Wissenschaftsdidaktik der Philosophie
Methodisches Lernen in der Untersuchungsgemeinschaft

Jonas Pfister

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird erldutert, 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 fiir die Untersuchung der Frage, wozu man Philosophie als Wissenschaft
lehren und lernen soll. Da es in der Philosophie im Vergleich zu anderen Wissenschaften
nur wenige allgemein anerkannte Wissensbestinde gibt, erfolgt die Einfiihrung in
das wissenschaftliche Philosophieren weniger iiber die Erarbeitung philosophischer
Kenntnisse und mehr tiber die Aneignung philosophischer Methoden. Es wird erliutert,
welche Methoden wie gelehrt und iiberpriift werden kinnen.

Schlagworte:  Philosophiedidaktik, Untersuchungsgemeinschaft, Philosophische Me-
thoden, Argumentieren

1 Zur Wissenschaftsdidaktik der Philosophie innerhalb
der Didaktik der Philosophie

Die Wissenschaftsdidaktik ist einerseits ein Teil der allgemeinen Didaktik 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 primir Teil der allgemeinen und
fachspezifischen Hochschuldidaktik), und er sollte auch darauf liegen, denn
erst an der Hochschule ist es ein explizites Lernziel, die Fihigkeit zum wis-
senschaftlichen Arbeiten allgemein und spezifisch in dem gelehrten Fach zu
entwickeln. Doch wiirde es der Sache nicht gerecht werden, wenn wir einen
radikalen Bruch zwischen Schule und Hochschule festlegen wiirden. In vielen
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Fichern geht es bereits ab der Grundschule um methodisch erarbeitetes Wis-
sen — etwa in der Mathematik —, und in denjenigen Schulen der Sekundarstufe
11, die auf ein Hochschulstudium vorbereiten, werden bereits viele Titigkei-
ten eingeiibt, die man als wissenschaftlich bezeichnen kann und die zum Teil
genau dieselben Titigkeiten sind, die man auch im Studium weiter @ibt. Dazu
gehéren auch die Fihigkeiten, die man im Rahmen einer Facharbeit, die in Os-
terreich »Vorwissenschaftliche Arbeit« und in der Schweiz »Maturaarbeit« ge-
nannt wird, erlernt und einiibt. Dass sie als »vorwissenschaftlich« bezeichnet
wird, bedeutet nicht, dass sie nicht wissenschaftlich ist, sondern lediglich, dass
sie nicht alle Anforderungen an eine wissenschaftliche Arbeit erfiillen muss.
Die Wissenschaftsorientierung im Unterricht ist von der Grundschule bis zur
Hochschule als ein Kontinuum des Lehrens und Lernens von einfacheren zu
komplexeren wissenschaftlichen Titigkeiten zu sehen.

Dies gilt auch fiir den Unterricht der Philosophie. Der Schulunterricht be-
ginnt bereits beim Philosophieren mit Kindern ab der Grundschule, findet da-
nach im Philosophie- und Ethikunterricht in den Sekundarstufen I und IT und
schlieRlich im Philosophiestudium an der Hochschule statt. Die dazugehdrige
Didaktik, die das Lehren und Lernen in der Philosophie (in und aufderhalb der
Schule) untersucht, ist fast so alt wie die Philosophie selbst, und ihre Urspriin-
ge reichen bis in die Antike zuriick. 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-
nichst 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 fiir Didaktik der Philosophie (spater Zeitschrift fiir Didaktik der Philo-
sophie und Ethik) ein ausgeglichenes Verhiltnis der beiden Stufen suggeriert.
Mit dem ebenfalls ab 1972 in verschiedenen Bundeslindern eingefiihrten »Er-
satzfach« fiir 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 Philipp Thomas: »In der gegenwartigen akademischen
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Philosophie kommt eine hochschuldidaktische Diskussion praktisch nicht
vor.« (Thomas, 2007, S. 16).

Im Unterschied dazu besteht in der angelsichsischen Philosophiedidak-
tik eine lingere Tradition einer fachspezifischen Hochschuldidaktik, die unter
anderem in den Artikeln des APA Newsletter on Teaching Philosophy (seit 1974; sie-
he Kasachkoff, 2004) und der international anerkannten Fachzeitschrift Tea-
ching Philosophy (seit 1975) zum Ausdruck kommt. In diesen Fachbeitrigen wer-
den verschiedene didaktische Fragen behandelt, die sich im Zusammenhang
mit der Hochschullehre in der Philosophie stellen. Dazu zihlen 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 erwihnte, von Lipman initiierte
Bewegung des Philosophierens mit Kindern. Unter anderem iibertrug Lipman
die Idee der Untersuchungsgemeinschaft (community of inquiry), die urspriing-
lich eine Gemeinschaft von Forscher:innen meinte und erstmals von John Dew-
ey in einen padagogischen Kontext gestellt wurde, auf das Philosophieren mit
Kindern. Die didaktischen Uberlegungen von Lipman kénnen nun dazu die-
nen, die Methode auch fiir die Wissenschaftsdidaktik der Philosophie (und
anderer Ficher) fruchtbar zu machen, wie in diesem Beitrag erliutert werden
soll.

