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Allgemeines



Einleitung

Das Anliegen

Es ist weitgehend unstrittig, dass die Entwicklung argumentativer Fihigkeiten ein zentrales Ziel des Ethik- und Philoso-
phieunterrichts wie auch ein zentrales Bildungsziel iberhaupt ist. Entsprechend nehmen in den curricularen Vorgaben
der Fichergruppe Kompetenzen wie ,Argumentieren®, ,,Urteilen® oder ,,Diskutieren® eine prominente Rolle ein.

Um argumentative Fihigkeiten nachhaltig zu férdern, miissen sie systematisch spiralcurricular entwickelt und dazu
in spezifische Teilkompetenzen und Kenntnisse zerlegt werden, die auf verschiedenen Niveaustufen erworben, einge-
tibt, angewendet und reflektiert werden kénnen. Allerdings sind in den meisten Lehrplinen fiir den Philosophie- oder
Ethikunterricht bisher nur eher allgemeine Abschlussstandards formuliert. Mithin wird zwar (oft nur grob) festgelegt,
welche Kompetenzstinde im Bereich des Argumentierens erreicht werden sollen, nicht aber, wie — und insbesondere
in welchen Teilschritten — dies geschehen kann und welche konkreten Standards im Einzelnen erreicht werden sollen.
Auch in den meisten einschligigen Lehrwerken fiir die Fichergruppe ist keine systematische Férderung argumentati-
ver Fihigkeiten angelegt.

Um diese Liicke zu schlieffen, werden hier Standards konkretisiert und Kompetenz(teil)ziele operationalisiert, vor
allem mit Hilfe von Aufgaben, mit denen entsprechende (Teil-)Kompetenzen erlernt, geiibt, angewendet und reflek-
tiert werden kénnen. Auf diese Weise kann eine systematische, progressive, spiralcurriculare Férderung argumentativer
Fihigkeiten gelingen. Dazu ist dieses Material Open Access verftigbar, sowohl als gedrucktes Buch und E-Book als auch
unter http://www.philovernetzt.de/argumentieren-lernen in Einzeldateien.

Die Standards

Die formulierten Standards sind in einer Ubersichtstabelle zu finden (siche S. 6) und dort in die Bereiche des Ent-
wickelns (Spalte A), Interpretierens (Spalte B) und Evaluierens (Spalte C) von Argumenten eingeteilt. In der Praxis
werden diese drei Bereiche nicht streng voneinander zu trennen sein, doch hilft die analytische Unterscheidung bei
der Schwerpunktsetzung. Oft wird es dabei hilfreich sein, zunichst das Interpretieren vorgegebener Argumentatio-
nen zu iiben (Spalte B), bevor eigene Argumente entwickelt werden (Spalte A).

In allen drei Bereichen finden sich auf vier Niveaustufen (I-IV) verschiedene Standardformulierungen, die hiufig
aufeinander aufbauen. Sie sind nicht bestimmten Klassenstufen zugeordnet, weil die Méglichkeiten fiir die Entwick-
lung argumentativer Fihigkeiten stark abhingig von den schulischen Rahmenbedingungen sind. Allerdings sind sie so
konzipiert, dass die untere Niveaustufe eher am Beginn der Sekundarstufe, die oberste eher mit dem Abitur oder dem
Studienbeginn erreicht werden kann.

Die Tabelle ist umfangreich und sollte nicht so gelesen werden, dass alle darin enthaltenen Standards vollstindig
unterrichtet werden sollen. Auch die Behandlung ausgewihlter Teile kann bereits sechr gewinnbringend sein. Zudem
bietet die Tabelle keine vollstindige Auflistung aller nur denkbaren argumentativen Fihigkeiten, aber die Zusammen-
stellung ist dennoch alles andere als beliebig. Eine ausfithrliche Erliuterung und Begriindung fiir die Standards in
der vorliegenden Form findet sich im Aufsatz ,, Argumentative Fihigkeiten: Ein systematischer Rahmen fiir die Lehr-
und Lernpraxis® (siehe S. 10). Dort lisst sich zudem jeweils ein kompakter Uberblick iiber die Standards finden, der
als Orientierung innerhalb der Tabelle dienen kann. In ihm sind die Standards, wie auch in der Buchversion dieses
Materials, in fiinf Gruppen eingeteilt, die sich aus den vier Niveaustufen I-IV und einer Abzweigungsoption zum
Argumentieren im Diskussionskontext ergeben.

Die Aufgaben

Zu jedem Standard finden sich im Folgenden standardillustrierende Aufgaben, mit deren Hilfe die im Standard for-
mulierten Fihigkeiten erarbeitet, eingetibt, angewendet und reflektiert werden konnen. Gleichzeitig wird die jeweilige
Standard-Formulierung durch die Aufgaben anschaulich gemacht. Die Aufgaben kénnen prinzipiell unmittelbar im
Unterricht eingesetzt werden, bisweilen wird jedoch eine Anpassung an den jeweiligen spezifischen Unterrichtskontext
empfehlenswert sein.


http://www.philovernetzt.de/argumentieren-lernen

Die Bausteine

Die Aufgaben-Bausteine sind online und im E-Book mit einem Klick in der Standard-Tabelle zu erreichen. Dort findet
sich jeweils ein Merkblatt, das fir die Hand der Schiiler:innen gedacht ist und die zentralen fachlichen Grundlagen
bersichtlich darstellt und erldutert. Es folgt ein Arbeitsblatt mit Aufgaben, das direkt im Unterricht eingesetzt oder
individuell angepasst werden kann. Ausfiihrliche Losungshinweise zu den Aufgaben werden ebenfalls gegeben. Sie kon-
nen der Lehrperson bei der Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts helfen, aber natiirlich bei Bedarf auch
an Schiiler:innen ausgegeben werden.

Merkblatt und Aufgaben sind fiir den Einsatz im Unterricht und nicht in erster Linie zum eigenstindigen Lernen
konzipiert. Insbesondere die Merkblitter sind bisweilen knapp gehalten und insofern nicht immer als eigenstindige
Einfahrungstexte zu betrachten.

Um die Unterrichtsvorbereitung zu erleichtern, finden sich zu den Aufgaben stets auch didaktische Hinweise. Dort
wird zunichst knapp eine Eznordnung vorgenommen, die deutlich macht, welche Standards jeweils vorausgesetzt wer-
den und welche anderen Standards sich fiir eine gemeinsame Vermittlung anbieten. Es folgen kurze Ausfihrungen
zum fachlichen Hintergrund und einige didaktisch-methodische Hinweise zur Umsetzung im Unterricht. Hinweise zu
Literatur und Links sowie hiufig auch weiterfihrende Fragen und Diskussionspunkte runden das didaktische Begleit-
material ab.

Didaktische Hinweise

Dass das Erlernen und Uben argumentativer Fihigkeiten wichtig ist, muss auch den Lernenden deutlich werden. Des-
halb sollten diese Fihigkeiten in der Regel an méglichst spannenden Inhalten eingefiihrt und getibt werden, und zwar
s0, dass inhaltlicher Fortschritt in der Sache (auch) durch die verbesserten argumentativen Fihigkeiten erreicht wird.
Die Lernenden sollen erfahren, dass ihnen die hier geférderten Fihigkeiten helfen, bei der Bearbeitung einer inhaltli-
chen Problemstellung voranzukommen.

Ethik- und Philosophieunterricht kann u. a. durch methodische Strenge beim Argumentieren vor unbefriedigender
Beliebigkeit bewahrt werden, ohne dabei inhaltlich dogmatisch zu werden. Sorgfiltiges Argumentieren erzeugt nicht
notwendig Konsens in der Sache, fiihrt aber in aller Regel zu mehr Klarheit — bei fremden und bei eigenen Uberzeu-
gungen.

Aus den genannten Griinden wurde versucht, die Aufgaben anhand interessanter Fragestellungen zu entwickeln.
Nicht immer werden es allerdings die Fragestellungen einer konkreten Lerngruppe in einer konkreten Unterrichtssi-
tuation sein, in der ein bestimmter Standard aus der Tabelle bearbeitet werden soll. Daher kann eine inhaltliche An-
passung der Aufgaben durch die Lehrkraft empfehlenswert sein. Bisweilen kann man aber auch eine Ubungsstunde
einschieben, bevor wieder zu den eigentlichen Unterrichtsinhalten zurtickgekehrt und das neu Erlernte auf eben diese
angewendet wird. Dann ist keine inhaltliche Anpassung der Aufgaben erforderlich.

Die Vielfalt des Diskutierens

Eine grundsitzliche Bemerkung noch: In Diskussionen — sowohl im privaten Raum als auch in 6ftentlichen Debatten
— passieren viele verschiedene Dinge. Manchmal wollen wir uns einfach nur durchsetzen und Recht haben. Aber wenn
es darum geht, andere 2% der Sache zu iiberzengen, dann sind Argumente gefragt: denn durch Argumente kann man
andere (oder auch sich selbst!) davon tiberzeugen, dass eine bestimmte Aussage wahr ist, indem man sie mit anderen
Aussagen begriindet.

In der Philosophie wird der Begriff des Uberzeugens oft in einem engeren Sinne allein so verstanden: die Meinung
einer anderen Person verindern, indem man ihr Argumente nennt, die sie dann inhaltlich versteht, so dass sie auf dieser
Basis aus guten Griinden und eigener Einsicht zu einer neuen Meinung kommt. Das ist das Ziel und der Optimalfall
einer inhaltlichen, konstruktiven Diskussion.

Man kann diesen Begriff des Uberzeugens abgrenzen vom bloffen Uberreden: die Meinung einer anderen Person
verindern, aber nicht mit Argumenten und guten inhaltlichen Griinden, sondern mit anderen Mitteln. Schmeicheln,
Manipulieren, Tauschen: All das sind ja auch Méglichkeiten, in einem Gesprich auf andere einzuwirken. Oft ist es in
Diskussionen daher besonders wichtig, zu verstehen, wer an welcher Stelle tiberhaupt bereit ist, inhaltliche Uberzeu-
gungsarbeit zu leisten oder auch sich selbst von besseren Argumenten tiberzeugen zu lassen.

In der vorliegenden Zusammenstellung geht es nur um das so verstandene Uberzengen und die dabei verwendeten
Argumentationen. Erginzend ist es aber natiirlich auch lohnend, die Mechanismen des Uberredens zu untersuchen,
idealerweise, um sie besser durchschauen zu konnen.
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Ubersicht: Standards der Argumentationsdidaktik

Niveau | A: Argumente entwickeln B: Argumente interpretieren C: Argumente evaluieren X: Hintergrundbegriffe fiir die
Kompetenzen in A, B und C auf
dem entsprechenden Niveau

L A.L1. Aussagen begriinden B.I.1. Argumentierende und ande- | C.L1. Relevanz von Argumenten X.IL.1. (deklarative) Aussage (vs. Fra-

Lernende begriinden ihre Aussagen
und verwenden dabei Worter, die
Argumentationen anzeigen.

re Aussagen

Lernende unterscheiden argumentie-
rende Auflerungen von Auflerungen,
in denen keine Argumente vorkom-
men.

B.L.2. Unterscheidung von Primis-
sen und Konklusion

Lernende unterscheiden begriindete
Aussage (Konklusion) von begriin-
denden Aussagen (Primissen) in ei-
nem vorliegenden Argument.

B.1.3. Verschiedene Arten von
Aussagen

Lernende identifizieren deskriptive
und nicht-deskriptive (insb. normati-
ve) Aussagen.

Lernende evaluieren die Relevanz
eines Arguments fiir das Thema der
Diskussion (z. B. fiir eine diskutierte

These).

ge, Ausruf, ...) sowie argumentieren-
de/begriindende vs. andere Aufle-
rungen (z. B. reine Behauptung).
»Argumentations-Anzeiger (z. B.
sweil“, ,da“, ...)

X.I.2. Argument, Begriindung
X.I.3. Konklusion, Primisse

X.IL.4. deskriptive vs. nicht-
deskriptive (insb. normative) Aus-
sagen




Niveau ‘ A: Argumente entwickeln

‘ B: Argumente interpretieren

‘ C: Argumente evaluieren

‘ X: Hintergrundbegriffe

I1. A.IL1. Die Standardform

Standardform dar.

schreiben

tationsstruktur.
evtl. AIIL3. (s. u.)
evtl. A.IV.3. (s.u.)

Lernende stellen eigene Argumente in

A.IL2. Argumentative Texte

Lernende verfassen eigene argumenta-
tive Texte mit erkennbarer Argumen-

B.IL.1. Die Standardform
Lernende bringen Aussagen aus Bei-
trigen, in denen vollstindige Argu-
mente vorhanden sind, in Standard-
form.

B.IL.2. Implizite Primissen ergin-
zen

Lernende bringen Aussagen aus Bei-
trigen, in denen unvollstindige Argu-
mente vorhanden sind, in Standard-
form, u. a., indem sie implizite Pri-
missen explizit machen und erginzen.

B.IL.3. Implizite Konklusionen
erginzen

Lernende bringen Aussagen aus Bei-
trigen, in denen unvollstindige Argu-
mente vorhanden sind, in Standard-
form, u. a., indem sie eine implizite
Konklusion explizit machen und er-
ganzen.

evtl. BIIL3. (s. u.)
evtl. BIV.3. (s.u.)

C.IL1. Thesen stiitzen oder kriti-
sieren

Lernende evaluieren, wie ein Argu-
ment zu einer gegebenen These steht
(sie stiitzt vs. kritisiert vs. neutral dazu
steht).

C.IL.2. Relevanz von Primissen
Lernende evaluieren innerhalb eines
Arguments die Relevanz der Primis-
sen fiir die Konklusion (Vollstindig-
keit/Uberfliissigkeit).

C.IL3. Kritik an Argumenten
Lernende unterscheiden Kritik am
Inhalt (den Primissen) und Kritik an
der Form von Argumenten (z. B. ihrer
Vollstindigkeit).

C.IL.4. Argumentationsfehler
identifizieren

Lernende identifizieren erste Ar-
gumentationsfehler (Sein-Sollen-
Fehlschluss, Petitio principii, Igno-
ratio elenchi).

evtl. C.ITIL3. (s. u.)
evtl. C.IV.3. (s.u.)

X.IL1. Argumentrekonstruktion
(und ihre Darstellung in Standard-
form)

X.IL.2. Prinzip des Wohlwollens beim
Interpretieren und Rekonstruieren
von Argumenten

X.IL.3. Vollstindigkeit von Argu-
mentrekonstruktionen (= alle und
nur die relevanten Primissen kom-
men vor)

X.ILL4. implizite Primisse(n) und ihre
Erginzung, implizite Konklusion und
ihre Erginzung

X.IL5S. Sein-Sollen-Fehlschluss, Peti-
tio principii, Ignoratio elenchi

evtl. X.IIL.6. (s. u.)
evtl. X.IV.6. (s.u.)




Niveau ‘ A: Argumente entwickeln

‘ B: Argumente interpretieren

‘ C: Argumente evaluieren

‘ X: Hintergrundbegriffe

III.

A.IIL.1. Deduktive Schliisse ver-
wenden

Lernende verwenden reflektiert ein-
fache deduktive Schliisse (Modus po-
nens, Modus tollens, Ausschlussprin-
zip, Kontravalenzschluss) in eigenen
Argumenten.

A.IIL.2. Nicht-deduktive Schliisse
verwenden

Lernende verwenden reflektiert ein-
fache nicht-deduktive Schliisse (z. B.

Verallgemeinerungen, Analogieschliis-

se, Schluss auf die beste Erklirung) in
eigenen Argumenten.

A.IIL3. Kohirentes Argumentie-
ren

Lernende entwickeln eigene Argu-
mente reflektiert derart, dass sie ko-
hirent zu den anderen eigenen Argu-
menten/Aussagen passen.

evtl. AIV.3.(s.u.)

B.IIL.1. Deduktive Schliisse rekon-
struieren

Lernende identifizieren einfache de-
duktive Schliisse (Bsp. links) in vorlie-
genden Argumenten und rekonstruie-
ren sie entsprechend.

B.IIL.2. Nicht-deduktive Schliisse
rekonstruieren

Lernende identifizieren einfache
nicht-deduktive Schliisse (Bsp. links)
in vorliegenden Argumenten und
rekonstruieren sie entsprechend.

B.IIL.3. Pro- und Contra-
Argumente

Lernende interpretieren Texte und
Diskussionen derart, dass sie eine
zentrale These sowie die einzelnen
Argumente fiir und gegen diese These
herausarbeiten (Pro-/Contra-Liste).

evtl. BIV.3. (s.u.)

C.IIL1. Giiltigkeit und Stichhal-
tigkeit

Lernende evaluieren die Stiitzungs-
bezichungen in Argumenten in de-
duktiven Schliissen (Bsp. links) und
identifizieren ggf. Fehlschliisse in die-
sem Zusammenhang (hinreichende
Bedingung fiir notwendig halten oder
umgekehrt, Falsche Alternative, Fal-
sche Kontravalenz).

C.II1.2. Nicht-deduktive Stirke
Lernende evaluieren die Stiitzungsbe-
ziehungen in Argumenten in nicht-
deduktiven Schlissen (Bsp. links)
und identifizieren ggf. Fehlschliisse
in diesem Zusammenhang (z. B. fal-
sche Verallgemeinerung, Disanalogie,
unzureichende Erklirung/bessere
Erklirung verfiigbar).

C.IIL.3. Kohirenz von Argumen-
ten

Lernende evaluieren, inwiefern ein
Argument kohirent zu anderen Ar-
gumenten passt (z. B./insb. zu den
Argumenten/Aussagen derselben Per-
son).

evtl. C.IV.3. (s. u.)

X.IIIL1. Argumentform, Schlussprin-
zip

X.IIL.2. (deduktive) Gultigkeit, ggf.
auch ,Stichhaltigkeit® (= giiltig + alle

Primissen wahr)

X_III.3. Nicht-deduktive Stirke von
Stitzungsbezichungen

X.III.4. Subjunktion, Hinreichende
Bedingung, notwendige Bedingung,
Modus ponens, Modus tollens

X.IILS5. allgemeine vs. spezifische
Aussage (auch: Subjunktion), Allspe-

zialisierung

X.IIL.6. Disjunktion, Kontravalenz,
Falsche Alternative (auch: unvoll-
stindige Fallunterscheidung), Falsche
Kontravalenz

X.IIL.7. Widerspruch, Widerspruchs-
freiheit, Kohirenz

X.IIL8. Analogie und Disanalogie

X.IIL9. Erklirung vs. Begriindung
(evtl. auch Explanans, Explanandum)

evtl. X.IV.6. (s. u.)




Niveau ‘ A: Argumente entwickeln

‘ B: Argumente interpretieren

‘ C: Argumente evaluieren

‘ X: Hintergrundbegriffe

Iv.

A.IV.1. Komplexere deduktive
Schliisse verwenden

Lernende verwenden reflektiert kom-
plexere deduktive Schliisse (z. B. Ket-
tenschliisse, Kontrapositionen, Di-
lemmaschliisse, De Morgan, Quanto-
rendualitit) in eigenen Argumenten.

A.IV.2. Schluss auf die beste Erkli-
rung - Autorititsargument
Lernende verwenden reflektiert kom-
plexere nicht-deduktive Schliisse (z. B.
komplexere Varianten der in Niveau
IIT behandelten Schlussformen, Au-
torititsargumente) in eigenen Argu-
menten.

A.IV.3. Begriinden und Kritisieren
in Diskussionen

Lernende entwickeln eigene Argu-
mente reflektiert derart, dass sie ge-
eignet sind, andere eigene Argumen—
te/Aussage zu stiitzen sowie ggf. ande-
re, konkurrierende Argumente/Aussa-
gen zu kritisieren.

B.IV.1. Komplexere deduktive
Schliisse

Lernende identifizieren komplexe-

re deduktive Schliisse (Bsp. links) in
vorliegenden Argumenten und rekon-
struieren sie entsprechend.

B.IV.2. Schluss auf die beste Erkli-
rung - Autorititsargument
Lernende identifizieren komplexere
nicht-deduktive Schliisse (Bsp. links)
in vorliegenden Argumenten und
rekonstruieren sie entsprechend.

B.IV.3. Argumentbezichungen
Lernende interpretieren Texte und
Diskussionen derart, dass sie die viel-
tiltigen Stiitzungs- und Angriftsbezie-
hungen der Argumente und Thesen
untereinander herausarbeiten (Griin-
dehierarchie, Debattenkarte).

C.IV.1. Komplexere deduktive
Schliisse evaluieren

Lernende evaluieren die Stiitzungs-
bezichungen in Argumenten in kom-
plexeren deduktiven Schliissen (Bsp.
links) und identifizieren ggf. Fehl-

schliisse in diesem Zusammenhang.

C.IV.2. Schluss auf die beste Erkli-
rung - Autorititsargument
Lernende evaluieren die Stiitzungs-
beziechungen in Argumenten in kom-
plexeren nicht-deduktiven Schliissen
(Bsp. links) und identifizieren ggf.
Fehlschliisse in diesem Zusammen-
hang (z. B. Disanalogie, unzureichen-
de Erklirung/bessere Erklirung ver-

tigbar)

C.IV.3. Argumente im Kon-

text - Zirkulire Argumentketten
Lernende evaluieren, inwiefern ein
Argument im Kontext einer Debatte
geeignet ist, andere Argumente/Po-
sitionen indirekt zu stirken oder zu
schwichen (ggf. auch bei komple-
xeren Phinomenen, z. B. zirkuliren
Argumentketten).

C.IV.4. Post-hoc-Fehlschluss
Lernende identifizieren komplexere
Fehlschliisse und Argumentationsfeh-
ler (z. B. post hoc ergo propter hoc,

Aquivokation, ad hominem, ...).

X.IV.1. Weitere Aussageformen:
Konjunktion, Bisubjunktion, Exis-
tenzsatz, Allquantor und Existenz-
quantor

X.IV.2. Kriterien und Hinsichten von
Analogien und Disanalogien (Struk-
turen von Bereichen, Strukturgleich-

heit und -ungleichheit)

X.IV.3. Kriterien und Hinsichten der
Evaluation von Erklirungen, Erkli-

rungsbediirftigkeit

X.IV.4. Argumentbezichungen (Stiit-
zung, Angriff)

X.IV.5. Komplexere Fehlschliisse
und Argumentationstehler (post hoc
ergo propter hoc, Aquivokation, ad
hominem, ...)




Argumentative Fihigkeiten: Ein systematischer
Rahmen fiir die Lehr- und Lernpraxis

Anne Burkard, Henning Franzen, David Léwenstein, Donata Romizi, Annett Wienmeister!

Einleitung

Philosophie- und Ethikunterricht verfolgt verschiedene Ziele,? darunter zweifellos auch die Foérderung argumentativer
Fihigkeiten. Doch wie geschieht dies am besten? Wir schlagen eine Antwort auf diese Frage in Form priziser spiralcur-
ricularer Standards fiir eine schrittweise Forderung argumentativer Fihigkeiten vor. Wie wir in Abschnitt 1 anhand
von Curricula, Schulbiichern und anderen Materialien aus dem deutschsprachigen Raum aufzeigen, stellen solche
Standards noch ein dringendes Desiderat fiir Lehr- und Lernpraxis des Argumentierens im Schulkontext dar, auf den
wir hier fokussieren. Die dargestellten Ergebnisse konnen allerdings durchaus auch fiir die Lehr- und Lernpraxis an
Universititen hilfreich sein, vor allem im Einfithrungsbereich. Ab Abschnitt 2 stellen wir unseren Vorschlag genauer
vor, wobei wir betonen méchten, dass es sich um einen Entwurf handelt. Der hier vorgestellte Rahmen ist ein immer
wieder tiberarbeitetes und verbessertes Geriist, das durch argumentationstheoretische Forschung wie auch schulprak-
tische Erfahrungen informiert ist. Gleichzeitig darf und soll sich dieses Geriist durch weitere Praxiserfahrungen und
theoretische Reflexion auch in Zukunft verindern und entwickeln.

1 Desiderate der Argumentationsdidaktik

Es ist weitgehend unstrittig, dass die Entwicklung argumentativer Fihigkeiten ein zentrales Ziel des Ethik- und Philo-
sophieunterrichts wie auch ein zentrales Bildungsziel iberhaupt ist. Entsprechend wird der Férderung argumentativer
Fihigkeiten sowohl im deutschsprachigen philosophiedidaktischen Diskurs? als auch in den Curricula und Prifungs-
vorgaben fiir diese Fichergruppe* grofle Bedeutung zugeschrieben. Hinweise darauf, dass Lehrende der Vermittlung
argumentativer Fihigkeiten ebenfalls grofle Bedeutung beimessen, liefert z. B. eine Befragung von Philosophie- und
Ethiklehrkriften, in der nahezu 85 % der 71 Befragten zustimmten, dass die Fihigkeiten, eigene Argumente zu formu-
lieren und die Argumente anderer zu prifen, zu den wichtigsten Fihigkeiten zihlen, die im Philosophie- und Ethik-
unterricht geschult werden sollen (vgl. Lowenstein, Martena, Burkard und Gertken 2020, S. 103-105).

Dennoch bereitet eine systematische Férderung der Kompetenzen in diesem Bereich vielen Lehrenden Schwierig-
keiten, insbesondere, wenn es um jiingere Lernende geht, deren Kompetenzentwicklung in diesem Bereich erst be-
ginnt. Hiufig ist beispielsweise — gerade beim Berufseinstieg — zu beobachten, dass in Unterrichtsstunden, in denen
es um Argumentation geht, argumentative Kompetenzen schlicht vorausgesetzt, nicht aber systematisch entwickelt
werden. Wird z. B. mit der bekannten PLATO-Methode zur Analyse philosophischer Texte gearbeitet, briuchte es
insbesondere fiir den dritten und vierten Schritt — ,,Argumentation des Textes darlegen® und ,, Tragfihigkeit der Argu-
mente priifen® — deutlich kleinschrittigere Unterstiitzung, als sie tiblicherweise gegeben wird. Auch in methodischen

1 Minimal angepasste Ubersetzung von Burkard, Franzen, Léwenstein, Romizi und Wienmeister (2021). Die Namen stehen hier in alphabe-
tischer Reihenfolge. Dieser Text ist im Rahmen DFG-Netzwerks ,Argumentieren in der Schule® und dort vor allem in einer Arbeitsgruppe
entstanden, der wir an dieser Stelle herzlich danken méchten.

2 Wir beziehen uns hier auch auf vergleichbare Schulficher mit bundesland- oder kantonabhingig abweichenden Namen, etwa ,Werte und
Normen® in Niedersachsen, ,Philosophie/Pidagogik/Psychologie” im Kanton Bern oder ,,Lebensgestaltung — Ethik — Religionskunde® in
Brandenburg. In Osterreich umfasst der Philosophie- und Ethikunterricht einerseits einen Teil des Fachs ,,Psychologie und Philosophie,
andererseits das Fach ,,Ethik® als Alternative zum Religionsunterricht, das 1997 als Schulversuch eingefithrt wurde und seit dem Schuljahr
2021/22 obligatorisches Ersatzfach fiir den Religionsunterricht ist.

3 Vgl. z. B. Brun (2016); Dietrich (2003); Goergen (2015); Henke (2015); Pfeifer (2009); Pfister (2014); Roeger (2015); Résch (2012, Kap. 13).

4 Fur Deutschland vgl. z. B. die Einheitlichen Pritfungsanforderungen fiir das Abitur Philosophie (Kultusministerkonferenz 2006, S. 5 f.) und
den Berliner Lehrplan fiir das Fach Ethik (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin 2015, S. 6, 12 f.). Fiir Osterreich vgl. den
Lehrplan ,Philosophie und Psychologie. Fiir Gymnasium und Realgymnasium® (Bundesgesetzblatt 2016), den alten Lehrplan fir den Schul-
versuch Ethik (Bundes-ARGE Ethik 2017), sowie den Entwurf des neuen Lehrplans fiir Ethik im Zusammenhang mit der ab dem Schuljahr
2021/22 bevorstehenden Einfithrung der Ethik als alternatives Pflichtfach zum Religionsunterricht (Bundesministerium Bildung, Wissen-
schaft und Forschung. Bundes-AR GE Ethik 2020). Im Folgenden wird mit Bezug auf Osterreich zwecks der Vereinfachung vom ,alten und
»neuen Ethik-Lehrplan die Rede sein. Fiir die Schweiz vgl. z. B. den Rahmenlehrplan fiir Maturititsschulen (Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziechungsdirektoren 1994, S. 84) und den Lehrplan fiir das Erginzungsfach Philosophie im Kanton Bern (Kanton Bern 2017).
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Erliduterungen zur Priffung der Tragfihigkeit von Argumenten heifSt es lediglich: ,z. B.: Kénnen die Griinde tiber-
zeugen? Stimmen die Definitionen? Taugen die Begriffe? Wird Wichtiges aufSer Acht gelassen?“ (Wittschier 2010,
S.113-115, 214) In Schulbiichern kommen ebenfalls oft Ubungen vor, die die Lernenden zum Argumentieren tiber
verschiedene Fragen einladen, ohne dabei auf einer Bedeutung von ,Argumentieren® aufzubauen, die sich vom vagen
alltdglichen Gebrauch dieses Worts unterscheiden lieRe.> Fehlen aber spezifische, systematische argumentative Kom-
petenzen, besteht die Gefahr, dass das Argumentieren oberflichlich, begrifflich unscharf, blof$ additiv und ggf. fehler-
behaftet bleibt. Selbst wenn die Inhalte, um die es geht, spannend sind, wird das Argumentieren von den Lernenden
dann oftals fruchtlos erfahren. Am Ende der Stunde ist man genauso klug als wie zuvor. Inhaltlicher Fortschritt in phi-
losophischen Streitfragen in der Lerngruppe ist so kaum zu erreichen, von methodischem Fortschritt ganz zu schwei-
gen. Diese frustrierende Erfahrung kann zu einer Wahrnehmung philosophischer Diskussionen als durch Beliebigkeit
gekennzeichnet fihren (vgl. dazu auch Burkard 2018, S. 117).

Kompetenzen entstehen jedoch nicht aus dem Nichts, schon gar nicht innerhalb einer Unterrichtsstunde. Was die
Ausbildung argumentativer Kompetenzen betrifft, konnte es auf den ersten Blick als vorteilhaft erscheinen, dass deren
Forderung in den Lehrplinen unterschiedlicher Ficher vorkommt, z. B. fiir Deutsch, Mathematik, gesellschaftswis-
senschaftliche Ficher und Fremdsprachen.6 Es wiirde sich also um eine Fihigkeit handeln, die die Lernenden nicht
nur im Philosophie- und Ethikunterricht entwickeln und tiben, sondern in vielen weiteren Unterrichtsstunden. Auf
den zweiten Blick ist jedoch zu bedenken, dass sich die argumentativen Kompetenzen der Lernenden auch tiber ei-
nen lingeren Zeitraum und quer durch unterschiedliche Ficher kaum entwickeln kénnen, wenn in keinem Fach die
systematischen Grundlagen gelegt werden. Die Argumentationsfihigkeit muss nimlich systematisch, spiralcurricular
entwickelt (vgl. z. B. Althoft 2016b, S. 9) und dazu in spezifische Teilkompetenzen und Kenntnisse zerlegt werden,
die auf verschiedenen Niveaustufen erworben, eingetibt, angewendet und reflektiert werden kénnen. Diese systemati-
schen Grundlagen sind v. a. im Bereich der angewandten und informellen Logik bzw. der Argumentationstheorie und
damit fachlich primir in der Philosophie anzusiedeln.”

Allerdings sind in den Lehrplinen fiir den Philosophie- oder Ethikunterricht bisher hiufig nur eher allgemeine Ab-
schlussstandards formuliert, mithin wird (oft nur grob) festgelegt, welche Kompetenzstinde im Bereich des Argumen-
tierens erreicht werden sollen, nicht aber wie — und insbesondere in welchen Teilschritten — dies geschehen kann und
welche Standards im Einzelnen erreicht werden sollen.® Als Grundlage fiir eine systematische, progressive Férderung
argumentativer Fihigkeiten miissten Standards konkretisiert und Kompetenz(teil)ziele operationalisiert werden, u. a.
mit Hilfe von Aufgaben, die entsprechende (Teil-)Kompetenzen einiiben, anwenden und reflektieren. Doch selbst
in den curricularen Vorgaben, die spezifischere (Teil-)Kompetenzen formulieren, bleiben die Anforderungen und die
notigen Teilschritte fr die Entwicklung der fraglichen Fihigkeiten unterbestimmt.”

S Vgl. z. B. Fischill (2015, S. 16, 35, 197, 236 f.); Résch (2014, S. 28); und siche das Folgende.

6 Vgl. fiir eine Ubersichtsdarstellung zur Bedeutung des Argumentierens in diversen Schulfichern z. B. Budke und Meyer (2015). Im &sterrei-
chischen Lehrplan fiir Mathematik (Unterstufe!) ist z. B. zu lesen: ,,Folgende mathematische Grundfihigkeiten sind zu entwickeln: [...] Argu-
mentieren und exaktes Arbeiten, insbesondere: prizises Beschreiben von Sachverhalten, Eigenschaften und Begriffen (Definieren); Arbeiten
unter bewusster Verwendung von Regeln; Begriinden (Beweisen); Arbeiten mit logischen Schlussweisen; Rechtfertigen von Entscheidungen
(etwa der Wahl eines Losungswegs oder einer Darstellungsform®. Laut dem Lehrplan fiir die erste lebende Fremdsprache sollen die Lehrenden
die Fihigkeit fordern, ,in klar geschriebenen argumentativen Texten die wesentlichen Schlussfolgerungen erkennen [zu] kénnen® und ,, Texte
schreiben [zu] konnen, in denen Argumente fiir oder gegen einen bestimmten Standpunkt angegeben [...] und erldutert werden® (vgl. die
entsprechenden Lehrpline in Bundesgesetzblatt 2016). Diese Formulierungen sind spezifischer als jene, die man im Lehrplan fiir Psychologie
und Philosophie (ebenfalls in Bundesgesetzblatt 2016) oder im neuen Lehrplan fiir Ethik findet (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft
und Forschung. Bundes-ARGE Ethik 2020).

7 Dass im Ethik- und Philosophieunterricht die systematischen Grundlagen fiir argumentative Kompetenzen in verschiedenen Schulfichern
gelegt werden konnen, trifft insofern zu, als sich hier gut basale Begriffe der Argumentationstheorie und ein allgemeines Verstindnis von
Begriindungszusammenhingen vermitteln lassen. Dessen ungeachtet wird die Bezeichnung ,,Argumentative Kompetenzen® in verschiedenen
Unterrichtsfichern mit unterschiedlichen Ausrichtungen verwendet, die teilweise von den hier vorgestellten Kompetenzen abweichen.

8 Fuir Deutschland vgl. z. B. den Lehrplan fiir das Fach Praktische Philosophie (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 15, 24 f., 31), den Lehrplan fiir das Fach Ethik in der Sekundarstufe I in Baden-Wiirttemberg (Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016, S. 11 f.) und den Lehrplan fiir das Fach Werte und Normen in der Sekundarstufe I
(Niedersichsisches Kultusministerium 2017, S. 15, 37 f.). Fiir Osterreich vgl. den Lehrplan fiir Psychologie und Philosophie (in: Bundesge-
setzblatt 2016) sowie den alten (Bundes-ARGE Ethik 2017) und den neuen Lehrplan fiir Ethik (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft
und Forschung. Bundes-ARGE Ethik 2020). Die Ausfithrungen in verschiedenen schweizer Lehrplinen bleiben ebenfalls sehr allgemein.
Z.B. werden einschligige Grundfihigkeiten fiir das Fach Philosophie im Kanton St. Gallen lediglich folgendermaflen umrissen: ,,Fahig sein,
komplexe Zusammenhinge begrifflich klar und logisch stringent darzustellen® und ,,Philosophische Texte nach Form und Gehalt analysieren
und bedenken (Kanton St. Gallen 2022, S. 168); vgl. auch die in Fn. 4 angegebenen Lehrpline.

9 Fir Deutschland, vgl. z. B. Ministerium fiir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein (2016, S. 17), und Senatsverwaltung fiir Bildung,
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Auch kommerzielle Unterrichtsmaterialien und Beitrdge in Praxis-Zeitschriften sind nur vereinzelt geeignet, diese
Liicke zu schliefen. Dies fithren wir hier zunichst fiir Deutschland und dann fiir Osterreich exemplarisch aus.

Eine Analyse einschligiger Lehrwerke fiir die Sekundarstufe I in verschiedenen Bundeslindern zeigt, dass diese nicht
auf eine systematische, progressive Férderung argumentativer Fihigkeiten angelegt sind und hiufig mit einem un-
scharfen oder blof8 alltagssprachlichen Argument-Begrift arbeiten (vgl. Burkard 2021). Wenn der Ausdruck ,,Argu-
ment“ iiberhaupt Verwendung findet, wird er in den Lehrwerken hiufig synonym zu ,,Grund® oder ,,Begrindung®
gebraucht,lo statt dass der fiir die Philosophie einschligige dreiteilige Argument-Begriff eingefithrt wiirde — Argumen-
te als Verkntipfungen von Aussagen derart, dass eine oder mehrere Aussagen, die Primissen, eine andere Aussage, die
Konklusion, begriinden oder dies dem Anspruch nach tun. Wenn jedoch diese basale Struktur gar nicht in den Blick
genommen wird, dann kann kaum eine systematische Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Begriindungsstruk-
turen, mit Bewertungskriterien fiir die einzelnen Elemente von Argumenten oder mit Fehlschliissen stattfinden. Zwar
finden sich in den analysierten Lehrwerken auch Beispiele, in denen ein mehrteiliger Argument-Begrift verwendet
wird, doch damit allein ist es nicht getan. So findet der Begriff etwa in einem Schulbuch fiir den Doppeljahrgang 7/8,
in dem er ausfiihrlich im ersten Kapitel eingefiihrt wird, spiter keinerlei weitere Verwendung. Und entsprechend feh-
len in diesem Band auch weitere Aufgaben zur gezielten Forderung argumentativer Fihigkeiten (vgl. Hack und Singer
2013). In einem anderen Schulbuch werden zum einen einschligige Begrifte wie ,,These, ,,Argument® und ,,Schluss-
folgerung® so eingefiihrt, dass sie nicht mit fachlich @iblichen Verwendungsweisen in Einklang zu bringen sind (vgl.
Résch 2014, S. 28). Zum anderen fehlen auch in diesem Schulbuch Materialien, die einer systematischen und progres-
siven Férderung einschligiger argumentativer Fihigkeiten dienen konnten.!

In den Schulbiichern, die in Osterreich fiir den Philosophieunterricht bisher am meisten verwendet werden, ist auf-
tillig, dass der dreiteilige Argument-Begriff nur im Zusammenhang mit formaler Logik vorkommyt, z. B. in der Dar-
stellung der Syllogistik. Wenn es in diesen Schulbtichern tiberhaupt um Natur und Struktur von Argumenten geht
(und das ist selten genug der Fall), dann ist die formale Logik (ihre Geschichte und ihre Formen) gegeniiber angewand-
ter und informeller Logik sowie Argumentationstheorie absolut dominant.!? In einem Schulbuch findet man erst am
Ende des Kapitels tiber ,,Das Logische und die Logik® einen sehr kurzen Abschnitt iiber ,,Argumentationstheorie, in
dem - eingeleitet durch den Satz ,Doch es gibt viele Argumente, die nicht einfach auf die normierten Schlussformen
der Logik reduziert werden kénnen® — nur eine Auflistung von Fehlschliissen vorkommt (Liessmann, Zenaty und
Lacina 2016, S. 41-43). Dadurch entsteht der Eindruck, dass die formale Logik fiir die korrekten Schlussformen zu-
stindig wire, die Argumentationstheorie héchstens fiir die Aufdeckung der fehlerhaften. Dies ist nicht nur der Sache
nach kaum haltbar, sondern wirft auch die Frage nach dem relativen Wert der formalen und informellen Logik im Phi-
losophieunterricht an Schulen auf. Die formale Logik hat (mit Recht) einen anerkannten Status in der Philosophie;
die Argumentationstheorie, die auch das informelle Argumentieren umfasst, viel weniger. Nun fragt es sich mit Bezug
auf den Philosophieunterricht in der Schule — vor allem angesichts der knappen Zeit, die dafiir vorgesehen ist —, wie
sinnvoll es ist, Syllogismenformen, Aussagetypen, das logische Quadrat, Wahrheitstafeln usw. zu vermitteln, um dann,
wenn es ums Argumentieren geht, nicht einmal den dreiteiligen Argument-Begriff zu etablieren.

Da der Philosophie- und Ethikunterricht an Schulen auch und vor allem junge Menschen bilden soll, die kein Philo-
sophiestudium antreten, geschweige denn professionelle Philosoph:innen werden, wire es angebracht, dem tatsichli-
chen Argumentieren gegeniiber dem blof8 theoretischen Wissen tiber formale Logik mehr Platz einzurdumen. Zugleich
sollten die notwendigen logischen Grundlagen stirker fiir die systematische Férderung argumentativer Fihigkeiten
fruchtbar gemacht werden. Dabei ist es besonders wichtig, eine enge Anbindung an spannende philosophische Fragen
zu gewihrleisten. Lernende kénnen so erfahren, dass auch logische Detailanalysen nicht blof bei kniffligen Aufgaben
helfen, sondern echten inhaltlichen Fortschritt in der Sache erméglichen.

Jugend und Sport Berlin (2015, S. 14 £.). In den 6sterreichischen Lehrplinen fir den Philosophie- oder Ethikunterricht ist das Maximum an
Ausfihrlichkeit im alten Ethik-Lehrplan zu finden: ,Argumentieren und Urteilen: — In einer Argumentation ein gut begriindetes (vollstin-
diges und schliissiges) Urteil fillen; — Personliche Stellungnahmen mit Argumenten anderer Positionen verbinden und - interaktiv argumen-
tieren; — Argumentationsprozesse und eigene Denkwege reflektieren® (Bundes-AR GE Ethik 2017, S. 5).

10 Vgl. z. B. Eisenschmidt (2012, S. 99, 223); Michaelis und Thyen (2012, S. 197, 216 £.).

11 Vgl. Burkard (2021) fur detailliertere Ausfithrungen zu den in diesem Absatz angefiihrten sowie zu weiteren Beispielen aus Schulbiichern,
anderen Unterrichtsmaterialien und Curricula.

12 Vgl. z. B. Fischill (2015, Abschnitt I1.9); Lacina (2014, Abschnitt 2.1); Liessmann, Zenaty und Lacina (2016, Abschnitt 1.4). Eine positive
Ausnahme stellt das in Osterreich oft verwendete Schulbuch Lahmer (2017) dar, in dem es eigene Abschnitte zu ,Logik® (5.2) und zum
»Argumentieren® (5.3) gibt.
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2 Argumentationsdidaktische Standards

Wir haben geschen, an welchen Stellen sich Standards der Argumentationsdidaktik als ein Desiderat zeigen. In den fol-
genden Abschnitten werden wir nun einen Entwurf fiir einen Rahmen argumentationsdidaktischer Standards vorstel-
len, der diesen Schwierigkeiten begegnen soll. Dieses spiralcurricular angelegte Modell argumentativer Kompetenzen
soll den Lehrenden helfen, die diesbeziigliche Kompetenzentwicklung bei Lernenden schon frith in der Schullaufbahn
systematisch zu initiieren. Das Argumentieren wird dafiir in Teilkompetenzen zerlegt (die in der argumentativen Pra-
xis natiirlich oft zusammenwirken), die wiederum in verschiedene Niveaustufen unterteilt werden. Auf diese Weise
erhalten Lehrende Unterstiitzung dabei, komplexe argumentative Kompetenzen bei den Lernenden schrittweise zu
fordern.!?

Der vorliegende Abschnitt beginnt mit einer Erlduterung der Kompetenzen und der vier Niveaustufen, in die wir
ihre Entwicklung einteilen, sowie der dabei involvierten Hintergrundbegriffe. Die folgenden Abschnitte 3—7 behan-
deln jeweils die einzelnen Niveaustufen und stellen die konkreten Einzelkompetenzen und Hintergrundbegrifte vor,
die sich an diesen Stellen einordnen lassen. Die dem Text vorangestellte Tabelle fasst diese Inhalte in Kurzform in einer
Ubersichtstabelle zusammeny; es ist von Vorteil, schon wihrend der Lektiire ein Auge auf diese Ubersicht zu haben.

