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Otto Friedrich Bollnow 80 Jahre alt

Otto Friedrich Bollnow begeht am 14. 3. 1983 seinen 80. Geburtstag. Gemeinsam mit Fritz
Blittner, Josef Dolch, Wilhelm Flitner und Erich Weniger griindete er 1955 die ,,Zeit-
schrift fiir PAdagogik®, an deren Gestaltung er ein Vierteljahrhundert mitwirkte.
Bollnow gehért zu den bedeutenden Vertretern der an Wilhelm Dilthey orientierten
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik. Schiiler Herman Nohls, bei dem er sich 1931
habilitierte, und Eduard Sprangers, dessen Nachfolger er 1953 in Tiibingen wurde, hat
- Bollnow die hermeneutische Methodologie weiterentwickelt und prizisiert. In freier,
undogmatischer Weise stellte er eine produktive Verbindung der Pddagogik zur Existenz-
philosophie her, gab Impulse fiir eine Anthropologie und Phénomenologie der Erziehung
und erschloB problemgeschichtlich die ,,Paddagogik der Romantik*.
An den Universititen in Gottingen, GieBen, Mainz und Tiibingen lehrte er Pidagogik und
Philosophie. Im Jahre 1976 verlieh ihm die Universitit StraBburg die Wiirde eines
Ehrendoktors.
Die ,,Zeitschrift fiir Padagogik“ schuldet Otto Friedrich Bollnow Dank fiir Mitarbeit,
fordernde Kritik und Ermutigung. Herausgeber und Verlag griien Otto Friedrich
Bollnow zu seinem Ehrentag und verbinden ihren Dank mit allen guten Wiinschen.
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Zu den Beitragen in diesem Heft

WoLrcaNG Heinz: Theorie und Erklirung der Jugenddelinquenz

Kriminalitétstheorien sind Voraussetzung fiir Beschreibung, Interpretation, Erklirung
und Prognose von Jugenddelinquenz. Sie besitzen deshalb fiir die (Jugend-)Kriminologie
zentrale Bedeutung. In dem vorliegenden Beitrag werden die wichtigsten Kriminalitéts-
theorien aus biologischer, anthropologischer, psychiatrischer, psychoanalytischer, psy-
chologischer, sozial-psychologischer und soziologischer Sicht vorgestellt und kritisch
gewiirdigt. Hierbei trigt die Darstellung der in den letzten Jahren in der angloamerikani-
schen Kriminologie erfolgten Verlagerung des Diskussionsschwerpunktes vom labeling
approach hin zu neueren kontrolltheoretischen Erklarungsversuchen Rechnung.

GUNTHER KAISER: Moglichkeiten der Entkriminalisierung nach dem Jugendgerichtsgesetz
im Vergleich zum Ausland

Die rechtliche Analyse des Jugendgerichtsgesetzes zeigt, daB die geltenden Regelungen
vielfaltige und individualisierende Wege fiir Reaktionen im Bereich minderschwerer
Kriminalitdt bieten. Der EinfluB derartiger Regelungen fiihrt mittelbar zur Zuriickdrin-
gung der Vollstreckung freiheitsentziehender Sanktionen zugunsten der Ausdehnung
ambulanter oder nur freiheitsbeschrinkender MaBnahmen. Gleichwohl ist solche Hand-
habung nicht weniger angemessen. Die gesetzlichen Grenzen sollten allerdings nicht
iibermaBig ausgedehnt werden. Eine wirksamere Verbesserung kann aber erreicht werden
durch Ausweitung der tatsichlich erreichbaren Sozialisationsangebote. Der préiventive
Nutzen solch qualitativ angereicherter Reaktionen konnte die Anstrengungen betréicht-
lich unterstiitzen, um eine vornehmlich punitive Behandlung der Jugendkriminalitit zu
vermeiden. Ferner verdient hervorgehoben zu werden, daB die Reichweite der MaBnah-
men des Jugendkriminalrechts beide Moglichkeiten umschlieBt, ndmlich verhiltnismiBig
gering eingreifende MaBnahmen unter Vermeidung von Anklage und Verurteilung zu
freiheitsentziehenden Sanktionen, z.B. durch Betreuung und Uberwachung verbunden
mit Arbeitsauflagen. Uberdies ist die Anwendung der Schadenswiedergutmachung und
die weitere Ausdehnung der Strafaussetzung zur Bewdhrung zu empfehlen. Hingegen
erscheint die Entkriminalisierung durch Anhebung der Strafmiindigkeitsgrenze gegen-
wirtig noch nicht geniigend geklirt, um die méglichen Konsequenzen und Alternativen
zureichend zu iiberblicken.

ARrTHUR KREUZzER: Kinderdelinquenz und Jugendkriminalitit. Umfang, Struktur und
Entwicklung

Nach einer Begriffserkldrung wird eine Ubersicht zu Umfang und Struktur von Delin-
quenz und Kriminalitat unterbreitet. Sie stiitzt sich auf polizeiliche Kriminalstatistiken,
Verurteilten- und Strafvollzugsstatistiken sowie Dunkelfeldforschungen aus dem In- und
Ausland. Wesen, Grenzen und Fehlerquellen solcher Datenquellen werden aufgezeigt.
Sodann werden Wesens- und Strukturmerkmale der Delinquenz junger Menschen
herausgearbeitet: motivationale Besonderheiten, erst wachsendes UnrechtsbewuBtsein,
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Episodenhaftigkeit, Risikobereitschaft, Enthemmung in Gruppen und durch Alkohol,
Nachahmung, mindere Tatschwere, leichtere Uberfiihrbarkeit. Zuletzt wird der Mei-
nungsstreit zum Anstieg von Jugenddelinquenz beleuchtet. Bei uns und in den meisten
vergleichbaren Léndern zeichnet sich ein allméhlicher, jedoch nicht dramatischer Anstieg
ab.

WoLFGANG Fiscuer: Uber das Lehren und Lernen von Philosophie bei PLaTON oder: Die
dem Menschen eigentlich zukommende Bildung ist das Philosophieren, aber das Philoso-
phieren ist nicht jedermanns Sache

In dem Beitrag wird versucht, PLaTons Uberlegungen zu der von ihm behaupteten
Einheit von Philosophie und Bildung in seiner Schrift ,Politeia‘ zu interpretieren und in
Beziehung zur gegenwirtigen Diskussion iiber den Philosophieunterricht zu bringen.
Dabei spielt PLatons Auffassung eine besondere Rolle, da die Philosophie nicht
jedermanns Sache sei. Die Interpretation kommt zu dem Ergebnis, dal diese These sich
auf die systematische Beschéftigung mit Philosophie beschrénkt. Sie schlieft nicht aus,
jeden Menschen in seinem Bildungsgang als Philosophierenden in Anspruch zu nehmen,
kann aber als Warnung gelten, Philosophieren (auch nach dem ,,Weltbegriff“) nicht
rhapsodisch und tumultuarisch (KanT) verkommen oder sich in der Verhandlung von
Aktuellem und personlichen Problemen erschopfen zu lassen.

EXKEHARD MARTENS: Praxis und Theorie der Philosophiedidaktik

Der Verfasser untersucht die Probleme, die beim Lernen und Lehren von Philosophie zu
16sensind, vor allem in der Schule. Vorliegende Ansétze und Antworten werden iiberpriift
und zu eigenen Vorschldgen gefiihrt. Nach Ansicht des Verfassers entstehen philosophi-
sche Probleme an verschiedenen Lernorten, in der Schule, in der Universitit, in der
Gesellschaft und im praktischen Leben. Diesen Zusammenhang erldutert der Verfasser
aus der philosophischen Tradition: Von PLaTons Dialogen kann gelernt werden, daB
Philosophie von und fiir Menschen gemacht ist, nicht die Menschen fiir die Philosophie.
Die Unterschiede zwischen Sokratischem Dialog und dem Lernort Schule miissen
beriicksichtigt bleiben. Gleichwohl kommt der Verfasser zu der These, daB auch in der
heutigen Schule Philosophie fiir Schiiler gelehrt werden muf und nicht die Schiiler fiir die
Philosophie ihrer Lehrer da sind. Aber wie kdnnen wir eine humane Schule in einer
- inhumanen Gesellschaft praktizieren?

