steckt hinter der Auswahl die Uberlegung, daf der
Mensch nicht teilbar ist und er schon im Kleinen und
in alltiglichen Zusammenhiingen praktizieren mub,
was seine volle Bedeutung erst in Ausnahmesitua-
tionen erhiit. Fiir den Philosophieunterricht ist aller-
dings unverzichtbar, auch Philosophie selbst als
Mittel zur Einiibung in die genannte Fahigkeit ein-
zusetzen und diese Bedeutung der Philosophie den
Schiilern bewuBt zu machen. Denn eine philosophi-
sche Betrachtung ist immer auch die Verwirklichung
einer ungewdhnlichen, die Alltagsroutinen iiberstei-
gende Sicht: Philosophie hat den schrigen Blick, die
intentio obliqua, und sie sicht die Dinge wie von
oben. Was Nicolai Harrmann von der Ethik sagt,
kann von der Philosophie allgemein behauptet wer-
den: ,,Ihre Perspektiven verhalten sich zu denen des
privaten und Offentlichen Afltags wie die der Astro-
nomie zum terresirischen Sehen der Dinge.” Zu demn
Blick von oben gehéren auch die sich aus dem
Thema Perspektivitit ergebenden und damit auch fiir
den Unterricht unumginglichen Fragen, ob alle
Standpunkte gleiches Recht beanspruchen kinnen
und, wenn dies nicht der Fall ist, nach welchen Kri-
terien sie zu bewerten und zu ordnen sind; asferdem
ist die Frage unabweisbar, in welchem Sinne der
Begrift der Wahrheit angesichts der Relativitdt des
Selbst- und Weltverhiitnisses des Menschen iiber-
haupt noch anfrecht erhalten werden kann.
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JOHANNES GIESINGER

Ethik des Ethikunterrichts

Sage ich aber, es sei das grafite Gliick fiir einen Menschen, wenn er Tag filr Tug liber die Tugernd
nachdenken und reden darf [...], daf dagegen ein Leben ohne Selbsterforschung nicht lebenswert sei:
wenn ich dies sagte, dann wiirdet ihr mir noch weniger glauben. Und doch ist es so, wie ich sage;
aber es ist nicht leicht, euch das glaubhaft zie machen.

Im Ethikunterricht soll tiber Fragen des Guten philo-
sophiert werden. Ziel des Unterrichts ist die Forde-
rung der Fahigkeit, (iber das Gute zu philosophieren.
Ein solcher Unterricht beruht auf der Voraussetzung,
daf} die Fihigkeit zu philosophieren eine wertvolle
Fihigkeit ist: Es ist wertvoll fiir die Schiilerinnen,
diese Fihigkeit zu haben.

Im ersten Abschnitt dieses Aufsatzes betrachte
ich Konzeptionen des Ethikunterrichts, denen diese
Voraussetzung nicht zugrundeliegt. Im zweiten Ab-
schnitt stelle ich die These auf, da8) eine Konzeption
des Ethikunterrichts, welche die Fahigkeit zu philo-
sophieren als wertvoll voraussetzt, auf zwei weiteren
ethischen Voraussetzungen beruht. Im dritten Ab-
schnitt prizfe ick, ob die im ersten Abschnitt genann-
ten Konzeptionen diese zwei Voraussetzungen tei-
len, SchlieBlich prenze ich meine Konzeption des
Ethikunterrichts gegeniiber einer weiteren Konzep-
tion ab, welche eine der zwei zusitzlichen Voraus-
setzungen abiehat, und erldutere dann, weshalb die
Fihigkeit zu philosophieren wertvoll ist,
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Sokrates, in: Platon: Apologie 38 A

Ich fithre keine Beweise daftir an, daB diese
Fihigkeit wertvoll ist. Genausowenig beweise ich,
daf die zwei zusitzlichen Voraussetzungen wahr
sind. Wer die drei Voraussetzungen teilt, so meine
These, sollte zu einer Konzeption des Ethikunter-
richts gelangen, die von der hier vertretenen nicht
ailzu verschieden ist. Und wer meiner Konzeption
des Ethikunterrichts zustimmend gegeniibersteht,
sollte auch die drei angefiihrien ethischen Vorausset-
zungen anerkennen.

