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Martina Peters, Jorg Peters

Hinfihrung

Philosophiedidaktik steht momentan hoch im Kurs. In letzter Zeit
héufen sich in diesem Bereich Publikationen in einem Mafle, dass es
kaum mehr moglich ist, einen Uberblick zu behalten. Aus diesem
Grund wird mit dem vorliegenden Buch der Versuch unternommen,
Orientierung zu bieten, indem eine Fokussierung auf die zentralen
und aktuellen Ansitze der Philosophiedidaktik geboten wird.

Bis vor ein paar Jahren hatte man im Grunde nur die Moglichkeit,
sich zwischen zwei philosophiedidaktischen Alternativen zu positio-
nieren, denn die dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik von
Ekkehard Martens und die bildungs- und identititstheoretische Phi-
losophiedidaktik von Wulff D. Rehfus beherrschten mafigeblich die
Szenerie.! Auch heute, (fast) vierzig Jahre nach dem Beginn der di-
daktischen Kontroverse kennen noch nahezu alle Lehramtsstudie-
renden des Faches Philosophie die sogenannte Martens-Rehfus-De-
batte. In dieser Auseinandersetzung geht es schwerpunktméflig um
die Frage, was der Philosophieunterricht eigentlich leisten soll. Soll er
Schiilerinnen und Schiiler zum (selber) Philosophieren animieren
(Martens) oder soll in ihm das Erlernen von Philosophie (Rehfus) im
Zentrum stehen?

Zwar hat sich seit dieser Debatte die auf die Unterrichtspraxis
bezogene Philosophiedidaktik nicht grundlegend erneuert, aber im-
merhin hat sie sich seit der Zeit der Millenniumswende mannigfach
erweitert. Ein nicht ganz unwesentlicher Grund fiir diese Ausweitung
diirfte in der Einfithrung des Faches Praktische Philosophie in
Nordrhein-Westfalen zu suchen sein. 1996 entschied sich das Bun-
desland, einen Schulversuch in einem philosophisch geprégten Fach
in der Sekundarstufe I durchzufiihren. Der Schulversuch begann 1997

I Zwar legte Johannes Rohbeck 1992 mit der didaktischen Transformation
einen dritten Ansatz vor, aber es sollte noch einige Zeit dauern, bis dieser sowohlin
der Schule als auch in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ankam.



und miindete 20032 in das reguldre Unterrichtsfach Praktische Phi-
losophie.> Mit der Einrichtung dieses Faches, das an allen Schulformen
— mit Ausnahme der Primarstufe — nach demselben Kernlehrplan
unterrichtet wird,* war es auf einmal unumginglich, neue Methoden
fiir den philosophischen Unterricht mit Kindern und Jugendlichen im
Alter von zehn bis sechzehn Jahren zu entwickeln. Die altbekannten
Arbeitsweisen waren namlich nur auf Oberstufenschiilerinnen und
-schiiler bzw. Studierende zugeschnitten.

Es wurde schnell evident, dass sich die neuen Methoden nicht nur
fir den Unterricht in der Sekundarstufe I eigneten, sondern auch
Potenzial fiir den Unterricht in der Sekundarstufe II aufwiesen. Das
auf einmal fiir beide Sekundarstufen stark erweiterte Methoden-
spektrum verlangte nach einer didaktischen Legitimation. Es galt zu
begriinden, inwieweit die modernen Vorgehensweisen einen Beitrag
dazu leisteten, Kindern und Jugendlichen philosophisches Denken,
aber auch philosophische Ideen, Konzepte oder Theorien naherzu-
bringen. Aus der Auseinandersetzung mit diesen Fragen entstanden
im Laufe der Zeit unterschiedliche didaktische Ansitze, die sich heute
fiir einen zeitgeméflen Philosophieunterricht als unentbehrlich er-
weisen und folglich nicht mehr wegzudenken sind.

2 Mit Beschluss des Landtags und der Anderung des Schulordnungsgesetzes
SchOG §34 (2) im Jahr 2003 wird das Fach Praktische Philosophie zwar zum
Schuljahr 2003/2004 als reguldres Schulfach eingefiihrt, aber zunachst nur fiir die
Jahrgangsstufen 9 und 10. Ab dem Schuljahr 2007/2008 darf das Fach aufgrund
der Anderung des Schulgesetzes vom 27.06.2006 in allen Jahrgangsstufen der
Sekundarstufe I an allen Schulformen des Landes NRW unterrichtet werden (vgl.
Wiesen, Bernd: Praktische Philosophie. Entstehung und Wirkungen des neuen
Schulfaches in Nordrhein-Westfalen, Philosophie und Bildung, Bd. 12, LIT Ver-
lag, Miinster/Berlin 2009, S. 52—53 und S. 54).

3 Das Fach Praktische Philosophie ist zugleich Religionsersatzfach. Alle Schii-
lerinnen und Schiiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, miissen als
Ersatz das Fach Praktische Philosophie belegen. Muslimische Schiilerinnen und
Schiiler kénnen alternativ auch — sofern an ihrer Schule angeboten — am religi-
onskundlichen Islamunterricht teilnehmen.

4 Bis heute gibt es fir das Fach Praktische Philosophie nur einen einzigen
Kernlehrplan, der nicht nach Schulformen differenziert ist. Er gilt daher glei-
chermafen fiir Gymnasien, Gesamt-, Real-, Sekundar-, Haupt- und Férderschu-
len.

8 | Martina Peters, Jorg Peters



Das Konzept

Die fiir diesen Band ausgewdhlten Aufsitze bzw. Ausziige aus Mo-
nographien sind allesamt — wie dem Titel des Buches zu entnehmen
ist — Basistexte der modernen Philosophiedidaktik. Um das Konzept
des Bandes zu verstehen, ist es sinnvoll, den Titel genau unter die Lupe
zu nehmen und seine Bestandteile ndher zu erldutern. Neben den
Begriffen »modern«, »Philosophiedidaktik« und »Basistext« soll auch
der Terminus »Ansatz« kurz umrissen werden, weil er fiir die Phi-
losophiedidaktik eine wesentliche Rolle spielt.