INGRID STIEGLER: Zur Geschichte der Legitimation von Philosophieunterricht am Gym-
nasium

Seit der Oberstufenreform 1972 kann Philosophie als Grund- und Leistungskurs gewéhit
werden. Dieser institutionell gesicherte Status ist in der Geschichte des Unterrichtsfaches
Philosophie ganz neu. Denn bisher hatte die Philosophie nur eine randsténdige Positionin
den Lehrplinen, obwohl ihr in der Tradition gymnasialer Bildungstheorien stets eine
groe Bedeutung eingerdumt worden ist. Die Reformprémissen von 1972, die den
Philosophie-Unterricht institutionell sichern, verneinen aber eine bildungstheoretische
Sonderstellung. Die Verfasserin zeigt an der Fachgeschichte die Funktionen der Philoso-
phie als ,,Bildungsfach“ fiir die Legitimation des grundstdndigen Schultyps ,,Gymnasium*
im gegliederten Schulwesen.



Contents and" Abstracts

Essay ,
Herwic Brankertz: The History of Pedagogics and Narrativity . . . . . . .. ... 1

Topic: Juvenile Delinquency

WoLrGanG Hewz: Theories on and Explanations for Juvenile Delinquency . . . . . 11

Theories on criminality are prerequisite to describing, interpreting, explaining, and
predicting juvenile delinquency. They are therefore the cornerstone of discussions on
criminology and juvenile delinquency. This article presents and critically evaluates the
most important theories on criminality from biological, anthropological, psychiatric,
psychoanalytic, psychological, sociopsychological, and sociological points of view. In the
past few years, the emphasis of discussion in Anglo-American criminology has shifted from
the labeling approach to more recent attempts at explanation that can be theoretically
verified. This is described and taken into account in this article.

GuntHER Karser: Possibilities of Decriminalization According to Juvenile Court Law in
Germany as Compared with the Possibilities in other Countries. . . . . . . . .. .. 31

Legal analysis of juvenile court law shows that the statutes offer a manifold and
individualistic way of sentencing minors for minor offences. Restraint in sending juvenile
delinquents to prison and expansion of the spectrum of “soft” sanctions are indirect results
of this range of possible sentences. However, the expansion of “soft” sanctions is not
necessarily appropriate. The legal limits should not be unduly extended. A more effective
improvement can be achieved by broadening the offers actually available. The preventive
benefit of such qualitatively enriched alternatives could considerably support the effort to
avoid a punitive approach to juvenile delinquency. It is noteworthy that the range of
juvenile penal measures includes both, i.e. less drastic measures abstaining from
prosecution, and measures which are real alternatives to prison such as supervision
combined with work. Moreover, it is advisable to promote the use of restitution and the
suspension of juvenile imprisonment. However, is seems that decriminalization by raising
the age limit of criminal responsibility has not yet been sufficiently clarified in regard to
consequences and alternatives. '

V1



ArTHUR KREUZER: Juvenile Delinquency and Criminality. Its Extent, Structure, and
Development . . . . . . . .. . . e 49

After clarifying various terms, this article presents a survey of the extent and structure of
juvenile delinquency and criminality. The survey is based on police arrest rates, court
statistics, and the data of correctional institutions as well as on research on unreported
crimes on both a national and international level. These sources of information are
analysed as to type, limitations, and flaws. Basic characteristics of juvenile delinquency are
brought up; special kinds of motivation, a newly growing consciousness for wrong, passing
phases, readiness to take risks, loss of inhibitions when in peer groups or under the
influence of alcohol, imitation, minor seriousness of delinquent behaviour, ease of
conviction. The controversy about the question of rising juvenile delinquency is outlined.
Detlinquency is slowly but not dramatically rising in the Federal Republic of Germany and
most comparable countries.

Topic: Philosophical Instruction

WoLFGANG FiscHER: On Praro’s Ideas about Teaching and Learning Philosophy or:
Philosophizing is Education Due Everyone, But Philosophizing is not for Everyone . 71

In this article the author tries to interpret PLaTo’s ideas about the unity of philosophy and
education, which PLaTo claimed existed, in his treatise “Politeia”, and to put them in
relation to the current discussion on philosophy lessons. PLato’s view that philosophy is
not for everyone plays a special role in this. The interpretation comes to the conclusion that
this thesis is confined to the systematic study of philosophy. It does not exclude calling on
each human being as a philosopher in his course of education, but it might also count as a
warning not to let philosophizing (also philosophizing in accordance with the Kantian
cosmical conception of philosophy ,, Weltbegriff“) go rhapsodically and tumultuously to
ruin or exhaust itself in treating actualities and personal problems.

ExxeHARDTMARTENS: Practice and Theory of the Didactics of Philosophy . . . . . 87

In this article the author tries to find out what problems of learning and teaching
philosophy there are to solve, especially at school. The author considers the existing
answers and positions and offers some suggestions of his own. In his opinion, philosophical
problems arise at various places of learning: at school, at the university, in society, and in
everyday life. From PraTors dialogues we can learn that philosophy is made by and for

- concrete persons, rather than persons made by and for philosophy. Of course, we have to
take into account the difference between Socratic dialogue and the learning situation at
school. But at school, too, philosophy should be made by and for concrete students instead
of the students made by and for the philosophy of their teachers. But how can we run a
humane school in an inhumane society?

VII



: ’INGRID,;’ST[EGLER: On the History of the Legitimation of Philosophical Instruction at

:  GrammarSchools. . .. ........ ... L e 101

Philosophy can be chosen in basic and achievement courses ever since the upper secondary
stage reform of 1972. This institutionally secured status is a novelty in the history of the
* subject. Contrary to its marginal status in its history as a subject in the curriculum,
however, philosophical instruction was and is credited with immense educational impor-
tance in the theories of education for grammar schools, while the 1972 reform denies any
exceptional importance. The author examines the history of the subject in order to show
functions of the “educational subject” (Bildungsfach), philosophy, for the legitimation of
the basic school form “grammar school” in a differentiated educational system.

Reviews of Literature

Hans-JorG ALBrecHT: Juvenile Delinquency in the Mirror of Recent Criminological
Literdture. . . . . e e e e e e e e e e 117

WOLFGANG ScHEIBE: Adult EducatlonlAdvanced Education on the Road to Attaining

ScientificCharacter . . . . . . . . . . v i it e e e e e 139
Book Reviews. . . . . . . R R I T S 153
NewBooks . . .. ... e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 171
Vorschau

Im néichsten Heft werden Beitrége zur Rezeption der Kritischen Theorie in der Erzie-
hungswissenschaft erscheinen.

Vil



EKKEHARD MARTENS

Praxis und Theorie der Philosophiedidaktik

Seit der Reform der gymnasialen Oberstufe 1972 ist Philosophie ein mdgliches Grund-
oder Leistungskursfach und kann fiir die Abiturpriifung gewahlt werden, wenn auch die
Konsequenzen, die die einzelnen Bundesldnder daraus gezogen haben, unterschiedlich
sind. Hinzu kommt, da} im Abschnitt 4.1 der KMK-Vereinbarung der Philosophie als
einziges Fach eine in allen drei Aufgabenfeldern wirksame Funktion zugewiesen ist:
»Philosophische Fragen, die diese Aufgabenfelder durchziehen, sollen beriicksichtigt
werden“. Mit der (erneuten) Einfiilhrung des Philosophieunterrichts entwickelte sich
geradezu zwangsweise auch eine Fachdidaktik Philosophie. Die Praxis fordert die Theorie
heraus. Nun sind aber praktische Probleme nicht einfach gegeben, fiir die man dann nur
eine theoretische Losung in Form eines Rezeptwissens zu entwickeln hitte, sondern die
Probleme miissen als Probleme iiberhaupt erst wahrgenommen und erkannt werden.
Weder geht die Praxis der Theorie voraus noch die Theorie der Praxis. Vielmehr stehen
beide in einem Wechselverhiltnis zueinander. Der Fachdidaktiker kann sich seine Inhalte
nicht einfach aussuchen; aber auch der Praktiker kann nicht blind auf seinen Fragen
beharren. Ich mochte im folgenden zu entfalten versuchen, welche Probleme sich einer
Fachdidaktik Philosophie im Wechselverhiltnis von Praxis und Theorie stellen, welche
Losungsmoglichkeiten iiberlegt und erprobt wurden und wo noch weitergearbeitet werden
miifite. Ausgangs- und Bezugspunkt ist dabei zwar der Lernort der gymnasialen Oberstufe
oder Sekundarstufe IT (11.-13. Jahrgang), den es nicht nur zu interpretieren, sondern auch
zu verdndern, zu verbessern gilt; dieser Lernort ist aber mit anderen Lernorten netzartig
verbunden. Schon wegen dieses Netzes von Lernorten, aber auch, weil die einzelnen
Lernorte auf ihre naturwiichsige, faktische Didaktikpraxis iiberpriift werden miissen und
je fiir sich einer eigenen Didaktiktheorie bedirften, kann sich eine Didaktik der
Philosophie nicht mit dem Lernort der gymnasialen Oberstufe bescheiden. Der Preis einer
solchen Bescheidung wiire eine Anpassung an oft nur vermeintliche Sachzwinge, sei es der
Richtlinien, der Institution Schule mit ihrem Leistungs- und Notendruck oder allgemeiner
Lehr-Lern-Formen am Gymnasium, sei es an die Sachzwénge des Bezugsfaches Philoso-
phie und gesellschaftlicher Konstellationen. Der Gebrauchswert einer derartig angepal-
ten Fachdidaktik wire allenfalls auf das ,,Uberleben“ im schulischen Alitag bezogen,
kaum aber auf ein ,,gutes Leben“ der Lehrenden und Lernenden.

