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Philosophische Bildung hat seit den 2000er Jahren an gesellschaftlicher Rele-
vanz gewonnen. Dies zeigt sich in der Zunahme institutioneller Verankerung
sowie in der stirkeren wissenschaftlichen Durchdringung und Ausdifferenzierung
ihrer Teilbereiche. Vom Philosophieren mit Kindern bis zum Philosophicum
elementare, vom Leistungskurs in der Schule bis zum Oberseminar in der Hoch-
schule, vom Philosophischen Café bis zum Ethikrat: Der Bedarf an philosophie-
didaktischer Expertise in all diesen Bereichen steigt. Philosophiedidaktik ist heute
eine theoretisch-konzeptionelle, eine methodisch-praktische und eine empirisch-
kritische Wissenschaft. Sie diskutiert die Bedeutung und die Inhalte philo-
sophischer Bildungsangebote, entwickelt Methoden zu deren Realisierung und
evaluiert ihre Akzeptanz und Effizienz. Lingst ist international ein breites Netz an
Theorien, Lehrkonzepten und Forschungsansitzen fiir Schule und Universititen
entstanden. Die vorliegende Reihe informiert iiber aktuelle Forschungsprojekte,
diskutiert unterschiedliche theoretische Modelle und erschlieit neue Methoden fiir
die sich veridndernden schulischen und universitdren Lehr- und Lernbedingungen.
Sie mochte all denjenigen Orientierung und Diskussionsgrundlagen bieten, die der
wachsenden Bedeutung philosophischer Bildung in Schule und Hochschule gerecht
werden wollen.

The social relevance of philosophical literacy has become most important in recent
years. This is clearly visible given its increasing penetration into various academic
institutions and organizations. International collaborative networks have been es-
tablished to develop theories, methods, materials, teaching concepts and research
approaches around philosophical education. From ‘philosophy for children’ to philo-
sophical cafés, from adult continuing education courses to ethics councils, the need
for didactical and educational expertise outside of the ivory tower has grown. Philo-
sophy Education today is a theoretical, practical and empirical discipline.

This series provides a venue for research projects that unlock new methods and
ideas for those engaged in philosophy education wanting to understand the chal-
lenges of its ever greater societal importance.
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Vorwort

Bettina Bussmann ist eine Philosophin mit groBer Wirkung. In der philosophie-
didaktischen Forschung ist sie bekannt fiir ihr Modell des Philosophiedidaktischen
Dreiecks aus Fachphilosophie, Wissenschaft und Lebenswelt. Dieser wissen-
schaftsorientierte Ansatz macht sich stark fiir ein interdisziplindres Verstind-
nis philosophischer Bildung und spiegelt sich in einer reichen Forschungs- und
Publikationstitigkeit.

Dabei greift Bussmann auf einen breiten Erfahrungshintergrund zuriick. Dieser
reicht von der primir amerikanisch geprigten Erkenntnistheorie bis zur Aus-
arbeitung von Schulcurricula, vom Philosophieren mit Kindern bis zu Gender-
Debatten, von Lehrerfahrungen an Schulen und Universitéten in Deutschland und
Osterreich bis zur Herausgeberschaft einer Fachzeitschrift und dem Vorsitz des
Forums fiir Didaktik der Philosophie und Ethik.

Schauen wir auf Bussmanns Wirken insgesamt, auf die Fiille von Schriften
und Herausgeberschaften, auf das Engagement in der Lehre und in der bildungs-
und hochschulpolitischen Arbeit, dann wissen wir ,wie viel Arbeit das alles ist*.
Wir wissen aus eigener Erfahrung, wie viel Energie und Beharrlichkeit, wie viel
Kreativitdt und Ideenreichtum, wie viel Durchsetzungskraft und Geduld man fiir
solch ein Wirken braucht.

Die Festschrift fiir Bettina Bussmann versteht sich als Hinweis auf die sub-
stanziellen Impulse, welche die Philosophin der Disziplin bisher gegeben hat und
laufend weiter gibt — und auch als Dank dafiir, dass Bettina Bussmann diese Arbeit
auf sich genommen hat und tiglich leistet.

Dabei ist Bussmanns Philosophieverstindnis und mindset stets erkennbar der
philosophischen Aufkldrung verpflichtet. Ein Satz aus einem Text von ihr deu-
tet an, was fiir sie das Wesentliche ist: ,,Viele Menschen verlieren angesichts in-
toleranter oder machtgeleiteter Diskurshierarchien das Sprechen und Nachdenken
iiber eigenes Denken und Erleben. Der Ethik- und Philosophieunterricht bietet



Vi Vorwort

die Chance hier einen Raum zu erdffnen, in dem wertschitzend, ergebnisoffen
und kritisch diskutiert wird. Philosophieren soll das Denken verdndern, die Wahr-
nehmungen schulen und das Leben bereichern.*!

Sommer 2024 Die Herausgeber:innen
Frank Brosow

Volker Haase

Ekkehard Martens

Philipp Thomas

Markus Tiedemann

Charlotte Werndl

' Bussmann, Bettina. 2024. Philosophieren lernen. In Wirksamer Ethik- und Philosophieunter-
richt, Hrsg. Dominik Helbling, Bettina Bussmann und Philipp Thomas, 63-73. Baltmannsweiler:
Schneider, S. 73.
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Kontinuitat und Progression.
Zum Modell der problem- und
wissenschaftsorientierten
Philosophiedidaktik

Markus Tiedemann

Wo immer man den Beginn der philosophischen Fachdidaktik verortet, ob in den
Schulen der griechischen Antike, ob in Kants Vorlesung iiber Logik, in der Re-
formpidagogik, bei John Dewey oder in der Refus-Martens Debatte, die Disziplin
war stets mit unterschiedlichen Herausforderungen konfrontiert. Identitits- und
Legitimationsdiskurse lieBen eine theoretisch-konzeptionelle Ebene der Fachdi-
daktik entstehen. Gerungen wurde um die Essenz und den Wert philosophischer
Bildung fiir das Individuum und die Gesellschaft — fiir ein gelungenes Leben
ebenso wie fiir ein gerechtes Kollektiv. Dariiber hinaus war und ist die Ausge-
staltung philosophischer Bildungsprozesse auf der methodisch-praktischen Ebene
zu verhandeln und zu lehren. Die empirisch-kritische Ebene, verstanden als die
Einbeziehung qualitativer und quantitativer Unterrichtsforschung, darf als vorerst
letzte grundsitzliche Aufgabenerweiterung der Fachdidaktik Philosophie verstan-
den werden.

Keines dieser Felder wird je als abgeschlossen gelten konnen. Dies liegt zum
einen an der Dynamik der Philosophie selbst. Man denke nur an die Paradigmen-
wechsel vom ontologischen zum mentalistischen und schlielich linguistischen
Paradigma nach Schniidelbach! oder den Streit um ein mogliches Primat der ana-
lytischen Philosophie.? Zum anderen erwachsen aus der Gesellschaft immer neue
Orientierungsbedarfe und Bildungsanspriiche, die den aktuellen zeithistorischen
Rahmenbedingungen geschuldet sind.

1Vgl. Schniidelbach 1985, S. 37-77.
2Vgl. Bieri 2007, S. 333-344.

M. Tiedemann (D<)
Universitit Dresden, Dresden, Deutschland
E-Mail: Markus.tiedemann @tu-dresden.de
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2 M. Tiedemann

Eine zentrale Herausforderung fiir die Philosophiedidaktik besteht darin,
das rechte Maf3 an Kontinuitit und Progression zu gestalten. Eine Disziplin, die
sich nicht wandelt, neue Impulse aufgreift und in bisher zu wenig beachtete For-
schungsfelder vordringt, droht dogmatisch zu werden. Gleichzeitig sind Neuerun-
gen kein Selbstzweck und Grundsitzliches darf nicht aus dem Blick geraten.

In Anlehnung an die Transformationsdidaktik von Johannes Rohbeck? lieBe
sich jede Fachdidaktik mit einem Fdhrmann vergleichen, der zwischen den Ufern
der Fachwissenschaft und der schulischen Bildungsarbeit hin und her fahrt. Fra-
gestellungen und Orientierungsbedarfe der schulischen Lebenswelt sind den Ge-
filden der Fachwissenschaft zu iibergeben, wihrend Erkenntnisse und Kompeten-
zen der akademischen Zunft in den Schulunterricht zu iiberfiihren sind. Allerdings
kommt dem Fihrmann — um im Bilde zu bleiben — eine wichtige regulative Funk-
tion zu. An beiden Ufern drdngen sich zahlreiche Begehrlichkeiten und Trends, die
ebenso schnell verschwinden, wie sie gekommen sind, ohne nachhaltige Spuren
zu hinterlassen. Wer alle Impulse der Lebenswelt in die Fachphilosophie trigt,
darf sich nicht wundern, wenn ein inflationdres Fremd- und Selbstverstindnis be-
feuert wird. Gleichzeitig verdient es langst nicht jeder Diskurs der akademischen
Philosophie, die schulische Bildung zu erreichen. Die Zentrifugalkrifte aller Wis-
senschaften werden durch Spezialisierung aber auch Profilierung vorangetrieben.
Immer wieder entstehen auf diese Weise akademische Strohfeuer. Die Entschei-
dung iiber einen Transport in die Schulpraxis sollte daher an wissenschaftliche
Substanz und lebensweltliche Relevanz gebunden sein.

Dies bedeutet jedoch keinesfalls, dass philosophische Bildung in die Pflege
eines erstarrten Kanons verfallen darf. ,,Das Objekt der Bildung*, so Volker Steen-
block, war nie eine ,,statische oder sonst irgendwie tiberhistorische Grofe.” Nur
wenige Bildungsinhalte sind von ,,sehr langer Dauer und immer wieder und immer
wieder neu bestitigter Bedeutsamkeit, ndmlich ,Klassiker*.“* Ebenso miissen kei-
nesfalls Jahrhunderte vergehen, bis sich eine akademische Errungenschaft fiir die
schulische Bildung qualifiziert. Platons Unterscheidung zwischen Doxa und Epis-
teme hatte sofortigen und nachhaltigen Einfluss auf den gesamten Kulturraum.
Selbiges gilt fiir die Typisierung der Freundschaft nach Aristoteles. Die Liste liefie
sich beliebig bis zum heutigen Tag fortschreiben. Der Begriff der ,Heteronorma-
tivitdt von Judith Butler, die Idee eines ,herrschaftsfreien Diskurses® oder eines
,Overlapping consensus‘ nach Habermas bzw. Rawls, die ,Toleranzkonzeption*
von Rainer Forst, der Vorwurf des ,Speziesismus® nach Singer: All diese akade-
mischen Errungenschaften konnten unmittelbar nach ihrer Verdffentlichung ge-
winnbringend in den wissenschaftlichen aber auch den gesellschaftlichen und den
schulischen Diskurs eingespeist werden. Allerdings liele sich auch eine Liste mit
Theorien und Konzepten erstellen, die als Modeerscheinung einzelner Epochen
betrachtet werden sollten, die schon immer defizitdr waren oder schlicht von der

3Vgl. Rohbeck 2008.
#Steenblock 1999, S. 17.
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geistes- und naturwissenschaftlichen Progression iiberholt wurden. Die Naturvor-
stellungen der Pythagoreer sind ein legitimes Forschungsfeld fiir Wissenschafts-
historiker*innen. Gewiss lassen sich auch Fragestellungen ersinnen, unter denen
sogar eine Verhandlung in der Schule gewinnbringend erscheint. Fiir das Postulat
einer dringend gebotenen fachdidaktischen Aufbereitung fehlt indes sowohl die
wissenschaftliche Substanz als auch die lebensweltliche Relevanz.

Es dridngen sich also viele sehr substanzielle Theorien und Schulen aber auch
zweifelhafte Orientierungsangebote am akademischen Ufer und nicht alle sollten
als Bereicherung der schulischen Bildung angesehen werden.

Auch in entgegengesetzter Richtung ist nicht jeder Passagier geeignet. Lingst
nicht alle gesellschaftlichen Dynamiken und Erregungszustinde verdienen es, der
akademischen Forschung zugefiihrt zu werden. Bei einigen handelt es sich um rei-
nen Zeitgeistaktionismus, der leider allzu oft ohnehin im Funkenflug das andere
Ufer erreicht. Weitere Kandidaten bestehen in ihrem Kern aus Problemen und
Phianomenen, die ldngst hinreichend analysiert und kategorisiert wurden. In die-
sen Fillen ist eine Passage entbehrlich. Wer sich normativ zu den Kriegen unserer
Zeit positionieren will, kann auf die bereits bestehenden Lehren iiber den gerech-
ten Krieg von Cicero iiber Augustinus bis zu Steinvorth oder Pogge zuriickgrei-
fen. Sehr bedauerlich ist es allerdings, wenn im allgemeinen Gedringe jene Ori-
entierungsbediirfnisse iibersehen werden, die wirklich einer neuen akademischen
Bearbeitung bediirfen. Nicht wenige Entwicklungen unserer Zeit verlangen nach
ginzlich neuen Differenzierungen und Kategorien. Dies gilt etwa fiir die Defini-
tion eines generationenspezifischen Widerstandsrechts angesichts der globalen
Klimaentgleisung, fiir das Selbstverstindnis der menschlichen Gattung angesichts
bahnbrechender gentechnologischer Gestaltungsmoglichkeiten oder fiir das Perso-
nenrecht angesichts dynamischer Entwicklungen im Bereich der kiinstlichen Intel-
ligenz.

Nach welchen Kriterien soll die Auswahl erfolgen? Wie ist es unserem Féhr-
mann moglich, das rechte Mal} an Interaktion zwischen Wissenschaft und Lebens-
welt zu gewihrleisten? Das philosophiedidaktische Dreieck von Bettina Bussmann
erscheint hier als geeignetes Instrumentarium. Das Modell analysiert nicht nur die
Relevanz und die Substanz von Bildungsgegenstinden und Bildungsprozessen, es
ist auch selbst ein Beispiel fiir Kontinuitidt und Progression.

Im Zentrum des Modells steht die Problemorientierung, die als Fortentwick-
lung der dialogisch-pragmatischen Philosophiedidaktik angesehen werden kann.
Philosophische Bildung wird verstanden als ein Prozess, der mit der Generierung
von Leitfragen beginnt, Phasen der eigenstindigen und der angeleiteten Reflexion
durchlduft und in ,.einem eigenen argumentativ begriindeten Urteil des Schiilers
seinen Abschluss*® findet. Wissenschaftliche Perspektiven werden in Form von
Dialogpartnern in die angeleitete Problemlosungsphase eingebettet. Groflen der

SVgl. Tiedemann 2017, S. 70-78.
%Henke 2012.



4 M. Tiedemann

Philosophiegeschichte werden also nicht um ihrer selbst willen unterrichtet, son-
dern danach beurteilt, ob sie einen substanziellen Beitrag zum Untersuchungspro-
zess leisten konnen. Ziel ist nicht die Reproduktion dieser oder jener Autoritit,
sondern die Schulung von Urteilskraft, verstanden als die Fahigkeit, sich selbstén-
dig, kritisch und kategoriengeleitet zu X ins Verhiltnis setzen zu kénnen.”

Bussmann warnt in diesem Zusammenhang vor zwei problematischen Vorstel-
lungen von philosophischer Bildung:

Philosophieren als eine etwas intensivere Unterhaltung zu einem philosophischen Thema
oder Philosophieren als die Reproduktion der Gedanken grofier Philosoph:innen. Ersterer
fehlt die Kenntnis, dass Philosophieren bestimmte Methoden und eine bestimmte Haltung
benotigt, um als ,philosophisch® zu gelten und um sich in bedeutender Weise von ande-
ren Fichern abzugrenzen, in denen ebenfalls diskutiert wird. Letzterem fehlt die Kenntnis,
dass es das in allen Rahmenplinen verankerte Bildungsziel ist, Urteils- und Reflexions-
kompetenz zu entwickeln.®

Die Problemorientierung wird im philosophiedidaktischen Dreieck eingerahmt
von Philosophie als Disziplin und Titigkeit sowie von Lebenswelt und Wissen-
schaft. Das Verhiltnis der beiden letztgenannten wurde in der philosophischen
Fachdidaktik bisher mit Begriffspaaren wie Esoterik und Exoterik oder Wissen-
schaft und Aufklidrung beschrieben.

Nach Ekkehard Martens und Herbert Schnéddelbach ldsst sich Philosophie als
Wissenschaft durch Objekt- und Ergebnisorientierung charakterisieren, wihrend
sie als Aufkldarung von Subjekt und Prozessorientierung geprigt wird:

Als <reiner> Typus genommen ist die ,Philosophie als Wissenschaft’ die Philosophie, die
ganz beim Gegenstand ist und in selbstvergessener Faszination sein Wesen, seine Struk-
tur und die ihn bestimmenden Gesetze zu ermitteln sucht. [...] ,Philosophie als Aufkla-
rung’ hingegen meint die analysierende, interpretierende und erkennende Beschiftigung
des Philosophierenden mit sich selbst. Was Aufkldrung von Wissenschaft unterscheidet,
ist genau dieser Selbstbezug des Subjekts. Darum ist Aufkldarung mehr als blofie Informa-
tionsaufnahme und -anhdufung. Nicht der ist aufgeklirt, des alles weil3, sondern der das
Gewusste in Bezug zu setzen vermag zu sich selbst.”

Reine Wissenschaft ohne Aufkldrung ist legitim aber von Irrelevanz und einer Ver-
kiirzung auf instrumentelle Vernunft bedroht. Aufkldarung ohne wissenschaftliche
Selbstdisziplin verkommt rasch zur doxastischen Selbstbespiegelung. Die Aufgabe
der philosophischen Bildung ist es daher, beide in ein kritisches und produktives
Verhiltnis zu setzen und durch Methoden und Theorien der Geistesgeschichte zu
prézisieren. Philosophie ist also nicht nur eine Disziplin mit Teilrelationen zur

7Vgl. Tiedemann 2021, S. 3-27.
8 Bussmann 2024, S. 55.
9Martens, Schnidelbach 1991, S. 32.
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Wissenschaft und zur Lebenswelt, sie ist immer auch die Gesamtheit des interak-
tiven Reflexionsprozesses. Hier besteht eine Nihe des philosophiedidaktischen
Dreiecks zur ,,Arbeit am Logos“10 nach Volker Steenblock oder dem Verstindnis
der Philosophie als Metadisziplin nach Julian Nida-Riimelin.'!

Die Progression des philosophiedidaktischen Dreiecks besteht in der Prizision
der Analyse und den daraus erwachsenen Konsequenzen. Dies gilt in besonderer
Weise fiir die Teilrelationen zwischen Lebenswelt und Wissenschaft, Lebenswelt
und Philosophie sowie Wissenschaft und Philosophie. Lebenswelt und Wissen-
schaft, so Bussmann, lassen sich zwar kategorial trennen, bleiben aber phinome-
nologisch verwoben. Unser Alltag wird geprigt von wissenschaftlichen Entwick-
lungen, die wir bedienen aber nicht verstehen. Die Komplexitit unserer Welt fiihrt
zur Entstehung immer neuer Expertenkasten, denen ohne kritisches Bewusstsein
der Bevolkerung ein priesterdhnlicher Status zukommt. Gleichzeitig erzeugt die
Lebenswelt durch die schiere Quantitit unserer Gattung immer neue Probleme,
die einer wissenschaftlich-technischen Losung bediirfen. Dies gilt fiir die Bekdmp-
fung von Pandemien ebenso wie fiir die Entsorgung von Atommiill. Die daraus
resultierenden Dynamiken setzen wissenschaftliche Krifte frei, die ohne kritische
Reflexion aufler Kontrolle zu geraten drohen.

Allerdings, so ein weiterer zentraler Aspekt des philosophiedidaktischen Drei-
ecks, ist die klassische Philosophie nicht der grole Schiedsrichter zwischen Le-
benswelt und Wissenschaft. Aufgabe der Philosophie ist es, den Bildungsprozess
durch methodische und konzeptionelle Prézision und kategoriale Unterscheidun-
gen zu bereichern. Dartiber darf aber nicht vergessen werden, dass auch die Phi-
losophie selbst sich wissenschaftlicher Selbstdisziplin zu unterwerfen hat. Bereits
Herbert Schnéddelbach hatte gemahnt, dass der Philosophie an ,,genauen empiri-
schen Analysen der Ursachen der neuartigen Aufklidrungsbedarfe!> gelegen sein
solle.

Bettina Bussmann wird in diesem Zusammenhang nicht miide ,,empirische In-
formiertheit* bzw. ,.epistemische Kompetenz*“!* und die Beriicksichtigung der Na-
turwissenschaften einzufordern. Gemeint sind Kompetenzen und Fahigkeiten,

mit denen man die in gesellschaftlichen Problemfillen zugrundeliegenden Theorien und
deren Wissensanspriiche identifizieren und kritisch reflektieren kann. Die klassischen
Fragen der Erkenntnistheorie und Wissenschaftsphilosophie miissen — und das ist die
Schwierigkeit — auf lebensweltlich problematische Themen, wie z. B. Gender, Klima und
Migration angewendet werden. Diese Anwendung geht iiber die zurzeit noch vorherr-
schende Lehre klassischer historischer Texte aus Erkenntnistheorie und Wissenschaftsphi-
losophie hinaus.!* [Hervorhebungen im Original.]

10Steenblock 2017, S. 57-69.

11Vgl. Nida-Riimelin 2017, S. 19.
12Schnidelbach 2003, S. 198-221.

13Vgl. Bussmann, Kétter 2018, S. 82-101.
14Bussmann 2019, S. 15-16.
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Als Beispiel sei die Debatte um die Gewichtung von Geschlecht als gender und
sex genannt, an der sich Bussmann mit mehreren Artikeln beteiligte.!®> Ganz im
Sinne ihres eigenen Modells werden in diesen Beitrigen Mechanismen und Struk-
turen der Lebenswelt und der Philosophie analysiert, ohne naturwissenschaftli-
che Erkenntnisse zu ignorieren. So habe der von Judith Butler definierte Begriff
der ,Zwangsheteronormativitit® wertvolle Beitrige geleistet, um unreflektierte
Machtstrukturen, automatisierte Zuweisungen und Marginalisierungen sichtbar zu
machen. Die Identifikation und Dekonstruktion von sozialen Geschlechterrollen
wird als epistemisch und normativ gerechtfertigt angesehen. Gleichzeitig kritisiert
Bussmann, dass ein rein konstruktivistisches Verstidndnis von gender und sex den
Boden wissenschaftlicher Redlichkeit verldsst und empirische Tatsachen, wie den
biologischen Dualismus von weiblichen Eizellen und ménnlichen Samenzellen,
ausblendet:

Ein kulturalistisches Missverstindnis liegt vor, wenn die Natur ausschlieBlich als soziale
Konstruktion bzw. blofs geistige Schopfung angesehen wird (Idealismus). Ein naturalisti-
sches Missverstindnis liegt vor, wenn fiir wissenschaftliche Aussagen iiber Natiirliches
ein Geltungsanspruch erhoben wird, der unabhéngig von einer kulturellen Praxis sein soll
(Szientismus). Die Kenntnis dieses Spannungsverhiltnisses und die Vermeidung einer ein-
seitigen Parteinahme sind besonders dann notwendig, wenn die Anhénger*innen entspre-
chend verengter Theorien politische MaBnahmen durchsetzen wollen.'® [Hervorhebungen
im Original.]

Die Pflicht zur Beriicksichtigung auch empirischer Wissenschaften 6ffnet zudem
die Tiir zu einem weiteren Arbeitsschwerpunkt, der sich aus der problem- und wis-
senschaftsorientierten Philosophiedidaktik ableitet: Interdisziplinaritit. Geprigt
von der Zustindigkeit fiir das Fach Philosophie und Psychologie sowie der Tatig-
keit in zahlreichen Forschungsverbiinden, treibt Bettina Bussmann diesen bisher
wenig beriicksichtigten Aspekt der Philosophiedidaktik voran.

Alle Entwicklungen in der Hochschullehre, der Arbeits- und Berufswelt sowie im globa-
len gesellschaftlichen Leben gehen in Richtung interdisziplindrer und interkultureller Ar-
beits- und Verstindigungsformen. Es kann nicht sein, dass wir Lehrpersonen ausbilden,
die als ,einzelkdmpferische® Fachlehrkrifte in ihren Stunden ein sogenanntes ,philosophi-
sches Proprium‘ bewahren wollen. Die Spannung zwischen einer notwendigen Identifi-
kation mit dem Fach und einer entspannten interdiszipliniren Offnung zu gemeinsamen
Fragen und Antworten bleibt genauso aporetisch wie die Scheinalternative ,Philosophie
oder Philosophieren‘ lernen.!”

Stimmen, die einer primir interdisziplindr ausgerichteten Philosophiedidaktik
eher skeptisch gegeniiber stehen, betonen mindestens zwei Aspekte. Eine Fraktion
sorgt sich um das Spezifikum des Faches und befiirchtet, eine zu starke Offnung

15Vgl. Bussmann 2019, S. 1-28.
16Bussmann 2019, S. 15.
17Bussmann 2024, S. 63.
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zu anderen Wissenschaften gefihrdet dessen Identitét. Eine zweite Fraktion vertritt
den Standpunkt, es wiirden Eulen nach Athen getragen und Interdisziplinaritit ge-
hore seit jeher zum Selbstverstindnis und zur Praxis der Philosophie.

Wie auch immer dieser Diskurs enden mag, er bewegt sich selbst innerhalb
des Dreiecks und bestitigt somit dessen Funktionalitdt. Es wird darum gerungen,
einen klaren Begriff von Interdisziplinaritidt zu erarbeiten und diesen gegen alter-
native Begriffe wie Multidisziplinaritdt oder Kooperation abzugrenzen. Des Wei-
teren ist zu zeigen, wie sich die eigene Praxis hierzu verhilt. Vertreter*innen der
ersten Fraktion sind aufgerufen zu demonstrieren, wie sie ohne interdisziplindre
Zusammenarbeit den Orientierungsbedarf unserer immer komplexer werdenden
Lebenswelt zu bedienen gedenken. Empirische Informiertheit ist ebenfalls zen-
trales Entscheidungskriterium. Zu erheben sind die Konzeptionen reprisentativer
Lehrwerke, die Anforderungen von Rahmen- und Lehrpldnen und schlieBlich die
gelebte Praxis an Schulen und Universititen.

Wissenschaft, Lebenswelt und Philosophie sind nach Bussmann also nicht als
gegeniiberliegende Ufer, sondern als Teile eines interaktiven Netzwerkes zu ver-
stehen, in das sie je eigene Perspektiven, Kompetenzen und Methoden einbrin-
gen. Die Aufgabe der Philosophiedidaktik ist daher auch nur bedingt mit der eines
Fdhrmannes zu vergleichen. Besser geeignet ist das Bild einer Forschungsexpedi-
tion, fiir deren Erfolg es eines klaren Problembewusstseins mit daraus resultieren-
den Fragestellungen bedarf. Selbiges gilt fiir das Bild einer Mannschaft, die als
Untersuchungsgemeinschaft auf die Kenntnisse und Fihigkeiten aus moglichst
vielen Disziplinen zuriickgreifen sollte.

Wenn weder der Wissenschaft, noch der Lebenswelt, noch der Philosophie eine endgiil-
tige Autoritdt zukommt und zukommen kann, miissen sie vielmehr in einem Spannungs-
dreieck angeordnet werden. Der Philosophieunterricht darf sich daher nicht an der Tradi-
tion, aber auch nicht an einem Alltagsverstand des commonsense, noch der Wissenschaft
allein orientieren. Vielmehr soll bei allen philosophischen Fragestellungen stets mit ge-
fragt werden, was die Wissenschaft ,dazu zu sagen hat und was wir von unseren eigenen
Erfahrungen her dartiber denken. Damit ist nicht gemeint, dass nur noch Themen der Wis-
senschaft behandelt werden sollten, sondern dass philosophische Fragen in Lebensweltli-
che Erfahrungen und Problemsituationen eingebettet und nicht ohne die Erkenntnisse der
Wissenschaft und der Philosophie untersucht werden sollten. '8
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Was hat die Philosophie je fiir uns

getan?
Anne Burkard
“What have the Romans ever done for us?”
Monty Python, Life of Brian
Einleitung

Menschen, die sich intensiver mit der Philosophie und ihrer Vermittlung befas-
sen, betonen hdufig ihren besonderen Wert: Die Philosophie sei wertvoll fiir das
individuell gute Leben, fiir unser gesellschaftliches Zusammenleben und fiir die
Wissenschaftsreflexion, es handle sich bei ihr um ein integratives Unterfangen,
das zur Orientierung im eigenen Denken, in den Wissenschaften und im gesell-
schaftlichen Zusammenleben beitrage. Doch bei einem Blick auf die schulische
Fécherlandschaft, bei der Lektiire von Beitridgen aus angrenzenden Fachdidakti-
ken wie jenen zu religionsbezogenen und gesellschaftswissenschaftlichen Fiachern
und nicht zuletzt bei einigen Diskussionen innerhalb der Philosophie- und Ethik-
didaktik mag sich eine prominente Szene aus Monty Pythons Life of Brian (1979)
aufdridngen: ,,Was®, so fragt hier der Anfiihrer Reg der Volksfront von Judda seine
Mitstreiter:innen, ,.haben die Romer je fiir uns getan?*. Wie die lange Liste zeigt,
die die Untergrundkdmpfer:innen darauthin zusammentragen, miissen sie bei na-
herer Betrachtung zugestehen, dass die kulturellen Errungenschaften betréchtlich
sind: Von den sanitdren Einrichtungen iiber das Schulwesen und den Wein bis hin
zur Offentlichen Ordnung und Krankenversicherung haben sie den Romern doch
einiges zu verdanken, das sie nicht missen wollen. Diese Einsicht hilt die Volks-
front zwar nicht davon ab, ihren Widerstandskampf gegen die Romer fortzusetzen.
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Wir diirfen aber wohl davon ausgehen, dass im Bildungswesen mehr Offenheit fiir
gute Argumente besteht als bei den Untergrundkédmpfer:innen im Film.

So mochte ich im Folgenden vor dem Hintergrund der gegenwirtigen Rolle von
Philosophie in der Schullandschaft und von Forderungen nach Interdisziplinaritit
und fachlich integrativem Unterricht zeigen, dass die Frage, was die Philosophie
je fiir uns getan hat, bei ndherer Betrachtung ebenfalls Errungenschaften sichtbar
macht, die wir im schulischen Kontext nicht missen wollen. Dabei lege ich einen
spezifischen Fokus darauf zu zeigen, inwiefern die Philosophie hier gerade auch in
ihrem eigenen Recht zur Geltung kommen kann und sollte.

Meine im Folgenden angestellten Uberlegungen verstehe ich als eine Akzent-
verschiebung gegeniiber Bettina Bussmanns wissenschaftsorientiertem Ansatz, zu-
gleich jedoch als prinzipiell gut mit diesem vereinbar. Indem Bussmann im ,,Philo-
sophiedidaktischen Dreieck* dem philosophischen Reflexionsprozess eine zentrale
Rolle zuschreibt und in einer Vielzahl von Beitrdgen zeigt, wie sich empirische
Wissenschaften und Lebensweltbeziige fiir philosophische Reflexion fruchtbar
machen lassen, stellt sie ebenfalls die zentrale Bedeutung der Philosophie heraus
(vgl. ausfiihrlich Bussmann 2014; jiingst z. B. Brosow und Bussmann 2023):

Im Philosophiedidaktischen Dreieck von Lebenswelt, Wissenschaft und Philosophie [...]
kommt letzterer als Reflexionswissenschaft eine Briickenfunktion zu, indem sie Spannun-
gen des Verhiltnisses von Lebenswelt und Wissenschaft aushalten, analysieren und in ver-
standliche Sprache tibersetzen muss und dabei auf die Methoden und Theorien der Philo-
sophie zuriickgreift. (Bussmann 2015, S. 128)

Um die hier formulierte — zugegebenermalien recht iiberspitzte — Analogie zwi-
schen den verachteten Romern in Life of Brian und der Philosophie im gegenwiir-
tigen schulischen Bildungskontext zu plausibilisieren, skizziere ich im Folgenden
zunéchst knapp die marginale Rolle der Philosophie im Schulunterricht. Inspiriert
durch Monty Pythons Volksfront von Judda werfe ich anschlieend Schlaglich-
ter auf Eigenschaften und Bildungspotenziale der Philosophie, die ihre verstirkte
Beriicksichtigung in der Schule rechtfertigen. Genauer argumentiere ich anhand
von drei Beispielen dafiir, Philosophie stéirker in ihrem eigenen Recht zur Gel-
tung kommen zu lassen, statt dass sie im Kontext multidisziplindrer Fiacher in den
Hintergrund riickt oder zugunsten einer umfangreichen Beriicksichtigung anderer
Wissenschaften im philosophischen Unterricht geschwicht wird. Ich beende die
Diskussion mit kurzen Schlussbemerkungen).

Zur marginalen Rolle der Philosophie im schulischen
Kontext

Die mangelnde Bedeutung der Philosophie im schulischen Kontext zeigt sich an
zahlreichen Stellen, im deutschsprachigen Raum ebenso wie in vielen anderen
Lindern. So ist Philosophie in keinem der deutschen Bundeslénder ein Pflichtfach
fiir alle. Haufig tritt die Philosophie lediglich mit einem deutlich eingeschriankten
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Spektrum ihrer thematischen Breite im Rahmen von Ethikfidchern in Erscheinung
oder wird in Verbindung mit religionskundlichen, psychologischen oder sozial-
und gesellschaftswissenschaftlichen Fachanteilen unterrichtet, so etwa in Oster-
reich im Fach ,,Philosophie und Psychologie, im niedersidchsischen Fach ,,Werte
und Normen* oder in Norwegen im Fach ,,Geschichte und Philosophie. Wihrend
etwa in Frankreich, Italien, Spanien oder Tunesien der Philosophieunterricht an
den weiterfithrenden Schulen zumindest fiir ein oder zwei Jahre von allen Lernen-
den besucht wird, ist Philosophie an 6ffentlichen Schulen in den USA kein regu-
ldares Schulfach und in GrofBbritannien lediglich ein Wahlfach im Rahmen der A-
Levels (vgl. z. B. KMK 2020 und die Landerberichte im Journal of Didactics of
Philosophy).

In bildungspolitischen Kontexten wie auch in anderen Fachdidaktiken wird der
Philosophie- und Ethikunterricht bislang zudem hiufig kaum mitbedacht oder mit
dem Religionsunterricht enggefiihrt. So gruppiert die Kultusministerkonferenz
Philosophie und Ethik zusammen mit den Religionsfachern, das breitere Interesse
an der Fichergruppe bleibt hiufig auf den Bereich der Wertebildung beschrinkt
und sie kommt auch diesbeziiglich nicht immer in den Blick, etwa an Schnittstel-
len zwischen Philosophie- und Politikfachern, die eine umfassendere Beriicksich-
tigung eigentlich nahelegen wiirden (vgl. etwa Reinhardt 2020; Fuchs et al. 2023;
KMK 2024).

Besonders hervorheben mochte ich an dieser Stelle jedoch, dass der Philo-
sophie auch innerhalb der Fichergruppe an verschiedenen Stellen eine einge-
schrinkte Bedeutung zugeschrieben wird. Beispielsweise heifit es in den Einheitli-
chen Priifungsanforderungen fiir das Abitur im Fach Ethik:

Ethische Fragestellungen erfordern interdisziplinires Arbeiten. So sind die Bezugswissen-
schaften des Faches Ethik neben der Philosophie mit Schwerpunkt praktische Philosophie
die Religionswissenschaft und die Gesellschaftswissenschaften. Dariiber hinaus werden
fiir bestimmte Fragen Naturwissenschaften hinzugezogen (KMK 2006, S. 6).!

Hier wird — in dieser Allgemeinheit filschlicherweise — suggeriert, dass eine
Auseinandersetzung mit moralphilosophischen Fragen nicht sinnvoll mdglich
sei, ohne dabei auf andere Disziplinen zuriickzugreifen. Insbesondere im Zusam-
menhang mit Fachkonzeptionen wie ,,Ethik, Religion, Gemeinschaft® (Deutsch-
schweiz, Lehrplan 21), ,Lebensgestaltung, Ethik, Religion* (Brandenburg) oder
»Werte und Normen* ist strittig, welche Rolle der Philosophie im Unterricht
selbst sowie als Bezugsdisziplin fiir die Lehrkriftebildung zukommen kann und
sollte (vgl. z. B. Raupach-Strey 2003; Kessler 2016; die Beitrdge in Burkard
und Martena 2024). Doch auch fiir andere Philosophie- und Ethikfacher wird

'Wie ich an anderer Stelle aufzeige, entsprechen die Aufgabenbeispiele, die sich in den EPA fin-
den, allerdings nicht der hier suggerierten interdisziplindren Ausrichtung. Vielmehr wird darin
sehr deutlich eine philosophische Herangehensweise eingefordert (vgl. Burkard 2024, S. 47-49).
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bisweilen betont, dass ein Riickgriff auf die Philosophie allein nicht ausreiche
(Gegenmodelle stellen beispielsweise die schulischen Philosophie-Curricula aus
Berlin, Schleswig—Holstein und Grofbritannien dar). Wenn es etwa um die zen-
trale Aufgabe gehe, die moralische Urteilsfiahigkeit zu beférdern, miissten neben
lebensweltlichen Beziigen und Uberlegungen aus dem Bereich der praktischen
Philosophie auch Erkenntnisse der empirischen Wissenschaften berticksichtigt
werden, heif3t es. So schreibt Rolf Roew unter Bezugnahme auf Bussmanns wis-
senschaftsorientierten Ansatz:

Ohne die Ankniipfung und Einbindung des Alltagswissens (Lebenswelt) und ohne die
Einbindung und Reflexion wissenschaftlicher Erkenntnisse, Methoden und Produkte (In-
terdisziplinaritit) werden die Schiiler einen Grofteil ethischer Fragenstellungen nicht so
bearbeiten konnen, dass eine fundierte Kompetenz moralischen Urteilens gefordert wird,
die auf aktuelle lebensweltliche Herausforderungen anwendbar ist. (Roew 2018, S. 91)

Roew bestreitet nicht die Zustidndigkeit der praktischen Philosophie, hebt aber
doch deren Grenzen und die grole Bedeutung der Pole ,,Lebenswelt” und ,,Wis-
senschaft™ hervor, die seinem Pladoyer zufolge im Regelfall fiir die Gestaltung des
Ethikunterrichts eine zentrale Rolle einnehmen sollten. So betont auch Bussmann,
dass ,,die wichtigsten Ergebnisse und Diskussionen aus den Wissenschaften, ins-
besondere der Psychologie, Biologie, Hirnforschung, Linguistik oder Physik bis-
her zu wenig in den Philosophieunterricht Eingang gefunden hitten und dass
,.die Vernetzung philosophischer und psychologischer Themenfelder* eine wich-
tige, noch nicht ausreichend beriicksichtigte Aufgabe darstelle (Bussmann 2015,
S. 128-129). Bussmann stellt allerdings zugleich auch klar, dass ,,Philosophie,
lebensweltliche und wissenschaftliche Uberlegungen [...] je nach Thematik un-
terschiedliche Rollen* spielen und ,,der Einbezug wissenschaftlicher oder lebens-
weltlicher Fakten [nicht immer] notwendig oder forderlich* sei (Bussmann 2018a,
S. 238; vgl. auch Bussmann und Mayr 2023 fiir zahlreiche Beispiele génzlich oder
primér philosophisch ausgerichteter Beitrige fiir Schule und Hochschule).

Neben fachdidaktischen Positionen lieBen sich auch metaphilosophische Uber-
legungen zum Charakter der Philosophie anfiihren, um dafiir zu argumentieren,
dass wir im Philosophie- und Ethikunterricht — und zwar keinesfalls nur im Be-
reich der praktischen Philosophie — auf Erkenntnisse der Einzelwissenschaften
und speziell auf empirische Einsichten zuriickgreifen sollten. So stellt etwa Romy
Jaster heraus, dass philosophische Fragen zwar solche sind, die ,,sich mit empi-
rischen Methoden [...] nicht abschlieBend beantworten® lassen; dies bedeute al-
lerdings keinesfalls, ,,dass empirisches Wissen fiir die Beantwortung philosophi-
scher Fragen unbedeutend wire* (Jaster 2020, S. 136—137). Mit Verweis auf die
methodische Wichtigkeit von Argumenten fiir die Philosophie erinnert sie an deren
Charakter:

Jedes Argument beruht auf Pramissen. Man kann immer nur von bestimmten Annahmen
ausgehend Schliisse ziehen. Aber das heif3t, dass jede Konklusion, also das, was ein Argu-
ment zeigen soll, immer nur so sicher ist wie die Pramissen, aus denen auf die Konklusion
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geschlossen wurde. Ob das Gegeniiber diese Pramissen aber plausibel findet [...], das kann
das Argument als solches nicht sicherstellen (Jaster 2020, S. 138-139).2

Wenn wir uns fragen, woher wir iiberzeugende Pramissen erhalten oder wie wir
gegebene Primissen weiter plausibilisieren konnen, scheinen wissenschaftliche
Erkenntnisse als eine zentrale Quelle nahezuliegen. Und wenn, wie héufig betont
und in curricularen Vorgaben gefordert wird, Urteilsbildung oder die begriindete
Beantwortung ethischer und anderer philosophischer Fragen zentral fiir den Philo-
sophie- und Ethikunterricht sind, dann kénnen wir offenbar nur sehr eingeschrénkt
zu solchen Urteilen und Antworten gelangen, wenn uns dafiir die (ggf. lebenswelt-
lich vermittelten) wissenschaftlichen Grundlagen fehlen.

Diese Skizze zur marginalen Rolle der Philosophie im schulischen Rahmen
sowie speziell zu Uberlegungen auch im Kontext der Fichergruppe dazu, dass die
Philosophie im Unterricht der Ergdnzung durch andere disziplindre Gegenstiande
bediirfe, dient mir als Ausgangspunkt dafiir, daran zu erinnern, was die Philoso-
phie in ihrem eigenen Recht fiir uns tun kann. Dass ich diese Erinnerung fiir re-
levant halte, hdngt zum einen mit dem in den letzten Jahren zunehmenden Druck
zusammen, der im Kontext einiger Ethikfdcher bildungspolitisch und insbesondere
seitens Vertreter:innen aus Religionswissenschaft und Religionskunde sowie teils
auch schulpraktisch oder fachpolitisch motiviert aus dem Umfeld der bekennt-
nisorientierten Religionsfacher gegeniiber einer primir philosophischen Ausrich-
tung der Fichergruppe ausgeiibt wird.> Zum anderen hingt dies damit zusam-
men, dass die bereits seit Jahrzenten im Kontext der allgemeinen Didaktik sowie
der Schul- und Hochschulpolitik vorgebrachten Forderungen nach ficherverbin-
dendem bzw. fachiibergreifendem Unterricht und Interdisziplinaritéit in jiingerer
Zeit auch im Kontext der Philosophie- und Ethikdidaktik (wieder) mehr Gewicht

2Ich komme im nichsten Abschnitt noch einmal auf Ausfiihrungen Jasters zuriick, in denen sie
die spezifische philosophische Expertise charakterisiert.

3Vgl. z. B. zahlreiche Beitriige in Alberts et al. 2023, einige Beitrige in Burkard/Martena 2024
sowie die 2015 gegriindete Zeitschrift fiir Religionskunde und die Plattform ERG.ch. Im Hin-
tergrund stehen dabei teils Neuerungen in der Ficherlandschaft, wie im Falle des Lehrplans 21
in der Deutschschweiz und damit verbundene Forschungsarbeiten sowie die Entwicklung neuer
Lehrmittel. Erweiterte Diskussionskontexte sind auch durch die Einrichtung neuer Professu-
ren etwa zum Fach ,Lebensgestaltung, Ethik, Religion® in Brandenburg (2021) oder zum Fach
,Werte und Normen* in Niedersachsen (2017 und 2019) entstanden. Teils besteht eine direkte
Konkurrenz um Ausbildungs- und Unterrichtszeiten zwischen Philosophie, Religionswissen-
schaft und weiteren moglichen Bezugsdisziplinen. Eine Konkurrenzsituation besteht bekannter-
malen ebenfalls zwischen bekenntnisorientierten Religionsfachern auf der einen und Ethik- und
Philosophieunterricht auf der anderen Seite. Auch die teils aus pragmatischen Griinden stattfin-
denden Zusammenlegungen von Ethik- und Religionsunterricht in den Schulen kann die Mog-
lichkeiten fiir das Erteilen eines genuin philosophischen Unterrichts einschrianken (vgl. z. B.
Schroder/Emmelmann 2018, Burkard 2021 und Fuchs et al. 2023).
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erhalten haben.* Bekannt sind allerdings auch die vielfiltigen Schwierigkeiten, die
der Realisierung dieser Anspriiche im Wege stehen, angefangen bei einer fundier-
ten Lehrkriftebildung fiir multidisziplindre Ficher iiber die Gestaltung fachlich
konsistenter Curricula und den Umgang mit der knappen Unterrichtszeit bis hin
zu schul- und hochschulorganisatorischen Hiirden (vgl. mit Blick auf die Ethikfa-
cher ausfiihrlicher Burkard 2024, fiir teils analoge Diskussionen bezogen auf ge-
sellschaftswissenschaftliche Féacher vgl. z. B. Loerwald und Schroder 2011 sowie
Sander 2017). Wenn wir diese Schwierigkeiten ernst nehmen, uns an spezifische
Bildungspotenziale der Philosophie erinnern und zugleich sehen, dass diese Po-
tenziale sich weitgehend ohne Riickgriff auf andere Disziplinen realisieren lassen,
dann kann deutlicher hervortreten, was die Philosophie fiir uns leisten kann. Dass
es auch duBerst fruchtbare Konzepte fiir interdisziplindr bzw. facheriibergreifend
oder ficherverbindend gestalteten Unterricht gibt, die Philosophie mit anderen
Fachperspektiven ins Gespréch bringen, soll dabei keinesfalls bestritten werden.

Ein an der Philosophie ausgerichteter Philosophie- und Ethikunterricht kann
im Ubrigen auch in dem Sinne als wissenschaftsorientiert gelten, wie es seit den
1970er Jahren in der BRD gesellschaftspolitisch gefordert und in (allgemein)di-
daktischen Kontexten héufig als Unterrichtsprinzip konzeptualisiert wird (vgl.
z. B. Olbertz 1998; Klafki 2007). Die Wissenschaft, an der wir uns hierbei ori-
entieren, ist die Philosophie, deren Arbeitsweisen und Erkenntnisse die Unter-
richtsgestaltung informieren.’> Wissenschaftsorientierung in diesem Sinne dient als
.steuernde Mallgabe, die angesichts wohlbegriindeter didaktischer Reduktion und
schiilerorientierter Methoden eine Trivialisierung der Bildungsgegenstinde verhin-
dern soll* (Juchler 2020, S. 262).

Was die Philosophie fiir uns tun kann

Das Lob der Philosophie und ihres Bildungswertes wurde schon unzihlige Male
gesungen, von ihren Anfingen bis in die Gegenwart (vgl. etwa die Zusammenstel-
lung historischer und zeitgendssischer Beitridge in Meyer 2010). Wie angekiindigt,
mochte ich hier nicht lediglich in dieses Lob einstimmen, sondern spezifischer

4Vgl. dazu etwa das ZDPE-Heft zum Thema ,,Interdisziplinaritéit 4/2023, die Fachtagung des
Forums fiir Didaktik der Philosophie und Ethik in Potsdam 2023 zum Thema ,,Interdisziplina-
ritdt im Philosophie- und Ethikunterricht®, zahlreiche Beitrdge von Bussmann und anderen zum
wissenschaftsorientierten Ansatz oder auch Beitrdge in Schroder/Emmelmann 2018 und Burkard/
Martena 2024.

3Die Frage, inwiefern Philosophie eine Wissenschaft ist, kann ich an dieser Stelle nicht disku-
tieren. Es reicht fiir meine Zwecke jedoch aus, dass es einen wissenschaftsformigen fachphilo-
sophischen Diskurs gibt, in dessen Rahmen Lehrkriftebildung stattfindet, der die Ausgestaltung
der Curricula mitpréigt und dessen Produkte etwa auch in interdisziplindren Kontexten als Wis-
senschaft behandelt werden. Ich mochte zudem nicht bestreiten, dass Philosophie dariiber hinaus
etwa auch eine Lebenskunst sein kann.
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den Fokus darauf legen, was die Philosophie (weitgehend) fiir sich genommen im
schulischen Bildungskontext zu bieten hat.

Ich greife im Folgenden drei Beispielbereiche heraus: die Arbeit mit methodi-
schen Werkzeugen der Philosophie, das philosophische Nachdenken iiber Dissense
und Relativismus sowie die Reflexion migrationsethischer Fragen. Im Rahmen
dieses Beitrags kann es dabei nicht um eine ausfiihrliche Diskussion dieser Be-
reiche als Gegenstinde des Philosophie- und Ethikunterrichts gehen. Auch soll es
hier nicht um die konkrete didaktische Aufbereitung oder lebensweltliche Einbet-
tung der Gegenstinde gehen, die selbstverstindlich fiir den Unterricht zu leisten
wiren. Vielmehr werde ich ihre Bildungspotenziale jeweils nur so weit skizzie-
ren, dass damit mein Argumentationsziel gestiitzt wird: die skeptischen Anfragen
zuriickzuweisen, die nahelegen, die Philosophie sei fiir die Entfaltung ihres Bil-
dungspotenzials auf interdisziplinidre Unterstiitzung angewiesen.

Methodische Errungenschaften bereitstellen

Matthias: “And the roads.” Reg: “Well, yeah, obviously the roads,
I mean the roads go without saying, don’t they?”

Vermutlich am deutlichsten und am wenigsten strittig sind die methodischen Er-
rungenschaften, die die Philosophie zu bieten hat. Zwar ldsst sich im Detail treff-
lich dariiber streiten, welche philosophischen Methoden iiberhaupt, auf welche
Weise und in welchem Umfang in den Unterricht integriert werden sollten. Doch
ist zum einen klar, dass die Philosophie in Geschichte und Gegenwart einen be-
sonderen Wert auf die Ausbildung, Anwendung und Reflexion eines vielfiltigen
methodischen Werkzeugkastens gelegt hat und legt. In diesem Sinne bezeichnet
Jaster Philosoph:innen denn auch als ,,Expert.innen der philosophischen Metho-
dik [...], also des systematischen Nachdenkens iiber Fragen, die sich nur durch
systematisches Nachdenken beantworten lassen* (Jaster 2020, S. 140). Zu die-
ser Expertise zidhlen die Fihigkeiten, Begriffe zu analysieren, Folgebeziehungen
zu erkennen, versteckte Annahmen herauszuarbeiten, Prinzipien, die konkreten
Schliissen zugrunde liegen, zu identifizieren und zu priifen, Spannungen zwischen
Behauptungen aufzudecken, Fehlschliisse zu erkennen, relevante Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen Fillen zu identifizieren, sprachliche Ambiguitiit
ebenso wie verdeckte Wertedispute aufzudecken und Systematiken zu entwickeln
(Jaster 2020, S. 141-144). Zum anderen ist klar, dass sich viele dieser Werkzeuge
in transformierter Form fruchtbar im Unterricht einsetzen und schulen lassen (vgl.
Cam 1996a; Tiedemann 2012; Lacewing 2017; Pfister et al. 2021; Rohbeck 2010;
Franzen, Burkard und Léwenstein 2023 fiir nur eine kleine Auswahl).

Viele dieser Methoden — wie etwa die des Rekonstruierens, Evaluierens und
Entwickelns von Argumenten, das Erstellen von Argumentationskarten, die
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Erarbeitung von Definitionen und Begriffsnetzen oder der Einsatz von Gedanken-
experimenten zur Entwicklung oder Priifung von Theorien — kommen zwar kei-
nesfalls nur in der philosophischen Reflexion zur Anwendung. Doch sind es zum
einen Philosoph:innen, die der Entwicklung und Reflexion dieser Methoden be-
sondere Aufmerksam geschenkt haben und die fiir ihre primér nicht-empirische
Arbeitsweise besonders auf sie angewiesen sind.® Zum anderen bietet gerade ein
philosophischer Unterricht, der den Methoden viel Aufmerksam widmen kann, be-
sondere Chancen fiir die Einiibung und Reflexion des Umgangs mit ihnen. Zudem
macht es nicht zuletzt die Bedeutung der genannten Methoden auch fiir andere
alltagliche, personliche, politische und wissenschaftliche Kontexte wertvoll, ihre
Anwendung in einem philosophischen Unterricht sorgfiltig zu schulen und zu re-
flektieren.

Dass dies gut moglich ist, ohne andere Disziplinen neben der Philosophie zu
berticksichtigen, wird schnell deutlich, wenn man sich typische Methoden bezo-
gen auf deren Einsatz im schulischen Unterricht vor Augen hilt, wie sie etwa im
Oberstufenbuch DenkArt als ,,Fiinf Sdulen methodisch geleiteten Philosophierens*
vorgestellt werden: ,,sorgfiltige Begriffsklarung®, ,,folgerichtiges Argumentieren®,
,hypothetisches Denken®, , faire Textinterpretation® und ,,konstruktive Dialogge-
meinschaft” (Althoff, Franzen 2018, S. 28-29, Kap. 7). Dass sich auch in den frii-
hen Jahrgingen der Sekundarstufe und teils sogar bereits im Grundschulkontext
gezielt Methoden des Philosophierens schulen lassen, zeigen zum einen entspre-
chende Materialien, die auf sehr anschauliche Weise in Grundlagen des Argumen-
tierens oder der Begriffskldrung einfiihren. So hat etwa Philipp Cam umfangreiche
Materialien vorgelegt, die ausgehend von Kurzgeschichten zum Philosophieren
iiber ethische und begriffliche Fragen einladen und dies sehr organisch mit der
Einfithrung und Einiibung passender ,,.Denkwerkzeuge* verbinden (Cam 1996a,
1996b; vgl. z. B. auch Gardner und Laesk 2014). Zum anderen belegen Interven-
tionsstudien, dass sich die argumentativen Fahigkeiten von Kindern und Jugendli-
chen gezielt fordern und verbessern lassen (vgl. z. B. Topping und Trickey 2007;
Kuhn, Zillmer und Khait 2013, S. 262-264; Yan et al. 2018, S. 24-25).

