Philosophische Praktiken als Praxisform der Vernunft
Skizze eines neuen Typs der Vermittlung in philosophischen
Bildungsprozessen

Klaus Feldmann

1. Einleitende Uberlegungen

Die Relation von Theorie und Praxis ist eine der grofRen Herausforderungen in phi-
losophischen Bildungsprozessen, entsprechend relevant ist auch ihre konzeptionel-
le Reflexion in der Philosophie- und Ethikdidaktik (Feldmann 2022a). Sie griindet
in der Eigenart des Bildungsgegenstandes, der Philosophie selbst. Ihr Kennzeichen
ist Theorie mit einem hohen Maf} an Abstraktion, verbunden mit méglichst allge-
meinen bis zu universalen Anspriichen ihrer Aussagen (Feldmann 2017: 9). Jedoch
richtet sich philosophische Theorie nicht auf einen vorfindlichen Gegenstand - et-
wa so wie Naturwissenschaften auf die Natur, sondern auf ein stetig sich neu kon-
stituierenden Inhalt in einem praktischen Vollzug des Philosophierens." Auch Kant
verdeutlicht in einer Vorlesungsankiindigung zum Wintersemester in den Jahren
1765/66 das theorie- und praxisumgreifende Verstindnis philosophischer Bildungs-
prozesse: »Der den Schulunterweisungen entlassene Jiingling war gewohnt zu ler-
nen. Nunmehr denkt er, er werde Philosophie lernen, welches aber unmdoglich ist,
denn er soll jetzt philosophieren lernen« (1900: 306). Kants zentrale Unterscheidung
zwischen >Philosophierenc und >Philosophie lernen« findet sich in der Philosophie-
didaktik wieder, Martens fasst sie mit der Differenz zwischen Philosophieren als Ti-
tigkeit und der Philosophie als Tatbestand (2003: 15). Der Tatbestand der Philosophie
umfasstim Sinne theoretischen Erkennens Theorien oder Produkte der historischen
Entwicklung der Philosophie bzw. ihrer wissenschaftlichen Fachdisziplin, das Phi-
losophieren als Titigkeit meint den praktischen Prozess des Erkennens, seine Pra-
xis. Beides ist ohne das jeweils andere nicht méglich: Ohne die philosophierende

1 Der Vergleich mit dem Naturbegriff in den Naturwissenschaften, der hier nur
Veranschaulichungszwecken dienen soll, rekurriert lediglich auf einen naiven Naturbegriff,
der in der Alltagspraxis empirischer Wissenschaften hiufig unreflektiert bleibt. Dass auch
der Begriff von der Natur immer wieder neu konstituiert wird, ist davon unbenommen
(Feldmann u.a. 2020).
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Praxis des Verstehens, kritischen Priifens und Weiterentwickelns gibt es keine Phi-
losophie, diese aber prigt und formt mit ihren bestehenden Theorien und ihrem
Textbestand philosophierende Prozesse (ebd.).

Angesichts dieser unaufhebbaren reziproken Verwiesenheit von Theorie und
Praxis, von Philosophie und Philosophieren in philosophischen Bildungsprozes-
sen ergibt sich fir die Philosophie- und Ethikdidaktik der Bedarf von lehr- und
lernbaren Formen, die beiden Seiten in diesem Prozess gerecht werden und sie
aufeinander beziehen. Als eine mogliche Form der Vermittlung in philosophischen
Bildungsprozessen erfiillen philosophische Praktiken (z.B. ein philosophisches
Gesprich fithren, ein Argument kritisch priifen, andere begriindete Positionen
anerkennen etc.) meines Erachtens diese Anforderung, denn sie haben als solche
Praktiken im Allgemeinen eine ganzheitliche Verfasstheit, sie umfassen sowohl
eine kognitiv-reflexive als auch affektiv-aktive Seite und reprisentieren damit eine
Einheit von Mentalem und Korperlichem. Zugleich stellen sie eine abgrenzbare so-
wie lehr- und lernbare Vollzugseinheit, eine Praxisform der Vernunft dar. Mit ihrer
Hilfe lassen sich philosophische Theorie und philosophierende Praxis in konkreten
Kontexten der philosophischen Bildungsprozesse fachdidaktisch neuartig konsti-
tuieren — so die Annahme dieses Beitrags, die im Folgenden weiter plausibilisiert
werden soll.”