Der Lernort Schule (gymnasiale Oberstufe) verweist unter anderem auf den Lernort
Hochschule, auf die gelehrte und gelernte Philosophie an den Philosophischen Seminaren
(die nicht immer ,philosophisch® sind), und beide verweisen auf den Lernort des
individuellen und gesellschaftlichen Alltags mit seiner gelebten Philosophie, die in der
gelehrten Philosophie oft nur in der Randexistenz einer ,,Lebensphilosophie“ iiberdauert.
Das Netzwerk der Lernorte gibt die Frage nach dem Zusammenhang philosophischer
Theorie und Praxis, von gelehrter und gelebter Philosophie auf, somit die unvermeidliche,
leidige Was-ist-und-soll-Philosophie-Frage, jedoch aus dem Blickwinkel didaktischer

Z £.P4d., 29. Jg. 1983, Nr. 1



88 Ekkehard Martens

Praxis. Das Netzwerk gibt auch die Frage nach den tragenden, wenn auch nicht notwendig
wirklich tragfihigen gesellschaftlichen Verhltnissen auf, wie sie sind und sein sollten.
Beides, das Philosophie- und das Gesellschaftsverstindnis bzw. die jeweils wirksame
Praxis, priagt den Lernort Schule sowie die anderen Lernorte, wie sich umgekehrt von den
Lernorten, von der Didaktikpraxis her Anspriiche an das zugrundeliegende Vorverstand-
nis von Philosophie, Gesellschaft und, wie hinzuzufiigen ist, Didaktik anmelden lassen.
Ich méchte daher versuchen, ausgehend vom Leitfaden der verschiedenen Lernorte einige
Fragen und mogliche Antworten einer Philosophiedidaktik zu entwickeln und zu beurtei-
len. Sicher kann ich dabei einige Wiederholungen nicht vermeiden (vgl. MARTENs 1979;
1983). Ich méchte aber versuchen, Bekanntes mit einem starker akzentuierten Lernortan-
satz neu zu sichten und das Verhiltnis von Praxis und Theorie im Verhiltnis von
Philosophie und Didaktik schérfer zu fassen.

Faktisch wird Philosophie an mehreren Lernorten gelehrt und gelernt, ohne daB dabei in
jedem Fall befriedigend die didaktischen Grundfragen nach Zielen, Inhalten, Methoden
und Medien gestellt oder gar beantwortet worden wéren, vielleicht auch nicht explizit
gestellt und beantwortet werden miissen. Denn man kann nicht immer genau angeben, in
welchen Fillen ein Gebrauchswissen ein ausdriickliches Satzwissen oder das knowing how
das knowing that iiberfliissig oder erforderlich macht. Welche Fragen sich aus der Praxis
heraus stellen und wie Didaktiktheorie Didaktikpraxis verbessern helfen kénnte, 148t sich
am ehesten herausfinden, wenn man weder von einem vorgegebenen Didaktik- noch
Philosophiebegriff her den Frage-Antwort-Komplex ableitet noch umgekehrt die abgelei-
teten Wissensstiicke nachtriglich auf Praxis anzuwenden bemiiht ist, mit dem iiblichen
wechselseitigen MiBtrauen und den Abwehrreaktionen von Praxis und Theorie. Weder
liegt ein oder der Didaktik- oder Philosophiebegriff einfach vor, von dem her sich eine
Fachdidaktik Philosophie ableiten lieBe, noch 148t sich schematisches, allgemeines Wissen
miihelos auf die Einzelfille sperriger, ,,schmuddeliger* Praxis iibertragen. Das Philoso-
phische Seminar an den Universititen oder die Fachphilosophie und ihre Tradition gibt
keineswegs einen konsensfihigen Philosophiebegriff als BezugsgroBe fiir den Philosophie-
unterricht her, den es dann nur noch abzubilden gelte, vor allem mit Hilfe der Allgemeinen
Didaktik, die wiederum nicht frei Haus von den Erziehungswissenschaftlern geliefert
wird. Und beides kann es auch nicht geben, aus philosophischen und aus padagogischen
Griinden. Dabei gehe ich in einem ersten, zweifellos konsensfihigen Vorgriff vom
reflexiven Moment der Philosophie aus und von der prinzipiell vorausgesetzten, wenn
auch im einzelnen erst zu realisierenden Autonomie der zu Erziehenden; beide Momente
bilden zuletzt eine Einheit.

Betrachtet man unter dem Gesichtspunkt von Reflexivitdt und Autonomie den Lernort
Philosophisches Seminar mit den ,,reinen” Fachstudenten (Promotion, Magister in Haupt-
und Nebenfach), mit den Resten von Philosophicumskandidaten, den Anteilen am
erziechungswissenschaftlichen Begleitstudium, den , freien Liebhabern* aus allen mogli-
chen Fichern sowie schlieBlich mit den Studenten, die Philosophie als erstes oder zweites
Unterrichtsfach studieren, so scheint zweifelhaft zu sein, ob es hier immer um Philosophie
und immer um padagogisches Verhalten geht. Ein Blick auf die derzeit giiltigen, wenn
auch in der Revision befindlichen Studienpldne und -ordnungen (vgl. DETEL/MARTENS/
ScunaDELBACH 1980) kann diesen Zweifel bestarken, der aus der praktischen Erfahrung
heraus intuitiv ohnehin eher iiberwiegt. Beschéftigung mit der eigenen Tradition, das



Praxis und Theorie der Philosophiedidaktik

Lesen kiassischer Texte sowie eine Wissenschaftstheorie oder szientistisches Denken und
Reden dominieren; ausgespart bleiben weitgehend lebenspraktische Fragen der individu-
ellen und gesellschaftlichen Existenz, der Riickbezug auf das eigene Tun der Philosophen.
Die Vermittlung beschrénkt sich bei ailen Bemiithungen um didaktische Neuerungen in der
Regel auf das Dozieren, den ,Frontalunterricht“, auch als Reflex auf ,uneffektives
Diskutieren®. Das negative Diktum Jaspers’ von der ,,Professorenphilosophie* gilt auch
heute noch und zeigt, daB Kants Forderung einer ,,Philosophie nach dem Weltbegriff“
noch weitgehend uneingeldst bleibt, unbeschadet einer Philosophie des Pragmatismus,
Marxismus und Existentialismus. Die zukiinftigen Lehrer werden von einer akademischen
Philosophie und akademischen Lernform geprégt, die sie in der Regel ungebrochen an die
Schiiler weiterzugeben versuchen, oft noch unterstiitzt durch eine Fachdidaktik Philoso-
phie. Mit der Beschreibung oder Behauptung faktisch mangelnder Reflexivitit und
Autonomie scheidet der Lernort Hochschule als fraglose Norm fiir die anderen Lernorte
aus, wenn sie auch weitgehend vor allem fiir den gymnasialen Philosophieunterricht iiber
die Lerngeschichte des Lehrers als derartige Norm fungiert. Aber auch prinzipiell kann
man keinen gleichsam axiomatischen Philosophiebegriff von den Philosophischen Semina-
ren oder dem Fach und seiner Tradition erwarten, eben wegen des unverzichtbaren
reflexiven Charakters der Philosophie. Was gegeniiber den anderen Féchern mit weitge-
hend feststehenden Inhalten und Methoden als Schwiche der Philosophie erscheint,
zumal im Philosophieunterricht, nédmlich ihre wechselhafte, ja oft widerspriichliche
Erscheinungsform, kann und sollte gerade ihre Stérke sein, das radikale Weiterdenken
auch iiber sich selbst, ihre Aufgaben, Inhalte, Methoden und Medien. Dieses radikale
Weiterdenken kann ferner, was das didaktische Moment angeht, nur autonom vollzogen,
nicht verordnet oder vorgelegt werden. Dennoch muf3 auch die Philosophie in ihrer
Selbstbestimmung zu wenigstens vorldufigen, plausiblen Ergebnissen kommen. Traditio-
nellerweise hat die Philosophie ihre Selbstbestimmung auch in Auseinandersetzung mit
Anforderungen von aulen, im Abarbeiten an Fremdbestimmung gewonnen.