Argumentative Kompetenzen lassen sich in vielerlei Weisen in einzelne, ihrerseits aufeinander bezogene Teilkom-
petenzen unterteilen. Fiir unsere Zwecke unterscheiden wir drei Kernkompetenzen und beleuchten diese in ihren
jeweiligen Ausprigungen und Interdependenzen:

A. Argumente entwickeln: Lernende entwickeln eigene Argumente und formulieren sie klar und tiberzeugend.

B. Argumente interpretieren: Lernende erkennen und verstehen Argumente in Redebeitrigen, Texten und anderen
Medien.

C. Argumente evaluieren: Lernende evaluieren die Plausibilitit und Begriindungskraft von Argumenten.

Diese grofieren Kernkompetenzen umfassen in verschiedenen Niveaustufen ihrerseits spezifischere Einzelkenntnisse
und Teilkompetenzen. Auf jeder dieser Niveaustufen bleiben die betreffenden Kompetenzen jedoch eng aufeinander
bezogen. Dies driickt sich unter anderem durch die Hintergrundbegriffe aus, die wir in jeder Stufe gesondert auf-
tithren, da sie in jeder der drei Kernkompetenzen in eigener Weise vorkommen. Dies sind beispielsweise Begrifte fiir
spezifische Formen und Eigenschaften von Argumenten, etwa die Giiltigkeit von Argumenten oder die Form des Ana-
logieschlusses, die sowohl fur das Entwickeln eigener Argumente (A) als auch fur das Interpretieren und Evaluieren
von Argumenten Anderer (B und C) eine Rolle spiclen. Diese Hintergrundbegriffe sind daher Querschnittselemen-
te, die die Kernkompetenzen iibergreifen und keine gleichrangige vierte Art von Kernkompetenz bezeichnen. Daher
tragen sie in unserer Ubersicht als Kiirzel nicht das alphabetisch nichste ,D%, sondern ein ,X“. Diese Begriffe zu be-
herrschen und anwenden zu kénnen, ist natiirlich seinerseits eine Kompetenz, aber eben eine, die sich nicht losgelést
von den anderen, sondern vielmehr 7z diesen Kernkompetenzen zeigt, zumeist sogar in allen dreien. Ein Beispiel: Den
Begrift des Modus ponens anwenden zu kénnen, zeigt sich im Interpretieren, Evaluieren und Entwickeln von Argu-
menten mit dieser Schlussform. Die folgenden Abschnitte fithren daher stets auch aus, welche Begrifte mit welchen
spezifischen Teilkompetenzen zusammenhingen.

Die systematische Unterscheidung der Kernkompetenzen A, B und C sowie der Hintergrundbegrifte X gibt fur die
didaktische Arbeit nur in einem sehr eingeschrinkten Sinn eine Reihenfolge vor: Um ein Argument evaluieren zu kén-
nen, muss es zunichst verstanden, also interpretiert werden. C ist also ohne B nicht zu haben. Doch die drei Kernkom-
petenzen leben von ihren vielfiltigen Interdependenzen, sodass im Sinne des Prinzips des Wohlwollens (principle of
charity) unter anderem auch die Evaluation von Argumenten in ihre Interpretation eingeht (vgl. Abschnitt 4). Die hier
vorgeschlagene Unterscheidung von Kernkompetenzen ist daher wesentlich offen fiir verschiedene didaktische Her-
angehensweisen und Methoden, mit deren Hilfe die miteinander verschrinkten Teilkompetenzen und -kenntnisse der
jeweiligen Niveaustufe entwickelt werden kénnen. Unser Vorschlag einer Reihenfolge fiir die Vermittlung der Kom-
petenzen liegt stattdessen in den bereits erwihnten Niveaustufen. Die Inhalte und Fihigkeiten der grundlegenderen
Stufen werden dabei von den folgenden im Regelfall vorausgesetzt und fortgefiihrt.

Die Ordnung dieser Niveaustufen ergibt sich nicht nach Jahrgingen oder Klassenstufen, sondern sie orientiert sich

13 Im Rahmen einer Arbeitsgruppe innerhalb des DFG-Netzwerks ,,Argumentieren in der Schule wurden inzwischen fiir alle Teilkompetenzen
und Niveaustufen illustrierende Aufgaben mit Erliuterungen fiir Lehrende und Lernende formuliert und hier im Anschluss an diesen Aufsatz
veroffentlicht.
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an der Sachlogik der betreffenden argumentativen Kompetenzen und der Frage der Vorerfahrung der Lernenden. Da-
her heiflen diese Niveaustufen:

I. Einstieg

II. Grundlagen
III. Weiterfithrend
IV. Fortgeschritten

Natiirlich eignen sich die komplexesten Dinge noch nicht fiir Zehnjihrige, aber einige Einstiegskompetenzen vielleicht
schon. Hierin sehen wir gerade einen der Vorziige unseres Vorschlags: Er ist in vielen verschiedenen schulischen und
auflerschulischen Kontexten anwendbar. Dennoch kénnen wir zumindest zur groben Orientierung fiir den schuli-
schen Unterricht festhalten: Wenn in der Sekundarstufe I Philosophie- oder Ethikunterricht angeboten wird, kénnen
die Niveaustufen I und II bis zum Ende der Sekundarstufe I behandelt werden, je nach Schulform und Lerngruppe
auch Teile von Niveau III. Fiir den Oberstufenunterricht sollte grundsitzlich auch Niveau III gut vermittelbar sein,
abhingig von der Lerngruppe und dem Zuschnitt des Schulfachs zusitzlich zumindest Teile von Niveau IV. Wenn der
Philosophie- oder Ethikunterricht erst in der Oberstufe beginnt, konnen hier das Einstiegs- und Grundlagenniveau
natiirlich deutlich ziigiger eingefithrt werden als in niedrigeren Jahrgangsstufen.

Damit haben wir bereits alle Elemente beisammen, die dem hier vorgeschlagen argumentationsdidaktischen Rah-
men seine Struktur geben. In den folgenden Abschnitten 3-7 werden wir diese Struktur mit Inhalten fiillen. Dabei
werden wir einzelne Elemente mit Kiirzeln bezeichnen, die sich aus ihrer Position in der Tabelle ergeben.

Bei den Inhalten handelt es sich weitgehend um philosophisches Gemeingut, das in der umfangreichen Einfiih-
rungsliteratur zum (philosophischen) Argumentieren ausgezeichnet dargestellt wird. Daher werden wir im Folgenden
nur gelegentlich auf spezifische Textstellen in der Literatur verweisen — genauer gesagt: vor allem dort, wo in der Litera-
tur relevante Unterschiede nicht nur in der Darstellung, sondern auch in der Konzeption der betreffenden Inhalte zu
finden sind.'* Aus diesem Grund empfehlen wir exemplarisch einige Einfiihrungstexte im Ganzen: auf Deutsch insbe-
sondere die beiden Aufsitze von Betz (2016) und Brun (2016) aus dem Nexen Handbuch des Philosophie-Unterrichts
(Pfister und Zimmermann 2016) sowie Brun und Hirsch Hadorn (2014), Pfister (2013) und Pfister (2020); auf Eng-
lisch Bowell und Kemp (2015), Govier (1988), Lyons und Ward (2018) und Rosenberg (1995).

3 Niveau I: Einstieg

Das primire Ziel des Argumentierens ist es, sich selbst oder andere davon zu tiberzeugen, dass eine Aussage wahr
oder zumindest gut begriindet ist. Manchmal argumentieren wir direkt fiir bestimmte Aussagen, manchmal loten wir
mogliche Implikationen von Aussagen aus, argumentieren also fiir Aussagen tiber Bedingungszusammenhinge (z. B.
~Wenn der Determinismus wahr ist, dann haben wir keinen freien Willen®). Auf der Niveaustufe I werden Lernende
an diesen Argumentbegrift und weitere Grundlagen des Entwickelns, Interpretierens und Evaluierens von Begriin-
dungen und Argumenten herangefiihrt. Dabei spielen einige grundlegende Unterscheidungen eine wichtige Rolle:
etwa jene zwischen deklarativen Aussagen und anderen sprachlichen Auflerungen sowie jene zwischen Aussagen, die
begriindet werden, und den begriindenden Aussagen. Da im Philosophie- und Ethikunterricht moralische Fragestel-
lungen eine wichtige Rolle spielen, wird zudem bereits auf dieser Stufe die Unterscheidung zwischen deskriptiven
und nicht-deskriptiven, insbesondere normativen, Aussagen eingefiihrt. Diese Unterscheidung bereitet u. a. auf die
Auseinandersetzung mit dem Sein-Sollen-Fehlschluss vor, der auf der zweiten Niveaustufe behandelt wird.

Fir den Einstieg in Kernkompetenzen des Argumentierens bietet es sich an, Lernenden einige Vorkenntnisse zu
vermitteln. So lernen sie zunichst, deklarative Aussagen von anderen Au8erungen zu unterscheiden (X.1.1). Anders
als bei Fragen, Hilferufen oder Befehlen behaupten Personen mit Aussagesitzen, dass etwas der Fall ist oder nicht der
Fall ist. Aussagen konnen entsprechend entweder wahr oder falsch sein — auch unabhingig von unserem Wissen. Im
nichsten Schritt bietet es sich an, die Fihigkeit zu vermitteln, Auﬁerungen, in denen argumentiert wird, von ande-
ren Auflerungen zu unterscheiden, in denen beispielsweise blof eine Behauptung oder These formuliert wird (B.L.1).
Die Lernenden begreifen dadurch die Grundstruktur von Begriindungen in ihrem Zusammenhang mit dem primi-
ren Ziel des Argumentierens: Wenn man sich selbst oder andere von der Wahrheit einer Aussage iberzeugen mochte,
gilt es, diese Aussage durch mindestens eine andere Aussage zu stiitzen. Wir geben dadurch eine Begriindung fur die

14 Dies bedeutet u. a., dass Schlussprinzipien der klassischen Logik nicht einzeln belegt werden, prominente nicht-deduktive Schlussformen aber
schon, da z. B. Analogieschliisse durchaus unterschiedlich begriffen werden (vgl. Abschnitte 6-7).
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Aussage an. Das heifdt, wir behaupten, dass die Aussage wahr ist, we/ (eine) andere Aussage(n) wahr ist/sind. Aus der
bloflen Behauptung wird dadurch eine begriindete Aussage, die sogenannte Konklusion. Die zur Begriindung heran-
gezogene(n) weitere(n) Aussage(n) werden Primissen genannt. Mit dieser Unterscheidung zwischen Primisse(n) und
Konklusion (X.I.3) haben die Lernenden bereits die grundlegenden Vorkenntnisse, um zu verstehen, was ein Argu-
ment ist (X.I.2, B.I.2): eine Begriindung einer Aussage (der Konklusion) durch eine oder mehrere andere Aussagen
(die Primisse[n]). Ein Argument besteht folglich aus drei Elementen: Konklusion, Primisse(n) sowie der Stiitzungs-
bzw. Begriindungsbezichung zwischen beiden. Da wir nimlich mit einem Argument behaupten, dass eine Aussage
wabhr ist, weil eine oder mehrere andere Aussage(n) wahr ist/sind, schlieflen wir von den begriindenden Aussagen auf
die begriindete Aussage. (Diese Stiitzungsbeziehung wird ab Niveau III noch genauer thematisiert.)

Begriindungszusammenhinge lassen sich mitunter leicht anhand von spezifischen Wortern erkennen, sogenannten
Argumentationsanzeigern. Worter wie z. B. ,weil®, ,da“ und ,aufgrund® zeigen eine Begriindung an. Worter wie et-
wa yfolglich®, ,deshalb® oder ,also“ verweisen auf die zu begriindende Aussage, also jene, deren Wahrheit durch die
begriindende Aussage gestiitzt werden soll. Lernende entwickeln die Kompetenz, ihre eigenen Aussagen unter Ver-
wendung von Wortern zu begriinden, die eine Argumentation anzeigen (A.I.1).

Auf diesem grundlegenden Niveau bietet es sich zudem an, eine weitere Unterscheidung innerhalb der Gruppe der
Aussagen einzufiithren, nimlich die bereits erwihnte Unterscheidung zwischen deskriptiven und nicht-deskriptiven,
insbesondere normativen Aussagen (X.1.4, B.1.3), z. B. Aussagen dartber, dass etwas der Fall sein soll oder nicht sein
soll, etwa in moralischer Hinsicht.'® Bei solchen Aussagen wird zum Teil anstelle des Begriffes der Wahrheit der Begrift
der Richtigkeit verwendet. Dies geht auf die Auffassung zuriick, dass vermittels normativer Aussagen nicht in gleicher
Weise Behauptungen tiber Zustinde in der Welt gemacht wiirden, wie das bei deskriptiven Aussagen der Fall ist, und
normative Aussagen nicht wahr oder falsch sein kénnen. Diese umstrittene Forschungsfrage klammern wir hier jedoch
aus. Auch weil wir alltagssprachlich ganz unproblematisch normative Aussagen wie ,,Tten ist falsch® als wahr oder
falsch bezeichnen kénnen, werden wir bei normativen Argumenten ebenfalls davon sprechen, dass die Wahrheit der
begriindenden Aussagen die Wahrheit der begriindeten Aussage stiitzen soll. Gleichzeitig spricht nichts dagegen, dass
Lehrpersonen hier eine zusitzliche Unterscheidung von ,Wahrheit“ vs. ,Richtigkeit® einfithren. Wir wollen unsere
Vorschlige in Fragen der Metaethik und der Philosophie der Normativitit neutral halten. Wo uns dies misslingen
sollte, vertrauen wir darauf, dass unsere Ideen von wohlwollenden Leser:innen entsprechend angepasst werden.

Die Vorkenntnisse zu verschiedenen Aussagearten und ein grundlegendes Verstindnis von Argumentstrukturen
sind sowohl fiir das Entwickeln eigener Argumente als auch fiir das Interpretieren von Argumenten anderer entschei-
dend. Uber das Erkennen und Verwenden von Argumenten in Texten und Gesprichen hinaus wird an dieser Stelle
auch eine erste Form des Evaluierens von Argumenten vermittelt. Da davon auszugehen ist, dass die Lernenden bereits
einen intuitiven Zugang zu den Inhalten der hervorgebrachten Begriindungen haben, bietet es sich an, auf der ers-
ten Niveaustufe zunichst die Relevanz dieser Inhalte im jeweiligen Kontext zu betrachten. Die Lernenden erwerben
oder vertiefen dabei ihre Fihigkeit, zu entscheiden, ob eine vorgebrachte Aussage oder ein vorgebrachtes Argument
tberhaupt fiir das zur Diskussion stehende Thema relevant ist oder nicht (C.I.1).

4 Niveau II: Grundlagen

Nachdem Lernende auf Niveaustufe I bereits an Vorkenntnisse und grundlegende Fihigkeiten des Argumentierens
herangefiithrt worden sind, werden diese Kenntnisse und Fihigkeiten auf Niveaustufe IT vertieft. Sie lernen, Argumente
zu rekonstruieren und in Standardform darzustellen, prifen Argumente auf ihre Vollstindigkeit und lernen einige
Argumentationsfehler kennen.

Der Erwerb der Fihigkeit, Argumente zu rekonstruieren und in Standardform zu bringen (X.II.1), ist gleicherma-
en grundlegend fiir das Entwickeln, Interpretieren und Evaluieren von Argumenten.16 Fir die Kernkompetenz des
Interpretierens von argumentativen Beitrigen bietet sich dabei ein zweistufiges Verfahren an: In einem ersten Schritt
bringen Lernende Aussagen aus Beitrigen, in denen vollstindige Argumente enthalten sind, in die Standardform
(B.IL1). Dabei werden Aussagen als Primissen und Konklusionen (mitunter auch Zwischenkonklusionen) kenntlich

15 Fur den Schulunterricht ist dies die prominenteste Form der Normativitit, sodass wir uns hier auf sie konzentrieren. Die Ausfithrungen las-
sen sich aber genauso auf andere Bereiche tibertragen, etwa 4sthetische oder epistemische Normativitit. Die Gruppe der nicht-deskriptiven
Aussagen umfasst normative, evaluative und priskriptive Aussagen, wobei diese Kategorien und ihr Verhiltnis zueinander im Einzelnen un-
terschiedlich gefasst werden (vgl. z. B. Henning 2019, S. 29-35).

16 Wertvolle Tipps zur Rekonstruktion von Argumenten in Standardform bieten z. B. Betz (2016, Abschnitt 5.3), Brun (2016, S. 262-267),
Brun und Hirsch Hadorn (2014, Abschnitt 8.2), D’Agostini (2010, Kap. 4), Govier (1988, Kap. 7, insb. S. 23 ) und Tetens (2006, Kap. 6).
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gemacht, tiblicherweise in Form einer Liste mit entsprechenden Markierungen. Fiir ein Argument mit zwei Primissen
und einer Konklusion ergibe sich beispielsweise die folgende Standardform:

1. Aussage (Primisse 1)
2. Aussage (Primisse 2)

3. Aussage (Konklusion)

Um Primisse(n), Konklusion und Schliisse als solche zu kennzeichnen, sind verschiedene gleichermaf3en gute Konven-
tionen im Umlauf: z. B. eine Auflistung mit ,P1“ und ,K* statt der Klammerbemerkungen oder statt dem Schluss-
strich drei Punkte vor der Konklusion (vgl. z. B. Henle, Garfield und Tymoczko 2012, Tetens 2006). Auch graphische
Darstellungen in Form von Diagrammen oder Karten sind hier hilfreich, etwa mit Kistchen (versehen mit einzelnen
Aussagen) und verbindenden Pfeilen (z. B. fir Stitzungsbezichungen). Damit lassen sich sowohl Einzelargumente
darstellen, als eine Alternative zur Standardform (vgl. Harrell 2012, S. 32), als auch dariiber hinaus die Beziechungen
zwischen mehreren Argumenten, dann also als Erganzung der Standardform (vgl. Betz 2016). Dies werden wir in Ab-
schnitt S noch vertiefen.

In einem zweiten Schritt rekonstruieren die Lernenden Argumente in Standardform aus Beitridgen, in denen
unvollstindige Argumente enthalten sind (B.I1.2, B.IL.3). Sie werden dadurch mit der Anforderung der Vollstindig-
keit von Argumentrekonstruktionen (X.I1.3) vertraut gemacht und verstehen, dass tiberfliissige Primissen zu streichen
sind und die ggf. implizite Konklusion bzw. fehlende oder implizite Primissen erginzt werden miissen (X.I1.4).

Die Anforderung der Vollstindigkeit ist nicht nur fiir die Interpretation von Argumenten anderer, sondern ebenso
fiir das Entwickeln eigener Argumente relevant. So erlangen die Lernenden mehr Ubersicht und Prizision in ihren
eigenen Argumenten, wenn sie sie in vollstindige Argumentrekonstruktionen bringen (A.IL1). Dies erleichtert es ih-
nen auch, eigene Texte mit einer klaren argumentativen Struktur zu verfassen (A.IL.2), die es anderen maoglichst leicht
macht, genau die gewiinschte vollstindige Argumentrekonstruktion zu entnehmen.

In die Teilkompetenzen des Interpretierens von Argumenten fliefen bereits Teilkompetenzen des Evaluierens von
Argumenten ein, bei denen die Anforderung der Vollstindigkeit ebenfalls eine besondere Rolle einnimmt. Wihrend
die Lernenden bisher noch intuitiv evaluiert haben, ob eine Aussage oder ein Argument fiir ein bestimmtes Thema
tiberhaupt relevant ist (C.I.1), lernen sie nun in einem ersten Schritt, genauer zu unterscheiden, ob eine bestimmte
These durch ein anderes Argument gestiitzt oder kritisiert wird oder keines von beiden (C.II.1). In einem zweiten
Schritt lernen sie, ein Argument in Ginze hinsichtlich seiner Vollstindigkeit zu evaluieren (C.I1.2). Dadurch erst kén-
nen Beitrige mit unvollstindigen Argumenten, wie oben erwihnt, durch Primissenerginzung als vollstindige Argu-
mente rekonstruiert werden.

In diesem Zusammenhang ist es entscheidend, dass die Lernenden auch das Prinzip der wohlwollenden Interpreta-
tion (X.IL.2) verstehen und zu beherzigen lernen. Es besagt ganz allgemein, dass man ein Argument im Rahmen des
vorliegenden Wortlauts und des Diskussionskontexts, in den es eingebettet ist, in der bestméglichen, stirksten Wei-
se interpretieren und rekonstruieren sollte. Dies bedeutet, dass alle Interpretationsentscheidungen, die das Argument
unnoétig unplausibel machen, zu vermeiden sind. Dazu gehéren das Bemithen um addquate Formulierungen bei der
inhaltlichen Wiedergabe sowie eine vollstindige Rekonstruktion des Arguments, in der alle und nur die relevanten
Primissen aufgeftihrt sind. (Dieser Aspekt wird ab Niveaustufe III nochmals besonders vertieft.) Wenn relevante Pri-
missen nicht genannt sind, obwohl davon auszugehen ist, dass die argumentierende Person diese Primissen vertreten
wiirde, dann sollten sie erginzt werden (X.I1.4). Durch die wohlwollende Interpretation eines Argumentes kann un-
ter anderem vermieden werden, dass die Argumentrekonstruktion ein sogenanntes Strohmann-Argument wiedergibrt,
also ein Argument, das man leicht widerlegen kann, das aber dem eigentlich vertretenen Argument gar nicht mehr ent-
spricht. Je stirker man Argumente im Sinne der Argumentierenden rekonstruiert, desto iiberzeugender kann auch die
Kritik daran sein.

Auf der Grundlage, dass die Lernenden die Anforderung der Vollstindigkeit von Argumenten verstehen, bietet
sich an dieser Stelle bereits die Einfithrung der Unterscheidung von zweierlei Arten von Kritik an Argumenten an
(C.IL3): einerseits Kritik am Inhalt der Primissen und andererseits Kritik an der Form von Argumenten (z. B.: sie
missen vollstindig sein). Letzteres wird ausfiihrlicher ab Niveaustufe III erliutert (vgl. Abschnitt 6.1), wo deduk-
tive und nicht-deduktive Argumente sowie Fehlschliisse behandelt werden. Die Begriffe der (deduktiven) Giiltigkeit
und der Stichhaltigkeit von Argumenten (X.III.2) kénnen hier ebenfalls bereits vorweggenommen werden. Aber auch
ohne die Einfithrung dieser Fachbegrifte ist es durchaus mdglich und angebracht, Lernenden erste Fehlschliisse und
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andere Argumentationsfehler schon auf Niveaustufe II nahezubringen. Dies betriftt insbesondere solche, die mit der
Relevanz der Primissen fiir die Konklusion und der Vollstindigkeit von Argumenten zusammenhingen, z. B. die Zgno-
ratio elenchi (etwa: Verfehlen des zu Begriindenden), die petitio principii (etwa: Voraussetzen des zu Begriindenden)
und den Sein-Sollen-Fehlschluss (C.I1.4), die wir hier kurz charakterisieren wollen:!”

Die ignoratio elenchi ist mit dem oben beschriebenen Strohmann-Argument eng verbunden. Bei diesem Argumen-
tationsfehler wird eine andere Konklusion begriindet als urspriinglich zur Diskussion stand. Dieser Fehler stellt sich
auch ein, wenn eine Primisse eines anderen Arguments, die in einem eigenen Argument widerlegt werden soll (vgl.
auch Abschnitt 5), nicht richtig wiedergegeben wird, sodass das eigene Argument die urspriingliche Primisse und so-
mit auch das urspringliche Argument gar nicht trifft. Ein solches Argument ist deshalb fiir das Thema bzw. die in
Frage stehende These in Wahrheit gar nicht relevant.

Die beiden weiteren Argumentationsfehler, die petitio principii und der Sein-Sollen-Fehlschluss, betreften die Voll-
stindigkeit eines Arguments, und zwar auf je eigene Weise. Bei einer petitio principii ist die zu begriindende Konklusion
entweder explizit oder implizit in einer der Primissen schon vorausgesetzt. Formallogisch ist ein Zirkelschluss kein Pro-
blem, denn etwas folgt formallogisch aus sich selbst. Problematisch an einer petitio principii ist aber, dass die Wahrheit
der Konklusion in der betreffenden Primisse bereits vorausgesetzt wird, was die begriindende Funktion der Primisse
tiir die Konklusion obsolet macht — denn wer von der Konklusion nicht tiberzeugt ist, wird auch die betreftende Pri-
misse ablehnen. Die tibrigen Primissen reichen zudem alleine nicht aus, um auf die Konklusion schlieflen zu konnen.

Auf andere Weise ist ein Argument unvollstindig, wenn es einen Sein-Sollen-Fehlschluss beinhaltet.!® Dieser Fehl-
schluss entsteht dann, wenn aus rein deskriptiven Primissen beispielsweise auf eine normative Konklusion geschluss-
folgert wird. Dies bedeutet, aus rein beschreibenden Aussagen dartiber, was der Fall ist, wird zum Beispiel geschlos-
sen, dass es auch so sezz soll oder dass es gut ist. Der normative Gehalt der Konklusion ist aber gerade dasjenige, was
es vermittels der Primissen zu begriinden gilt. Beim Fehlen mindestens einer relevanten normativen Primisse kann
das Argument dies jedoch nicht leisten. Es ist in diesem Sinne unvollstindig. Ein Sein-Sollen-Fehlschluss kann ggf.
leicht behoben werden, indem man eine passende normative Primisse erginzt. Sie steht freilich anschliefend kritisch
zur Disposition. Solche impliziten normativen Primissen erginzen und dadurch auch explizit kritisch diskutieren zu
konnen ist eine entscheidende Kompetenz, die sich aus der Kombination der dargestellten Teilkompetenzen dieser
Niveaustufe ergibt.

5 Abzweigungsoption: Argumentieren im Diskussionskontext

Nachdem die Lernenden mit Niveaustufe IT bereits tiber alle ntigen Grundlagen des Entwickelns, Interpretierens und
Evaluierens von einzelnen Argumenten verfiigen, werden diese Kompetenzen danach unter anderem um spezifische-
re Elemente erweitert, die das Argumentieren im Diskussionskonzext vertiefen. Einzelne Argumente sind schlieSlich
stets in Diskussionen eingebettet, in denen verschiedene Fragestellungen, weitere Argumente und Thesen verhandelt
werden. Hier folgen wir einem hilfreichen Uberblick {iber dieses Thema von Betz (2016). Die betreffenden Kompe-
tenzen (vgl. Abschnitte 5.1 und 5.2) kénnen sehr flexibel an verschiedenen Stellen vermittelt werden. Sie lassen sich
beispielsweise

1. im Sinne einer ,,Abzweigung® im Ganzen unmittelbar an Niveau II anschlielen, ohne die anderen Inhalte der
Niveaus III und IV mit zu behandeln,

2. vollstindig erst im Zusammenhang mit Niveau III oder gar IV vermitteln sowie

3. auf die Niveaustufen III und IV aufteilen, ohne dabei enger mit den anderen Inhalten dieser Niveaustufen ver-
bunden zu sein.

17 Zur Diskussion um Fehlschliisse und Argumentationsfehler im Allgemeinen sowie zu ihrem kognitionswissenschaftlichen Hintergrund und
ihrer Bedeutung im Kontext 6ffentlicher Debatten vgl. z. B. Brun und Hirsch Hadorn (2014, S. 302-311), Coliva und Lalumera (2006,
Kap. 4), D’Agostini (2010, Teil IV), Govier (1988, S. 328-332), Iacona (2005, Teil IV), Lyons und Ward (2018), Pfister (2013, Abschnitt 1.8),
Pfister (2020, Kap. 21).

18 Der Sein-Sollen-Fehlschluss wird bisweilen auch als naturalistischer Fehlschluss bezeichnet. Dies legt jedoch filschlicherweise nahe, dass nor-
mative Schlussfolgerungen nur dann problematisch wiren, wenn sie aus beschreibenden Aussagen etwa tiber natiirliche Gegebenheiten gezo-
gen werden. Unabhingig vom Inhalt der Primissen ist aber jedweder Ubergang von rein deskriptiven Primissen zu normativen Konklusionen
problematisch. Die Bezeichnung als Sein-Sollen-Fehlschluss ist insofern auch nicht prizise, als sie suggeriert, dass nur der Schluss von rein de-
skriptiven Primissen auf Sollens-Aussagen problematisch sei, wihrend dies fiir Schliisse auf evaluative und priskriptive Aussagen genauso gilt
(vgl. Fn. 15). Wir bleiben hier jedoch bei diesem etablierten Terminus als Oberbegriff.

17



Uns scheint insgesamt die dritte Option etwas plausibler als die ersten beiden, da die betreffenden Einzelkompeten-
zen des Argumentierens im Diskussionskontext ihrerseits auch unterschiedliche Komplexititsstufen aufweisen. Doch
auch die anderen beiden Optionen kénnen sich im Einzelfall durchaus als die besseren herausstellen. In der Ubersichts-
tabelle sind die betreffenden Kompetenzen auf die Niveaustufen IIT und IV aufgeteilt. Ab Niveaustufe II finden sich
dort zusitzlich Verweise auf diese Kompetenzen, sodass diese Abzweigung in der Sachlogik der argumentativen Kom-
petenzen deutlich wird, ohne die Ubersicht unnétig zu verkomplizieren. Indem wir die konkreten Einzelkompetenzen
in diesem separaten Abschnitt erldutern, folgen wir jedoch stirker den inhaltlichen Zusammenhingen.

5.1 Kobérenz und Ubersicht

Der erste Schritt im Bereich des Argumentierens im Debattenkontext dreht sich um die Begriffe des Widerspruchs,
der Widerspruchsfreiheit und der Kohirenz (X.II1.7) und ist in unserem Vorschlag auf Niveaustufe III eingeordnet.
Dort lisst er sich beispielsweise auch gut — und in beliebiger Reihenfolge — mit dem Thema der (deduktiven) Giil-
tigkeit von Argumenten verbinden, bei denen das Vertreten der Primissen und das Ablehnen der Konklusion einen
Selbstwiderspruch darstellen wiirde (vgl. Abschnitte 6.1, 6.3).

Die Lernenden verbessern hier ihre Kompetenzen des eigenen Entwickelns von Argumenten dahingehend, dass
sie reflektiert mit potenziellen Widerspriichen in der Gesamtmenge der eigenen Aussagen und Argumente umgehen
(A.IIL3). Sie entwickeln neue Argumente unter Priffung potenzieller Spannungen und Dissonanzen und 16sen diese
nach Méglichkeit auf, sofern sie in der Tat auftauchen.”

Diese Fihigkeiten basieren auf Evaluationskompetenzen, die auch in der Interpretation von Argumenten anderer
eine Rolle spielen: Die Lernenden evaluieren allgemein, inwiefern ein bestimmtes Argument kohirent zu anderen Ar-
gumenten passt, etwa zu denen, auf die sich die argumentierende Person bereits festgelegt hat (C.III.3). Dies entwickelt
die in Niveau IT behandelten Kompetenzen des Interpretierens und Rekonstruierens von Argumenten insofern wei-
ter, als die Lernenden nun darauf achten, dass sie den Argumentierenden auch im gréfleren Argumentationskontext
im Sinne des Prinzips des Wohlwollens (X.II.2) nicht leichtfertig Widerspriichlichkeiten unterstellen, sondern immer
auch nach anderen Interpretationswegen Ausschau halten.

Dariiber hinaus wird an dieser Stelle die Fihigkeit geschult, auch in lingeren Texten und Diskussionen die zentralen
Thesen zu identifizieren und einzelne Argumente fir oder gegen diese These zu erkennen und in eigenen Worten zu
rekonstruieren (B.II1.3). Die Lernenden erarbeiten nicht nur einfache Pro-/Contra-Listen, sondern rekonstruieren
die einzelnen Elemente in diesen Listen auch als Argumente mit interner Strukeur.

5.2 Kartierung und Diagnose

Der zweite Schritt ist in unserem Vorschlag auf Niveaustufe IV eingeordnet und beinhaltet eine genauere Analyse der
Beziechungen zwischen Argumenten (X.IV.4), insbesondere der Stiitzungs- und der so genannten Angriffsbeziehung,?
die sich wie folgt bestimmen lassen (vgl. z. B. Betz 2016, S. 189):

- Ein Argument stiitzt ein anderes Argument genau dann, wenn die Konklusion des stiitzenden Arguments exakt
einer der Primissen des gestiitzten Arguments entspricht.

- Ein Argument greift ein anderes Argument genau dann an, wenn die Konklusion des angreifenden Arguments
exakt der Verneinung einer der Primissen des angegriffenen Arguments entspricht.

Mit diesem begrifflichen Werkzeug kénnen die Lernenden einiiben, zunichst kiirzere und dann auch lingere Texte
und Diskussionen derart zu interpretieren, dass sie nicht nur Pro- und Contra-Argumente zu einer einzelnen These
herausarbeiten (B.III.3), sondern dariiber hinaus auch so genannte Griindehierarchien bzw. Debattenkarten erstellen
(B.IV.3), also unter anderem auch die ,erststufigen Argumente fiir oder gegen eine Kernthese klar von den wiederum
auf diese Argumente bezogenen ,zweitstufigen® Stiitzungen und Einwinden unterscheiden usw. Dazu eignen sich

19 Dies spielt auch allgemein eine besondere Rolle im Philosophie- und Ethikunterricht (vgl. z. B. Barz 2019, Burkard, Franzen und Meyer 2018
und Henke 2015).

20 Die martialische Metaphorik im Begriff des Angriffes ist alles andere als unproblematisch (vgl. z. B. Cohen 1995). Wir behalten hier den eta-
blierten technischen Terminus fiir diese Angriffsbeziehung mangels besserer Alternativen bei, mdchten aber besonders darauf verweisen, dass
es sich um Angriffe auf Aussagen und nicht auf Personen handelt (vgl. den Argumentationsfehler 2d hominem), und dass solche Angriffe, also
Argumente gegen spezifische Primissen anderer Argumente, ein unverzichtbarer Teil auch und gerade einer gemeinsamen und wertschitzen-
den Erkenntnissuche in konstruktiven Diskussionen sind.
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unter anderem auch Visualisierungen, etwa auf Postern oder durch dafiir entwickelte Software (z. B. https://argdown.
org/).

Mit dieser Interpretationskompetenz ist auch eine weiterfithrende Evaluationskompetenz verbunden (C.IV.3). Im
Lichte der indirekten Verbindungen zwischen verschiedenen Argumenten evaluieren die Lernenden nun auch, inwie-
fern ein neues Argument in einem Debattenkontext dazu geeignet ist, eine bestimmte zentrale These oder Position
indirekt zu stirken oder zu schwéchen, sowie welche weiteren vermittelten Bezichungen sich zwischen Argumenten
ergeben kénnen. Zum Beispiel:

— indirekte Stirkung einer These oder eines Arguments, beispiclsweise durch einen Angrift auf einen Einwand
dagegen,

— indirekte Schwichung einer These oder eines Arguments, beispielsweise durch Kritik an Argumenten, die sie
stiitzen,

— die mégliche Zirkularitit von Ketten stiitzender Argumente — auch in Abgrenzung zur petitio principii (X.IL.5).

Im Bereich der Kernkompetenz des Entwickelns eigener Argumente schlagen sich diese Erkenntnisse ebenfalls nieder:
Die Lernenden kénnen nun ihre Argumente reflektiert auch derart formen und ausdriicken, dass sie zum Beispiel die

eigenen Aussagen und Argumente indireke stiitzen oder dass sie andere, konkurrierende Aussagen und Argumente
indirekt kritisieren (A.IV.3).

6. Niveau III: Weiterfithrend

Im weiterfithrenden Niveau III werden die zuvor bereits erarbeiteten Kompetenzen um erste feznerkornige Elemente
der Argumentanalyse erweitert. Der Schwerpunkt dieser Erweiterungen besteht darin, die Begriindungsstirke einzel-
ner Argumente primir in Hinblick auf ihre Form noch genauer evaluieren zu lernen und diese Kompetenzen wieder-
um in die Interpretation fremder und die Formulierung eigener Argumente einfliefen zu lassen. Zusitzlich kénnen
hier auch weitere Kompetenzen aus dem Bereich des Argumentierens im Debattenkontext integriert werden (vgl. Ab-
schnitt 5, insb. 5.1).

6.1 Préizisierung der Begriindungsstirke von Argumenten

Ausgangspunket fiir die hier anstehenden Entwicklungsschritte ist der bisherige, eher intuitive Begrift der Vollstindig-
keit von Argumenten und Argumentrekonstruktionen (X.II.3). Nun wird genauer betrachtet, worin ,\Vollstindigkeit*
besteht bzw. worauf sich in bestimmten Fillen der Eindruck der Lernenden griindet, dass bestimmte Primissen cine
bestimmte Konklusion zwingend begriinden. Die Lernenden begreifen, dass es hier auf die Form der Argumente und
auf die den Schliissen zu Grunde liegenden Schlussprinzipien ankommt (X.II1.1). So hingt die Evaluation der Plausibi-
litit einzelner Argumente eng mit der Evaluation der Plausibilitit strukturgleicher Argumente zusammen. Vor diesem
Hintergrund wird der Begrift der Vollstindigkeit nun durch zwei neue Begriffe prizisiert:

1. (deduktive) Gultigkeit (X.III.2) — verstanden als die Eigenschaft eines Arguments, dass die Konklusion wahr sein
muss, sofern auch alle Primissen wahr sind, da es kein strukturgleiches Argument gibt, dessen Primissen wahr
sind, die Konklusion aber falsch?!

2. nicht-deduktive Stirke (X.II1.3) — verstanden als die Eigenschaft eines Arguments, zwar nicht (deduktiv) giiltig
zu sein, dennoch aber aufgrund der Argumentstruktur einen starken Transfer der Plausibilitit der Primissen hin
zur Plausibilitit der Konklusion zu schaffen.

Diese abstrakten Kategorien von Argumentformen und Schlussprinzipien werden natiirlich stets in enger Anbindung
an konkrete Beispiele vermittelt und sicherlich didaktisch oft erst aus solchen extrahiert. Der Bereich dieser Beispiele
zerfillt dementsprechend in einen deduktiven (Abschnitt 6.3) und einen nicht-deduktiven Teil (Abschnitt 6.4). Mit
dieser Darstellung in separaten Stringen und Textabschnitten ist keinerlei Reihenfolge fiir die Vermittlung deduktiver

21 Auf dieser Grundlage kann auch der Begriff der Stichhaltigkeit eingefithrt werden, verstanden als die Eigenschaft eines Arguments, sowohl
(deduktiv) giiltig zu sein als auch nur wahre oder plausible Primissen zu besitzen. Hier wird auch von ,Schliissigkeit” gesprochen (vgl. z. B.
Rosenkranz 2006, Riel und Vosgerau 2018), manchmal werden solche Argumente auch ,,beweiskriftig® genannt (vgl. z. B. Strobach 2011).
Auch der Begriff der Giiltigkeit heifdt in manchen Texten ,,Schliissigkeit (vgl. z. B. Tetens 2006). Solange die Begrifte passend bestimmt sind
und keine Verwirrung stiften, sind verschiedene Etikettierungsentscheidungen natiirlich unproblematisch.
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und nicht-deduktiver Schlussprinzipien vorgegeben. Im aktuellen Niveau III werden die hiufigsten und grundlegends-
ten Schlussprinzipien vermittelt. Das fortgeschrittene Niveau IV behandelt komplexere Schlussformen. Zunichst wird
jedoch in Abschnitt 6.2 ausgefiihrt, wie sich all dies in den drei argumentativen Kernkompetenzen wiederfindet, um
deren Weiterentwicklung es hier geht.

6.2 Schlussprinzipien und argumentative Kompetenzen

Die neuen Inhalte auf Niveaustufe III hingen eng mit dem Kennenlernen von spezifischen Argumentformen zusam-
men, die zentrale Hintergrundbegriffe darstellen, sich in allen drei argumentativen Kernkompetenzen wiederfinden
und sie wesentlich weiterentwickeln. Was dies genau bedeutet, sei hier kurz im Allgemeinen ausgefiihrt:

Beim Interpretieren von Argumenten erwerben die Lernenden die Fihigkeit, die betreftfenden deduktiven und
nicht-deduktiven Schlussprinzipien in Argumenten zu erkennen und die Argumente entsprechend zu rekonstruie-
ren (B.IIL.1, B.IIL.2). Das bedeutet: Sie lernen, sich ihr Wissen um die Struktur dieser Schliisse und die Bedeutung
der darin vorkommenden Aussagen derart zunutze zu machen, dass sie sie nicht nur im Ganzen leichter aufhinden,
sondern zudem auch besser darin werden, in Argumentrekonstruktionen die Primissen so zu formulieren, dass die
Schlussformen klar erkennbar sind (aufbauend auf B.I1.1), und dazu gegebenenfalls auch implizite Primissen zu er-
ginzen (aufbauend auf B.IL.2).

Beim Evaluieren von Argumenten erwerben die Lernenden die Fihigkeit, jene Argumente genauer zu bewerten,
deren Form die betreffenden deduktiven und nicht-deduktiven Schlussprinzipien entweder entspricht (der positive
Fall) oder von ihnen in charakteristischer Weise abweicht. In diesem zweiten, negativen Fall kann von Fehlschlissen
oder schwachen nicht-deduktiven Schliissen gesprochen werden (C.III.1, C.IIL.2).

Diese Evaluationskompetenzen sind wiederum eng mit den gerade dargestellten Interpretationskompetenzen ver-
bunden: denn wenn ein Argument einen solchen Fehlschluss zu enthalten scheint, gilt es, im Sinne des Prinzips des
Wohlwollens beim Interpretieren und Rekonstruieren von Argumenten (X.I1.2) stets auch im Kontext des betreffen-
den Arguments nach alternativen Rekonstruktionsméglichkeiten zu suchen, die das Argument plausibler machen,
als der méglicherweise schlicht ungenaue Wortlaut nahelegt. Bei der Darstellung der entsprechenden Schlussformen
werden in den folgenden Abschnitten daher stets nach dem Stichwort ,,Wohlwollende Rekonstruktion einschligi-
ge Hinsichten genannt, die die Lernenden hier beim Interpretieren berticksichtigen kénnen. Zudem wird bei jedem
Fehlschluss ein passendes Beispiel aufgefiihrt, in dem die entsprechenden Primissen klarerweise wahr sind, die ent-
sprechende Konklusion aber klarerweise falsch.

Beim Entwickeln von Argumenten erwerben die Lernenden die Fihigkeit, die betreffenden deduktiven und nicht-
deduktiven Schlussprinzipien reflektiert in eigenen Argumenten anzuwenden (A.IIL1, A.II1.2). Dies bedeutet: Sie
lernen, sich ihr Wissen um die Begriindungsstirke der betreffenden Argumentstruktur beim Finden eigener Argu-
mente zu Nutze zu machen und diese Struktur im miindlichen oder schriftlichen Ausdruck so zu verdeutlichen, dass
die Uberzeugungskraft ihrer Argumente sichtbar gestirkt wird (aufbauend auf A.I1.2).

6.3 Deduktive Schliisse

Die deduktiven Schliisse in Niveaustufe III lassen sich in zwei Gruppen unterteilen. Die erste Gruppe bezicht sich
auf Subjunktionen (,Wenn-dann-Sitze“) und die darin ausgedriickten hinreichenden und notwendigen Bedingungen
(X.IIL.4). Die Unterscheidung dieser beiden Arten von Bedingungen steht daher ebenso im Mittelpunkt wie der Be-
grift der Subjunktion selbst und der verschiedenen Weisen, wie Subjunktionen ausgedriickt werden kénnen (z. B.
»wennvs. ,nur wenn®). Dies umfasst sowohl die einfache, aussagenlogische Form (,wenn p, dann q*) als auch die hiu-
fig anzutreffende allquantifizierte Form, die generelle Subjunktion (z. B. ,Alles, was Fist, ist G*) (X.IIL.5). Dementspre-
chend werden an dieser Stelle drei konkrete Schlussprinzipien eingeiibt (1-3) und die damit verbundenen Fehlschliisse
behandelt (4-5). Durch das Zusammenspiel von Allspezialisierung und Modus ponens lassen sich unter anderem sol-
che Argumente rekonstruieren, in denen allgemeine moralische Prinzipien auf spezifische Fille angewendet werden.
Diese spielen, oft unter der Bezeichnung ,,praktischer Syllogismus®, zurecht eine wichtige Rolle im Philosophie- und
Ethikunterricht (vgl. u. a. Althoft 2016a).

1. Modus ponens: Aus ,wenn p, dann q“ und ,,p* folgt ,,q“.
2. Modus tollens: Aus ,wenn p, dann q“ und ,nicht q“ folgt ,,nicht p*.

3. Allspezialisierung: Was fur alles gilt, gilt auch fur etwas beliebiges Einzelnes, z. B.: Aus ,Alles, was F ist, ist G“
folgt ,wenn a F ist, dann ista G“.
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4. Feblschluss der bejabten notwendigen Bedingung: Aus ,wenn p, dann q* und ,,q“ folgt mitnichten ,,p“.
Beispiel: ,Wenn ich schlafe, liege ich. Ich liege. Aber ich schlafe nicht. (Ich lese und liege auf dem Sofa.)“
Woblwollende Rekonstruktion: Ist die bejahte Bedingung klarerweise zu#r notwendig, nicht auch hinreichend?
Wenn zweiteres, liegt ja kein Fehlschluss vor, sondern ein giiltiger Modus ponens.