2. Vermittlungstypen philosophischer Bildung

In der Philosophie- und Ethikdidaktik werden drei Vermittlungstypen zwischen
Theorie (die als fachlich-akademische Philosophie aufgefasst wird) und Praxis (als
Unterrichtspraxis mit ihrer Reflexion in der Fachdidaktik) diskutiert (Rohbeck
2008; 2015): Der erste orientiert sich an der Theorie und verfolgt das Konzept der
Vermittlungspraxis durch Vereinfachung - im Alltagsjargon meint das sogenanntes
Herunterbrechen — akademisch-philosophischer Diskurse und Wissensbestinde und
wird daher konzeptionell als Abbilddidaktik bezeichnet. Der zweite Vermittlungstyp
ist umgekehrt konzipiert: Ausgangspunkt ist hier die Praxis, dessen Gegenstand die
Befragungen von Erfahrungen sind. Sie werden als konstitutiv fiir saimtliche Ver-
mittlungsprozesse und die Philosophie insgesamt postuliert, so dass die dadurch
aufgeworfenen Probleme didaktisch-konzeptionell leitend fiir eine Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten der Philosophie sind. Der dritte stellt die reziproke
Relationalitit, die wechselseitige Transformation von Theorie und Praxis, von philo-
sophisch traditionellen Texten und Denkrichtungen sowie von ihrer methodischen

2 Der Beitrag stellt eine Weiterentwicklung eines von mir zuvor verdffentlichten Textes dar
(Feldmann 2022b), lehnt sich in einigen Passagen daher argumentativ an ihn an.
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Verfasstheit und den Umgang mit ihnen in schulischer Praxis in den Vordergrund
(Runtenberg 2016: 36).

Als Erginzung zu den drei Vermittlungstypen mochte ich im Folgenden den
lerntheoretischen Ansatz der Core Practices — der >zentralen Praktiken< oder >Kern-
praktiken« — vorstellen und zu einem weiteren Typ entwickeln. Mit ihm wird das
Ziel verfolgt, die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen weniger von den zu vermit-
telnden Gegenstinden zum einen oder von Problemstellungen zum anderen her
zu denken. Im Unterschied dazu bietet er als solcher die Chance im Ausgang von
konkreten Handlungssituationen bzw. -mustern im Unterricht den Lehr-Lern-
Prozess von zentralen Praktiken her zu konzipieren.

3. Der Ansatz der zentralen Praktiken

Seinen Ausgangspunkt nimmt der Ansatz der zentralen Praktiken (Core Practices)
im Kontext der Ausbildung von Lehrpersonen, er ist jedoch von der Konzeption
her nicht darauf beschrinkt. So verortet Urban Fraefel, der den Ansatz aus dem
Anglo-Amerikanischen fiir den deutschen Sprachraum erschlossen hat (2020; dazu
auch: Grossman u.a. 2009), diesen Ansatz selbst zwischen dem von der Theorie und
wissenschaftlichem Wissen gepriagten akademisch-universitiren Diskurs einer-
seits und dem Berufsfeld von Lehrpersonen andererseits, welches durch Praxis-,
Erfahrungs-, Handlungs- und Interaktionsriume bestimmt ist. Der Vorschlag geht
alsovon der Situation Studierender an der Schnittstelle von Hochschule und Schule
aus, d.h. von Studierenden im Kontext der Praxisphasen in ihrem Studium.

