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Wie lasst sich ,,das Philosophieren” erkennen? —
Vom Problem einer empirisch-quantitativen
Testung zum Erfordernis einer abduktiven
Methodenlehre

1. Einleitung

Das Philosophieren ist eine Praxis, die auf unterschiediiche Weise und an
unterschiedlichen Orten betrieben werden kann. Heute wird das Vorkom-
men dieser Tatigkeit allerdings zumeist Gber ganz bestimmte institutionel-
le Kontexte identifiziert: Philosophie kommt vor, so die gingige Meinung, in
einschligigen Universititsseminaren oder auf akademischen Fachtagungen
und Konferenzen sowie im Philosophie- und Ethikunterricht an den Schulen
oder in Workshops der Erwachsenenbildung. Unabhingig von einem derarti-
gen institutionellen Kontext fallt eine klare Identifikation des Philosophierens
nicht leicht. Das trifft auch dann zu, wenn das Philesophieren sehr allgemein
als  kritisches Selbstcenken” im Sinne des , Typus Sokrates” verstanden wird
{(Bohme 1992; Steinfath 2010: 123f). Ganz klar - nicht jeder kritische Habi-
tus, jedes Zweifeln am Ublichen oder jede Auferung von ,auReralltiglichen”
Gedanken kann ohne weiteres als Philosophieren gelten. Andererseits hilft
auch die Orientierung an kanonischen Texten der Tradition nur bedingt wei-
ter: Nicht jeder oder jede, der oder die jene kanonischen Werke der Philo-
sophiegeschichte studiert, deren Thesen wiedergeben kann oder thematisch
verwandte Gedanken: dufiert, philosophiert -~ oder dach?

Fir Lehrende der Fachergruppe Philosophie/Ethik ist diese Frage nach
der Erkennbarkeit des Philosophierens notwendig interessant. Denn gerade
diese Tatigkeit wollen sie vermitteln und zu ihrer Ausfibung motivieren. Dem-
nach milssen sie die Praxis des Philosophierens von thren ,Verfallsformen®
oder andersgearteten Tatigkeiten unterscheiden kinnen - so kennt sicherlich
jede Lehrkraft z.B. den Moment, wenn in einer philosophischen Diskussion
im Unterricht oder Seminar mehr und mehr vom Thema abgewichen und nur
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noch ziellos ,gelabert” wird. Klarheit dariiber, was das Philosophieren aus-
macht und woran es sich erkennen lsst, ist zum einen ein wichtiges Instru-
ment zur Steuerung von Unterrichtsgeschehen, zum anderen erforderlich fiir
dessen Beurteilung und Bewertung.

Allerdings ist diese Frage nicht nur fiir die Operationalisierung von
Lernzielen in unterrichtspraitischer Absicht von Bedeutung. im Bereich der
Fachdidaktik Philosophie/Ethik entwickeln sich neuerdings Ansitze zu einer
empirischen Effizienzforschung, die Schiilerleistungen in Philosophie und
Ethik durch Testinstrumente erfassen, iiberprizfen und vergleichend auswer-
ten soll. Freilich kann das Philosophieren, wie jede Praxis, ,irgendwie® sozial-
wissenschaftlich erforscht und ausgewertet werden. Umstritten ist jedoch die
Methodenkonzeption einer eher quantitativen oder qualitativen ErschlieBung
des Philosophierens im Unterricht (Steenblock 2011; Kminek 2015). Philoso-
phieren gilt u.a. als ergebnisoffenes Fragen, Argumentieren und Reflektieren
mit dem Ziet der Selbstbildung - wie kleinteilig und mit welcher Exaktheit
l3sst sich eine derartige Praxis aber empirisch abbilden und iberpriifen? Die
methodologische Problemlage lisst sich mit Markus Tiedemann etwa wie
folgt charakterisieren: Es sei einerseits nicht sinnvol), eine , vollkommene Un-
vertriglichkeit” von philosophischer Bildung und empirischer Testforschung
zu behaupten (Tiedemann 2015: 153). Andererseits miisse philosophische
Bildung hinreichend offen verstanden werden und ohne Vorwegnahme klar
definierter Lernziele vermittelt werden. Das Forschungsdesiderat liege hier,

so Tiedemann, in einem Sowohi-als-auch. Es miisse nach ,geeigneten Formen

der Kooperation” des Ideals philosophischer Subjektbildung und eines em-
pirisch objektivierenden Zugriffs auf philosophische Reflexionsprozesse ge-
sucht werden {Tiedemann 2008: 84f; Steenblock 2011). _

Ich werde im Folgenden die Position entwickeln, dass zur Auffindung
dieses ,Sowohl-als-auch” weniger die Abarbeitung an den Extrempositionen
einer qualitativen oder quantitativen Forschungsmethodik relevant ist, son-
dern die Erkennbarkeit des Philosophierens mit den Mitteln der Philosophie
stirker fokussiert werden sollte. Es muss herausgearbeitet werden, was das
untersuchende Subjekt tut, wenn es das Philosophieren erforscht oder bewer-
tet’ Das Vorgehen meiner Argumentation ist dann insgesamt indirekt: Nach
Einfihrung eines fachlich und fachdidaktisch informierten Vorbegriffs von
philosophischer Reflexion zeige ich exemplarisch, weshalb Testinstrumen-
te, die nur deduktiv verfahren (hier: Projekt ETiK), unzureichend sind. Aber
auch der Fokus auf die Giite von Argumentationen und Begriindungszusam-
menhingen ermdglicht, wie ich im Anschluss zeigen werde, keine eindeuti-
ge Identifikation des Philosophierens im Unterricht (hier: Auswertung eines
Unterrichtsentwurfs von Markus Tiedemann). Weil das Philosophieren sich
freilich doch ,irgendwie” feststellen lasst {offensichtlich kann es z.B. in Semi-
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naren besser oder schlechter praktiziert werden) und eine induktiv-deduk-
tive Testung als unzureichend ausscheidet, muss - als eine dritte Weise des
idealtypischen Schliefiens - ein abduktiver Erkenntnisvorgang angenommen
werden. Diese abduktive Methodenlehre fithrt letzilich auf die Nicht-Isolier-
barkeit von philosophischer Praxis und ihrer Erforschung. D.h. die Methoden
und Ziele des Erforschens, Bewertens und Beurteilens des Philosophierens als
Tatigkeit miissen philosophierend ausgewiesen und innerhalb dieser Praxis
ethisch legitimiert werden.

2. Drei Merkmale der philosophischen Reflexion und das
Problem ihrer empirischen Abbildbarkeit

Worin besteht die Problematik einer empirischen Abbildung von philoso-
phischen Reflexionsvorgingen? Diese Frage méchte ich versuchen zu kliren,
indem ich, nach dem derzeitigen Stand der Fachdidaktik-Diskussion, drei we-
sentliche Merkmale des philosophischen Reflektierens mit Blick auf seine Ver-
mittelbarkeit herausstelle.

Erstens: Die Facher Philosophie und Ethik konnen nicht als Sachunter-
richt betrieben werden, der mafigeblich auf die Aneignung und Reproduktion
von Wissen abzielen wiirde. Es soll vielmehr etwas gelehrt werden, das nicht
als abgeschlossener Wissensbestand im Sinne eines akademischen Fach- und
Lehrbuchwissens verfiigbar wire. Es hat sich nicht nur in der Fachdidaktik die
Auffassung etabliert, dass die Philosophie im Sinne eines vollstindigen Aussa-
gensystems bestimmter kanonischer Inhalte nicht gegeben ist. Im fachlichen
und fachdidaktischen Fokus steht vielmehr die methodische Verfeinerung
der philosophischen Reflexion als eine bestimmte Weise des Selbstdenkens
in Auseinandersetzung mit allen denkméglichen Inhalten und Wissenshe-
reichen. Der Unterricht soll dementsprechend, wie insbesondere Johannes
Rohbeck und Ekkehard Martens vorschlagen, vor allem auf das Einiitben von
methodischen Verfzhren abzielen. Diese Orientierung des Unterrichts in Phi-
iosophie und Ethik, auf Methodizitdt und weniger auf Wissensreproduktion
oder zu erwerbende Kenntnisse, scheint grundsaizlich fiberzeugend. Jedoch
hat Jonas Pfister zu Recht darauf hingewiesen, dass die besonderen Unter-
richtsmethoden nach Rohbeck und Martens nur relativ zu anderweitig aus-
gewiesenen Grundkompetenzen, Inhalten oder Problemen als philosophische
gelten kénnen (Pfister 2012; Richter 2016b). Diese Grundkompetenzen des
Philosophierens liegen nach Pfister vor allem in der Reflexion, Begrifisanalyse
und Argumentation, ocbwohi freilich auch an diesen das eigentimiich Philo-
sophische noch weiter zu explizieren ware {Pfister 2010: 38f, 49, 156{).
Obschon die Kompetenzmodelle nach Rohbeck und Martens zwar nicht un-
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umstritten sind, was ihre theoretische Begriindung und praktische Leistung
fir den Schulunterricht betrifft (Gefert 2008; Pfister 2012; Richter 2016b),
bestreitet kaum ein fachdidaktischer Ansatz die grofe Bedeutung der Me-
thodenorientierung in der Vermittlung von Philosophie und Ethik. Inhaltli-
che Kenntnisse der Philosophie (ihre Geschichte, Werke, Thesen) gelten in
fachdidaktischer Hinsicht demnach ie als nur relativ niitzliche Bausteine zur
Ausbildung philosophischer Methodenkompetenz. In dhnlicher Hinsicht geht
es auch in einem philosophischen Ethikunterricht um die Ausbildung einer
Selbstaufkldrungs- und Argumentationsfihigkeit in Moralfragen, und nicht
um die Arhdufung von Wissen iiber die ,Weltreligionen” und andere Moralge-
meinschaften oder um Erziehung mit Blick auf eine hohere inhaltliche Moral
{Richter 2016a: 26ff.}.

