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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird erläutert, wo die Wissenschaftsdidaktik

der Philosophie innerhalb der Didaktik der Philosophie steht. Dann wird die Frage

ansatzweise zu beantworten versucht, wann Philosophie eine Wissenschaft ist. Dies ist

Grundlage für die Untersuchung der Frage, wozu man Philosophie als Wissenschaft

lehren und lernen soll. Da es in der Philosophie imVergleich zu anderenWissenschaften

nur wenige allgemein anerkannte Wissensbestände gibt, erfolgt die Einführung in

das wissenschaftliche Philosophieren weniger über die Erarbeitung philosophischer

Kenntnisse undmehr über die Aneignung philosophischerMethoden. Es wird erläutert,

welcheMethoden wie gelehrt und überprüft werden können.

Schlagworte: Philosophiedidaktik, Untersuchungsgemeinschaft, Philosophische Me-

thoden, Argumentieren

1 Zur Wissenschaftsdidaktik der Philosophie innerhalb
der Didaktik der Philosophie

DieWissenschaftsdidaktik ist einerseits ein Teil der allgemeinenDidaktik und

andererseits ein Teil der verschiedenen Fachdidaktiken,wenn es sich um fach-

spezifische didaktische Fragen handelt und insoweit es sich auf das jeweilige

Fach als Wissenschaft bezieht. Der Fokus der Wissenschaftsdidaktik liegt si-

cherlich auf der Hochschullehre (und ist also primär Teil der allgemeinen und

fachspezifischen Hochschuldidaktik), und er sollte auch darauf liegen, denn

erst an der Hochschule ist es ein explizites Lernziel, die Fähigkeit zum wis-

senschaftlichen Arbeiten allgemein und spezifisch in dem gelehrten Fach zu

entwickeln. Doch würde es der Sache nicht gerecht werden, wenn wir einen

radikalen Bruch zwischen Schule und Hochschule festlegen würden. In vielen

https://doi.org/10.14361/9783839462959-006 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839462959-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


128 Jonas Pfister

Fächern geht es bereits ab der Grundschule ummethodisch erarbeitetes Wis-

sen–etwa inderMathematik–,und indenjenigenSchulender Sekundarstufe

II, die auf ein Hochschulstudium vorbereiten, werden bereits viele Tätigkei-

ten eingeübt, die man als wissenschaftlich bezeichnen kann und die zum Teil

genau dieselben Tätigkeiten sind, die man auch im Studiumweiter übt. Dazu

gehören auch die Fähigkeiten,dieman imRahmen einer Facharbeit, die inÖs-

terreich »Vorwissenschaftliche Arbeit« und in der Schweiz »Maturaarbeit« ge-

nannt wird, erlernt und einübt. Dass sie als »vorwissenschaftlich« bezeichnet

wird, bedeutet nicht, dass sie nicht wissenschaftlich ist, sondern lediglich, dass

sie nicht alle Anforderungen an eine wissenschaftliche Arbeit erfüllen muss.

DieWissenschaftsorientierung im Unterricht ist von der Grundschule bis zur

Hochschule als ein Kontinuum des Lehrens und Lernens von einfacheren zu

komplexeren wissenschaftlichen Tätigkeiten zu sehen.

Dies gilt auch für den Unterricht der Philosophie. Der Schulunterricht be-

ginnt bereits beimPhilosophierenmit Kindern ab der Grundschule, findet da-

nach imPhilosophie- und Ethikunterricht in den Sekundarstufen I und II und

schließlich imPhilosophiestudiumanderHochschule statt.Die dazugehörige

Didaktik, die das Lehren und Lernen in der Philosophie (in und außerhalb der

Schule) untersucht, ist fast so alt wie die Philosophie selbst, und ihre Ursprün-

ge reichen bis in die Antike zurück. Zu einer eigenen akademischen Disziplin

ist sie jedoch erst in den letzten Jahrzehnten geworden.

In der deutschsprachigen Philosophiedidaktik, in der es in den 1970er

Jahren zu einer Erneuerung unter anderem dank der Verankerung der Philo-

sophie als ordentliches Schulfach mit der Reform der gymnasialen Oberstufe

1972 gekommen ist (Pfister, 2022, S. 142–146), galt die Aufmerksamkeit zu-

nächst vor allem dem Unterricht in der Sekundarstufe II, auch wenn der Titel

»Philosophie in Schule und Hochschule« der ersten Ausgabe (im Jahr 1979)

der Zeitschrift für Didaktik der Philosophie (später Zeitschrift für Didaktik der Philo-

sophie und Ethik) ein ausgeglichenes Verhältnis der beiden Stufen suggeriert.

Mit dem ebenfalls ab 1972 in verschiedenen Bundesländern eingeführten »Er-

satzfach« für Religion – mit unterschiedlichen Namen wie etwa »Praktische

Philosophie« oder »Ethik« (Pfister, 2022, S. 125–128) – und mit der Rezeption

ab den 1980er Jahren des in den USA durch Matthew Lipman initiierten Phi-

losophierens mit Kindern (Lipman, 1988, 2003) wurde zunehmend auch der

Unterricht in der Grundschule und in der Sekundarstufe thematisiert. Der

Unterricht an der Hochschule wurde jedoch nur selten in den Blick genom-

men. 2007 konstatierte PhilippThomas: »In der gegenwärtigen akademischen
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Philosophie kommt eine hochschuldidaktische Diskussion praktisch nicht

vor.« (Thomas, 2007, S. 16).

Im Unterschied dazu besteht in der angelsächsischen Philosophiedidak-

tik eine längere Tradition einer fachspezifischenHochschuldidaktik, die unter

anderem in denArtikeln desAPANewsletter onTeachingPhilosophy (seit 1974; sie-

he Kasachkoff, 2004) und der international anerkannten Fachzeitschrift Tea-

chingPhilosophy (seit 1975) zumAusdruckkommt. IndiesenFachbeiträgenwer-

den verschiedene didaktische Fragen behandelt, die sich im Zusammenhang

mit der Hochschullehre in der Philosophie stellen. Dazu zählen auch Fragen

des Unterrichts wissenschaftlicher philosophischer Methoden, insbesondere

der Logik und des Argumentierens, sowie des wissenschaftlichen Schreibens,

auf die in diesem Beitrag eingegangen werden soll.