2 Philosophie als Wissenschaft

Philosophie ist eine Wissenschaft. Doch zur Philosophie gehort es bereits, sich
Gedanken iiber 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 zuriick —
Sokrates und Platon versuchten bekanntlich die Philosophie von der Sophistik
abzugrenzen — und zur zweiten reicht sie mindestens zu Karl Poppers »Ab-
grenzungsproblemc« in seinem Hauptwerk Logik der Forschung (1935) zuriick. Es
kann im Rahmen dieses Beitrags nicht darum gehen, eine Zusammenfassung
der Debatten, geschweige denn eine abschlieRende 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 l4sst, inwiefern Philosophie eine Wissen-
schaft ist.

Zunichst zur ersten Frage: Was ist Philosophie? Da es im Unterschied zu
anderen Fichern keinen mehr oder weniger klar abgegrenzten Gegenstands-
bereich der Philosophie gibt — im Prinzip kann jeder Gegenstand Ausgangs-
punkt einer philosophischen Untersuchung sein —, scheint es sinnvoll, bei den
Fragen und den Methoden anzusetzen. In der Philosophie werden, vereinfacht
gesagt, zwei Arten von Fragen gestellt: Fragen nach der Bedeutung von Begrif-
fenund Fragen nach der Begriindung von Aussagen (Rosenberg, 1986). Die Phi-
losophie zielt auf das Grundlegende, Prinzipielle oder Allgemeine ab (Klein-
knecht, 1989, S. 18). Somit kann man sagen, dass die Philosophie nach der Be-
deutung grundlegender Begriffe und der Begriindung allgemeiner Aussagen
strebt (Pfister, 2022, S. 35). Sie geht dabei methodisch vor, allerdings nicht em-
pirisch, sondern begrifflich, indem sie Begriffe analysiert und Argumente auf-
stellt und mit Hilfe der Logik in Bezug auf ihre Giiltigkeit und Stichhaltigkeit
priift.

Nun zur zweiten Frage: Was ist Wissenschaft? Wie das Wort bereits andeu-
tet, geht es in der Wissenschaft um Wissen. Aber nicht jedes Wissen ist bereits
wissenschaftlich, zum Beispiel das Wissen, das jede Person iiber ihr eigenes
personliches Leben hat. Was muss hinzukommen? Ein wichtiger Aspekt ist,
dass Wissenschaft methodisch vorgeht. Es gibt gewisse (vielfach auch lediglich
implizite) Standards dafiir, wann ein Wissensanspruch als berechtigt gilt, wel-
che Artvon Belegen wir angeben konnen miissen, wie wir bei der Erhebung der
Belege (oder allgemein von Daten) vorgehen, wie wir eine Hypothese aufstellen
und priifen usw. Solche Standards sind selbstverstindlich einem konstanten
Wandel unterzogen, so dass eine Aussage, die in der Antike noch als wissen-
schaftlich galt, heutzutage unter Umstinden nicht mehr als solche gilt. Aller-
dings gibt es auch den Versuch zu bestimmen, was Wissenschaft zeitunabhin-
gig ist und sein sollte. Karl Popper beantwortet das von ihm so benannte Ab-
grenzungsproblem, d.h. die Frage, was Wissenschaft von Pseudowissenschaft
unterscheidet, mit der These, dass eine wissenschaftliche Theorie falsifizier-
barist, d.h. sich prinzipiell aufgrund von Beobachtungen als falsch herausstel-
len kann, wihrend dies fiir pseudowissenschaftliche Theorien gerade nicht der
Fallist. Nun ist es allerdings so, dass auch wissenschaftliche Theorien sehr all-
gemeine Sitze enthalten, die kaum falsifizierbar sind. Als ganze Theorie miis-
sen sie jedoch falsifizierbar sein. Eine hinreichende Bedingung fiir Wissen-
schaftist aber damit noch nicht formuliert. Betrachtet man die verschiedenen
Wissenschaften, so kann man sagen, dass sie versuchen, Wissen zu systemati-
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sieren — daraufhat besonders Paul Hoyningen-Huene hingewiesen und dies zu
einer umfassenden Theorie 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 grofie Teile der Mathematik,
Informatik und Physik nicht tun). Aber ihre Aussagen miissen selbstverstind-
lich mit den Ergebnissen der empirischen Wissenschaften vereinbar sein. Sie
steht in vielfiltigen Beziehungen zu anderen Wissenschaften, nimmt deren
Ergebnisse auf oder liefert Grundlagen (zum Beispiel fiir die Sprachwissen-
schaften oder die Kognitions- und Verhaltenspsychologie). Im Unterschied
zu vielen Wissenschaften verfiigt die Philosophie weniger tiber einen Bestand
an Wissen dariiber, wie die Dinge in der Welt sind und erklirt werden konnen.
Die meisten philosophischen Theorien gelten als kontrovers. Allerdings kann
man sagen, dass es einen immer gréfier werdenden Bestand an begrifflichen
Differenzierungen, philosophischen Theorien und Argumenten gibt. Insofern
kann man auch sagen, dass es einen Fortschritt in der Philosophie gibt. Wir
gelangen dank der Philosophie zu einem besseren Verstindnis von dem, was
wir itber die Welt denken, sei es im Alltag, sei es in den Wissenschaften. Dabei
kann man Philosophie entweder als eine Wissenschaft zweiter Ordnung ver-
stehen, als Klirung unserer Gedanken (Wittgenstein, 1921), oder als derjenige
Bereich im breiten Feld der miteinander allesamt vernetzten Wissenschaften,
der sich mit Fragen von grofer Allgemeinheit beschiftigt (Quine, 1995). Auch
wenn diese beiden Auffassungen nicht miteinander vereinbar sind, so besteht
doch Einigkeit darin, dass die Philosophie begriffliche Fragen klart.