Der Begriff »modernc

»Modern« bezieht sich im vorliegenden Fall nicht auf das, was in der
Philosophie unter Moderne verstanden wird, und damit auch nicht
auf Aufklarung und Emanzipation.’ Vielmehr ist der Begriff ganz
profan aufzufassen, denn er soll hier hauptsichlich den Zeitraum der
philosophiedidaktischen Ansatze kennzeichnen, die im Anschluss an
die Martens-Rehfus-Debatte bis heute publiziert worden sind. Wenn
darauf hingewiesen wird, dass es sich bei den modernen Ansdtzen der
Philosophiedidaktik primdr um jene handelt, die in den letzten
dreifig Jahren erschienen sind, dann legt diese Formulierung schon
nahe, dass auch Ausnahmen zu verzeichnen sind. Solche stellen
zweifelsohne die grundlegenden philosophiedidaktischen Uberle-
gungen dar, die Kant in seiner Nachricht von der Einrichtung seiner
Vorlesungen in dem Winterhalbenjahre, von 1765 — 1766 formuliert
hat, sowie die Ausfithrungen Hegels in Uber den Vortrag der Philo-
sophie auf Gymnasien. Privatgutachten fiir den Koniglich Bayrischen
Oberschulrat Immanuel Niethammer! (1812). Verkiirzt und verein-
facht formuliert kann man davon sprechen, dass Kant in seinem
Entwurf eine induktive Vorgehensweise praferiert, wihrend der von
Hegel dargelegte Vorschlag deduktiv ausgerichtet ist.

5 Markus Tiedemann: Ethische Orientierung fiir Jugendliche. Eine theoreti-
sche und empirische Untersuchung zu den Mdglichkeiten der praktischen Phi-
losophie als Unterrichtsfach in der Sekundarstufe I, Bildung und Philosophie,
Bd. 2, LIT Verlag, Miinster 2004, S. 29.

Hinflihrung | 9



Nahezu alle philosophiedidaktischen Ansitze (zumindest) seit
Martens und Rehfus lassen sich schwerpunktmaf3ig auf die Theorien
von Kant bzw. Hegel zuriickfiihren oder beinhalten gar Elemente
beider Lehren. Aus diesen Griinden miissen die Auffassungen der
beiden deutschen Philosophen als Fundament fiir die Auseinander-
setzung mit modernen philosophiedidaktischen Ansétzen auch in der
heutigen Diskussion Berticksichtigung finden.

Es steht aufler Frage, dass es sogar eine noch frithere Philoso-
phiedidaktik gab, die in diesem Buch aber auf3en vor bleiben muss. Sie
lasst sich bis in die griechische Antike zuriickverfolgen. So formuliert
Volker Steenblock im Anschluss an Horst Rumpf, dass es sich bei dem
platonischen Dialog Menon wohl um die »erste Lehrprobe der Welt«®
handeln diirfte. Platons Sprachrohr Sokrates nimmt im Anschluss an
die Unterweisung reflektierend Bezug auf das gesamte Lehrgesprach,
indem er es sowohl didaktisch einschatzt als auch kommentiert. Aber
Platons Einfluss auf die Philosophiedidaktik ist verschwindend gering
und spielt somit in der Diskussion um einen modernen Philoso-
phieunterricht — wenn iiberhaupt — nur eine untergeordnete Rolle.
Das trifft auch fiir viele andere Philosophen wie beispielsweise Cicero,
Quintilian, Thomas von Aquin, Vico, Descartes, Fichte, Schelling,
Schlegel oder Schleiermacher” zu, die sich alle der Kunst der Ver-
mittlung von Philosophie gewidmet haben.

Auch die Philosophiedidaktik, die mit dem Aufkommen des mo-
dernen Gymnasiums im 19. Jahrhundert einsetzt, ist fiir den mo-
dernen Philosophieunterricht nur geschichtlich von Bedeutung. Bis in
die siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts ist sie primér von der Frage
um die Legitimation des Faches gepragt,® denn zwischen 1816 und

6 Volker Steenblock: »Die erste Lehrprobe der Welt. Didaktische Uberlegun-
gen im Anschluss an Platons Menon, in: ders.: Philosophie und Lebenswelt II.
Beitrage zu Bildung und Lebenswelt, Siebert Verlag, Hannover 2018, S. 111-121
(zuerst erschienen in: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 36,2014,
Heft 3: Didaktische Herausforderungen und Visionen, S. 79—-89).

7 Vgl. dazu Helmut Girndt/Ludwig Siep (Hrsg.): Lehren und Lernen der Phi-
losophie als philosophisches Problem, Sophia — Schriften zur Philosophie, Bd. 1,
Verlag Die Blaue Eule, Essen 1987 und Helmut Girndt (Hrsg.): Philosophen iiber
das Lehren und Lernen der Philosophie, Akademia Verlag, Sankt Augustin 1996.

8 Vgl. Ingrid Stiegler: »Philosophiedidaktik von ca. 1800—1972 — Findung,
Konsolidierung und Modifikation ihrer »padagogisierten< Identitit«, in: Wulff D.

10 | Martina Peters, Jorg Peters



1972 wird das Fach Philosophie immer wieder wegen Curriculum-
revisionen aus dem Kanon der Schulficher gestrichen oder wieder
aufgenommen und ist daher nur diskontinuierlich, mal obligatorisch,
mal fakultativ, vertreten. Nach dem zweiten Weltkrieg wird das Fach
Philosophie an Gymnasien erneut eingefiithrt und kann in den sech-
ziger Jahren in mehreren Bundeslindern entweder als Pflichtfach
oder Wahlpflichtfach belegt werden. Zu Beginn der siebziger Jahre,
insbesondere im Zuge der Reform der gymnasialen Oberstufe, meh-
ren sich die philosophiedidaktischen Ansitze, wobei vor allem die
Frage, was — nicht wie — die Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich
lernen sollen, in den Blick genommen wird. So vertritt Rudolf Lassahn
die Auffassung, dass im Philosophieunterricht nicht die klassischen
kanonischen Texte behandelt werden sollen, sondern aktuelle ge-
sellschaftliche und politische Fragen, die fiir Schiilerinnen und
Schiiler besonders ansprechend seien.'® Wolfgang Deppe kritisiert
Lassahns Ausfithrungen dahingehend, dass dem einseitigen Interesse
der Schiilerinnen und Schiiler zu viel Aufmerksamkeit geschenkt
werde. Deppe hilt ein blofles Ausgerichtetsein auf aktuelle Probleme
fiir ebenso falsch wie eine ausschliefSliche Betrachtung der Vergan-
genheit, wie dies etwa Heinrich Hahne vorschlagen hatte.!* Die Be-

Rehfus/Horst Becker (Hrsg.): Handbuch des Philosophie-Unterrichts, Padagogi-
scher Verlag Schwann-Bagel GmbH, Diisseldorf 1986, S. 20—37: S. 35—36 und
vgl. Peter Vogel: »Wissenschaftspropddeutik« und >Alltagsorientierungc — die
philosophiedidaktische Diskussion nach der Reform der gymnasialen Oberstufex,
in: Rehfus/Becker (Hrsg.): Handbuch des Philosophie-Unterrichts, a.a.0., Diis-
seldorf 1986, S. 38—50: S. 42—43.