Selbstverstindlich kann es anlassbezogen auch bei der Einiibung und Reflexion
philosophischer Methoden fruchtbar sein, im Unterricht auf Erkenntnisse anderer
Wissenschaften Bezug zu nehmen. Doch sowohl fiir den methodischen Fokus als
auch fiir das Philosophieren, in das die Methodenschulung stets eingebunden sein
sollte, sind diese Beziige in der Regel keinesfalls notwendig — sie konnen vielmehr
sogar hinderlich sein fiir die gezielte Schulung philosophischer Fihigkeiten. So ist
es hdufig sehr gut moglich, hypothetisch vorzugehen, mit Narrationen zu arbei-

6Sicherlich haben einflussreiche Autor:innen insbesondere in den fritheren Epochen der Ge-
schichte der Philosophie auch empirisch gearbeitet, und es gibt etwa mit der Sozialphilosophie
oder der experimentellen Philosophie Stromungen, deren Grenzen zu Soziologie respektive Psy-
chologie flieBend sind. Dennoch stehen klarerweise im Zentrum philosophischer Herangehens-
weisen und Fragestellungen solche, die primir nicht-empirischer Natur sind.
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ten oder etwa im Bereich der angewandten Ethik gezielt solche Fragestellungen
auszuwihlen, deren Behandlung auf keine umfangreiche Erarbeitung empirischer
Grundlagen angewiesen ist (vgl. Franzen 2016, S. 86—87; Merkel 2021). Wenn wir
im philosophischen Unterricht ernsthaft etwas von der spezifischen Expertise ver-
mitteln wollen, tiber die Philosoph:innen verfiigen, dann benétigt dies Zeit — Zeit,
die nur mit viel Augenma@ fiir eine detailliertere Auseinandersetzung mit Erkennt-
nissen oder Herangehensweisen anderer Wissenschaften verwendet werden sollte.

Ordnung schaffen beim Nachdenken iiber Dissense und
Relativismus

Francis: “Yeah, they certainly know how to keep order. Let’s
face it.
They’re the only ones who could in a place like this.”

Ein weiterer Beispielbereich, an dem sich das Potenzial einer Herangehensweise
ohne weitere disziplindre Beziige gut aufzeigen lésst, ist der des philosophischen
Nachdenkens iiber Dissense und Relativismus. Ob im Zusammenhang mit diver-
gierenden ethischen Urteilen, mit alltdglichen Dissensen oder mit Uneinigkeit in
den Wissenschaften: Es stellen sich theoretische Fragen danach, wie die Dissense
jeweils zu verstehen und zu erkldren sind, wie wir verniinftig auf sie reagieren
konnen und was ggf. dariiber hinaus aus ihrem Vorliegen theoretisch oder norma-
tiv folgt. Angesichts der Ubiquitét von Dissensen einerseits und der potenziell ne-
gativen epistemischen, ethischen oder politischen Auswirkungen von unangemes-
senen Reaktionen auf sie ist es duflerst lohnend, hier durch philosophische Refle-
xion gedankliche Ordnung und Orientierung zu schaffen.

So kann es erhellend und fiir Auseinandersetzungen in ganz unterschiedli-
chen Kontexten produktiv sein, zwischen verschiedenen Arten von Dissensen zu
unterscheiden: grundlegend zwischen unechten und genuinen Dissensen, weiter-
fiihrend auch zwischen sogenannten fehlerfreien Dissensen und insbesondere fiir
den Kontext moralphilosophischer Fragen zwischen deskriptiven, normativen und
sogenannten fundamentalen Dissensen (vgl. z. B. Brendel 2015; Brandt 2006,
S. 368; Burkard 2023, S. 87-88). Wenn ich mich beispielsweise mit jemandem in
einer Auseinandersetzung iiber eine Frage des richtigen Handelns befinde, bietet
es sich an, zunéchst zu klédren, ob iiberhaupt ein genuiner Dissens zwischen uns
besteht und wir nicht lediglich aufgrund unterschiedlicher Begriffsverwendungen
aneinander vorbeireden. Stellen wir fest, dass der Dissens genuin ist, lohnt es, ihn
genauer zu lokalisieren. Haben wir es mit einem ,,fundamentalen* ethischen Dis-
sens zu tun, dann verschwindet dieser auch dann nicht, wenn wir uns vollkom-
men einig sind beziiglich der deskriptiven Tatsachen, die fiir die zur Diskussion
stehende Handlung relevant sind. Sollte sich herausstellen, dass wir von ganz dhn-
lichen Normen und Werten ausgehen, kommen wir vermutlich weiter mit der Kla-
rung unseres Disputs, wenn wir unsere Auffassungen beziiglich der deskriptiven
Faktenlage abgleichen. In manchen Fillen kann auch das Interpretationsangebot
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der ,fehlerfreien” Dissense produktiv sein, also des Vorschlags, dass wir es in
einem gegebenen Fall mit einem Dissens zu tun haben, bei dem niemand falsch
liegt, obwohl die Aussagen sich zu widersprechen scheinen (z. B. bei personlichen
Geschmacksurteilen).”

Derartige Kldrungen beziiglich der Art von Dissensen, mit denen wir es zu tun
haben, konnen zum einen positive praktische Effekte haben, indem sie die Loka-
lisierung, Ausschirfung, Kldrung oder Auflésung von Uneinigkeiten erleichtern —
ob beim Philosophieren oder in anderen alltidglichen und wissenschaftlichen Kon-
texten. Zum anderen konnen sie zu einem besseren philosophischen Verstindnis
von Dissensen und deren moglichen theoretischen und normativen Implikationen
beitragen. In moralphilosophischen Diskussionen um Relativismus und Universa-
lismus etwa wird (nicht nur) im Schulkontext hiufig allzu schnell von beobachte-
ten Dissensen beziiglich ethischer Fragen auf eine Spielart des Relativismus oder
des Skeptizismus geschlossen. Derartige Schlussfolgerungen beispielsweise mit
John Mackie als Schliisse auf die beste Erkldrung zu rekonstruieren und diese be-
ziiglich ihrer deskriptiven Annahmen sowie moglicher alternativer Erklarungen zu
diskutieren, kann einen wichtigen Beitrag zu mehr Orientierung zu diesen ebenso
theoretisch anspruchsvollen wie ethisch und politisch brisanten Fragen bieten (vgl.
Mackie 1977, Kap. 8).

Unterrichtseinheiten, die sich auf grundlegender, theoretischer Ebene mit Dis-
sensen und Relativismus befassen, benotigen neben den philosophischen Beziigen
keine Riickgriffe auf weitere Disziplinen. Sicherlich kénnen etwa in moralphiloso-
phischen Diskussionen zum Relativismus Ergebnisse ethnologischer und histori-
scher Studien in fruchtbarer Weise herangezogen werden, um die Frage nach dem
Ausmal} ethischer Uneinigkeit zwischen unterschiedlichen kulturellen Gemein-
schaften fundiert verhandeln zu konnen (vgl. z. B. Moody-Adams 1997; Burkard
2015). Solche Riickgriffe auf empirische Erkenntnisse miissten jedoch sehr gezielt
und sparsam erfolgen, um tatsidchlich forderlich fiir die philosophische Reflexion
zu einem moglichen Zusammenhang von Dissensen und Relativismus zu sein, an-
statt mehr Verwirrung zu stiften. Die Beriicksichtigung von Empirie ist hier also
nicht nur verzichtbar, sondern kann auch hinderlich fiir die philosophischen Lern-
prozesse sein. Generell sollte aus der vorangehenden Skizze deutlich geworden
sein, dass gerade ein genuin philosophischer Zugriff auf ein zugleich alltiglich
duBerst relevantes und theoretisch recht komplexes Thema grofles Ordnungs- und
Orientierungspotenzial bietet. Schiiler:innen konnen auf diese Weise Dissense
besser verstehen und einordnen sowie ihre moglichen Implikationen — etwa dafiir,
welche ethische Theorie sich plausibel vertreten ldsst oder welche Einstellungs-
anderungen angesichts welcher Dissense rational sind — besser beurteilen.

7Weiterfiihrend lieBen sich hier Begrifflichkeiten und Positionen aus der Diskussion um Dissense
zwischen epistemisch Ebenbiirtigen anfiihren (vgl. z. B. die unterrichtsbezogenen Vorschlédge in
Balg et al. 2022 und Balg 2023).
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Uber migrationsethische Fragen reflektieren

Xerxes: “Brought peace.” Reg: “Oh, peace. Shut up.”

Es lieBe sich einwenden, dass es bei den beiden bisherigen Beispielbereichen auf-
grund des methodischen und theoretischen Fokus’ wenig iiberraschend sei, dass
sich fiir sie Riickgriffe auf andere Disziplinen neben der Philosophie nicht anbie-
ten. Mit dem dritten und letzten Beispielbereich mochte ich verdeutlichen, inwie-
fern auch fiir Fragen der politischen Ethik die Arbeit allein mit philosophischen
Beitridgen attraktiv sein kann. Konkret soll es hier um die Auseinandersetzung mit
migrationsethischen Fragen unter Verwendung von Gedankenexperimenten an-
hand dreier Beispiele gehen, die sich fruchtbar im Unterricht einsetzen lassen.

Ein grundlegender Fragenkomplex der Migrationsethik betrifft die Auseinan-
dersetzung um eine gerechte Grenzpolitik. In einem viel rezipierten, zuerst 1987
erschienenen Aufsatz argumentiert etwa Joseph Carens dafiir,

dass Grenzen grundsitzlich offen sein sollten und Menschen normalerweise frei sein soll-
ten, ihr Herkunftsland zu verlassen und sich in einem anderen Land niederzulassen, wobei
sie nur solchen Beschrinkungen unterworfen sein sollten, die auch fiir die jetzigen Biirge-
rinnen des Einwanderungslandes gelten. (Carens 2012, S. 24)

In seiner Argumentation greift Carens auf drei wirkméchtige Ansitze der poli-
tischen Philosophie und Ethik zuriick, um zu zeigen, dass diese bei aller Unter-
schiedlichkeit darauf festgelegt seien, seine Forderung nach offenen Grenzen zu
unterstiitzen. Zu diesen Ansitzen zidhlt John Rawls’ Theorie der Gerechtigkeit,
speziell seine Version der Urzustandstheorie: In diesem Gedankenexperiment fragt
Rawls danach, welche Prinzipien zur Bestimmung der Grundstruktur einer gerech-
ten Gesellschaft wir hinter einem sogenannten Schleier des Nichtwissens wihlen
wiirden, wenn wir also nicht wiissten, in welcher personlichen und sozialen Situa-
tion (Klasse, ethnische Zugehorigkeit, Fahigkeiten, Religion, Ziele und Werte etc.)
wir uns nach dem Liiften des Schleiers befinden (vgl. Carens 2012, S. 28; Rawls
1975, u. a. §§ 3—4). Wihrend Rawls dieses Gedankenexperiment auf Fragen in-
nerstaatlicher Gerechtigkeit beschrénkt, plddiert Carens dafiir, es auf die Situation
zwischenstaatlicher Gerechtigkeit auszuweiten. Denn hier stellten sich ebenfalls
Fragen nach fairen Bedingungen fiir zwischenmenschliche Interaktion oder nach
der Rechtfertigbarkeit von Gewaltanwendung gegen andere Menschen, und auch
hier konne uns der Schleier des Nichtwissens helfen, zufillige Lebensumstinde
beim Nachdenken iiber Gerechtigkeitsfragen auszublenden:

Ob man Biirger einer reichen oder armen Nation ist, ob man bereits Biirger eines be-
stimmten Staates ist oder ein Fremder, der Biirger werden mochte — das ist die Art von
spezifischer Kontingenz, die Menschen in ungleiche Situationen bringt. Ein faires Ver-
fahren zur Auswahl von Gerechtigkeitsprinzipien muss deshalb die Kenntnis dieser Um-
stinde ausschlieBen [...]. Bei der Erwidgung moglicher Freiheitsbeschrinkungen hinter
dem ,,Schleier des Nichtwissens® nimmt man die Perspektive der Person ein, die durch
diese Beschrinkungen am stirksten benachteiligt wire, in diesem Fall die Perspektive
einer einwanderungswilligen Auslidnderin. (Carens 2012, S. 29 und S. 32)
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Carens argumentiert, dass bei der Anwendung dieses Entscheidungsverfahrens das
Recht auf Migration zu den menschlichen Grundfreiheiten gezihlt werden wiirde,
da dieses Recht fiir die Realisierung der eigenen Lebensplidne essenziell sein
konnte. Auf diese Weise lie3e sich also ausgehend von einem zentralen Element
der Rawls’schen Theorie der Gerechtigkeit fiir offene Grenzen argumentieren.
Eine Reihe von Griinden, die es attraktiv erscheinen lassen, dieses Gedanken-
experiment im Unterricht zu Fragen der Migrationsethik einzusetzen, scheinen
mir auf der Hand zu liegen: Die Grundidee ist verhiltnismifig leicht zuginglich
und lédsst sich problemlos lerngruppengerecht anpassen (vgl. z. B. Franzen und
Wagner 2010, S. 49 fiir eine solche Anpassung von Rawls’ Version des Gedanken-
experiments). Mit dem Gedankenexperiment konnen Perspektivwechsel, -erweite-
rung und -reflexion angeregt werden. Es diirfte bei vielen Lernenden zu kogniti-
ven Dissonanzen fiihren angesichts der tatsidchlich vorherrschenden Grenzpolitik,
und hiervon ausgehend lieBe sich produktiv gemeinsam weiter philosophieren.
Da die Behandlung des Rawls’schen Schleiers des Nichtwissens ohnehin hiufig
fiir den Oberstufenunterricht vorgesehen ist, liee sich hieran mit Carens’ Erwei-
terung konstruktiv-kritisch ankniipfen. Auch liee sich organisch weiterfiihrende
und grundsétzlichere Kritik an dieser Art des idealisierenden Nachdenkens iiber
Gerechtigkeitsfragen thematisieren, wie sie etwa prominent von Charles Mills for-
muliert wurde (vgl. z. B. Mills 2005). Nicht zuletzt spricht die Tatsache, dass wir
mit Carens’ Gedankenexperiment (zunichst) arbeiten konnen, ohne niher auf die
duBerst komplexen Details gegenwirtiger Migrationspolitik und Migrationsbe-
wegungen einzugehen, fiir den Einsatz im Philosophie- und Ethikunterricht (ich
komme gleich auf mogliche Grenzen und Einwinde zu sprechen). Damit wird
auch deutlich, wie hilfreich selbst in einem solchen angewandten Bereich der
praktischen Philosophie eine strukturierte Reflexion sein kann, die weitgehend
unabhingig von der Auseinandersetzung mit den komplexen empirischen Details
bleibt, in die sich migrationsethische und -politische Debatten leicht verstricken.
Ahnliche Griinde sprechen auch fiir die Verwendung zweier weiterer Gedan-
kenexperimente bei der Behandlung migrationsethischer Fragen im Unterricht.
Wihrend sich Carens’ Gedankenexperiment besonders fiir Sequenzen mit dlteren
Schiiler:innen eignet, lassen sich diese beiden Beispiele bereits in unteren Jahr-
gingen der Sekundarstufe einsetzen: Das ist erstens ein von Peter Singer entwor-
fenes Szenario, in dem sich nach einem Atomkrieg eine Gruppe von Menschen in
einem Bunker in Sicherheit gebracht hat und vor der Frage steht, ob und wenn ja,
wie viele weitere Menschen sie aufnehmen soll (Singer 1993, Kap. 9; vgl. auch
Porschke 2015 fiir einen Unterrichtsvorschlag hierzu fiir Jahrgang 8/9). Zweitens
ist das die Erzédhlung ,.Krieg. Stell dir vor, er wire hier” von Janne Teller, in der
aus der Perspektive eines jugendlichen Protagonisten aus Mitteleuropa die Er-
fahrung von Krieg, Flucht und Leben in einem ihm fremden kulturellen Umfeld
geschildert wird (vgl. Bussmann 2012 fiir einen Unterrichtsvorschlag hierzu fiir
Jahrgang 7). Trotz der Unterschiede in der Form, in den aufgemachten Analogien
und in der Fokussierung der Fragestellung werden die Schiiler:innen auch in die-
sen beiden Gedankenexperimenten zur Reflexion von Fragen der gerechten Grenz-
politik angeregt. Und auch hier ist es, wie bei der Auseinandersetzung mit Carens’
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Gedankenexperiment, gut moglich, diese Reflexion zunichst ohne Riickgriff auf
empirische Details zu Migrationspolitik und Migrationsbewegungen durchzu-
fiihren. Denn die grundsitzlichen Fragen dazu, inwiefern und unter welchen Be-
dingungen es einer Gruppe von ,,Insidern® erlaubt sein konnte, ,,Outsidern® — so
Singers Terminologie — den Zugang zu lebenswichtigen Ressourcen und zur Re-
alisierung von Grundrechten zu verweigern, lassen sich auch bezogen auf diese
hypothetischen Szenarien fruchtbar verhandeln.

Wire es aber nicht gerade bei einem Themenbereich wie dem der Migrations-
ethik angebracht, sich aus dem philosophischen Elfenbeinturm herauszubewegen?
Sich etwa mit aktuellen Zahlen zu Flucht und Migration zu beschiftigen, mit in-
ternationalem Recht und Grenzregimen, mit historischen Studien zu Migration
und zum kolonial geprigten Staatengefiige, mit Biographien gefliichteter Men-
schen, mit soziologischen Erkenntnissen zur Aufnahmebereitschaft demokrati-
scher Gesellschaften oder mit Prognosen zu Migrationsbewegungen im Zusam-
menhang mit der Klimakrise? Es gibt sehr viele gute Griinde dafiir, all diese As-
pekte des Themas Migration im Kontext schulischer Bildung zu thematisieren. A
uch liegen vielfiltige Materialien vor, mit denen sich zumindest ein Teil der auf-
geworfenen Fragen fruchtbar verhandeln ldsst (vgl. etwa Angebote der Bundes-
zentrale fiir politische Bildung oder die Online-Plattformen Doing Geo & Ethics
und Connecting the Dots). Wie Bussmann in einem Beitrag zur Behandlung
migrationsethischer und -politischer Fragen im Unterricht zurecht betont, wire es
verfehlt, aus der Philosophie heraus ,,ohne Faktenbasis Handlungsanweisungen‘
zu geben (Bussmann 2018b, S. 129). Doch wenn es primir um migrationsethische
Fragen gehen soll, wird man sich in jedem Fall thematisch und methodisch deut-
lich beschrinken miissen, selbst dann, wenn der Unterricht ficherverbindend oder
facheriibergreifend angelegt wire und etwa im Rahmen von Projektarbeit dariiber
hinaus auch politische und geographische Aspekte stirker beriicksichtigt werden
konnten. Dass der Philosophie- und Ethikunterricht in der Regel nicht in dieser
Form stattfindet, sondern als eigenstindiges, von lediglich einer Lehrkraft mit be-
grenzter Expertise erteiltes Fach, sollten wir allerdings nicht vergessen.

Ohne die Vorziige bestreiten zu wollen, die ein breiter und multiperspekti-
vischer Zugang haben kann, moéchte ich hier allerdings noch einmal die Vorteile
hervorheben, die mit einem klaren philosophischen Zugang auch fiir ein ,,ange-
wandtes* Thema wie das der Migrationsethik verbunden sind — und zwar auch vor
dem Hintergrund der oben erwihnten innerphilosophischen Kritik an einer Theo-
riebildung, die empiriefern von idealisierten Bedingungen ausgeht: Ein solcher
Zugang, beispielsweise ausgehend von Gedankenexperimenten wie den hier ange-
fiihrten, erlaubt es, in der begrenzten Unterrichtszeit fokussiert philosophische und
speziell ethische Fragen ins Zentrum zu riicken und gezielt philosophische Me-
thoden, Fahigkeiten und Haltungen im Umgang mit ihnen zu schulen — Herange-
hensweisen, die die Schiiler:innen spiter eigenstindig in anderen Kontexten zum
Einsatz bringen konnen. Die ausgewihlten Gegenstinde konnen mit mehr Sorgfalt
behandelt werden, als wenn eine Fiille von Perspektiven und Arten von Materia-
lien einbezogen werden und die genuin ethischen Fragen darin gar nicht klar zur
Geltung kommen. Schiiler:innen konnen so iiberhaupt erst ein tieferes Verstdandnis
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fiir Spezifika philosophischer Herangehensweisen und ethischer Fragestellungen
entwickeln. Dazu gehort die Beschiftigung mit innerphilosophischen Auseinan-
dersetzungen wie jenen um Vorziige und Nachteile von idealen und nicht-idealen
Zugingen zu Fragen der Gerechtigkeit oder um den Einsatz von Gedankenexpe-
rimenten. Ebenso gehort dazu zu verstehen, welche Urteile allein auf der Grund-
lage philosophischer Reflexion moglich sind und welche nur in Verbindung mit
Erkenntnissen aus anderen wissenschaftlichen oder lebensweltlichen Quellen ge-
rechtfertigt werden konnen. Philosophisch ausgebildete Lehrkrifte bewegen sich
bei einem solchen Unterricht im Rahmen ihrer eigenen fachlichen Kompetenzen
und konnen so die Lernenden professioneller unterstiitzen. Und wenn sich ficher-
iibergreifende Projekte und damit verbundene interdisziplindre Herangehenswei-
sen realisieren lassen, dann ist allen Beteiligten klar(er), welche Perspektiven und
methodische Expertise die Philosophie- und Ethik-Kurse dabei einbringen konnen.

Schlussbemerkungen

Commando #1: “And the wine.” Commandos: “Oh yes. Yea...”.
Francis: “Yeah. Yeah, that’s something we’d really miss, Reg, if
the Romans left. Huh.”

Inspiriert durch den Dialog von Monty Pythons Volksfront von Judda, in dem die
Widerstandskdmpfer:innen zidhneknirschend eingestehen miissen, dass die kultu-
rellen Errungenschaften betrichtlich sind, die sie den Romern verdanken, habe
ich nach bildungsbezogenen Errungenschaften der Philosophie gefragt. Mein An-
liegen war, skeptische Anfragen zuriickzuweisen, die nahelegen, die Philosophie
sei fiir die Entfaltung ihres Bildungspotenzials auf interdisziplindre Unterstiitzung
angewiesen. Als Errungenschaften, mit denen die Philosophie in ihrem eigenen
Recht im schulischen Kontext zur Geltung kommen kann und sollte, habe ich ex-
emplarisch die Arbeit mit methodischen Werkzeugen der Philosophie, das philoso-
phische Nachdenken iiber Dissense und Relativismus sowie die Reflexion migra-
tionsethischer Fragen angefiihrt.

Wenn wir im Philosophie- und Ethikunterricht ebenso wie in der Lehrkriftebil-
dung der Fichergruppe einen klaren Fokus auf philosophische Gegenstinde und
Methoden legen, dann koénnen die Bildungspotenziale der Philosophie besser ent-
wickelt werden, als wenn grofere Teile von Studium und Unterricht der Ausein-
andersetzung mit Gegenstinden und Methoden anderer Wissenschaften gewidmet
sind. Ein in diesem Sinne wissenschaftsorientierter Unterricht, der also — in Ba-
lance mit weiteren didaktischen Leitlinien wie der Problem- und Lebensweltorien-
tierung — die Philosophie als Bezugswissenschaft ins Zentrum riickt, kann zualler-
erst die Grundlagen ausbilden helfen, die Schiiler:innen dazu in die Lage versetzt,
sich mit einer philosophischen Perspektive in die zweifellos ebenfalls anzustre-
benden ficheriibergreifenden, facherverbindenden oder interdisziplindren Projekte
einzubringen. Wenn ,Fichergrenzen nicht aufgehoben, sondern ,iiberschritten
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werden® sollen, dann setzt dies, wie Jan-Hendrik Olbertz es formuliert, ,,zunichst
ihre Anwesenheit voraus® (Olbertz 1998, S. 223). Mit Blick auf Bussmanns Phi-
losophiedidaktisches Dreieck sollte daher im Philosophie- und Ethikunterricht ein
deutlich stirkerer Fokus auf den Errungenschaften der Philosophie als auf denen
anderer Wissenschaften liegen. Es lohnt sich im Kontext eines Bildungssystems,
das der Philosophie lediglich eine marginale Rolle beimisst, immer wieder daran
zu erinnern, dass wir gute Antworten auf die Frage geben konnen, was die Philo-
sophie je fiir uns getan hat.?
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Die Beforderung intellektueller
Autonomie und der angemessene
Umgang mit wissenschaftlicher
Expertise

Dominik Balg

Einleitung

Wie sieht ein epistemisch verantwortungsvoller Umgang mit wissenschaftlicher
Expertise aus? Die zentrale Bedeutung dieser Frage fiir den Philosophie- und Ethik-
unterricht wird von Bettina Bussmann bereits in ihrer Dissertationsschrift ,,Was
heifit: sich an der Wissenschaft orientieren* aus dem Jahr 2014 herausgearbeitet,
wo sie auf die Rolle wissenschaftlicher Expertise im Zusammenhang der Autono-
miefoérderung eingeht. Dass der Philosophie- und Ethikunterricht einen Beitrag zur
Forderung der Miindigkeit von Kindern und Jugendlichen zu leisten hat, und dass
dementsprechend die Ausbildung intellektueller Autonomie ein zentrales Ziel der
philosophischen Fachergruppe darstellt, ist in der Philosophiedidaktik weitgehend
unbestritten. Einen wesentlichen Aspekt einer solchen Forderung von Autonomie,
auf den Bettina Bussmann vollig zurecht hinweist und der von der philosophiedi-
daktischen Forschung bis heute nur bedingt beriicksichtigt worden ist, stellt nun
der Umgang mit bzw. der angemessene Einbezug von wissenschaftlicher Exper-
tise dar. Insofern die Forderung intellektueller Autonomie nidmlich tiberhaupt ein
iiberzeugendes Bildungsziel darstellt, kann hiermit nur die Férderung eines an-
gemessenen Mafes an intellektueller Autonomie gemeint sein. Nicht zuletzt die
Querdenker-Bewegung wihrend der Corona-Pandemie hat uns deutlich vor Augen
gefiihrt, wohin ein ins Extreme verzerrtes Ideal kompromissloser intellektueller
Autonomie fiihren kann. Dementsprechend wurde und wird in der bildungsphilo-
sophischen Literatur auch mit einiger Berechtigung regelméfig darauf hingewie-
sen, dass exzessive Formen intellektueller Autonomie mit hochst problematischen
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Konsequenzen wie etwa paranoid anmutendem Formen eines unangebrachten
Skeptizismus (vgl. Fricker 2006, S. 243), kognitiver Isolation (vgl. Carter 2020,
S. 239) oder einem ungerechtfertigten epistemischen Misstrauen gegeniiber ande-
ren Personen (vgl. Matheson 2022) einhergehen konnen.

Hierbei handelt es sich auch keineswegs um eine sonderlich neue Erkenntnis —
so hat etwa bereits Immanuel Kant als unumstrittener Verfechter von Miindigkeit
und Autonomie vor der Gefahr eines ,Jogischen Egoismus® (AA XXIV, 873) ge-
warnt und auf die zentrale Bedeutung einer angemessenen Beriicksichtigung des
Urteils anderer fiir die eigene Urteilsbildung hingewiesen (AA XXIV, 874):

»[Man] kann [...] die Einstimmung anderer nie fiir entbehrlich halten aus der Ursache,
weil die Fehler hierbei so leicht sind [...]. Der Fehler, den ich beging, entstand aus einer
illusion, die aus der Lage entstand, wie ich die Erkenntnif3 erkannte, daher kann ich das
Urtheil Anderer nicht vor entbehrlich halten. Denn diese konnen das Meinige corrigiren

[...]1.%

Die hier von Kant explizit angesprochene Moglichkeit der Vermeidung eigener
Irrtiimer ist insbesondere in solchen Fillen gegeben, in denen mit Blick auf die
zugrundeliegenden Fragen wissenschaftliche Expertise verfiigbar ist, an der man
sich bei der eigenen Meinungsbildung orientieren kann. Férderung von Autonomie
bedeutet also nicht, Kinder und Jugendliche unter allen Umstdnden und mit Blick
auf alle Fragestellungen zum kompromisslosen Selbstdenken zu erziehen, sondern
vielmehr, sie dazu zu befihigen, die kognitiven Bemiihungen anderer Personen
und insbesondere die Einschédtzungen von Expert*innen auf reflektierte Weise bei
der eigenen Urteilsbildung einzubezichen.

Hierzu miissen Sie in die Lage versetzt werden, Expert*innen zuverldssig zu
identifizieren und zu bewerten, Scheinautorititen von tatsichlichen Autorititen zu
unterscheiden und angemessen auf wissenschaftliche Kontroversen zu reagieren.
Doch was bedeutet das konkret? Welche spezifische Form des Umgangs mit wis-
senschaftlicher Expertise soll Schiiler*innen vermittelt werden, um ein richtig ver-
standenes Ideal intellektueller Autonomie zu verwirklichen? Im Folgenden mochte
ich, aufbauend auf den Arbeiten von Bettina Bussmann, einen zusitzlichen Beitrag
zur Beantwortung dieser Fragen leisten. Dabei werde ich folgendermalen vorge-
hen: Zunichst werde ich einige zentrale Uberlegungen, die Bettina Bussmann in
ihrer Dissertationsschrift zur angemessenen Identifizierung wissenschaftlicher Ex-
pertise anstellt, referieren und unter Bezugnahme auf zeitgendssische Entwicklun-
gen in der sozialen Erkenntnistheorie einordnen. Danach werde ich einige aktuelle
Ergebnisse aus der gegenwirtigen philosophischen Forschung zu diesem Thema
rekonstruieren, um auf dieser Grundlage im letzten Abschnitt zu diskutieren, in-
wiefern die zu Beginn referierten philosophiedidaktischen Uberlegungen einer Ak-
tualisierung, Ergdnzung oder Vertiefung bediirfen.
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Bettina Bussmann zur Identifizierung wissenschaftlicher
Expertise

Bei ihrer Diskussion verschiedener Moglichkeiten der zuverldssigen Identifizie-
rung wissenschaftlicher Expertise bezieht sich Bussmann wesentlich auf einen
Beitrag des Wissenschaftstheoretikers Oliver R. Scholz (vgl. zum Folgenden Buss-
mann 2014, Kap. 3). An dieser Stelle — und wie wir im Weiteren noch sehen wer-
den — ist es wichtig, zunichst den fachphilosophischen Kontext, aus dem heraus
Scholz seinen Beitrag verfasst, zu beachten. Die soziale Erkenntnistheorie als ei-
genstindige philosophische Disziplin steckt im Jahr 2009, in dem Scholz seinen
Beitrag veroffentlicht, vor allem im deutschsprachigen Raum noch in den Kinder-
schuhen. So bezeichnet er die soziale Erkenntnistheorie auch direkt zu Beginn sei-
nes Aufsatzes als ,relativ neues Projekt* (Scholz 2009, S. 336) und beginnt seine
Uberlegungen dementsprechend mit einer kurzen erlduternden Einfiihrung dieses
Projekts. Noch fiinf Jahre spiter, zum Zeitpunkt des Erscheinens von Bussmanns
Dissertationsschrift, konstatiert Scholz in einem anderen Beitrag (Scholz 2014,
S. 259): ,,|Die soziale Erkenntnistheorie] ist trotz einzelner bedeutender Vorldufer
und Pioniere [...] noch ein recht junger Zweig der Erkenntnistheorie.*

Welche konkreten Uberlegungen stellt Scholz nun in dieser Friihphase der
deutschsprachigen Beriicksichtigung der sozialen Erkenntnistheorie hinsichtlich
der Identifizierung von Expert*innen durch Lai*innen an (zum Folgenden, siche
Scholz 2009, Abschn. 5)? Im Wesentlichen unterscheidet er unter Riickgriff auf
Arbeiten von Alvin Goldman vier verschiedene Typen von Szenarien, in denen es
moglich ist, aus der Lai*innenperspektive eine mutmaflliche Expert*innenaussage
empirisch zu iiberpriifen und somit zu entscheiden, ob in dem jeweiligen Fall eine
Form von genuiner wissenschaftlicher Autoritit gegeben ist.

Der erste Szenarientyp (a), den Scholz mit ,,Auskunft- und Vorhersageszena-
rien* betitelt, umfasst Fille, in denen die Vorhersage einer (mutmafBlichen) Ex-
pert*in durch eigene Beobachtungen im Nachhinein verifiziert oder falsifiziert
wird. Der zweite Szenarientyp (b), der sogenannte ,,System-Reparatur-Szenarien*
umfasst, bezieht sich auf Fille, in denen Losungsvorschldge von (mutmafllichen)
Expert*innen anhand einer Uberpriifung, ob das jeweils zugrundeliegende Pro-
blem durch die vorgeschlagene Losung tatsdchlich gelost werden konnte, verifiziert
oder falsifiziert werden konnen. Der dritte Typus (c) der ,,Argumentationen® be-
zieht sich auf Fille, in denen die (mutmaBliche) Expert*in nach Argumenten fiir
ihre Aussage gefragt wird, die dann wiederum auf ihre Giite iiberpriift werden
konnen. Der vierte und letzte Typ (d) der sogenannten ,,Expertenkonflikt-Szena-
rien“ bezieht sich schlieBlich auf Situationen, in denen Expert*innen zu konfligie-
renden Einschidtzungen kommen. Hier skizziert Scholz verschiedene potentielle
Strategien, um den entstandenen Konflikt aus der Lai*innenperspektive aufzulo-
sen: Die Expert*innen konnen aufgefordert werden, ihre jeweiligen Argumente
zu prisentieren und in einen diskursiven Austausch zu gehen, es kann auf Mehr-
heitsverhiltnisse innerhalb der Expert*innencommunity geachtet werden, es kon-
nen ,Meta-Expert*innen‘ herangezogen werden, die besonders gut darin sind, wis-
senschaftliche Expertise zuverldssig einzuschitzen, die konfligierenden Parteien
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konnen hinsichtlich moglicherweise bestehender Interessenkonflikte oder Vorein-
genommenheiten iiberpriift werden oder es konnen Daten zur jeweiligen Erfolgs-
bilanz herangezogen werden.

Vor dem Hintergrund einer Rekonstruktion dieser vier Situationstypen disku-
tiert Bussmann nun deren jeweilige Relevanz fiir den spezifischen Kontext des
Philosophie- und Ethikunterrichts. Mit Blick auf Typ (a) kommt sie zu der Ein-
schitzung, dass es sich hierbei um einen nur bedingt relevanten Situationstyp han-
delt, da Schiiler*innen nur in wenigen und sehr spezifischen Fillen auf entspre-
chende Erfahrungen zuriickgreifen konnen, die eine direkte Verifikation oder Fal-
sifikation der fraglichen Expert*innenmeinungen ermoglichen wiirden. Mit Blick
auf Typ (b) wird ebenfalls ein tendenziell negatives Urteil gefillt auf der Grund-
lage der Beobachtung, dass in der Philosophie nur selten praktische Losungen fiir
lebensweltliche Probleme vorgeschlagen werden, die durch einfache Anwendung
iiberpriifbar wéren. Als einschrinkendes Beispiel werden hier lediglich Theorien
des guten Lebens, etwa aus der antiken Tradition, genannt, die zumindest prinzipi-
ell durch eine Anwendung auf die eigene Lebensfiihrung tiberpriifbar wiren.

Weitaus positiver féllt nun Bussmanns Einschédtzung des dritten Situationstyps
(c) aus: Da es sich bei der kritischen Uberpriifung argumentativer Zusammen-
hinge ohnehin um eine prominente philosophische Methode handelt, scheint die-
ser Situationstyp tatsdchlich von besonderer Relevanz fiir den spezifischen Kon-
text des Philosophieunterrichts zu sein. Gleichzeitig, so die weitere Uberlegung,
ist die argumentative Priifung mutmaflicher Expert*innenurteile auch ein geeigne-
tes Mittel, einem Klima der epistemischen Beliebigkeit, wie es fiir diesen Kontext
leider oftmals notorisch ist, effektiv entgegenzuwirken. Hinsichtlich des vierten
Situationstyps (d) kommt Bussmann ebenfalls zu einer tendenziell positiven Ein-
schitzung. Durch vergleichsweise niedrigschwellige Moglichkeiten der Recherche
konnen Lernende auch in konkreten Unterrichtskontexten oftmals ohne Probleme
hilfreiche Hinweise zu Status, Reputation oder Riickhalt in der wissenschaftlichen
Community erhalten, die ihnen bei der angemessenen Beurteilung mutmalBlicher
Expert*innen Orientierung bieten.

In diesem Sinne identifiziert Bussmann auf der Grundlage einer kritischen Aus-
einandersetzung mit zeitgendssischen Beitrigen aus der erkenntnistheoretischen
Forschung konkrete Moglichkeiten des epistemisch angemessenen Umgangs mit
Expert*innenmeinungen, die im Kontext des Philosophie- und Ethikunterrichts
vermittelt und trainiert werden konnen, um so einen direkten Beitrag zur Ausbil-
dung und Forderung intellektueller Autonomie zu leisten. Wie sind ihre Ergebnisse
nun aus heutiger Sicht, also rund zehn Jahre spéter, zu bewerten? Diese Frage
ist deshalb von besonderer Relevanz, weil die fachwissenschaftliche Debatte in
der vergangenen Dekade ein auBlerordentliches Mal3 an Weiterentwicklung und
Ausdifferenzierung erfahren hat. Die soziale Erkenntnistheorie hat sich auch im
deutschsprachigen Raum mittlerweile zu einem fest etablierten Bestandteil der
philosophischen Forschungslandschaft entwickelt und mit Diskursen zu The-
men wie epistemischer Ungerechtigkeit, Fake News oder Verschworungstheorien
weit liber diese hinaus fiir einige Aufmerksamkeit gesorgt. Auch die Debatte zu
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Expertise und epistemischer Autoritdt hat insbesondere im Kontext der Erfor-
schung epistemischer Implikationen von Meinungsverschiedenheiten eine zu-
sitzliche Intensivierung erfahren. Welche Konsequenzen ergeben sich hieraus mit
Blick auf die von Bussmann angestoflene philosophiedidaktische Diskussion?

Ein exemplarischer Blick auf aktuelle Entwicklungen in der
Fachphilosophie

Um die philosophiedidaktischen Implikationen der aktuellen erkenntnistheoreti-
schen Debatte einschitzen zu konnen, bedarf es natiirlich zunéchst eines niheren
Blickes auf diese Debatte. Angesichts der mittlerweile fast nicht mehr iiberschau-
baren Ausdifferenzierung der diesbeziiglichen Forschung mochte ich mich dabei
— analog zum Vorgehen Bussmanns — auf einen exemplarischen Blick beschrin-
ken, angesichts dessen bereits einige wichtige Implikationen fiir fachdidaktische
Zusammenhinge herausgearbeitet werden konnen. Konkret werde ich mich im
Folgenden auf eine der aktuellsten Arbeiten zu diesem Thema konzentrieren, in
deren Rahmen der gegenwirtige Stand der Forschungsdebatte griindlich aufberei-
tet worden ist: Thomas Grundmanns Monografie , Expert Authority and the Limits
of Critical Thinking*, die eine der am ausfiihrlichsten ausgearbeiteten Theorien zur
epistemischen Signifikanz von Expertise beinhaltet.

Im Rahmen dieses Buches diskutiert Grundmann — wie gesagt rund 15 Jahre
nach Scholz und vor dem Hintergrund der seither stattfindenden Forschungsde-
batte — ebenfalls explizit die Frage, welche Moglichkeiten der zuverldssigen Iden-
tifizierung von Expertise Lai*innen zur Verfiigung stehen (zum Folgenden, sieche
Grundmann i.E., Abschn. 4.3.2). Dabei entwickelt er seine Uberlegungen auf der
Grundlage einer Unterscheidung zwischen doménenspezifischen und doménenun-
abhingigen Griinden, aufgrund derer Lai*innen Moglichkeiten der kritischen Ein-
schitzung von Expertise haben. Diese Unterscheidung lédsst sich am besten anhand
von Beispielen veranschaulichen. Wenn man philosophiert, um eine philosophi-
sche Frage zu beantworten, rechnet, um eine mathematische Frage zu beantworten
oder Vogel beobachtet, um eine ornithologische Frage zu beantworten, dann ver-
lasst man sich jeweils auf doménenspezifische Griinde. Das bedeutet, dass man die
Expertise einer Person dann auf der Grundlage doménenspezifischer Griinde beur-
teilt, wenn man Uberlegungen anstellt, die klarerweise der spezifischen Domiine
zuzuordnen sind, in der diese Person die fragliche Expertise fiir sich beansprucht.

Welche dominenspezifischen Griinde konnten Lai*innen nun zur Verfiigung
stehen, um die mutmaBliche Expertise einer Person zu beurteilen? Eine erste Mog-
lichkeit, die Grundmann diskutiert, ist die sogenannte Methode der Kalibrierung.
Das bedeutet, dass die Lai*in ihre eigenen dominenspezifischen Uberzeugungen
mit denen der mutmalBlichen Expert*in abgleicht. Ein Beispiel: Eine Person be-
hauptet, Ornitholog*in zu sein. Um diesen Anspruch auf Expertise beurteilen zu
konnen, vergewissere ich mich all meiner Uberzeugungen iiber Vogel und glei-
che diese mit den entsprechenden Uberzeugungen der anderen Person ab. Stim-
men die Uberzeugungen der anderen Person mit meinen eigenen Uberzeugungen
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oft genug tiberein, akzeptiere ich ihren Anspruch auf Expertise. Laut Grundmann
ist diese Methode weitgehend ungeeignet, um zuverldssige Einschidtzungen von
Expertise zu ermoglichen. Zum einen liegt das schlicht daran, dass Lai*innen in
der Regel zu wenige Meinungen in klassischen Bereichen wissenschaftlicher Ex-
pertise haben, um einen hinreichend breiten Abgleich zu erméglichen. Zum an-
deren ist die Tatsache, dass eine Person oft genug mit den Uberzeugungen einer
Lai*in iibereinstimmt, kein Indikator fiir die Kompetenz dieser Person — schlief3-
lich konnte die Lai*in auch oft falsch liegen. Es gibt jedoch sehr spezifische Situ-
ationen, in denen die Methode der Kalibrierung eine zuverldssige Moglichkeit zur
Einschitzung von Expertise darstellt. Dies sind laut Grundmann exakt die Situati-
onen, die Scholz als ,,Auskunft- und Vorhersageszenarien* und als ,,System-Repa-
ratur-Szenarien® bezeichnet. Genauso wie Bussmann ist jedoch auch Grundmann
durchaus skeptisch gegeniiber der tatsdchlichen Relevanz dieser Szenarien. Ab-
gesehen davon, dass in prominenten Domidnen wie Biologie, Geschichtswissen-
schaft, Mathematik oder Philosophie Vorhersagen keine grofie Rolle spielen, sind
wissenschaftliche Vorhersagen oftmals nur unter spezifischen Laborbedingungen
iiberpriifbar, zu denen Lai*innen nicht ohne Weiteres Zugang haben. Davon abge-
sehen, so Grundmann, miissten Lai*innen, um die Expertise einer mutmallichen
Expert*in angemessen einschitzen zu konnen, nicht nur ihre Vorhersagen, sondern
auch die theoretischen Annahmen, auf denen diese Vorhersagen basieren, tiberprii-
fen. Die theoretischen Annahmen auf der Grundlage einer Uberpriifung der darauf
getroffenen Vorhersagen zu tiberpriifen, wiirde jedoch die wissenschaftstheoretisch
kontroverse Annahme des wissenschaftlichen Realismus voraussetzen.

Eine zweite Moglichkeit der dominenspezifischen Einschidtzung von Exper-
tise, die Grundmann diskutiert, besteht im Wesentlichen in dem, was Scholz als
~Argumentation” bezeichnet. Diese Moglichkeit wurde zwar auch in der weite-
ren erkenntnistheoretischen Diskussion noch verteidigt (vgl. Lackey 2018), von
Grundmann wird sie letztendlich aber nahezu vollstindig verworfen: Selbst wenn
Lai*innen hinreichende argumentationstheoretische Kenntnisse und Féhigkeiten
besidBen, um von mutmaBlichen Expert*innen vorgetragene Argumente auf ihre
Giiltigkeit zu tiberpriifen und basale argumentative Fehler aufzudecken, hinge eine
erfolgreiche Uberpriifung der angefiihrten Begriindungen immer auch von einer
inhaltlichen Bewertung der zugrundeliegenden Pramissen und Hintergrundannah-
men ab. Diese, so Grundmanns Uberlegung, seien in den allermeisten Fillen fiir
Lai*innen jedoch ebenso schwer zu bewerten wie die daraus gezogenen Schluss-
folgerungen. Letztendlich taucht hier also dasselbe Problem wie auch schon bei
der Methode der Kalibrierung auf: Abgesehen davon, dass Lai*innen im Normal-
fall nur wenige Uberzeugungen in klassischen Bereichen wissenschaftlicher Ex-
pertise haben, sind sie in ihrer Meinungsbildung in diesen Bereichen auch nicht
sonderlich kompetent. Somit kommt Grundmann letztendlich zu dem Schluss,
dass auf der Grundlage dominenspezifischer Griinde nur duflerst limitierte Mog-
lichkeiten fiir Lai*innen bestehen, die Expertise von mutmafllichen Expert*innen
angemessen zu iiberpriifen.

Wie sieht es demgegeniiber mit domédnenunabhédngigen Griinden aus? Bie-
ten diese eine bessere Grundlage, um Expertise zuverldssig einzuschitzen?
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Grundmann unterscheidet in diesem Zusammenhang zunichst zwischen negativen
und positiven Indikatoren: Wihrend negative Indikatoren dagegen sprechen, dass
in einem gegebenen Fall tatsichliche Expertise vorliegt, sprechen positive Indi-
katoren fiir das Vorliegen von Expertise. Mit Blick auf negative Indikatoren fiihrt
Grundmann nun etliche naheliegende Aspekte an, die im Groflen und Ganzen auch
schon von Scholz im Rahmen seiner Diskussion von ,,Expertenkonflikt-Szenarien*
genannt werden: Wenn es Anzeichen dafiir gibt, dass eine mutmafliche Expert*in
unehrlich, betriigerisch oder gebiast ist, etwa weil sie Peer-Review vermeidet, Ge-
genpositionen verzerrt darstellt oder durch personliche Interessen beeinflusst ist,
dann spricht dies eindeutig gegen das Vorliegen tatsdchlicher Expertise.

Welche positiven domédnenunabhingigen Indikatoren gibt es demgegeniiber?
Drei potentielle Kandidaten, die Grundmann zunéchst diskutiert, sind (i) dialekti-
sche Kompetenz, womit im Wesentlichen die Fihigkeit, Einwinde gegen Alterna-
tivpositionen zu formulieren bzw. auf Einwédnde gegen die eigene Position zu re-
agieren, gemeint ist, (ii) Lehrkompetenz und (iii) Anerkennung innerhalb der wis-
senschaftlichen Community. Zumindest (i) ist ebenfalls ein Aspekt, der auch schon
von Scholz im Rahmen der ,,Expertenkonflikt-Szenarien* besprochen wird. Ent-
scheidend ist, dass Grundmann nun mit Blick auf (i)-(iii) zu dem Urteil kommt,
dass es sich hierbei insgesamt um keine geeigneten Anzeichen wissenschaftlicher
Expertise handelt. Betrachten wir etwa (i): Die Geschwindigkeit und Eloquenz,
mit der eine Person auf kritische Nachfragen reagieren kann oder Gegenpositionen
angreift, ist fiir sich genommen kein Indikator fiir echte Kompetenz — entschei-
dend ist, ob es sich um angemessene Reaktionen auf kritische Nachfragen oder
iiberzeugende Einwédnde auf Gegenpositionen handelt. Dies einzuschitzen, ist
jedoch fiir Lai*innen in vielen Fillen gar nicht moglich, wie wir bereits bei der
Diskussion dominenspezifischer Griinde gesehen haben. Ahnlich sieht es mit (ii)
aus: Genauso wie schlechte Argumente mit groem rhetorischem Geschick {tiber-
zeugend vorgetragen werden konnen, konnen auch falsche Theorien erfolgreich
vermittelt werden. Als Beispiele nennt Grundmann hier Alchemie, Astrologie und
Phrenologie — Theorien und Ansichten, die trotz ihres pseudowissenschaftlichen
Status mit grolem Erfolg verbreitet und unterrichtet wurden. Auch der auf den
ersten Blick vielleicht am vielversprechendsten wirkende — und tatséchlich in der
jlingeren Debatte nach wie vor verteidigte (Guerrero 2016, S. 175-178; Brennan
2020) — Aspekt der Anerkennung innerhalb der wissenschaftlichen Community
wird von Grundmann letztendlich zuriickgewiesen. So weist er erstens darauf hin,
dass es regelmifig Beispiele fiir Personen gibt, die aufgrund vergangener Leistun-
gen und Verdienste als erfolgreiche und angesehene Wissenschaftler*innen gelten,
obwohl sie mittlerweile unserios arbeiten und dementsprechend unglaubwiirdig
sind. Ein spektakulédrer Fall in diesem Zusammenhang, auf den auch Grundmann
explizit eingeht, ist etwa Peter Duesberg, ein beriihmter Biologe an der UC Berke-
ley, der in den 70er Jahren bahnbrechende Arbeiten im Bereich der Krebsfor-
schung vorgelegt hat, mittlerweile aber als prominenter AIDS-Leugner auftritt.
Zweitens ist Aufmerksamkeit und Anerkennung auch insofern nur sehr einge-
schrinkt als Indikator fiir tatsdachliche Zuverldssigkeit anzusehen, als dass in wis-
senschaftlichen Kontexten nicht unbedingt die plausibelsten, sondern oftmals auch
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schlicht besonders kontroverse, kreative oder ungewohnliche Ansitze ein hohes
MaB an Aufmerksamkeit auf sich ziehen, obwohl sie von der Mehrheit der Ex-
pert¥innen fiir falsch gehalten werden.

Dieser letzte Punkt fiihrt Grundmann zu einem weiteren Aspekt, der ebenfalls
von Scholz im Rahmen seiner Diskussion der ,,Expertenkonflikt-Szenarien® dis-
kutiert wird: Der Aspekt der Mehrheitsverhéltnisse. Scholz selbst erwihnt die epis-
temische Signifikanz von Mehrheitsverhiltnissen lediglich kurz, ohne diese wei-
ter zu begriinden. Und tatsdchlich konnte man auf den ersten Blick denken, dass
Mehrheiten in Bezug auf Wahrheitsfragen keine allzu grofe Rolle spielen sollten —
was richtig oder falsch ist, ist schlieBlich kein Gegenstand demokratischer Abstim-
mungen. Demgegeniiber geht Grundmann davon aus, dass Mehrheitsverhiltnisse
tatsichlich von entscheidender Bedeutung sind. Im Hintergrund seiner Uberlegun-
gen steht dabei ein spezifisches Theorem aus der politikwissenschaftlichen Litera-
tur zu kollektiven Entscheidungsprozessen, das sogenannte Condorcet-Jury-Theo-
rem. Anhand dieses Theorems ldsst sich zeigen, dass im Falle einer Kontroverse
unter Expert*innen die Mehrheit bei wachsender Grofle und unter den Bedingun-
gen, dass die Vertreter*innen der Mehrheitsmeinung (i) individuell hinreichend
zuverldssig und (ii) hinreichend unabhéngig in ihrer Urteilsbildung sind, mit an
Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit richtig liegt (fiir eine ndhere Diskussion,
siehe etwa Landemore 2013). Dementsprechend ist es aus der Sicht von Lai*innen
vollig rational, sich an wissenschaftlichen Mehrheitsmeinungen zu orientieren.

Wihrend die epistemische Signifikanz von Mehrheitsverhiltnissen also grund-
siatzlich nur schwer zu iiberschitzen ist, weist Grundmann dennoch darauf hin,
dass es sich hierbei nur bedingt um einen geeigneten Indikator fiir Expertise han-
delt. Denn um entscheiden zu kénnen, was die Mehrheit der relevanten Expert*in-
nen glaubt, muss bereits ein Urteil dartiber gefillt worden sein, wer iiberhaupt
die relevanten Expert*innen sind. An dieser Stelle droht also eine zirkuldre, und
somit unzuldssige Begriindung von Expertisezuschreibungen. Wihrend Mehrheits-
verhiltnisse direkten Aufschluss dariiber geben konnen, welche Expert*innen im
Falle einer wissenschaftlichen Kontroverse recht haben, konnen sie keinen Auf-
schluss dartiber geben, wer tiberhaupt als Expert*in zu gelten hat.

Somit steht Grundmann zunichst vor einem recht erniichternd wirkenden Er-
gebnis: Keiner der diskutierten Indikatoren hat sich als sonderlich tragfihige
Grundlage fiir Expertisezuschreibungen erwiesen. Gibt es somit keine wirklich zu-
verlissige Moglichkeit fiir Lai*innen, Expert*innen zu identifizieren? Als Losung
der hier drohenden Problematik wendet sich Grundmann von den individuellen
Merkmalen einzelner Personen ab und widmet sich stattdessen der strukturellen
Ebene wissenschaftlichen Arbeitens. Wissenschaft, so die grundlegende Uberle-
gung, ist ein System, das seine Mitglieder entlang spezifischer prozeduraler Stan-
dards auswihlt. Zu diesen gehoren insbesondere die folgenden:

1. Nur spezifisch ausgebildete und hinreichend begabte Personen sollen Teil der
wissenschaftlichen Community sein.
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2. Wissenschaft ist offen und divers, es gibt keinen Ausschluss aufgrund inhaltli-
cher Positionierung, Identitidt oder methodologischer Herangehensweise.

3. Es gibt einen ausgeprigten und transparenten Wettbewerb unter den Mitglie-
dern der wissenschaftlichen Community.

4. Kiritisches Denken, Prizision, Engagement und Beharrlichkeit werden belohnt.

5. Wahrheit, Autonomie und Integritit sind wichtige Grundwerte wissenschaftli-
cher Forschung.

6. Konsense unter unabhingigen Wissenschaftler*innen bilden den Malistab wis-
senschaftlicher Entscheidungsprozesse.

Wissenschaftliche Systeme, die den obigen Standards verpflichtet sind, so Grund-
mann, selektieren ihre Mitglieder mit hinreichend hoher Wahrscheinlichkeit nach
genuiner Expertise. Somit wurde ein basales Kriterium wissenschaftlicher Ex-
pertise identifiziert, das Grundmann nun mit dem nachgeordneten Aspekt wis-
senschaftlicher Mehrheitsverhiltnisse zu einem konkreten Orientierungsrahmen
verkniipft, anhand dessen Lai*innen entscheiden konnen, ob die Aussage einer
Person als genuines Expert*innenurteil zu bewerten ist oder nicht. Diesem Orien-
tierungsrahmen zufolge sollte die Aussage einer Person genau dann als genuines
Expert*innenurteil bewertet werden, wenn (i) diese Person ein Mitglied der wis-
senschaftlichen Community ist und (ii) sich ihre Aussage mit entsprechenden wis-
senschaftlichen Mehrheitsmeinungen deckt.