3 Wozu Philosophie als Wissenschaft lehren und lernen?

Wie fiir jede Wissenschaft so kann man auch fir 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 fiir die Gesellschaft zu schaffen. Nicht jedes einzelne For-
schungsprojekt oder jede einzelne Entdeckung schafft einen gesellschaftlichen
Nutzen, aber als Ganzes sollte die Wissenschaft diesem Zweck dienen, weil an-
dernfalls die Legitimierung fiir die Kosten fehlt, den die Gesellschaft fiir die
Wissenschaft aufwendet.
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Wie andere Wissenschaften hat auch die Philosophie als Wissenschaft
nicht nur als solche bzw. fiir die Gesellschaft einen Wert, sondern auch fiir das
Individuum, das sich die Fihigkeiten aneignet, sich im Fach wissenschaftlich
zu betitigen. Wer diese Fihigkeit hat, dem stehen nicht nur verschiedenste
Arbeitsmoglichkeiten 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 Fihigkeit des kritischen Denkens
gestirkt (Pfister, 2020). Und dies ist ein zentraler Teil davon, eine selbstbe-
stimmte, autonome, aufgeklirte Person zu sein (Kant, 1784). Somit gibt es
mehrere gute Griinde, die dafiirsprechen, Philosophie als Wissenschaft zu
lehren und zu lernen.

Um in einem wissenschaftlichen Fach zu arbeiten, muss man sich zahlrei-
che Kenntnisse und Fihigkeiten aneignen, insbesondere muss man die Fach-
terminologie kennen und korrekt anwenden kénnen, man muss iiber ein zu-
gleich breites und tiefes Fachwissen verfiigen und dieses anwenden kénnen,
und man muss allgemeine und fachspezifische Methoden des wissenschaftli-
chen Arbeitens kennen und anwenden kénnen.

DaMethoden einerseits ein wichtiger Teil der Philosophie als Wissenschaft
sind (Williamson, 2018) und andererseits viele der philosophischen Methoden
zugleich allgemeine Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens sind, wer-
de ich den Fokus nun darauf legen. Ich werde in den nichsten Abschnitten
zunichst wichtige philosophische Methoden vorstellen; danach werde ich
die Frage beantworten, wie man sie lehren und lernen kann; und schlief3lich
werde ich auf die Frage eingehen, wie man methodische Fihigkeiten in der
Lehre iiberpriift.

4 Philosophische Methoden
4.1 Logik: Argumentieren und Begriffe analysieren

Zwei zentrale philosophische Methoden sind das Argumentieren — »Philoso-
phieren ist ohne das Argumentieren nicht vorstellbar« (Betz, 2016, S. 169) — und
das Analysieren von Begriffen, die traditionell zum Bereich der Logik gezihlt
werden. Die entsprechenden Fihigkeiten sind auch Teil des kritischen Den-
kens (Pfister, 2020).
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Argumentieren bedeutet, Argumente aufzustellen, zu analysieren und zu
beurteilen. Ein Argument ist eine Verkniipfung von Aussagen derart, dass die
einen Aussagen eine andere begriinden; die begriindenden Aussagen nennt
man Primissen, die begriindete Aussage nennt man Konklusion (Pfister, 2013,
S. 20; Bowell, Cowan & Kemp, 2019, p. 8; Brun, 2016, S. 258). Ein Argument be-
steht somit aus drei Teilen: den Pramissen, der Konklusion und dem Ubergang
von den Primissen zur Konklusion. Damit wird auch klar, dass man an min-
destens drei verschiedenen Orten mit der Kritik an einem Argument ansetzen
kann: bei der Konklusion, bei den Primissen und beim Ubergang von den Pri-
missen zur Konklusion. Zusitzlich kann man auch den Beitrag des Arguments
zur Diskussion kritisieren, etwa wenn ein Argument vorgebracht wird, dessen
Konklusion gar keine Aussage ist, die fiir die Diskussion relevant ist (Pfister,
2013, S. 28).