9 Vgl. Peter Vogel: »Die Geschichte des gymnasialen Philosophieunterrichts
in Deutschland — Bemerkungen zum Forschungsstands, in: Zeitschrift fiir Di-
daktik der Philosophie 2, 1980, Heft 4: Menschenrechte, S. 252—256: S. 252—253
und vgl. Ingrid Stiegler: Philosophie und Piddagogik — Der Weg der Philosophie
zum gymnasialen Unterrichtsfach, Veréffentlichungen der Forschungsgruppe
Didaktik der Philosophie, Duisburg, Verlag der sozialwissenschaftlichen Koope-
rative, Duisburg 1983 (zgl. Diss.), S. 285—290.

10 Vgl. Rudolf Lassahn: »Zum Philosophieunterricht am Gymnasium. Einige
Anmerkungen und Thesen, in: Aufgaben und Wege des Philosophieunterrichts,
N.F., Heft 4: Beitrage zu verschiedenen philosophischen Themen, 1972, S. 1-20:
S. 16.

11 Vgl. Heinrich Hahne: Probleme des Philosophie-Unterrichts, Ernst Klett
Verlag, Stuttgart 1959, S. 66.

Hinflihrung | 11



handlung klassischer philosophischer Texte sei — so Deppe — aller-
dings insofern unumginglich, als durch ihr Verstindnis aktuelle
Zusammenhinge erst in Génze, d. h. in ihrer Kontinuitét erschlossen
werden konnen.'?

Neben der Diskussion um den zu vermittelnden Unterrichtsstoff
werden auch erste didaktische Uberlegungen zur Vermittlung von
Unterrichtsinhalten geduflert. So betrachtet Karl Piillen das Fach
Philosophie nicht nur als reine »Denkschulung«,’* sondern auch als
»Erlebnis«, »Einfiihrung in das Problemdenken« und als »Hinfiih-
rung zum Fachwissen«. Diese Auffassung mutet auf den ersten Blick
modern an, wenn Piillen nicht ausfithren wiirde, dass die anzustre-
benden Ziele primar durch das Dozieren der Lehrenden und einen an
das sokratische Vorgehen angelehnten fragend-entwickelnden Un-
terrichtsstil erreicht werden sollen.!

Die hier angefiihrten Beispiele veranschaulichen, dass die Didaktik
der Philosophie vor der Martens-Rehfus-Debatte vollig anders ak-
zentuiert und weit davon entfernt war, als »modern« bezeichnet
werden zu kdnnen, auch wenn Lassahn schon die Vision vorschwebte,
dass es sinnvoll wire, mit dem Philosophieunterricht an die Lebens-
welt der Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen: »Philosophie in der
Schule wird nur dann eine Chance haben, wenn es ihr gelingt, einen
Gegenstandsbereich zu bearbeiten, der fiir unser Leben notwendig ist,
wo offene Fragen liegen, die sich unabweisbar einstellen«.! Bis diese
Vorstellung allerdings durchgéngiges Prinzip und State of the Art
wurde, sollten noch einige Jahrzehnte vergehen.

12 Vgl. Wolfgang Deppe: »Bedarf der Philosophieunterricht einer neuen Be-
griindung?«, in: Aufgaben und Wege des Philosophieunterrichts, N.F., Heft 6:
Didaktische Méglichkeiten der Philosophie 1973, S. 47—52: S. 49.

13 Karl Pillen: »Zielsetzungen der philosophischen Unterweisung auf der
hoheren Schule, in: Helmut Stoffer (Hrsg.): Aufgabe und Gestaltung des Philo-
sophie-Unterrichts. Handreichungen fiir den Philosophielehrer, Verlag Moritz
Diesterweg, Frankfurt am Main/Berlin/Bonn o.]., S. 32.

14 Vgl. Karl Piillen: »Methodische und didaktische Einzelproblemex, in: Stoffer
(Hrsg.): Aufgabe und Gestaltung des Philosophie-Unterrichts, a.a.O., S. 73—74.

15 Lassahn: »Zum Philosophieunterricht am Gymnasiumg, a.a.0,, S. 15.

12 | Martina Peters, Jorg Peters



Ekkehard Martens

Der dialogisch-pragmatische Ansatz

Der Methode kommt im Philosophieunterricht ein Primat zu. Damit
soll keine Beliebigkeit der Inhalte behauptet werden, sondern die
Inhalte sollen durch das methodische Vorgehen gerade aus der blofien
Beliebigkeit in eine von allen Beteiligten durchschaubare und ak-
zeptable, zumindest tberpriifbare Form gebracht werden. Somit
konnte die Entfremdung von Wissenden und Gewusstem aufgehoben
werden. Die Methode der dialogischen Rechtfertigung zur Ermittlung
des Wissenswerten muss nicht nur auf der Planungsebene angewandt,
sondern vor allem im Unterricht selbst vollzogen werden, jedenfalls
wenn man Philosophie als problemorientierten Verstandigungspro-
zess praktizieren mochte.

Die Einheit der drei Dialogmethoden

Philosophieunterricht als Vermittlung von Subjektivitit und Objek-
tivitiat, Emotionalitdt und Rationalitt verbietet sowohl einen bloflen
Nachvollzug von Vorgegebenem als auch eine blofle Reproduktion
des Ausgangsnichtwissens der Beteiligten. Das dialogische Prinzip
muss daher als Einheit von drei dialogischen Momenten praktiziert
werden: als offenes Unterrichtsgesprich zur Kldrung der eigenen
Interessen und Vormeinungen, als Hinzuziehen von Dialogpartnern
durch das Zuhoren bzw. Lesen von Texten und schliefilich als Rea-
lisierung des dabei erhaltenen Dialogangebots durch Riickfragen,
Reformulierung und Problematisieren. Dieser Dreierschritt, eine
dialektische Spiralbewegung, ist prinzipiell unabgeschlossen und hat
keinen fixierbaren Anfang und Abschluss, sondern er ist situativ
verschieden anzusetzen.