S. Feblschluss der verneinten hinreichenden Bedingung: Aus ;wenn p,dann q“ und ,,nicht p* folgt mitnichten ,nichtq“.
Beispiel: ,Wenn ich schlafe, liege ich. Ich schlafe nicht. Aber ich liege. (Ich lese und liege auf dem Sofa.)“
Woblwollende Rekonstruktion: Ist die verneinte Bedingung klarerweise nur hinreichend, nicht auch notwendig?
Wenn zweiteres, liegt ja kein Fehlschluss vor, sondern ein giiltiger Modus tollens.

Die zweite Gruppe bezieht sich auf Disjunktionen und Kontravalenzen, also Aussagen mit ein- bzw. ausschliefien-
dem ,,oder” (X.III.6). Auch hier werden verschiedene sprachliche Ausdrucksformen betrachtet (z. B. wirkt ,entwe-

der® nicht zwingend ausschliefend) und es werden sowohl giiltige Schlussprinzipien (6-7) als auch Fehlschlisse (8-9)
behandelt:

6. Ausschlussprinzip: Aus ,p oder q° und ,nicht p* folgt ,,q“.
7. Kontravalenzschluss: Aus ,p oder g, aber nicht beides“ und ,,p* folgt ,,nicht q*

8. Falsche Alternative (auch: Unvollstindige Fallunterscheidung): Argumente mit Disjunktionen als Primissen sind
nur dann tberzeugend, wenn die Disjunktion auch alle relevanten oder méglichen Fille nennt. Wo dies nicht
der Fall ist, liegt eine unvollstindige Fallunterscheidung vor. Das ist jedoch keine Kritik an der Giltigkeit des
Arguments, also kein Fehlschluss im engeren Sinne, sondern eine Kritik an der betreffenden Primisse.
Gegenbeispiel: Beim Ausschlussprinzip z. B.: Das Argument ,,Entweder ich werde reich oder ich werde bettelarm.
Ich werde nicht bettelarm. Also werde ich reich. ist fehlerhaft, denn es geht von einer unvollstindigen Fallun-
terscheidung aus. Neben ,ich werde reich und ,ich werde bettelarm® sind auch weitere Optionen zu nennen.
Woblwollende Rekonstruktion: Wurden die nicht genannten weiteren Optionen, die ebenfalls in die Disjunktion
eingefiigt werden miissten, nicht an anderer Stelle behandelt?

9. Falsche Kontravalenz: Aus ,p oder q“ und ,,p* folgt mitnichten ,,nicht q*.
Gegenbeispiel: ,Entweder Mama oder Papa kommen Dich abholen. Papa kommt Dich abholen. Aber es stimmt
nicht, dass Mama Dich nicht abholen kommt. (Beide kommen.)*
Woblwollende Rekonstruktion: Ist die ,oder“-Aussage wirklich angemessen als Disjunktion rekonstruiert? Wire
eine Kontravalenz angemessen, wire der Schluss ja ein giiltiger Kontravalenzschluss.

Im Lichte dieser Beispiele giiltiger Schliisse (1-3, 6-7) wird der in Abschnitt 6.1 erwihnte generelle Begriff der (de-
duktiven) Giiltigkeit (X.III.2) fiir die Lernenden deutlich greifbarer. Die hier genannten Beispiele sind sehr gut dazu
geeignet, diesen Begrift stets als Paradebeispiele deduktiven Schliefens zu begleiten. Die Beispiele leisten dies unter an-
derem dadurch, dass sie besonders gut illustrieren, inwiefern das Akzeptieren der betreffenden Primissen bei einem
gleichzeitigen Ablehnen der Konklusion insgesamt zu einem Widerspruch fithren wiirde.**

6.4 Nicht-deduktive Schliisse

Die nicht-deduktiven Schliisse auf Niveaustufe III sind hier aufgrund ihrer relativen Hiufigkeit und ihrer relativen Zu-
ginglichkeit zusammengestellt. In der Unterrichtspraxis konnen sie beliebig gereiht oder ausgewihlt werden. Genauso
lassen sie sich flexibel um andere Schlussformen erginzen, die ebenfalls hinreichend einschligig, aber nicht zu kom-
plex sind. Bei jeder der drei Formen nicht-deduktiver Schliisse werden auch passende Kritikmdglichkeiten genannt,
die tiber den schlichten, fiir diese Schliisse uninformativen Hinweis hinausgeht, dass sie ungiiltig sind.

10. Verallgemeinerung,®® verstanden als den Schluss von spezifischen auf allgemeine Aussagen (X.I1L.5), in einfachen
Varianten, z. B. von ,die bekannten / untersuchten Dinge der Art F weisen Eigenschaft G auf™ auf , Alles, was F
ist, ist G“.

22 Dies ist nicht nur eine Weiterentwicklung des Begriffs der (deduktiven) Giiltigkeit durch den Begrift des Widerspruchs, sondern gleichzeitig
auch die Grundlage fiir die Entwicklung eines eigenstindigen Begriffs der Widerspruchsfreiheit (X.IIL.7), auf dem eine weitere Evaluations-
kompetenz von Argumenten im Debattenkontext beruht (C.IIL3, vgl. Abschnitt 5.1).

23 Vgl. z. B. Bowell und Kemp (2015, S. 111-116, 159-162), Brun und Hirsch Hadorn (2014, S. 277-290), Govier (1988, S. 255 f.), Lyons und
Ward (2018, Abschnitt 4.3), Pfister (2013, Abschnitt 1.3) sowie die komplexeren Varianten in Niveau IV.



Kritikmoglichkeiten: z. B.: (a) Die nicht bekannten / nicht untersuchten Dinge der Art F unterscheiden sich in
einer fur die Eigenschaft G relevanten Weise von den bekannten / untersuchten. (b) Was G nicht aufweist, hatten
wir kategorisch der Art F zugeschlagen, aber vielleicht war das falsch? (Stichwort: Was nicht weif8 ist, hatten wir
kategorisch nicht als Schwine betrachtet.)

11. Schluss auf die beste Erkldrung in einer einfachen Variante,?* z. B. verstanden als den Schluss von »p*“ und ,q ist
die beste Erklirung dafiir, dass p“ auf ,,q“.

Kritikmaoglichkeiten: z. B.: Dafiir, dass p, gibt es eine andere, bessere Erklirung.

12. Analogieschluss in einer einfachen Variante,? z. B. verstanden als den Schluss von ,,im Bereich A ist p der Fall®
und ,,die Bereiche A und B sind analog, sodass der Sachverhalt p in A dem Sachverhalt q in B entspricht auf ,im
Bereich B ist q der Fall®.

Kritikmaglichkeiten: z. B.: Die Bereiche A und B sind in relevanter Hinsicht disanalog. Oder: In der Analogie
zwischen diesen Bereichen entspricht der Sachverhalt p in A gar nicht g.

Im Lichte dieser Beispiele nicht-deduktiv starker Schliisse wird der in Abschnitt 6.1 erwihnte generelle Begrift der
nicht-deduktiven Stirke von Begriindungsbeziehungen (X.II1.3) fur die Lernenden deutlich greifbarer. Die hier ge-
nannten Beispiele sind gut dazu geeignet, diesen Begriff stets als Paradebeispiele nicht-deduktiv starken Schlieflens zu
begleiten.

7 Niveau IV: Fortgeschritten

Das fortgeschrittene Niveau IV schlief3t in Inhalt und Struktur eng an Niveaustufe III an. Auch hier spielen Hinter-
grundbegriffe in Form von wichtigen deduktiven und nicht-deduktiven Schlussformen eine bedeutende Rolle, vor
allem dadurch, dass sie die drei argumentativen Kernkompetenzen des Entwickelns, Interpretierens und Evaluierens
von Argumenten noch erweitern. Diese Zusammenhinge wurden in Abschnitt 6.2 ausfiihrlich fiir Niveau III darge-
stellt und finden sich im aktuellen Niveau IV ganz genauso wieder. Dementsprechend werden im Folgenden zuerst
die deduktiven Argumentformen vorgestellt, die in dieser Niveaustufe angesiedelt sind (Abschnitt 7.1), anschlieend
die nicht-deduktiven Argumentformen, hier auch verbunden mit weiteren Fehlschliissen und Argumentationsteh-
lern (Abschnitt 7.2). Zusitzlich konnen an dieser Stelle weitere Kompetenzen aus dem Bereich des Argumentierens
im Debattenkontext integriert werden (vgl. Abschnitt S, insb. 5.2).

7.1 Komplexere deduktive Schliisse

Die komplexeren deduktiven Schliisse in Niveaustufe IV lassen sich in zwei Gruppen einteilen. Die erste Gruppe be-
steht aus Schlussprinzipien 13-16, da sie oft gemeinsam vorkommen und daher idealerweise auch gemeinsam vermit-
telt werden sollten (das Zusammenspiel von 15 und 16 deckt z. B. zahlreiche klassische Syllogismen ab).

13. Kettenschluss: Aus ;wenn p, dann q“ und ,wenn g, dann r folgt ,wenn p, dann r*.

14. Kontraposition: Aus ,wenn p, dann q“ folgt ,wenn nicht g, dann nicht p*.

15. Genereller Kettenschluss: Aus ,Alles, was F ist, ist G“ und ,,Alles, was G ist, ist H* folgt ,,Alles, was F ist, ist H*.
16. Generelle Kontraposition: Aus ,Alles, was F ist, ist G folgt ,,Alles, was nicht G ist, ist nicht F*.

Dariiber hinaus werden hier auch andere Aussageformen namentlich unterschieden und mit Blick auf verbreite-
te Schlussprinzipien angewendet: Konjunktion und Bisubjunktion sowie Existenzsatz samt Unterscheidung von
Existenz- und Allquantor (X.IV.1). Dementsprechend schlagen wir vor, neben der oben genannten Gruppe auch
die Schlussprinzipien 17-20 sowie damit verbundene Fehlschliisse (21) zu behandeln. Hier lassen sich jedoch auch
beliebige weitere Schlussprinzipien anschlieflen, bis hin zu einer Uberleitung zur klassischen Logik im universitiren
Einfithrungsbereich.

24 Vgl. z. B. Bowell und Kemp (2015, S. 167-169), Govier (1988), Lyons und Ward (2018, Abschnitt 4.5, S. 257-259), Pfister (2013, Ab-
schnitt 3.7), Pfister (2020, Kap. 15), Walton, Reed und Macagno (2008, S. 10, 207) sowie die komplexeren Varianten in Niveau IV.

25 Vgl. z. B. Brun und Hirsch Hadorn (2014, S. 294-299), Govier (1988, Kap. 10), Lowenstein (2015), Lyons und Ward (2018, Abschnitt 4.4),
Pfister (2013, Abschnitt 3.5), Tetens (2006, Kap. 15), Walton, Reed und Macagno (2008, Kap. 2) sowie die komplexeren Varianten in Niveau
Iv.
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17.

18.
19.

20.

21.

De Morgan’sche Schlussprinzgipien: (a) Aus ,nicht (p und q)“ folgt ,,(nicht p) oder (nicht q) und umgekehrt. (b)
Aus ,nicht (p oder q)“ folgt ,,(nicht p) und (nicht q)“ und umgekehrt.

Dilemmaschluss: Aus ,p oder q“, ,wenn p, dann r“ und ,wenn g, dann r* folgt ,,r“. (analog mit mehr Disjunkten)

Genereller Dilemmaschluss: Aus ,,Alles, was F ist, ist G oder HY, , Alles, was G ist, ist I und ,,Alles, was H ist, ist
I“ folgt ,Alles, was F ist, ist I“. (analog mit mehr Disjunkten)

Dualitat: (a) Aus ,Es ist nicht der Fall, dass alles, was F ist, G ist“ folgt ,,Es gibt etwas, das F und nicht G ist“ und
umgekehrt. (b) Aus ,Alles, was F ist, ist G* folgt ,,Es ist nicht der Fall, dass es etwas gibt, das F und nicht G ist“
und umgekehrt.

Feblschliisse mit Existenzsdatzen: z. B.: (a) Aus ,es gibt etwas, das Fist“ und ,es gibt etwas, das G ist“ folgt mitnichten
»es gibt etwas, das F und G ist®. (b) Aus ,,Fiir alles, was F ist, gilt: es gibt etwas, das mit dem erstgenannten durch
die relationale Eigenschaft G verbunden ist“ folgt mitnichten .es gibt etwas, das mit allem, was F ist, durch die
relationale Eigenschaft G verbunden ist“.

Beispiel: Exemplarisch fiir (b), das in einer sehr einfachen Variante des kosmologischen Gottesbeweises vorkommt
(»Alle Ereignisse haben eine Ursache. Also: Es gibt eine Ursache aller Ereignisse.): ,,Alle Menschen haben Eltern.
Aber es ist nicht der Fall, dass es ein Elternteil aller Menschen gibt.*

Woblwollende Rekonstruktion: Welche anderen Uberlegungen spielen fiir die Begriindung der Konklusion eine
Rolle?

7.1 Komplexere nicht-deduktive Schliisse und weitere Argumentationsfebler

Die hier versammelten nicht-deduktiven Schliisse bieten wie auf Niveaustufe III (vgl. Abschnitt 6.4) keine eng zusam-

menhingende Gruppe und lassen sich daher in der Unterrichtspraxis beliebig anordnen oder auswihlen sowie flexibel

um andere Schlussformen erginzen. Zudem werden sie auch hier stets gemeinsam mit passendem Werkzeug fiir eine

zielgerichtete Kritik von Argumenten dieser Form genannt.

22.

23.

Verallgemeinernng in komplexeren Varianten,?® z. B. als Analogieschliisse der Form ,,die bekannten / untersuch-
ten Dinge der Art F weisen Eigenschaft G auf* und ,,die Menge der bekannten / untersuchten Dinge der Art F
und die Gesamtheit der Dinge der Art F sind strukturell analog® auf ,,Alles, was F ist, ist G*. Alternativ auch als
Analogieschliisse in komplexeren Varianten (s. u.) oder mit weiterer statistischer Analyse.

Kritikmaglichkeiten: z. B.: s.u. bei Analogieschliissen.

Schluss auf die beste Erklirung in komplexeren Varianten,”’ z. B. verstanden als den Schluss von »p* und ,fir
die Erklirung, dass p, sind die Kriterien K einschligig® und ,,q ist im Lichte der Kriterien K die beste Erklirung
dafiir, dass p“ auf ,,q".

Kritikmaglichkeiten: z.B.: (a) Dafiir, dass p, gibt es im Lichte der Kriterien K eine andere, bessere Erklirung.
(Ggt.: Diese lautet ...) (b) Dafiir, dass p, sind die Kriterien K nicht einschligig. (Ggf.: Die einschligigen Kriterien
lauten stattdessen ...)

24. Analogieschluss in komplexeren Varianten,?® z. B. verstanden als den Schluss von ,,(S) die Bereiche A und B sind

hinsichtlich des Aspekts Z strukturgleich, ,p“ und ,wenn (S), dann ist p genau dann wahr, wenn q wahr ist“ auf

29
”q“ )

Kritikmaglichkeiten: z.B.: (a) Die Bereiche A und B sind hinsichtlich des Aspekts Z gar nicht strukturgleich.
(Ggt.: Dieser Strukturunterschied zeigt sich an ...) (b) Wenn die Bereiche A und B hinsichtlich des Aspekts Z
strukturgleich sind, dann ist es nicht der Fall, dass p genau dann wahr ist, wenn q wahr ist. (Ggf.: Vielmehr wire
dann p genau dann wahr, wenn ...)

25. Autorititsargumente/Arqumente ans Expertise,>® z. B. verstanden als den Schluss von ,,S behauptet, dass p“ und

»0b p wahr ist, geh6rt zum Bereich B und ,,S ist einschligig als Expert:in / Autoritit fiir den Bereich B auf ,,p®.

26 Vgl. die Fufinote zu einfacheren Varianten in Niveau IIL.

27 Vgl. die Fufinote zu einfacheren Varianten in Niveau IIL

28 Vgl. die Fufinote zu einfacheren Varianten in Niveau ITI.

29 Zum Beispiel: (S) Miuse und Menschen sind hinsichtlich ihrer relevanten physiologischen Merkmale sehr dhnlich (strukturgleich). p: Das
neue Medikament wirkt bei Miusen. Wenn (S), dann gilt: Wenn p, dann wirkt das neue Medikament auch bei Menschen. Also: Das neue
Medikament wirkt bei Menschen.

30 Vgl. z. B. Brun und Hirsch Hadorn (2014, S. 290-294), Govier (1988, S. 82-84).
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Kritikmoglichkeiten: z. B.: (a) Ob p wahr ist, gehrt nicht zum Bereich B. (Ggf.: Sondern zu folgendem Bereich ...)
(b) S ist gar nicht einschligig als Expert:in / Autoritit fiir den Bereich B. (c) Es gibt zu viele andere einschligige
Expert:innen / Autorititen den Bereich B, die nicht behaupten, dass p.

Neben diesen Schlussformen schlagen wir vor, hier auch weitere Fehlschliisse und komplexere Argumentationsfehler
zu behandeln. Diese lassen sich ebenfalls beliebig auswihlen und reihen, weiter erginzen oder auch zum Teil bereits
vorher behandeln (z. B. einfache Varianten von ad hominem bereits in Niveau III oder gar II):

26. ad hominem:3' Aus einer Kritik an der Person, die ein Argument vorbringt, folgt keine Kritik am Inhalt des
Gesagten. Fortgeschrittene Uberlegung: Das ist auch bei Autorititsargumenten / Argumenten aus der Expertise
der Fall (s.0.): Hier kann man zwar ausgezeichnet die Expertise / Autoritit von § kritisieren (Variante (b), ggf.
(c) oben), aber damit kritisiert man ja nicht die Person, die das Argument vorgebracht hatte (das sich auf jemand
anderes als Expert:in / Autoritit stiitzt).

27. post hoc, ergo propter hoc:3% Daraus, dass ein Ereignis A vor einem Ereignis B stattfand, folgt mitnichten, dass A
die (oder eine Teil-)Ursache von B ist.

28. Aguivokationsfeblschluss:>> Verwendung eines mehrdeutigen Ausdrucks in einem Argument, in dem (a) der
Schluss auf die Konklusion davon abhingt, dass der betreffende Ausdruck in allen Primissen in einer einheit-
lichen Bedeutung verwendet wird, gleichzeitig (b) dieser Ausdruck jedoch in unterschiedlichen Primissen in un-
terschiedlicher Bedeutung verwendet wird.

Schlussbemerkung

Der hier vorgeschlagene systematische Rahmen fiir die Entwicklung argumentativer Fihigkeiten antwortet auf die in
Abschnitt 1 geschilderte Spannung: Einerseits wird die Vermittlung argumentativer Kompetenzen als eine wichtige
Aufgabe des Philosophie- und Ethikunterricht angesehen. Wie eingangs dargelegt, werden entsprechende Zielsetzun-
gen in der fachdidaktischen Literatur ebenso wie in curricularen Vorgaben fiir die Fichergruppe formuliert. Anderer-
seits bieten weder Lehrpline noch Lehrmaterialien im deutschsprachigen Raum hinreichend Orientierung dafiir, wie
sich die entsprechenden Fihigkeiten schrittweise und systematisch im Unterricht férdern lassen. Genau an dieser Stelle
kommen der hier vorgestellte Rahmen zur Férderung argumentativer Fihigkeiten und die prizisen, progressiv ange-
legten Standards ins Spiel. Diese Standards zum Entwickeln, Interpretieren und Evaluieren von Argumenten sollen es
erméglichen, Lernende systematisch bei der Entwicklung entsprechender argumentativer Kompetenzen anzuleiten.
Insbesondere die Kompetenzen des Einstiegs- und des Grundlagenniveaus lassen sich bereits in den unteren Jahrgin-
gen weiterfihrender Schulen férdern. Da die Niveaustufen sachlogisch angelegt sind, konnen die Standards jedoch
auch fiir hohere Jahrginge oder fiir die Studieneingangsphase genutzt werden.

Die konkrete didaktische Umsetzung kann viele Formen annehmen; Ausfihrungen dazu hitten den Rahmen des
vorliegenden Beitrags gesprengt. Konkrete Aufgaben zur Illustrierung der Standards und begleitende Merkblitter fiir
die Unterrichtspraxis wurden inzwischen entwickelt und liegen an dieser Stelle vor. Durch solche Erginzungen sowie
weitere Erprobungen in der Praxis kann und soll der hier vorgestellte Entwurf stetig gepriift und weiterentwickelt wer-
den. Vor allem aber soll er sich darin bewihren, die Eintibung des Entwickelns, Interpretierens und Evaluierens von
Argumenten in die Bearbeitung philosophischer Fragen und Texte zu integrieren und mit weiteren Unterrichtszie-
len zu verzahnen. Selbst knifflige logische Argumentanalysen sind im Unterricht schliefSlich nicht als Glasperlenspiel
gedacht, sondern miissen fiir die Lernenden als ein erhellender Beitrag auf dem Weg zu Antworten auf inhaltliche

philosophische Fragen erlebbar sein.>*

31 Vgl. z. B. Govier (1988, S. 108-112), auch zum Zusammenhang zwischen ad hominem und Autorititsargumenten.

32 Vgl. z. B. Govier (1988, S. 302-305), Pfister (2020, Kap. 16).

33 Vgl. z. B. Brun und Hirsch Hadorn (2014, S. 306 f.).

34 Fur ihr hilfreiches Feedback zu Entwurfsfassungen dieses Texts danken wir ganz herzlich Dominik Balg, Jirn Gottschalk, Eva Hinternesch,
David Lanius, Hanna Lucks, Annika von Liipke, Laura Martena und Katharina Schulz sowie zwei anonymen Gutachter:innen fiir das Journal
of Didactics of Philosophy.
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Aussagen begriinden

All

Standard

Lernende begriinden ihre Aussagen und verwenden dabei Worter, die Argumentationen anzeigen.

Einordnung

Voraussetzungen: keine; empfohlen: Erarbeitung in Verbindung mit B.I.1, B..2 und C.I.1.

Fachlicher Hintergrund

Das primire Ziel des Argumentierens besteht darin, sich selbst oder andere davon zu iiberzeugen, dass eine Aussage
wahr oder zumindest gut begriindet ist. Wenn man sich selbst oder andere von der Wahrheit einer Aussage iiberzeugen
mochte, gilt es, diese Aussage durch mindestens eine andere Aussage zu stiitzen. Wir geben dadurch eine Begriindung
fir unsere Aussage an bzw. nennen einen oder mehrere Griinde. Das heif$t, wir behaupten, dass die Aussage wahr
ist, weil eine andere Aussage wahr ist bzw. andere Aussagen wahr sind. Aus der bloflen Behauptung wird dadurch
eine begriindete Aussage, die Konklusion. Die zur Begriindung herangezogene(n) weitere(n) Aussage(n), also die be-
grindenden Aussagen, werden Primissen genannt. Dieses Fachvokabular wird fiir die Lernenden in Baustein B.I1.2
eingefiihrt.

Mit Hilfe dieser Begrifflichkeiten lisst sich bestimmen, was ein Argument ist: die Begriindung einer Aussage (der
Konklusion) durch eine oder mehrere andere Aussagen, die Primisse(n). Ein Argument besteht somit aus drei Elemen-
ten: Konklusion, Primisse(n) sowie der Stiitzungs- bzw. Begriindungsbeziechung zwischen beiden. Da wir nimlich mit
einem Argument behaupten, dass eine Aussage wahr ist, weil eine oder mehrere andere Aussage(n) wahr ist bzw. sind,
schlieen wir von der Wahrheit der begriindenden Aussagen auf die Wahrheit der zu begriindenden Aussage. In all-
tiglichen Kontexten wird der Ausdruck ,,Argument® allerdings hiufig synonym mit ,,Grund“ oder ,,Begriindung®
verwendet und damit nur fiir die Primissen(n).

Zu einem grundlegenden Verstindnis von Argumentationen zihlt die Unterscheidung zwischen deklarativen Aus-
sagen von anderen Auﬂerungen. Anders als etwa bei Fragen, Hilferufen oder Befehlen behaupten Personen mit Aus-
sagesitzen, dass etwas der Fall oder nicht der Fall ist. Aussagen sind entsprechend entweder wahr oder falsch — auch
unabhingig von unserem Wissen. Ebenfalls grundlegend ist die Unterscheidung zwischen AuBerungen, in denen ar-
gumentiert wird, von anderen Auflerungen, in denen beispielsweise blof eine Behauptung oder These formuliert wird
(siche B.I.1).

Begriindungszusammenhinge lassen sich mitunter leicht anhand von spezifischen Wortern erkennen, sogenannten
Argumentationsanzeigern. Worter wie ,weil®, ,da“ und ,aufgrund® zeigen eine Begriindung an. Worter wie ,also,
»deshalb oder ,folglich® verweisen auf die zu begriindende Aussage, also die Aussage, deren Wahrheit durch die be-
grindende Aussage gestiitzt wird.

Didaktisch-methodische Hinweise

Ausgangspunket ist die alltigliche Titigkeit und Fihigkeit, tiber die auch jiingere Kinder bereits verfigen, Aussagen
mithilfe anderer Aussagen zu begriinden. Grundsitzlich kénnen Schiiler:innen im Unterricht natiirlich regelmifig
und ohne gezielte Einfithrung dazu aufgefordert werden, Begriindungen fiir ihre Aussagen anzufthren. Doch indem
Schiiler:innen gezielt dazu angeleitet werden, Aussagen zu begriinden und dabei Worter zu verwenden, die Argumenta-
tionen anzeigen, werden die Titigkeit des Argumentierens und deren zentrale Bestandteile in ihr Bewusstsein gerticke.
Dies erleichtert die Reflexion iiber Eigenschaften und spiter auch Qualititskriterien eigener und fremder Argumen-
tationen.

Auf dem Merkblatt werden Aussagen von anderen Au@erungen abgegrenzt, es wird die grundlegende Struktur von
Begriindungen erliutert und es werden einige Schliisselworter benannt, die anzeigen kénnen, dass argumentiert wird.
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Die vielen Beispiele auf dem Merk- und Arbeitsblatt dienen vor allem fiir untere Jahrgangsstufen dazu, die Begrifflich-
keiten, Unterscheidungen und Aufgaben zu illustrieren und so auch schon jiingeren Schiiler:innen einen Zugang zu
einem reflektierten Umgang mit eigenen Aussagen, Begriindungen und anderen Arten von Auﬁerungen zu ermogli-
chen.

Die Bearbeitung der Aufgaben setzt die Kenntnis des Merkblattes voraus. Je nach Jahrgangsstufe oder Fihigkeiten
der Schiiler:innen kann man auf die Beispiele zu den Aufgaben verzichten und generell diesen ersten Standard le-
diglich sehr kurz oder etwas ausfiihrlicher behandeln und wiederkehrend entsprechende Ubungen in den Unterricht
integrieren.

Exemplarische Diskussionspunkte

Warum sollten wir unsere Aussagen iiberhaupt begriinden? Was ist besser an begriindeten als an unbegriindeten Aus-
sagen?

Literatur und Links

— Gregor Damschen und Dieter Schonecker (2012). Selbst philosophieren. Ein Methodenbuch. Berlin und Boston:
De Gruyter, S. 121-130.

— Jonas Pfister (2020a). Krztisches Denken. Ditzingen: Reclam, S. 28-32.

Erarbeitet von Anne Burkard
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Aussagen begriinden

Merkblatt All

Wenn wir Aussagen machen, dann behaupten wir damit hiufig, dass etwas
wahr bzw. plausibel oder aber falsch bzw. unplausibel ist.

Entsprechend kénnen wir fragen, ob eine Aussage tatsichlich wahr oder falsch, plausi-
bel oder unplausibel ist. Dafiir konnen wir nach Begrindungen tir die Aussage fragen.
Aussagen durch andere Aussagen zu begriinden nennt man auch ,argumentieren®.

Beispiele fiir Aussagen und Begriindungen

— Aussage: Es muss nach 10 Uhr sein. Begriindung: Es liefen vorhin die Zehn-Uhr-Nachrichten.
— Aussage: Das Essen ist ekelhaft. Begriindung: Da sind Maden drin.

— Aussage: Herr Kowalski ist extrem ungerecht. Begriindung: Er gibt allen schlechte Noten, die er nicht mag.

Auﬁerungen wie Fragen, Ausrufe oder Befehle konnen nicht wahr oder falsch sein.

Daher ergibt es keinen Sinn zu fragen, ob sie wahr oder falsch sind und wie sie begriindet sind.

Beispiele fiir Fragen, Ausrufe und Befeble

— Welche Tiere haben sechs Beine?
— Warum hast du das getan?

- Verdammt!

- Hilfe!

- Komm sofort zurtick!

— Hinde hoch!

Dass jemand etwas begriindet bzw. fiir etwas argumentiert, kann man manchmal an Schliisselwé6rtern
wie ,also oder ,weil“ erkennen.

i) Nach Wortern wie ,also“, ,,deshalb® oder ,folglich® steht hiufig eine Aussage, die begriindet werden soll. i) Nach
Wortern wie ,weil®, ,da“ und ,aufgrund® steht hiufig eine begriindende Aussage, also eine Aussage, mit der eine andere
Aussage begriindet werden soll. Diese Worter helfen anderen zu erkennen, dass man selbst argumentiert und welche
Aussage man durch welche andere Aussage begriinden méchte.

Beispiele fiir die Verwendung von Schliisselwortern fiir Argumentationen

i) begriindende Aussage — begriindete Aussage

— Esliefern vorhin die Zehn-Uhr-Nachrichten, also muss es nach 10 Uhr sein.

— Herr Kowalski gibt allen schlechte Noten, die er nicht mag. Deshalb ist er extrem ungerecht.
ii) begriindete Aussage <— begriindende Aussage

— Es muss nach 10 Uhr sein, da vorhin die Zehn-Uhr-Nachrichten liefen.

— Weil Maden im Essen sind, ist es ekelhaft.

— Herr Kowalski ist extrem ungerecht, weil er allen schlechte Noten gibt, die er nicht mag.
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Aussagen begriinden

Aufgaben All

1. Formuliere fiinf Sitze mit Aussagen, die du fiir wahr oder plausibel haltst.
Beispiele
a) Die Schule fingt zu friih an.
b) Die Leute sollten nicht mehr so viel mit dem Flugzeug fliegen.
c) Morgen wird die Sonne scheinen.
2. Formuliere Aussagen, mit denen du jemand anderen davon tiberzeugen konntest, dass die Aussagen aus Aufgabe
1 wahr oder plausibel sind.
Beispiele
a) Inder ersten Stunde sind wir alle super miide.

b) Fliegen ist klimaschidlich.
c¢) Das habe ich in der Wetter-App gesehen.
3. Verbinde die begriindeten Aussagen aus Aufgabe 1 mit den begriindenden Aussagen aus Aufgabe 2. Achte dar-

auf, dass deutlich wird, dass du ftir die Aussagen aus Aufgabe 1 argumentierst und méglichst sinnvolle Sitze dabei
herauskommen.

Beispiele
a) Die Schule fingt zu frith an, denn in der ersten Stunde sind wir alle super-mide.

b) Weil Fliegen klimaschidlich ist, sollten die Leute nicht mehr so viel mit dem Flugzeug fliegen.

c) Ichhabein der Wetter-App geschen, dass morgen die Sonne scheinen soll, also wird morgen auch die Sonne
scheinen.

4. Stellteuch eure Ergebnisse aus Aufgabe 3 gegenseitig vor und beurteilt sie gemein-
sam.

— Wird deutlich, dass argumentiert wird?

— Istklar, fiir welche Aussage argumentiert wird?

"1

— Welche Worter werden verwendet, die zeigen, dass argumentiert wird? Er-
stellt eine Liste.

— Habt ihr auch Beispicle formuliert, in denen deutlich wird, dass argumen- -
tiert wird, auch wenn keine Worter enthalten sind, die das anzeigen? Sonst
tut dies jetzt. Uberlegt, wie man trotzdem erkennt, dass in diesen Beispielen
argumentiert wird und was (dennoch) dafiir sprechen kénnte, Schliisselwor-
ter wie ,weil“ oder ,also” zu verwenden. i i
— Gibt es Beispiele in euren Ergebnissen, die keine Argumentationen sind?
Wenn ja, was fiir Auflerungen sind es stattdessen und wie lieen sich die Er-
gebnisse verbessern? Formuliert konkrete Verbesserungsvorschlige, falls ihr
Beispiele findet.



Aussagen begriinden

Losungshinweise All

Die Beispiele auf dem Merk- und Arbeitsblatt zeigen die Art der erwarteten Lésungen an. Die in den Beispielen formu-
lierten Begriindungen stellen natiirlich noch keine vollstindigen Argumente dar. Auch wird hier noch nicht danach
gefragt, ob die Begriindungen tiberzeugend sind. Das liefe sich in Verbindung mit Standard C.I.1 in einem ersten
Zugrift erginzend zu Aufgabe 4 tun, z. B.:

»Diskutiert, ob die Begriindungen fiir die Aussagen iiberzeugend sind. Dazu kénnt ihr unter anderem
tiberlegen, ob eine Begriindung beim Thema der Aussage bleibt und wie sich die Aussage vielleicht besser
begriinden lief3e.”

Die Aufgaben vom dritten Spiegelstrich unter 4. zielen erstens darauf ab, dafiir zu sensibilisieren, dass argumentie-
rende Aussagen nicht immer die genannten Schliisselwérter erhalten und dennoch, z. B. durch den Inhalt und die
Anordnung der Sitze, als begriindete und begriindende Aussagen erkennbar sind. Zweitens sollen sie zugleich daftr
sensibilisieren, dass wir mithilfe von Schliisselwortern transparenter machen kénnen, dass wir argumentieren und wie
die verschiedenen Aussagen zueinander stehen.

33



Argumentierende und andere Aussagen

B.I.1

Standard

Lernende unterscheiden argumentierende Aulerungen von Aulerungen, in denen keine Argumente vorkommen.

Einordnung

Empfohlen: A.L1.

Fachlicher Hintergrund

Argumentierende Auﬁerungen bestehen aus einer Aussage, die begriindet werden soll, und aus mindestens einer Aus-

sage, die diese stiitzt. Man sagt auch: Die stiitzende Aussage nennt einen Grund fiir die gestiitzte Aussage. Die Aussage,

tiir die argumentiert wird, soll dadurch als wahr oder plausibel erwiesen werden, dass sie mit den stiitzenden Aussagen

begriindet wird. Stiitzende Aussagen werden hiufig mit Argumentationsanzeigern (z. B. ,weil, ,da“ etc.) eingeleitet.
Vgl. zum fachlichen Hintergrund auch A.L1.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Unterscheidung zwischen argumentierenden Au{gerungen und Auﬂerungen, in denen keine Argumente vorkom-
men, schaftt ein grundsitzliches Verstindnis fiir die Grundstruktur von Begriindungen. Es sollte in diesem Kontext
verdeutlicht werden, dass nur argumentierende Au@erungen hilfreich sind, um von der Wahrheit oder Plausibilitit
einer Aussage zu tiberzeugen. Dass blofle Behauptungen ohne die Nennung von Griinden wenig tiberzeugend sind,
wird bei der Bearbeitung des untenstehenden Dialogs deutlich.

Im Unterrichtsgesprich konnte exemplarisch der (geringe) argumentative Stellenwert der Auflerung (9) von Mal-
te: ,Nach einer Zeit wiirde es dir langweilig werden® thematisiert werden. In dieser allgemeinen Aussage wird nicht
deutlich, warum es Sara langweilig werden sollte. Méglicherweise bezieht sich Malte implizit auf Hintergrundinfor-
mationen oder -annahmen zu seinem Bild von Sara oder seiner Vorstellung des Lebens auf einer einsamen Insel. Da
er diese jedoch nicht hervorbringt, wird seine Behauptung mit einer ebenfalls recht allgemeinen argumentierenden
Auferung von Sara verneint.

Exemplarische Diskussionspunkte

Die Einsortierung von Auf8erung (5) ,Und was wiirdest du dann essen?“ kann diskutiert werden. Betrachtet man
den Gesprichskontext, so ist sie argumentierend in Riickbezug auf eine andere Aussage. Uberpriift man die Aussage
isoliert, enthilt sie keine Argumentation.

Literatur und Links

— Susan Gardner und Amy Leask (2014). Tinker Thinkers. Milton, Ont.: Enable Education.
Auf' S. 6-13 gibt es kleine Ubungen und Erklirungen zur Rolle der Begriindung beim Argumentieren. Das Buch ist fiir jiingere Schii-
ler.innen geeignet, liegt allerdings nur auf Englisch vor.

— Jonas Pfister (2020b). Werkzeuge des Philosophierens. Ditzingen: Reclam.
In den Abschnitten 1.2 bis 1.4 werden Grundbegriffe des Argumentierens wie ,,Aussage® oder ,,Argument® erliutert.

— David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfiibrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam.

Auf'S. 15-18 wird erklirt, woran argumentierende Aussagen erkannt werden kénnen.

Erarbeitet von Katharina Schulz
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Argumentierende und andere Aussagen

Merkblatt B.I.1

Argumentierende Auﬂerungen fithren einen Grund fiir eine andere Aussage an, um diese zu stiitzen.
Damit gehen sie iiber blofie Behauptungen hinaus.

Ein Beispiel fiir eine Behauptung zu der Frage, ob das Leben auf einer einsamen Insel ein grofles Abenteuer oder furcht-
bar einsam wire, ist:

— Das Leben auf einer einsamen Insel wire ein grofles Abenteuer.

In dieser Aussage wird nur etwas behauptet und nicht begriindet.
Erginzt man einen Grund oder mehrere Griinde zur Stiitzung der Behauptung, entsteht eine argumentierende
Auﬁerung:

— Das Leben auf einer einsamen Insel wire ein grofies Abenteuer, da dort wilde Tiere leben.

Die stiitzende Aussage ,da dort wilde Tiere leben® gibt einen Grund daftir an, dass das Leben auf der einsamen Insel
ein grofles Abenteuer wire. Diesem Grund kann man nun zustimmen oder etwas dagegen einwenden.

Schliisselworter wie z. B. ,also”, ,darum®, ,,deshalb“ und ,,daher zeigen an, dass ein Grund
folgt (siche das obere Beispiel). Sie konnen, miissen aber nicht vorkommen.

Im folgenden Beispiel wurde auf ein solches Schlisselwort verzichtet:
— Das Leben auf einer einsamen Insel wire ein grofles Abenteuer. Dort leben wilde Tiere.

[ ]
U Die stiitzende Aussage ,Dort leben wilde Tiere.“ wird hier nicht mit einem sogenannten Argumenta-

tionsanzeiger eingeleitet. Aus dem Inhalt des Satzes und aus der Tatsache, dass die Aussage direkt auf

»Das Leben auf einer einsamen Insel wire ein grofSes Abenteuer.“ folgt, wird der Bezug aber deutlich.
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Argumentierende und andere Aussagen

Aufgaben B.I.1

Szenario

Sara, Malte, Ilyas und Luisa haben zusammen einen Film geschaut, in dem ein Mensch auf
einer einsamen Insel gestrandet ist. Im Film sahen sie, dass er dort viele Jahre ganz allein
lebte, ohne Kontakt zu anderen Menschen und ohne elektronische Gerite. Erst nach iiber
zehn Jahren wurde er zufillig entdeckt und gerettet. Die vier Jugendlichen diskutieren tiber
die Frage, ob das Leben auf der einsamen Insel ein grof8artiges Abenteuer oder furchtbar
einsam wire.

Aufgabenstellung
1. Lies den Dialog zwischen den Jugendlichen.

2. Unterstreiche Worter, die Argumentationen anzeigen.

3. Sortiere die Aufgerungen der Jugendlichen in Auﬁerungen, in denen Argumente vorkommen und AuBerungen,
in denen keine Argumente vorkommen. Tragt daftir die Nummern der einzelnen Auﬁerungen in die Tabelle ein.

Sara: (1) Also ich wiirde sofort mit dem Mann auf der Insel tauschen.
Malte: (2) Lass das nicht deine Eltern horen.

Sara: (3) Das kénnen sie ruhig héren. Mit denen habe ich so oft Streit. Gerade deshalb wire es schon, auf einer
einsamen Insel zu leben. Endlich hitte ich meine Ruhe und niemand wiirde mir sagen, dass ich die Spiil-
maschine ausriumen oder mein Zimmer aufriumen soll.

Luisa: (4) Genau. Auf der Insel miisste man gar nichts spiilen. Man hitte keinerlei Aufgaben und Pflichten, weil
niemand da wire, der einem was vorschreiben kénnte! Man konnte den ganzen Tag nur entspannen.

Malte: (5) Und was wiirdest du dann essen?
Luisa: (6) Da wiirde ich schon etwas finden.

Ilyas: (7) Ich stelle mir das Leben auf der Insel gar nicht so entspannt vor, weil man alles selbst machen miisste.
Niemand wiirde dir Brote schmieren oder dich abends irgendwo abholen kommen.

Sara: (8) Ach, naund?
Malte: (9) Nach einer Zeit wiirde es dir langweilig werden.
Sara: (10) Nein, mir wiirde nicht langweilig werden, da ich mich immer gut allein beschiftigen kann.

Luisa: (11) Ich wiirde dich besuchen kommen, Sara. Falls ich die richtige Insel finde.

Auflerungen, in denen Argumente vorkommen ‘ Auflerungen, in denen keine Argumente vorkommen

36



Argumentierende und andere Aussagen

Losungshinweise B.I.1

Zu?2
(3) deshalb, (4) weil, (7) weil, (10) da

Zu3

Auflerungen, in denen Argumente vorkommen ‘ Auflerungen, in denen keine Argumente vorkommen

3,4,7,10 | 1,2,5,6,8,9,11
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Unterscheidung von Primissen und Konklusion

B.1.2

Standard

Lernende unterscheiden begriindete Aussage (Konklusion) von begriindenden Aussagen (Primissen) in einem vorlie-
genden Argument.

Einordnung

Dieser Baustein schlieft unmittelbar an A.I.1 und B.1.1 an.

Fachlicher Hintergrund

Die Unterscheidung von begriindenden und begriindeten Aussagen ist grundlegend fiir das Verstindnis von Argu-
menten. Bringt man ein Argument vor, dann behauptet man, dass eine Aussage wahr ist, weil eine oder mehrere an-
dere Aussage(n) wahr ist bzw. sind. Ein Argument ist demnach eine Aneinanderreihung von Aussagen, unter denen
begriindende Aussagen die Funktion haben, die zu begriindende Aussage zu stiitzen. Die begriindenden Aussagen
werden ,,Primissen® genannt, die zu begriindende Aussage ist die ,,Konklusion®. Argumentationsanzeiger erleichtern
die Unterscheidung von Primisse und Konklusion (z. B. ,weil“ und ,da“ sowie ,folglich“ und ,also“).

Vgl. zum fachlichen Hintergrund auch A.I 1.

Didaktisch-methodische Hinweise

In diesem Standard stehen die Begriffe ,,Primisse und ,,Konklusion® im Vordergrund. Damit werden die in den Stan-
dards A.I.1 und B.I.1 eingefiihrten Grundlagen weiter vertieft und um die Fachbegriffe erweitert. Die vollstindige
Rekonstruktion eines Arguments in Standardform sowie die Unterscheidung verschiedener Arten von Stiitzungsbe-
ziehungen werden spiter thematisiert (vgl. Niveau II und III).

Es bietet sich an, mit der Unterscheidung von Primisse und Konklusion auch Worter einzufiihren, die eine Argu-
mentation anzeigen (vgl. A.L.1). Die Reformulierung von Primissen und Konklusionen in ganzen Sitzen dient der
Vorbereitung der Argumentrekonstruktion in Standardform (vgl. B.IL.1 bis B.IL.3).

Fir das Erlernen der Identifikation von Argumentationsanzeigern sowie der Unterscheidung von Primissen und
Konklusionen bieten sich Texte, Podcasts und Videos an, die spannende Themen besprechen, wie z. B. hier die Rodung
eines Waldes fiir den Bau einer Autobahn. Eine inhaltliche Diskussion der Primissen und Konklusionen kann sich
anschlieflen.

Eine Erhohung des Schwierigkeitsgrades ist méglich, indem Lernende als Folgetibung selbststindig Ausschnitte aus
Texten bzw. Videos suchen, in denen (mdglichst viele) Primissen und dazugehérige Konklusionen vorkommen. Als
kleines Ritsel konzipiert, konnen zwei Lernende sich gegenseitig ihre Text- und Videostellen zeigen und die gefunde-
nen Primissen, Konklusionen und Argumente abgleichen.