Zugleich entstand in den USA die bereits erwähnte, von Lipman initiierte

Bewegung des Philosophierensmit Kindern.Unter anderemübertrug Lipman

die Idee der Untersuchungsgemeinschaft (community of inquiry), die ursprüng-

licheineGemeinschaft vonForscher:innenmeinteunderstmals von JohnDew-

ey in einen pädagogischen Kontext gestellt wurde, auf das Philosophierenmit

Kindern. Die didaktischen Überlegungen von Lipman können nun dazu die-

nen, die Methode auch für die Wissenschaftsdidaktik der Philosophie (und

anderer Fächer) fruchtbar zumachen, wie in diesem Beitrag erläutert werden

soll.

2 Philosophie als Wissenschaft

Philosophie ist eineWissenschaft.Doch zur Philosophie gehört es bereits, sich

Gedanken über die menschliche Existenz zu machen, und das ist noch kei-

ne Wissenschaft. So stellt sich die Frage: Wann ist Philosophie eine Wissen-

schaft? Diese Frage setzt eine Antwort auf zwei Fragen voraus: Was ist Philo-

sophie? Was ist Wissenschaft? Beides sind philosophische Fragen. Zu beiden

gibt es eine lange Debatte, zur ersten reicht diese bis in die Antike zurück –

Sokrates und Platon versuchten bekanntlich die Philosophie von der Sophistik

abzugrenzen – und zur zweiten reicht sie mindestens zu Karl Poppers »Ab-

grenzungsproblem« in seinemHauptwerk Logik der Forschung (1935) zurück. Es

kann im Rahmen dieses Beitrags nicht darum gehen, eine Zusammenfassung

der Debatten, geschweige denn eine abschließende Antwort auf die Fragen zu

geben. Es soll hier lediglich angedeutet werden, wie man die Fragen beant-
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worten kann, damit sich bestimmen lässt, inwiefern Philosophie eineWissen-

schaft ist.

Zunächst zur ersten Frage: Was ist Philosophie? Da es im Unterschied zu

anderen Fächern keinen mehr oder weniger klar abgegrenzten Gegenstands-

bereich der Philosophie gibt – im Prinzip kann jeder Gegenstand Ausgangs-

punkt einer philosophischenUntersuchung sein –, scheint es sinnvoll, bei den

FragenunddenMethoden anzusetzen. Inder Philosophiewerden, vereinfacht

gesagt, zwei Arten von Fragen gestellt: Fragen nach der Bedeutung vonBegrif-

fenundFragennachderBegründungvonAussagen (Rosenberg, 1986).DiePhi-

losophie zielt auf das Grundlegende, Prinzipielle oder Allgemeine ab (Klein-

knecht, 1989, S. 18). Somit kannman sagen, dass die Philosophie nach der Be-

deutung grundlegender Begriffe und der Begründung allgemeiner Aussagen

strebt (Pfister, 2022, S. 35). Sie geht dabeimethodisch vor, allerdings nicht em-

pirisch, sondern begrifflich, indem sie Begriffe analysiert undArgumente auf-

stellt und mit Hilfe der Logik in Bezug auf ihre Gültigkeit und Stichhaltigkeit

prüft.

Nunzur zweitenFrage:Was istWissenschaft?WiedasWort bereits andeu-

tet, geht es in derWissenschaft umWissen. Aber nicht jedesWissen ist bereits

wissenschaftlich, zum Beispiel das Wissen, das jede Person über ihr eigenes

persönliches Leben hat. Was muss hinzukommen? Ein wichtiger Aspekt ist,

dass Wissenschaftmethodisch vorgeht. Es gibt gewisse (vielfach auch lediglich

implizite) Standards dafür,wann einWissensanspruch als berechtigt gilt,wel-

cheArt vonBelegenwir angebenkönnenmüssen,wiewir bei derErhebungder

Belege (oder allgemein vonDaten) vorgehen,wiewir eineHypothese aufstellen

und prüfen usw. Solche Standards sind selbstverständlich einem konstanten

Wandel unterzogen, so dass eine Aussage, die in der Antike noch als wissen-

schaftlich galt, heutzutage unter Umständen nicht mehr als solche gilt. Aller-

dings gibt es auchdenVersuch zubestimmen,wasWissenschaft zeitunabhän-

gig ist und sein sollte. Karl Popper beantwortet das von ihm so benannte Ab-

grenzungsproblem, d.h. die Frage, wasWissenschaft von Pseudowissenschaft

unterscheidet, mit der These, dass eine wissenschaftliche Theorie falsifizier-

bar ist, d.h. sich prinzipiell aufgrund vonBeobachtungen als falsch herausstel-

len kann,währenddies für pseudowissenschaftlicheTheorien geradenicht der

Fall ist. Nun ist es allerdings so, dass auch wissenschaftlicheTheorien sehr all-

gemeine Sätze enthalten, die kaum falsifizierbar sind. Als ganzeTheoriemüs-

sen sie jedoch falsifizierbar sein. Eine hinreichende Bedingung für Wissen-

schaft ist aber damit noch nicht formuliert. Betrachtetman die verschiedenen

Wissenschaften, so kann man sagen, dass sie versuchen,Wissen zu systemati-
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sieren–darauf hat besonders PaulHoyningen-Huene hingewiesen unddies zu

einer umfassendenTheorie zur Beantwortung der Frage ausgebaut, was Wis-

senschaft ist (Hoyningen-Huene, 2013).

Wann ist nun Philosophie eine Wissenschaft? Sie ist es dann, wenn sie

methodisch zu Wissen gelangt und Wissen systematisiert. Die Philosophie geht

nicht empirisch vor (so wie es zum Beispiel auch große Teile der Mathematik,

Informatik und Physik nicht tun). Aber ihre Aussagenmüssen selbstverständ-

lich mit den Ergebnissen der empirischenWissenschaften vereinbar sein. Sie

steht in vielfältigen Beziehungen zu anderen Wissenschaften, nimmt deren

Ergebnisse auf oder liefert Grundlagen (zum Beispiel für die Sprachwissen-

schaften oder die Kognitions- und Verhaltenspsychologie). Im Unterschied

zu vielenWissenschaften verfügt die Philosophie weniger über einen Bestand

an Wissen darüber, wie die Dinge in der Welt sind und erklärt werden können.

