagogische Intervention verstanden werden.

Nach Bauer gehort es zu den Charakteristika der Erlebnispidagogik
unbestimmt zu sein. Eine verbindliche Definition iiber die theoretische Grundlage
oder die praktische Form der Erlebnispidagogik kénne es nicht geben.'”

Erlebnispidagogen betonen, dass sich ihre Arbeit nicht in der Organisation
singulédrer sinnlicher Stimulationen erschopft. Vielmehr besteht das erklédrte Ziel
darin, Erfahrungen zu generieren, die als nachhaltiges Erlebnis in die Personlich-
keitsstruktur der Teilnehmenden zu integrieren sind.

Allerdings lassen sich nachhaltige Erlebnisse durch zahlreiche Methoden mit
und ohne abenteuerliche Aktivitit generieren. Platon gebrauchte den Begriff
Anamnesis, um das euphorische Wesen der Erinnerung oder Entdeckung echten
Wissens zu beschreiben.!! Aristoteles Katharsislehre sprach Theaterbesuchen
das Potenzial zu, Jammer und Schauder hervorzurufen und anschlieBend eine
Reinigung von diesen Erregungszustinden zu bewirken.!? Beide Phiinomene sind
mit Herausforderungen und starken Gefiihlen verbunden, werden gezielt herbei-
gefiihrt und haben nachhaltige Auswirkungen auf die Personlichkeit.

10vgl, Bauer, Hans G.: Erlebnispidagogik und Abenteuerpidagogik. Eine Literaturstudie. 4.
iiberarbeitete Auflage. Miinchen: Rainer Hampp Verlag 1993, S. 7.

11Vgl.: Platon: Siebter Brief 341c—d.
12Vgl.: Aristoteles: Poetik (1449 b24-27).
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Im Folgenden wird auf die Arbeitsdefinition von Werner Michl und Bernd
Heckmair zuriickgegriffen. Demnach ist Erlebnispadagogik eine

,;handlungsorientierte Methode und will durch exemplarische Lernprozesse, in denen [...]
Menschen vor physische, psychische und soziale Herausforderungen gestellt werden, die
diese [...] Menschen in ihrer Personlichkeitsentwicklung fordern und sie dazu befihigen,
ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten.*!3

2.2 Historische Bestimmung

Organisation und Wertschidtzung auBlerschulischer Lernorte und erlebnis-
piadagogischer Formate war iiber die Jahrtausende starken Schwankungen unter-
worfen.

»Sage es mir, und ich werde es vergessen. Zeige es mir, und ich werde es vielleicht
behalten. Lass es mich tun, und ich werde es konnen.* (Konfuzius zugeschriebene Weis-
heit)

,Da gehen die Menschen hin und bewundern die Bergesgipfel, die Meeresfluten ohne
Grenzen, den breiten Strom gewaltiger Fliisse, die Weiten des Ozeans und den Lauf der
Sterne. Sich selber aber sehen sie nicht und finden in sich nichts zum Staunen.* (Aurelius
Augustinus Bekenntnisse)

Die zugespitzte Gegeniiberstellung dieser beiden Zitate wird der eigent-
lichen Lehre der beiden Autoren nicht gerecht. Dennoch verdeutlichen sie, wie
kontrovers der Bildungswert von Erfahrung und Anschaulichkeit beurteilt wurde,
lange bevor die Institution Schule ihre heutige Gestalt annahm.

Das konfuzianische Prinzip erklirt konkretes Erleben und Handeln zur Voraus-
setzung nachhaltigen Lernens, wihrend das augustinische Prinzip in der ,,inneren
Einkehr den Zugang zu tieferen Wahrheiten sieht.

Fir die griechisch-romische Antike kann ein Gleichgewicht der Krifte
diagnostiziert werden. Bekanntlich vertrat Platon eine grofle Skepsis gegen-
iiber den Sinneserfahrungen. Gleichzeitig wird der Aufstieg zur Weisheit etwa
im Symposion oder im Hohlengleichnis als Stufenfolge dargestellt, auf der auch
die Sinnlichkeit ihre Berechtigung hat. Platonische Deduktion und aristotelische
Induktion ergéinzten sich ebenso wie naturwissenschaftliche Beobachtungen und
geisteswissenschaftliche Abstraktion. Ebenfalls scheint in den antiken Schulen ein
Bewusstsein fiir die didaktischen Potenziale von Lokalitdten bestanden zu haben.
Wihrend die Stoiker es bevorzugten durch Siulenhallen zu schreiten, philo-
sophierten die Epikureer in einem bescheidenen Garten. Auch in den platonischen

