Neuere Aspekte des
Sokratischen Gesprach

» Sokratisches Philosophieren«
Schriftenreihe der
Philosophisch-Politischen
Akademie

Band IV
Herausgegeben von
Dieter Krohn
Barbara Neil3er
Nora Walter



SATS

dipa






Neuere Aspekte des
Sokratischen Gesprichs

»Sokratisches Philosophieren«
Schriftenreihe der
Philosophisch-Politischen
Akademie

Band IV

Verantwortlich

fiir den Thementeil
Barbara Neifler und Jos Kessels

dipa-Verlag Frankfurt am Main



Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme

Neuere Aspekte des Sokratischen Gesprichs /hrsg.
von Dieter Krohn, Barbara Neifler und Nora Walter —
Frankfurt am Main : dipa-Verl., 1997

(“Sokratisches Philosophieren”; Band 4)

ISBN 3-7638-0392-0

1. Auflage 1997

© dipa-Verlag GmbH, Nassauer Str. 1-3, 60439 Frankfurt am Main
Alle Rechte vorbehalten

Verantwortlich fiir den Thementeil: Barbara Neifler und Jos Kessels
Druck und Verarbeitung: Elektra, Niedernhausen

Printed in Germany

ISBN 3-7638-0392-0



Inhaltsverzeichnis

Vorwort

Jos Kessels
Dialektik als Instrument fiir die Gestaltung
einer selbstidndig lernenden Gruppe

Ute Siebert
McDonaldisierung des Sokratischen Gespriachs?

Pieter Mostert
Wann ist ein Sokratisches Gespridch angemessen?

Dries Boele
Der »Nutzen» des Sokratischen Gesprichs. Oder:
Welche Ergebnisse konnen wir versprechen?

Jos Kessels
Das Sanduhr-Modell. Methodik des Dialogs

Martin Hiine
Das Sokratische Gespréch in der Lehrerausbildung.
Ein Erfahrungsbericht

Barbara Neifler
Das Sokratische Gesprich im Philosophieunterricht
der Sekundarstufe IT

Diskussion

Fernando Leal/Patricia Shipley
Wetten mit Mephisto
Zum Verhiltnis zwischen Informationstechnologie und Ethik

Nora Walter

Vorbereitung auf die Leitung eines Sokratischen Gesprichs
zum Thema Verantwortung mit Gustav Heckmann, 1988
Thema: Verantwortlich handeln - Was heif3t das?

Gisela Raupach-Strey
Grundregeln des Sokratischen Gesprichs

11

47

53

63

71

81

88

103

105

123

145



Berichte und Informationen

Tagungen/Sokratische Wochen

Eine Internationale Sokratische Woche in England.
Hillcroft College, Surbiton 1996

Dorothy Moir
Socratic Dialogue and the Critical Philosophy:
A First Acquaintance

Sokratiker bei einem Internationalen Philosophenkongref3
in Holland

Weitere Sokratische Veranstaltungen 1996/97

»Sokratische Funken« und Sokratisches Gesprich
an der Fachhochschule K6In

163

165

166

167

169
170

171



Vorwort

In den letzten Jahren haben sich verschiedene Philosophen, zum
Beispiel Logiker, Ethiker, Sozialphilosophen, im In- und Ausland,
auBerhalb ihrer »natiirlichen Umgebung«, der Schule und der Univer-
sitédt, begeben, um sich mit konkreten, aktuellen Problemen zu befas-
sen. Zu gleicher Zeit sind einige urspriinglich philosophische Themen,
wie Integritit, Verantwortlichkeit, Gemeinwohl, von Nicht-Philoso-
phen aufgegriffen worden: von Unternehmen, Beamten, Beratungsfir-
men, Banken, Polizei. So wird zum Beispiel in den Niederlanden jetzt
innerhalb des Finanzministeriums fiir eine Gruppe von (zunichst)
etwa tausend Steuerbeamten ein Integrititsprogramm ausgefiihrt, das
von Philosophen entwickelt worden ist. Dasselbe geschieht bei der
Polizei, bei Ministerialbeamten, Gemeindebeamten, Sicherheitsunter-
nehmen. Es gibt sogar Betriebe, die sich nur mit Integrititsfragen
beschiftigen.

Philosophie fiir die Praxis oder die reflexive Bearbeitung von
Problemen der Institutionen und Unternehmen kennzeichnet eine
Entwicklung, die in den letzten zehn Jahren zur Griindung von Philo-
sophischen Praxen und von philosophisch orientierten Beratungsin-
stituten vor allem in Deutschland und in den Niederlanden gefiihrt hat.

Das Sokratische Gesprich steht auf dem Schnittpunkt dieser Ent-
wicklungen. Es verbindet philosophische Analyse mit konkreter Pra-
xis. Es liefert die Methodik fiir die Aufgaben der praktischen Philo-
sophie. »Die Philosophie«, schrieb Nelson, »soll uns die Regeln
geben, die wir brauchen, um die Tatsachen des Lebens deuten und
meistern zu kénnen. Wir brauchen solche Regeln, um den Tatsachen
des Lebens nicht blind und wehrlos gegeniiberzustehen; wir brauchen
sie, um iiber diese Tatsachen verniinftig urteilen zu konnen und, mehr
noch, um handelnd auf sie einwirken, sie nach verniinftigen Zwecken
umgestalten zu konnen.« (Nelson GS VII, S. 12)

Dieses Ziel kann aber nicht auf dogmatische Weise, durch Uber-
mittlung von Einsichten erreicht werden. Es kann nur durch eigene
Denkarbeit, also auf kritische, sokratische Weise, realisiert werden.
Fiir Manager, Unternehmer, Verwalter und andere Fithrungspersonen
sind die Sokratischen Gespréchen, so wie sie von Nelson/Heckmann
und in der Philosophisch Politische Akademie gefiihrt wurden und



werden, zu zeitaufwendig. Es ist daher nicht verwunderlich, daB
Philosophen in den Niederlanden versucht haben, die Methodik des
Sokratischen Gesprachs in der Tradition von Nelson und Heckmann
an die Bedingungen der Wirtschaft anzupassen. Das hat mittlerweile
zu einigen neueren Formen des Sokratischen Gespréchs gefiihrt, zum
Beispiel zu einer Kurzform des Sokratischen Gesprichs (ein oder zwei
halbe Tage), zu »Diner Pensant«, Gespriche, in denen Elemente, wie
die Beispielwahl, aus dem eigentlichen Gesprich ausgelagert werden,
oder zu Gesprichen, in denen eine ausfiihrliche Argumentationsana-
lyse der Protokolle von Teilnehmern (als Hilfsmittel) in das Gespriach
integriert wird.

Diese Erneuerungen bergen natiirlich die Gefahr in sich, daf} die
Sokratische Methode verindert, beschadigt oder sogar untergraben
werden konnte. Dies ist ein in der Geschichte des Philosophierens
immer wieder aktuelles und zugleich altes Thema. Die richtige An-
wendung der Dialektik ist seit den Anfiangen der eurépdischen Philo-
sophie, seit Platons Beschreibung von Sokrates’ Dialogen, eine Streit-
frage geblieben. Sie ist es auch jetzt noch. Es ist daher auch heute
notwendig, sich mit neueren Aspekten des Sokratischen Gespréichs
auseinanderzusetzen und zu priifen, welche Bereiche des gesellschaft-
lichen und 6konomischen Handels durch kritische Reflexion und
dialektische Argumentation geklirt und besser gestaltet werden koén-
nen. Sokratisches Philosophieren kann hier einen wesentlichen Bei-
trag zur Kldrung von Handlungszielen, zur Losung von Zielkonflikten
und zur Konsensfindung in Institutionen und Unternehmen leisten.

Bei der Darstellung und Betrachtung dieser neuen Formen des
Sokratischen Philosophierens geht es auch darum, Wahrheit und
Scheinwissen voneinander zu trennen, und die Reinheit der Methode
mit den Anforderungen der Praxis zu versohnen. Dies war auch die
Absicht von Leonard Nelson und Gustav Heckmann, die das Sokrati-
sche Gesprich als Praxisreflexion fiir das politische und padagogische
Handeln eingesetzt und durch diese Methode allgemeine Probleme in
Gruppen und Gemeinschaften bearbeitetet haben.

In unserer pluralistischen Gesellschaft ist es fiir Unternehmen und
Institutionen wichtig, die Praxis der in ihrem Namen handelnden
Personen kritisch zu reflektieren und zu bewerten, gemeinsame Ziele
zu finden, Konflikte argumentativ zu 16sen bzw. Konsense zu erarbei-
ten. Dies bedeutet, daB die Individuen iiber entsprechende Kompeten-



zen verfiigen miissen. Schule und Hochschule sollten deshalb neben
den fachlichen und wissenschaftlichen Kenntnissen auch Methoden
der Reflexion und Evaluation, die Fihigkeit zur kritischen Analyse
und zur dialektischen Argumentation vermitteln. Das Sokratische
Gesprich bietet eine ausgezeichnete Moglichkeit vor allem fiir Nicht-
Philosophen, diese methodischen Kompetenzen zu erwerben und zu
entwickeln.

In einer Zeit, die bestimmt ist durch den wachsenden Einfluf3
elektronischer Medien und Informationstechnologien, kann das So-
kratische Gesprich dariiber hinaus einen methodischen Schwerpunkt
bei der intensiven, direkten Kommunikation in Lern- und Ausbil-
dungsprozessen setzen.

Die Gesellschaft fiir Sokratisches Philosophieren (GSP) hat 1995
in einer gemeinsamen Konferenz von deutschen und niederldndischen
Philosophen, Unternehmensberatern, Hochschuldidaktikern, Pddago-
gen in Schule und betrieblicher Weiterbildung neuere Aspekte der
Sokratischen Methode aufgezeigt. Die verschiedenen Varianten des
Sokratischen Gespriches, die im Rahmen der Unternehmensberatung
in den Niederlanden entwickelt wurden, sind von den Teilnehmern in
Workshops praktisch erprobt und kritisch reflektiert worden.

Die Funktion des Sokratischen Gesprichs im Unterricht der Se-
kundarstufe II und in der Lehrerausbildung wurden thematisiert und
praktische Erfahrungen in diesen Ausbildungsbereichen dargestellt.
Dariiber hinaus miiSte der Einsatz des Sokratischen Gespriches in
Schule und Hochschule im Kontext neuerer Lernbegriffe und der
Weiterentwicklung von Schule und Lehrerausbildung ausfiihrlich dis-
kutiert und die Bedeutung des Sokratischen Gespriches als didakti-
sches Modell grundsétzlich erortert werden.

Der vorliegende Band enthilt im Thementeil die Beltrage der
Tagung und setzt sich im Diskussionsteil u.a. mit gesellschaftlichen
Verdnderungen und ethischen Fragen der elektronischen Kommuni-
kationsmedien auseinander.

Ko6ln/Amsterdam 1997 Barbara Neifler/Jos Kessels






Jos Kessels

Dialektik als Instrument fiir
die Gestaltung einer selbstdndig
lernenden Gruppe

Von zentraler Bedeutung fiir das Konzept einer selbstédndig lernenden
Gruppe oder Organisation ist die Fahigkeit, echte Dialoge oder Un-
tersuchungen in Form von Gesprichen zustande zu bringen. Die
Techniken mit denen man dies erreichen kann, sind jedoch in der
Literatur nirgends angemessen beschrieben. Das riickt das Konzept
eines solchen Vorhabens auf den Stand eines unerreichbaren Ideals.
Diese Techniken waren sehr lange Zeit in Form von Dialektik ein
wichtiges Instrument der Forschung, bis sie durch die Entwicklung
wissenschaftlicher Theorien ersetzt wurden. Aber eine Reihe von
grundlegenden organisatorischen Problemen kann nicht durch wis-
senschaftliche Kenntnisse gelost werden. Daher bleibt Dialektik ein
notwendiges Instrument, um den ProzeB des gemeinschaftlichen Ler-
nens einer Gruppe in Gang zu bringen und zu strukturieren. Die
Analyse einer Fallstudie zeigt, wie eine Anzahl von dialektischen
Techniken angewendet werden kann, zu welchen Ergebnissen sie
gefiihrt haben und welche Probleme damit verbunden sind.

Einleitung

In der Literatur iiber selbstindig lernende Gruppen und Organisatio-
nen ist viel von deren Merkmalen die Rede, von den Bedingungen,
unter denen sie zustande kommen konnen, und den Fihigkeiten, die
die einzelnen Teilnehmer haben sollten, um gemeinsam lernen zu
konnen. Senge unterscheidet fiinf Merkmale, die alle gemeinsam nur
zur Entwicklung einer lernenden Organisation fiihren konnen.
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. Systemdenken: Jeder betrachtet das Ganze und beschrinkt sich

nicht auf eine teilweise Aktivitat.

Personliche Vervollstindigung: Jeder strebt danach, seine eigenen
Talente zu entwickeln und die eigene Sicht immer mehr zu erwei-
tern, um seiner selbst willen und im Interesse des Ganzen.

. Untersuchung der eigenen geistigen Modelle: Jeder macht seine

eigenen Vorstellungen der Realitit erkennbar, damit sie der Unter-
suchung und Beeinflussung durch andere zuginglich werden.

. Entwicklung einer gemeinsamen Sicht auf Ziele, Werte und Auf-

gaben der Organisation: Auch dazu ist es nétig, die personliche
Sicht der einzelnen Teilnehmer erkennbar zu machen und sie
anschlieBend zu untersuchen.

»Team-Learning«: Die Gruppe besitzt die Fihigkeit, als Gruppe
zu lernen. Bei dieser Fahigkeit geht es nicht nur darum, die An-
sichten eines jeden iiber ein bestimmtes Thema deutlich zu ma-
chen, sondern vor allem auch um gemeinsame Reflexion und
Untersuchung.

Jedes dieser Merkmale soll nach Senge als eine Disziplin betrachtet
werden, als eine Einheit von Theorie und Technik, die stindiges Uben
erfordert, um sie zu bewiltigen und in der Praxis anwenden zu kon-
nen.! Eine #hnliche Ubersicht von Merkmalen und Bedingungen
finden wir bei Swierings und Wierdsma.? Sie nennen u.a. die folgen-
den:

1.
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In einem lernenden System sind die Lernprozesse problemgesteu-
ert, verbunden mit der Arbeit, und von zyklischer Art (Abwechs-
lung von Denken und Tun).

. Es wird nicht nur individuell gelernt. Betont wird das Lernen

miteinander, als Team.

. Das Lernen ist auBerdem bewuBt, d.h. methodisch. Als wichtigste

Methode betrachten die Autoren, daB die Teilnehmer einander
zugestehen, Fragen zu stellen, weiter zu fragen und daB sie zur
Losung einer konkreten Problematik Konsense erstreben.

. Aullerdem ist das Lernen vielseitig; es bewegt sich auf verschie-

denen Ebenen (Regeln, Einsichten und Prinzipien).

. Und schlieBlich zielt das Lernen in einem lernenden System auf

Meta-Lernen, d.h. darauf, das Lernen zu lernen.



1. Der Dialog

Eine der wesentlichsten Bedingungen dafiir, daB solche Lernprozesse
in Gang gebracht werden, ist nach Swieringa und Wierdsma der
Austausch untereinander und die Ergénzung der Vorstellungen, die
jeder vom ArbeitsprozeB hat, vom Verhalten eines jeden wie auch des
eigenen.3 Auch Senge betont diesen Punkt; er geht dabei so weit, zu
sagen, daf alle Instrumente zur Gestaltung einer lernenden Gruppe
letztlich auf die eine Fahigkeit hinauslaufen, die in einer Gruppe
bestehenden Ansichten iiber wichtige Fragen explizit zu machen.*
Denn das schafft die Moglichkeit, sich zu besinnen (Swieringa und
Wierdsma) oder mit Hilfe von Reflexions- oder Untersuchunsfihig-
keiten die Ansichten zu analysieren, damit sie auf ihren Wert hin
beurteilt werden konnen (Senge).5

Fragen wir, was diese Reflexions- und Untersuchungsfahigkeien in
der Praxis beinhalten und was Besinnung konkret heif3t, so verweisen
beide Autoren vor allem auf die Wichtigkeit von Unterredungen und
Dialogen: »Die wichtigste Ursache dafiir, da die Probleme nicht
durch einen LernprozeB gelost werden«, schreiben Swieringa und
Wierdsma, »liegt im Vermeiden der Debatte oder des Dialogs mitein-
ander tiber den Hintergrund der Probleme.«® Und Senge schreibt ein
ganzes Kapitel iiber den Dialog. Ein Dialog ist etwas anderes als eine
Diskussion. In einer Diskussion formulieren die Teilnehmer der Reihe
nach Meinungen mit dem Ziel, die anderen zu iiberzeugen. Der Dialog
dagegen ist ein wirkliches Gesprich, ein Austausch von Fragen und
Antworten, gezielt auf ein gemeinsames Nachdenken. (Dialog heift
wortlich »Zwiegesprich«, Frage- und Antwort-Spiel.) Ziel eines Dia-
logs ist es, iiber das individuelle Denken hinaus aufzusteigen und
dadurch Einsichten zu erwerben, die jeder fiir sich allein nicht errei-
chen konnte. In einem Dialog »beginnt eine neue Art Geist zu entste-
hen, der sich auf die Gestaltung einer gemeinsamen Bedeutung griin-
det«.”

Senge gibt eine anregende Beschreibung der Bedeutung und der
Ergebnisse von Dialogen. Normalerweise sind wir gefangen im Thea-
ter unserer eigenen Gedanken, geistiger Muster und innerer Modelle.
»Durch einen Dialog konnen Menschen einander helfen, sich des
Mangels an Zusammenhang zwischen ihren Gedanken bewuft zu
werden, und auf diese Weise bekommt das gemeinsame Denken
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immer mehr Zusammenhang.«8 Der Dialog ruft damit ein Umschalten
von individuellem zu kollektivem Denken hervor. AuBlerdem: Wenn
Menschen beginnen, die »partizipierende Art« ihres Denkens einzu-
sehen, fangen sie auch an, sich von ihrem eigenen Denken zu I6sen:
In einem Dialog wird man Wahrnehmer seines eigenen Denkens.
Dadurch werden z.B. Konflikte nicht mehr Personen, sondern Gedan-
ken zugeschrieben, was fiir die Zusammenarbeit sehr hilfreich sein
kann. Ein drittes Ergebnis beschreibt Snge mit Hilfe der folgenden
Metapher. Ein Dialog ist zu vergleichen mit einem Flu8, auf dem die
Gedanken als Blitter schwimmen und sich an den Ufern absetzen. Wir
nehmen die Blatter auf und erfahren sie als Ansichten. In einem Dialog
fangen die Menschen an, den FluB, der zwischen den beiden Ufern
flieBt, wahrzunehmen. Mit anderen Worten: Unser normaler Denkpro-
zeB} ist grob gestrickt, wir konnen damit nur die groBten Stiicke aus
dem FluB festhalten. »In einem Dialog entwickelt sich eine Art Sen-
sibilitidt, die weiter geht als das, was wir normalerweise als Denken
erkennen. Diese Sensibilitét ist ein ‘feingestricktes Netz’, in dem auch
die subtilen Bedeutungen aus dem GedankenfluR hingenbleiben.«
Deshalb sind Dialoge als kollektive Lernprozesse wesentlich, um das
Potential der menschlichen Intelligenz zu realisieren.’

2. Technik des Dialogs

Sowohl Senge als auch Swieringa und Wierdsma messen also dem
Dialog einen groBen Wert bei. Um so mehr fillt es auf, daB man weder
bei Senge noch bei Swieringa und Wierdsma noch bei anderen Auto-
ren liber lernende Gruppen eine angemessene Beschreibung iiber die
Technik des Dialogs findet. 10 Senge nennt drei Grundbedingungen fiir
Dialoge, ndmlich:

1. Die eigenen Voraussetzungen zuriickstellen,

2. einander als Forscherkollegen betrachten,

3. sich eines Gesprichsleiters bedienen. "'

Und bei seiner Besprechung von Reflexions- und Untersuchungsfi-
higkeiten weist er auf einige weitere technische Punkte hin. Bei
Reflexionsfahigkeiten handelt es sich um:

1. Die Verzogerung von Denkprozessen.

2. Die Vermeidung von iibereilten Verallgemeinerungen.
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3. Die Verdeutlichung von zugrundeliegenden Emotionen.
4. Die Wahrung des Gleichgewichts zwischen Verteidigung eines

Standpunktes und Untersuchung desselben.

5. Den Unterschied zwischen den offiziell verkiindeten und den tat-
sdchlich verfolgten Ideen im Auge behalten.

Bei Untersuchungsfihigkeiten handelt es sich um die Fahigkeit, ef-

fektive Befragungs- und Unterredungsgespriche zu fihren, auch

wenn es sich um eine komplizierte und konfliktreiche Thematik han-

delt.?

Dies sind zum groBten Teil brauchbare Anweisungen; sie reichen
aber nicht aus, jemanden in die Lage zu versetzen, fruchtbare Dialoge
zu fiihren, die einen systematischen Lernprozell in Gang setzen und
bei der Gestaltung einer lernenden Gruppe eine zentrale Rolle erfiillen
konnen. Dazu sind neben den von Senge genannten Techniken noch
verschiedene andere unentbehrlich. Zunichst eine Reihe von Basis-
techniken, wie z.B.:

1. Statt Meinungen zu duflern, Fragen zu stellen,

2. statt darzustellen, was man selber alles kann, zu untersuchen,
welche Gedanken ein anderer hat,

3. statt unmittelbar Losungsvorschlige fiir die Probleme von jeman-
dem vorzubringen, ihm zunéchst helfen, diese zu analysieren,

4. statt davon zu reden, was man denken konnte, zu gestehen, was
man wirklich denkt.

AuBerdem werden auch die iiblichen Fihigkeiten bendtigt, die in

jedem auf ein Ziel gerichteten Gesprich eine Rolle spielen, wie

Zuhoren, Weiterfragen, Spiegeln, Zusammenfassen, Strukturieren

usw. Uberdies gibt es noch eine Reihe von mehr verfeinerten Techni-

ken, wie z.B.

— zur Abgrenzung eines Untersuchungsthemas,

— Definition von Begriffen,

— Analyse eines konkreten Beispiels,

— Unterscheidung zwischen einer induktiven und einer regressiven

Methode
— Unterscheidung zwischen einer inhaltlichen, einer strategischen

und einer Meta-Ebene im Gesprich,

— Erstreben eines Konsens,
— Trennung von Begriffen.
Uber all diese Dinge schreibt Senge kein einziges Wort. Dennoch ist
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es ohne die Beherrschung all dieser Techniken nicht gut moglich,
einen systematischen Dialog zustande zu bringen, gewiB nicht als
methodischen LernprozeB. Das heiBt, das Risiko ist groB, da Versu-
che, gemeinsam Untersuchungsgespriche zu fiihren, ziemlich schnell
scheitern. Das kann bald zu Frustration und Mutlosigkeit fiihren und
zu einem unnétigen Aufgeben des Versuches. Gerade das ist eines der
Kernprobleme, die es schwierig gestalten, einen gemeinsamen Lern-
prozeB in Gang zu bringen.

Man kann verschiedene Ursachen dafiir aufweisen, daB priizise
Instruktionen fiir das Fiihren von Dialogen fehlen. Die wichtigste
Ursache ist vielleicht die Uberzeugung, da8 es eigentlich gar nicht
notig ist, die Technik des Dialogs priziser zu beschreiben oder einzu-
iiben, weil schlieBlich jeder doch den Unterschied zwischen Dialog
und Diskussion schon aus eigener Erfahrung kennt und mit einem
biichen gutem Willen auch im Stande ist, Diskussionen zu vermeiden
und durch Dialoge zu ersetzen. Das ist aber eine zu rosige Vorstellung
der Wirklichkeit. Die Fihigkeit, Dialoge zu fiihren, ist, dhnlich wie
das Singen, nicht nur ein praktisches Vermogen, daB jeder besitzt —
der eine in etwas hoherem MaBe als der andere — sondern eine
Disziplin, fiir die Regeln gelten und bei der Grade der Beherrschung
festgestellt werden konnen. Sie ist (jedenfalls fiir die meisten) nicht
eine von der Natur gegebene Begabung, sondern eine Kunst, die durch
Ubung gelernt werden muB.