Praktiken werden hier lerntheoretisch als internalisierte Handlungsmuster zur
Austibung einer Titigkeit von Lehrpersonen verstanden, meinen somit die verinner-
lichten Handlungsweisen, die fiir Schiiler:innen sichtbar sind, ihre Verstehens- und
Lernprozesse so anregen und begleiten. Auch gehért dabei das moglichst erfolgrei-
che Férdern von Bildungswirkungen im Lehr-Lern-Prozess zu ihrem Qualititskri-
terium, lasst sich jedoch nicht auf ein Diktum der Effizienz reduzieren. Denn die
Eigenart der vorgeschlagenen Praktiken ist ihre umgreifende Beschaffenheit. Sie
erwachsen als solche aus mehreren Quellen, vor allem aus Erfahrung mit der Praxis
einerseits und mit einem Vorrat an fachlichem Wissen andererseits. In diesem Kon-
zept ist also das Allgemeine nicht in den fachlichen Disziplinen und Theorien bzw.
Wissensbestinden zu suchen, sondern zeigt sich in der Untersuchung eines kon-
kreten Gegenstandes, wie er sich im Kontext der unterrichtlichen Praxis darbietet
(Fraefel 2020). Dadurch entsteht der didaktisch-konzeptionelle Vorteil, dass dieser
neuartige Vermittlungstyp nicht in einer Dichotomie von Theorie und Praxis ver-
bleibt, sondern jenseits von Gegenstand und Prozess den bildenden Vermittlungs-
vorgang realisiert.
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Allgemein lassen sich im Ansatz der Core Practices zentrale Praktiken als solche
nennen, die im Unterricht ficheriibergreifend hiufig vorkommen, die grundsitz-
lich erlernbar sind, die der Komplexitit eines Unterrichtsgegenstandes angemes-
sen erscheinen und nachweislich die Lernfortschritte der Schiiler:innen unterstiit-
zen. Damitist kein Rezeptwissen gemeint, auch wenn Core Practices ihrem Charakter
nach vergleichbar mit Handlungsmustern sind. Im Unterschied zu blofRen Rezepten
sind sie also eher als individuelle und professionelle Strategien zu bezeichnen, mit
denen Briicken zwischen Theoretischem und Praktischem gebaut werden kénnen.
Entsprechend wird in einer zentralen Praktik Allgemeines konkret, Konkretes je-
doch stets auf Allgemeines bezogen, beide Perspektiven greifen unauflgslich inein-
ander.

»Die Zeit in der Praxis wird verniinftigerweise fiir das ernsthafte und gewis-
senhafte Verstehen, Trainieren, Weiterentwickeln und Flexibilisieren jener
Entscheidungsprozesse und Handlungseinheit genutzt, die wir hier Praktiken
nennen« (ebd.: 143).

Es geht mit dieser Konzeption nicht um eine banale Forderung nach mehr Praxis in
der Schule und der Lehrpersonenbildung, sondern um qualitativ gemachte Erfah-
rungen fir Schiiler:innen, um Prozesse mit bildendem Gehalt.