Bei aller Flexibilitit im Methodeneinsatz kann der dialogische
Dreierschritt jedoch als Strukturierungs- und Rechtfertigungshilfe fiir
die jeweilige didaktische Situation dienen. Vor allem kann er einige
Scheingegensitze tiberwinden, etwa Textarbeit versus Unterrichts-
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gesprach, Ganzschriften versus Textausziige, Selbstdenken versus
Nachvollzug. Abzulehnen ist ferner eine blof3 scheinbare Dialogbe-
wegung, bei der etwa das freie Unterrichtsgesprach lediglich zum
»Dampfablassen« oder als motivationaler »Aufhénger« dient, wih-
rend »der Text« dann die eigentliche Losung bringt. Umgekehrt muss
auch ein Bruch zwischen beiden Phasen vermieden werden, indem
etwa die Textinterpretation in ihrer Bedeutung fiir den gemeinsamen
Problemlésungsprozess nicht gesehen oder sogar als stérend emp-
funden wird. Die drei Dialogmomente sollen nun nacheinander ge-
nauer entfaltet werden.

Der offene Dialog (1) folgt der Maxime des Selbstdenkens, die Kant
in seiner Vorlesungsankiindigung von 1765/66 folgendermafSen de-
finiert: »Kurz, er (der Philosophiestudent, E. M.) soll nicht Gedanken,
sondern denken lernen; man soll ihn nicht tragen, sondern leiten,
wenn man will, dass er in Zukunft von sich selbsten zu gehen geschickt
sein soll.«! Diese Maxime fithrt Kant in seiner Anthropologie-Schrift
niher aus: »1) Selbst denken. 2) Sich (in der Mitteilung mit Men-
schen) in die Stelle jedes anderen zu denken.« Das erste Prinzip nennt
er die »zwangsfreie«, das zweite die »liberale, sich den Begriffen an-
derer bequemende Denkungsart«, die er drittens mit der »konse-
quenten (folgerechten)« verbindet: »3) Jederzeit mit sich selbst ein-
stimmig zu denken.« Zusammen ergibt sich daraus die »wichtigste
Revolution im Innern des Menschen« als Ausgang von der eigenen
Erfahrung.?

Dem offenen Dialog widerspricht keineswegs eine gelenkte Ge-
sprachsfithrung (Kant: erotematisch-katechetische Lehrart), wenn
man nicht die von Nelson aufgeloste padagogische Paradoxie von
angestrebter und vorausgesetzter Autonomie durch heteronome

I Immanuel Kant: »Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem
Winterhalbenjahre, von 1765—1766«, in: Kant’s gesammelte Schriften, hrsg. von
der Koniglich Preulischen Akademie der Wissenschaften, Erste Abtheilung:
Werke, Bd. 2: Vorkritische Schriften II (1757—1777), Druck und Verlag von
Georg Reimer, Berlin 1912, S. 303—113, S. 306.

2 Immanuel Kant: »Anthropologie in pragmatischer Absicht abgefafit«, in:
Kant’s gesammelte Schriften, hrsg. von der Koniglich Preuf$ischen Akademie der
Wissenschaften, Erste Abtheilung: Werke, Bd. 7: Der Streit der Fakultiten —
Anthropologie in pragmatischer Hinsicht, Druck und Verlag von Georg Reimer,
Berlin 1917, S. 117333, S. 228—-229.
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Hilfestellung einfach ignorieren will. Dem gleichberechtigten part-
nerschaftlichen Gesprach (Kant: erotematisch-dialogische Lehrart)
sind in der Schule nicht nur durch den Entwicklungsstand der Schiiler
Grenzen gesetzt, sondern auch durch die institutionellen Vorgaben,
etwa den Zwang zu tiberpriifbaren Lernerfolgen und die Notenge-
bung. Dennoch ist seine Idee als Handlungsmaxime fiir die Ent-
wicklung der Schiiler zum Selbstdenken wirksam.?
Autonomiefihigkeit ist nicht nur auf den rationalen Bereich als
Bildung eines eigenen Urteils beschrankt, sondern beinhaltet auch die
vor- oder nicht-bewussten emotionalen Bereiche des »Selbst«. Au-
tonomiefdhigkeit als Ziel des Philosophieunterrichts ist daher nicht
ohne Kreativitdt erreichbar, die als »Beliebigkeit« des »freien Un-
terrichtsgesprachs« einen systematischen Ort im Prozess der Selbst-
findung hat. Sie beugt der Gefahr vor, nur bestimmte, »ortho-
sprachlich« normierte Aussagen oder »verniinftige Gedankenc
zuzulassen. In Kants Aufklarungsmaxime ist vom »Mut, sich des
eigenen Verstandes zu bedienen, die Rede. Dieser Mut sollte den
Schiilern nicht durch die Verpflichtung auf eine Denk- und Sprech-
disziplinierung der akademisch geschulten Lehrenden genommen
oder als zweifellos bereits vorhandene Angst der Artikulation auch
noch verstarkt werden. Ein derartiger Dialog wire nicht »sanktions-