Die meisten philosophischen Theorien gelten als kontrovers. Allerdings kann

man sagen, dass es einen immer größer werdenden Bestand an begrifflichen

Differenzierungen, philosophischenTheorien und Argumenten gibt. Insofern

kann man auch sagen, dass es einen Fortschritt in der Philosophie gibt. Wir

gelangen dank der Philosophie zu einem besseren Verständnis von dem, was

wir über die Welt denken, sei es im Alltag, sei es in denWissenschaften. Dabei

kann man Philosophie entweder als eine Wissenschaft zweiter Ordnung ver-

stehen, als Klärung unserer Gedanken (Wittgenstein, 1921), oder als derjenige

Bereich im breiten Feld der miteinander allesamt vernetztenWissenschaften,

der sich mit Fragen von großer Allgemeinheit beschäftigt (Quine, 1995). Auch

wenn diese beiden Auffassungen nicht miteinander vereinbar sind, so besteht

doch Einigkeit darin, dass die Philosophie begriffliche Fragen klärt.

3 Wozu Philosophie als Wissenschaft lehren und lernen?

Wie für jede Wissenschaft so kann man auch für die Philosophie den Zweck

auf zweifache Weise festlegen: Als Selbstzweck –Wissenschaft hat an sich ei-

nen Wert – und als Mittel, um einen anderen Zweck zu erreichen, insbeson-

dere einen Nutzen für die Gesellschaft zu schaffen. Nicht jedes einzelne For-

schungsprojekt oder jedeeinzelneEntdeckungschafft einengesellschaftlichen

Nutzen,aber alsGanzes sollte dieWissenschaft diesemZweckdienen,weil an-

dernfalls die Legitimierung für die Kosten fehlt, den die Gesellschaft für die

Wissenschaft aufwendet.
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Wie andere Wissenschaften hat auch die Philosophie als Wissenschaft

nicht nur als solche bzw. für die Gesellschaft einenWert, sondern auch für das

Individuum, das sich die Fähigkeiten aneignet, sich im Fach wissenschaftlich

zu betätigen. Wer diese Fähigkeit hat, dem stehen nicht nur verschiedenste

Arbeitsmöglichkeiten in der Forschung offen, sondern auch in der Lehre (an

der Hochschule oder in der Schule) sowie in verschiedenen anderen Berufen.

Noch wichtiger ist ein anderer Punkt: Wer in einem Fach wissenschaftlich zu

arbeiten gelernt hat, der hat damit auch seine Fähigkeit des kritischen Denkens

gestärkt (Pfister, 2020). Und dies ist ein zentraler Teil davon, eine selbstbe-

stimmte, autonome, aufgeklärte Person zu sein (Kant, 1784). Somit gibt es

mehrere gute Gründe, die dafürsprechen, Philosophie als Wissenschaft zu

lehren und zu lernen.

Um in einemwissenschaftlichen Fach zu arbeiten,mussman sich zahlrei-

che Kenntnisse und Fähigkeiten aneignen, insbesondere muss man die Fach-

terminologie kennen und korrekt anwenden können, man muss über ein zu-

gleich breites und tiefes Fachwissen verfügen und dieses anwenden können,

und man muss allgemeine und fachspezifische Methoden des wissenschaftli-

chen Arbeitens kennen und anwenden können.

DaMethodeneinerseits einwichtigerTeil derPhilosophie alsWissenschaft

sind (Williamson, 2018) und andererseits viele der philosophischenMethoden

zugleich allgemeine Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens sind, wer-

de ich den Fokus nun darauf legen. Ich werde in den nächsten Abschnitten

zunächst wichtige philosophische Methoden vorstellen; danach werde ich

die Frage beantworten, wie man sie lehren und lernen kann; und schließlich

werde ich auf die Frage eingehen, wie man methodische Fähigkeiten in der

Lehre überprüft.

4 Philosophische Methoden

4.1 Logik: Argumentieren und Begriffe analysieren

Zwei zentrale philosophische Methoden sind das Argumentieren – »Philoso-

phieren ist ohnedasArgumentierennicht vorstellbar« (Betz,2016,S. 169)–und

das Analysieren von Begriffen, die traditionell zum Bereich der Logik gezählt

werden. Die entsprechenden Fähigkeiten sind auch Teil des kritischen Den-

kens (Pfister, 2020).

https://doi.org/10.14361/9783839462959-006 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839462959-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Wissenschaftsdidaktik der Philosophie 133

Argumentieren bedeutet, Argumente aufzustellen, zu analysieren und zu

beurteilen. Ein Argument ist eine Verknüpfung von Aussagen derart, dass die

einen Aussagen eine andere begründen; die begründenden Aussagen nennt

man Prämissen, die begründete Aussage nenntman Konklusion (Pfister, 2013,

S. 20; Bowell, Cowan&Kemp, 2019, p. 8; Brun, 2016, S. 258). Ein Argument be-

steht somit aus drei Teilen: denPrämissen,derKonklusionunddemÜbergang

von den Prämissen zur Konklusion. Damit wird auch klar, dass man an min-

destens drei verschiedenenOrtenmit der Kritik an einemArgument ansetzen

kann: bei der Konklusion, bei den Prämissen und beimÜbergang von den Prä-

missen zur Konklusion.Zusätzlich kannman auch denBeitrag des Arguments

zurDiskussion kritisieren, etwawenn ein Argument vorgebrachtwird, dessen

Konklusion gar keine Aussage ist, die für die Diskussion relevant ist (Pfister,

2013, S. 28).

Philosophische Argumente können von ganz unterschiedlicher Schwierig-

keit und Komplexität sein. Ein berühmtes Beispiel, das komplex und zugleich

leicht zugänglich ist, stammt vom französischen PhilosophenRenéDescartes.

Es lässt sich wie folgt darstellen: Es ist möglich, dass es ein mächtiges Wesen

gibt, das alle unsere Bewusstseinszustände (Sinneseindrücke, Emotionen und

Gedanken) in uns hervorruft.Wir können nicht ausschließen, dass ein solches

Wesen uns jetzt täuscht, also in uns Sinneseindrücke hervorruft, die nicht der

Realität entsprechen. Wenn wir das nicht ausschließen können, dann wissen

wir nicht, ob es überhaupt etwas gibt. Also wissen wir nicht, ob es überhaupt

etwas gibt. Zu beachten ist, dass Descartes in seinem Argument nicht von der

Prämisse ausgeht, dass es ein solches Wesen tatsächlich gibt, sondern ledig-

lich, dass esmöglich ist, dass es ein solchesWesen gibt.Das Argument ist, wie

man sich vorstellen kann, nicht unwidersprochen geblieben.