Eine weitere Ursache dafiir, daB prizisere Instruktionen fiir das
Fiihren von Dialogen fehlen, ist vermutlich, daB die klassischen Au-
toren ebenso wenig bekannt sind wie die historische Entwicklung der
Wissenschaft. Die Regeln der Kunst des Dialogs wurden nimlich
schon im klassischen Altertum ausfiihrlich untersucht, u.a. von Ari-
stoteles. Er unterschied zwischen Regeln fiir Diskussionen (Rhetorik)
und fiir Dialog (Dialektik) und schrieb fiir beide Bereiche ein Hand-
buch. Jahrhunderte lang waren diese beiden sogenannten freien Kiin-
ste ein zentraler Teil jedes Studiums und Untersuchungsprogramms,
bis sie durch den Aufschwung der modernen Wissenschaft in Verges-
senheit gerieten. Seitdem sind sie als Methode, Wissen zu erwerben,
von empirischer Forschung und der Entwicklung von mathematisch
unterbauten Theorien ersetzt worden.' In-den Biichern von Senge und
anderen Autoren iiber lernende Gruppen fehlt aber jeder Hinweis auf
diese Disziplinen. Offensichtlich sind sie sich ihrer Existenz gar nicht
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bewuBt. Damit wird ein Schatz an technischen Fihigkeiten und theo-
retischen Uberlegungen auBer acht gelassen — ein Wissen, das wih-
rend Jahrhunderten aufgebaut und aus den Erfahrungen von tausenden
von Ubenden destilliert wurde und das auch heute noch in verschie-
denen universitiren Fichern im Mittelpunkt steht, wie Argumentati-
onslehre, informelle Logik, Piddagogik, kognitive Psychologie,
Sprachphilosophie.’4

3. Auffassungen iiber Dialektik

Wie groB das Gewicht ist, das urspriinglich Dialektik und Rhetorik
zuerkannt wurde, zeigt sich z.B. an Aristoteles’ Einteilung der Instru-
mente, urn Wissen zu erwerben (das sog. Organon). Aristoteles unter-
scheidet zwischen notwendigem Wissen, dem Bereich der Wissen-
schaft (mit dem wichtigsten Instrument der Analytika, die in unserer
Zeit Logik heiBt), und nicht notwendigem Wissen, dem nicht-wissen-
schaftlichen Bereich. Merkmal fiir letzteren Bereich ist, dafl verschie-
dene Auffassungen und Gedankenginge nebeneinander stehen kon-
nen, ohne daf endgiiltig ausgemacht werden kann, welcher bevorzugt
werden muB. Um in einer solchen Lage dennoch zu einem Standpunkt
kommen zu konnen, unterscheidet Aristoteles zwei nicht-wissen-
schaftliche Instrumente, nimlich:
1. Rhetorik, die Suche nach Uberzeugungsmitteln zu einem Thema

(zur Anwendung in Vorlesungen und Diskussionen), und
2. Dialektik, das Fithren von Befragungsgesprichen oder Dialogen

zum Zwecke der Untersuchung eines Themas.
Dialektik, die Kunst des Dialogs, ist urspriinglich nichts anderes als
die Kunst, Unterredungsgespriche, Fragegespriache zu fiihren zum
Zwecke der Untersuchung eines Themas. Aber schon seit dem Alter-
tum stellte diese Kunst eine zentrale Disziplin in Philosophie und
Wissenschaft dar. Jahrhunderte lang wurde sie als Untersuchungsme-
thode gebraucht, als Mittel, um Wahrheit von Unwahrheit zu scheiden,
und als Instrument, Lernprozesse in Gang zu setzen. !>

Innerhalb der Dialektik sind verschiedene Varianten zu unterschei-
den. Der Prototyp war immer die Sokratische Methode, die in der
Arbeit des Plato dargestellt ist. Aber es gibt mehrere Auffassungen
dariiber, was Sokrates genau getan hat oder jedenfalls tun wollte. In
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der aristotelischen Variante der Methode ist es die Aufgabe des Fra-
gestellers, anhand einer Reihe von hypothetischen Beispielen einen
Antwortgeber zur Einsicht zu bringen hinsichtlich einer allgemeinen
Regel oder eines Prinzips. Das ist die Methode der Induktion. Kenn-
zeichnend fiir diese Variante ist es, da8 mehrere fiir die Gelegenheit
erdachte Beispiele benutzt werden (»Was wiirdest du tun, wenn .14,
dafl es immer um Zweier-Gespriche geht statt um Gruppengespriche,
und daB der Fragesteller eine inhaltlich lenkende Rolle hat. Die
Rollenverteilung zwischen Fragesteller und Antwortgeber bekommt
damit den Charakter eines Lehrer-Schiiler- Verhiltnisses.

In der Nelson-Heckmann-Variante der Sokratischen Methode ist es
die Aufgabe des Fragestellers, anhand eines einzigen konkreten Bei-
spiels eine Gruppe von Antwortgebern zur Einsicht zu bringen hin-
sichtlich einer allgemeinen Regel oder eines Prinzips. Diese Methode
heiflt regressive Abstraktion. Sie beinhaltet, daB, ausgehend von ei-
nem konkreten Beispiel, zuriickgefragt wird (Regression) zu den
Voraussetzungen, die dem Beispiel zugrundeliegen. Dadurch, daB
untersucht wird, was wir voraussetzen miissen, um innerhalb des
Rahmens eines Beispiels bestimmte Urteile fillen zu kénnen, kom-
men wir den Griinden, worauf diese Urteile basieren, auf die Spur. Auf
diese Weise konnen wir allgemeine Einsichten entwickeln (Abstrak-
tion). Kennzeichnend fiir diese Variante ist, auBer dem Gebrauch von
nur einem realistischen Beispiel, auch das Erstreben von Konsens und
die weniger inhaltlich lenkende Rolle des Fragestellers. Die Rollen-
verteilung zwischen Fragesteller und Antwortgeber hat dabei auch
nicht den Charakter eines Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses, sondern eher
von einem ProzeB-Uberwacher inmitten einer Anzahl von inhaltlichen
Untersuchern.'®

Beide Dialektik-Varianten sind brauchbar, um einen LernprozeB8 in
Gang zu setzen. Aber um einen kollektiven Lernproze8 initiieren zu
konnen, ist nur die letztgenannte Variante geeignet. Denn dort wird
die inhaltliche Untersuchungsarbeit nicht von dem Gesprichsleiter
geleistet, der als Experte die Untersuchung in eine zuvor von ihm
bestimmte Richtung lenkt, sondern ganz und gar von den Teilnehmern
selbst. Dies ist Swieringa und Wierdsma zufolge einer der zentralen
Punkte in der Ausbildung von Menschen zu kollektivem Lernen, »daf
letztendlich die Teilnehmer bestimmten, was gelernt werden soll: die
Lerninhalte.«'” AuBerdem steht bei dieser Variante die Gruppe im
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Mittelpunkt, dadurch, daB Konsens erstrebt wird: Die Untersuchung
ist nicht eine Sammlung von Zweier-Gesprachen zwischen einem
Gesprichsleiter und einem Befragten, sondern ein wirkliches Grup-
pengesprich, eine gemeinsame Untersuchung.

Statt nun eine theoretische Ubersicht zu geben iiber allerlei dialek-
tische Techniken, will ich zur Illustration lieber ein konkretes Beispiel
von einem Sokratischen Gesprich in einer Firma darstellen. Das kann
ein klareres Bild geben von dem Prozel3, den benutzten Techniken,
den Ergebnissen und einigen Problemen dieses Vorgehens als ein
theoretisches Exposé. Aber zunichst will ich die Bedeutung dieser
Form des Lernens noch etwas vertiefen.

4. Die Notwenigkeit von Dialektik

Wer sich vor Augen fiihrt, wie wenig vom Ideal einer lernenden
Gruppe praktisch realisiert ist, konnte zu dem Schluf3 kommen, daf3
wir das Vertrauen in unsere eigene Lernfahigkeit verloren haben. Wir
richten oft lieber einen Appell an einen Experten, als daB8 wir selber
etwas untersuchen. Wir erwarten mehr von wissenschaftlich geschul-
ten Spezialisten als von eigenem systematischem Nachdenken. Wir
iibertragen die Verantwortung fiir unsere Probleme schnell dem Fach-
mann. Die iiberwiegende heutige Haltung scheint zu sein: Weshalb
sollten wir selbstindig Wissen erwerben, wenn es doch Experten gibt,
die uns die Kenntnisse liefern konnen? Warum sollten wir uns bemii-
hen, selber eine Losung zu finden, wenn andere das schon ldngst getan
haben oder dazu viel besser befihigt sind? Durch diese Haltung ist
Wissen ein Gebrauchsartikel geworden, den man anschafft, wenn man
es notig hat, statt daB es die Zielsetzung stindigen eigenen Bemiihens
ist. Und obwohl einerseits in unserer Gesellschaft ein groBes Bediirf-
nis nach Wissen entstanden ist, bleibt andererseits die eigene Fahig-
keit individueller Personen und Organisationen, dieses Bediirfnis
nach Wissen selber zu befriedigen, groBtenteils unangesprochen. Der
Zuwachs an Wissen hat paradoxerweise unsere Fahigkeit, selber zu
lernen, untergraben.18

Dies ist nach meiner Meinung das Kernproblem der lernenden
Gruppe, weil nimlich eine Reihe von Problemen iiberhaupt nicht
dadurch gelost werden kann, da Kenntnisse von auerhalb vermittelt
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- werden, sondern nur dadurch, daB Erkenntnis von innen heraus er-
zeugt wird. Das sind genau die Probleme, um die es sich dreht bei
»Team-Learning«, Gestaltung einer gemeinsamen Sicht oder Zielset-
zung sowie beim Lernen-lernen. Drei von diesen Problemkomplexen
mdochte ich im folgenden kurz ansprechen:

a.
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Betrachten wir z.B. die folgenden Fragen aus dem Bereich, den
Senge »personliche Vervollkommnung« nennt: Was sind meine
Talente? Was ist die richtige Weise, sie zu benutzen? Experten
konnen dariiber eine Meinung sagen, aber letztendlich kann jeder
nur selber diese Fragen beantworten. Und solche Fragen gibt es
auch in groBer Zahl im sachlichen und organisatorischen Bereich.
Welche Fiihrungsziele sollen wir uns setzen? Wie wollen wir mit
unseren Leuten umgehen? Wie kann man am besten jiingere Fiih-
rungskrifte heranbilden? Wie sollen wir diesen Konflikt 16sen?
Was ist fiir uns jetzt die beste Organisationsstruktur? Usw. Zwar
ist es bei einigen dieser Probleme moglich, Wissen von auBerhalb
in Anspruch zu nehmen, das reicht aber nicht aus, das Problem
damit zu I6sen. Dazu muB solch externes, meist theoretisches
Wissen auf den jeweils konkreten Praxisfall angewandt werden.
Und wie das getan werden soll, kann nur wieder von eigenen
Reflexionen und eigenen Untersuchungen bestimmt werden. Das
ist das bekannte Problem des Verhiltnisses zwischen Theorie und
Praxis. Um das hier fehlende Wissen zu vervollstindigen, hilft
neben Erfahrung nur systematisches Nachdenken, ein argumenta-
tives Abwiigen und eine gemeinsame Untersuchung. Dialektik ist
dafiir das unvermeidliche Instrument. Wie anders kdnnte sonst
Jemals ein Konsens zwischen den verschiedenen Betroffenen ent-
stehen?

Ein weiteres Problem, das nicht durch externes Wissen gelost
werden kann, ist, daB Wissen, das wir zu haben glauben, oft nicht
wirksam ist. Ein einfaches Beispiel kann das verdeutlichen: Ich
habe jahrelang geraucht, obwohl ich wuBlte, daB es schlecht fiir
mich war. Dieses Wissen, daB Rauchen schlecht fiir mich war, hatte
lange keinerlei Wirkung auf mein Verhalten, bis ich mich in einem
Moment so vollig davon tiberzeugt fand, daB es besser war, nicht
zu rauchen, daB es mich auch keine Miihe mehr kostete, damit
aufzuhoren. Erst dann wurde mein Wissen effektiv. Das ist ein
héufig vorkommendes Problem: Jemand behauptet zu wissen, was



gut ist, handelt aber nicht danach. Er sagt das eine, tut aber das
andere. Weifl er dann wirklich, was er zu wissen behauptet?19
Dieses Problem hingt eng zusammen mit dem oben beschriebenen
Phinomen, daB wir Wissen als etwas externes betrachten, als eine
Gesamtheit von frei bleibenden Ideen oder in Biichern nachgele-
senem Wissensstoff, statt einer konzeptionellen Struktur, die eng
verkniipft ist mit unserem eigenen Handeln, unserem eigenen
Benehmen, unserer ganzen Personlichkeit. Wir sind daran ge-
wohnt worden, das, was jemand weif, zu betrachten als losgelost
von dem, wer oder was er ist. Deshalb ist es auch nicht verwun-
derlich, daB viel von unserem Wissen unwirksam ist, denn es ist
nur in unserem Kopf zu finden, es ist nicht in unser Handeln
integriert. Erst dadurch, daB dieses Scheinwissen entlarvt wird und
getrennt wird von dem, was wir wirklich wissen, entsteht die
Moglichkeit, dal unsere Erkenntnis wirklich effektiv wird. Aber
das ist etwas, das ein anderer nicht fiir uns tun kann. Es kann nur
von uns selbst getan werden. Dafiir miissen wir selber nachdenken,
selber Argumente wigen, selber unser eigenes Wissen untersu-
chen, auch als Gruppe. Auch dafiir ist Dialektik unentbehrlich.?

. Ein sich anschlieBendes Problem, das nicht durch externe Kennt-

nisse gelost werden kann, ist das Problem, daB unsere tatsdchlichen
Ansichten allerhand Fehler, Widerspriiche, Verzerrungen und an-
dere Unwahrheiten enthalten. Wir sind alle in unseren eigenen
Konstruktionen der Wirklichkeit gefangen, in mentalen Modellen,
subjektiven Theorien oder wie man sie auch nennen mag. Das sind
keine getreuen Darstellungen der Wirklichkeit. Im Gegenteil, vie-
les kann daran falsch sein, viel mehr als die iibereilten Verallge-
meinerungen oder umformenden Emotionen, die Senge aus-
weist.?! Eine bekannte Einteilung solcher Fehler stammt von dem
englischen Philosophen und Mitbegriinder der modernen Wissen-
schaft Francis Bacon (1561-1626). Er unterschied vier Kategorien
von Fehlern, Idole oder Trugbilder genannt. Namlich Trugbilder,
die mit unserer personlichen Entwicklung zusammenhéngen, mit
der Szgrache, mit gingigen Ideologien und mit dem Menschsein an
sich.
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Die Idole-Lehre Francis Bacons

Die erste Gruppe von Idolen nannte Bacon »Idola tribus«, Trug-
bilder des Stammes, oder Trugbilder, die dem Menschsein inherent
sind. Darunter fallen u.a. Fehler, die dem folgenden zuzuschreiben
sind:

Das Suchen nach Beweisen fiir eine schon vorher gebildete Mei-
nung, ohne die Gegenargumnte oder Widerlegungen zu beachten
(wenn man z.B. glaubt, daB Menschen schlecht sind, sieht man
iiberall Beweise fiir diese Behauptung und kein einziges Beispiel
fiir jemanden, der gut ist).

Verallgemeinerung auf Grund von nur einem einzigen Fall oder
wenigen Fillen. (z.B.: BMW-Fahrer fahren immer zu schnell!).
Ungenaues Wahrnehmen (Tréigt Schulze eine Brille oder nicht?).
EinfluB des Willens und der Leidenschaften auf den Verstand
(Liebe macht blind).

Jeder neigt dazu, diese Fehler zu machen. Sie sind schwer zu vermei-
den. Und das gilt auch fiir die nichste Kategorie:

b.
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»Idola specus«, Trugbilder der Hohle. Damit verweist Bacon auf
den Hoéhlenmythos von Platon. Dort wird die Situation des Men-
schen verglichen mit der von Hohlenbewolnern, die in einer dunk-
len Hohle angebunden sitzen. Sie kénnen sich nicht umsehen und
haben immer in dieser Situation gelebt. Hinter ihnen ist ein Feuer,
und vor diesem Feuer werden Gegenstinde hin und her getragen.
Das wirft Schatten auf die Wand vor den Festgebundenen. Da diese
es nicht besser wissen, betrachten sie die Schatten als die Dinge
selbst. Erst wenn jemand sich loszulosen wei und nach oben
kriecht, lernt er zu sehen, daB er immer nach Schatten geschaut hat
und daB die echte Wirklichkeit ganz anders ist, als er immer
gedacht hat. Dann sieht er auch das Feuer, und wenn er nocht weiter
geht, letztendlich das Tageslicht und die Sonne. Erst dann kommt
er in Kontakt mit der echten Wirklichkeit. Je nachdem, wie weit
jemand fortgeschritten ist auf diesem Entwicklungsweg, also, je
nach seiner geistigen Konstitution, seiner Erziehung und Veranla-
gung, seinen Umstidnde und seiner Entwicklungsphase, hat er
eigene kennzeichnende Trugbilder. Das konnen eine ganze Reihe
sein. Sie sind das Ergebnis der Neigung, alles im Licht eines
speziellen, besonderen Standpunktes zu sehen. Zum Beispiel:



Hoffnung und Erwartung, wenn man jung ist versus Ergebung und
Gelassenheit im Alter (Lebensphase).

Eine sanguinische versus eine melancholische Veranlagung (Tem-
perament).

Sich mehr zu Hause fiihlen in einem Arbeitermilieu oder in einem
der »upper class« (Herkunft).

Eher auf den Erwerb wirtschaftlichen Kapitals orientiert sein oder
lieber auf den von kulturellem (Machttypus).

Bacon gibt als Faustregel fiir diese Fehler: Betrachte alles, was du
besonders bevorzugst, mit einem besonderen MiBtrauen.

. »ldola fori«, die Trugbilder des Marktes. Dies sind Trugbilder, die
durch den gesellschaftlichen Verkehr der Menschen entstanden
sind und besonders durch die Sprache, so, wie wenn man sich von
der Eloquenz eines Marktschreiers betoren 148t. Einige Beispiele:
Das Betrachten von lauter Abstraktionen als Realitdten (nehmen
wir z.B. die Aussage: »Dieser Mann hat viel Energie.« Die gram-
matikalische Form des Satzes suggeriert, daB Energie eine getrenn-
te Substanz ist, die man »haben« kann. Mit anderen Worten: Wenn
etwas einen Namen bekommen hat, wird leicht vorausgesetzt, da3
dieser auch auf etwas wirklich Bestehendes hinweist).
Vermengung von Wahrnehmung (Jansen kommt zu spét) mit Inter-
pretation (Jansen kommt immer zu spdt) und Evaluation (Jansen
taugt nicht).

Firbung von Tatsachen durch Konnotation von Wortern: Ich bin
sparsam, du bist haushélterisch, er ist kleinlich, sie ist ein Geizhals.
Dasselbe Phinomen kann mit ganz verschiedenen Gefiihlen bela-
den werden.

. » Idola theatri«, Trugbilder des Theaters. Dies sind die tiberliefer-
ten Glaubenssysteme und eingewurzelten Lehrsitze, deren »Aus-
filhrung« in Form von Erzdhlungen oder Hinweisen man zahllose
Male gehort hat und die man deshalb glaubt, ohne sie je wirklich
untersucht zu haben. Man kann hier an Trugbilder denken wie:
einfache Ideen wie z.B.: »Wenn man reich ist, hat man es besser,
bis zu:

Ideenkomplexen wie »Die Jugend muB so lange wie moglich in die
Schule gehen«, oder

ganze Ideologien: Liberalismus, Progressivismus usw.
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Fiir all diese Trugbilder gilt, daB sie nicht dadurch beseitigt werden
konnen, daB Kenntnisse von auBen vermittelt werden, wie wissen-
schaftlich verantwortlich diese Kenntnisse auch sein mégen. Denn
solches externes Wissen wird nicht ohne weiteres in die eigene kogni-
tive Struktur und in das eigene Handeln integriert. Und so lange das
nicht der Fall ist, kann es unsere Trugbilder nicht iiberwinden. Nur
eine sorgfiltige Untersuchung des eigenen integrierten Wissens und
folglich des eigenen Handelns macht es moglich, Trugbildern auf die
Spur zu kommen, sie zu iiberwinden und so wirkliche Erkenntnis von
innen heraus zu schaffen. Und das gilt nicht nur fiir einzelne Personen,
es gilt auch fiir Gruppen. Selbstindig dadurch Erkenntnis zu erwer-
ben, daB man wirkliche Erkenntnis von vorhandenem Scheinwissen
trennt, ist von ausschlaggebender Bedeutung fiir die Gestaltung einer
lernenden Gruppe. Ohne die Fihigkeit hierzu kommt von Disziplinen
wie der Gestaltung einer gemeinsamen Sicht und von »Team-Lear-
ning« gar nicht zustande. Auch hier scheint Dialektik ein unentbehr-
liches Instrument zu sein.

5. Fallbeispiel
Entlassungsgepflogenheiten in einem groBen Unternehmen

Ich werde jetzt anhand eines Fallbeispiels skizzieren, was Dialektik —
oder jedenfalls die Sokratische Methode in der Kant-Nelson- Variante
— beinhaltet, und wie sie in der Unternehmensberatung angewendet
werden kann. Nach einer kurzen Einleitung iiber die allgemeine Struk-
tur folgt die Zusammenfassung eines Gesprichs, die einige Male
unterbrochen wird von Kommentaren iiber den ProzeS.

Eine Problemanalyse mit der Sokratischen Methode wird in der
Regel in ein Vorgesprich, ein Hauptgesprich und ein Nachgesprich
gegliedert. Diese Struktur zeigt direkt die Anwendung von einigen
dialektischen Techniken. Das Vorgesprich zielt auf eine moglichst
scharfe Formulierung eines Themas in Form einer Ausgangsfrage ab.
Das ist von groBer Wichtigkeit, um das zu untersuchende Thema
sorgfiltig und genau zu begrenzen. Die Ausgangsfrage soll, um
brauchbar zu sein, einer Reihe von Kriterien geniigen. Sie muB u.a.
einen prinzipiellen Charakter haben, d.h. von geniigend Gewicht sein,
um ihr eine gemeinsame Untersuchung zu widmen.?* Sie soll nicht
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empirisch sein, sondern durch gemeinsame rationale Argumentation

zu beantworten sein. AuBerdem soll sie einfach formuliert sein (keine

Anhiufung von komplexen Begriffen), und es mul den Teilnehmern

moglich sein, Beispiele zu geben, in denen diese Frage eine zentrale

Rolle spielt.

Die Beispiele sollen ebenfalls einer Reihe von Kriterien geniigen:
—~ Ein Beispiel muB aus der eigenen Erfahrung kommen, um hypo-

thetischen Diskussionen vorzubeugen.

— Der Beispielgeber muB selber in dem Beispiel gehandelt oder ein
Urteil dariiber gefillt haben, damit es méglich wird, die Vorausset-
zungen eines Urteils zu untersuchen und gemeinsam zu priifen.

— Und das Beispiel soll mehr oder weniger abgeschlossen sein, damit
man geniigend Distanz davon haben kann, um es kritisch untersu-
chen zu konnen.

Es ist weiter von groBer Wichtigkeit, daB ein Beispiel in der Vergan-
genheit liegt, also schon abgeschlossen ist, auch wenn die Ausgangs-
frage auf die Zukunft abzielt. Ein Beispiel, das noch nicht abgeschlos-
sen ist, sondern vollig oder teilweise in der Zukunft liegt, fiihrt zu
hypothetischen Gesprichen, und die sind meistens zu abstrakt und zu
unverbindlich, um fruchtbar sein zu konnen. AuBerdem, um unseren
wirklichen Voraussetzungen auf die Spur zu kommen und den Prinzi-
pien, die unserem Verhalten wirklich zugrunde liegen, ist es wesent-
lich, auch ein wirklich geschehenes Beispiel zu untersuchen.?

Im Hauptgesprich wird dann ein Beispiel gewihlt und gemeinsam
untersucht. Wihrend dieses Gespréichs werden verschiedene Instru-
mente benutzt, wie das Aufschreiben von Kernaussagen und die
Unterscheidung von Sach-, Strategie- und Metagesprach. Ein wichti-
ges Merkmal dieser Variante der Sokratischen Methode ist — wie oben
schon gesagt —, daB explizit Konsens angestrebt wird. Wirkliche
Schwierigkeiten bei einer Untersuchung treten oft erst in dem Augen-
blick ans Tageslicht, wenn die Teilnehmer personlich gefragt werden,
ob sie einer bestimmten Aussage zustimmen. Im Nachgesprich wird
anhand eines Gesprichsberichts die Bilanz des Hauptgesprichs gezo-
gen und eine eventuelle weitere Problemanalyse besprochen.

‘Die Methode ist nur brauchbar fiir diejenigen Personen eines Un-
ternehmens, die aufgrund der Art ihrer Stellung mit mehr oder weniger
prinzipiellen Fragen in Organisation und Fiihrung zu tun haben, fiir
die eine konzeptionelle Analyse notig ist. In der Praxis sind das
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iiberwiegend hohere Fithrungskrifte, Betriebsleiter und Vorstandsmit-
glieder. Uber die Ergebnisse dieser Methode werde ich spiter einige
Bemerkungen machen.

Der hier folgende Bericht ist ein Beispiel einer Analyse, die 1993
durchgefiihrt wurde. Vor- und Nachgespriche dauerten jeweils etwa
anderthalb Stunden, das Hauptgesprich hatte die Form eines »Diner
Pensant« (ein Abend von 18.00 bis 22.00 Uhr). Alle Namen sind
gedndert.