Der zweite herkémmliche, wenn auch weniger etablierte Lernort fiir Philosophie ist die
Schule, zunéchst die gymnasiale Oberstufe. Hier ergébe sich von einem Ansatz beim
»Schillerinteresse* her eine Moglichkeit herauszufinden, was an Philosophie gelehrt und
gelernt werden kénnte und wie dies zu geschehen habe. Bei einem derartigen Ansatz wire
jedoch zu beriicksichtigen, da3 auch dieser Lernort bereits von anderen Lernorten gepragt
und verformt ist und kaum ,,authentische“ philosophische Fragen und Lernformen an die
Adresse der von der Universitdt kommenden Lehrer liefern kann. Das Verhéltnis von
Universitits- und Schulphilosophie wurde seit HEGELs Gutachten von 1812 und 1822, den
ersten (von HEGEL sicher unbeabsichtigten) fachdidaktischen Beitragen zum gymnasialen
Philosophieunterricht, vor allem als Abbildverhéltnis Universitat—Schule gedeutet, selten
als ,,Provokation von unten fiir oben* (von den Schiilern fiir die Lehrer) ernstgenommen.
In seinem ,Privatgutachten* von 1812 an den Oberschulrat NIETHAMMER aus seiner
Niirnberger Zeit als Lehrer und Schuldirektor geht HEGEL durchaus auf die Schiilerinter-
essen ein, wenn er die ,,Rechts-, Pflichten- und Religionslehre* vor die Logik stelit, weil sie
»ir das Alter dieser Klasse ganz zuginglich“ sei, auf das ,,natiirliche Gefiihl der Schiiler
treffe und Bestimmungen enthalte, ,,mit denen wir téglich umgehen und die, auBer jener
unmittelbaren, auch eine sanktionierte Existenz und reale Giiltigkeit haben“ (HEGEL
1970, Bd. 4, S. 404f.). Neben dem Schiiler- und Gesellschaftsbezug, wie man in der
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Sprache der heutigen Allgemeinen Didaktik unterscheiden konnte, bringt HEGEL den
spezifischen Fachbezug ins Spiel, wenn er hervorhebt, daB8 etwa in den Freiheitsbegriffen
neben dem ,,Existierenden und Unmittelbaren® zugleich ,,schon Gedanke* vorhanden sei
(a.a. 0. S. 405). Die philosophische Ebene mu8 nicht erst nachtriglich erarbeitet werden,
weil sich der Schiiler hier bereits immer schon in der Philosophie bewegt. Gegen die
Lehrplanvorgaben argumentiert HeGer mit dem Hinweis auf seine praktischen Erfahrun-
gen mit dem Schiilerinteresse: ,,Ich habe immer bei dieser Klasse (= ,,Unterklasse®,
E.M.) ein groBeres Interesse an diesen praktischen Bestimmungen als an dem wenigen
Theoretischen, das ich vorauszuschicken hatte, gefunden und den Unterschied dieses
Interesses noch mehr gefiihlt, als ich das erste Mal nach der Weisung des erléuternden
Teils des Normativs mit den Grundbegriffen der Logik den Anfang machte; seitdem habe
ich dies nicht wiederholt“ (a.a. O. S. 405).

Fiir HeGEeL sind allerdings die Schiilerinteressen, die er als Anwalt gegen die Lehrplanvor-
gaben verteidigt, nur Bestétigung, nicht Bestimmung der Lehrerinteressen; letztlich ist der
Inhalt der Universitatsphilosophie maBgeblich fiir die Schulphilosophie: ,,Der Lehrer
besitzt ihn; er denkt ihn vor, die Schiiler denken ihn nach“ (a.a. O. S. 412). Zweifellos hat
HeceL recht, daB Nachvollzug Selbstdenken nicht ausschlie8t, sondern in Form von
Mitdenken geradezu erfordert, und daB Selbstdenken in Form von absoluter Selbstpro-
duktion unhistorisch den erarbeiteten Wissens- oder Reflexionsstand ausschlieBt. Auch
beschreibt die ,,Phinomenologie des Geistes” wie iiberhaupt seine gesamte Philosophie ja
gerade den Bildungsproze vom subjektiven zum absoluten Geist. Dennoch scheint
HecEeLs Vermittlung von Philosophie in ihrer konkreten Didaktik eher von einem festen
Produkt oder Inhalt als von einem Prozef auszugehen und den Schiilern nur wenig eigenes
Denken zuzutrauen: ,Das originelle, eigentiimliche Vorstellen der Jugend iber die
wesentlichen Gegensténde ist teils noch ganz diirftig und leer, teils aber in seinem
unendlich groBeren Teile Meinung, Wahn, Halbheit, Schiefheit, Unbestimmtheit. Durch
das Lernen tritt an die Stelle von diesem Wihnen die Wahrheit“ (a.a.O. S. 412). Der
Schiiler weiB nichts, und wenn er etwas weil} , dann ist das nichts. Der Lehrer weiB alles, er
ist als Vor- und Meisterdenker im Besitz der Wahrheit. Der Ubergang vom Nichtwissen
zum Wissen wird von HEGEL zwar als Proze8 der Selbstbewegung gedeutet, geschieht aber
in seiner eigenen Unterrichtspraxis durch reines Dozieren, wie es etwa ROSENKRANZ
beschreibt (1844, S. 249), ausgehend von seiner ,,Philosophischen Propideutik“. Ein
ProzeB, bei dem die Schritte und das Ziel schon vorweg feststehen, ist nicht vom Prinzip
der gemeinsamen, reflexiv-autonomen Wahrheitssuche bestimmt. Philosophie als Tat-
oder Besitzstand, nicht als Tétigkeit, iiberwiegt auch am Lernort Universitit und wird
vielfach auch in der neueren Fachdidaktik, mit HEGEL als geheimem oder offenem
Vorbild, auf den Lernort Schule iibertragen (etwa BaLLaurr 1956, 1975; Renrus 1980;
OeLMULLER/DOLLE 19771f.).

Noch deutlicher wird HeGELs Besitzstanddidaktik in seinem zweiten Gutachten von 1822,
das er aus der Perspektive des Berliner Universititsprofessors fiir das PreuBische
Ministerium geschrieben hat. Neben ,,empirischer Psychologie* hilt HEGEL nun vor allem
»die Anfangsgriinde der Logik“ fiir die wichtigsten Inhalte des gymnasialen Philosophie-
unterrichts. Studenten kénne man wegen der Freiheit des Studiums nicht mehr zur
Beschiftigung mit Logik zwingen, obwohl sie gerade darin Nachholbedarf hiitten. Die
Schiiler kénnte man aber zwingen. Von Schiilerinteressen hilt HEGEL nun offensichtlich
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iiberhaupt nichts mehr, wenn er einen Logikunterricht unter anderem damit begriindet,
daB ,die Jugend fiir die Autoritdt noch folgsamer und gelehriger, weniger von der
Pritention angesteckt ist, daB, um ihre Aufmerksamkeit zu gewinnen, die Sache ihrer
Vorstellung und dem Interesse ihrer Gefiihle angemessen sei* (Hecer 1970, Bd. 11, S.
40). Wenn man auch Hegers Ablehnung einer iiberzogenen, gefiihlsorientierten Selbstté-
tigkeit als Polemik gegen zeitgendssische Piddagogen wie CampE, PEsTALOZZI oder
Basepow verstehen muf (Rouseck 1981) und auch in ihrem Ansatz akzeptieren kann,
spannt er doch in der Subjekt-Objekt-Dialektik des Erkennens eher zur Objekt- oder
Inhaltsseite ab. Der Ubergang, die konkrete Vermittlung wird bei ihm nicht mehr
deutlich. Wie der BildungsprozeB des Lehrers auch BildungsprozeB des Schiilers sein
kann, 148t sich von HEGEL nicht lernen. Sicher kann der Lernort Schule mit den faktischen
Interessen der Schiiler, die sich, wie auch HEGEL 1812 noch betonte, vor allem auf
lebenspraktische Probleme beziehen (MULLER/MuULLER 1980; StopczYK/CANTZEN
1980), nicht zur Norm des Philosophierens erhoben, sie konnen aber auch nicht schlicht-
weg negiert werden. Hecers Abbilddidaktik wirkt bis in die Gegenwart auch im
bisherigen Philosophieunterricht in Osterreich mit starker Betonung von Psychologie und
Logik fort, ebenso in den romanischen Landern, die wenigstens bis vor kurzem &hnlich
von einem festen, schulnahen Lehrbestand an Philosophie ausgingen, etwa von thomisti-
scher oder cartesianischer Philosophie (FEy 1978; VOGEL/STIEGLER 1980).