Zweitens: Die methodischen Verfahren des Philosophierens soliten ins-
besondere anhand von philosophischen Denkproblemen praktiziert und
exemplarisch eingeiibt werden, wie es Markus Tiedemann programmatisch
formuliert hat (Tiedemann 2013). Eine Einfithrung in bestimmte akademi-
sche Themenfelder oder Forschungsfragen, die aufgrund ihrer Institutionali-
sierung durch Lehrstiihle, Handbiicher, Journale cder Forschungsprojekte als
philosophisch relevant gelten kénnen, ist dagegen weniger von Bedeutung. Die
Problemorientierung sieht vielmehr eine radikale Konfrontation mit philoso-
phischen Fragen vor, die sich lebensweltlich entwickeln lassen. Die diskursive
Bearbeitung von auftretenden Denkproblemen fihrt dabei zu einer Urteils-
bildung, die einer abschliefenden Beantwortung der Frage oder Problemls-
sung &hnlich erscheint. Eine wichtige Pointe fiir den Philosophieunterricht
ist jedoch die zu erzielende Einsicht, dass das artikulierte Urteil wiederum
eine nur vorldufig akzeptierte These darstellt, die thre Uberzeugungskraft
relativ zur argumentationslogischen Giite ihrer Begriindung sowie ihrer vor-
laufig hinreichenden begrifflichen Differenziertheit entfaltet. Die  immanente
Problemorientiertheit” des Philosophierens {Tiedemann 2013: 86f) fithrt in
fachdidaktischer Hinsicht also weniger auf ein Interesse an der resultativen
‘Urteilungsbildiing, a1 Vieliiehi atd Vorgang des Urteilé-Bildens. Das Philoso-
phieren und das Philosophieren-Lernen voilzieht sich demnach angesichts
eines Denkproblems in einer Steigerung der Klarheit iiber das eigene Vor-
verstindnis, dessen erforderliche begriffliche Differenzierungen sowie die
Leistungen und Grenzen der unternommenen, verworfenen oder widerlegten
argumentativen Schritte. Als Inbegriff dieses einzuithenden Kénnens gilt da-
bei die Urteilskraft {Tiedemann 2013: 89), die in der Didaktik der Philosophie
und Ethik zwar in verschiedener Attribuierung und Begrifflichkeit, aber stets
als eines der zentralen Lernziele auftritt (autonome Urteilskraft, Reflexions-
fahigkeit, moralische Urteilskompetenz, ethische Argumentationsfahigkeit,
Orientierungsfihigkeit etc.).
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Drittens: Philosophieren ist eine gedanklich-reflexive Titigkeit des Sub-
jekts, die sich prim&r mit Subjektivitit und deren Differenzierung beschaftigt.
In der Fachdidaktik wird dieser Sachverhalt zumeist so ausgedriickt, dass das
Philosophieren sich in einer ,Innenperspektive” vollziche und die entspre-
chenden Tatigkeiten und Einsichten daher ,nicht von threm Tréger ablésbar”
seien {Martens 2010: 168f). Staunen, zweifeln, fragen, behaupten oder Kritik
ben etc. muss nun mal jeder selbst und eigenstindig (vgl. ebd.). Insofern ist
dem Philosophieren notwendig auch eine gewisse existenzielle Betroffenheit
und Auseinandersetzung mit dem ,Selbstsein” eigen {vgl. Thomas 2005: 127).
Diese gedankliche Auseinandersetzung in und mit der sog. ,Innenperspektive”
stellt eine zweifache” Aktivitit dar. Die philosophische Reflexion, so Christian
Thein mit Blick auf Habermas, ist hierbei zum einen Reflexion auf die Leistun-
gen und Grenzen der Vermogen eines denkenden und handelnden Subjekts
tiberhaupt und zum anderen Selbstaufklirung eines bestimmten Subjektes
tiber das eigene Gewordensein und Werden in einem Bildungsprozess (vgl
Thein 2016). Habermas bezeichnet letzteres als kritische Selbstreflexion im
Unterschied zu einer nicht auf das Individuum bezogenen rationalen Rekon-
struktion (zit. b, Thein 2016). Diese zweifache Auseinandersetzung des Sub-
jekts mit seiner Subjektivitit fithrt allerdings auf Einsichten, die wiederum
nur indirekt als positiv représentiertes Wissen gelten kdnnen. Philosophische
Einsichten sind vielmehr, so Philipp Thomas in seiner Auseinandersetzung
mit dem Lernziel Nichtwissen, als negatives Wissen angesichts bestimmter
Wissensgegenstinde zu begreifen: Wissensanspriiche kdnnen philesophisch
widerlegt, relativiert und differenziert sowie in ihrer Bedingtheit eingesehen
werden. Ein objektstufig positives Wissen der Philosophie entsteht dagegen
nicht. Manches an diesem indirekt gewonnenen bzw. negativen Wissen ist zu-
dem womogtich gar nicht oder nur unzureichend propositional artikulierbar
{Thomas 2005: 128f). Diese zweifache Auseinandersetzung mit Subjelaivi-
tat im Vorgang des Philosophierens kann mit Volker Steenblock als philoso-
phische Bildung bezeichnet werden {Steenblock 2002: 137£). Das Ziel eines
Bildungsvorganges sei allerdings, so Steenblock weiter, ,nicht bis ins Letzte
ausrechenbar”, denn Subjekte sollen lernen, sich eigentitig im Denken zu
orientieren (Steentlock 2002: 60f, 137£). Durch Reflexion ihrer subjektiven
Vorverstindnisse mit den Mitteln der intersubjektiv nachvoliziehbaren Be-
griffsanalyse und diskursiven Argumentation sollen sie zu mehr subjektiver
Klarheit gelangen {Steenblock 2002: 138, 143). Wenn die Denkwege, Diffe-
renzierungen und Einsichten des philosophischen Nachdenkens im Sinne ei-
ner Zielformulierung und Musterldsung vorgegeben werden, dann fnde die
wesentliche Auseinandersetzung mit den ,eigenen” Denkvorgingen und eine
{zweifache] Reflexion der Subjektivitit des Philosophierenden im Sinne von
Habermas nicht statt.
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Diese drei Merkmale der philosophischen Tatigkeit (Methodizitat, Urteils-
kraft, Bildung von Subjektivitit) erzeugen eine methodische Herausforderung
fir die empirische Erfassung von Leistungen und Lernfortschritten im Unter-
richt. Sobald Leistungen quantitativ erfasst und verglichen werden sollen,
muss es einen intersubjektiv méglichst eindeutigen Mafistab mit klaren Indi-
katoren zur Uberpriifung geben. Empirische Testinstrumente erfassen freilich
nur die punktuelle Ubereinstimmung von Aussagen mit einer vorausgesetzten
Musterldsung. Weniger deutlich objektivierbare Verhaltensweisen, wie zB.
das gedankliche Abwigen in einem ergebnisoffenen Diskussionskontext oder
die Kultivierung der philosophischen Urteilskraft im Ganzen, kénnen dagegen
gar nicht oder héchstens indireke erfasst werden (Tiedemann 2008: 84). An-
gesichts der Frage, inwiefern sich das Phitosophieren in einer Lehr-Lernsitu-
ation Gberhaupt erkennen ldsst, lassen sich nun zwei Positionen formulieren
und als Extreme zuspitzen.

Eine Position betont die Bildungsfunktion des Philosophierens:; also die
Ausdifferenzierung von Subjelctivitit, die Eigenheit und Ergebnisoffenheit
dieses Vorgangs. Die Operationalisierung von Lernzielen widersprache prin-
zipiell dem Bildungsziel des Philosophieunterrichts, da die Komplexitit des
Philosophierens nicht erfasst wiirde {Rehfus 1976: Z0£). Es ist dieser Positi-
on zufolge fraglich, ob sich so etwas wie philosophische Reflexionsfahigkeit
Uberhaupt quantitativ erfassen lieRe - zudem ob dies wiinschenswert wiire
(Kminek 2015: 71). Philosophische Bildungsfortschritte kénnten vermutlich
héchstens qualitativ und ,bestenfalls in Gespriichen mit den Betroffenen oder
durch Betrachtung ihrer Lebenslaufe” erfasst werden (Martens 2010: 171).
Die hier skizzierte Position, die eine Vagheit und letztlich eine Nicht-Objekt-
vierbarkeit des Philosophierens annimmt, miisste dann konsequenterweise
ein autoritires Geheimwissen der Lehrenden unterstellen, das philosophisch
Professionelle in die Lage versetzt, das Philosophieren zu erkennen, ohne frei-
lich diese Erkenntnis anhand klar objektivierbarer Indikatoren nachweisen
oder kommunizieren zu kénnen. Neben einer Intransparenz und méglichen
Willkdr in der Leistungsbewertung kénnte dies freilich auch einen Schluss auf
eine Unklarheit der Priifenden iber ihr eigenes Fach erlauben.