5.1 Das Vorgesprich: Formulierung der Frage

Macmillans ist eine internationale Handelsgesellschaft mit Niederlas-
sungen auf der ganzen Welt. Der Betrieb umfaBit zehn Abteilungen mit
mehr als sechzig Arbeitsgemeinschaften. Vor vier Jahren hat Macmil-
lans Vasco, eine Gruppe von vier Vertriebsbetrieben, aufgekauft. Die
Ergebnisse dieser Fusion sind nicht schlecht, aber die Kultur dieser
Gruppe ist eine ganz andere als die von Macmillans. Das zeigt sich an
allerlei Dingen, kleinen und groBen. Vasco z.B. wollte sich nicht der
allgemeinen Vereinbarung anschlieBen, Kinderkrippen einzurichten,
es sorgt auch nicht dafiir, daB es einen gut funktionierenden Betriebs-
rat hat. Und vor allem, Vasco praktiziert gegeniiber seinen Mitarbei-
tern eine Politik des »Hire and Fire« (kein Kiindigungsschutz): Mit-
arbeiter werden nach kurzer Zeit (zwei Jahre) wieder auf die StraBe
gesetzt. Das ist Macmillans ein Dorn im Auge, es steht in krassem
Widerspruch zu der Art und Weise, wie man bei Macmillans mit der
Angestelltenschaft umzugehen pflegt. Frither blieb man einfach da,
wenn man einmal einen Job dort hatte, bis man pensioniert wurde.
Macmillans war ein »Lifetime-employment-business« (Lebensstel-
lung). Zwar gilt das heutzutage nicht mehr, aber die Haltung von
Vasco ist gerade das andere Extrem.

Diese Situation wirft beim Vorstand und der Betriebsleitung von
Macmillans viele Fragen auf. In einem Vorgesprich werden davon die
folgenden formuliert: Ist eine »Hire-and Fire«-Politik akzeptabel?
MuB es eine gemeinsame Politik beziiglich der Arbeitsbedingungén
geben? Wie schlimm ist es, daB§ ein Teil der Organisation sich nicht
nach den (impliziten) Werten des Unternehmens richtet? Ist Vasco
eigentlich ein Macmillans-Betrieb? Was ist eigentlich das Gemeinsa-
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me, das uns verbindet? Wofiir steht der Name »Macmillans«? Sodann
wird untersucht, welche von diesen Fragen Ausgangspunkt fiir die
durchzufithrende Analyse sein sollte, welche Frage das Problem, das
man untersuchen will, am schirfsten trifft. Das ergibt noch eine andere
Formulierung: Welche Werte und Normen sollten fiir alle Macmillans-
Betriebe gelten? Das ist nach Meinung der Teilnehmer die Frage,
‘worum sich das Problem mit Vasco im Kern dreht. AuBerdem ist es
auch, abgesehen vom Vasco-Beispiel, eine wichtige Frage. Sie wird
mit Zustimmung aller als die Ausgangsfrage gewihlt.

Kommentar 1: Forschungsebenen, Aufschreiben von Aussagen

Eine der Schwierigkeiten bei der Untersuchung eines Problems ist die
Feststellung, was eigentlich das zu untersuchende Problem ist. In dem
obigen Vorgesprich werden die Teilnehmer (drei von den schlieBli-
chen sechs) gebeten, das Problem in Form einer Ausgangsfrage zu
formulieren. Das ergibt mehrere Fragen auf verschiedenen »Tiefe-
Ebenen«. Die erste Frage (Ist eine Hire-and-Fire-Politik akzeptabel?)
ist formuliert in der Form, die Swieringa und Wierdsma die Regel-
Ebene26 nennen: Es gibt ein Problem, an dem etwas getan werden soll,
es soll eine Regel festgelegt werden. Die folgende Frage aber bezieht
schon die Einsichts-Ebene mit ein: Soll es eine gemeinsame Politik
hinsichtlich der Arbeitsbedingungen geben? D.h.: Soll eine solche
Regel festgestellt werden, und wenn ja, was fiir eine Regel? Und mit
welcher Begriindung? Und in den danach folgenden Formulierungen
der Frage zeigt sich der prinzipielle Charakter des Problems: Was ist
das Gemeinsame, das uns verbindet? Wofiir steht der Name »Macmil-
lans«? Welche Werte und Normen sollen fiir alle Macmillans-Betriebe
gelten? Diese Fragen betreffen die Identitits-Ebene. Wichtig ist hier,
daB das Problem, so wie es auf der Regel-Ebene formuliert wurde, nur
geldst werden kann, wenn auch die Einsichts- und die Identitits-Ebe-
ne in die Forschung einbezogen werden. Die Formulierung der Aus-
gangsfrage auf den verschiedenen Ebenen ist ein Hinweis, daf} die
Teilnehmer tatsichlich diese Intention haben. Dadurch kann eine
Verbindung zustande kommen zwischen dem, was Swieringa und
Wierdsma Einschlag, Doppelschlag und Dreischlag nennen (Lernen
auf einer immer tieferen Ebene).
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Eine wichtige Technik, die hier und in dem weiteren Gesprich eine
groBBe Rolle spielt, ist, daB die verschiedenen Formulierungen der
Ausgangsfrage (und spéter auch von anderen Aussagen) von dem
Gesprichsleiter auf ein »Flip-chart« angeschrieben werden. Das er-
gibt erstens eine notwendige Verzégerung im Gesprich (»Kdnnen Sie
das alles nochmal so formulieren, daB ich es aufschreiben kann?«).
Die meisten iiblichen Gespriche gehen nimlich so schnell, daB nie-
mand die Ubersicht behalten kann. Weiter zwingt es die Teilnehmer
zu Kiirze und Genauigkeit. AuBerdem: Wenn eine Aussage oder eine
Frage einmal angeschrieben ist, kann daran »gebastelt« werden: Be-
griffe kdnnen ersetzt werden, priziser gemacht, erliutert werden,
andere Aussagen konnen der vorigen gegeniibergestellt werden, usw.
Und vielleicht der wichtigste Vorteil: Dadurch, daB man Aussagen
aufschreibt, hilt man die Struktur des Gesprichs fest. Dadurch behal-
ten die Teilnehmer nicht nur die Ubersicht, sondern sie haben am Ende
der Sitzung auch ein Ergebnis in Form einer Reihe von Aussagen, die
die Grundlage fiir eine neue Sitzung oder weitere Untersuchung sein
konnen. Wie wichtig es ist, daB man Aussagen festhilt, zeigt auch die
folgende Uberlegung: Wenn keine Kernaussagen festgehalten wiren,
wiirde es unmoglich sein, zu einer systematischen Untersuchung zu
kommen. Denn niemand ist imstande, die Ubersicht iiber so viele
verschiedene Standpunkte, Voraussetzungen und Argumentationen zu
behalten. Und ohne Ubersicht und Genauigkeit ist es unmoglich, die
Ausgangsfrage zuzuspitzen auf das gegebene Beispiel, geschweige
denn, ein Strategiegesprich zu fiihren.

5.2 Das Hauptgesprich, Teil 1.
Beispiel: Strategiegesprich. Umformulierung der Frage

An dem Hauptgesprich, zwei Wochen nach dem Vorgesprich, nehmen
sechs Personen teil, die drei Mitglieder des Hauptvorstandes des
gesamten Unternehmens und die Direktoren fiir juristische Fragen, fiir
Finanzen und fiir Personalfragen. Jeder von ihnen bringt am Anfang
des Gesprichs ein Beispiel, in dem die Ausgangsfrage eine zentrale
Rolle spielt. Nach einiger Uberlegung wird das Beispiel von Johnston
fiir die weitere Analyse gewihlt. Dieses Beispiel betrifft zwar nicht
direkt Vasco, aber doch die Frage, wann eine Entlassung akzeptabel
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ist, und damit auch die Hauptfrage, welche Werte und Normen fiir alle
Macmillans-Unternehmen und -Betriebe gelten sollen. Auflerdem ist
es einfach, vollig abgeschlossen und den meisten Teilnehmern be-
kannt.

Johnston, der Direktor fiir juristische Fragen, erzihlt das Beispiel
nochmals detailliert. George Henry, ein Mann von 55 Jahren, der ein
Dienstverhiltnis von mehr als 25 Jahren bei Macmillans hat, wird jetzt
entlassen. Johnston hat Zweifel hinsichtlich dieser Entlassung. Zwar
ist der Mann in diesem Augenblick nicht einzusetzen, da sein Arbeits-
platz abgeschafft worden ist; das konnte sich aber in Kiirze dndérn. Er
hat viel Erfahrung und eine grofle Loyalitit zu dem Unternehmen.
AuBerdem verursacht seine Entlassung Kosten (einige Monate Gehalt,
je nach Dienstverhiltnis).

Das Beispiel ist jedem klar, aber nicht jeder ist mit Johnstons
Beurteilung einverstanden. Pears, der Direktor fiir Personalfragen,
weist darauf hin, daf} in diesem Beispiel zwar die alte Erwartung von
einer Lebensstellung zerbrochen wird, aber dennoch ist es seiner
Meinung nach eine »Macmillans wiirdige Entlassung«. Sie entspricht
den Normen von Macmillans. Dafiir gibt er die folgenden Griinde: Die
Anerkennung des langen Dienstverhiltnisses kommt zum Ausdruck
durch die Art, wie Henry den Betrieb verldBt: Er wird faktisch in den
vorzeitigen Ruhestand geschickt; er hat einen »goldenen Hinde-
druck« bekommen, er hat ein Jahr Zeit als Ubergangsperiode bekom-
men, um etwas anderes zu suchen. AuBlerdem ist die Entscheidung
sorgfiltig zustande gekommen. Pears schlieBt, daB er im Gegensatz
zu Johnston keine Zweifel beziiglich dieser Entlassung hat. Im Gegen-
teil, er unterschreibt sie vollig.

Die beiden Standpunkte rufen mehrere Reaktionen hervor, wo-
durch das Gesprich etwas verwirrend wird. Hardwick (Vorsitzender
des Hauptvorstands) behauptet, da Henry ein Opfer des »Peter-Prin-
zips« ist: Er war in eine Stelle geraten, fiir die er nicht geeignet ist.
Harrison (Mitglied des Hauptvorstands) ist einverstanden mit Henrys
Entlassung, nicht aber mit den Normen, wie diese von Pears beschrie-
ben wurden. Eine Entlassungsentscheidung soll seiner Meinung nach
sorgfiltig getroffen werden, es sollte aber weder ein »goldener Hin-
dedruck«, noch eine Ubergangsperiode damit verbunden werden. Das
mag zwar bis jetzt liblich gewesen sein, in Zukunft aber sollte es
anders geregelt werden. Melford (Mitglied des Hauptvorstands) fragt
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sich, ob je ein Zeitpunkt kommen wiirde, zu dem Henry wieder
einzustellen wire, so wie Johnston annimmt. »Und darf man jeman-
den warten lassen auf einen Zug, der nicht kommt? Darf man jeman-
den in einem Dienstverhiltnis behalten, wenn es sehr wahrscheinlich
ist, daB3 keine Stelle zur Verfiigung stehen wird?« Foster (Direktor fiir
Finanzen) unterstiitzt diesen Standpunkt. »Wir sind nicht miteinander
verheiratet. Wir haben keine Verbindlichkeit, bis der Tod uns schei-
det.« Was ihn betrifft, ist die Sache einfach. Menschen miissen einfach
abgerechnet werden entsprechend ihrer Rentabilitit, das ist die Norm.
Harrison unterstiitzt das. Man soll die Leute nicht fiir ihre Dienstjahre
belohnen, sondern fiir die Leistungen. Aber dann, meint Melford, hitte
Henry irgendwann mitgeteilt werden miissen, daB seine Leistung nicht
zufriedenstellend ist. Und das ist niemals geschehen. Man hat ihm
immer den Eindruck vermittelt, da3 seine Leistungen ausreichend
seien.

Hier fiigen wir ein Strategiegesprich ein. Es werden ndmlich meh-
rere Punkte zu gleicher Zeit angesprochen, und dadurch konnten die
Ubersicht und der rote Faden des Gesprichs verlorengehen. Auf
welche Fragen werden hier eigentlich Antworten gegeben? Und wel-
ches ist unter ihnen die zentrale Frage? Einiges Suchen ergibt, dal wir
eine Zweiteilung machen sollten’ zwischen der Norm, die bisher im-
mer gegolten hat, und der Norm, die eigentlich gelten sollte. Die
zentrale Frage ist dann: Was war die Norm bisher? Und was ist die
Norm, die gelten sollte?

Kommentar 2: Transformation, Zuspitzung, Konkretisierung

Oft werden in einem Gespriach Antworten gesucht, noch bevor eine
Frage formuliert wurde. Dies fiihrt dazu, daB jeder der Teilnehmer
eine eigene Frage zu beantworten versucht. Das hat zur Folge, da} der
Reihe nach Meinungen vorgetragen werden (Diskussion), statt eine
gemeinsame Untersuchung (Dialog) zu fithren. Um das Gesprichsthe-
ma gemeinsam zu behandeln, es klar abzudecken und Fortschritte in
der Analyse machen zu konnen, ist es wichtig, daB jedem Teilnehmer
immer deutlich ist, welche genau die Frage ist, die zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt gerade untersucht wird. Dazu muB} in einem Gesprédch
.oft mehrmals gekldrt werden, welche Frage zu besprechen ist, weil
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die Ausgangsfrage durch die Untersuchung stindig transformiert
wird. In diesem Gesprich z.B. wird die Frage, welche Normen fiir alle
Macmillans-Unternehmen gelten sollen, zunichst transformiert in die
Frage, wann eine Entlassung akzeptabel ist, und danach die Frage, was
bisher die Norm in der Entlassungspolitik gewesen ist und was sie in
Zukunft sein sollte. Im weiteren Verlauf des Gesprichs wird sich
zeigen, daBl auch diese Fragen noch weiter prizisiert werden.

Diese Transformationen zielen nicht nur ab auf eine Zuspitzung der
Frage, sondern auch des Beispiels. Die Zuspitzung durchliuft eine
Rethe von Phasen. Zunichst wird das Beispiel erdrtert (Formulierung
des Rahmens), dann wird das Beispiel auf ein Urteil oder eine Behaup-
tung zugespitzt, z.B. Johnstons Behauptung, dal er Zweifel an der
Richtigkeit dieser Entlassung hat, oder die Behauptung von Pears, da8
er daran keine Zweifel hat. Um dieses Urteil hinsichtlich seines Werts
beurteilen zu konnen, soll nach den Griinden gesucht werden, auf
denen es beruht, und nach den Prinzipien, auf die sich die Griinde
ihrerseits stiitzen. Das erfordert eine Analyse der Hauptbegriffe aus
der Ausgangsfrage, in diesem Fall die Begriffe »Werte« und »Nor-
men«, oder kurz den Begriff »Norme.

Ein duBerst wichtiger Punkt (iiber den in der Literatur iiber die
lernenden Systeme kein Wort gesagt wird), ist hier, dal ein Begriff
wie »Norm« hier nicht zuvor definiert, sondern nur anhand eines
Beispiels konkretisiert werden kann. Mit anderen Worten: Es hat
keinen Zweck, die Bedeutung eines solchen Begriffs abstrakt verbal
festzulegen, er muB zunichst konkretisiert werden. Er muB8 in Ereig-
nisse, Tatsachen und Merkmalen des Beispiels iibersetzt werden. Z.B..:
Eine Konkretisierung des Begriffs »Norm« ist diejenige von Johnston:
Einen Mann mit viel Erfahrung und groBer Loyalitit zu einem Unter-
nehmen, wie George Henry, darf man nicht ohne weiteres entlassen.
Dadurch, daB man auf diese Weise konkretisiert, wird die Vieldeutig-
keit des abstrakten Begriffs in eine verstindliche und eindeutige
Geschichte iibersetzt. Viele Gespriche sind unfruchtbar und fithren
nicht zu einer Untersuchung, weil sie nur auf abstrakter, verbaler
Ebene bleiben, weil man glaubt, zuerst seine Termini definieren zu
miissen, bevor man iiber die Sache selbst reden kann. Tatsdchlich aber
ist es genau umgekehrt. Zunéchst soll man die Sache selbst analysie-
ren, erst dann kann man zu einer Definition eines Terminus kommen.?’

Eine andere Sache, die in Gespriichen oft zu Problemen fiihrt, ist,
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daB unsere Vorstellung der Tatsachen von unseren normativen Auffas-
sungen liber diese Tatsachen bedingt wird: Wirklichkeit wird geférbt
von Wunschdenken. Die folgende Passage zeigt u.a., wie einer der
Gesprichsteilnehmer, Johnston, unter dem Druck der anderen seine
eigene Interpretation der Tatsachen veridndert und mit deren Interpre-
tation libereinstimmt. Das Gesprich fiihrt danach zu einem Ausgleich
verschiedener Argumentationen hin, d.h. zu einem Gesprich auf
Swieringa und Wierdsmas Einsichts-Ebene, iibrigens ohne noch zu
einem formellen Konsens zu kommen.

5.3 Das Hauptgesprich, Teil II
Die alte, die heutige und die neue Norm

Hardwick gibt als erster eine Antwort auf die Frage, was bisher die
Norm war und was sie in Zukunft sein sollte. Ihm zufolge ist die Norm,
die immer gegolten hat: Tue nichts Verriicktes, dann kannst du bleiben
bis zu deiner Pensionierung — oder: Loyalitdt wird belohnt. Aber Pears
zufolge kann das nicht wahr sein. Denn wenn diese Norm bis heute
gegolten hitte, wire Henry nicht entlassen worden. Er schligt deshalb
vor, eine Dreiteilung zu machen: Die Norm, die in der Vergangenheit
gegolten hat, die Norm, die jetzt in diesem Beispiel gilt, und die Norm,
die in der Zukunft gelten sollte. Die Norm, die Hardwick gerade
formuliert hat, ist die alte Norm. Die heutige Norm, die in Henrys Fall
gegolten hat, hat Pears zuvor selbst schon formuliert: Sorgfalt bei der
Entscheidung, ein »goldener Hindedruck« und eine Ubergangsperi-
ode. Diese Norm aber, sagt Harrison, sollte in der Zukunft keinesfalls
gelten. »Es ist nicht gut, jemanden auf diese Weise ins Wartezimmer
zu stellen. Es ist besser, sich sorgfiltig, aber unmittelbar voneinander
zu verabschieden.«

Johnston betont daraufhin nochmals, dafl nach seiner Meinung in
Henrys Fall nicht sorgfiltig gehandelt wurde. Aber Pears fragt, ob das
so ist, weil er meint, dafl das Verfahren, wodurch die Entscheidung
zustande gekommen ist, nicht sorgfiltig war, oder weil er mit dem
Ergebnis dieser Prozedur, mit der Entscheidung selbst nicht einver-
standen ist. Es zeigt sich, das letzteres der Fall ist. Johnston kann zwar
einsehen, daf} das Zustandekommn der Entscheidung sorgfiltig gewe-
sen ist, er hat aber Schwierigkeiten mit dem Endergebnis: Hier wird
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schlieBlich ein Mann mit viel Erfahrung weggeschickt. Pears zufolge

aber hélt Johnston zu sehr fest an der alten Norm. Er fiigt hinzu, daf3

bei Macmillans friiher eine Praxis herrschte, in der zu lange zu viele

Leute zu freundlich behandelt wurden. Das gilt auch fiir Henry; dieser

Mann hitte schon viel friither ein Signal bekommen sollen, daf} er nicht

gut funktionierte. Denn jeder wufite, dal das der Fall war, nur nicht

er selbst.

Jetzt ist zwar formuliert worden, was die alte und die heutige Norm
beinhalten, aber noch nicht, was die neue Norm sein solite. Weil
Harrison dariiber schon einiges gesagt hat, wird er als erster gebeten,
diese Norm zu formulieren. Harrison weist zuerst nochmal darauf hin,
daBl Henry nicht den Kriterien, die fiir seine Stelle gelten, entsprach.
Dariiber hiitte ihm natiirlich schon friiher ein Signal gegeben werden
sollen. Es hitte vorher ein Gespriach mit Henry stattfinden sollen im
Sinne eines Exit-Szenarios.” Danach formuliert er als Entlassungs-
Norm drei Punkte:

a. In einem Fall wie dem von Henry soll nicht oder nur beschréinkt
nach einer neuen Stelle gesucht werden.

b. Ferner soll der »goldene Héandedruck« fiir das Unternehmen so
wenig wie moglich Kosten verursachen (wenn jemand iiber 50 ist,
wie Henry, kann man damit etwas milder sein, aber bei jiingeren
soll man darin hart sein).

c. Was die Ubergangsperiode betrifft: Die soll es eigentlich nicht
geben. Der Zeitpunkt der Mitteilung hétte bedeuten sollen: Direkt
nach Hause, denn es ist tddlich, jemandem zu sagen, daB sein
Dienstverhiltnis aufhort, aber die Entlassung erst nach sechs Mo-
naten wirksam wird.

Sind alle damit einverstanden? Ist das die neue Norm, die gelten

sollte? Es ist schwierig zu sagen. Angenommen, Henry hitte gut

funktioniert, fragt Pears, was dann? Dann hétten wir doch eine andere

Stelle gesucht, antwortet Harrison. Aber das bedeutet, entgegnet

Pears, daB dann nicht die neue Norm gelten wiirde, sondern wieder

die alte: Loyalitdt wird belohnt. Nein, sagt Harrison, nicht, wenn keine

andere Stelle gefunden wiirde, dann hiitte er trotzdem gehen miissen.

Hardwick meint, Harrisons Standpunkt sei zu hart. Kann er dann eine

Alternative zu Harrisons Norm geben? Hardwick formuliert ebenfalls

drei Elemente:
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a. Er wiirde so schnell wie moglich mitgeteilt haben, daB keine Stelle
mehr verfiigbar ist.

b. Er hitte verabreden wollen, dal sowohl Macmillans wie auch
Henry wihrend einer deutlich begrenzten Periode nach einer neuen
Stelle suchen wiirden.

c. Hitte das nichts ergeben, so hitte ein »klarer Schnitt« gemacht
werden miissen mit moglichst geringen Kosten.

Foster bemerkt dazu, daB dieses letzte Element nicht relevant ist.

Dafiir gebe es ja doch gesetzliche Regelungen. Dieser Punkt kann

ohne weiteres gestrichen werden, sowohl bei Harrison wie bei Hard-

wick.

Pears fragt sich daraufhin, ob die von Harrison und Hardwick
formulierten Normen nicht komplementir seien: Die erste sollte gel-
ten, wenn jemand keine befriedigenden Leistungen erbracht hat, die
zweite, wenn dies doch der Fall war. Eine Komplizierung in Henrys
Fall ist nur, daB er zwar nicht gut funktioniert hat, daf ihm das aber
nie klargemacht worden ist. Deshalb sollte in seinem Fall doch die
mildere Norm angewandt werden. Kann dieser Vorschlag aligemeine
Zustimmung finden? Anfangs noch nicht; Foster ist nicht damit ein-
verstanden, daB die beiden Normen als allgemeine Normen betrachtet
werden. Denn, sagt er, »wenn jemand wirklich gut ist, 1dBt man ihn
nicht gehen, dann braucht man auch keine Suchperiode zu vereinba-
ren.

Pears bringt daraufhin ein Gegenbeispiel, den Fall Mathilda. Sie ist
zwar gut, dennoch wird ihre Stelle am 1. Juni entbehrlich. Was soll
denn in diesem Fall geschehen? Foster meint: Unmittelbar entlassen,
wenn sie nicht bleiben kann. Harrison ist damit nicht einverstanden.
Mathilda hat immer gut funktioniert; es soll also gemil} der neuen
Norm, eine andere Stelle fiir sie gesucht werden wihrend einer deut-
lich begrenzten vereinbarten Periode. Die Frage ist nur, ob ihr jetzt
schon mitgeteilt werden soll, da} ihre Stelle entfillt. Ja, meint Hard-
wick, darin muB3 man deutlich sein.

Die Zeit ist zu Ende. Hardwick fragt abschlieBend, wie es jetzt mit
Johnstones Zweifeln wegen Henrys Entlassung steht. Dieser antwor-
tet, daB er dem von Pears formulierten Vorschlag tiber die beiden
komplementidren Normen zustimmt. Es herrscht allgemeine Zufrie-
denheit; man hat das Gesprich als angenehm und produktiv erfahren.
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Kommentar 3: Argumentationsanalyse
Es ist aufschluBreich, den Verlauf des Gesprichs anhand des nachfol-
gend abgedruckten Strukturschemas einer Argumentation zu betrach-

ten.