Philosophie als Inbegriff substantieller Sittlichkeit im gesellschaftlich-politischen Bereich
mag zu HeGeLs Zeit noch als Ausdruck ungebrochenen biirgerlichen, national-preuBi-
schen SelbstbewuBtseins eine reale Akzeptanzbasis gehabt haben (wenn sie auch als
»Naturphilosophie* von der neuzeitlichen Naturwissenschaft bereits zu seinen Lebzeiten
tiberholt worden ist). Gegenwiirtig kann von einer derartigen Akzeptanzbasis nicht mehr
die Rede sein. Weder eine Gymnasialpddagogik generell noch Legitimationsversuche von
Philosophieunterricht speziell konnen sich auf eine Bildungstheorie. oder Wertebasis
berufen, die allgemein akzeptable Ziele und Inhalte anzubieten hétte. Dies gilt erst recht
fiir den dritten, einen noch weiteren Personenkreis einbeziehenden Lernort, den Ethikun-
terricht (Bayern, Rheinland-Pfalz, Hessen, Baden-Wiirttemberg), bzw. ,Werte und
Normen*“ (Niedersachsen) oder ,,Philosophie (philosophische Propadeutik)“ (Schleswig-
Holstein). GemiB der jeweiligen Landesverfassung sollen die Schiiler zu den tragenden
Grundwerten und Werthaltungen erzogen werden, als Pflichtalternative fiir Religionsab-
melder simtlicher Schularten bereits ab Kiasse fiinf. So heifit es etwa fiir das Leitziel des
Ethikunterrichts in Bayern: ,,In seinen inhaltlichen Zielvorstellungen orientiert sich der
Unterricht in Ethik an den sittlichen Grundsitzen, wie sie in der Verfassung des Landes
Bayern und im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland niedergelegt sind. Im
iibrigen geht er von einer Pluralitit der Bekenntnisse und Weltanschauungen aus®
(Handreichungen fiir den Ethikunterricht 1978, S. 21). Wihrend sich die ,,Handreichun-
gen® noch recht zuriickhaltend gegeniiber einer genaueren Darlegung der ,sittlichen
Grundsitze* spezifisch bayerischer Art verhalten, unterstreicht das Miinchener ,,Staatsin-
stitut fiir Schulpédagogik“ den allgemein erzieherischen Auftrag der Schule, wie er sich
aus dem Artikel 131, Absatz 2 und 3, der Bayerischen Verfassung ergibt: ,,Oberste
Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiéser Uberzeugung und vor der
Wiirde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und Verantwortungs-
freudigkeit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone.
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Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum
deutschen Volk und im Sinne der Vélkerversshnung zu erziehen* (zitiert nach: Oberste
Bildungsziele in Bayern 1979, S. 4). Bei aller Betonung von Pluralitét und Toleranz geht
das Leitziel des bayerischen Ethikunterrichts von einer substantiellen Sittlichkeit aus,
deren Defizit einen solchen Unterricht ja gerade notwendig macht, einmal abgesehen von
schuldisziplinarischen Erwigungen, dal man es Religionsabmeldern nicht so leicht
machen diirfe und daB man fiir sie ein passables Unterkommen beschaffen miisse, um ein
»Herumgammeln in den Freistunden® zu verbauen. Orientierungslosigkeit und Sinnkrise
gerade der Jugendlichen sind sicher ernstzunehmende Tatsachen und werden in der Schule
generell bislang zu wenig beachtet. Ob jedoch der allgemeine Appell , Mut zur Erziehung*
eine genauere Diagnose und Therapie ersetzen kann, ist zweifelhaft. Einerseits wire auch
nach den gesellschaftlichen Ursachen der ,,Sinnkrise“ zu fragen, andererseits wire, was
den Ethik- und Philosophieunterricht angeht, die akademische Praktische Philosophie
herausgefordert, stirker adressatenbezogen zu arbeiten, wie vergleichsweise in den USA
(NaGL 1979; Sass 1980); die Padagogik schlieBlich miiBte die begrenzten Moglichkeiten
»moralischer Erziehung“ am Lernort Schule generell oder am noch begrenzteren Lernort
»Ethikunterricht“ genauer untersuchen. Immerhin kann der dritte Lernort ,,Ethikunter-
richt“ von der Praxis her Auftrige und Richtungshinweise fiir die theoretische Arbeit
geben.

Auch das bereits erwdhnte Unterrichtsprinzip Philosophie (der vierte Lernort), das iiber
die gymnasiale Oberstufe hinaus fiir die unteren Schulklassen sdmtlicher Schularten gilt
(GLAaTZEL/MARTENS 1982), hitte primér eine lebenspraktische Ausrichtung; ihm kiime
weniger die Funktion einer Methodenkritik der einzelnen Schulficher zu. Forderungen
allerdings, die Philosophie miisse in theoretischer und praktischer Hinsicht (wieder) ,,das
geistige Band“ oder ,,die Synthese“ liefern, sind eher Ausdruck von Hilflosigkeit als von
realistischer Einschétzung der Fachphilosophie, der gegebenen padagogischen Moglich-
keiten und der konkreten gesellschaftlich-politischen Situation.

Vor allem ein Interesse an praktischer Orientierung bestimmt auch den fiinften Lernort,
Philosophie in der Erwachsenenbildung, an den Volkshochschulen, in der von den
Universititen per Gesetzesauftrag zu leistenden nichtakademischen Weiterbildungsarbeit
sowie im Bildungsurlaub, auf den Angestellte und Arbeiter in einigen Bundeslindern
gesetzlichen Anspruch haben (KoMMER/LORENZEN u. a. 1981). Nicht in das institutionali-
sierte Bildungssystem einbezogen ist der sechste Lernort, die dffentlichen Medien, etwa
die Dritten Programme von Rundfunk und Fernsehen, die Feuilletons und Zeitschriften.
Als ,geheime Miterzieher” allerdings iibt dieser Lernort einen EinfluB auf allgemeine
Einstellungen der Schiiler aus und ist zum Teil iber anerkannte Zertifikate etwa im
»Funkkolleg Praktische Philosophie/Ethik“ mit dem Bildungssystem auch institutionell
verbunden.

Alle sechs genannten Lernorte schliefflich werden umfaft von dem siebenten, nicht
institutionalisierten und institutionalisierbaren Lernort, von der ,,Schule des Alltags* (in
der Schule auch: der ,,Alitag der Schule). Das Interesse der Schiiler etwa an praktischer
Orientierung ist immer schon geprdgt von ihrer individuellen und gesellschaftlich-
politischen ,,Lebensphilosophie“. Die Schiiler bringen an den Lernort gymnasiale Ober-
stufe bereits vorgefertigte Meinungen und Interessen iiber ,,Gott und die Welt“ mit, auch
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bestimmte Lern- und Kommunikationsmuster. Faktische ,,Schiilerinteressen“ kénnen
daher keine Norm fiir Inhalte und Methoden des gymnasialen Philosophieunterrichts
abgeben. So konnte etwa die Punktejagd ein Interesse an abrufbarem Wissen verursa-
chen, dem dann der Lehrer durch Uberblickswissen philosophiegeschichtlicher Art oder

durch bloBe Textinterpretation der Klassiker leicht entsprechen konnte. Gekoppelt mit

einem derartigen Inhalt ist notwendigerweise ein Lehren und Lernen, das sich auf
Dozieren und Nachvollzug beschrdnkt, in schlechter Nachahmung der HeGEeLschen
Didaktik.