Exemplarische Diskussionspunkte

Die Aufgabe unten fiibrt verschiedene Redebeitrige an, die neben Primissen und Konklusionen auch andere Auflerungs-
formen, wie etwa Ausrufe oder (rhetorische) Fragen, enthalten. Warnm ist es so wichtig, dass Pramissen und Konklusionen
als Tedl von Argumenten in ganzen Aussagesitzen formuliert werden? (Vgl. auch B.1.1.)

Ausrufe und Fragen sind keine Aussagen, mit denen etwas klar und deutlich behauptet wird. Dies macht es zum
einen schwierig zu entscheiden, was eine Person mit der Auﬁerung tiberhaupt meint. Die Formulierung von treffender
Kritik wird dadurch erschwert. Zum anderen sind Ausrufe und Fragen anders als Aussagen nicht wahr oder falsch. Sie
konnen streng genommen deshalb nicht Teil von Argumenten sein, mithilfe derer man behauptet, dass eine Aussage
wahr ist, weil eine oder mehrere andere Aussage(n) wahr ist bzw. sind.
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Literatur und Links

- Kurt Bayertz und Nikola Kompa (2016). Moralisches Argumentieren. Preprints and Working Papers of the Cent-
re for Advanced Study in Bioethics 84. Miinster. URL: https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/kfg-
normenbegruendung/intern/ publikationen/bayertz/84 _bayertz.kompa_-_moralisches_argumentieren. pdf
(besucht am 01. 06. 2022).

- David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, S. 15-18

— Jonas Pfister (2020a). Kritisches Denken. Ditzingen: Reclam, Kap. 3 ,,Griinde und Argumente®.

Erarbeitet von Annett Wienmeister
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Unterscheidung von Pramissen und Konklusion

Merkblatt B.1.2

Ein Argument ist eine Aneinanderreihung von Aussagen. Eine davon soll durch die andere(n) begriin-
det werden. Die Aussage, die begriindet werden soll, wird Konklusion genannt. Die Aussage oder die
Aussagen, die die Konklusion begriinden sollen, nennt man Primisse(n).

Ein Argument besteht demnach aus Primisse(n), Konklusion und der Begriindungsbezichung zwi-
schen beiden.

In folgendem Beispiel geht es um die Frage, ob ein Waldstiick fiir den Bau einer Autobahn gerodet werden soll oder
nicht:

»Die Rodung des Waldes fiir den Bau einer Autobahn ist nicht zu verantworten, denn dadurch zerstéren wir wert-
vollen Lebensraum fiir Pflanzen und Tiere.“

Folgende Aussage soll hier begriindet werden: ,,Die Rodung des Waldes ist fiir den Bau einer Autobahn nicht zu
verantworten. Als Begriindung wird angefiihrt: ,Durch die Rodung des Waldes zerstéren wir wertvollen Lebensraum
fiir Pflanzen und Tiere.“ Im Beispiel erkennt man die Primisse an dem Wort ,,denn®.

Worter, die Primissen anzeigen, sind z. B. ,weil“, ,denn®, ,da“ und ,aufgrund“. Worter, die Konklu-
sionen anzeigen, sind z. B. ,folglich®, ,,daher®, ,deshalb“ und ,also®.

Nicht in allen Beitrigen, die Argumente enthalten, werden Worter verwendet, die Primissen oder Konklusionen an-
zeigen. Dennoch lassen sich oft die Primissen von der Konklusion problemlos unterscheiden, wie folgendes Beispiel
zeigt:
»Der Bau der Autobahn schafft mehr Arbeitsplitze als die Instandhaltung des Waldes — er ist alternativlos!“
Begriindet werden soll hier folgende Aussage: ,Der Bau der Autobahn ist alternativlos.“ Als Begrindung wird an-
gefthrt: ,,Der Bau der Autobahn schafft mehr Arbeitsplitze als die Erhaltung des Waldes.*
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Unterscheidung von Pramissen und Konklusion

Aufgaben B.1.2

Fir den Bau einer Autobahn zwischen zwei Grofistidten soll ein grofSes Stiick Wald gerodet werden. Es gibt Beftir-
worter:innen und Gegner:innen des Bauprojekts. In den Beitrigen unten erfihrst du, was sie vom Projekt halten.

Aufgabe

Markiere in jedem Beitrag (a — ¢) den Teil, der begriindet werden soll, indem du in die Klammer ein , K fiir ,Kon-
klusion® schreibst. Markiere in jedem Beitrag auch den Teil, der als Begriindung dient, indem du in die Klammer ein
»P¢ fur ,Primisse® schreibst. Schreibe die Primissen und Konklusionen anschlieffend in vollstindigen Sitzen in die
Tabelle. Sollte in dem Beitrag ein Wort vorkommen, das entweder eine Primisse oder eine Konklusion anzeigt, dann
trage auch dieses Wort in die entsprechende Spalte der Tabelle ein.

Beispiel

Alsoich bin ja der Meinung, dass der Wald auf keinen Fall gerodet werden darf ( K'), weil es in Zeiten des Klimawandels
nichts Wichtigeres gibt, als die Natur zu schiitzen ( P ).

Beitrige
a) Wie lange sollen wir das denn noch ertragen? Der Lirm der LKW, die tiglich auf der Landstrafle durch das Dorf
fahren, ist fiir die Anwohner unertriglich ( ). Deshalb muss die Autobahn rasch gebaut werden ( ).
b) Um Himmels willen, denken Sie noch einmal dariiber nach! Da seine Biume tiber mehrere hundert Jahre ge-
wachsen sind ( ), ist der Wald einfach unersetzlich ( ).
c) Ich finde es wichtig, dass man méglichst schnell von einer Grofistadt zur anderen kommt ( ). Eine Auto-
bahn ist die schnellste Verbindung, die wir haben kénnen ( ). Die Autobahn muss also kommen ( ).

d) Haben Sie denn schon einmal an die vielen kleinen Liden und Geschifte entlang der Landstrafle zwischen den
beiden Grofistidten gedacht? Wenn es erst die Autobahn gibt, kommt da keiner mehr zum Einkaufen vorbei
( ). Der Bau der Autobahn muss unbedingt verhindert werden ( ).

e) Der Wald ist ein grofer Trinkwasserspeicher fiir die Region ( ). Folglich muss er erhalten bleiben ( ).
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Tabelle

Primissen Konklusionen Anzeiger Anzeiger fiir
fur Konklusio-
Primissen nen
Beispiel | Es gibtin Zeiten des Klimawandels Der Wald darf auf weil
nichts Wichtigeres, als die Natur zu keinen Fall gerodet
schiitzen. werden.
a)
b)
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Unterscheidung von Pramissen und Konklusion

Losungshinweise

B.1.2

Die Reformulierung in ganzen Aussagesitzen lisst verschiedene Alternativen zu. Es ist darauf zu achten, dass eine
Reformulierung maéglichst nahe am Redebeitrag bleibt und zugleich Elemente weglisst, die fr das Verstindnis der

Aussage nicht nétig sind (z. B. Fillworter).

Beitrag d) enthilt kein Wort, das eine Primisse oder eine Konklusion anzeigt. Die Spalten bleiben entsprechend leer.

Primissen Konklusionen Anzeiger | Anzeiger
fiir Pri- fiir Kon-
missen klusionen

Beispiel | Es gibt in Zeiten des Klimawandels nichts Der Wald darf auf weil
Wichtigeres, als die Natur zu schiitzen. keinen Fall gerodet
werden.
a) Der Lirm der LKW, die tiglich auf der Die Autobahn muss deshalb
Landstrafe durch das Dorf fahren, ist fiir die rasch gebaut
Anwohner unertriglich. werden.
b) Die Biume des Waldes sind iiber mehrere Der Wald ist da

hundert Jahre gewachsen. unersetzlich.

c) Es ist wichtig, dass man moglichst schnell von | Die Autobahn muss also
einer Grof$stadt zur anderen kommt. kommen.

d) Wenn es die Autobahn gibt, kauft keiner mehr | Der Bau der
in den Liden und Geschiften an der Autobahn muss
Landstraf3e ein. verhindert werden.

€) Der Wald ist ein grofer Trinkwasserspeicher Der Wald muss folglich

tir die Region.

erhalten bleiben.
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Verschiedene Arten von Aussagen

B.I.3

Standard

Die Lernenden identifizieren deskriptive und nicht-deskriptive Aussagen.

Einordnung

Voraussetzungen: keine.

Fachlicher Hintergrund

In der Philosophie finden sich verschiedene Begrifte fiir und Unterscheidungen von Typen von Aussagen, die tiber
blofe Beschreibungen hinausgehen. Aussagen, die lediglich den Anspruch haben, die Realitit zu beschreiben, werden
auch als deskriptive Aussagen bezeichnet. Dementsprechend handelt es sich bei Aussagen, die tiber blofSe Beschreibun-
gen hinausgehen, um nicht-deskriptive Aussagen. Eine erste wichtige Subkategorie nicht-deskriptiver Aussagen sind
sogenannte evaluative bzw. wertende Aussagen. Das Besondere an evaluativen Aussagen ist, dass sie das, was der Fall ist,
einer Bewertung unterzichen. Im Unterschied dazu enthalten normative Aussagen bzw. Sollensaussagen (teils auch als
»priskriptiv® bezeichnet) Handlungsvorschriften: Normative Aussagen, die an Schliisselbegriffen wie ,verpflichtet®,
serlaubt®, ,soll“ oder ,muss“ erkennbar sind, beziehen sich also darauf, welche Optionen in einer Entscheidungssitua-
tion zu ergreifen bzw. zu vermeiden sind.

Neben dieser Grundunterscheidung zwischen evaluativen und normativen Aussagen als wichtige Kategorien nicht-
deskriptiver Aussagen gibt es noch eine Reihe weiterer (Sub-)Unterscheidungen, die im Folgenden jedoch nicht bzw.
zumindest nicht explizit thematisiert werden. So kann beispielsweise mit Blick auf die Kategorie der evaluativen Aus-
sagen zusitzlich zwischen komparativen (besser, schlechter) und absoluten (gut, schlecht) Bewertungen unterschie-
den werden, wohingegen normative Aussagen keine Steigerungen zulassen. Eine weitere Differenzierung hinsichtlich
evaluativer Aussagen betrifft den Unterschied zwischen dichten und diinnen Wertbegriffen — wihrend diinne Wertbe-
griffe wie bspw. ,gut“ oder ,schlecht eine reine Bewertungsfunktion haben, enthalten dichte Wertbegriffe wie bspw.
Hfeige oder ,tapfer auch deskriptive Anteile (so leistet etwa die Bezeichnung einer Handlung als ,feige nicht nur
eine negative Bewertung dieser Handlung, sondern dariiber hinaus auch eine Beschreibung ihrer faktischen Beschaf-

fenheit).

Didaktisch-methodische Hinweise

Das Merkblatt und das Aufgabenblatt liegen in zwei Varianten vor. Die jeweilige Variante A ist fiir jiingere Lernende
gedacht. Die B-Varianten sind weitgehend deckungsgleich, enthalten aber im Gegensatz zu A die lateinischen Fachbe-
grifte (deskriptiv, evaluativ, normativ).

Um die Erarbeitung, Anwendung und Vertiefung der zunichst recht abstrakten Unterscheidung zwischen deskrip-
tiven, evaluativen und normativen Aussagen fiir die Schiiler:innen greifbar und in ihrem philosophischen Nutzen er-
fahrbar zu machen, ist es sinnvoll, einen konkreten Problemzusammenhang als tibergreifenden inhaltlichen Rahmen
auszuwihlen. Beispielhaft ist dies im Folgenden anhand des Themas Umweltschutz/Klimawandel umgesetzt. Weitere
Kontextualisierungen sind jedoch problemlos denkbar. Wenn der Standard in héheren Klassenstufen behandelt wird,
lige etwa eine direkte inhaltliche Einbettung im Rahmen eines (meta-)ethischen oder staatsphilosophischen Unter-
richtsvorhabens nahe.

Dementsprechend bietet sich auch durchaus eine inhaltliche Diskussion der einzuordnenden Aussagen an — nicht
zuletzt, um die praktische Relevanz der erarbeiteten Unterscheidungen zu verdeutlichen. So kénnte sich bspw. heraus-
stellen, dass es aus Sicht der Schiiler:innen tatsichlich oder zumindest prinzipiell wesentlich einfacher ist, hinsichtlich
deskriptiver Aussagen zu einem Konsens zu gelangen, und dass dementsprechend die Unterscheidung zwischen de-
skriptiven und nicht-deskriptiven Aussagen fur die genaue Lokalisierung und Auflésung von Meinungsverschieden-
heiten, aber auch fiir die fokussierte Kritik an philosophischen Texten von grofier Bedeutung ist.
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Exemplarische Diskussionspunkte

Warum ist die Unterscheidung zwischen deskriptiven und nicht-deskriptiven Aussagen iiberhaupt relevant, wenn bei vie-
len deskriptiven Aussagen nicht-deskriptive Aussagen ,mitgemeint sind und auch nicht-deskriptive Aussagen hiufig
deskriptive Anteile haben?

Die Schiiler:innen sollen die erarbeiteten Unterscheidungen zwischen deskriptiven, evaluativen und normativen
Aussagen nicht lediglich auf Beispiele anwenden, die eigens zu Ubungszwecken entwickelt und von philosophischem
Kontext weitgehend befreit wurden. Vielmehr ist es wichtig, auch lingere, authentische Textpassagen unter die Lupe
zu nehmen, in denen entsprechende Zuordnungen schwieriger zu vollziehen sind. Die hierbei wahrscheinliche Erfah-
rung, dass manchmal nicht-deskriptive Aussagen in streng genommen rein deskriptiven Aussagen implizit mitgemeint
(implikiert) sein konnen und dass auch nicht-deskriptive Aussagen deskriptive Elemente haben kdnnen, soll die ein-
gefihrten Unterscheidungen jedoch nicht unterminieren, sondern kann deren Relevanz vielmehr besonders deutlich
hervortreten lassen: So kdnnen die Schiiler:innen anhand der Diskussion kontroverser Zuordnungen eine grofiere Sen-
sibilitit fiir Unterschiede zwischen rekonstruierenden und interpretativen Verfahren der TexterschlieSung entwickeln.

Literatur und Links

- Tim Henning (2019). Allgemeine Ethik. Leiden u. a.: Wilhelm Fink, Kap. 9.

(Hier finden sich auch weiterfithrende Literaturhinweise.)

Erarbeitet von Dominik Balg
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Verschiedene Arten von Aussagen

Merkblatt (Version A) B.L.3

In der Philosophie unterscheidet man zwischen beschreibenden und nicht-beschreibenden Aussagen. Zu den nicht-
beschreibenden Aussagen zihlen bewertende Aussagen und Sollensaussagen. Beschreibende Aussagen sind Aussagen
dartiber, was der Fall ist. Im Gegensatz dazu beziehen sich nicht-beschreibende Aussagen darauf, ob das, was der Fall
ist, gut oder schlecht ist (bewertende Aussagen) bzw. was getan oder nicht werden soll (Sollensaussagen).

Aussagen
/
beschreibend }t beschreibend
Was ist der Fall? ; esere e\
bewertend Sollensaussage
Ist, was der Fall ist, gut oder schlecht? Was soll getan werden?

Ein Beispiel

- ,Peter hat sein Zimmer nicht aufgerdumt.“ (beschreibend)
- ,Esistschlecht, dass Peter sein Zimmer nicht aufgeriumt hat.“ (bewertend)

- ,Peter sollte sein Zimmer aufriumen.” (Sollensaussage)

Das Beispiel zeigt, dass sich nicht-beschreibende Aussagen gut an bestimmten Schliisselwértern erkennen lassen.
Schlusselworter fiir wertende Aussagen sind z. B. ,,gut und ,schlecht” bzw. ,besser und ,,schlechter®, aber auch Wor-
ter wie ,feige®, ,gemein®, ,,Betrug® oder , Tapferkeit“. Wichtige Schliisselworter fir Sollensanssagen sind z. B. ,sollen®,
»miissen oder ,diirfen®, aber z. B. auch ,kénnen® in Aussagen wie ,,Das kannst du doch nicht machen!“: Denn hier
geht es nicht um die Fihigkeiten der angesprochenen Person, sondern man driickt aus, dass man es falsch findet, was
die Person tut.

Achtung: Manchmal begegnet man Aussagen, die zwar oberflichlich betrachtet beschreibend oder bewertend sind,
bei denen aber trotzdem auch eine Sollensaussage ,mitgemeint® ist. Nehmen wir etwa folgende Beispiele:

'“

- ,Wenn du mir helfen wiirdest, wiren wir hier schneller fertig

- ,Es wire gut, wenn du mir kurz helfen wiirdest!“

Die erste Aussage beschreibt nur, was der Fall wire, wihrend die zweite Aussage das Beschriebene als gut oder schlecht
bewertet. Trotzdem ist bei beiden Aussagen klarerweise folgende Sollensaussage ,,mitgemeint:

— ,Du sollst mir helfen!*
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Verschiedene Arten von Aussagen

Merkblatt (Version B) B.L.3

In der Philosophie unterscheidet man zwischen deskriptiven und nicht-deskriptiven Aussagen, wobei in der Gruppe
der nicht-deskriptiven Aussagen noch einmal zwischen evaluativen und normativen Aussagen unterschieden werden
kann. Deskriptive Aussagen sind Aussagen dariiber, was der Fall ist. Im Gegensatz dazu beziehen sich nicht-deskriptive
Aussagen darauf, ob das, was der Fall ist, gut oder schlecht ist (evaluative Aussagen) bzw. was getan werden soll (nor-
mative Aussagen).

(Deklarative) Aussagen
— T~

deskriptiv nicht-deskriptiv
Was ist der Fall? _ —
evaluativ normativ
Ist, was der Fall ist, gut oder schlecht? Was soll getan werden?
Ein Beispiel

- ,Peter hat sein Zimmer nicht aufgerdumt.“ (deskriptiv)
- ,Esistschlecht, dass Peter sein Zimmer nicht aufgeriumt hat.“ (evaluativ)

— ,Peter sollte sein Zimmer aufriumen.” (normativ)

Das Beispiel zeigt bereits, dass sich nicht-deskriptive Aussagen gut an bestimmten Schliisselwortern erkennen lassen.
Schlusselworter fiir evaluative Aussagen sind z. B. ,gut® und ,schlecht bzw. ,besser und ,schlechter, aber auch
Worter wie ,,feige®, ,gemein®, ,Betrug® oder , Tapferkeit“. Wichtige Schltsselworter fiir normative Aussagen sind z. B.
ysollen, ,miissen® oder ,diirften®, aber z. B. auch ,.kénnen® in Aussagen wie ,,Das kannst du doch nicht machen!*,
insofern hier nicht nur etwas tiber die tatsichlichen Fihigkeiten der angesprochenen Person gesagt werden soll.

Achtung: Manchmal begegnet man Aussagen, die zwar streng genommen deskriptiv oder evaluativ sind, bei denen
aber trotzdem auch eine normative Aussage ,,mitgemeint® ist. Nehmen wir etwa folgende Beispiele:

'“

- »,Wenn du mir helfen wiirdest, wiren wir hier schneller fertig!

- ,Es wire gut, wenn du mir kurz helfen wiirdest!“

Die erste Aussage beschreibt lediglich, was der Fall wire (deskriptiv), wihrend die zweite Aussage das Beschriebene als
gut oder schlecht bewertet (evaluativ). Trotzdem ist bei beiden Aussagen offensichtlich folgende normative Aussage
»mitgemeint:

'KK

— ,,Du sollst mir helfen
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Verschiedene Arten von Aussagen

Aufgaben (Version A) B.L.3

1. Kreuzein der folgenden Tabelle zunichst jeweils an, um was fiir eine Art von Aussage es sich bei den vorgegebenen
Aussagen handelt. Erginze dann die Tabelle mit jeweils einem eigenen Beispiel fiir eine beschreibende Aussage,
eine bewertende Aussage und eine Sollensaussage.

Aussage Art der Aussage
be- be- Sollens-
schrei- | wer- aussage
bend tend

Es ist gut, dass sich viele junge Menschen fiir den Klimaschutz einsetzen. | | |

Berufstitige sollten 6fter versuchen, statt mit dem Auto mit dem Fahrrad oder
der Bahn zur Arbeit zu fahren.

Viele Menschen wiinschen sich mehr Informationen dariiber, wie sie ihren
Alltag klimafreundlich gestalten kénnen.

Der internationale Flugverkehr verursacht den Ausstof von grofien Mengen an

Treibhausgas.

Es ist riicksichtslos gegeniiber zukiinftigen Generationen, nicht heute schon so
viel wie méglich fiir den Klimaschutz zu unternechmen.

Wir diirfen die Gefahren eines menschengemachten Klimawandels nicht
unterschitzen.
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2. Unterstreiche in dem folgenden Auszug aus Greta Thunbergs Rede beim UN-Klimagipfel 2019 beschreibende
Aussagen, bewertende Aussagen und Sollensaussagen jeweils mit einer eigenen Farbe.

All das ist falsch. Ich sollte nicht hier oben sitzen. Ich sollte wieder in der Schule auf der anderen Seite des
Ozeans sein. Doch Sie alle setzen Thre Hoffnung in uns junge Menschen. [...] Menschen leiden. Menschen
sterben. Ganze C)kosysteme kollabieren. Wir stehen am Anfang eines Massensterbens, und alles, woriiber
Sie reden kénnen, sind Geld und Mirchen tiber ewiges Wirtschaftswachstum. [...] Sie sagen, Sie héren
uns und verstehen die Dringlichkeit. Aber egal wie traurig und wiitend ich bin, ich will das nicht glauben.
Denn wenn Sie die Situation wirklich verstehen wiirden und dennoch nicht handelten, dann wiren Sie
bose. Und das weigere ich mich zu glauben. [...] Sie lassen uns im Stich. Aber die jungen Leute fangen an,
Ihren Verrat zu verstehen. Die Augen aller zukiinftigen Generationen sind auf Sie gerichtet. Und wenn
Sie sich entscheiden, uns im Stich zu lassen, sage ich: Wir werden IThnen das nie verzeihen. Wir werden
nicht zulassen, dass Sie damit durchkommen. Hier und jetzt ist der Punkt, an dem wir die Grenze zichen.
Die Welt wacht auf. Und die Verinderung kommt, ob es IThnen nun gefillt oder nicht.

Quelle: Sara Mohammadi (2019). Greta Thunberg: Die ganze Klimagipfel-Rede im Wortlaut. URL: https://kontrast.at/greta-
thunberg-klimagipfel-rede-ganz/ (besucht am 03. 06. 2022)

3. Nenne ein Beispiel fur eine beschreibende oder bewertende Aussage aus Thunbergs Rede, bei der eine Sollens-
aussage ,,mitgemeint® ist:

beschreibende/bewertende Aussage

»mitgemeinte“ Sollensaussage
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Verschiedene Arten von Aussagen

Aufgaben (Version B) B.L.3

1. Kreuzein der folgenden Tabelle zunichst jeweils an, um was fiir eine Art von Aussage es sich bei den vorgegebenen
Aussagen handelt. Erginze dann die Tabelle mit jeweils einem eigenen Beispiel fiir eine deskriptive, eine evaluative
und eine normative Aussage.

Aussage Art der Aussage
de- eva- nor-
skrip- | lua- | mativ
tiv tiv

Es ist gut, dass sich viele junge Menschen fiir den Klimaschutz einsetzen. | | |

Berufstitige sollten 6fter versuchen, statt mit dem Auto mit dem Fahrrad oder der
Bahn zur Arbeit zu fahren.

Viele Menschen wiinschen sich mehr Informationen dartiber, wie sie ihren Alltag
klimafreundlich gestalten konnen.

Der internationale Flugverkehr verursacht den Ausstof von grofien Mengen an

Treibhausgas.

Es ist riicksichtslos gegeniiber zukiinftigen Generationen, nicht heute schon so viel
wie moglich fiir den Klimaschutz zu unternehmen.

Wir diirfen die Gefahren eines menschengemachten Klimawandels nicht
unterschitzen.
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2. Unterstreiche in dem folgenden Auszug aus Greta Thunbergs Rede beim UN-Klimagipfel 2019 deskriptive, eva-
luative und normative Aussagen jeweils mit einer eigenen Farbe.

All das ist falsch. Ich sollte nicht hier oben sitzen. Ich sollte wieder in der Schule auf der anderen Seite des
Ozeans sein. Doch Sie alle setzen Thre Hoffnung in uns junge Menschen. [...] Menschen leiden. Menschen
sterben. Ganze C)kosysteme kollabieren. Wir stehen am Anfang eines Massensterbens, und alles, woriiber
Sie reden kénnen, sind Geld und Mirchen tiber ewiges Wirtschaftswachstum. [...] Sie sagen, Sie héren
uns und verstehen die Dringlichkeit. Aber egal wie traurig und wiitend ich bin, ich will das nicht glauben.
Denn wenn Sie die Situation wirklich verstehen wiirden und dennoch nicht handelten, dann wiren Sie
bose. Und das weigere ich mich zu glauben. [...] Sie lassen uns im Stich. Aber die jungen Leute fangen an,
Ihren Verrat zu verstehen. Die Augen aller zukiinftigen Generationen sind auf Sie gerichtet. Und wenn
Sie sich entscheiden, uns im Stich zu lassen, sage ich: Wir werden IThnen das nie verzeihen. Wir werden
nicht zulassen, dass Sie damit durchkommen. Hier und jetzt ist der Punkt, an dem wir die Grenze zichen.
Die Welt wacht auf. Und die Verinderung kommt, ob es IThnen nun gefillt oder nicht.

Quelle: Sara Mohammadi (2019). Greta Thunberg: Die ganze Klimagipfel-Rede im Wortlaut. URL: https://kontrast.at/greta-
thunberg-klimagipfel-rede-ganz/ (besucht am 03. 06. 2022)

3. Nenne ein Beispiel fiir eine deskriptive oder evaluative Aussage aus Thunbergs Rede, bei der eine normative
Aussage ,mitgemeint ist:

deskriptive/evaluative Aussage

»mitgemeinte” normative Aussage
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Verschiedene Arten von Aussagen

Losungshinweise B.1.3

Die Losungshinweise sind in der Version mit den Fachbegriffen formuliert, ansonsten aber fiir die Versionen A und B
identisch.

Zu Aufgabe 1

Aussage Art der Aussage

de- evalua- | norma-
skriptiv | tiv tiv

Es ist gut, dass sich viele junge Menschen fiir den Klimaschutz einsetzen. X

Berufstitige sollten 6fter versuchen, statt mit dem Auto mit dem Fahrrad oder der X
Bahn zur Arbeit zu fahren.

Viele Menschen wiinschen sich mehr Informationen dariiber, wie sie ihren Alltag X
klimafreundlich gestalten kénnen.

Der internationale Flugverkehr verursacht den Ausstof8 von groflen Mengen an X
Treibhausgas.

Es ist riicksichtslos gegeniiber zukiinftigen Generationen, nicht heute schon so X
viel wie moglich fiir den Klimaschutz zu unternehmen.

Wir diirfen die Gefahren eines menschengemachten Klimawandels nicht unter- X
schitzen.

Hinsichtlich der weiteren Erginzung der Tabelle sind individuelle Losungen mdéglich.

Zu Aufgabe 2

Gewihlte Markierungen: deskriptiv, evaluativ, normativ

All das ist falsch. Ich sollte nicht hier oben sitzen. Ich sollte wieder in der Schule auf der ande-
ren Seite des Ozeans sein. Doch Sie alle setzen Ihre Hoffnung in uns junge Menschen. [...] Menschen
leiden. Menschen sterben. Ganze Okosysteme kollabieren. Wir stehen am Anfang eines Massensterbens,
und alles, wortiber Sie reden kénnen, sind Geld und Mirchen tiber ewiges Wirtschaftswachstum. |[...]
Sie sagen, Sie héren uns und verstehen die Dringlichkeit. Aber egal wie traurig und wiitend ich bin, ich

will das nicht glauben. Denn wenn Sie die Situation wirklich verstehen wiirden und dennoch nicht han-
delten, dann wdiren Sie bose. Und das weigere ich mich zu glauben. [...] Sie lassen uns im Stich. Aber die
Jungen Leute fangen an, Ihren Verrat zu versteben. Die Augen aller zukiinftigen Generationen sind auf

Sie gerichtet. Und wenn Sie sich entscheiden, uns im Stich zu lassen, sage ich: Wir werden Thnen das nie
verzeihen. Wir werden nicht zulassen, dass Sie damit durchkommen. Hier und jetzt ist der Punkt, an dem
wir die Grenze zichen. Die Welt wacht auf. Und die Verinderung kommt, ob es Ihnen nun gefillt oder
nicht.




Zu Aufgabe 2

deskriptive/evaluative Aussage

»mitgemeinte“ normative Aussage

Wir stehen am Anfang eines Massensterbens, und
alles, wortiber Sie reden konnen, sind Geld und
Mirchen {iber ewiges Wirtschaftswachstum.

Denn wenn ihr die Situation wirklich versteben wiirdet
und dennoch nicht handelt, dann wért ibr bose.

Die angesprochenen Politiker:innen sollen aufhéren,
wirtschaftliche Uberlegungen in den Vordergrund zu
stellen.

Die angesprochenen Politiker:innen sollen den Ernst
der Lage anerkennen und die Dringlichkeit politischer
Klimaschutzmafinahmen akzeptieren.
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Relevanz von Argumenten

C.I.1

Standard

Lernende evaluieren die Relevanz eines Arguments fir das Thema der Diskussion (z. B. fiir eine diskutierte These)

Einordnung

Voraussetzungen: keine; empfohlen: A.I.1, B.I.1.

Fachlicher Hintergrund

Bei Argumenten, die in einer Diskussion vorgebracht werden, gilt es zunichst einmal zu priifen, ob das Argument fiir
die Diskussion relevant ist oder nicht. Ein Argument ist fiir eine Diskussion relevant, wenn es fiir oder gegen die zur
Diskussion stehende These spricht. Wenn dies nicht der Fall ist, trigt es nicht zur Klirung der Wahrheit oder Falschheit
der These bei und ist in diesem Kontext nicht relevant.

Bei der Beurteilung der Relevanz einer Aussage sollte zwischen zwei Ebenen unterschieden werden, der des tat-
sichlich ausgesagten Inhalts und jener des mitgemeinten, jedoch nicht explizit gedufSerten Inhalts, auch Implikatur
genannt. Antwortet eine Person etwa auf eine spontane Einladung zum Abendessen mit der Au{gerung »Ich habe
heute Mittag schon eine grofie Portion Nudeln gegessen®, ist damit eine Absage gemeint, ohne sie explizit zu duffern.

Durch die Berticksichtigung des Kontexts, in dem eine Aussage getroffen wird, und des Mitgemeinten der Aussage
(Implikatur) kann der argumentative Stellenwert einer Aussage erhoht werden (vgl. Lésungshinweise). Ebenso gilt es
tiir die Lernenden zu erkennen, wenn innerhalb einer gefithrten Diskussion andere, vermeintlich dringendere Proble-
me oder Fragen aufgeworfen werden, die von der urspriinglichen Frage oder These ablenken (auch Whataboutism
genannt) und fir die Klirung der urspriinglichen These ungeeignet sind.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Schiiler:innen werden dafiir sensibilisiert, bei der Entwicklung eigener und der Beurteilung fremder Argumente
zu priifen, ob sie tatsichlich fiir das Thema der Diskussion und, genauer, fiir die zur Diskussion stehende These oder
Frage relevant sind. In den untenstehenden Aufgaben soll die Relevanz von Aussagen evaluiert werden. Dabei wird
zwischen den Ebenen des tatsichlich Geduflerten und des Mitgemeinten unterschieden. Der implikierte Aussagegehalt
sollte explizit thematisiert werden, beispielsweise anhand des Kommentars von ,Deutsche Kartoffel“ (siche Losungs-
hinweis). Fortgeschrittenere Lerngruppen kénnen unter Zuhilfenahme von B.II.2 implizite Primissen erginzen.

Die Kommentare von Deutsche Kartoftel, EI-Punkt und Mr. Meat sind in den Losungshinweisen als ,,uneindeutig®
hinsichtlich ihrer Relevanz einsortiert. Mit ,uneindeutig® ist nicht gemeint, dass die Fille nicht entschieden werden
koénnten, sondern dass die Bewertung der Relevanz davon abhingt, ob (unterstellte) implizite Aussagen berticksichtigt
werden oder nicht. Bei den drei Fillen wurden implizite Primissen erginzt, durch die sich jeweils die Bewertung der
Relevanz der Kommentare von yirrelevant® zu ,relevant® dndert. Die impliziten Primissen kénnen von fortgeschrit-
tenen Lerngruppen erarbeitet werden.

Die Prifung der Relevanz einer Aussage wird primir in den Aufgaben 2, 3 und 6 geschult. Die Aufgaben 4 und
5 gehen tber die zu schulende Evaluationskompetenz des vorliegenden Standards hinaus und kénnen, miissen aber
nicht bearbeitet werden. Zu beachten ist, dass Aufgabe 6 auf Aufgabe 5 aufbaut. Die Aufgaben 2 und 3 eignen sich -
auch als Differenzierungsmafinahme — gut fiir eine Partner:innenarbeit.

Literatur und Links

— David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfiibrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, Abschnitt 1.1.

— Jonas Pfister (2020b). Werkzeuge des Philosophierens. Ditzingen: Reclam, S. 11-14 u. 191-193.

Erarbeitet von Katharina Schulz
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Relevanz von Argumenten

Merkblatt C.I1

In einer Diskussion den Uberblick zu bewahren, ist nicht immer leicht. Manchmal werden Argumente vorgetragen,
die nicht dazu beitragen, die Wahrheit oder Falschheit einer Aussage zu kliren. Sie sind fiir die Diskussion zrrelevant.
Die Beschiftigung mit Beitrigen, die nicht fiir die Diskussion relevant sind, macht die Klirung der Fragestellung oder
These, die uns interessiert, komplizierter. Deshalb ist es wichtig, zunichst einmal zu tiberpriifen, ob wir uns mit einem
Argument genauer beschiftigen sollten oder nicht.

Wie erkannt man, ob ein Argument fiir die Diskussion relevant ist oder nicht?

Schauen wir uns ein Beispiel an. Nehmen wir an, die zu diskutierende Fragestellung einer Diskussion lautete:
- ,Istes in manchen Situationen moralisch in Ordnung, meine Freundin zu beliigen?“

Beispiel-Argument (relevant): Ja, z. B., wenn ich sie nicht verletzen will.
Beispiel-Argument (irrelevant): Ich bin keine gute Liignerin. Sie wiirde sofort merken, dass ich liige.

Das letztgenannte Beispiel ist fiir die Fragestellung irrelevant, da es weder ein Argument dafiir noch dagegen ist, dass
es moralisch in Ordnung ist, eine Freundin anzultigen.

Der zur Diskussion stehende Inhalt muss also genau unter die Lupe genommen werden, bevor wir entscheiden
konnen, ob ein Beitrag dafiir relevant ist oder nicht.

Zwei Ebenen einer Aussage: das ausdriicklich Gesagte und das ,,Mitgemeinte®

Ich habe heute Mittag
schon eine grofie Por-

Maoéchtest du noch mit
uns zu Abend essen?

tion Nudeln gegessen.

Wenn man die Relevanz einer Aussage bewerten méchte, ist es hilfreich, nicht nur das ausdriicklich (explizit) Gesagte
zu berticksichtigen, sondern auch zu tiberlegen, was die Sprecher:in mit der Aussage sagen mochte, also ,,mitmeint.
Im hier abgebildeten Beispiel meint die eingeladene Person mit dem Hinweis auf das reichhaltige Mittagessen eine

Absage.
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Relevanz von Argumenten

Aufgaben C.I1

Szenario

In einer Fernseh-Talkshow diskutieren Expert:innen aus den Bereichen Tierschutz, Landwirtschaft, Politik und
Ethik tiber die Frage:

Sollten wir uns ausschliefSlich vegetarisch erndbren?

Die Zuschauer:innen kénnen im Live-Chat Kommentare zur Sendung posten. Einige Nutzer:innen haben jedoch
Kommentare veréffentlicht, die nicht zur diskutierten Fragestellung passen.

Aufgabenstellung

1. Lies die Kommentare der Nutzer:innen (nichste Seite).

2. Entscheide, ob die Aussagen in den Kommentaren fiir die diskutierte Fragestellung relevant oder irrelevant sind
oder ob die Relevanz nicht eindeutig zu bewerten ist. Erstelle dafiir eine Tabelle (siche unten) und trage die Na-
men der Verfasser:innen in das entsprechende Feld ein.

3. Begriinde fiir jede Aussage schriftlich, warum du sie fiir relevant, irrelevant oder uneindeutig hiltst.

Sollten wir uns ausschliellich vegetarisch ernihren?

Relevante Aussagen Irrelevante Aussagen

Relevanz uneindeutig

4. Welche relevante Aussage tiberzeugt dich am meisten? Begriinde.

S. Verfasse nun einen eigenen (kurzen) Kommentar zur Fragestellung, in dem du deine Position darstellst und be-
grindest. Baue dabei mindestens eine irrelevante Aussage ein.

6. Tauscht eure Texte aus Aufgabe 5 mit Partner:innen aus. Sucht im Text der anderen die irrelevanten Aussagen.



Sollten wir uns ausschlief}-
lich vegetarisch ernihren?

Jetzt gibt’s bald auch kein Fleisch mehr
in der Cafeteria, oder was? Immer dieser
Verbots-Quatsch.

El-Punkt

Der komplette Verzicht auf Fleisch wire
eine arg starke Forderung. Man sollte viel-
mehr auf das Thema okologische Tier-
haltung schauen und dort etwas verbes-
sern. Ich finde, dass diejenigen, die Fleisch
essen, sich mindestens mit dem Thema
Tierschlachtung und Tierhaltung ausein-
andergesetzt haben sollten.

|

Deutsche Kartoffel'

In vielen Lindern der Erde herrscht Krieg
und Menschen leben in grofiter Armut.
Und da sprechen wir dariiber, ob wir
uns vegetarisch ernihren sollten? Es gibt
wichtigere Probleme.

Lar._sagne

Massentierhaltung ist grausam und ein-
fach nur falsch. Solange die Bedingungen
in der Tierzucht so bleiben: Finger weg
von Wiirstchen & Co.!

Also meine Mutter schmiert mir jeden
Tag ein Pausenbrot mit leckerer Schin-
kenwurst. Das sagt alles, oder?

|

Roller Skate Girl 05 Lsabelle

Wenn alle Menschen sich vegetarisch er-
nihren wiirden, wire das gut fiir das Kli-

ma. Insbesondere Kiihe stoflen bei der
Verdauung ein Gas (Methan) aus, das we-
sentlich schidlicher fir das Klima ist als
COs,. Insgesamt werden durch Tierhal-
tung mehr Treibhausgase ausgestofSen als

Es liegt in der biologischen Natur des
Menschen, Fleisch zu essen. Das sicht
man auch am menschlichen Gebiss

durch FI , Zi dA -
muer; ugzeuge, Ziige und Autos zusam Mr. Meat

Carolin Wabnbaeck*

1 N.N. (16. Okt. 2018). Sollten wir alle Vegetarier werden? Kommentar von ,, Dentsche Kartoffel “. URL: https://ethikblogs.de/?p=4026 (besucht
am 25. 07.2022) (bearbeitet).

2 Carolin Wahnbaeck (7. Apr. 2016). Was, wenn wir alle Vegetarier wéren? URL: https://www . geo.de/ natur / nachhaltigkeit / 124 - rtkl -
vegetarische-ernachrung-was-wenn-wir-alle-vegetarier-waeren (besucht am 25. 07. 2022) (bearbeitet).


https://ethikblogs.de/?p=4026
https://www.geo.de/natur/nachhaltigkeit/124-rtkl-vegetarische-ernaehrung-was-wenn-wir-alle-vegetarier-waeren
https://www.geo.de/natur/nachhaltigkeit/124-rtkl-vegetarische-ernaehrung-was-wenn-wir-alle-vegetarier-waeren

Relevanz von Argumenten

Losungshinweise C.I11

Die Losungsvorschlige beziehen sich auf die Aufgaben 2 und 3, fur alle weiteren Aufgaben gelten individuelle Lo-
sungswege.

Antworten zu Aufgaben 2 und 3

Relevante Aussagen

— Roller Skate Girl 05; Begriindung: Sie spricht sich gegen das Essen von Fleisch aus Massentierhaltung aus, weil
dies grausam und falsch sei.

— Carolin Wahnbaeck; Begriindung: Sie sagt, wir sollten uns vegetarisch ernihren, weil dies gut fiir das Klima sei.
Irrelevante Aussagen

— Lar_sagne; Begriindung: Hier wird durch das Nennen anderer Probleme von der Beantwortung der Frage abge-
lenkt.

— Isabelle; Begrindung: Die Aussage beschreibt blof$ eigene Essgewohnheiten.
Uneindentige Aussagen

— El-Punkt; El-Punkt sagt nichts, was direkt die Frage betrifft. Aber man kann sich denken, dass die Person vege-
tarischer Erndhrung kritisch gegentibersteht, weil sie annimmt, dass das Fleischessen z. B. in Cafeterien verboten
werden konnte, und Verbote schlecht findet.

— Deutsche Kartoffel; Begriindung: Es wirkt so, als wiirde Deutsche Kartoffel das Thema wechseln. Aber man kann
die Aussage als relevant verstehen, da die Person wohl meint, Fleischkonsum sei nur dann in Ordnung, wenn den
Tieren kein Leid zugefiigt wiirde. Sonst solle man sich vegetarisch ernihren.

— Mr. Meat; Begriindung: Mr. Meat meint, es sei natiirlich fiir den Menschen, Fleisch zu essen, und denkt vermut-
lich, dass wir uns deshalb nicht rein vegetarisch ernihren sollten. Nur weil etwas natiirlich oder nicht natiirlich
ist, ist es aber noch nicht richtig oder falsch.
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Sollten wir uns ausschliefilich vegetarisch ernihren? (fortgeschritten)

Relevante Aussagen

‘ Irrelevante Aussagen

Roller Skate Girl 05

Begriindung: Die Aussage ist zumindest fiir aus Massentier-
haltung stammendes Fleisch relevant, da durch die Bewer-
tung von Massentierhaltung als ,grausam® und ,falsch®
moralische Aussagen vorliegen. Nicht explizit gesagt, aber
wohl mitgemeint ist im Kommentar, dass es allgemein gel-
te, Tierleid in der Fleischproduktion zu vermeiden, und
dass Tiere in Massentierhaltung leiden (vgl. Kommentar
von Deutsche Kartoffel).

Carolin Wahnbaeck

Begriindung: Der Kommentar ist fur die diskutierte Frage
relevant, da hier eine Begriindung fiir die Position, dass wir
uns alle vegetarisch erndhren sollten, prisentiert wird. Die
stiitzende These bezieht sich auf entlastende Konsequen-
zen fur das Klima, wenn die Emissionen von Methangas

Lar_sagne

Begriindung: Hier wird einerseits durch die Nennung von
Krieg und Armut auf zwei gravierende Probleme verwie-
sen, die von der Beantwortung der urspriinglichen Frage je-
doch wegfiihren. Dies kann als Fall von Whataboutism ge-
lesen werden. Andererseits kann die Aussage als Metakom-
mentar dazu verstanden werden, warum man sich nicht mit
der diskutierten Fragestellung beschiftigen sollte. Inhalt-
lich trigt die Aussage jedoch nichts zur Beantwortung der
normativen Frage bei.

Isabelle

Begriindung: Es handelt sich um eine deskriptive Aussage,
die Isabelles Essgewohnheiten beschreibt. Eine normative
Aussage im Hinblick auf die diskutierte Fragestellung wird
nicht getroffen.

in der Fleischproduktion reduziert werden wiirden. Mitge-
meint, jedoch nicht explizit gedufert, ist hier, dass das Kli-
ma ein schiitzenswertes Gut ist.

Relevanz uneindeutig

El-Punkt

Begriindung: El-Punke antizipiert, dass die diskutierte Fragestellung positiv beantwortet wird und zeichnet ein Szenario, das
mogliche Konsequenzen darstellt. Diese lehnt El-Punkt ab. Auf der Ebene des tatsichlich Gesagten ist El-Punkts Antwort
nicht fiir die Frage relevant, da ein Verbot von Fleisch in Cafeterien nicht explizit zur Diskussion steht. Auf der Ebene des
Gemeinten kann die Aussage als abwertend hinsichtlich einer ausschliefflich vegetarischen Ernihrung interpretiert werden.
Dies geht jedoch einerseits nicht eindeutig aus dem Gesagten hervor - méglicherweise stort sich El-Punkt primér an dem
(vermuteten) Verbot — und andererseits hat eine personliche Missfallensiuflerung (,Verbots-Quatsch®) keinen normativen
Gehalt. Anders sicht die Interpretation des Gemeinten aus, sofern implizite Primissen rekonstruiert werden (siehe unten).
Implizite Pramisse(n) (Differenzierung) Zu einer positiven Einschitzung der Relevanz der Aussage kann man kommen,
wenn man El-Punkt die implizite Primisse ,Wenn wir uns ausschliefllich vegetarisch ernihren sollten, dann sollten auch
Cafeterien kein Fleisch mehr anbieten® unterstellt. Diese konditionale Primisse macht die Méglichkeit eines Fleisch-Verbots
in Cafeterien auf, was El-Punkt ablehnt.