Die Struktur einer Argumentation

Frage
i
" v
Beispiel >  Mntwort
Tatsachen 'l\ ) Behauptung
Begriindung
Unterstiitzung

Frage: Einsatz, Fokus und Ausgangspunkt der Argumentation.
Antwort, Behauptung: Anspruch, fiir den Argumente gesucht werden.
Beispiel, Tatsachen: Argumente oder Nachweise fur die Behauptung,
sofern diese aus Hinweisen auf die Tatsachen bestehen.
Begrindung: Regel oder Norm, aufgrund derer es mdéglich ist, die
Behauptung aus den gegebenen Tatsachen abzuleiten.
Unterstltzung: Dasjenige, worauf die Begrindung basiert, fundamen-
tale Regel oder Prinzip.

Das Schema zeigt zunidchst noch einmal, daB eine Frage bei dieser
Methode nicht direkt beantwortet wird, sondern durch den Umweg
iber ein Beispiel. Anhand des Schemas konnen wir eine Reihe von
Dingen prézisieren. Zunichst die Transformation der Ausgangsfrage.
Die urspriingliche Formulierung, welche Werte und Normen sollen fiir
alle Macmillans-Unternehmen gelten, wird zunichst zugespitzt auf
das Beispiel: »Wann ist eine Entlassung akzeptabel?« Das fiithrt zu
einer Reihe von Behauptungen iiber das Beispiel: Die Entlassung ist
zweifelhaft. Die Entlassung erfolgte sorgfiltig. Die Entlassung ist
zwar sorgfiltig erfolgt, soll aber in Zukunft anders geschehen. Das
fithrt zu der Frage nach der Begriindung dieser Behauptungen: Was
soll die Norm bei der Entlassungspolitik sein? Die Verschirfung der
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der Frage auf ein konkretes Beispiel, Formulierung von méglichen
Antworten oder Behauptungen, Begriindung dieser Behauptungen
und Abwigung der verschiedenen Begriindungen. Eine weiterfiihren-
de Frage, die hier noch kaum angesprochen wurde, wiirde die Frage
nach der Unterstiitzung der gegebenen Begriindung sein.

Weiter haben wir oben, wihrend des Hauptgespréchs, schon gese-
hen, daB die Interpretation der Tatsachen von den verwendeten Nor-
men abhingt. In den Termini des Schemas hei3t das, dafl die Wieder-
gabe, die jemand von den Tatsachen gibt, von seinen Ideen iiber die
Begriindung einer Behauptung iiber die Tatsachen abhéingt. Um einen
Konsens iiber die Beantwortung einer Frage zu erreichen, mufl man
also iiber wenigstens drei Dinge Einigkeit erreichen:

— die Tatsachen,

— eine Behauptung oder ein Urteil iiber die Tatsachen,

— die Begriindung dieses Urteils.

Diese drei gehen in einer dialektischen Untersuchung anfangs stidndig
durcheinander, bis sie im Laufe des Gesprichs voneinander unter-
schieden werden. Johnstons urspriingliche Wiedergabe der Tatsachen
ist z.B. diese:

Henry wird entlassen. Er hat mehr als 30 Jahre bei Macmillans
gearbeitet. Zur Zeit steht keine Stelle zur Verfiigung. Es ist aber nicht
sicher, ob er nicht kurzfristig wieder fiir eine Stelle in Betracht kommt.
Auflerdem verursacht seine Entlassung Kosten.

Diese Wiedergabe aber finden andere unzutreffend oder jedenfalls
unvollstindig, weil etwas Wesentliches fehlt, ndmlich:

Henry hat den Anforderungen seiner Stelle nicht entsprochen. Ein
Signal in diesem Sinne ist ihm aber niemals gegeben worden.

Diese Ergidnzung wird im Gesprich schon bald eingebracht als
Argument fiir die Behauptung, daBl die Entlassung liberhaupt nicht
zweifelhaft oder unakzeptabel war, eine Behauptung, fiir die mit
verschiedenen Normen eine Begriindung gesucht wird, zunichst die
heutige Norm. Die Einfithrung dieser neuen Norm spitzt ihrerseits
wieder die Behauptung zu, so da3 nacheinander drei Behauptungen
im Mittelpunkt des Gesprichs stehen:

a. Die Entlassung ist zweifelhaft (Johnstons urspriinglicher Stand-
punkt).

b. Die Entlassung ist akzeptabel (Pears’ urspriinglicher Standpunkt).

c. Die Entlassung ist zwar akzeptabel, aber die Art, wie sie zustande
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gekommen und durchgefiihrt worden ist, sollte anders geschehen

(Harrisons und Hardwicks Standpunkt).
Bei der dritten Behauptung kann man dann noch eine harte und eine
milde Variante unterscheiden. Tatsachen erscheinen also in einem
ganz anderen Licht, wenn die normative Interpretation eines Beispiels
verdndert ist, was in den verschiedenen Behauptungen iiber die Tatsa-
chen zum Ausdruck kommt. Wenn am Ende des Gesprichs Einigkeit
entstanden ist iiber die Tatsachen selbst, bedeutet das, daB gleichzeitig
eine (hier noch latente) Einigkeit erreicht ist iiber eine Behauptung
oder ein Urteil iiber die Tatsachen und lber die Begriindung dieses
Urteils. Um aber eine solche Einstimmigkeit erreichen zu kénnen, ist
es wichtig, die verschiedenen Standpunkte und ihre Argumentationen
in ihre zusammenhéngenden einzelnen Teile zu zergliedern: Frage,
Tatsachen, Behauptung und Begriindung.

Ein solches Ergebnis zu erreichen, erfordert eine strikte Gespréchs-
disziplin, die mehr beinhaltet, als die am Anfang des Artikels aufgel
fithrten, von Senge und Swieringa und Wierdsma skizzierten Bedin-
gungen und Techniken. Es ist klar, da hier die Rede ist von problem-
gezieltem Lernen und Team-Arbeit, in-methodischer Weise, auf ver-
schiedenen Ebenen. Ebenso ist deutlich auf die Verzdgerung der
Denkprozesse hinzuweisen, das Vermeiden von iibereilten Verallge-
meinerungen, das Verdeutlichen von zugrundeliegenden Emotionen
und die Wahrung des Gleichgewichts zwischen Verteidigung und
Untersuchung eines Standpunkts. Dennoch wire dieses Gesprich
nicht moéglich gewesen ohne hinzukommende Instrumente, wie die
genaue Abgrenzung des Gesprichsthemas in Form einer Frage, die
Auswahl eines geeigneten Beispiels, die Technik des Zuspitzens der
Frage, das Vermeiden abstrakter Definitionen, die Unterscheidung
verschiedener Arten von Gespriachen usw. AbschlieBend wollen wir
das Abschlu3gesprich und das Endergebnis betrachten.

5.4 Das Nachgesprich. Riickkoppelung

Zwei Wochen spiter findet das Nachgesprich statt. Alle Teilnehmer
haben inzwischen den Bericht lesen kénnen. Es zeigt sich, daf es nicht
schwierig ist, den am Ende des Gespréchs implizit erreichten Konsens
jetzt auch explizit zu formulieren:
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— Die alte Norm gilt nicht mehr.

— Die Forderung nach Sorgfalt aus der heutigen Norm bleibt giiltig.

— Fiir den »goldenen Héndedruck« werden die gesetzlichen Bestim-
mungen angewendet, innerhalb derer ein gewisser Spielraum ist.

— Wenn es fiir jemanden keine Stelle mehr gibt, soll ihm das so
schnell wie moglich mitgeteilt werden.

— Wenn jemand nicht gut funktioniert, wird das einige Male deutlich
gemacht, verbunden mit einer Termingrenze; gibt es bis zu dem
Termin keine Verbesserung, dann: Entlassung.

— Funktioniert jemand gut, aber entfillt seine Stelle, so soll das so
schnell wie moglich mitgeteilt werden. Der Zeitraum zwischen der
Mitteilung und dem Entfallen der Stelle soll so kurz wie moglich
sein. Es soll mitgeteilt werden, was geschieht, wenn die Stelle
entfillt: Nach Hause, und wihrend einer deutlich begrenzten Peri-
ode eine Suchanstrengung des Unternehmens und des Betroffenen.

Wir fragen uns weiter, wie dieses Ergebnis sich zur Ausgangsfrage

verhilt. Zwar ist Konsens erreicht iiber eine Norm fiir die Entlassungs-

politik; aber ist das jetzt eine Norm, die fiir alle Macmillans-Unter-
nehmen gelten sollte? Das ist die Frage, wegen der die ganze Unter-
suchung eigentlich angefangen hatte. Soll diese Norm z.B. den Vasco-

Unternehmen aufgezwungen werden?

Harrison ist der Meinung, daB hier ein allgemeines Problem deut-
lich wird. Alle Teilnehmer an dem Gespréch sind aus dem Stammbhaus,
der Zentrale von Macmillans, und der Tradition in diesem Haus ganz
anders verbunden als z.B. Zweigstellen im Ausland. » Wir kénnen hier
untereinander zwar einig sein iiber eine bestimmte Norm, das heifit
aber noch nicht, da} diese Norm auch anderen auflerhalb dieses
Hauses auferlegt oder aufgezwungen werden kann oder soll.« Das ruft
bei ihm die Frage hervor: »Ist es eigentlich so schlimm, wenn die von
uns formulierte Norm nicht fiir andere, wie fiir Vasco, gilt? Sollten wir
die von uns formulierte Norm eigentlich anderen auferlegen?« Harri-
son skizziert daraufhin ein hartes, sachliches Bild von Macmillans als
ein Konglomerat von Unternehmen, in dem die verschiedenen Teile
immer weniger miteinander zu tun haben. »Es geht nur um Geld. Ende
Durchsage.« Das fiihrt von neuem auf die Frage: Gibt es etwas
Gemeinsames, das uns verbindet? Wofiir steht der Name Macmillans?
Und muB es so etwas Gemeinsames geben? Muf} der Name Macmil-
lans fiir etwas stehen?
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Das sind genau die Fragen, die im Vorgesprich als erste aufs Papier
kamen. Haben wir denn letzten Endes iiberhaupt einige Fortschritte
gemacht? Pears meint ja: Wir haben einen Konsens erreicht iiber eine
genaue Formulierung einer Norm im Bereich der Entlassungspolitik.
Aufgrund dieses Ergebnisses kommt jetzt eine prizisere Frage auf den
Tisch, die Frage, ob diese spezifische Norm tatsdchlich anderen auf-
erlegt werden soll. Die Frage ist geklért, und dadurch wird die ihr
zugrunde liegende Frage deutlicher erkennbar. Um dieses Problem
I6sen zu konnen, wird aber eine weitere Untersuchung stattfinden
miissen, um eine andere, vielleicht fundamentalere Norm zu formu-
lieren.

Kommentar 4: Ergebnisse einer dialektischen Untersuchung

Dies ist das iibliche Ergebnis einer dialektischen Untersuchung:
— gemeinsame Analyse einer Frage,
— eine Anzahl von Konsens-Aussagen,
— und eine oder mehrere neue, schirfere Fragen.
AuBlerdem gibt es eine Reihe weniger sichtbarer, aber wenigstens
genauso wichtiger Ergebnisse: Sicht bekommen auf die eigenen men-
talen Modelle und die anderer, Gestaltung einer gemeinsamen Sicht
oder Absicht, Harmonisierung von Terminologie, Team-Building und
andere am Anfang dieses Artikels genannte Punkte wie Meta-Lernen.
Das wichtigste Element dabei ist nach meiner Meinung dieser letzte
Punkt: Die Erfahrung, daB man durch einen systematischen Dialog
wirklich als Gruppe lernen kann. Es ist schlieBlich die eigene Erfah-
rung, die jemandem das Vertrauen gibt, daf} es tatsdchlich moglich ist,
eine lernende Gruppe zustande zu bringen. ‘
Gleichzeitig aber kann man an diesem Fallbeispiel auch sehen, wie
schwierig ein gemeinsamer Lernproze$ ist. Es erfordert groBen Ein-
satz von den Teilnehmern, viel Geduld, Gefiihl fiir Disziplin und die
Entwicklung einer starken Untersuchungshaltung. Das sind nicht ge-
rade die Merkmale, die wir gewohnt sind, mit Lernen zu assoziieren.
Lernen ist fiir die meisten von uns vor allem Ubermittlung von etwas
Neuem, das man zuvor noch nicht wufite. Davon ist hier nicht die
Rede. Es wird nichts iibermittelt. Es gibt kein Lehrer-Schiiler- Verhilt-
nis. Es ist in gewissem Sinne sogar nicht einmal die Rede von etwas
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Neuem, einer neuen Einsicht oder neuem Wissen. Der Inhalt des
erreichten Konsens konnte vielleicht von einem beliebigen Organisa-
tionsberater so aus dem Armel geschiittelt worden sein. Zwar ist solch
externes Wissen viel weniger wirksam, wie ich oben auseinanderge-
setzt habe, es ist aber viel schneller erworben.

Der Ernst dieses Problems wird noch besonders verdeutlicht, wenn
wir uns klarmachen, worum es der Macmillans-Fiihrung in diesem
Gesprich ging. Ihre Frage, welche Werte und Normen fiir alle Mac-
millans-Unternehmen gelten sollen, ergab sich aus der Tatsache, dal
ein konkretes Problem geltst werden sollte, das Problem mit Vasco.
Dieses Problem hatte allerhand prinzipielle Aspekte. Es war ein Prob-
lem, das in der Terminologie von Swieringa und Wierdsma nicht nur
die Regel-Ebene betraf, sondern auch die tieferen Einsichts- und
Identitits-Ebenen. Diese tieferen Ebenen sollten also bei der Analyse
einbezogen werden. Um aber ein Problem auf einer tieferen Ebene
analysieren zu konnen, miissen zunidchst die vorangehenden, konkre-
teren Ebenen durchlaufen werden. Es ist nun einmal nicht moglich,
Analyse-Ebenen zu iiberspringen. Man kann keine Prinzipien unter-
suchen ohne angemessene Konkretisierung, ohne die abstrakten Be-
griffe aus der Prinzipien-Ebene hinreichend zu fiillen.” Das heiBt, daB
eine Frage wie die, welche Werte und Normen fiir alle Macmillans-
Unternehmen gelten sollten, nicht unmittelbar angefa3t werden kann.
Zuerst muB eine gemeinsame »Erfahrungsbasis« geschaffen werden.
Das ist die Funktion des Beispiels.

In dem obigen Fall hat das zur Folge, dal man erst am Ende des
Gesprichs an die Frage herankommt, um die es sich eigentlich han-
delte: Sollen wir diese spezifische Norm Vasco auferlegen, ja oder
nein? Das ist in den Termini des Argumentations-Schemas die Frage
nach der Unterstiitzung der Begriindung (oder jedenfalls ein Teil
dieser Frage). Hier zeigt sich aufs neue, wie sich die Interpretation der
Tatsachen dadurch verédndert, dafl die Norm pointiert wird. Denn die
Wiedergabe der Tatsachen erfordert aufs neue Ergidnzung: Alle Ge-
sprachsteilnehmer und auch George Henry sind aus der Zentrale des
Macmillans-Unternehmens.

Und auch die Behauptung erfahrt dadurch eine Verdnderung: Der
gerade erreichte Konsens iiber die anzuwendende Entlassungsnorm
wird angezweifelt. Auch das sind typische Merkmale einer dialekti-
schen Untersuchung. Wer nicht damit vertraut ist, kann leicht durch
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die Langsamkeit der Untersuchung und einem augenscheinlichen
Mangel an Ergebnissen entmutigt werden.’® Aber wer deshalb das
Instrument der Dialektik verwirft, sollte besser ebenfalls das Ideal
einer lernenden Gruppe aufgeben. Denn Dialektik ist zwar ein schwie-
riges, aber auch ein notwendiges Instrument zur Gestaltung einer
lernenden Gruppe.

Anmerkungen

Senge 1990, S. 10

Swieringa und Wierdsma 1990, Kapitel 9

Swieringa und Wierdsma 1990, S. 17, siehe auch S. 101

Senge 1990, S. 188

Swieringa und Wierdsma 1990, S. 101, Senge 1990, S. 191

a.a.0,S.44

Senge 1990, S. 241

Senge 1990, S. 234-235

9 Senge 1990, S. 242

10Z.B. Bahlmann und Meesters 1988, Schein 1985

11 Senge 1990, S. 243f.

12 Senge 1990, S. 191f.

13 Vergl. zur Beschreibung dieser Entwicklung im Bereich der Dialektik und
Kasuistik Jonsen und Toulmin 1988, vorwiegend Kap. 15f.; im Bereich
der Rhetorik Ijsseling 1982, im Bereich der Naturwissenschaften Dijkster-
huis 1950.

141ch gebe hier nur einige Hinweise: Jonsen und Toulmin 1988, Toulmin
1958, Simon 1990, Collins 1977, Collins und Stevens 1983, Cannon und
Weinstein 1989, Perelman 1979.

15 Siehe Hall 1967. Robinson 1941. Nettleship 1935. Ryle 1966. Seeskin
1987. Plato, Der Staat, S. 531-540, Aristoteles, Topica, Rhetorica. Perel-
man 1979

16 Siehe Nelson 1970, 1994. Heckmann 1993. Horster und Krohn 1989.
Schroder 1979.

17 a.a.0. S. 106, siehe auch S. 71.

18 Offenbar widersprechen dieser These die grofie Zahl an Unterrichtsbemii-

hungen in unserer Gesellschaft und die enormen Geldbetrige, die fiir

Unterricht und Ausbildung ausgegeben werden. Das ist aber einigen

zufolge nur ein Scheinargument. Eine radikale Analyse dieser Entwick-

lung findet sich in Illich 1970. Unterricht macht nach Illich Schiiler und

Studenten gerade unwissend, unsicher und abhingig. Man erreicht damit

gerade das Gegenteil dessen, worauf er abzielt. Die Ursache dafiir ist das

sog. verborgene Curriculum. Das beinhaltet folgendes: Offenbar geht es
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in der Schule um die Lehrinhalte, das Curriculum. Aber es gibt in der
Schule auch ein verborgenes Curriculum, das viel wichtiger und auch
einfluBreicher ist, weil es als selbstverstiandlich gilt. Einige Elemente
davon sind: Ein Schiiler muB, um in der Gesellschaft aufsteigen zu
konnen, daran gewohnt werden, daB er dasjenige, was wertvoll ist, immer
von auflen mitgeteilt bekommt, daB es nicht aus ihm selber kommen kann.
Das setzt einerseits Experten, eine professionelle Elite voraus, nimlich
Dozenten, andererseits Passivitit und Konsumentismus der Schiiler. Er
setzt auflerdem voraus, daB alles, was wertvoll ist, die Form eines Pakets
von Lernmaterial hat, das ihm iibertragen werden kann. Experten orga-
nisieren sich in Institutionen, um ihren eigenen Status und ihre Macht zu
sichern und andere abhingig zu machen. Das ist nicht nur in Unterrichts-
situationen der Fall, sondern auch in Krankenhiusern, Anstalten fiir
Geisteskranke, politischen Beratungsinstitutionen und dergleichen.
Solche Institutionen reduzieren Menschen zu manipulierten Objekten.
Sie zielen darauf ab, das selbstindige Handeln von Menschen einzu-
schrianken, zu lenken oder ganz und gar zu ersetzen. Damit wird die
eigene Initiative von Menschen in diesen Bereichen disqualifiziert als
primitiv und unwissend. In Illichs Terminologie: »Conviviale« Verhilt-
nisse, die personlichen und sozialen Aktivititen dienen, werden durch
manipulative Verhiltnisse ersetzt, durch die jemand zu einem passiven
Konsumenten gemacht wird. Lernen, sagt Illich, »ist die menschliche
Aktivitit, die am wenigsten der Manipulation anderer bedarf. Die mei-
sten Kenntnisse und Fahigkeiten sind nicht das Ergebnis von Unterricht,
sondern vielmehr das Ergebnis einer unbehinderten Partizipation in einer
sinnvollen Umgebung.« Die Ubereinstimmung zwischen diesem Stand-
punkt und dem Standpunkt von Theorien des lernenden Systems sind
auffallend. Vergl. z.B. die oben genannten Merkmale, die Senge und
Swieringa und Wierdsma einem lernenden System zuerkennen. In einer
weniger radikalen Form findet man diese Prinzipien von Illich bei vielen
Reformpadagogen und Unterrichtstheoretikern. S. z.B. Bruner 1962,
1966, Dewey 1938, Freire 1972.

Dieses Problem wird schon in Platons Arbeit ausfiihrlich behandelt.
Sokrates hat immer vertreten, da3 Erkenntnis mit Handeln gleichzustel-
len ist, daBB man also, wenn man etwas wirklich wei, sich auch danach
verhilt. Eine seiner wichtigsten Gesprichsstrategien ist deshalb, jeman-
den zu der Einsicht zu fiihren, daf er nicht wirklich weif3, was er zu wissen
behauptet. Das ist notig, weil die falsche Uberzeugung, daB man etwas
schon weif}, das grofite Hindernis ist, etwas neues lernen zu kénnen. Erst
wenn man eingesehen hat, dal man die Erkenntnis, von der man sagt,
man habe sie, eigentlich in Wirklichkeit nicht hat, wird man motiviert,
sie tatsichlich zu suchen.

Siehe fiir eine Erdrterung dieses Problems Walsh 1980, Gould 1955.



AufschluBreich fiir diesen Punkt ist auch Ryles Unterscheidung zwischen
»knowing how« und »knowing that«, siehe sein 1949 und 1970. Plato
iibrigens betrachtet, anders als Sokrates, das Verhalten von jemandem als
nicht nur abhingig von Erkenntnis, sondern auch von der Entwicklung
von Gewohnheiten. Erkenntnis ist danach nur eine notwendige, keine
hinreichende Bedingung fiir Verinderung. Um Verhalten verindern zu
konnen, muB} es nicht nur Erkenntnis geben, sondern es mufl ein Impuls
von auBBen kommen, gefolgt von der Entwicklung einer Gewohnheit.

21 Senge 1990, Kapitel 10

22 Siehe Cranston 1977 und die dort genannte Literatur.

23 Dieser Punkt wird auch von Senge betont, siche sein 1990, Kapitel 11 und
12.

241In den Termini von Swieringa und Wierdsma: Sie soll nicht nur zu
Einschlag, sondern auch zu Doppelschlag und Dreischlag-Lernen anlei-
ten. Siehe ihr 1990, Kapitel 5.

25 Hier geht es um den Unterschied zwischen dem, was Senge »espoused
Theory« und »Theory-in-use« nennt. Siehe sein 1990 Seite 202.

26 A.a.0. Kapitel 5.

27Den philosophischen Hintergrund dieser Feststellung habe ich frither
beschrieben in Kessels 1993. Siehe auch Kessels 1991 und 1992.

28 Das Schema ist Toulmin 1958 entnommen. Es griindet sich auf die
Struktur des Syllogismus, wie schon von Aristoteles beschrieben.

29 Vergl. Bloom 1956, Van Hiele 1973, 1986, Gagné 1965, Lagerwert und
Korthagen 1994.

301In der Philosophie ist das ein bekanntes Phanomen. Viele der Dialoge von
Platon schlieBen ab mit der Bemerkung des Sokrates, daf} die Untersu-
chung kein abschlieBendes Ergebnis ergeben hat, und daB das Gesprich
»ein folgendes Mal« fortgesetzt werden soll. Siehe z.B. Theaetetos, Pro-
tagoras, Laches, Euthydemus.
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Ute Siebert

McDonaldisierung
des

Sokratischen Gesprichs?
Fragen an Jos Kessels'

Lieber Jos,
wenn ich im folgenden einige (Deine Arbeit freilich nicht vollstindig
wiirdigende) Uberlegungen zur Diskussion stelle, die Dein Vortrag
iber »Das Sokratische Gesprich in der Praxis« bei mir ausgeldst hat,
so gewiB nicht deshalb, weil ich eine reine sokratische Lehre gegen
den Einbruch der Wirklichkeit verteidigen wollte. Im Gegenteil: Ich
stimme uneingeschrinkt der Forderung unseres Freundes Fernando
Leal zu, wonach der kritischen Philosophie und ihrer Ethik eine
fiihrende Rolle im tiiglichen Leben und vor allem in der Erziehung
und in der Arbeitswelt zu erstreiten wire. Mit solchem Denken ver-
triige es sich schlecht, die eigene Philosophie nur im Elfenbeinturm
betreiben zu wollen, und ich teile unbedingt Fernandos Bewertung:
»There is a bad tradition of ... considering experience as somehow
‘dirty’.« (Leal 1996, S. 6). Das Sokratische Gespréch in der Traditon
Nelsons und Heckmanns, dem wir doch beide verpflichtet sind, steht
ja auch geradezu fiir die Notwendigkeit, bei allem Erkennen und
Urteilen Bodenhaftung zu behalten (»im Konkreten Fuf zu fassenc,
wie Gustav Heckmann so treffend Nelsons Postulat kennzeichnete,
wonach wir zur Gewinnung von »allgemeinen Wahrheiten« stets von
»den Beobachtungen des tiglichen Lebens« auszugehen haben).
(Heckmann 1980, S. 67; Nelson 1975, S. 203 fund S. 210)
Zweifellos konnen die Erfahrungen beispielsweise bei der Polizei,
in Banken, Verwaltungen, im Versicherungswesen und in Beratungs-
firmen, bei der Ausbildung von Managern oder Krankenpflegern (die
Du alle in Deinem Beitrag als »Typen von Kunden« fiir das Sokrati-
sche Gesprich nennst)” ein interessantes Ausgangsfeld fiir Gespriche
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nach der sokratischen Methode bilden. Und mit dem Sokratischen
Gesprich in solche Berufsbereiche vorzudringen, erscheint mir als
faszinierendes Unternehmen.