I

Betrachten wir zunichst einen Ethikunterdcht, in
dem Grundwissen ither Wertsysteme und ethjsche
Theorien vermittelt wird. Eine solcher ,.ethikkund-
licher Unterricht® méchte zur Allgemeinbildung bei-
tragen, chne aber zu selbstdndigem Philosophieren
anzuregen. Den Verfretern eines ethikkundlichen
Unterrichts stehen zwei verschiedene — aber nicht
unvereinbare — Strategien offen, mit denen sic gegen
die hier vertretene Konzeption vorgehen kinnen. Sie
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kénnen erstens behaupten, daff die Fihigkeit zu
philosophieren zwar einen Wert hat, dal diese Fihig-
keit aber nicht geférdert werden kann. Und zweitens
kénnen sie die Meinung vertreten, daf es fiir Schii-
ferinpen und Schiiler wertvolier ist, ethisches All-
gemeinwissen zu erwerben, als die Fahigkeit zo phi-
losophieren zu entwickeln.

Hinter der ersten Strategie steht eine bestimmite
Awnffassung von ,,Philosophie” und von ,.Philoso-
phieren®. Es ist demnach den groflen Moralphilo-
sophen vorbehalten, tiber das Gufe zu philosophie-
ren, Die meisten Ethiklehrer und Schiiler haben diese
Fihigkeit nicht und ktnnen sie auch nicht ent-
wickeln, Deshalb ist es sinnlos, das Philosophieren
in den Mittelpunkt des Ethikunterrichts zu stellen.

Ich behaupte demgegeniiber, dal die Fihigkeit zu
philosophieren eine grundlegende menschliche Fi-
higkeit ist. Es ist eine Fahigkeit, die in allen Men-
schen angelegt, aber nicht bei allen ausgebildet ist.
Die Ausbildung dieser Fihigkeit nun kann im Ethik-
unterricht gefordert werden. Die Fihigkeit zu phi-
losophieren ist vergleichbar mit Fahigkeiten wie Sin-
gen, Tanzen oder Malen. Die Begabungen der
Menschen zu diesen Titigkeiten sind sehr verschie-
den. Die meisten Menschen aber kénnten durch For-
derung so weit gebracht werden, dafl sie einiger-
mafen singen, tanzen oder malen k&nnen. Nur
wenige aber werden Sangerinnen, Ténzerinnen oder
Malerinnien.

Genauso ist es in der Philosophie: Nur wenige
kénnen Philosophen werden. Nur wenige haben den
Scharfsinn und die Kreativitiit, ein eigenstindiges
philosophisches Werk zu verfassen, Dall die Fihig-
keit, iiber das Gute zu philosophieren, bei allen ge-
fordert werden kann, bedeutet also nicht, dafl alle
dazu gebracht werden knnen, eine ethische Theorie
wie diejenige Kanrs zu entwickeln. Philosophieren
aber konnen alle.

Wenn dies zutrifft, was hiermit natlirlich nicht
bewiesen ist, stellt sich die Frage nach dem Wert der
Fihigkeit, iiber das Gute zu philoophieren. Hier nun
setzen die Anhinger des ethikkundlichen Unterrichts
mit ihrer zweiten Strategie ein: Sie betonen den Wert
des ethischen Allgemeinwissens, Gegen die Auffas-
sung, daf dieses Allgemeinwissen wertvoller ist als
die Fiahigkeit zu philosophieren, mochte ich zwel
Argumente vorbringen.