4. Verhaltnis zur Kompetenzorientierung

Im Zuge unbefriedigender Ergebnisse bei internationalen Leistungstests und der
sich daran anschlieRenden empirischen Wende im Verlaufe der Nullerjahre riickte
die Kompetenzorientierung in den Fokus von Bildungsreformen in Deutschland. Im
Anschluss an den Kompetenzbegriff Franz E. Weinerts, der sowohl Motivationen,
Affekte, soziale Bereitschaften als auch Variabilitit, erfolgreiches Problemlésen und
Verantwortlichkeit als Grundlagen bzw. Ziele impliziert, wurden fiir den Bereich
der Philosophie- und Ethikdidaktik auf dieser Basis auch spezielle Kompetenzmo-
delle entwickelt (z.B. Résch 2009; Geiss 2016). Neben vielen Kritikpunkten an die-
ser Form von Kompetenzorientierung, beispielsweise der Fokussierung auf Effizi-
enz und Messbarkeit, konzeptioneller Instrumentalisierung von Bildungssubjekten
sowie dem Reduktionismus des Bildungsbegriffs etc. (Feldmann 2017: 131-166) ist
fir den vorliegenden Kontext vor allem ihre implizite Vereinigung und damit ein-
hergehende Vermengung von Kompetenzen als Disposition einerseits und das mit
ihnen verbundene beobachtbare Verhalten andererseits in den Blick zu nehmen.
Angesichts der Differenz dieser beiden Perspektiven, der Dispositions- sowie Ver-
haltensperspektive, stellen Blomeke u.a. die Frage, »ob und wie Personen, die alle
zu einem Kompetenzkonstrukt gehérenden Ressourcen besitzen, diese integrieren
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konnen, so dass die zugrundeliegende Kompetenz in der Performanz hervortritt«
(zitiert nach Fraefel 2020: 7). Als Losung schlagen Blomeke u.a. vor, zwischen der
Kompetenz als Voraussetzung bzw. der Disposition zum einen und als sichtbares
Handeln bzw. als Performanz zum anderen nun einen weiteren, dritten, eigenen
Bereich als Bindeglied zu konzipieren, den der situationsspezifischen Fihigkeiten.
Sie meinen damit spezielle Vollziige im Prozess des Kompetenzerwerbs wie Wahr-
nehmen, Interpretieren oder Entscheiden (Blomeke u.a. 2015:9).

Bei diesen situationsspezifischen Fihigkeiten lisst sich eine konzeptionelle
Nihe zu den zentralen Praktiken feststellen. Die Konzeption philosophischer Prak-
tiken kann so aufgefasst werden, dass sie die Differenz der im herkémmlichen
Kompetenzbegriff enthaltenen Bereiche der Dispositionen (Kognitionen, Affekte,
Motivationen) zum einen und die der Performanz (explizites Handeln) zum ande-
ren sichtbar machen und situationsspezifisch als angewandte Fihigkeiten erfassen
(Blomeke u.a. 2015: 9; erginzend: Fraefel 2019). Uber die Bemithungen der oben
einleitend erwihnten drei philosophie- und ethikdidaktischen Ansitze hinaus,
die fachspezifische Kompetenzmodelle im Riickgriff auf philosophische Inhalte
und Methoden erweitern und ihnen eine fachliche Ausrichtung verleihen, birgt die
Konzeptualisierung philosophischer Bildungsprozesse auf der Basis von »zentralen
Praktiken«die Moglichkeit, strukturell jenen verschiedenen Dimensionen des Kom-
petenzbegriffs gerecht zu werden, so dass durch die genaue Differenzierung des
vorgeschlagenen Ansatzes auf gewinnbringende Impulse fiir die philosophie- und
ethikdidaktische Diskussion und Weiterentwicklung der Kompetenzorientierung
gehofft werden kann.

B. Konkrete Praktiken

Welche Praktiken kénnen nun aber als >zentralc angesehen werden? Pam Grossman
u.a. (2009), die die Konzeptualisierung von zentralen Praktiken (Core Practices) maf3-
geblich mitgestaltet haben, ziehen es vor, von einem Kanon der Praktiken Abstand
zu nehmen und eine absichtliche Unschirfe zugunsten ihrer individuellen For-
mungen beizubehalten. Im Vordergrund steht bei diesen Pidagog:innen, den Lehr-
Lern-Prozess von der Praxis her anzulegen und diese in Auseinandersetzung mit
der konkreten Situation und den fachlich-wissenschaftlichen Quellen als individu-
elles Handlungsmuster zu entwickeln, das der eigenen Identifikation mit eigenen
Praktiken dienen kann (auch: Fraefel 2020). Deborah Ball u.a. (0.].) dagegen gehen
mit ihrer TeachingWorks-Resource-Library weiter: Sie formulieren neunzehn ficher-
ibergreifende Praktiken, die sie High-Leverage-Practices nennen und damit stindig
angewandte Praktiken mit einer hohen Relevanz im Unterrichtsprozess meinen.
Inhaltlich reichen diese ficheriibergreifenden Vorschlige solcher Praktiken von Ge-
sprichsmoderation in unterschiedlichen Kontexten tiber kommunikative Beratung