Deutsche Kartoffel

Begriindung: Die Auferung ist im Hinblick auf die Frage, ob wir uns ausschlieflich vegetarisch ernihren sollten, relevant,
sofern man berticksichtigt, was hier mitgemeint sein kdnnte. Setzt man voraus, dass Deutsche Kartoffel annimmt, dass all-
gemein gilt, dass Tierleid in der Fleischproduktion zu vermeiden ist und dass Tiere in Massentierhaltung leiden, so kann
der Kommentar als Absteckung der Bedingungen ftir moralisch vertretbaren Fleischkonsum gelesen werden: Unter der Be-
dingung, dass Tieren bei der Fleischproduktion kein Leid zugefiigt wird, hilt Deutsche Kartoffel es fiir zulissig, Fleisch zu
essen.

Implizite Pramisse(n) (Differenzierung) Deutsche Kartoffel scheint mindestens die impliziten Pramissen ,, Tierleid ist in der
Fleischproduktion zu vermeiden und ,Tiere leiden in Massentierhaltung® zu vertreten. Méglicherweise vertritt Deutsche
Kartoffel sogar die implizite Primisse ,Man sollte nur Fleisch aus Tierhaltung essen, bei dessen Produktion die Tiere nicht
leiden®, letztere ist jedoch eine stirkere Interpretation.

Mr. Meat

Begriindung: Mr. Meat scheint, jedoch ohne es explizit zu duflern, die Position zu vertreten, dass wir uns nicht rein vegetarisch
ernihren sollten. Zur Stiitzung dieser normativen Aussage wird eine deskriptive Aussage zur ,,Natur des Menschen getroften
und das menschliche Gebiss als Beleg dafiir angefiihrt. Deskriptive Aussagen allein sind jedoch zur Stiitzung von normativen
Aussagen ungeeignet und es liegt ein sog. naturalistischer Fehlschluss vor (vgl. C.IL.4). Anders sicht die Interpretation des
Gemeinten aus, sofern implizite Primissen rekonstruiert werden (siehe unten).

Implizite Primisse(n) (Differenzierung) Ahnlich wie bei El-Punkt kann auch Mr. Meats Kommentar als relevant eingeordnet
werden, sofern die implizite Primisse ,Wenn es in der biologischen Natur von Menschen liegt, Fleisch zu essen, dann soll-
ten wir uns nicht ausschlieflich vegetarisch erndhren® unterstellt und erginzt wird. Die Problematik dieses naturalistischen
Fehlschlusses wird oben erliutert.
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Niveau II: Grundlagen



Die Standardform

AllL1

Standard

Lernende stellen eigene Argumente in Standardform dar.

Einordnung

Voraussetzung: A.I.1 und B.I.2; empfohlen: alle Gibrigen Standards auf Niveau I; gemeinsam mit diesem Standard
unterrichten: B.II.1, B.II.2 und C.IL.2.

Fachlicher Hintergrund

Vgl. A.L1 und B.I.2, vertiefend zu unvollstindigen Argumenten, zur Erginzung impliziter Primissen sowie zur Prii-
fung der Relevanz von Primissen B.I.2 und C.IL.2.

Konkret ist fiir diesen Standard v. a. die sog. Standardform relevant: Eine éibliche Darstellungsweise fiir Argumente
ist die so Standardform. Dabei werden Aussagen als Primissen und Konklusionen kenntlich gemacht, tiblicherweise
in Form einer Liste mit entsprechenden Markierungen. Fiir ein Argument mit zwei Primissen und einer Konklusion

ergibe sich die folgende Standardform:

P1. Aussage
P2. Aussage

K. Konklusion

Eine solche Darstellungsweise erlaubt es, transparent zwischen Primisse(n) und Konklusion zu unterscheiden sowie
eigene und rekonstruierte Argumente anderer tibersichtlich darzustellen. Sie erleichtert es auch, Argumente formal
und inhaltlich zu priifen und zu beurteilen.

In diesem Standard liegt fiir die Entwicklung und Darstellung eigener Argumente der Fokus zunichst auf der An-
wendung der Standardform sowie auf einem ersten intuitiven Zugang zu der Anforderung der Vollstindigkeit als ei-
nem kritischen Maf$stab fiir die Beurteilung von Argumenten. Im hier relevanten (formalen) Sinne vollstindige Ar-
gumente selbst zu entwickeln kann beinhalten, im Zuge der Entwicklung und Uberarbeitung fehlende Primisse zu
erginzen, bislang blof$ implizite Primissen zu explizieren oder tiberfliissige Primissen zu streichen.

Das erginzen impliziter Primissen wird explizit und vertiefend in Standard B.II.2 eingefiihrt und geiibt, die Rele-
vanz von Primissen zu beurteilen in Standard C.I1.2.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Lernenden erlangen mehr Ubersicht und Prizision in ihren eigenen Argumenten, wenn sie diese in Form voll-
stindiger Argumentrekonstruktionen formulieren. Das erleichtert es ihnen spiter auch, eigene Texte mit einer klaren
argumentativen Struktur zu verfassen (vgl. A.IL2). Es bietet sich an, entsprechende Ubungen zum Schreiben kurzer
argumentativer Texte direkt an die Ubungen zu A.IL.1 anzuschliefen.

Den Schiiler:innen fehlen bislang die Ressourcen, um systematisch die Vollstindigkeit und generell die formale
Korrektheit ihrer Argumente zu priifen, auch wenn die Beurteilung der Vollstindigkeit von Argumenten ggf. in den
Standards C.II.1 und C.IL.2 bereits getibt wurde. Falls die Unterscheidung zwischen Kritik an der Form und Kritik
am Inhalt bzw. den Primissen (vgl. C.I1.3) noch nicht eingeftithrt wurde, fehlt den Schiiler:innen auch diese Ressour-
ce. Dadurch kann es im Unterricht zu Unsicherheiten kommen, ob und in welchem Sinne formulierte Argumente
tatsichlich ,,gut® sind. Dies kann zumindest in Teilen zunichst nur intuitiv und anniherungsweise im Gesprich ge-
klirt werden. Es ist hilfreich, mit vielen Beispielen zu arbeiten, um so ein Gespiir fiir vollstindige und formal korrekte
Argumente und den Unterschied zwischen formaler und inhaltlicher Kritik an Argumenten zu entwickeln.
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Durch die Orientierung am Anspruch, alle und nur die relevanten Primissen in eigenen Argumenten anzufiihren,
erhalten die Schiiler:innen zudem schon einen ersten Zugrift auf die formale Beurteilung eigener und fremder Ar-
gumente. Inwiefern man als Lehrkraft das Entwickeln eigener Argumente mit der Rekonstruktion und Evaluation
der Argumente anderer im Unterricht verwebt, muss im Einzelfall entschieden werden. Es bietet sich eine Vertiefung
durch komplexere Ubungen zum Erginzen impliziter Primissen und zu deren Evaluation mithilfe von Standard B.I1.2
an.

Aufgabe 1 ist fur untere Jahrginge oder weniger starke Lerngruppen ggf. zu anspruchsvoll. In dem Fall kann direkt
mit Aufgabe 2 begonnen werden.

Exemplarische Diskussionspunkte

— Warum formulieren wir im Alltag Argumente oft unvollstindig oder mit tiberfliissigen Primissen? Wie kommt
es, dass wir trotzdem oft gut verstehen, was jemand meint — und ist es dann nicht unnétig, Argumente so zu
erginzen, dass sie formal vollstindig sind?

— Ist es wirklich notig, Argumente so formal aufzuschreiben? Das ist doch hier kein Mathe-Unterricht!

Literatur und Links

— Jonas Pfister (2013). Werkzeuge des Philosophierens. Stuttgart: Reclam, Abschnitt 1.4.

Erarbeitet von Anne Burkard
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Die Standardform

Merkblatt AIl1

Im Alltag argumentieren wir stindig. Wir formulieren dabei Argumente. Das heifit,
wir fithren Begriindungen an um zu zeigen, dass eine Aussage wahr ist. Damit man
moglichst gut beurteilen kann, ob ein Argument gut oder schlecht ist, ist es hilfreich,

Argumente ganz klar und transparent aufzuschreiben. Dafiir bietet sich die so genannte l
|
Standardform an.
I /
Die Standardform — /
Die Aussage, fiir die argumentiert wird, steht in der untersten Zeile. Sie wird mit ,K* — l

oder ,,Konklusion® und hiufig mit einem ,,Also“ markiert. Die Begriindungen oder An-
nahmen, von denen aus man argumentiert, werden mit ,P oder ,,Primisse markiert
und nummeriert.

Beispiel
P1. Benistin Not
P2. Ich kann Ben helfen

P3. Wenn jemand in Not ist und eine andere Person ihm helfen kann, soll sie ihm helfen.

K. Also soll ich Ben helfen.

Im Alltag kommt es sehr hiufig vor, dass wir beim Argumentieren nicht alle Griinde oder Annahmen nennen, die wir
eigentlich briuchten, um ein gutes Argument zu formulieren. Das Argument ist dann unvollstindig. Als Test ldisst sich
fragen: Kommt das, wovon in der Konklusion die Rede ist, auch schon in den Primissen vor?

Es kommt auch vor, dass wir beim Argumentieren Dinge sagen, die fir die Aussage, die wir begriinden wollen, gar
nicht wichtig sind. Wenn wir dies in Standardform aufschreiben, haben wir eine oder mehrere #berfliissige Primissen.
Diese sollte man weglassen oder streichen, damit man besser erkennen kann, ob ein Argument gut oder schlecht ist.
Ein bilfreicher Test ist: Unterstreiche in den Primissen die Worte, die so oder dhnlich in der Konklusion vorkommen.
So kann man tiberfliissige Pramisse erkennen, die z. B. nicht zum Thema passen.
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Die Standardform

Aufgaben AIl1

1. Uberlege dir, mit welchen Aussagen (Primissen) sich die folgenden Aussagen
(Konklusionen) gut begriinden lassen. Du benétigst jeweils zwei oder drei Pri-
missen. Schreibe die Argumente in Standardform auf. Es geht hier nicht darum,
ob ihr selbst die Konklusionen fiir wahr haltet, sondern darum, wie sie sich még-
lichst stimmig begriinden lassen.

Aussage 1: Also ist die Strafle nass.
Aussage 2: Also ist es falsch, in Biicher zu schreiben, die einem nicht gehéren.

Aussage 3: Daraus folgt, dass wir nicht sicher wissen kénnen, ob die Welt um uns
herum so existiert, wie sie uns erscheint.

2. Sammelt gemeinsam drei Aussagen, die ihr fiir wahr oder richtig haltet. Uberlegt euch fiir diese Aussagen Be-

grindungen. Schreibt diese zunichst in alltiglicher Form auf.

Beispiel

Bijan war heute piinktlich. Er hat um 7.55 Uhr die Klassentiir gesftnet.

ODER: Bijan hat heute um 7:55 Uhr die Klassentiir gedffnet, also war er heute piinkdlich.

3. Bringt die Aussagen und Begriindungen aus Aufgabe 2 in Standardform.

4. Tauschteure Argumente aus Aufgabe 3 mit einer anderen Gruppe. Uberpriift gegenseitig eure Argumente: Uber-
legt, ob die Konklusionen tatsichlich durch die Primissen gestiitzt werden — unabhingig von der Frage, ob ihr
die Primissen oder die Konklusionen fiir wahr haltet.

5. Priift eure eigenen Argumente noch einmal auf der Grundlage der erhaltenen Riickmeldungen und verbessert
sie, wenn notig. Wihlt das Argument aus, das euch am besten gelungen erscheint. Jede Gruppe schreibt dann ihr
ausgewihltes Argument so auf, dass alle es lesen kénnen.

In der Klasse wird gemeinsam gepriift,

a) ob die Argumente korrekt in Standardform aufgeschrieben sind,
b) ob die Primissen tatsichlich durch die Konklusion gestiitzt werden und

¢) inwiefern die Argumente dartiber hinaus gelungen oder verbesserungstihig sind: Koénnte man sie z. B. ein-
facher formulieren, sind die Primissen tiberhaupt plausibel, ...?



Die Standardform

Losungshinweise AIl1

Wie oben angemerke, ist Aufgabe 1 fiir untere Jahrginge oder weniger starke Lerngruppen ggf. zu anspruchsvoll. Hier
kann direkt mit Aufgabe 2 begonnen werden.

Fiir die Aufgaben 2 bis 4 sind werden individuelle Lésungen in den Gruppen formuliert, fiir die die Aufgaben selbst
und das Merkblatt Orientierung bieten. Hier finden sich auch einige Hinweise dazu, worauf man bei der Priifung
achten kann: Kommt das, wovon in der Konklusion die Rede ist, auch schon in den Primissen vor? Wenn nicht, fehlt
etwas. Ist in den Primissen von etwas die Rede, das mit der Konklusion nichts zu tun hat? Wenn ja, ist mindestens eine
Primisse tiberfliissig.

(Die Schiler:innen kénnen Aufgaben 4 und S auf der Grundlage des Merkblatts zu diesem Standard blof intuitiv
bearbeiten. Vertiefte Hinweise und Ubungen zum erginzen fehlender Primissen und zur Priifung, ob tiberfliissige
Primissen enthalten sind, finden sich in den Standards B.I1.2 und C.11.2.)

Mégliche Losungen fiir die Aussagen 1 bis 3 aus Aufgabe 1 (die Schlussformen sind hier nur der Transparenz halber
genannt, nicht um sie im Unterricht zu thematisieren):

Zu Aussage 1:

P1. Wenn es gerade geregnet hat, ist die Straf3e nass.
P2. Es hat gerade geregnet.

K. Also ist die StrafSe nass.
(= als Modus ponens formuliert)

Zu Aussage 2:

P1. Esist falsch, andere Menschen ungliicklich zu machen.

P2. In Biicher zu schreiben, die einem nicht geh6ren, macht man andere Menschen ungliicklich.

K. Also ist es falsch, in Biicher zu schreiben, die einem nicht gehéren.
(= als Praktischer Syllogismus formuliert)

Zu Aussage 3:

P1. Wenn uns unsere Wahrnehmung manchmal tiuscht, dann kénnen wir nicht sicher wissen, ob die Welt um
uns herum so existiert, wie sie uns erscheint.

P2. Unsere Wahrnehmung tiuscht uns manchmal.

K. Daraus folgt, dass wir nicht sicher wissen kénnen, ob die Welt um uns herum so existiert, wie sie uns erscheint.
(= als Modus ponens formuliert; ,,daraus folgt als Variation fiir ,,also®)

Oder auch:

P1. Wenn wir sicher wissen konnen, dass die Welt um uns herum so existiert, wie sie uns erscheint, dann tiuscht
uns unsere Wahrnehmung nie.

P2. Esist nicht der Fall, dass uns unsere Wahrnehmung nie tiuscht.

K. Daraus folgt, dass wir nicht sicher wissen kénnen, ob die Welt um uns herum so existiert, wie sie uns erscheint.
(= als Modus tollens formuliert)
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Argumentative Texte schreiben

AllL2

Standard

Lernende verfassen eigene argumentative Texte mit erkennbarer Argumentationsstrukeur.

Einordnung

Voraussetzung: A.IL.1; empfohlen: diesen Standard direkt an A.IL.1 anschlief3en.

Fachlicher Hintergrund
Vgl. ALL, BI2und AIL1

Didaktisch-methodische Hinweise

Zum Schreiben gelungener argumentativer Texte zihlen vielfiltige, komplexe Fihigkeiten, deren Eintibung den Rah-
men der Ubungen zu diesem Standard in vielerlei Hinsicht sprengen wiirde. Die entsprechenden Schreibfihigkeiten
giltesimmer wieder zu iben, und sie lassen sich mit zunehmendem Niveau auch nicht einfach operationalisieren. Den-
noch sollten sich an Ubungen zum schematischen Formulieren eigener Argumente in Standardform (vgl. A.IL.1) auch
Ubungen zum Schreiben kurzer argumentativer Flieftexte anschlieflen. Auf diese Weise wird eine Briicke zwischen der
Klarheit und Transparenz der Standardform auf der einen Seite und auf der anderen Seite Formen von Texten, die den
Schiler:innen vertrauter sind, geschlagen. Gleichzeitig lisst sich so verdeutlichen, dass ein in Standardform formulier-
tes Argument ein guter Ausgangspunkt fiir einen besonders klaren Text darstellen kann, in dem die Argumentation
besonders transparent ist.

Wie umfangreich und komplex die argumentativen Texte und die Ubungen sinnvollerweise ausfallen sollten, hingt
von zahlreichen Faktoren ab, darunter die Jahrgangsstufe, die zur Verfiigung stehende Zeit und die weitere geplante
Einbettung in den Unterricht.

Hier wird lediglich eine minimale Version vorgestellt, bei der einfache Argumente in Standardform in kurze argu-
mentative Texte transferiert werden. Dies geschieht zunichst mit bereits vorgegebenen Argumenten, die vollstindig
und (mehr oder weniger) plausibel sind, bevor die Schiiler:innen eigene Argumente aus der Standardform in Kurztex-
te Giberfithren. Hierzu kénnen auch die von den Schiiler:innen formulierten Argumente aus den Ubungen zu AIL1
verwendet werden.

Je nach gewihlter Zugangsweise und Einbettung im Unterricht bietet es sich an, das Merkblatt entsprechend zu
kiirzen oder zu erginzen.

Exemplarische Diskussionspunkte

Kann ein philosophischer Text nicht auch iiberzeugend sein, wenn er keine Argumente enthdlt?

Hierzu lie8e sich besprechen, dass philosophische Texte z. B. manchmal sehr treffende Bilder, gute Beispiele, reich-
haltige Beschreibungen o. A. enthalten. Sobald damit Aussagen mit Wahrheitsanspruch verbunden sind, lisst sich aber
nach deren argumentativer Verteidigung fragen.

Literatur und Links

— Stefan Descher und Thomas Petraschka (2019). Argumentieren in der Literaturwissenschaft. Eine Einfiibrung.
Stuttgart: Reclam, Kap. 9.

— Jonas Pfister (2016). ,Schreiben®. In: Fachdidaktik Philosophie. Hrsg. von Jonas Pfister und Peter Zimmermann.
Bern: Haupt, S. 271-291.

Erarbeitet von Anne Burkard
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Argumentative Texte schreiben

Merkblatt AIlL2

Argumente in Standardform als Ausgangspunkt fiir eigene argumentative Texte

Wenn man ein eigenes Argument in Standardform formuliert hat, kann man es als Ausgangspunke fiir
das Formulieren eines argumentativen Textes verwenden, mit dem man z. B. fiir eine philosophische
These argumentieren mdchte. Dieser klare Ausgangspunkt kann es anderen erleichtern, die Argumen-
tation zu verstehen und zu priifen.

Wann ein argumentativer Text gut ist, hingt auch, aber lingst nicht nur, von der Giite
des Arguments oder der Argumente ab.

Ein Argument, das im Zentrum eines argumentativen Textes steht, sollte gut sein, da sonst der Text als ganzer in einer
zentralen Hinsicht nicht gelungen ist. Dazu, was einen argumentativen Text zu einem guten Text macht, gehort aber
noch deutlich mehr. Dies sind einige grundlegende Aspekte, die ihr beim Schreiben eines solchen Textes beachten
solltet:

Transparenz

- Eine Aussage, fur die argumentiert wird, sollte leicht als Konklusion erkennbar sein.
- Essollte also deutlich sein, mit welchen Begriindungen bzw. Primissen fiir die Konklusion argumentiert wird.

— Esist oft notig, unklare Begriffe zu erldutern und sie einheitlich zu verwenden.

Signalworter und Uberginge

- Konklusion und Primissen kénnen durch passende Signalworter angezeigt werden (z. B. ,also, ,daher®, ,daraus
folgt® fiir Konklusionen, ,weil, ,da“, ,aufgrund® fiir Primissen).

— Es trigt zur Klarheit eines Textes bei, zu schreiben, was man im Text macht und wie man argumentiert. Auch
Aufzihlungen (z. B. zu den Argumentationsschritten) kénnen helfen.

— Fir gelungene argumentative Texte sind klare Uberg'ainge zwischen den Aussagen wichtig. Dazu kénnen neben
den genannten Signalwortern weitere passende Verbindungsworter beitragen (z. B. ,und®, ,oder®, ,trotzdem®,
yallerdings®, ,einerseits®, ,andererseits“ u. v. m.).

Klarbeit und Anschaulichkest

— Insgesamt sollte der Text klar aufgebaut und klar formuliert sein.

— Oftistes hilfreich, zur Veranschaulichung im Text passende Beispiele zu verwenden.

Mogliche Einwdinde beriicksichtigen

- Eskann hilfreich sein, mégliche Einwinde im Text anzusprechen und sie auszurdumen. Dazu kann man weitere
Argumente zur Stiitzung der Primissen formulieren.

Achtet, wie tiblich, auch auf die sprachliche Korrektheit eurer Texte.
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Von einem Argument in Standardform zu einem (sehr) kurzen argumentativen Text

P1. Esistethisch falsch, andere Menschen in Gefahr zu bringen, wenn dies nicht ndtig ist, um grofen Schaden zu
verhindern.

P2. Autofahren in belebten Gegenden bringt andere Menschen in Gefahr.

K. Also ist Autofahren in belebten Gegenden ethisch falsch, wenn dies nicht nétig ist, um groflen Schaden zu
verhindern.

Ich vertrete die These, dass Autofabren in belebten Gegenden ethisch falsch ist, wenn es nicht notig ist, um grofsen Schaden
zu verhindern. Dies folgt aus zwei Annabmen: Die erste Annabme ist, dass es falsch ist, andere Menschen in Gefabr zu
bringen, wenn dies nicht notig ist, um grofSen Schaden zu verhindern. Mit ,grofSem Schaden “meine ich z. B. die feblende
Versorgung mit grundlegenden Giitern wie Nabrung und Trinkwasser oder das Verbindern gentraler Lebensziele. Die
zweite Annabme ist, dass Autofabren in belebten Gegenden andere Menschen in Gefabr bringt. Dies ist eine unstrittige
These, die sich leicht durch die Unfallstatistik belegen ldisst. Somit ldisst sich schlussfolgern, dass Autofabren sebr hiufig
ethisch falsch ist.
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Argumentative Texte schreiben

Aufgaben A.IlL2

1. Wihle eines der beiden folgenden Argumente in Standardform aus. Schreibe auf der Grundlage des gewihlten
Arguments einen kurzen, moglichst iiberzeugenden argumentativen Text.

Argument 1

P1. Wenn es ein absolutes Liigenverbot gibt, dann ist Liigen immer falsch.

P2. Liigen ist nicht immer falsch.

K. Also gibt es kein absolutes Liigenverbot.

Argument 2

P1. Unter dem Schrank hinten im Klassenraum liegt ein Englischbuch.
P2. Dass Meret ihr Buch gestern wihrend des Englischtests unter den Schrank gelegt hat, um heimlich Vo-
kabeln nachzuschlagen, wiirde erkliren, warum es dort liegt.

P3. Wir haben keine bessere Erklirung dafiir, warum das Buch unter dem Schrank liegt.

K. Also hat Meret ihr Buch gestern wihrend des Englischtests unter den Schrank gelegt.

2. Tauscht eure Texte aus und gebt euch dazu gegenseitig Riickmeldungen. Nutzt dafiir die folgende Checkliste
und formuliert ggf. Verbesserungshinweise (nicht alle Elemente miissen in den kurzen Texten enthalten sein).
Verbessert dann eure Texte mit Hilfe des Feedbacks.

Kriterien ‘ v ‘ b 4 ‘ Verbesserungshinweise

Die Aussage, fiir die argumentiert werden soll,
ist gut als Konklusion erkennbar.

Es ist deutlich, mit welchen Primissen fir die

Konklusion argumentiert wird.

Unklare Begrifte werden erliutert.

Begrifte werden einheitlich verwendet.

Es werden passende Signalworter verwendet.

Es wird (zu Beginn) gesagt, was im Text gesche-
hen soll.

Der Textenthilt ein oder mehrere passende Bei-

spiele.

Es werden mégliche Einwinde angesprochen.

Es gibt sinnvolle Aufzihlungen im Text.

Die Ubergénge zwischen den Aussagen werden
klar, z. B. durch Verbindungsworter. Der Text
ist insgesamt klar aufgebaut und klar formu-
liert.

3. Uberlege dir ein eigenes Argument, schreibe es in Standardform mit Primissen und Konklusion auf und formu-
liere dann dazu einen weiteren kurzen argumentativen Text.



Argumentative Texte schreiben

Losungshinweise AIlL2

Vgl. die Checkliste, den kurzen Beispieltext auf dem Merkblatt sowie weitere Hinweise dort, an denen sich die Schii-
ler:innen beim Schreiben und fiir ihr Feedback orientieren sollen.

Bei den Beispielargumenten in Aufgabe 1 handelt es sich um die Argumentformen (i) Modus tollens und (ii) Schluss
auf die beste Erkldrung. Dies braucht und sollte im Zusammenhang mit diesem Standard jedoch noch nicht themati-
siert werden.
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Die Standardform

B.II.1

Standard

Lernende bringen Aussagen aus Beitrigen, in denen vollstindige Argumente vorhanden sind, in Standardform.

Einordnung

Dieser Baustein schliefft unmittelbar an B.I.2 an. Empfohlen wird eine gemeinsame Bearbeitung mit A.IL1.

Fachlicher Hintergrund

In der sogenannten Standardform von Argumenten notiert man die Primissen (hdufig nummeriert als 1., 2. oder P1,
P2, ...) und darunter die Konklusion, oft durch einen Querstrich getrennt (siche Merkblatt).

In alltiglich verwendeten Argumenten werden oft nicht alle Primissen genannt, weil etwa einige als selbstverstind-
lich und nicht erwihnenswert angesehen werden. In diesem Baustein wird dies allenfalls angedeutet, die Erginzung
impliziter Primissen wird an anderer Stelle explizit getibt (vgl. B.I1.2).

In der Logik beschiftigt man sich vor allem mit den Schlussweisen, mit der Frage also, ob man berechtigt ist, mit
Sicherheit oder mit Wahrscheinlichkeit aus den Primissen auf die Konklusion zu schliefien. Dies soll in diesem Bau-
stein (noch) nicht geschehen — hier geht es zunichst einmal darum, die Argumente tibersichtlich in Standardform zu
notieren.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Ubung, begriindende Aussagen von begriindeten Aussagen zu unterscheiden und dann in Standardform zu no-
tieren, ist etwas technisch. Um Schiiler:innen einsichtig zu machen, dass diese Ubung hilfreich ist, sollte sie in einen
inhaltlichen Kontext eingebunden werden, der fiir sie spannend ist. Hier wurden Schuluniformen (Merkblatt) bzw.
ein Veggie-Tag in der Schulmensa (Arbeitsblatt) gewihlt, aber die Ubungen lassen sich leicht auch auf andere Themen
tbertragen — entsprechende Kommentare findet man zu vielen kontroversen Themen schnell im Internet.

Im Unterricht sollte daher eine kurze inhaltliche Diskussion nicht unterbunden werden, zumal sich evtl. auch ei-
gene Argumente in Standardform formulieren lassen. Auch kann man im Rahmen einer kritischen Diskussion der
Argumente auf dem Arbeitsblatt z. B. fragen, welchen der Primissen die Schiiler:innen zustimmen wiirden und wel-
chen nicht (und ggf. auch, warum: dann entstehen neue Argumente). Auf diese Weise kann deutlich werden, dass die
vorgenommene Notation in Standardform fiir die inhaltliche Auseinandersetzung hilfreich ist, weil nun Kritik und
Zustimmung viel priziser lokalisiert werden kann, z. B. so: ,,Ich stimme der ersten Primisse zu, aber die zweite lehne
ich ab — vermutlich lehne ich deshalb auch die Konklusion ab.“

Es ist wichtig, dass die Schiiler:innen das hier geiibte Vorgehen als hilfreich fiir die inhaltliche Diskussion erfahren.
Wenn die Diskussion anhand von Argumenten in Standardform fokussierter gelingt und Konsens bzw. Dissens klarer
lokalisiert werden konnen, dann wird die Bereitschaft der Schiiler:innen wachsen, sich auch auf die vielleicht zunichst
als technisch-aufgesetzt empfundene Standardform einzulassen.

Difterenzierende Hilfen kann man geben, indem man bereits einzelne Primissen und/oder die Konklusion vorgibt,
sodass dann nur die fehlenden Elemente erginzt werden miissen. Beispiele fiir Hilfekarten finden sich auf dem Blatt
Hilfen zu den Aufgaben. Sie lassen sich leicht erginzen und/oder modifizieren. (Manchmal sind auf den Hilfekarten
die Nummern zu erginzender Primissen eingeklammert. Dies hat den Grund, dass ja nicht von vornherein klar ist,
wie viele Primissen eine mégliche Rekonstruktion enthilt.)

In aller Regel werden die von den Schiiler:innen rekonstruierten Argumente in Standardform nicht den Kriterien
der deduktiven Giltigkeit, Vollstindigkeit und Freiheit von tiberfliissigen Primissen gentigen. (Die Rekonstruktionen
auf dem Losungsblatt gentigen teils auch nicht allen Kriterien.) Dies ist an dieser Stelle auch (noch) nicht erforderlich.
In spiteren Bausteinen werden diese Kriterien eingefithrt und eingetibt (siche z. B. C.IL.2).
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Exemplarische Diskussionspunkte

(Inwiefern) Ist die etwas formale Art, ein Argument anfzuschreiben, fiir die (inbaltliche) Diskussion bilfreich?

Es ist wichtig, dass die Schiiler:innen die Erfahrung machen kénnen, dass das hier getibte methodische Vorgehen
auch fiir die inhaltliche Auseinandersetzung hilfreich sein kann (s. 0.). In der Standardform lisst sich Kritik priziser
tiben, Konsens bzw. Dissens kann klarer lokalisiert werden. Spiter kann auch die Folgerichtigkeit anhand der Stan-
dardform besser untersucht werden (siche X.II1.2).

Literatur und Links

— David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam.
In Abschnitt 1.2 wird die Standardform anhand von Beispielrekonstruktionen eingefiihrt und erlutert.

— Jonas Pfister (2020a). Krztisches Denken. Ditzingen: Reclam.
In Kap. 3 ,,Griinde und Argumente” werden die hier verwendeten Begrifflichkeiten etwas ausfiihrlicher erldutert und es gibt einige

Ubungsaufgaben, die auch fiir Schiiler:innen geeignet sind.

Erarbeitet von Henning Franzen
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Die Standardform

Merkblatt B.IL.1

Argumente enthalten begriindende Aussagen (Primissen) und eine begriindete Aussage (Konklusion).

Folgendes Beispiel bezicht sich auf die Frage, ob es eine einheitliche Schulkleidung geben sollte (Schuluniform):

— Ichfinde Schuluniformen super, denn damit spart man morgens eine Menge Stress bei der Auswahl von Kleidern.

Man sollte nicht so viel Stress schon vor der Schule haben!

Zur besseren Ubersicht notiert man Argumente oft in der sogenannten Standardform. Die Primissen
werden dabei oberhalb eines waagerechten Striches, die Konklusion darunter notiert. Meist werden die
Primissen dabei nummeriert:

P1. Wenn es Schuluniformen gibe, hitte man morgens weniger Stress vor dem Kleiderschrank.

P2. Morgens sollte es keinen Stress vor dem Kleiderschrank geben.

K. Also sollte es Schuluniformen geben.

73



Die Standardform

Aufgaben B.I1.1

Soll es in der Schulmensa einmal in der Woche einen ,\Veggie-Day“ geben — also einen Tag, an dem
es kein Fleischgericht gibt? Dieser Antrag der Umwelt-AG wird auf der Schul-Homepage heif8
diskutiert. Unten sind einige der Kommentare abgedruckt.

Aufgaben

1. Formuliere jeweils die Primissen (begriindende Aussagen) und die Konklusion (begriindete
Aussage) in ganzen Sitzen und notiere die Argumente in Standardform. Evtl. musst du die
Formulierungen etwas anpassen, damit das Argument verstindlich wird.

2. Formuliere ein eigenes Argument in Standardform.

Kommentare

A lina07
Ich finde die Idee sehr gut. Denn man sollte sich um seine Gesundheit sorgen. Und es ist gesund, nicht so viel Fleisch
zu essen. Ein Veggie-Day trigt dazu bei!

B nilsF

Ich habe es satt, dass mir alles vorgeschrieben wird! Wer méochte, kann ja vegetarisch leben. Jeden Tag gibt es in der
Mensa auch ein vegetarisches Gericht. Niemand wird zum Fleischessen gezwungen, an einem Veggie-Day wiirde man
aber zum vegetarischen Essen gezwungen. Daher bin ich entschieden gegen den Antrag!!!

C theo.S
In der Umwelt-AG setzen wir uns fiir Mafinahmen gegen den Klimawandel ein. Fleischkonsum trigt erheblich zum
Klimawandel bei. Deswegen kénnen wir schlecht gegen einen Veggie-Day sein.

D dieMaja

Fressen und gefressen werden — so ist das in der Natur. Tiere essen schliefllich auch Tiere. Wir Menschen sind auch
Teil der Natur und sollten das auch tun diirfen. Warum also einen Veggie-Day einfiihren, an dem das quasi verboten
wird? Ich bin dagegen.

E SilentDan

Ein Veggie-Day ist tiberfillig. Das Fleisch in unserer Mensa kommt mehrheitlich aus Massentierhaltung. Tiere werden
dafiir gequilt und gettet, nur fiir unseren Genuss. Es ist Zeit, den Konsum von Fleisch aus Massentierhaltung zu
reduzieren — z. B. an einem Veggie-Day.

F ella1406
Wir Menschen sind Allesfresser (ebenso wie z. B. Schweine). Und Fleisch schmeckt einfach lecker. Es gibt keinen
Grund, meinen Genuss durch einen Veggie-Day einzuschrinken.

G YO!-landa

Nur weil wir alles fressen kdnnen, heifdt das nicht, dass wir alles fressen sollen. Wir miissen ja kein Fleisch essen (wie z. B.
der Lowe), sondern kénnen uns heute ausreichend mit anderen Lebensmitteln versorgen. Das konnte ein Veggie-Day
zeigen!
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Di

e Standardform

Hilfen zu den Aufgaben

B.IL.1

P1

P3

. Man sollte sich um seine Gesundheit sorgen.

p2.

. Ein Veggie-Day trigt dazu bei, dass weniger Fleisch gegessen wird.

P1

. Man sollte nicht alles vorschreiben.

(P3.)

K

. Es sollte kein Veggie-Day eingefithrt werden.

P1.
pP2.

Fleischkonsum trigt maf$geblich zum Klimawandel bei.

Wir sind in der Umwelt-AG fur den Veggie-Day.

P1.
P2.
P3.

An einem Veggie-Day wiirde man das quasi verbieten.

Menschen sind Teil der Natur und sollten auch tun diirfen, was in der Natur alltiglich ist.

P1.
p2.

Man sollte den Konsum von Fleisch aus Massentierhaltung reduzieren.
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F
P1. Fleisch schmeckt lecker, es bereitet mir Genuss.
P2.

(P3.)

K.

G
P1. Man sollte den Menschen zeigen, dass vegetarische Erndhrung méglich ist.
P2.

(P3.)

K. Essollte ein Veggie-Day eingefiihrt werden.
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Die Standardform

Losungshinweise B.I1.1

Zu Kommentar A

Das Schlisselwort ,denn® zeigt hier die begriindenden Aussagen an, die ihm folgen.
Eine Standardform zu Kommentar A kénnte z. B. so aussehen:

P1. Man sollte sich um seine Gesundheit sorgen.
P2. Weniger Fleisch zu essen ist gesund.

P3. Ein Veggie-Day trigt dazu bei, dass weniger Fleisch gegessen wird.

K. Also ist die Idee eines Veggie-Days in der Schulmensa gut.

Hier wurde der Satz ,,Ich finde die Idee sehr gut® in der Konklusion etwas umformuliert (ganz offensichtlich im Sinne
der Verfasserin des Kommentars), um den Kontext auf den ersten Blick klar zu machen.

Zu Kommentar B

Hier zeigt das Schliisselwort ,daher® an, dass nun die begriindete Aussage folgt, wihrend davor die begriindenden
Aussagen stehen.
Eine Standardform kénnte z. B. so aussehen:

P1. Man sollte nicht alles vorschreiben.
P2. Wer vegetarisch leben méchte, kann dies tun, da es jeden Tag ein vegetarisches Gericht gibt.

P3. An einem Veggie-Day wiirde man vegetarisches Essen vorschreiben.

K. Essollte kein Veggie-Day eingefithrt werden.

Zu Kommentar C

Magliche Standardform:

P1. Inder Umwelt-AG setzen wir uns fiir MafSnahmen gegen den Klimawandel ein.

P2. Fleischkonsum trigt maf$geblich zum Klimawandel bei.

K. Wir sind in der Umwelt-AG fiir den Veggie-Day.

Zu Kommentar D

Ab hier finden sich keine Schliisselworte mehr.
Bei diesem Kommentar konnte sich eine kritische Diskussion des Verweises auf die Natur anbieten (vgl. C.IL.4).
Eine mogliche Standardform konnte so aussehen:
P1. In der Natur werden Tiere gefressen (in der Regel von anderen Tieren).
P2. Menschen sind Teil der Natur und sollten auch tun diirfen, was in der Natur alltdglich ist.

P3. An einem Veggie-Day wiirde man das quasi verbieten.

K. Es sollte kein Veggie-Day eingefithrt werden.
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Zu Kommentar E
Mégliche Standardform:

P1. Man sollte den Konsum von Fleisch aus Massentierhaltung reduzieren.

P2. An einem Veggie-Day wiirde man den Konsum von Fleisch aus Massentierhaltung reduzieren, da auch das
Fleisch in der Mensa hiufig aus Massentierhaltung stammt.

K. Essollte ein Veggie-Day eingefiihrt werden.

Zu Kommentar F

Magliche Standardform:
P1. Menschen sind Allesfresser.

P2. Fleisch schmeckt lecker, es bereitet mir Genuss.

P3. Es gibt keinen Grund, meinen Genuss einzuschrinken.

K. Es sollte kein Veggie-Day eingefithrt werden.

Zu Kommentar G

Magliche Standardform:

P1. Menschen sind — anders als z. B. Léwen — in der Lage, sich vegetarisch zu erndhren.
P2. Dass wir uns von Fleisch erndhren kénnen, heif$t nicht, dass wir das auch sollen oder gar missen.
P3. Man sollte den Menschen zeigen, dass vegetarische Ernidhrung méglich ist.

P4. An einem Veggie-Day kénnte man genau dies zeigen.

K. Es sollte ein Veggie-Day eingefiihrt werden.
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Implizite Primissen erginzen

B.I1.2

Standard

Lernende bringen Aussagen aus Beitrigen, in denen unvollstindige Argumente vorhanden sind, in Standardform,
u. a., indem sie implizite Primissen explizit machen und erginzen.

Einordnung

Voraussetzungen: B.IL1., C.IL.1, C.I1.2., C.IL.3; optional: B.I.3., C.IL.4.

Fachlicher Hintergrund

Wie schon Aristoteles anmerkte, sind Begriindungen, die im alltiglichen, informellen Argumentieren vorkommen,
meistens unvollstindig, und oft sind es eine oder mehrere Primissen, die dabei fehlen. Dies liegt laut Aristoteles meis-
tens daran, dass die Person, die spricht, davon ausgeht, dass die fehlenden Primissen auch fiir die Zuhérer:innen oh-
nehin als selbstverstindlich gelten, sodass es nicht nétig ist, sie extra auszusprechen. Es konne z. B. aber auch daran
liegen, dass die sprechende Person Zuhérer:innen anspricht, die sich nicht lange konzentrieren oder nicht sachlich
denken kénnen (vgl. Aristoteles (0. D.). Rbetorik, 1, 2, 1357a).

Sowohl deduktive als auch nicht-deduktive Argumente konnen unvollstindig sein, z. B. Syllogismen, in denen ei-
ne oder mehrere Primissen fehlen (Enthymeme), oder induktive Verallgemeinerungen, die sich nur auf ein einziges
Beispiel oder auf zu wenige Beispiele stiitzen (vgl. Aristoteles (0. D.). Rbetorik, 1, 2, 1356b).

Heute noch gilt der Grad an Vollstindigkeit als wichtiges Kriterium, um die Qualitit eines Arguments einzuschit-
zen. Die Frage ist, inwiefern die Primissen hinreichend sind, um die Konklusion zu unterstiitzen. Mit ,hinreichend®
ist gemeint, dass die Primissen in ihrer Gesamtheit einen hinreichenden Grund darstellen, um die Konklusion zu
akzeptieren. Diese Prizisierung lisst allerdings einen gewissen Spielraum zu, da es oft kontextabhingig ist, ob die vor-
liegenden Primissen reichen, um eine bestimmte Konklusion zu akzeptieren (siehe unten, ,,Exemplarische Diskussi-
onspunkte®).

Um herauszufinden, ob ein Argument vollstindig ist bzw. ob die Primissen hinreichend sind, empfiehlt es sich,
es in Standardform zu bringen und zu tiberlegen, ob die Primissen reichen, um die Konklusion glaubwiirdig zu ma-
chen, oder ob eine oder mehrere Primissen noch fehlen, um auf die Konklusion schlieffen zu kénnen. Die Erginzung
von Primissen, die im urspriinglichen Argument nicht vorkommen, aber notwendig sind, um auf die Konklusion zu
schlieflen, erlaubt uns u. a. zwischen den Fillen zu unterscheiden, in denen die impliziten Primissen tatsichlich so
plausibel sind, dass es sich fast eriibrigt, sie zu nennen, und den Fillen, in denen das Argument stillschweigend auf
nicht selbstverstindlichen oder sogar unplausiblen Primissen basiert.

Didaktisch-methodische Hinweise

Im Alltag kommen unvollstindige Begriindungen bzw. Argumente mit impliziten Primissen stindig vor, sodass die
Lehrperson das Thema und das Uben leicht mit dem Alltagsleben oder mit den Erfahrungen der Schiiler:innen ver-
binden kann. Besonders motivierend fiir die Lernenden ist es, zu merken, dass sie durch die Erginzung von impliziten
Primissen viel besser einschitzen konnen, wie plausibel ein Argument tatsichlich ist.

Dies bedeutet auch, dass es didaktisch sinnvoll ist, tiber die blofle Interpretation (d. h., tiber B.IL.2) hinaus bis zu
einem gewissen Grad direkt auch die Evaluation von Argumenten mit einzubezichen (vgl. C.I1.2). Eine grundlegen-
de Fihigkeit, Argumente zu evaluieren, ist ohnehin notwendig, um implizite Primissen iberhaupt identifizieren und
ergianzen zu kénnen: Dies setzt nimlich voraus, dass man grundsitzlich imstande ist, die Qualitit des logischen Ver-
hiltnisses zwischen Primissen und Schluss einzuschitzen und zu verbessern. Inwieweit im Zusammenhang mit der
Erginzung von impliziten Primissen auch die Evaluation der entsprechenden Argumente getibt werden soll, kann die
Lehrperson jeweils entscheiden. Im untenstehenden Merkblatt sowie in den Aufgaben wird in dieser Hinsicht blof$ die
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Frage gestellt, ob die erginzten impliziten Primissen plausibel sind, damit die Lernenden erkennen kénnen, dass das
Erginzen von impliziten Primissen ihnen dazu verhilft, die Glaubwiirdigkeit des Arguments viel besser einzuschitzen.
Wenn der Sein-Sollen-Fehlschluss (vgl. C.I1.4) vor diesen Aufgaben schon behandelt wurde, wird es den Lernen-
den leichter fallen, in den Beispielen, in denen eine normative Konklusion nur durch eine oder mehrere deskriptive
Primisse(n) untermauert wird, die implizite(n) normative(n) Primisse(n) zu identifizieren und zu erginzen.