Philosophische Argumente kénnen von ganz unterschiedlicher Schwierig-
keit und Komplexitit sein. Ein berithmtes Beispiel, das komplex und zugleich
leicht zuginglich ist, stammt vom franzosischen Philosophen René Descartes.
Es lasst sich wie folgt darstellen: Es ist moglich, dass es ein michtiges Wesen
gibt, das alle unsere Bewusstseinszustinde (Sinneseindriicke, Emotionen und
Gedanken) in uns hervorruft. Wir kénnen nicht ausschliefien, dass ein solches
Wesen uns jetzt tiuscht, also in uns Sinneseindriicke hervorruft, die nicht der
Realitit entsprechen. Wenn wir das nicht ausschliefien konnen, dann wissen
wir nicht, ob es ttberhaupt etwas gibt. Also wissen wir nicht, ob es itberhaupt
etwas gibt. Zu beachten ist, dass Descartes in seinem Argument nicht von der
Primisse ausgeht, dass es ein solches Wesen tatsichlich gibt, sondern ledig-
lich, dass es moglich ist, dass es ein solches Wesen gibt. Das Argument ist, wie
man sich vorstellen kann, nicht unwidersprochen geblieben.

Ein zentraler Begriff in der Argumentationstheorie, der fiir die Beurtei-
lung von Argumenten dient, ist derjenige der deduktiven Giiltigkeit. Ein Argu-
ment ist deduktiv giiltig, wenn Folgendes gilt: Wenn die Primissen wahr sind,
dann ist auch die Konklusion wahr. Zu beachten ist bei der Beurteilung, ob
wir das Argument als solches oder seine Verwendung in einem konkreten Kon-
text betrachten. Wenn wir das zweite tun, dann miissen wir folgendes beach-
ten: Damit man dem Argument iiberhaupt berechtigterweise vorwerfen kann,
dass es nicht giiltig ist, muss es zunichst grundsitzlich mit dem Anspruch auf
Giiltigkeit verbunden werden. Davon zu unterscheiden sind Argumente, die
nicht mit dem Anspruch auf Giiltigkeit verbunden sind, sondern lediglich mit
dem Anspruch, einen méglichst guten Grund fiir eine Konklusion zu liefern.
Ein solches Argument kann als nicht-deduktiv stark bezeichnet werden (Brun,
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2016, S. 268). Selbstverstindlich suchen wir nicht nur nach Argumenten, die
deduktiv giiltig bzw. nicht-deduktiv stark sind, sondern nach Argumenten, die
ausschliefllich von wahren Primissen ausgehen. Solche Argumente nennt man
»stichhaltig« (Pfister, 2013, S. 26; Brun, 2016, S. 268).

Das oben genannte Argument ist giiltig — es hat die Form eines Modus Po-
nens (Wenn p, dann q. p. Daraus folgt: q.) —, aber damit ist noch nicht gesagt,
dass es auch stichhaltig ist. Insbesondere die Pramisse, dass wir nur dann wis-
sen konnen, ob es etwas gibt, wenn wir ausschlief}en kénnen, dass uns ein
michtiges Wesen jetzt in allem tduscht, scheint problematisch zu sein.

Eine fiir die Philosophie besonders wichtige argumentative Fihigkeit
besteht darin, Argumente anderer, insbesondere aus Texten, zu rekonstruieren,
d.h. in eine vollstindige und ibersichtliche Form (mit nummerierten Primis-
sen) zu bringen. Das Rekonstruieren eines Arguments verlangt in der Regel
(d.h. mit Ausnahme von einfachen Fillen), dass der Text interpretiert wird, d.h.
es miissen unter Umstinden Aussagen vervollstindigt, Primissen erginzt,
Begriffe geklirt werden usw. Dabei sollte man dem Prinzip der wohlwollenden
Interpretation folgen, d.h. der Autor:in moglichst wahre Aussagen und ein
moglichst gutes Argument zuschreiben (Brun, 2016).

Zu der zweiten wichtigen philosophischen Methode, der Analyse von
Begriffen, die hiufig als Teil der Argumentationslehre gesehen wird, gehdren
das Differenzieren von Begriffen (Ambiguititen auflosen, 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 dafiir, dass man das
Wissen dartiber hat, dass der Satz des Pythagoras wahr ist, wenn man die wahre
Uberzeugung hat, dass es so ist. Die Bedingung ist nicht hinreichend, weil man
auch zufilligerweise, ohne guten Grund zu der wahren Uberzeugung kommen
konnte, etwa weil man unhinterfragt dem folgt, was andere sagen, und dann
ist es kein Wissen. Andererseits ist es eine hinreichende, aber nicht notwendige
Bedingung fir Wissen, dass man einen deduktiven Beweis fiir den Satz des
Pythagoras liefern kann. Die Bedingung ist nicht notwendig, weil man auch
eine andere gute Begriindung als einen Beweis haben kann, etwa dass man die
Information von einer Autorititsperson (z.B. einer Dozentin fiir Mathematik)
erhalten hat; dann hat man Wissen, dass der Satz des Pythagoras wahr ist, da
man eine gute Begriindung dafiir hat, dass er wahr ist, auch wenn man nicht
erkliren kann, weshalb er wahr ist.