Dieser Orientierungsrahmen gilt wie gesagt vor dem Hintergrund der Annahme,
dass das wissenschaftliche System den oben aufgefiihrten Standards verpflich-
tet ist. Unter spezifischen Umstdnden kann es Hinweise dafiir geben, dass diese
Standards missachtet werden — wie etwa im Falle der Deutschen Physik (vgl. Ball
2013) oder des Lyssenkoismus (vgl. Gordin 2021, S. 34-38), wo auf offensicht-
liche und auch fiir Lai*innen erkennbare Art die Standards der Offenheit und Di-
versitét verletzt worden sind. In solchen Situationen ist Zugehorigkeit zur wissen-
schaftlichen Community kein zuverldssiger Indikator fiir Expertise und der obige
Orientierungsrahmen dementsprechend obsolet.

Philosophiedidaktische Implikationen

Der im letzten Abschnitt exemplarisch erlduterte Ansatz von Grundmann weist
nicht nur einige inhaltliche Differenzen zum Ansatz von Scholz auf, sondern lésst
auch zahlreiche Differenzierungen und Verfeinerungen erkennen, die die erkennt-
nistheoretische Debatte in den 15 Jahren, die zwischen diesen beiden Ansitzen
liegen, erfahren hat. Die Unterscheidung zwischen doménenspezifischen und
doménenunabhingigen Griinden einerseits und die Unterscheidung zwischen po-
sitiven und negativen Indikatoren andererseits ermdglicht nicht nur eine genauere
Systematisierung einzelner Aspekte, die bei Scholz noch eher summarisch anei-
nandergereiht erschienen, sondern bietet auch fruchtbare Ankniipfungspunkte fiir
vertiefende Uberlegungen: So hat sich etwa eine erkenntnistheoretische Teilde-
batte zu der Frage entwickelt, ob und unter welchen Umstdnden Lai*innen, die mit
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der Aussage einer mutmaflichen Expert*in konfrontiert sind, tiberhaupt rationa-
len Gebrauch von dominenspezifischen Uberlegungen machen diirfen (siehe etwa
Constantin, Grundmann 2020; Grundmann 2021).

Auf einer konkreteren, an den einzelnen inhaltlichen Aspekten orientierten
Ebene fallen ebenfalls etliche Differenzierungen und erginzende Vertiefungen
auf. Exemplarisch wird dies etwa anhand des sowohl bei Grundmann als auch bei
Scholz diskutierten Aspekts der Mehrheitsverhiltnisse deutlich: Wihrend Scholz
diesen Aspekt lediglich kurz erwihnt, gelingt es Grundmann, auf der Grundlage
vorangegangener Arbeiten zum einen mit Hilfe des Condorcet-Jury-Theorems eine
tiefere Erkldrung — und somit letztendlich auch eine akkuratere Einschitzung — der
epistemischen Signifikanz wissenschaftlicher Mehrheitsmeinungen zu entwickeln,
zum anderen aber auch in Form der Zirkularititsproblematik neue Einschrinkun-
gen dieser Signifikanz aufzuzeigen.

Welche Implikationen ergeben sich nun vor dem Hintergrund dieser Differen-
zierungen, Verfeinerungen und Erginzungen mit Blick auf die von Bussmann dis-
kutierten philosophiedidaktischen Zusammenhinge? Zunéchst sei an dieser Stelle
angemerkt, dass auf der Grundlage des vorangegangenen Abgleichs der Ansitze
von Scholz und Grundmann keine abschlieBenden oder auch nur allzu spezifischen
Konsequenzen fiir die Praxis des Philosophie- und Ethikunterrichts abgeleitet wer-
den sollten. Weder sollten die Uberlegungen von Grundmann als sakrosankt, noch
die Uberlegungen von Scholz vorschnell als iiberholt oder obsolet angesehen wer-
den. Jede Diskussion iiber konkrete inhaltliche Vorgaben fiir unterrichtliche Kon-
texte muss dementsprechend auf Basis einer weitaus griindlicheren Auseinander-
setzung mit den entsprechenden fachphilosophischen Zusammenhingen gefiihrt
werden, als sie im Rahmen der obigen Uberlegungen geleistet werden konnte.
Dennoch lassen sich anhand dieser Uberlegungen verschiedene Hinweise und Im-
pulse fiir die philosophiedidaktische Forschung formulieren, von denen ich einige
wichtige abschlieSend niher skizzieren mochte.

Zunichst ldsst sich angesichts unseres exemplarischen Blicks auf die aktuelle
erkenntnistheoretische Debatte Bussmanns Einschitzung erhérten, dass die Iden-
tifizierung von Expert*innen auf der Grundlage von iiberpriifbaren Vorhersagen
keine grofie Rolle fiir den Philosophie- und Ethikunterricht spielen sollte. Zu er-
ginzen wire hier, dass es dennoch fruchtbar sein konnte, im Unterricht explizit zu
thematisieren, warum solche Uberlegungen in philosophischen Kontexten wenig
relevant sind. Dass es sich bei Ingenieurs- und Naturwissenschaften um ,echte’
Wissenschaften handele, da mit Hilfe der dort geleisteten Forschung Flugzeuge
fliegen und Autos fahren konnten, wéihrend die Philosophie keine vergleichbaren
Errungenschaften vorzuweisen habe, ist eine unter Lai*innen — und auch unter
Schiiler*innen — regelmiBig geduBerte Uberlegung, die als vermeintliche Begriin-
dung einer epistemischen Delegitimierung philosophischer Forschungsbemiihun-
gen und eines unreflektierten Szientismus herangezogen werden kann. Dabei ist
die geringe Bedeutung von Vorhersagen fiir die philosophische Forschung aus
wissenschaftstheoretischer Sicht vollkommen unproblematisch — tatsdchlich ist
die Philosophie diesbeziiglich etwa mit Disziplinen wie Mathematik oder wei-
ten Teilen der Biologie in bester Gesellschaft. Wenngleich es insgesamt durchaus
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wichtige Unterschiede zwischen geistes- und naturwissenschaftlichen bzw. philo-
sophischen und nicht-philosophischen Erkenntnisbemiihungen geben mag, handelt
es sich bei der weitgehenden Irrelevanz von Vorhersagen um keine Besonderheit
— und erst recht kein Defizit — philosophischer Forschung. Diese Zusammenhénge
mit Schiiler*innen fruchtbar zu erarbeiten und somit zu einem differenzierten Ver-
standnis wissenschaftlicher Expertise beizutragen, wiirde entsprechend eine ver-
stiarkte Berticksichtigung wissenschaftstheoretischer Debatten in unterrichtlichen
Kontexten erfordern (siehe hierzu auch Bussmann 2014, 264 ff.).

Im Kontrast hierzu scheinen eher einschrinkende Konsequenzen mit Blick auf
Bussmanns positive Bewertung der Bedeutung argumentationsdidaktischer Bemii-
hungen fiir die Befidhigung zur angemessenen Identifizierung wissenschaftlicher
Expertise naheliegend. Die Ausbildung argumentativer Fihigkeiten ist aus ver-
schiedenen Griinden vollig zurecht ein zentrales Desiderat des Philosophie- und
Ethikunterrichts, das sicherlich auch mit Blick auf den verantwortungsvollen Um-
gang mit wissenschaftlicher Expertise von grundsétzlicher Relevanz ist. Die spe-
zifische Vorstellung, dass Schiiler*innen die ihnen vermittelten Argumentations-
kompetenzen zur unmittelbaren Bewertung mutmalBlicher Expert*innenaussagen
einsetzen konnen, ist jedoch mit einiger Vorsicht zu genielen. Angesichts dessen
scheint es zunichst einer grundsitzlicheren fachdidaktischen Diskussion des spe-
zifischen Beitrags zu bediirfen, den die unterrichtliche Férderung argumentativer
Féhigkeiten zur Ausbildung einer scientific literacy leisten kann. In diesem Zu-
sammenhang konnte direkt an entsprechende Diskurse zu Zielen, Grenzen und
Moglichkeiten argumentativer Auseinandersetzungen angekniipft werden, wie sie
in der aktuellen argumentationsdidaktischen Literatur angeregt worden sind (sieche
etwa Balg 2023, 2024).

Zu unterstiitzen ist wiederum Bussmanns grundsitzlich positive Einschitzung
derjenigen Aspekte, die Scholz unter dem Situationstyp der ,,Expertenkonflikt-Sze-
narien® diskutiert, wobei sich auch hier vor dem Hintergrund der vorangegangenen
Uberlegungen sinnvolle Differenzierungs- und Vertiefungsperspektiven ergeben.
Insbesondere sei hier auf die besondere Bedeutung von Mehrheitsverhéltnissen
hingewiesen, deren vertiefte Reflexion auch fiir unterrichtliche Kontexte durchaus
lohnend erscheint. Eine genuin neue Perspektive eroffnet sich dariiber hinaus ange-
sichts der Uberlegungen, die Grundmann hinsichtlich der Bedeutung systemischer
Standards anstellt: Eine vertiefte unterrichtliche Reflexion der Frage, ob und auf-
grund welcher Besonderheiten dem Wissenschaftssystem als gesellschaftlicher In-
stitution ein privilegierter epistemischer Status zuzuschreiben ist, wire sicherlich
nicht nur mit Blick auf die Befihigung zur angemessenen Begriindung von Expertise-
zuschreibungen von besonderer Bedeutung, sondern konnte auch eine vielverspre-
chende Moglichkeit zur Bekdmpfung problematischer Formen von Wissenschafts-
skepsis oder Szientismus darstellen. Auch in diesem Zusammenhang ist eine ver-
starkte Beriicksichtigung wissenschaftstheoretischer Debatten fiir die Fachdidaktik
vielversprechend (siche wiederum Bussmann 2014, 264 ff.).

Im Kontrast hierzu scheinen eher einschrinkende Konsequenzen mit Blick auf
Bussmanns positive Bewertung der Bedeutung argumentationsdidaktischer Be-
mithungen fiir die Befidhigung zur angemessenen Identifizierung wissenschaftli-
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cher Expertise naheliegend. Die Ausbildung argumentativer Fahigkeiten ist aus
verschiedenen Griinden vollig zurecht ein zentrales Desiderat des Philosophie-
und Ethikunterrichts, das sicherlich auch mit Blick auf den verantwortungsvollen
Umgang mit wissenschaftlicher Expertise von grundsitzlicher Relevanz ist. Die
spezifische Vorstellung, dass Schiiler*innen die ihnen vermittelten Argumentati-
onskompetenzen zur unmittelbaren Bewertung mutmaBlicher Expert*innenaus-
sagen einsetzen konnen, ist jedoch mit einiger Vorsicht zu genief3en. Angesichts
dessen scheint es zunichst einer grundsitzlicheren fachdidaktischen Diskussion
des spezifischen Beitrags zu bediirfen, den die unterrichtliche Forderung ar-
gumentativer Fahigkeiten zur Ausbildung einer scientific literacy leisten kann.
In diesem Zusammenhang konnte direkt an entsprechende Diskurse zu Zielen,
Grenzen und Moglichkeiten argumentativer Auseinandersetzungen angekniipft
werden, wie sie in der aktuellen argumentationsdidaktischen Literatur angeregt
worden sind (sieche etwa Balg 2023, 2024).

Zu unterstiitzen ist wiederum Bussmanns grundsitzlich positive Einschitzung
derjenigen Aspekte, die Scholz unter dem Situationstyp der ,,Expertenkonflikt-Sze-
narien” diskutiert, wobei sich auch hier vor dem Hintergrund der vorangegangenen
Uberlegungen sinnvolle Differenzierungs- und Vertiefungsperspektiven ergeben.
Insbesondere sei hier auf die besondere Bedeutung von Mehrheitsverhiltnissen
hingewiesen, deren vertiefte Reflexion auch fiir unterrichtliche Kontexte durch-
aus lohnend erscheint. Eine genuin neue Perspektive eroffnet sich dariiber hinaus
angesichts der Uberlegungen, die Grundmann hinsichtlich der Bedeutung syste-
mischer Standards anstellt: Eine vertiefte unterrichtliche Reflexion der Frage, ob
und aufgrund welcher Besonderheiten dem Wissenschaftssystem als gesellschaft-
licher Institution ein privilegierter epistemischer Status zuzuschreiben ist, wire
sicherlich nicht nur mit Blick auf die Befihigung zur angemessenen Begriindung
von Expertisezuschreibungen von besonderer Bedeutung, sondern kénnte auch eine
vielversprechende Moglichkeit zur Bekdmpfung problematischer Formen von Wis-
senschaftsskepsis oder Szientismus darstellen. Auch in diesem Zusammenhang ist
eine verstirkte Beriicksichtigung wissenschaftstheoretischer Debatten fiir die Fach-
didaktik vielversprechend (siehe wiederum Bussmann 2014, 264 ff.).

All dies bedeutet wiederum keineswegs, dass die hier skizzierten Zusammen-
hinge im luftleeren Raum oder auf einer rein abstrakten Ebene erarbeitet werden
miissen, was zu einer didaktisch bedenklichen ,,Theoretisierung® des schulischen
Philosophieunterrichts fiihren konnte. Ganz im Gegenteil lassen sich diese Zusam-
menhédnge vielmehr nahtlos an praktische Problemkonstellationen anbinden, die
ohnehin in unterrichtlichen Kontexten bearbeitet werden. So liele sich beispiels-
weise mit Blick auf klimaethische Problemfragen diskutieren, warum der in 6ffent-
lichen Diskursen regelmifig anzutreffende Hinweis darauf, dass es hinsichtlich der
Existenz eines menschengemachten Klimawandels einen breiten Konsens unter
Klimaforscher*innen gibt, tiberhaupt epistemisch relevant ist. Hier haben Schii-
ler*innen die Gelegenheit, die Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Mehrheitsmei-
nungen zu reflektieren und — etwa anhand der als Reaktion auf das Kyoto-Proto-
koll von Klimaleugner*innen verdffentlichten Oregon-Petition — Moglichkeiten der
Unterscheidung von Scheinexpertise und tatsdchlicher Expertise in realistischen,



Die Beforderung intellektueller Autonomie ... 41

lebensweltlich angebundenen Kontexten zu erarbeiten. Im Kontrast hierzu wéren
dann mit Blick auf die genuin normativen Fragen, die sich vor dem Hintergrund
des menschengemachten Klimawandels entfalten, die Schiiler*innen in ihren eige-
nen Argumentations- und Reflexionskompetenzen gefragt, da es hinsichtlich dieser
Fragen eben oftmals keine eindeutigen Expert*innenkonsense gibt, an denen sich
Lai*innen bei ihrer personlichen Urteilsbildung orientieren konnen. Gleichzeitig
wire jedoch mit Blick auf solche genuin philosophischen Problemzusammenhinge
zu fragen, inwieweit auch hier die Moglichkeit substantieller wissenschaftlicher Er-
kenntnisse gegeben ist, die es bei der eigenstindigen Urteilsbildung zu beachten
gilt. Ein so angelegter Unterricht wiirde Schiiler*innen zu einer verantwortungsvol-
len und epistemisch angemessenen Form des Selbstdenkens befidhigen und somit
im besten Sinne einen Beitrag zur Férderung intellektueller Autonomie leisten.
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Gendersensibler Philosophie-
und Ethikunterricht.
Standortbestimmung, Desiderate
und Diskussionen

Vanessa Albus

Es gibt wohl kaum ein Gebiet, das in den letzten
Jahren im universitiren Bereich so sehr an
Bedeutung gewonnen hat wie die Genderforschung.

(Bussmann 2016, S. 115)

Handbiicher dienen als Nachschlagewerke der Zusammenfassung von Wissen. Als
2012 das Handbuch Geschlechterforschung und Fachdidaktik erschien, vertraten
Eva Marsal und Takara Dobashi in ihrem Beitrag ,,Zur Situation der Geschlechter-
forschung in der Fachdidaktik Ethik* die Perspektive der Philosophie- und Ethik-
didaktik. Zu diesem Zeitpunkt war diese Aufgabe mit einer grolen Schwierigkeit
verbunden, die gleich zu Anfang des Handbuchartikels priagnant auf den Punkt ge-
bracht wurde. ,,Die Diskussion und Reflexion einer Geschlechterforschung in der
Fachdidaktik Ethik kann zum gegenwirtigen Zeitpunkt als Desiderat bezeichnet
werden® (Marsal und Dobashi 2012, S. 127).

Nur ein Jahr spéter erhielt die Ethik- und Philosophiedidaktik einen Impuls
aus der Kanonforschung, die auf deskriptiver Ebene den Nachweis des andro-
und eurozentrischen Kanons im philosophischen Unterricht erbrachte und die
kritische Frage aufwarf, ob dieser klassische Autorenkanon in Anbetracht eines
Wertekanons, der auf Heterogenitit, Diversitdt und Toleranz abzielt, eine Uber-
arbeitung erfordert (vgl. Albus 2013, S. 569-571). Diese Frage fand schliellich
2015 in der ersten philosophiedidaktischen Monographie zu Genderaspekten —
Abschied von der Androzentrik — Beachtung und fiihrte zur Erarbeitung einer be-
griindeten Stellungnahme. Das iiberzeugende Plidoyer von Kinga Golus fiir einen
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genderbewussten Philosophie- und Ethikunterricht basiert auf drei didaktischen
Dimensionen, die bei der Etablierung von Genderaspekten im philosophischen Fa-
cherverbund Orientierung ermoglichen: Aufdeckung von androzentrischen Struk-
turen, Kanonmodifikation und explizite Thematisierung von Genderfragen (vgl.
Golus 2015a, S. 171-196, 2015b, S. 115-118). Diese drei zentralen Ebenen, auf
die auch Bettina Bussmann als Rezensentin von Golus’ ,,Grundlagenarbeit* (Buss-
mann 2016, S. 117) verweist, strukturieren den vorliegenden Beitrag. Auf diesem
Weg erfihrt Bussmanns Verdienst um eine gendersensible Ausrichtung des Philo-
sophieunterrichts eine Wiirdigung, regte sie doch wesentlich zum ersten philoso-
phiedidaktischen Sammelband iiber Genderfragen und philosophische Bildung an
(Bussmann und Tiedemann 2019). Eine kritische Standortbestimmung sowie eine
Identifizierung dringender Desiderate soll der Gendersensiblisierung in der Philo-
sophiedidaktik neue StoBkraft verleihen.

Aufdeckung androzentrischer Strukturen

Um Ausschluss und Marginalisierung von Frauen und Midchen in Philosophie
und philosophischem Unterricht als gesellschaftliches Problem tiberhaupt verste-
hen zu konnen, bedarf es eines Bewusstseins fiir androzentrische Strukturen. Diese
lassen sich sowohl in der konzeptionellen Bildungsphilosophie als auch in vielen
anderen Sparten der Philosophie nachweisen. Im Rahmen der philosophiedidakti-
schen Lehrkrifteausbildung wird die Geschichte des Ausschlusses von weiblichen
Personen aus dem philosophischen Unterricht bislang nicht beachtet. Die philoso-
phiedidaktische Einfiihrungsliteratur verzichtet bisher génzlich auf die Thematisie-
rung des Problems, obgleich historische Grundlagenforschung vorliegt. Philoso-
phiedidaktikerinnen folgten in der Geistesgeschichte selbst gingigen Stereotypen
und androzentrischen Ideen und versuchten dennoch die philosophische Bildung
von Miédchen und Frauen zu befordern (vgl. Albus 2013, S.336-242; Albus
2014). Auf dem Feld der Vermittlung dieser Historie in der Lehrkréfteausbildung
ist Nachholbedarf diagnostizierbar.

Im Gegensatz dazu kann aus einem reichhaltigen Fundus an misogynen Sen-
tenzen der philosophischen Tradition und einschldgigen Texten der philosophi-
schen Geschlechtertheorien schon lidnger geschopft werden (vgl. Doyé, Heinz und
Kuster 2002; Stopczyk 1980). Androzentrik erweist sich hier groftenteils als ein
sehr offensichtliches Merkmal. Dariiber hinaus bietet die philosophische Tradi-
tion einen Fundus an androzentrischen Denkstrukturen, die nur nach tiefgreifen-
der Analyse und genauer Quellensichtung als solche in Erscheinung treten. Dieses
mitunter mithsame und arbeitsintensive Verfahren beschreibt Golus metaphorisch
als ,,Aufdeckung®. Eine wichtige Beobachtung besteht darin, dass Klassiker der
Geschichte der Philosophie oft den Anschein einer Geschlechtsneutralitit erwe-
cken, aber einer griindlichen Uberpriifung auf androzentrische Strukturen nicht
Stand halten konnen. In ihrer Dissertation praktiziert Golus die feministische Her-
meneutik der Aufdeckung am Exempel von Gehlens, Schelers und Plessners An-
thropologie. Offen bleibt jedoch, wie dieses Verfahren fiir die Schiilerinnen und
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Schiilern im Detail zu transformieren ist. Im Hinblick auf Niveaustufen und Unter-
richtsmethodik fiir Schiilerinnen und Schiiler wire das Verfahren noch zu konkre-
tisieren.

Golus kommt insgesamt zu dem {iberzeugenden Ergebnis, dass am schulischen
Lernort androzentrische Strukturen in den klassischen Positionen der Philosophie
aufzudecken sind, damit die Schiilerinnen und Schiiler patriarchales Denken iden-
tifizieren und kritisieren konnen. Die konkreten Vorschldge zur Literaturauswahl
im Unterricht orientieren sich daher am etablierten Kanon der Philosophie. Kon-
kret schlidgt Golus Kant (Golus 2014, S. 24; 2015a, S. 153-163) und Aristoteles
vor. Ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien zum gendersensiblen Philosophie-
unterricht liegen inzwischen zu Aristoteles und seiner wirkmichtigen Anthropologie
der Zeugung vor (Golus 2018; vgl. auch Liipke 2020). Aristoteles’ Reproduk-
tionstheorie ist hochst problematisch, weil sie auf einer Hierarchisierung der Ge-
schlechter beruht und die Inferioritdt der Frau als biologische — und damit unver-
dnderliche — anthropologische Konstante behauptet wird.

Wer biologische Konstanten als unverdnderliche Konstanten begreifen kann
und gentigend biologisches Wissen iiber Reproduktion einbringt, benotigt jedoch
»epistemische Kompetenz*, eine Grundlagenkompetenz in Bussmanns lebenswelt-
lich-wissenschaftsorientierter Philosophiedidaktik. ,,Ein wesentliches Hauptziel
des lebensweltlich-wissenschaftsorientierten Ansatzes ist [...] die Forderung epis-
temischer Kompetenz® (Bussmann 2022, S. 210). Epistemische Fragestellungen
betreffen den Geltungsbereich von Theorien und Modellen. Man benétigt epis-
temische Kompetenz zur Auffindung von Theorien und Wissensanspriichen, die
gesellschaftlichen Problemen zugrunde liegen. In Analogie zu den Kriterien der
ethischen Kompetenz hélt Bussmann fest: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler miis-
sen lernen, nicht nur die ethischen Folgen von Wissenschaft und Technik, sondern
auch den Referenzrahmen Wissenschaft zu reflektieren und zu beurteilen. Die von
mir geforderte epistemische Kompetenz umfasst in einem groben Umriss dreierlei:
eine Haltung (1), ein Wissen (2) und ein Konnen (3)“ (Bussmann 2014, S. 265).
Genderthematiken werden ausdriicklich als mogliches Anwendungsgebiet zur Be-
forderung epistemischer Kompetenz im philosophischen Unterricht gelistet (Buss-
mann 2020, S. 59). Da epistemische Kompetenz insbesondere interdisziplinidr zu
befordern ist, findet sich in Bussmanns einschldgigen Unterrichtsmaterialen zum
Themenfeld Liebe, Freundschaft, Sexualitit und Familie eine breite Sammlung
von philosophischen, soziologischen, psychologischen und juristischen Texten
(Bussmann 2011).

Dariiber hinaus unterstreicht Bussmann die von Golus klar herausgestellte
Leibgebundenheit aller Erkenntnisprozesse. Mit Riickgriff auf die phanomenologi-
sche Tradition schirft Golus einen genderbewussten Bildungsbegriff, der auf einen
Dualismus von Korper und Geist verzichtet und den Leib als inkorporierte Kultur
begreift (Golus 2015a, S. 104). Klar ergibt sich hier, dass das Potential der Pha-
nomenologie fachdidaktisch noch nicht ausgeschopft ist (Bussmann 2016, S. 118;
Bussmann 2020, S. 56) und auf einen gendersensiblen Unterricht weiter zugespitzt
werden muss. Neuste Forschungen beziehen zwar schon verstirkt die Phdnome-
nologie des Leibes in die Philosophiedidaktik ein (Breil 2021; Loffelmann und
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Ziegler 2020); in Bezug auf die Geschlechtlichkeit des Leibes wiren jedoch wei-
terfithrende Ansitze in der Philosophiedidaktik wiinschenswert.

SchlieBlich ist zu erginzen, dass eine Aufdeckung von androzentrischen Struk-
turen nicht nur anhand der klassischen Texte der Philosophiegeschichte zu vollzie-
hen ist. Empirische Studien aus anderen Unterrichtsfachern belegen, dass selbst
die alltigliche, pddagogische Kommunikation im Schulunterricht Stereotype be-
dient und androzentrische Merkmale aufweisen kann (Faulstich-Wieland 2013).
Derartige Studien liegen zum Ethik- und Philosophieunterricht nicht vor.

Hinzu kommt, dass die feministische Aufdeckungshermeneutik alle Medien
des philosophischen Unterrichts einzubeziehen hat. Der Philosophie- und Ethikun-
terricht ist multimedial ausgerichtet und zielt u. a. auf eine Befoérderung der Medi-
enkompetenz (Albus und Schalk 2020). Vor diesem Hintergrund erscheint es sehr
lohnenswert, nicht nur Klassikertexte zu beachten, sondern den Korpus der zu ana-
lysierenden Medien systematisch zu erweitern. Erste Untersuchungen zur Verwen-
dung von Filmen, Musik und Social Media unter Genderaspekten im Ethik- und
Philosophieunterricht liegen vor (Beyer, Leiblich und Seyffert 2019). Es wire sehr zu
begriilen, wenn zukiinftig weitere Medienarten in die Analysen einbezogen wiirden.

Kanonmodifikation

Nach der empirischen Bestitigung der Abwesenheit von Philosophinnen im
Kanon des Philosophie- und Ethikunterricht wurde auf priskriptiver Ebene vor-
geschlagen, Denkerinnen iiber den Randkanon, der den Status des empfehlenden
Charakters aufweist, sichtbar zu machen, um ihnen so zwar nur langsam, aber
dafiir nachhaltig einen Platz im obligatorischen Kernkanon einzurdumen zu kon-
nen. Damit einher geht die Kritik an einer Frauenquote zur Kanonmodifikation
unter Zwang. Das didaktisierte Umschreiben der Philosophiegeschichte ohne Be-
achtung ménnlicher Philosophen zu Gunsten einer Fiille von nicht-paradigmati-
schen Texten von Philosophinnen scheint nicht zielfithrend zu sein (Albus 2013).
Golus pflichtet dem Vorschlag, die Sichtbarkeit von Philosophinnen im Randka-
non zu erhéhen ohne die Geschichte der Philosophie verzerrt umzuschreiben, un-
eingeschrinkt bei (Golus 2015a, S. 193; Golus 2015b, S. 116).

Im Gegensatz dazu plddiert Rullmann fiir die Einfiihrung einer Quote, um Phi-
losophinnen in Schulbiichern sichtbar zu machen (Rullmann 2015). Bemerkens-
wert an diesem Argumentationsversuch ist vor allem die Tatsache, dass hierfiir
der philosophiedidaktische Diskurs iiber genau diese Frage keinerlei Beachtung
erfahrt. Es handelt sich um eine Praxis jenes Ausschlusses, gegen die sich die Ver-
fasserin mit brachialem Engagement zur Wehr setzt.

In ginzlich anderem Licht stehen die Diskussionsbeitrige von Seyffert und
Hohmann. Nach griindlicher Darstellung zentraler Begriffe und Ergebnisse der
Kanonforschung stellt Seyffert fest, dass ein Kanon ein ,,Produkt eines Prozesses,
eines stetigen Wachstums und Aushandelns® oder gar ein ,,lebendiges Phdnomen*
sei, das mit Quoten und Druck nicht ,,von heute auf morgen* gesteuert werden
konne (Seyffert 2019, S. 188-189). Seyffert lehnt einen ,,weiblichen Kanon* via
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Frauenquote ab, weil er zur verzerrten Darstellung der Geschichte der Philosophie
fiihre. Vielmehr sei durch ,,Bestauslese” ein moglichst gleichberechtigter Kanon
zu bilden (Seyffert 2019, S. 192). In diesem Sinne warnt auch Bussmann davor,
»das Geschlecht des Autors vor die Beurteilung seiner historischen und philoso-
phischen Relevanz zu stellen* (Bussmann 2019, S. 22).

Hohmann argumentiert wie Seyffert gegen die Einfiihrung einer Frauenquote
in philosophischen Unterrichtsmaterialien. Auf der Basis einer philosophiehistori-
schen Analyse stellt sie fest, dass ,,die sogenannten ,Klassiker* aus wirkméchtigen
und exklusiven Narrativen™ hervorgegangen sind und nur ,,bedingt mit philoso-
phiehistorischen Realitdten tibereinstimmen** (Hohmann 2023, S. 202). Als unter-
richtspraktische Umgangsweise zur Inklusion von Philosophinnen in den Kanon
schldagt Hohmann sehr iiberzeugend die Erweiterung der Problemorientierung im
Philosophieunterricht um Aspekte der Kanonreflexion vor. Ob Schiilerinnen und
Schiiler die Unterrepréisentation von Philosophinnen im Schulkanon {iberhaupt
wahrnehmen, ist — wie Hohmann korrekt anmerkt — bisher nicht erforscht worden
(Hohmann 2023, S. 203).

Wenn die Inklusion von Philosophinnen in den Kanon des Philosophie- und
Ethikunterrichts umgesetzt werden soll, folgt sogleich die Frage, welche Texte
konkret zu empfehlen sind. Bussmann notiert: ,,Leider ist eine fachdidaktische
Diskussion um die Kanonfrage bisher aber ausgeblieben, weil niemand eine Ant-
wort wagt, welche Denker, Disziplinen, Theorien usw. aus 2500 Jahren Philoso-
phiegeschichte den Bildungszielen, der Philosophie und den Herausforderungen
der Lebenswelt gerecht werden* (Bussmann 2017, S. 109). Eine stdrkere Vernet-
zung und Zusammenarbeit zwischen Vertretern und Vertreterinnen der Philoso-
phiedidaktik und der Philosophiegeschichte ist folglich notwendig, um Kanon-
modifikationen sinnvoll zu gestalten. Im Hinblick auf den Kulturpluralismus und
einer daraus moglicherweise ebenso resultierenden Uberarbeitung des eurozen-
trisch ausgerichteten Kanons schreibt Bussmann: ,.Diese Aufgabe halte ich fiir
notwendig und schwierig und sie sollte nicht ohne Hinzuziehung von Experten
[...] geschehen* (Bussmann 2022, S. 210).

Erste Anndherungen zwischen gendersensibler Philosophiedidaktik und Phi-
losophiegeschichte sind durchaus zu verzeichnen. Im Paderborner Center for
the History of Women Philosophers and Scientists wird seit geraumer Zeit die
Leistung von Philosophinnen in der Geschichte mit Beriicksichtigung ihrer Wir-
kungszusammenhinge in Vergangenheit und Gegenwart erforscht. Auch deutsch-
sprachige Textsammlungen mit kanontauglichen Ausziigen liegen seit ldngerer
Zeit vor (Hagengruber 1999; Hagengruber 2013). Zumindest exemplarisch wurden
inzwischen Unterrichtsvorschldge mit philosophiehistorisch beachtenswerten Tex-
ten von Philosophinnen erarbeitet (Hagengruber und Rohbeck 2015). Ohne Zwei-
fel sind derartige Kooperationen zukiinftig noch zu intensivieren.

Gleichwohl ist kritisch anzumerken, dass die Beriicksichtigung von Philoso-
phinnen ein notwendiges, aber nicht hinreichendes Kriterium fiir gute Ethik- und
Philosophieschulbiicher darstellt. Das philosophiedidaktische Pluralismuspostulat
bezieht sich nicht nur auf Gender oder Kultur, sondern auch auf philosophische
Denkmethoden, Stromungen oder Richtungen der Philosophie (Martens 2012;
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Rohbeck 2010). Das Schulbuch Philosophie: Eine Einfiihrung fiirs Gymnasium
zum Beispiel streut zwar Texte von Philosophinnen ein, bedient aber methodisch
nur die analytische Philosophie (Pfister und Zimmermann et al. 2021). Die Exklu-
sion von Phinomenologie und Hermeneutik ist hier strategisch beabsichtigt und
wird auf konzeptioneller Ebene auch versucht zu begriinden (Pfister 2012; Pfister
2020). Der Affront gegen philosophische Vielfalt basiert auf einer Engfiihrung des
Philosophiebegriffs. Dies iiberzeugt keineswegs (Albus 2017, S. 28-33), demons-
triert aber grundsitzlich einmal mehr, wie in der Philosophie Ausschluss praktiziert
wird, um Wirkmacht zu entfalten und Kanonbildungsprozesse nach eigenen Vor-
stellungen zu steuern.

Explizite Thematisierung von Gender

Ein zentraler Schritt zur Gestaltung eines gendersensiblen Philosophie- und Ethik-
unterrichts besteht zweifellos in der expliziten Thematisierung von Gender-Fra-
gen. In diesem Punkt gibt es in der aktuellen philosophiedidaktischen Diskussion
einen breiten Konsens. Dies wird auch von einschlidgigen Fachzeitschriften ge-
spiegelt. Ethik & Unterricht publizierte bereits 2009 ,,Doing Gender*, 2023 folgte
wSexualitit und Ethik®. Die Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik
widmete 2014 einen Band dem Thema ,,Ethik und Geschlecht®. In der Praxis
Philosophie & Ethik erschien 2023 ein Heft mit dem Titel ,,Feminismus®.
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Philosophische Bildung als Aufklarung

Johannes Rohbeck

Im Zentrum der Philosophiedidaktik von Bettina Bussmann steht die Vermittlung
von Philosophie, Lebenswelt und Wissenschaft. Um dieses Spannungsverhiltnis
zu verdeutlichen, entwirft Bussmann ein ,,Philosophiedidaktisches Dreieck®, an
dessen Spitze die Philosophie steht (Bussmann 2014, 2015). Auf der einen Seite
bezieht sich die Philosophie auf die Lebenswelt, deren Probleme sie reflektiert.
Wichtig ist dabei, dass sich die Lebenswelt nicht auf das individuelle und sub-
jektive Erleben der Menschen beschrinkt, sondern jetzt die gesellschaftliche Di-
mension mit einschliet, zu der wesentlich der Umgang mit den Wissenschaften
gehort. Auf der anderen Seite bezieht sich die Philosophie auf die empirischen
Einzelwissenschaften, deren Methoden und Ergebnisse sie analysiert. Aus die-
sen beiden Bezugnahmen resultiert schlieflich das ,,Kréfteverhiltnis® zwischen
Lebenswelt und Wissenschaft, die auch direkt aufeinander verweisen. Dieses
,Dreieck™ bildet sozusagen das philosophiedidaktische Markenzeichen von
Bettina Bussmann.

Schon seit den Anfingen der deutschsprachigen Didaktik der Philosophie und
Ethik stand die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund. So hat
Ekkehard Martens in seiner Philosophiedidaktik, die sich am Sokratischen Dialog
orientierte, dafiir pladiert, dass die Lernenden im Unterricht ihre eigenen Erfah-
rungen und Interessen zur Sprache bringen (Martens 1979; vgl. Raupach-Strey
2002). Auch Volker Steenblock, der die philosophische Bildung vertrat, hat die
Aufgabe des Philosophieunterrichts darin gesehen, den Lernenden eine indivi-
duelle Orientierung zu ermoglichen (Steenblock 2012; vgl. Tiedemann 2013).
Wenn in derartigen Ansitzen ein problemorientierter Unterricht proklamiert wird,
ist in unserem Zusammenhang zu beachten, dass es sich fast ausschlieflich um
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Probleme handelt, welche die personliche Lebensfiihrung betreffen. Exemplari-
sche Themen sind Gliick, Liebe und Freundschaft.

Das besondere Verdienst von Bettina Bussmann besteht nun darin, dass sie die
lebensweltliche Orientierung der Philosophiedidaktik um die Dimension der em-
pirischen Einzelwissenschaften erweitert. Darin sieht sie ein Desiderat und fordert
explizit, dass die Lehrplidne und Schulbiicher die wissenschaftlichen Erkenntnisse
viel stirker beriicksichtigen, als dies bisher der Fall ist. Diese Art ,,Wissenschafts-
basierung® ist aus mehreren Griinden plausibel. Denn erstens lernen die Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht eine ganze Reihe wissenschaftlicher Fécher
kennen wie Physik, Biologie, Chemie oder Politik. Da ist es dringend geboten,
dass im Fach Philosophie iiber die theoretischen Implikationen dieser Disziplinen
nachgedacht wird. In diesem Sinn setzt sich Bussmann fiir einen interdisziplina-
ren Philosophieunterricht ein (Bussmann 2023). Und zweitens ist es erwiesen,
dass die Resultate einzelwissenschaftlicher Forschungen lingst in die Lebenswelt
eingedrungen sind. Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich regelmiflig auf ,,die
Wissenschaft oder auf ,,neueste wissenschaftliche Studien®. Dazu zdhlt auch die
Psychologie, mit deren Hilfe die Gedanken und Gefiihle der Lernenden hinterfragt
werden konnen.

Letztlich gipfelt Bussmanns Konzeption in einem Plddoyer fiir die Aufkla-
rung: ,,.Das Hauptziel philosophischer Reflexion bleibt dabei der alten Tradition
der Aufkldrung verpflichtet” (Bussmann 2015, S. 129). Diesem Programm mochte
ich mich gerne anschlieen. Dabei weise ich darauf hin, dass sich die Philosophie
der Aufkldrung keineswegs in abstrakten Prinzipien wie etwa das ,,selbst denken*
erschopft (Was ist Aufkldrung? Kant 1965, Bd. XI, S. 54), vielmehr hat sie eine
ganze Reihe neuer konkreter Wissenschaften hervorgebracht. In der Biologie und
Anthropologie, die um die Mitte des 18. Jahrhunderts entstanden sind, wurde der
Mensch nicht nur als rationales, sondern vor allem auch als leibliches und sinnli-
ches Wesen begriffen. Die beginnende Soziologie thematisierte die Interaktion und
Kommunikation zwischen den einzelnen Individuen. In der Politischen Okonomie
wurde die eigne Dynamik gesellschaftlicher Prozesse entdeckt, die zur Erfahrung
sozialer Kontingenzen fiihrte.

Doch kaum eine historische Epoche und die daraus hervorgegangenen Leit-
ideen waren und sind derart unerbittlichen und dauerhaften Kritiken ausgesetzt
wie die Aufkldarung. Konservative Autoren werfen der Aufkldarung vor, mit bewéhr-
ten Traditionen wie der Religion gebrochen zu haben, ohne an deren Stelle eine
eigene Orientierung zu setzen (Oelmiiller 1969; vgl. Goulemot 2001). Vertreter der
Postmoderne diskreditieren die Rationalitit und das Streben nach Objektivitit als
eine Narration ohne Wahrheitsanspruch (Lyotard 1986). Mit dem Postkolonialis-
mus wird diese Kritik noch iiberboten, indem man der gesamten Aufkldrung eine
eurozentristische Haltung und damit die Rechtfertigung von Unterjochung und
Versklavung unterstellt (Chakrabarty 2010; Lilti 2019).

Allerdings beginnt sich Widerstand zu formieren (Pinker 2018; Tiedemann
2023). Auch meine Absicht ist es, an der Aktualitit der Aufkldrung festzuhal-
ten (Rohbeck 2023) Dazu verwende ich den Begriff der Transformation. Da-
runter verstehe ich die Ubertragung und Umformung bestimmter Theoreme von
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Wissenschaft und Philosophie der Aufkldrung in andere Kontexte. Betrachtet man
die Aufkldrung als eine iibergreifende Entwicklung, ergeben sich fiir mich drei
Transformationen: Erstens hat sich bereits wihrend der Epoche der Aufkldrung ein
bedeutender Wandel vollzogen; zweitens verstehe ich unter Transformation einen
kulturgeschichtlichen Prozess, der iiber das 18. Jahrhundert hinaus bis ins 21.
Jahrhunderts fiihrt; und drittens halte ich es fiir erforderlich, einen solchen Trans-
formationsprozess auch in der heutigen Gegenwart fortzusetzen.

Mensch und Natur

Wer heute iiber die Stellung des Menschen in der Welt nachdenkt, spiirt ein ge-
wisses Unbehagen. Das betrifft die duflere Natur, die von der menschlichen Zivi-
lisation in erheblichen Mal zerstort wird und zu kollabieren droht. Dazu gehoren
bekanntlich der Klimawandel, das Artensterben und die Anhdufung von Gift und
Miill.

Um dieses Phdnomen zu beschreiben, hat sich der Begriff Anthropozin ein-
gebiirgert (Horn und Bergthaller 2019; vgl. Hamilton 2017). Gemeint ist damit
das Zeitalter, in dem der Mensch so tief in seine natiirlichen Lebensbedingungen
eingegriffen hat, dass er selbst zu einer unberechenbaren Naturgewalt geworden
ist. Zugespitzt wird diese Position durch die Forderung nach einem Posthumanis-
mus, der das moderne Menschenbild ins Wanken bringen soll (Ziiek 2001, S.7;
Hamilton 2017, S. 116-118). Denn er bedeutet, dass der Mensch seine alte Hand-
lungsmacht und Sonderstellung ldngst eingebiiflit habe. Sowohl der Begriff des An-
thropozéns als auch der des Posthumanismus richten sich explizit gegen die Philo-
sophie der Aufkldrung. Thr wird vorgeworfen, mit der Postulierung eines verniinf-
tigen und autonomen Subjekts das ganze Unheil eingeleitet zu haben.

Das Gegenteil ist jedoch der Fall. Denn die Anthropologie der Aufklarung hat
den Menschen von vornherein als ein Naturwesen betrachtet, das mit seinen na-
tiirlichen Lebensbedingungen verwoben und von ihnen abhéngig ist. In seiner All-
gemeinen Naturgeschichte (1749—1767) hat der franzosische Naturforscher Georges
Louis Leclerc de Buffon die Herausbildung des Menschen aus dem Tierreich
beschrieben, wobei er die ketzerische Frage stellte, ob der Mensch vom Affen ab-
stammt (Buffon 2008, S. 72). Daran schloss er eine Kulturgeschichte an, in der die
Menschen ihre praktischen, kognitiven und emotionalen Fahigkeiten entwickeln.

Daran hat auch Immanuel Kant in seiner frithen Schrift Mutmaflicher Anfang
der Menschengeschichte angekniipft, indem er die Menschen zunichst als Natur-
wesen betrachtete, die wie die Tiere dazu bestimmt seien, ihre natiirlichen Analgen
aus einem ,,Keime* gleichsam ,,auszuwickeln™ (Kant 1965, Bd. XI, S. 35). Und
obwohl Kant eher die rationalen Kompetenzen des Menschen hervorhob, brachte
er spéter in seiner Anthropologie in pragmatischer Hinsicht die ,,Sinnlichkeit* von
Vorstellungen, das ,,Gefiihl von Lust und Unlust* sowie das ,,Begehrungsvermo-
gen mit ,,Affekten* und ,,Leidenschaften* ausfiihrlich zur Sprache (Kant 1965,
S. 447-451).
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In seinem Traktat iiber die menschliche Natur verstand David Hume den Men-
schen als ein Wesen, das primér von seinen leiblichen Instinkten geleitet wird
(Hume 1973, S. 177). Damit wurde auch der traditionelle Dualismus von Leib
und Seele in Zweifel gezogen. Letztlich ging es darum, ob es tiberhaupt einen
unabhingigen Geist gebe und nicht vielmehr eine fiihlende und denkende Mate-
rie (Diderot 1961, S. 93). Die neue Medizin riickte den weiblichen Korper in den
Blick. Dadurch gerieten die biologischen Unterschiede zwischen Mann und Frau,
vor allem die besondere Natur der Frau in den Mittelpunkt des Interesses. Bei
allen physischen Differenzen wurde die soziale Gleichheit der Geschlechter pro-
pagiert. In diesem Sinn kann man von einer feministischen Aufkldrung sprechen
(Karremann und Stiening 2020, S. 8).

Wenn also heute ein so genannter Posthumanismus gefordert wird, ist dem ent-
gegenzuhalten, dass die darin propagierte Naturverbundenheit bereits von den Phi-
losophen des 18. Jahrhunderts vertreten wurde. Darin sehe ich nicht zuletzt auch
die okologischen Potenziale der Aufkldrung. Hier zeigt sich schlagend, dass ein
angemessenes Verhéltnis von Mensch und Natur auch innerhalb des modernen Hu-
manismus denkbar ist.

In unserem Kontext ist zu betonen, dass es zur Bewiltigung der Umweltkrise
bestimmter empirischer Wissenschaften bedarf. Nur bereitet deren Verteidigung
zunehmend Schwierigkeiten, weil die einzelnen Wissenschaftler alles andere als
autoritdr vorgehen diirfen. Zum einen liegt das daran, dass das Klima auf der Erde
ein extrem komplexes System darstellt, das sehr viele Ungewissheiten birgt. Zum
andern fiihrt das dazu, dass sich die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
hiufig nicht einig sind und tiber ihre Methoden und Ergebnisse streiten. Mancher
Artikel in Tageszeitungen liest sich wie eine Einfilhrung in die Wissenschafts-
theorie, um der Offentlichkeit zu vermitteln, dass Wissenschaft immer schon und
wesentlich aus kontroversen Diskursen besteht, ohne dadurch zur bloBen Meinung
zu verkommen. Letztlich gibt es bestimmte Erkenntnisse, iiber die weitgehende
Einigkeit besteht.

Angesichts dieser prekédren Situation ist die Wissenschaft gegen den Vorwurf
in Schutz zu nehmen, sie schwinge sich zur absoluten Instanz auf. Insbesondere
wird gegenwirtig den Virologen und Epidemiologen vorgeworfen, sie dominier-
ten die offentlichen Diskurs und steckten die Regierungen in ihre Zwangsjacke.
Auf diese Weise gerate die Politik in die Abhingigkeit von Experten, die mit ihren
parastaatlichen Institutionen, Beratungsfirmen und Denkfabriken eigene und ver-
selbstidndigte Machtzentren bildeten. Langst ist von einer ,,Expertokratie®, ja sogar
von einer ,,Virokratie* die Rede (Nichols 2017, S. 1-12; Bogner 2021, S. 13-21).

In dieser Kritik sehe ich den Ausdruck eines tieferen Zwiespalts. Einerseits
bleibt den Politikern gar nichts anderes iibrig, als den Empfehlungen der Wissen-
schaftler zu folgen. Es macht auch das Wesen einer Demokratie aus, gerade in Kri-
senzeiten auf die Macht des offentlich geforderten, allgemein zugénglichen und
diskursiv ausgehandelten Wissens zu vertrauen. Andererseits birgt diese Art Ori-
entierung an den Wissenschaften die Gefahr, dass politische Entscheidungen ihre
je eigene Legitimation einbiilen. Denn es entsteht der falsche Eindruck, als ob
ein direkter Weg von der wissenschaftlichen Evidenz zur richtigen Politik fiihre.
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Politische Konflikte erscheinen als pure Sachzwinge, die angeblich alternativlos
sind. Zur Auflosung dieses Dilemmas kommt es darauf an, das spezifisch Politi-
sche wiederzugewinnen. Wenn man demokratisch entscheidet, welches Wissen
angefordert und politisch umgesetzt wird, entsteht so etwas wie ,,epistemische Ge-
rechtigkeit* (Fricker 2007, S. 12). Damit ist wissenschaftliche Vernunft, demokra-
tische Entscheidung und soziale Sensibilitét gefragt.

Moral und Politik

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts ist die Demokratie in eine Krise geraten. Nach
dem Zweiten Weltkrieg war man noch bestrebt, den Faschismus zu iiberwinden,
und verband mit der Demokratie den Wiederaufbau und wirtschaftlichen Auf-
schwung. Besonders nach dem Zusammenbruch des Ostblocks befand sich die
Demokratie auf dem Hohepunkt ihrer Entwicklung. Doch in den letzten Jahren ist
die Zahl demokratisch verfasster Nationen in fast allen Regionen der Welt riickliu-
fig. Hinzu kommt die geringe Wahlbeteiligung in einigen Liandern wie Frankreich
und Spanien. Vor allem die sozial schwachen Biirgerinnen und Biirger fiihlen sich
durch die Parlamente nicht mehr vertreten.

Diese schleichende Erosion wird als ,,postdemokratische Wende* bezeichnet
(Crouch 2008, S. 10). Nachdem die Demokratie ihr progressives Versprechen auf
Freiheit und Gerechtigkeit angeblich nicht einzulésen vermochte, habe sie sich so-
zusagen tiberlebt. Sie gehe an dem Paradox zugrunde, dass iiberzogene Erwartun-
gen herrschen und dass gleichzeitig diese Hoffnungen enttduscht werden. Beklagt
wird der Verlust der Handlungsfihigkeit von Politikern und die wachsende Unzu-
friedenheit der Bevolkerung mit der Politik. Der Vorwurf lautet, die reale Politik
finde hinter verschlossenen Tiiren statt. Damit steht die Zukunftsfahigkeit der De-
mokratie in Frage.

Auch in diesem Fall ist es moglich, Philosophie und Wissenschaft der Aufkla-
rung in die heutige Gegenwart zu transformieren. Paradigmatisch dafiir steht die
politische Philosophie von John Locke, der bereits die Bedeutung des Parlaments
begriindet hat. Doch in unserem Zusammenhang mochte ich an die Anfinge der
Soziologie ankniipfen, wie sie von Charles-Louis de Montesquieu in Vom Geist
der Gesetze etabliert worden ist. Im Unterschied zur klassischen Theorie des Ge-
sellschaftsvertrags versuchte er empirisch zu erkldren, unter welchen naturgege-
benen, gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen bestimmte Staatsformen
entstanden sind oder welche Faktoren die Herausbildung und Stabilitidt bestimmter
staatlicher Verfassungen beeinflussen (Montesquieu 1951, S. 16).

Eine wesentliche Voraussetzung dieser Soziologie ist die Moralphilosophie der
Aufkliarung, welche die alte Staatstheorie abloste und ins Zentrum der praktischen
Philosophie riickte. Sie basierte auf der aufkldrerischen Anthropologie, in der mo-
ralische Urteile in einer Art emotionaler Intelligenz verwurzelt sind. Nun trat die
soziale Dimension der Moralbegriindung in den Vordergrund, der zufolge morali-
sche Gefiihle nicht etwa ,,angeboren® sind, sondern sich innerhalb eines Gemein-
wesens herausbilden, verbreiten und stabilisieren. Jetzt ist die Moral das Resultat



58 J. Rohbeck

kommunikativer Prozesse, so dass man von einer spezifisch sozialen Intelligenz
sprechen kann (Hume 1973, S. 227-245). Von auflen betrachtet, konnen solche so-
zialen Prozesse als ,,Sitten und Gebriauche®, d. h. Lebensgewohnheiten, der Volker
beschrieben werden.

Das Prinzip der Gewaltenteilung ist besonders aktuell, so wie es Montesquieu
konzipiert hat. Innovativ war die ,richterliche Gewalt“, die er neben die ,,gesetzge-
bende* und ,,vollziehende* Gewalt in der bis heute giiltigen Form gefasst hat (Mon-
tesquieu 1951, S. 214-229). Insbesondere die Judikative dient der Verteidigung der
reprasentativen Demokratie gegen den rechten Populismus. Denn auch Rechtsra-
dikale pochen auf der ,,Macht des Volkes*, das seinen ,,Fiihrer” direkt wéhlen soll.
Das Ergebnis zeigt sich in Argentinien, Russland, Ungarn oder in der Tiirkei wo ge-
wihlte Autokraten den Rechtsstaat in Gefahr bringen. Um diesem Missverstindnis
entgegenzutreten, ist es geboten, an der Autonomie der Justiz als Korrektiv festzu-
halten. Das Hochste Gericht eines Staates hat die Aufgabe, sowohl die Gesetzge-
bung des Parlaments als auch die Umsetzung durch die Regierung zu kontrollieren.

Ebenso aktualisierbar ist die soziologische Erkenntnis der Aufkldrung, dass
sich der Staat auf eine bereits bestehende Gesellschaft stiitzt. Denn die gegen-
wirtige Demokratie beruht nicht allein auf politischen Abstimmungsregeln, son-
dern wird im Kern durch einen sozialen ,,Konsens* gestiftet (Nida-Riimelin 2020,
S. 132-140). Dabei handelt es sich um eine Ubereinkunft hoherer Ordnung, der
den normativen Rahmen fiir einen verniinftigen Umgang mit dem unvermeidba-
ren und unverzichtbaren sachbezogenen Dissens bildet. Weil ein solcher Konsens
in der Ubereinstimmung freier und gleicher Biirger besteht, hat er eine friedens-
stiftende und legitimierende Funktion. Der demokratische Staat bedarf also eines
zivilgesellschaftlichen Fundaments. Demokratie erschopft sich nicht in formalen
Verfahren, sondern ist eine eigenstindige Lebensform.

Ein derartiger Konsens ist aulerdem das Resultat von ,,Kooperation®, die als
eigenstindiger Handlungstyp zu fassen ist (Nida-Riimelin 2020, S.220-223).
Wiederum gilt, dass die demokratische Ordnung die Kooperation nicht durch
staatlichen Zwang generiert, sondern wesentlich voraussetzt und dann allenfalls
verstirkt. Die Kooperation besteht in der wechselseitigen Interaktion zwischen
Menschen, die ihre privaten Interessen vertreten, zugleich klug genug sind einzu-
sehen, dass es in ihrem eigenen Interesse liegt, die Interessen anderer Menschen
anzuerkennen. Das Gelingen einer solchen Zusammenarbeit hidngt davon ab, ob
die daran Beteiligten erwarten, dass die anderen Teilnehmer ebenfalls dazu be-
reit sind. In der modernen Soziologie spricht man von ,Latenz* (Nassehi 2021,
S. 228-337), womit ein Prozess gemeint ist, an den sich die Mitwirkenden im
Laufe der Zeit gewohnen und der ihnen erst nachtriglich bewusst wird.

Okonomie und Gerechtigkeit

Auch der Kapitalismus ist inzwischen in eine Krise geraten. Bis in die 1970er
Jahre konnte man noch von einer ,sozialen Marktwirtschaft sprechen, die
der gesamten Bevolkerung einen gewissen Wohlstand erlaubte. Doch als das
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okonomische Wachstum stillstand und mit neoliberalen Malnahmen belebt wer-
den sollte, nahm die gesellschaftliche Akzeptanz spiirbar ab. Vor allem im Zuge
der Finanzkrisen 2008 wurden kritische Stimmen laut, die insbesondere eine Ablo-
sung des Finanzkapitalismus und damit eine generelle Mutation des Kapitalismus
forderten.