Das erste Argument lautet, daB auch in einem
Unterricht, in dem philosophiert wird, ethisches All-
gemeinwissen vermittelt werden kann. Texte von
Praron, Kant und Nierzscur kinnen als Ausgangs-
punkt fiir Diskussionen dienen. Die Vermittlung von
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Grundwissen kann als zweites Ziel des Ethikunter-
richts angesehen werden. Die Konzeption des Ethik-
untexrichts, die ich vertrete, schlieBt den ethikkund-
lichen Unterricht ein,

Das zweite Argument mochte ich als hermeneuti-
sches Argument bezeichnen, Das Argument laute,
daB Texte der moraiphilosophischen Tradition nur
philosophierend erschlossen werden kSnnen. Wer
nicht philosophiert, filr den bieiben Texte wie die
Sarundlegung zur Metaphysik der Sitien” unver-
stindlich und feer. Wen die Grundfragen dieses
Textes nicht beschiftigen, der versteht auch die Ant-
worten nicht, die der Text gibt. Ein rein ethikkund-
licher Unterricht mu# sich darauf beschrianken, ober-
flichliches Halbwissen iiber Ethik zu vermitteln.
Solches Halbwissen aber ist meines Erachtens vollig
wertlos.

Nicht nur die Vertreter des ethikkundlichen
Unterrichts stellen den Wert der Fihigkeit zu philo-
sophieren in Frage. Gegen das Philosophieren im
Unterricht wenden sich auch all jene, die im Ethik-
unterricht ein bestimmres System von Werten und
Normen vermitteln wollen, Was im moratischen und
aufermoralischen Sinn gut ist, soll nicht philoso-
phierend ergriindet werden, es steht von vornherein
fest.

Mit dieser Konzeption des Ethikunterrichts, bei
der zwel Varianten unterschieden werden miissen,
werde ich mich im dritten Abschnitt genauer ausein-
andersetzen.

I

Die erste ethische Voraussetzung eines sinnvollen
Ethikunterrichts lautet: Die Fihigkeil, iiber das Gute
zu philosophieren, ist wertvoll; es ist fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler wertvoll, diese Fihigkeit zu
haben. Wer diese Veraussetzong anerkennt, so meine
These, sollte auch zwei weitere Voraussetzungen
anerkennen.

Im Ethikunterricht sofl die Fdhigkeit zu philoso-
phieren gefordert werden. Diese Fihigkeit kann am
besten dadurch geférdert werden, dafl im Ethik-
unterricht gemeinsam philosophiert wird. Das philo-
sophische Gespriich iiber das Gule steht deshalb im
Zentrum der hier vertretenen Konzeption des Ethik-
unterrichts, Die zweite Vorausseizung eines Ethik-
unterrichts, den ich als sinnvoll erachte, stellt nun
eine Gespréchsporm dar: fm Gesprich iiber das Gute
sollen alle gleichberechtigt sein. Diese Norm beruht
auf der Uberzeugung, daf alle philosophieren kén-
nen, und daf} der Ethiklehrer/die Ethiklchrerin kein
Privileg in der Frkenntnis der ethischen Wahrheit
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hat. Einen Vorsprung gegeniiber den Schiilerinnen
hat er nur in bezug auf das ethische Grundwissen.
Dieser Wissensvorsprung verletht ihm fachliche
Autoritit. In Fragen des Guten aber steht er auf der
gleichen Stufe wie die Schiiler.