18.02.2026, 21:49:51. Op


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

Wissenschaftsdidaktik der Philosophie

Die Unterscheidung in notwendige und hinreichende Bedingungen dient
unter anderem der Erklirung davon, was eine vollstindige Definition ist, nim-
lich die Angabe von notwendigen und hinreichenden Bedingungen fiir die kor-
rekte Anwendung des Begriffs. Zum Beispiel lautet die klassische Definition
fiir Wissen iiber das Bestehen eines Sachverhalts, dass es eine wahre, begriin-
dete Meinung ist — eine Definition, die in Frage gestellt wurde —, und diese
lisst sich wie folgt darstellen: Eine Person A weif3, dass ein Sachverhalt p be-
steht, genau dann, wenn (1) A glaubt, dass p, (2) ihre Uberzeugung, dass p, wahr
ist, und (3) ihre Uberzeugung, dass p, gerechtfertigt ist.

Es gibt weitere philosophische Methoden, etwa der Einsatz von Gedanken-
experimenten (z.B. die oben genannte Idee eines michtigen Wesens, das uns
in allem tiuscht) und das Erstellen von Modellen (siehe Williamson, 2018; fiir
eine umfangreiche Sammlung von Texten zur philosophischen Methodologie,
siehe Cappelen, Szabé Gendler & Hawthorne, 2016).

Die genannten Methoden sind wesentlich fiir die Philosophie, werden aber
auch in vielen anderen Wissenschaften eingesetzt, zumal jede Wissenschaft
die Begriffe ihrer Theorien kliren und ihre Wissensanspriiche begriinden
muss. In der Philosophie sind die Methoden nicht nur Mittel zum Erkenntnis-
gewinn, sondern sind selbst Gegenstand der philosophischen Untersuchung.
Es geht also in der Philosophie auch darum, zu erkliren, was es bedeutet, zu
argumentieren und Begriffe zu analysieren. Mit diesen Klirungen trigt die
Philosophie dazu bei, zu bestimmen, was zum wissenschaftlichen Arbeiten
gehort (Brun & Hirsch Hadorn, 2021).

4.2 Philosophisches Schreiben

Zur wissenschaftlich philosophischen Titigkeit gehort 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 Titigkeit
einzufithren, muss das philosophische Schreiben gelehrt werden. Vielleicht
ist die Behauptung von Mark Richardson (2002, p. 291) iibertrieben, 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-
gelsichsischen Philosophiedidaktik auch entsprechend gewiirdigt 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
gehtin einem Kommentar, wie er auch auf einem wissenschaftlichen Kongress
vorgetragen werden kann, grundsitzlich 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 konnen Einwinde formuliert werden, oder
es kann auch eine implizit vorhandene Annahme explizit gemacht werden.
Der wichtigste Zweck des Kommentars ist die Weiterfithrung der Diskussion
(Pfister, 2013, S. 243).

Der philosophische Essay ist im Wesentlichen »die begriindete Verteidi-
gung einer These. Im Essay muss es einen oder mehrere Punkte geben, die zu
beweisen sind, und es sollten Uberlegungen vorgebracht werden, die sie stiit-
zen —und zwar so, dass auch erkennbar ist, dass die Uberlegungen sie stiitzen«
(Rosenberg, 1986, S. 81). Man versucht in einem Essay eine Frage zu beantwor-
ten, indem man eine Antwort entwickelt und diese mit méglichst guten Argu-
menten stiitzt. Man muss in einem Essay also nicht unbedingt auf bestehende
Fachliteratur Bezug nehmen. Da es im Essay genau darum geht, eine Antwort
zu begriinden, ist es eine gute Vorarbeit fiir eine Seminararbeit.

Die Seminararbeit ist eine aus vielen Studiengingen bekannte Textgat-
tung. Damit sollen Student:innen unter anderem zeigen, dass sie in der Lage
sind, gewisse minimale Merkmale des wissenschaftlichen Arbeitens zu erfil-
len wie etwa die, fiir 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 Fihigkeiten korrekt
wiederzugeben und anzuwenden. Wenn nur dies der Zweck der Seminarar-
beit ist, also zu iiben und zu zeigen, dass man gewisse fachliche Kenntnisse
und Fihigkeiten korrekt wiedergeben und anwenden kann — und das kann
anspruchsvoll genug sein —, dann kénnen in der Philosophie fiir 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 iiben und zu zeigen,
dass man zur wissenschaftlichen Tatigkeit des Beantwortens philosophischer
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Fragen bzw. des Losens philosophischer Probleme fihig ist, dann sollte die
Frage auf die Sache abzielen (Pfister, 2013, S. 251-252). Zum Beispiel konnte
die Frage lauten: »Ist Willensschwiche moglich?« Zu ihrer Beantwortung kann
man auf die Thesen und Argumente von Platon und Aristoteles zuriickgreifen
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 der Wissenschaft. Didaktisch ist dies inter-
essant, weil man damit genau das tiben kann. Didaktisch ist allerdings auch
zu beriicksichtigen, dass es aufgrund der Komplexitit des Themas einerseits
und dem Kenntnisstand der Student:innen andererseits eine Uberforderung
darstellen kann, eine eigene These zu entwickeln und dafiir zu argumentieren.
Aus didaktischer Perspektive kann es deshalb sinnvoll sein, die Aufgabe fiir
die Seminararbeit anders zu stellen, nimlich so, dass die anvisierte Leser-
schaft nicht die Fachphilosoph:innen sind, sondern die Mitstudent:innen
oder Laien, denen die wesentlichen Merkmale und Stirken und Schwichen
einer philosophischen Position oder Theorie erliutert 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
und explizit anzuwenden. Dazu gibt es verschiedene Ansitze. Der bildungstheo-
retische Ansatz, der den Inhalt des Unterrichts iiber die Probleme und Lésun-
gen der Philosophie bestimmt, beantwortet die Frage iiber Methoden des Un-
terrichtens dieses Inhalts. Der kommunikative Ansatz, der den Unterricht iiber
den Dialog bestimmt, beantwortet die Frage iiber Methoden der Gesprichsor-
ganisation (Pfister, 2022, S. 178-188).