Gelernt wird nicht nur am Lernort Schule. Der gymnasiale Philosophieunterricht ist
eingebunden in eine bestimmte Form von Schule und Unterricht, die ihrerseits Ausdruck
auch von gesellschaftlich-politischen Verhiltnissen sind. Diese Einbindung verbietet
bereits vom praktischen Problemdruck her eine Philosophie, die sich auf eine Beschéfti-
gung mit ihrer eigenen Geschichte, mit theoretisch-analytischen Inhalten oder mit dem
Auslegen klassischer Texte zum Zwecke appellativer Bildung zuriickzieht. Vielmehr kann
nur das Interesse an iiberpriifbarer Handlungsorientierung ein Interesse an Philosophie
erwecken, die mehr sein will als bloBes Glasperlenspiel oder — sicher nicht verbotenes —
asthetisches Vergniigen. Die Frage, was Philosophie oder Philosophieunterricht ist oder
sein soll, 148t sich zwar nicht von den verzerrten Formen des faktischen Lernorts Schule
her entscheiden, sie kann aber nicht von den praktischen Problemen absehen, zu deren
Losung sie beizutragen hat. Ihre Selbstbestimmung ist insofern auch eine Fremdbestim-
mung. Das Spannungsverhéltnis einer Philosophie nach dem ,,Schul- und Weltbegriff*
(Kant) wird am Lernort der Philosophischen Seminare gegenwirtig nicht immer deutlich
genug gesehen. Eine ,,Philosophie in der verdnderten Welt“ (WALTER ScHuLzZ, 1972)
oder eine ,,Pragmatische Philosophie“ (Hans LENk, 1975) sind eher nur letzte Uberreste,
vielleicht auch ein Neubeginn der sokratisch-platonischen Philosophietradition — gefor-
dert wird sie jedenfalls vom Lernort Schule her.

Was Philosophie oder der Philosophieunterricht ist oder sein soll, kann allerdings nicht nur
vom Lernort her bestimmt werden, sondsern muB sich auch vom traditionellen Selbstver-
stindnis der Philosophie her rechtfertigen lassen. Dieses Selbstverstdndnis jedoch hat sich
gerade in Auseinandersetzung mit konkreten Problemen der Alltagswelt oder gesell-
schaftlich-politischen Wirklichkeit entwickelt, jedenfalls in der sokratisch-platonischen
Tradition. Philosophie ist nicht als Fachphilosophie vom Himmel gefallen, sondern hat
sich als hochst irdische Titigkeit entwickelt, wie sich etwa an PraTons Frithdialog
wLaches“ nachzeichnen ldBt. Dieser Dialog kann nicht nur als paradigmatisch fiir das
traditionelle Selbstverstindnis der (europdischen) Philosophie gelten, sondern er zeigt
auch den engen Zusammenhang von Philosophie und Padagogik bei PLaTon. Das Thema
des Dialogs, die Erziehung, zwingt zu radikalem Weiterdenken, zum Philosophieren. Den
Ausgangspunkt bildet ein ganz konkretes Problem, mit dem sich zwei athenische Viter,
beriihmte Feldherren aus dem Peloponnesischen Krieg, an SokraTEs wenden. Die
Feldherren wollen von ihm wissen, ob Fechten fiir die Erziehung ihrer S6hne vorteilhaft
sei. Die Fachleute konnten sich nicht einigen, nun soll SOKRATEs, der fiir ein Interesse an
Erziehungsfragen bekannt ist, entscheiden. SOkrRATESs enttiuscht seine Gespréachspartner
jedoch sofort, indem er sowohl dem von ihnen erwarteten Thema als auch der Methode
widerspricht. Nicht die Mehrheitsentscheidung, sondern Sachwissen solle ausschlagge-
bend sein; und es gehe nicht — wie auch nicht beim Verordnen einer Augensalbe — um das
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Fechten, sondern um den Zweck zum Mittel des Fechtens, um die Areté (hochste
»Tauglichkeit* des Menschen), genauer um die Tapferkeit. In beidem stimmen die Viter
zu. SOKRATES macht ihnen nur klar, was sie immer schon wissen, wenn auch eher in Form
eines Gebrauchs- als eines ausdriicklichen Satzwissens (vgl. WieLAND 1982). Auch iiber
die Tapferkeit wissen gerade die beiden Viter als Feldherren gut Bescheid, wie SOKRATES
nicht ohne Ironie unterstellt. Keiner der beiden Gesprichspartner kann jedoch eine
brauchbare Definition geben. Beide haben eine eingeengte Vorstellung von Tapferkeit als
militérischer Kiihnheit oder — wohl aufgegriffen aus dem Umkreis angeblicher Lehren von
SokrATEs — als Wissen um Gefahren. SokraTEs kann ihre Definitionen dadurch
entkriften, da er seine Gespriachspartner an ihre weiteren Vorannahmen erinnert:
Tapferkeit soll etwas Gutes sein, also keine blinde Tollkiihnheit, und hat etwas mit
Uberwinden von Widerstinden zu tun, ist also kein bloBes Wissen. Das faktische,
unzureichende Gebrauchswissen der beiden Viter wird anhand von Kriterien korrigiert,
die SokrATES nicht von auBen an sie herantrégt, sondern als ihr eigenes, verdringtes
Gebrauchswissen aufdeckt. Das Gebrauchswissen, von dem die Viter in ihrem Handeln
ausgehen, wird nicht durch ein (héheres, philosophisches) Satzwissen korrigiert, sondern
wird in den Definitionsversuchen, in Form von Satzwissen, iiber sich selbst aufgeklirt.

Fiir die didaktische Quadriga von Ziel, Inhalt, Methode und Medium des Philosophieun-
terrichts lassen sich aus dem ,,Laches“ (mit einer weitreichenden PLaTON-Deutung, vgl.
MarTENs 1983) einige generelle Schliisse ziehen: Ziel ist die Aufkldrung iiber unsere
handlungsleitenden Vorannahmen; Inhalt sind nicht Probleme der (akademischen Fach-)
Philosophie, sondern konkrete, wenn auch durch Philosophie dann schirfer gefaBte
Probleme handelnder Menschen; die Methode ist Selbsttitigkeit (vgl. HEckmann 1981);
das Medium ist die gemeinsame Vernunftskompetenz, vor der sich das miindlich oder
schriftlich vorgelegte Satzwissen auszuweisen hat. Zweifellos wiren diese allgemeinen
Konsequenzen noch im einzelnen genauer zu entfalten. So wiren vor allem die Inhalte
gegenwiirtig stirker auf eine wissenschaftlich-technisch geprégte Lebenswelt zu beziehen,
auch auf den von den Einzelfichern bestimmten ,, Alitag der Schuie“. Die ,,Legitimations-
krise“ der homerisch-adligen Gesellschaft 148t sich nur strukturell, nicht inhaltlich auf
unsere Situation Gibertragen. Die Folgeprobleme der wissenschaftlich-technischen Revo-
lution wie Entfremdung, Naturzerstérung und atomarer Holocaust lassen sich nicht allein
von PLATON her oder nur durch reines Denken 16sen. Immerhin kann PLaTtons Philoso-
phie uns lehren, daB sich Philosophie und Philosophieunterricht den Problemen ihrer Zeit
zu stellen haben, ohne sich die Frageweise oder gar Antwort vorgeben zu lassen, die sie
vielmehr in einem gemeinsamen Lehr-Lern-ProzeB zu entwickeln hitten, als Philosophie-
Didaktik. Allerdings bringt der Lernort Schule institutionelle Rahmenbedingungen mit
sich, die dem Ziel, der Methode und dem Medium sokratisch-platonischen Philosophie-
rens als Tatigkeit der Selbstaufkldrung mit Hilfe der gemeinsamen Vernunftkompetenz
entgegenstehen und eine Philosophie als Tatbestand in Form eines verselbstiindigten
Satzwissens begiinstigen. Die Schiiler wihlen den Philosophieunterricht selten frei oder
von sich aus im Interesse der Sache; Ort und Zeit sind vorgegeben und fiihren somit zum
Paradox des verordneten freien Weiterdenkens; der Lehrplan bestimmt die Inhalte mehr -
oder weniger; im Unterricht mul wegen des Notenzwangs, etwa in den ,,Einheitlichen
Priffungsanforderungen in der Abiturpriifung“ (vgl. ZDP 3/80; 4/80), auch iiberpriifbares
Wissen gelehrt und gelernt werden; die Vielfalt der Meinungen der vielen Schiiler findet
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nur mithsam eine Kldrung in gemeinsamer, eine lange Ubung erfordernden Wahrheitssu-
che; die Rollendifferenz von Lehrer und Schiiler ist stirker, als es der notwendige
Informations- und Reflexionsvorsprung des Lehrers erfordert; der Lehrer ist von seinem
eigenen Lernort am Philosophischen Seminar weitgehend von der Praxis eines bloSen
Nachvollzugs geprégt; der Alltag der Schule mit den verschiedenen Einzelfdchern
verfestigt in der Regel ein positivistisches, auf handfeste Verwertung ausgerichtetes
Lernen, das von der Schule des Alltags, der Gesellschaft ohnehin pramiert und gefordert
wird. Eine Orientierung der didaktischen Praxis und Theorie am Lernort Schule hitte
diese Differenzen von faktischer und gesoliter Praxis des Philosophielernens zu beriick-
sichtigen.