Die offensichtliche Dysfunktion des Kapitalismus zeigt sich besonders dras-
tisch in der sich verschirfenden sozialen Ungleichheit (Piketty 2014, S. 237). Seit
den 1990er Jahren profitierte die Arbeitnehmerschaft nicht mehr vom Wirtschafts-
wachstum in den USA und Europa. Die Reallohne in Deutschland sind seit einem
Jahrzehnt deutlich gesunken. Hinzu kommen die weit verbreiteten prekédren Ar-
beitsverhiltnisse in Form befristeter Vertrige, Teilzeit- und Leiharbeit. Dabei gibt
es immer noch deutliche Unterschiede zwischen den Loéhnen von Minnern und
Frauen.

Neben der gesellschaftlichen ist noch die 6kologische Landnahme des Kapita-
lismus zu beachten (Birnbacher 2016, S. 19-24). Denn das kapitalistische Wirt-
schaftssystem lebt von Voraussetzungen, die es nicht selbst geschaffen hat. Dazu
gehort ganz fundamental die dufere Natur. Diese Bedingung war so lange kein
Thema, wie sie einfach als gegeben und unerschopflich erschienen ist. Doch seit
in den letzten vier Jahrzehnten die Ressourcen knapp werden und die natiirliche
Umwelt beschidigt wird, ist diese Dimension ins ffentliche Bewusstsein getreten.

Im vorliegenden Kontext interessieren besonders die kulturellen Effekte, wel-
che die gesamte Lebenswelt prigen. In diesem Sinn kann man sogar von einer
kapitalistisch geprigten Kultur oder sogar vom Kapitalismus als iibergreifender
,,Lebensform* sprechen (Fraser und Jaeggi 2020, S. 10). Diese Landnahme besteht
darin, dass immer mehr Bereiche des menschlichen Alltags von der 6konomischen
Rationalisierung kolonialisiert werden. Das hat bestimmte Folgen fiir den Umgang
der Menschen miteinander und fiir die Psyche der Individuen. Der steigende Leis-
tungsdruck fiihrt zur Beschleunigung von Arbeit und Freizeit und zur Disziplinie-
rung in Familie und Beruf.

Wiederum ist der Vorwurf unbegriindet, die Aufklirung habe mit ihrer Okono-
mie des produktiven Kapitals die Anfinge des Anthropozéns theoretisch initiiert
und gerechtfertigt. Das liefe darauf hinaus, der Aufklarung die Anfinge des Raub-
baus an den naturgegebenen Ressourcen und der Zerstorung der natiirlichen Um-
welt anzulasten. Aber es ist erwiesen, dass die frithe Wirtschaftstheorie in Frank-
reich mit der Schule der Physiokraten die Erhaltung der Natur zum Ursprung und
Ziel gewihlt hat (Quesnay 1976, S. 80). Der Name Physiokratie, der ja nicht Herr-
schaft tiber die Natur, sondern ,,Herrschaft der Natur® heiflt, bezog sich auf die
Produktion von Lebensmitteln in der Landwirtschaft, die sich an die natiirlichen
Bedingungen wie Boden und Klima anzupassen habe. Der zentrale Begriff Repro-
duktion betraf sowohl die Bewahrung der duBleren Natur als auch den Erhalt der
arbeitenden Bevolkerung.

Zu den Begriindern der modernen Volkswirtschaftslehre gehort der Schotte
Adam Smith mit seinem Werk Der Wohlstand der Nationen. Im Unterschied zur
Physiokratie hielt er jede menschliche Arbeit, vor allem die Tatigkeit in Handwerk
und Industrie, fiir produktiv (Smith 1923, S. 1-7, 69). Zwar gilt Smith gemeinhin
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als Vertreter des Wirtschaftsliberalismus, weil er an den ,,natiirlichen Lauf* von
Ware, Geld und Kapital glaubte. Aber letztlich war er der Auffassung, dass der
Staat durch geeignete Rahmenbedingungen fiir das Wohlergehen der Menschen
eines Landes zu sorgen habe. Die Politische Okonomie der Aufklirung hat also
keineswegs eine ungehemmte Marktwirtschaft propagiert.

Seit einigen Jahren wird iiberlegt, wie der Staat wieder mehr in die Wirtschaft
eingreifen konne und solle. Jahrzehnte lang wurden die Wirtschaftswissenschaften
von der erbitterten Auseinandersetzung zwischen den Liberalen und Keynesianern
geprégt, wobei die Neoliberalen schlieflich die Oberhand gewannen und die als
,links® verstandene ,.keynesianische* Minderheitsfraktion exkommunizierten. In-
zwischen haben die Keynesianer wieder Konjunktur (Streeck 2021, S. 81-84).

Einigkeit besteht iiber MaBnahmen, welche die soziale Ungleichheit in den
eigenen Lindern und im globalen Mafistab iiberwinden oder wenigstens mildern
sollen. Es beginnt mit der Forderung nach einer verdnderten Steuerpolitik. Im In-
nern wird die progressive Besteuerung von sehr Reichen gefordert, nach aufien
sind die Steueroasen zu schliefen und eine globale Kapitalsteuer einzufiihren
(Streeck 2021, S. 325). Das Programm soziale Gerechtigkeit bedeutet auch, dass
der Staat in die Lohnpolitik eingreift, indem er Mindestlohne festlegt und fiir eine
allgemeine Erhohung der Reallohne sorgt, nicht zuletzt auch fiir eine Angleichung
der Lohne von Frauen und Minnern.

Einen groflen Raum nimmt die 6kologische Krise ein, welche die Grenzen des
Wirtschaftssystems zum Vorschein bringt (Schneidewind 2018, S. 23-166). Ge-
nerell gilt das Ideal eines ,,nachhaltigen Kapitalismus®, der sein bisheriges Wirt-
schaftswachstum zu bremsen oder gar einzustellen habe. Zunichst ist der Raubbau
an den natiirlichen Ressourcen zu beenden, insbesondere der fossilen Energie-
quellen, deren Verbrennung die schidlichen Treibhausgase erzeugt. Um das Zwei-
Grad-Ziel zu erreichen, ist der CO,-Aussto8 von derzeit neun Tonnen pro Kopf
in Deutschland auf maximal zwei Tonnen zu reduzieren. Diese und andere For-
derungen laufen darauf hinaus, dass nicht nur die Produktion gedrosselt wird,
sondern dass auch die Biirger ihren Konsum verindern. Die Rede ist von neuen
Wohlstandsmodellen, die weniger verbrauchen und die gleiche Lebensqualitét er-
moglichen.

Wissenschaft und Wahrheit

In jlingster Zeit ist der Anspruch auf Wahrheit in Gefahr geraten. Bei nicht weni-
gen Menschen hat die auf empirische Tatsachen gestiitzte Erkenntnis keinen Wert
mehr. Die Rede ist von einer Epoche ,,nach der Wahrheit™ (post-truth), von ,,Nach-
richten jenseits von Fakten* (fake-news) oder von ,alternativen Fakten®.

Damit wird das gesamte System einer liberalen Demokratie bedroht. Wenn sich
das méchtige Politiker zu eigen machen, verdndert sich nicht nur die theoretische
Einstellung zur Realitit, sondern auch der praktische Umgang mit der Wirklich-
keit. Diese Verschiebung war schon lidnger in der Klimapolitik und zuletzt in den
dramatischen Auswirkungen der Covid-19-Pandemie zu beobachten.
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Der entsprechende Mechanismus lédsst sich mit dem Terminus ,,confirmation
bias* beschreiben, der die ,,Neigung* (bias) bezeichnet, Informationen so zu er-
mitteln, auszuwihlen und zu interpretieren, dass sie die eigenen Erwartungen
bestitigen (Kotzur 2018, S. 12; vgl. Schmidt 2006, S. 5). Durch den Bias-Effekt
werden nur solche Wahrnehmungen und Erfahrungen zugelassen, die mit den
zuvor intuitiv und unbewusst gefassten Vorurteilen korrespondieren. So nehmen
bestimmte Personen, die einem solchen Bestitigungsfehler unterliegen, Zusam-
menhédnge wahr, die iiberhaupt nicht oder nicht im wahrgenommenem Ausmal
existieren. Werden etwa zwei Sachverhalte gemeinsam beobachtet, wird behaup-
tet, diese seien kausal miteinander verbunden. Begeht zum Beispiel ein Migrant
eine Straftat, wird daraus in unzulédssiger Weise geschlossen, dass ,,alle Migran-
ten“ Kriminelle seien und abgeschoben werden miissten.

In diesen Kontext passen die so genannten Verschworungsmythen (Kumkar
2022, S. 27, 159, 262). Diese Erzidhlungen behaupten, dass eine im Geheimen ope-
rierende Gruppe, ndamlich die Verschworer, aus niedrigen Beweggriinden und mit-
tels eines heimlichen Plans versucht, eine Institution, ein Land oder gar die ganze
Welt zu kontrollieren oder zu zerstoren. Auf diese Weise entsteht der uniiberbriick-
bare Gegensatz zwischen der eigenen Gruppe, die aus ,,guten” Verschworungs-
gldubigen besteht, und der fremden Gruppe, die in Form der ,,bosen® politischen
,Elite” als Bedrohung empfunden wird. Zeigt ein Mitglied der Fremdgruppe ne-
gatives Verhalten, dann bestitigt dies die urspriingliche Zuordnung, so wie gute
Taten daran nichts mehr dndern. Umgekehrt ist es ebenso irrelevant, ob sich eine
Person der Eigengruppe positiv oder negativ verhilt. Entsprechende Werturteile
stabilisieren und verdichten sich durch Interaktion in den sozialen Medien.

Was hilft dagegen? Die Antwort lautet: Aufkldrung! Auch in diesem Fall kann
die Kritik am Postfaktischen an die Philosophie der Aufkldrung anschlieen. Dazu
gehort ein Verstindnis von Wissenschaft, die sich nicht auf rationalistische Spe-
kulationen, sondern auf empirische Tatsachen stiitzt, wie sie erstmals in der Er-
kenntnistheorie des Empirismus entfaltet worden ist. Auch wenn Kant zu den
Begriindern des Deutschen Idealismus zihlt, definierte er die ,,Wahrheit [als] An-
gemessenheit der Begriffe zur Erkenntnis des Gegenstands® (Kant 1965, S. 506).
Auferdem haben die Aufkldrer begriffen, dass Erkenntnisse von der Wahrneh-
mung bis zur kausalen Erkldarung auch von bestimmten Handlungsmotiven, Emo-
tionen und Sprachmustern geleitet werden (Hume 1973, S. 210-233). Die Kritik
an religiosen und alltidglichen Vorurteilen demonstriert, wie es nicht nur moglich
ist, die Wahrheit einer Aussage in Zweifel zu ziehen, sondern auch die individuel-
len und gesellschaftlichen Griinde fiir die Entstehung von Irrtiimern zu erkunden
(Holbach o. J, S. 257). Eine solche Form der Kritik an Vorurteilen steht mittler-
weile auch in der Auseinandersetzung mit Ideologien des 21. Jahrhunderts zur Ver-
fligung (Haase 2016, S. 3-13).

Nun ist seit einigen Jahren Der neue Realismus entstanden, der in internatio-
nalen Debatten an Profil gewinnt (Gabriel 2014, S. 8-15). Es geht um eine ,,neue
realistische Philosophie®, die sich zwar auf die Aufkldrung bezieht, aber zugleich
deren ,,alten Realismus* iiberwinden will. Realistisch ist diese Philosophie, weil
sie die Auffassung vertritt, dass die Menschen die Wirklichkeit so erkennen
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konnen, wie sie tatsdchlich existiert. Neu ist dieser Realismus, weil damit keine
bewusstseinsunabhédngige AuBenwelt gemeint ist. Daraus resultiert die These, dass
es nicht nur eine einzige Wirklichkeit als singuldren Gegenstand gebe, sondern
viele Wirklichkeiten, die eben auch das Denken der Menschen mit einschlie3en.
Dieser Art Realismus ist das Verdienst nicht abzusprechen, sich von postfaktischen
Zumutungen abgegrenzt zu haben. Doch fehlen ihm die emotionalen und motiva-
tionalen Dimensionen und damit die Potenziale fiir eine Kritik an den Wahrheits-
leugnern.

Denn die Erfahrung hat gezeigt, dass rationale und faktengestiitzte Argumente,
die dagegen ins Feld gefiihrt werden, nur in geringem Male in der Lage sind, der-
artige Ideologien zu erschiittern. Es reicht bei Weitem nicht aus nachzuweisen,
dass die ,,alternativen Fakten* in Wahrheit aus ,,falschen* Darstellungen bestiin-
den. Von der europdischen Aufkldrung kann man indessen lernen, dass bestimmte
Vorurteile eine emotionale und soziale Funktion ausiiben. Genau diese Art Ideo-
logiekritik wird in der modernen Sozialpsychologie bestitigt. Als Therapie folgt
daraus, die Tiefenstruktur von Vorurteilen zu erkunden und den gesellschaftlichen
Ursachen auf den Grund zu gehen. Wenn stindig die ,,Eliten* einer Gesellschaft
angegriffen werden, sollten sich die Angesprochenen tiberlegen, wie sie ihr Verhal-
ten gegeniiber den weniger Privilegierten dndern konnen. Weil dazu ein habituel-
ler Respekt nicht ausreicht, bedarf es sozialer Reformen, welche die konomische
und soziale Lage der Armen und Bediirftigen nachhaltig verbessern.
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Vaccine Recommendations
and Epistemic Competence

Charlotte Wernd|

Introduction

In this contribution I will start in the second section by introducing epistemic com-
petence. I will stress that like Bussmann, I regard it as fundamental that people in
a democratic society possess epistemic competence and that it would be important
to teach epistemic competence at school. In the third section I show that even for
countries where the epidemiological situation is roughly the same or very similar
such as Austria, Germany and Switzerland, there are often very different recom-
mendations concerning vaccinations. In the fourth section I will identify and dis-
cuss five rational reasons that can alone or in combination lead to different vaccine
recommendations. Finally, the last section will reflect on epistemic competence
and vaccine recommendations. In particular, I will point out that different vaccine
recommendations are an example where students can develop epistemic compe-
tence. Further, I will stress that different vaccine recommendations are an example
where epistemic competence among the general population is desirable; if it is not
present, this can lead to science scepticism and mistrust about science.

Epistemic Competence Introduced

In this section I introduce the concept of epistemic competence, which has been
developed by Bettina Bussmann. In Bussmann and Koétter (2018, 93) epistemic
competence is defined as “the ability to understand and critically reflect upon
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aspects of the methods, results, history and relevance of scientific knowledge in
relation to other forms of knowledge.” I want to highlight an insight about school
education stressed by Bussmann. Namely: it is important that epistemic com-
petence is taught at schools. In this way one can make sure that school children
establish a basic methodological understanding about science and its relation to
other forms of knowledge, which they will need to be functioning citizens in a
democratic society. Philosophy education is a subject where it is possible to teach
students epistemic competence and it could provide an important contribution to
making sure that students are trained in epistemic competence. Yet, until recently,
epistemic competence has not been a field of interest in the didactics of philoso-
phy (see Bussmann forthcoming).

Needless to say, the didactics of science and philosophy must jointly con-
tribute to developing epistemic competence and in this way advocate an informed
discourse about the nature of science while considering the possibilities and limi-
tations of its communication (cf. Bussman and Kétter 2018). An example for teach-
ing epistemic competence given by Bussmann and Leitgeb (2024) is discussing
the evidence produced by the methods of randomized control trials, cohort studies,
case control studies, expert advice etc. in medicine. Here the aim is that students
understand the benefits and drawbacks of the various kinds of evidence produced
by these methods.

Developing epistemic competence, critically defending it and highlighting
the importance of epistemic competence in school education and in the didactics
of philosophy can be regarded as one of the main contributions of Bettina Buss-
mann’s philosophical work. It is a part of her general philosophical stance based
on Marten’s (2003) ideas that sees philosophy as a kind of cultural technique (Kul-
turtechnik) that provides us with orientation and answers to deal with the complex
problems of the world in which we live.

Different Vaccination Recommendations

Perhaps surprisingly, vaccine recommendations can be different, even for coun-
tries where the epidemiological situation is very similar. Let me list a few ex-
amples for different vaccine recommendations.

One example is the annual flu shot. Here, for instance, the STIKO in Germany
recommends the annual vaccination against the flu for people aged 60 or older
and other risk groups (Robert Koch Institute 2023a). The Swiss Impfgremium
recommends an annual flu shot for persons older than 65 and other risks groups
(Bundesamt fiir Gesundheit 2023a). The Austrian Impfgremium recommends that
everyone older than 6 months is vaccinated against the seasonal flu (Offentliches
Gesundheitsportal Osterreichs 2023).

Another example is the hepatitis B vaccination for children. The Austrian Impf-
gremium, the German STIKO as well as the Swiss Impfgremium recommend an
initial vaccination schedule consisting of three shots as a baby (Bundesamt fiir Ge-
sundheit und Eidgenossische Kommission fiir Impffragen 2023; Impfservice Wien
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2023; Robert Koch Institute 2023b). Yet only the Austrian Impfgremium recom-
mends a fourth booster vaccination between the age of 11-18 (Impfservice Wien
2023).

Yet another example is the Corona vaccination. Here for all persons older than
12 years the Austrian Impfgremium recommends (irrespective of the number of rel-
evant immunological events such as the number of previous vaccinations or num-
ber of previous Corona infections) receiving a booster vaccination in fall (Sozial-
ministerium 2023a), while the Schweizer Impfgremium does not recommend such
a booster vaccination for healthy adults or children (Bundesamt fiir Gesundheit
2023b). The STIKO also does not recommend a booster vaccination if one was al-
ready exposed to three relevant immunological events, including two vaccinations
(Robert Koch Institute 2023c¢).

As a final example we consider the vaccination against tick-borne Encephalitis
(TBE or FSME). Here, after an initial immunization schedule consisting of three
vaccinations, the Austrian Impfgremium as well as the German STIKO recom-
mend a booster vaccination after three years and then booster vaccinations every
five years (or every three years for persons older than 60 years) (Sozialministerium
2023b; Robert Koch Institute 2023d). The Schweizer Impfgremium differs in their
recommendation concerning the booster vaccination, which they only recommend
every 10 years (Central Rotpunkt Apotheke 2023).

Explanations for Different Vaccine Recommendations

What can explain the differences in vaccine recommendations? Needless to say,
one possible reason are irrational factors such as that, e.g., members of the im-
munization advisory committee are influenced by businesses that produce vacci-
nations and benefit from selling them. Another irrational reason would be that the
members of the immunization committee were overworked and, as a consequence,
drew the wrong conclusions from the evidence. There can be a wide variety of
such irrational reasons, and they might sometimes play a role. But how often and
to what extent they play a role in practice would require a very careful analysis
that is beyond the scope of the paper. So, in what follows I will only comment on
possible rational reasons. The emphasis is here on “possible”. To really say what
the actual reasons were that lead immunization advisory committees came up with
different vaccine recommendations is obviously a question that would require de-
tailed empirical research and access to the relevant decisions made in the commit-
tees. Doing this is beyond the scope of this paper. I will now discuss five possible
reasons that could lead to differences in vaccine recommendations. I will discuss
these reasons in isolation, but it should be kept in mind that they can also be pre-
sent together. Indeed, it seems likely that, in practice, often several of these rea-
sons taken together will play a role.

First, an obvious reason for different vaccine recommendations in two coun-
tries is when there are different epidemiological situations in the countries. E.g., it
is not surprising that the Austrian Impfgremium recommends vaccinating against
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tick-born Encephalitis while Sweden does not: while ticks are prevalent in Austria,
they are not prevalent in Sweden. One has to say, though, that for the examples of
different vaccine recommendations listed in the previous section the epidemiologi-
cal situation in the respective countries is rather similar.

Second, another possible reason for diverging recommendations is when the
data which are considered to be evidentially relevant (i.e. which experts consider
as a basis for making their decisions) differ. For instance, there might be one com-
mittee that accepts as data about the side effects of a vaccination only evidence
resulting from randomized control studies, case—control studies and cohort studies.
The second committee might accept all the data of the first committee but, in addi-
tion to this, also accepts case study reports about single persons on side effects of
vaccinations.

Third, even when the data on which the decisions are based are the same,
another possible reason for diverging recommendations is when the conclusions
drawn from the data are different because different (but still rational) ways of judg-
ing or aggregating the evidence are used. For instance, suppose that there were
only 4 randomized control studies but 50 case—control studies that assessed the
relative benefits and drawbacks of the vaccination. Further, suppose that the case—
control studies show a more pronounced effect of saving lives in the vaccinated
group than the randomized control studies (that also show an affect, but one that
is not so large). Now imagine that there are two immunization advisory panels A
and B. Both accept the evidence from the randomized control studies and cohort
studies, but panel A places much more emphasis on the results of the randomized
control studies than panel B. For instance, it could be that panel A simply follows
the dictum that randomized control studies provide the gold standard of evidence
because they provide the best way to make sure that there are no factors present
that would lead to biased results. Now panel B also values randomized-control stud-
ies as a method highly. Yet they argue in the randomized control studies only
healthy individuals were compared and it the case—control studies also people with
chronic diseases such as heart disease or diabetes were included and that the gen-
eral population is more like the one in the case—control studies; hence panel B
concludes that the results of the case—control studies should overrule the ones of
the randomize control trials. Then, also considering the side-effects of the vaccina-
tion and other factors, it could be that panel B arrives at the decision of recommen-
ding the vaccination to a specific group of people, while panel A does not.

Other examples were different ways of judging or aggregating evidence could
potentially lead to different decisions in vaccine recommendations are when dif-
ferent statistical methods are used (e.g. Bayesian statistics versus methods from
classical statistics). Yet another example where different recommendations can
arise is when panels consisting of various experts use different decision rules to
aggregate the evidence, e.g. majority ruling without a tie-breaker versus majority-
ruling with a tie-breaker (where, for example, the head of the committee has the
decisive vote when a tie arises).

Fourth, yet another reason that can lead to differences in vaccine recommenda-
tions is when there is a difference in the values that provide the basis for assessing



Vaccine Recommendations and Epistemic Competence 69

whether a vaccination should be recommended or not. For example, values that
are normally accepted when considering vaccine recommendations are to save
human lives or to prevent the outbreak of serious illnesses. While immunization
advisory panels usually will have many such common values they appeal to, there
can be differences, especially when it comes to the interests of subgroups of soci-
ety. Here very difficult questions can arise: e.g., what is the relative importance of
preventing deaths of older persons versus preventing rare side effects of vaccina-
tions in healthy adults that would not need the vaccination? Consider, for example,
the annual flu shot. Suppose that immunisation advisory panel A considers it more
important to prevent deaths among the older population than to prevent rare side
effects of the flu vaccination in the healthy adult population. Then panel A might
recommend that, in general, all adults should receive an annual flu shot. Now, sup-
pose that immunization panel B regards it as unacceptable that rare side effects
are caused to healthy adults that would not need the vaccination even if this means
that many older people will be infected by the flu and hence there will be more
deaths in the older population. Then panel B might argue against recommending
the flu vaccination to all healthy adults.

Other examples where there might be a conflict of interest of different sub-
groups of society are, e.g., pregnant women versus healthy children (when the ques-
tion arises whether healthy children should be vaccinated to prevent that pregnant
women and their unborn babies are protected) or persons with chronic diseases
versus the general healthy adult population (when the question arises whether the
general healthy adult population should be vaccinated to prevent deaths among
people with chronic illnesses).

Fifth, yet another reason that can lead to different vaccine recommendations is
when there is uncertainty about what should be done, and then additional values
are appealed to do decide one way or the other. For instance, suppose that im-
munization advisory panel A and B regard the same data as evidentially relevant,
use the same ways of judging the evidence and also appeal to the same values as
a basis for making their decisions. Then it could be that the evidence simply does
not tell you clearly what to do because both decisions, to recommend the vaccina-
tion or not to recommend it, are equally supported by the evidence. That is, there
is a situation of uncertainty, and in these situation of uncertainty additional values
can and are often appealed to in order to arrive at a decision (see Douglas 2000,
2009). E.g. immunization advisory panel A might decide not to recommend the
vaccination because it is costly and then the money can be used for other impor-
tant purposes. Immunization panel B, on the other hand, might decide to recom-
mend the vaccination because then it is likely that it is less stressful for the health
care workers to cope in fall and winter because hospitalization rates will be lower.!

' One might wonder whether reason 5 (when there is uncertainty and different values fill this un-
certainty, leading to different recommendations) is not the same as reason 4, i.e. when there are
different recommendations because different values are appealed to as a basis for the decision.
Note, however, that these two cases are different. For reason 4 the values that provide the basis
for the decisions are specified in advance, and then it is found that when one appeals to these
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Conclusion: Epistemic Competence and Different Vaccine
Recommendations

Let us take stock. In this contribution we first introduced and highlighted the impor-
tance of Bussmann’s concept of epistemic competence. Then we listed various ex-
amples of different vaccine recommendations for different countries (Austria, Ger-
many and Switzerland). After this we discussed various rational reasons that can lead
to different vaccine recommendations. In this conclusion we can now bring the dis-
cussion of different vaccine recommendations and epistemic competence together.

My main points are twofold. First, different vaccine recommendations are an ex-
ample where students can develop epistemic competence. By discussing possible ra-
tional reasons for arriving at different vaccine recommendations as outlined above,
students can learn important lessons about the methods of science, the interplay be-
tween values and science, and the interrelationship between science and policy.

Second, different vaccine recommendations are an example where epistemic
competence among the general population is desirable. Without at least some basic
understanding of how different vaccine recommendations can arise (and we have
seen that there are many such reasons), it can happen easily that immunization
advisory committees are wrongly blamed to arrive at irrational decisions. Let me
stress here again that I do not make any claims about how immunization advisory
committees actually arrived at their decisions, and that I do not want to exclude
that in practice there are also cases where different vaccine recommendations arise
but not all of them can be rationally justified. The main point here is just that there
are many potential reasons why immunization advisory committees can rationally
arrive at different decisions and understanding that there are such potential reasons
is desirable. Without such an understanding, the methods of science and the inter-
play between science, values and policy is not properly understood, opening the
door for science scepticism and mistrust towards science.
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Eine Seite des philosophiedidaktischen
Dreiecks: Warum
wissenschaftsorientiertes Philosophieren
immer und liberall notwendig ist

Alexander Hieke

Es gibt viele notwendige Bedingungen fiir gutes Philosophieren. Hier geht es uns
nur um eine: Gutes Philosophieren muss sich an den Ergebnissen der empirischen
Wissenschaften orientieren. Dies ist eine der grundlegenden Forderungen Bettina
Bussmanns an den Philosophieunterricht sowie auch an die philosophische
Forschung und sie ergibt sich aus einer Seite des von ihr entwickelten philosophie-
didaktischen Dreiecks, welche eben die Philosophie mit den empirischen Wissen-
schaften in (eine hochst wichtige) Verbindung setzt. Ich werde in diesem Aufsatz
versuchen, die Richtigkeit obiger Forderung, nicht fiir die Philosophiedidaktik,
sondern die Philosophie iiberhaupt, zu begriinden, auch wenn mir bewusst ist, dass
es viele Philosoph:innen gibt, welche mir bzw. uns nicht zustimmen werden. Ich
werde meine Position zu dieser wichtigen Forderung in Folge darlegen und stets
bemiiht sein, die Leser:innen dieses Beitrags argumentativ zu iiberzeugen.

Ich teile mit Bettina Bussmann eine naturalistische Einstellung, welche ich an
vier Thesen festmache:

e Es gibt nichts Ubernatiirliches.

e Alle Methoden zur Begriindung unserer Meinungsinhalte miissen sich auf
empirische Phianomene beziehen.

e Die besten Methoden, um objektive Griinde fiir unsere deskriptiven Meinungs-
inhalte zu finden, sind die der empirischen Wissenschaften.

e Diese Methoden der Begriindung garantieren aber keine Wahrheit, denn abso-
lute Sicherheit gibt es nicht.

A. Hieke (<)
Paris Lodron Universitit Salzburg, Salzburg, Osterreich
E-Mail: Alexander.Hieke @plus.ac.at
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Die erste (materialistische) These wird im ndchsten Abschnitt begriindet. Die
letzte (fallibilistische) These habe ich der Vollstindigkeit und ihrer generellen
Wichtigkeit halber hinzugefiigt, aber sie steht nicht in meinem Fokus. Es sind
vielmehr die zweite und dritte These, die im Rahmen des hier diskutierten The-
mas von zentraler Bedeutung sind: Die empiristische These besagt, dass wir zur
Begriindung sdmtlicher Meinungsinhalte empirische Evidenz benotigen; dies
sei nicht nur fiir die deskriptiven, sondern insbesondere auch fiir die normativen
und evaluativen Uberzeugungen gefordert. Eine groBe Ausnahme gibt es hier: die
Formalwissenschaften Logik und Mathematik, auf die ich spiter nochmals kurz
eingehen werde. Wenn man also von den Formalwissenschaften absieht, bedeutet
dies, dass auch die philosophische Forschung all ihre Behauptungen (in der Prak-
tischen Philosophie teilweise) empirisch begriinden muss. Die szientistische These
besagt, dass wir die besten Methoden zur Begriindung in den empirischen Wis-
senschaften finden. Diese beiden naturalistischen Thesen zusammengenommen
bedeuten fiir Philosoph:innen also das:

e Prinzip der Wissenschaftsorientierung: Such fiir all deine philosophischen The-
sen nach guter empirischer Evidenz, wenn mdglich, unter Einbeziehung gut
bestitigter wissenschaftlicher Ergebnisse! — Kiirzer gesagt: Philosophier zumin-
dest empirisch informiert, wenn moglich wissenschaftsorientiert!

Innerphilosophische Konfrontationen mit dem
Naturalismus

Wenn man eine solch ,;radikale* Forderung aufstellt, gibt es innerhalb der Phi-
losoph:innengemeinschaft zumindest zwei Schauplitze, wo eine gewisse Kon-
frontation der Meinungen fast unvermeidbar ist. Der erste Schauplatz ist der der
Philosophiegeschichte. Philosophie wird heute mitunter immer noch wesentlich
unter Bezug auf ,,grof3e Philosophen* betrieben, was erstens selbstverstindlich
per se nichts Schlechtes ist und zweitens in einem gewissen Sinne auch empirisch
orientiertes Philosophieren ist: Unter Beachtung der Regeln der Kunst betriebene
Philosophiegeschichte ist ja historische Forschung, also Wissenschaft. Aber die
naturalistische begriindete Forderung nach wissenschaftsorientiertem Philosophie-
ren ist offensichtlich viel weiter zu verstehen, ndmlich als ein problemorientiertes
Vorgehen, welches nach empirischer Evidenz verlangen muss und nur bei Bedarf
auch die Philosophiegeschichte heranzieht. Letzteres ist insbesondere dann inte-
ressant und wichtig, wenn ein philosophisches Thema problem- und ideenge-
schichtlich beleuchtet werden muss oder wenn Philosophen in der Vergangenheit
bereits Grundlegendes zur Problemlosung beigetragen haben — wobei immer da-
rauf geachtet werden muss, in welchem fiir sie zeitgendssischen wissenschaftli-
chen Kontext sie gearbeitet haben. Gerade der meist veraltete wissenschaftliche
Kontext birgt jedoch auch Gefahren, dann ndmlich wenn der damalige Bezug von
Philosophen auf die Wissenschaften jener Zeit unhinterfragt iibernommen wird,
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ohne die neuesten relevanten wissenschaftlichen Erkenntnisse miteinzubeziehen.
Jedenfalls ist die Philosophiegeschichte nur einer von vielen Bereichen philoso-
phischer Tétigkeit und darf keinesfalls mit der Philosophie als Ganzer verwechselt
werden. Diese Konfrontation besteht zwar gelegentlich ist aber nicht allzu bedeu-
tend, zumal die Auseinandersetzung mit Philosophiegeschichte ja nicht nur kom-
patibel mit einer naturalistischen Haltung ist, sondern auch fruchtbar angewendet
werden kann. Sie muss nur ihren rechten Platz zugewiesen bekommen. Ich gehe
davon aus, dass dieses kontextualisierte Verstdndnis von Philosophiegeschichte
auch jenem von Bettina Bussmann entspricht.

Der andere Schauplatz fiir eine viel deutlichere und weitreichendere Konfron-
tation ist jener gegeniiber den Philosoph:innen, welche nach wie vor der Meinung
sind, man konnte philosophische Thesen a priori, also ganz ohne Bezug auf em-
pirische Phidnomene (und damit auch ohne Orientierung an den empirischen Wis-
senschaften) betreiben. Um dazu kritisch Stellung zu nehmen, betitige ich mich
gleich einmal minimal philosophiehistorisch und rufe Immanuel Kant zur Unter-
stiitzung an:

»[W]enn man iiber den Kreis der Erfahrung hinaus ist, so ist man sicher, durch Erfahrung
nicht widerlegt zu werden. Der Reiz, seine Erkenntnisse zu erweitern, ist so grof3, daf}
man nur durch einen klaren Widerspruch, auf den man stoft, in seinem Fortschritte aufge-
halten werden kann. Dieser aber kann vermieden werden, wenn man seine Erdichtungen
nur behutsam macht, ohne daf} sie deswegen weniger Erdichtungen bleiben.* (Kritik der
reinen Vernunft B, S. 8).

Kant liegt hier ganz richtig, obschon er weiterhin nach apriorischen Begriindun-
gen gesucht hat, die er auch in der Mathematik schon geglaubt hatte, gefunden
zu haben. Die oben skizzierte naturalistische Haltung verlangt aber, das sdmtli-
che Begriindungen zumindest teilweise empirisch sein miissen. Und so sehen wir
auch heute noch in der (Berufs-)Philosophie teilweise in groem Detail und mit
viel philosophischem Konnen ausgearbeitete ,,Erdichtungen®, die durch keinerlei
empirische Evidenz, also ,Erfahrung™ gestiitzt werden. Das ,,Unbekannte =X,
worauf sich der Verstand stiitzt”, von dem Kant spricht, wenn es um die Begriin-
dung synthetischer Urteile a priori geht (Kritik der reinen Vernunft B, S. 13) gibt
es nicht — unsere kognitiven Fihigkeiten erlauben es uns einfach nicht, gehaltvolle
Erkenntnisse ohne jeden Bezug zur Empirie zu begriinden, nicht nur, weil diese
Féhigkeiten beschrinkt sind (was sicherlich der Fall ist), sondern weil es da ein-
fach nichts gibt, worauf wir uns beziehen kénnten, um unser Wissen ohne jegliche
empirische Erfahrung begriindet zu erweitern. Um dies zu verstehen, will ich das
naturalistische Menschen- und Weltbild skizzieren, welches auch die oben ange-
fiihrte materialistische These stiitzt:

e Menschliche Individuen sind Bestandteile einer sie umgebenden gleichartigen
Natur, dem physikalischen Universum.

e Dieses Universum wirkt kausal auf die Individuen ein, und sie wiederum wir-
ken kausal auf die sie umgebende Welt ein.



76 A. Hieke

e Die kognitiven Fihigkeiten der Individuen, erlauben es ihnen, die Welt (auch
unter Verwendung technischer Hilfsmittel) im Rahmen gewisser Grenzen zu er-
fahren, diese Erfahrungen zu verarbeiten und somit Teile der Welt systematisch
zu beschreiben.

e Diese kognitiven Féhigkeiten erlauben es den Individuen aber auch, Geschich-
ten zu erfinden, Gedankenexperimente anzustellen und Modelle iiber diese und
andere (nur erdachte) Welten aufzustellen.

e SchlieBlich vermogen die menschlichen Individuen, die Bestandteile dieser und
anderer Welten zu bewerten und auf Basis dieser Bewertung Normen aufzustel-
len.

Im Rahmen dieses Menschenbildes ist kein Platz fiir Begriindungen von Be-
hauptungen {iiber die Welt (einschlieflich unser selbst), welche nicht durch
die Erfahrung, also auf der Basis empirischer Evidenz getitigt werden. Das
,Unbekannte =X gibt es daher nicht, es gibt nur das Bekannte =Y, die empiri-
sche Erfahrung, die durch kausale Einwirkung der Welt auf die menschlichen
Individuen entsteht. Das X miisste iibernatiirlich und irgendwie trotzdem ,,erfahr-
bar* sein, eine These, die, sofern tiberhaupt verstindlich, inakzeptabel ist.

Beispiele fiir naturalistisches Philosophieren

Im Folgenden will ich einige Beispiele von Themen aus der Praktischen und Theo-
retischen Philosophie vorstellen, zu denen ohnehin bereits wissenschaftsorien-
tiert geforscht wurde bzw. wird, auch wenn uns dies in manchen Fillen gar nicht
(mehr) auffallen mag. Beginnen mochte ich mit Beispielen aus der Ethik. Das mo-
derne aufgekldrte Menschenbild (welches nicht so strikt naturalistisch sein muss,
wie von mir hier angenommen), welches wir heute weitgehend akzeptieren, ist die
Basis fiir eine universalistische Ethik, welche vom Gleichheitsprinzip ausgehend
dieselben Rechte fiir alle Menschen verlangt, gleichgiiltig welches Geschlecht,
welches Alter, welche Hautfarbe, welchen Sozialstatus, welche Herkunft, wel-
che Weltanschauung etc. sie haben. Und dieses grundlegende ethische Prinzip
konnte durch die empirischen Wissenschaften (Biologie, Psychologie etc.) (mit)
begriindet werden, indem sie gezeigt haben, dass es keine fiir die Moral relevan-
ten natiirlichen Eigenschaften der Menschen gibt, die es erlauben wiirden, es zu
missachten. Des Weiteren ist es im Rahmen der Diskussion der Tierrechte heut-
zutage fast schon eine Selbstverstindlichkeit, dass sdmtliche empfindungsfihigen
Tiere (jedenfalls Wirbeltiere und Kopffiiler) Rechte haben. Der von Peter Singer
zurecht kritisierte Speziesismus wird deswegen heute von den meisten Philoso-
ph:innen als inakzeptabel betrachtet, da die Wissenschaften (Biologie, Neurowis-
senschaft, Psychologie, Anthropologie etc.) gezeigt haben, das menschliche Tiere
mit anderen Tieren verwandt sind und dass viele nicht-menschliche Tiere genauso
empfindungsfihig wie menschliche Tiere sind und daher nicht als blofe ,,Sachen*
betrachtet werden diirfen, falls die Interessen aller empfindungsfihigen Tiere als
moralisch relevant bewertet werden. Aber es geht noch weiter: Bettina Bussmann
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betont immer wieder, dass die empirischen Ergebnisse der Moralpsychologie mit
in Betracht gezogen werden miissen, wenn es darum geht, allgemeine Gebote
oder Verbote aufzustellen, die den Individuen vielleicht zu viel abverlangen; eine
Moraltheorie muss nicht nur die Natur der behandelten moralischen Objekte, son-
dern auch die Natur der handelnden moralischen Subjekte wesentlich miteinbezie-
hen. Ein Beispiel aus der Politischen Philosophie ist die philosophische Diskus-
sion des Themas Migration. Hier miissen Ergebnisse der Politikwissenschaft und
Volkswirtschaftslehre eine zentrale Rolle spielen, da politische und wirtschaftliche
Gegebenheiten sowohl im Herkunftsland als auch im Zielland bei der philosophi-
schen Problemlosung maligeblich sind.

In der Erkenntnistheorie spielt das oben skizzierte naturalistische Menschen-
bild ebenfalls eine besonders bedeutende Rolle, denn es betrachtet das menschli-
che Individuum ja als Teil der Natur, das in kausaler Wechselwirkung mit ihr steht
und nur auf diese Weise Erkenntnis generieren und begriinden kann. Die empiri-
schen Wissenschaften (Biologie, Neurowissenschaft, Psychologie etc.) beschrei-
ben genau diese Zusammenhinge in grofem Detail. Aus diesem Grund wurde
ja oben schon jegliche apriorische Begriindung von gehaltvollen Thesen ausge-
schlossen. In der zeitgenodssischen Forschung miissen im Rahmen der Sozialen
Erkenntnistheorie, wo es unter anderem um Gruppeniiberzeugungen und deren
Begriindungen geht, Ergebnisse aus der Psychologie, insbesondere der Sozialpsy-
chologie herangezogen werden. Bei der Erforschung von situiertem Wissen miis-
sen ebenfalls wissenschaftliche Ergebnisse aus der Psychologie, aber auch aus der
Biologie, der Soziologie und der Ethnologie herangezogen werden, um zu kléren,
welche biologischen oder kulturellen Umstidnde, wenn tiberhaupt, tatsdchlich eine
Rolle bei Erkenntnisunterschieden spielen und um welche Unterschiede es sich
hier genau handelt. Bei dem immer wichtiger werdenden Thema der Wissensver-
mittlung (nicht nur an Schulen und Universititen, sondern auch in einem breiteren
offentlichen Rahmen) spielen wiederum die Psychologie, aber auch die Politik-
und Kommunikationswissenschaft eine Rolle.

In der Metaphysik ist es notwendig, die neuesten wissenschaftlichen Ergeb-
nisse der Physik in die Diskussion miteinzubeziehen. So gab und gibt es schon
lange Philosophen, die einen Afomismus vertraten. Und heute ist ja tatsdchlich
davon auszugehen, dass es nicht weiter zerlegbar Bestandteile des physikalischen
Universums gibt: die Elementarteilchen, wie Elektronen, Photonen oder Quarks.
Es reichte jedoch nicht hin zu sagen: ,,Et il faut qu’il y ait des substances sim-
ples, puisqu’il y a des composés*, wie Leibniz es in Absatz 2 seiner Monadologie
formulierte, sondern die empirisch arbeitende Physik musste erst zeigen, welche
.einfachen Substanzen‘ es gibt und was deren Eigenschaften sind. Betrachtet man
den Begriff der Kausalitit von einer philosophischen Perspektive aus, muss man
sich zuerst einmal ansehen, wie dieser Begriff in den empirischen Wissenschaften
thematisiert wird, insbesondere in jenen, in denen die Wissenschaftler:innen selbst
diesbeziiglich Uberlegungen anstellen, wie etwa in der Volkswirtschaftslehre, der
Politikwissenschaft oder natiirlich auch in der Physik. Und Einsteins Relativitits-
theorie sowie die Quantenmechanik diirfen dabei keinesfalls aufier Acht gelassen
werden. Besonders deutlich wird die Wichtigkeit der Wissenschaftsorientierung
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bei der philosophischen Diskussion des freien Willens. Um hier ernsthaft in die
Thematik einsteigen zu konnen, ist zumindest ein allgemeines Verstdndnis von
Physik notig — wie etwa Differentialgleichungen funktionieren, was physikali-
scher Determinismus bedeutet und wie der Begriff des Zufalls in Quantensyste-
men zu verstehen ist. Zudem sind Kenntnisse aus den Neurowissenschaften und
der Biologie iiber Genetik, Epigenetik und ganz allgemein ein Grundwissen iiber
wichtige biologische Eigenschaften (etwa beziiglich der Wirkung von Hormonen)
sowie iiber den Einfluss der Umwelt auf den biologischen Organismus unabding-
bar. Ganz allgemein ist eine philosophische Diskussion iiber mentale Zustinde
und Prozesse, das Bewusstsein oder das, was man traditionell im Rahmen des
,,Leib-Seele-Problems* thematisierte, ohne wissenschaftsorientiertes philosophi-
sches Vorgehen vollig verfehlt. Sehr zu begriifen ist, dass einige Themen der Me-
taphysik bereits von der Wissenschaftstheorie tibernommen wurden. So werden
im Rahmen der Debatte zum wissenschaftlichen Realismus schon seit Jahrzehnten
wichtige Themen diskutiert, die zu einem guten Teil urspriinglich der Metaphysik
zuzurechnen waren. Und natiirlich thematisiert auch die Philosophie der Physik
heute klassische Themen aus der Metaphysik, aber eben — per definitionem — wis-
senschaftsorientiert.

Gibt es einen philosophischen Fortschritt?

Im vorangegangenen Abschnitt wurden nur einige Beispiele genannt, wo wissen-
schaftsorientiertes Philosophieren bereits geschieht oder notwendig ist. Man mag
daher einwenden, dass es doch sicherlich viele andere philosophischen Themen-
bereiche geben muss, in denen eine Wissenschaftsorientierung nicht notwen-
dig ist. Doch leider muss die Erwiderung darauf sein: Nein, fiir die allermeisten
Themenbereiche ist sie absolut notwendig. Der Grund liegt in der geforderten
naturalistischen Haltung in der Philosophie: Es steht uns (1) nichts anderes fiir
die Begriindung unserer Meinungen zur Verfiigung als die uns umgebende Welt
(einschlieBlich unserer selbst), (2) diese Welt erschliefit sich uns ausschlieSlich
auf empirische Weise, und (3) die beste Weise, diese Welt auf eine systematische
Weise zu erschlielen, findet sich in den empirischen Wissenschaften. Ausnahmen
unter den philosophischen Disziplinen sind nur die reine Philosophie der Logik
und Philosophie der Mathematik sowie gelegentlich und in gewissem Sinne auch
die philosophiehistorische Forschung, welche zwar selbstverstindlich lege artis
historie durchgefiihrt werden muss, aber im Ubrigen oft ohne die Beriicksichti-
gung der oben genannten Wissenschaften und deren Ergebnisse auskommt.

Wenn wir als Philosoph:innen eine Daseinsberechtigung im groflen Feld der
Wissenschaften haben wollen, sollten wir aber vor allem auch darauf bedacht sein,
alle gemeinsam einen philosophischen Fortschritt zu machen — so wie ja auch die
anderen Wissenschaften Fortschritte in den von ihnen behandelten Themenberei-
chen machen. Doch wie kann philosophischer Fortschritt tiberhaupt aussehen?

Versucht man, philosophische Thesen rein a priori zu begriinden, so ist ein
philosophischer Fortschritt unmoglich. Ich will dies hier nicht ldnger ausfiihren,
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sondern abermals auf die Skizze einer naturalistischen philosophischen Grundhal-
tung weiter oben verweisen. Einen Fortschritt in der philosophiehistorischen For-
schung gibt es freilich. Aber es handelt sich manchmal nur um einen rein philoso-
phiehistorischen Fortschritt, welcher zwar das Verstidndnis historischer Thesen und
Ideen vertieft, aber keinen rein philosophischen Fortschritt nach sich zieht. Man
mag in vielen Fillen besser verstehen, was ein einzelner Philosoph X tatsdchlich
behauptet hat oder ob der Philosoph Y tatsdchlich bereits die Ideen des Philoso-
phen Z vorweggenommen hat. Aber alleine dies ermdglicht uns im Allgemeinen
noch nicht, einer Losung eines aktuellen philosophischen Problems niher zu kom-
men oder eine alte philosophische These durch eine besser begriindete neue zu
ersetzen. Entdeckt man im Rahmen der philosophiehistorischen Forschung etwas
zwar ,,Altes”, aber doch wirklich Neues, eine These, ein Argument oder eine Stra-
tegie zu einer Problemlosung, die helfen, die Losung aktueller philosophischer
Probleme voranzubringen, so trigt dies natiirlich auch zum philosophischen Fort-
schritt bei.

Eine der zentralen Aufgaben der Philosophie ist die Begriffsanalyse. Ein phi-
losophischer Fortschritt besteht hier in einer sukzessiven Verbesserung eben jener
Analysen fiir die Philosophie wichtiger Begriffe, im Idealfall der entsprechenden
Definitionen, wobei dies keinesfalls heilen soll, dass wir einem idealen Begriff
nachstreben; denn solche ideale Begriffe gibt es schlichtweg nicht. Das bedeutet,
dass wir nicht nur die in der Philosophie bedeutsamen Begriffe moglichst eindeu-
tig und mit minimaler Vagheit definieren sollen, sondern, dass sie vor allem beim
philosophischen Problemlosen, aber auch bei der Anwendung auf die eingebrach-
ten wissenschaftlichen Ergebnisse moglichst gewinnbringend verwendet werden
konnen. Selbstverstiandlich gab es auch in der (Philosophie der) Logik sowie der
(Philosophie der) Mathematik grofle Fortschritte in den letzten Jahrhunderten, auf
welche wir hier jedoch nicht eingehen wollen. Wie sieht es aber mit all den an-
deren philosophischen Problemen, Thesen und Theorien aus? Historisch betrach-
tet haben sich ganze Disziplinen (wie etwa die Physik oder die Psychologie) von
der Philosophie getrennt und als eigenstindiges wissenschaftliches Fach etabliert.
Dies hidngt wesentlich mit philosophisch-wissenschaftlichen Fortschritt zusam-
men. Aber es gibt auch Fortschritte in der Philosophie, die (noch) nicht zur Folge
hatten, dass sich neue wissenschaftliche Ficher entwickelten. In vielen der oben
genannten Themenbereiche gab es einen wesentlichen Fortschritt in den letzten
Jahrzehnten (beginnend rund um die Jahrhundertwende vom 19. zum 20. Jahrhun-
dert). Und daran war wiederum wesentlich die Wissenschaftsorientierung beteiligt,
ja sogar dafiir notwendig.

Wissenschaftsorientierung in Forschung und Lehre

Bislang habe ich recht undifferenziert von Wissenschaftsorientierung auf natura-
listischer Basis in der Philosophie gesprochen, ohne genauer darauf einzugehen,
in welchem Kontext dies von zentraler Bedeutung ist. Der Bereich der Forschung
bietet sich natiirlich an. Die Forschenden in den Wissenschaften im Allgemeinen
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und in der Philosophie im Besonderen sind heutzutage alle eher mehr denn weni-
ger spezialisiert. Es gibt einige (oft wenige) Bereiche, in denen man sich ,,Experte*
oder ,,Expertin® nennen darf, und gerade da miissen in der Philosophie in beson-
ders hohem Mafle die Ergebnisse der empirischen Wissenschaften einfliefen. Die
meisten Philosoph:innen sind jedoch auch in der Lehre tétig, an Schulen und/oder
Universititen. An Letzteren haben wir die Moglichkeit, Seminare aus dem Bereich
unserer spezialisierten Forschung anzubieten, in denen selbstverstindlich genau
derselbe Bezug zur Empirie und den Wissenschaften vorhanden sein muss wie in
der reinen Forschung. Doch an den Universititen werden auch Lehrveranstaltun-
gen mit einem breiter gestreuten Inhalt angeboten, und an den Schulen miissen
gemill dem jeweiligen Lehrplan ohnehin eine grole Menge philosophischer Fra-
gestellungen in der Lehre thematisiert werden. Miissen wir auch da stets wissen-
schaftsorientiert philosophieren, und ist dies tiberhaupt praktisch moglich?

Ich beantworte meine rhetorische Frage wie folgt: Ja, das ist moglich, wenn
folgende Forderungen fiir die Zukunft der Philosophie erfiillt werden:

e Die Philosophielehrer:innen werden an den Universititen bereits in wissen-
schaftsorientierter Philosophie ausgebildet; die Philosophiegeschichte darf
dabei nicht im Vordergrund stehen und muss vornehmlich problemorientiert
diskutiert werden, apriorische Scheinprobleme werden vollig ausgeklammert;
die universitdren Curricula miissen dementsprechend angepasst werden.

e Die Lehrpldne an den Schulen setzen weniger auf Breite und mehr auf Tiefe;
Philosophieren soll anhand von einigen relevanten und représentativen philoso-
phischen Problemen und unter Bezugnahme auf die empirischen Wissenschaf-
ten gelehrt und erlernt werden. Dies ist viel besser als eine grole Anzahl oft
wenig relevanter Themen nur oberflichlich ,,anzudiskutieren®.

e Interdisziplindre Lehre wird an den Universititen und Schulen nicht nur ge-
fordert, sondern zum Teil verpflichtend; dadurch kénnen ganz allgemein viele
Querschnittsthemen viel eingehender behandelt werden und die Wissenschafts-
orientierung in der Philosophie stellt sich gleichsam von selbst ein.

Drei Stufen des wissenschaftsorientierten Philosophierens

Was kann man nun tatsichlich von den Forschenden und Lehrenden in der Phi-
losophie verlangen, wenn man fordert, dass sie allesamt wissenschaftsorientiert
philosophieren miissen. Man kann hier drei Stufen der Einbindung der Wissen-
schaft(en) unterscheiden:

e Empirisch informiert Philosophieren: Das Mindeste, was wir von allen Philoso-
ph:innen in Forschung und Lehre verlangen konnen — und miissen — ist: empi-
risch informiert zu philosophieren. Das bedeutet, dass, wo auch immer es notig
ist (und es ist oft notig), die gut bestitigten Ergebnisse der Wissenschaften in die
philosophische Problemldsung mit einbezogen werden miissen. Einige Beispiele
dafiir habe ich im Abschnitt tiber naturalistisches Philosophieren gegeben.
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o [nterdisziplindr-kooperativ Philosophieren: Die nichste Stufe ist die Zusam-
menarbeit mit Kolleg:innen aus den anderen wissenschaftlichen Disziplinen (in
Forschung und Lehre); dadurch ist gewéhrleistet, dass die Expertise aus ande-
ren Wissenschaften unmittelbar eingebracht werden kann und schon die Formu-
lierung des Problems von Vornherein so vorgenommen werden kann, dass sie
allen beteiligten Disziplinen gerecht wird.

o FExperimentell Philosophieren: Die dritte Stufe schlieBlich besteht in dem, was
seit einigen Jahren ,.Experimentelle Philosophie® genannt wird, dass nidmlich
Philosoph:innen sich nicht nur auf die Ergebnisse der empirischen Wissen-
schaften oder die unmittelbare Expertise von Kolleg:innen aus anderen wissen-
schaftlichen Disziplinen verlassen, sondern selbst zu empirisch Forschenden
werden; dadurch kénnen auch philosophische Problemstellungen, die empirisch
basierte Ergebnisse benotigen, welche bislang in keiner Wissenschaft erzielt
wurden, auf eine ernsthafte Weise gelost werden, ohne dabei irgendwelche ,,In-
tuitionen* zu bemiihen oder reine MutmafBungen anzustellen.