Die Gegenposition will die Dimension einer philosophischen Ausbildung
stark machen und beharrt darauf dass jede Leistungsbewertung oder jeder
Unterricht absurd wiirde, wenn keine klaren Kriterien und Gesichtspunkte
filr die Giite der philosophischen Reflexion in Lehr-Lernprozessen benannt
werden konnen (Tiedemann 2015: 153). Die dabei unterstelite Erkennbarkeit
des Philosophierens fiihrt allerdings auf das Erfordernis einer Objektivierung
dessen, was das Philosophieren im Unterricht wesentlich ausmacht, und eine
daraus abgeleitete, kleinteilige Indikatorenbildung. Hier besteht aufgrund
der Fixiertheit der Messinstrumente auf Resuitate die Gefahr, dass gerade der
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eigentliche Untersuchungsgegenstand verfehlt wird und im Unterricht zwar
schon irgendetwas, aber nicht das Philosophieren beobachtet, gemessen und
tberprift wiirde - sondern eben etwas, das sich resultativ erfassen und mes-
sen Jasst.

Die Problematik der Erkennbarkeit der philosophischen Reflexion 13sst
sich mit Stephan Applis auf zwei Momente des Philosophierens zuriickfih-
ren, die nicht isoliert, sondern in Verbindung zu Uberpriifen wiren: In allen
fachdidaktischen Modellen werde Applis zufolge ,eine Schulung der philoso-
phischen Urteilskrait als systematischer [...] Reflexionsprozess verstanden, an
dessen Ende eine monologische oder im Diskurs erarbeitete Urteilsbhildung
steht” (Applis 2015: 147). Zu itherpriifen wiren zlso sewoh! der Vorgang des
Reflektierens als auch die monologische oder gemeinschaftliche Artikulati-
on eines Urteils (z.B. in einem Essay oder in einem per Konsens erzeugten
Tafelbild). Die Bildungsposition hilt hierbei die Eigenheit und Offenheit des
Reflexionsvorgangs fiir entscheidend, die ,Testung” der Urteilsbildung qua
Musterlésung oder Kriterienkatalog dagegen fitr sachfremd und bedenklich.
Solche ergebnisorientierte Testverfahren wiirden eher, so einer der hiufigen
Einwinde, den Grad der Angepasstheit des Denkens an bestimmte Vorgaben
und nicht ein kritisches Selbstdenken Uberpriifen. Die Ausbildungsposition
fokussiert dagegen gerade die Artikulation der Reflexionsergebnisse und ar-
gumentiert im Ausgang von der Lehrbarkeit des Philosophierens. Wenn das
Philosophieren gelehrt und gelernt werden kann, und nicht nur eine esote-
rische Geheimpraxis der Eingeweihten darstellen soll, dann miissen die ent-
sprechenden Tétigkeiten auch richtig oder falsch, fehlerhaft oder vorbildlich,
besser oder schlechter etc, ausgetibt und beurteilt werden kénnen. Wenn das
zutrifft, dann milssen in der Praxis des Philosophierens vergleichbare und
Uberpriifbare Tétigkeiten vorkommen, wobei die Priifkriterien zu explizieren
wiren. Das aber bedeutet, dass sich in Lehr-Lernsituation anhand sprachli-
cher Handlungen und im schriftlichen oder miindlichen Gebrauch von Wor-
ten - also anhand der Artikulation einer Urteilsbildung - zeigen lassen muss,
inwiefern Philosophieren vorliegt. Eine Methodologie der Erkenntnis von
philosophischer Refiexion im Unterricht muss, wenn sie die beiden zugespitz-
ten Positionen weiterdenkt, also zugleich einzelne klare, méglichst disjunk-
te und sprachlich reprasentierte Indikatoren liefern (Ausbildungsposition),
darf diese jedoch micht als iscliertes, abgeschlossenes Theoriewissen dem
Praktizieren von Philosophie deduktiv subsumierend entgegenstellen ~ die
Bildungsposition. Diese Problematik werde ich im Folgenden durch die Dis-
kussion von zwei Forschungsparadigmen fir eine empirische Untersuchung
von Phitosophieren im Unterricht weiter herausstellen.
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3. Das deduktiv-subsumtionslogische Modell: Leistungen und
Grenzen des Testinstrumentes ETiK

Ein Versuch, ausgehend von der Artikulation von Urteilen die philosophische
Reflexions- oder Urteilsfahigkeit in Moralfragen der vergleichenden Uberpri-
fung zugénglich zu machen, ist das Projekt ETiK von Dietrich Benner (Benner
et al. 2010}. Durch Testaufgaben soll dieses Instrument Leistungsuaterschie-
de in der Ausbildung von moralischen Kompetenzen ermitteln (Benner et al.
2010: 306). Terminologisch préaziser wire es freilich von einer Uberpriifung
der ethischen Reflexion zu sprechen, denn, moralische Werthaltungen sollen
im Projekt ausdriicklich nicht untersucht werden. Es soll namlich, so Benner,
nicht um Aufgaben gehen, ,die Meinungen erheben, Gesinnungen erfassen
oder die Einhaltung von Konventionen iiberpriifen” sondern vielmehr nur um
den Test kognitiver Leistungen. Dabei soll insbesondere die reflexive Struktur
des philosophischen Argumentierens beriicksichtigt werden (Benner' et. al.
2010: 308}

Das Testverfahren funktioniert in seiner Auswertung allerdings deduk-
tiv-subsumierend: Im Ausgang von einer zuvor definierten Musterldsung wird
die Ubereinstimmung von angekreuzten oder formulierten Antworten im Ar-
beitsbogen Gberprift. Die Musterldsungen enthaiten zum Teil nicht unprob-
lematische Vorannahmen bestimmter moralischer Positionen, z.B. zu einem
Jrichtigen” Umgang mit Freundschaft oder mit Homosexualitdt {vgl. Tiede-
mann 2011 151ff). Eine der Fragen lautet beispielsweise {vgl. Tiedemann
2015:154): '

.Eine Schilerin, die zu einer Clique gehdren will, hat selber nicht genug Geld
zur Anschaffung von PC-Spielen, diese sind jedoch eine Bedingung, um dazu
zu gehdren. Was ritst Du der Schillerin? Es gibt eine richtige Antwort.

A. Sie soll ibre Eltern oder Grofieltern um Geld bitten.

B. Sie soll sagen, sie brauchte Geld aus anderen Griinden.
C. Sie soll auf die Mitgtiedschaft in der Clique verzichten.
D. Sie soll sich die Spiele auslethen und kopieren.”

Laut ETiK ist hier Antwort A richtig, also das Bitten der Eltern oder GroRel-
tern — aber warum? Und warum nicht zum Beispiel die Antwort D, das Aus-
leihen und Kopieren der Spiele {(weil Urheberrechtsverletzung?), oder eine
andere komplexere Handlung, die in der Aufiistung nicht auftaucht oder eine
Kombination der Optionen erfordern wiirde (z.B. das Gesprach mit den Eltern
iiber die Situation, das Beschaffen des Geldes per Ferienjob oder die Suche
nach anderen potentiellen Freunden)? Die ETiK-Musterldsung ist in ethi-
scher Hinsicht nicht Giberzeugend, da vom Standpunkt einer hdheren Moral
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die Falschheit der Optionen B-D ohne weitere Begrundung unterstellt wird
und der Lernerfolg in der Reproduktion dieser Moral besteht. Tiedemann hat
in seiner Kritik an Benner zu Recht darauf hingewiesen, dass hier eher die
Ubereinstimmung mit moralischen Positionen oder eine Political Correctness
abgefragt werde, nicht aber ein Kénnen im Sinne der ethischen Urteilskraft
(Tiedemann 2015: 154). Ich fiige hinzy, dass gerade auch das Ankreuzen ei-
ner laut ETiK-Musterldsung ,falschen Antwort” durchaus Ausdruck einer ge-
lungenen philosophischen Reflexion sein kann, wenn hierfiir eine begriffiich
differenzierte Begriindung gegeben werden kann. Aber auch das Schweigen
oder die voridufige Zuriickhaltung eines Urteils kann Ausdruck eines differen-
zierten Reflexionsvorganges sein. Ein Schiiler oder eine Schiilerin kdnnte nach
einiger Uberlegung sagen: ,ich kann hier keinen guten Ratschlag geben. Ich
kann das nicht entscheiden.” Ob sich an dieser Auferung ein Reflexionspro-
zess zeigt und nicht zum Beispiel Lustlosigkeit oder eine Verweigerung von
Mitarbeit miisste in einem Gespriach mit dem Schiiler weiter eruiert werden
- damit wiére natiirlich der enge Rahmen des Testinstruments ETIK bereits
liberschritten. Im Lehrer-Schiler-Gespriich koante dann z.B. weiter gefragt
werden, warum der Schiiler die Schiilerin nicht beraten kann: , Warum weifit
Du nicht, was hier das Richtige ist? Erklire mir, was genau Du nicht weifit
und was Du fiir die Erteilung eines ,guten Ratschlags’ wissen miisstest?” Hier
kann dann allerdings nicht mehr deduktiv subsumierend iiberpriift werden,
ob die Antworten einer Musterldsung entsprechen oder nicht. Ohne ein der-
artiges Reflexionsgesprich wird der subjektive und ergebnisoffene Horizont
des Philosophierens fiberhaupt nicht zum Gegenstand der Untersuchung. In
diesem Gesprach miisste dartiber hinaus auferund der oben skizzierten Merk-
male der philosophischen Reflexion (Methodizitit, Urteilskraft, Bildung von
Subjektivitét) auch eine transparente und dizlogische Begrindung gegeniiber
dem Schiller gegeben werden fiir die Auswahl der Arbeitsaufgabe, thre Mus-
terldsung und Zielsetzung. Ansonsten wiirde im Sinne eines héheren Theorie-
wissens die Begriindungs- und Reflexionspflicht der philosophischen Praxis
missachtet.