Ein zentraler Begriff in der Argumentationstheorie, der für die Beurtei-

lung von Argumenten dient, ist derjenige der deduktiven Gültigkeit. Ein Argu-

ment ist deduktiv gültig,wenn Folgendes gilt:Wenn die Prämissenwahr sind,

dann ist auch die Konklusion wahr. Zu beachten ist bei der Beurteilung, ob

wir dasArgument als solches oder seineVerwendung in einemkonkretenKon-

text betrachten.Wenn wir das zweite tun, dann müssen wir folgendes beach-

ten: Damitman demArgument überhaupt berechtigterweise vorwerfen kann,

dass es nicht gültig ist,muss es zunächst grundsätzlichmit demAnspruch auf

Gültigkeit verbunden werden. Davon zu unterscheiden sind Argumente, die

nicht mit dem Anspruch auf Gültigkeit verbunden sind, sondern lediglich mit

dem Anspruch, einen möglichst guten Grund für eine Konklusion zu liefern.

Ein solches Argument kann als nicht-deduktiv stark bezeichnet werden (Brun,
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2016, S. 268). Selbstverständlich suchen wir nicht nur nach Argumenten, die

deduktiv gültig bzw.nicht-deduktiv stark sind, sondernnachArgumenten,die

ausschließlich vonwahrenPrämissenausgehen.SolcheArgumentenenntman

»stichhaltig« (Pfister, 2013, S. 26; Brun, 2016, S. 268).

Das oben genannte Argument ist gültig – es hat die Form einesModus Po-

nens (Wenn p, dann q. p. Daraus folgt: q.) –, aber damit ist noch nicht gesagt,

dass es auch stichhaltig ist. Insbesondere die Prämisse, dasswir nur dannwis-

sen können, ob es etwas gibt, wenn wir ausschließen können, dass uns ein

mächtigesWesen jetzt in allem täuscht, scheint problematisch zu sein.

Eine für die Philosophie besonders wichtige argumentative Fähigkeit

besteht darin, Argumente anderer, insbesondere aus Texten, zu rekonstruieren,

d.h. in eine vollständige und übersichtliche Form (mit nummerierten Prämis-

sen) zu bringen. Das Rekonstruieren eines Arguments verlangt in der Regel

(d.h.mit Ausnahme von einfachen Fällen), dass der Text interpretiert wird, d.h.

es müssen unter Umständen Aussagen vervollständigt, Prämissen ergänzt,

Begriffe geklärt werden usw. Dabei sollte man dem Prinzip der wohlwollenden

Interpretation folgen, d.h. der Autor:in möglichst wahre Aussagen und ein

möglichst gutes Argument zuschreiben (Brun, 2016).

Zu der zweiten wichtigen philosophischen Methode, der Analyse von

Begriffen, die häufig als Teil der Argumentationslehre gesehen wird, gehören

das Differenzieren von Begriffen (Ambiguitäten auflösen, Begriffe hierarchi-

sieren), das Definieren von Begriffen und das Abgrenzen von Begriffen. Eine

wichtige Unterscheidung ist dabei die zwischen notwendigen Bedingungen

und hinreichenden Bedingungen (Pfister, 2013, S. 66–69). So ist es zum Bei-

spiel eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung dafür, dass man das

Wissendarüber hat, dass der Satz des Pythagoraswahr ist,wennmandiewahre

Überzeugung hat, dass es so ist. Die Bedingung ist nicht hinreichend,weil man

auch zufälligerweise, ohne gutenGrund zuderwahrenÜberzeugungkommen

könnte, etwa weil man unhinterfragt dem folgt, was andere sagen, und dann

ist es kein Wissen. Andererseits ist es eine hinreichende, aber nicht notwendige

Bedingung für Wissen, dass man einen deduktiven Beweis für den Satz des

Pythagoras liefern kann. Die Bedingung ist nicht notwendig, weil man auch

eine andere gute Begründung als einen Beweis haben kann, etwa dassman die

Information von einer Autoritätsperson (z.B. einer Dozentin fürMathematik)

erhalten hat; dann hat manWissen, dass der Satz des Pythagoras wahr ist, da

man eine gute Begründung dafür hat, dass er wahr ist, auch wenn man nicht

erklären kann,weshalb er wahr ist.
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Die Unterscheidung in notwendige und hinreichende Bedingungen dient

unter anderemderErklärungdavon,waseine vollständigeDefinition ist,näm-

lich dieAngabe vonnotwendigenundhinreichendenBedingungen für die kor-

rekte Anwendung des Begriffs. Zum Beispiel lautet die klassische Definition

fürWissen über das Bestehen eines Sachverhalts, dass es eine wahre, begrün-

dete Meinung ist – eine Definition, die in Frage gestellt wurde –, und diese

lässt sich wie folgt darstellen: Eine Person A weiß, dass ein Sachverhalt p be-

steht,genaudann,wenn (1) Aglaubt,dassp, (2) ihreÜberzeugung,dassp,wahr

ist, und (3) ihre Überzeugung, dass p, gerechtfertigt ist.

Es gibtweitere philosophischeMethoden, etwaderEinsatz vonGedanken-

experimenten (z.B. die oben genannte Idee eines mächtigen Wesens, das uns

in allem täuscht) und das Erstellen von Modellen (siehe Williamson, 2018; für

eine umfangreiche Sammlung von Texten zur philosophischenMethodologie,

siehe Cappelen, Szabó Gendler & Hawthorne, 2016).

Die genanntenMethoden sindwesentlich für die Philosophie,werden aber

auch in vielen anderen Wissenschaften eingesetzt, zumal jede Wissenschaft

die Begriffe ihrer Theorien klären und ihre Wissensansprüche begründen

muss. In der Philosophie sind dieMethoden nicht nurMittel zumErkenntnis-

gewinn, sondern sind selbst Gegenstand der philosophischen Untersuchung.

Es geht also in der Philosophie auch darum, zu erklären, was es bedeutet, zu

argumentieren und Begriffe zu analysieren. Mit diesen Klärungen trägt die

Philosophie dazu bei, zu bestimmen, was zum wissenschaftlichen Arbeiten

gehört (Brun &Hirsch Hadorn, 2021).