Traditionell wird in der Einfithrungsphase eines Hochschulstudiums Phi-
losophie der erfolgreiche Besuch eines Logikkurses gefordert. Solche Kurse
sind zumeist gemifd dem bildungstheoretischen Ansatz aufgebaut, d.h. mit
dem Ziel der Wissensvermittlung. Zudem gibt es unzihlige Einfithrungsbii-
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, obwohl weit mehr dazugehort, wie oben erliutert wurde,
und auch die Anwendung in der wissenschaftlichen Praxis des Philosophierens
damit nicht eingetibt 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 angelsichsischen Hochschu-
len iiblich sind (fiir ein spiralcurriculares Modell der Entwicklung argumenta-
tiver Fihigkeiten ab der Sekundarstufe I vgl. Burkard, Franzen, Léwenstein,
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 Fihigkeiten geschult werden. Ich méchte im
Folgenden zunichst kurz die Ergebnisse dieser Forschung darstellen.

Fir das Erlernen und Einiiben wissenschaftlich philosophischer Titigkei-
ten eignet sich die Methode der Untersuchungsgemeinschaft (community of inqui-
). Ich moéchte diese Methode anschliefRend kurz vorstellen. Sie ist eher dem
kommunikativen Ansatz zuzuordnen, lisst sich aber auch in den bildungs-
theoretischen Ansatz integrieren.

Als Drittes mochte ich auf das wissenschaftliche Schreiben in der Philoso-
phie eingehen. Die Schulung davon ebenso wie deren Didaktik hat im angel-
sichsischen Raum in der Philosophie eine lingere Tradition; im deutschspra-
chigen Raum wurden in den letzten Jahren mehrere Beitrige dazu veréffent-
licht.

5.1 Ergebnisse empirischer Studien zum Unterricht
des kritischen Denkens

Die empirische Erforschung speziell des Philosophieunterrichts steckt noch in
den Kinderschuhen. Es gibt jedoch bereits seit Jahrzehnten vor allem im an-
gelsichsischen Raum eine intensive empirische Erforschung des Unterrichts
des kritischen Denkens. Da argumentative und begriffsanalytische Fihigkeiten
zum kritischen Denken gehoren, sind die Ergebnisse auch fiir die Didaktik der
Philosophie relevant.

Nach Ennis (1989) kann man vier Ansitze des Unterrichts des kritischen
Denkens unterscheiden: (1) Der allgemeine Ansatz (general approach) unterrich-
tet kritisches Denken unabhingig von fachlichen Inhalten, entweder indem
man ganz auf Inhalte verzichtet und sich auf den Unterricht der Logik konzen-
triert oder indem man bestimmte Inhalte exemplarisch aufgreift und anhand
dieser Prinzipien des kritischen Denkens unterrichtet. (2) Der Infusionsansatz
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(infusion approach) kombiniert einen Fachunterricht, in dem die Student:innen
ermutigt werden, kritisch zu denken, mit einem ausdriicklichen 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 dem Thema auseinanderzusetzen.

In einer viel beachteten Metastudie konnten Philip Abrami und seine Kol-
legen zeigen, dass alle vier Ansitze einen positiven Effekt auf die Entwicklung
deskritischen Denkens haben und dass der gemischte Ansatz einen leicht gro-
Reren positiven Effekt hat (Abrami et al., 2015). Die Methode scheint nicht ent-
scheidend zu sein — ein Ergebnis, das zu erwarten war, da aus der empirischen
Unterrichtsforschung bekannt ist, dass andere Faktoren viel gewichtiger fiir
den Lernerfolg sind, etwa Klassenfithrung, Beziehungsqualitit und Motivati-
onsunterstiitzung (Klieme, 2006, S. 767). Allerdings kann man sich schwer vor-
stellen, dass jemand ohne Kenntnis der Fachbegriffe der Argumentationstheo-
rie in der Lage ist, sich wissenschaftlich in der Philosophie zu betitigen. Des-
halb scheint es doch entscheidend zumindest fiir die Schulung der Fahigkeiten
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 iiber die Giltigkeit und Stich-
haltigkeit von Argumenten sprechen zu konnen; 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) zuriick. Peirce beschreibt die Untersuchung als
eine Methode, um Uberzeugungen zu begriinden. Ausgangspunkt dafiir ist
ein »echter und lebendiger Zweifel« (real and living doubt). Ohne einen solchen
Zweifel gebe es keine echte Untersuchung. Die Untersuchung mag zunichstin
einem Individuum stattfinden, aber wenn dieses sich mit anderen austauscht,
wird es schnell erkennen, dass jene zu anderen Uberzeugungen kommen mé-
gen, sodass sich die Frage stellt, welche nun richtig ist. Somit ist das Problem,