Wie schon mehrmals erwéhnt, muss von allen in der Philosophie Forschenden und
Lehrenden verlangt werden, dass sie zumindest empirisch informiert arbeiten. Die
Griinde dafiir wurden in den vorangegangen Abschnitten an vielen Stellen darge-
legt. Wenn in der hoffentlich nicht allzu fernen Zukunft die Voraussetzungen fiir
interdisziplindres Forschen verbessert bzw. fiir die Lehre an den Universitdten und
Schulen iiberhaupt geschaffen worden sind (anstatt Strukturen beizubehalten, die
sogar hinderlich sind), so sollte auch das kooperative Philosophieren in weiten Be-
reichen von Forschung und Lehre eine Selbstverstindlichkeit werden. Schlielich
wird die philosophische Gemeinschaft nicht umhin kommen, mittelfristig das Ex-
perimentelle Philosophieren so zu fordern und zu etablieren, dass zumindest ein
Teil der philosophisch Forschenden selbst zu empirisch arbeitenden Wissenschaft-
ler:innen wird.
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Willensfreiheit und die Rolle empirischer
Forschung. Teil I: Getrennte
Aufgaben - gemeinsames Ziel

Leonhard Menges

Bussmann iiber Philosophie und empirische Forschung

Welche Rolle sollte die empirische Forschung bei der Diskussion philosophischer
Fragen spielen? Bettina Bussmann betont in ihren Arbeiten die enge Verzahnung
von Philosophie und Empirie. Zwei Punkte sind ihr besonders wichtig: Zum einen
nimmt sie die Perspektive derjenigen ein, die philosophische Kompetenzen erwer-
ben, und derjenigen, die sie vermitteln wollen — lernen und lehren also. Sie beob-
achtet, dass der Alltag der Menschen — seien es Schiilerinnen, Studierende oder die
breitere Offentlichkeit —, denen wir diese Kompetenzen vermitteln wollen, geprigt
sei von empirischer Forschung. Nicht nur, dass fast jeder Alltagsgegenstand, den
wir in die Hand nehmen, auf eine Weise produziert wurde, die viele Erkenntnisse
der empirischen Wissenschaften voraussetzt; auch das Denken vieler Menschen
sei von der Annahme geprégt, dass Objektivitit und Wahrheit, wenn iiberhaupt,
nur in der empirischen Forschung zu haben sei (Bussmann 2015, S. 126; 2021,
S. 168-70). Als Lehrende besteht unser Bildungsauftrag darin, mit dem Vorwissen
und den Vorstellungen der Lernenden umzugehen. Und das funktioniere am bes-
ten — oder nur dann —, wenn wir als Philosophinnen und Philosophen selbst aufzei-
gen, dass und wie der Gegenstand unserer Lehre sich zur empirischen Forschung
verhilt.

Zum anderen nimmt Bussmann die Perspektive derjenigen ein, die philoso-
phische Fragen beantworten wollen — Forschung also. Sie plidiert fiir ein wissen-
schaftsorientiertes Philosophieren, das sie folgendermafen zusammenfasst:
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Philosophiere stets so, dass du dich fragst, welches grundsitzliche Problem erkannt und
erklart werden soll. Dieses Problem sollte

1. in unserer heutigen oder zukiinftigen Welt eine Rolle spielen,
mit Hilfe der Philosophie und

3. — wo notwendig — mit Hilfe der empirischen Wissenschaften bearbeitet und geklrt
werden (Bussmann 2021, S. 176).

Besonders wichtig ist ihr dabei Punkt 3 — die empirischen Wissenschaften. Sie ar-
gumentiert dafiir, dass bestimmte Bereiche wie etwa der Klimawandel (Breitwieser
und Bussmann Im Erscheinen) oder Willensfreiheit (Bussmann 2015, S. 127-28)
von einer philosophischen oder empirischen Herangehensweise alleine nicht zu-
friedenstellend erforscht werden konnen: ,,Wenn weder Wissenschaft, noch der
Lebenswelt, noch der Philosophie eine endgiiltige Autoritit zukommt und zukom-
men kann, miissen sie vielmehr in einem Spannungsdreieck angeordnet werden*
(Bussmann 2015, S. 128).

Ausgehend von diesen Einsichten entwickelt Bussmann das Modell des philo-
sophiedidaktischen Dreiecks (z. B. Bussmann 2021, 169). Philosophie, empirische
Forschung und Lebenswelt stehen hier in einem engen Verhiltnis, befruchten sich
gegenseitig und nehmen aufeinander Bezug.

Das Ziel dieses Aufsatzes ist, an einem konkreten Beispiel zu untersuchen,
welche Rolle die empirischen Wissenschaften fiir eine klassische philosophische
Frage spielen konnen und sollten — ndmlich die Frage, ob Menschen einen freien
Willen haben. Um es vorsichtig auszudriicken: kein leichtes Unterfangen. Das
Ziel kann daher selbstverstindlich nicht sein, die bestehende Literatur zum Thema
vollstindig darzustellen, zu bewerten und Alternativen vorzuschlagen. Vielmehr
handelt es sich um einen philosophischen Essay im Sinn des personlichen Ver-
suchs, ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit, auch im Sinn einer gut gelaunten philo-
sophischen Provokation.

Ich werde die Perspektive der Forschenden einnehmen und nur am Schluss kurz
darauf eingehen, welche Bedeutung die angestellten Uberlegungen fiir die Lehre
haben konnten. Die Hauptthese, fiir die ich argumentieren werde, lautet, grob zu-
sammengefasst: Ohne empirische Forschung werden wir nicht herausfinden, ob
Menschen einen freien Willen haben; doch haben Philosophie und empirische
Forschung vollkommen unterschiedliche Aufgaben zu erfiillen und miissen nur
in begrenztem Mafle aufeinander Bezug nehmen. Wenn das stimmen sollte, dann
ist fiir diese spezifische Forschungsfrage Bussmanns Metapher des Dreiecks — das
nahelegt, dass Lebenswelt, Philosophie und Wissenschaften sich immer wieder ge-
genseitig beeinflussen — unpassend. Solange die Philosophie arbeitet, wire empi-
rische Forschung blofe Ablenkung. Und wenn die Arbeit der Philosophie einmal
getan ist, konnen die empirischen Wissenschaften loslegen, ohne sich weiter um
die Philosophie zu scheren. Arbeitsteilung also; eine Provokation eben. Als Alter-
native zum Bild des Dreiecks schlage ich fiir die spezifische Forschungsfrage das
einer Treppe vor: die Philosophie besteht in den unteren Stufen, die empirische
Forschung in den oberen. Wer versucht, alle Stufen gleichzeitig zu nehmen, wird
wahrscheinlich stolpern. Wer sie nacheinander nimmt, kommt sicher zum Ziel.
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Diese These ist tibrigens sowohl sehr gut damit vereinbar, dass das Dreieck fiir die
philosophische Schulbildung die passendere Metapher ist, als auch damit, dass fiir
andere Forschungsfragen — etwa in der Wissenschaftstheorie oder der Philosophie
des Geistes — die Treppenmetapher unpassend ist.!

Willensfreiheit - worum geht es?

Um herauszufinden, ob Menschen einen freien Willen haben, sollten wir zunichst
wissen, was mit ,,Willensfreiheit* gemeint ist. Ich frage regelmifig meine Studie-
renden im ersten Semester, was sie unter ,,Willensfreiheit* verstehen, und erhalte
die unterschiedlichsten Antworten: von Kreativitit {iber Abwesenheit von sozia-
lem Druck bis zur Féhigkeit, anders handeln zu kénnen. Auch in der Philosophie
herrscht alles andere als Einigkeit. Meint etwa Kant mit dem ,.freien Willen* das
gleiche wie Harry Frankfurt mit ,.free will“? Wohl eher nicht. Selbst in der jiings-
ten Diskussion besteht immer wieder die Gefahr, dass Philosophinnen und Philo-
sophen aneinander vorbeireden, wenn sie das Wort ,,Willensfreiheit* nutzen.? Was
sollen wir also mit ,,Willensfreiheit“ meinen, wenn wir dariiber diskutieren, ob
Menschen einen freien Willen haben?

Dass die empirischen Wissenschaften bei der Beantwortung dieser Frage hel-
fen konnen, scheint mir unwahrscheinlich. Sie konnten uns vielleicht sagen, wie
die meisten Menschen oder die meisten Neurowissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler oder die meisten Philosophinnen und Philosophen den Ausdruck ,,Wil-
lensfreiheit™ verstehen. Aber das beantwortet noch nicht die Frage, wie wir den
Ausdruck ,,Willensfreiheit verstehen sollen, wenn wir diskutieren, ob Menschen
einen freien Willen haben.

Genauso wenig erfolgversprechend scheint mir der Versuch einer klassischen
philosophischen Begriffsanalyse. Unser alltdglicher Gebrauch des Wortes ,,Wil-
lensfreiheit™ scheint mir so konfus zu sein, dass ich von diesem Versuch wenig
erwarte.

Die aktuelle philosophische Diskussion um Willensfreiheit hat das Problem auf
eine pragmatische und zugleich vielversprechende Weise gelost. Ausgangspunkt
ist die Frage, wann es uns wichtig sein sollte, ob Menschen einen freien Willen
haben. Auch hierauf gibt es viele Antworten, aber eine sticht besonders hervor:
nidmlich, wenn wir uns fragen, wie wir mit Personen umgehen sollen oder diir-
fen, die sich problematisch verhalten haben. Diirfen wir sie bestrafen? Diirfen wir
ihnen Vorwiirfe machen? Sollen sie sich schuldig fiihlen? In unserem Alltag und
Rechtssystem nehmen wir an, dass bestimmte Arten des Vorwurfs und der Strafe
nur gerecht sind, wenn die handelnde Person eine bestimmte Art von Kontrolle

!Einige der Grundgedanken, die ich in diesem Aufsatz vorstellen werde, habe ich in zwei Publi-
kationen — weniger ausfiihrlich aber auch weniger provokativ — bereits présentiert (Menges 2021;
online first).

2Vgl. etwa Chalmers (2011) und als Antwort Schulte (2014).
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iiber ihr Verhalten hatte. Wenn ich nur deshalb die letzte Sitzung vor der Klausur
ausfallen lasse, weil mir jemand eine Droge in den Kaffee gekippt hat und ich im
Rausch durch Salzburg renne, wire es ungerecht, mir Vorwiirfe dafiir zu machen,
dass die Studierenden nicht optimal vorbereitet in die Klausur gehen. Wenn ich
dagegen die Sitzung absage, weil ich mich frei und wissentlich dafiir entschieden
habe, lieber Ski zu fahren, scheinen Vorwiirfe durchaus gerecht zu sein. Im ers-
ten Fall hatte ich keine Kontrolle tiber den Schaden, den ich angerichtet habe, im
zweiten schon.

Diese alltdglichen Selbstverstiandlichkeiten konnen und werden in der philoso-
phischen Diskussion genutzt, um das Problem zu 16sen, dass Menschen sehr un-
terschiedliche Dinge mit ,,Willensfreiheit™ meinen. Denn die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der philosophischen Debatte konnen sich nun darauf einigen, dass fiir
die Zwecke dieser Diskussion der Ausdruck auf folgende Weise verstanden wird:
Willensfreiheit ist die anspruchsvollste Art von Kontrolle, die Personen haben
miissen, damit man ihnen gerechterweise Vorwiirfe machen kann.3

Erklirungsbediirftig ist hier unter anderem das Wort ,,anspruchsvollste**. Ahn-
lich wie beim Wort ,,Willensfreiheit™ gibt es auch ganz unterschiedliche Weisen,
das Wort ,,Kontrolle* zu verstehen. Wenn der Hund dem Stdckchen hinterherrennt,
hat er eine bestimmte Art von Kontrolle dariiber, was er tut. SchlieBlich ist es der
Hund selbst, der rennt, und nicht irgendein Roboter. Und wenn vor dem Hund
ein Napf mit seinem Lieblingsfutter stehen wiirde, wiére er wohl nicht losgerannt.
Diese Art der Kontrolle konnen natiirlich auch Menschen haben, und sie scheint
auch notwendig fiir gerechte Vorwiirfe zu sein. Ein Mensch, der nicht einmal diese
Art der Kontrolle iiber sein Verhalten hat, kann kein Ziel gerechter Vorwiirfe sein.
Doch ist diese Kontrolle nicht hinreichend fiir Willensfreiheit. Jemand, der nicht
mehr Kontrolle iiber sein Verhalten hat als der Hund, der dem Stockchen hinter-
herrennt, scheint kein Ziel von gerechten Vorwiirfen sein zu konnen. Diese Art von
Kontrolle ist zu schwach, um Vorwiirfe gerecht zu machen. Daher wird Willens-
freiheit so verstanden, dass es nicht irgendeine, sondern die anspruchsvollste Art
der Kontrolle sein muss, die notwendig dafiir ist, jemandem gerechterweise etwas
vorwerfen zu konnen. Zumindest muss die Kontrolle anspruchsvoller sein als die
Kontrolle des Hundes iiber sein Verhalten.

Damit haben wir die erste Stufe erklommen beim Versuch die Frage zu beant-
worten, ob Menschen einen freien Willen haben — wir wissen, wie wir den Aus-
druck ,,Willensfreiheit verstehen sollten, um nicht aneinander vorbeizureden. Fiir

3Unter anderem findet man eine solche Formulierung im Eintrag zu ,,Free Will* in der Stanford
Encyclopedia of Philosophy (O’Connor und Franklin 2021). Ahnliche Formulierungen findet
man auBlerdem u. a. bei Strawson (1994), Smilansky (2000), Nelkin (2011), Pereboom (2007;
2014; 2021), Levy (2011), Waller (2011), Sartorio (2016), Caruso und Morris (2017), Caruso
(2018; 2021), Franklin (2018), Ekstrom (2019), Todd (2019), Clarke (2019), Brink (2021), Haji
(2023) und Fischer (online first). Selbstverstindlich haben diese Autorinnen und Autoren sehr
unterschiedliche Vorstellung davon, worin genau die relevante Art der Kontrolle gehort — dazu
mehr im nédchsten Abschnitt.
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diese erste Stufe brauchten wir keine empirische Forschung, sondern Philosophie
und ein wenig Alltagswissen dariiber, wem wir gerechterweise Vorwiirfe machen
konnen.*

Was ist jetzt Willensfreiheit?

Wir wollen wissen, ob Menschen einen freien Willen haben. Wir wissen jetzt, wie
wir den Ausdruck ,,Willensfreiheit™ verstehen konnen (und ich denke: sollten), um
zumindest nicht aneinander vorbeizureden. Man konnte auf den Gedanken kom-
men, dass jetzt die empirische Forschung an der Reihe sei. Sobald wir wissen, was
Willensfreiheit ist, kann uns die empirische Forschung sagen, ob Menschen Wil-
lensfreiheit haben. — Aber wissen wir tiberhaupt schon, was Willensfreiheit ist?

Es gibt zwei gute Griinde dafiir, dass uns an dieser Stelle die Empirie noch
nicht helfen kann. Zum einen verwendet die oben vorgestellte Charakterisierung
von ,,Willensfreiheit™ normatives, genauer gesagt moralisches Vokabular. Willens-
freiheit, so der Vorschlag, sei die anspruchsvollste Art der Kontrolle, die notwen-
dig dafiir ist, gerechte Vorwiirfe zu machen. Wenn Gerechtigkeit eine empirische
Eigenschaft wire, die man mit Hilfe von empirischen Wissenschaften untersuchen
konnte, dann wire jetzt — vielleicht — der Weg frei fiir die empirischen Wissen-
schaften. Doch dem ist — wahrscheinlich — nicht so. Natiirlich ist die Frage nach
der Natur moralischer Eigenschaften ein heil umkidmpftes Feld. Doch sind Po-
sitionen, die moralische Eigenschaften mit empirischen gleichsetzen, mit vielen
Problemen konfrontiert, die ich hier nicht diskutieren kann.’ Nehmen wir also —
wohl mit der Mehrheit der der aktuellen Metaethikinnen und Metaethiker — an,
moralische Figenschaften konnen nicht gleichgesetzt werden mit empirischen
Eigenschaften. Dann kann uns an dieser Stelle die empirische Wissenschaft noch
nicht helfen. Denn Willensfreiheit wird hier charakterisiert mit Verweis auf eine
moralische Eigenschaft, {iber die uns die empirischen Wissenschaften nichts sagen
konnen.

Der zweite Grund dafiir, dass die Empirie an dieser Stelle noch in der Warte-
schlange stehen sollte, ist, dass wir eigentlich noch gar nicht wissen, was Willens-
freiheit sein soll. Wir haben uns zwar darauf geeinigt, dass wir ,,Willensfreiheit*
verstehen als anspruchsvollste Art der Kontrolle, die notwendig dafiir ist, dass man
jemandem gerechterweise Vorwiirfe machen kann. Aber wir wissen noch nicht,
worin diese Art der Kontrolle besteht. Wir miissen zuerst die Frage beantworten,
welche Art der Kontrolle eigentlich notwendig dafiir ist, dass man jemandem sein

4 Aus platzgriinden iibergehe ich an dieser Stelle wie im ganzen Aufsatz den von Hume inspirier-
ten (vgl. zur Ubersicht Russell 2021) und von Strawson (1962) im 20. Jahrhundert wieder hoffi-
hig gemachten Gedanken, dass sich die Existenz des freien Willens belegen lasse, indem man un-
sere Praxis untersucht, mit bestimmten Emotionen auf Vergehen zu reagieren. Eine ausfiihrliche
Kritik neuerer Versionen dieser Idee findet sich bei Todd (2016).

5Ein Uberblick zum sogenannten moralischen Naturalismus liefert Lutz (2023).
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Verhalten gerechterweise vorwerfen kann. Erst, wenn wir wissen, welche Art von
Kontrolle ich iiber meine Handlung haben muss, damit man sie mir gerechterweise
vorwerfen kann, wissen wir auch, was Willensfreiheit ist.

Wie konnen wir herausfinden, welche Art der Kontrolle notwendig dafiir ist,
dass Vorwiirfe gerecht sind? Die empirischen Wissenschaften helfen hier wenig.
Denn die Frage gehort klarerweise in die Moralphilosophie. Die grundlegende
Frage lautet ja: Unter welchen Umstidnden ist eine bestimmte Reaktion gerecht?
Wir koénnen fragen, unter welchen Umstéinden es gerecht ist, kleinen Kindern das
Spielzeug wegzunehmen oder seinen Partner oder seine Partnerin anzuliigen. Das
sind moralphilosophische Fragen. Und genauso ist es eine Frage der Moralphilo-
sophie, unter welchen Umsténden es gerecht ist, mir Vorwiirfe dafiir zu machen,
dass ich die letzte Vorlesung vor der Klausur abgesagt habe.

Hier brauchen wir also den Werkzeugkoffer der Philosophie. Mit-
hilfe der Metaphysik beschreiben wir unterschiedliche Arten von Kontrolle
(Griinderesponsivitit, Akteurskausalitidt, Ereigniskausalitdt, Urheberschaft usw.).
Mit der philosophischen Moralpsychologie entwickeln wir Theorien dariiber,
was Vorwiirfe sind (vielleicht sind Vorwiirfe Handlungen, Emotionen, Paare aus
Wiinschen und Uberzeugungen, Formen des Protests oder etwas ganz anderes).
Mit der Ethik entwerfen wir Theorien dariiber, wie Gerechtigkeit hier zu verste-
hen ist (manche meinen, dass Gerechtigkeit hier impliziere, dass es an sich gut sei,
wenn eine Person fiir ihre Vergehen aufgrund von Vorwiirfen leidet). Und schlief3-
lich entwickeln wir mit der Ethik Gedankenexperimente, in denen Personen, die
etwas moralisch Problematisches tun, jeweils eine Art der Kontrolle haben, und
testen dann, ob es (im relevanten Sinn) gerecht wire, ihnen (im relevanten Sinn)
Vorwiirfe zu machen. Auf diese Weise konnen wir zu einer Antwort auf die Frage
kommen, was die anspruchsvollste Art der Kontrolle ist, die notwendig dafiir ist,
dass man einer Person gerechterweise Vorwiirfe machen kann.

Was ist also Willensfreiheit? Ich weif3 es nicht. Aber das ist fiir die Ziele dieses
Essays auch nicht wichtig. Wichtig ist dagegen, dass wir fiir die hier skizzierte Un-
tersuchung wieder keine empirische Forschung benétigen. Klassische Philosophie,
bestehend aus Metaphysik und Ethik, reicht aus, um die hier diskutierten Fragen
zu beantworten. Nicht nur dass empirische Forschung nicht notig ist; sie ist sogar
irrelevant. Empirische Forschung hitte uns bei der Beantwortung der Fragen nicht
helfen konnen.

Zur Illustration nehmen wir Folgendes an: erstens, Vorwiirfe sind Reaktionen,
die der Person, der wir Vorwiirfe machen, zumindest tendenziell Leid zufiigen;
zweitens, wenn es gerecht ist, einer Person Vorwiirfe zu machen, dann ist es an
sich gut, wenn sie aufgrund dieser Vorwiirfe leidet (das wire eine milde Art des so-
genannten Retributivismus). Beide Positionen sind natiirlich umstritten, doch zum
einen geht es hier blofl um eine Illustration und zum anderen sind beide These weit
verbreitet (vgl. z. B. McKenna 2013; 2019; Carlsson 2017; Clarke 2013; 2016;
Pereboom 2021). Nehmen wir sie also vorldufig einmal an. Nun stellt sich die Frage,
welche Art der Kontrolle notwendig dafiir ist, dass es an sich gut ist, dass einer
Person als Reaktion auf ihr Vergehen Leid zugefiigt wird. Und untersuchen wir die
These, dass eine bestimmte Art der Kontrolle (z. B. Akteurskausalitidt) notwendig
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dafiir sei. Wir wollen jetzt wissen, ob diese These stimmt: Eine bestimmte Art der
Kontrolle (wie z. B. Akteurskausalitét) ist notwendig dafiir, dass es an sich gut ist,
wenn eine Person als Reaktion auf ihr Vergehen aufgrund von Vorwiirfen leidet.
Kann uns die empirische Forschung dabei helfen, herauszufinden, ob diese These
richtig liegt? Ich wiisste nicht, wie sie das tun sollte. Was kénnte uns die Psycholo-
gie, Neurowissenschaften, Soziologie oder was auch immer sagen, das uns bei der
Untersuchung der These helfen konnte? Diese Wissenschaften konnen uns erkla-
ren, welche Handlungen Leid zufiigen, was im Geist oder Gehirn einer Person pas-
siert, wenn ihr Leid zugefiigt wird oder wenn sie handelt. Aber all diese Erkennt-
nisse sind, so scheint mir, vollkommen unabhingig von der These, dass es nur
dann an sich gut sei, einer Person als Reaktion auf ihr Vergehen Leid zuzufiigen,
wenn sie eine bestimmte Art der Kontrolle (Akteurskausalitit) hatte. Diese empiri-
schen Erkenntnisse scheinen nicht einmal nebenséchlich. Sie wiren irrelevant.

Damit hitten wir also die zweite Stufe erklommen. Wir wissen zunéchst ein-
mal, was wir unter ,,Willensfreiheit* verstehen konnen (und sollten), um nicht an-
einander vorbeizureden. Dann wissen wir, wie man im nichsten Schritt feststellt,
worin Willensfreiheit besteht. Erkenntnisse der empirischen Forschung sind fiir
beide Stufen irrelevant. Um im Bild zu bleiben: die empirische Forschung wire an
dieser Stelle der Treppe weder Stiitze noch Gelidnder. Sie kann nicht helfen beim
Erklimmen der ersten beiden Stufen.

Willkommen empirische Forschung!

Nehmen wir an, wir sind in der Philosophie so weit gekommen und wissen, in
welchen Eigenschaften Willensfreiheit bestehen muss, wenn es sie gibt. Nehmen
wir weiterhin an, sie bestehe in einer bestimmten Féhigkeit, das eigene Handeln
festzulegen (ndmlich Akteurskausalitidt). Und nehmen wir schlieflich an, die Phi-
losophie hat eine genaue Beschreibung davon vorgelegt, worin diese Fihigkeit be-
stehen muss, wenn es sie denn geben sollte.

Wie bei jeder Fihigkeit, konnen Menschen die Fihigkeit, das eigene Handeln
zu bestimmen, nur haben, wenn diese irgendwie im Geist oder Korper der Men-
schen verankert ist. Ich habe die Fahigkeit, kleinere Summen zu addieren, weil sich
mein Korper und mein Geist auf eine bestimmte Weise entwickelt haben. Ich habe
nicht die Fahigkeit, Tango zu tanzen, weil sich mein Korper und Geist auf eine be-
stimmte Weise nicht entwickelt haben. Ob ich kleine Summen addieren und Tango
tanzen kann, lédsst sich tiberpriifen, indem mein Geist und mein Korper empirisch
untersucht werden; zum Beispiel indem ich in Experimenten mit bestimmten
Situationen konfrontiert werde und mich dort auf bestimmte Weise verhalte. Egal
wie viel Geld mir geboten wird, ich werde es nicht schaffen, Tango zu tanzen —
zumindest nicht vor langem Training.

Wabhrscheinlich werden die Fahigkeiten und Eigenschaften, die Willensfrei-
heit ausmachen, deutlich komplexer sein als die beiden Beispiele, sodass es auch
deutlich schwieriger sein diirfte, festzustellen, wie genau sie im Geist und Korper
verankert sind. Wenn aber Menschen diese Fihigkeiten und Eigenschaften haben,
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dann sind sie auch im Geist und Korper verankert. Wenn wir also eine genaue
Beschreibung der Féhigkeiten haben, die Willensfreiheit ausmachen, miisste sich
auch empirisch tiberpriifen lassen, ob ich einen freien Willen habe.

Hier, so mein Vorschlag, sind die empirischen Wissenschaften nicht nur will-
kommen, sondern notwendig, um die Frage zu untersuchen, ob Menschen einen
freien Willen haben. Jetzt ist es an ihnen, zu priifen, ob Menschen die entspre-
chenden Eigenschaften und Fihigkeiten haben. Die Philosophie kann ihnen dabei
nicht mehr direkt helfen. Selbstverstindlich kann die Philosophie weiterhin — ganz
im Sinne Bussmanns (z. B. Bussmann 2021, S. 175) — als Meta- oder Reflexions-
wissenschaft iiber die Methoden, Zielsetzungen und so weiter der empirischen
Wissenschaften nachdenken und dabei, wenn es gut lduft, indirekt einen Bei-
trag leisten. Dann ist sie Wissenschaftsphilosophie, die jeden wissenschaftlichen
Versuch — von der theoretischen Physik bis zur Literaturwissenschaft — reflexiv
begleiten kann. Diese Begleitung ist jedoch unabhingig von der spezifischen Leit-
frage, um die es in diesem Aufsatz geht, nimlich ob Menschen einen freien Willen
haben. Ich sehe nicht, was etwa die Philosophie der Psychologie oder Neurowis-
senschaften zu den nun anstehenden empirischen Studien mehr oder anderes bei-
tragen kann als zu irgendwelchen anderen Studien dieser Disziplinen. Wenn die
Philosophie also einmal gezeigt hat, was Willensfreiheit ist und wie sie in Geist
und Korper verankert sein muss, wenn es sie denn gibt, dann ist es eine rein em-
pirische Frage, ob Menschen die relevanten Eigenschaften und Fihigkeiten haben.
Diese Stufe kann und muss die empirische Forschung allein erklimmen.

Knapp zusammengefasst lautet mein Vorschlag: Die Philosophie muss ganz al-
lein kldren, was Willensfreiheit ist, und die empirischen Wissenschaften miissen
dann ganz allein kldren, ob Menschen sie haben. Gemeinsam, aber getrennt vonei-
nander konnen sie damit die Frage beantworten, ob Menschen einen freien Willen
haben.

Und die Lehre?

Bussmann betont immer wieder, wie leicht zugédnglich empirische Thesen fiir
Schiilerinnen, Schiiler, Studierende und alle anderen sind und wie wichtig es ist,
empirische Forschung zur Losung von Problemen unserer Lebenswelt zu bertick-
sichtigen (z. B. Bussmann 2021, S. 168-70). Wenn wir also das Thema Willens-
freiheit unterrichten, sollten wir damit rechnen, dass wir mit Libet-Studien und
anderen Ergebnissen aus der empirischen Forschung konfrontiert werden (Libet
1985; 1999). Wie damit umgehen?

Was die beste Antwort darauf ist, liegt weit aulerhalb meines Kompetenzbe-
reichs. Die oben vorgeschlagene Stufenmetapher soll auch nichts iiber Lern- und
Lehrkontexte nahelegen. Sie ist ein Bild dafiir, wie ich mir gute Forschung zur
Frage vorstelle, ob Menschen einen freien Willen haben — mehr nicht. Doch er-
laube ich mir ein paar Spekulationen iiber Lernen und Lehren. Wenn Studierende
behaupten, Libet habe gezeigt, dass wir keinen freien Willen haben, oder wenn
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Studierende ausgehend von ihrer Lebenswelt an einem freien Willen zweifeln,
konnen wir zuriickfragen, was die Studierenden oder Libet unter ,freiem Wil-
len* verstehen. Dann diirfte recht schnell deutlich werden, dass die Anwesenden
an ganz unterschiedliche Dinge denken, wenn sie ,,Willensfreiheit™ horen. Dann
sind wir bereits dabei, die erste Stufe zu erklimmen, die ich oben skizziert habe.
Wir sollten dann ndmlich zunéchst versuchen, uns auf ein vorldufiges gemeinsa-
mes Verstidndnis von ,,Willensfreiheit” zu einigen. Dafiir ist empirische Forschung
weder notig noch niitzlich.

Allgemeiner lautet mein Vorschlag: das Aufgreifen empirischen Vorwissens
ist selbstverstidndlich niitzlich fiir gelungene Lehre. Besonders niitzlich ist sie fiir
die philosophische Lehre, wenn wir dieses Vorwissen nutzen konnen, um philo-
sophische Probleme zu verdeutlichen. So konnen wir das Alltagswissen iiber
Libet-Studien oder anderes nutzen, um zur Frage zu kommen, was genau Wil-
lensfreiheit ist, genauer: welche Kontrolle notwendig dafiir ist, dass man Perso-
nen gerechterweise Vorwiirfe machen kann. Das ist eine ethische Frage. Sie fragt
danach, unter welchen Umstidnden eine bestimmte Reaktion gerecht ist. Und von
der Diskussion dieser Frage ausgehend, konnen wir dann im néchsten Schritt zei-
gen, welche Rolle die empirische Forschung spielen kann bei der Beantwortung
der Frage, ob wir einen freien Willen haben.

Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Aufsatz habe ich dafiir pladiert, dass zumindest in der Forschung phi-
losophische und empirische Untersuchungen von Willensfreiheit sinnvollerweise
getrennt voneinander betrieben werden konnen. Sie haben unterschiedliche Auf-
gaben zu erfiillen. Anstelle eines Dreiecks schlage ich daher ein Stufenmodell vor.
Die verschiedenen Stufen reprisentieren verschiedene Herangehensweisen, aber
zum Ziel gelangt man nur, wenn man alle Stufen erklommen hat.

Steht dieser Vorschlag im Widerspruch zu Bussmanns Theorie oder handelt es
sich eher um eine genauere Ausformulierung des Verhiltnisses von Empirie und
Philosophie, die mit ihrer Theorie grundsétzlich vereinbar ist? Ich bin mir nicht
ganz sicher. Ich wiirde mich jedenfalls nicht wundern, wenn — wie so oft in den
vergangenen Jahren — wir uns nach einigen Stunden der Diskussion am Ende doch
einig sind.®

6Ich bedanke mich herzlich bei Anna Breitwieser sowie Anne und Martin Menges, Frank Brosow
und Volker Haase fiir hilfreiche Kommentare und Vorschldge. Diese Forschung wurde génz-
lich oder teilweise durch den Wissenschaftsfonds FWF finanziert (P 34851-G). Zum Zweck des
freien Zugangs hat der:die Autor:in fiir jedwede akzeptierte Manuskriptversion, die sich aus die-
ser Einreichung ergibt, eine ,,Creative Commons Attribution CC BY*“-Lizenz vergeben.
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Willensfreiheit und die Rolle empirischer
Forschung. Teil ll: Empirisch-agnostische
Verunreinigung

Frank Brosow

Bussmann iiber Philosophie und empirische Forschung

Philosophische Forschung und philosophische Bildungsprozesse haben viel mitei-
nander gemeinsam, sind jedoch nicht miteinander identisch. Wihrend die philoso-
phische Forschung Beitrige zur Kldrung zeitunabhidngiger Sachfragen produziert
und diskutiert, geht es der philosophischen Bildung um die reflektierte Bestim-
mung von Selbst-Welt-Verhiltnissen durch die Bezugnahme auf solche zeitunab-
hingigen Sachfragen. Das philosophiedidaktische Dreieck ist ein Modell aus der
Didaktik der Philosophie und Ethik. Dieses Modell auf die Forschungsfrage nach
der Existenz von Willensfreiheit zu iibertragen, ist, wie mein Vorredner sagt, eine
Provokation, sowohl in Richtung Philosophie als auch in Richtung ihrer Didaktik,
vielleicht auch in Richtung der empirischen Wissenschaften. Dieser Provokation
mochte ich im Folgenden standhalten und eine ebenso essayistische Gegenprovo-
kation aussprechen.

Im philosophiedidaktischen Dreieck stehen Philosophie, Wissenschaft und
Lebenswelt fiir unterschiedliche Beschreibungssysteme, mit deren Hilfe wir Pro-
bleme erfassen und oft auch 16sen kénnen. Grob vereinfacht: Die Philosophie fragt:
»Was ist das und wie ist das zu verstehen?”, die Wissenschaft fragt: ,,Wie ist das
beschaffen und wie ist das zu erkldaren?* und die Lebenswelt fragt ,,Warum ist
das wichtig und was hat das mit mir zu tun?*. Prinzipiell funktionieren alle drei
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Beschreibungssysteme unabhéngig voneinander. Wenn wir einem von ihnen zu na-
hekommen und in ihr Gravitationsfeld geraten, iiben sie oft eine so grof3e Anzie-
hungskraft aus, dass wir uns nicht mehr in Richtung der beiden anderen bewegen.
Bettina Bussmann zufolge bedeutet philosophische Bildung, sich der Einseitigkeit,
Begrenztheit und Verwobenheit der drei Beschreibungssysteme bewusst zu wer-
den und ein Selbst-Welt-Verhiltnis zu wihlen, das nicht nur einem, sondern allen
dreien gerecht wird.

Das philosophiedidaktische Dreieck basiert auf dem Prinzip der Problem-
orientierung. Darum spielt die Lebenswelt in dem Modell eine so grofie Rolle.
Was keinen Bezug zur individuellen und sozialen Lebenswelt hat, mag fiir ganze
Wissenschaftsbereiche als ,Problem‘ gelten. Solange man uns nicht aufzeigt,
warum es fiir unsere Lebenswelt wichtig ist, dieses Problem zu verstehen oder
zu l6sen, ist es kein Problem fiir uns. Was Philosophie und Wissenschaft darii-
ber herausfinden, ist nur bildungsrelevant, wenn es unser Selbst-Welt-Verhiltnis
betrifft.

Andere Fragen wie die nach der chemischen Zusammensetzung einer Fliissig-
keit lassen sich wissenschaftlich untersuchen und sind ggf. auch lebensweltlich
relevant, haben jedoch keinen Bezug zur Philosophie und gehdren deshalb nicht
in den Philosophie- und Ethikunterricht. So wie Teile der Philosophie nicht zur
philosophischen Bildung gehoren, gehoren auch Teile der Bildung nicht zur philo-
sophischen Bildung.

SchlieBlich gibt es philosophische Fragen, die zwar lebensweltlich relevant
sind, aber keinen Bezug zur Wissenschaft haben, z. B. die Frage, ob Gott oder ein
Jenseits existieren. Bei metaphysischen Fragen dieser Art bringt uns die Philoso-
phie so weit, dass wir verstehen, was mit den Konzepten ,Gott* und ,Jenseits‘ ge-
meint ist und dass wir ihre Denkmoglichkeit erkennen. Doch wie will man wis-
senschaftlich erforschen, wie Gott oder das Jenseits beschaffen sind? Anders als
religiose Uberzeugungen oder Gefiihle lassen sich diese Konzepte nicht empirisch
untersuchen. Bussmann spricht hier nur davon, die empirischen Wissenschaften
hinzuzuziehen, ,,wo notwendig* (Bussmann 2021, S. 176). Wenn ein Hinzuzie-
hen notwendig, aber im gegebenen Fall unmoglich ist, lautet die Konsequenz aus
ihrem Modell, dass diese Fragen nur insofern mit philosophischer Bildung zu tun
haben, dass wir sie als spekulativ erkennen und kategorisieren miissen. Verstehen
wir Bildung als den Versuch, unser Selbst reflektiert ins Verhéltnis zu setzen zur
Welt, wie sie ist, und Wissenschaft als das Beschreibungssystem, das uns darii-
ber informiert, wie die Welt ist, dann gehoren Dinge wie Gott oder das Jenseits
anders als Religionen und spirituelle Bediirfnisse nicht zur Welt, wie sie ist, weil
sich tiber ihre Beschaffenheit nichts wissen lidsst, zu dem wir uns reflektiert ins
Verhiltnis setzen konnten. Wenn wir uns entschlieBen, die Welt dennoch so zu be-
trachten, als ob Gott und ein Jenseits Teil von ihr seien, ist das keine Erkenntnis
iiber die Welt, sondern ein Bekenntnis zu einer Weltanschauung. Weltanschauun-
gen sind ihrerseits ein Teil der sozialen Welt, zu dem wir uns ins Verhiltnis setzen
konnen und miissen. Als Bildung konnen sie jedoch nur gelten, wenn wir sie re-
flektiert wihlen, statt das durch sie vorgegebene Selbst-Welt-Verhiltnis unreflek-
tiert zu tibernehmen. Zu dieser Reflexion gehort, dass wir uns ihres Charakters als
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Weltanschauung jederzeit bewusst bleiben und weltanschauliche Uberzeugungen
nicht mit wissenschaftlicher oder philosophischer Erkenntnis verwechseln (vgl.
Brosow 2023, S. 175-179).

Willensfreiheit - worum geht es?

Folgen wir diesen Gedanken zur philosophischen Forschungsfrage nach Willens-
freiheit. Diese Frage bleibt ein reines Problem der akademischen Philosophie, so-
lange wir fragen, wie sich Willensfreiheit in diversen mdglichen Welten denken
lasst. Zu einem bildungsrelevanten Problem wird sie, sobald wir fragen, ob Wil-
lensfreiheit in unserer Welt tatséchlich existiert.

Fiir viele gehort es zum Selbstverstiandnis philosophischer Forschung, dass phi-
losophische Argumentationen nicht nur sauber, sondern rein sein miissen. Wih-
rend unter Sauberkeit das Freisein von Fehlern und Widerspriichen zu verstehen
ist, ist mit Reinheit seit Kant das Freisein von empirischer Verunreinigung ge-
meint. Die Philosophie kennt im Wesentlichen zwei Methoden des reinen, apri-
orischen Philosophierens: Nach der analytischen Methode zerlegen wir Begriffe
und Aussagen in ihre Bestandteile. Nach der transzendentalen Methode fragen wir
nach den notwendigen Bedingungen der Moglichkeit von Erfahrung.

Die analytische Methode ist nicht in der Lage, neue Erkenntnisse iiber Tatsa-
chen und Existenz zu produzieren, die in den untersuchten Aussagen und Begrif-
fen nicht bereits enthalten sind. Nach dieser Methode formulieren wir Konzepte
unabhingig davon, ob sie in der Welt eine Entsprechung haben. Der empirische
Nachweis einer solchen Entsprechung wére dann, wie mein Vorredner sagt, ein
zweiter und gesonderter Schritt auf der ,Erkenntnistreppe’.

Die transzendentale Methode will den Nachweis der Wirklichkeit von Kon-
zepten ganz ohne Empirie erbringen, aber nicht fiir jede beliebige Vorstellung,
sondern nur fiir notwendige Bedingungen der Mdoglichkeit von Erfahrung. Da uns
Willensfreiheit nicht unmittelbar in der Erfahrung gegeben ist, ist ihre Existenz
durch reines Philosophieren nur nachweisbar, wenn die Annahme von Willens-
freiheit notwendig ist, um unsere Erfahrung (mit menschlichem Handeln und Ur-
teilen) zu verstehen. Der blofle Nachweis ihrer Mdglichkeit ist nicht genug, wenn
nach ihrer Wirklichkeit, d. h. nach ihrer Existenz in dieser Welt gefragt ist.

Mein Vorredner sagt nun: ,,Willensfreiheit ist die anspruchsvollste Art von Kon-
trolle, die Personen haben miissen, damit man ihnen gerechterweise Vorwiirfe ma-
chen kann* (Menges 2024, S. 83-93). Somit wire Willensfreiheit die notwendige
Bedingung der Moglichkeit gerechter Vorwiirfe — nicht etwa wirksamer Vorwiirfe.
Da mein Vorredner nicht der transzendentalen Methode folgt, behandelt er im ers-
ten Teil dieses Beitrags zwei Fragen: 1. Was genau bedeutet diese Annahme, wenn
sie richtig ist? 2. (Wie) Lésst sich zeigen, dass die empirisch erforschbare Welt mit
dieser Annahme iibereinstimmt? Die erste Frage weist er dem Kompetenzbereich
der Philosophie zu, die zweite dem der empirischen Wissenschaften.

Ich halte dieses Vorgehen fiir legitim, solange das Ziel in der philosophischen
Theoriebildung besteht, also darin, den pluralistischen, akademischen Diskurs
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iiber Willensfreiheit zu resiimieren, zu kommentieren oder um zusitzliche
Theorien dariiber, wie Willensfreiheit in moglichen Welten gegeben sein konnte,
zu erweitern. Anders liegt der Fall, sobald wir iiber dieses Problem nicht mehr nur
philosophieren, sondern versuchen, es fiir unsere reale Welt zu 16sen, wenn wir
also wissen wollen, ob Willensfreiheit in dieser Welt tatsdchlich existiert.

Die entscheidende Frage ist dann: Stimmt es, dass Willensfreiheit im gerade er-
lauterten Sinne eine notwendige Bedingung der Moglichkeit gerechter Vorwiirfe
ist? Diese Frage lasst sich in zwei Teilfragen zerlegen: la. Unter welchen Bedin-
gungen konnte diese Annahme falsch sein? 2a. Liegen solche Bedingungen in der
empirisch erforschbaren Wirklichkeit vor?

Zugestanden sei: Ein Vorwurf ist nur gerecht, wenn der Adressat des Vorwurfs
fiir das ihm Vorgeworfene verantwortlich ist. Das ist etwas anderes, als zu be-
haupten, ein Vorwurf sei gerecht, wenn der Adressat des Vorwurfs willensfrei ist.
Die Verkniipfung der Konzepte ,Verantwortlichkeit* und ,Willensfreiheit* gilt nur
in der im weitesten Sinne rationalistischen Tradition als alternativlos, nicht iiber
diese hinaus. Paul Russell spricht von ,,an unquestioned assumption — we might
say a dogma — of the rationalistic approach that the key item for any adequate ana-
lysis of responsibility is the concept of freedom* (Russell 1995, S. 176).

Wenn Verantwortlichkeit auch ohne Berufung auf einen freien Willen definiert
und erkliart werden kann, wire nicht Willensfreiheit, sondern Verantwortlichkeit
die direkte notwendige Bedingung gerechter Vorwiirfe, wobei Willensfreiheit ein
vielversprechender Kandidat fiir eine hinreichende (nicht jedoch notwendige) Be-
dingung fiir Verantwortlichkeit bleibt. Will man diesen Umweg iiber die Verant-
wortlichkeit vermeiden, lduft man Gefahr, eine Petitio Principii zu begehen und
so der Reinheit der Argumentation ihre Sauberkeit zu opfern. Die Frage, ob Wil-
lensfreiheit ratscdchlich eine notwendige Bedingung der Moglichkeit gerechter Vor-
wiirfe ist, kann nicht dadurch entschieden werden, dass man gerechte Vorwiirfe so
definiert, dass sie nur gegeniiber willensfreien Wesen erhoben werden kénnen.

Mein Vorredner beansprucht nicht, die Frage nach der Existenz von Willens-
freiheit a priori entscheiden zu konnen, sondern sie als offen zu behandeln und die
Entscheidung iiber sie den empirischen Wissenschaften zu tiberlassen. Ich verstehe
ihn so, dass er die Existenz gerechter Vorwiirfe nicht in Frage stellen wiirde, wenn
die Frage nach der Existenz von Willensfreiheit durch die empirische Forschung
negativ beantwortet wire. Sofern ich damit richtig liege, begeht er keine Petitio
Principii und sind wir uns einig, dass der Weg iiber ein Definieren von Willensfrei-
heit als notwendige Bedingung gerechter Urteile hier nicht in Frage kommt.

Die Alternative besteht darin, das ,rationalistische Dogma* aufzugeben. Anders
als mein Vorredner pliddiere ich dafiir, das Konzept der Verantwortlichkeit unter
Einbezug empirischer Forschungsergebnisse dariiber auszuarbeiten, wem reale
Menschen aufgrund psychologischer Mechanismen unter welchen Bedingungen
Verantwortung zuschreiben. Auflerhalb der selbst auferlegten Loyalitédt gegeniiber
apriorischen Theorietraditionen des Philosophierens sehe ich (ebenso wie Bettina
Bussmann) keinen Grund, das philosophische Beschreibungssystem ,rein‘ von
empirischer Wissenschaft zu halten. Spitestens sobald iiber lebensweltlich rele-
vante Probleme nicht mehr nur philosophiert wird, sondern man beansprucht, ihre
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fiir unsere Welt korrekte Losung zu suchen, ist kein gesonderter Arbeitsauftrag an
Philosophie und empirische Wissenschaften gefragt, sondern interdisziplindre Zu-
sammenarbeit.

Die apriorische Philosophie sagt uns, was Willensfreiheit sein kann, falls sie
existiert, jedoch nicht, ob dieses Konzept zur Welt gehort, wie sie faktisch ist.
Empirische Wissenschaften konnen menschliches Handeln und Entscheiden be-
schreiben, jedoch nicht entscheiden, ob das, was sie vorfinden, mit dem Konzept
identisch ist, das die Philosophie ,Willensfreiheit* nennt. Denn welche Art von
Identitit ist zwischen einem apriorisch entwickelten Konzept und empirischen
Daten zu erwarten? Wie bereits George Berkeley wusste, kann eine Idee streng
genommen nur Dingen gleichen, die ihrerseits Ideen sind (vgl. Berkeley 2005,
S. 39). Der Abgleich apriorischer Konzepte mit empirischen Erkenntnissen ist
wissenschaftstheoretisch hoch anspruchsvoll. Wenn jemand beurteilen soll, ob
Konzept und Empirie miteinander tibereinstimmen oder nicht, muss irgendjemand
zugleich philosophisch und wissenschaftlich arbeiten.

Nach der Idee meines Vorredners beschreibt die Philosophie ,Willensfreiheit*
unabhingig von der Empirie und die empirische Wissenschaft, die sich das Ver-
standnis dieses Konzeptes durch einen mysteriosen Prozess intellektueller Osmose
aneignet, sucht dann nach etwas, das dieser Idee in der Welt entspricht.1 Das ist
eine elegante und wertschitzende Art zu sagen: ,,Ich bin TEAM Interdisziplinaritit
und unter TEAM verstehe ich: Toll, ein anderer macht’s!*.

Diese in der akademischen Philosophie weit verbreitete Haltung schiebt den
,schwarzen Peter* des interdisziplindren Forschens einseitig den empirischen Wis-
senschaften zu und verkennt zudem deren Grundprinzipien, indem sie statt zur
systematischen Vermeidung des Bestitigungsfehlers (confirmation bias) dessen
bewusste Anwendung empfiehlt. Wissenschaft als Forschungsgemeinschaft ver-
sucht Hypothesen nicht zu bestitigen, sondern zu widerlegen. Eine Theorie iiber
empirische Zusammenhinge gilt als bestitigt, wenn sie einer grofien Zahl von Wi-
derlegungsversuchen standgehalten hat und die vorhandenen empirischen Daten
im Vergleich zu allen verfiigbaren alternativen Theorien besser erklirt. Die Frage
ist: Trifft das zu auf eine Theorie der Verantwortlichkeit, die mit dem Konzept von
Willensfreiheit arbeitet?

Was ist jetzt Willensfreiheit?

Meinem Vorredner zufolge wissen wir zwei Dinge iiber Willensfreiheit (Menges
2024, S. 83-93): Erstens ist sie eine anspruchsvolle Art von Kontrolle, zweitens
ist sie ein vielversprechender Kandidat fiir eine notwendige Bedingung gerechter
Vorwiirfe. Diese Funktion erfiillt sie meines Erachtens iiber den Umweg, ein viel-
versprechender Kandidat fiir die Erkldrung zu sein, warum Menschen fiir ihr Tun

! Zur Kritik einer solchen Vorgehensweise im Unterricht vgl. Brosow/Bussmann 2023, S. 5-6.
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verantwortlich sind. Dass nur demjenigen ein gerechter Vorwurf zu machen ist,
der fiir das ihm Vorgeworfene mindestens teilweise verantwortlich ist, sei dabei
zugestanden. Aber: Ist Willensfreiheit eine notwendige Bedingung fiir Verantwort-
lichkeit oder ldsst sich Verantwortlichkeit als philosophisches Konzept auch ohne
den Riickgriff auf Willensfreiheit verstehen? Ein solches alternatives Konzept von
Verantwortlichkeit konnte z. B. so aussehen:

Anders als die Frage, was gegeniiber wem gerecht ist, verweist die Frage, wer
oder was unter welchen Bedingungen fiir etwas verantwortlich ist, nicht notwen-
dig auf einen Pluralismus kontingenter normativer Theorien. Solange wir nicht
fragen, wer oder was als verantwortlich gelten sollte, sondern wer oder was ver-
antwortlich ist, kann die Antwort rein deskriptiv sein und in einer Kette von Fakto-
ren bestehen, die in einem prinzipiell messbaren Grad kausal zu einer Entwicklung
beitragen. Insofern eignen sich Fragen nach Verantwortlichkeit besser dazu, mit
den Mitteln der empirischen Forschung beantwortet zu werden, als Fragen nach
Gerechtigkeit. Die Kilte ist dafiir verantwortlich, dass der Teich zugefroren ist.
Das Virus ist dafiir verantwortlich, dass ich Schnupfen habe. Der Morder ist dafiir
verantwortlich, dass ein Mensch zu Tode kam. Die Zuschreibung von Verantwor-
tung in diesem Sinne ist angemessen, wenn die deskriptive Behauptung iiber den
Kausalzusammenhang den Tatsachen entspricht. Dabei macht es keinen Unter-
schied, ob in der Kausalkette eine Person auftaucht oder nicht.

Dass fiir uns ein solcher Unterschied besteht und dass er fiir die Erkldrung des-
sen, was mit ,gerechter Vorwurf® gemeint ist, relevant ist, kann psychologisch er-
kldrt werden: Fiir eine bestimmte Art von Wesen fiihlt es sich auf eine besondere
Weise an, wenn andere ihnen Verantwortung fiir etwas als positiv oder negativ Be-
wertetes zuweisen. Die Kilte oder das Virus empfinden es nicht als Vorwurf, wenn
ich sie fiir den zugefrorenen Teich oder meinen Schnupfen verantwortlich mache,
obwohl damit im Fall des Schnupfens ein evaluatives Urteil verbunden ist, da ich
diesen negativ bewerte. Der Morder spiirt jedoch in der Regel, dass die Zuschrei-
bung von Verantwortung fiir den Tod einer Person ein evaluatives Urteil beinhaltet.
Wer ihm den Mord vorwirft, antizipiert dieses Gefiihl, wei3 aulerdem, dass an-
dere es ebenso antizipieren, und nimmt die Zuschreibung von Verantwortung in
diesem Bewusstsein vor.

,Einen Vorwurf machen‘ wire einem solchen Ansatz nach nur deshalb eine an-
dere Art von Sprechakt als das Zuweisen von Verantwortung, weil der Sprechakt
beim Adressaten des Vorwurfs negative Gefiihle auslost, die wir bis zu einem ge-
wissen Grad mitempfinden und in dem Grad gutheifien, wie wir von der Korrektheit
der unterstellten Kausalkette tiberzeugt sind. Vorwiirfe gelten insofern als ,gerecht’,
wie andere Menschen sowohl unserer Bewertung der Ereignisse als auch unserer
Uberzeugung iiber den kausalen Beitrag der Faktoren zustimmen. Eine objektive
Perspektive gibt es in Gerechtigkeitsfragen nicht, lediglich eine unparteiische Pers-
pektive, die insbesondere von Unbeteiligten oft eingenommen wird.

Uberlegungen dieser Art folgend kénnen Menschen sich selbst und einander Vor-
wiirfe fiir alles machen, was einerseits einen Beitrag zu als negativ bewerteten Er-
eignissen oder Gefiihlen geleistet hat, und andererseits einen unmittelbaren Bezug
zum Adressaten des Vorwurfs aufweist. Wir konnen Menschen ihr aktives Tun, ihr
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Unterlassen, ihren Charakter, ihre Gedanken, ihre Wortwahl, ihr Aussehen und ihre
Existenz dadurch zum Vorwurf machen, dass wir diese Faktoren deskriptiv als kau-
sale Beitrdge zu negativen Empfindungen beschreiben. All das setzt keine Freiheit
voraus. Umgekehrt wire die Idee eines Vorwurfs diesem Ansatz zufolge in einer
Welt willensfreier, emotionsloser Roboter unbekannt, selbst wenn sich die Roboter
genauso wechselseitig fiir ihre Beitrige zu niitzlichen und schédlichen Entwicklun-
gen verantwortlich machen, wie sie das in Bezug auf Kilte und Viren tun.

Bis hierher scheint es also moglich zu sein, ein plausibles Konzept von
Verantwortlichkeit und gerechten Vorwiirfen zu entwickeln, das ohne den Bezug
auf Willensfreiheit auskommt. Die beiden offenen Fragen sind: (a) Ist dies das phi-
losophisch beste Konzept von Verantwortlichkeit? (b) Existiert das hier umschrie-
bene Konzept ratscichlich in der Welt?

Mein Vorredner trennt die Zustdndigkeiten von Philosophie und empirischer
Wissenschaft orientiert an diesen beiden Fragen auf. Die Philosophie fiihrt,
indem sie entscheidet, welches Konzept das philosophisch ,beste* ist. Die empi-
rische Forschung folgt, indem sie die Realitit dieses Konzepts empirisch besta-
tigt. Ein interdisziplindrer Ansatz beantwortet beide Fragen hingegen von Anfang
an im Zusammenhang miteinander. Wenn das philosophisch ,beste* Konzept von
, Willensfreiheit* und ,gerechten Vorwiirfen® in unserer Welt nicht existiert, be-
deutet das nicht, dass es in dieser Welt keine Willensfreiheit oder keine gerech-
ten Vorwiirfe gibt. Wir konnen dann das ,zweitbeste® Konzept auf seine Realitit
hin untersuchen. Wenn dieses im Gegensatz zum ersten mit den empirischen Fak-
ten libereinstimmt, in welchem Sinne ist dann das zuerst getestete Konzept in der
Frage der Realitdt des Konzepts ,besser*?