203


https://doi.org/10.14361/9783839474044-015
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

204

Vernunft und Schule: Entalltaglichungen

und Erziehung bis hin zum Sichtbar- und Bewusstmachen des Denkens, Handelns
und der Erfahrung von Schiiler:innen. So zielen sie beispielsweise auf die Arbeit
an dem Aufbau von respektvollen Beziehungen, das Verstehen und Transparent-
machen von Regeln und Normen auch in fachlichen Diskursen, das Feedbackgeben
nach Lernprozessen und Wahrnehmen von individuellen, kulturellen oder anderen
Bedingungen bei Schiiler:innen.

6. Philosophische Praktiken

Welche Verfahren lassen sich als zentrale Praktiken fiir den Philosophie- und
Ethikunterricht identifizieren? Im Ausgang von ficheriibergreifenden Praktiken
stellt sich die Frage, welche Rolle sie spezifisch fiir diese besondere Fichergruppe
spielen konnen bzw. wie sie fachspezifisch weiterentwickelt werden kénnen. Eine
erste, noch grobe, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zu verstehende mogliche
Differenzierung solcher Handlungsmuster, die auch zentral fiir philosophisches
Lernen sind, kann in diskursiven, sozialen und Selbstpraktiken gesehen werden
(Vogelmann 2011). Diskursive Praktiken sind also u.a.: ein philosophisches Gesprich
fihren, sich ein differenziertes Urteil itber einen Sachverhalt jenseits von vorschnel-
ler Polarisierung bilden, eine philosophische Position kritisch priifen, begriindet
eine Haltung einnehmen. Beispielsweise konnen soziale Praktiken folgende Titig-
keiten sein: sich reziprok Anerkennung entgegenbringen, sich ausreden lassen, die
Perspektive von anderen einnehmen, anderen Empathie entgegenbringen. Unter
Selbstpraktiken lassen sich etwa Fragen nach der eigenen Identitit, der Sorge um
sich selbst sowie der Erkenntnis des Selbst subsummieren. Verbunden werden
konnen damit eher allgemeine und technische, jedoch fir das fachspezifisch >Philoso-
phischec als bedeutsam angesehene Praktiken genannt werden, wie beispielsweise
Kommunizieren, Rezipieren und Produzieren. Auf der Seite des Lehrens konnen
die zentralen Praktiken des Kommunizierens beispielsweise sein: ein philosophi-
sches Unterrichts- bzw. Seminargesprich moderieren, in einer philosophischen
Diskussion Gesprachsteilnehmer:innen das Wort erteilen, mit einer Irritation
ein philosophisch-argumentatives Streitgesprich provozieren, Austausch iiber
philosophisch relevante Erfahrungen und Sichtweisen initiieren usw. Praktiken
des Rezipierens konnten hier u.a. die folgenden sein: die Erarbeitung eines philo-
sophischen Textes anleiten, einen philosophischen Sachverhalt erkliren, etwas
Abstraktes veranschaulichen, einen philosophischen Gedanken- oder Argumen-
tationsgang rekonstruieren usw. Praktiken des Produzierens sind schliefilich nicht
zuletzt u.a.: Anleiten, Kritik iiben, eine Befragung der Argumentationsstrategie
eines Textes anregen, zu einer philosophischen Position Stellung beziehen, das
Verfassen von philosophischen Texten und Essays begleiten usw.
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Sollder bildende Gehalt solcher philosophischer Praktiken erhalten bleiben bzw.
zum Vorschein kommen, ist es didaktisch mafigeblich, diese bzw. den zugrundelie-
genden Handlungsbegriff nicht auf die instrumentelle Seite zu reduzieren, was der
Rekurs auf die Lehr-Lerntheorie mit ihrer Betonung auf Lernergebnisse vermuten
ldsst (Arnold u.a. 2009). Ein Verweis auf Aristoteles mit seiner Abgrenzung des Her-
stellens (poiesis) vom Handeln (praxis) ist hier hilfreich, um das Potenzial dieser Prak-
tiken fiir Bildungsprozesse zu verdeutlichen: Poiesis ist als ein Machen, Herstellen oder
Produzieren zu verstehen und bringt nach Aristoteles ein von der Handlung und von
dem Handelnden getrenntes Werk bzw. Produkt hervor und kann auch als zweckra-
tionales, strategisches Handeln interpretiert werden. Praxis hingegen ist untrenn-
bar mit dem Handelnden, der Handlung und ebenso mit dem Ziel des guten Le-
bens verbunden (Aristoteles 1969: 158f; 1140a9-bis). Der hier verwendete Begriff der
Praktiken verbindet also sowohl die im aristotelischen Sinne poietische als auch die
praktische Seite des Vollzugs. Einerseits ist daher seine dufdere Form, seine Perfor-
manz und andererseits seine innere Verbundenheit mit den Handelnden gegeben,
was als solches charakteristisch fiir den neuen Vermittlungstyp philosophischer Bil-
dung ist.