3 Vgl. Gustav Heckmann: »Das sokratische Gesprach, die Wahrheit und die
Toleranz«, in: Minna Specht/Willi Eichler (Hrsg.): Leonard Nelson zum Ge-
dichtnis, Verlag »Offentliches Leben«, Frankfurt am Main/Géttingen 1953,
S.203—-236; vgl. auch Ekkehard Martens: »Ist Tugend Lehrbar? — Zum prakti-
schen Diskurs im Philosophieunterricht«, in: Giinther Patzig/Erhard Scheibe/
Wolfgang Wieland (Hrsg.): Logik — Ethik — Theorie der Geisteswissenschaften, XI.
Deutscher Kongress fiir Philosophie, Gottingen 5.—9. Oktober 1975, Felix Meiner
Verlag, Hamburg 1977, S. 265—-275; vgl. auch Gisela Raupach-Strey: »Philoso-
phie-Unterricht als Interaktion — Zur Praxis des philosophischen Unterrichtsge-
sprichs, in: Aufgaben und Wege des Philosophieunterrichts, N.F. 1977, Heft 10:
Einiibung in das philosophische Gesprach — Einiibung der Urteilskraft, S. 1-16;
vgl. auch Hermann Noack: »Bemerkungen zur Begriindung, Methode und Or-
ganisation des Philosophieunterrichts an der Schule, in: Zeitschrift fiir Didaktik
der Philosophie 1, 1979, Heft 1: Philosophie in Schule und Hochschule, S. 5-8;
vgl. auch Neil Postman/Charles Weingartner: Fragen und Lernen. Die Schule als
kritische Anstalt, {ibers. von Max Looser, Marz Verlag KG, Frankfurt am Main
1972 und vgl. Fritz Zimbrich: »Sokratisches Lehren — noch einmal, in: Neue
Sammlung 2,1979, S. 205—-223.
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frei« (Kambartel). Vielmehr muss das Eigenrecht der umgangs-
sprachlichen Kommunikationsformen mit ihren latenten Denk- und
Handlungsmustern im Philosophieunterricht von allen Beteiligten
ausgelibt werden, etwa im Durchspielen von Denkmoglichkeiten oder
im »ungeschiitzten« Sprechen. Nur so werden alternative Moglich-
keiten des »Selbstdenkens« sichtbar: »Ein Lernen, in welchem Be-
wusstsein nur geiibt, bereichert und vervollkommnet, aber nicht
neues Bewusstsein hervorgebracht wird, erfiillt nicht seinen Sinn«.*
Den besonderen Wert der sokratischen Aporie sieht Krings in ihrer
Provokation zur Kreativitit. Kreative Einfille miissen sich jedoch im
Zusammenspiel mit anderen Handlungs- und Kommunikations-
partnern bewéhren, sollen sie nicht zu einer »Methode der Autoritét«
zur Festlegung gemeinsamer Uberzeugungen umschlagen. An dieser
Stelle wire die Autonomiefdhigkeit auch des Einzelnen gefihrdet.
Daher ist die Beliebigkeit der ersten Einfille, die bereits unter der
Minimalbedingung der Verstandlichkeit fiir andere steht, mit dem
Prinzip der dialogischen Uberpriifbarkeit zu verbinden. Beide Prin-
zipien zusammen aber sind unverzichtbar.

Die Stelle, an der ein Ubergang vom offenen Dialog zum Nach-
vollzug (2) eines vorgegebenen Gedankenganges in Form von Text-
lektiire oder als Zuhoren bei einem Referat zu geschehen hat, ldsst sich
nicht vorweg markieren. Es bleibt der jeweiligen didaktischen Situation
vorbehalten festzustellen, wann alle Argumente der Lerngruppe er-
schopfend genannt und diskutiert wurden, so dass zum Weiterkom-
men eine »Expertenbefragung« niitzlich sein kénnte. Zum Ubergang
miissen die gesammelten Argumente und die genaue(n) Frage(n) fir
das Zuhoren deutlich gemacht werden. Nur durch eine derartige
Forderung kann »der philosophische Verfasser, den man etwa bei der
Unterweisung zum Grunde legt, nicht wie das Urbild des Urteils,
sondern nur als eine Veranlassung, selbst iiber ihn, ja sogar wider ihn
zu urteilen, angesehen werden«, wie Kant gegen die zeitgendssische
Handbuch-Methode in seiner Vorlesungsankiindigung von 1765/66

4 Hermann Krings: Neues Lernen. Fragen der Pddagogen und Aufgaben der
Bildungspolitiker, Kosel-Verlag, Miinchen 1972, S. 30.
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fordert.® Der »innere Dialog in der Seele«S als Mitdenken des Zuhorers
oder Lesers setzt jedoch einen »dialogischen Monolog« voraus, einen
argumentativen, iiberpriifbaren Aufbau und eine verstandliche Spra-
che. Nach Adorno ist der nachzuvollziehende Monolog sogar das
Moment der Andersheit, an der sich die blofe Subjektivitat dialektisch
abarbeiten muss: »Zu interpretierende und zu kritisierende Texte
stlitzen darum unschétzbar die Objektivitit des Gedankens«.”

Als Minimalanforderungen an die Verstdndlichkeit eines ge-
schriebenen oder gesprochenen Textes kann man verlangen, dass
sachlich unangemessene Sprachschwierigkeiten wie verschachtelter
Satzbau, uniibersichtliche Gliederung, {iberfliissige und unbekannte
Fremdwdorter sowie ein bildungssprachliches Vorwissen mit undefi-
nierten »groflen Worten, Eigennamen und ganzen Theorieansitzen
vermieden werden sollten.® Die Verstdndlichkeitsforderung ist kei-
neswegs mit der Forderung nach »didaktischer Riicksichtnahme«® zu
verwechseln, einer ungerechtfertigten Anpassung an bequemes
Denken. Denn die Schwierigkeiten in der Wiedergabe philosophi-
scher Gedankengénge kann man nicht beliebig verringern.’® In der
Philosophie lasst sich die Sache nicht von ihrer Darstellung trennen,
wie Josef Konig in seinem Aufsatz »Das spezifische Konnen der
Philosophie als £0 A éyetv« darlegt: Der philosophische Gegenstand ist
immer schon sprachlich vermittelt. Daraus folgt fiir die philosophi-

5 Immanuel Kant: »Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem
Winterhalbenjahre, von 1765—1766«, a.a.0., S. 307.

6 vgl. Platon: Sophistes 263e und vgl. Platon: Theétet 189e.

7 Theodor W. Adorno: »Anmerkungen zum philosophischen Denken, in:
ders.: Stichworte. Kritische Modelle 2, es 347, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am
Main 1969, S. 11-19, S. 19.

8 vgl. Wilhelm Kamlah: »Warum nicht klar und einfach reden?«, in: ders.: Von
der Sprache zur Vernunft. Philosophie und Wissenschaft in der neuzeitlichen
Profanitit, B. I. Wissenschaftsverlag, Mannheim/Wien/Ziirich, S. 187—198 und
vgl. Reinhard Tausch/Anne-Marie Tausch: Erziehungspsychologie. Begegnung
von Person zu Person, Verlag fiir Psychologie Hogrefe, Gottingen/Toronto/Ziirich
1977, S. 266—277.

9 Friedrich Kambartel: »Thesen zur didaktischen Riicksichtnahme, in: Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosophie 1, 1979, Heft 1: Philosophie in Schule und
Hochschule, S. 15-17.