Exemplarische Diskussionspunkte

- Allgemein ist es empfehlenswert, bei jedem Beispiel und jeder Teilaufgabe auch eine erste Evaluation des erginz-

ten Arguments durchzufiihren. Dies bedeutet: jeweils zu diskutieren, wie plausibel die implizite(n) Primisse(n)
ist/sind und ob/inwiefern es notwendig/hilfreich ist, sie explizit zu machen.
Wann bestimmte Primissen ,hinreichend® sind, um auf die Konklusion schliefen zu konnen, ist eine Frage, die
man manchmal kontextabhingig beantworten muss. Wenn sich im Alltag zwei Personen treffen und eine der
anderen sagt: ,,Jch muss los, denn der Supermarkt schliefit gleich!“, dann ist es in diesem Kontext rational, von
der Primisse ,der Supermarkt schliefit gleich“ auf die Konklusion ,,(also) muss ich los“ zu schlieflen, und insofern
wire die Primisse hinreichend und nicht unbedingt durch weitere Primissen zu erginzen. Strenggenommen wire
das Argument allerdings unvollstindig und durch weitere Primissen zu vervollstindigen, z. B.:

P1. Der Supermarke schlieflt gleich.

P2. Implizit: Ich will etwas im Supermarkt kaufen.

P3. Implizit: Wenn ich im Supermarkt etwas kaufen will, muss ich ibn erreichen, bevor er schliefst.
P4. Implizit: Wenn ich jetzt losgebe, kann ich den Supermarkt erreichen, bevor er schliefst.

PS. Implizit: Ich befinde mich jetzt nicht im Supermarkt.

K. Ich muss (jetzt) los.

In einer Alltagssituation wiren P2 und P3 selbstverstindlich, wihrend P4 und PS aus dem Kontext klar wiren.
Also wire P1 in der Alltagssituation ,hinreichend®, und das Argument eher als vollstindig zu sehen, wihrend
das aus einer abstrakten und streng logischen Perspektive nicht der Fall ist.

— Welche Beispiele tiberraschen am meisten — in dem Sinne, dass die Einschitzung der Glaubwiirdigkeit des jewei-
ligen Arguments vor und nach der Erginzung der impliziten Primissen sehr unterschiedlich ist? Man kénnte die
Lernenden auch die Glaubwiirdigkeit der jeweiligen Begriindung vor und nach der Erginzung auf einer Skala
einschitzen lassen.

Literatur und Links

— Anne Thomson (2001). Argumentieren — und wie man es gleich richtig mache. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 39-55.
— Trudy Govier (1988). 4 Practical Study of Argument. 2. Aufl. Belmont, Calif.: Wadsworth, S. 28 f. und 62 f.

Beide Biicher enthalten auch gute Ubungen zum Identifizieren von impliziten Primissen.

— David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfiibrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, S. 22-24.

Erarbeitet von Donata Romizi
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Implizite Primissen erginzen

Merkblatt B.I1.2

Im Alltag kommen meistens Argumente vor, die nicht vollstindig sind. Dies bedeutet, dass die Begriindung ei-
gentlich nicht ausreicht, um auf die Konklusion zu schliefen, sondern dass weitere Annahmen (Primissen) dafiir
notwendig sind. Sie sind oft im Argument implizit (unausgesprochen) enthalten: Man spricht dabei von impliziten
Primissen.

Es kann verschiedene Griinde geben, warum bestimmte Primissen implizit bleiben. Oft miissen wir uns im Alltag
kurz fassen oder es gibt Situationen (wie z. B. Talk-Shows im Fernsehen), in denen die Zuhérer:innen nicht genug
Konzentration und Geduld aufbringen wiirden, um vollstindige, detaillierte Argumente zu verfolgen. Unvollstin-
dige Argumente sind nicht unbedingt schlecht.

Manchmal sind die Primissen, die unausgesprochen bleiben, derart selbstverstindlich, dass man sie nicht zu erwih-
nen braucht:

AT L s WP T
m"f Ich muss los, denn | H‘ ;fjﬁq':’ P! P1. Der Supermarke schlief3t gleich.
> der Supermarkt [ N P2. Implizit: Ich will etwas im Supermarkt kaufen.

schliefit gleich!
] P3. Implizit: Wenn ich im Supermarkt etwas kaufen will, muss ich
ithn erreichen, bevor er schliefst.

P4. Implizit: Wenn ich jetst losgebe, kann ich den Supermarkt errei-
chen, bevor er schliefst.

PS. Implizit: Ich befinde mich jetzt nicht im Supermarket.

K. Ich muss (jetzt) los.

Unvollstindige Argumente konnen aber auch triigerisch sein: Es kann passieren, dass uns ein Argument plausibel
erscheint, und wir daher die Konklusion akzeptieren, weil wir nicht merken, dass es sich auf versteckte Annahmen
(implizite Primissen) stiitzt, die eigentlich nicht plausibel sind.

Um zu iiberpriifen, ob ein Argument tazsichlich gut ist, sollten wir es am besten in Standardform bringen und
die impliziten Primissen erginzen. Oft finden wir dann heraus, dass ein Argument viel weniger plausibel ist, als es
zunichst erschien.

Beispiel: ,,Es ist okay, Fleisch zu essen, denn der Mensch hat schon immer Fleisch gegessen!

Diese Begriindung funktioniert nur dann, wenn wir eine Primisse hinzufiigen, die nicht explizit vorkommt (impli-
zite Primisse):

P1. Der Mensch hat schon immer Fleisch gegessen.

P2. Implizit: Wenn etwas schon immer gemacht wurde, ist es auch okay.

K. Esist okay, Fleisch zu essen.

Das Argument ist nun vollstindig, aber es ist jetzt auch leicht zu sehen, dass die implizite Primisse P2 nicht selbst-
verstindlich akzeptiert werden kann. Es ist ndmlich leicht, Gegenbeispiele zu finden: Auch Krieg und Gewalt unter
Menschen hat es schon immer gegeben, was aber nicht heif3t, dass sie gut sind! Dieses Argument basiert also auf einer
Primisse, die gar nicht plausibel ist, und somit ist es kein gutes Argument.

Es ist wichtig, zu beachten, dass die Tatsache, dass ein Argument nicht gut ist, nicht automatisch heifit, dass die
Konklusion falsch ist. Es heifSt nur, dass sie in diesem Fall nicht gut begriindet wird.
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Implizite Primissen erginzen

Aufgaben B.I1.2

Aufgabe A

1. Bringe die folgenden Argumente in Standardform. Erginze dabei die implizite(n) Primisse(n), die notwendig ist
bzw. sind, um auf die Konklusion zu schliefSen.

2. Uberlege, ob die erginzte(n) implizite(n) Primisse(n) so selbstverstindlich ist bzw. sind, dass man sie wirklich
nicht eigens aussprechen muss.

3. Uberlege, ob die erginzte(n) implizite(n) Primisse(n) plausibel ist bzw. sind.

Nivean 1 - einfach:

a) ,Du sollst dich nicht impfen lassen, denn Impfstofte sind nicht natirlich.*

b) ,Du glaubst nicht an Gott, also brauchst du keine Kirchen zu besuchen.“
Nivean 2 - fortgeschritten:

¢) »lch glaube meinem Bruder nicht, weil er mich immer wieder angelogen hat.*
d) ,Kauf dir bitte keinen Burger, denn Fast Food ist furchtbar ungesund!“

e) »Die Umweltzerstorung schreitet schnell voran, also miissen wir jetzt radikale Mafinahmen treffen!*
Niveau 3 - Profi:

f) ,Esistso frustrierend! Nach jedem Sommer muss ich feststellen, dass ich zugenommen habe.* - ,,Kein Wunder:
Wir verbringen den Sommer immer in Italien!“

g) »Ich muss jetzt schlafen gehen, denn morgen habe ich eine Priifung.®

h) ,Wir sollten jetzt fter Museen besuchen, denn sie wurden von der Wirtschaftskrise schwer getroften.®

Aufgabe B — fiir Fortgeschrittene

Soll Sterbehilfe in Deutschland legalisiert werden? Erginze die folgenden Argumente des Arztes Frank Ulrich Mont-
gomery, der fiir ,Nein“ pladiert (aus: Philosophie Magazin (2013) 3 (April/Mai), S. 15).
Argument 1

‘ Argument 2 ‘ Argument 3

P1. ,Aufgabe des Arztes ist es,
[...] Leben zu erhalten, Gesundheit
zu schiitzen und wiederherzustellen
sowie Leiden zu lindern und Ster-
benden bis zum Tod beizustehen.
Das ist unser ethisches Bekenntnis
in den Grundsitzen der Bundesirz-
tekammer.“

P2.

P3.

P1. ,Schon im Eid des Hippokra-
tes stand: ,Auch werde ich nieman-
dem ein tddliches Gift geben, auch
nicht, wenn ich darum gebeten wer-

deC «

p2.

P3.

P1. ,Gewerbliche oder organisierte

Sterbehilfe ermdglicht kein Sterben

in Wiirde.

P2.

P3.

K. Nein, Sterbehilfe in Deutschland sollte nicht legalisiert werden.
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Implizite Primissen erginzen

Losungshinweise B.I1.2

Zu Aufgabe A, 1.

(Zu 2. und 3. wird keine Lésung gegeben, denn es geht um offene Fragen, die zur Diskussion stehen.)

(a)

P1.
p2.

Impfstoffe sind nicht natiirlich.

(implizit) Wenn etwas nicht natirlich ist, soll man es sich nicht verabreichen lassen.

Du sollst dich nicht impfen lassen.

. Du glaubst nicht an Gott.
. (implizit) Wenn jemand nicht an Gott glaubt, braucht er keine Kirchen zu besuchen.

Du brauchst keine Kirchen zu besuchen.

. Mein Bruder hat mich immer wieder angelogen.
. (implizit) Jemand, der immer wieder liigt, ist nicht mebr glanbwiirdig.

. (implizit) Wenn jemand nicht glaubwiirdig ist, dann glaubt man ihm am besten nie.

Ich glaube meinem Bruder nicht.

. Fast Food ist ungesund.
. (implizit) Wenn etwas ungesund ist, sollte man es nicht essen/kaufen.
. (implizit) Ein Burger ist Fast Food.

Du solltest dir keinen Burger kaufen.

. Die Umweltzerstérung schreitet schnell voran.
. (implizit) Wir sollen die Umweltzerstorung verbindern.

. (implizit) Wenn wir jetzt radikale MafSnabmen treffen, dann konnen wir die Umweltzerstorung verbindern.

P1.
p2.

P3.

. Wir miissen jezzt radikale Mafinahmen treften.

Wir verbringen den Sommer immer in Italien.

(implizit) In Italien isst man mebr. ODER In Italien ist das Essen kalorienreicher. oDER In Italien wird man
zum Faulenzen verlockt.

(implizit) Wenn man mebr isst ODER kalorienreicher isst ODER faulenzt, dann nimmt man zu.

Es ist kein Wunder, dass du nach jedem Sommer zugenommen hast.
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P1.
P2.
P3.
P4.

Morgen habe ich eine Prafung.

(implizit) Ich will die Priifung so gut wie moglich machen.

(implizit) Ich kann die Priifung nicht gut machen, wenn ich nicht genug geschlafen habe.
(implizit) Wenn ich nicht jetzt schlafen gebe, dann werde ich nicht genug schlafen.

Ich muss schlafen gehen.

. Museen wurden von der Wirtschaftskrise schwer getroffen.

. (implizit) Wenn wir Museen besuchen, finanzieren wir ste.

. (implizit) Wenn wir Museen finanzieren, tragen wir dazu bei, dass sie sich von der Wirtschaftskrise erbolen.
. (implizit) Es ist gut, wenn sich Museen von der Wirtschaftskrise erbolen.

Wir sollten jetzt 6fter Museen besuchen.

Zu Aufgabe B

Argument 1: (P2): Sterbehilfe zu leisten, widerspricht dem ethischen Bekenntnis in den Grundsitzen der Bundesirz-
tekammer. (P3) Wenn etwas dem ethischen Bekenntnis in den Grundsitzen der Bundesirztekammer widerspricht,

sollte man es nicht legalisieren.

Argument 2: (P2) Sterbehilfe heifit, dass ein Arzt/eine Arztin jemandem ein tddliches Gift gibt, der/die darum ge-
beten hat. (P3) Arzt:innen sollten sich (nach wie vor) an den Eid des Hippokrates halten.

Argument 3: (P2) Sterbehilfe ist notwendigerweise gewerblich oder organisiert. (P3) Wir sollten allen ein Sterben

in Wiirde erméglichen. (Bei diesem Argument lisst sich dariiber diskutieren, was mit ,gewerblich oder organisiert®

gemeint ist.)
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Implizite Konklusionen erginzen

B.I1.3

Standard

Lernende bringen Aussagen aus Beitrigen, in denen unvollstindige Argumente vorhanden sind, in Standardform,
u. a., indem sie eine implizite Konklusion explizit machen und erginzen.

Einordnung

Voraussetzung: B.IL.2; Empfehlung: in Verbindung mit C.II.2, C.II.3 und C.II.4 behandeln.

Fachlicher Hintergrund

So wie in Argumenten hiufig Primissen fehlen oder blof8 implizit enthalten sind (vgl. B.I1.2), kénnen (seltener) auch
die Konklusionen lediglich implizit bleiben oder unklar sein. Dies gilt fiir deduktive wie nicht-deduktive Argumente
gleichermaflen. Um solche Argumente beurteilen zu kénnen, ist es wichtig, die implizit bleibenden Aussagen expli-
zit zu machen. Zwar kann, wie bei fehlenden Primissen, die Konklusion so offensichtlich sein, dass es im jeweiligen
Kontext unnétig erscheint, sie explizit zu benennen. Fiir eine prizise Priifung eines Arguments ist es jedoch wichtig
zu kliren, wie genau die Konklusion lautet, da ansonsten unklar bleiben kann, woftir argumentiert bzw. welche These
vertreten wird. Das kann etwa dann problematisch sein, wenn auf den ersten Blick gleich erscheinende, in wichtigen
Details jedoch unterschiedliche Konklusionen in einer Debatte im Spiel sind, ohne dass dies den Diskussionsteilneh-
mer:innen bewusst ist. Dies kann dazu fithren, dass die Beteiligten aneinander vorbeireden. Wenn beispielsweise die
Frage diskutiert wird, ob wir als Individuen Verantwortung fiir die Klimakrise tragen, die Thesen jedoch nicht aus-
formuliert werden, dann kann unklar bleiben, ob es um retrospektive Verantwortung (also um durch uns verursachte
Schiden) oder um prospektive Verantwortung (also um Pflichten, zukiinftige Schiden zu vermeiden oder zu verhin-
dern) geht. Konklusionen kénnen auch bewusst implizit gehalten werden, beispielsweise, weil sie politisch oder ethisch
besonders kontrovers sind und ihre direkte Aulerung Protest hervorrufen kdnnte. Auch aus rhetorischen Griinden
kann eine Konklusion nicht genannt werden, um so die Aussage, die notwendig aus den Primissen folgt, besonders
zu betonen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Wenn Lernende die Aufgabe erhalten, Aussagen aus Beitrdgen in Standardform zu bringen, in denen unvollstindige
Argumente enthalten sind, ist es wichtig, sie daftir zu sensibilisieren, dass (auch) Konklusionen nicht immer explizit
benannt werden. Fiir die Erginzung oder Explikation von Konklusionen gilt, wie fiir die Erginzung von Primissen,
dass wohlwollend vorgegangen werden sollte, so dass sich méglichst plausible Argumente ergeben — ohne dass dabei
die Orientierung an den urspriinglich formulierten Argumenten verloren geht.

Die Aufgaben sind auf die Rekonstruktion und Vervollstindigung von Argumenten, nicht auf ihre Evaluation fo-
kussiert. Wenn dieser Standard in Verbindung (oder nach) den oben genannten C-Standards unterrichtet wird, kann
die Erginzung der Konklusionen aber gut mit der formalen und inhaltlichen Bewertung der Argumente verbunden
werden.

Die Aufgaben sind so angelegt, dass sie eine Progression ermdglichen und sich auch fiir einen leistungsdifferen-
zierenden Einsatz eigenen: Sie umfassen erstens Beispiele mit fehlenden Konklusionen, die bereits in Standardform
vorliegen, zweitens solche, die noch in Standardform gebracht werden missen, aber aus einfachen, alltiglichen Kon-
texten stammen, und drittens zwei etwas komplexere Beispiele, eines davon aus einem philosophischen Text. Da die
Formulierung der Standardform beim dritten Aufgabentyp — und besonders beim zweiten Beispiel — deutlich an-
spruchsvoller ist, werden die Schiiler:innen hier zunichst nur aufgefordert, die jeweiligen impliziten Konklusionen zu
identifizieren. Als mégliche Vertiefung, Zusatzaufgabe oder fiir Lerngruppen héherer Jahrginge konnen aber auch
hier die Argumente in Standardform gebracht werden.
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Exemplarische Diskussionspunkte

Wenn ich argumentiere und damit jemanden von der Wahrheit einer Aussage iiberzeugen méchte, warum sollte ich
diese Aussage dann nicht méglichst klar benennen?

Literatur und Links

— Stefan Descher und Thomas Petraschka (2019). Argumentieren in der Literaturwissenschaft. Eine Einfiibrung.
Stuttgart: Reclam, Kap. 3.
Knappe, verstindliche und auch fiir den Oberstufenunterricht geeignete Erliuterungen zum Argumentbegriff, mit einem Abschnitt zu

unvollstindigen Argumenten (fehlende oder implizite Primissen und Konklusionen).

- Michael FitzGerald (2018). Missing Premises and Conclusions. URL: https://www .youtube.com/watch?v=
NKEhdsnKKHs (besucht am 16. 06. 2022).

Kurze, englischsprachige Video-Einfithrung mit illustrativen Beispielen zu Argumenten mit fehlenden Primissen und Konklusionen (zu
letzteren vgl. 1’107 bis 1’53”).

Hintergrundliteratur zu Aufgabe 3

— Plutarch (1983). Unstillbarkeit des Verlangens. Lebensklugheit und Charakter. Ubers. von Rudolf Schottlaender.
Bremen: Carl Schiinemann, S. 151.

- William Steig (2000). Der wahre Dieb. Miinchen: dtv, S. 20-22.

Erarbeitet von Anne Burkard
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Implizite Konklusionen erginzen

Merkblatt B.IL.3

Zur Erinnerung: Argumente werden hiufig nicht vollstindig formuliert. Vor allem werden oft nicht alle Primissen
genannt, die nétig sind, um auf die Konklusion zu schlieSen. Ein Grund dafiir kann sein, dass die unausgesprochenen
Primissen fiir so offensichtlich gehalten werden, dass es unnétig erscheint, sie zu nennen. Wenn wir solche Argumente
in Standardform aufschreiben, kénnen wir besser erkennen, welche Primissen fehlen, und konnen sie erginzen. Dies
macht es leichter, zu priifen, ob die Primissen plausibel oder wahr sind.

Auch die Konklusion eines Arguments wird manchmal nicht direkt genannt, sie bleibt also implizit. Dann ist es
ebenfalls wichtig, sie explizit zu machen und zu erginzen, um die Uberzeugungskraft des Arguments priifen zu kon-
nen. Wenn die Konklusion nicht klar ist, kann dies z. B. in Diskussionen dazu fiihren, dass die Beteiligten aneinander
vorbeireden: denn ihnen ist vielleicht gar nicht klar, {iber welche These genau sie eigentlich diskutieren.

Manchmal ldsst sich leicht erkennen, wie die implizite Konklusion lautet, in anderen Fillen ist es weniger klar. Dann
miissen die Auﬂerungen oder der Text sorgfiltig interpretiert werden, um eine méoglichst gut passende Konklusion zu

finden.

Beispiele fiir Argumente mit impliziter Konklusion

1. ,Eine gute Arztin erklirt ihren Patient:innen, warum sie ihnen ein Medikament verschreibt. aber meine Haus-

'“

arztin erklirt das nie!“ Die implizite Konklusion ist klar: ,Meine Hausirztin ist keine gute Arztin.“ Das erginzte

Argument kann nun leicht in Standardform gebracht werden:

P1. Eine gute Arztin erklirt ihren Patient:innen, warum sie ihnen ein Medikament verschreibt.

P2. Meine Hausirztin erklirt nie, warum sie ein Medikament verschreibt.

K. Meine Hausirztin ist keine gute Arztin.

2. Selim sagt: ,Ich hasse Insekten. Schau dir doch nur die ekelhafte Spinne dort an!“ Teresa ant-
wortet: ,Insekten haben sechs Beine, Spinnen haben acht Beine...“ Die implizite Konklusion
von Teresas Antwort lautet: ,,Spinnen sind keine Insekten.“ Damit méchte sie Selims Aussa-
ge korrigieren, die — auch nur implizit — die Annahme enthilt, dass Spinnen Insekten sind.
Teresas Antwort kann folgendermaf$en in Standardform gebracht werden:

P1. Insekten haben sechs Beine.

P2. Spinnen haben acht Beine.

K. Spinnen sind keine Insekten.

3. ,Es kann doch nicht sein, dass die Linder im Stiden unter den Folgen der Klimakrise leiden, die vor allem die
Linder im Norden verursachen! Die Liander im Norden haben viel mehr Geld, mit dem sie etwas gegen die Kli-
makrise und ihre Folgen in den Lindern im Siiden tun kénnen.“ Die implizite Konklusion konnte lauten: ,Die
Linder im Norden sollten etwas gegen die Klimakrise und ihre Folgen in den Lindern im Siiden tun®. Das er-
ginzte Argument lisst sich mit kleineren Umformulierungen so in Standardform bringen:

P1. Reichere Linder, die die Klimakrise vor allem verursachen, sollten etwas gegen die Folgen der Klimakrise
in irmeren Lindern tun.

P2. Die reicheren Linder im Norden verursachen die Klimakrise vor allem.

K. Die Linder im Norden sollten etwas gegen die Klimakrise und ihre Folgen in den Lindern im Siiden tun.
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Implizite Konklusionen erginzen

Aufgaben B.IL3

1. Erginze die folgenden unvollstindigen Argumente um die fehlenden Konklusionen. Die erginzten Konklusio-
nen sollten es erlauben, aus den Primissen auf sie zu schliefSen.

a)

P1. Wenn Familie Liidenscheid nicht um 9 Uhr das Haus verlisst, verpasst sie den Zug.

P2. Familie Liidenscheid hat um 9 Uhr noch nicht das Haus verlassen.

K.

b)
P1. Seit heute Morgen ist neues Graffiti an unserem Haus.

P2. Diebeste Erklirung fiir das neue Graffiti ist, dass die Nachbarskinder es heute Nacht gesprayt haben.

P1. Esist ungesund, Alkohol zu trinken.

P2. Wenn etwas ungesund ist, sollte es verboten werden.

K.

2. Uberlege, was die implizite Konklusion in den folgenden Aussagen sein kénnte und formuliere sie jeweils als
einen Satz. Schreibe dann die Argumente mit den erginzten Konklusionen in Standardform auf.

a) ,,Wir sollten alles tun, was wir kdnnen, um Menschen in Not zu helfen. Ich kdnnte dem obdachlosen Men-
schen, der im trotz der Kilte bei uns um die Ecke immer auf der Parkbank schlift, mit Decken, Geld und
Essen helfen.”

Implizite Konklusion:

Argument in Standardform:

b) ,,Du glaubst wirklich, dass es Aufierirdische gibt? Wenn Menschen schon so lange danach suchen und im-
mer noch keine gefunden haben?“

Implizite Konklusion:

Argument in Standardform:
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c)

»Eine echte Expertin irrt sich nie in ihrem Urteil! Professorin Dristen, die sich als Expertin ausgibt, hat sich
neulich aber geirrt. Das hat sie selbst zugegeben.®

Implizite Konklusion:

Argument in Standardform:

3. Formuliere die impliziten Konklusionen, also die Thesen, fiir die in den folgenden beiden Textausziigen argumen-
tiert wird, moglichst klar. Vielleicht gelingt es euch zudem gemeinsam, die Primissen des jeweiligen (zentralen)
Arguments aus dem Textauszug zu identifizieren und die Argumente in Standardform aufzuschreiben.

a)

b)

»Der Wachhauptmann war dem Konig sehr ergeben. Daher nahm er seine Aufgabe, den Schutz der Schatz-
kammer des Konigs, sehr ernst. Als Schitze aus der Schatzkammer verschwanden, argumentierte der Pre-
mierminister gegentiber dem Konig:

Wertsachen sind aus der Kammer verschwunden. Aufler durch die Ttr gibt es keinen Weg hinein oder her-
aus. Die Schlésser wurden nicht aufgebrochen und nur Ihr und euer Hauptwachmann besitzt Schlissel.
Bei dem Schuldigen muss es sich entweder um den Hauptwachmann handeln oder — verzeiht, dass ich das
tiberhaupt ausspreche — um Euch selbst. Ihr aber habt keinen Grund, Eure eigene Schatzkammer zu auszu-
rauben...’

Der Kénig wusste nicht, was er auf die bestechende Schlussfolgerung des Premierministers antworten soll-
te.”

(Frei nach einer Geschichte von William Steig)

Implizite Konklusion der Argumentation des Premierministers:

»Wer reich ist, macht sich deshalb nicht weniger aus Reichtum, und wer Uberﬂﬁssiges besitzt, verliert nicht
das Bediirfnis nach Uberfliissigem. Von welchem Ubel befreit also der Reichtum, wenn nicht einmal vom
Wunsch nach Reichtum? Das ist beim Essen und Trinken anders: Nahrung stillt den Hunger und damit
das Bediirfnis nach Nahrung, Getrinke I6schen den Durst und damit das Bediirfnis nach Getrinken.“

(Frei nach einer Schrift des antiken griechischen Philosophen Plutarch)

Implizite Konklusion:
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Implizite Konklusionen erginzen

Losungshinweise B.IL.3

Zu Aufgabe 1

a) erginzte Konklusion: Familie Lidenscheid verpasst den Zug.
b) erginzte Konklusion: Die Nachbarskinder haben (wahrscheinlich) heute Nacht gesprayt.

c) erginzte Konklusion: Alkohol zu trinken sollte verboten werden.

Zu Aufgabe 2

a) - Implizite Konklusion: Ich sollte dem obdachlosen Menschen mit Decken, Geld und Essen helfen.

- Magliche Formulierung in Standardform:

P1. Wir sollten alles tun, was wir kdnnen, um Menschen in Not zu helfen.

P2. Ich konnte dem obdachlosen Menschen, der im Winter trotz der Kilte bei uns um die Ecke immer auf der
Parkbank schlift, mit Decken, Geld und Essen helfen.

K. Ich sollte dem obdachlosen Menschen mit Decken, Geld und Essen helfen.

b) - Implizite Konklusion (verschiedene Losungsmoglichkeiten): Es gibt (wahrscheinlich) keine Auferirdi-
schen.

- Maogliche Formulierung in Standardform:

P1. Wenn Menschen sehr lange nach Auferirdischen suchen, aber keine finden, dann gibt es (wahrscheinlich)
keine.

P2. Menschen suchen schon sehr lange nach Auflerirdischen, finden aber keine.

K. Es gibt (wahrscheinlich) keine Auflerirdischen.

¢) - Implizite Konklusion (verschiedene Losungsmaéglichkeiten): Professorin Dristen ist keine echte Expertin.

- Magliche Formulierung in Standardform:

P1. Eine echte Expertin irrt sich nie.

P2. Professorin Dristen, die sich als Expertin ausgibt, hat sich neulich geirrt.

K. Esgibt (wahrscheinlich) keine Auferirdischen. Professorin Dristen ist keine echte Expertin.
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Zu Aufgabe 3

a) - Implizite Konklusion der Argumentation des Premierministers (verschiedene Lésungsmoglichkeiten): Der
Wachhauptmann ist der Schuldige, er hat die Wertsachen gestohlen.

- Mogliche Formulierung in Standardform (nur des letzten Teils der Argumentation):

P1. Entweder der Konig oder der Wachhauptmann ist der Schuldige, der die Wertsachen gestohlen hat.
P2. Der Ko6nig hat die Wertsachen nicht gestohlen.

K. Der Wachhauptmann ist der Schuldige, der die Wertsachen gestohlen hat.

b) - Implizite Konklusion (verschiedene Losungsmoglichkeiten): Es ist nicht der Fall, dass der Reichtum von
Ubeln befreit.

- Magliche Formulierung in Standardform:

P1. Wenn man Reichtum besitzt, hat man weiterhin das Bediirfnis nach Reichtum.
P2. Der Reichtum ist ein Ubel.

K. Esist nicht der Fall, dass der Reichtum von Ubeln befteit.
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Thesen stiitzen oder kritisieren

C.IL1

Standard

Lernende evaluieren, wie ein Argument/eine Aussage zu einer gegebenen These steht (stiitzend/kritisierend/neutral).

Einordnung

Voraussetzungen: keine. Empfohlen: A.I.1, B.I.1 und C.I.1.

Fachlicher Hintergrund

Aussagen und Argumente kénnen auf drei verschiedene Weisen zu einer gegebenen These stehen. Sie konnen die These
stiitzen, wenn Zustimmung bekundet werden soll, oder sie kritisieren, um Ablehnung zum Ausdruck zu bringen.
Dariiber hinaus kénnen sich Aussagen und Argumente aber auch neutral gegeniiber einer These verhalten, indem
sie keine der anderen beiden Positionen bevorzugen oder benachteiligen, oder aber indem sie hinsichtlich der These
inhaltlich irrelevant sind. Die Stellung der Aussagen bzw. Argumente zu einer These kann entsprechend durch den
Inhalt, der ausgewihlt und angefithrt wird, deutlich werden, aber auch durch sprachliche Indikatoren verschiedener
Formlichkeitsgrade, die die Position zur These ggf. unter Zuhilfenahme von Verstirkungswortern explizit anzeigen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Der der Aufgabe zugrundeliegende Text entstand bei einer Schreibkonferenz im Ethikunterricht einer neunten Klasse
zur These ,Menschen sollten Tiere nicht fiir den Fleischkonsum téten.“ Dabei handelt es sich um ein Thema, das fiir
viele Jugendliche durch den lebensweltlichen Bezug spannend und relevant ist. Aulerdem bekennen sich zahlreiche
Influencer:innen, denen einige Schiiler:innen auf verschiedenen Social-Media-Plattformen folgen, zu einer veganen
oder vegetarischen Lebensweise, sodass sie teilweise schon fiir die Thematik sensibilisiert sind.

Mit dem Produkt der Schreibkonferenz wurde zudem ein authentisches Ausgangsmaterial gewihlt, um die Aufgabe
fur die Schiiler:innen interessant zu machen. Vielleicht identifizieren sie sich sogar mit Teilnehmenden der Konferenz,
sodass es fiir sie spannend bleibt, sich mit der Aufgabe auseinanderzusetzen. Die ausgewihlte Textsorte bietet gegen-
iiber anderen auch den Vorteil, dass sie aus vielen einzelnen Auﬁerungen besteht, sodass die vorgegebene Aufgabe zur
Bestimmung der Position zur These oft durchgefiihrt werden kann. Durch die Tabellendarstellung, die es den Schii-
ler:innen kleinschrittig abverlangt, fiir jede Auﬁerung zu bestimmen, wie sie sich zur These verhilt, erhilt der erste
Aufgabenteil einen kurzweiligen Charakter. Dadurch, dass die Schiiler:innen viele einzelne Bestimmungen vorneh-
men, ist auch von grof8er Beteiligung in der Auswertung auszugehen.

Wihrend die Schiiler:innen im ersten Aufgabenteil vermutlich noch relativ intuitiv entscheiden werden, wie sich Ar-
gumente bzw. Aussagen zur gegebenen These verhalten, sollen sie durch Aufgabe 2 befihigt werden, Entscheidungen
besser zu begriinden, indem ihr Augenmerk auf den Gebrauch von Positionierungsphrasen und -ausdriicken gelenkt
wird, die in der Schreibkonferenz verwendet wurden, sodass sie diese zur Begriindung heranziehen kénnen.

Bei der Auswertung der Aufgabe kann zusitzlich auf diese Phrasen und Ausdriicke eingegangen werden, wodurch
inhaltlich deutlich wird, wie die Argumente bzw. Aussagen sich zur These verhalten.

Exemplarische Diskussionspunkte

— Wessen Beitrige zur Schreibkonferenz tiberzeugen am meisten und warum? (Unabhingig von eigener Einstellung
der Schiiler:innen)

— Welche der Beitrige gehen als Argument durch, welche sind lediglich Aussagen?

- Wie positionierst du dich zur These ,,Menschen sollten Tiere nicht fiir den Fleischkonsum t6ten®? Benutze die
markierten Phrasen und Ausdriicke, um deinen Standpunkt deutlich zu machen.

Erarbeitet von Hanna Lucks
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Thesen stiitzen oder kritisieren

Merkblatt C.IL1

Aussagen und Argumente konnen auf drei verschiedene Weisen zu einer These stehen. Sie kénnen
sie stiitzen (1), wenn Zustimmung bekundet werden soll oder sie kritisieren (2), wenn Ablehnung
zum Ausdruck gebracht werden soll. Auflerdem konnen sie sich der These gegeniiber neutral ver-
halten (3), wenn weder (1) noch (2) der Fall ist.
Wie genau eine Aussage oder ein Argument zu einer These steht, kann man oft anhand be- Q @
stimmter Phrasen oder sprachlicher Ausdriicke erkennen. Hier sind Beispiele fiir solche Phra-
sen und Ausdriicke, bezogen auf dieselbe These.

These: Menschen sollten Tiere nicht fiir den Fleischkonsum toten.

1. Beispiele fiir eine Stiitzung der These:

— Mag ja sein, dass dir Fleisch sehr gut schmecke, aber ich kann der These nur beipflichten, denn es gibt ja auch
genug Ersatzprodukte, die genauso gut schmecken.

— Alle Lebewesen verdienen den gleichen Respekt, das sagt auch Albert Schweitzer!

2. Beispiele fiir Kritik an der These:

— Ich halte die These, dass wir Tiere nicht t6ten sollten, um sie zu essen, trotzdem fiir falsch, weil es ein Segen
fiir die Menschen ist, Fleisch zu essen!

— Was Schweitzer sagt, ist mir egal! Ich denke da eher so wie Aristoteles: Die Natur hat die Tiere hervorgebracht,
damit sie dem Menschen nutzen. (Zur Kritik der These wird hier eine tierethische Position angefiihrt, die sich
gegen das Tétungsverbot ausspricht.)

3. Beispiel fiir Aussagen, die der These neutral gegeniiberstehen:

— Bei Kleidung oder Kosmetikprodukten kénnen wir auch auf nicht-tierische Produkte zurtickgreifen.

— Die These, dass Tiere nicht fiir den Fleischkonsum getétet werden sollten, ist einfach echt schwierig. Da haben
viele Leute unterschiedliche Meinungen. (Durch diese Auflerung wird die These weder gestiitzt noch kritisiert.
Es wird lediglich gesagt, dass es sich beim Tétungsverbot um ein komplexes Thema handelt, bei dem es Meinungs-
verschiedenheiten gibt.)

Es kann auch vorkommen, dass sich eine Aussage bzw. ein Argument nicht explizit zu der gegebenen These dufiert,
sondern sich auf eine vorherige Aussage bzw. ein vorheriges Argument bezicht. Aber auch dann kann manchmal
eine Position zur These abgeleitet werden.

Lara: Mag ja sein, dass dir Fleisch sehr gut schmecke, aber ich kann der These nur beipflichten, denn es gibt ja auch
genug Ersatzprodukte, die genauso gut schmecken.

Elif: Die sind aber nicht so gesund wie Fleisch!

Auch wenn Elif sich hier nicht ausdriicklich auf die These bezieht, sondern auf Laras Aussage reagiert, kann man ihre
Kritik an der These aus ihrer Aussage ableiten.
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Thesen stiitzen oder kritisieren

Aufgaben C.IL1

Die Stellung einer Aussage zu einer These bestimmen

Finf Schiiler:innen der 9. Klasse eines Berliner Gymnasiums haben eine Schreibkonferenz zur These Menschen sollten
Tiere nicht fiir den Fleischkonsum toten durchgefiihrt. Lies den Austausch, der bei der Schreibkonferenz entstanden ist
und

— entscheide, ob die jeweiligen Auﬁerungen stiitzend, neutral oder kritisierend zur These stehen. Setze ein Kreuz
an entsprechender Stelle in der Tabelle.

— markiere die Phrasen und Ausdriicke, durch die deutlich wird, wie eine Auferung zur These steht.

Name Auﬁerung Position zur These
s n k
Tom Dass wir Tiere nicht fiir den Fleischkonsum téten sollten, ist volliger Un-

fug, weil Fleisch ein Teil unserer Nahrung ist, der uns zur Verfigung steht.
Auferdem konnen wir es leicht im Supermarkt kaufen.

Elif Ich kritisiere auch, dass wir Tiere fiir den Fleischkonsum nicht toten sol-
len, weil mir persénlich Fleisch sehr gut schmeckt. Es ist einfach wirklich
lecker!

Lara Mag ja sein, dass dir Fleisch sehr gut schmeckt, aber ich kann der These

nur beipflichten, denn es gibt ja auch genug Ersatzprodukte, die genauso
gut schmecken.

Michelle | Bei Kleidung oder Kosmetikprodukten kénnen wir auch auf nicht-
tierische Alternativen zuriickgreifen.

Elif Aber darum gehtes hier ja gar nicht. Auflerdem sind diese Ersatzprodukte
nicht so gesund wie Fleisch!

Lara Das stimmt nicht! Kannst du das beweisen? Und selbst wenn es stim-
men wiirde, entspricht die These, dass Tiere nicht fiir den menschlichen
Fleischkonsum getétet werden sollten, meinen moralischen Vorstellun-
gen voll und ganz. Denn alle Lebewesen verdienen den gleichen Respeke,
das sagt auch Albert Schweitzer!

Tom Was Schweitzer sagt, ist mir egal! Ich denke da eher so wie Aristoteles: Die
Natur hat die Tiere hervorgebracht, damit sie dem Menschen nutzen und
Fleisch zu essen ist sehr niitzlich fiir uns. Warum sollten wir nicht tun,
was niitzlich fiir uns ist? Wir benutzen Tiere ja auch, um Medikamente
fiir uns Menschen an ihnen zu testen, dabei sterben sie teilweise auch. Da
wiirde doch auch niemand sagen, dass das verboten werden sollte. Des-
halb spricht auch wirklich nichts dagegen, dass Tiere getétet werden, da-
mit wir sie essen konnen. Was sagst du, Mehmet?

Mehmet | Da mir Fleisch nicht schmeckt und mich das Thema Fleischkonsum auch
nicht groflartig interessiert, ist es mir ganz egal, ob Tiere fiir unseren
Fleischkonsum getétet werden oder nicht.
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Name

Auflerung

Position zur These

S n

Lara

Aber deshalb darf es dir doch nicht egal sein, was mit den Tieren passiert.
Sie konnen genauso leiden wie wir Menschen, wenn man sie schlecht be-
handelt, was durch die Haltung und Schlachtung definitiv passiert. Tiere
sollten aber gut behandelt werden! Deshalb stimmt die These.

Elif

Ich halte die These, dass wir Tiere nicht toten sollten, um sie zu essen,
trotzdem fiir falsch, weil es ein Segen fiir die Menschen ist, Fleisch zu es-
sen! Fleisch zu essen ist eine wirklich grofle Bereicherung.

Tom

Ich sehe das auch so wie Elif! AuSerdem ist der Segen fiir die Menschen
viel grofler als das Leid, das den Tieren zugeftigt wird. Man kann sie ja
auflerdem auch artgerecht halten und so t6ten, dass sie nicht so viel Stress
haben. Das habe ich einmal in einer Doku gesehen.

Lara

Totung bleibt Totung und grausam! Wenn die Menschen die Tiere weiter-
hin so grausam behandeln, wird das irgendwann auch auf die Bezichung
der Menschen untereinander abfirben. Das habe ich einmal bei Kant ge-
lesen und auch deshalb stimmt die These genau! Auflerdem miissen wir
die Massentierhaltung stoppen, um das Klima zu schiitzen. Das muss dich
doch iiberzeugen, Mehmet!

Mehmet

Ich verstehe deine Punkte gut, aber ich finde auch, dass jeder Mensch seine
eigenen Entscheidungen treffen darf — nicht radikal ja oder radikal nein!

Michelle

Ich finde, wir sollten schon deshalb Tiere nicht fiir den Fleischkonsum
toten, weil Billie Eilish Veganerin ist.

Mehmet

Die These, dass Tiere nicht fiir den Fleischkonsum getétet werden sollten,
ist einfach echtschwierig. Da haben viele Leute unterschiedliche Meinun-
gen.

Elif

Mich hast du zum Nachdenken angeregt, Lara. Ich finde, dass Tiere auf
jeden Fall besser behandelt werden sollten und mehr Rechte bekommen
sollten! Aber trotzdem will ich weiterhin Fleisch essen, denn ich esse lie-
bend gerne Burger. Burger sind so lecker. Burger schmecken so gut!

Tom

Mehr Rechte fiir Tiere, kein Verbot fiir Menschen - finde ich gut!
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Thesen stiitzen oder kritisieren

Losungshinweise
Name Auﬁerung

Position zur These

S

n

C.IL1

Tom

Dass wir Tiere nicht fiir den Fleischkonsum toten sollten, ist volliger
Unfug, weil Fleisch ein Teil unserer Nahrung ist, der uns zur Verfiigung
steht. Auflerdem konnen wir es leicht im Supermarkt kaufen.

Elif

Ich kritisiere auch, dass wir Tiere fiir den Fleischkonsum nicht t6ten
sollen, weil mir personlich Fleisch sehr gut schmeckt. Es ist einfach wirk-

lich lecker!

Lara

Mag ja sein, dass dir Fleisch sehr gut schmeckt, aber ich kann der These
nur beipflichten, denn es gibt ja auch genug Ersatzprodukete, die genau-
so gut schmecken.

Michelle

Bei Kleidung oder Kosmetikprodukten kénnen wir auch auf nicht-
tierische Alternativen zuriickgreifen.

Elif

Aber darum gehtes hier ja gar nicht. Auflerdem sind diese Ersatzprodukte
nicht so gesund wie Fleisch!

Lara

Das stimmt nicht! Kannst du das beweisen? Und selbst wenn es stim-
men wiirde, entspricht die These, dass Tiere nicht fiir den menschli-
chen Fleischkonsum getdtet werden sollten, meinen moralischen Vor-
stellungen voll und ganz. Denn alle Lebewesen verdienen den gleichen
Respekt, das sagt auch Albert Schweitzer!

Tom

Was Schweitzer sagt, ist mir egal! Ich denke da eher so wie Aristoteles: Die
Natur hat die Tiere hervorgebracht, damit sie dem Menschen nutzen und
Fleisch zu essen ist sehr niitzlich fiir uns. Warum sollten wir nicht tun,
was niitzlich fiir uns ist? Wir benutzen Tiere ja auch, um Medikamente
fiir uns Menschen an ihnen zu testen, dabei sterben sie teilweise auch. Da
wiirde doch auch niemand sagen, dass das verboten werden sollte. Des-
halb spricht auch wirklich nichts dagegen, dass Tiere getétet werden, da-
mit wir sie essen konnen. Was sagst du, Mehmet?

Mehmet

Da mir Fleisch nicht schmeckt und mich das Thema Fleischkonsum auch
nicht groflartig interessiert, ist es mir ganz egal, ob Tiere fiir unseren
Fleischkonsum getétet werden oder nicht.

Lara

Aber deshalb darf es dir doch nicht egal sein, was mit den Tieren passiert.
Sie kdnnen genauso leiden wie wir Menschen, wenn man sie schlecht be-
handelt, was durch die Haltung und Schlachtung definitiv passiert. Tiere
sollten aber gut behandelt werden! Deshalb stimmt die These.

Elif

Ich halte die These, dass wir Tiere nicht toten sollten, um sie zu essen,
trotzdem fiir falsch, weil es ein Segen fiir die Menschen ist, Fleisch zu
essen! Fleisch zu essen ist eine wirklich grofe Bereicherung.

Tom

Ich sehe das auch so wie Elif! Auflerdem ist der Segen fiir die Menschen
viel grofler als das Leid, das den Tieren zugefiigt wird. Man kann sie ja
auflerdem auch artgerecht halten und so toten, dass sie nicht so viel Stress
haben. Das habe ich einmal in einer Doku gesehen.
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Name Auﬁerung Position zur These
s n k

Totung bleibt Totung und grausam! Wenn die Menschen die Tiere weiter-
hin so grausam behandeln, wird das irgendwann auch auf die Bezichung
Lara der Menschen untereinander abfirben. Das habe ich einmal bei Kant ge- X
lesen und auch deshalb stimmt die These genau! Aufferdem miissen
wir die Massentierhaltung stoppen, um das Klima zu schiitzen. Das muss

dich doch tiberzeugen, Mehmet!

Ich verstehe deine Punkte gut, aber ich finde auch, dass jeder Mensch seine X

Blgfime, eigenen Entscheidungen treffen darf — nicht radikal ja oder radikal nein!

Ich finde, wir sollten schon deshalb Tiere nicht fiir den Fleischkonsum X
toten, weil Billie Eilish Veganerin ist.