13 Heckmair, Bernd/Michl, Werner: Erleben und Lernen, Einfiihrung in die Erlebnispidagogik.
Miinchen: Reinhardt Verlag 2008, S. 115.
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Dialogen sind die beschriebenen Ortlichkeiten nicht ohne Funktion. Der Biss
der sokratischen Ironie tritt angesichts der Tatsache, dass viele Befragungen an
offentlichen Orten wie der Agora erfolgen, besonders hervor. Auch thematisch
formen Diskursgegenstand und Ortlichkeiten vieler Dialoge eine didaktische Ein-
heit. Sokrates’ Uberlegungen zur Unsterblichkeit (Phaidon) oder Rechtstreue
(Apologie/Kriton) sind umso eindringlicher, weil hier ein Verurteilter vor Gericht,
bzw. in der Todeszelle um das gute Leben und das rechte Sterben ringt.'* Liebe
und Erotik hingegen werden an einem mediterranen Sommerabend im Rahmen
eines sinnlichen Symposions thematisiert.

Wihrend des Mittelalters wurde das antike Gleichgewicht von sinnlicher
Erfahrung und begrifflicher Abstraktion zu Gunsten kontemplativer Verinner-
lichung verdringt. Die scholastischen Schulen des Mittelalters waren durch eine
Verhirtung des augustinischen Prinzips geprigt. Konkrete Beobachtungen oder
Experimente galten aufgrund der Unfehlbarkeit der aristotelischen Physik und
der christlichen Dogmen als iiberfliissig oder gar ketzerisch. Die Sinnesfeindlich-
keit des Christentums und die monchischen Lebensformen taten ein Ubriges. Der
Historiker Yuval Noah Harari hat dieses Verstdndnis von Wissen und Wissens-
erwerb treffend zusammengefasst:

,,Vormoderne Wissenstraditionen im Islam, Christentum, Buddhismus oder Konfuzianis-
mus erklérten, dass alles, was es iiber die Welt zu wissen gab, bereits bekannt war. [...]
Wissenserwerb bedeutete, diese alten Weisheiten griindlich zu studieren. Es war unvor-
stellbar, dass die Bibel, der Koran oder die Vedas ein entscheidendes Geheimnis des Uni-
versums iibersehen haben konnten, und dass es an gewohnlichen Sterblichen sein konnte,
diese Geheimnisse zu liiften.*1

Selbiges galt fiir die Methodik. Beispielsweise wurde kaum oder gar nicht beziig-
lich des Alters der Edukanden differenziert. Kinder und Erwachsene durchliefen
an vergleichbaren Orten dhnliche oder identische Kurrikula. Charakteristisch war
die Reduktion von Sinnlichkeit.

Erst in der frithen Neuzeit ist wieder eine deutliche Aufwertung von sinn-
licher Wahrnehmung und Erfahrung zu beobachten. Comenius vertrat in seiner
Didactica magna von 1657 die Forderung, dass Menschen moglichst wenig
aus Lehrwerken lernen sollen, ,,sondern aus Himmel und Erde, aus Eichen und
Buchen, d. h. sie miissen die Dinge selbst erkennen und erforschen und nicht nur
fremde Beobachtungen und Zeugnisse dariiber. “ Wie revolutionir diese Forderung
damals war, zeigt sich in der Tatsache, dass Comenius Lehrwerk Orbis sensualium
pictus (,,Die sichtbare Welt*) aus dem Jahre 1658 schon deshalb Aufsehen erregte,

14Vgl.: Martens, Ekkehard: Sokrates’ engagiertes Philosophieren fiir ein gutes Leben. In Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, Heft 1/2020. S. 79-85.

1SHarari, Yuval Noah: Eine kleine Geschichte der Menschheit. 17. Auflage 2015. Miinchen:
Pantheon 2013, S. 306-307.
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weil es Abbildungen enthielt. Zwar verfolgte Comenius noch das Ziel, durch die
Kraft von Realerfahrungen eine Einsicht in den gottlichen Schopfungsplan zu ver-
mitteln, aber seine Lerntheorie trug neben einer Aufwertung des konfuzianischen
Prinzips auch zu einer Wiederbelegung des naturwissenschaftlichen Forschens bei.