Die akademische Philosophie wiirde meinen hier skizzierten Vorschlag fiir ein
Konzept von Verantwortlichkeit ohne Willensfreiheit wohl kaum als die philoso-
phisch ,beste‘ Theorie gerechter Vorwiirfe hervorheben. Sobald man Philosophie
und Wissenschaft jedoch als gleichberechtigte Partner denkt, die gemeinsam die
fiir unsere Welt korrekte Antwort auf philosophische Fragen suchen, ldsst sich die
,beste‘ Theorie nicht mehr unabhingig von der Frage bestimmen, welches Kon-
zept tatsdchlich Teil dieser Welt ist. Die Philosophie mag dann betonen, dass das
empirisch nachweisbare Konzept nicht ,wahre‘ Verantwortlichkeit oder ,objek-
tive* Gerechtigkeit ist. Solange diese wahren und objektiven Alternativen nicht
Teil dieser Welt sind, sind sie von rein philosophischem, nicht jedoch von le-
bensweltlichem oder wissenschaftlichem Interesse, und daher irrelevant fiir unser
Selbst-Welt-Verhiltnis. Sobald es nicht um akademische Philosophie, sondern um
philosophische Bildung geht, ist diejenige Theorie die ,beste‘, die allen drei Be-
schreibungssystemen gerecht wird.

Willkommen empirische Forschung?

Wir haben nun grob zwei konkurrierende Theorien von Verantwortlichkeit skiz-
ziert. Beide greifen in unterschiedlichem Grad auf empirische Wissensbestinde
und Methoden zuriick und nur eine auf das Konzept von Willensfreiheit. Fiir den
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Nachweis der Realitit dieses Konzepts reicht es nicht aus, dass empirischen Daten
mit ihm vereinbar oder besser erkldrbar sind als ohne dieses Konzept. Das Kon-
zept muss vorliegende und ggf. zukiinftig erhobene Daten auch signifikant besser
erkldren als alle anderen Konzepte. Ohne die Bestitigung der Wissenschaft, dass
Willensfreiheit in diesem Sinne empirisch notwendig ist, um menschliches Han-
deln und Urteilen zu erkldren, ist ,Willensfreiheit® ebenso wie ,Gott® oder ,Jen-
seits® nur ein Konzept, das sich zwar in vielen Weltanschauungen findet und mit
dem man, wenn man will, alles Mogliche erkldren kann, dessen empirische Reali-
tit aber fraglich ist.

Was konnte die Moralpsychologie nun zur in diesem Sinne empirischen Not-
wendigkeit von Willensfreiheit fiir die Erkldarung gerechter Vorwiirfe sagen? Als
deskriptive Wissenschaft vermag sie keine normativen Aussagen dariiber zu tref-
fen, wie Menschen urteilen sollten. So wie apriorische Theorien den Nachweis der
Existenz von Willensfreiheit nicht erbringen kénnen, konnen empirische Wissen-
schaften faktische Wertzuschreibungen nicht als gerecht ausweisen. Mit keinem
Versuchsaufbau ldsst sich empirisch nachweisen, dass eine Handlung zu einem
gerechten Vorwurf fiihrt, wenn ein willensfreier Akteur sie ausfiihrt, und zu einem
ungerechten, wenn ein Akteur ohne freien Willen dasselbe tut. Was immer die em-
pirische Moralpsychologie als existent oder nicht existent erweisen kann, ist nicht
Willensfreiheit in der Bedeutung einer angeblich notwendigen Bedingung fiir ge-
rechte Vorwiirfe, sondern allenfalls in einem anderen Sinn. Die Philosophie unter-
scheidet dazu meinem Vorredner zufolge verschiedene Arten von Kontrolle, die
Akteure tiber ihr Handeln haben konnen und die sich in der empirisch erforsch-
baren Welt auf unterschiedliche Weise bemerkbar machen wiirden, sofern sie tat-
sdchlich existieren. Die anspruchsvollste Art dieser Kontrolle, die fiir gerechte
Vorwiirfe notwendig ist, erhilt die Bezeichnung , Willensfreiheit*.

Meine erste These hierzu lautet, dass das Einarbeiten von Kriterien, an denen
ein philosophisches Konzept durch empirische Forschung als in der Welt real iden-
tifizierbar ist, in der Philosophie umso eher gelingt, je informierter diese tiber die
aktuellen Methoden und Ergebnisse empirischer Forschung in diesem Bereich ist,
und dass umgekehrt der Prozess des Identifizierens philosophischer Konzepte in
den Daten aus empirischer Forschung umso eher gelingt, je vertrauter die empi-
rische Forschung mit den philosophischen Konzepten in diesem Bereich ist. Im
Idealfall gehen Philosophie und empirische Wissenschaften daher in Fragen nach
der Realitit philosophischer Konzepte von Anfang an Hand in Hand, statt sich auf
dem gemeinsamen Weg nur an irgendeinem Punkt das Staffelholz zu iibergeben,
um den Kontakt miteinander und die gemeinsam zuriickgelegte Strecke moglichst
kurz zu halten.

Mein zweiter Punkt ist, dass die angeblich von der empirischen Forschung zu
kldrende Frage nach der Existenz von Willensfreiheit durch das im ersten Teil die-
ses Beitrags skizzierte Vorgehen bei ndherer Betrachtung alles andere als offen
ist. Welche Form der Kontrolle notwendig ist, um gerechte Vorwiirfe zu machen,
hingt stets davon ab, was wir als gerechte Vorwiirfe gelten lassen wollen. Dass
nach einer Form von Kontrolle gefragt wird, statt ergebnisoffen nach einerseits
notwendigen und andererseits realen Bedingungen fiir gerechte Zuschreibungen
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von Verantwortlichkeit, zeigt zudem, dass der empirische Nachweis der Nicht-
existenz von Willensfreiheit hier eher aus Hoflichkeit als moglich erachtet wird.

Nehmen wir an, die Philosophie bestimmt, wie sich die anspruchsvollste
Form von Kontrolle, die fiir gerechte Vorwiirfe notwendig ist, in einer empirisch
erforschbaren Wirklichkeit bemerkbar macht, sofern es sie gibt. Nehmen wir wei-
ter an, die empirische Forschung weist nach, dass diese Form der Kontrolle nicht
existiert. Was geschieht dann?

Akzeptiert die vormals aus Uberzeugung apriorisch arbeitende Philosophie nun
die Ergebnisse der empirischen Forschung und betrachtet Willensfreiheit fortan
als Fiktion? Erklirt sie das Projekt einer normativen Ethik aufgrund des Fehlens
der fiir gerechte Vorwiirfe notwendigen Form von Kontrolle fiir diese Welt als ge-
scheitert? Andert sie ihr Konzept von Willensfreiheit so ab, dass damit die néchst-
anspruchsvolle Form der Kontrolle gemeint ist, deren Nichtexistenz noch nicht
empirisch erwiesen wurde? Erreicht sie dabei je einen Punkt, an dem sie zugeben
muss, dass Willensfreiheit kein Teil der Wirklichkeit ist? Solange Menschen ir-
gendeine Form von Kontrolle haben, ist ja immer eine Form der Kontrolle die an-
spruchsvollste. Die Existenz von Willensfreiheit wire so am Ende unwiderlegbar.
Oder bleibt die apriorische Philosophie ihren seit Kant gepflegten Gewohnheiten
treu und tut nichts dergleichen, sondern ignoriert die Ergebnisse der empirischen
Wissenschaften, wie sie dies zum Erhalt ihrer Reinheit schon auf den ersten Stufen
der ,Erkenntnistreppe* getan hat?

Von einer Philosophie, die in Fragen nach der tatsidchlichen Beschaffenheit der
Welt aus intrinsischem Interesse an einer ganzheitlichen Wahrnehmung und Be-
handlung lebensweltlich relevanter Probleme von Anfang an den Schulterschluss
mit der empirischen Forschung sucht, ist durchaus denkbar, dass sie empirische
Forschungsergebnisse auch dort beachtet, wo diese ihre liebgewonnenen Konzepte
nicht bestitigen, sondern widerlegen. Von einer Philosophie, die Interdisziplinari-
tdt und das Einbeziehen empirischer Fakten so lange hinauszdgert, bis es gar nicht
mehr anders geht, ist genau dies nicht zu erwarten. Viel wahrscheinlicher ist, dass
sie den Mangel in den ihr fremden, empirischen Methoden sehen wird, die einfach
nicht in der Lage zu seien scheinen, die ,wahre* Realitét vollstindig zu erfassen.
Dieser Vorwurf wire insofern berechtigt, dass eine von der Philosophie allein ge-
lassene, empirische Forschung das in der Tat nicht leisten kann. Er wére aber nicht
gerecht, da dieser Mangel erst aufgrund des bewussten Unterlassens interdiszipli-
ndrer Zusammenarbeit durch die Philosophie entsteht.

Was weil und was sagt die empirische Moralpsychologie nun tatsdchlich iiber
moralische Urteile und passt dieses Wissen besser zu einer Theorie, die Verant-
wortlichkeit auf Willensfreiheit zuriickfiihrt, oder zu einer Theorie, die stattdessen
auf Gefiihle rekurriert?

Modernen, empirisch forschenden Moralpsychologen wie Jonathan Haidt zu-
folge vollziehen Menschen in Abhéngigkeit von ihrer menschlichen Natur und
sozio-kulturellen Einfliissen infuitive Bewertungen, die sich (aufgrund ihrer so-
zialen oder gar universellen Verallgemeinerbarkeit und ihres Gegenstandes) als
moralische Urteile klassifizieren lassen. Erst in einem zweiten Schritt werden
diese intuitiven Urteile rational begriindet (vgl. Haidt 2020, S. 74-75). Wihrend
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die Philosophie von Pramissen zu Schlussfolgerungen gelangt, legt die empiri-
sche Forschung nahe, dass die zur rationalen Begriindung vorgetragenen Griinde
nicht die kausale Erkldrung moralischer Urteile sind. Da sich das intuitive Denken
empirischen Erkenntnissen zufolge schneller vollzieht als rationales Nachdenken
(vgl. Kahneman 2012), kommt den Intuitionen im Wettrennen zwischen Hase und
Igel die Rolle des Igels zu: Egal wie sehr sich das rationale Denken auf dem Weg
zum moralischen Urteil beeilt, die Intuition ist immer schon vorher da.

Das Konzept von Willensfreiheit mag in vielen Kulturen eine Rolle fiir die Be-
griindung moralischer Urteile spielen. Der Moralpsychologie zufolge ist der Ge-
danke an Willensfreiheit jedoch kein Teil der Kausalkette, die bei Menschen zur
Entstehung moralischer Urteile oder zu deren intersubjektiver Akzeptanz fiihrt.
Akzeptanz und Ablehnung der moralischen Intuitionen anderer vollzieht sich ih-
rerseits intuitiv. Unsere Begriindungen enthalten Griinde, deren AuBerung wir fiir
rational oder in anderer Weise fiir sozialaddquat halten. Unser intuitives Urteil
reagiert auf andere, von diesen Griinden oft unabhidngige Merkmale. Haidt weist
dies nach, indem er Menschen mit Beispielen konfrontiert, die so konstruiert sind,
dass sie Ablehnung provozieren, ohne mit den Griinden erkldrbar zu sein, die im
sozialen Umfeld der Testpersonen gewohnheitsmifig fiir moralische Wertungen
vorgetragenen werden. Die meisten Testpersonen bleiben bei ihrem Urteil, ohne
begriinden zu kénnen warum.

Da das Konzept von Willensfreiheit nicht kausal an der Entstehung moralischer
Urteile oder ihrer Akzeptanz beteiligt ist, handelt es sich aus Sicht der empirischen
Wissenschaften um eine defizitire Erkldrung moralischer Urteile. In den nur leicht
sinnentstellten Worten meines Vorredners: ,,Nicht nur dass Willensfreiheit nicht
notig ist; sie ist sogar irrelevant.” (Menges 2024, S. 83-93)

Und die Lehre?

Welche Konsequenzen lassen sich aus all dem fiir die Lehre ziehen? Zur Erinne-
rung: Die hier diskutierte Frage war die nach der Wirklichkeit von Willensfrei-
heit in dieser Welt. Verwunderlich ist, dass wir zur Kldrung dieser offenen Frage
wie selbstverstindlich von einer angeblichen Notwendigkeit des Konzeptes von
Willensfreiheit ausgehen, ohne etwas tiber den konkreten Inhalt dieses Konzeptes
zu sagen. Eine Notwendigkeit von Willensfreiheit fiir gerechte Vorwiirfe lief sich
weder im apriorischen noch im empirischen Sinne nachweisen. Wenn wir in der
Lehre dennoch von Willensfreiheit als notwendige Bedingung gerechter Vorwiirfe
reden, ohne die Sinnhaftigkeit der Unterscheidung zwischen gerechten und un-
gerechten Vorwiirfen in Zweifel zu ziehen, werden Schiilerinnen und Schiiler die
Frage, ob Willensfreiheit tatsidchlich existiert, nicht als so offen betrachten, wie sie
ist. Viele werden annehmen, dass Willensfreiheit nur notwendig sein kann, wenn
sie auch wirklich ist.

Dass sich das ,rationalistische Dogma‘ so hartnédckig hilt, liefert einen Hin-
weis darauf, dass Willensfreiheit tatsidchlich fiir etwas notwendig ist, auf das Men-
schen nur ungern verzichten. Das Muster, eine inhaltlich unterbestimmte, aber
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,notwendige‘ Ursache fiir etwas anerkanntermaflen Reales anzunehmen, kennen wir
aus der natiirlichen Religion zur Zeit der Aufklarung. Die Idee war hier, Gott miisse
als notwendige Ursache der Welt als existierend angenommen werden. Auch in die-
sem Fall gelang der Nachweis, dass die Existenz Gottes weder a priori notwendig
noch ein notwendiger Teil der empirischen Erklarung der Entstehung der Welt ist.
Analog zum Fall der Willensfreiheit hatte dieser Nachweis kaum Auswirkungen auf
den weltweiten Glauben der Menschen an Gott. Was Philosophie und Wissenschaft
leisten konnten, war jedoch, dass dieser Glaube nicht mehr als logisch zwingend
oder als wissenschaftlich betrachtet wurde, sondern als Weltanschauung.

Analog dazu ldsst sich auch der Glaube an Willensfreiheit verstehen. Willens-
freiheit ist in der Tat ,notwendig* und hat auch mit dem Themenfeld moralischer
Verantwortung zu tun. Wir benétigen das Konzept jedoch nicht, um uns selbst oder
andere Menschen fiir ihr Handeln verantwortlich zu machen, sondern um Gott von
der moralischen Verantwortung fiir menschliche Griueltaten freizusprechen. Der
Ort des Diskurses iiber die Notwendigkeit des Konzeptes von Willensfreiheit ist
das Theodizee-Problem. Wenn ein guter Gott unbegrenzte Macht haben soll, muss
die kausale Kette zwischen ihm und dem von Menschen verursachten Ubel durch-
trennt werden. Das Konzept menschlicher Willensfreiheit schafft die dafiir notige
Liicke. Das heif3t nicht, dass alle Menschen, die an Willensfreiheit glauben, auch
an einen guten, allméchtigen Gott glauben. Meine These ist lediglich, dass das
Theodizee-Problem zu den Anfangs- und Randbedingungen der Entstehung und
Verbreitung des ,rationalistischen Dogmas‘ gehort, nach dem moralische Verant-
wortung nicht ohne Willensfreiheit denkbar ist.

Welche Folgen hat das fiir die Lehre? Philosophie als akademische Disziplin
und die Fachergruppe Philosophie/Ethik als Schulfach sind unter anderem des-
halb so wertvoll fiir jede Bildungsgesellschaft, weil sich in der Philosophie Welt-
anschauung und Wissenschaft auf Augenhohe begegnen. Viele philosophische
Diskurse haben Schnittstellen mit Problemen, die auch von den empirischen Wis-
senschaften bearbeitet werden, oder fiihren in dhnlicher Weise wie diese zu belast-
baren, beobachterunabhingigen Erkenntnissen. Andere philosophische Diskurse
basieren stark auf kontingenten, weltanschaulichen Voraussetzungen und sind
daher nicht in derselben Weise verallgemeinerbar. Die Existenz moralischer Uber-
zeugungen ist beobachterunabhingig nachweisbar und somit ein wissenschaft-
licher Forschungsgegenstand sowohl der philosophischen Ethik als auch der empi-
rischen Moralpsychologie. Die normative Bewertung moralischer Uberzeugungen
nach exklusiv utilitaristischen oder kantischen MaBstiben ist hingegen Teil einer
philosophischen Weltanschauung, da sie von dem Bekenntnis zu nicht beobach-
terunabhéngig als wahr nachweisbaren Grundannahmen dieser Theorien getragen
wird. Zu sagen: ,,Wenn Kant Recht hat, folgt X.* ist Philosophie als Wissenschaft.
Zu sagen: ,,Weil Kant Recht hat, folgt X.* ist Philosophie als Weltanschauung.

, Willensfreiheit® dhnelt eher weltanschaulichen Konzepten wie Gott oder Jenseits
als Konzepten wie Moral und Entscheidung, da letztere mit den Mitteln der empi-
rischen Wissenschaften auf ihre Beschaffenheit und ihre Funktionsweise hin unter-
sucht werden konnen. Darum konnen wir ganze Aufsitze iiber Willensfreiheit lesen
oder schreiben, ohne dabei irgendetwas tiber den konkreten Inhalt dieses Konzeptes
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zu wissen oder zu erfahren. Der Glaube an Willensfreiheit lédsst sich plausibler als
Jfaith® statt als ,belief* verstehen. Er sollte in der Lehre nicht als philosophisch oder
empirisch nachgewiesenes Phinomen und auflerhalb der Diskussion des Theodizee-
Problems nicht als ,notwendige® Bedingung, sondern als Teil einer Weltanschauung
behandelt werden. Dadurch wird ihm weder seine Legitimitéit noch seine Plausibili-
tit abgesprochen, sehr wohl jedoch seine Alternativlosigkeit.

Zusammenfassung und Ausblick

Immanuel Kants stellt in der Vorrede seiner Grundlegung zur Metaphysik der
Sitten die Frage, ,,ob nicht die Natur der Wissenschaft es erfordere, den empiri-
schen von dem rationalen Teil jederzeit sorgfiltig abzusondern” (Kant 1961,
S.21). Im philosophiedidaktischen Dreieck spiegelt sich diese Trennung wider,
indem Philosophie und Wissenschaft neben der Lebenswelt als unterschiedliche
Gravitationszentren und Beschreibungssysteme behandelt werden. Sobald wir
ein Selbst-Welt-Verhiltnis wihlen, in dem es uns um die bestmogliche Beschrei-
bung eines Problems statt um die Reinheit des eigenen Standpunktes geht, betreten
wir den Raum, der zwischen den Ecken und Seiten dieses Dreiecks liegt, indem
wir den anderen beiden Ecken entgegenkommen. Das ist ein wesentlicher Grund,
warum auch Bettina Bussmann skeptisch gegeniiber ,reinem‘ Denken a priori ist —
und gut daran tut.

Um es mit einer Metapher auszudriicken: Philosophie, Wissenschaft und Le-
benswelt lassen sich mit Essen, Trinken und Atmen vergleichen. Es macht Sinn,
alle drei Vorginge als gesonderte Konzepte zu behandeln. Dabei diirfen wir jedoch
nicht vergessen, dass in der realen Welt Kartoffeln zu 80 %, Wassermelonen zu
91 % und Gurken zu 96 % aus Wasser bestehen, von Suppen und Eintopfen ganz
zu schweigen. Uns selbst zur Bewahrung der Reinheit des Elfenbeinturmes eine
monchische Diit aus zwei Tagen trocken Brot gefolgt von einem Tag Wasser zu
verordnen, hat nichts mehr mit einer ausgewogenen Erndhrung zu tun. Bildung
als ein funktionierender Stoffwechsel zwischen uns und der Welt ist gleicherma-
Ben auf Essen, Trinken und Atmen angewiesen. In einem gewissen Sinne ist es
verniinftig, nicht alles davon genau gleichzeitig tun zu wollen. Dennoch kénnen
wir im Rahmen einer Mahlzeit oft miihelos alle drei Titigkeiten miteinander ver-
binden und werden dabei nicht von einem strengen Nacheinander im Sinne eines
Stufenmodells profitieren. Wichtig ist nur, dass wir nichts ,in den falschen Hals*
bekommen, indem wir Wissenschaft und Lebenswelt miteinander verwechseln.
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Einleitung

Students who are best prepared for the future are change agents. They can have a posi-
tive impact on their surroundings, influence the future, understand others’ intentions, ac-
tions and feelings, and anticipate the short and long-term consequences of what they do.
[...] Future-ready students will need both broad and specialised knowledge. Disciplinary
knowledge will continue to be important, as the raw material from which new knowledge
is developed, together with the capacity to think across the boundaries of disciplines and
‘connect the dots’. (OECD 2018, S. 4-6)

Die vielfiltigen und komplexen Herausforderungen unserer Zeit erfordern innova-
tive Denk- und Herangehensweisen unter Beriicksichtigung verschiedenster Pers-
pektiven. Die aktuellen Bestrebungen nach wissenschaftlich fundierten Losungs-
ansitzen, resilienten Individuen und Organisationen sowie verdnderten sozialen
und gesellschaftlichen Formen des Umgangs mit dem Klimawandel, der Digitali-
sierung oder der Globalisierung — um nur drei Schlagworte beispielhaft zu nennen
— spiegeln die wahrgenommene Bedeutsamkeit multi-, inter- und transdisziplini-
rer Zugidnge wider. So werden beispielsweise an Universititen fachiibergreifende
Ringvorlesungen mit dem Ziel der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung an-
geboten, Forderprogramme fiir interdisziplindre Forschungsprojekte zur digitalen
Transformation ausgeschrieben, partizipative Formate wie Social Entrepreneur-
ship und Civic Engagement erprobt und evaluiert sowie iiber die Rolle von Future
Skills diskutiert und entsprechende iiberfachliche Kompetenzen in den Curricula
der Lehrer*innenbildung beriicksichtigt (OECD 2018; zu einzelnen der angespro-
chenen Aspekte siehe z. B. Deibl, Tulis und Warto 2023). Bildungsmafnahmen
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und Lerngelegenheiten, bei denen Lernende auf den Umgang mit diesen Heraus-
forderungen vorbereitet werden, mit denen ihre Personlichkeitsentwicklung ge-
starkt wird und sie Haltungen, Fahigkeiten und Denkweisen entwickeln, um krea-
tive Losungen fiir soziale und gesamtgesellschaftliche Probleme zu generieren,
riicken ins Zentrum der Aufmerksamkeit (UNESCO 2021).

In diesem Zusammenhang hinterfragen Breitwieser und Bussmann (2024) kri-
tisch, ob ,,unser Bildungssystem die zukiinftige Generation so ausbilden [kann],
dass diese das entsprechende Wissen und die entsprechenden Fihigkeiten erlernt,
um sich in der Welt zu orientieren und deren vielfiltige Probleme verstehen und
bearbeiten zu konnen (Breitwieser und Bussmann 2024, S. 1). Die Autorinnen
identifizieren Argumentationsfihigkeit und epistemische Kompetenz (fiir einen
Uberblick siehe Kotter 2020) als jene notwendigen Kompetenzen, die dafiir noch
nicht ausreichend genug im schulischen Unterricht geférdert werden. Dabei wird
die Rolle philosophischer Bildung in den Vordergrund geriickt. Diese Sichtweise
wird im vorliegenden Beitrag durch die Bedeutsamkeit psychologischer Bildung
erganzt.

Beide Ficher — sowohl die Psychologie als auch die Philosophie — setzen sich
mit Grundfragen des Menschseins und menschlichen Lebens auseinander, stellen
hierfiir relevante Fragen und versuchen diese mit unterschiedlichen Zugingen zu
beantworten (oder weiterfithrend zu hinterfragen). Auf Basis grundlegender psy-
chologischer Bildungsaspekte (Fraissl 2022; Tulis und Fraissl 2021) mochte die-
ser Beitrag verdeutlichen, warum es sinnvoll ist (schon immer war und in Zukunft
umso wichtiger sein wird), beide Féacher im interdisziplindren Dialog zu verbin-
den. Im Fokus stehen dabei das fachspezifische Denken (in der Philosophie durch
entsprechende Methoden), sowie Autonomie, Skepsis bzw. Kritik und Verantwor-
tungsbewusstsein. Gestirkt werden die Uberlegungen zur Verbindung beider Fi-
cher durch die Gemeinsamkeiten zwischen einer modernen Philosophiedidaktik,
wie sie von Bussmann (vgl. Bussmann 2019) vorgeschlagen wird, und den vor-
handenen psychologiedidaktischen Konzepten. Abschliefend werden unterrichts-
praktische Beispiele fiir einen interdisziplindren Dialog (im wahrsten Sinne des
Wortes) aufgezeigt.

Psychologische und philosophische Bildung

Im Psychologieunterricht geht es nicht allein darum, psychologische Wissensin-
halte oder Theorien zu vermitteln. Ebenso wenig sollte sich ein Philosophieunter-
richt damit begniigen, ausschlieBlich die Geschichte der Philosophie aufzuzeigen
oder philosophische Texte ohne aktuelle Beziige zu analysieren. Am Ende sollte
mehr herauskommen, als nur unterschiedliche philosophische Schulen und deren
»grofe Denker zu kennen®. Unter dem Stichwort Problemorientierung ist dieses
Prinzip fest in der Philosophiedidaktik verankert (Tiedemann 2013). Ein erfolg-
reicher Philosophie- wie auch Psychologieunterricht initiiert Bildungsprozesse,
indem er durch die Forderung fachspezifischer Denkweisen und Methoden bei
den Schiiler*innen kritisches Denken sowie die Einnahme unterschiedlicher
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Perspektiven schult und einer vorschnellen Ein- oder gar Ubernahme unreflek-
tierter, einseitiger Deutungen entgegenwirkt. In beiden Fiachern geht es dabei um
die unvoreingenommene bzw. kritisch-reflektierte Beschreibung, Analyse, Erkla-
rung und Beurteilung menschlichen (Er-)Lebens und Verhaltens, in der Psycholo-
gie zudem auch um dessen Vorhersage und Verdnderung, wihrend die Philosophie
letztere durch normative und ethische Uberlegungen erginzt. Fraissl formuliert
treffend: ,,Die empirische Methodik der Psychologie mitsamt der operationa-
len Verfahrensweise fiihrt geradewegs zu ihrem Geltungsanspruch, das Sein und
nicht das Sollen zu erforschen. Die empirische Psychologie beschreibt und er-
kldrt, wie und warum der Mensch ist — und nicht, was und wozu der Mensch sein
soll** (Fraissl 2022, S. 18). Gerade hier vermag die Philosophie anzukniipfen und
mit der Psychologie in einen wertvollen interdisziplindren Dialog zu treten. Dazu
spater mehr. Zuvor soll ein kurzer, disziplindrer Blick auf die Aspekte psycholo-
gischer Bildung, die vielleicht in angepasster Form auch Aspekte philosophischer
Bildung darstellen, gegeben werden.

Psychologisches Denken als ein erster wesentlicher Aspekt psychologischer
Bildung (Fraissl 2022, S. 33) ist vor allem gekennzeichnet durch Multiperspektivi-
tdat, Wissenschafts- und Lebensweltorientierung, die in einer modernen Auffassung
von Philosophiedidaktik ebenso einen hohen Stellenwert besitzen. Im Sinne psy-
chologischer Bildung bedeutet psychologisches Denken einerseits die Einnahme
unterschiedlicher Perspektiven auf der Suche nach alternativen und/oder einander
erginzenden Erkldrungen fiir einen psychologischen Sachverhalt. Andererseits
beinhaltet es dessen Betrachtung aus einer Art Vogelperspektive und unter Zu-
hilfenahme wissenschaftlicher Erkldrungsmodelle, mit dem Ziel, voriibergehend
etwas Distanz zur Alltagspsychologie (und z. B. damit verbundenen vorschnellen
Verallgemeinerungen) zu gewinnen und eine systematischere Ergriindung des Pha-
nomens zu gewihrleisten. Wissenschaftsorientierung dient dabei als ,,Mittel zum
Zweck*, um die eigene Lebenswelt addquater beschreiben, erklidren, vorhersagen
oder veridndern zu konnen (Tulis und Fraissl 2021, S. 280). Die konzeptverin-
dernde Psychologiedidaktik (Tulis 2021) adressiert insbesondere das Verhiltnis
zwischen Alltagsdenken und psychologischem Denken, wie letzteres in die vor-
handenen, erfahrungsbasierten Wissensstrukturen eingebettet und diese ,,Umstruk-
turierung™ durch geeignete Unterrichtsmethoden am besten unterstiitzt werden
kann.

Psychologische Denkweisen stirken die Selbstreflexion durch ihre Wissen-
schaftsorientierung, indem sie das Augenmerk gleichzeitig auf die Grenzen
menschlicher Rationalitit und Objektivitit lenken, denen die Psychologie als
Wissenschaft durch ihr systematisches und standardisiertes Vorgehen zu begeg-
nen versucht. In Kombination mit ihrer lebensweltlichen Relevanz leistet die Psy-
chologie nach Nolting (2014) damit einen Beitrag zur Allgemeinbildung und Per-
sonlichkeitsentwicklung, indem sie mit dem Erwerb psychologischer Kenntnisse
und Kompetenzen zur Lebensbewiltigung, zu einem erweiterten Weltverstindnis
und zur Skepsis (im Sinne eines reflektierten Hinterfragens und begriindeten Er-
kldrens) beitrédgt. Kritisch zu hinterfragen sind dabei im Unterricht nicht nur die
alltagspsychologischen Uberzeugungen, sondern auch die fachpsychologischen
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Konzepte und Theorien. Skepsis — als weiterer Aspekt psychologischer Bildung
— beschreibt die kritische Reflexion unterschiedlicher alltags- und wissenschafts-
basierter Zugénge und Methoden und impliziert eine offene, neugierige Haltung
gegeniiber kontraintuitiven Evidenzen ebenso wie gegeniiber (widerspriichlichen)
wissenschaftlichen Befunden.

Autonomie im Sinne psychologischer Bildung wird dort erkennbar, wo Men-
schen wissenschaftliche psychologische Erkenntnisse und Kompetenzen zur Ori-
entierung im Leben bewusst und selbstbestimmt einsetzen sowie deren Nutzen
erkennen und diesen kritisch abwigen konnen, um damit die eigene Selbst- und
Sozialkompetenz sowie Personlichkeitsentwicklung zu stirken. Die Schulung der
eigenen Urteilsfahigkeit beinhaltet gleichzeitig, die Subjektivitit des eigenen Er-
lebens und Verhaltes in reflektierter Art und Weise beriicksichtigen zu konnen.
Psychologische Autonomie befihigt zum selbst- (statt fremd-)bestimmten Den-
ken und Handeln sowie das eigene Erleben und Verhalten — in seiner Wechselwir-
kung zwischen Person und Umwelt — zu verstehen und gezielt verdndern zu kon-
nen (und bei Bedarf zu wollen). Im gesellschaftlichen Rahmen sind hierbei auch
normative Fragen mit einzubeziehen und Verantwortung ist nicht nur im Hinblick
auf die eigene Person, sondern auch unter ethischen und sozialen Gesichtspunk-
ten zu iibernehmen. Verantwortungsbewusstsein als letzter Aspekt psychologischer
Bildung bedeutet demnach, psychologische Erkenntnisse und Kompetenzen unter
ethischen und sozialen Prinzipien sowohl in der wissenschaftlichen Forschung als
auch der praktischen Anwendung ihrer Erkenntnisse zu reflektieren (vgl. Tulis und
Fraissl 2021, S. 285).

Zusammengefasst zeichnet sich psychologische Bildung einerseits durch
psychologisches Denken aus, das der Fihigkeit zur Kritik bzw. dem Aspekt der
psychologischen Skepsis zugrunde liegt; ist weiters durch psychologische Auto-
nomie gekennzeichnet, die letztlich auch den Aspekt der Verantwortung umfasst,
um psychologische Kenntnisse und Kompetenzen im positiven Sinne fiir sich und
andere einzusetzen (vgl. Fraissl 2022; Tulis und Fraissl 2021). Das Konzept von
psychological literacy betont dariiber hinaus vor allem die problemorientierte, ad-
aptive Anwendung psychologischer Konzepte und Prinzipien durch die Nutzung
fachiibergreifender — in der Auseinandersetzung mit der Psychologie (und Philo-
sophie) unabdingbaren und zugleich geschulten — Fahigkeiten wie beispielsweise
kritisches Denken, Perspektiveniibernahme oder Problemlosen (vgl. z. B. Cranney
et al. 2022). Psychologische Bildung kann sich demnach schlieflich auch im Han-
deln und in epistemischen und ethisch-moralischen Kompetenzen und Haltungen,
welche sich im Handeln widerspiegeln, duflern.

Wenn die kritisch-reflexive Diskussion und Argumentation nicht auf Basis
fachspezifischer Erkenntnisse, Theorien oder Herangehensweisen begriindet
ist, besteht die Gefahr, dass der Unterricht sein Bildungsziel verfehlt und zum
,bloBen Meinungsaustausch® verkiimmert. Im Zusammenhang mit dem Psy-
chologieunterricht spricht Nolting in diesem Fall von ,Kiichenpsychologie*
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(Nolting 2014).! In gleicher Weise konnte auch im Philosophieunterricht die
Ebene der philosophischen Reflexion und Argumentation nicht erreicht werden.
Philosophische Denkweisen miissen im Philosophieunterricht daher durch die un-
terschiedlichen Methoden des Philosophierens, wie z. B. phidnomenologisch, her-
meneutisch, analytisch, dialektisch und spekulativ (vgl. Martens 2012), geschult
werden. Ergdnzt um die Analyse von philosophischen Texten lernen Schiiler*in-
nen auf diese Weise, lebensweltliche Problemstellungen aus unterschiedlichen
Perspektiven und philosophischen Richtungen zu hinterfragen und begriindet zu
argumentieren, die eigene Wahrnehmung zu beschreiben, fremde Interpretationen
von Phinomenen zu verstehen und zu beurteilen sowie Begriffsverstindnisse zu
analysieren. Je nach Fragestellung sollten die Inhalte des Philosophieunterrichts
zudem nicht nur an die Lebenswelt der Schiiler*innen angebunden, sondern auch
durch die Erkenntnisse der empirisch arbeitenden Wissenschaften informiert wer-
den (vgl. Bussmann und Martens 2016, S. 26). Eine moderne Philosophiedidaktik
erachtet das, was die Grundlage psychologischer Bildung (und jeder Psychologie-
didaktik) darstellt, ndmlich Wissenschaftsorientierung als Basis fiir eine reflek-
tierte Auseinandersetzung mit individuell und gesellschaftlich lebensweltlichen
Problemstellungen (vgl. Bussmann, 2019).

Fachdidaktische Gemeinsamkeiten und praktische
Umsetzungsmaoglichkeiten

Allgemeindidaktische Prinzipien, wie Schiiler*innenorientierung oder Alltags-
und Lebensweltbezug gelten fiir alle Unterrichtsfacher, so auch fiir den Psycho-
logie- und den Philosophieunterricht. Dies spiegelt sich in den Lehrplidnen bei-
der Ficher bzw. im osterreichischen Lehrplan des Doppelfaches Psychologie und
Philosophie (PP) wider: Attestiert wird dort dessen besondere Eignung, eine ,,fun-
dierte Auseinandersetzung mit den Grundfragen des Lebens und die Vermittlung
lebensweltlicher Orientierung™ zu ermdglichen und dabei ,,neue Perspektiven zu
er6ffnen’ (Tarmann und Geif3 2021, S. 262).

Beide Disziplinen und deren Fachdidaktiken — wenngleich historisch und unter
einem wissenschaftlichen Gesichtspunkt unterschiedlich gewachsen und entwi-
ckelt — verfolgen letztlich u. a. das iibergeordnete Ziel, im Unterricht ,,MafBstibe
[zu vermitteln] welche eine autonome Bewiltigung von komplexen und heraus-
fordernden Situationen und damit einhergehenden Entscheidungssituationen

! Diskussionen, die ausschlieBlich auf Alltagserfahrungen und -intuitionen beruhen und ohne
fach(wissenschaft)liche Begriindung und Argumentation auskommen sind ebenso als problema-
tisch anzusehen wie eine Wissenschaft, die ihrerseits zunehmend Alltagsphidnomene pathologi-
siert (z. B. die inflationédre Verwendung des Begriffs Trauma im englischsprachigen Raum) — ins-
besondere, wenn sich dies in sozialen Medien wiederum als ,,Kiichenpsychologie* manifestiert.
Eine philosophische Betrachtung konnte hier beitragen, begriffliche Unschdrfen und Abgren-
zungsprobleme zu identifizieren und zu kldren.
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erleichtern® (Breitwieser und Bussmann 2024, S. 2). In beiden Fichern werden
dazu idealerweise die jeweils elementaren Denkfertigkeiten, Kompetenzen und
Haltungen vermittelt und eingeiibt. Wihrend sich in dieser Hinsicht die Philoso-
phiedidaktik vergleichsweise ldnger mit den entsprechenden fachdidaktischen
Grundfragen nach passenden Unterrichtsmethoden, Unterrichtsphasierungen,
Kompetenzmodellen und der exemplarischen Auswahl geeigneter Inhalte ausein-
andergesetzt hat, wurde die Psychologiedidaktik nach ihrer Geburtsstunde in den
1970er Jahren (und einigen wenigen fachdidaktischen Arbeiten zur Curriculums-
entwicklung fiir das damals neue Unterrichtsfach) erst vor kurzem reanimiert
(Geill 2016; Tulis 2018, 2024). Bei genauerer Betrachtung finden sich grundle-
gende Gemeinsamkeiten zwischen psychologiedidaktischen Konzepten (fiir einen
Uberblick vgl. GeiB und Tulis 2021) und einer Philosophiedidaktik, die sich nicht
mit der Vermittlung und Rezeption der Gedanken ,,groBer Denker* als priméres
Bildungsziel begniigt, sondern einem Reflexionsprozess aus philosophischen, le-
bensweltlichen und wissenschaftlichen Fragestellungen verschrieben hat (Buss-
mann 2019, S. 234). Beide Fachdidaktiken rdumen in dieser Hinsicht dem (in der
gingigen Taxonomie von Kompetenzstufen bzw. Lernzielen) hochsten Anforde-
rungsbereich des Urteilens, Problemldsens und der Reflexion einen besonderen
Stellenwert ein.

Problemorientierung, Wissenschaftsorientierung und
Lebensweltbezug

Angesichts der groflen Alltagsrelevanz und der ,JIch-Nihe psychologischer The-
men® (Ruthemann 2004, S.358) riicken lebensweltliche und personlich oder
gesellschaftliche relevante Inhalte in den Fokus des Psychologieunterrichts. Le-
bensweltlich relevante Probleme als Ausgangspunkt fiir den Unterricht sind je-
doch auch in der Philosophiedidaktik nicht neu (Tiedemann 2013). Wie die an
Immanuel Kant und in Folge Ekkehard Martens orientierte? Philosophiedidaktik
ist auch die Psychologiedidaktik eine Vermittlungswissenschaft, da Themen mit
lebensweltlichen Problembeziigen ausgewihlt werden, um sie , fiir die Menschen
und ihre Lebenswelt nutzbar zu machen* (Bussmann und Martens 2016, S. 13).
Als Handlungswissenschaft geht es ebenfalls beiden Fachdidaktiken darum, an-
hand der fiinf Grundfragen (Was? Wozu? Wie? Womit? Mit welchem Erfolg?) die
fachspezifische Unterrichtspraxis zu reflektieren und zu verbessern (Bussmann
und Martens 2016, S. 19). Dies tun sie, indem sie einen Handlungsrahmen vorge-
ben, der sich an den spezifischen Eigenheiten des jeweiligen Faches orientiert und
damit verbundene Potenziale, aber auch Hindernisse fiir fachspezifische Lern-,
Verstehens- und Bildungsprozesse aufgreift (Tulis 2018). Was macht das jeweilige

2Im Sinne Kants (Kant 1966, S. 908) soll der Schiiler ,,nicht Gedanken, sondern denken lernen;
man soll ihn nicht fragen, sondern leiten, wenn man will, daB er in Zukunft von sich selbst zu
gehen geschickt sein soll (zitiert nach Bussmann und Martens 2016, S. 14).
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Fach — Psychologie bzw. Philosophie — sowie dessen fachspezifische Denk- und
Herangehensweise aus und wie kann es daher am besten unterrichtet werden?

In den zuvor dargelegten Aspekten psychologischer Bildung spiegeln sich die
besonderen Eigenschaften der Psychologie wider. So ist dies beispielsweise —
neben ihrem aktuellen akademischen Selbstverstindnis als Naturwissenschaft (im
Spannungsfeld ihrer geistes- versus sozial- und naturwissenschaftlichen Zuord-
nung) — der bereits angesprochene Umstand, dass Psychologie ,,allgegenwirtig*
ist und der Psychologieunterricht gar nicht anders kann, als auf die alltags- und
erfahrungsbasierten Wissensstrukturen der Lernenden aufzubauen (vgl. Konzept-
veridnderte Psychologiedidaktik: Tulis 2021, Tulis und Schiffl 2024). Andere psy-
chologiedidaktische Ansitze greifen stirker die Multikausalitidt bzw. Wechselwir-
kung zwischen Person und Umwelt auf (Nolting 2021) oder fokussieren anhand
unterschiedlicher theoretischer Richtungen den Perspektivenpluralismus des Fa-
ches (Simmer und Paffrath 2021).

Wenn sich Schiiler*innen im Unterricht in ihrer Argumentation dabei auf wis-
senschaftliche Theorien und evidenzbasierte Erkenntnisse stiitzen, unterschied-
liche theoretische Perspektiven einnehmen und ein multiples Ursachengefiige,
resultierend aus der Interaktion zwischen Person und Umwelt, fiir die Erklarung
(zwischen-)menschlichen Erlebens und Verhaltens beriicksichtigen, ist aus Sicht
der Psychologiedidaktik schon ein wichtiger Schritt gelungen. Aus Sicht einer
wissenschaftsorientierten Philosophiedidaktik bedarf es dartiber hinaus epistemi-
scher Kompetenz (Bussmann 2014, S. 264), die ebenso ein wichtiger Teil psy-
chologischer Bildung ist. Denn: Fiir die Psychologie als Wissenschaft gilt es zu
verstehen, dass weder absolutistische Uberzeugungen vom ,eindeutigen” oder
»sicheren® psychologischen Wissen noch die Auffassung psychologischer Theo-
rien und Forschungserkenntnisse als eine Ansammlung von ,,Meinungen einzelner
Expert*innen* die Natur psychologischen Erkenntnisgewinns ausmachen (Tulis
2018, S. 29). Vielmehr muss gelernt werden, mit einer heterogenen Befundlage
psychologischer Studien addquat umzugehen und pseudowissenschaftliche An-
sdtze aber auch die Einschrinkungen wissenschaftlicher Zugidnge zu erkennen.
Dazu gehort ein Wissenschaftsverstidndnis, in dem psychologische Forschungs-
ergebnisse vor dem Hintergrund vorherrschender Paradigmen und der jeweiligen
Forschungstradition und -kultur unterschiedlicher Subdisziplinen der Psychologie,
dem jeweiligen methodischen Zugang sowie dem spezifischen Untersuchungskon-
text kritisch reflektiert, gegeneinander abgewogen und begriindet bewertet werden
(Rosman et. al. 2016). Neben der Kenntnis und dem Verstindnis evidenzbasier-
ten (psychologischen) Wissens bedarf es zudem einer wissenschaftsorientierten
Grundhaltung, die dem subjektiven Wert dieser Erkenntnisse fiir die Anwendung
auf personlich, gesellschaftlich oder beruflich relevante Problemstellungen ebenso
viel Bedeutung beimisst, wie dessen sozial-ethischer, kritischer Priifung.

Unzweifelhaft ist unsere moderne Gesellschaft durch Naturwissenschaft und
Technik geprigt und die Menschen miissen in der Lage sein, in Diskursen iiber
Reichweite und Grenzen der Naturwissenschaften differenziert und begriindet
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Stellung nehmen zu konnen. Dass dies nicht hinreichend gelingt, haben die Er-
fahrungen im Umgang mit COVID-19 gezeigt — ebenso wie die Vielzahl an Miss-
verstindnissen im Hinblick auf die Interpretation wissenschaftlicher Erkenntnisse
zum Klimawandel und nicht zuletzt die bislang scheinbar gescheiterten Bemiihun-
gen, scientific literacy im Schulunterricht zu erhohen, wenn man bedenkt, dass im
OECD-Durchschnitt nur 7 % der Schiiler*innen die hochsten Kompetenzstufen
erreichen und fast ein Viertel der Schiiler*innen in Deutschland und Osterreich un-
terhalb der Kompetenzstufe II eingeordnet werden, die ihnen bescheinigt, nicht in
der Lage zu sein, praktisches naturwissenschaftliches Wissen fiir ihren Alltag zu
nutzen, um daraus giiltige Schlussfolgerungen fiir ihr eigenes Handeln zu ziehen
(Lewalter et al. 2022). Wenig iiberraschend wurde das Konstrukt Naturwissen-
schaftliche Identitit, darunter auch epistemische Uberzeugungen und naturwis-
senschaftsbezogene Einstellungen, in die Rahmenkonzeption fiir PISA 2025 mit
Schwerpunkt Naturwissenschaftskompetenz aufgenommen.

Der Psychologieunterricht kann hierzu einen wichtigen Beitrag leisten, indem
personlich relevante Probleme aufgegriffen, anhand wissenschaftlich fundierter
Theorien und Befunde erkldrt und evidenzbasierte Losungen diskutiert und ange-
wendet werden (vgl. Cranney et al. 2022). Die Schiiler*innen beginnen das Selbst-
verstindliche ihres Alltags oder medial verbreiteter (pseudo-) wissenschaftlicher
Aussagen kritisch zu priifen und zu hinterfragen. Halpern und Dunn argumentie-
ren sogar, dass im Zeitalter unbeabsichtigter Fehlinformationen und bewusster
Desinformation, falscher Wahrheiten und fake news die Notwendigkeit psycho-
logischer Bildung — einschlieflich kritischen Denkens — besonders dringend von-
noten ist (vgl. Halpern und Dunn 2021). Weitergedacht ist die gesellschaftliche
Relevanz der Psychologie aber allein schon mit ihrer Aufgabe der (Beschreibung,
Erklarung, Vorhersage und) Verdnderung menschlichen Verhaltens und ihrem da-
raus resultierenden Nutzen fiir Politik, Wirtschaft oder Pddagogik zur Bewiltigung
der psychologischen Komponenten der Herausforderungen unserer Zeit offen-
sichtlich. In der Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen, Theorien und
Methoden sollten aber auch immer die Moglichkeiten und Grenzen der Psycho-
logie als fachwissenschaftliche Disziplin mitreflektiert werden. Die Philosophie
als Reflexionswissenschaft iibernimmt hier eine Briickenfunktion (vgl. Bussmann
2019) indem sie die notige kritische Distanz einzunehmen vermag: Sie ermoglicht
ein systematisches Nachdenken iiber die Grundlagen und Grenzen der empiri-
schen Psychologie und weitet den kritischen Blick auf groflere Zusammenhinge in
epistemologischer, anthropologischer, wissenschafts- und erkenntnistheoretischer
sowie normativer Hinsicht. Den Wert einer solchen Verbindung von Psychologie
und Philosophie zur lebensweltlichen Einordnung und Reflexion der Reichweite
wissenschaftlicher psychologischer Erkenntnisse erkannte schon Wilhelm Wundt,
der bekanntlich als Begriinder der Psychologie als eigenstindige wissenschaftli-
che Disziplin gilt (vgl. Wundt 1913, S. 18). Im Sinne des Philosophiedidaktischen
Dreiecks von Lebenswelt, Wissenschaft und Philosophie (Bussmann 2019, S. 234)
bereichert letztere die Psychologie, indem sie — unter Riickgriff auf philosophische
Methoden und Theorien — die psychologischen Erkenntnisse aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet und hinterfragt, von deren Gewinnung bis hin zu deren
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Konsequenzen. Umgekehrt kann die mithilfe der Philosophie eingenommene re-
flexive Distanz zu psychologischen Forschungsergebnissen dazu beitragen, deren
lebensweltliche Bedeutung klarer und differenzierter herauszustellen sowie Span-
nungen des Verhiltnisses von Lebenswelt und Wissenschaft zu analysieren und zu
,jubersetzen®.

Psychologie und Philosophie im interdisziplindaren Dialog im
Unterricht

Interdisziplindrer Unterricht von Psychologie und Philosophie bedeutet also, ein Pro-
blem aus der Lebenswelt mit den Erkenntnissen und Methoden aus beiden Féchern
zu bearbeiten und dabei nicht additiv (im Sinne einer Aneinanderreihung von Zu-
gangen und Theorien), sondern integrativ und reflexiv zu sein (Bussmann und Tulis
2021, S. 299). Das heift, lebensweltliche Probleme werden aus beiden Perspektiven
betrachtet, einander ergidnzende, psychologische und philosophische Fragestellungen
aufgeworfen, unter Zuhilfenahme fachspezifischer Theorien und Methoden analy-
siert bzw. bearbeitet und (fachlich) begriindete Losungsvorschlige bzw. Argumente
kritisch diskutiert und beurteilt. Ein interdisziplindrer PP-Unterricht ist problemorien-
tiert und bewegt sich in einem Reflexionsprozess aus philosophischen, lebensweltli-
chen und wissenschaftlich fundierten, psychologischen Fragestellungen. Dabei wird
das Problem gemeinsam von beiden Féchern adressiert und reflektiert und es findet
ein konstanter Austausch statt (vgl. Breitwieser und Bussmann 2024).

In den facherverbindenden Zielen des osterreichischen Lehrplans fiir den PP-Un-
terricht in Allgemeinbildenden Hoheren Schulen wird dem Doppelfach die Mog-
lichkeit nachhaltigen, kompetenziibergreifenden Lernens und einer ganzheitlichen
Bildung durch die Vernetzung psychologischer und philosophischer Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie Inhalte und Methoden — zumindest auf dem Papier — zugespro-
chen (BMB 2016, S. 99). In der Praxis wird diese Mdglichkeit jedoch nur allzu sel-
ten realisiert (Kogel et al. 2019), was nicht verwundert, da sowohl in der herkomm-
lichen Lehrer*innenbildung als auch in Schulbiichern die Inhalte und Kompetenzen
separat fiir beide Facher gelehrt und diese selbst im Lehrplan getrennt fiir die 11.
Jahrgangsstufe (Psychologie) und die 12. Jahrgangsstufe (Philosophie) aufgelistet
werden. Dabei konnten die beiden Féacher sowohl auf Ebene der Themen bzw. Pro-
bleme miteinander verbunden werden als auch in methodischer Hinsicht eine wech-
selseitige Bereicherung sein. Bussmann und Tulis geben Beispiele fiir problemori-
entierte Fragestellungen, die sowohl aus psychologischem als auch philosophischem
Blickwinkel im Unterricht analysiert werden konnen (vgl. Bussmann und Tulis
2021). Bereits Wundt skizzierte ebenfalls beispielhaft Themen, die gleichermalien
fiir die Psychologie als auch fiir die Philosophie von Interesse sind:

Mit dem Verhiltnis von Leib und Seele, [...] dem Wesen von Intelligenz und Wille, der
Frage, inwieweit das Gedéchtnis in materiellen Vorgdngen begriindet sei, und andern dhn-
lichen Dingen, von denen man doch nicht zweifeln kann, daf sie psychologische und phi-
losophische Probleme zugleich sind, beschiftigen sich zahlreiche, von experimentellen
Psychologen wie von Philosophen herriihrende Arbeiten. (Wundt 1913, S. 18)
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In der Lehrer*innenbildung fiir das Unterrichtsfach PP an der Universitit Salz-
burg wird eine interdisziplinire Veranstaltung® angeboten, in der die Studierenden
dazu angehalten und unterstiitzt werden, psychologische und philosophische Pro-
blem- bzw. Fragestellungen zu Themenbereichen wie z. B. (Trans-)Gender und
Geschlechtsidentitit, Gesundheit versus Krankheit, Psychopathie und moralische
Urteilsfihigkeit oder Stereotype und epistemische Ungerechtigkeit zu entwickeln
und aus beiden Perspektiven fachlich fundiert zu bearbeiten. Seit kurzem kommt
darin ein von Breitwieser und Bussmann entwickeltes Arbeitsblatt zum Einsatz,
um den interdisziplindren Dialog anhand zweier Leitfiguren (,,Philosoph*in und
Wissenschaftler*in®) noch stirker einzuiiben (vgl. Breitwieser und Bussmann
2024, S. 153). Ausgehend von einer selbst formulierten, konkretisierten Problem-
stellung (Leitfrage) verschriftlichen die Studierenden unterschiedliche psychologi-
sche und philosophische Zuginge und weiterfiihrende Fragen zur Bearbeitung die-
ser Leitfrage. Zudem kann im Dialog mit den beiden Leitfiguren ein gemeinsames
Argument entwickelt und diskutiert werden. Die Arbeitsblitter dienen als Grund-
lage fiir die vertiefte, anhand bereitgestellter Texte aus beiden Féachern fachlich be-
griindete Auseinandersetzung und Diskussion in der Lehrveranstaltung. Die ersten
Erfahrungen im unterrichtspraktischen Einsatz sind vielversprechend.

Einen anderen Zugang fiir eine interdisziplindren Auseinandersetzung mit psy-
chologischen und philosophischen Themen erdffnen sogenannte Concept Car-
toons (Tulis und Bussmann 2022), in denen in Sprechblasen unterschiedliche
Sichtweisen oder Fragestellungen zu einem (kontrovers diskutierten) Thema auf-
gezeigt werden. Concept Cartoons eignen sich fiir das Hinterfragen, Vergleichen
und Abwigen unterschiedlicher Perspektiven und haben sich auch als passende
Unterrichtsmethode im Rahmen der konzeptverindernden Psychologiedidaktik
(Tulis 2021) bewihrt. Tulis und Bussmann veranschaulichen in ihrem Beitrag den
Einsatz eines Concept Cartoons zum Thema ,,Gesundheit versus Krankheit™ (Tulis
und Bussmann 2022, S. 210-212).