4.2 Philosophisches Schreiben

Zur wissenschaftlich philosophischen Tätigkeit gehört es nicht nur, zu ar-

gumentieren und Begriffe zu analysieren, sondern dies auch in geeigne-

ter schriftlicher Form zu tun. Gerade wenn es darum geht, nicht nur das

Philosophieren zu lehren, sondern auch in die wissenschaftliche Tätigkeit

einzuführen, muss das philosophische Schreiben gelehrt werden. Vielleicht

ist die Behauptung von Mark Richardson (2002, p. 291) übertrieben, dass

kein anderes akademisches Fach so viel Wert auf das Schreiben lege wie

die Philosophie, aber unbestritten ist, dass das Schreiben ein wichtiger Teil

der wissenschaftlich-philosophischen Praxis ist und zumindest in der an-

gelsächsischen Philosophiedidaktik auch entsprechend gewürdigt und an

Hochschulen gelehrt wird.
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Als Textgattungen im Studium zur Vorbereitung auf das Schreiben eines

Fachartikels eignen sich der philosophische Kommentar, der philosophische

Essay und die Seminararbeit. Diese drei Textgattungen sollen kurz vorgestellt

werden.

Der philosophische Kommentar ist als Form nicht genau bestimmt. Es

geht in einemKommentar,wie er auch auf einemwissenschaftlichenKongress

vorgetragen werden kann, grundsätzlich darum, eine beurteilende Stellungnah-

me abzugeben. Ein Kommentar bezieht sich immer auf etwas, einen Text, eine

Position, eine These, ein Argument oder dergleichen. Dazu sollen Fragen und

Probleme aufgeworfen werden, es können Einwände formuliert werden, oder

es kann auch eine implizit vorhandene Annahme explizit gemacht werden.

Der wichtigste Zweck des Kommentars ist die Weiterführung der Diskussion

(Pfister, 2013, S. 243).

Der philosophische Essay ist im Wesentlichen »die begründete Verteidi-

gung einerThese. Im Essay muss es einen oder mehrere Punkte geben, die zu

beweisen sind, und es sollten Überlegungen vorgebracht werden, die sie stüt-

zen–undzwar so,dass auch erkennbar ist,dass dieÜberlegungen sie stützen«

(Rosenberg, 1986, S. 81).Man versucht in einemEssay eine Frage zu beantwor-

ten, indemman eine Antwort entwickelt und diesemit möglichst guten Argu-

menten stützt.Manmuss in einemEssay also nicht unbedingt auf bestehende

Fachliteratur Bezug nehmen. Da es im Essay genau darum geht, eine Antwort

zu begründen, ist es eine gute Vorarbeit für eine Seminararbeit.

Die Seminararbeit ist eine aus vielen Studiengängen bekannte Textgat-

tung. Damit sollen Student:innen unter anderem zeigen, dass sie in der Lage

sind, gewisse minimale Merkmale des wissenschaftlichen Arbeitens zu erfül-

len wie etwa die, für das Thema relevante wissenschaftliche Literatur korrekt

in einen Text einzuarbeiten. Sie sollen damit in der Regel auch zeigen, dass

sie in der Lage sind, gewisse fachliche Kenntnisse und Fähigkeiten korrekt

wiederzugeben und anzuwenden. Wenn nur dies der Zweck der Seminarar-

beit ist, also zu üben und zu zeigen, dass man gewisse fachliche Kenntnisse

und Fähigkeiten korrekt wiedergeben und anwenden kann – und das kann

anspruchsvoll genug sein –, dann können in der Philosophie für eine Semi-

nararbeit auch Fragestellungen sinnvoll sein, die rein exegetisch sind (z.B.

»Was meint Platon genau, wenn er schreibt…?«) oder nach einem Vergleich

suchen (z.B. »Was unterscheidet die Auffassung von Sokrates und Aristoteles

in der Frage…?«, vgl. Mischer & Filius, 2018; Flatscher, Posselt & Weiberg,

2021). Wenn der Zweck der Seminararbeit jedoch ist, zu üben und zu zeigen,

dass man zur wissenschaftlichen Tätigkeit des Beantwortens philosophischer
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Fragen bzw. des Lösens philosophischer Probleme fähig ist, dann sollte die

Frage auf die Sache abzielen (Pfister, 2013, S. 251–252). Zum Beispiel könnte

die Frage lauten: »IstWillensschwächemöglich?« Zu ihrer Beantwortung kann

man auf die Thesen und Argumente von Platon und Aristoteles zurückgreifen

und sie interpretieren und beurteilen. Eine solche Seminararbeit kann als

Vorstufe zu einem Forschungsartikel angesehen und in einen solchen aus-

gearbeitet werden. Das Schreiben einer solchen Arbeit ist also eine direkte

Vorbereitung auf das Schreiben in derWissenschaft. Didaktisch ist dies inter-

essant, weil man damit genau das üben kann. Didaktisch ist allerdings auch

zu berücksichtigen, dass es aufgrund der Komplexität des Themas einerseits

und dem Kenntnisstand der Student:innen andererseits eine Überforderung

darstellen kann, eine eigeneThese zu entwickeln unddafür zu argumentieren.

Aus didaktischer Perspektive kann es deshalb sinnvoll sein, die Aufgabe für

die Seminararbeit anders zu stellen, nämlich so, dass die anvisierte Leser-

schaft nicht die Fachphilosoph:innen sind, sondern die Mitstudent:innen

oder Laien, denen die wesentlichen Merkmale und Stärken und Schwächen

einer philosophischen Position oder Theorie erläutert werden sollen. Mark

Richardson (2002) spricht in diesem Zusammenhang von writing to teach, also

einem Schreiben, das darauf abzielt, jemandem etwas zu vermitteln.

5 Wie lehrt und lernt man philosophische Methoden?

Die Frage, wie man philosophische Methoden lehrt und lernt, ist im Rahmen

der Frage zu beantworten, wie man Philosophieren lehrt und lernt, denn Phi-

losophieren bedeutet, philosophische Methoden mehr oder weniger bewusst

undexplizit anzuwenden.Dazugibt es verschiedeneAnsätze.Der bildungstheo-

retische Ansatz, der den Inhalt des Unterrichts über die Probleme und Lösun-

gen der Philosophie bestimmt, beantwortet die Frage über Methoden des Un-

terrichtens dieses Inhalts. Der kommunikative Ansatz, der den Unterricht über

den Dialog bestimmt, beantwortet die Frage über Methoden der Gesprächsor-

ganisation (Pfister, 2022, S. 178–188).