Die Fahigkeit zu philosophieren soll durch philo-
sophische Gespriiche gefordert werden, an denen alle
gleichberechtigt teilnehmen kénnen. Damit diese
Gespriche tiberhaupt einen Sinn haben, muB nun
noch eine drifte Vorausseizung erfiiflt sein; Wir miis-
sen der Uberzeugung sein, da Antworten anf ethi-
sche Fragen wahr oder falsch sein ksnnen, Wenn wir
gemeinsam nach Wahrheit suchen, miissen wir auch
annehmen, dafl es diese Wahrheit gibt. Es gibt
bekanntlich eine Fiille von Theorien — ob sie nun uni-
versalistisch, objektivistisch oder realistisch genannt
werden —, die zu erldutern versuchen, in welcher
Weise Wertaussagen wahr, richtig oder objektiv sein
konnen, Die dritte Voraussetzung cines sinnvollen
Ethikunterrichts bezieht sich nicht auf eine bestimm-
te Theorie, sondern auf den einfachen und interpre-
tationsbediirftigen Gedanken, daf3 ethische Aussa-
gen nicht subjeltiv* oder relativ* sind. Mit diesem
Gedanken verbindet sich auch die Ansicht, daB es fiir
die Anerkennung bestimmter Werte und Normen
vernlinftige Griinde gibt.

m

Der ethikkundliche Unterricht steht diesen beiden
rusitzlichen Voraussetzungen indifferent gegentiber.
Den Kern dieses Unterrichts bildet die Vermittlung
von Grundwissen, nicht die Wahrheitssuche. Folg-
lich ist es gleichgiiltig, ob es Wahrheit in der Ethik
gibt und ob alle in der Suche nach dieser Wahrheit
gleichberechtigt sind.

Dies gilt nicht filr diejenigen Konzeptionen des
Ethikunterrichts, in denen bestimmte Werte und
Normen vermittelt werden sollen. Hier nun miissen
zwet Varianten unterschieden werden. Nach einer
dieser Varianten mufl die zweite Voraussetzung
abgelehnt werden, wilhrend die dritte Vorausset-
zung anerkannt werden kann. Nach der zweiten
Variante miissen beide Voraussetzungen abgelehnt
werden.

Folgt man der ersten Variante, so gelangt man zu
einer Position, wie sie filr den traditionellen christ-
lichen Religionsunterricht charakteristisch ist. DPer
traditionelle Religionsunterricht beruht auf der
Annahme, dafl es eine absolute Wahrheit gibt, daB
diese offenbart wurde und deshalb vermittelf werden
kann, Die Schiilerinnen und Schiiler milssen die
Wahrheit, die ihnen vorgesetzt wird, widerspruchs-
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los fibernehmen. Es wird nicht angenommen, daf sie
selbstiindig zur Wahrheit gelangen kéinnen.

Problematisch an dieser Kozeption finde ich vor
allem, daf} sie iber meine dritte Voraussetzung noch
hinausgeht, Bs wird nicht nur vorausgesetzt, dafl es
eine ethische Wahrheit gibt, sondern auch, dafl wir
sie voll und ganz besitzen konnen. Gerade weil ich
das nicht glaube, bin ich der Meinung, daB wir die
Schiiler gleichberechtigt am Gespriich tiber Werte
teilnehmen lassen sotlten,

Betrachten wir nun die zweite Variante. Wie wer-
den diejenigen den Ethikunterricht gestalten, weiche
alle genannten Voraussetzungen ablehoen? Sie wer-
den irgendein System von Werten durch Indokiri-
nation vermitteln; vielleicht ihr persénliches Werte-
system, vielleicht dasjenige, das in ihrer Gesellschaft
allgemein anerkannt ist. Diese zweite Miglichkeit
wiirden wohl die meisten Kommunitaristen wihien.
Sie sind zum einen der Meinung, da$ wir das Werte-
system einer Gemeinschatt nicht von einem objek-
tiven Standpunkt beurteilen kénnen. Zum andern
halten sie es filr wichtig, daf} die Mitglieder einer
Gemeinschaft gemeinsame Werte haben. Deshalb
wollen sie, dall an den Schulen die traditionellen
gemeinschaftlichen Werte vermittelt werden, auch
wenn diese nicht objektiv sind.