Den vielleicht entscheidenden Durchbruch bewirkten die anglikanische
Erkenntnistheorie und die Wissensexplosion der Naturwissenschaften. Unter
ihrem Einfluss wurde die Einbeziehung der Erfahrung zum didaktischen Grund-
prinzip der Aufkliarung. Das Spektrum reicht von Rousseaus romanisch geprigtem
Emil von 1762, iiber Henry David Thoreaus Walden; or, Life in the Woods
von 1854, bis zu durchaus volkischen Werken wie Friedrich August Fingers
Anweisung zum Unterricht in der Heimatkunde von 1844.

Die Praxis der staatlichen und kirchlichen Bildungsanstalten diirfte von diesen
Idealen allerdings weit entfernt gewesen sein. Nach Aussagen von Augenzeugen,
zu denen auch Immanuel Kant gehorte, handelte es sich primédr um Zuchtanstalten,
die sich nicht an Erfahrungswelten, sondern an einem ,,Géngelwagen der Regeln*
orientierten, um jungen Menschen ,alle Kiihnheit, selbst zu denken“!® auszu-
treiben. Pestalozzis Diktum von einem Lernen mit Kopf, Herz und Hand kam fiir
Kant zu spit. Tragisch, denn der ganzheitliche Ansatz Pestalozzis darf mit guten
Griinden als ,,Aufklirungspidagogik® bezeichnet werden.!” Auch die Anfinge
des Sportunterrichts sind eng mit der Elementargymnastik Pestalozzis verbunden.
Allerdings vernachldssigten spitere Konzeptionen die ganzheitliche Forderung
des Individuums zu Gunsten einer militirisch geprigten Leibesertiichtigung.'
Dennoch wurde auch die erfahrungsorientierte Personlichkeitserziehung voran-
getrieben. Robert Baden-Powell griindete 1907 in England die erste Pfadfinder-
gruppe die als Prototyp der modernen Erlebnispdadagogik gelten kann.

Nicht zuletzt unter dem Schock des Ersten Weltkrieges versuchte die Reform-
piadagogik der zwanziger Jahre vielen Defiziten einer konformistischen und
autoritdren Bildung entgegenzuwirken. Bereits 1916 war Deweys Democracy and
Education erschienen, in dem der Autor die titige Erfahrung zum entscheidenden
Lernprinzip erhob. 1918 folgte The project method. The use of the purposeful
act in the educative process von W.H. Kilpatrick.'” Das ,Learning by doing*,

16Kant, Immanunel: Vorlesung (Anthropologie) im Wintersemester 1788/1789. AA XXV. 2.
1788, S. 1496.

17V gl. Tenorth, Heinz-Elmar: Geschichte der Erziehung. Einfiihrung in die Grundziige ihrer neu-
zeitlichen Entwicklung. 4. erweiterte Auflage. Weinheim: Juventa 2008, S. 94.

18Vgl. Kriiger, Arnd: Sport und Politik, Vom Turnvater Jahn zum Staatsamateur. Hannover:
Fackeltrager 1975.

19Vel. Kilpatrick, William Heard: The project method. The use of the purposeful act in the
educative process. New York City: Teachers College — Columbia University 1918.
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welches bereits aus den englischen Ubersetzungen der Nikomachischen Ethik
und der Didactica magna herausgelesen werden konnte?®, wurde nun zum Leit-
motiv. Das Prinzip der Projektarbeit war in aller Munde. In Deutschland wurden
neue Lernmethoden und Schulformen von Personlichkeiten wie Fritz Karsen oder
Gustav Wyneken vorangetrieben.?! Als Leiter des 1920 durch den ehemaligen
Reichskanzler Max von Baden gegriindeten Internats Schloss Salem begann Kurt
Hahn damit, seine erlebnisorientierte Pidagogik zu etablieren. Nach Hahn litt
die Gesellschaft im Ganzen an einem Mangel an menschlicher Anteilnahme, an
Sorgsamkeit, Initiative und Spontaneitit, sowie dem Verfall korperlicher Taug-
lichkeit. Dennoch oder gerade deshalb konnten totalitire Tendenzen nicht gebannt
werden. Auch das nationalsozialistische Bildungssystem oder die stalinistische
Jugenderziehung waren auflerschulischen Lernorten und erlebnispiddagogischen
MaBnahmen nicht abgeneigt. Allerdings diirfte die massive Ausdehnung von
Wandertagen, Geldndespielen und Wehrsportiibungen weniger auf individuelle
Selbst- und Welterfahrung als auf kollektive Ertiichtigung und ideologischen
Indoktrination ausgerichtet gewesen sein.??