Die bisherigen Erfahrungen mit der sokratischen Methode in der
heutigen Arbeitswelt, wie Du sie vorgestellt hast, lassen jedoch meiner
Ansicht nach wichtige Fragen offen — zwei davon will ich hier stellen
und niher ausfiihren.

I.

Wie hoch ist die Gefahr einzuschiitzen, dafi das Sokratische Gesprdch
durch die von den heutigen Wirtschaftsvertretern betonten (Un-)Wert-
vorstellungen aufgesogen wird, sobald es Einzug hlt in die Institu-
tionen, die die gegenwdirtige Arbeitswelt reprisentieren?

Wie die industriell gepréigten » Wert«-Vorstellungen aussehen, kann
durch die Marktbedingungen der zahlreichen und beliebten kulinari-
schen Produkte anschaulich werden, denen zwei Buchstaben einen
hohen Wiedererkennungswert garantieren: Mc, eingedeutscht: Mic.
In seinem Buch »Die McDonaldisierung der Gesellschaft« stellt Ge-
org Ritzer (1995) fest, daB McDonald’s Fast-Food-Restaurants in
typischer Weise jene Strukturen widerspiegeln, wie sie weltweit im-
mer mehr Gesellschaftsbereiche durchdringen. Der Konzern, der
durch den »Hamburger« beriihmt wurde, folgt den Organisations-
Prinzipien Effizienz, Berechenbarkeit, Quantifizierbarkeit und Kon-
trolle — unzéhlige Anbieter der unterschiedlichsten Waren und Dienst-
. leistungen lassen sich genauso beschreiben, und ihre Betriebe funk-
tionieren aufgrund entsprechender Normen. Inzwischen ist es auch
kein Tabu mebhr, fiir 6ffentliche Einrichtungen, sogar fiir die Bildungs-
Institution Schule, die Nachahmung effizienter Management-Metho-
den zu fordern — so in jiingerer Zeit in Niedersachsen, wo den Pid-
agogen (ausgerechnet zu Zeiten eines Lopez!) die Manager des VW-
Konzerns als Vorbilder empfohlen wurden.

Dein Anliegen, Jos, verstehe ich so, daB Du in den verschiedensten
Lebensbereichen zu »kollektiven Lernprozessen« ermutigen willst.
Du wendest Dich gegen das nur scheinbar effektivere Lernen mit Hilfe
von belehrenden Experten. Statt dessen soll »Erkenntnis von innen
heraus« erzeugt werden, um so zu personlicher Vervollkommnung,
zur Integration unseres Wissens in unsere Personlichkeit sowie zur
Uberwindung von Fehlern verschiedensten Ursprungs zu gelangen.
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Eine Dialog-Technik soll das »Team-Learning« vorantreiben; als ge-
eignete »Techniken« zihlst Du auch Essentials des Sokratischen Ge-
sprichs auf, unter anderen das Bemithen um gegenseitiges Verstehen,
Ausgehen vom konkreten Beispiel, Streben nach Konsens. Es wire
noch gesondert zu untersuchen, ob das Sokratische Gesprich so ohne
weiteres unter Kategorien des Team-Learning subsumiert werden
kann — ob Gruppen-Lernen auf ein bestimmtes Ziel hin sich liberhaupt
mit den Anliegen im Sokratischen Gespréch vertragt.)

Betrachtet man Dein Fallbeispiel »Entlassungsgepflogenheiten in
einem groBen Unternehmen« (Du nennst es »Sokratisches Gespréch
in einer Firma«), so fillt zuerst auf, daB die »Problemanalyse mit der
Sokratischen Methode« gar nicht offen ist fiir alle Mitglieder des
Unternehmens: »Die Methode ist nur brauchbar fiir diejenigen Perso-
nen eines Unternehmens, die aufgrund der Art ihrer Stellung mit mehr
oder weniger prinzipiellen Fragen in Organisation und Fiihrung zu tun
haben, fiir die eine konzeptionelle Analyse nétig ist. In der Praxis sind
das iiberwiegend hohere Fiihrungskrifte, Betriebsleiter und Vor-
standsmitglieder.«

Hier wird ein wichtiger Grundsatz verletzt, der fiir das Sokratische
Gesprich gilt: niemand ist davon ausgeschlossen, prinzipielle und
faktische Offentlichkeit und Uberpriifbarkeit der Denkprozesse sollen
gewihrleistet sein. '

Der ausgewihlte Teilnehmer-Kreis in Deinem Beispiel stellt sich
die Frage: »Welche Werte und Normen sollten fiir alle Macmillans-
Betriebe gelten?« Die Beispielerorterung dreht sich um die Entlassung
eines dlteren Mitarbeiters. Der Gesprichsteilnehmer Johnston, im
Unternehmen fiir juristische Fragen zustdndig, wird von Zweifeln
geplagt, die die menschliche Seite des Kasus beriihren: Obwohl er
nach einer Priifung sorgfiltiges Vorgehen bei dem Entlassungsvor-
gang konzedieren muB, behagt es Johnston nicht, da8 ein Mann mit
viel Erfahrung einfach weggeschickt wird. Hier wire wohl ein An-
kniipfungspunkt gewesen, um in bezug auf die Ausgangsfrage in
sokratischer Weise danach zu forschen, welche Werte und Normen
denn dic Entlassungsentscheidung bestimmt haben: das heifit welche
Griinde dem Einzelurteil vorauslagen und ob sie einer Priifung unter
universalen moralischen Prinzipien — denn um die geht es der sokra-
tischen Wahrheitssuche — hitten standhalten konnen. Solche uneinge-
schrénkt priifende Untersuchung jedoch, eine echte Wahrheits-Suche
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eben, scheint gefidhrdet zu sein oder ist unmoglich, sobald ausgesuchte
Teilnehmer oder ein durch die beteiligte Institution vorgegebener
héchster Wert die Denk-Wege beschneiden. Bei Macmillans gehe es
»nur um Geld. Ende der Durchsage.«, bekennt einer der teilnehmen-
den Manager. Primir erscheint bei dem vorgestellten Gesprich so
nicht mehr die Wahrheits-Orientierung, sondern es erweist sich als
interessengeleitet.

Ein Bild drdngt sich auf: das von der Kuh, die zur Schlachtbank
gefiihrt wird. Ubertragen auf die Fall-Darstellung, die Unternehmens-
beratung der Firma Macmillans, hieBe das: Nicht nur kann die Kuh —
wie die armen Rindviecher in der Realitdt — nichts dagegen ausrichten,
daf} sie geschlachtet wird — sie darf nicht einmal mitbestimmen, wie
die Hinrichtung vonstatten geht. Die Schlachter aber nehmen im
»Sokratischen Gesprich« Gelegenheit, sich eine méglichst iiberzeu-
gende Rechtfertigung zurechtzulegen, mit der sie die Kuh beschwich-
tigen und ihr eigenes Gewissen beruhigen kénnen, um dann umso
ungestorter entsprechend den Pramissen der industriellen Welt zu
handeln.

Zugegeben, der Vergleich ist recht drastisch — aber sind die arbeit-
nehmerfeindlichen MaBnahmen, die die Unternehmer/Arbeitgeber in-
zwischen mit den Erfordernissen der Globalisierung (nota bene: nur
denen der Mirkte!) rechtfertigen, nicht auch drastisch? Und ist nicht
die Politik in der Gefahr, willfahrig den Unternehmerklagen zu gehor-
chen? (Im Namen der Standortsicherung sichern sich die Politiker
vielleicht nur ihre eigenen Privilegien?!)

2.

Fiir Dein Ziel, Menschen zu »kollektivem Lernen« auszubilden, die
»kollektiven Lernprozesse« in »selbstindig lernenden Gruppen« zu
befordern, setzt Du, wie Du sagst, Jos, Sokratische Gespriche ein. Du
warnst dabei zwar vor Ubereilung (zum Beispiel vor »iibereilten
Verallgemeinerungen«), hebst aber andererseits eine strikte Ge-
sprichsdisziplin hervor, und die Gespriche unterliegen einer sehr
strengen Strukturierung hinsichtlich der Zeiteinteilung (»Tagestei-
le«*) und der Zuweisung der Gesprichsabschnitte zu bestimmten
Tagesteilen. Die Rollenverteilung sieht vor, daB die » Antwortgeber«
eine »begriindete Antwort auf die Eingangsfrage suchen« — »QObser-
vatoren« sehen unter anderem darauf, was »effektiv ist im Gesprich«.
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Die strenge Strukturierung 148t mich vermuten, da die Gesprachsar-
beit insgesamt stark ergebnisorientiert ist, da zudem das erstrebte
Ergebnis unter fiir den »Kunden« vertretbarem Zeitaufwand erreicht
werden soll. Meine Frage ist: Erfolgt mit solch effizienter Ausnutzung
von nur begrenzt zur Verfiigung stehender Zeit nicht in einem beson-
ders neuralgischen Bereich eine Anpassung an die Erfordernisse der
industriell beeinflufiten Arbeitswelt?

DaB Zeit Geld ist — diese industrieckonforme Weisheit kommt im
Zusammenhang mit der Globalisierungsdebatte zu neuen Ehren. Ver-
dichtung der Arbeit und Beschleunigung in allen Vollziigen sind die
Merkmale der zur Welt-Wirtschaft sich wandelnden nationalen Oko-
nomien. Selbst die arbeitsfreie Zeit der Menschen wird von den
Anbietern nicht mehr nur fiir Urlaube voller Zerstreuung verplant -
dariiber hinaus soll nun auch non stop konsumiert werden, sollen uns
mit Tele-Banking, Tele-Shopping etc. Abend und Nacht zum geschif-
tigen Tage gemacht werden. Das schematisierte Gespréch, sozusagen
der Dialog als Hamburger, eben kein in MuBe gefiihrtes Sokratisches
Gespriich, sondern das »McSG«, kidme da gerade recht. Kritisches
Potential in vorgefertigten, mundgerechten Happchen — warum nicht?
Uniibersehbar viele verschiedene und doch irgendwie gleiche Fern-
seh-Talkshows fithren uns inzwischen vor, bis zu welchem Grad die
Mitsprache des Biirgers noch erwiinscht ist, ehe sichtbare oder un-
sichtbar-strukturelle Moderatoren ihm das Wort abschneiden.

MuB es nicht gerade in solchen Zeiten Anliegen der Philosophen,
allen voran der Vertreter einer kritisch-sokratischen Philosophie, sein,
zur Ent-Schleunigung der gesellschaftlichen Wandlungsprozesse bei-
zutragen?

Die zur Zeit rasende Globalisierung — nur der profitorientierten
Mairkte, (noch) nicht die der gerechten Verteilung der Chancen und
Giiter — konnte die wunderbaren Moglichkeiten, die in der weltweiten
Anniherung von Lindern und Menschen zweifellos liegen, nur allzu
leicht verfehlen. Umso mehr sollten alle denkbaren Mittel, sollte auch
das Sokratische Gesprich dazu eingesetzt werden, um den ProzeB der
Globalisierung so zu begleiten, daB er beherrschbar bleibt im Sinne
lebensfreundlicher Ziele.

Statt also das Sokratische Gespridch anzupassen an die Bedingun-
gen der herrschenden Wirtschaft, sollten seine Moglichkeiten genutzt
werden, wider den Stachel zu 16cken; sollte das aliméahliche und nur
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ohne jeden Zeitdruck sich ergebende Fortschreiten von Denk-Ge-
meinschaften zu immer groBerer Sicherheit im Erkenntnis-Prozef
allen Anspriichen auf die Machbarkeit von Ergebnissen entgegenge-
setzt werden.

Denn das wissen wir doch: Vollige Herrschaftsfreiheit und Geduld
sind die Bedingungen aufrichtiger und fruchtbarer Wahrheits-Suche.
Das einzelne Sokratische Gesprich ist ein winziges, aber darum nicht
unwichtiges Mosaiksteinchen auf dem langen, langen Marsch, auf
dem Weg zur Wahrheit, der ein Ziel, aber vermutlich nirgendwo ein
Ende hat. .

Freilich, die Konzequenz aus dem oben Gesagten ist wohl, daB so
verstandene Sokratische Gespriche kaum auf interessierte Ohren im
Herrschaftsraum der heutigen Wirtschaftsvertreter stoBen diirften.
Aber was spricht dagegen, alle Phantasie dafiir einzusetzen, um An-
gehorige der industriellen beziehungsweise industriell geprigten Ar-
beitswelt in den herrschaftsfreien Raum des Sokratischen Gespriichs
zu locken, um so eine echte Wirtschafts-Moral zu foérdern?

Anmerkung

1 Den hier vorangehenden Beitrag »Dialektik als Instrument fiir die Ge-
staltung einer selbstindig lernenden Gruppe« sowie »Das Sanduhr-Mo-
dell. Methodik des Dialogs« (S. 69-78 in diesem Band) hat Jos Kessels
im November 1995 in sehr dhnlicher Form vorgetragen. Die vollstindi-
gen Manuskripte haben der Verfasserin vorgelegen und waren Grundla-
gen der Zitate. Zwei mit * gekennzeichnete Zitate entstammen einer
maschinenschriftlichen Tischvorlage. (Kessels, Jos: Das Sokratische Ge-
spriach in der Praxis. Wiirzburg 17.-19. November 1995, S. 3)
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Pieter Mostert

Wann ist ein Sokratisches Gespriach
angemessen?

Einfiithrung

Die Frage, wann ein Sokratisches Gesprich angemessen ist, wird in
der entsprechenden Literatur kaum gestellt. Dabei meine ich die Frage
nicht im moralischen Sinn. Wahrscheinlich gibt es Situationen, in
denen es vom moralischen Blickpunkt her gesehen nicht angemessen
oder nicht passend ist, mit einem Sokratischen Gespréch zu beginnen.
Z.B. habe ich noch nie gehort, daB nach einer Kremation ein Sokrati-
sches Gesprich iiber die Frage nach dem Wert des Lebens gefiihrt
worden ist, obwohl nicht auszuschlieBen ist, daB} viele der Anwesen-
den sich diese Frage stellen. Eigentlich wire dies eine interessante
Thematik, aber in diesem Beitrag méchte ich eher auf die Frage
beziiglich der Angemessenheit des Sokratischen Gespréchs im prak-
tischen Sinne eingehen. Anders gesagt: Wann hat es Zweck, auf ein
Sokratisches Gesprich Zeit und Miihe zu verwenden? Antworten auf
diese Frage habe ich sowohl aus der Literatur als auch aus Gesprédchen
mit anderen Gesprichsleitern kaum erhalten. Meistens wird schon
eine bestimmte innere »Motivation« zur Teilnahme an einem Sokra-
tischen Gesprich vorausgesetzt. Aber wann soll man sich als Teilneh-
mer auf ein Sokratisches Gesprich einlassen? Wann »lohnt« sich ein
Sokratisches Gespriach? Ich halte es zunichst fiir wichtig, diese Frage
zu beantworten. In meiner alltiglichen Praxis als Berater wird mir
diese Wann-Frage oft gestellt, z.B. wenn eine Organisation (Schule,
Firma, Betrieb) dariiber berit, ob ein Sokratisches Gesprdch ihnen
weiterhelfen konne.

Was auf diese Wann-Frage geantwortet werden kann, will ich in
diesem Beitrag untersuchen. Meine Hauptthese ist, daB das Sokrati-
sche Gesprich, wesentlich mehr als andere Gesprichsformen, allge-
mein menschliche Grunderfahrungen ernst nimmt. Das Sokratische
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Gesprich ist dort geeignet, wo diese Grunderfahrungen im Weiterar-
beiten miteinander eine wichtige Rolle spielen.

Mit »allgemein menschliche Grunderfahrungen« meine ich Erfah-
rungen wie die, daB es sich im eigenen Leben oder im Zusammenle-
ben/Arbeiten mit anderen eigentlich nur um wenige, aber wesentliche
Fragen dreht. DaBl es wichtig ist, sich auf diese Fragen einzulassen,
wird zwar 6fter betont, aber kaum praktiziert. Immer wieder ist es die
Vielfalt der Erfahrungen, Umstinde und Gedanken, die uns davon
abhilt, uns mit den wesentlichen grundlegenden Fragen zu beschéfti-
gen. Das Sokratische Gesprich ist dort angemessen, wo man sich,
abgesehen von dieser Vielfalt, den wesentlichen Fragen zuwenden
mochte.

In meiner Beschreibung des »Nutzen« eines Sokratischen Ge-
sprichs kniipfe ich an solche allgemeinen Erfahrungen an. Dabei
verzichte ich absichtlich auf eine Deutung der Ergebnisse des Sokra-
tischen Gesprédchs im Rahmen der Philosophie Leonard Nelsons. Eine
solche Deutung wiirde eine bestimmte Denkweise voraussetzen, mit
der die meisten Teilnehmer nicht vetraut sind, und an der sie vielleicht
gar nicht interessiert sind, oder mit der sie nicht einverstanden sind.
So hat es meiner Meinung nach keinen Zweck, bei der Beantwortung
der Wann-Frage auf die Relevanz der philosophischen Grundregeln
hinzuweisen, die man durch regressive Abstraktion aufzukliren ver-
sucht.

Zwei allgemein menschliche Erfahrungen

Das Sokratische Gespriach nimmt einige allgemein menschliche Er-
fahrungen ernst und macht sie fruchtbar fiir weitere Gedankenent-
wicklungen. Das ist der Nutzen des Sokratischen Gesprichs, wenig-
stens, wie er jemandem, der noch nie an einem Sokratischen Gesprich
beteiligt war, erkldart werden kann. Einiges habe ich dariiber schon
gesagt, aber es lohnt sich, diese allgemeinen Erfahrungen néher zu
betrachten und zu beschreiben. Zunichst existiert die Erfahrung, da
wir nur selbst denken konnen; es hat keinen Zweck, jemand anderen
damit zu beauftragen, fiir uns zu denken. Das ist eine allgemeine
Erfahrung. (Ein Beispiel: Vor einiger Zeit leitete ich ein Gespriach
unter achtjahrigen Schiilern. Die Frage war: »Ist das Leben ein
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Traum?« Am Ende dieser Stunde stellte sich fiir die Teilnehmer
heraus, daB das Leben kein Traum sein kann, denn im Leben bemiihen
wir uns stindig, etwas zu erreichen; da gibt es keine Lernergebnisse
ohne Miihe, ohne Anstrengung, um zum Ziel zu gelangen. Im Traum
aber passieren die Sachen einfach, dort kosten uns die Ergebnisse
keine Miihe, allerdings bringen sie uns auch nichts.)

Eine zweite Erfahrung ist schon in der Einfiihrung genannt worden.
In ihr geht es darum, daf} in unseren Erfahrungen sehr viel Verstandnis
enthalten ist und daB wir deswegen, wenn wir etwas iiber eine Erfah-
rung berichten, vieles zugleich ausdriicken. Wenn ich z.B. sagen
wiirde, daB ich gestern meinen Vater verstanden habe, als er mir nach
25 Jahren offeriert hat, warum er es damals so bedauert hat, daB ich
Philiosophie studieren wollte und es auch tat, dann sage ich sehr vieles
zugleich: Uber mein (neues) Verstehen, iiber meine Beziehung zu
meinem Vater, iiber meine Entscheidung, Philosophie zu studieren
und auf dieser Entscheidung zu beharren, usw. Deswegen schlief3t sich
die Sokratische Methode dem Grundkonzept des Philosophierens als
Wundern, sogar als Staunen an, da wir uns im Sokratischen Gespréch
dariiber wundern, wieviel schon innerhalb einer Aussage »mitgesagt«
wird. Was wird zum Beispiel damit gesagt, wenn ich behaupte, daB
ich es in einer konkreten Situation nicht toleriert habe, daB jemand im
Nichtraucherabteil eines Zuges angefangen hat, zu rauchen? Die So-
kratische Methode ist also eine Reflexionsmethode, eine Methode, die
uns hilft, iiber unsere Erfahrungen nachzudenken und iiber die Aussa-
gen, die wir iiber diese Erfahrungen machen.

Die Schwierigkeit der Fragen im Sokratischen Gespréch

Die bisher erwihnten Beispiele weisen auf ziemlich einfache, unkom-
plizierte Erfahrungen hin. Zugleich weisen sie auf grundlegende Fra-
gen hin: Was heifit es, jemanden verstehen? Was heiBt es, etwas nicht
zu tolerieren? Die Formel »Was heiBt es...?« soll nicht im Sinne einer
Worterbuch-Frage verstanden werden. Es ist die Frage nach unserem
Verstindnis der Erfahrung und der dariiber getroffenen Aussagen. Es
ist eine Verstindnisfrage, nicht eine Definitionsfrage. Das macht die
Fragen schwierig, denn Definitionen wie »jemanden verstehen«heift,
jemanden wirklich begreifen, oder heiBt, die Gedanken anderer nach-
vollziehen, helfen uns nicht weiter.
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Das Merkmal dieser grundlegenden Fragen ist meiner Meinung
nach, daf} diese Fragen fiir alle Menschen, Erwachsene oder Kinder
gleich schwierig sind. Es gibt kein Wissen oder keine Erfahrung,
womit solche Fragen leicht und zugleich befriedigend (im Sinne von
einwandfrei) beantwortet werden kénnen.

Es ist wie beim Zeichnen. Eine schone bedeutungsvolle Zeichnung
zu entwerfen, ist fiir mich genau so schwer, wie fiir meine achtjidhrige
Tochter. Es gibt vieles, das ich besser, schneller, leichter mache, z.B.
alleine von Den Haag nach Wiirzburg reisen, aber bei bestimmten
Dingen empfinde ich die gleichen Schwierigkeiten wie sie. Im allge-
meinen glaube ich so sagen zu kénnen, daB Erwachsene und Kinder
die gleichen Fragen haben und auch die gleichen Fragen schwierig
finden.

Auch ein Philosophiestudium macht diese Frage nicht leichter.
Nicht, daB ich so ein Studium fiir nutzlos halte, gewiB nicht, aber es
macht die Beantwortung grundlegender Fragen nicht leichter. Was das
Philosophiestudium mir gebracht hat, ist eine Sammlung von Weisen,
wie man solche Fragen anfassen kann. Auch erfahre ich in mir - aber
das kann auch ein rein personliches Merkmal sein — weniger groBes
Zbgern, um mich auf solche Fragen einzulassen. Das Philosophiestu-
dium hat mir keine neuen Antworten gegeben. Die Antworten, die ich
habe — und ich bin gewiB, daB ich sie irgendwo in mir trage, wie jeder
von uns — sind meine personlichen Antworten, keine fach- oder
berufsmiBigen.

Obwohl ich kein kiinstlerisches Talent habe, vergleiche ich die
Arbeit an einer philosophischen Frage mit der Arbeit an einem Kunst-
werk. Die Analogie besteht darin, daB ein Kiinstler nur neue Kunswer-
ke kreieren kann. Es hat keinen Zweck, bei alten zu bleiben oder darin
zuriickzukehren. Auch ist es so, dal das vorherige Kunstwerk den
Schaffensprozefl eines neuen Kunstwerkes nicht leichter macht. So
auch im Sokratischen Gesprich: Ich kann nicht anders, als mich
anhand eines Beispiels erneut der Beantwortung einer Frage zu wid-
men. Die alten Antworten sind irgendwo da, aber machen die Beant-
wortung dieser Frage anhand dieses Beispiels nicht leichter. Jeder
Schritt soll aufs Neue gegangen, gepriift werden. Das ist fiir alle
gleichermaBen schwierig. Wer diese Erfahrung fiir wichtig hilt, d.h.
fiir produktiv beim Weiterarbeiten, der kann aus einem Sokratischen
Gesprich viel gewinnen.
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Begrﬁhdungsfragen

In dieser Beschreibung der Wirkung und des Nutzen des Sokratischen

Gesprichs ist eine Antwort auf drei Identifikations- oder Begriin-

dungsfragen, mit denen die meisten neuen Teilnehmer sich auseinan-

dersetzen wollen, enthalten, wihrend sie ein Sokratisches Gesprich

erstmals erleben: ‘

— Ist das Sokratische Gesprich eine bestimmte »Methode«?

— Steckt eine bestimmte Wahrheitsauffassung hinter dem Sokrati-
schen Gesprich?

— Steckt eine bestimmte Philosophieauffassung hinter dem Sokrati-
schen Gespriach?

Das Sokratische Gesprich als Methode

Ich halte das Sokratische Gesprich fiir eine Methode. Was bedeutet
eigentlich »Methode« und welche Konsequenzen hat es, das Sokrati-
sche Gesprich als eine solche zu betrachten?