Welches sind die traditionellen Werte, die in unse-
rer Gesellschaft allgemein anerkannt sind? Seit die
christliche Tradition an Bedeutung verloren hat, sind
es vor allem liberale Werte, z. B. Toleranz oder
Selbstbestimmung, Warum sollten diese Werte an
den Schulen nicht durch Indoktrination vermittelt
werden? Weil es, zamindest zum Teil, Griinde fiir sie
gibt, Ts gibt Griinde dafiir, in gewissen Fiilen tole-
rant zu sein. Es kann aber niemand dazu gezwungen
werderi, diese Griinde anzuerkennen. Gute Griinde
miissen und konnen aus freien Stiicken anerkannt
werden. Sie zwingen sich selbst auf. Deshalb sollten
wir meines Frachtens im Bthikunterricht auf Indok-
trination ganz verzichten und davon ausgehen, daB
gute Griinde zumindest von manchen Schiilern aner-
kannt werden.

v

Ich mdéchte mich nun einer Konzeption des Ethik-
unterrichts zuwenden, welche die wichtigste Voraus-
setzung der hier vertretenen Konzeption teilt: Die
Fahigkeit zu philosophieren wird als wertvoll an-
erkannt. Diese Konzeption teilt auch die Voraus-
setzung, dab im Gesprich dber das Gute alle gleich-
berechtigt sein sollten, Sie unterscheidet sich von der
hier vertretenen Position nur in einem Punkt; Sie ist
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subjektivistisch und relativistisch und lehnt also die
dritte Voraussetzung ab.

Gerade weil es in der Ethik keine Wahrheit gibt,
so kénnten die Vertreter eines selchen Ansatzes argu-
mentieren, sollten im philosophischen Gesprich alle
gleichberechtigt sein. Und genau aus diesem Grund
solite die Fihigkeit zu philosophieren gefordert wer-
dern. Denn gerade diese Fihigkeit erméglicht es den
Schiilerinnen und Schiilern, ihre eigenen Werte zu
finden und ihre eigene Lebensform zu entwickeln,

Die Anhiinger einer soichen Konzeption miissen
sowohl die Fihigkeit zu philosophieren als auch die
Gleichberechtigung im Gespriich als nur subjekiiv
wertvoll und nicht weiter begriindbar betrachten.
Eirer Person, welche diese Werte ablehnt, haben sie
nicht mehr entgegenzusetzen als ihre subjektive
Meinung. Diese Tatsache bringt die Vertreter einer
solchen Konzeption auf zwei Ebenen in Schwierig-
keiten. Zum einen auf der theoretischen Ebene, in der
Auseinandersetzung mit Konzeptionen, welche die
beiden ersten Voraussetzungen ablehnen. Zom
andern aber auch im Unterricht. Dies gilt insbeson-
dere fiir die zweite Voraussetzung. Was z. B., wenn
eine Schilerin die Werte der Toleranz und der
Gleichberechtigung  ablehnt? Was, wenn sie die
Regeln, die sich aus diesen Werten ergeben, im
Unterricht verletzt? Ein Lehrer oder eine Lehrerin
mit subjektivistischen Uberzeugungen kann nicht
begriinden, warum diese Regeln gelten soflen. Wenn
er der Schiilerin seine subjektiven Werte aufzwingt,
dann geschieht das nicht, weil sie begriindbar wiiren,
sondern weil er zuf#llig mehr Macht hat,

Hier wird ein grundsiitzliches Problem des Sub-
jektivismus sichtbar, Fiir einen Subjektivisten ergibt
es keinen Sinn, Wertkonflikte durch verniinftige
Argumentation 19sen zu wolien. Ein subjektivisti-
scher Lehrer muf es deshalb fiir sinnlos halten, im
Ethilcunterricht emnsthaft Gber Wertfragen zu disku-
tieren. Br muB} es bei einem Meinungsaustausch
bewenden tassen. Ein bloBer Meinungsaustausch ist
aber kein philosophisches Gespriich. Ich verstehe
unter einem philosophischen Gespriich die gemein-
same Suche nach verniinftigen Griinden filr intnitive
Uberzeugungen, Wer dieses Verstindnis teiit, muf
zugeben, dall unter subjektivistischen Voraussetzun-
gen im Bthikunterricht keine philosophischen
Gespriiche stattfinden kbnnen. Im Ethikunterricht
Lann also nicht philosophiert werden. Folglich kann
auch die Fihigkeit zu philosophieren nicht gefordert
werden. Wer die dritte Voranssetzung ablehnt, ver-
fehit auch dic erste Voraussetzung. Die Aussage yom
Anfang dieses Abschnittes, diese Konzeption des
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Ethikuntenrichts anerkenne die erste Voraussetzung,
mubB also in Frage gestellt werden.