Nach dem Zweiten Weltkrieg konnte die erlebnisorientierte Erziehungsarbeit
in den freien Gesellschaften ungebrochen fortgesetzt werden. In Deutschland
hingegen bedurfte es neben der Aufarbeitung der totalitiren NS-Erziehung einer
Riickbesinnung auf die Reformpidagogik der zwanziger Jahre. Wéhrend des Exils
in Grofbritannien hatte Kurt Hahn 1934 die British Salem School in Gordonstoun
(Schottland), sowie 1941 die erste Outward Bound School in Aberdovey (Wales)
gegriindet. 1953 kehrte er nach Deutschland zuriick und beteiligte sich an der
Griindung zahlreicher piddagogischer Institute. In der westdeutschen Nachkriegs-
zeit waren Exkursionen, Wandertage und Klassenreisen akzeptierte Bestandteile
der Bildungsarbeit, deren Realisierung weniger durch theoretische Widerstéinde,
als durch okonomische Engpisse beschrinkt wurde. In der DDR lebten viele
Strukturen der staatlich gelenkten Erlebnispddagogik, beispielsweise in den
Pionierlagern, fort.

Ab den siebziger Jahren wirkte unter anderem die Projektpiddagogik prigend
auf den Schulalltag und integrierte das Aufsuchen auflerschulischer Lernorte in
zahlreiche ihrer Konzepte.”> Aus Sicht der Lernpsychologie hat unter anderem

20Vgl. Knoll, Michael: Nicht Dewey, sondern Comenius. Zum Ursprung der Maxime ,, learning
by doing*“. In: Knoll, Michael: Dewey, Kilpatrick und , progressive* Erziehung. Kritische
Studien zur Projektpddagogik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt Verlag 2011, S. 287-298.

21Vgl. Heckmair, Bernd/Michl, Werner: Erleben und Lernen, Einfiihrung in die Erlebnis-
pddagogik. Miinchen: Reinhardt Verlag 2008, S. 16.

22Vgl. Bockenstette, Claudia: Die aus der Reformpidagogik hervorgegangene Erlebnis-
pddagogik als erzieherischer Leitfaden fiir die Hitler-Jugend. Miinchen: GRIN Verlag 2009,
https://www.grin.com/document/159422. (24. Mirz 2020).

23Vgl. Warwitz, Siegbert/Rudolf, Anita: Projektunterricht. Didaktische Grundlagen und Modelle.
Schorndorf: Verlag Hofmann 1977.
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Hans Aebli, in Nachfolge seines Lehrers Piaget, die Notwendigkeit eines hand-
lungsorientierten und durch Originalerfahrung geprigten Unterrichts vertreten.?*
Aktuell setzen sich Lernpsychologie und Hirnforschung unter anderem mit den
verinderten Lebenswelten von Jugendlichen auseinander.> Hier wird unter
anderem eine mediale Reiziiberflutung beklagt. Erstaunlicherweise fiihrt dies
jedoch nicht zu einer Renaissance des augustinischen Prinzips. Angesichts der
massiven Zunahme virtueller Welten, betonen aktuelle Studien und Veroffent-
lichungen den Wert von Original-, bzw. Realbegegnungen fiir einen nachhaltigen
Lernprozess.2® Nicht zuletzt weisen internationale Studien auf den dramatischen
Bewegungsmangel von Kindern und Jugendlichen hin und fordern sémtliche
Erziehungseinrichtungen dazu auf, diesem entgegenzuwirken.?’” Der Jugend
Naturreport aus dem Jahr 2016 dokumentiert, dass 22 % der Befragten mindestens
fiinf Stunden am Tag mit digitalen Medien verbringen. 35 % verbrachten 2bis 3 h
vor den Bildschirmen. Gleichzeitig sank die gemessene Wertschitzung etwa fiir
einen Gang durch den Wald oder eine Ubernachtung im Freien im Vergleich zum
Referenzjahr 1997 signifikant um 20 bzw. 24 %.%8

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht besteht daher durchaus Interesse an
der Einbeziehung von Bewegung und Realerfahrungen. Angesichts verkiirzter
Schulzeiten und einer dramatischen Umgestaltung der Schule von der Bildungs-
zur Ausbildungsinstanz, diirfte lediglich die zeitliche Realisierung vielerorts
umstritten sein. Allerdings konnte die Riickkehr zahlreicher Bundeslinder zum
Abitur nach neun Jahren Freirdume eroffnen, die auch fiir die Einbeziehung
auBerschulischer Lernorte und erlebnispidagogischer Ansdtze in die philo-
sophische Bildung genutzt werden konnten.