Das Testinstrument ETiK negiert also, wie exemplarisch gezeigt, die drei
oben vorgeschlagenen Merkimale des Philosophierens vollkemmen. Insbe-
sondere lassen sich die AusGbung von Urteilskraft, die subjektive Bedingtheit
und Ergebnisoffenheit des philosophischen Reflektierens in einem Testinstru-
ment gar nicht abbilden, das prinzipiell auf dem Ankreuzen zuvor als richtig
oder falsch definierter Antworten basiert. Das Testinstrument verfehlt seinen
Untersuchungsgegenstand, die philosophische Praxis, also in doppelter Hin-
sicht: Die Probanden und Probandinnen haben als Untersuchungsobjekte so

auch keine Gelegenheit fiir eine ergebnisoffene Ausfibung ihrer Urteflskraft,
und die Tester haben im Akt des Forschens keinen Raum, Zweifel, begriffli-
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che Differenzierungen und Begrindungen fiir ihr Theoriekonstrukt (Theorie
der ethischen Urteilskraft; Musterldsungen) auszusprechen und weiterzuent-
wickeln. Mit Tiedemann lasst sich gegen ein Forschungsparadigma des Typs
ETiK einwenden, dass sich die philosophische Reflexion von Moral prinzipiell
nicht Gber den Abgleich des ,Inhalts einer Position, sondern allein durch die
Konsistenz ihrer Begriindung erfassen” lieRe (Tiedemann 2015: 154). Doch
auch dieser Fokus auf den Vorgang der Reflexion und insbesondere die Giite
der Begriindung - das Urteile-Bilden - ist nicht unproblematisch, wie im Fol-
genden exemplarisch gezeigt werden soll.

4. Problem der Uberpriifung von philosophischen
Reflexionsvorgingen anhand der Giite von Begriindungen

In der empirischen Untersuchung eines Unterrichtsentwusfes zu Ethik und
Biotechnologie hat Tiedemann in konsequenter Weise nicht nach den Ergeb-
nissen der Urteilsbildung gefragt, sondern nach der Giite von Begriindungen
(z.B. logische Konsistenz). Er fokussierte also auf den Reflexionsvorgang und
weniger auf dessen Resultate, Der Untersuchungsgegenstand ist derselbe wie
im Projekt ETiK: Es geht um Uberpriifung der auf Moral bezogenen philoso-
phischen Reflexion durch spezifische Arbeitsaufgaben {Tiedemann 2008: 87).
Ein wichtiger methodischer Unterschied zu ETiK besteht jedoch im ergeb-
nisoffenen Antwortformat der Fragen. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden
zur schriftlichen Stellungnahme zu Fragen wie z.B. den beiden folgenden auf-
gefordert:

»Frage Nr. 8: Soll aus deiner Sicht Forschung an menschlichen Embryonen
verboten werden? Begriinde deine Meinung!

Frage Nr. 9: Eine Familie will ihren an Krebs erkrankten Sohn durch eine Kno-
chenmarkspende eines Klons ihres Sohnes retten, der anschliefend auch in
der Familie leben soll. Kannst Du dem Vorgehen zustimmen?”

Uberpriiftwerden die Konsistenzund die Differenziertheitder ausformulierten
Urteile ungeachtet ihrer inhaltlichen oder moralischen Positionierung, So ist
es nach Tiedemann zum Beispiel inkonsistent - und somit ein Zeichen von
nicht ausreichender Reflexion - bei Frage 8 ,ein generelles Verbot der Gen-
technologie zu fordern und sich bei Frage 9 fiir deren Anwendung [im Einzel-
fall, PR.} auszusprechen” (Tiedemann 2008: 93). Hier ist Tiedemann freilich
etwas voreilig. Eine eindeutige, gleichsam dedulktive Konstatierung eines Re-
flexionsdefizits aufgrund von inkonsistenz ist nicht notwendig gegeben. Denn
der punktuelle logische Widerspruch der Satze ,Gentechnologie ist in allen

60

Wie I&sst sich ,das Philosophieren” erkennen?

Fillen verboten” und ,Gentechnologie ist fiir diese Familie erlaubt” kdnnte
auch Indiz fir einen xomplexeren Reflexionsvorgang sein, der zum Beispiel im
klugheitsethischen Sinne hier das Prinzip der Billigkeit zur Anwendung bringt
oder den ersten Satz nicht als strikie Norm, sondern als spezifikationshediirf-
tige Hinsicht begreift. Ebenso kinnte im Sinne einer non-kognitivistischen Po-
sition die situative Bedurftigkeit der Betroffenen in den Vordergrund gestelit
werden. Als Lehrkraft diirfte ich in der Bewertung der Schiller-Antwort nicht
ohne weiteres eine Falschheit der partikularistischen oder non-kognitivisti-
schen Positionen unterstellen - es wire eine explizite Begriindung ndtig oder
zumindest eine im Vorfeld transparente Darlegung, dass die Lehrkraft eine
eher ,rationalistische Position" vertritt,

Es ist also zwar iiberzeugend, dass Tiedemann, um das Philosophieren
abzubilden, den Fokus auf die Giite der Begriindung legt und hierfiir Indika-
toren sammelt (Tiedemann 2008: 92ff): Das kdnnte u.a. die korrekte Ver-
wendung von logischen Partikeln sein. Indikatoren fiir das Vorliegen einer
differenzierten Urteilsbildung und Formen der Uberlegung lieRen sich jedoch,
so Tiedemann, an abwigenden Formulierungen ausweisen. Jedoch fehlt die-
sen Ausfithrungen - 8hnlich wie im Projekt ETiK - eine forschungsmethadisch
immanente Bericksichtigung der wesentlichen Denkhandlungen des Unter-
suchenden, der ja angesichts der sprachlichen Handlungen der Schizlerinnen
und Schiiler mit den aufgelisteten Indikatoren umgehen und sich selbst re-
flektierend ein Urteil bilden muss. Es istja in der Tat nicht unstrittig, wie oben
angedeutet, ob und inwiefern das Kriterium ,sie vermeidet logische Wider-
spriche” ein isolierbarer Indikator fiir den Schluss auf einen philosophischen
Reflexionsvorgang ist.

Die komplexen Denkhandlungen des Untersuchenden stellen vielmehr
allesamt abduktive Schllisse auf das Vorliegen von Philosophieren dar, die
eigens und detailliert begritndungsbedtrftig sind. im Projekt ETiK wird die
Untersuchungsmethcde des abduktiven SchlieRens durch das subsumtons-
logische Konzept der Auswertung qua Musterldsung verfehit, in der Auswer-
tungsmethodologie des Tiedemann-Unterrichtsentwurfes kommt sie dagegen
in versteckter Weise vor und Hef3e sich explizieren. Tiedemann schlieft, so
lisst sich seine Methode zumindest rekonstruieren, von sprachlichen Aufle-
rungen abduktiv auf den Vorgang eines philosophischen Reflexionsprozesses,
Einer dieser abduktiven Schliisse in der Auswertung hitte zum Beispiel die
folgende zeitliche Verlanfsform:
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1. Prémisse Es treten in einer Schiiterantwort zahlreiche abwigende Formulierungen
auf, 2.8. ,sowohl, sls auch”, ,,obwohl!”.

Aus eigener Denkerfahrung unterstelit Tiedemann folgende Regel:

2. Prémisse immer wenn ein philosophischer Denkvorgang stattfindet, dann verwendet
das Subjekt im Ausdruck dieser Reflexion bestimmte (in der ersten Primisse '
genannte) abwagende Formulierungen.

Konklusion Also liegt hier ein reflexiver Denkprozess vor.

Zur Bekraftigung dieser Abduktion und der Wahrschéinlichkeit der Hypothe-
se als Konklusion kdnnen keine formaliogischen Griinde dienen, sondern nur
~pragmatische” Gesichtspunkte* Das verdeutlicht die Rekonstruktion des obi-
gen Beispiel-Schlusses in begrindungslogischer Abfolge:

Wir finden in einer Schilerantwert u.a. abwigende Formulierungen, die uns Anlass bieten,
die Hypothese zu formulieren, dass hier philosophische Reflexion vorliegt. Wie aber lautet
die Begrindung?

1. Primisse Immer wenn ein philosophischer Denkvorgang statifindet, dann kemmen
abwigende Formulierungen vor,

2. Prémisse Hier gibt es abwigende Formulierungen.

Konklusion Es liegt ein philosophischer Denkprozess vor (Hypothese).