Eine Fachdidaktik Philosophie nicht nur fiir den Lernort Schule, die helfen kénnte, die
Verzerrungen didaktischer Praxis aufzudecken und aufzuheben, miiBte nicht nur ein
theoretisches Wissen, sondern vor allem ein praktisches Kénnen vermitteln: Wie konnen
wir Philosophieren als Tétigkeit lehren und lernen? Bisher hat sich eine Fachdidaktik
Philosophie nur z6gernd etabliert. Die vorliegenden Publikationen weisen die Didaktik
der Philosophie zwar als einen eigenen Gegenstand der philosophischen, bisher weniger
der padagogischen Fachwissenschaft aus (vgl. VoGeEL/STIEGLER 1980). Von einer Fachdis-
ziplin kann man jedoch erst dann reden, wenn ein institutionell abgesicherter Forschungs-
und Lehrbetrieb hinzukommt, dem die scientific community einen eigenen Platz ein-
rdumt. Hierfiir lassen sich einige Anzeichen nennen. Didaktik der Philosophie nimmt
bereits an vielen Universititen der Bundesrepublik feste, auch priifungsrelevante Stun-
denanteile im philosophischen, weniger im erziehungswissenschaftlichen Studienplan ein
(vgl. DETEL/MARTENS/SCcHNADELBACH 1980). Das entsprechende Lehrdeputat wird in
der Regel durch Lehrbeauftragte, meistens Schulpraktiker, abgedeckt. Eigene Professu-
ren gibt es bislang im deutschsprachigen Raum lediglich in Klagenfurt (Institut fiir
Philosophie) und Hamburg (Fachbereich Erziehungswissenschaft); eine ,Forschungs-
gruppe Didaktik der Philosophie“ arbeitet an der Universitit/Gesamthochschule Duis-
burg. Immerhin hat der ,, Engere Kreis der Allgemeinen Gesellschaft fiir Philosophie in
Deutschland“ erste Uberlegungen iiber die Notwendigkeit und iiber die Qualifikations-
merkmale von Professuren fiir Didaktik der Philosophie angestellt (in: Allgemeine
Zeitschrift fiir Philosophie 1/1981, S. 63), wenn auch in dngstlicher Abwehr erziechungswis-
senschaftlicher Institutionalisierung. Seit 1979 existiert fiir fachdidaktische Fragen als
anerkanntes, eigenes Publikationsorgan die ,,Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie®, in
den USA erscheint seit 1976 die fachdidaktische Zeitschrift ,, Teaching Philosophy* sowie
»Thinking. The Journal of Philosophy for Children“ und auch fachphilosophische
Zeitschriften wie die ,,Allgemeine Zeitschrift fiir Philosophie“, die ,Zeitschrift fir
philosophische Forschung®“, das ,,Philosophische Jahrbuch“ sowie vor allem ,,Metaphilo-
sophy* widmen seit einigen Jahren didaktischen Fragen vermehrte Aufmerksamkeit. Das
Periodikum , Aufgaben und Wege des Philosophieunterrichts® und seit 1979 das
Nachfolgeorgan ,,Philosophie-Anregungen fiir die Unterrichtspraxis“ behandeln vorwie-
gend methodische, rein unterrichtspraktische Fragen. Als Diskussionsforum dienen auch
die Philosophiekongresse der ,,Allgemeinen Gesellschaft“ (vgl. die KongreBakten); 1979
fand in Klagenfurt ein erster ,,Internationaler KongreB fiir Didaktik der Philosophie“ statt
(HeINTEL, MACHO u.a.).

Zwar kann sich Forschung nicht ohne institutionelle Absicherung vollziehen; noch
wichtiger aber als ihr duerer Rahmen sind die inhaltlichen Ergebnisse einer Fachdiszi-
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plin. Auch hier lassen sich durchaus erste Erfolge verbuchen. Der Sache nach haben sich
zwar die Philosophen von jeher mit Vermittlungsproblemen ihres Faches oder ihrer Lehre
beschiftigt, beginnend mit PLaToON bis hin zu KanTs Vorlesungsankiindigung von 1765/66
und seinen Methodenkapiteln in den Hauptschriften. Von einer expliziten Didaktik der

_ Philosophie kann aber bei uns erst im Zuge der Griindung des preuBischen Gymnasiums

Anfang des 19. Jahrhunderts die Rede sein, beginnend mit HeGeLs beiden Gutachten zum
Philosophieunterricht von 1812 und 1822. Seitdem lassen sich grob zwei Haupttendenzen
unterscheiden. Einmal wird die Philosophie als Bildungsgut eigenen Wertes mit ihren
groBen Denkern und Texten, Hauptstromungen, Grundproblemen, zentralen Begriffen
und Denkweisen sowie in den Denkgebéduden ihrer Geschichte fiir bestimmte Lehrzwecke
eingerichtet (BALLAUFF 1956; PULLEN 1958). Hierbei scheint die Annahme vorzuherr-
schen, da3 Philosophie durch einen mehr oder weniger ungebrochenen Riickgriff auf die
Tradition zu einer Gesinnungsschulung (RicHerT 1922; LigserT 1927), zu einer Identi-
titsbildung (Renrus 1980), zu einer Orientierungshilfe (OELMULLER/DOLLE 19771f.)
oder - in etwas dunkler Form — zu einer Seinserhellung (SciMUCKER-HARTMANN 1980)
beitragen kann; in einigen Aufsitzen, Unterrichtsbiichern und neueren Lehrplinen
kommt die Hoffnung auf Denkschulung hinzu. Die andere Haupttendenz plédiert fiir ein
problem- und schiilerorientiertes Philosophieren. Nicht ,,die” — ohnehin nicht oder nie
vorliegende — Philosophie soll abbilddidaktisch auf Schiilerniveau heruntertransformiert
werden, sondern die Schiiler sollen — auch mit Hilfe vorliegender Dialogbeitrége des
traditionellen Tatbestandes an Philosophie — zu einer eigenen Tatigkeit des Philosophie-
rens angeregt und befihigt werden. Diese Richtung wurde, noch stérker traditionsorien-
tiert, von DERBOLAV (1964) initiiert, von Lassaun (1972) aufgegriffen und von HEINTEL
(1979, 1980) und MarTENs (1979, 1983) fortgefiihrt. Die genannten Ansétze sind bisher
nur in Einzelfillen zu umfassenderen Theoriebildungen ausgearbeitet worden. Institutio-
nell gesehen besteht hierzu in der Bundesrepublik erst mit der Einfithrung des Philoso-
phieunterrichts 1972 ein stirkerer Forschungsanreiz, parallel gefordert durch die von
Rosinsonn angeregte Curriculumrevision und die allméhliche Entwicklung einzelner
Fachdidaktiken.

Ein anderes Motiv, das stirker auf die Hochschuldidaktik zutrifft, ist die ungesicherte
Stellung des Faches Philosophie innerhalb der Hochschule sowie der Gesellschaft
insgesamt. Dies hat besonders in den USA zu erhohten didaktischen Aktivititen gefithrt
(NacL 1979; Sass 1980), wo der zeitlich befristete Arbeitsvertrag der Dozenten ohnehin
didaktische Anstrengungen erzwingt. Bei uns sind KaNTs bereits erwihnte Vorlesungsan-
kiindigung von 1765/66, HEGELs Gutachten iiber das Hochschulstudium von 1816 und
Jaspers’ Ratschldge zum ,,Studium der Philosophie“ von 1953 als wichtige didaktische
Beitrage zum Lernort Universitdt oder Hochschule zu nennen; die Verunsicherung auch
des Faches Philosophie durch die Studentenunruhen Ende der sechziger Jahre sowie die
vom Hochschulgesetz vorgeschriebene Studienreform machen eine Weiterarbeit erforder-
lich (vgl. MarTENS 1979, S. 12-15).