24Vgl. Aebli, Hans: Psychologische Didaktik. Didaktische Auswertung der Psychologie von Jean
Piaget. Stuttgart: Klett Verlag 1963.

2Vgl. Zielke, Bjorn: Nicht nur Klettern oder Urlaub! Erlebnispddagogik im Lichte der Hirn-
forschung. Wissenschaftliche Beitrige aus dem Tectum-Verlag. Reihe: Pdiddagogik. Bd. 14.
Marburg: Tectum-Verlag 2010.

26Vgl. Spitzer, Manfred: Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg:
Spektrum Akademischer Verlag 2002.

27Vgl. Guthold, Regina/Stevens, Gretchen A./Riley, Leanne M./Bull, Fiona C.: Lancet Child
Adolescent Health: Global trends in insufficient physical activity among adolescents: a pooled
analysis of 298 population-based surveys with 1-6 million participants 2019, https://doi.
org/10.1016/S2352-4642(19)30323-2. (24. Mirz 2020).

28Vgl. Brimer, Rainer/Knoll, Hubert/Schild, Hans-Joachim: 7. Jugendreport Natur. Erste Ergeb-
nisse. Natur Nebensache. Universitdt Koln 2016, S. 4 und 11. https://www.wanderforschung.de/
files/jugendreport2016-web-final-160914-v3_1903161842.pdf; (31.03.2020).


https://doi.org/10.1016/S2352-4642(19)30323-2
https://doi.org/10.1016/S2352-4642(19)30323-2
https://www.wanderforschung.de/files/jugendreport2016-web-final-160914-v3_1903161842.pdf
https://www.wanderforschung.de/files/jugendreport2016-web-final-160914-v3_1903161842.pdf
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2.3 Philosophische Bildung

Alle Diskurse um das Selbstverstindnis philosophischer Bildung darzustellen,
wiirde den Rahmen dieses Aufsatzes bei weitem sprengen. Dies ist vor allem der
Ambivalenz der Philosophie geschuldet, deren Identitit durch Spannungsfelder
wie Tétigkeit und Traditionsbestand, Esoterik und Exoterik, sowie Wissenschaft
und Aufkldrung geprédgt wird. Philosophie bezeichnet sowohl die Titigkeit des
Philosophierens als auch einen ideengeschichtlichen Traditionsbestand. ,, Ohne
Kenntnisse wird man nie ein Philosoph werden, aber nie werden auch Kenntnisse
allein den Philosophen ausmachen. “*

Zudem besteht seit der griechischen Antike die Parallelitit der elitdren
Akademie und des populiren Diskurses auf der Agora. Ahnlich verhilt es sich
mit der Zugehorigkeit zu Wissenschaft und Aufklarungen. Nach Jiirgen Habermas
sollte Philosophie weder auf ein rein szientistisches Wissenschaftsverstindnis ver-
kiirzt, noch von der disziplinierenden Kraft rationaler Rechtfertigung entbunden
werden. Vielmehr ginge es immer auch darum, zur rationalen Kldrung unseres
Selbst- und Weltverstidndnisses beizutragen:

,Auch die Philosophie ist eine wissenschaftliche Denkungsart, aber sie ist keine Wissen-
schaft, die daran arbeitet, immer mehr iiber immer ,weniger*, das heif3t enger und genauer
definierter Gegenstandsbereiche zu lernen; sie unterscheidet niamlich zwischen Wissen-
schaft und Aufkldrung, wenn sie erkldren will, was unsere wachsenden wissenschaft-
lichen Kenntnisse von der Welt fiir uns bedeuten — fiir uns als Menschen, als moderne
Zeitgenossen und als individuelle Personen.*3

Nach Ekkehard Martens und Herbert Schniddelbach ldsst sich Philosophie als
Wissenschaft durch Objekt- und Ergebnisorientierung charakterisieren, wihrend
sie als Aufkldrung von Subjekt-und Prozessorientierung geprigt wird:

,,Als ,reiner* Typus genommen ist die ,Philosophie als Wissenschaft* die Philosophie, die
ganz beim Gegenstand ist und in selbstvergessener Faszination sein Wesen, seine Struktur
und die ihn bestimmenden Gesetze zu ermitteln sucht. [...] ,Philosophie als Aufklarung*
hingegen meint die analysierende, interpretierende und erkennende Beschiftigung des
Philosophierenden mit sich selbst. Was Aufkldirung von Wissenschaft unterscheidet,
ist genau dieser Selbstbezug des Subjekts. [...] Nicht der ist aufgeklart, der alles weif3,
sondern der das Gewusste in Bezug zu setzen vermag zu sich selbst. 3!