Der Schluss ist ganz offensichdich logisch nicht giiltig. Die Form des Modus Po-
nenswird verletzt. Zuldssig im Sinne von ,deduktiv giiitig" wire es dagegen, bei
Wahrheit der ersten Primisse von einem anderweitig empirisch identifizier-
ten philosophischen Denkprozess auf das Vorliegen von abwigenden Formu-
lierungen zu schlieflen.? Aber nicht nur das Antecedens ,ein philosophischer
Denkvorgang findet statt” ist méglicherweise falsch, und es kdnnte dennoch
das Consequens ,abwigende Formulierungen liegen vor® wahr sein,® sondern
auch die Unterstellung der Regel als der ersten Pramisse kinnte schlichtweg

1 Unter,pragmatisch” verstehe ich hier mit Christoph Hubig{vgl. 2012: 42} nicht die These
der Relativitit des Richtigen auf einen jeweils subjektiven Nutzen, sondern vielmehr die-
jenige ,Haltung®, die Probleme ,unter praktischen Kriterien” l6sen will (ebd.).

2 Eine der Pointen in der Darstellung der drei wesentlichen Merkmale des Philosophierens
(s. 1. Abschnitt) waz, dass eine derartige empirische Identifikation von Philosophieren
nicht ohne weiteres moglich ist, da hier eine Definition des zu Beobachtenden nicht vom
weiteren Philosophieren als Urteilskraftausiibung und ,Bildung von Subjektivitit” iso-
liert werden kann. Die Definition einer Identifikationsregel misste also selbst zugleich
reflexiv und flir kritische Widerlegung offen sein.

3 Womaglich, so kiinnte eine Erklirungsalternative lauten, musste der bedauernswerte
Schiiler zahireiche Pro-Contra-Debatten im Ethikunterricht dber sich ergehen lassen,
und schreibt daher nur noch in ,abwigenden” Formulierungen.
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falsch sein, weil sie hier praktisch nicht einschlégig ist. Prinzipieli lieRen sich
als erste Primisse zuch unsinnige oder abwegige Kausalbeziehungen unter-
stellen. Daher formuliert Charles S. Peirce - der moderne Neubegriinder des
abduktiven Schliefens - das auf Praxis bezogene Kriterium, nach dem die
gefundene Regelm&Zigkeit zur Erklirung der ansonsten ,iiberraschenden
Tatsache” sich als eine ,Selbstverstindlichkeit” in bereits ,akzeptiertes Wis-
sen” einfiigen lassen misste (vgl. Pape 2003: 9f). Die Giite der unterstellten
Regelméfiigkeit ist dann eine Frage der prakiischen Kohirenz und ,fiir thre
Beurteilung sind inkaltliche Kompetenzen wie Sachkenninis und Erfahrung
notig® {Pape 2003: 9f.).

Obwohl in diesern Modus also nicht mit deduktiver Notwendigkeit ge-
schlossen werden kann, lassen sich doch relativ bessere oder schiechiere Ar-
gumente in Bezug auf bestimmte Indikatoren unterscheiden ~ nur eben nach
praktischen Gesichtspunkten. Ein Beispiel zur Verdeutlichung: ,Sind Regen-
gilsse selten, erkldren wir einen durchnéssten Spazierganger durch den Re-
gen. Sind sie die Regel, wird derselbe Schaden vielleicht durch einen zu Hause
gelassenen Regenschirm erkldrt. {...] Und sind bestimmte Umstande selten
der Fall, etwa Uberflutungen, erkliren wir Wasserschiden durch die Flut.
Wo Uberflutungen jedoch an der Tagesordnung sind, erkldrt man den Scha-
den: durch mangelnde Wasserbestindigkeit oder schlechte Vorsorge” (vgl
Gotischalk-Mazouz 1999: 861). Die jeweiligen Normalititsannahmen einer
Praxis kénnten nattirlich threrseits wieder expliziert und als einschligig oder
abwegig erwiesen werden. Die Uberzeugungskraft der abduktiv generierten
Hypothesen ist daher im Verhaltnis zu einer Praxis gradierbar oder zum Teil
in eine deduktiv-induktive Testung diberfithrbar. Bevor ich das Verfahren ei-
ner abduktiven Erforschung des Philosophierens im Unterricht unten weiter
eriautern werde, ist eine kurze Bestandsaufnahme der Methodenrefiexion des
Unterrichtsentwurfs von Tiedemann sinnvoll.

Es hat sich gezeigt, dass es erstens eher harte Kriterien zur Uberprifung
der Giite des Ausdrucks von philosophischer Reflexion gibt. Dabei handelt es
sich vor allem um Kriterien des logischen, stringenten und stimmigen Argu-
mentierens, die beispielsweise Donat Schmidt in Bezug auf die Leistungsiber-
priffung von Textverstehen unter dem Titel ,begriffliche und argumentative
Strukturen” aufgeliszet hat (Schmidt 2008; Schmidt 2011). Pas sind beispiels-
weise die folgenden Kriterien: ,eindeutige Begriffsdefinitionen einfiihren”,
«diese durchgangig verwenden®, das ,Identifizieren von Thesen und deren
Begriindung durch Verweis auflogische Partikel” oder das ,Aufdecken von In-
konsistenzen” (Schmidt 2011: 106). Diese Standards des Argumentierens sind
jedoch nicht nur der Philosophie eigen, sondern betreffen auch das alliagli-
che Argumentieren oder andere Ficher und Disziplinen. Daher sind zweitens
auch eher weichere Gesichtspunkte ndtg, die den Schluss auf einen phile-
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sophischen Reflexionsprozess wahrscheinlich machen, Zum Beispiel kéante
das die Verwendung zahlreicher abwagender Formulierungen sein. Dieses
Vorwegnehmen von mdéglichen Einwdnden oder das Benennen alternativer
Perspektiven macht eine reflexive Auseinandersetzung und begriffliche Dif-
ferenzierung des Vorverstindnisses auf Seiten des Schillers wahrscheinlich.
Wichtig ist dabei zu betonen, dass ein- und derselbe Topos, z.B. ,Alle, die phi-
losophieren, vermeiden logische Widerspriiche” zum einen im Rzhmmen eines
deduktiven Forschungsprogramms verkiirzt als Regel fiir die Subsumtion ei-
nes Falles auftreten kann oder zum anderen als ein aktualiter in dieser Praxis
sinnvoller Gesichtspunkt fiir einen abdultiven Schluss verstanden werden
kann. Demnach kann es nicht darum gehen, die richtigen Indikatoren zu fin-
den, sondern es muss der richtige Umgang mit Indikatoren expliziert werden,
da sie unvermeidlich fitr Steuerung von Unterrichtsgeschehen und zu seiner
Beurteilung nétig sind.*

Derartige eher weiche oder eher harte Indikatoren, die (wahrscheinliche}
abduktive Schliisse auf das Vorliegen von philosophischer Refiexion wahr ma-
chen kénnen, sellten in empirischen Forschungsprojekten, sei es mit Blick auf
Schulen oder Hochschulen, gleichsam im Sinne einer Begleitforschung ent-
wickelt und gesammelt werden: Welches Vorverstindnis von philosophischer
Reflexion lag im Forschungsprojekt vor? Welche Verinderungen haben sich
bei Bestandsaufnahme und in der Auswertung des Materials ergeben? Was wa-
ren besonders geeignete Ankerbeispiele zur Verdeutlichung (einzelne Worte,
Formulierungen, komplexe sprachliche Handlungen)? So liefie sich insgesamt
inhaltlich anreichern, was plausibler Weise als Ausdruck philosophischer Re-
flexion aufgefasst werden kanmn. Bisher taucht der Aushandlungsprozess der
Indikatorenbildung, also auch mdgliche Korrekturen des Vorverstindnisses
oder besonders augenscheinliche oder spiter verworfene Beispiele etc, in
empirischen Studien h&ufig nicht oder nur sehr reduziert auf. Zumeist werden
nur Indikatorensets als Resultate sowie die entsprechenden quantitativen Er-
gebnisse genannt. Aus zwei Griinden wére jedoch eine klare Deskription des
Aushandlungsprozesses und eine Sammlung von konkreten sprachlichen An-
haltspunkten sehr wichtig.

Erstens bleiben fachdidaktische Lehrbiicher haufig noch zu aligemein,
wenn die Lernziele philosophische Bildung, Reflexion oder Urteilskraft zum
Thema werden. Lehramtsstudierende oder Lehrkrifte fragen jedoch hiufig

4 Das deduktiv-subsumtionslogische Forschungsparadigma, das nach Identifikationsre-
geln fur ihre Verwendung ais den richtigen Indikatoren sucht, bleibt einem eigentlich
iiberholen Wissensbegriff verhaftet (Wissen ais statische Reprdsentation); besser geeig-
net, um das Philesophieren abzubilden, ware der Ansatz, Wissen als seibstbewusste Fi-
higkeit zu verstehen {vgl. mit Blick auf den Umgang mit Wissen im Unterricht: Hubig
2016).
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sehr konkret, wie sie ir der Hospitation oder im eigenen Unterricht erken-
nen konnen, dass philosophisch reflektiert wird. Das kann inhaltlich feilich

nicht mit exakter Genauigkeit vorgegeben werden, jedoch kénnten bewihrte

Gesichtspunkte im Modus eines ,Wissens im Umriss® im aristotelischen Sinne
vorgeschlagen werden (Aristoteles, EN: 1094b20). Zweitens: Wenn es stimmt,
dass philosophische Reflexion nur abduktiv und richt direkt objektivierend
erschlossen werden kann, dann missen moglichst viele Gesichtspunkte im
Konkreten gesammelt und sodann diskutiert werden, um {iberhaupt einen
Zugang zu diesen Denkvorgingen zu finden. Nur so liefen sich diesé in fach-
didaktischer und pZdagogischer Hinsicht besser verstehen und vermitteln.
Zudem milssen auch filr die qualitative Erhebung des Vorliegens von philoso-
phischer Reflexion in Gesprichen oder Gruppendiskussionen intersubjektiv
nachvollziehbare Krizerien benannt werden.