»Methode« heiBt auf Griechisch »den Weg entlang«. Diese Meta-
pher wirft sofort Fragen auf: Hat der Weg ein Ziel? Woher kommt der
Weg? Kann man auch den Weg gehen, ohne ein (das?) Ziel erreichen
zu wollen? Gibt es mehrere Wege zum gleichen Ziel? Usw.

In der Praxis ist das Sokratische Gespriach »methodisch« in dem
Sinne, daB es einen Versuch darstellt, das Gespriach systematisch,
schrittweise, langsam, planmiBig zu fithren und zugleich dariiber zu
reflektieren. Diese Reflexion findet in einem Strategiegespriich statt.
In diesem geht es um die Frage: Wie werden wir weitermachen? Was
ist unser nichster Schritt? Welchen Ansatz wihlen wir, um weiterzu-
arbeiten?. Des weiteren wird ein Metagesprich gefiihrt. Dort steht die
Frage »Sind wir zufrieden mit dem Prozel des Gespriachs?« im Mit-
telpunkt.

Aber das Sokratische Gesprich ist noch in einem anderen Sinne
methodisch: Es zielt auf die Beantwortung der Ausgangsfrage hin. Das
Gesprich selbst ist ein Weg, um diese Frage zu beantworten. In diesem
Sinne ist das Gesprich also zielorientiert, sogar »produkt-orientiert«,
d.h. die Orientierung richtet sich darauf, der Beantwortung dere Aus-
gangsfrage niherzukommen. Nicht, da die Antwort irgendwo schon
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in rdumlichem oder buchstiblichem Sinne fix und fertig fest liegt, aber
das Sokratische Gesprich wird unter der Voraussetzung gefiihrt, eine
Antwort geben zu kdnnen, sowie unter der Voraussetzung, daB es sich
lohnt, miteinander zu versuchen, diese zu erreichen. »Erreichen« aber
kann auch »Gestalten« bedeuten.

Noch in einem anderen Sinne ist das Sokratische Gesprich metho-
disch. »Methodisch arbeiten« heifit: Arbeiten in einer Weise, die dem
Ziel, das man erreichen will, angemessen ist, aber die auch auf die
Ausgangssituation zugeschnitten ist, d.h. die zur Frage paBt, die man
beantworten will. Also gibt es eine nahe Beziehung zwischen Art der
Frage und Methode. Deswegen wird die Frage fiir ein Sokratisches
Gespréch besonders sorgfiltig vorbereitet: Wenn eine Frage gewihlt
wird, fiir deren Beantwortung das Sokratische Gesprich nicht die
geeignete Methode ist, machen sich die Gesprichsteilnehmer umsonst
so viel Miihe. Konkret bedeutet das, daB die Sokratische Methode
nicht geeignet ist fiir u.a. empirische Fragen, die man nicht anhand
eines konkreten Beispiels untersuchen kann.

Wahrheitsauffassung

Das Sokratische Gesprich lduft unter einem bestimmten Wahrheits-
anspruch. Einiges ist schon dariiber gesagt worden. Im Sokratischen
Gesprich wird eine riickgidngige Bewegung gemacht; »riickgingig«
in dem Sinne, dal wir nachfragen, hinterfragen, was mit einem be-
stimmten Verstidndnis gemeint ist. Die Voraussetzung also ist, daB wir
ndher an die Wahrheit heranriicken, »regressiv«, d.h. riickwirts eine
Aussage untersuchen und schauen, was dahinter steckt. In einem Bild:
Die Wahrheit liegt nicht vor uns, aber in uns.

Zweitens ist das Sokratische Gesprich eine Reflexion iiber unsere
Erfahrungen. Die vorausgesetzte Wahrheitsauffssung darin ist dieje-
nige, da wir uns der Wahheit annihern kénnen, durch Reflexion,
Nachdenken, Analyse, Argumentieren. Diese Voraussetzung konnte
man verneinen und stattdessen behaupten, dafl die Wahrheit iiberhaupt
nicht am Wege der Reflexion liegt. Wer diese Behauptung auch
tatsdchlich praktizieren wiirde, kénnte nicht an einem Sokratischen
Gesprich teilnehmen. Passen wir aber auf: Im Sokratischen Gespriich
wird kein Dogmatismus vorausgesetzt, nur eine praktische Motivation
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und Bereitwilligkeit, sich zu bemiihen. Es wird angenommen, daB alle
Teilnehmer sich die Miihe machen wollen, um durch Reflexion ihrer
Erfahrungen zu untersuchen, welchen Aussagen liber eben diese Er-
fahrungen sie zustimmen konnen und in diesem Sinne fiir wahr halten.
Wer den Nutzen dieses Bemiihens prinzipiell anzweifelt, sollte nicht
teilnehmen.

Die Sokratische Methode enthilt keine Wahrheitsgarantie. Viel-
leicht kann man sie mit dem ProzeB der Goldgewinnung vergleichen.
Es ist ein arbeitsintensiver ProzeB, um all das wegzunehmen, was
nicht dazugehért, so daB man letztendlich nur das behilt, was man
sucht: Gold. Auch im Sokratischen Gespridch versuchen wir, vieles
wegzudenken, weil es nicht dazugehort, weil sich bei ndherer Analyse
zeigt, daB es nicht das ist, was wir suchen, usw. Am Ende des Ge-
sprichs gibt es keine Sicherheit, keine Wahrheitsgarantie der Ergeb-
nisse, aber es gibt die Uberzeugung, so nahe wie moglich an die
Beantwortung der Frage herangekommen zu sein. Das kann man
pessimistisch deuten, nidmlich als Scheitern (denn die definitive ent-
giiltige Beantwortung wird nicht erreicht), aber rein praktisch ist die
Erfahrung am Ende meistens positiv: Die Teilnehmer sind davon
iiberzeugt, in der Beantwortung der Frage viel weiter als jemals vorher
gekommen zu sein. Dazu gehort iibrigens auch die Erfahrung, mehrere
friihere (»alte«) Antworten als oberflichlich und unzureichend beisei-
te gelegt zu haben. Auch das wird als Gewinn erfahren.

Philiosophieauffassung

Es wire leicht, hier auf der Philosophieauffassung von Leonard
Nelson als Neukantianer hinzuweisen. Aber das wiirde uns in das
Streitgesprich verwickeln, bei dem es um die Frage geht, ob man sich
zuerst zum Neukantianismus bekennen sollte, bevor man an einem
Sokratischen Gesprich fruchtbar teilnehmen kann. Dieses Streitge-
sprach hat keinen Zweck, denn es steht fest, daB die meisten Teilneh-
mer sich nicht zu dieser Stromung bekannt haben, abgesehen von der
Frage, was so ein Bekenntnis bedeuten wiirde.

Die sokratische Methode vertritt im Sinne einer in der heutigen
Philosophie anerkannten Stromung, Theorie oder Position nicht eine
bestimmte Philiosophieauffassung. Jedoch setzt die Sokratische Me-
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thode ein bestimmtes Philosophieverstidndnis voraus, und dies sogar
in zweierlei Hinsichten. Erstens fat man im Sokratischen Gesprich
das Philosophieren als eine frageorientierte Aktivitdt auf. Es geht
darum, grundlegende Fragen zu beantworten. Die Fragen werden
nicht von der Philosophie als Fach vorgegeben, aber entstammen den
allgemein menschlichen Erfahrungen. Zweitens wird vorausgesetzt,
dafB} die Beantwortung dieser Fragen »methodisch« stattfinden sollte,
und das ist gerade innerhalb der Philosophie eine umstrittene Sache:
Gibt es philosophische Methoden? Das ist eine doppelte Frage: Gibt
es Methoden, die spezifisch philosophisch sind? Und: LBt die Philo-
sophieauffassung (philosophieren heifit: Wundern, staunen, in Frage
stellen, radikal zweifeln) iiberhaupt Methoden zu?

In der Praxis des Sokratischen Gespridchs werden beide Fragen
positiv beantwortet: Die Sokratische Methode ist angewandt, ist ge-
eignet fiir philosophische Fragen. Vielleicht gibt es noch andere Me-
thoden; das wird keineswegs ausgeschlossen. Weiterhin versucht man,
das stdndige, immer weitergehende Nachfragen so systematisch wie
moglich durchzufithren. »Methode« heit nicht, daB es einen ge-
schlossenen, vorhersehbaren Ablauf gibt; die Sokratische Methode ist
ja keine Maschinerie, aber ein offenes Verfahren mit vielen Entschei-
dungsmomenten. Um das zu gewihrleisten, wird in bestimmten Mo-
menten ein Strategiegespriach gefiihrt.

Methodische Ergebnisse

In manchen alltiglichen Situationen wird es als Problem erfahren, da§
das Sokratische Gesprich rein praktisch viel Zeit braucht. Es zeigt
sich, daB 10 bis 12 Gesprachsstunden fiir ein vollstindiges Gesprich
zu wenig sind. Aber in vielen Situationen steht so viel Gesprichszeit
nicht zur Verfiigung; jedoch will man mit der Sokratischen Methode
weiterarbeiten. In welchem Sinne bietet das Sokratische Gesprich ein
Muster, aus dem Teile in der alltiglichen Praxis benutzt werden
konnen? Was lernen die Teilnehmer im Sokratischen Gesprich, das
sie nachher anwenden kénnen? Ich habe die Vorschlige gesammelt,
die die Teilnehmer am Ende mehrerer Sokratischer Gespriche ge-
macht haben. Zusammen bilden sie eine wertvolle Liste:

1. Man nimmt sich in einem Gesprich die Zeit, um zuerst eine echte
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Frage zu formulieren; d.h. es wird nicht als selbstverstdndlich
vorausgesetzt, daB es eine Frage gibt, daB} es eine klare Frage ist,
und daB das tatsiichlich die Frage ist, mit der man sich in dem
Gesprich beschiftigen soll.

. Man 148t im Gespridch nur eine einzige Frage zu, obwohl in fast
jedem Gespridch der Druck fiihlbar ist, auch andere, verwandte
Fragen zu behandeln.

. Die Beantwortung der Frage findet anhand eines konkreten Bei-
spiels aus dem eigenen Erfahrungshorizont statt. Allgemeine Aus-
sagen der Teilnehmer werden immer zuriickgefiihrt auf dieses
konkrete Beispiel. »

. Eine Begriffserklirung findet nicht durch Definitionen, d.h. allge-
meine Beschreibungen eines Begriffs oder mehrerer Begriffe statt,
sondern in Bezug auf das konkrete Beispiel. Jeder Teilnehmer
versucht, sein Begriffsverstindnis im Rahmen des Beispiels zu
formulieren. Das ermoglicht den anderen Teilnehmern, zu unter-
suchen, ob sie dasselbe Begriffsverstindnis haben.

. In dem Gesprich kniipft man Fragen und Zweifel an positive
Aussagen an, denn ohne positive Aussagen wiirde unklar bleiben,
worauf sich die Fragen und Zweifel beziehen.

. (Zwischen) Ergebnisse im Gespridch werden festgehalten und fiir
alle Teilnehmer sichtbar gemacht.

. Es lohnt sich, anderen Gesprichsteilnehmern zu gestatten, ihren
Satz zu vollenden, statt sie zu unterbrechen mit »ja, ich verstehe«
oder »nein, damit bin ich nicht einverstanden«. Es lohnt sich sogar,
andere zu bitten, den Satz noch einmal zu sagen.

. Weiterfragen lohnt sich, nicht von einem relativistischen Stand-
punkt her gesehen (die Idee, dal man, wenn man lange genug
Fragen stellt, jede Uberzeugung anzweifeln kann), sondern aus
einer konstruktiven Perspektive: Das Weiterfragen hilft, Aussagen
noch konkreter und verstindlicher zu machen, so dal Konsens
wirklich moglich wird.

. Wihrend des Gesprichs werden gemeinsam die Strategie-Ent-
scheidungen gemacht, so daB alle Teilnehmer damit einverstanden
sind, wie und in welcher Richtung das Gespriach weitergefiihrt
wird.
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SchluB

Meine Hauptthese ist die, daB8 das Sokratische Gespriach, wesentlich
mehr als andere Gespridchsformen, allgemein menschliche Grunder-
fahrungen ernst nimmt. Das Sokratische Gesprich ist dort geeignet,
wo diese Grunderfahrungen im Weiterarbeiten miteinander eine wich-
tige Rolle spielen, aber wo die Vielfalt der alltdglichen Erfahrungen
und Nebengedanken uns davon abhilt, uns mit den wesentlichen
Fragen zu beschiftigen. Merkmal dieser Frage ist, daB sie fiir alle
Menschen in gleichem MaBe schwierig sind. Das Sokratische Ge-
spréch bietet eine Reflexionsmethode, eine Reflexion auf diese Fra-
gen, den damit zusammenhingenden Erfahrungen und den Aussagen,
die wir tiber diese Erfahrungen machen.
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Dries Boele

Der »Nutzen« des Sokratischen
Gesprichs

Oder: Welche Ergebnisse konnen wir
versprechen?

Die Auftraggeber fragen, was ein Sokratisches Gespréch bringt. Und
das tun auch die Teilnehmer: Was niitzt es mir? Kann das Sokratische
Gespriich fiir irgendetwas gebraucht werden? Ist es fiir etwas gut?

Fragen nach Nutzen, heiBt fragen nach dem Effekt der Teilnahme
an einem Sokratischen Gesprich. »Nutzen« ist eine Wertschitzung
des Effekts. Uber diesen Effekt kann ich ein Ergebnis in Aussicht
stellen, auch in Betrieben und Organisationen, um zu zeigen, was marn
erwarten kann. So schwer wie es ist, jemandem, der niemals in einem
Flugzeug gesessen hat, zu erkléren, wie es ist zu fliegen, so hat auch
diese Darstellung nur beschrinkten Wert. Man muB es selbst erfahren.
Dennoch ist es das gute Recht eines jeden, zu wissen, worauf man sich
einliBt. Deswegen werden im folgenden einige Effekte beispielhaft
dargestellt. Ich entnehme sie aus der Bewertung von Teilnehmern und
aus meiner eigenen Erfahrung als Teilnehmer und Gesprichsleiter.
Zugleich werde ich diese Wirkungen bewerten und sie in einen brei-
teren Rahmen stellen (vor allem der Lebenskunst).

Inhalt/Lernen aus Erfahrung

Was lernt man in einem Sokratischen Gesprich? Meistens wird das
inhaltliche Ergebnis nicht als das wichtigste genannt, wenn ein Ge-
sprich evaluiert wird. Fiir gewohnlich kommt nicht etwas iiberra-
schend Neues heraus — etwas, woriiber man seinen Freunden groBspu-
rig erzdhlen kann. Das Sokratische Gesprich wird fast immer als
Ansporn erfahren, die eigenen Auffassungen zu iiberpriifen und sein
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Blickfeld zu erweitern — nicht selten, nachdem man das Staunen
dariiber iiberwunden hat, dafl andere offenbar anders iiber eine Sache
denken. (»Ich dachte, so wie ich es sehe, so sieht es doch jeder!«) Der
eigentliche Inhalt des Sokratischen Gesprichs basiert auf einer Form
von »Wiedererinnern« (analog zu Platons »anamnese«): Lehren zie-
hen aus Erfahrungen, die man schon gewonnen hatte. Die eigene
Erfahrung ist also das Material, womit gearbeitet wird. Das Sokrati-
sche Gesprich ist ein Verfahren, welches dazu beitrigt, aus Erfahrun-
gen strukturiert und zielgerichtet zu lernen.

Gemeinsam nachdenken

Oft wird von den Teilnehmern iiber die Entdeckung berichtet, daB es
sich als méglich erweist, gemeinsam nachzudenken. Normalerweise
sind wir daran nicht gewhnt. Meist bedeuten Gespriache und Diskus-
sionen nicht mehr als einen unverbindlichen Austausch von Meinun-
gen, oder sie werden zu einer Debatte, die jeder gewinnen will. Das
Sokratische Gesprach bietet die Moglichkeit, sich iiber ein einziges,
vorher vereinbartes Thema auszutauschen und es griindlich zu unter-
suchen. Dabei wird das Denken losgelost von den rein persénlichen
Ansichten. Es bedeutet, dal sich die verschiedenen Gesichtspunkte
gegenseitig ergénzen konnen (statt einander gegeniiber zu stehen und
sich auszuschlieflen). Bildhaft ausgedriickt ist es ergiebiger, die ver-
schiedenen Ansichten eines Gebédudes zusammenzufiigen, statt dar-
iiber zu streiten, welches die beste Ansicht ist, um das Gebiude
kennenzulernen. Gemeinsam nachdenken bedeutet auch, da3 Stand-
punkte sich dndern k&nnen, was in einer Debatte kaum moglich ist,
ohne sein Gesicht zu verlieren. Dieses offene und untersuchende
Denkklima wird oft als eine Erleichterung erfahren. Eines der Ergeb-
nisse in einem Sokratischen Gesprich unter meiner Leitung tiber die
Frage: »Unter welchen Bedingungen entsteht gegenseitiges Vertrau-
en?« war: Die Abwesenheit von Angst zu verlieren und die Abwesen-
heit des Willens zu gewinnen. Meiner Ansicht nach sind dies auch die
Kennzeichen eines Sokratischen Gesprichs. Zu dem gemeinsamen
Denken noch eine Bemerkung: Nicht jeder geht denselben Denkweg,
obwohl man einen gemeinsamen DenkprozeB anstrebt. So ist es mog-
lich, daB ein oder einige Teilnehmer eine Denkspur verfolgen kénnen,
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die andere (noch) nicht wichtig finden. Als Gesprichsleiter iibergehe
ich solch einen Beitrag nicht, sondern ich behalte ihn im Gedéchtnis.
Ich benutze dazu das Hilfsmittel eines »Parkblattes«.!

Das Erkennen von Erfahrung

Schon allein das Wiedererkennen eigener Erfahrungen bezeichnen die
Teilnehmer héufig schon als einen Nutzen des Sokratischen Ge-
sprichs. Dieses Erkennen vor allem ist ein wichti ger Effekt in Gespri-
chen mit Leuten, die vergleichbare Arbeitserfahrungen gemacht ha-
ben. Ich lasse dann Raum, um Geschichten zu erzihlen, wenn es das
Einleben in das Beispiel erleichtert oder wenn es die Problematik des
Beispiels klarer macht. Das gewihlte Beispiel bleibt der Ausgangs-
punkt und soll das Material fiir die weitere Untersuchung liefern. Dies
bedeutet jedoch nicht, dal immer und ausschlieBlich von dem gewihl-
ten Beispiel gesprochen werden soll. Jeder soll sich schlieBlich an
seine eigenen Erfahrungen erinnern, um sich in das Beispiel einzule-
ben. Gewohnlich bleiben diese implizit, sie werden nicht ausgespro-
chen. Es kann jedoch eine positive Wirkung auf das Gespréich haben,
die Erfahrungen explizit mit einzubringen.

Kritisches Vermogen

Weil in einem Sokratischen Gespriach philosophiert wird, was heif3t,
daB auf aufgestellte Behauptungen in der Regel Argumente folgen
miissen, konnte als Nutzen auch die »Ubung des analytischen und
kritischen Vermogens« formuliert werden. In manchen Arbeits- (und
auch personlichen) Situationen kann dieses Vermégen sehr wichtig
sein: Es bietet die Moglichkeit, sich gegen Manipulation zu wehren,
sich daran zu gewo6hnen, argumentativ zu denken. Dies bietet einem
Menschen Hilfestellung, sich nicht durch »Gefiihlsargumente« leiten
zu lassen. (Zum Beispiel: Pflegekréfte in psychiatrischen Einrichtun-
gen konnen daraus, meiner Erfahrung nach, gut schépfen.)
Kritisches Vermogen ist noch auf eine andere Weise im Gesprich
wichtig, ndmlich als intersubjektive Probe. Es bleibt nicht bei einer
Person und bei dem, was er oder sie iiber eine philosophische Frage
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denkt. Die Argumente der anderen im Gesprdch wirken kritisch im
Sinne von unterscheidend: Man hat nicht die Chance, bei seiner
eigenen begrenzten Sichtweise zu bleiben. Die eigene Sicht beziiglich
der Frage wird geschitzt an dem Denken der anderen. Und das wirkt
nur, weil stets der Konsens angestrebt wird. Konsens ist die Ge-
sprichsregel, die immer den meisten Widerstand hervorruft, aber in
der Praxis am heftigsten angestrebt wird.

Selbstuntersuchung und das Explizieren von
gemeinschaftlichen Vermutungen

Der »Nutzen« eines sokratischen Gesprichs liegt meiner Meinung
nach in der Kombination von gemeinsamem Denken und Selbstunter-
suchung. Das eine setzt das andere voraus. An der Stelle, bei der man
wihrend einer Debatte nicht weiter kommt und nur noch das, was man
sowieso schon weil3, verteidigt, wird es im Sokratischen Gesprich
nétig und trigt zur Konsensfindung bei, da man sich selbst folgendes
fragt: Was halte ich von dieser Aussage? Das geschieht dadurch, da3
man eigene Meinungen und Erfahrungen mobilisiert und untersucht.
In diesem Fall ist es sehr wichtig, seinen eigenen Zweifeln zu vertrau-
en, denn damit fingt jedes wirkliche Denken an. Nun sind wir beim
Kern des Sokratischen Gesprichs angelangt: Ich mochte ihn als das
Untersuchen und Explizieren von gemeinsamen Vermutungen be-
zeichnen. Denn wenn wir zu der Ausgangsfrage ein Beispiel wihlen,
von dem wir alle vermuten, daB es eine Antwort auf die Frage in sich
birgt, sind zwei Dinge wichtig: 1. Es ist eine Vermutung (das Beispiel
soll noch analysiert werden, um zu sehen ob es wirklich so ist), 2. die
Vermutung ist eine gemeinsame. Das Sokratische Gesprich ist des-
halb nicht nur ein Versuch, gemeinsam zu denken, sondern auch ein
Versuch, das Gemeinsame zu denken.

Um dies zu erldutern gebe ich ein Beispiel: Die Ausgangsfrage des
Gesprichs war: »Was ist Freiheit?« Das gewihlte Beispiel war das
folgende: Eine Teilnehmerin erzihlte, daB sie in ihren jungen Jahren
vor dem Schlafengehen noch eine Weile lesen durfte. Eines Abends
las sie ein spannendes Buch und las langere Zeit weiter als sie durfte.
Dann hérte sie ihre Eltern die Treppe heraufkommen, um schlafen zu
gehen. Schritte kamen in die Richtung ihres Zimmers. Sie hatte die
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Neigung, schnell das Buch wegzulegen und das Licht auszuschalten,
aber sie entschied sich, dies nicht zu tun und stattdessen weiterzulesen.
Ihr Vater steckte seinen Kopf zur Tiir herein und fragte: »Ist es
spannend?« und schloB die Tiir wieder. Alle Teilnehmer vermuteten,
daB in dem Beispiel etwas wichtiges geschehen war in Bezug auf
»Freiheit«. Diese gemeinsame Vermutung wurde daraufhin unter-
sucht.

Um das Gemeinsame explizieren zu kénnen (im Konsens) miissen
erst einmal die personengebundenen Verschiedenheiten (die zu Dis-
sens veranlassen) deutlich werden.

Was den Inhalt betrifft, haben die Gesprichsregeln keine andere
Absicht, als die Explizierung der gemeinsamen Vermutung zu erleich-
tern.

Intermezzo: Das Beispiel und seine Erfahrungsstruktur

Das Schone am Sokratischen Gesprich ist, daB es sich auf die Voraus-
setzungen von Kommunikation iiberhaupt stiitzt: Wie ist es moglich,
da} wir miteinander reden konnen? Wenn wir versuchen, als Gruppe
von Menschen mit verschiedenen Lebensgeschichten einander zu
begreifen, dann zeigt es sich, da dies trotz aller Unterschiede méglich
ist. Wie kann das sein?

Wir tibersehen offenbar die personengebundenen Unterschiede und
Details (wo, wann, mit wem usw.) und erkennen die Geschichten
voneinander auf der Basis von etwas Vergleichbarem.

Dieses Vergleichbare ist ziemlich ungreifbar: Wir brauchen ab-
strakte und unbestimmte Terminologie (wie » Vertrauen«, »Freiheit,
»Liebe«), um unsere Erfahrung zu charakterisieren. Dabei konnen wir
nicht prazise sein, wihrend konkrete Beschreibungen von Umstiinden
eine situationsgebundene Stimmung hervorrufen kdnnen. Aber was
ist es, was angesprochen wird, wenn wir versuchen, einander zu
begreifen? Es sind — und so mochte ich es bezeichnen — Erfahrungs-
strukturen. Eben diese sind es dann, die sich niederschlagen in unserer
Erinnerung, nicht so sehr die Umstinde. Diese Gegebenheit macht es
moglich, daB wir uns wiahrend eines Gespriachs beziiglich dessen
Inhalts einschitzen konnen und damit zusammenhingend bestimmte
Dinge voneinander wissen, obwohl sich jeder seiner Zeit in einer
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anderen Lebenssituation befindet. Diese »Erfahrungsstruktur« ist es
auch, die gegeniiber Thesen und Spekulationen Widerstand leistet (in
Form von Zweifel), wie es auch die Materie gegeniiber psychischen
Phantasien tut. Um einander zu begreifen, sind Erfahrungen nétig
(ihrer Struktur nach), aber wir diirfen uns nicht zu sehr binden in
personengebundene Unterschiede und Details.