29 Kant, Immanuel: Logik — Ein Handbuch zu Vorlesungen. AA TX 1800, S. 25.
30Habermas, Jiirgen: Auch eine Geschichte der Philosophie. Berlin: Suhrkamp 2019, S. 12.

3 Martens, Ekkehard/Schniidelbach, Herbert: Zur gegenwirtigen Lage der Philosophie.
In: Martens, Ekkehard/Schnidelbach, Herbert (Hrsg.): Philosophie. Ein Grundkurs. Bd. 1.
Erweiterte Neuausgabe. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 1991, S. 12-35, 32.
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Bindeglied zwischen allen historischen und methodischen Schulen der Philosophie
ist eine spezifische Art der Rationalitidt. Hannah Arendt verstand diesen Prozess als
Auspressen von Sinnlichkeit:

,Das [philosophische] Denken verallgemeinert stets, es presst aus den vielen Einzel-
dingen — die es dank der Entsinnlichung handlich zusammenpressen kann — allen Sinn
heraus, der in ihm stecken konnte. 32

Ekkehard Martens hat die Bandbreite philosophischer Arbeitsweisen in einem
eigenen Methodenmodel beschrieben. Demnach lassen sich im philosophischen
Akt mindestens eine phdnomenologische, eine hermeneutische, eine analytische,
eine dialektische und eine spekulative Komponente unterscheiden.?

Nach Ansgar Beckmann geht es darum

Standards der Rationalitit [einzuhalten], die fiir alle in gleicher Weise gelten [...] und
die verwendeten Begriffe in all ihren moglichen Lesarten so klar und argumentative
Zusammenhiinge so transparent wie moglich zu machen [...].3

Von zentraler Bedeutung ist das Ringen um Objektivitit, verstanden als maximal
intersubjektive Rechtfertigung. Die Genese dieser kulturellen Leistung ist stark
europdisch geprigt. Ihr Anspruch ist hingegen universell. Zentrale Pramisse ist die
Annahme einer zur Abstraktion fiahigen Vernunft als anthropologische Konstante.
Philosophische Bildung ist darum bemiiht diese Arbeit am Logos® zu
systematisieren und im Leben moglichst vieler Individuen wirksam zu machen.
Von zentraler Bedeutung ist hierbei die Schulung der Urteilskraft. In Deutsch-
land einigten sich der Fachverband fiir Philosophie e. V., der Fachverband Ethik
e. V. und das Forum fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, sowie die Sektions-
leitung der Deutschen Gesellschaft fiir Philosophie auf ein gemeinsames Grund-
verstindnis dessen, was ,.fiir die Praxis des Philosophie- und Ethikunterrichts
gelten soll.*3® Als Vorrangiges Ziel der Fichergruppe wird in diesem Dokument,
wie in nahezu allen europdischen Rahmenplidnen, die Stirkung der Urteilskraft
genannt. Ahnlich, aber mit internationaler Bedeutung, argumentiert die UNESCO

32 Arendt, Hannah: Vom Leben des Geistes. Das Denken. Das Wollen. Miinchen: Piper Verlag
1979, S. 196.

33Vgl. Martens, Ekkehard: Philosophie als Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung. In: Nida-
Riimelin, Julian/Spiegel, Irina/Tiedemann, Markus (Hrsg.): Handbuch Philosophie und Ethik.
Band I: Didaktik und Methodik. 2. Auflage, Paderborn: Ferdinand Schoningh 2018, S. 41-47.
34Beckermann, Ansgar: Muss die Philosophie noch analytischer werden? (Ist die Analytische
Philosophie am Ende?), https://sammelpunkt.philo.at/636/1/anaphil_V1.pdf. (24. Mirz 2020).
35Vgl. Steenblock, Volker: Philosophische Bildung als Arbeit am Logos. In: Nida-Riimelin,
Julian/Spiegel, Irina/Tiedemann, Markus (Hrsg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band I:
Didaktik und Methodik. 2. Auflage, Paderborn: Ferdinand Schoningh 2018, S. 57-69.

36 https://philosophiedidaktik.files.wordpress.com/2017/03/dresdner_konsens.pdf (29.09.2020).
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