5. Grundziige einer abduktiven Methodeniehre der Erkenntnis
des Philosophierens im Unterricht

Als Zwischenresiimee lasst sich Folgendes festhalten: Es wurde durch Diskus-
sion des Projekis ETiK und des Unterrichtsentwurfs von Tiedemann exem-
plarisch gezeigt, dass das Philosophieren weder anhand eines artikulierten
Urteils (z.B. Ubereinstimmung mit Musterldsung) noch anhand einer Urteils-
begrlindung {z.B. argumentationslogische Kriterien: Konsistenz, Kohirenz,
begriffliche Klarheit und Differenzierungsfihigkeit etc.) eindeutig in einem
deduktiven Modus identifiziert werden kann. Wenn nun aber das Vorkommen
von philosophischer Reflexion abduktiv und jeweils relativ zu praktischen Ge-
sichtspunkten erschlossen werden muss, was bedeutet das dann fir die Erfor-
schung von Philosophie und Ethik im Unterricht?

Zunachst ist fur diese Zwecke noch genauer zu kldren, was hier mit Ab-
duktion gemeint sein soll. Zumeist werden drei Idealtypen des argumenta-
tiven SchlieRens unterschieden: Abduktion, Deduktion und Indukiion. Der
Schluss steht hierbei fir eine ,geordnete Redeweise”, in der vom Vorliegen
irgendwelcher Sachverhalte zur Konstatierung anderer Sachverhalte fberge-
gangen wird, wobei der Zusammenhang als {bedingt oder absolut) notwendig
unterstellt wird (Wehirapp/Van Riel 2011: 19191). Diese Notwendigkeit kann
gedanklich auf unterschiedliche Weise hergestellt und begriindet werden. Pa-
radigmatisch ist die Darstellung der drei Idealtypen des SchlieRens im Aus-
gang von einem Syliogismus mit drei Satzen {Gottschalk-Mazouz 1999: 859¢;

Hubig 1991: 158¢; Reichertz 1988: 3541 Reichertz 2013: 54£).
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Ceduktion induktion Abduktion
Rege| Resultat{e) Resuitat
Falt Fall Regel
Resultat Regel Fall

Die Deduktion geht von einer bekannten Regel aus, subsumiert einen Sach-
verhait als klaren Fall der Regel und schliefit analytisch auf die Erkldrung
des Resultats {vgl. Hubig 1991: 158; Reichertz 2013: 18). Wenn zum Bei-
spiel Wortbeitrége eines Schillers unverstindlich erscheinen, kénnte eine
deduktive Erkldrung lauten: ,Logisch widerspriichliche Aussagen sind im
Allgemeinen unverstindlich. Was er sagt widerspricht sich. Daher ist es un-
verstdndlich, was er sagt” :
Induktiv werden dagegen wiederkehrende Sachverhalte becbachtet, zu
einer Reihe von gleichen oder dhnlichen Tatsachen zusammengefasst, um
tUber diesen Typ von Tatsachen allgemeine Aussagen zu treffen {Hubig 1991:
158). Ein Beispiel: ,Marie und Christine haben bisher immer die Hausaufgaben
gemacht. Also verlasse ich mich in meiner Unterrichtsplanung darauf, dass
Marie und Christine auch morgen etwas aus den Hausaufgaben zur Diskus-
sion beitragen werden.” Dieses Beispiel stellt eine guantitative Induktion dar.
Aus einer endlichen Anzahl von Beobachtungen gleicher Tatsachen (,Haus-

aufgaben wurden bisher gemacht") wird das wiederholte bzw. regelmifiige -

Eintreffen eines Geschehens verallgemeinert (,Die beiden machen immer ihre
Hausaufgaben.). Das wére freilich widerlegbar durch deduktive Falsifikation:
Wenn die Schiilerinnen in der nichsten Stunde die Hausaufgaben wider Er-
warten vergessen haben, ist die Verallgemeinerung falsch.

Jo Reichertz hat in seiner Rekonstruktion des abduktiven SchliefRens im
Werk von Ch. 5. Peirce darauf hingewiesen, dass das indulttive SchliefRen wei-
ter zu differenzieren ist und vor allem zwischen den dhnlichen Schiussweisen
einer qualitativen Induktion und der eigentlichen Abduktion unterschieden
werden muss. Die gualitative Induktion schlieRt von ,zwei bekannten Gré-
fen, ndmlich dem Resultat und der bereits bekannten Regel auf den Fall“
(Reichertz 2013: 18). Insofern gibt es, was die formale Darstellung betrifft,
keinen Unterschied zur Abduktion.® Ein Beispiel: ,Benedikt kam schon 8fers
zu spdt zum Ethikunterricht. Die meisten Schiiler, die zu spit kommen, finden
den Unterricht langweilig - was mir leider aus Erfahrung bekannt ist. Bene-
dikt kommt also zu spat, weil er meinen Ethikunterricht langweilig findet.
Zwischen dem ersten und zweiten Satz des Beispiels findet eine qualitative
Ubertragung statt, die nicht aus den ,Daten® des ersten Satzes hervorgeht

5 Alerdings lassen sich noch weitare Typen des Abduzierens unterscheiden {vgl. Hubig
2006: 204-214).
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{Datengrundlage: das hiufige Zuspitkommen). Die unterstelite Regel wird
hier jedoch beispielsweise aufgrund von Vorurteilen als bereits bekannt oder
bestatigt angenommen. Diese Regel dient dann der Erklirung des Zuspat-
kommens aufgrund von Desinteresse (Fall). Im Beispiel fiir quantitative In-
duktion wurde dagegen auf Basis einer Summe von gleichen Sachverhalten
eine Regel flir Sackverhaite dieses Typs veraligemeinert: ,die Hausaufgaben
wurden letzte Woche gemacht, die Hausaufgaben wurden fir Montag ge-
macht, auch fiir die Stunde am Mittwoch, .., die Hausaufgaben werden wohl
immer gemacht, sc auch fiir die Stunde morgen”. Im Beispiel fiir qualitative
Induktion wird jedoch ausgehend von einigen Sachverhalten (,Benedikt kam
letzte Woche zu spét, Benedikt kam am Montag zu spit, .., Benedikt kommt
scheinbar regelmafiig zu spat etc.”) eine Regel in Anschlag gebracht, die mit
anderen Situationen des Zuspitkommens zu tun hat {,Die meisten, die bisher
in meinen Unterricit zu spit kamen, waren tatsachlich desinteressiert.), also
den beobachteten Sachverhalten ,irgendwie” dhnlich ist. {,Zu-spat-Kommen
ist so etwas wie Nicht-mitmachen-Wollen"). Es geht hier in der Betrachtung
einer qualitativen Induktion nicht darum, ob diese von mir als Beispiel ange-
fithrte Regel nicht schlichtweg verfehit ist, weil sie entweder falsch (es gibt
woméglich keine Korrelation von Zuspatkommen und Motivation) oder nicht
einschlagig wire (Benedikt ist sehr interessiert, abér unorganisiert und ver-
passt jedes Mal den Bus}. Es geht mir hier nur darum zu verdeutlichen, dass
der ,qualitative” Schluss darin besteht, eine Regel fiir anderweitig bestitigt
und aufgrund von Ahnlichkeit hier fiir einschlagig zu halten.

Davon klar zu unterscheiden ist das abduktive Schliefen.® Eine Abduktion
schliefit ,aus einer bekannten Gréfie auf zwei unbekannte” {Reichertz 1988:
354) - im Fall der qualitativen Induktion waren es dagegen zwei bekannte
Grofen (Resultat: Benedikt kommt haufig zu spat; Regel: Zu-spat-Kommen
ist hier und im Allgemeinen ein Ausdruck von Desinteresse). Die Abduktion
besteht formal ges=gt im SchliefRen ,vom Resultat unter der vorausgesetzten
Geltung einer Regel auf den Fall, somit [z.B.] von einer Wirkung auf eine Ursa-
che” (Hubig 1991: 158f.}. Wie der quantitative oder qualitative Induktions-
schluss, so ist auch das abduktive Schlieffen nicht deduktiv rekonstruierbar
und empirisch zweifelhaft: Weder muss eine untersteilte Kausalbeziehung
far sich betrachtet wahr sein, noch ist thre Einschlagigkeit zur Erklirung des
Falles notwendig. Warum es hier und jetzt genau diese vermutete Regel sein
muss, ldsst sich nicht eindeutig oder formal logisch rekonstruieren (Reichertz
2013: 86f). Vielmehr geht es beim Abduzieren um das kreative Auffinden
neuer Zusammenhinge: Eine Abduktion ist gewissermafien ein ,geistiger
Akt" der ,eine neue Regel konstruiert, die zugleich klar macht, was der Fall

6 In der Darstellung des abduktiven SchiieRen folge ich den Positionen von Christoph Hu-
big und jo Reichertz, die sich beide auf Charles S. Peirce bezichen.
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ist” {Reichertz 2013: 18). Diese Regel ist neu im Bewusstsein ihres moglichen
Andersseins und des Anderssein-Kénnens des Falles, jedoch stellt sie kein
zielloses Raten o.3. dar {Reichertz 2013: 89). Dieses Bewusstsein von der Fin-
dung einer Erkldrungshypothese zeichnet die Abduktion aus.