Ein letztes praktisches Beispiel zur Umsetzung eines interdisziplindren Dialogs
zwischen Psychologie und Philosophie ist die Erstellung eines Podcasts. Ahnlich
aufgebaut wie ein Radiointerview oder in Form eines ,echten® Dialogs (beispiels-
weise zwischen einer Psychologiedidaktikerin und einer Philosophiedidaktikerin —
so realisiert im Zuge einer einfiihrenden Lehrveranstaltung zur Fachdidaktik fiir
das Unterrichtsfach PP im PLUS Podcaststudio an der Universitit Salzburg), kon-
nen unterschiedliche Perspektiven und Zuginge, aber auch Gemeinsamkeiten im
Gesprich auf verstindliche Art und Weise herausgearbeitet werden. Nicht selten
entsteht dabei ein Gefiihl von Vertrautheit — einfach durch das Zuhoren, wenn an-
dere sich etwas erzidhlen oder erklidren. Podcasts als rezeptives Unterrichtsmedium
eignen sich insbesondere fiir selbstbestimmtes, zeit- und ortsunabhingiges Lernen

3Das im Curriculum fiir das Bachelorstudium Lehramt Sekundarstufe mit Unterrichtsfach PP
verankerte Seminar ,,Psychologie und Philosophie® (Modul PP B 7: Psychologie und Philosophie
interdisziplindr) wird jeweils im Sommersemester angeboten und von Bettina Bussmann und
Maria Tulis geleitet.
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und sprechen durch das ausschlieBliche Audioformat besonders das ,,zielgerichtete
Horen® an, womit die Konzentration, das Horverstehen aber auch die Motivation
der Lernenden gefordert werden kann. Diese konnen auch selbst Podcasts erstel-
len, was vor allem der Forderung der fachspezifischen Kommunikationskompetenz
dient und tiefergehende Lernprozesse durch gegenseitiges Erkldren ermoglicht.
In dieser Form des interdisziplindren Dialogs konnen psychologische und philo-
sophische Denk- und Herangehensweisen geschult und kommunikative Fihigkei-
ten auch dahingehend erworben werden, ,,die theoretische Sprache der jeweiligen
Wissenskulturen so zu iibersetzen, dass ein Verstehen moglich wird” (Bussmann
und Tulis 2021, S. 310). Ich selbst sehe mit Freude weiteren Folgen dieser Form
des interdisziplindren Dialogs zwischen Psychologie(didaktik) und Philosophie(di-
daktik) entgegen.
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Empathiesteuerung in Musikvideos

Volker Haase

Zu den wichtigen Themen in der Arbeit Bettina Bussmanns zidhlen, neben dem
konsequenten Einbezug empirischer Wissenschaften in das Philosophieren im All-
gemeinen, auch konkrete Fragestellungen zur Verbindung von Philosophie und
Psychologie, die im Osterreichischen Schulwesen traditionell sehr eng ist. Eines
ihrer Interessengebiete stellt in diesem Zusammenhang die Philosophie der Ge-
fiithle dar, wobei es ihr u. a. um das fachdidaktische Verstindnis und um die Rolle
von Empathie in personlichkeitsbildenden Prozessen im Philosophie- und Ethik-
unterricht geht (Bussmann, Haase und Piihringer 2001). Das nachfolgende Kapi-
tel setzt hier an und widmet sich dem Thema eines Philosophierens mit Musikvideos
unter besonderer Berticksichtigung der Empathiesteuerung bei den Zuschauenden
im Zusammenspiel von Liedtexten und filmischen Darstellungsmitteln. Theoretische
Grundlagen werden auf zwei Beispiele so angewendet, dass bislang ungenutzte
Potenziale fiir den Unterrichtseinsatz von Musikvideos restimiert werden kdnnen.

Theoretische Grundlagen

Filmwissenschaftlich lassen sich drei Subgenres von Musikvideos unterschei-
den, und zwar performative und narrative Clips sowie Art-Clips, wobei Uber-
ginge zwischen den beiden ersten Formen auch als seminarrative Clips bezeich-
net werden (Rotter 2000, S. 259-294). In performativen Musikvideos stehen die
Musikerinnen und Musiker mit ihren Liedern selbst im Mittelpunkt. Es handelt
sich entweder um echte Mitschnitte von Live- oder Studioauftritten oder um Insze-
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nierungen des Musizierens im Kontext der Entstehung und Auffiihrung der Songs,
wobei bei der zweiten Variante auch von pseudodokumentarischen Videos gespro-
chen wird. Art-Clips gehen demgegeniiber einen anderen Weg, indem sie emotio-
nal suggestive Einzelbilder zum Song anbieten. Dabei treten menschliche Darstel-
lungen in den Hintergrund oder werden ganz obsolet, wihrend sie im narrativen
Clip das Zentralmoment darstellen.

Bei letzteren handelt es sich um dramaturgisch aufgebaute Geschichten in der
Form eines in sich geschlossenen, musikalisch begleiteten Kurzfilmes, dem der
Songtext hdufig, aber nicht zwingend, als drehbuchartige Vorlage dient. Dabei
konnen die Musikerinnen und Musiker in der Geschichte selbst eine mehr oder
weniger zentrale fiktionale Rolle spielen, ganz hinter der audiovisuellen Erzidhlung
zuriicktreten oder in Unterbrechungen des Erzdhlflusses beim Musizieren einge-
blendet werden und auf diese Weise die Rolle einer Erzéhlinstanz einnehmen. Den
darstellerischen Leistungen kommt in narrativen Clips eine besondere Rolle zu,
weil gespielte Emotionen einen wesentlichen Teil der suggestiven Kraft ausma-
chen, die ihrerseits fiir die Erzeugung von Empathie relevant ist. Einflussreich ist
in dieser Hinsicht auch die Musik in spezifischer Weise, indem sie wie im Spiel-
film gefiihlsverstirkend als Filmmusik eingesetzt wird, um den Spannungsbogen
der filmischen Narration zu unterstiitzen. Weil die Musik im narrativen Musikclip
aber dominanter und permanenter eingesetzt wird, greifen die Darstellerinnen und
Darsteller hier hdufig auf Techniken der Mimik und Gestik zuriick, die eigentlich
aus dem Stummfilm bekannt sind und Figuren-Gefiihle besonders plastisch her-
vortreten lassen (Maierhofer 2012, S. 41 f.). Von den anderen beiden Clip-Arten
sind insgesamt vergleichbare Empathie-Effekte nicht zu erwarten.

Insbesondere fiir den Typus des narrativen Musikclips lassen sich rezeptionstheo-
retisch zudem drei Zeitebenen der emotionalen Verarbeitung auseinanderhalten,
die von der Forschung anhand des ihm nahestehenden Spielfilms herausgearbeitet
worden sind (Wulff 2006, S. 17-31). So gehen der eigentlichen Rezeption bereits
prdrezeptive Emotionen voraus, die dariiber mitbestimmen, wie anfillig Zuschau-
erinnen und Zuschauer in der momentanen Situation fiir Empathie erzeugende Ef-
fekte sind. Zeitlich schlieft sich an dieses emotionale Priming die Ebene der rezep-
tiven oder aktualgenetischen Emotionen an, deren Erzeugung systematisch durch
den Einsatz narrativer Muster und filmsprachlicher Mittel angestrebt wird. Dabei
erfolgen emotionale Aktualgenesen zumeist nicht rein individuell, sondern finden
in einem kollektiven Raum statt, der als sozialer Referenzrahmen fiir das eigene
emotionale Erleben fungiert. Dies ist nicht nur im Kino der Fall, sondern trifft auch
auf Musikvideos zu, deren gemeinsamer Konsum eine kommunikative Ressource
in Peergroups darstellt (Neumann-Braun und Mikos 2006, S. 74-78). Auf der drit-
ten Zeitebene kann sich daraufhin eine Anschlusskommunikation entwickeln, die
ihren Ausgang u. a. von Emotionserinnerungen nimmt, die ihrerseits zu einer ge-
meinsamen Evaluation der je eigenen emotionalen Beteiligung in relevanten Sze-
nen hinfiihren. Postrezeptive Emotionen stellen sich dabei v. a. dann ein, wenn das
Gesehene mit personlichen Lebenserfahrungen, Werthaltungen oder beidem in
Verbindung gebracht wird. Zuvor hergestellte Empathie kann dadurch vertieft und
zeitlich ausgedehnt oder auch zuriickgenommen werden.
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Im Folgenden werden wir die aktualgenetische emotionale Involvierung von Zu-
schauenden in das Filmgeschehen noch etwas genauer betrachten. Hier lassen sich
verschiedene Effekte unterscheiden, die einzeln, aber auch im Zusammenhang auf-
treten konnen. Namentlich finden Identifikationen statt, wenn Rezipientinnen und
Rezipienten zwischen sich und einer Filmperson wesentliche Ubereinstimmun-
gen, z. B. in ihren sozialen Rollen oder in der aktuellen Lebenssituation, entdecken
(Mikos 2015, S. 165-168). Dartiiber hinaus ist von Projektionen zu sprechen, wenn
die Zuschauenden auf eine Filmfigur bzw. in das Filmgeschehen eigene Wiinsche
oder Fantasien iibertragen. Diese konnen u. U. in ihrem realen gesellschaftlichen
Umfeld moralischen Verurteilungen und sozialen Sanktionierungen unterliegen, wie
etwa der Wunsch, jemanden zu verletzen oder sich iiber ein sexuelles Tabu hinweg-
zusetzen. In der fiir die Entwicklungsgeschichte des Musikvideos nicht unwesent-
lichen heteronormativen Mainstreampornografie sind entsprechende Effekte bei-
spielsweise mitunter so stark, dass fiir ménnliche Rezipienten die gleichgeschlecht-
lichen Darsteller, in deren Position sie sich hineinprojizieren, nahezu unsichtbar
sind, was nicht nur durch entsprechende Kameraeinstellungen, sondern v. a. auch
durch eine typisierende Erzéhlweise gefordert wird (Braidt 2009, S. 31-53). In sol-
chen Fillen, in denen die Zuschauenden ihre reale Umgebung ausblenden und sich
bis in die somatische Ebene hinein an die Stelle einer Figur imaginieren, kann auch
von Immersion gesprochen werden (Curtis 2008, S. 89-107).

In Abgrenzung davon stellt Empathie, einer vielzitierten Definition Fritz Breit-
haupts zufolge, eine Parteinahme in der reflexiven Distanz eines auflenstehenden
Dritten als Beobachterin oder Beobachter einer konflikthaltigen Situation zwischen
mindestens zwei Individuen aufgrund unterschiedlicher Interessen dar (Breithaupt
2009, S. 152-153). Dies setzt, einem in der philosophischen Forschung akzeptierten
Minimalkonsens zufolge, die Wahrnehmung und den Nachvollzug des situationa-
len Zustandes inklusive der darin involvierten mentalen Prozesse dieser Person vo-
raus, zu denen neben ihren Uberzeugungen, Wiinschen und Handlungsgriinden auch
ihre korperlichen Empfindungen und Emotionen gehoren. Strittig ist allerdings,
ob dieser Nachvollzug perzeptiver, kognitiver, imaginativer oder affektiver Art ist
(Schmetkamp 2019, S. 18). Interdisziplindr prominent ist in diesem Zusammenhang
insbesondere die Unterscheidung zwischen kognitiver und emotionaler Empathie
(Bloom 2016, S. 17). Vor diesem Hintergrund fillt auf, dass der Empathie-Begriff in
den Filmwissenschaften primir kognitivistisch ausgelegt wird, wihrend fiir emotio-
nale Empathie i. S. eines Mitfiihlens der Begriff der Sympathie einschligig ist. Be-
tont wird zugleich, dass Zuschauende bevorzugt dann mit einer Person sympathisie-
ren, wenn sie mit deren moralischer Position iibereinstimmen (Mikos 2015, S. 170).

Fiir ethische Reflexionen sind Phidnomene der filmischen Steuerung beider
Arten von Empathie also interessant, weil sie als Formen der Rezeptionslenkung
gleichbedeutend sind mit einer Verankerung des Publikums in einem moralischen
Beurteilungsfeld. Dies geschieht zumeist, und erst recht in den durchschnittlich
nur drei bis vier Minuten langen Musikclips, gleich zu Beginn und im einfachsten
Fall mittels einer Kontrastierung von Protagonistinnen und Protagonisten durch
Gegenfiguren mit moralisch negativer Attribuierung. Im weiteren Filmverlauf wer-
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den dieserart gelenkte Erwartungen an die Handlungsweisen der Personen dann
entweder bestétigt oder tiberraschend enttduscht. Daraus ergeben sich auch Kon-
sequenzen fiir die moralische Evaluation des Film-Endes. So wird z. B. ein Happy
End fiir eine Figur im populdren Spielfilm nur dann akzeptiert, wenn diese sich
das Gliick aufgrund ihrer Entscheidungen, Verhaltensweisen und Umstinde nach
den Gerechtigkeitsvorstellungen des Publikums selbst verdient hat (Christen 2006,
S. 189-203). Entsprechend lassen sich die Handlungen der meisten narrativen Mu-
sikvideos, ebenso wie in populdren Spielfilmen, in einfachen Wertaussagen oder
Tugendregeln zusammenfassen (Wulff 2006, S. 387), die in der Anschlusskommu-
nikation als Statements aufgegriffen und einer griindlicheren philosophischen Re-
flexion zugefiihrt werden konnen.

Um Spannung auf den Ausgang der Geschichte zu erzeugen, miissen sich die
Vermutungen des Publikums am Ende als Trugschluss erweisen kdnnen. Solche
final plot twists funktionieren aufgrund einer narrativen Unzuverldssigkeit, die
durch die gezielte Bereitstellung, Abtonung oder Vorenthaltung von Informationen
zustande kommt, wodurch die Wahrnehmung des Publikums auf eine bestimmte
Sichtweise festlegt wird. Kameraeinstellungen, -perspektiven und -bewegungen
sowie Montage-, Schnitt- und Blendentechniken tragen hierzu ebenso gezielt bei
wie der Einsatz von Licht bzw. Dunkelheit, Farbsymbolik und akustischer Kulisse
(Kaul und Palmier 2016, S. 139-144).

Zugleich werden mit den in der filmischen Narration vorkommenden Figuren
gesellschaftlich wirksame Identitits- und Rollenverstindnisse abgerufen, die sich
u. a. an der Zugehorigkeit zu einer sozialen Klasse, der ethnischen Herkunft, dem
sozialen Geschlecht und dem Lebensalter festmachen. Charaktereigenschaften,
Wiinsche und Gefiihle werden den Figuren im Abruf dieser Konzepte durch Rezi-
pientinnen und Rezipienten zunédchst mehr oder weniger stereotypisch zugeschrie-
ben (Mikos 2015, S. 49-51). Entsprechend ist — neben der Selbstcharakterisierung
durch Handlungen und Dialoge sowie den dazugehorigen korperlichen Darstellun-
gen von Emotionen — das AuBere der Figuren von hoher Relevanz fiir die emotio-
nale Lenkung des Publikums.

Die Narrationselemente und ihre dramaturgische Anordnung, die Figuren und
ihre Verkorperung durch Akteure sowie die zum Einsatz kommenden filmésthe-
tischen Gestaltungsmittel sind demnach drei miteinander interagierende Ebenen
der Erzeugung von Zuschaueremotionen. Dies geschieht allerdings nur unter der
grundlegenden Bedingung, dass den Zuschauenden auch eine hinreichende in-
haltliche Relevanz des Filmes im sozialen und diskursiven Feld der Gesellschaft
i. S. eines erweiterten Lebensweltbezuges aufgeht oder dass der Film ihnen zu-
mindest ein unmittelbares ,,Gebrauchswertversprechen* macht. Letzteres tut er
v. a., indem er durch seine Zugehorigkeit zu einem bestimmten Genre die Pu-
blikumserwartungen emotional vorstrukturiert und durch ein groferes Angebot
kontextueller Beziige moglichst allen Zuschauenden, trotz pluraler Erfahrungs-
hintergriinde, einen Raum fiir individuelle Bedeutungsproduktionen eroffnet
(Mikos 2015, S. 56).
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Exemplarische Analysen
Bosse und die Weisheit des Epikur

Im Song Kraniche, den der deutsche Popsinger Axel Bosse im Jahr 2013 verof-
fentlichte, nimmt sich der Ich-Erzéhler wie in jedem Herbst eine Auszeit in der
landlichen Gegend seiner Kindheit, die zugleich eine Seelenlandschaft ist. Hier
gelingt es ihm, zu einer gelassenen Haltung zuriickzufinden: ,,Meine Neuro-
sen, meine Leichtmatrosen / Sind verpackt in einem kleinen Koffer / Und blei-
ben ruhig, alles pustet durch. / Da geht wieder Licht an, wenn’s sich bewegt und
nicht steht. / Ich such nicht mehr und finde nur. / Kommt sowieso an den Start,
was kommen mag. / [...] / Was ich gelernt hab, ist entspannt zu bleiben: / Kommt
alles auf den Tisch, wenn die Zeit gekommen ist.* Zu dieser Paraphrase des le-
benskunstphilosophischen Konzepts der Ataraxie kommt noch eine weitere Kom-
ponente hinzu, die wir aus dem Garten des Epikur — einem ebenfalls ldndlichen
Riickzugsort — kennen, und das ist die enge zwischenmenschliche Verbundenheit
in der Freundschaft. Fiir den inneren Frieden des Ich-Erzéhlers ist sie so grundle-
gend, dass ihre Bedeutung im Refrain eigens betont wird: ,,War sowieso jemand
da, / Ist immer jemand da, / War immer jemand da, / Der mir tief in den Kopf sah
—/Yeah, yeah, yeah —/ Uuh, uuh, uuh.*

Im Clip wird das Motiv dieser Seelenverwandtschaft ins Zentrum der Betrach-
tung geriickt und in einer autobiographischen Urszene versinnbildlicht. Um diese
zu lokalisieren, wird zunichst ein Haus in einer leicht untersichtigen Totaleinstel-
lung gezeigt, das vereinzelt auf einem griinen Hiigel vor einem Waldstreifen in der
Abendddmmerung steht. In der nidchsten, halbnahen Kameraeinstellung werden
zwei erleuchtete Fenster deutlicher ins Bewusstsein geriickt, wihrend im Hinter-
grund der dunkle Umriss eines Vogels durch das Bild fliegt und den Bezug zum
Songtitel herstellt. Nach einem weiteren blendenlosen Schnitt befinden wir uns
dann in der Wohnstube hinter den beiden Fenstern. Ein Filter taucht diese Innen-
aufnahme in erdig-warme Tone. Die Kamera steht nun auf der Augenhdhe eines
Jungen im Grundschulalter, der am rechten Bildrand auf dem Fuflboden in der
Wirme eines Ofens sitzt und synchron zum Takt des Songs auf einem Xylophon
spielt. Im Bildhintergrund sitzt, diagonal {iber ihm, ein dlterer Mann mit einem ge-
pflegten grauen Bart an einem Tisch und knackt Niisse. Er ist offenbar der Grof3-
vater des Jungen, der wiederum, wie sich etwas spiter erahnen ldsst, der Sidnger
Bosse in Kindertagen sein soll.

An dieser Stelle kommt es zu einem kaum iiberbietbaren Kunstgriff in Bezug
auf die Erzeugung von Sympathie: Das Gesicht des Mannes wird zunéchst in einer
GroBaufnahme gezeigt, wihrend es sich aus der Konzentration auf seine bisherige
Tatigkeit 16st und dem Jungen liebevoll zulidchelt. Die Kamera {ibernimmt darauf-
hin seine Perspektive und fiangt die Erwiderung des Blickes durch das Kind ein.
Danach sieht man beide Personen am Tisch. Der emotionale Zusammenhalt zwi-
schen ihnen wird durch eine Detailaufnahme der einander nahen Gesichter betont.
Es folgt eine Einstellung, die ein durchgebrochenes Plittchen des Musikinstru-
ments zeigt, was innerhalb der Handlung gewissermafen das erregende Moment
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nach der Exposition darstellt. Der Grof3vater zwinkert dem Enkel aufmunternd zu.
Darauthin rollt er — in einer amerikanischen Kameraeinstellung, die im Bildhinter-
grund den heimeligen Charme eines sparsamen Landhausdekors einfingt — mit be-
deutsamem Schwung ein Skizzenpapier aus. Die Geste ldsst keinen Zweifel daran,
dass hier der Anfang von etwas Grofiem liegt, dem ein bleibender Zauber inne-
wohnt. Am Ende des Clips wissen wir dann, dass damit die musikalische Karriere
des Singers Bosse selbst gemeint ist. Nun entsteht aber erst einmal, offensichtlich
mafgeblich angeregt durch die Fantasie des Kindes, die technische Zeichnung fiir
eine Musikmaschine, in der durch Upcycling neben dem kaputten Xylophon noch
weitere alte Instrumente einer neuen Verwendung zugefiihrt werden sollen.

Nach einem weiteren Schnitt sind beide Figuren am nachfolgenden Tag in herbst-
lich warmer Kleidung mit einem gemeinsam bewegten Handkarren in der Natur un-
terwegs, um Bauholz fiir das Vorhaben einzusammeln. Unterbrochen wird die Szene-
rie hier zum ersten Mal durch die Einfiigung einer zweiten Zeitebene, in der Bosse
als Erwachsener auf einer Gartenbank, vermutlich hinter demselben Haus, sitzt, an
die eine Gitarre als Zeichen seines Berufes gelehnt ist. Augenscheinlich schreibt der
Musiker hier, inspieriert durch die zuvor gezeigten Erinnerungen, gerade erst an dem
Song, der im Clip bereits aufgefiihrt wird und auf der er offenbar, inspiriert durch die
zuvor gezeigten Erinnerungen, gerade erst an dem Song schreibt, der im Clip bereits
aufgefiihrt wird. Notizbuch und Stift legt er daraufhin neben sich, um das fertigge-
stellte Lied lippensynchron weiterzusingen. Die Einfithrung der Person dieses jiinge-
ren Erwachsenen vervollstindigt zugleich fiir die Zuschauenden die Bandbreite der
Identifikationsmoglichkeiten zu einem ungebrochenen Kontinuum der Lebensalter.

Sodann erfolgt ein Zeitsprung zuriick in die Kindheitsgeschichte. Die Tétigkei-
ten an der Maschine dauern bis in den Abend hinein fort. Die letzten Handgriffe an
ihr macht der Grof3vater allein, in dessen Jacke sich das Kind inzwischen eingeku-
schelt hat, um sich in einem kurzen Schlummer zu erholen. Als er wieder aufwacht,
nimmt der fertiggestellte Automat, der von den Konstruktionen des Kiinstlers Jean
Tinguely inspiriert ist, gerade seine Arbeit auf und ist noch dazu festlich erleuchtet.
Am Ende dieses erlebnisreichen Tages entnimmt der Junge dem Gerit sein Xylo-
phon wieder und geht zuriick ins Haus. Es ist innerhalb der filmischen Fiktion anzu-
nehmen, dass das Instrument auch in der Gegenwart noch existiert und seine Bedeu-
tung als Tréager der Erinnerung an den Grof3vater niemals verlieren wird.

Die Zutaten fiir dieses Riihrstiick entstammen im Wesentlichen dem Genre des
Heimatfilms. Inszeniert wird eine betont traditionelle Lebensweise jenseits der
Zumutungen der Grofistadt, wobei der Einklang mit der Natur gleichgesetzt wird
mit der Reinheit der Ideale von Menschen und ihrem verldsslichen Verhalten, dass
sich im Alltag in Freundschaft, Liebe und Familie bewihrt. Unzidhlige Clips der
Werbeindustrie setzen auf dieses Muster der Sympathielenkung, weil mit ihm be-
liebige Produkte zielgruppeniibergreifend mit einer Aura des Authentischen, des
Gesunden und des harmonischen Miteinanders aufgeladen werden konnen. Die
urspriingliche Funktion des Musikvideos, die in der Vermarktung von kéuflich zu
erwerbenden Tontrdgern bestand, ist in Bosses Clip damit noch greifbar. Die Re-
flexion des Einsatzes von Kitsch zu Marketingzwecken ldsst sich fiir die lebens-
kunstphilosophische Diskussion nutzen: Wird Epikurs Lehre oft nur verkiirzt wie-
dergegeben oder ist sie am Ende selbst allzu trivial?
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KiNG MALA und der Vegetarismus

Ein vergleichbar intensives Spiel mit den Zuschauer-Erwartungen findet sich auch
im Clip zum Song Mercy aus dem Jahr 2021. Im Lied selbst tut die Alternativpop-
ikone KiNG MALA, die unter dem biirgerlichem Namen Areli Castro in Los An-
geles lebt, als lyrische Sprecherin erst einmal genau das, was der Titel bereits vor-
gibt: Sie versucht sich in Abbitte fiir ein begangenes Unrecht. Als Motiv gibt sie ein
unstillbares Bediirfnis nach Aufmerksamkeit zu Protokoll, als mildernden Umstand
eine pathologisch fehlende Empathie. Der erzeugte Schaden bemisst sich trivialer-
weise an zahlreichen ruinierten Partys. Aber gerade in dem Moment, in dem der
lyrischen Sprecherin die Frage nach dem Guten in ihrer Personlichkeit aufkommt,
auf dem sie aufbauen konnte, um ihrem weiteren Leben eine sozialvertriglichere
Wendung zu geben, kommt ihre animalische Seite wieder zum Vorschein, die ihre
zerstorerische Energie aus einem Missverhiltnis zwischen natiirlicher Neugier
und reizloser Lebenswelt bezieht: ,,Now I’'m searching for mercy./I wanna fix
what I’ve done. /I wanna learn how to get along./I’m begging mercy. /s there
any good inside of me? / Losing sense of my morality. / She’s getting thirsty, / My
killer curiosity, / My boredom with my own reality.“ Umso flehentlicher wieder-
holt die Protagonistin die Absicht, Herrin iiber diese Triebstruktur zu werden: ,,I’'m
tremblin’. / It’s unsettling to be this far from myself./ Don’t wanna hurt anyone
else. / Is there any good inside of me? / Is there any good inside of me?*

Wer im Unterricht bevorzugt mit dem Text arbeiten will, kann diesen z. B. ein-
setzen, um die Frage nach der menschlichen Willensfreiheit aufzuwerfen und die
Antwort der klassischen psychoanalytischen Theorie, die Freud mit seinem In-
stanzenmodell gibt, in den Blick zu nehmen. Im Clip zum Song erdffnet sich aber
eine weitere inhaltliche Dimension, indem die Féhigkeit zur Selbstkontrolle auf
die Problematik der Fleischeslust — oder genauer: der Fleisch-Esslust — zugespitzt
wird. Das erkennt man allerdings noch nicht in den ersten beiden Kameraeinstel-
lungen, denn man sieht zunidchst nur eine komplett weille Bildflache, wihrend
ein Gerdusch vernehmlich ist, das man mit dem Versuch einer Person assoziieren
kann, sich verzweifelt an die Lektionen ihrer Atemtherapie zu erinnern. Darauthin
schwenkt die Kamera nach oben, um in der Normalansicht zum Stehen zu kom-
men. Die bisherige Bildfliche wird dabei als Tisch erkennbar und hinter diesem
sitzt KING MALA in bliitenweilem Biilergewand in einem ebenfalls weillen,
fensterlosen und nahezu leeren Raum, so dass die Assoziation einer geschlossenen
Nervenheilanstalt aufkommt.

Der Song selbst setzt mit seinem reumiitigen Schuldbekenntnis daraufhin wéh-
rend einer GroBaufnahme des Gesichts ein, das in seiner scheinbaren Arglosigkeit
verletzlich wirkt. Als Zuschauende sind wir damit im moralischen Feld bereits
fest auf der Seite der Siinderin verankert. Darauthin springt die Kamera auf eine
amerikanische Einstellung zuriick. So wird auch der Tisch vor der Person wieder
sichtbar, auf dem sich ein Teller mit drei kleinen, sehr blutigen, aber ansprechend
drapierten Fleischstiicken befindet. Zugleich zeigt sich eine Aussparung im Kleid,
die den Blick des Betrachters auf eine nackte Hiifte lenkt. Dies wirkt an dieser
Stelle aufgrund des bislang etablierten Zusammenhanges keinesfalls aufreizend,
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sondern unterstreicht nur nochmals den Eindruck der Wehrlosigkeit. Im Ubrigen
wirkt KiING MALA eher bieder und strahlt eine sympathische Natiirlichkeit aus.
Lediglich sind die Wimpern getuscht und so geformt, dass sie an Rehaugen erin-
nern. Assoziativ kommt hier eine Unschuldsvermutung auf.

Im Weiteren spielt der Clip mit Elementen des Psychothrillers noch deutlicher.
Es erfolgt ein Cutr und man bemerkt, dass sich noch eine weitere Person im Raum
befindet, die sich nach kurzer Irritation als Alter Ego der ersten KiNG MALA
herausstellt. Diese Wiedergéngerfigur tragt Ohrringe in Form spitzer Dolche und
das Haar struppig. Die Wimpernform ldsst die Augen in diesem Fall katzenartig
wirken; die Haut darunter ist in einer Art aggressiver Mimikry rot geschminkt.
Im Ganzen macht diese Person damit einen pathologisch gefihrlichen Eindruck,
was sich im weiteren Verlauf in einem lauernden Gang auf allen Vieren iiber den
Tisch in Richtung der Protagonistin steigert. Die Hinde werden dabei wie die Tat-
zen eines Raubtieres gesetzt. Der langgezogene Tisch selbst trennt beide Figuren
voneinander und steht zugleich fiir die moralische Dissoziation im Liedtext: ,,It’s
unsettling to be this far from myself.* Vorerst siecht man aber, wie das monstrose
Gegeniiber mit perfider Freude eine Karaffe voller Blut {iber einem gréf3eren rohen
Fleischstiick ausleert. Dieses ist, spéter kleingeschnitten, moglicherweise dasselbe
Fleisch, dass dann auch die um Vergebung bittende erste KiNG MALA verspeist.
Sie tut dies mit einem von sichtlichem Bedauern begleiteten Genuss. Die Ambi-
valenz dieses Suchtverhaltens deckt sich abermals mit der Lyrics, denn mit dem
zwanghaften Verhalten geht Selbsthass einher: ,,Can’t help but hate that side of
me.* Dabei klingt aber auch noch einmal der Versuch an, einen Strafnachlass zu
erwirken, indem das bisherige Verspeisen von Tieren als Serie von Unfillen, zu
verstehen vielleicht besser als biografisch zufillige Determinationen, dargestellt
wird: ,,I’m scaring me. / So many casualties / Straight to my demise.*

Der moralische Untergang, den die Protagonistin hier in Bezug auf sich selbst
vor Augen hat, wird im Video ganz plastisch als physische Vernichtung bebildert,
indem sie beim Verzehr ihrer Fleischportion eine innere Organblutung erleidet. In
Stromen flieBt ihr der rote Saft nun aus dem Mund, um das schone Kleid zu be-
flecken. Am Ende fillt KING MALA verendend vom Stuhl. Diese Szenerie ist zu
iibersteigert, als dass wirklich Mitleid aufkdme. Wenn man sich bei ihrem Anblick
dennoch deutlich auf der Seite der Sterbenden sieht, liegt dies im Wesentlichen an
dem wohlfeilen Kunstgriff, ihr diese durch und durch fiese Kontrastfigur gegen-
iiberzustellen. Umgekehrt empathisieren Zuschauende schadenfreudig aber viel-
leicht gerade mit letzterer, sofern sie den Argumenten fiir einen unverandert hohen
Fleischkonsum in ihrem eigenen Umfeld selbst eher ungeduldig gegeniiberstehen.

Umso mehr lddt das im Clip inszenierte Spiel mit den Zuschauererwartungen,
das die Grenzen zwischen Jager und Gejagtem verwischt, auch zum Philosophie-
ren ein. Immerhin gab schon Kant zu bedenken, dass die Grausamkeit, die wir Tie-
ren antun, auf den zwischenmenschlichen Umgang zuriickschlagen konnte. Von
hier aus ldsst sich ein Bogen spannen bis zur Mahnung der aktuellen medizini-
schen Forschung, dass insbesondere der Verzehr roten Fleisches das personliche
Krebsrisiko steigert und insofern einen Negativfaktor im hedonistischen Kalkiil
aller Anthropozentristen darstellt. Seit geraumer Zeit wird diese Bilanz durch das
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Argument, dass der durch Massentierhaltung gewihrleistete Fleischkonsum der
Industrielinder ein wesentliches Moment im Klimawandel darstellt, weiter ver-
schlechtert. Die moralische Gespaltenheit KiNG MALAS in der Frage nach dem
Fleischkonsum, die im Clip durch das polarisierende Spiel mit der Empathie-
lenkung in besonderer Weise erfahrbar wird, verweist in diesem Kontext auf die
Kluft zwischen der blofen Urteilskraft und der Bereitschaft, an der eigenen Le-
bensfiihrung wirklich etwas zu dndern. Am Exempel der armen Siinderin entlarvt
das Video das Doppelmoralische in uns allen, anstatt blof mit dem Finger auf die
Anderen zu zeigen.

Unterrichtsmethodischer Abschlusskommentar

Die in diesem Beitrag vorgestellten Musikvideos wurden so ausgewdhlt, dass mit
ihnen typische Effekte und Techniken der emotionalen Rezeptionssteuerung in Fil-
men erfahrbar gemacht werden konnen. Dabei eignet sich zunéchst der Clip zum
Song Kraniche als einfiihrendes Material besonders gut aufgrund seiner elementa-
ren Anlage. Diese besteht (1) in einer zuverldssigen Identifikation aller Zuschau-
enden mit einer der drei Figuren aufgrund ihres Alters bzw. ihrer familidren Stel-
lung, (2) in einem klaren Angebot fiir die Projektion eigener Wiinsche, namentlich
in Bezug auf die Gestaltung verwandtschaftlicher und freundschaftlicher Verhilt-
nisse, (3) in einer entsprechenden, von zwischenmenschlicher Konfliktlosigkeit
gekennzeichneten Personenkonstellation, so dass das Sympathisieren mit einer
Figur nicht zu einer moralischen Entscheidung gegen eine andere Figur zwingt,
(4) in einer Kongruenz von Personen, mit denen sich die Zuschauenden einerseits
identifizieren und mit denen sie andererseits sympathisieren, und schlieflich (5)
in einer sehr konventionell gehaltenen Kamerafiihrung. Deutlich anspruchsvoller
funktioniert die emotionale Rezeptionslenkung demgegeniiber im Clip zum Song
Mercy von KiNG MALA, weil in diesem Fall die Ausrichtung moralisch relevan-
ter Emotionen zum einen davon abhidngen kann, wie die Zuschauenden jeweils
selbst zur Debatte um den Fleischverzehr stehen, und zum anderen davon, wie gut
es ihnen gelingt, die hochartifizielle Bildsprache durch eine geeignete Interpreta-
tion aufzulosen.

Aus thematischer Sicht bieten sich fiir den Einsatz der Clips im Ubrigen zwei
grundlegende Moglichkeiten an. So konnen sie entweder innerhalb einer Unter-
richtsreihe verwendet werden, in der sich die Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich
bevorzugt mit moralisch relevanten Gefiihlen beschiftigen. Ergidnzend konnen in
diesem Fall z. B. auch entsprechende Texte zur Sympathie aus dem philosophi-
schen Traditionsbestand, etwa von Adam Smith und David Hume, herangezogen
werden. Alternativ dazu konnen Phinomene der emotionalen Rezeptionssteuerung
aber auch en passant in Unterrichtsreihen reflektiert werden, die sich im Zentrum
mit Fragen der philosophischen Lebenskunst oder mit zukunfts- bzw. umweltethi-
schen Problemen beschiftigen.
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Uber solche thematischen Einbindungen hinaus sollen die Schiilerinnen und
Schiiler dazu befihigt werden, (1) Empathie, Sympathie und verwandte emotive
Phianomene von moralisch-ethischer Relevanz als begriffliche Konzepte zu erkla-
ren und voneinander abzugrenzen, (2) filmische Mittel zur Steuerung entsprechen-
der Gefiihle zu erkennen und (3) deren Bedeutung fiir den personlichen Filmge-
nuss sowie als Anstof fiir Urteilsbildungsprozesse zu beurteilen. Aufierdem sollen
die Lernenden auf dieser Basis dazu befihigt werden, (4) Musikvideos inhaltlich
als besonders verdichtete, multimediale Kunstwerke, die oft auch philosophische
Themen erdffnen oder gar explizit behandeln, wahrzunehmen und zu dekodieren.
Dabei sollen allerdings die &sthetischen Qualititen nicht abgewertet werden
(Peters und Peters 2019, S. 15 ff.). Auf diese Weise sollen die Schiilerinnen und
Schiiler insgesamt bewusster und autonomer mit Clips als einem exemplarischen
Produktbereich der Populédrkultur umzugehen lernen. Eine wichtige Orientierungs-
leistung besteht darin insofern, als die in Musikvideos verwendeten Codes ldngst
so omniprisent sind, dass sie auf die Gestaltung unserer Lebenswelt und ihre
Wahrnehmung zuriickwirken (Keazor und Wiibbena 2006, S. 44-47).
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Klaus Draken

Alltagswissen, Problemorientierung und Interdisziplinaritat

Rolf Roew beschreibt in einem Beitrag fiir die Zeitschrift fiir Didaktik der Philo-
sophie und Ethik zuom Thema Zukunft (Roew 2018), dass die ,,Kompetenz zum
konkreten moralischen Urteil* aus konkreten moralischen Problemen in der Le-
benswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln sei. Ebenso ,,wird der Ethik-
unterricht aus entwicklungspsychologischen Erwédgungen lange Zeit konkret ar-
beiten miissen, was in der Folge fiir die Entwicklung metaethischer Gedanken und
die Einfiihrung von Moraltheorien in den hoheren Jahrgangsstufen vorbereitet™.
Um ,,Rationalitdt im moralischen Urteil (normativ)*“ zu beférdern, erscheint es so
zielleitend, eine ,,Beschiftigung mit der Praktischen Philosophie® zu fordern. Aber
,.[flundierte moralische Urteile im Konkreten sind [auch] auf Informationen darii-
ber angewiesen, was tatsidchlich der Fall ist.“ Und in diesem Sinne sind wir eben-
falls ,,auf die Ergebnisse fundierter Wissenschaftlicher Forschung angewiesen®,
die ,,Informiertheit (deskriptiv)* sicherstellen kénnen (Roew 2018, S. 90 f.).

Das entspricht auf didaktischer Ebene dem, was fachwissenschaftlich schon
Hans Jonas in seinem Prinzip Verantwortung (Jonas 1984) zur Bearbeitung von

Der folgende Beitrag mochte ausgehend von Bettina Bussmanns ,,Philosophiedidaktischem
Dreieck® (Bussmann und Martens, 2016, 27) am Beispiel der Klimaethik reflektieren, wie das
sachlich notwendige Zusammenwirken der Expertise unterschiedlicher Ficher im Sinne einer
befruchtenden Interdisziplinaritit an Schulen sinnvoll realisierbar erscheint.
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Zukunftsfragen ausfiihrte: Fiir eine ,,Zukunftsethik [...], die sich fiir die mensch-
liche Zukunft verantwortlich macht [...], ergeben sich [...] zwei Ansétze oder vor-
bereitende Aufgaben: 1. das Wissen um die Folgen unseres Tuns zu maximieren
im Hinblick darauf, wie sie das kiinftige Menschenlos bestimmen und gefiahrden
konnen, und 2. im Lichte dieses Wissens, d. h. des prizedenzlos Neuen, das sein
konnte, ein neues Wissen von dem zu erarbeiten, was sein darf und nicht sein darf.
[...] Das eine ist ein Sachwissen, das andere ein Wertwissen. Wir brauchen beides
fiir einen Kompal in die Zukunft” (Jonas 1986, S. 4-5).

Dementsprechend transformierte Bettina Bussmann diesen Grundgedanken zu
einem allgemeinen fachdidaktischen Grundprinzip, als sie im ,,Philosophiedidak-
tischen Dreieck um die Problemorientierung (vgl. Tiedemann 2015) Philosophie,
Lebenswelt und Wissenschaft anordnete (vgl. Bussmann und Martens 2016). Al-
lerdings lésst diese grundsitzlich unstrittige Anordnung fiir alle Themen der Prak-
tischen Philosophie offen, wie dies konkret an einer Schule zu organisieren sei.
Denn unsere Schulen strukturieren Unterricht traditionell und mit zunehmendem
Alter der Schiilerinnen und Schiiler differenzierter nach einzelnen Fichern und
Wissenschaftsbereichen getrennt. Hier folgte die Schule der Entwicklung univer-
sitdrer Disziplinenbildung, wobei sie dem heute an Gewicht gewinnenden Trend
zu interdisziplindrer Zusammenarbeit (vgl. Brosow und Bussmann 2023) eher
schwerfillig nachkommt.

Am Beispiel verschiedener konkreter Vorschldge zur Unterrichtsgestaltung in
der Fichergruppe Philosophie/Ethik zum Themenfeld der Klimaethik mochte der
Verfasser der Frage nach guten Umsetzungsmoglichkeiten von Interdisziplinaritit
nachgehen, um grundsitzliche Moglichkeiten und Probleme niher in den Blick zu
nehmen.

Unterrichtsvorschlage zur Klimaethik

Als Vorbemerkung mochte ich betonen, dass der Verfasser die Umsetzung aller im
Folgenden zitierten Konzepte fiir prinzipiell sinnvoll und wiinschenswert an Schu-
len erachtet. Allerdings werden sie konkret als Vorhaben eines Ethik- oder Philoso-
phieunterrichts vorgeschlagen. Und hier setzt eine differenzierende Betrachtung an.

Wenn Sabine Oberpichler und Tim Porschke fiir eine Unterrichtssequenz in der
Zeitschrift Praxis Philosophie und Ethik die Frage formulieren ,,Kann es eine viel-
faltige Natur ohne Insekten geben?* und entsprechend dieser Fragestellung das
Bienensterben als eine Folge des Klimawandels* fiir die Jahrgangsstufe 5/6 be-
arbeitbar machen (Oberpichler und Porschke 2019), erscheint dies als fraglos rele-
vanter Beitrag zum Thema der Folgen unserer Klimakrise. Allerdings verrit schon
die informierende Beschreibung des Beitrags, dass der altersgemill motivierend
aufgebaute Unterrichtsbaustein sich sehr stark an der Leitwissenschaft Biologie
orientiert: ,,Die Unterrichtseinheit informiert die Schiilerinnen und Schiiler iiber
die generelle Bedeutung der Bienen insgesamt und konfrontiert sie mit den Kon-
sequenzen eines Riickgangs der Population. Handlungsorientiert miindet der Bei-
trag im Bau eines Insektenhotels® (Oberpichler und Porschke 2019, S. 3). Und die



Klimakrise und Klimaethik 139

Frage, die sich somit stellt, lautet: Wieso kann diese Unterrichtssequenz nicht in
kompetenterer Weise durch den Biologieunterricht geleistet werden? Die Problem-
frage ist empirisch formuliert und so kann auch die entsprechend empirisch ausge-
richtete Fachdisziplin am besten antworten. Der Artikel gibt auch kaum Hinweise
auf die Bearbeitung einer normativen oder moralischen Fragestellung, zu der ein
malgeblicher Beitrag aus der Fachlichkeit einer Leitwissenschaft Philosophie
bzw. konkret der Ethik abgeleitet werden konnte. Dennoch wird dieses Vorhaben
fiir den Unterricht in der Fachergruppe Philosophie/Ethik angeboten.

Wenn Anita Rosch fiir die Zeitschrift Ethik und Unterricht zum Themenaspekt
,Lokale Handlung — globale Auswirkungen. Ein Mystery zu Folgen des Klima-
wandels ab Klasse 8 fiir den Philosophie- und Ethikunterricht anbietet, dann
verweist sie ausdriicklich darauf, dass ,,[d]as Mystery [...] urspriinglich aus der
Geographiedidaktik stammt™ und ,,eine Methode [ist], um die Lernenden spie-
lerisch komplexe Themen und Problemstellungen erarbeiten zu lassen. Es kann
Verkniipfungen, Kausalitidten und Abhédngigkeiten offenlegen, die auf den ersten
Blick nicht ersichtlich sind. Zu einer irritierenden Ausgangsfrage erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler eine Anzahl von Kirtchen mit diversen Informationen®
(Rosch 2020, S. 18-19). Als Leitfrage formuliert auch sie empirisch orientiert:
,,Was hat die Fahrt von Herrn Schmidt zur Arbeit mit der Situation von Kiribati
zu tun?* (Rosch 2020, S. 20). Und eine beispielhafte Karte aus dem Mystery ant-
wortet darauf: ,,.Der Inselstaat Kiribati erstreckt sich iiber ein Meeresgebiet von
5,2 Millionen Quadratkilometern und erhebt sich nur bis zu zwei Meter iiber den
Meeresspiegel” (Rosch 2020, S. 21). Am Ende ihres Beitrages formuliert Rosch
allerdings im Unterschied zu dem zuvor zitierten Beitrag: ,,Wichtig ist es, im An-
schluss an die Prisentation und Diskussion der Wirkungsgefiige in eine ethische
Diskussion dariiber einzutreten, welche Verantwortung die Industrienationen tra-
gen, wie eine gerechte Klimapolitik aussehen muss, aber vor allem, was jeder Ein-
zelne dazu beitragen kann, etwas an der Situation zu verdndern. Fiir Schiilerinnen
und Schiiler ebenfalls relevant ist eine Auseinandersetzung mit der Frage, ob und
was der Einzelne in einem globalen Wirkungsgefiige tiberhaupt bewirken kann. An
die Priasentation der Wirkungsgefiige miissen sich daher unbedingt Diskussionen
und bei Bedarf auch die Erarbeitung weiterer Materialien anschliefen* (Rosch S.
2020, S. 19). Dies ist ein ausdriicklicher Verweis auf das, was aus den Fachdis-
ziplinen der Philosophie bzw. Ethik kompetent geleistet werden kann. Allerdings
begriindet es noch nicht, warum das zuvor — und damit substantiell in der Sache —
Geschilderte nicht im Geographie- oder Erdkundeunterricht kompetenter geleistet
werden konnte.

Anders stellt sich demgegeniiber ein Beitrag von Anna Theresa Miindler fiir die
Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik dar, welcher ,,Klimawandel und
Klimaschutz im Philosophieunterricht™ im Sinne einer ,,exemplarische[n] Unter-
richtsreihe® thematisiert (Miindler 2018). So beschreibt Miindler zwar eingangs
explizit: ,,.Der Forschungsbereich der ,Klimawissenschaften® als ein interdiszipli-
nidrer Verbund verschiedener natur-, sozial- und geisteswissenschaftlicher Diszipli-
nen ist aus der Notwendigkeit erwachsen, dass sich diese komplexe Thematik nur
zusammen verstehen und 16sen ldsst™ (Miindler 2018, S. 39). Und daher fordert
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sie mit Bezug auf Tiedemanns Ausfiithrungen zur Problemorientierung auch: ,,Um
die Aufgaben des Bereichs ,Problemstellung‘ 16sen zu kdnnen, miissen die Schii-
ler ihr ,Wissen aus verschiedenen Fachgebieten reflektieren* (Miindler 2018, S.
42). Dieses Wissen zu erarbeiten, iiberldsst sie allerdings anderen Fichern und
konzentriert sich fiir die ,kontrollierte Problemlosung™ ihrer Unterrichtsreihe
darauf herauszuarbeiten, ,,welche Losungsansitze die wissenschaftliche Philo-
sophie vorschldgt™ (Miindler 2018, S. 42). Ihr Materialangebot umfasst entspre-
chend die Frage nach ,, Intergenerationelle[r] Gerechtigkeit* (M1: Das Argument
der Nicht-Identitdt; M2: Der hohere Wert der Gegenwart; M3: Das Argument der
gegenseitigen Pflicht) und die nach ,,Globale[r] Gerechtigkeit* (M4: Das Mog-
lichkeitsprinzip; M5: Das Grandfathering-Prinzip; M6: Das Pro-Kopf-Prinzip;
MT7: Das Verursacher- und Nutzerprinzip) (Miindler 2018, S. 50-57). Im Trans-
fer schligt sie vor zu beurteilen, ,,0b die [...] erarbeiteten Argumente unter ,dem
Schleier des Nichtwissens® (Rawls) tragbar wiren* (Miindler 2018, S. 45). Somit
wird sowohl Sachkompetenz als auch metareflexiv ansetzende Urteilskompetenz
konkret aus der Fachlichkeit der Bezugsdisziplin Philosophie gewonnen.

Fragestellungen zur Interdisziplinaritat

Bei den exemplarisch vorgestellten Unterrichtsvorschldgen fillt auf, dass sie mit
dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler Fachlichkeit in Richtung Philosophie und
Ethik aufbauen. Was aber ist in Bezug auf die Klimakrise Sache der Philosophie
bzw. Ethik? Und was sollte in einem Unterricht der Féachergruppe Philosophie/
Ethik dann fiir welche Altersgruppe konkret geleistet werden?

Tatsdchlich ist es zunédchst von der Sache her zu kldren, was in Bezug auf die
Frage nach der Klimakrise spezifisch in den Bereich der Fachlichkeit des Philoso-
phie- und Ethikunterrichts fillt. Aus Sicht des Verfassers, der sich dieser Problem-
stellung fiir die Auswahl eines unterrichtsbezogenen Materialbandes zur Thematik
stellen musste (Draken und Peters 2023), sind dies insbesondere Fragen nach mo-
ralischen Pflichten, nach einer moralisch guten Haltung, nach dem Verhiltnis von
Mensch und Natur, (metareflexive) Begriffsfragen zu diesen Bereichen, Gerechtig-
keitsfragen, Fragen der Verantwortung sowie (metareflexive) Begriindungsfragen
zu all diesem.

In Bezug auf das fiir konkrete moralische Urteilsfahigkeit unverzichtbare Sach-
wissen, welches die Philosophie selbst nicht zur Verfiigung stellen kann, muss
natiirlich weiter gegriffen werden. So konnen vielfiltige Beitrige aus anderen
Wissenschaften benotigt werden: Naturwissenschaftliches Wissen (z. B. aus Geo-
physik, Biologie), historisches Wissen (z. B. um Industrialisierung), technisches
Wissen (z. B. um ,,Climate Engineering*?), politisches Wissen (z. B. um Verur-
sacher und NutznieBer), psychologisches Wissen (z. B. um Angste und Verdriin-
gung), 6konomisches Wissen (z. B. um Marktmechanismen), institutionelles Wis-
sen (z. B. zur Frage nach Entscheidungsbefugnissen) oder rhetorisches Wissen
(z. B. zur Analyse politischer Reden).
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Die Frage ist, ob dieses letztgenannte Wissen nun vollstindig aus dem Philoso-
phie- und Ethikunterricht heraus gewonnen werden kann und sollte. In Bezug auf
die Unterrichtsorganisation bleibt also zu fragen, wie dieses Wissen institutionell
sinnvoll mit spezifisch philosophisch-ethischem Wissen zusammengefiihrt werden
kann. Und hier gibt es unterschiedliche Konzepte, die in der Praxis bereits vielfach
angewandt werden.

Der Zugriff auf verschiedene Leitwissenschaften in einem
schulischen Philosophie-/Ethikfach

Die Idee, alles fiir die moralisch-ethische Urteilsfdhigkeit in einem Fach zusam-
mengefasst zu unterrichten, birgt die grole Chance auf den ganzheitlichen Zugriff
auf konkrete Problemstellungen. Es ergibt sich die Moglichkeit, fiir jedes Pro-
blemfeld die jeweils relevante fachwissenschaftliche Unterfiitterung direkt nutzen
zu konnen, wenn sie im Fach selbst angelegt und grundstindig in einem entspre-
chenden Studium erworben wurde. Es bietet fiir die Féachergruppe Philosophie/
Ethik zudem die didaktische Perspektive einer Konkretion fiir (jiingere) Schiilerin-
nen und Schiiler, fiir die allzu abstrakte ethische Modellbildung noch nicht mog-
lich ist. So gelidnge das Aufbrechen von Beschrinkungen des Denkens in Ficher-
grenzen, was als Gewinn angesehen werden kann.

Da in den Bundesldndern durchaus verschiedene curriculare Anlagen der Fa-
cher zu finden sind, mochte ich dieses Prinzip nur beispielhaft am Fach Praktische
Philosophie in Nordrhein-Westfalen illustrieren, in dem der Verfasser tétig ist.
Dieses Sekundarstufe-I-Fach mit Religionsersatzfachfunktion greift auf verschie-
dene universitire Bezugsdisziplinen zu: Philosophie, Religionswissenschaften und
Sozialwissenschaften. So bietet auch das grundstindige Studium im Schwerpunkt
zwar die Philosophie, in Anteilen aber auch religions- und sozialwissenschaftliche
Inhalte verbindlich an. Der Kernlehrplan von 2008 gibt so zur Bearbeitung aller
Inhalte eine personale, gesellschaftliche und Ideenperspektive vor, die es zu be-
achten gilt. Und der Lehrplan ist bei seinem Erscheinen auf grofle Akzeptanz ge-
stolen. Allerdings setzt er auch Grenzen, indem er viele der z. B. in Bezug auf die
Klimakrise sinnvoll einzubindenden Fachdisziplinen nicht integriert.

Aus einem solchen Konzept folgen aber auch mogliche Probleme: Es kann
die Gefahr der Konturlosigkeit eines so konstruierten Faches im Féacherkanon der
Schule gesehen werden. Was unterscheidet eine bestimmte Stunde im Fach Prak-
tische Philosophie von einer anderen Stunde mit gleichem Gegenstand im Fach
Politik, wenn beide Fécher auf sozialwissenschaftliche Bezugsdisziplinen zugrei-
fen? Wie vermeidet man inhaltliche Doppelungen mit anderen Féchern, wenn
z. B. aktuellere Problemlagen wie die Klimakrise unterrichtlich aufgegriffen
werden? Auch kann sich die spezielle Situation ergeben, dass bei Klassenauftei-
lungen in Religions- und Praktische-Philosophie-Gruppen einzelne Schiilerinnen
Themen doppelt bearbeiten, die fiir andere in dieser Weise iiberhaupt nicht vor-
kommen. Und schon bei der Fachkonstruktion stellt sich die Frage, welche Féacher
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als Bezugsdisziplinen aufgenommen werden und welche nicht. Hier kann man mit
Berechtigung eine gewisse Willkiir in der Fachdefinition sehen. Wenn die Auswahl
der moglichen Bezugsdisziplinen wenig ausschliefen will, lauft sie Gefahr, dass
die grundstindige Ausbildung bei begrenztem Studienumfang fachlich nur unzu-
langlich moglich erscheint. Der Verfasser sieht durchaus die Gefahr einer volligen
Uberforderung des Schulfaches durch ein solches Konzept, wenn man alle potenti-
ell relevanten Disziplinen mit bedenken wollte.