Michelle

Die These, dass Tiere nicht fiir den Fleischkonsum getotet werden sollten,
Mehmet | isteinfach echtschwierig. Da haben viele Leute unterschiedliche Meinun- X
gen.

Mich hast du zum Nachdenken angeregt, Lara. Ich finde, dass Tiere auf
ELif jeden Fall besser behandelt werden sollten und mehr Rechte bekommen X
sollten! Aber trotzdem will ich weiterhin Fleisch essen, denn ich esse lie-

bend gerne Burger. Burger sind so lecker. Burger schmecken so gut!

Tom Mehr Rechte fiir Tiere, kein Verbot fir Menschen - finde ich gut! X

Hinweise:

— Toms letzte Auflerung kann u. U. von Schiiler:innen als stiitzend eingeordnet werden. Tatsichlich stiitzt sie die
These aber nicht, sie bringt lediglich eine Position zum Ausdruck.

— Mehmets letzte Aussage kann von Schiiler:innen auch als die These kritisierend aufgefasst werden (im Sinne von
Es ist gut, dass viele Leute unterschiedliche Meinungen dazu haben. Hier bietet es sich an, in die Diskussion zu

gehen.



Relevanz von Pramissen

C.IL2

Standard

Lernende evaluieren innerhalb eines Arguments die Relevanz der Primissen fiir die Konklusion (Vollstindigkeit/Uber-

flisssigkeit).

Einordnung

Voraussetzungen: B 1.2, A.IL1, B.IL.2.

Fachlicher Hintergrund

Argumente sind dann deduktiv giiltig, wenn die Konklusion notwendig aus den Primissen folgt. Damit von den Pri-
missen iiberzeugend auf die Konklusion geschlossen werden kann, sollten sie vollstindig angefithrt werden. Dies ist aus
verschiedenen Griinden jedoch nicht immer der Fall — etwa, weil das Argument in einer spontanen Unterhaltung an-
gefihrt wird und es umstindlich wire, alle Primissen explizit zu nennen, die Primissen ohnehin als selbstverstindlich
angenommen werden oder sie bewusst verschwiegen werden sollen. In vielen Fillen kénnen die fehlenden Primissen
aber erginzt werden, besonders, wenn die vorhandenen Aussagen zunichst in die Standardform gebracht worden sind
(vgl. dazu ausfizhrlicher B.IL.2).

Manchmal werden aber auch Primissen angeftihrt, die fiir die Begriindung der Konklusion tiberfliissig sind. Pramis-
sen gelten dann als tiberfliissig, wenn zwei oder mehrere Primissen inhaltlich das Gleiche aussagen und die Konklusion
somit schon aus einer anderen Primisse folgt, oder wenn die Primissen inhaltlich in einen von der Konklusion abwei-
chenden Bereich fallen und sie somit nicht begriinden. Auch eine eventuelle Uberfliissigkeit von Primissen lisst sich
in der Standardform leicht feststellen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Mithilfe dieser Aufgabe lernen die Schiiler:innen zu bestimmen, ob die Primissen innerhalb eines Argumentes in
Standardform fiir die Begriindung der Konklusion tiberfliissig oder erforderlich sind und ob sie vollstindig oder un-
vollstindig sind. In diesem Standard wird noch nicht das technische Vokabular der logischen Giiltigkeit verwendet,
sondern lediglich nach Vollstindigkeit und Uberfliissigkeit gefragt.

Um eine bessere Ubersichtlichkeit zu gewihren, wurden die Argumente in Standardform in einer Tabelle notiert,
die auflerdem zwei Evaluationsspalten umfasst (Primisse erforderlich oder tiberfliissig? Primissen vollstindig?). Diese
Vorstrukturierung erméoglicht den Schiiler:innen ein gut handhabbares zweischrittiges Vorgehen.

Damit die Aufgabe fiir die Schiiler:innen ansprechend ist, sollten die Argumente inhaltlich interessant und lebens-
weltnah sein. Die hier gewihlten Argumente gehéren zum Themenfeld Identitit und Rolle.

Um die Motivation méglichst aller Schiiler:innen beim Bearbeiten der Aufgabe hoch zu halten, sollten die zu eva-
luierenden Argumente unterschiedlich anspruchsvoll sein. Dies lisst sich durch die Anzahl und die Komplexitit der
angefiihrten Primissen(-konstellationen) regulieren.

Mogliche Arbeitsauftrige zur Differenzierung

Zusitzliche Aufgaben fiir leistungsstirkere Schiiler:innen:

1. Entwickle eigene Argumente, deren Primissen tiberfliissig und unvollstindig sein diirfen, aber nicht missen. Sei
darauf vorbereitet, deine Klassenkamerad:innen zu testen.

2. Vervollstindige die unvollstindigen Argumente durch passende Primissen.

Unterstiitzung fiir leistungsschwichere Schiiler:innen:
Die Schiiler:innen erhalten die Lésungen zu den einzelnen Argumenten ohne Primissen und Konklusion (= die mitt-
lere und rechte Spalte) und miissen diese den Argumenten zuordnen.
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Exemplarische Diskussionspunkte

— Warum werden Primissen manchmal nicht explizit gemacht?

— Inhaltliche Auseinandersetzung mit den Argumenten bzw. Kritik an Primissen

Literatur und Links

- Holm Tetens (2006). Philosophisches Argumentieren. Eine Einfiibrung. Miinchen: C. H. Beck, Abschnitt 6.2.
Hier wird die Methode der Primissenerginzung erliutert.

— Gregor Betz(2016). ,,Logik und Argumentationstheorie®. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, insbesondere Abschnitt 5.3.
In dem Abschnitt geht es darum, Argumente klarer zu fassen und insbesondere auf Vollstindigkeit und Relevanz zu achten.

- David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, S. 22-24.

Erarbeitet von Hanna Lucks
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Relevanz von Praimissen

Merkblatt C.IL.2

Ein Argument besteht aus verschiedenen Aussagen, von denen eine, die Konklusion, durch andere,
die Primissen, begriindet werden soll. Wenn beurteilt werden soll, ob diese Begriindung innerhalb
eines Arguments iiberzeugend gelingt, sollten zunichst zwei Fragen gestellt werden:

Frage 1: Sind alle angeftihrten Primissen auch wirklich erforderlich, um die Konklusion zu begriin-
den oder sind sie vielleicht iiberfliissig? Hinweis: Betrachte fiir die Beantwortung der Frage die Be-
grifte genau, die in den Primissen und in der Konklusion verwendet werden.

Beispiel A (iiberfliissige Primissen) Beispiele B und C (erforderliche Primissen)

P1. Ed Sheeran ist Englinder.
P2. England gehort zu Grofbritannien.

P1. Minnliche Personen, deren Eltern mindestens
ein weiteres Kind haben, sind Briider.

P2. Paul teilt sich ein Zimmer mit Simon.

P3. Pauls Eltern haben zwei weitere Kinder. K. Ed Sheeran ist Brite.

P4. Pauls Eltern haben insgesamt drei Kinder.
Hier soll begriindet werden, dass Ed Sheeran Brite ist.

Dafiir sind beide Primissen erforderlich, auch wenn

K. Paulist ein Bruder. P2 als so selbstverstindlich aufgefasst werden kann,

In diesem Argument soll begriindet werden, dass Paul dass wir sie hiufig nicht anfiihren wiirden.

ein Bruder ist. Schon beim Betrachten der Begriffe, die

in der Konklusion und in den Primissen verwendet P1. Alle Frauen tragen Zépfe.

werden, fillt auf, dass nur P1, P3 und P4 inhaltlich re-
levant sind, um die Konklusion auch wirklich zu be-
griinden. Dabei driicken P3 und P4 inhaltlich aller-
dings dasselbe aus, sodass eine von ihnen tiberfliissig
ist und gestrichen werden kann.

P2 ist inhaltlich irrelevant und somit tiberfliissig, um
die Konklusion zu begriinden. Dass Geschwister sich
ein Zimmer teilen, ist zwar nicht untblich, allerdings
muss Simon nicht zwangsliufig Pauls Bruder sein. Ge-
nauso gut kénnte er sein Zimmergenosse im Internat
oder ein Freund sein. Die Konklusion lisst sich mithil-
fe von P2 also nicht begriinden.

Frage 2: Sind alle Primissen, die zur Begriindung der Konklusion erforderlich sind, angeftihrt? Mit anderen Worten:

Sind die Primissen vollstindig?

P2. Rapunzel hat eine Kurzhaarfrisur.

K. Rapunzel ist keine Frau.

Auch in diesem Beispiel sind alle Primissen erforder-
lich, um die Konklusion zu begriinden. LiefSe man P1
oder P2 weg, wiirde dies nicht gelingen. Dass beide
Primissen und die Konklusion falsch sind, ist dabei

unerheblich.
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Beispiel D (vollstindig)

P1. Den Schiiler:innen unserer Schule sollte es ver-
boten werden, in der Schule Jogginghosen zu
tragen.

P2. Markus ist ein Schiiler an unserer Schule.

K. Markus sollte es verboten werden, in der Schu-
le Jogginghosen zu tragen.

In diesem Beispiel werden alle erforderlichen Primis-
sen angeftihrt. Mithilfe beider Primissen lisst sich pro-
blemlos auf die Konklusion schlieflen, es bedarf keiner
weiteren Primisse.

Beispiel E (unvollstindig)

P1. Katzenmenschen mogen keine Hundemen-
schen.

P2. Mohamed ist ein Katzenmensch.

P3. Leo ist ein Hundemensch.

K. Mohamed und Leo mdgen sich gegenseitig
nicht.

Hier liefe sich mit den angefithrten Primissen ledig-
lich begriinden, dass Mohamed Leo nicht mag. Es soll
aber begriindet werden, dass sie sich gegenseitig nicht
mogen.

Damit dieses Argument vollstindig wird, miisste es al-
so um die Primisse Hundemenschen maigen keine Kat-
zenmenschen erginzt werden.
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Relevanz von Praimissen

Aufgaben C.IL2

Untersuche die vorliegenden Argumente, indem du

1. bestimmst, ob die Primissen erforderlich (\/ ) oder iiberfliissig (X ) fiar die Begriindung der
Konklusion sind. Nutze daftir die mittlere Spalte.

2. entscheidest, ob die Primissen vollstindig fiir die Begriindung der Konklusion sind. Achte da-
bei darauf, ob wirklich alle zur Begriindung der Konklusion erforderlichen Primissen genannt

°
worden sind. Schreibe dafiir jz oder zein in die rechte Spalte. v

Argument 1

Primisse erforderlich (1 v ) | Primissen
oder diberfliissig (. X )? vollstindig?

P1.  Greta Thunberg ist Schwedin. ‘ ‘

P2.  Alle Schwedinnen sind Europierinnen. ‘ ‘

K.  Greta Thunberg ist Europierin.

Argument 2

Primisse erforderlich (1 v ) | Primissen
oder iiberfliissig (. X )? vollstindig?

P1. Hertha-Fans mogen Union-Fans nicht. ‘

|
P2. Fabian ist Hertha-Fan. ‘ ‘
|

P3.  Svenjaist Union-Fan. ‘

K.  Fabian und Svenja mogen sich gegenseitig nicht.

Argument 3

Primisse erforderlich (1 v ) | Pramissen
oder tiberfliissig (. X )? vollstindig?

P1. Alle, die die Existenz Gottes bestreiten, sind Atheisten. ‘

P2. Max weigert sich in die Kirche zu gehen.

P3. Max bestreitet die Existenz Gottes. ‘
P4. Max verneint, dass es Gott gibt. ‘
K.  Maxist Atheist.

Argument 4
Primisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (X)? | vollstindig?
P1. Alle Minner haben lange Haare. ‘ ‘
P2. Albus Dumbledore hat kurze Haare. ‘ ‘
K.  Albus Dumbledore ist kein Mann.
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Argument 5

Priimisse erforderlich ( v ) | Primissen
oder iiberfliissig (. X )? vollstéindig?

P1. Trockene Alkoholiker trinken keinen Alkohol. ‘ ‘
P2.  Muslimen ist es untersagt, Schweinefleisch zu essen. ‘ ‘
P3.  Alkohol st eine Droge. ‘ ‘
P4.  Viele Muslime trinken keinen Alkohol. ‘ ‘
K.  Hakan trinkt keinen Alkohol.
Argument 6
Priimisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (K)? | vollstindig?
P1. Miriam ist 2004 geboren. ‘ ‘
P2. Miriam ist Veganerin. ‘ ‘
P3.  Miriam ist Klimaaktivistin. | |
P4. Miriam fihrt aus Umweltschutzgriinden nur mit dem Fahrrad. ‘ ‘
PS.  Miriam will ihren 6kologischen FuSabdruck verringern. ‘ ‘
P4. Miriam boykottiert Fast Fashion. ‘ ‘
K. Miriam nimmt an Fridays-for-Future-Demos teil.
Argument 7
Priimisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (K)? | vollstindig?
P1.  Alle Schiiler:innen an meiner Schule sollten eine Schuluniform tragen. ‘ ‘
P2. Ivanaist eine Schiilerin an meiner Schule. ‘
K.  Ivanasollte eine Schuluniform tragen.
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Relevanz von Praimissen

Losungshinweise
Argument 1
Priimisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (K)? | vollstindig?
P1.  Greta Thunberg ist Schwedin. ‘ v ‘ ja
P2.  Alle Schwedinnen sind Europierinnen. ‘ v ‘

K. Greta Thunberg ist Europierin.

Die Primissen sind vollstindig.

Argument 2
Priimisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (K)? | vollstindig?
P1. Hertha-Fans mégen Union-Fans nicht. ‘ v ‘ nein
P2. Fabian ist Hertha-Fan. ‘ v ‘
P3.  Svenjaist Union-Fan. ‘ v ‘

K.  Fabian und Svenja mogen sich gegenseitig nicht.

Es fehlt die Primisse Union-Fans migen Hertha-Fans nicht.

Argument 3
Préimisse erforderlich (1 v ) | Primissen
oder diberfliissig (. X )? vollstindig?
P1. Alle, die die Existenz Gottes bestreiten, sind Atheisten. ‘ v ja

P2. Max weigert sich in die Kirche zu gehen. ‘
P3. Max bestreitet die Existenz Gottes. ‘ v / X

P4. Max verneint, dass es Gott gibt.

K.  Maxist Atheist.

C.IL.2

P3 und P4 driicken inhaltlich dasselbe aus. Deshalb ist nur eine von ihnen erforderlich, die andere ist tiberfliissig.
P2 begriindet die Konklusion nicht. Max’ Weigerung kénnte auch andere Griinde haben als die Tatsache, dass er

Atheist ist.
Argument 4
Priimisse erforderlich (V') | Primissen
oder diberfliissig (X)? | vollstindig?
P1. Alle Minner haben lange Haare. ‘ v ‘ ja
P2. Albus Dumbledore hat kurze Haare. ‘ v ‘

K.  Albus Dumbledore ist kein Mann.
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Die Primissen sind vollstindig (und falsch, die Konklusion ebenfalls). Hier lief8e sich thematisieren, dass ein Argument
auch dann vollstindig und formal korrekt sein kann, wenn die Primissen und die Konklusion falsch sind.

Ggf. bietet sich hier auch ein kurzer Exkurs zu Geschlechtsidentititen an, die tiber die Kategorien Mann und Frau
hinausgehen.

Argument 5
Prismisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (X)? | vollstindig?
P1. Trockene Alkoholiker trinken keinen Alkohol. ‘ v /X ‘ nein
P2.  Muslimen ist es untersagt, Schweinefleisch zu essen. ‘ X ‘
P3.  Alkohol st eine Droge. ‘ X/ ‘
P4.  Viele Muslime trinken keinen Alkohol. ‘ X ‘

K.  Hakan trinkt keinen Alkohol.

Das ,Argument® ist so gestaltet, dass es sich auf zwei Weisen vervollstindigen ldsst. Fasst man P1 als erforderliche
Primisse auf, misste das Argument um die Primisse Hakan ist trockener Alkoboliker erginzt werden. In diesem Fall
sind alle anderen Primissen tiberfliissig.

P3 kann ebenfalls als erforderliche Primisse aufgefasst werden, das Argument miisste dann aber um eine Primisse
wie Hakan nimmt prinzipiell keine Drogen zu sich erginzt werden. Auch dann sind alle anderen Primissen tiberfliissig.

P2 ist inhaltlich irrelevant fir die Konklusion. P4 konnte von einigen Schiiler:innen als erforderliche Primisse, die
um eine weitere erginzt werden muss, aufgefasst werden. Das Argument kann mithilfe von P4 (und einer Primisse
wie Hakan ist Muslim) jedoch héchstens induktiv stark, nicht aber deduktiv giiltig werden (dieses Vokabular steht
den Schiiler:innen im vorliegenden Standard allerdings noch nicht zur Verfigung).

Argument 6

Préiimisse erforderlich (1 v ) | Primissen
oder diberfliissig (. X)’ vollstindig?

P1. Miriam ist 2004 geboren. nein

P2.  Miriam ist Veganerin.

P4. Miriam fihrt aus Umweltschutzgriinden nur mit dem Fahrrad.

PS.  Miriam will ihren 8kologischen FuSabdruck verringern.

P3. Miriam ist Klimaaktivistin. ‘

X X| X| X X| X

P4. Miriam boykottiert Fast Fashion.

K. Miriam nimmt an Fridays-for-Future-Demos teil.

Mithilfe keiner der gegebenen Priamissen ldsst sich die Konklusion begriinden. Das Argument lief3e sich aber durch
verschiedene, v. a. falsche, Primissen vervollstindigen, z. B. Alle Klimaaktivistinnen nebmen an FFF-Demos teil.

Argument 7
Primisse erforderlich (V') | Primissen
oder iiberfliissig (X)? | vollstiindig?
P1. Alle Schiiler:innen an meiner Schule sollten eine Schuluniform tragen. ‘ v ‘ ja
P2. Ivanaist eine Schiilerin an meiner Schule. ‘ v ‘

K.  Ivanasollte eine Schuluniform tragen.

Bei P1 handelt es sich um eine normative Primisse, deren Wahrheit sich kontrovers diskutieren lisst.
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Kritik an Argumenten

C.IL3

Standard

Lernende unterscheiden Kritik am Inhalt (den Primissen) und Kritik an der Form von Argumenten (z. B. ihrer Voll-

stindigkeit).

Einordnung

Voraussetzung: alle Standards bis B.I1.2.

Fachlicher Hintergrund

Man kann Argumente grundsitzlich auf zwei verschiedene Weise kritisieren. Man kann die Wahrheit bzw. Plausibi-
litdit der Primissen in Zweifel ziehen (Kritik am Inhalt) oder die Verbindung zwischen Primissen und Konklusion
beanstanden (Kritik an der Form). Die Kritik an der Form kann sich auf die Begriindungsbeziehung (etwa: ist das Ar-
gument giiltig?), auf die Vollstindigkeit (etwa: sind alle erforderlichen Annahmen als Primissen genannt?) oder auf
die Relevanz (etwa: sind alle genannten Annahmen erforderlich?) beziehen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Zentrales Unterrichtsziel ist es, dass die Schiiler:innen explizit zwei Kritikmdglichkeiten an einem Argument in der
Praxis unterscheiden. Die vorliegende Aufgabe besteht aus zwei Teilaufgaben. Zuerst soll die Standardform eines Ar-
guments angefertigt werden, um dann in einem zweiten Schritt zwischen den zwei Kritikméglichkeiten an diesem
so dargestellten Argument zu unterscheiden. Hierbei ist es empfehlenswert, die Schiiler:innen in der Anfertigung der
Standardform zu begleiten, insbesondere, wenn die vorausgesetzten Kompetenzen noch nicht hinreichend vorhanden
sind. Dabei kann die erste Teilaufgabe auch von der zweite Teilaufgabe getrennt bearbeitet und jede Aufgabe einzeln
besprochen werden, bevor zur jeweils nichsten Aufgabe tibergegangen wird, um zu gewihrleisten, dass alle Schiiler:in-
nen dabeibleiben.

Bei leistungsstirkeren Schiiler:innen kann bereits auf die verschiedenen Arten, Kritik an der Form des Arguments zu
tiben eingegangen werden. So kann man aufzeigen, dass Argumente nicht nur aufgrund mangelnder Vollstindigkeit
formal kritisiert werden kénnen, sondern auch aufgrund von logischen Fehlern (insbesondere Fehlschliissen, wie sie
in den spiteren Niveaustufen behandelt werden).

Bei der vorliegenden Aufgabe wurde der Klimawandel als Thema gewihlt, aber sie ldsst sich leicht auf andere The-
men tibertragen. Grundsitzlich sollte die Aufgabe in einen inhaltlichen Kontext, der fir die Schiiler:innen spannend
und lebensweltlich relevant ist, eingebunden und das Thema entsprechend angepasst werden, um die Motivation der
Schiiler:innen zu erhohen.

Aus demselben Grund sollte die inhaltliche Diskussion nicht unterbleiben, obwohl das Lernziel primir methodi-
scher Art ist. So kann man als Lehrkraft etwa fragen, warum die Schiiler:innen den Argumenten zustimmen bzw. sie
ablehnen wiirden. Dabei sollte sich zeigen, dass die vorgenommene Unterscheidung fiir die inhaltliche Auseinander-
setzung hilfreich ist, weil nun Zustimmung und Ablehnung priziser lokalisiert werden konnen. Zum Beispiel, indem
gesagt wird: ,Ich stimme der ersten Primisse zu, aber die zweite lehne ich ab — vermutlich lehne ich deshalb auch
die Konklusion ab.“ Oder: ,,Ich stimme zwar den Primissen zu, aber ich glaube nicht, dass die Konklusion aus ihnen

folgt.“
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Exemplarische Diskussionspunkte

Fragen, die zu den Beispiclen auf dem Aufgabenblatt besprochen werden kénnen:

Wie genau lautet das Argument, das die erste Person vorbringt?

Bezieht sich der Einwand der zweiten Person auf die genannte Primisse oder auf die Verbindung zwischen Pri-
misse und Konklusion?

Ist der Einwand treffend?

Konnte er noch treffender formuliert werden?

Uberzeugt euch das Argument der ersten Person oder der Einwand der zweiten Person mehr? Warum?

Literatur und Links
- David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, Abschnitt 1.3.
— Jonas Pfister (2013). Werkzeuge des Philosophierens. Stuttgart: Reclam, S. 28-32.

— Argument (2022). URL: https://de.wikipedia.org/wiki/ Argument (besucht am 04. 07. 2022), insbesondere der
Abschnitt ,,Grundlegende Eigenschaften von Argumenten®.

Erarbeitet von David Lanius
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Kritik an Argumenten

Merkblatt C.IL3

Um ein Argument zu verstehen und um tiberpriifen zu kénnen, ob ein Einwand dagegen gerechtfertigt ist, ist es wich-
tig, die Primisse(n) und die Konklusion zu identifizieren. Erst wenn wir wissen, wie das Argument genau lautet, kén-
nen wir die Kritik daran fundiert bewerten. Im Folgenden werden Einwinde gegen ein Argument, die eine genannte
Primisse in Zweifel ziehen, von Einwinden unterschieden, die zeigen, dass die genannten Primissen nicht geeignet
sind, um auf die Konklusion zu schlieRen.

Kritik am Inhalt eines Arguments

Eine Politikerin verlangt: ,Wir miissen die erneuerbaren Energien stirker subventionieren, sonst erreichen wir die
vereinbarten Klimaziele nicht.“ Ein Aktivist wendet dagegen ein: ,Immer mehr Wachstum und Subventionen
sind schidlich fiirs Klima, selbst wenn wir auf erneuerbare Energien setzen. Nur durch eine radikale Anpassung

unserer Lebensweise konnen wir die vereinbarten Klimaziele noch erreichen.”

In diesem Beispiel formuliert die Politikerin ein Argument, das der Aktivist mit einem Einwand kritisiert. Das Ar-
gument der Politikerin kann in Standardform dargestellt werden, um Primisse und Konklusion explizit zu machen:

P1. Wenn wir die vereinbarten Klimaziele erreichen wollen, miissen wir die erneuerbaren Energien stirker subven-
tionieren.

K. Wir miissen die erneuerbaren Energien stirker subventionieren.

Jetzt zeigt sich, dass der Einwand des Aktivisten die zentrale Primisse des Arguments der Politikerin angreift (Kritik am
Inhalt). Der Aktivist zweifelt Primisse (1) an, also dass wir die erneuerbaren Energien stirker subventionieren miissten,
wenn wir die vereinbarten Klimaziele erreichen wollten. Das tut er, indem er darauf verweist, dass wir nur durch eine
radikale Anpassung unserer Lebensweise die vereinbarten Klimaziele tiberhaupt noch erreichen kénnten.

Kritik an der Form eines Arguments

Man hitte das Argument der Politikerin jedoch auch auf andere Weise kritisieren konnen. Man hitte Zweifel dufern
kénnen, ob das Argument vollstindig ist, weil die genannten Primissen nicht ausreichen, um die Konklusion zu stiit-
zen. Schauen wir uns dazu folgendes Beispiel an:

Die Politikerin verlangt: ,Wir miissen die erneuerbaren Energien stirker subventionieren, sonst erreichen wir die

vereinbarten Klimaziele nicht.“ Ein Okonom wendet ein: ,,Die vereinbarten Klimaziele sind wirtschaftlicher Un-
H «

sinn.

Der Einwand des Okonomen zielt darauf ab, dass die genannte Primisse die Konklusion nicht in der geeigneten Weise
stiitzt (Kritik an der Form). Denn der Okonom zweifelt an, dass es sinnvoll ist, die vereinbarten Klimaziele {iberhaupt
erreichen zu wollen. Das tut er, indem er darauf verweist, dass sie wirtschaftlicher Unsinn seien. Dadurch macht er
deutlich, dass das Argument unvollstindig ist, weil die Konklusion aus der genannten Primisse (1) nicht folgt. Denn
eine notwendige weitere Annahme, die fiir die Vollstindigkeit des Arguments notig wire, ist aus seiner Sicht falsch;
nidmlich, dass wir die vereinbarten Klimaziele tiberhaupt erreichen wollen bzw. sollten.

Beide Arten der Kritik zu unterscheiden ist wichtig, weil sie unterschiedliche Erwiderungen erlauben. Bei der Kri-
tik am Inhalt geht es um die Wahrheit oder Falschheit (bzw. Plausibilitit) dessen, was die Politikerin gesagt hat. Bei
der Kritik an der Form des Arguments geht es darum, ob die Primissen, die die Politikerin nennt, geeignet sind, ihre
Konklusion zu stiitzen (in diesem Beispiel sind sie es aufgrund ihrer Unvollstindigkeit nicht).
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Kritik an Argumenten

Aufgaben C.IL3

Schau dir die folgenden vier Beispiele an. Darin stellt die erste Person stets ein Argument fiir eine These auf und die
zweite Person formuliert dazu einen Einwand. Uberlege dir nun fiir jedes der Beispiele, welcher Art der jeweilige Ein-
wand ist. Greift er die Primisse des Arguments an (Kritik am Inhalt) oder wird angezweifelt, dass die Konklusion
iberhaupt durch die Primisse begriindet wird (Kritik an der Form)?

1. Hierfiir ist es hilfreich, die Primisse und die jeweilige Konklusion in den Beispielen zu markieren und die Argu-
mente in Standardform aufzuschreiben. Stelle das Argument der ersten Person daher zunichst méglichst prizise
in Standardform dar.

2. Zeige nun mit Hilfe der Standardform explizit, ob sich der Einwand gegen die Primisse (Kritik am Inhalt) richtet
oder gegen die Begriindungsbeziehung zwischen Primisse und Konklusion (Kritik an der Form).

Beispiele

A. Eine Klimawissenschaftlerin rit: ,Die drohende Erderwidrmung muss abgefedert werden. Deshalb sollten wir
unseren Fleischkonsum reduzieren.“ Ein Gewerkschaftsvertreter wendet ein: ,,Eine Reduktion unseres Fleisch-
konsums wiirde die Erderwirmung gar nicht abfedern.*

B. Eine Theologin sagt: ,Unser moderner Lebensstil ist unnatiirlich und gottlos. Darum droht uns die Klimaka-
tastrophe und das Aussterben der Arten. Ein Soziologe wendet ein: ,,Eine etwaige Unnatirlichkeit oder Gott-
losigkeit unseres Lebensstils hat doch gar nichts mit der Klimakatastrophe oder dem Aussterben der Arten zu

<«

tun.

C. Eine Klimapolitikerin verlangt: ,Wir miissen die erneuerbaren Energien stirker subventionieren, sonst erreichen
wir die vereinbarten Klimaziele nicht.“ Ein Haushaltsexperte wendet ein: ,Das Budget reicht nicht fiir weitere
Subventionen.“

D. Eine Verkehrspolitikerin fordert: ,,Die vereinbarten Klimaziele erreichen wir nur, wenn wir die Verkehrswende
radikal anders denken. Ein Philosoph wendet ein: ,Die vereinbarten Klimaziele erreichen wir nicht, wenn wir
die Welt anders denken. Wir miissen auf Grundlage der Fakten entscheiden!“

E. Eine Klimaexpertin empfiehlt: ,Wir sollten aus der Kohlekraft aussteigen, weil die drohende Erderwirmung ab-
gefedert werden muss.“ Ein Okonom wendet ein: ,,Aus der Kohlekraft auszusteigen, wiirde zu viele Arbeitsplitze
kosten.”
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Kritik an Argumenten

Losungshinweise C.IL3

In einem ersten Schritt wird die Standardform des Arguments aufgeschrieben. Fiir Beispielargument A kénnte sie
so aussehen:

P1. Die drohende Erderwirmung muss abgefedert werden.

K. Wir sollten unseren Fleischkonsum reduzieren.

Ausgehend von einer solchen Rekonstruktion kénnen das Argument und der Einwand dagegen bewertet werden.
Es sollte nun leicht zu erkennen sein, dass der Einwand ,,Eine Reduktion unseres Fleischkonsums wiirde die Erder-
wirmung gar nicht abfedern® nicht die Wahrheit bzw. Plausibilitit der Primisse ,Die drohende Erderwirmung muss
abgefedert werden® in Zweifel zieht, sondern geltend macht, dass aus dieser Primisse nicht die Konklusion folgt. Dies
ist (so fast explizit der Einwand des Gewerkschaftsvertreters) deswegen der Fall, weil die Erderwdrmung gar nicht abge-
federt wird, wenn wir unseren Fleischkonsum reduzieren. Natirlich konnte man eine implizite Primisse erginzen, die
das Argument giiltig machen wiirde und die vermutlich von der Klimawissenschaftlerin stillschweigend angenommen
wird (ndmlich: ,Die Erderwirmung wird nur abgefedert, wenn wir unseren Fleischkonsum reduzieren®). Allerdings
weist der Gewerkschaftsvertreter eben diese Annahme explizit zuriick. Wird die Primisse nun explizit gemacht und
damit das Argument vervollstindigt, bezieht sich die Kritik des Gewerkschaftsvertreters nicht mehr auf die Form des
Arguments, sondern auf den Inhalt dieser erginzten Primisse.

Die Standardform des Arguments fiir Beispielargument B konnte so aussehen:

P1. Unser moderner Lebensstil ist unnatiirlich und gottlos.

K. Uns drohen die Klimakatastrophe und das Aussterben der Arten.

Nun sollte leicht zu erkennen sein, dass der Einwand ,,Eine etwaige Unnatiirlichkeit oder Gottlosigkeit unseres Lebens-
stils hat doch gar nichts mit der Klimakatastrophe oder dem Aussterben der Arten zu tun® nicht die Wahrheit bzw.
Plausibilitit der Primisse ,,Unser moderner Lebensstil ist unnatiirlich und gottlos® in Zweifel zicht. Stattdessen macht
er explizit geltend, dass aus der genannten Primisse nicht die Konklusion folgt. Tatsichlich ist es in diesem Fall nicht
so leicht, eine implizite Primisse zu erginzen, die nicht hochgradig unplausibel wire. Das Argument der Theologin
kann daher auch als Fehlschluss kritisiert werden.

Die Standardform des Arguments fiir Beispielargument C kénnte so aussehen:

P1. Nur wenn wir die erneuerbaren Energien stirker subventionieren, erreichen wir die vereinbarten Klimaziele.

K. Wir miissen die erneuerbaren Energien stirker subventionieren.

Ausgehend von einer solchen Rekonstruktion sollte nun leicht zu erkennen sein, dass der Einwand ,,Das Budget reicht
nicht fiir weitere Subventionen® nicht die Wahrheit bzw. Plausibilitit der Primisse ,,Nur wenn wir die erneuerbaren
Energien stirker subventionieren, erreichen wir die vereinbarten Klimaziele“ in Zweifel zieht. Stattdessen macht er
geltend, dass aus der genannten Primisse nicht die Konklusion folge, und zwar, weil (so lautet eine naheliegende In-
terpretation des Einwands des Okonomen) die vereinbarten Klimaziele gar nicht erreicht werden sollten, wenn das
Budget dafiir nicht reicht. Ahnlich wie in Beispielargument A kénnte man hier ebenfalls eine implizite Primisse er-
ginzen, die das Argument giiltig machen wiirde und die von der Klimapolitikerin wahrscheinlich als unkontrovers
angenommen wird (ndmlich: ,Die vereinbarten Klimaziele missen erreicht werden®). Allerdings negiert der Haus-
haltsexperte eben diese Annahme. Falls sie im Laufe der Auseinandersetzung explizit gemacht wiirde, wiirde die Kritik
des Haushaltsexperten sich nicht mehr auf die Form des Arguments beziehen, sondern auf den Inhalt dieser erginzten
Primisse.
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Die Standardform des Arguments fir Beispielargument D kénnte so aussehen:

P1. Die vereinbarten Klimaziele erreichen wir nur, wenn wir die Verkehrswende radikal anders denken.

K. Wir miissen die Verkehrswende radikal anders denken.

Jetzt sollte leicht zu erkennen sein, dass der Einwand ,,Die vereinbarten Klimaziele erreichen wir nicht, wenn wir die
Welt anders denken. Wir missen auf Grundlage der Fakten entscheiden® nicht anzweifelt, dass aus der Pramisse nicht
die Konklusion folgt. Stattdessen zicht der Philosoph die Wahrheit bzw. Plausibilitit der Primisse ,,Die vereinbarten
Klimaziele erreichen wir nur, wenn wir die Verkehrswende radikal anders denken® in Zweifel, indem er geltend machr,
dass die vereinbarten Klimaziele auch bzw. nur erreicht werden kénnen, indem wir Entscheidungen zur Verkehrswende
auf der Grundlage von Tatsachen treffen. Es handelt sich hier also um eine Kritik am Inhalt des Arguments.

Die Standardform des Arguments fiir Beispielargument E kénnte so aussehen:

P1. Die drohende Erderwirmung muss abgefedert werden.

K. Wir sollten jetzt aus der Kohlekraft aussteigen.

Damit sollte leicht zu erkennen sein, dass der Einwand ,,Aus der Kohlekraft auszusteigen, wiirde zu viele Arbeitsplitze
kosten® nicht die Wahrheit bzw. Plausibilitit der Primisse ,,Die drohende Erderwirmung muss abgefedert werden in
Zweifel zicht, sondern geltend macht, dass aus dieser Primisse nicht die Konklusion folge. Dies ist laut dem Einwand
des Okonomen deswegen der Fall, weil unabhingig von der drohenden Erderwirmung ein Ausstieg aus der Kohlekraft
aufgrund seiner Folgen fiir den Arbeitsmarkt nicht wiinschenswert ist.

Noch deutlicher kann die Kritikform identifiziert und noch fundierter kann der Einwand bewertet werden, wenn
man das Argument durch Erginzung der impliziten Primisse (wie z. B.: ,Nur wenn wir aus der Kohlekraft aussteigen,
wird die drohende Erderwirmung abgefedert® fiir Beispielargument E) vervollstindigt. Dann zeigt sich, dass der Ein-
wand sich nicht auf die explizite Primisse (Kritik am Inhalt), sondern auf die implizite Primisse beziecht und damit die
Verbindung zwischen der expliziten Primisse und der Konklusion angreift (Kritik an der Form des Arguments).
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Argumentationsfehler identifizieren

C.IL4

Standard

Lernende identifizieren erste Argumentationsfehler (Sein-Sollen-Fehlschluss, petitio principis, ignoratio elenchi).

Einordnung

Voraussetzungen: B.I.3., B.IL.1., C.IL.1.-3.; optional: B.IL.2.

Fachlicher Hintergrund

Bereits vor Einfithrung der Fachbegriffe der deduktiven Giiltigkeit und der Stichhaltigkeit von Argumenten (vgl.
C.III.1) ist es moglich und angebracht, Lernenden erste Fehlschliisse nahezubringen; insbesondere solche, die mit der
Relevanz der Primissen fiir die Konklusion und der Vollstindigkeit von Argumenten zusammenhingen, die bereits
in fritheren Standards thematisiert wurden. Dazu zihlen die drei in diesem Standard vorgestellten: Zgnoratio elenchi,
petitio principii und Sein-Sollen-Fehlschluss.

Der Sein-Sollen-Fehlschluss besteht darin, aus einer oder mehreren deskriptiven Primisse/n auf eine normative
Konklusion zu schlieflen. Dies wird oft auch ,,naturalistischer Fehlschluss® genannt, wobei die Bezeichnung irre-
fihrend sein kann: Sie suggeriert, dass die deskriptiven Primissen auf die ,Natur von etwas oder auf Gegebenhei-
ten in der ,,Natur® verweisen miissen — was bei Sein-Sollen-Fehlschliissen zwar oft, aber nicht immer der Fall ist. Ein
weiterer tiblicher Ausdruck, den man oft im Zusammenhang mit dem ,,Sein-Sollen-Fehlschluss® findet, ist ,,Humes
Gesetz®, weil David Hume 1739/40 in seinem Werk A Treatise of Human Nature hervorhob, dass es tiblich, aber in
logischer Hinsicht nicht gerechtfertigt ist, ethische Prinzipien durch Verweis auf Tatsachen zu rechtfertigen (vgl. Da-
vid Hume (1888). Eine Untersuchung in Betreff des menschlichen Verstandes. Ubers. von J. H. von Kirchmann. URL:
https://www.projekt-gutenberg.org/hume/verstand/verstand.html (besucht am 04. 07. 2022), Buch III, Teil I, Kap.
I). Als ,,Gesetz“ konnte man den ,,Sein-Sollen-Fehlschluss“ so formulieren: ,Man darf nie aus einer oder mehreren de-
skriptiven Primisse/n auf eine normative Konklusion schlieffen, oder ,,Um eine normative Konklusion zu begriinden,
ist mindestens eine ebenfalls normative Primisse notwendig® (diese Formulierungen konnen in didaktischer Hinsicht
hilfreich sein).

Typische Formen von Sein-Sollen-Fehlschluss verwenden Primissen, die (i) auf die Natur, (ii) auf die Geschichte
oder auf (iii) geltende Gesetze hinweisen, z. B.: (i) ,Kristallzucker kommt in der Natur gar nicht vor, also sollte man
ihn nicht essen; (ii) ,Prostitution hat es schon immer gegeben, also sollte man sie tolerieren®; (iii) ,,Sterbehilfe ist
moralisch nicht vertretbar, denn Arzt:innen sind vom Gesetz verpflichtet, alles zu tun, um das Leben der Patient:innen
zu retten®. Mit Bezug auf den Sein-Sollen-Fehlschluss ist zu beachten, dass es bei manchen Aussagen umstritten sein
kann, inwieweit sie rein normativ bzw. rein deskriptiv sind (vgl. B.I.3): Dementsprechend kann es scheinbare Sein-
Sollen-Fehlschliisse geben, die eigentlich nicht eindeutig als solche zu klassifizieren sind (z. B. ,,Da Peter trige ist, soll er
gezwungen werden, seine Hausaufgaben zu erledigen®, wobei ,trige® nicht eindeutig nur deskriptiv ist). Sein-Sollen-
Fehlschlisse lassen sich hiufig durch das Herausarbeiten und Erginzen von in der Argumentation bereits impliziten
Primissen formal korrigieren.

Mit petitio principii (,Inanspruchnahme des Prinzips“) wird eine Begriindung bezeichnet, in der die Wahrheit
der These, die begriindet werden soll, schon in der Begriindung vorausgesetzt wird. Diese fehlerhafte Argumentations-
form wird auch englisch ,, begging the question® oder deutsch ,,Zirkelschluss® genannt. Mit Bezug auf ein einzelnes
Argument erkennt man eine petitio principii daran, dass die Konklusion zur Ginze oder zu einem grofien Teil (es gibt
auch in diesem Fall Grauzonen) schon in den Primissen vorkommt. Oft sind Fille von petitio principii nicht leicht zu
erkennen, weil der Inhalt der Konklusion in der Begriindung auf eine andere Art und Weise formuliert wird, sodass
man nicht gleich sieht, dass es um denselben Inhalt geht.

Eine petitio ist nicht unbedingt ein logischer Fehlschluss, denn in logischer Hinsicht wiren Argumente wie die fol-
genden giiltig: ,,Ich habe ein Recht auf Freiheit, weil ich ein Recht auf Freiheit habe®, oder auch ,Ich habe ein Recht
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auf Freiheit, weil alle ein Recht auf Freiheit haben®. Diese Art Begriindung geht aber an der Funktion des Begriin-
dens vorbei: Wenn ich voraussetze, was ich eigentlich begriinden soll, sind meine Griinde nur fiir die akzeptabel, die
der Konklusion schon zustimmen; fiir andere wire es offensichtlich nicht rational, als guten Grund, eine Aussage zu
akzeptieren, dieselbe Aussage zu akzeptieren. Bei einem guten Argument sollten die Primissen plausibler sein als die
Konklusion, was bei einer petitio klar nicht der Fall sein kann.

Mit ignoratio elenchi kann man allgemein den Fehler bezeichnen, den man begeht, wenn man ein Argument
produziert, das fiir die jeweils diskutierte Frage eigentlich irrelevant ist. Das passiert z. B., wenn man ein Argument als
Einwand gegen eine gewisse These formuliert, aber das Argument an dieser These vorbei geht. Auf Englisch spricht
man von ,,missing the point“ oder von ,,érrelevant conclusion . Zu beachten ist, dass das nur scheinbar relevante
Argument auch giiltig oder sogar stichhaltig sein kann: Das Problem liegt darin, dass es das Thema verfehlt.

Diese Abweichung von der eigentlichen Frage kann auch absichtlich als rhetorische Strategie eingesetzt werden,
dann ist die Zgnoratio elenchi mit dem sog. ,,red herring“ oder mit dem sog. ,Strohmann® verbunden: ,, Red herring
bezeichnet den absichtlichen Versuch, die Aufmerksamkeit auf ein anderes Thema zu bringen — z. B. weil das urspriing-
liche Thema unbequem ist oder man keine guten Argumente dazu hitte. Mit ,,Strohmann® bezeichnet man eine Wi-
derlegung, bei der die Position, die widerlegt werden soll, in der Argumentation mehr oder weniger explizit durch eine
andere (,,Strohmann®) ersetzt wird — normalerweise durch eine, die sich leichter widerlegen lisst. Die Widerlegung,
die dann erfolgt, bezieht sich also eigentlich nicht mehr auf die Position, die widerlegt hitte werden sollen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die eindeutige Identifizierung der hier behandelten fehlerhaften Argumentationsformen kann manchmal besonders
schwierig sein: Bei Sein-Sollen-Fehlschliissen kann — wie oben erwihnt — die Schwierigkeit auftreten, dass einige Aus-
sagen nicht eindeutig deskriptiv oder normativ sind. Auch mit Bezug auf die pet:tio principii gibt es Grauzonen: Man
konnte z. B. dariiber diskutieren, ob es zulissig ist, die These ,,Es ist nicht moralisch vertretbar, einen Fétus mit dia-
gnostiziertem Down-Syndrom abzutreiben® aus der Primisse ,,Es ist nie moralisch vertretbar, abzutreiben® abzuleiten:
Einerseits impliziert die Primisse schon die Wahrheit der Konklusion, also miisste man das Argument als petztio prin-
cipii ablehnen. Andererseits kommt diese Form der Argumentation (Ableitung dessen, was in einem spezifischen Fall
gilt, aus dem, was allgemein fiir diese Art von Fillen gilt) bei prinzipienorientierten ethischen Ansitzen oder auch in
der Rechtsprechung hiufig vor und scheint sinnvoll zu sein. Was die Zgnoratio elenchi betriftt, ist die Lage noch kompli-
zierter, denn diese Art von Argumentationsfehlern wird in der Literatur unterschiedlich gedeutet und tiberschneidet
sich teilweise mit anderen Argumentationsfehlern oder rhetorischen , Tricks® (siche oben).