Die gefundene Regel l3isst sich zurm Teil wieder in dje harte Logik der For-
schung Uberfithren, also in das Verfahren des deduktiv-induktiven Testens
(Hubig 1991: 158; Hubig 2006: 207£). Jedoch behalten manche der abdulktiv
generierten Hypothesen auch berechtigterweise jhren Status als »provisori-
sches Wissen’, wenn namlich ,den die Abduktion leitenden Regeln und Re-
gelsystemen zu vertrauen ist und/oder induktive oder deduktive Strategien
der Wissenserhdrtung nicht méglich erscheinen® {Hubig 2006: 208). Das Ver-
trauen auf abduktive Schlisse erfordert die Explikation von Normalititsan-
nahmen und Regeln einer Praxis, die sich dann als aus »praktischen® Griinden
anerkannt erweisen lassen.” Diese Unzulinglichkeit einer indulktiv-dedukti-
ven Testung betrifft jegliches Erschliefien von Dispositionen, Fihigkeiten und
Kompetenzen, die nicht direkt beobachtbar sind (Hubig 2012: 394),

Zunichst zu diesem zweiten Punkt, der mir Anlass gibt, einen moglichen
Einwand gegen die These vom abduktiven ErschlieRen der philosophischen
Reflexion zu antizipieren. Der Einwand betrifft eine Reifizierung des Menta-
len im Sinne der Annahme, auf dieses misse ausgehend von wahrnehmbarem
Geschehen (z.B. Laute, schriftliche Symbole, Verhaltensweisen) prinzipiell
abduktiv geschlossen werden.® Es kiinnte so scheinen, als stellte der Schluss
auf das Vorliegen philosophischer Reflexion einen stets unsicheren Ubergang
vom deutlich beobachtbaren Geschehen zu einer nur privat zugénglichen geis-
tigen Innenwelt dar. Das jedoch ist nicht der Grund fiir die Notwendigkeit des
abduktiven Schiiefiens. Es wird kein Karper-Geist-Dualisrnus unterstellt, son-
dern vielmehr die Differenz eires tonlosen Selbstgesprachs als Denkvorgang
und dessen zum Teil abweichender verbaler oder schriftlicher Argkulation.
Der Denkvorgang ist nicht prinzipiell unzuginglich, jedoch ist im Moment des
Beobachtens nur eine resultative Urteilsbildung ersichtlich, die nicht notwen-
dig mit einer vollstindigen oder gut artikulierten Begriindung einhergehen
muss - die Auflerung kénnte ein Zufallstreffer oder eine voreilige Festlegung

7 .Anerkennen” meint hier kein bloRes Tun oder eine Aktion [,In Ordnung, jetzt kann ich
das anerkennen!"} - also kein ,Machen" im Unterschied zu einem distanzierten Nachden-
ken oder Erkennen. Vielmehr ist ,Anerkennung” als Rekenstruktion von Handlungs- und
Denkméglichkeiten zu verstehen, die es in einer Praxis chne die vorliegende Anerkennt-
nis nicht geben wiirde (vgl. Maller 2016: 105f). Wenn z.B. Freiheit” oder ,Personsein” in
einer Praxis nicht wechselseitig anerkannt sind, dann existieren sie nicht {vgl ebd.}; inso-
fern bin ich, wenn ich gedanklich konsequent bin, nicht frei, andere als frei oder unfrei
-anzuerkennen” (hier im Sinne von ,akzeptieren” 0.4.).

8 Fuir diesen Einwand und den Anlass zum Weiterdenken danke ich Jonas Pfister sehr herz-
lich.
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sein, oder konformes Verhaiten gegeniiber der Lehrkraft darstellen. Da sich
das ,tonlose Selbstgesprach” freilich auch verbal oder schriftlich ausdriicken
lassen muss, bietet sich hier ein Argument fiir das weitere Nachfragen in ei-
nem Reflexionsgesprich und gegen eine nur punktuelle Testung: Welche Be-
grindung kann der Schiiler anbieten? Hat die Schiilerin woméglich genauer
nachgedacht, als siz es gerade artikuliert? Dennoch bleibt der Schluss auf
philosophisches Reflektieren unsicher. Aussagen wie z.B. ,Die Schiilerin kann
philesophieren” oder ,Marie hat philosophisch reflektiert” miissen mit dem
Abduktionsindex ,vermutlich” versehen werden. Das liegt daran, dass der
Schluss auf komplexe kognitive Tatigkeiten oder seibstbewusste Fahigkeiten,
wie z.B. das Philosophieren, nicht in die ,harte Logik" der Forschung iiberfihr-
bar sind (Hubig 1991: 158)}; denn wiirde eine deduktiv-induktive Testbarkeit
nach klaren Kriterien und Indikatoren angenommen, fithrte das in die Para-
doxien einer Beobachtbarkeit von Dispositionen (Hubig 2012: 23f, 43): Da
nur die - unfersteilten — Aktualisierungen von Dispositionen (und das betrifft
auch kognitive Kompetenzen, selbstbewusste Fihigkeiten etc) direkt zuging-
lich sind, entsteht das Problem, im Ausgang von einem erfolgreichen punktu-
ellen Test auf das vellstandige Vorliegen der Fahigkeit schlieffen zu miissen;
bei einem Misserfolg muss die Fahigkeit komplett abgesprochen werden (Hu-
big 2012: 39). Es lasst sich zudem in wiederholten Tests nicht ausschliefen,
ob nicht die im Test verwendete Identifikationsregel woméglich falsch oder
die Rand- und Ausldsebedingungen nicht einschligig sind. Das liegt daran,
dass die zu unterstellende Implikationsregel ~ formal betrachtet ~ wahr ist,
auch wenn das Antecedens falsch und das Consequens wahr ist. Dass derartige
Schilisse dennoch fiberzeugend und zutreffend sein kénnen ist das Grundpro-
blem fiir eine theoretische Rekonstruktion der Abduktion. Nochmals mit Blick
aufdas Abduktionsbeispiel in Abschnitt 4 (s.0.): Weshalb ein Schiller abwigen-
de Formulierungen verwendet, kann viele Grinde haben. Womdglich hat er
iberhaupt nicht philosophisch reflektiert {vielmehr ist er vielleicht feige und
wagt keine Festlegung auf eine These), dennoch kann die Kausalregel ,Wenn
eine Person philosaphiert, dann verwendet sie abwigende Formulierungen®
wahr sein. Ein Resultat kann je nach Praxis und ,Normalititsannahmen®
unterschiedlich erkiirt werden; tiber die Einschlagigkeit einer Regel kann im
Modus der deduktiv-induktiven Festung nicht geurteilt werden {(Hubig 1985:
3271). Daraus entsteht die Konsequenz, dass kognitive Kompetenzen oder
selbstbewusste Fahigkeiten wie beispielsweise das Philosophieren, im Modus
von praktischen Begriindungen zu erforschen sind (Hubig 2012: 42).

Es geht demzufolge weniger um Fragen des Erkennens (theoretische Ka-
tegorien, Kriterien, Standards etc), sondern um gute Grinde far Fragen der
Anerkennung und Zwecksetzung in einer geteilten Praxis. Zu fragen wire
hier alse nicht, welche theoretischen Standards bilden das Philosophieren
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méglichst objektiv ab. Stattdessen ginge es um-Gesichtspunkte, die hier und
jetzt einen Schluss auf das Philosophieren erlauben, mit Blick auf eine —
ethisch zu begriindende - bestimmte Zielvorstellung einer Praxis des Philoso-
phierens {Hubig 1985: 329). Das Erforschen des Philosophierens wird somit
verstanden als ein intersubjektives Geben und Nehmen von Griinden, das sich
von der beforschten Praxis nicht isolieren kann. Damit hat eine abduktive Me-
thodenlehre freilich Uberschneidungspunkte mit hermeneutisch-rekonstruk-
tiven oder qualitativen Verfahren in den Sozialwissenschaften, die hiufig an
der Objektiven Hermeneutik nach Ulrich Oevermann orientiert sind. Es wird
dort eine ,Lebenspraxis” untersucht, in der Forscherinnen und Forscher so-
wie die Beforschten ,in einer Beziehung zueinander stehen® (Schelle 2007:
17). In der Methodologie werden hierzu fiir das Verstehen von Praxis zwei
Realititsebenen unterschieden {Gevermann et al. 1979: 367; vgl. Hubig 1985:
335): Zum einen sind das latente Sinnstrukturen, die sich auch unabhingig
von den Intentionen bzw. dem Individualbewusstsein der Beteiligten rekon-
struieren lassen, und zum anderen subjektiv-intentionale Bedeutungen, Giber
die Akteure auf Nachfrage Auskunft geben wiirden. Um verstehen zu kdnnen,
missen hierbei Normalititsannahmen getroffen werden (z.B. was das Philo-
sophieren iiblicherweise ausmacht) ~ freilich sind diese nicht objektiv, son-
dern zweckrationale Setzungen (Hubig 1985: 335£.).