Facherverbindendes Arbeiten

Unter facherverbindendem Arbeiten verstehe ich, dass im Unterricht eines Fa-
ches mit eindeutiger Zuordnung zu einer universitiren Leitdisziplin punktuell auf
Wissen und Fertigkeiten fremder Ficher zuriickgegriffen wird. So greift ein Fach-
lehrer — in vielen Féllen dilettierend — auf Hintergriinde und Beziige zu, die seine
universitir studierte Fachdisziplin nicht zu bieten vermag. Beispielhaft muss man
sich vorstellen, dass der Philosophielehrer sich auch iiber naturwissenschaftliche,
historische, technische, politische, psychologische, 6konomische, institutionelle
oder rhetorische Aspekte in Bezug auf die ethische Reflexion der Klimakrise in-
formiert. Natiirlich ist auch die grundstindige Ausbildung kein Garant, dass die
Fachlehrkraft in allen Wissensgebieten gut eingearbeitet ist, aber zumindest sollte
dann methodisch und im Sinne der Kontextualisierung eine bessere Voraussetzung
zu sachangemessener Einarbeitung gegeben sein.

Von Vorteil bei diesem Vorgehen ist, dass der Fachlehrer einem sich iiber das
eigene Fach stellenden Problem auf der Basis hoher Kompetenz in diesem eige-
nen Fach im konkreten Fall einer moralischen Urteilsfindung umfassender gerecht
werden kann. Die Erfahrung zeigt, dass dies in besonders iiberzeugender Weise
gelingt, wenn der Fachlehrer zufillig eine Ficherkombination unterrichtet, durch
die das hinzugenommene Fachwissen reprisentiert ist. Von Nachteil allerdings ist,
dass es dem Zufall unterliegt, ob das notwendig erscheinende zusitzliche Fach-
wissen durch ein Zweitfach oder personliche Interessensgebiete gestiitzt wird oder
eben auf keine tiefergehenden Kenntnisse, Fihigkeiten oder Interessensgebiete
der Lehrkraft stoflt. Und so dridngt sich die Frage auf, ob diese Informationsein-
gaben nicht durch ausgebildete Fachkolleginnen oder -kollegen z. B. durch Be-
ratung unterstiitzt oder besser direkt geleistet werden konnen? Eine andere For-
derung konnte sein, dass in der universitdren Ausbildung die Thematisierung der
Bereichsethiken stark gemacht wird, und dass in diesem Rahmen hierzu notwendi-
ges bezugswissenschaftliches Wissen mit vermittelt oder zumindest grundlegende
Herangehensweisen zu seinem Erwerb angeregt werden. Allerdings muss hierbei,
wie beim grundlegenden Zugriff auf verschiedene Leitwissenschaften, das Pro-
blem der Ausbildungskapazititen bzw. die Gefahr eines ggf. entstehenden Mangels
an Vertiefung fachspezifisch philosophisch-ethischen Wissens mitbedacht werden.
Auch bleibt eine Unklarheit iiber spitere Zustindigkeiten im System Schule, und
es kann dazu kommen, dass manche Themen von allen, andere von keinem Fach
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mehr behandelt werden. Wenn institutionell nicht dafiir gesorgt wird, dass es keine
Doppelungen mit den Inhalten in anderen Féichern gibt, entstehen ggf. sogar spiir-
bare Motivationsprobleme.

Facheriibergreifendes Arbeiten

Also bleibt die Moglichkeit, in der Institution Schule ficheriibergreifende Koope-
rationen zwischen Lehrkréften unterschiedlicher Ficher zu organisieren. Wihrend
der Geographieunterricht iiber globale Klimaereignisse informiert, der Biologieun-
terricht tiber Folgen fiir Biodiversitit reflektiert, der Politikunterricht tiber inter-
nationale Abkommen etc., reflektiert der Philosophie- bzw. Ethikunterricht z. B.
Gerechtigkeitsprinzipien, die in Bezug auf Klimapolitik zur Anwendung kommen
sollten.

In der aktuellen Kernlehrplanentwicklung in Nordrhein-Westfalen — wieder ex-
emplarisch und beispielhaft betrachtet — wurde es so zur Vorgabe erhoben, dass die
neu entstehenden Kernlehrpline fiir die Sekundarstufe I wie fiir die Sekundarstufe
IT ,,Querschnittaufgaben* wie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung entsprechend
in allen Fichern berticksichtigen sollen. Die Grundidee dabei ist, dass die Bewilti-
gung gesamtgesellschaftlich relevanter Entwicklungen durch je spezifischen Kom-
petenzaufbau in allen Féachern befordert werden soll und so das jeweils fundiert
gegebene Fachwissen in den Lernenden zusammenfindet. Auch so ergibt sich der
Vorteil, dass auf unterschiedliche Aspekte einer Problemstellung durch verschie-
dene Fachperspektiven zugegriffen werden kann — und dies sogar mit der institu-
tionell optimal verfiigbaren Fachkompetenz in jedem Teilbereich. Die iiber Hoch-
schulen an weiterfiithrende Schulen iibertragende Féchertrennung kann so kon-
struktiv genutzt werden, um fachliche Kompetenz iiber kooperative Absprachen
zusammenzubringen. Die an Hochschulen gewachsene Fécherstruktur und deren
spezialisiertes Fachwissen kann so in iibergreifenden Problemzusammenhingen
optimal genutzt werden.

Allerdings darf nicht tibersehen werden, dass die Ficherstruktur in der Unter-
richtsorganisation der Institution Schule sinnvolle Kooperation hdufig organisa-
torisch behindert. So entstehen Koordinierungsprobleme zwischen Lehrkriften,
Stundenplidnen, Lehrplidnen etc. in den einzelnen Fichern wie in der Institution
insgesamt. Auch hier konnen Abgrenzungsprobleme zwischen den Fichern zu
Doppelungen oder Auslassungen in Bezug auf relevante Problemaspekte fiihren.
Fachlich organisierte Leistungsmessung funktioniert ggf. nicht mehr reibungs-
los, wenn an gemeinsamen Problemfeldern gearbeitet wird. Uberspitzt formuliert
konnte man befiirchten, die Institution Schule ist fiir eine solche Art der Koordina-
tion noch nicht hinreichend vorbereitet.
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AbschlieBende Uberlegungen

Aus Sicht des Verfassers erscheint es ebenso realistisch wie legitim, die konkre-
ten Entscheidungen iiber Wege zur Realisierung von Interdisziplinaritit vorerst vor
Ort zu treffen, d. h. auf grundsitzliche Forderungen nach einer bestimmten institu-
tionellen Regelung oder Regulierungen zu verzichten.

Es gibt gute Griinde fiir eine steigende Ficherdifferenzierung von der Grund-
schule (Beispiel: ,,Sachkunde*) bis zur Hochschule (zahlreiche spezialisierte Stu-
diengédnge und Fachbereiche). Im jiingeren Alter erscheint es sowohl fiir die Lehr-
kraft leistbarer als auch fiir die Entwicklungsstufe der Lernenden angemessen,
dass Inhalte im Zusammenhang und ggf. auf Kosten eines sehr ausdifferenzierten
Fachwissens vermittelt werden. Insofern kann und sollte iiber Ethik oder Philo-
sophie in der Grundschule didaktisch anders nachgedacht werden als in der gym-
nasialen Oberstufe. Auch das in der jeweiligen Schulform reprisentierte fachliche
Differenzierungsniveau fiir Schiilerinnen und Schiiler in gleichem Alter sollte
dabei beachtet werden.

Je nach Thema (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, ...) und situativen
Gegebenheiten (unterrichtliche Einbindung oder Projektmoglichkeiten) muss
zudem nach einer jeweils geeigneten Form der Umsetzung von Interdisziplinari-
tit gesucht werden, die an der jeweiligen Institution ohne unvertretbare Reibungs-
verluste umsetzbar erscheint. Grundsitzlich erscheint aber der Philosophie- bzw.
Ethikunterricht als der Ort, an dem eine Zusammenfiihrung von isoliertem Fach-
wissen im Sinne der Metareflexion (Kritik, Wechselbeziige, Bewertungen, ...)
idealerweise verortet werden kann und sollte.

Dabei kann die Fachdidaktik aufweisen, an welchen Stellen aufgrund wel-
cher fachlichen Charakteristika die strenge Anbindung an eine Leitwissenschaft
in einem Problemzugang lernhinderlich, sinnentstellend und unproduktiv wirken
kann. Wenn erforderliches Fachwissen zur Klimakrise im Kontext der wirtschaft-
lichen Verfasstheit unserer Gesellschaft in der gymnasialen Oberstufe z. B. im Be-
reich der 6konomisch-mathematischen Berechnungsweisen wirtschaftlicher Kor-
relationen sehr komplex oder spezifisch wird, sollte der entsprechend kompetente
Fachlehrer hinzugezogen werden. Wenn aber anthropologische Grundlagen der
o6konomischen Theoriebildung bei auch dem Philosophen bekannten Theoretikern
wie Adam Smith genutzt werden sollen, kann dies die Philosophie- oder Ethiklehr-
kraft ggf. sogar besser leisten. Die Philosophie selbst hat in vielen Fillen keinen
exklusiven Gegenstand, sondern eher einen eigenen Blick auf die Gegenstinde.
So muss sich z. B. Angewandte Ethik immer auf etwas beziehen, was i. d. R. auch
von einer eigenen Fachwissenschaft betrachtet wird. Und dies bietet eine grofe
Chance, dass die Lehrkraft in Philosophie oder Ethik koordinierend mit den Fach-
lehrkriften anderer Ficher themenbezogen in Kooperation tritt.

Die Politik trifft auf der anderen Seite die strukturellen und institutionellen
Rahmenentscheidungen, vor deren Hintergrund sich einzelne ,,Féacher* (auch in
Bezug auf wissenschaftliche Leitdisziplinen) organisieren miissen. Dies ist kein
spezifisch philosophie- oder ethikdidaktisches Phdnomen (siehe Sachkunde,
Gesellschaftslehre, Naturwissenschaften, ...). Aber dieses Problem ldsst sich
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insbesondere am Beispiel einer unterrichtlichen Behandlung der Klimakrise gut
illustrieren. Wenn z. B. der aktuelle Kernlehrplan fiir Philosophie fiir die gym-
nasiale Oberstufe in NRW den gesamten Bereich der angewandten Ethik nicht
besonders akzentuiert, wenn zudem durch anderweitige Schwerpunktsetzungen
in Zentralabiturvorgaben dessen Behandlung zeitlich stark begrenzt wird, wenn
dann an dieser Stelle zwei Themenfelder (,,Bewahrung der Natur bzw. [...] Schutz
der Menschenwiirde in der Medizinethik* (MSW 2008, S. 29)) obligatorisch ein-
gefordert werden — dann bleibt nicht viel Spielraum dafiir, dass der Philosophie-
unterricht die Chancen einer koordinierenden Funktion fiir dieses Themenfeld
unterrichtlich tatsdchlich wahrnimmt. Hier konnte eher in projekthafter Organisa-
tion die Thematik iiberfachlich bearbeitet werden. Aber in NRW steht derzeit eine
neue Lehrplanentwicklung an, so dass die Chance besteht, dass sich diesbeziig-
lich fiir die Zukunft etwas dndern wird. Wenn ndmlich das Thema im Kernlehr-
plan mehr Raum bekommt, wenn zusétzlich eine ,,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung* (MSB 2019) zur Querschnittsaufgabe fiir viele Facher erhoben wird,
dann wire ein systematischerer Zugriff auf die in anderen Fachwissenschaften er-
arbeiteten Wissensbestidnde durch den Fachunterricht Philosophie durchaus sinn-
voll moglich, um auf dieser Grundlage die sich ethisch ergebenden Fragestellun-
gen zu reflektieren.

Zusammenfassend ldsst sich so feststellen, dass es gute Griinde der Fachlich-
keit gibt, insbesondere in der gymnasialen Oberstufe einen stark an der Leitwis-
senschaft Philosophie ausgerichteten Philosophie- oder Ethikunterricht zu in-
stallieren und durchzufiihren. Es gibt aber auch gute Griinde der lebensweltlichen
Konkretion und des vernetzten Denkens, insbesondere bei jiingeren Schiilerinnen
und Schiilern ficherverbindend verschiedene Leitwissenschaften in den Philoso-
phie- oder Ethikunterricht einzubeziehen. Vor dem Hintergrund politischer Rah-
mensetzungen, die unabhéngig von der fachdidaktischen Diskussion Moglich-
keiten (z. B. curriculare Anlage) und Grenzen (z. B. Stundenumfang) schaffen,
ergeben sich so Situationen, vor deren Hintergrund vor Ort gute Entscheidungen
fiir erfolgversprechend problemorientiertes und interdisziplindr vernetztes ,,philo-
sophisches™ bzw. ,.ethisches” Lernen begriindet getroffen werden miissen — und
konnen. Dabei scheint mir das Fach Philosophie bzw. Ethik in besonderer Weise
dazu angelegt, eine koordinierende und orientierende Funktion bei der Reflexion
Interdisziplinaritit nahelegender Problemstellungen wie der Klimakrise zu iiber-
nehmen.
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Wissenschaftsorientiertes
Philosophieren mit der PhEx-Box

Anna Breitwieser

Einleitung: Wissenschaftsorientiertes Philosophieren - ein
notwendiger Bestandteil zeitgemafBler Bildung

Sollen Kinder und Jugendliche Orientierung im Umgang mit den vielféltigen Pro-
blemen unserer Welt erwerben (z. B. UNESCO 2021, S. 2), stellen sich zwei Fra-
gen: Welches Wissen und welche Fihigkeiten brauchen Schiiler*innen und Lehr-
personen, um dazu in der Lage zu sein? Wie miissen Lehr- und Lernkontexte ge-
staltet werden, um dieses Wissen und diese Fahigkeiten vermitteln zu konnen?
Diese Fragen insbesondere vor dem Hintergrund der Wissenskrise, als dem zu-
nehmenden Verlust an Vertrauen in Wissen(schaft), zu diskutieren, beschreibt ein
dringendes Desiderat (FWF Projekt ,,Knowledge in Crisis®; Central European Uni-
versity 2024). Der lebensweltlich-wissenschaftsorientierte Ansatz von Bussmann
(2021, S. 167-176) leistet einen wichtigen Beitrag, um diese Fragen zu bearbeiten,
indem die Bereiche Lebenswelt, Wissenschaft und Philosophie reflexiv ins Verhiltnis
gesetzt werden. Dadurch wird ein Verstindigungs- und Reflexionsprozess erodffnet,
der unter anderem das Wissen und die Kompetenzen vermittelt, die es braucht, um

1) die vielfiltigen Fragen und Probleme unserer Welt in ihren lebensweltlichen,
philosophischen und wissenschaftlichen Beziigen wahrzunehmen,

2) entsprechendes Wissen zu deren Kldrung heranzuziehen und

3) die Geltungsanspriiche dieses Wissens in Relation zu anderen Wissensformen
zu priifen und zu bewerten.

Anmerkung: PhEx-Box = Philosophie- und Experimentier-Box
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Gerade weil diese Aspekte fiir alle Ficher zentral sind, kann wissenschaftsori-
entiertes Philosophieren ein fécheriibergreifendes Unterrichtsprinzip darstellen
(Breitwieser und Bussmann 2024). Dafiir braucht es jedoch unter anderem geeig-
nete Instrumente fiir die Praxis. Fiir den Philosophieunterricht gibt es den Phéno-
menkoffer (Bussmann 2011, 2024a). Dieser ist darauf ausgerichtet, sich durch das
freie und assoziative Fragen alltdglichen Gegenstinden zu ndhern, indem wissen-
schaftliche, philosophische und kreativ-spekulative Fragen gestellt und basierend
darauf philosophische Gespriche evoziert werden.

Dieser Aufsatz hat das Ziel, das interdisziplindre Potential des Phanomenkof-
fers zu erschliefen und zwei Erweiterungsvorschlige zu diskutieren:

Basierend auf der Beobachtung, dass in naturwissenschaftlichen Unterrichts-
fachern Experimentierboxen zum Einsatz kommen, wird, so erstens, das Konzept
des Phidnomenkoffers (freies assoziatives Fragen) mit jenem der Experimentier-
box (gezielte Beobachtung) kombiniert. Dadurch ist es, so zweitens, moglich, die
Rolle des Experimentierens fiir das Philosophieren sowie die Rolle wissen(schaft)
sreflexiver Uberlegungen fiir das Experimentieren (und Philosophieren) zuging-
lich zu machen.

Auf theoretisch-konzeptioneller Ebene wird zunichst das Verhiltnis zwischen
Philosophieren und Experimentieren diskutiert, um daran ankniipfend ein Ba-
siserkenntniskonzept zu formulieren. Dies bildet das notwendige Fundament fiir
die Entwicklung der Philosophier-Experimentier-Box (kurz PhEx-Box) auf me-
thodisch-praktischer Ebene. Die PhEx-Box beschreibt ein neues unterrichtsprakti-
sches Tool, das Philosophieren und Experimentieren in einem Instrument reflexiv
zu einer Synthese fiihrt. Dies tridgt wesentlich dazu bei, dass Schiiler*innen ab
einem frithen Alter ein Bewusstsein fiir die Unterschiede und den Zusammen-
hang der philosophischen und naturwissenschaftlichen Betrachtungsweise entwi-
ckeln. Sie lernen, was wissenschaftliche und philosophische Fragen unterscheidet
und wie es moglich ist, wissenschaftliche Erkenntnisse und philosophische Argu-
mente und Theorien in Auseinandersetzung mit Problemstellungen zu integrieren
und wissen(schaft)sreflektiv zu be- und hinterfragen. Da diese Fiahigkeiten fiir alle
Schiiler*innen relevant sind, ist die Arbeit mit der PhEx-Box sowohl fiir Anfin-
ger*innen als auch fiir Fortgeschrittene im Philosophieren und Experimentieren
geeignet und {iiber alle Altersstufen hinweg mit entsprechenden Adaptionen ein-
setzbar.

Ein wissenschaftsorientiertes Basiserkenntniskonzept

Der Begriff Basiserkenntniskonzept, auch Core Concept, ist fiir die Philosophiedi-
daktik ein relativ neuer (Pohl et al. 2018, Bussmann 2022, 2023, 2024b) und be-
schreibt ,.foundational, discipline-based ideas considered necessary for students
to learn, remember, understand, and apply™ (Angelo et al. 2022, S.1). Fiir wissen-
schaftsorientiertes Philosophieren sind insbesondere zwei philosophische Grundla-
genunterscheidungen relevant (Breitwieser im Erscheinen):
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1) Die (meta)reflexive Rolle des Philosophierens (Philosophieren iiber die Er-
kenntnisse, Theorien, Methoden und Produkte anderer Wissenschaften) und
wissenschaftlich informiertes Philosophieren (Philosophieren mit den Ergebnis-
sen, Erkenntnisse, Theorien, Methoden und Produkten anderer Wissenschaften)

2) Die Unterscheidung zwischen deskriptiven (verstehen, was unsere Wissensprak-
tiken sind) und normativen Bezugspunkten! (beurteilen, wie unsere Wissensprak-
tiken sein und unsere Handlungen beeinflussen sollen)

Beide Dimensionen beschreiben fiir die Philosophie paradigmatische Unterschei-
dungen (z. B. Goldberg 2021, S. 15-25, Knobe und Nichols 2017, Lohse und
Reydon 2017), die einander wechselseitig beeinflussen. Ein Miteinbezug der Er-
kenntnisse anderer Wissenschaften in Auseinandersetzung mit grundlegenden und
aktuellen (philosophischen) Fragen erfordert, diese Wissenspraktiken oder die Er-
kenntnisse, die daraus hervorgehen, selbst zum Gegenstand der kritischen Reflexion
zu machen. Diesbeziiglich ist es wichtig, deskriptive und normative Bezugspunkte
zu setzen, da das Verstindnis dessen, was unsere Wissenspraktiken sind, die Grund-
lage dafiir schafft, wie sie beurteilt werden. Dabei ist stets zu beriicksichtigen, dass
aus faktischen Praktiken nicht fehlerhaft normative Geltungen abgeleitet oder nor-
mative Mafstibe gefordert werden, die in der realen Welt nicht erfiillt werden kon-
nen (Bussmann 2023, S. 317). In ihrer Kombination bieten beide Dimensionen ein
umfassendes Fundament, weitere Themen zu erschliefen und Schwerpunkte zu set-
zen. Um beispielsweise herauszufinden, in welchem Zusammenhang Philosophie-
ren und Experimentieren im Unterricht stehen (sollen), kann das Experimentieren
als eine spezifische Wissenspraktik aus dem Blickwinkel dieser philosophischen
Grundlagenunterscheidungen betrachtet werden. Abb. 1 stellt eine Orientierungs-
hilfe dar, um Experimentieren und Philosophieren im Unterricht zu verkniipfen und
dabei stets beide Grundlagenunterscheidungen zu beriicksichtigen?.

Philosophieren itiber (deskriptiv und normativ; s. Abb. 1 erste Zeile): Zunichst
ist es wesentlich, im Unterricht nicht nur methodische oder prozedurale Aspekte
des Experimentierens zu thematisieren (Wie wird ein Experiment durchgefiihrt?),
sondern einen kritischen Umgang mit Experimenten zu schulen und den Prozess
des Experimentierens sowie dessen Rolle fiir den Wissensgewinn als Gegenstand
der Reflexion zu betrachten (Koétter 2020, S. 172). In diesem Fall wird also wis-
sen(schaft)sreflexiv iiber eine Methode der Erkenntnisgewinnung (das Experi-
ment) philosophiert. Diesbeziiglich ist es essenziell, normative und deskriptive Be-
zugspunkte zu setzen, um den Beitrag, den Experimente fiir den Wissensgewinn
leisten (sollen) zu beurteilen.

Philosophieren mit (deskriptiv und normativ; s. Abb. 1 zweite Zeile): Fiir empiri-
sches Philosophieren spielen Experimente auf zweierlei Art und Weise eine bedeu-
tende Rolle (Bussmann und Haase 2017, S. 19-42). Beim empirisch-informierten

I Die Relevanz dieser Unterscheidung betont Bussmann (2022, 2023, 2024b) insbesondere fiir
epistemische Grundlagenunterscheidungen.

2Fiir wertvolle Hinweise zu dieser Abbildung danke ich Benedikt Leitgeb.
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deskriptiv normativ
verstehen, was unsere beurteilen, wie unsere
tatsdchlichen Wissenspraktiken Wissenspraktiken (z.B.
(z.B. Experimente) sind und wie Experimente) sein sollen und wie
sie unsere Handlungen sie unsere Handlungen
beeinflussen beeinflussen sollen
philosophieren Was ist ein Experiment und Wie soll ein Experiment
iiber welchen Beitrag kann es auf |  durchgefiihrt werden und
Basis welcher (nicht) welche (nicht) epistemischen
(meta-)reflexiv iiber Experimente 1 epistemischen Werte fiir Werte sollen fiir unseren
m:md deren Rm?iﬁ‘ " d:ef’ unseren Wissensgewinn Wissensgewinn grundlegend
SAALZ Lt leisten? sein?
philosophieren
mit Was beschreiben die Was sollen wir basierend auf
Y Ergebnisse des diesen Ergebnissen tun?
wissenschaftlich informiert mit (den Experiments?
Ergebnissen von) Experiment
philosaphieren

Abb. 1 Basiserkenntniskonzept Philosophieren und Experimentieren. (© Anna Breitwieser)

Philosophieren geht es zunichst darum, Ergebnisse von Experimenten heranzuzie-
hen und/oder diese selbst im Unterricht durchzufiihren, um diese Erkenntnisse in ein
philosophisches Gesprich zu integrieren. Im Zusammenhang mit dem Klimawandel
bietet es sich beispielsweise an, anhand eines Experiments die Funktionsweise des
Treibhauseffekts zu erldutern (siehe z. B. Breitwieser 2024). Basierend darauf kann
man ethisch-moralische Uberlegungen anstellen (z. B. Wie sollen wir mit dem Kli-
mawandel umgehen?). In Abgrenzung dazu werden beim empirisch-experimentellen
Philosophieren Experimente genutzt, um bestimmte philosophische Konzepte oder
Fragen zu erkunden. Zum Beispiel konnen verschiedene Comics zu einem Straf-
szenario ausgeteilt werden, um dann durch einen Fragebogen zu erheben, welchen
Figuren die Lernenden die Schuld bzw. den Anteil am Erfolg der Strafhandlung am
ehesten zusprechen und warum (Bohlmann und Verfers 2018, S. 142-162). Die em-
pirische Datenerhebung ermdglicht, die philosophischen Uberlegungen, in diesem
Fall die moralische Verantwortung an der Handlung, auf konkrete experimentelle Er-
gebnisse zu stiitzen. Auf deskriptiver Ebene (s. Abb. 1 erste Spalte, zweite Zeile) ist
es wesentlich, zu eruieren, welches Experiment zu welchen Ergebnissen fiihrt. Auf
normativer Ebene (s. Abb. 1, zweite Spalte, zweite Zeile) gilt es zu eruieren, wie mit
diesen Ergebnissen umgegangen werden soll, um beispielsweise moralische Uberle-
gungen anzustellen (empirisch-informiert) oder das Konzept moralischer Verantwor-
tung selbst zugénglich zu machen (empirisch-experimentell).
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Die PhEx-Box an der Schnittstelle zwischen Philosophieren
und Experimentieren

Der Phianomenkoffer (Bussmann 2011, 2024) bezeichnet ein Instrument, das da-
rauf ausgerichtet ist, das Stellen kritischer Fragen und die philosophische Ge-
spriachsfiihrung zu schulen. Angeregt durch Alltagsgegenstinde, die sich in einem
Koffer befinden, sollen philosophische, wissenschaftliche und kreativ-spekulative
Fragen formuliert werden. Eine Auseinandersetzung mit kreativ-spekulativen Fra-
gen ist gewinnbringend, da sich viele Fragen, die zunichst unsinnig oder in sich
widerspriichlich anmuten, auf den zweiten Blick als wissenschaftlich und philo-
sophisch relevant erweisen. Die Frage Warum versuchen wir nicht, Scheidungen
durch das Verabreichen von Tabeletten zu verhindern mit Tabletten zu losen? wire
frither noch als absurd abgetan oder als Narrativ fiktiver Erzihlungen bezeichnet
worden. Erst neuere empirische Studien fiihren zu der Erkenntnis, dass dies bald
Realitit werden konnte (vgl. z. B. Savulescu und Sandberg 2008). Das Entwickeln
von Gedankenexperimenten, die absurd, kontraintuitiv und oft auflerhalb der phy-
sikalischen Realitét liegen, ermdglicht es, Argumente zu testen, potenzielle Zu-
kunftsszenarien zu entwerfen, neue Ideen zu entwickeln oder abweichenden Inter-
pretationen von scheinbar Selbstverstindlichem zu erproben.

Die Gegenstinde im Koffer werden als Phinomene betrachtet, mit denen jede
Person besondere Erlebnisse, Erinnerungen oder Fantasien assoziiert. Eben diese
sollen angesprochen werden, um an ihnen philosophische Denkprozesse zu erpro-
ben (Bussmann, 2024a). Gerade weil der Phinomenkoffer von Alltagsgegenstin-
den ausgeht und die drei Fragebereiche philosophisch, wissenschaftlich und krea-
tiv-spekulativ miteinander verbindet, ist er fiir viele Unterrichtsfacher anschlussfi-
hig. Bussmann (2024a) schligt beispielsweise vor, den Koffer interdisziplinir in
naturwissenschaftlichen Fichern einzusetzen, indem er mit Gegenstinden aus der
Natur befiillt wird, die aktuell Thema des Unterrichts sind.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht werden hiufig Experimentierboxen (vgl.
z. B. KINT-Boxen?) herangezogen, um diverse Phiinomene der Natur inhaltlich zu
erschliefen, und den Prozess des Experimentierens selbst nachzuvollziehen. Die ge-
zielte Beobachtung beschreibt im Gegensatz zum frei-assoziativen Fragen einen an-
deren Zugang zu den Phidnomenen und das Experimentieren im Gegensatz zum Phi-
losophieren eine andere Art, die aufgeworfenen Fragen zu bearbeiten. Interdiszipli-
naritét sollte daher nicht nur inhaltlich in Bezug auf unterschiedliche Fragen gefasst
werden, sondern ebenso methodisch, indem unterschiedliche Wege der Bearbeitung
der jeweiligen Fragen ausprobiert und einander reflexiv gegeniibergestellt werden.

Die in Abb. 2 ersichtliche PhEx-Box verbindet ausgehend von alltdglichen Ge-
genstidnden das Konzept des Phianomenkoffers (freies assoziatives Fragen; Phase A)
mit jenem der Experimentierbox (gezielt empirisch-experimentelles Beobachten;

3Unterlagen zu den KINT-Boxen, vertrieben als Spectra-Material von der Westermann Gruppe
(https://www.westermann.de/reihe/KINTBOX/KiNT-Boxen-Kinder-lernen-Naturwissen-
schaft-und-Technik?a=1).
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Phase B), um anschliefend gemil} des Basiskonzepts (s.o. Abschn. ,,Ein wissen-
schaftsorientiertes Basiskonzept®) beide reflexiv ins Verhiltnis zu setzen (Phase C).
Wie Abb. 2 zeigt, setzt sich die PhEx-Box aus zwei zentralen Bestandteilen zusam-
men — einer Kiste, die iiber herausnehmbare Einlageboden verfiigt* und Experi-
mentierboxen (s.0. Abschn. ,[Experimentieren: Wie lésst sich gezielt herausausfin-
den, was sich im Inneren der Box befindet, ohne diese zu 6ffnen?*). Wer die Kiste
nicht selbst bauen mochte, kann auf Wein- oder Obstkisten zuriickgreifen. Diese
sind in diversen Baumaérkten erhiltlich, kostengiinstig und verfiigen iiber heraus-
nehmbare Einlagebogen. Abhingig von der jeweiligen Phase wird die PhEx-Box
entsprechend adaptiert: In Phase A werden die Experimentierboxen aus der Kiste
herausgenommen, die Einlageboden entfernt, und die Alltagsgegenstinde fiir alle
frei ersichtlich hineingelegt (freier-assoziativer Zugang). In Phase B werden die
Experimentierboxen mit Alltagsgegenstinden bestiickt. Aufgabe ist es, durch die
gezielte Untersuchung der Boxen zu schlussfolgern, welcher Gegenstand sich im
Inneren verbirgt (empirisch-experimenteller Zugang). Phase A und Phase B bilden
die notwendige Grundlage, um in Phase C die Experimentierboxen sowohl wis-
sen(schaft)sreflexiv zu hinterfragen als auch die naturwissenschaftliche Beschrei-
bung der Gegenstidnde zum Anlass zu nehmen, um aufzeigen, welche Rolle wissen-
schaftliche Erkenntnisse fiir die Bearbeitung philosophischer Fragen spielen.

Impulse fiir die unterrichtspraktische Umsetzung

Die PhEx-Box eignet sich insbesondere fiir den Einsatz in interdisziplindren und/
oder transdiszipliniren Lehr- und Lernsettings®. Beispielsweise kann ein Workshop
angeboten werden, an dem ein Fach der philosophischen Féachergruppe (z. B. Werte
und Normen, Ethik, Philosophie) und ein naturwissenschaftliches Fach beteiligt
sind. Es ist ebenfalls gewinnbringend, Wissenschaftler*innen (z. B. Chemiker*in-
nen, Biolog*innen, Physiker*innen) einzuladen, um Lernenden die Moglichkeit zu
bieten, Einblicke in die wissenschaftliche Praxis des Experimentierens zu erhalten.

Es bietet sich an, den Workshop entlang folgender Leitfragen in drei Teile zu
gliedern:

Zunichst wird die PhEx-Box frei und assoziativ (Phase A) eingesetzt, um die
Frage Was sind philosophische, wissenschaftliche und kreativ-spekulative Fra-
gen? zu thematisieren. Anschlielend erfolgt gemif} des experimentell-empirischen
Zugangs (Phase B) die Auseinandersetzung mit der Frage Wie lisst sich gezielt
herausausfinden, was sich im Inneren der Box befindet, ohne diese zu dffnen? Dies
bietet die notwendige Grundlage, um einen gemeinsamen Verstindigungs- und

4Unterlagen zu den KINT-Boxen, vertrieben als Spectra-Material von der Westermann Gruppe
(https://www.westermann.de/reihe/KINTBOX/KiNT-Boxen-Kinder-lernen-Naturwissen-
schaft-und-Technik?a=1).

5Fiir einen ersten Uberblick und konkrete Beispiele zur Unterscheidung von intra-, multi-, inter-
und transdisziplindren Lehr- und Lernsettings siehe Breitwieser und Bussmann (2024).
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Reflexionsprozess (Phase C) zu erdffnen. Im Zentrum dessen steht die Kldrung
folgender Frage: Wie unterstiitzen uns Experimentieren und Philosophieren bei der
Suche nach Antworten auf unsere Fragen und Probleme?

Bevor jedoch die einzelnen Phasen konkret beschrieben werden konnen, ist zu
kldaren, welche Alltagsgegenstinde fiir die Arbeit mit der PhEx-Box gewihlt wer-
den sollen. Diesbeziiglich gilt es, die Kriterien der Lebensweltrelevanz (Ist der Ge-
genstand fiir die jeweilige Zielgruppe bekannt, relevant und bedeutsam?) und der
Kontroversitdt (Eignet sich der Gegenstand, um Fragen hervorzurufen, die zu un-
terschiedlichen und kontroversen Standpunkten fiihren knnen?) zu beriicksichtigen
(Bussmann 2024a). Damit die Gegenstinde ebenso fiir die Experimentierboxen ge-
eignet sind, sollte man das Kriterium der explorativen Erschliefbarkeit berticksich-
tigen (Konnen mit den zur Verfiigung stehenden Untersuchungsinstrumenten und
den eigenen Sinnen Riickschliisse tiber die Gegenstinde gezogen werden?).

Philosophieren: Was sind philosophische, wissenschaftliche
und kreativ-spekulative Fragen?

Phase A greift eine Einsatzmoglichkeit des Phidnomenkoffers (Bussmann 2011,
2024a) auf, indem die Gegenstinde als Impuls betrachtet werden, um gemein-
sam dartiber zu philosophieren, was philosophische Fragen sind und wie sie sich
von wissenschaftlichen und kreativ-spekulativen® unterscheiden bzw. damit in Zu-
sammenhang stehen. Folgende weitere Vorgehensweise’ ist empfehlenswert: Die
Lehrperson formuliert zunéchst zu einem Gegenstand eine wissenschaftliche, eine
philosophische und eine kreativ-spekulative Frage. Im Anschluss daran werden die
Lernenden dazu aufgefordert, einen Gegenstand zu wihlen und die entsprechen-
den Fragen zu stellen. Diese werden auf Kértchen festgehalten und fiir alle ersicht-
lich im Klassenraum (z. B. an der Tafel, in der Mitte eines Sesselkreises) plaziert.
In einem gemeinsamen philosophischen Gesprich werden basierend auf den Vor-
schligen der Lernenden die Merkmale der jeweiligen Fragen herausgearbeitet.
Mit dlteren oder erfahreneren Lernenden bietet es sich ebenso an, den Unterschied
zwischen deskriptiven und normativen Fragen zu thematisieren. Abb. 3 zeigt, wel-
che Fragen und Merkmale anhand einer leeren Plastikflasche diskutiert werden
konnen.

6Wird mit Kindern philosophiert, kann anstelle des Begriffs ,kreativ-spekulative Fragen‘ der Be-
eriff ,,Quatschfragen” gewidhlt werden (Bussmann 2024a).

7Fiir eine ausfiihrliche Darstellung unterrichtspraktischer Umsetzungsmoglichkeiten, Materialien
und einen Uberblick der wichtigsten Merkmale philosophischer, wissenschaftlicher und krea-
tiv-spekulativer Fragen siehe Bussmann (2024a).
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Phase A: Philosophieren
lé.l.I
8 Was sind philosophische, wissenschaftliche und kreativ-spekulative Fragen?
=
e
E:- leere, durchsichtige, zerdriickte Plastikflasche
=
Wissenschaftliche Philosophische Frage Kreativ-spekulative Frage
Frage
deskriptiv
= | Welche Auswirkungen deskriptiv normativ Warum lduten Flaschen keine
‘8| kann Plastik auf die — Glocken?
‘2 | Umwelt haben? ‘Was ist eine Flasche? | Istes .
=] moralisch
problematisch,
Plastikflaschen
zu verwenden?
z.B. Frage kann durch z.B. Frage geht mit unterschiedlichen z.B. utopische absurd anmutende
ein Experiment Standpunkten einher, lidt zum Fragen, die dazu einladen,
@| beantwortet werden Weiterdenken ein und wirft weitere potenzielle Zukunfisszenarien zu
5 Fragen auf entwerfen, neue Ideen zu entwickeln
o oder abweichenden Interpretationen
= von scheinbar Selbstverstindlichen
zu erproben

Abb. 3 Phase A: Philosophieren

Experimentieren: Wie ldsst sich gezielt herausausfinden,
was sich im Inneren der Box befindet, ohne diese zu 6ffnen?

Phase B sieht vor, sich den Gegenstinden auf empirisch-wissenschaftliche Art und
Weise zu nihern, indem die Lernenden durch die gezielte Exploration der Boxen?,
Riickschliisse dariiber ziehen, welcher Gegenstand sich im Inneren befindet. Wie
in Abb. 4 ersichtlich, sind die Boxen entweder von der Lehrperson oder gemein-
sam mit den Lernenden so zu konstruieren, dass gezielt Informationen iiber die
Beschaffenheit und charakteristische Eigenschaften des Gegenstands gewon-
nen werden konnen, indem erstens spezielle Instrumente (z. B. Waage, Taschen-
lampe/Handy, Magnet, Holz- oder Metallstibchen) und zweitens die eigenen
Sinne, wie Horen, Riechen und Fiihlen in den Untersuchungsprozess miteinbe-
zogen werden. Fiir einen gezielten Einsatz der Waage ist es aulerdem essenziell,
den Lernenden eine leere Experimentierbox als Referenzobjekt zur Verfiigung
zu stellen, um die Differenz der Boxen berechnen und so auf das Gewicht des

8 Fiir die Konstruktion der Experimentierboxen empfiehlt es sich, Schachteln aus Karton zu wiih-
len (z. B. Schuhkartons). An einer der Seiten ist eine kleine Offnung anzubringen durch die ein
Holz- oder Metallstibchen passt. Um die kleinen Offnungen an der Vorderseite zu erhalten, bietet
sich der Einsatz eines diinnen Nagels an. Die Offnungen sollten gerade so groB sein, dass man
erkennen kann, ob der Gegenstand Licht reflektiert.
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Abb. 4 Experimentierbox. (© Anna Breitwieser)

Gegenstandes in der Experimentierbox schliefen zu konnen. Sollen die Lernenden
in einem Durchgang mehrere Boxen untersuchen, bevor diese gedffnet werden,
sind diese beispielsweise mit einem starken Gummiband zu verschlieBen, um ein
verfrithtes Offnen zu verhindern. AuBerdem ist es ratsam, die Boxen zu numme-
rieren. So konnen die jeweiligen Ergebnisse spiter (siehe Phase C; Philosophieren
und Experimentieren) entsprechend zugeordnet werden®.

Die beschriebenen Experimentierboxen!® sind vor allem fiir jiingere Lernende
oder Lai*innen konstruiert, um erste Erfahrungen mit dem Experimentieren zu sam-
meln, indem Beobachtungen iiber die Eigenschaften von Alltagsgegenstinden ange-
stellt werden. Fiir fortgeschrittenere Lernende konnen komplexere Experimentier-
boxen entworfen und/oder bereits bestehende herangezogen werden. Diese miissen
nicht notwendigerweise darauf ausgerichtet sein, Riickschliisse iiber die Eigenschaf-
ten von konkreten Alltagsgegenstinden zu ziehen, sondern kénnen ebenso Prozesse,
wie Elektrizitit, Magnetismus oder chemische Reaktionen begreifbar machen. Eine

9Fiir wertvolle Hinweise zur Konstruktion der Boxen danke ich Alexander Strahl.

10Zudem ist zu beriicksichtigen, dass die PhEx-Box in ihrer jetzigen Konstruktion darauf abzielt,
den naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess zu verstehen und zu reflektieren. In kiinftigen Ar-
beiten bietet es sich ebenso an, beispielsweise eine Verbindung zur Kunstdidaktik herzustellen.
Alltagsgegenstinde dienen hierbei als Impuls, um subjektive Erfahrung auf einer Metaebene zu
betrachten (z. B. Kdmpf-Jansen 2021). Durch eine Erweiterung der PhEx-Box, um dieses Kon-
zept, konnten Reflexionsprozesse erdffnet werden, die darauf abzielen, wissenschaftliche Er-
kenntnisse in Relation zu dsthetischen Erfahrungen zu setzen.
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Phase B: Experimentieren
&
8 Wie lisst sich gezielt herausausfinden, was sich im Inneren der Box befindet, ohne diese zu 6ffnen?
=
Instrument / Sinne Beobachtung
Waage Differenz zwischen Referenzbox und Experimentierbox ist gering = geringes
Eigengewicht des Gegenstandes

@
S
£ | Taschenlampe Lichtreflexion
A | Magnet keine Reaktion = nicht magnetisch

Holzstibchen schabendes Gerdusch, raue Oberfliiche

Geruchssinn kein typischer Geruch feststellbar

‘Hirsinn Schiitteln der Box erzeugt klapperndes Geriusch

Tastsinn (Fiihlfenster) glatte, zerdriickte Oberfliche; rundes hartes Objekt befindet sich an einem Ende

des Gegenstandes (=Schraubverschluss)
|

.E Schlussfolgerung
<
- leere, durchsichtige,
= zerdriickte Plastikflasche

Abb.5 Phase B: Experimentieren

weitere Moglichkeit der Differenzierung besteht darin, nicht nur Experimentier-,
sondern Blackboxen zu konstruieren (z. B. Upmeier zu Belzen 2014).

Als Vorbereitung fiir die Phase der eigenstindigen Exploration der Boxen ist es
sinnvoll, gemeinsam mit den Lernenden einen Experimentierbogen zu erarbeiten, um
ein erstes Kennenlernen des naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses zu initiieren.
ADbb. 5 zeigt eine Moglichkeit, wie ein solcher Experimentierbogen aufgebaut werden
kann. (Auf Seite 158 befindet sich eine Kopiervorlage fiir den Unterricht, s. Abb. 6).

Basierend auf diesem Experimentierbogen konnen bereits folgende erste Aspekte
des Experimentierens thematisiert werden. Abhéngig von Alter und Kompetenzstand
der Lernenden ist es zielfithrend differenziertere Unterscheidungen vorzunehmen
und/oder weitere Begrifflichkeiten zu thematisieren (z. B. siehe vertieft Frisch-
knecht-Tobler und Labudde 2019, S. 135-150; Trendl und Liibeck 2018, S. 123):

1) Unterscheidung von Fragestellung, Prozess und Ergebnis: Um ein grundlegen-
des Verstindnis fiir das Experimentieren zu entwickeln, ist es wichtig, zwischen
drei Hauptkomponenten zu unterscheiden: der Fragestellung als Ausgangspunkt
des Experiments, dem empirisch-wissenschaftlichen Prozess als Bearbeitung
dieser Fragestellung und dem Resultat als mogliche Antwort.

2) Unterscheidung von Beobachtung und Schlussfolgerung: Diese Unterschei-
dung ist fiir das Experimentieren eine grundlegende, daher sollte ausreichend
Zeit eingeplant werden, um sie gemeinsam mit den Lernenden zu erschlieflen.
Beobachten bedeutet (unter Miteinbezug aller Sinne), typische Merkmale und
Verinderungen von Phidnomenen exakt und differenziert wahrzunehmen und zu
beschreiben. Eine Schlussfolgerung baut zwar auf der Beobachtung auf, geht
aber insofern dartiber hinaus, als sie diese analysiert und bewertet.
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Nach dem gemeinsamen Erarbeiten des Experimentierbogens werden die Lernen-
den in Gruppen eingeteilt. Die GroBe der Gruppen bemisst sich an der Zahl der
Schiiler*innen und den vorhandenen Experimentierboxen. Die Untersuchungsin-
strumente (z. B. Magneten, Holzstidbchen, Taschenlampe, Waage) werden an einem
leicht zugénglichen Ort im Klassenraum deponiert. Nun darf mit der eigenstdndi-
gen Exploration der Experimentierboxen begonnen werden. Die Aufgabe besteht
darin, pro Box einen Experimentierbogen auszufiillen. Hat eine Gruppe die Unter-
suchung einer Experimentierbox abgeschlossen, wird mit einer anderen getauscht.
Das Offnen der Boxen findet erst in der néichsten Phase statt.

Philosophieren und Experimentieren: Wie unterstiitzen uns
Experimentieren und Philosophieren bei der Suche nach
zeitgemdfBen Antworten auf unsere Fragen und Probleme?

Nachdem die Lernenden den Unterschied zwischen wissenschaftlichen, philosophi-
schen und kreativ-spekulativen Fragen kennengelernt und durch gemeinsames Philo-
sophieren und Experimentieren zwei Moglichkeiten ausprobiert haben, die jeweiligen
Fragen zu bearbeiten, gilt es nun, mit Blick auf das Basiskonzept, beide Aspekte mitei-
nander zu verbinden. Dies bedeutet, dass sowohl iiber als auch mit den Ergebnissen der
eigenstindigen Exploration der Experimentierboxen philosophiert wird. Diese bestehen
in der Beschreibung des Gegenstands als Riickschluss eigener Beobachtungen. Den
gemeinsamen Ausgangspunkt bildet das Offnen der Experimentierboxen im Plenum.
Jedes Team wihlt eine Person, welche die Ergebnisse stellvertretend fiir die Gruppe
prisentiert. Auf Grundlage des Experimentierbogens wird beschrieben, wie das Team
zu dem jeweiligen Ergebnis gelangt ist. Die anderen Gruppen haben im Anschluss
daran die Moglichkeit, Riickfragen zu stellen oder kontrire Ergebnisse zu présentieren.
Erst danach wird die Box geoffnet. Nun sehen die Schiiler*innen, welcher Gegenstand
sich tatsédchlich in der Box verbirgt, sind also damit konfrontiert, die eigenen Beobach-
tungen mit dem tatséchlichen Gegenstand zu vergleichen. Der Lehrperson kommt hier-
bei als Gespréchsleitung eine zentrale sowie herausfordernde Rolle zu, da sie basierend
auf den konkreten Erfahrungen und Ergebnissen der Schiiler*innen gezielt Riickfragen
stellen muss, um in ein philosophisches Gesprich tiberzuleiten. Im Folgenden werden,
entsprechend des zugrundeliegenden Basiskonzept einige Situationen und Fragen vor-
gestellt, die als Impulse dienen koénnen. Der weitere Verlauf des Gespréchs ist nun ab-
héngig davon, ob primir tiber die oder mit den Ergebnissen philosophiert wird:

Philosophieren iiber (deskriptiv und normativ)

Ziel des weiteren Gesprichs ist es, wissen(schaft)sreflexive Uberlegungen anzustel-
len. Diesbeziiglich werden grundlegende methodische und prozedurale Aspekte des
Experimentierens, die eventuell bereits wihrend der Ausarbeitung des Experimentier-
bogens behandelt wurden, aufgegriffen (z. B. Unterschied zwischen Fragestellung,
Prozess und Ergebnis sowie zwischen Beobachtung und Schlussfolgerung). Diese
bilden nun den Gegenstand der Reflexion: Was macht ein Ergebnis wissenschaftlich?
Wie unterscheidet sich wissenschaftliches Wissen von blofien Meinungen? Welche
Werte und Ziele sollen die Wissenschaften verfolgen?
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Das eigenstindige Erforschen der Experimentierboxen bietet zusitzlich Anlass,
um Parallelen zu praktischen Aspekten empirischer Forschung herzustellen. Die
Herausforderungen und Beschrinkungen, mit denen Wissenschaftler*innen kon-
frontiert sind, konnen anhand eigener Erfahrungen diskutiert und kritisch reflektiert
werden. So ldsst sich beispielsweise die zeitliche Beschrinkung der Arbeit mit den
Experimentierboxen zum Bezugspunkt weiterer Fragen machen. Es wird hochst-
wahrscheinlich der Fall sein, dass einige Teams das Ziel verfolgen, moglichst viele
Boxen innerhalb einer vorgegebenen Zeit zu untersuchen, wihrend andere daran in-
teressiert sind, zu einem moglichst genauen Ergebnis zu gelangen (z. B. in der Box
befindet sich eine Plastikflasche vs. in der Box befindet sich eine leere, durchsich-
tige und zerdriickte Plastikflasche mit Drehverschluss ohne Etikett).

Auf dieser Grundlage konnen weitere Fragen gestellt werden: Wie konnen wir
sicherstellen, dass die Ergebnisse unter verschiedenen Bedingungen moglichst
konsistent bleiben? Welche Ziele sollen fiir die Untersuchung der Experimentier-
boxen leitgebend sein und warum (z. B. moglichst viele Ergebnisse innerhalb kur-
zer Zeit generieren vs. moglichst genaue Ergebnisse generieren)? In welchem Ver-
hdiltnis stehen die Ziele, die wir uns fiir ideale Bedingungen vornehmen (z. B. alle
Boxen moglichst genau untersuchen) und die praktischen Rahmenbedingungen
(z. B. zeitliche Beschrdnkung)? Anhand welcher Mafistibe sollen wir entscheiden,
wie wir qualitative (z. B. Genauigkeit des Ergebnisses) und quantitative (z. B. An-
zahl der untersuchten Boxen) Anforderungen ins Verhdltnis setzen?

Die Ergebnisse der Gruppen unterscheiden sich wahrscheinlich nicht nur hin-
sichtlich der Genauigkeit der Beschreibung des Gegenstands, sondern die Teams
werden ebenso kontrire Resultate erzielen (z. B. leere Plastikfalsche vs. eine
Kugel aus Alufolie). Dies kann als Anlass betrachtet werden, um gemeinsam Ur-
sachen fiir das Auftreten widerspriichlicher Ergebnisse zu diskutieren: Sind alle
Untersuchungsinstrumente eingesetzt worden? Gab es externe Faktoren (z. B. die
Waage wurde gerade von einer anderen Gruppe verwendet) oder interne Fakto-
ren (z. B. eine Person duflert eine Vermutung, der sich die anderen anschlief3en),
welche das Ergebnis beeinflusst haben konnten? Daran ankniipfend lédsst sich all-
gemein fragen: Warum sind sich Wissenschaftler*innen manchmal uneinig, selbst
wenn sie iiber dieselben Daten verfiigen?

SchlieBlich kann die Kommunikation der Teams hinterfragt werden, um allge-
mein folgende Frage zu diskutieren: Welche Hindernisse oder Herausforderungen
konnen bei der Kommunikation von Ergebnissen zwischen und innerhalb ver-
schiedener Forschungsteams auftreten und wie konnen diese iiberwunden werden?

Philosophieren mit (deskriptiv und normativ)

Das Ziel des weiteren Gesprichs besteht darin, die naturwissenschaftliche Be-
schreibung der Gegenstinde als Impuls zu betrachten, um aufzeigen, welche Rolle
wissenschaftliche Erkenntnisse fiir die Bearbeitung philosophischer Fragen spie-
len. Diesbeziiglich bietet es sich an, die wissenschaftlichen und philosophischen
Fragen, die zu den Gegenstinden formuliert wurden (s.o. Abschn. ,,Philosophie-
ren: Was sind philosophische, wissenschaftliche und kreativ-spekulative Fragen?*)
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erneut aufzugreifen und einander gegentiberzustellen: Welche Auswirkungen kann
Plastik auf die Umwelt haben? vs. Ist es moralisch problematisch Plastikflaschen
zu verwenden? Um unsere Umgangsweise mit Plastik einer moralischen Bewer-
tung zu unterziehen und Prinzipien fiir den Einsatz diskutieren zu konnen, miissen
wir Wissen iiber die Folgen und Eigenschaften dieser Handlungen in Erfahrung
zu bringen. Diesbeziiglich helfen uns beispielsweise Antworten auf die Frage Wel-
che Auswirkungen kann Plastik auf die Umwelt haben ? Natiirlich kann diese Frage
selbst durch die Arbeit mit den Experimentierboxen nicht beantwortet werden, das
ist auch gar nicht notwendig. Es geht vielmehr darum, erste Erfahrungen mit dem
Experimentieren zu nutzen, um wissenschaftliche Erkenntnisse in Auseinanderset-
zung mit philosophischen Fragen zu integrieren.

Eine weitere Option besteht darin, das gezielte Einsetzen der Untersuchungs-
instrumente und der eigenen Sinne nicht nur als Impuls zu betrachten, um grund-
legende Aspekte des naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses, sondern grund-
legende Konzepte der Erkenntnistheorie und Metaphysik in Erfahrung zu bringen.
Steht beispielsweise die philosophische Frage Was ist eine Flasche? im Mittel-
punkt, so kann zunéchst auf Grundlage des Experimentierbogens, der eine Liste
an Eigenschaften und Merkmale des Gegenstandes enthilt, die Frage aufgeworfen
werden Welche Eigenschaften muss ein Gegenstand notwendigerweise besitzen,
damit dieser als eine Flasche gilt? Hier kann der Unterschied zwischen essenti-
ellen (notwendigen) und akzidentellen (kontingenten) Eigenschaften thematisiert
werden. In Anschluss daran bietet es sich an, folgenden Moment als Impuls aufzu-
greifen, um den Unterschied zwischen einem mentalen Konzept und dem konkre-
ten Gegenstand zu thematisieren: Bevor die Box gedffnet wird, verfiigen wir iiber
eine bestimmte Vorstellung davon, was sich im Inneren befindet. Durch das Off-
nen der Box sind wir damit konfrontiert, unsere Vorstellung des Gegenstandes in
Bezug zu dem tatsichlichen Objekt zu setzen. Folgende Fragen konnen als Impuls
dienen: Wie hat sich unsere Vorstellung von dieser konkreten Flasche gedndert?
Woran denken wir, wenn wir nur den Begriff ,,Flasche“ horen? Worin besteht der
Unterschied zwischen der konkreten Flasche, der Vorstellung dieser Flasche und
dem Konzept einer Flasche?

Bettina Bussmann hat durch den wissenschaftsorientierten Ansatz unter ande-
rem eine Grundlage geschaffen, um Philosophieren ficheriibergreifend fiir andere
Unterrichtsfacher anschlussfihig zu machen. Mit dem Phinomenkoffer entwickelt
sie eine zentrale Implikation fiir die Praxis, die so leicht wie effektiv in jedes Un-
terrichtsfach integriert werden kann. Die PhEx-Box nimmt sich den Phianomenkof-
fer zum Vorbild und entwickelt dessen interdisziplindres Potential weiter, indem
Philosophieren und Experimentieren reflexiv ins Verhiltnis gesetzt werden. So
lasst sich angeregt durch Alltagsgegenstinde ein interdisziplindrer Verstandigungs-
und Reflexionsprozess iiber aktuelle und grundlegende Fragen sowie iiber Mog-
lichkeiten zu deren Bearbeitung eroffnen.
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