10 Carl Friedrich von Weizsécker: » Einfach< und >einem jeden verstandlich«,
in: ibid., S. 48.
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sche Titigkeit: »Der Philosophierende als solcher, als wahrhaft Phi-
losophierender ist nicht zundchst Philosophierender und will au-
erdem noch gut und verstindlich sprechen; vielmehr ist er sozusa-
gen nichts als der gut und verstandlich Sprechen-Wollende«.!' Da dies
jedoch nur mit Mithe durchfiihrbar sei, hélt auch Konig die Unter-
scheidung zwischen vermeidbarer und unvermeidbarer Schwerver-
standlichkeit fiir erforderlich.

Der Stufe der Rezeption eines Monologs, die bereits eine dialogi-
sche Tatigkeit darstellen kann, folgt eine Uberpriifung der nachvoll-
zogenen Gedankenginge als Realisierung des Dialogangebotes (3).
Dieses Angebot muss nicht explizite Absicht des Verfassers oder
Vortragenden gewesen sein, ist aber eine Konsequenz der dialogi-
schen Denkstruktur im Unterschied zu dem etwa von Peirce in The
Fixation of Belief (1877) kritisierten Intuitionismus oder Dogmatis-
mus. Der vollzogene Dialog kann auch gerade einen derartigen
Dogmatismus aufdecken. Natiirlich muss die Fahigkeit der Schiiler
zum Dialog entwickelt oder gefordert werden: durch Mut zur Kon-
frontation mit den eigenen, spontanen Erfahrungen und ihrer inter-
pretativen Verarbeitung, durch klare inhaltliche Informationen und
durch klares Denken und Sprechen. Der Umgang mit (gesprochenen
oder geschriebenen) Texten (philosophischen und nicht-philoso-
phischen) sollte die Form eines argumentativen Gespriches haben,
kurz: es sollte philosophisch sein. Man kann die Informationen und
Auffassungen eines Autors einfach zur Kenntnis nehmen oder un-
besehen nachreden, man kann aber auch versuchen, mit dem Autor
wie mit einem Gespréachspartner umzugehen. Im Unterschied zum
bloflen Behaupten und Nachsprechen besteht ein Gespriach darin,
dass man gemeinsam die aufgestellten Behauptungen sachlich und
fair tiberpriift, sofern man sie fiir wichtig halt. Ein Gesprach wire
demnach gemeinsames Rechenschaftgeben oder Argumentieren.

Allerdings erfordert der argumentative oder philosophische
Textumgang, dass man einige (hermeneutische) Regeln beachtet. Im
miindlichen Gesprich kann man den anderen normalerweise ohne
grofle Mithe um Erlduterungen bitten, wenn man etwas nicht ver-
standen hat, und man kann mit ihm diskutieren, wenn man eine

11 Josef Konig: »Das spezifische Konnen der Philosophie als g0 Aéyetve, in:
Blatter fiir Deutsche Philosophie 7, 1916, S. 129—-136, S. 135.
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andere Auffassung als er vertritt. Auch mit dem Autor eines Textes

kann man ein Gespréch fithren, wenn es auch ohne Antwortmog-

lichkeiten des Partners bleibt und daher nur ein einseitiges »Gesprach
innerhalb der Seele«'? ist.

Hierzu muss man einige Regeln beachten. Diese {iberschneiden
sich zum Teil mit denen eines miindlichen Gesprichs und sind nicht
ausschlieSlich auf philosophische Lektiire oder Gesprachsfithrung
anwendbar.

Wer freiwillig mit jemandem ein Gespréch fiihrt, ist daran inter-
essiert zu horen, was der andere zu sagen hat. Wer dagegen jemandem
gezwungenermaflen zuhort, bringt dieses Interesse kaum auf — schon
gar nicht im institutionellen Rahmen der Schule. Zwar kommt der
Appetit oft erst mit dem Essen und das Interesse stellt sich oft erst bei
niherer Beschiftigung mit einem Thema ein. Ohne jedes Anfangs-
interesse ist diese Beschiftigung jedoch mithsam und wenig sinnvoll.
Daher sollte man zunichst tiberlegen, inwiefern einem das ange-
sprochene Thema wichtig ist und was man selber dazu sagen und
fragen konnte. Der Inhalt von Texten ist nicht unmittelbar an sich
gegeben, sondern erschliefit sich erst durch Fragen, oft sogar durch
»ganz dumme Fragen« als radikales Weiterdenken. Nur durch ge-
naues Zuhoren kann man sich dariiber Klarheit verschaffen, welche
Behauptung genau zur Diskussion steht. Daher sollte man:

— den Text sorgfaltig, moglichst mehrmals lesen;

— unklare Ausdriicke und Argumente notieren (mit Seiten- und
Zeilenangaben);

— unbekannte Fremdworter, Fachausdriicke und Eigennamen in
Lexika nachschlagen oder gemeinsam kliren; die Bedeutung von
Fachausdriicken ist jedoch oft aus dem Textzusammenhang heraus
zu erarbeiten;

— sofern es sich bei den Unklarheiten um strittige Sachfragen han-
delt, sollten diese fiir die anschlieffende Diskussion festgehalten
werden;

— Kernstellen und Schliisselbegriffe hervorheben;

12 Platon, s. Anm. 6.
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Wulff D. Rehfus

Der bildungstheoretisch-identitatstheoretische

Ansatz

Am Anfang ist nicht Didaktik, sondern Unterricht. Didaktik macht
Unterricht nicht méglich, sie macht ihn denkbar. Philosophiedidaktik
ist zu verstehen als ein Begriindungs- und Rechtfertigungszusam-
menhang philosophischer Unterrichtspraxis.