7. Fachdidaktischer Kontext

Praktiken sind in der gegenwirtigen philosophie- und ethikdidaktischen Diskussi-
on zwar hiufig implizit Teil der Uberlegungen, aber sie stehen in der Regel nicht im
Mittelpunkt der Konzeptionen. So ist beispielsweise die in der Fachdidaktik als Kon-
sens postulierte Problemorientierung (Tiedemann 2015) aus Sicht des Core-Practice-
Ansatzes mehr an Problemen interessiert, die im Sinne der Lebensweltorientierung
(Stelzer 2015) im Bildungsprozess identifiziert werden und in seinem Fortgang zu
fachlich-philosophischen Urteilen bei Schiiler:innen genutzt werden (Thein 2020).
Jedoch richtet sich sowohl die Lebenswelt- als auch die Problem- sowie die Wissen-
schaftsorientierung (Bussmann 2014) weniger an den Handlungs- und Praxismo-
menten des konkreten Bildungsprozesses aus. Konstitutiv fiir diese didaktischen
Orientierungen sind hingegen fachlich begriindete, aus Lebens- und Erfahrungs-
welt der Schiiler:innen gewonnene philosophische Probleme. Ihr philosophie- und
ethikdidaktischer Kern fokussiert mehr ein Problematisieren und Beurteilen von
Fachfragen im Anschluss an Schiiler:innenfragen, weniger aber vollzogene zentrale
Praktiken in Prozessen des Lehrens und Lernens als grundlegende Perspektive auf
die Vermittlung philosophischer Bildung. Auch wenn sich beide Aspekte des Lehr-
Lern-Prozesses nicht ausschliefRen, akzentuieren sie verschiedene Schwerpunkte:
Problemorientierung betont die kognitiv-verbale Seite und lanciert sie als das zen-
trale philosophische Anliegen (Tiedemann 2015: 70). Die Idee der Vermittlung der
philosophischen Bildung mit dem Fokus auf die Praktiken hingegen wiirdigt die
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kognitiv-verbale Seite des philosophischen Denkens auch, aber eingebettet in ein
Arrangement von Handlungsbeziigen, die daneben auch Affekte, Leiblichkeit, Si-
tuiertheit und konkrete Kontexte stirker beriicksichtigen. Damit kann der vorge-
schlagene Ansatz insgesamt konzeptionell in die Nihe von Ansitzen des theatralen
Philosophierens von Christian Gefert (2002) und mit ihm als eine Form performati-
ven Philosophierens angesehen werden (Totzke 2019), da eine jede Praktik ebenfalls
als eine situative Form des Vollzugscharakters der philosophischen Bildung aufge-
fasst werden kann.