Traditionell wird in der Einführungsphase eines Hochschulstudiums Phi-

losophie der erfolgreiche Besuch eines Logikkurses gefordert. Solche Kurse

sind zumeist gemäß dem bildungstheoretischen Ansatz aufgebaut, d.h. mit

dem Ziel der Wissensvermittlung. Zudem gibt es unzählige Einführungsbü-

cher auf Englisch und auf Deutsch. Vielfach wird, zumindest im deutschspra-

chigen Raum, angenommen, dass damit die Methodenschulung in der Philo-
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sophie abgedeckt sei,obwohlweitmehrdazugehört,wie obenerläutertwurde,

undauchdieAnwendung inderwissenschaftlichenPraxisdesPhilosophierens

damit nicht eingeübt wird. Zuweilen wurde an Hochschulen darauf reagiert,

indem Kurse zum Argumentieren oder Essay-Tutorien ins Curriculum aufge-

nommen wurden, wie sie bereits seit langem an angelsächsischen Hochschu-

len üblich sind (für ein spiralcurricularesModell der Entwicklung argumenta-

tiver Fähigkeiten ab der Sekundarstufe I vgl. Burkard, Franzen, Löwenstein,

Romizi &Wienmeister, 2021).

Wie lernerfolgreich Kurse in Logik und Argumentieren sind, ist nicht be-

kannt. Es gibt jedoch empirische Studien zu Kursen im kritischen Denken, in

denen ebenfalls argumentative Fähigkeiten geschult werden. Ich möchte im

Folgenden zunächst kurz die Ergebnisse dieser Forschung darstellen.

Für das Erlernen und Einüben wissenschaftlich philosophischer Tätigkei-

ten eignet sich die Methode der Untersuchungsgemeinschaft (community of inqui-

ry). Ich möchte diese Methode anschließend kurz vorstellen. Sie ist eher dem

kommunikativen Ansatz zuzuordnen, lässt sich aber auch in den bildungs-

theoretischen Ansatz integrieren.

Als Drittes möchte ich auf das wissenschaftliche Schreiben in der Philoso-

phie eingehen. Die Schulung davon ebenso wie deren Didaktik hat im angel-

sächsischen Raum in der Philosophie eine längere Tradition; im deutschspra-

chigen Raum wurden in den letzten Jahren mehrere Beiträge dazu veröffent-

licht.

5.1 Ergebnisse empirischer Studien zum Unterricht

des kritischen Denkens

Die empirischeErforschung speziell des Philosophieunterrichts steckt noch in

den Kinderschuhen. Es gibt jedoch bereits seit Jahrzehnten vor allem im an-

gelsächsischen Raum eine intensive empirische Erforschung des Unterrichts

des kritischen Denkens. Da argumentative und begriffsanalytische Fähigkeiten

zumkritischenDenken gehören, sind die Ergebnisse auch für dieDidaktik der

Philosophie relevant.

Nach Ennis (1989) kann man vier Ansätze des Unterrichts des kritischen

Denkensunterscheiden: (1)Der allgemeineAnsatz (general approach) unterrich-

tet kritisches Denken unabhängig von fachlichen Inhalten, entweder indem

manganz auf Inhalte verzichtet und sich auf denUnterricht der Logik konzen-

triert oder indemman bestimmte Inhalte exemplarisch aufgreift und anhand

dieserPrinzipiendes kritischenDenkensunterrichtet. (2)Der Infusionsansatz
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(infusion approach) kombiniert einen Fachunterricht, in dem die Student:innen

ermutigt werden, kritisch zu denken, mit einem ausdrücklichen Hinweis auf

Prinzipien des kritischen Denkens. (3) Der Immersionsansatz (immersion ap-

proach) bietet einen auf einen Inhalt bezogenen Unterricht und ermutigt zum

kritischen Denken, ohne jedoch Prinzipien des kritischen Denkens explizit zu

machen. (4) Der gemischte Ansatz (mixed approach) kombiniert den allgemei-

nen Ansatz entweder mit dem Infusions- oder dem Immersionsansatz: Ein

Kurs zielt darauf ab, allgemeine Prinzipien des kritischen Denkens zu vermit-

teln, und zugleich gibt es einen Fachunterricht, in dem die Student:innen er-

mutigt werden, sich kritisch mit demThema auseinanderzusetzen.

In einer viel beachteten Metastudie konnten Philip Abrami und seine Kol-

legen zeigen, dass alle vier Ansätze einen positiven Effekt auf die Entwicklung

des kritischenDenkens haben unddass der gemischte Ansatz einen leicht grö-

ßeren positiven Effekt hat (Abrami et al., 2015).DieMethode scheint nicht ent-

scheidend zu sein –ein Ergebnis, das zu erwartenwar, da aus der empirischen

Unterrichtsforschung bekannt ist, dass andere Faktoren viel gewichtiger für

den Lernerfolg sind, etwa Klassenführung, Beziehungsqualität und Motivati-

onsunterstützung (Klieme, 2006,S. 767).Allerdings kannman sich schwer vor-

stellen,dass jemandohneKenntnis der Fachbegriffe derArgumentationstheo-

rie in der Lage ist, sich wissenschaftlich in der Philosophie zu betätigen. Des-

halb scheint es doch entscheidend zumindest für die Schulungder Fähigkeiten

des wissenschaftlichen Arbeitens in der Philosophie, einen Ansatz zu verfol-

gen, der explizit die Methoden des Argumentierens und Analysierens von Be-

griffen unterrichtet, und sei es nur deshalb, um über die Gültigkeit und Stich-

haltigkeit von Argumenten sprechen zu können; ohne Kenntnisse der Argu-

mentationstheorie bzw. der Logik ist Philosophieren nicht denkbar (Hatcher,

1999).

5.2 Die philosophische Untersuchungsgemeinschaft

Die Idee der Untersuchungsgemeinschaft geht auf Charles Sanders Peirce

(1877) und John Dewey (1910) zurück. Peirce beschreibt die Untersuchung als

eine Methode, um Überzeugungen zu begründen. Ausgangspunkt dafür ist

ein »echter und lebendiger Zweifel« (real and living doubt). Ohne einen solchen

Zweifel gebe es keine echteUntersuchung.DieUntersuchungmag zunächst in

einem Individuumstattfinden, aberwenndieses sichmit anderen austauscht,

wird es schnell erkennen, dass jene zu anderen Überzeugungen kommenmö-

gen, sodass sich die Frage stellt, welche nun richtig ist. Somit ist das Problem,
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wie man zu einer gerechtfertigten Überzeugung gelangt, eines, das sich nur

in der Gemeinschaft lösen lässt.