Es gibt wenige Orte, an denen Philosophie produziert wird — in der
Regel sind es akademische —, an mehreren Orten allerdings wird
Philosophie unterrichtet; so auch in der gymnasialen Oberstufe. Be-
kanntlich steckt der gymnasiale Unterricht in einer Krise, so dass die
Philosophiedidaktik nicht auf eine Theorie des Gymnasiums zu-
rlickgreifen kann. Deshalb muss der Philosophieunterricht von der
Philosophiedidaktik selbst gerechtfertigt werden. Als Grundlage kann
ihr dazu nur die Philosophie dienen. Da es nun »die« Philosophie
nicht mehr gibt, bleibt dem Philosophiedidaktiker nichts anderes
iibrig, als sich entweder einer philosophischen Richtung anzuschlie-
Ben oder selbst zu rekonstruieren, was Philosophie sein soll. Somit
muss die Didaktik der Philosophie notwendig philosophisch sein. Diese
Behauptung ist mein erster didaktischer Grundsatz. Was soll das
heiflen? Dies, dass Philosophiedidaktik nicht nur Techniken bereit-
stellt, um universitire Forschungsergebnisse Schiilern der gymna-
sialen Oberstufe lehrbar zu machen. Vielmehr ist Philosophiedidaktik
ein selbstandiger, philosophisch-systematischer Begriindungszu-
sammenhang von Erziehungszielen, Inhalten, Methoden, Lernvor-
gangen und Lernkontrollverfahren des Philosophieunterrichts.

Der Grundsatz, dass Didaktik der Philosophie philosophisch zu
sein habe, ist nicht umkehrbar: Philosophie ist nicht als solche di-
daktisch, Philosophie als Philosophie bedarf nicht strukturell des
empirischen Dialogs, sie bedarf einzig des diskursiven Denkens, das
als solches argumentativ ist; Argumentation aber ist monologisch
moglich, sie braucht zwar Regeln, nicht aber einen empirischen Ge-
sprachspartner. Denken bedarf weder einer Handlungs- noch einer
Kommunikationsgemeinschaft.



Aus meinem ersten Grundsatz ergeben sich zwei unterrichts-
praktische Folgen: in Bezug auf die Inhalte des Philosophieunterrichts
und in Bezug auf das Redeverhalten im Philosophieunterricht.

Zunichst zu den Inhalten. Die Selbststindigkeit der Philosophie-
didaktik bezieht sich auf den Begriindungszusammenhang, den sie als
ihr didaktisches Konzept entwerfen muss. Sie bezieht sich nicht auf
die akademische Philosophie in dem Sinne, dass sie die tiberkom-
menen und gegenwirtigen Problemstellungen, -l6sungen und Me-
thoden der Philosophie aufler Acht lassen konnte. Ein Philosophie-
unterricht, der sich von der akademischen Philosophie abkoppelt, hat
das Recht verloren, sich Philosophieunterricht zu nennen. Nun mag
mit guten Griinden fiir die Einfithrung eines weiteren Unterrichts-
faches sowohl in der Sekundarstufe Il als auch I pladiert werden; ob es
nun »Kommunikative Verstandigungslehre« heif8t oder anders. Indes
hat der Schiiler, der einen Philosophiekurs wahlt, berechtigten An-
spruch, auch in Philosophie unterrichtet zu werden.

Da die Fiille der philosophischen Tradition schier uniibersehbar
ist, muss die Philosophiedidaktik Gesichtspunkte entwickeln, kraft
derer fiir den Philosophieunterricht taugliche Inhalte ausgewéhlt
werden konnen. Solche Gesichtspunkte gibt die Universititsphilo-
sophie nicht vor, sie miissen vom Philosophiedidaktiker entwickelt
werden. Vier Gesichtspunkte schlage ich vor: die Zielvorstellungen
des Philosophieunterrichts, die Geschichte der Philosophie, das In-
teresse des Lehrers und die Interessen der Schiiler. Diese vier Ge-
sichtspunkte miissen in ein ausgewogenes Verhéltnis gesetzt werden,
das nur vom einzelnen Lehrer aufgrund seiner Lerngruppe dargelegt
und verantwortet werden kann. Die grundsitzliche Aufgabe des
Lehrers besteht darin, den objektiven Geist der Philosophie mit dem
subjektiven der Schiiler zu vermitteln. Der Lehrer muss die Probleme
der Philosophie zu Problemen der Schiiler machen. Die Philoso-
phiegeschichte muss zum Ort werden, an dem sich das Abenteuer des
eigenen Denkens der Schiiler abspielt. Dass dies moglich ist, liegt
daran, dass die philosophieinternen Probleme so intern gar nicht sind,
sondern dass sie jeden angehen. Wenn man das philosophische
Denken in Entdeckungs- und Begriindungszusammenhinge schei-
det, dann mag der Entdeckungszusammenhang philosophischen
Denkens in dem Sinne esoterisch sein, dass fiir ihn keine Regeln
angebbar sind; der Begriindungszusammenhang indessen ist not-
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wendig exoterisch, wenn auch nicht immer ganz einfach nachzu-
vollziehen. Aufler im sokratischen Denken, wie es uns Platon tiber-
lieferte, liegen in allen philosophischen Werken keine Entdeckungs-,
sondern Begriindungszusammenhange vor (auch in den cartesischen
»Meditationen« und in Hegels »Phanomenologie«). Somit gibt es
keine Esoterik-Exoterik-Spannung im philosophischen Denken.
Weder die Schiiler noch sonst irgendjemand braucht, um die ver-
meintliche Spannung zu iberwinden, eine »Jedermannsphilosophie«;
Philosophie ist fiir alle und keinen.

Im Philosophieunterricht geht es darum, den Schiiler hinzufithren
zu den tiberkommenen und gegenwirtigen Problemstellungen und
-lésungen der Philosophie, zu den Methoden des Philosophierens
(wie zum Beispiel transzendentale, dialektische, hermeneutische usf.)
und schliefSlich zu den Wegen, sich philosophische Schriften philo-
sophisch erschlieflen zu kénnen. »Hinfithrung« ist also kein Herun-
tertransformieren der grofien Denker auf Schillerniveau, umgekehrt
kommt es vielmehr darauf an, die Schiiler zur Philosophie zu fithren.
Dazu eignen sich vor allem paradigmatische Autoren. Darunter sind
solche zu verstehen, die eine Philosophie in ihren Grundziigen ent-
wickelt haben, die in der Folgezeit zum Ausgangspunkt weiterer
philosophischer Diskussion wurde.

Ich habe die eine unterrichtspraktische Folge meines didaktischen
Grundsatzes aufgezeigt, dass Didaktik der Philosophie philosophisch
ist. Ich komme zur nichsten, die das Redeverhalten betrifft.