8. Praktiken und handelndes Lernen

Neben allen genannten, elaborierten und gewinnbringenden Ansitzen fiir die
Philosophie- und Ethikdidaktik verfolgt die Konzeption des handelnden Lernens, ihren
Fokus auf das Handeln in fachdidaktischen Arrangements zu legen (Feldmann
2017). Diese konzeptionelle Verschiebung erméglicht es, den fiir die Fachdidaktik
erschlossenen pragmatistischen Handlungsbegrift als Grundlage fiir die Beschrei-
bung zentraler Praktiken im Philosophie- und Ethikunterricht zu verwenden. Im
Unterschied zum vergleichsweise eher abstrakten Handlungsbegriff erfasst der
Begriff der Praktik einen situativ konkret abgegrenzten Handlungszusammenhang,
der als Routine in einem lehr- und lernbaren Vollzugszusammenhang gesehen
werden kann. Durch wiederholtes Ausfithren und Uben kann sich eine Praktik
habitualisieren und so verinnerlicht werden (Aristoteles 1969: 68; 1114a4-23). Bis es
im aristotelischen Sinne zu einem Haben (Aristoteles 1958: 45; 2a1-5), einer durch
Austibung angeeigneten zweiten Natur kommt, bedarf es aber einer kontinuierlichen
Eintibung. In der Folge lassen sich anhand des Begriffs der Praktik exemplarische
Verfahren und Umgangsweisen der philosophischen Aktivitit in Unterrichts-
und Bildungsprozessen entwickeln und lasst sich so auch die philosophie- und
ethikdidaktische Orientierung an Praktiken des Philosophierens elaborieren.

Es sei angemerkt: Es geht hierbei nicht darum, vollig neue Verfahren fiir philo-
sophische Bildungsprozesse zu entwerfen, sondern die bekannten und ebenso dis-
kutierten in ein neues fachdidaktisches Arrangement zu bringen und so durch die
Orientierung an zentralen Praktiken einen neuen Typ von Vermittlung als philoso-
phische Bildung zu konzipieren, der sowohl aus der Perspektive des Lehrens als auch
Lernens neue gewinnbringende Impulse mit sich bringt. Im Unterschied zu den
drei oben bereits genannten Vermittlungstypen (Abbilddidaktik, Konstitutionsthe-
se, Transformation) geht der soeben entwickelte Vorschlag von der Form des philo-
sophischen Bildungsprozesses aus und maochte diese mit Hilfe des Begriffs der Prak-
tik erfassen. Als Vorteil des neuen Verfahrens gegeniiber den anderen Typen kann
seine systematische Beriicksichtigung einer Performanz des Bildungsprozesses ge-
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sehen werden, die daher iiber eine einseitige Beriicksichtigung der blof$ kognitiv-
verbalen Ebene hinausgeht.

9. Ausbhlick

Um die oben beispielhaft genannten zentralen Praktiken fiir philosophische Bil-
dungsprozesse iiber diese Skizze hinaus fachdidaktisch differenzierter zu entwi-
ckeln, miissten sie noch weitergehend als methodische Handlungsmuster Schritt
fiir Schritt beschrieben und mit konkreten Fallbeispielen verbunden werden. Die
didaktisch relevante Struktur zentraler Praktiken lief3e sich empirisch erforschen,
ihre konzeptionelle Bedeutung konnte so auf dieser konzeptionellen Basis theore-
tisch gezielter weiterentwickelt werden. Vielversprechend ist der Ansatz deshalb,
weil die Praktiken von einer Struktur gekennzeichnet sind, die Kognitives und
Affektives sowie Leibliches und Mentales in Bildungsprozessen umfasst. Die ge-
nannten Strukturmerkmale werden im Vollzug der Praktiken in philosophischen
Bildungsprozessen immer wieder neu und dynamisch aufeinander bezogen. Dieser
holistische Charakter von Praktiken und die zentrale Eigenschaft der Verbindung
von duflerer Form und bearbeitetem Inhalt bergen daher auch die Chance, einen
neuen Vermittlungstyp in der Philosophie- und Ethikdidaktik zu etablieren, mit
dessen Hilfe diverse, vielfiltige Vernunftformen in dem Spektrum aus verbal-pri-
positionalen und isthetisch-prasentativen Verfahren mit dem Ziel philosophischer
Bildung unverkiirzt vermittelt werden kénnen.
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