Der Lernort Philosophie in den unteren Klassen, besonders als Ethikunterricht, findet vor
allem in den entsprechenden Lehrplinen und Unterrichtsbiichern Beachtung. Fiir eine
»Philosophy for Children“ ist in den USA von MATTHEW LipMAN ein eigenes Institut
eingerichtet worden. Mit , Kinderphilosophie“ als Aufgreifen und Wachhalten eines
urspriinglichen Frageimpulses, nicht als eigenes Fach, sowie als Orientierungsversuch im
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eigenen Denken und Handeln beschiftigten sich auch Didaktiker in der Bundesrepublik
(GLATZEL/MARTENS 1982; KOHLER/SCHREIER 1982). Damit ist als nichster Punkt bereits
Philosophie als durchgéngiges Unterrichtsprinzip angesprochen, das in jiingster Zeit vor
allem ENGFER (1978) und Mitarbeiter fiir die gymnasiale Oberstufe konkretisiert haben.
Philosophie in der Erwachsenenbildung behandeln in einem Projektbericht KoMMER/
LoRENZEN u. a. (1981, vgl. die Rezension von BALLAUFF 1982). Der Bericht enthilt eine
begriffliche Klérung einer ,Jedermannsphilosophie“ (MARTENS), einen Beitrag zur
Didaktik der Philosophie in der Erwachsenenbildung von einem Teilnehmer- und
Alltagsbezug her (NEUMANN), eine kommentierte Dokumentation zur Geschichte der
Philosophie in der Erwachsenenbildung seit 1910 (ScummT) und vor allem einen
ausfithrlichen, reflektierten Exfahrungsbericht von Philosophie mit Arbeitern und Ange-
stellten (LorReNZEN/ScaMIDT). Den Forschungsstand zum nichsten Lernort, Philosophie
in den offentlichen Medien und in der Offentlichkeit oder Gesellschaft insgesamt,
reprisentieren die zahlreichen Veréffentlichungen zum Thema ,Was ist und soll Philoso-
phie?‘, wenn auch selten unter ausdriicklicher didaktischer Fragestellung. Den Bezug der
akademischen Philosophie zum letzten Lernort, zur ,,Schule des Alltags“, untersuchen vor
allem die Beitrdge im Buch von Horzuey/ZimMmEeRLI ,Esoterik und Exoterik der
Philosophie“ (1977).

Der gegenwirtige Stand der Didaktik der Philosophie ist fiir die verschiedenen Lernorte
unterschiedlich weit fortentwickelt, am stirksten fiir die Didaktik der gymnasialen
Oberstufe. Ein einigermaBen befriedigender Uberblick miiBte auch die Ergebnisse von
Staatsexamensarbeiten, vornehmlich von Referendaren, und die vielen verstreuten
Einzelartikel (vgl. VoGEL/STIEGLER 1980; RENDA 1981) beriicksichtigen sowie die
Lehrpline und Unterrichtsmedien einbeziehen. Ferner wiren gleichsam in einer Unter-
disziplin ,, Vergleichende Didaktik der Philosophie“ auch die Forschungsergebnisse der
anderen Léander zu beachten (Fey 1978; ELzER u. a. 1980).

Will man ein erstes Fazit zum gegenwirtigen Forschungsstand ziehen, so 148t sich
behaupten, daB eine Fachdidaktik Philosophie durchaus existiert, wenn auch noch im
Entwicklungsstadium. Bisher liegen bereits viele Einzeluntersuchungen und auch einige
erste Theorieentwiirfe vor, zudem zahlreiche Beitrdge auf der Ebene der Didaktikpraxis
(unterrichtspraktische Einzelfragen, Unterrichtsmodelle und -medien; Richtlinien und
Lehrpldne). Wiinschenswert sind aber erstens mehr empirisch abgestiitzte Untersuchun-
gen, etwa zur Motivation bzw. zum Schiilerinteresse, zum moralischen Urteilsniveau bei
Schiilern, zur Effektivitdt von Philosophieunterricht und zu anderen Einzelfragen (u. a.
Probleme der Sprachebenen; Verhaltensidnderung; altersspezifisches Abstraktionsvermé-
gen; Synopsen von Lehrplanen, institutionellen Regelungen und Unterrichtsmedien). Als
weiteres Defizit kann man feststellen, daB die Didaktik der Philosophie bis jetzt noch zu
sehr auf die gymnasiale Oberstufe fixiert ist und die anderen Lernorte einer naturwiichsi-
gen Didaktik GberlaBt, wenn auch erste, bereits erwahnte Ergebnisse hierzu vorliegen und
weitere in Aussicht stehen. Ein drittes Defizit liegt darin, da bei aller notwendigen Arbeit
auf der Ebene der Didaktikpraxis und, damit verbunden, auf einer mittleren Theoriee-
bene, bisher umfassendere Theoriebildungen fehlen oder abgehoben von der Didaktik-
praxis in der ,reinen“ Philosophie oder ,reinen“ Didaktik verbleiben, zudem meist
abgeschnitten vom interdisziplindren Kontext der Erziehungswissenschaft und ihrer
Hiifsdisziplinen.
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Ein stirker akzentuierter Ansatz von den verschiedenen Lernorten her verschérft das
Praxis-Theorie-Problem von Philosophiedidaktik wie wohl jeder Didaktik. Versteht man
die didaktische Praxis nicht als Anwendungsfeld unterrichtstechnischer ,, Tips und Tricks*®,
um einen Wissensinhalt méglichst effizient vom Sender zum Empfénger zu transportieren,
sondern faBt man sie als konkreten, problemorientierten VerstandigungsprozeB auf, so
muB das sicher notwendige didaktische Wissen (Reflexionen, Konzepte etc.) um ein
didaktisches Konnen erweitert werden. Wie Medizin, Psychologie, Theologie und Péd-
agogik generell, umfat auch Didaktik im umgangssprachlichen Vorverstandnis beides
zusammen, ,,Sich-auf-etwas-verstehen“ (griech. epistéme). Von einem Didaktiker erwar-
tet man, daB er nicht nur iber das Lehren und Lernen redet, sondern entsprechende
Féhigkeiten einiiben kann, wie man von einem Philosophen erwartet, da er auch wirklich
philosophiert. Wie das philosophiedidaktische K6nnen eines Fachseminarleiters, Mentors
oder Lehrers genauer beschaffen ist und wie es sich lehren und lernen 148t, ist bislang zu
wenig untersucht worden. Eine generelle Kritik an der am blo8 theoretischen Wissen
orientierten Modellbildung der Fachdidaktiken hat HEINTEL vorgenommen und fiir einen
gruppendynamischen Lehr-Lernproze pladiert (1978; vgl. auch 1979, 1980). Weitere
Aufschiiisse iiber ,,Handlungsvollziige im Philosophieunterricht“ sind von dem vielver-
sprechenden Forschungsobjekt der ,,Hollédndischen Schule“ LEeuw/MosTerT (1983) zu
erwarten. Wieweit der Philosophieunterricht wirklich — wie im Modelldialog ,,Laches“ -
radikales, an die Wurzeln packendes Weiterdenken praktisch werden lassen kann, wird
sich in der Praxis zeigen miissen. Theoretische Uberlegungen und institutionelle Vorkeh-
rungen sind hierzu notwendige, keine hinreichende Bedingungen. Ein Scheitern des
Philosophieunterrichts am Lernort Schule 148t sich nicht ausschlieBen. Im Auftragsdienst
einer Denkschulung ist er bei uns bereits 1892 nach langem Hin und Her, nicht zuletzt an
der (besseren) Konkurrenz anderer Ficher gescheitert; die von RicHerT 1925 angestrebte
Gesinnungsschulung wurde 1933 durch den Nationalsozialismus abgelést und konnte sich
in der Nachkriegszeit auf christlich-humanistischer Basis, etwa in Nordrhein-Westfalen,
bis in die sechziger Jahre hinein noch einmal erneuern. Nicht zuletzt wird der Erfolg des
Philosophieunterrichts auch davon abhéngen, ob die Philosophen wirklich etwas zu sagen
haben, nicht in Form fester Antworten, sondern als Praxis des gemeinsamen Weiterden-
kens. Eine Probe aufs Exempel und zugleich eine Herausforderung an die etablierte
»Produktionsabteilung® der Fachphilosophie sowie an die ,,Verkaufsabteilung* der
Fachdidaktik kénnte der ,,Philosoph als Freiberufler sein, wie er in der Person G. B.
AcHENBACHS mit dem ersten , Institut fiir philosophische Praxis und Beratung” existiert
(AcuENBACH/LORENZEN 1982). Uber Wichtigkeit und Richtigkeit philosophischer Ein-
sichten entscheidet hier in letzter Instanz der Philosophierende — auch der Schiiler — selbst,
kein Experte hoherer Einsichten; die Rolle des Lehrenden beschrinkt sich, anspruchsvoll
genug, auf Beratung. Verstehen sich aber und kénnen sich Lehrer in unserer Institution
Schule ,,blo“ als Berater verstehen? Aber Schul- und (notwendigerweise) Gesellschafts-
kritik ist ein weites Feld und ein neues Thema.
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