Dewey übertrug die Idee der Untersuchungsgemeinschaft in einen päd-

agogischenKontext.DieSchüler:innenbzw.die Student:innenbilden eineUn-

tersuchungsgemeinschaft. Das bedeutet, dass sie gemeinsam eine Untersu-

chung durchführen, d.h. eine Frage durch sorgfältiges Aufstellen und Prüfen

von Hypothesen beantworten.

Die Idee von Dewey ist nach wie vor eine Leitidee für die Hochschuldi-

daktik (z.B. Garrison, Anderson & Archer, 2001), auch wenn sie weniger oft

umgesetzt wird, als es wünschenswert wäre (Wild & Elsholz, 2020). Matthew

Lipman (2003) übertrug die Idee sodann auf das Philosophieren mit Kindern

und entwickelte sie zusammen mit Ann Margaret Sharp weiter zur philoso-

phischen Untersuchungsgemeinschaft (community of philosophical inquiry, vgl.

Kennedy, 2012).

In einer philosophischen Untersuchungsgemeinschaft werden Gedanken

offen und im gegenseitigen Respekt diskutiert.Die Teilnehmenden, d.h. in ei-

nem unterrichtlichen Kontext die Schüler:innen bzw. die Student:innen, be-

gegnen einander mit Respekt, sie versuchen dazu beizutragen, eine Antwort

auf die diskutierte Frage zu finden, und sie gehen davon aus, dass das,was ein

anderer sagt, zu ihrer Beantwortung beiträgt, sie hören gut zu, sie sind bereit,

ihre eigenen Thesen so gut wie möglich zu begründen und Kritik daran auf-

zunehmen, so wie sie auch bereit sind, dieThesen anderer kritisch zu prüfen.

Matthew Lipman (1988, p. 148, übers. J.P.) formuliert es so:

»Wenn eine Klasse sich zu einer Untersuchungsgemeinschaft entwickelt, ak-

zeptiert sie die Disziplin der Logik und der wissenschaftlichen Methode; sie

übt das Einander-Zuhören, das Voneinander-Lernen, das Aufbauen auf den

Ideen anderer, das Respektierender Standpunkte anderer, und verlangt den-

noch, dass BehauptungendurchBeweise undGründe gerechtfertigtwerden.

Sobald die Klasse als Ganzes nach diesen Verfahren arbeitet, wird es für je-

des Mitglied möglich, die Praktiken und Verfahren der anderen zu verinner-

lichen, so dass sich das eigene Denken selbst korrigiert und sich in Rich-

tung Unvoreingenommenheit und Objektivität bewegt. Gleichzeitig verin-

nerlicht jedesMitglied dieHaltung der Gruppe gegenüber demeigenenPro-

jekt und den eigenen Verfahren, was sich in einem sorgsamen Umgang mit

denWerkzeugen und Instrumenten der Untersuchung sowie in der Achtung

der Ideale (z.B. derWahrheit) äußert, die sowohl zur Motivation als auch zur

Regulierung des Prozesses dienen.«
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In einer Forschungsgemeinschaft (auch in einer Arbeitsgruppe von Profes-

sor:innen und Student:innen, siehe unten) sind die Teilnehmenden episte-

misch Gleichgestellte. In einer Schulklasse bzw. in einem universitären Kurs

besteht in der Regel ein mehr oder weniger großes epistemisches Gefälle

zwischen der Lehrperson und den Schüler:innen bzw. Student:innen. Das

bedeutet jedoch lediglich, dass die Lehrperson sich ihrer Rolle bewusst sein

muss. Sie sollte mit ihremWissen die Schüler:innen bzw. Student:innen nicht

überwältigen, sondern diese in der Untersuchung anleiten, indem sie Fragen

stellt. Solche Fragen sollten nicht nur dazu anregen, Antworten in der Ge-

meinschaft zu entwickeln, sondern auch weitere Fragen zu stellen, so dass die

Untersuchungsgemeinschaft sich letztlich selbst reguliert (Kennedy, 2004).

Die genaue Rolle der Lehrperson ist wie beim neo-sokratischen Gespräch

umstritten (Birnbacher & Krohn, 2002). Einig ist man sich jedoch, dass die

Lehrperson eher einemoderierende Rolle einnimmt.Das bedeutet nicht, dass

sie sich vollständig zurückzieht.Denn ihre Aufgabe erschöpft sich nicht in der

Moderation. Unter Umständen darf und muss sie inhaltlich in das Gespräch

eingreifen. Sie muss, in denWorten Susan Gardners, »diktatorisch« in Bezug

auf die Erwartungen an die Güte der Argumentation sein (Gardner, 1995,

p. 108). Das bedeutet, dass sie »erbarmungslos« in diesen Erwartungen ist,

also sich nicht leicht zufrieden gibt, sondern weiter nachfragt, wenn eine

Argumentation den Anforderungen noch nicht genügt, und zugleich Wert-

schätzung ausdrückt für das, was von den Schüler:innen bzw. Student:innen

bereits gesagt wurde (Gardner, 1995, p. 106). Denn es ist nur dann eine echte

Untersuchung, wenn sie nach Wahrheit strebt, d.h. wenn man die vorge-

brachtenThesen auf ihre Wahrheit hin und die vorgebrachten Argumente auf

ihre Gültigkeit und Stichhaltigkeit hin untersucht.

5.3 Unterricht des wissenschaftlichen Schreibens in der Philosophie

Nicht nur das Analysieren von Argumenten und Begriffen muss gelehrt und

gelerntwerden, auch daswissenschaftliche Schreiben in der Philosophiemuss

gelehrt und gelernt werden. Zum allgemeinen wissenschaftlichen Schreiben

gibt es zahlreiche Einführungsbücher auf Englisch und auch auf Deutsch (z.B.

Kruse, 2007). Zumwissenschaftlichen Schreiben in der Philosophie gibt es auf

Englisch ebenfallsmehrere Einführungen (z.B.Martinich, 2015), vielfach auch

kurz und prägnant und nur online zugänglich (z.B. Pryor, 2012), und seit ei-

nigen Jahren nun auch auf Deutsch (z.B. Pfister, 2013; Mischer & Filius, 2018;

Flatscher, Posselt &Weiberg, 2021). All diesen Büchern gemeinsam ist die Auf-
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fassung, dass man das wissenschaftliche philosophische Schreiben nicht ein-

fach so kann, dass es gelehrt und gelernt werdenmuss.