Die Objektive Hermeneutik versucht, Praxis ,unverstelit’ und bei ,Vermei-
dung voreiliger Subsumtion” zu verstehen {Reichertz 1994: 140}. So scheint
ein abduktives Schlussverfahren im Ausgang von den zu verstehenden Re-
sultaten vollkommen sinnvoll. Jedoch hat Reichertz iiberzeugend {auch ex-
emplarisch) herausgearbeitet, dass in den Untersuchungen der objektiven
Hermeneutik, anders als Qevermann meint, keine - ergebnisoffene - Abduk-
tion vorkommt, sondern es sich stets um gualitative Induktionen relativ zu
anderweitig bewdhrten Regeln handelt {Reichertz 1994: 146ff).7 Es werden
also bestimmte Normalformen von Praxis unterstellt, die im Sinne des abduk-
tiven Verfahrens nicht eigens in ihrem hypothetischen Status ausgewiesen
oder wiederum begrindet werden {(Hubig 1985: 336). Das Verstehen einer
Praxis mit verniinftigen Akteuren und Akteurinnen, die ein bewusstes Ver-
hiltnis zu Regeln haben und diese stindig negieren, affirmieren, modifizie-
ren, kann nicht extern - also ohne intersubjektive Auseinandersetzung der
beteiligten Subjekte - Normalitdtsannahmen Uber das verniinftige Handeln
treffen (Hubig 1985: 329ff). Die abduktiven Schlisse auf komplexe kogniti-
ve Vorgdnge und selbstbewusste Fahigkeiten miissen vielmehr - so fithrt Hu-
big in Bezug auf die philosophische Hermeneutik nach Schieiermacher und
Dilthey aus - ,dialogisch” abgesichert werden. Das Verstehen der Praxis ist

9 Der Unterschied von qualitativer Induktion und Abduktion im Werk von Peirce wurde
von Qevermani wohl ibersehen (vgl. Reichertz: 1994: 141},
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reflexiv hinsichtlich der Interpreten und Interpretierenden, also ~gemeinsam
zu konstruieren” (Hubig 1985: 344). Denn die Praxis ist ja gerade auch dieses
intersubjektive und reflektierende Agieren. Es miissen demnach praktische
Griinde gegeben werden, weshalb ein Handeln in dieser Form als normal oder
verniinftig zu verstehen ist {z.B. eine Normalform des Philosophierens). Ins-
besondere miissen hierfir Alternativdeutungen gemeinsam erértert und ge-
gebenenfalls begriindet ausgeschiossen werden.

Was bedeutet das nun fiir die Erkenninis des Philosophierens im Unter-
richt? Was lasst sich resiimieren? Erstens: Die philosophische Tatigkeit kann
nicht erforscht werden, ohne dabei - in normativer Hinsicht - eine Position
zu diesem Philosophieren zu beziehen. Da philosophisches Reflektieren nur
durch-abduktive Schiiisse zuginglich ist, diese Schliisse jedoch theoretisch
im Sinne einer deduktiv-induktiven Vorgehensweise nicht abzusichern sind,
muss letztlich mit ,praktischen Griinden” fiir das Vorliegen von phileso-
phischer Reflexion argumentiert werden - dies freilich relativ zu einer be-
stimmten Zielvorstellung davon, was das Philosophieren als Praxis eigentlich
ausmachen sollte. Daher lassen sich keine universeilen Standards mit Klaren
Merkmalen fiir die deduktive Identifikation bzw. Erklarung philosophischer
Reflexionsprozesse extrahieren oder unabhingig von philosophischer Pra-
xis angeben {gleichsam objektive Standards). Es sind lediglich Topoi*®, also
mégliche Betrachtungsweisen, denkbar, von denen aus filr ein Vorliegen von
philosophischer Reflexion ,in diesern Fall" argumentiert werden kann {Hu-
big 1990: 140£). Diese idealtypischen Topoi sind gleichsam inhaitiich reicher,
als es sich in den analysierbaren Merkmalen einer induktiv-deduktiven Tes-
tung angeben lisst; daher sind sie in gewisser Hinsicht auch weniger sicher
als klare Standards und Deduktionen. Ein Beispiel: ,Sie denkt hier genau wie
Sokrates, also philosophiert sie”, kann in einer Hinsicht ein guter Topos bzw.
ein brauchbares Argument zur Identifikation des Philosophierens sein. In ei-
ner anderen Hinsicht jedoch auch nicht, wenn namlich im Kontext sich das
vermeintiich ,kritisch-sokratische Denken” als konformes Verhalten und eine
auswendig gelernte Phrase aus einem Platonischen Dialog entlarven lisst
- hier greift dann systematisch ein weiterer Topos wie beispielsweise ,Das
Auswendiglernen von Klassiker-Zitaten hat mit dem Philosophieren nichts
zu tun”. Diese Topoi lassen sich freilich auch sammeln und fir den argumen-
tativen Gebrauch der potentiellen Rede und Gegenrede auf andere Kontexte
aberiragen. Sie bleiben jedoch relativ auf eine bestimmte normative Zielvor-
stellung des Philoscphierens.

Zweitens: Philosophieren ist, wie hier herausgestellt, eine komplexe kog-
nitive und selbstbewusste Fahigkeit, die sich - siehe den 2. Abschnitt - durch

10 Topoi verstehe ich hier als Gesichtspunkte zur Findung von Argumentationen, Begrin-
dungen und Beweisen” (vgl. Hubig 1990: 134),

71




Phifipp Richter

drei Stichworte charakterisieren lasst: Methodizitat, Urteilskraft, Bildung von
Subjektivitit. Demnach kdnnen die zu begriindenden ,Standards” des Philo-
sophierens - besser: die Topoi, von denen ausgehend es sich fiir ein Vorliegen
von philosophischer Reflexion zielfihrend argumentieren lisst - nur nach
intersubjektiver Rechtfertigung im Dialog als ~Regeln” des Philosophierens
gelten. Als Forschender mauss ich jeweils im folgenden (Reflexions-}Gesprich
fir die von mir vorgebrachte Konzeption von Philosophie argumentieren kon-
nen. Denn Schillerinnen und Schiiler sollen sich an den im Ausbildungsvor-
gang zwar vorgegebenen, aber transparenten Standards des Philosophierens
letztlich abarbeiten {Hubig 2012: 24f£) und diese - wie jegliche Definition
oder Regulierung - auch als unzureichend und einseitig einsehen. Eine be-
griindete Einsicht in die Leistungen und Grenzen bestimmter Argumentati-
onen fir Wissensanspriiche und Regeln entwickeln zu kénnen, bedeutet ja
gerade zu philosophieren. Das konforme Erfllen nicht nachvollziehbarer
oder unbegriindeter Standards kann dem Philosophieren nicht entsprechen -
zumindest wenn der hier entwickelte Vorbegriff philosophischer Reflexion als
plausibel und gerechtfertigt akzeptiert wird.

Die Frage, inwiefern sich das Philosophieren erforschen lisst, fithrt also
im Rahmen einer abduktiven Methodenlehre Jetztlich auf die ethische Frage,
wie eine Person sein soll, was sie kennen und kénnen soll, wenn sie sich auf
das Philosophieren oder auf das ethische Reflektieren versteht — die Antwort
ldsst sich nicht aufierhalb einer philosophischen Praxis und somit nicht un-
abhingig von einem argumentativen Dialog mit den ,Beforschten" geben.
Hierfiir muss eine vermeintlich harte Logik der Forschung - gemeint ist das
induktiv-deduktive Testen - itberschritten werden. Das Argument filr eine
abduktive Methodenlehre, die freilich weiter konkretisiert werden miisste,
ist - wie eingangs gesagt - ein negatives. Eine Deduktion des Vorliegens von
philosophischer Reflexion nach vermeintlich objektiven Standards jenseits
der philosophischen Praxis verfehit die zu untersuchende Praxis notwendig.
Weiter kdnnen keine universellen sowie von dieser Praxis des Philosophie-
rens isolierten Standards flir das Philosophieren entwickelt werden. Viel-
mehr missen sich die vermeintlichen Standards ~ aufgrund der mindestens
drei Merkmale des Philosophierens ~ auch in dieser philosophischen Praxis
als zustimmungsfihig und rechtfertigbar erweisen. Man kénnte nun freilich
einwenden, in der Schule sei alles ganz anders und die Teilpraxis des schu-
lischen Philesophierens ziele auf eine Abfrage der Konformitit des Denkens
und Handelns zu kultuspolitisch vereinbarten Standards oder anderen nicht
transparenten Regeln, die gegeniiber Schiiler/-innen auch nicht mehr begriin-
dungsbedirftig wiren. Diese Isolierung einer klar geregelten Teilpraxis des
schulischen Philosophierens fihrte jedoch dazu, dass in einem entsprechen-
den Unterricht iiberhaupt nicht mehr philosophiert wird.
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