Da die Philosophie als solche nicht dialogisch ist, besteht keine
Notwendigkeit, den Dialog zum unterrichtspraktischen Prinzip des
Philosophieunterrichts schlechthin zu erkldren. Das heif3t nicht, dass
das Gesprich aus dem Philosophieunterricht verbannt werden
miisste; vielmehr ist das philosophische Gesprich als das zu sehen,
was es ist: ndmlich ein sehr sinnvolles Verfahren der Unterrichtsge-
staltung, aber es ist weder das einzige Verfahren, noch ist es ein phi-
losophiespezifisches. Das philosophische Denken jedenfalls geht
nicht im Dialog und schon gar nicht in Kommunikation auf. Der
Dialog ist weder eine notwendige noch eine zureichende Bedingung
fir Philosophie. Nicht iiberall, wo Dialog ist, ist Philosophie, und
nicht iiberall, wo Philosophie ist, ist Dialog.

Der Zwang zum Dialog birgt Gefahren und Missverstiandnisse. Er
erweckt den Schein, als geschihe etwas, wo doch nichts geschieht,
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aufSer dass geredet wird; weder geschieht dadurch Wahrheit noch
geschieht Handlung, was der inflationdre Gebrauch des Wortes
»Handlung« verstellt. Der Dialog als unterrichtspraktischer Grund-
satz zwingt dazu, sich redend zu offenbaren, auch wenn es nichts zu
offenbaren gibt. Unterm Kommunikationszwang ist, wer schweigt,
verdachtig.

Genau dieses Schweigen jedoch ist fiir die Philosophie unerlasslich;
das stille Nachdenken, das sich nicht an die Kursoffentlichkeit
preisgibt. Wahrscheinlich ist die nicht-offentliche Verarbeitung des-
sen, was ein Schiiler im Philosophieunterricht lernt und erlebt, von
groflerer Bedeutung fiir ihn als das, was er im Unterricht mitteilt. Aber
nicht nur psychologisch gesehen ist Schweigen notwendiger Be-
standteil des Philosophieunterrichts. Schweigen ist auch von der
Philosophie her notwendig. Der Philosoph muss spatestens seit Ar-
kesilaos, Pyrrhon, Boethius, Kant, Husserl und Wittgenstein wissen,
wo er zu schweigen hat: Die Urteilsenthaltsamkeit ist dort erfordert,
wo die Gefahr der Grenziiberschreitung besteht, wo die endliche
Vernunft sich anmafit, ihren Erkenntnisbereich zu verlassen. Diese
Grenze ist im Philosophieunterricht noch enger: Sie endet schon ganz
empirisch dort, wo das empirische Wissen von Lehrer und Schiilern
nicht ausreicht, um die anstehenden Probleme angemessen bewalti-
gen zu konnen. Bescheidenheit und kritische Selbstbeschrankung ist
deshalb angebracht, nicht Vielsprecherei. Der Philosophieunterricht
muss deshalb den Schiiler zum Schweigen an der richtigen Stelle be-
fahigen und ermuntern.

Damit schliele ich die Darlegungen der unterrichtspraktischen
Folgen meines ersten didaktischen Grundsatzes ab und komme zum
zweiten; er lautet: Didaktik der Philosophie ist reflexionsbezogen.
Damit ist Doppeltes gemeint. Zum einen, dass die Didaktik der Phi-
losophie nicht nur Handlungswissenschaft ist und zum andern, dass
sie den Philosophieunterricht nicht handlungs-, sondern reflexions-
bezogen entwerfen muss.

Nun ist es trivial, dass Unterricht Handeln einschliefit. Deshalb
muss eine Philosophiedidaktik Handlungswissenschaft in dem Sinne
sein, dass sie angibt, wie philosophische Lernvorginge bewerkstelligt
werden konnen. Dies ist aber nur die eine Seite der Didaktik; die
andere habe ich oben schon ausgefiihrt: dass Didaktik der Philosophie
einen selbstindigen Begriindungszusammenhang entwickeln muss
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von Zielen, Inhalten, Lernmethoden und Kontrollverfahren; ein sol-
cher Begrindungszusammenhang ist nicht handlungsorientiert,
sondern nur reflexiv-diskursiv leistbar.

Auch aus meinem zweiten didaktischen Grundsatz, dass Philoso-
phiedidaktik reflexionsbezogen ist, ergeben sich unterrichtspraktische
Folgen. Ndamlich die erste, dass es im Philosophieunterricht nicht um
Handeln geht, sondern um reflexives Denken. Ich méchte das sre-
flexive Denken¢ in seine Bestandteile >Denken< und >Reflexion«
auflésen und kurz erldutern.

Zunichst zum Denken. Unterrichtliches Geschehen besteht nicht
nur aus Handeln, sondern auch aus Sprechen, und Sprechen heift
nicht immer Handeln, und Sprechen heiflt auch nicht notwendig
Kommunizieren (dass ich den inflationdren Gebrauch von »Hand-
lung« nicht mitmache, erwahnte ich schon); Denk- und Sprechpau-
sen sind wichtige Bestandteile des Denkens selbst.

Denken im Philosophieunterricht bedeutet, dass sich der Schiiler
Wirklichkeit theoretisch aneignet und nicht praktisch. Sowohl die
Philosophie als auch der Philosophieunterricht sind tiberfordert,
wenn man ihnen aufbiirdet, die Schiiler zum praktischen Handeln zu
befihigen.

Wird praktische Handlungsorientierung zum Ziel des Philoso-
phieunterrichts erhoben, ist die Philosophie als Denken unterlaufen.
Denn um Handlungsorientierung geben zu konnen, ist vorausgesetzt,
dass das Denken an einen Punkt gelangen konnte, an dem es sich
selbst begrenzt: »Genug gedacht, jetzt wird gehandelt«, denn wihrend
der Handlung ist Denken tunlichst zu vermeiden. Das Denken muss
also an einem bestimmten Punkt abgebrochen werden, und die Frage
ist: an welchem Punkt? Hier zeigt sich der versteckte Zirkel in der
Forderung nach Handlungsorientierung, denn das Denken wird dann
abgebrochen, wenn es an den Punkt gelangt, an dem es in Praxis
iibergehen kann. Dazu aber muss Praxis schon vorausgesetzt sein. Das
Denken wird also von einer Praxis begrenzt, die es selbst nicht
tiberdenkt. Solches Denken ist Niitzlichkeitsdenken, funktionales,
instrumentelles Denken, ist Ideologie und Dogmatismus. Ein Den-
ken, das eingebunden ist in eine vorab schon festgelegte Praxis, ver-
dient nicht den Namen Philosophie. Philosophie, die zu einem Ende
kommt, ist am Ende.
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