v

Wie sollen wir den Ethikunterrichi gestalten, damit
er Sinn hat? Dies ist die Grundfrage dieses Aufsatzes.
Im Ethikunterricht, so meine Anfwort, soll iiber Pra-
gen des Guten philosophiert werden. Intnitionen zu
Fragen des moralisch und auBermoralisch Guten,
welche die Schillerinnen und Schiiler durch Erzie-
hung und Sozialisation erworben haben, sollen einer
argumentativen Priifung unterzogen werden. Die
philosophischen Gespriiche, die den Kem des Ethik-
unterrichts bilden, siehen unter zwei ethischen Vor-
aussetzungen: Antworten auf ethische Fragen kén-
nen wahr oder falsch sein, und an der Suche nach der
Wahrheit miissen alle gleichberechtigt teilnehmen
kinnen.

Das Ziet dieser Gespriiche ist die Férderung einer
Fihigkeit, die ich als wertvoll erachte: der Fihigkeit
zu philosophieren. Warum aber ist es gut, diese
Fahigkeit zu haben?

Diese Fihigkeit ist Tell einer bestimmten Kon-
zeption des guten Lebens. Demnach gehdrt es zu
einem guten Leben, seine Uberzeugungen einer
rationalen Uberpriifung zu unterziehen. Bs gehort zu
einem guten Leben, Griinde fiir sein Handeln zn
suchen, Diese Konzeption des Guten wird z. B von
Sokmrares vertreten, wenn er sagt, dafl ,ein Leben
ohne Selbsterforschung nicht lebenswert sei®'.
Martha Nussbaum spricht in diesem Zusammenhang
von ,,Socratic self-examination™?, und sie fordert,
dal die Fihigkeit zu philosophieren, chne die eine
rationale Lebensfithrung nicht moglich sei, an den
Schulen und Universititen gefordert werde,

Wer die hier skizzierte Konzeption des guten
Lebens ablehnt, wird die Fihigkeit zu philosophie-
ren firr wertlos oder gar filr schédlich halten. Wer
hingegen ,Socratic self-examination™ filr wertvoll
hiilt, sollte der hier vertretenen Konzeption des
Ethikunterrichts zustimmen und die drei ihr zugrun-
deliegenden Voraussetzungen anerkennen.

Grundsiitziich ist in diesem Aufsatz klargewor-
den, daB es keine ethisch neutrale Konzeption des
Ethikunterrichts gibt, Wenn wir uns fragen, wie der
Ethikunterricht sinnvollerweise zu gestaiten sei,
kommen wir deskalb nicht an ethischen Uberlegun-
gen vorbei. Wir milssen zum einen die ethischen
Implikationen von Konzeptionen des Ethikunter-
richts aufdecken. Zum andern miissen wir uns
fragen, welche Konzeption des Ethikunterrichts sich
aus unseren ethischen Uberzeugungen ergibt. Unsere
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ethischen Uberzeugungen und verschiedene Kon-
zeptionen des Ethikunterrichis miissen wir solange
gegeneinander abwiigen, bis wir zu einem Gleich-
gewicht gelangen.