Wie bereits gesagt, wird im Sokratischen Gesprach aus verschiede-
nen Griinden ein konkretes und durchlebtes Beispiel gebraucht: Um
sich in die Frage einzuleben, um Widerstand gegen wilde Hypothesen
zu leisten und um zum Begriff der gemeinsamen Vermutung zu kom-
men. Diesem Gemeinschaftlichen kommen wir auf die Spur, indem
wir in bezug auf das Beispiel fragen, was uns dabei in die Lage
versetzt, miteinander zu kommunizieren (die sogenannte regressive
Abstraktion). Das Beispiel wird analysiert bis zur »wesentlichen«
Struktur. Auf einem solchen Zuriickfragen basiert der einzige »Be-
weis« fiir eine im Beispiel enthaltene philosophische Frage (wie
»Freiheit«), da sie empirisch nicht nachweisbar ist.

Selbstuntersuchung und Lebenskunst

Der Nutzen eines Sokratischen Gesprichs ist nicht in Gewinnziffern
zu fassen. Was wir gewinnen, ist Selbsterkenntnis, die in einem
intersubjektiven DenkprozeB gepriift wird. Aber was haben wir da-
von?

Wenn wir nicht (nur) auf materiellen Gewinn aus sind, sondern
auch einen Blick fiir etwas wie Lebenskunst haben, dann zeigt sich,
daB das Sokratische Gespriich einen wichtigen Beitrag leisten kann.
Bei Lebenskunst handelt es sich um das BewuBtsein, sein Leben selbst
- gestalten zu wollen. Voraussetzung dafiir ist allerdings Vertrauen in
die Tatsache, daB so etwas iiberhaupt moglich ist, was man erlangt,
indem man die eigenen Lebensregeln untersucht und bestimmt. Was
wir auch von anderen erfahren, wir sind selber verantwortlich dafiir,
was wir damit tun. Wollen wir selbst unser Leben gestalten, dann sind
eigene Untersuchungen und eigene Erkenntnisse unentbehrlich.

Wenn wir uns unsere Werte und Normen nicht von anderen diktie-
ren lassen wollen, dann ist meiner Ansicht nach die einzige Alternati-
ve, aus unserer eigenen Erfahrung zu lernen, wozu das Sokratische
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Gesprich eine ausgezeichnete Gelegenheit bietet. Mit Einsicht ver-
bessert sich die Qualitit meines Lebens. Ich erfahre deswegen das
Sokratische Gesprich als eine Ubung in personlicher Ethik und in
Lebenskunst.

Neuorientierung auf Motivierung

Wie wird dies iibersetzt in Arbeitssituationen? Personlicher Einsatz
und Ideal werden leicht durch die tigliche Praxis iiberdeckt. In einem
Sokratischen Gesprdch wird innegehalten, um Besinnung zu ermég-
lichen. So kann der urspriinglichen Motivation neue Aufmerksamkeit
gewidmet werden. Dazu ist eigene Untersuchung nétig. (Diese Sache
kann explizit zur Frage werden, z.B. in einer Ausgangsfrage wie:
Inwiefern ist es moglich, an Werten und Idealen in seiner Arbeit
festzuhalten?) Auch berufsethische Fragen kénnen zum Thema wer-
den (z.B.: Grenzen der Professionalitit). In Betrieben und Organisa-
tionen stelle ich das Sokratische Gesprich deshalb auch als Neuori-
entierung auf Werte und Normen und Zielsetzung der Arbeit vor.

Sokratische »Tugenden«

SchlieBlich gibt es noch die »Tugenden« des Sokratischen Gesprichs
— ein altmodisches Wort, aber ein Wort, das wieder Interesse hervor-
ruft. Mit den Tugenden meine ich die Erwartungen, die an die Teil-
nehmer gestellt werden. Das sind Ausdauer, Geduld, die Fihigkeit,
zuzuhdren, Vertrauen auf die eigenen Zweifel, Bereitschaft, seine
Meinung zu dndern und Intuitionen auszusprechen. Zuletzt wird auch
die Ubung in diésen Tugenden durch ein Sokratisches Gesprich er-
wartet.

Anmerkung

1 Auf einem »Parkblatt« notiere ich in Form einer Frage oder Bemerkung,
was gesagt worden ist. Wenn etwas davon spiter wieder zur Sprache
kommt, kann es von dem Parkblatt abgeholt werden. Auf die gleiche Art
und Weise verfahre ich mit Fragen und Bemerkungen, die aufkommen,
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die aber noch nicht zufriedenstellend beantwortet werden kdnnen, weil
wir in der Folge der Abstraktion noch nicht so weit sind.

Die »Park«-bemerkung schreibe ich auf gesondertes Blatt. So wird die
Reihenfolge der Aussagen, die meistens logisch aufeinander folgen, nicht
gestort, wodurch eine Ubersicht behalten werden kann.

Die Vorteile eines Parkblattes liegen darin, da einerseits unnétige Denk-
hindernisse vermieden werden, und andererseits die Denkkreativitat ho-
noriert wird. So kénnen allerhand Uberlegungen, Fragen und Gedanken
kurz ausdiskutiert werden; wenn diese jedoch fiir die entsprechende
Gespriachsphase wenig aufschluBreich sind, kdnnen sie festgehalten wer-
den, ohne das Gesprich linger aufzuhalten.

Durch das Festhalten solcher Uberlegungen der Teilnehmer auf einem
Parkblatt, behindern sie deren DenkprozeB nicht mehr; auch die Gruppe
wird nicht aufgehalten. Trotzdem konnen wir bei Bedarf zu jeder Zeit auf
diese Bemerkungen zuriickkommen.



Jos Kessels

Das Sanduhr-Modell
Methodik des Dialogs

Einleitung

Um die philosophische Erkenntnis, die in uns liegt, aufzuhellen,
kommt es nicht nur darauf an, daB wir nachdenken, sondern vielmehr,
dal wir es planméBig tun, schreibt Nelson in seinem Artikel » Von der
Kunst, zu philosophieren«.! Und »das heiBt nichts anderes, als daB
wir das Nachdenken nach einer bestimmten Regel lenken, durch die
ein Verfehlen des Zieles nach Moglichkeit ausgeschlossen wird. In-
dessen, wie sollen wir eine solche Regel ausfindig machen, noch ehe
wir das Ziel kennen?« Diese Frage beantwortet er sodann:

»Liegt die philosophische Erkenntnis auch noch so dunkel in unse-
rer Vernunft, so kommt sie doch zum Ausdruck in jedem unbefange-
nen Urteil. Sie liegt jedem, auch dem einfachsten Erfahrungsurteil
zugrunde. Um sie zu finden, gibt es daher fiir uns keinen anderen Weg,
als von unserem konkreten Verstandesgebrauch auszugehen, von Ur-
teilen also, deren Wahrheit uns als sicher gilt, auch wenn wir uns nicht
dariiber Rechenschaft abzulegen vermégen, worauf sie beruht. Indem
wir solche Urteile zergliedern, gelangen wir zu den gesuchten Grund-
sitzen. Diese Zergliederung besteht darin, daB wir priifen, welche
Voraussetzungen wir machen miissen, um das fragliche Urteil zu
fillen, und so, durch stetig fortschreitende Abstraktion von dem zu-
filligen Erfahrungsgehalt der einzelnen Urteile, bis zu ihren allge-
meinsten Voraussetzungen, den philosophischen Grundsitzen, auf-
steigen. Und so sicher wir unseres Urteils sind, so sicher sind wir dann
auch der Richtigkeit der aufgewiesenen Voraussetzungen.« (Ibd.)

Das Sanduhrmodell ist eine bildliche Darstellung dieser Methodik
der regressiven Abstraktion. Es falt die logische Struktur des Sokra-
tischen Gespréchs kurz in eine Figur zusammen: Eine breite, allge-
meine Ausgangsfrage wird zunichst auf ein konkretes Beispiel einge-
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schriinkt und weiter auf eine oder einige Urteile zugespitzt. Darauf
werden die — wieder breiteren, allgemeineren — Voraussetzungen des
Urteils gesucht: auf zwei Ebenen, der (dem Beispiel) ndheren Ebene
von Regel und der tieferen, grundsitzlichen Ebene der Prinzipien.

Im nachfolgenden Text habe ich einige lateinische Termini einge-
fiigt, um die Verbindungen mit den klassischen dialektischen Schulen
zu betonen. Auch werden einige von den vielen Fallgruben des Sokra-
tischen Gespréchs genannt.

1. Ziele, Rollen, Aufgaben

Ziele eines Gesprichs:
— gemeinsame Analyse einer grundsitzlichen Frage

erkldren und konkretisieren eigener Werte
Priifung und Vergleich mit den Werten der anderen
Untersuchung des MaBes an Gemeinsamkeit

Rollenverteilung
Es gibt vier Rollen in einem Dialog:

— der Fragesteller

— der Beispielgeber
— andere Antwortgeber
— Observatoren

Aufgabe der Fragesteller

Fragen stellen; weiter fragen; zusammenfassen, strukturieren, spie-
geln; konkretisieren; zuriickhalten der eigenen Meinung; kontrollie-
ren der Kommunikation (wiederholen lassen); aufschreiben von Aus-
sagen.

Aufgaben der Antwortgeber
Sagen, was man wirklich meint; keine langen Erzéhlungen; konkreti-

sieren statt definieren; die Erfahrung von jemandem untersuchen; die
relevanten Argumente suchen; eine begriindete Antwort auf die Ein-
gangsfrage suchen.
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Aufgaben der Observatoren
Nicht am inhaltlichen Gesprich teilnehmen; beobachten, inwiefern

die anderen ihre Aufgabe ausfiihren; was effektiv ist im Gespréch; ob
am roten Faden festgehalten wird; ob auch non-verbal kommuniziert
wird und was.

Emlge Fallgruben

Der Fragesteller untersucht seine eigenen Ideen statt die der ande-
ren.

— Die Antwortgeber sagen nur, was man meinen konnte, statt das,
was sie wirklich meinen.

— Der Observator fungiert als Protokollfiihrer.

— Der Fragesteller 148t sich zu inhaltlicher Teilnahme verfiihren.

— Der Observator 148t sich zu inhaltlicher Teilnahme verfiihren.

— Abstrakte Aussagen werden nicht konkretisiert.

— Am roten Faden wird nicht festgehalten.

Regressive Abstraktion

Das Sanduhrmodell
| ' ) 1. Frage
AN /
2. Beispiel
3. Urteil(e)

4. Voraussetzungen:

N\ =

| J 5. Voraussetzungen:
Prinzipien
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3. Die Eingangsfrage (questio, causa)

Kriterien

Eine gute Eingangsfrage ist:

1. allgemein, nicht nur individuell

. grundsitzlich

. relevant, motivierend, von Gewicht

. nicht-empirisch: zu beantworten durch reines Nachdenken
. einfach und versténdlich formuliert

. zu verbinden mit konkreten Beispielen

(@ NV T LI ]

Wichtigkeit des Formulierens einer Frage
— Eine Sache benennen statt sie gleich anzufassen
— Raum schaffen fiir ihre Untersuchung

— Abgrenzung, einen Fokuspunkt anbringen

— ein gemeinsames Interesse kreieren

Elmge Fallgruben

Das Thema, das zu untersuchen ist, wird nur mit Begriffen ange-
deutet, es wird nicht als Frage formuliert.

— Die Frage ist zu spezifisch: zugespizt auf nur einen Fall.

— Es wird nach Ursachen statt nach Griinden gefragt, das hei3t, die
Frage ist empirisch.

— Die Frage ist zu komplex formuliert.

- Die formulierte Frage ist nicht diejenige, um die es sich eigentlich
dreht.

4. Das Beispiel (paradigma, exemplum, narratio)

Kriterien

Ein gutes Beispiel entspricht den folgenden Kriterien:

1. Die Eingangsfrage trifft wirklich auf das Beispiel zu.

2. Der Beispielgeber hat das Beispiel selber erlebt (es ist nicht-hypo-
thetisch).

3. Er hat im Beispiel eine aktive Rolle gespielt, entweder durch
eigene Titigkeit oder durch Vertreten eines Standpunktes (er hat
ein Urteil).
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Das Beispiel soll einfach sein,

vollstidndig in der Gruppe darzustellen sein,

bedeutsam genug sein, um die anderen Teilnehmer zu motivieren,
nach Moglichkeit abgeschlossen sein (geniigend Distanz).

N A

Drei Kategorien von Beispielen:

1. positive

2. negative

3. gemischte

Negative Beispiele sind nicht zu gebrauchen, es sei denn, daB3 sie
genau an der Grenze des Positiven liegen (ein »near miss«).

E1n1ge Fallgruben

Statt ein Beispiel zu nehmen, verschiedene Beispiele zugleich
untersuchen wollen (das Gesprich wird zu komplex).

— Ein Beispiel nehmen, das nicht in der Vergangenheit, sondern
vollig oder teilweise in der Zukunft liegt (das Gesprdch wird
hypothetisch).

— Ein Beispiel nehmen, das an sich zwar interessant ist, aber nicht
der Eingangsfrage entspricht.

— Ein Beispiel nur in allgemeinen Begriffe beschreiben, statt ganz
spezifisch zu sein (wer, was, wo, wann, wie, warum, wozu).

— Zunichst die Begriffe aus der Frage definieren, statt die Fakten des
Beispiels zu untersuchen (das Gespriach wird hypothetisch).

— Ein Beispiel nehmen, in das die anderen Teilnehmer sich nicht
hineinversetzen konnen (es entsteht kein Gespréch).

5. Das Urteil (propositio)

Das Urteil ist ein Standpunkt iiber das Beispiel, entweder des Beispiel-
gebers oder der anderen Antwortgeber im Gespréch. Es hat die Form:
»Ich bin der Meinung, daB X«, oder: »X ist der Fall«.

Das Urteil kann in einer Handlung des Beispielgebers enthalten
sein. In diesem Fall hat es die Form: »Ich habe so und so gehandelt«.

Das Urteil ist weder die SchluBfolgerung des Gesprichs, noch die
endgiiltige Antwort auf die Eingangsfrage, denn diese liegt auf der
Ebene der Regel oder Prinzipien. Das Urteil ist eine Zuspitzung des
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Beispiels auf den springenden Punkt, einem Punkt, der in bezug auf
die Ausgangsfrage den Kern (oder einen Kern) des Beispiels bildet.
Es ist zu betrachten als der Grundstoff, aus dem die Antwort auf die
Eingangsfrage destilliert werden mu8.

Oft stehen in einem Gesprach mehrere Urteile nebeneinander. Die
Untersuchung betrifft dann die Frage, welches Urteil das richtige ist.
Das ist abhédngig von der Richtigkeit der zugrundeliegenden Argu-
mentation.

Emlge Fallgruben
Es wird kein klares Urteil formuliert (das Gesprich bleibt unver-
bindlich).

— Es werden eine Menge Urteile formuliert, ohne daB klar ist, wel-
ches untersucht werden soll (das Gespriach wird verwirrt).

— Es wird ein Standpunkt eingenommen, ohne die Einzelheiten des
Beispiels genau zu betrachten, das formulierte Urteil ist hypothe-
tisch (das Gesprich wird abstrakt).

— Der Standpunkt hat keine Verbindung mit der Eingangsfrage.

— Zu dem formulierten Urteil werden noch so viele Erlauterungen
gegeben, daB es unklar wird (das Gesprich versandet).

6. Die Voraussetzungen (formulae, principia)

Ein Urteil oder ein Standpunkt soll begriindet werden. Das geschieht
zunichst dadurch, da3 man auf Tatsachen und Daten hinweist: Ich bin
schlafen gegangen (Handlung), denn ich war miide (Tatsache). Dieses
Argument setzt aber ein anderes, verschwiegenes Argument voraus:
Wenn man miide ist, soll man schlafen gehen, oder: Schlafen hilft
gegen Miidigkeit (die Begriindung oder die Regel). Dieses letzte
Argument aber ist so selbstverstindlich, daB wir es meistens weglas-
sen.

Jemand konnte jetzt auf Grund dieser Tatsache zu einem anderen
SchluB folgern: In deinem Fall wire ich nicht schlafen gegangen
(Urteil), obwohl ich miide war (Tatsache), denn es ist besser, sich zu
gewdhnen, mit weniger Schlaf zurechtzukommen (Begriindung 2).
Die Argumentation enthilt also immer drei Elemente: Daten, Urteil,
Begriindung (vgl. Abbildung).
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Die Struktur einer Argumentation

\ /

Daten: Die Geschichte: Tatsachen, Meinungen,
Argumente flir und gegen X

Urteil, Standpunkt: Ich bin der Meinung,
dall X.
Ich habe X getan.

. - Die Argumente fiir X sind
Begriindung: ausschlaggebend, denn ...
- Die Tatsachen sollen so inter-

pretiert werden, weil ...

Sowohl die Daten aus dem Beispiel wie die (oft verschwiegenen)
Voraussetzungen sind Argumente fiir ein Urteil. Aber auf der Daten-
Ebene werden spezifische, faktische Argumente gegeben (ich war
miide), weil auf der Begriindungs-Ebene allgemeine Argumente ge-
geben werden (1. Wenn man miide ist, soll man schlafen gehen; 2. Es
ist besser sich zu gewohnen, mit weniger Schlaf zurechtzukommen).
Der sokratische Dialog ist eine Suche nach richtigen Begriindungen.

Um ausfindig zu machen, ob in dem gegebenen Beispiel die erste
oder die zweite Regel gilt, miissen sowoh!l die Daten, die Begriindung,
als auch das Urteil prizisiert werden. Aulerdem muB die Begriindung
selbst weiter begriindet werden. Das bedeutet, dal Begriindungen von
einer subtileren Art und/oder auf einer tieferen Ebene gesucht werden
miissen (»equity-rules«, Prinzipien). Der Prozef ist zu vergleichen
mit der Entwicklung von Jurisprudenz anldBlich der Anwendung von
Rechtsregeln auf konkrete Fille.
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E1n1ge Fallgruben:

7.

Das Beispiel loslassen (die Untersuchung wird abstrakt und ver-
sandet);

die Eingangsfrage loslassen (die Untersuchung wird steuerlos und
versandet);

sich nicht geniigend versetzen in die Situation des Beispielgebers;
Argumente formulieren, die nicht am Beispiel konkretisiert wer-
den konnen;

nur iiber Abstrakta reden, statt iiber das, was man personlich getan
hat/hitte im Beispiel;

sich auf Definitionen richten, statt auf Handlungen oder konkrete
Argumente;

die Ubersicht verlieren, am roten Faden nicht festhalten;
argumentativer Relativismus: Jeder beschrinkt sich auf seine ei-
genen Gedanken (es gibt keine gemeinsame Untersuchung mehr).

Ein Beispiel eines Gesprichs

Nachfolgend stehen zwei verschiedene Argumentationen aus einer
Untersuchung mit einer Gruppe von Stadtbeamten. Bemerken Sie, daB
nicht nur die Standpunkte und die Begriindungen verschieden sind,
sondern auch die Beschreibung der Daten.

Argumentation 1.

1.

2.
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Die Eingangsfrage:

Wann wird unsere Integritit von unserer Flexibilitit untergraben?
Das Beispiel: .
Nach zwei Jahren Verhandlungen mit Bauunternehmer A iiber den
Kontrakt fiir die Autoparkhalle zeigt sich, dafl mein Auftraggeber,
der Stadtbaurat, die Bedingungen so veridndert, da A und ich alle
Vereinbarungen aufs neue treffen miissen.

. Der Standpunkt:

Wir sind flexibel gewesen: Wir sind nicht aus dem Auftrag weg-
gelaufen. Wir waren aber nicht mehr zuverlissig als Unterhindler
fir A.

Die Begriindung:

Wenn nach zwei Jahre Verhandlungen plotzlich die Bedingungen



fiir unsere Verhandlungen verdndert werden, bin ich nicht mehr
zuverlassig als Unterhindler.

. Das Prinzip, der Grundsatz:

Wenn ich nicht mehr zuverldssig bin, habe ich meine Integritét
verloren. Integritidt impliziert: zuverléssig sein.

Argumentation 2.

1. Die Eingangsfrage:
Wann wird unsere Integritit von unserer Flexibilitit untergraben?

2. Das Beispiel:
— Nach zwei Jahren Verhandlungen mit Bauunternehmer A iiber
den Kontrakt fiir die Autoparkhalle zeigt sich, daB3 mein Auftrag-
geber, der Stadtbaurat, die Bedingungen so veréndert, dal A und
ich alle Vereinbarungen aufs neue treffen miissen.
—Die Entscheidung des Stadtbaurats war nicht willkiirlich, er hatte
giltige Argumente fiir seine Entscheidung.
— Ein Bauunternehmer weil3, daB das politische Klima nicht zuver-
lassig ist.

3. Der Standpunkt:
Ich wiirde auch flexibel gewesen sein: nicht aus dem Auftrag
weglaufen. Ich wiirde aber an deiner Stelle nicht die Idee gehabt
haben, dal meine Integritit untergraben war.

4. Die Begriindung:
Wenn nach zwei Jahren Verhandlungen plotzlich die Bedingungen
fiir die Verhandlungen veridndert werden, bedeutet das nicht, dal3
man nicht mehr zuverléssig ist als Unterhidndler.

5. Das Prinzip, der Grundsatz:
— Ein Beamter ist ein Ausfiihrender, der Politiker ist verantwort-
lich. Integritdt impliziert: Verantwortlichkeit.
— Meine Integritit wird erst untergraben, wenn politische Fiihrung
nicht von inhaltlichen Argumenten begriindet wird. Integritédt im-
pliziert: Argumente liefern.

8. Argumentationsanalyse

Logos

1. Ist das Beispiel klar (Tatsachen, Handlungen, Meinungen, Gefiih-

le)?
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2. Ist das Urteil oder die Behauptung des Beispielgebers klar?

3. Wird das Urteil begriindet von allgemeinen Regeln und Prinzipi-
en? Ist diese Begriindung logisch, geniligend prizise, fehlen keine
verschwiegenen Premissen?

4. Gibt es mehrere Urteile und Begriindungen in der Gruppe? Wenn
ja: Sind die wichtigsten Pro- und Kontra-Argumente klar?

Pathos

1. Welche Elemente des Beispiels oder des Gedankenganges beriih-
ren Sie am meisten? Uber was regen Sie sich auf? Was fordert Thre
(heilige) Empdrung heraus? Ist das in der Argumentation wieder-
zufinden?

2. Wie fithlen Sie sich bei dieser Argumentation? Konnen Sie mit ihr
zum Vorschein kommen? Kénnte sie veréffentlicht werden?

Ethos

Ist Thr Urteil sowohl auf Nutzen als auch auf Lobenswiirdigkeit

gegriindet (utilitas und honestas)?

1. Nutzen: Welche materiellen Interessen (wie z.B. Geld, Besitz,
ZweckmiBigkeit) und nicht-materiellen Interessen (wie z.B.
Macht, Ansehen, Glaubwiirdigkeit, »goodwill«) spielen eine Rolle
in dem Kasus? Wessen Interessen sind das? Sind sie geniigend
erklédrt worden?

2. Lobenswiirdigkeit: Welche moralischen Werte spielen eine Rolle
in dem Gedankengang (wie z.B. Gerechtigkeit, Weisheit,
(GroB)mut, Hoflichkeit)? Sind sie deutlich gemacht worden?

Logos

1. Wie lautet der Gedankengang, wenn er einfach formuliert wird,
ohne Uberfliissiges, als Syllogismus?

2. Wasist auf Grund dieser Analyse die Antwort auf die Eingangsfra-
ge?

Anmerkung
1 GS, 240-241. Siehe auch Nelsons Vergleich des progressiven Syllogi-
mus der dogmatischen Methode mit dem regressiven Syllogismus der

kritischen Methode in seinem Aufsatz »Die Schule der kritischen Philo-
sophie und ihre Methode«, GS I, 9-78, besonders Seite 17, FuBnote 1.
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Martin Hiine

Das sokratische Gesprich in
der Lehrerausbildung

Ein Erfahrungsbericht

Vorbemerkung

Das Sokratische Gespridch habe ich 1958-1960 als Student fiir das
Lehramt an Volksschulen an der Pddagogischen Hochschule in Han-
nover bei Gustav Heckmann kennengelernt. Damals war das Konzept
der Lehrerausbildung (zumindestens in Niedersachsen) von dem Ge-
danken bestimmt, daB die Personlichkeitsbildung des angehenden
Lehrers die entscheidende Aufgabe der Lehrerausbildung sei und
nicht die fachwissenschaftliche Ausbildung. Die fachlichen Inhalte
brachte der Student durch das Abitur ja schon in die Ausbildung mit.
Dieses Konzept wurde — bei allen Unterschieden in der Begriindung
— von vielen Lehrenden an der Piddagogischen Hochschule getragen,
die sich einig waren in der Ablehnung des Nationalsozialismus und
die mit der Enttduschung fertig werden muften, daB die deutsche
Lehrerschaft (auch die reformfreudige) bis auf geringe Ausnahmen
sich nach 1933 freudig dem Nationalsozialismus angedient hatte.