18.02.2026, 21:49:51. Op

139


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

140

Jonas Pfister

wie man zu einer gerechtfertigten Uberzeugung gelangt, eines, das sich nur
in der Gemeinschaft l6sen ldsst.

Dewey iibertrug die Idee der Untersuchungsgemeinschaft in einen pid-
agogischen Kontext. Die Schiiler:innen bzw. die Student:innen bilden eine Un-
tersuchungsgemeinschaft. Das bedeutet, dass sie gemeinsam eine Untersu-
chung durchfiihren, d.h. eine Frage durch sorgfiltiges Aufstellen und Priifen
von Hypothesen beantworten.

Die Idee von Dewey ist nach wie vor eine Leitidee fiir die Hochschuldi-
daktik (z.B. Garrison, Anderson & Archer, 2001), auch wenn sie weniger oft
umgesetzt wird, als es witnschenswert wire (Wild & Elsholz, 2020). Matthew
Lipman (2003) itbertrug 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 Schiiler: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 beitrigt, sie horen gut zu, sie sind bereit,
ihre eigenen Thesen so gut wie moglich zu begriinden und Kritik daran auf-
zunehmen, so wie sie auch bereit sind, die Thesen anderer kritisch zu priifen.
Matthew Lipman (1988, p. 148, iibers. ].P.) formuliert es so:

»Wenn eine Klasse sich zu einer Untersuchungsgemeinschaft entwickelt, ak-
zeptiert sie die Disziplin der Logik und der wissenschaftlichen Methode; sie
bt das Einander-Zuhéren, das Voneinander-Lernen, das Aufbauen auf den
Ideen anderer, das Respektieren der Standpunkte anderer, und verlangt den-
noch, dass Behauptungen durch Beweise und Griinde gerechtfertigt werden.
Sobald die Klasse als Ganzes nach diesen Verfahren arbeitet, wird es fiir je-
des Mitglied moglich, die Praktiken und Verfahren der anderen zu verinner-
lichen, so dass sich das eigene Denken selbst korrigiert und sich in Rich-
tung Unvoreingenommenheit und Objektivitit bewegt. Gleichzeitig verin-
nerlichtjedes Mitglied die Haltung der Gruppe gegeniiber dem eigenen Pro-
jekt und den eigenen Verfahren, was sich in einem sorgsamen Umgang mit
den Werkzeugen und Instrumenten der Untersuchung sowie in der Achtung
der Ideale (z.B. der Wahrheit) dufert, 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 universitiren Kurs
besteht in der Regel ein mehr oder weniger grofles epistemisches Gefille
zwischen der Lehrperson und den Schiiler:innen bzw. Student:innen. Das
bedeutet jedoch lediglich, dass die Lehrperson sich ihrer Rolle bewusst sein
muss. Sie sollte mit ihrem Wissen die Schiiler:innen bzw. Student:innen nicht
iberwiltigen, 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 Gesprich
umstritten (Birnbacher & Krohn, 2002). Einig ist man sich jedoch, dass die
Lehrperson eher eine moderierende Rolle einnimmt. Das bedeutet nicht, dass
sie sich vollstindig zuriickzieht. Denn ihre Aufgabe erschopft sich nicht in der
Moderation. Unter Umstinden darf und muss sie inhaltlich in das Gesprich
eingreifen. Sie muss, in den Worten Susan Gardners, »diktatorisch« in Bezug
auf die Erwartungen an die Giite 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 geniigt, und zugleich Wert-
schitzung ausdriicke fiir das, was von den Schiiler: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-
brachten Thesen auf ihre Wahrheit hin und die vorgebrachten Argumente auf
ihre Giiltigkeit und Stichhaltigkeit hin untersucht.

5.3 Unterricht des wissenschaftlichen Schreibens in der Philosophie

Nicht nur das Analysieren von Argumenten und Begriffen muss gelehrt und
gelernt werden, auch das wissenschaftliche Schreiben in der Philosophie muss
gelehrt und gelernt werden. Zum allgemeinen wissenschaftlichen Schreiben
gibt es zahlreiche Einfithrungsbiicher auf Englisch und auch auf Deutsch (z.B.
Kruse, 2007). Zum wissenschaftlichen Schreiben in der Philosophie gibt es auf
Englisch ebenfalls mehrere Einfithrungen (z.B. Martinich, 2015), vielfach auch
kurz und prignant und nur online zuginglich (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 Biichern gemeinsam ist die Auf-

18.02.2026, 21:49:51. Op

141


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

142

Jonas Pfister

fassung, dass man das wissenschaftliche philosophische Schreiben nicht ein-
fach so kann, dass es gelehrt und gelernt werden muss.