Die Student:innen müssen Gelegenheit haben, das wissenschaftliche phi-

losophische Schreiben zu üben und zu reflektieren. In dieser Hinsicht besteht

an den meisten Philosophieinstituten im deutschsprachigen Raum nach wie

vor Nachholbedarf. Man hängt zum Teil noch an der alten Vorstellung, dass

man philosophisches Schreiben am besten dadurch lernt, dass man ein Vor-

bild kopiert, d.h. in der Praxis das Vorbild der Professorin oder des Profes-

sors, bei der bzw.demmangerade studiert.Benötigtwürden jedoch einerseits

Kurse, die sich explizit dem Schreiben widmen (Essaytutorien, Projektkurse

und dergleichen). Andererseits sollte die Förderung des Schreibens in den üb-

lichen Kursen stattfinden, zum Beispiel indem bezogen auf das Thema Fra-

gen für philosophische Kommentare und Essays als Aufgaben gestellt werden.

Das stößt in der Praxis jedoch auf die Herausforderung, dass den Dozent:in-

nen angesichts der vielen anderen Verpflichtungen nicht genügend Zeit dafür

zurVerfügung steht.Einemögliche, erfolgreich praktizierteUmsetzung inder

Hochschullehre besteht darin, dass fortgeschrittene Student:innen in Tutori-

en dafür eingesetzt werden. Eine andereMöglichkeit, diemit der erstgenann-

ten kombinierbar ist, besteht in einer Zweiteilung der Lehrstühle: solche mit

Schwerpunkt in der Lehre und solchemit Schwerpunkt in der Forschung (Tho-

mas, 2007, S. 31). Wenn diese zweite Option nicht lediglich mit einer Schwer-

punktsetzung, sondern mit einer strikten Trennung von Forschung und Leh-

re verbunden wäre, so wäre sie jedenfalls aus wissenschaftsdidaktischer Sicht

nicht begrüßenswert.

Nach oder parallel zu Abschlussarbeiten kann auch in einem betreuten

Kurs an wissenschaftlichen Aufsätzen gearbeitet werden, auch mit dem Ziel

einer Veröffentlichung in einer Fachzeitschrift. Bereits vor fünfzehn Jahren

hat etwa Albert Newen an der Ruhr-Universität Bochum das aus den Na-

turwissenschaften bekannte Modell der Arbeitsgruppen auf die Philosophie

übertragen: Eine Gruppe von wenigen Mitgliedern trifft sich wöchentlich zu

Arbeitstreffen, tauscht sich über die eigenen Arbeiten aus, die voneinander

abgegrenzt, aber im selben Gebiet verortet sind, und stellt sich gegenseitig

neue Publikationen vor. So ergeben sich Ideen für wissenschaftliche Artikel.

Diese können von Doktorand:innen zusammen mit der Betreuungsperson

verfasst werden oder auch durch Zusammenarbeit in der Gruppe (Thomas,

2007, S. 28–29).
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6 Wie überprüft man die Fähigkeit,
philosophische Methoden anzuwenden?

An Schulen und Hochschulen sind nach wie vor Prüfungsformen vorherr-

schend, in denen Kenntnisse und Fähigkeiten über die korrekte, präzise und

vertiefte Beantwortung von Wissens-, Anwendungs- und Beurteilungsfra-

gen in (schriftlichen oder mündlichen) Prüfungen abgefragt werden. Solche

Formen haben ihre unbestreitbaren Vorteile, sie sind aber keine geeigneten

Formate, wenn es darum geht zu prüfen, ob jemand in der Lage ist, im Fach

wissenschaftlich zu arbeiten. Denn in der wissenschaftlichen Praxis kommen

solche Fragen nicht vor. Vielmehr werden in der Wissenschaft philosophische

Probleme untersucht, Lösungen bzw. Antworten entwickelt und mit Argu-

menten begründet und in geeigneter Form verschriftlicht, d.h. in der Regel

als Fachartikel.

Ist das Format der Prüfung eine schriftliche Arbeit wie ein philosophischer

Essay oder eine philosophische Seminararbeit, so sind aus didaktischer Sicht

mindestens folgende zwei Punkte zu beachten. Erstens muss darauf geachtet

werden, dass die entsprechenden Textgattungen auch tatsächlich in den Lehr-

veranstaltungen behandelt werden. Zweitens ist die Herausforderung zu be-

achten, die sich bei der Bewertung eines philosophischen Essays oder einer

philosophischen Seminararbeit stellt. Denn das Verfassen eines Textes ist ei-

ne komplexe Tätigkeit, die verschiedene Kenntnisse und Fähigkeiten umfasst,

und entsprechend ist auch die Beurteilung komplex.Damit die Bewertung fair

ist, müssen mindestens Bewertungskriterien bestimmt und den Student:in-

nenmitgeteiltwerden.Dazugibt es inderPraxis erprobteListenvonKriterien,

die einedifferenzierteBewertungermöglichenunddabei handhabbarbleiben,

zumBeispiel der Vorschlag von JimPryor (2012).Er bewertet einen philosophi-

schen Essay nach den folgenden drei Kriterien:

• Wie gut wird dasThema verstanden?

• Wie gut sind die Argumente?

• Sind die Formulierungen klar und der Gedankengang gut strukturiert?

Es gibt auch verschiedene Vorschläge für ein Bewertungsraster (z.B. Farmer,

2003; Harrell, 2005). Zu beachten ist dabei allerdings, dass ein Essay oder eine

Seminararbeit immer ein Werk bleibt, das als Ganzes beurteilt werden muss.

Die sture Vergabe von Punkten für die einzelnen Kriterien hätte ungewollte

Folgen, denn die Nicht-Erfüllung eines einzelnen Kriteriums könnte so unter
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Umständendazu führen,dassder gesamteText als ungenügendbewertetwür-

de, obwohl andere Kriterien hervorragend erfüllt sein mögen.

Ein letzterwichtiger Punkt zu der Bewertung philosophischer Arbeiten sei

ergänzt:DassdieArbeit für eineTheseoderPositionargumentiert,diederjeni-

gen der Lehrperson entspricht, sollte kein Kriterium sein (Campbell, 1988). In

der Philosophie sind die meisten Thesen und Positionen kontrovers. Deshalb

wäre eswillkürlich,wennman eine bestimmte davon abfragenwürde.Was be-

wertetwerden soll, ist vielmehrderArgumentationsweg,der einendazu führt,

eine bestimmteThese oder Position für wahr zu halten.
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