Anmerkungen:
L Platon: Apelogic 38A

In einem solchen Gleichgewicht stehen die hier
vertretene sokratische Konzeption des Ethikunter-
richts und die drei vorgeschlagenen Voraussetzun-
gen.

2 Nussbawn, Martho; Caltivating Humanity. A Classical Defense of Reform in Liberal Education. Cambridge/Mass, 1997. . 5.

LOTHAR RIDDER

Fachdidaktik Philosophie/Ethik

Ein Tagungshericht

Am 23, und 24. April 1999 fand am Institut filr Phi-
fosophie der Technischen Univéssitit Dresden auf
Initiative und uater Leitung von Prof. Dr. Johames
Roupeck die Tagung ,.Fachdidaktik Philosophie/
Ethik* statt. Diese Tagung sollte einen ersten Schritt
zur Verstindigung fiber Lehrformen, Themen und
Methoden der Philosophiedidaktik im Rahmen der
universitdren Lehrerausbildung darstellen. Einge-
laden waren Kolleginnen und Koliegen, die an den
Universititen Didaktik der Philosophie und BEthik
lehren und an einer bundesweiten Kooperation der
fachdidaktischen Lehre und Forschung interessiert
sind. Die Teilnehmerzahl wuarde trotz gréfierer Nach-
frage anf etwa 40 Personen beschrinkt, um einen
iberschaubaren Tagungscharakter zu erhalten.

Die Begrifiung der Tagungsteilnehmer erfolgte
durch Walter Scamwitz, Prorektor fiir Bildung der
Technischen Universitit Dresden, der in seiner Rede
den Bildungscharakter universitiirer Lehre und For-
schung hervorhob. Johannes RomBecx erliuterie
anschliefend unter Bezngnahme auf die fachlichen
und institutionellen Aufgaben der Philosophiedidak-
tik das Konzept der Tagung: Neben der Diskussion
und Verstindigung iiber bisher Erreichtes und
zukiinftige curriculate Standards der Fachdidaktik
Philosophie: gehe:es auch darum, der fachdidakti-
schen Lehre und:Forschung in Deutschiand eine
institutiopelle’ Plattform: zu verschaffen, die durch
Errichtung eines kooperativen Netzwerkes zur Dif-
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ferenzienmng und Koordinierung vorhandener und
zukiinftiger Projekte beitragen solle. Als Grundidee
der Tagung konne eine Ausarbeitung philosophi-
scher Methoden in didaktischer Hinsichi angesehen
werden.

Der erste Tagungstag stand unter dem Ieitenden
Thema , Philosophie und Bildung®. Im einleitenden
Vortrag stellte Ekkehard Martens (Hamburg) seine
Konzeption von Philosophie als |, Kulturiechnik™
vor. Als Methoden der Philosophie oder Techniken
des Philosophierens unterschied er auf der ersten
Stzfe (1) Phinomenologie, (2) Hermeneutik, (3)
Analytik, (4) Dialektik und (5) Intuition. Diese
Methoden habe man jedoch eher ,,weich™ zu verste-
hen, nicht in einem strengen wissenschaftlichen
Sinn, Die Angst vor einer Padagogisierung des
Faches Philosophie sei, so MARTENS, weniger ange-
bracht als die vor seiner Akademisierung. Quer zu
den Techniken erster Stufe (1) bis (4) setzte MARTENS
als lehr-, lern-, einiib- und tberpriifbare Techniken
zweiter Stufe die Begriffs-Bildung als formales
Handwerkszeug, das Dialog-Handeln als praktisches
Konnen und das Deutungs-Wissen als inhaltliche
Materialkunde. Als nicht oder kaum lehrbare, aber
erhoffbare Technik zweiter Stufe guer zur Technik
(5) und als mogliches Ergebnis der Techniken (1) bis
(4) nannte MarTENS die Weisheitsliebe. Philosophie-
ren als Kulturtechnik sei ein lebr- und lernbares Wis-
sen und Kénnen der Nachdenklichkeit, notwendig
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