Die Student:innen miissen Gelegenheit haben, das wissenschaftliche phi-
losophische Schreiben zu iiben und zu reflektieren. In dieser Hinsicht besteht
an den meisten Philosophieinstituten im deutschsprachigen Raum nach wie
vor Nachholbedarf. Man hingt 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. dem man gerade studiert. Bendtigt witrden jedoch einerseits
Kurse, die sich explizit dem Schreiben widmen (Essaytutorien, Projektkurse
und dergleichen). Andererseits sollte die Férderung des Schreibens in den iib-
lichen Kursen stattfinden, zum Beispiel indem bezogen auf das Thema Fra-
gen fiir philosophische Kommentare und Essays als Aufgaben gestellt werden.
Das stof3t in der Praxis jedoch auf die Herausforderung, dass den Dozent:in-
nen angesichts der vielen anderen Verpflichtungen nicht geniigend Zeit dafiir
zur Verfiigung steht. Eine mogliche, erfolgreich praktizierte Umsetzung in der
Hochschullehre besteht darin, dass fortgeschrittene Student:innen in Tutori-
en dafiir eingesetzt werden. Eine andere Moglichkeit, die mit der erstgenann-
ten kombinierbar ist, besteht in einer Zweiteilung der Lehrstithle: solche mit
Schwerpunkt in der Lehre und solche mit 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 wire, so wire sie jedenfalls aus wissenschaftsdidaktischer Sicht
nicht begriifRenswert.

Nach oder parallel zu Abschlussarbeiten kann auch in einem betreuten
Kurs an wissenschaftlichen Aufsitzen gearbeitet werden, auch mit dem Ziel
einer Veroffentlichung in einer Fachzeitschrift. Bereits vor fiinfzehn Jahren
hat etwa Albert Newen an der Ruhr-Universitit Bochum das aus den Na-
turwissenschaften bekannte Modell der Arbeitsgruppen auf die Philosophie
ibertragen: Eine Gruppe von wenigen Mitgliedern trifft sich wochentlich zu
Arbeitstreffen, tauscht sich iiber die eigenen Arbeiten aus, die voneinander
abgegrenzt, aber im selben Gebiet verortet sind, und stellt sich gegenseitig
neue Publikationen vor. So ergeben sich Ideen fiir wissenschaftliche Artikel.
Diese konnen 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 iiberpriift man die Fahigkeit,
philosophische Methoden anzuwenden?

An Schulen und Hochschulen sind nach wie vor Priifungsformen vorherr-
schend, in denen Kenntnisse und Fihigkeiten iiber die korrekte, prazise und
vertiefte Beantwortung von Wissens-, Anwendungs- und Beurteilungsfra-
gen in (schriftlichen oder miindlichen) Priifungen abgefragt werden. Solche
Formen haben ihre unbestreitbaren Vorteile, sie sind aber keine geeigneten
Formate, wenn es darum geht zu priifen, 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, Losungen bzw. Antworten entwickelt und mit Argu-
menten begriindet und in geeigneter Form verschriftlicht, d.h. in der Regel
als Fachartikel.

Istdas Format der Priifung 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 tatsichlich 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 Titigkeit, die verschiedene Kenntnisse und Fihigkeiten umfasst,
und entsprechend ist auch die Beurteilung komplex. Damit die Bewertung fair
ist, miissen mindestens Bewertungskriterien bestimmt und den Student:in-
nen mitgeteilt werden. Dazu gibt esin der Praxis erprobte Listen von Kriterien,
die eine differenzierte Bewertung erméglichen und dabei handhabbar bleiben,
zum Beispiel der Vorschlag von Jim Pryor (2012). Er bewertet einen philosophi-
schen Essay nach den folgenden drei Kriterien:

- Wie gut wird das Thema verstanden?
«  Wie gut sind die Argumente?
« Sind die Formulierungen klar und der Gedankengang gut strukturiert?

Es gibt auch verschiedene Vorschlige fiir 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 fir die einzelnen Kriterien hitte ungewollte
Folgen, denn die Nicht-Erfillung eines einzelnen Kriteriums konnte so unter
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Umstinden dazu fithren, dass der gesamte Text als ungeniigend bewertet witr-
de, obwohl andere Kriterien hervorragend erfiillt sein mégen.

Ein letzter wichtiger Punkt zu der Bewertung philosophischer Arbeiten sei
erginzt: Dass die Arbeit fiir eine These oder Position argumentiert, die derjeni-
gen der Lehrperson entspricht, sollte kein Kriterium sein (Campbell, 1988). In
der Philosophie sind die meisten Thesen und Positionen kontrovers. Deshalb
wire es willkiirlich, wenn man eine bestimmte davon abfragen wiirde. Was be-
wertet werden soll, ist vielmehr der Argumentationsweg, der einen dazu fihrt,
eine bestimmte These oder Position fiir wahr zu halten.
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