Fiir das Ziel der Personlichkeitsbildung schien fiir Gustav Heck-
mann das Sokratische Gesprich ein wichtiger Pfad im Gang der
Personlichkeitsentwicklung zu sein. Meines Erachtens war fiir Gustav
Heckmann das Sokratische Gesprich das Zentrum seines Konzeptes
von Lehrerbildung — unbeschadet des Umstandes, daB auch zu der Zeit
als Gustav Heckmann Rektor an der Pidagogischen Hochschule war,
nur eine Minderheit der Studenten das Sokratische Gesprich iber-
haupt kennenlernte und auch kennenlernen wollte.

Den Bruch mit dieser Tradition der Lehrerausbildung — Bildung
von Lehrerpersonlichkeiten — will ich hier nicht nachzeichnen, son-
dern den anderen Stellenwert des Sokratischen Gesprichs in der
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gegenwirtigen Ausbildungspraxis deutlich machen, so weit ich sie zu
vertreten habe.

Nachdem ich nach Lehrerzeit und erneutem Studium in der Lehrer-
ausbildung an der Padagogischen Hochschule titig war, habe ich 10
Jahre lang das Sokratische Gesprich nicht im Rahmen der Hochschule
angeboten. Einmal lag das wohl in meinem Respekt vor Gustav
Heckmanns Leistung begriindet, an der ich mich messen und die ich
nicht durch dilettantische Versuche herabsetzen wollte. Zum anderen
war es die damals aktuelle Forderung nach der sogenannten wissen-
schaftlichen Ausbildung der Lehrer, die es auf den ersten und auch
zweiten Blick als unangemesen erscheinen lie3, Studenten ein Verfah-
ren anzubieten, das nicht direkt ihre Kompetenz als Lehrer (sprich
Unterrichtender) verbessern konnte.

Ab 1988 habe ich dann das Sokratische Gesprich verhdltnismiBig
regelméBig als eine Veranstaltung im Rahmen meines Lehrdeputats
angeboten. (siehe auch Anlage 1)

Ziele des Sokratischen Gespriches
in der Lehrerausbildung heute

Ich mochte jetzt meine hochschuldidaktische Zielsetzung fiir die So-
kratische Gesprich im Rahmen der Lehrerausbildung beschreiben.
Dabei sage ich zuerst etwas iiber Zielsetzungen, die ich nicht habe.
Das Sokratische Gesprich ist fiir mich nicht der Mittelpunkt der
Lehrerausbildung, auch nicht fiir eine sogenannten Elite von Lehrern.
Der Mittelpunkt der Lehrerausbildung miiten meines Erachtens heu-
te schulpraktische Studien sein.

Doch gerade auch in einer Lehrerausbildung, die weitgehend an
schulpraktischen Studien orientiert ist, bleibt das Sokratische Ge-
sprich eine wichtige und gute (und fiir manchen Studenten die einzi-
ge) Gelegenheit, sich iiber die eigenen padagogischen Uberzeugungen
klar zu werden und sich der eigenen MabBstiibe fiir das Handeln als
Lehrende zu vergewissern.

Es gehtin dieser Art von Sokratischem Gesprich immer noch — wie
bei Gustav Heckmann — um den Lehrer als Person, nicht direkt um
den Lehrer, in seiner Rolle als Wissensvermittler und Unterrichter. Die
Grundsatzfrage, ob Lehrer als Personen in der Schule unterrichten
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sollten oder als professionelle Funktionire, deren Personlichkeit mog-

lichst wenig in Erscheinung treten sollte, ist fiir mich entschieden.

Mich interessieren Personen, die unterrichten und nicht Unterrichten-

de, die nebenbei auch Menschen sind. — Diese Entscheidung brauche

ich in diesem Kreis der Sokratiker wohl nicht néher zu erlduten.

Der Zweck meiner Sokratischen Gespriche war es bisher nicht, die
Studenten in die Didaktik des Sokratischen Gesprichs (als Lehrge-
sprich) einzufiihren, sondern den Studenten eine Gelegenheit zu ge-
ben, sich ihres pidagogischen Hintergrundes, sich ihrer piddagogi-
schen Maximen zu vergewissern.

Wieweit ist das nun gelungen?

Die Frage nach dem, was Veranstaltungen von der Art des Sokrati-
schen Gesprichs bewirken, ist fiir mich nicht direkt zu beantworten.
Ich kann aber einige Indizien benennen:

— Die Riickmeldung der Teilnehmer ist iiberwiegend positiv, wie wir
Sokratischen Leiter und Leiterinnen es auch aus den Sokratischen
Wochen kennen.

— Die hohe Verbindlichkeit der Teilnahme wird wéhrend der Veran-
staltung durchgehalten.

— Der Gesprichsstil wird gelobt, ebenso das Zeit— Haben zum inten-
siven Nachdenken.

— Positiv bewertet wird vor allem die Erfahrung, dal im Sokrati-
schen Gesprich die Teilnehmer einander besser verstehen als in
anderen Seminaren und Ubungen.

— Viele Teilnehmer sind sich nach dem Gesprich (Zitat) »jetzt iber
vieles klarer», obgleich sie nicht genauer beschreiben konnen, was
das genau ist. Doch dieses Besser -Verstehen geht nach Meinung
der Teilnehmer weit iiber das Thema hinaus.

— Das Themain den sokratischen Veranstaltungen kann oftmals , wie
im deutschen Sokratischen Gesprich iblich, nicht abschlief3end
bearbeitet werden.

Zwei Aspekte mochte ich noch erwéhnen, in denen sich die Sokrati-

schen Gespriche in der Hochschule fiir mich auffallend von den

Gesprichen in den Sokratischen Wochen unterscheiden.

83



Die Rolle des Protokolls

Das Protokoll wird vom Protokollschreiber fast immer sehr wichtig
genommen, héufig gibt er ihm eine persénliche Note (vgl. dazu die
Anlage, hier in diesem Beispiel wurde das Protokoll durch eine
Bildergeschichte ergénzt und illustriert).

Der Protokollant hat das Recht — weil er durch das Protokollschrei-
ben an der eigenen Teilnahme am Gesprich in dieser Sitzung sehr
gehindert ist — vorzuschlagen, wie das Gesprich weitergehen soll.

Verweise auf vorliegende iltere Protokolle sind im Gesprich sehr
hiufig.

Fast immer halten die Protokollanten auch Stichworte aus dem
Metagesprich fest, und dies sind fast ausschlieBlich die persénlichen
Einschitzungen der Teilnehmer. Viel seltener protokollieren die Stu-
dierenden auch die im Metagesprich diskutierten methodischen Fra-
gen,

Das griindliche Lesen des Protokolls hat eine zentrale Bedeutung
fiir die wochentlich einmal stattfindenden sokratischen Veranstaltun-
gen. Es muB jedoch in manchen Gruppen durch sanften Druck einge-
ibt werden. (Das Protokoll soll zwei Tage vor der nichsten Sitzung
im Lesesaal aus einer Kiste abgeholt werden — also keiner bemerkt
den Zeitpunkt des Abholens durch das andere Gruppenmitglied.) Es
gibt aber immer noch insbesondere in der ersten Hilfte des Semesters,
die »Schnell — Durchblitterer», also Teilnehmer, die sich das Protokoll
erst unmittelbar vor der nichsten Sitzung besorgt haben. Diese Ten-
denz nimmt nach wenigen Wochen ab, weil fast jeder Teilnehmer nach
und nach die Bedeutung des Protokolls selbst erkennt.

Das intensive Bemiihen darum, die Aussage
eines anderen zu verstehen

Um dieses intensive Bemiihen zu verdeutlichen, méchte ich ein Bei-
spiel aus einem Sokratischen Gesprich zum Thema »Gibt es verbind-
liche Ziele fiir den Erzieher?« heranziehen. In diesem Gesprich geht
es darum, daBl jemand - in diesem Gesprich Manfred — penetrant
darauf besteht, den Begriff Erziehung nicht durch den Begriff Inter-
aktion zu ersetzen, obgleich er zustimmt, daB jede Erzichung Interak-
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tion ist und auch, daB jede Interaktion Erziehung ist. Um die von
Manfred behauptete Differenz zwischen den Begriffen Erziehung und
Interaktion genau zu verstehen, nimmt die Gruppe eine sprachlogi-
sche Untersuchung der Begriffe »Engerling« und »Maikéfer« vor,
nachdem sie vorher das Verhiltnis der Begriffe »Frucht« und » Apfel«
zueinander anhand eines graphischen Schemas dargestellt hat.

Wenn Manfred auf seiner doppelten Aussage bestehe, dann defi-
niert er nach Meinung der Gruppe so: Jeder Apfel ist eine Frucht und
jede Frucht ist ein Apfel.

Diese Definition sei ihm unbenommem, meint die Gruppe, doch
dann solle er nur ein Wort verwenden. Es gibe fiir Manfred eben keine
anderen Friichte als Apfel. Das sei schon in Ordnung. Definieren
konne er, wie er wolle, doch dann solle er sich auch entscheiden,
welches Wort er verwenden wolle und nicht zwei verschiedene Worter
fiir dieselbe Sache anbringen.

Erst mit dem Hinweis auf »Engerling« und »Maikifer« wird deut-
lich, was Manfred meint. Man kann sagen: Jeder Maikifer ist eine
Erscheinungsform des Engerlings, und jeder Engerling ist eine Er-
scheinungsform des Maikifers. Im Grunde ist es immer dasselbe
Wesen. Dann ist man auf der Ebene « Ich brauche eigentlich nur ein
Wort». Manfred will aber etwas anderes ausdriicken: Wohl war jeder
Maikifer friiher ein Engerling; doch nicht jeder Engerling wird ein
Maikifer. In Hinblick auf das Thema will Manfred sagen: Wohl ist
jede Erziehung eine Interaktion und jede Interaktion birgt die Mog-
lichkeit in sich, zur Erziehung zu werden; ob dies tatséchlich eintritt,
ist offen.

Um diesen Sachverhalt darzustellen, braucht Manfred eben zwei
Worte. Diese Sichtweise ist fiir die Gruppierung der Teilnehmer, fiir
die Erziehung eine Teilmenge der Interaktion ist, sehr iiberraschend.
Aus ihrer Sicht (Apfel ist eine Teilmenge von Frucht) ist Manfreds
Redeweise zunichst einmal unlogisch gewesen. Erst nach der Diskus-
sion der Maikifer- Engerling — Sétze wird klar, warum Manfred zwei
Worte braucht, um seine Position darzustellen.

Am Ende solch eines sich manchmal iiber mehrere Sitzungen
hinziehenden Verstindigungsprozesses ist die Gruppe hoch zufrieden,
wenn es gelungen ist, herauszubekommen, warum der andere — der
auf den ersten Blick so Widersinniges sagt — dies doch sehr begriindet
sagen kann.
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Eine Bewertung der unterschiedlichen Denk- oder Sichtweisen
oder auch eine Vereinheitlichung der unterschiedlichen Sichtweisen
bzw. Auffassungen wird jedoch dann oft nicht unternommen. Die
Studierenden streben von sich aus also nicht unbedingt einen Konsens
an, sondern ein gegenseitiges besseres Verstehen ihrer individuell
unterschiedlichen Standpunkte, die in ihrer Heterogenitit akzeptiert
werden.

Resiimee

Fasse ich die Erfahrungen mit dem Sokratischen Gesprich in der
Lehrerausbildung in groben Strichen zusammen, so zeigt sich: Viele
Teilnehmer haben ein ausgeprigtes Bediirfnis, ihre eigenen kogniti-
ven Strukturen zu kldren und die Denkstruktur der anderen Teilneh-
mer zu durchschauen. Konsens in der Frage der Begrifflichkeit wird
ausdriicklich auf die Zeit des Sokratischen Gespriches »am Freitag
morgen sprechen wir so« beschrinkt. Ein Konsens in Fragen der
Sollensentscheidungen wird in der Regel nicht angestrebt. Er wird von
vielen Teilnehmern fiir unmoglich gehalten.

Anlage 1

Beispiele von Themen fiir sokratische Gespriche,
die ich in den letzten 15 Jahren an der Hochschule Hannover im Rahmen
eines Seminars (2std., wochentl., ein Sem. lang) angeboten habe.

— Interessen der Schiiler ~ Begriindung fiir meinen Unterricht?

— Mit welchem Recht erwarte ich von einem anderen Menschen Mitarbeit
(Leistung)?

— Die piddagogische Verantwortung des Lehrers

— Welches sind die Griinde fiir eine pidagogische Entscheidung?

— Sollte jeder Mensch sich selbst bestimmen?

- Halte ich es fiir vertretbar, wenn ich mit anderen wetteifere (konkurriere)?

— Wann sind die (Lern)Leistungen verschiedener Personen gleich?

— Darf ich einen jlingeren Menschen zum Lernen zwingen (Wahlfreiheit im
Unterricht)?

— Jedem das Seine oder allen das Gleiche ~ Gerechtigkeit im Verhalten des
Lehrers/Erziehers
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- Die Milchmidchenrechnung (Vgl. hierzu auch die Untersuchung von
Gudrun Hiring (Examensarbeit 1989).

— Generative Themen im Bildungsproze »Wozu muB ich mein Wort sa-
gen?«

— »Ist Verstindlichkeit mehr als ein subjektiver Eindruck?« — (Sitze iiber
Gleichheit)

- »Die Erziehung soll die zu erziehenden Menschen so friih wie moglich
befihigen, sich von positiven(!) Vorbildern unabhingig zu machen«

— »Gleichheit, gibt es sie?« (Sitze iiber Gleichheit)

— »Gibt es verbindliche Ziele fiir den Erzieher?« (MuB Erziehung, die ich
verantworte, notwendigerweise an verbindlichen Zielen ausgerichtet
sein?)

— »Mit welchem Recht erwarte ich von den Schiilern (Kurs-Teilnehmern),
daB sie in meinem Unterricht aufpassen?«

Anlage 2

Lust und Frust: (aus WS 92/93 »Ist Verstiandlichkeit mehr als...«)

Claudia: Ich kam mir wie ein Zuschauer im Absurden Theater vor — ohne
Martins Hilfe wiren wir nicht darauf gekommen.

Anja: Ich bin nach ca. 15 Min. reingekommen — Martin hat sehr gelenkt, das
fand ich okay.

Anke: Mein allgemeines Problem sind die durchgehenden 100 Min., da
schalte ich dann ab; kénnen wir nicht zwischendurch Pause machen?
Raphael: Sehr interessant — ich hatte Probleme bei meinem Protokoll, denn
ich wuBte nicht, wohin das fiihrt; jetzt ist das klar und gelost.

Joachim: Zum SchluB war es wieder lustig — das Verstehen, Nachvollziehen
und Akzeptieren ist mir zwar moglich, vielleicht wire es aber besser, mal
Grenzen zu haben.

Gabi: Ich fand es zu abgehoben, mir fehlte oft das Vorstellungsvermégen.
Martin: Ich habe sehr gelenkt, denn das ist ein zentrales Problem gewesen.
Und was kommt jetzt...

Die Frage, was »anwenden ist, steht noch offen im Raum. Das sollten wir
erst einmal abkliren. Vielleicht kénnen wir auf das Protokoll vom 13.11.92
zuriickgreifen: »Gibt es Worte, die ich anwende, die sich auf nichts beziehen,
d.h. die ich nicht anwenden kann?«
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Barbara NeiBBer

Das Sokratische Gespriachim
Philosophieunterricht der Sekundarstufe IT

Vorbemerkung

Der Philosophieunterricht in der gymnasialen Oberstufe ist verpflich-
tend fiir alle SchiilerInnen, die nicht am Religionsunterricht teilneh-
men. Er findet in den Jahrgingen 11 bis 13 als Grundkurs statt.
Philosophie kann auch als Leistungsfach in der gymnasialen Oberstu-
fe gewihlt werden. Meine Erfahrungen beziehen sich nur auf Grund-
kurse der Jahrgangsstufen 11 bis 13.
Ich werde meine Ausfiihrungen in vier Punkte gliedern:

— Warum soll das Sokratische Gesprich als Methode des Philoso-
phierens in den Unterricht der gymnasialen Oberstufe integriert
werden?

— Welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit ein Sokrati-
scher Philosophieunterricht gelingen kann?

— Bericht iiber zwei Beispiele aus der Praxis

— Konsequenzen aus den Praxiserfahrungen

Warum soll das Sokratische Gesprich in den
Philosophieunterricht integriert werden?

Der Philosophieunterricht in der gymnasialen Oberstufe setzt ein
Philosophieverstindnis voraus, das einerseits an die kritische Philo-
sophie der Aufklarung ankniipft, und sich andererseits als dialogische
Philosophie, als ProzeB des Philosophierens versteht: »Philosophie
fragt methodisch nach allgemeinen Grundlagen unserer Wirklich-
keitsannahmen und unserer Lebens- und Handlungsorientierungen, ...
nach dem Selbstverstindnis des Menschen und der sozialen und
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politischen Ordnungen, nach den Kriterien der Wahrheit und nach der

Giiltigkeit von Normen. «

»Philosophie iiberpriift kritisch die Geltungsanspriiche von Wirk-
lichkeitsannahmen und die Giiltigkeit von Lebens- und Handlungsori-
entierungen, die Legitimation von gesellschaftlichen, politischen und
rechtlichen Ordnungen.« ( Richtlinien fiir das Fach Philosophie NRW,
S. 26)

Philosophie wird ebenso wie im Sokratischen Gespriich als regres-
siver und kritischer Diskurs verstanden. Es sollen einerseits nach
Grundprinzipien gefragt und andererseits bestehende Geltungsan-
spriiche kritisch iiberpriift werden.

Im Sinne dieses kritischen, diskursiven Philosophieverstéindnisses
werden die einzelnen Disziplinen der Philosophie Anthropologie,
Ethik, Staatsphilosophie, Erkenntnis-, Wissenschaftstheorie, Ge-
schichtsphilosophie, Asthetik und/oder Metaphysik anhand exempla-
rischer Fragen thematisiert. Der philosophische Diskurs im Unterricht
kann dabei kein systematisches oder historisches Wissen iiber Philo-
sophie voraussetzen. Er muB bei philosophischen Fragen, die sich aus
der lebensweltlichen Erfahrung der Jugendlichen und aus dem All-
tagsverstand ergeben, ansetzen.

Parallel zu den inhaltlichen Themenbereichen miissen im Philoso-
phieunterricht den 16- bis 20jahrigen Jugendlichen eine Reihe von
methodischen Fihigkeiten vermittelt werden, die sie erst in die Lage
versetzen, einen systematischen, reflexiven Diskurs zu fiihren.

Ich nenne hier nur einige:

— philosophische und nichtphilosophische Argumentationszusam-
menhiinge methodisch erschlieBen sowie auf ihre Richtigkeit hin
{iberpriifen

— wissenschaftliche und nichtwissenschaftliche Deutungsversuche
auf ihre Primissen, Konsequenzen und erkenntnisleitenden Inter-
essen hin befragen

— sich begrifflich exakt, sprachlich korrekt und konstistent ausdriik-
ken kdnnen

- sich mit einem Gesprichspartner in rationaler, argumentativer
Form auseinandersetzen konnen

— die eigenen Méglichkeiten und Grenzen selbstindigen und kreati-
ven Denkens wahrnehmen

— den Unterschied zwischen Diskussion und Argumentation kennen
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Der Philosophieunterricht soll den Lernenden Fahigkeiten zur Argu-
mentationsanalyse, zur Argumentationsfihigkeit und zum selbstindi-
gen, kritischen Fragen und Urteilen vermitteln. Diese Kompetenzen
liegen nicht nur auf der kognitiven Ebene, sind nur teilweise in den
anderen Féachern bereits eingeiibt und kénnen daher auch nicht einfach
vorausgesetzt werden. Insbesondere die kritische Einsicht in die Frag-
wiirdigkeit und Vorldufigkeit eigener Standpunkte und individueller
Geltungsanspriiche ist (in dieser Altersphase, dem Ubergang von der
Pubertdt zum Erwachsensein) aus unterschiedlichen Griinden oft
schwierig zu erlangen.

Das dem Philosophieunterricht zugrunde gelegte Philosophiever-
stdndnis entspricht von Struktur und Selbstverstindnis her dem So-
kratischen Gespridch. Das Sokratische Gesprich konnte aus dieser
Sicht als die optimale Methode fiir den Philosophieunterricht in der
Oberstufe erscheinen. Durch es kénnen das selbstindige Denken, die
verniinftige Reflexion und die Argumentationsfihigkeit der Schiiler
und Schiilernnen ganzheitlich geférdert werden. Insbesondere das
Metagesprich kann zur sachlichen Beurteilung und Selbsteinschit-
zung der eigenen Lern- und Verhaltensprozesse wesentlich beitragen.

Betrachtet man jedoch die am UnterrichtsprozeB beteiligten Perso-
nen, die Lernziele und die Randbedingungen der schulischen Lern-
prozesse, so wird schnell klar, da der Philosophieunterricht nicht
dauerhaft und ausschlieBlich als sokratischer Unterricht gefiihrt wer-
den kann: Zum einen soll der Unterricht auch Problemwissen und
Interpretation philosophischer Texte sowie philosophiehistorische
Kenntnisse vermitteln. Zum anderen wiirde der stindige Zwang zur
Reflexion, zur regressiven Abstraktion und zur Argumentation iiber
den Zeitraum von drei Jahren die Jugendlichen und die Lehrkrifte
iberfordern.

AuBerdem gibt es eine Reihe von duBeren Bedingungen und struk-
turellen Merkmalen der der schulischen Lernprozesse, die erhebliche
Hindernisse fiir einen sokratischen Philosophieunterricht darstellen,
so z.B.

— der libliche 45-Minutenrhythmus der Unterrichtsstunden
~ die GroBe der Kurse (meist mehr als 15 SchiilerInnen)
— das traditionelle Lehrer- Schiilerverhiltnis (Lehrer als Planer und

Gestalter des Unterrichtsprozesses, Schiiler als Rezipienten und

Konsumenten von Unterricht)
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— die Benotung

— die Stoffiille, die vermittelt werden soll

— Mangel an Disziplin, Konzentration und fehlende Argumentati-
onsfihigkeiten bei einigen Schiilergruppen

Wenn auch ein permanenter Philosophieunterricht nach der Sokrati-

schen Methode in der Oberstufe nicht verwirklichbar erscheint, so

halte ich es doch fiir auBerordentlich sinnvoll und wiinschenswert

sokratische Phasen — also zeitweilige Gestaltung des Unterrichts als

Sokratisches Gesprich — in den Philosophieunterricht einzufiihren.

Die Griinde fiir eine solche Integration des Sokratischen Gespréchs
liegen meines Erachtens nicht nur in dem zugrunde gelegten Philoso-
phieverstindnis, sondern auch in der Forderung nach Methodenviel-
falt im Unterricht. Neben der Auseinandersetzung mit Texten, die
historisches Wissen und Problembewuftsein vermitteln konnen, bie-
ten gesprichsorientierte Unterrichtsphasen die Gelegenheit, komple-
xe Situationen und eigene Erfahrungen zu analysieren und zu reflek-
tieren, Begriindungen allgemein verstindlich zu formulieren und sich
argumentativ mit einem Thema und mit Andersdenkenden auseinan-
derzusetzen. Ein sokratisch verstandener Unterricht sollte auch Pro-
jektlernen und facheriibergreifende Unterrichtsphasen in den Philoso-
phieunterricht einbeziehen.

Das Sokratische Gesprich ermoglicht dabei, wie keine andere
Unterrichtsmethode, eine intensive und ganzheitliche Einiibung des
kritischen reflexiven Dialogs und des selbstindigen verniinftigen
Denkens im ficheriibergreifenden Sinne.

Welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit ein
Sokratischer Philosophieunterricht gelingen kann?

Das Sokratische Gesprich nach Nelson und Heckmann als ein ge-
meinsames Suchen nach wahren Erkenntnissen und ein begriindendes
Sprechen in Gruppen ( von ca. 8-15 Personen ) setzt bestimmte
organisatorische Rahmenbedingungen voraus, die in schulischen
Lernprozessen nicht immer gegeben sind. Folgende organisatorische
und lerngruppenspezifische Voraussetzungen sind daher von zentraler
Bedeutung fiir des Gelingen eines sokratischen Unterrichts. Insbeson-
dere ist darauf zu achten, daB
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