In didaktischer Hinsichtist es sinnvoll, die Behandlung und Besprechung von Argumentationsfehlern mit eindeuti-
gen Beispielen zu beginnen: Auf die Schwierigkeiten und Probleme kann man eventuell spiter anhand von geeigneten
Beispielen hinweisen. Wichtig ist zunichst, dass die Lernenden die einfachen Formen so verinnerlichen, dass sie im-
stande sind, sie auch im Alltag zu erkennen und sie in eigenen Argumentationen so weit wie moglich zu vermeiden.

Das Merkblatt ist so konzipiert, dass die Lernenden es aktiv erginzen miissen, indem sie die abstrakte Beschreibung
des jeweiligen Argumentationsfehlers einem entsprechenden Beispiel zuordnen sollen.

Exemplarische Diskussionspunkte

— Sein-Sollen-Fehlschluss: Warum sollten sich normative Aussagen nicht aus deskriptiven ableiten lassen? Ist ein
Argument wie ,,Du sollst nicht rauchen, weil es gesundheitsschidlich ist“ nicht logisch nachvollziehbar? Warum /
warum nicht? Fallen euch dhnliche Beispiele ein, in denen eine normative Aussage nur durch eine (oder mehrere)
deskriptive begriindet wird?

— Petitio principii: Ist es logisch unzulissig, eine Aussage aus derselben Aussage abzuleiten? Wenn nicht, warum ist
das eine unzulissige Form der Argumentation?

— Ignoratio elenchi: Habt ihr schon Situationen erlebt, in denen ihr den Eindruck hattet, dass die Menschen anein-
ander vorbei argumentierten? In welchen Kontexten kommt es 6fter vor, und warum?
Literatur und Links
Sein-Sollen-Feblschluss
— Jonas Pfister (2015). Werkzeuge des Philosophierens. 2. Aufl. Ditzingen: Reclam, S. 124-126.
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Petitio principii

Tracy Bowell und Gary Kemp (2015). Critical Thinking. A Concise Guide. 4. Aufl. London: Routledge, S. 253—
254.

Trudy Govier (1988). A Practical Study of Argument. 2. Aufl. Belmont, Calif.: Wadsworth, S. 90-91.

David Léwenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfiibrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, S. 122-127.

Jack Lyons und Barry Ward (2018). The New Critical Thinking. An Empirically Informed Introduction. New
York: Routledge, S. 343-344.

Ignoratio elenchi

In der Literatur und im Internet wird der Ausdruck ignoratio elenchi unterschiedlich oder gar nicht verwendet.

— Lee C. Archie (2022). Ignoratio Elenchi (Irrelevant Conclusion). URL: https:// philosophy.lander.edu/logic/
ignoratio.html (besucht am 06. 07. 2022).

Ein hilfreicher Link zu einer englischsprachigen Webseite, auf der die unterschiedliche Verwendung von ,ignoratio elenchi erklirt wird.

— Franca D’Agostini (2010). Verita avvelenata. Buoni e cattivi argomenti nel dibattito pubblico. Turin: Bollati Bor-
inghieri, S. 119-120.

Sehr gut, aber auf Italienisch.

Erarbeitet von Donata Romizi
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Argumentationsfehler identifizieren

Merkblatt

Sein-Sollen-Fehlschluss (S-S-F)

Was der Fall oder nicht der Fall ist (deskriptiv), sagt an sich
noch nichts dariiber aus, was der Fall sein soll, oder was
gut/schlecht sei (normativ).

Wenn eine normative Konklusion nur durch deskriptive
Primissen begriindet wird, handelt es sich um einen Sein-
Sollen-Fehlschluss.

Man braucht immer mindestens eine normative Primisse,

C.IL4

S-S-F mit Verweis auf die Natur:

Kristallzucker kommtin der Natur gar nicht vor, also
sollte man ihn nicht essen.

S-S-F mit Verweis auf die Vergangenbeit:

Prostitution hat es schon immer gegeben, also sollte

um auf eine normative Konklusion zu schlieflen. man sie tolerieren.

Petitio principii / begging the question S-5-Fmit Verweis auf Gesetze:

Sterbehilfe ist moralisch nicht vertretbar, denn
Arzt:innen sind vom Gesetz verpflichtet, alles zu tun,
um das Leben der Patient:innen zu retten.

Diesen Argumentationsfehler begeht man, wenn man in
der Begriindung einer Aussage die Wahrheit dieser Aussa-
ge behauptet: Man setzt somit voraus, was man eigentlich

beweisen sollte!

Wenn du Argumente in Standardform bringst, kannst ,Wir miissen mehr
du am besten tiberpriifen, dass keine Primisse schon vor- F'”%*Ltr“onp%e in
wegnimmt, was in der Konklusion steht. aufnehmen!™
- A
Ignoratio elenchi / missing the point \ \ /\/
Diesen Argumentationsfehler begeht man, wenn man in \\/ \Waren Sie bereit,
einer Diskussion ein Argument vorbringt, das fiir das ge- Ihre Wohnung mit
rade besprochene Thema nicht relevant ist. Fluchtlingen zu
Das passiert z. B. oft, wenn man die These von jemand teilen?
anderem widerlegen will, und man das mit einem Argu-
ment versucht, das diese These eigentlich gar nicht triftt
(d. h., die zu widerlegende These wird damit gar nicht wi-
derlegt).
. ,Homosexuelle Paare kénnen
/_‘ biologisch keine Kinder
— bekommen, also sollen sie
LEin gl.lt schmeckendes | | — keine Kinder haben!"
— N “Eis enthait Mich, denn :

Eis ohne Milch
schmeckt einfach nicht!"

% |

|
HOMOSEXUALITY |
e {

IS
| UNNATURAL

Bilder: This work is licensed under the Creative Commons

Attribution-NonCommercial-ShareAlike 3.0 Unported License.
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Argumentationsfehler identifizieren

Aufgaben

Aufgabe A — Gruppen- oder Paararbeit — Niveau 1: Anfinger:innen

Unten angefiihrt findet ihr zwei Beispiele fiir den Sein-Sollen-Fehlschluss, zwei Beispiele ftr missing the point und zwei

Beispiele fur begging the question.

1. Identifiziert jeweils die Art von Fehlschluss: Woran erkennt ihr, dass es sich um diese Art von Fehlschluss handelt?

™

C.IL4

Besprecht untereinander, warum das jeweilige (Pseudo-)Argument problematisch bzw. fehlerhaft ist.

Die Impfpflichtist wirklich unfair, denn Leute diirfen doch nicht dazu verpflichtet werden, sich impfen zu lassen!

»Dieser Kuchen schmeckt nicht gut! - ,, Auf jeden Fall gut genug, denn die Kinder in Afrika wiren froh, so was

essen zu diirfen!“

Der Influencer XY hat schon eine Million Follower, also: Du sollst ihm auch unbedingt folgen!

. Natiirlich sollen sich Frauen um den Haushalt kiimmern. Es war schon immer so!

Ein Staat muss Meinungsfreiheit garantieren, denn ein Staat soll jedem erméglichen, seine Meinung zu duflern.

Jugendliche heutzutage brauchen sich nicht iiber alles Mégliche zu beschweren. Denn wir hatten damals nach

dem Krieg nicht mal eine Heizung!

Aufgabe B — Einzelarbeit — Niveau 2: Fortgeschrittene

1. Identifiziere jeweils den Typ des Argumentationsfehlers, der in den untenstehenden Beispielen vorkommt.

Beispiel

Sein-
Sollen-
Fehl-

schluss

Petitio
principii
Begging the
question

Ignoratio
elenchi
Missing the
point

Du sollst deiner Mutter dankbar sein, denn sie hat dich auf die
Welt gebracht!

Du solltest fiir den Abend unbedingt jemanden finden, der dich
begleitet, denn niemand sollte abends ohne Begleitung unterwegs
sein.

»Ich finde, dass Fliichtlinge, die Asyl bekommen, auch Anspruch
auf die Staatsbiirgerschaft haben sollten!“ - ,,Blédsinn! Die
wiirden uns das in ihrem Land auch nicht anbieten.*

Es ist moralisch nicht vertretbar, ein Kind mit Down-Syndrom
abzutreiben: Man darf doch kein Kind abtreiben, das eine
Chromosomenanomalie hat!

Es ist nicht gut, dass eine Unterrichtsstunde 45 Minuten lang
dauert. Neurolog:innen haben gezeigt, dass Menschen
heutzutage nicht mehr gewohnt sind, sich linger als 20 Minuten
lang auf etwas zu konzentrieren.

»Ich finde es wirklich krankhaft, dass meine Schwester die ganze
Zeit auf Instagram verbringt: Sie bewegt sich viel zu wenig und
wird von den Meinungen anderer total abhingig.“ — ,,Soziale

Medien sind aber heutzutage sehr wichtig!“
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2. Bringe die (fehlerhaften) Argumente, die in den Beispielen aus der Tabelle vorkommen, in Standardform und

versuche sie durch das Hinzufiigen von weiteren Primissen zu verbessern, wenn es moglich ist.

Aufgabe B — Niveau 3: anspruchsvoll

Identifiziere die Argumentationsfehler im folgenden Dialog. Erklire jeweils, um welchen Typ von Argumentations-
fehler es sich handelt und warum es jeweils logisch nicht korrekt ist, so zu argumentieren.

Zeile ‘

1 | Lina: ,Der Staat sollte alle Ressourcen, die er jetzt in die Bundeswehr investiert, stattdessen
2 | in Bildung und Gesundheit investieren — unserer Gesellschaft wiirde es dann so viel besser
3 | gehen!®
4 | Thomas: ,Tja, du wiirdest aber nicht so sprechen, wenn Du in einem Land leben wiirdest,
S | dasim Kriegist.*
6 | Lina: ,Das bestitigt eigentlich meine Position: Wenn nidmlich kein Land mehr ins Militir
7 | investieren wiirde, dann wiirde niemand in einem Land leben, das im Krieg ist!*
8 | Thomas: ,Ja, aber Tatsache ist, dass es Linder gibt, in denen Krieg herrscht. Also muss man
9 | schon Ressourcen fiir die Verteidigung vorsehen.

10 | Lina: ,Nicht unbedingt: Man sollte nimlich der nationalistischen und sexistischen

11 | Ideologie, die das Militir mit sich bringt, Grenzen setzen.“

12 | Thomas: ,,Das wirst du aber nicht einfach damit erreichen, dass du blof das Militir

13 | abschaffst, denn das wiirde sicherlich nicht reichen!*

14 | Lina: ,Um etwas zu dndern, muss man irgendwo beginnen, denn sonst indert man gar

15 | nichts!“
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Argumentationsfehler identifizieren

Losungshinweise C.IL4

Zu Aufgabe A — Losung der Teilaufgabe 1

(Die Teilaufgabe 2 besteht aus einer Besprechung innerhalb der Gruppe.)

a. Begging the question
Sein-Sollen-Fehlschluss
Missing the point
Sein-Sollen-Fehlschluss
Begging the question

=

o £ 0

™

Missing the point [Anm.: In diesem Beispiel wird aulerdem von etwas Deskriptivem auf etwas Normatives ge-
schlossen; in diesem Sinne kénnte man das Beispiel auch als Sein-Sollen-Fehlschluss bezeichnen. ]

Zu Aufgabe B

Allgemeine Anmerkung: Erfahrungsgemifd knnen Lernende oft nur intuitiv den jeweiligen Typ von Argumenta-
tionsfehler identifizieren, ohne aber verstanden zu haben, worin genau das fehlerhafte Argument besteht. Vor allem
bei Widerlegungen bleibt die Struktur des Arguments im Verborgenen, weil die Konklusion (,,...also ist p falsch®, oder
»--.also nicht-p“) implizit bleibt. Damit den Lernenden klar wird, dass die Beispiele nicht nur fehlerhafte Argumente,
sondern tiberhaupt Argumente sind bzw. welche Struktur sie haben, empfiehlt es sich, sie in Standardform bringen
zu lassen. Dabei ist es von Vorteil, wenn die Lernenden schon gelernt haben, implizite Primissen zu erginzen (vgl.
B.IL.2.), dann kénnen sie auch die Argumente verbessern. Wenn dies nicht der Fall ist, dann kénnen sie bei der Aufga-
be B zumindest Primissen und Konklusion voneinander unterscheiden (vgl. B.I.1.).

Lisungen

Beispiel Sein-Sollen- Petitio principii/Begging the Ignoratio elenchi/Missing the
Nr. Fehlschluss question point

! v | |

: | v |

3 | | v

4 | v |

5 v | |

6 | | v

(1)

P1. Deine Mutter hat dich auf die Welt gebracht.

K. Du sollst deiner Mutter dankbar sein.

Verbesserung: Moglich durch das Hinzufiigen einer normativen Primisse, z. B.: P2. ,,Es ist schon, auf der Welt zu sein®;
oder: ,Das Leben ist ein Geschenk; oder: ,Man sollte einem Menschen dankbar sein, der eine:n auf die Welt gebracht
hat®.
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(2)

P1. Niemand sollte abends ohne Begleitung unterwegs sein.

K. Dussolltest unbedingt jemanden finden, der dich begleitet.

(3)
P1. Die meisten Fliichtlinge, die Asyl bekommen haben, wiirden uns in ihrem Land die Staatsbiirgerschaft nicht
anbieten.

K. Es ist ein Blodsinn, dass Flichtlinge, die Asyl bekommen, auch Anspruch auf die Staatsbiirgerschaft haben
sollten.

Verbesserung: Moglich durch das Hinzufiigen einer Primisse wie: P2. ,Man soll nie von Menschen etwas verlangen,
das sie nicht mehr gewohnt sind.“ [Das Argument wird dadurch in formaler Hinsicht verbessert (es handelt sich nicht
mehr um eine Zgnoratio elenchi), datiir ist aber P2 nicht sehr plausibel. ]

(4)

P1. Man darf doch kein Kind abtreiben, das eine Chromosomenanomalie hat!

K. Esist moralisch nicht vertretbar, ein Kind mit Down-Syndrom abzutreiben.

(s)

P1. Neurolog:innen haben gezeigt, dass Menschen heutzutage nicht mehr gewohnt sind, sich linger als 20 Minu-
ten lang auf etwas zu konzentrieren.

K. Esist nicht gut, dass eine Unterrichtsstunde 45 Minuten lange dauert.

Verbesserung: Moglich durch das Hinzufiigen einer Primisse wie: P2. ,Man soll anderen immer nur das anbieten,
wovon man denkt, dass man es von ihnen auch bekommen wiirde.“ [Das Argument wird dadurch in formaler Hinsicht
verbessert (es handelt sich nicht mehr um eine Zgnoratio elenchz), datiir ist aber P2 nicht sehr plausibel. |

(¢)

P1. Soziale Medien sind heutzutage sehr wichtig.

K. (implizit) Es ist nicht krankhaft, dass deine Schwester die ganze Zeit auf Instagram verbringt.

Verbesserung: Méglich durch das Hinzufiigen einer Primisse wie: P3. ,Wenn soziale Medien wichtig sind, dann ist es
nicht krankhaft, sich die ganze Zeit damit zu beschiftigen. [Das Argument wird durch die Erginzung einer Primisse
formal verbessert, die aber inhaltlich nicht plausibel ist.]

Zu Aufgabe C

Allgemeine Anmerkung: Die Aufgabe C ist in mehreren Hinsichten schwierig: Es kann bei der Identifikation des
Typs von Fehlschluss kontrovers sein, ob die jeweilige Zuordnung eindeutig ist, und es kann diskutiert werden, ob die
jeweilige Argumentation tatsichlich fehlerhaft ist oder nur z. B. implizite Primissen fehlen. Das Ziel der Aufgabe ist
es, Lernende auf Schwierigkeiten und Grauzonen mit Bezug auf Fehlschliisse aufmerksam zu machen (vgl. didaktisch-
methodische Hinweise oben) und Gespriche dariiber zu férdern, wann Argumente als fehlerhaft angesehen werden
konnen, und warum.
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Zeilen
Zeilen
Zeilen
Zeilen
Zeilen
Zeilen

ootf\rlk
o N W

10-11:
12-13:
14-15:

ignoratio elenchi / missing the point
ignoratio elenchi / missing the point
Sein-Sollen-Fehlschluss

ignoratio elenchi / missing the point
petitio principii / begging the question
petitio principii / begging the question
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Abzweigungsoption: Argumentieren im
Diskussionskontext



Pro- und Contra-Argumente

B.IIL.3

Standard

Lernende interpretieren Texte und Diskussionen derart, dass sie eine zentrale These sowie die einzelnen Argumente
fiir und gegen diese These herausarbeiten (Pro-/Contra-Liste).

Einordnung

Voraussetzungen: B.I1.1-3 und C.II1.1-2. Empfohlen: gemeinsame Vermittlung mit C.II1.3.

Fachlicher Hintergrund

Neben den oben genannten Voraussetzungen wird der fachliche Hintergrund auf dem Merkblatt erldutert, insbe-
sondere in Form der Begrifte ,,Pro-Argument® und ,,Contra-Argument®. Dabei ist es wichtig, solche Argumente von
anderen Argumenten zu unterscheiden, die sich nicht direkt auf die in Frage stehende Aussage beziehen (diese also
nicht begriinden oder verneinen), sondern stattdessen auf eines der Pro- oder Contra-Argumente. Solche Fille wer-
den im Kontext des Standards B.IV.3 erldutert. Lehrende sollten diese Hintergriinde bereits kennen, ehe sie beginnen,
den hier dargestellten Standard B.IIL.3 zu vermitteln (siche auch unten).

Das Merkblatt ist in einen ersten, grundlegenden Teil und einen zweiten Teil zum Erginzen impliziter Primissen
und Konklusionen eingeteilt (B.II.2 und B.I1.3). Im Unterricht kann je nach Lerngruppe zunichst auch nur das erste
der beiden Merkblitter verwendet werden. Das zweite Merkblatt wiederholt und festigt die Standards B.II.2 und B.IL.3
und verbindet sie mit den neuen Inhalten des aktuellen Standards B.II1.3.

Zu diesem zweiten Teil Merkblatts seien hier noch die folgenden Bemerkungen erginzt, die den Zusammenhang
zwischen Pro- und Contra-Argumenten und der Aquivalenz und Implikation bzw. dem kontriren und kontradikto-
rischen Widerspruch zwischen Aussagen betreffen.

(1) Zu Pro-Argumenten:

Die Strategie der Erginzung impliziter Primissen sollte man auch dann anwenden, wenn eine Konklusion begriindet
wird, die zwar nicht identisch mit der zentralen Aussage ist, die aber die zentrale Aussage klar einzuschliefen scheint.
Ein vereinfachtes Beispiel: Wenn ,,Das Hemd ist blau® begriindet wird und die zentrale Aussage lautet ,Das Hemd
ist farbig®, dann spricht das Argument natiirlich fiir diese Aussage, aber noch nicht absolut direkt. Man spricht auch
davon, dass die beiden Aussagen nicht dquivalent (bedeutungsgleich) sind, aber die eine die andere impliziert.

Auch hier sollte eine passende implizite Primisse ergdnzt werden. Denn einerseits ist es nie ein Fehler, hier auch
solche trivialen impliziten Primisse wie ,Was blau ist, ist farbig® explizit zu machen. Und andererseits kann es vor al-
lem in philosophischen Fragen durchaus dazu kommen, dass auch oftensichtlich wahr erscheinende Dinge kontrovers
diskutiert werden.

(2) Zu Contra-Argumenten:

Die Strategie der Erginzung impliziter Primissen sollte man auch dann anwenden, wenn eine Konklusion begriindet
wird, die zwar nicht die genaue Verneinung der zentralen Aussage ist, die aber die zentrale Aussage klar auszuschlielen
scheint. Ein vereinfachtes Beispiel: Wenn ,Das Hemd ist blau® begriindet wird und die zentrale Aussage lautet ,,Das
Hemd ist rot“, dann spricht das Argument natiirlich gegen diese Aussage, aber noch nicht absolut direkt. Man spricht
auch davon, dass die beiden Aussagen in einem kontriren, aber nichtin einem kontradiktorischen Widerspruch stehen.
In beiden Formen von Widerspriichen gilt, dass die beiden betreffenden Aussagen nicht beide gleichermafien wahr sein
konnen, aber bei kontriren Widerspriichen kénnten auch beide Aussagen falsch sein (am Beispiel: Das Hemd konnte
grin sein), wihrend in einem kontradiktorischen Widerspruch immer genau die eine Aussage wahr ist und die jeweils
andere falsch.
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Auch hier sollte eine passende implizite Primisse ergidnzt werden. Denn einerseits ist es nie ein Fehler, hier auch
solche trivialen impliziten Primisse wie ,Was blau ist, ist nicht rot“ explizit zu machen. Und andererseits kann es vor
allem in philosophischen Fragen durchaus dazu kommen, dass auch offensichtlich wahr erscheinende Dinge kontro-
vers diskutiert werden. So haben etwa manche Leute den Eindruck, dass zwischen den Aussagen ,Wir haben einen
freien Willen® und ,,Unsere Entscheidungen sind vollstindig determiniert ein Widerspruch besteht, also nicht beide
gleichzeitig wahr sein konnen. Das kann man explizit machen, in dem man sagt, dass diese Leute glauben, dass die Aus-
sage ,,Wenn unsere Entscheidungen vollstindig determiniert sind, dann haben wir keinen freien Willen wahr ist und
als implizite Primisse in einem entsprechenden Argument vorkommt. Aber andere glauben, dass es durchaus méglich
ist, dass beide Aussagen wahr sind. Und das kann man dadurch ausdriicken, dass man sagt, dass diese Leute die gerade
genannte Aussage fiir falsch halten. Kurzum: Dass solche Briickenprimissen explizit genannt werden, kann durchaus
ganz entscheidend sein.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die vorgeschlagenen Aufgaben1 konnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden. Unter anderem bietet sich
das Modell Think-Pair-Share an.

Eine der Aufgaben bezieht sich auf das Rekonstruieren von Argumenten. Abhingig von den Vorkenntnissen der
Lernenden kénnen solche Aufgaben in unterschiedlichen Niveaustufen bearbeitet werden, von informellen Wieder-
gaben in Form von Sitzen mit ,weil“ Giber verschiedene Zwischenstufen bis hin zu Standardform mit Angabe von
Schlussprinzipien.

Das Sammeln von Griinden/Argumenten in Pro-/Contra-Listen wird durchaus auch in anderen Fichern prakti-
ziert. Daher ist einerseits eine Verzahnung mit solchen anderen Unterrichtseinheiten hilfreich und wiinschenswert.
Andererseits ist es vielfach nicht Gblich, in Bezug auf eine in Frage stchende Aussage zwischen einerseits Pro- und
Contra-Argumenten und andererseits weiteren Argumenten zu unterscheiden, die sich nicht auf die betreffende Aus-
sage, sondern vielmehr auf andere Argumente beziehen, insbesondere auf Pro- oder Contra-Argumente (siche oben).
Lehrende sollten darauf vorbereitet sein, dass diese Unterscheidung fiir die Lernenden neu ist, und ebenso auch fiir an-
dere Lehrende, vor allem anderer Ficher. Diese Unterscheidung, und ihre Relevanz, wird vor allem auf dem Merkblatt
des Standards B.IV.3 erliutert.

Literatur und Links

— Zur Erstellung von Grafiken gibt es verschiedene kostenlose Optionen im Bereich Argument Mapping Soft-
ware. Beispielsweise kann man mit argdown.org die Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Mark-
up erstellen lassen. Andere Software ist auch fur die Lernenden noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa
rationaleonline.com oder mindmup.com.

— Gregor Betz(2016). ,,Logik und Argumentationstheorie®. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 170-175.

— David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfiihrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, Abschnitt 1.4.

Erarbeitet von David Lowenstein

1 Der hier behandelte Beispielfall ist an reale Begebenheiten angelehnt (vgl. Morgenpost-Redaktion (Feb. 2021). ,Hamburger Impfzentrum:
Arzt klaut Impfstoff fiir seine schwer kranke Frau — Entlassung!“ In: Hamburger Morgenpost. URL: https://www . mopo.de/hamburg/
hamburger-impfzentrum-arzt-klaut-impfstoff-fuer-seine-schwer-kranke-frau---entlassung--38020724/ (besucht am 25. 03. 2022)). Die hier
vorliegende Fassung ist jedoch frei erfunden. Die Idee dazu geht auf einen Vortrag von Prof. Dr. Simone Dietz (Diisseldorf) zuriick. Dazu ist
unter https://denxte.de/prinzipien/ ein Videomitschnitt verfiigbar, der auch im Unterricht genutzt werden kann.
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Pro- und Contra-Argumente

Merkblatt B.I11.3

Pro- und Contra-Argumente: Allgemeines

In vielen Diskussionen steht eine bestimmte Aussage im Mittelpunkt. Manche glauben, dass sie wahr ist und formu-
lieren Argumente fiir diese Aussage — Pro-Argumente. Andere glauben, dass die Aussage falsch ist und formulieren
Argumente gegen sie — Contra-Argumente. Und wieder andere legen sich weder darauf fest, dass die Aussage wahr ist,
noch darauf, dass sie falsch ist, sondern formulieren méglicherweise sowohl Pro- als auch Contra-Argumente.

Diskussionen konnen natiirlich auch viele andere Formen haben: Man kann gemeinsam nach den besten Argu-
menten fiir eine bestimmte Aussage suchen. Man kann ganz offen tiber ein Thema sprechen, ohne das klar wire, wel-
che Aussage man am Ende vertreten und begriinden will. Und vieles mehr. Was hier am Beispiel einer Pro-/Contra-
Diskussion erldutert wird, lisst sich natiirlich auf solche anderen Formen ebenfalls tibertragen.

Halten wir dazu kurz die beiden zentralen Begrifte fest:

Pro-Argument: Ein Argument f7r eine Aussage ist ein Argument, dessen Konklusion identisch bzw. bedeutungs-
gleich mit der betreffenden Aussage ist.

Contra-Argument: Ein Argument gegen eine Aussage ist ein Argument, dessen Konklusion die genane Verneinung
der betreffenden Aussage ist bzw. mit ihrer genauen Verneinung bedeutungsgleich ist.

Pro- und Contra-Argumente sind also immer nur in Bezug auf eine ganz bestimmte Aussage zu verstehen. Es sind
nicht zwei verschiedene Arten von Argumenten, sondern es sind einfach Argumente, die fiir bzw. gegen eine gegebene
Aussage sprechen.

Grafische Darstellung: Das Ergebnis der Interpretation und Rekonstruktion einer solchen Debatte lisst sich wie
folgt grafisch darstellen: Die zentrale These steht in die Mitte einer Grafik bzw. eines Posters. Darum werden die Argu-
mente gruppiert, die jeweils mit einer Kurzbeschreibung bezeichnet werden. (Vollstindige Argumentrekonstruktio-
nen konnen dann separat erfolgen.) Von Pro-Argumenten hin zur zentralen These wird ein griiner (oder ein durchge-
zogener) Pfeil gezeichnet. Von Contra-Argumenten hin zur zentralen These wird ein roter (oder ein gestrichelter) Pfeil

( Z_‘&

gezeichnet.

Pro2 Conl Con2
Prol . . . : .
. Ein zweites Ein Contra- Ein zweites Contra-
Ein Pro-Argument
Pro-Argument Argument Argument #c

Hier geht es darum, eine solche Diskussion zu verstehen und so zu interpretieren, dass erstens die in Frage stehende
Aussage und zweitens die einzelnen Argumente daftir und dagegen klar erkannt und rekonstruiert werden. Ein inhalt-
liches Beispiel fiir eine solche Darstellung konnte so aussehen:

Wir sollten mehr
Atomkraft-
werke bauen.

Atomkraftwerke sind Atomkraftwerke .

. . . Atomkraftwerke , . Die Gefahren von

eine klimafreundliche . . . produzieren Atommiill, , . .
1 . sind langfristig . . Zwischenfillen in

und gleichzeitig . O, dessen langfristige
. kostengiinstiger als . Atomkraftwerken
sehr effiziente sichere Lagerung .
sind zu grofi.

Energiequelle. andere Encrgiequellen. ungeklirt ist.

Achtung: In den genannten Texten und Diskussionen kommen neben Pro- und Contra-Argumenten auch viele ande-
re Aulerungen vor, darunter auch Argumente fiir oder gegen andere Aussagen. Hier geht es jedoch nur im Argumente
fir oder gegen eine zentrale These.
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Pro- und Contra-Argumente: Implizite Primissen und Konklusionen
Pro-Argumente

Pro-Argumente sollten idealerweise so rekonstruiert werden, dass die Konklusion in der Tat den identischen Wortlaut
wie die damit begriindete zentrale These hat. Die tibrigen Primissen lassen sich in der Rekonstruktion ja wohlwollend
entsprechend formulieren.

Sollte sich herausstellen, dass das betrachtete Argument moglicherweise eher fiir eine schwichere Aussage spricht,
wire zu priifen, ob passende weitere implizite Primissen erginzt werden kénnen.

Am obigen Beispiel: Ein Argument, das erst einmal nur dafiir spricht, dass Atomkraftwerke die besten verfiigbaren
Energiequelle sind, spricht noch nicht zwingend daftir, dass wir mehr Atomkraftwerke bauen sollten. Aber vielleicht
lasst sich die implizite Primisse erginzen, dass wir mehr Kraftwerke der besten verfiigbaren Energiequelle bauen sollten.
Und schon ist die zentrale These tatsichlich durch das Argument begriindet. Insgesamt sihe das Argument dann so
aus:

P1. Atomkraftwerke sind die besten verfiigbare Energiequelle.

P2. Wir sollten mehr Kraftwerke der besten verfiigbaren Energiequelle bauen.

K. Wir sollten mehr Atomkraftwerke bauen.

Wie immer beim Erginzen impliziter Primissen gilt: Dass diese Dinge ebenfalls in der Rekonstruktion explizit gemacht
werden, ist wichtig, denn auch dartiber lief3e sich kontrovers weiterdiskutieren. Erneut am gerade behandelten Beispiel:
Jemand koénnte ja P1 zustimmen, aber dennoch P2 ablehnen, zum Beispiel weil die Person der Meinung ist, dass wir
ohnehin gar keine neuen Kraftwerke bauen sollten und eher unseren Energieverbrauch senken miissen.

Contra-Argumente

Contra-Argumente sollten idealerweise so rekonstruiert werden, dass die Konklusion in der Tat der genauen Vernei-
nung der zentralen These entspricht. Die tibrigen Primissen lassen sich in der Rekonstruktion ja wohlwollend ent-
sprechend formulieren.

Sollte diese bereits verneint sein, muss die Verneinung natiirlich nicht verdoppelt werden: Bei einer zentralen These
wie ,Wir haben keinen freien Willen® ist als Konklusion eines Contra-Arguments natiirlich ,Wir haben einen freien
Willen® vollig ausreichend.

Sollte sich herausstellen, dass das betrachtete Argument méglicherweise eher fiir eine schwichere Aussage spricht,
wire zu priifen, ob passende weitere implizite Primissen erginzt werden kénnen. Am obigen Beispiel: Ein Argument,
das erst einmal nur dafiir spricht, dass Atomkraftwerke keineswegs die besten verfiigbaren Energiequelle sind, spricht
noch nicht zwingend dafiir, dass wir nicht mehr Atomkraftwerke bauen sollten. Aber vielleicht ldsst sich die implizite
Primisse erginzen, dass wir nur solche Kraftwerke bauen sollten, die die beste verfigbare Energiequelle sind. Und
schon ist die zentrale These tatsichlich durch das Argument begriindet. Insgesamt sihe das Argument dann so aus:

P1. Atomkraftwerke sind keineswegs die besten verfiigbare Energiequelle.

P2. Wir sollten nur solche Kraftwerke bauen, die die beste verfiigbare Energiequelle sind.

K. Esstimmt nicht, dass wir mehr Atomkraftwerke bauen sollten.

Wie immer beim Erginzen impliziter Primissen gilt: Dass diese Dinge ebenfalls in der Rekonstruktion explizit gemacht
werden, ist wichtig, denn auch dariiber lief3e sich kontrovers weiterdiskutieren. Erneut am gerade behandelten Beispiel:
Jemand kénnte ja P1 zustimmen, aber dennoch P2 ablehnen, zum Beispiel weil die Person der Meinung ist, dass wir
auch solche Kraftwerke bauen missen, die nicht die beste verfiigbare Energiequelle sind, etwa weil wir einen hohen
und steigenden Energiebedarf decken miissen.
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Pro- und Contra-Argumente

Aufgaben B.IIL.3

1. Lies den Text ,Eigenmichtige Impfung (a)“ auf der nichsten Seite. Welche Aussage steht im Mittelpunkt der
Diskussion zwischen Ayla, Ben und Celia? Formuliere sie in eigenen Worten.

2. Welche der Redebeitrige der drei Diskutierenden enthalten Argumente fiir oder gegen diese Aussage? Fertige ein
Poster / eine Argumentlandkarte an, in der die Kernthese in der Mitte steht, die Pro- und die Contra-Argumente
jeweils auf einer der beiden Seiten in Kistchen oder Kreisen stehen und durch Pro- bzw. Contra-Pfeile auf die
Kernthese verweisen. Charakterisiere die Argumente dazu zunichst nur durch Stichpunkte; die genauere Rekon-
struktion ist der nichste Schritt.

3. Rekonstruiere die in Aufgabe 2 dargestellten Argumente.
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Eigenmichtige Impfung (a)

Deutschland, Anfang 2021. Der lang ersehnte Impfstoff gegen das Corona-Virus ist endlich verfiigbar, wenn auch
zunichst in geringen Mengen. Der Bevolkerung wird daher nur Schritt fiir Schritt in verschiedenen Priorititsgrup-
pen eine freiwillige Impfung angeboten. Doch in einem der Impfzentren schert ein Arzt aus. Er impft seine Ehefrau,
obwohl sie in der aktuellen Priorititsgruppe 1 noch gar nicht an der Reihe gewesen wire. Hat er das Richtige getan?

Hier die Hintergriinde: Jens, der Arzt, hat seine Frau Lena deswegen geimpft, weil sie gerade eine schwere Krebs-
erkrankung mit Chemotherapie tiberstanden hat. Ihr Immunsystem ist dadurch noch stark geschwicht, sodass ein
sehr hohes Risiko besteht, dass eine mdgliche Infektion mit dem Coronavirus zu einem schweren, potenziell sogar
todlichen Verlauf fithrt. Lena ist unter anderem auch durch das Ansteckungsrisiko gefihrdet, dem Jens bei seiner Ar-
beit ausgesetzt ist. Daher hat sie Jens darum gebeten, ihn trotz der Vorgaben zu impfen. Jens sprach mit der Leiterin
des Impfzentrums, die seinen Wunsch, Lena impfen zu diirfen, aber ablehnte: Auch ihr seien durch die gesetzlichen
Vorgaben die Hinde gebunden.

Eines Tages wartet also Lena in sicherem Abstand am Hintereingang des Impfzentrums. Jens hat in seiner Arbeits-
pause heimlich eine Impfdosis mitgenommen, die sonst an eine andere Person verimpft worden wire, die tatsichlich
zur Priorititsgruppe 1 gehort. Er eilt zu Lena und impft sie, doch seine Kolleg:innen bemerken den Vorfall und melden
ihn.

Uber diesen Fall unterhalten sich Ayla, Ben und Celine auf dem Heimweg nach der Schule. Die einzelnen Redebei-
trige sind hier neben den Namen auch mit Kiirzeln bezeichnet.

Al Ayla Also ich finde das falsch. Die Priorisierungsregeln sind so und nicht anders beschlossen worden,
und zwar auf einem politisch sinnvollen und legitimen Weg. Dann miissen sich auch alle daran
halten.

A2 Celia Ganz abgesehen von den Regeln: Jens darf auf keinen Fall einfach seine Partnerin vorziehen. Der
ist schliefSlich Arzt. Er hat doch diesen ... na ... hippokratischen Eid geschworen, oder? Er muss also
allen helfen und kann dann nicht einfach jemanden vorziehen, Ehefrau hin oder her.

A3 Ben Von wegen ,hin oder her! Jens liebt seine Ehefrau. Ist doch klar, dass er ihr helfen will.

A4 Ayla Ja,und?

A5 Ben Ich meine das so: Lena und Jens sind ein Paar. Vielleicht sogar mit Eheversprechen und allem Pi-
papo. Aber auch wenn nicht: Paar ist Paar. Sie sind fiireinander da. Lena verlisst sich auf ihn. Das
zihlt doch auch! Er kann doch nicht einfach sagen ,,So sind eben die Regeln!

A6 Ayla Doch! Muss er sogar!

A7 Celia Wartet mal. Ich habe mit den Priorisierungsregeln noch ein ganz anderes Problem. Die werden
doch in Wahrheit gar nicht so streng eingehalten. Da gibt es Ausnahmen wegen diesem und jenem.
Insofern hitte die Leiterin des Impfzentrums doch vielleicht auch hier eine Ausnahme machen
missen, oder nicht? Und dementsprechend hat Jens auch das Recht, sich tiber sie hinwegzusetzen
und seine Lena zu impfen.
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Pro- und Contra-Argumente

Losungshinweise

B.IIL.3

1. Ein Beispiel fiir die Formulierung der zentralen These lautet: ,,Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.“
Alternativ kann unter anderem auch die Verneinung dieser Formulierung, also ,,Jens’ Handlung, Lena zu imp-
fen, war nicht richtig®, als zentrale These identifiziert werden. In diesem Fall wiren die unten angegebenen Pro-
Argumente natiirlich Contra-Argumente und umgekehrt.

2. Pro-Argumente: A5 und A7. Contra-Argumente: Al und A2. Auch A3 kann als Pro-Argument aufgefasst wer-

den. Im Lichte der Nachfrage in A4 und der Einordnung ,,so meine ich das“ in AS, ist A3 jedoch besser als erste
Idee zu verstehen, die in AS ausfiihrlicher erldutert wird. Eine Beispielgrafik:

A5: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen,
war richtig, weil die
beiden eine Paarbe-
zichung fiihren und
sich daher gegensei-
tig helfen miissen

[ Jens’ Handlung, Lena ]

zu impfen, war richtig.

A7: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
richtig, da sie zwar
durch die Priorisie-
rungsregeln verboten
war, aber hier eine
Ausnahme hitte ge-

macht werden miissen.

A1l: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
nicht richtig, da die
Priorisierungsregeln
in politisch legitimer
Weise beschlossen
wurden und daher
einzuhalten sind.

T

A2: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
nicht richtig, da Jens
als Arzt verpflichtet ist,
allen gleichermafien zu
helfen, und daher keine
Einzelperson unrecht-

miflig bevorzugen darf.

3. Je nachdem, welche Kompetenzen die Lernenden bereits beherrschen, kénnen die Rekonstruktionen unter-
schiedlich ausfallen. Hier werden fur jedes Argument stets drei Beispielrekonstruktionen angegeben, zwischen
denen auch verschiedene Zwischenstufen maéglich sind: eine einfache Rekonstruktion und zwei fortgeschritte-
ne Rekonstruktionen, eine davon neben den Primissen (P1, P2, ...) und der Konklusion (K) auch mit einzel-
nen Schlussschritten und Schlussprinzipien sowie ggf. einer oder mehreren Zwischenkonklusionen (Z, Z1, Z2,
...). Zudem ist zu betonen, dass es sich in allen Varianten um Beispielrekonstruktionen handelt. Viele weitere
Formulierungs- und Interpretationsvarianten sind ebenso moglich.

Pro-Argument A5

Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig, weil die beiden eine Paarbeziehung fiihren und sich daher gegenseitig
helfen miissen.

Fortgeschritten

P1. Jens fiihrt eine Paarbeziehung mit Lena.
P2. Wer eine Paarbeziehung mit jemandem fiihrt, muss dieser Person helfen und sie unterstiitzen.

P3. Wenn Jens Lena helfen und sie unterstiitzen muss, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, richtig.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.
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Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Jens fihrt eine Paarbeziehung mit Lena.

P2. Wer eine Paarbezichung mit jemandem fithrt, muss dieser Person helfen und sie unterstiitzen.

Spezialisierung, Modus ponens (P1, P2)
Z. Jens muss Lena helfen und sie unterstiitzen.

P3. Wenn Jens Lena helfen und sie unterstiitzen muss, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, richtig.

Modus ponens (Z, P3)

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Pro-Argument A7
Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig, da sie zwar durch die Priorisierungsregeln verboten war, aber hier eine
Ausnahme hitte gemacht werden miissen.

Fortgeschritten

P1. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war durch die Priorisierungsregeln verboten.
P2. Die Priorisierungsregeln erlauben Ausnahmen.
P3. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, hitte eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln sein miissen.

P4. Wenn eine Handlung durch Regeln verboten ist, die Ausnahmen erlauben und von denen diese Handlung
eine Ausnahme hitte sein miissen, dann war diese Handlung richtig.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war durch die Priorisierungsregeln verboten.
P2. Die Priorisierungsregeln erlauben Ausnahmen.
P3. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, hitte eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln sein miissen.

P4. Wenn eine Handlung durch Regeln verboten ist, die Ausnahmen erlauben und von denen diese Handlung
eine Ausnahme hitte sein miissen, dann war diese Handlung richtig.

Spezialisierung, Konjunktionseinfithrung, Modus ponens (P1, P2, P3, P4)

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Contra-Argument Al
Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig, da die Priorisierungsregeln in politisch legitimer Weise beschlossen
wurden und daher einzuhalten sind.

Fortgeschritten

P1. Die Priorisierungsregeln sind in politisch legitimer Weise beschlossen worden.
P2. Was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, ist einzuhalten.

P3. Wenn die Priorisierungsregeln einzuhalten sind, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, nicht richtig.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.
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Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Die Priorisierungsregeln sind in politisch legitimer Weise beschlossen worden.
P2. Was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, ist einzuhalten.
Genereller Kettenschluss (P1, P2)

Z. Die Priorisierungsregeln sind einzuhalten
P3. Wenn die Priorisierungsregeln einzuhalten sind, dann war Jens” Handlung, Lena zu impfen, nicht richtig.
Modus ponens (Z, P3)

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.

Contra-Argument A2
Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig, da Jens als Arzt verpflichtet ist, allen gleichermafien zu helfen, und

daher keine Einzelperson unrechtmif3ig bevorzugen darf.

Fortgeschritten
P1. Jensist Arzt.

P2. Arzt:innen sind darauf verpflichtet, allen gleichermafien zu helfen.

P3. Wer darauf verpflichtet ist, allen gleichermafien zu helfen, darf nichts tun, bei dem eine Einzelperson unrecht-

miflig bevorzugt behandelt wird.

P4. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war eine Handlung, in der eine Einzelperson unrechtmiflig bevorzugt wird.

PS. Wenn man etwas nicht tun darf, ist es nicht richtig, das zu tun.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien
P1. Jensist Arzt.

P2. Arztinnen sind darauf verpflichtet, allen gleichermafien zu helfen.

Spezialisierung, Modus ponens (P1, P2)
Z1. Jens ist darauf verpflichtet, allen gleichermafien zu helfen.

P3. Wer darauf verpflichtet ist, allen gleichermaflen zu helfen, darf nichts tun, bei dem eine Einzelperson unrecht-

mifig bevorzugt behandelt wird.

Spezialisierung, Modus ponens (Z1, P3)

Z2. Jens darf nichts tun, bei dem eine Einzelperson unrechtmifig bevorzugt wird.

P4. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war eine Handlung, in der eine Einzelperson unrechtmiflig bevorzugt wird.

Spezialisierung, Modus ponens (Z2, P4)
Z3. Jens darf seine Handlung, Lena zu impfen, nicht tun.

PS. Wenn man etwas nicht tun darf, ist es nicht richtig, das zu tun.

Spezialisierung, Modus ponens (Z3, P5)

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.
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Kohirenz von Argumenten

C.II1.3

Standard

Lernende evaluieren, inwiefern ein Argument kohdrent zu anderen Argumenten passt (zum Beispiel bzw. insbesondere
zu den Argumenten bzw. Aussagen derselben Person).

Einordnung

Voraussetzung: B.IIL.3; empfohlen: gemeinsame Vermittlung mit dem vorausgesetzten Standard B.IIL3.

Fachlicher Hintergrund

Lernende transferieren bereits erlernte Kompetenzen: Sie erkennen Widerspriiche zwischen Aussagen und wenden
dies auf den Fall von Primissen verschiedener Argumente an. Sie erkennen Bedeutungsgleichheit von Aussagen und
wenden dies auf den Fall von Primissen verschiedener Argumente an. Beide Fille sind im Merkblatt erldutert.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die vorgeschlagenen Aufgaben kénnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden. Unter anderem bietet sich
das Modell Think-Pair-Share an.

Eine der Aufgaben bezicht sich auf das Rekonstruieren von Argumenten. Abhingig von Vorkenntnissen Lernender
konnen solche Aufgaben in unterschiedlichen Niveaustufen bearbeitet werden, von informeller Wiedergabe durch
Sitze mit ,weil“ tiber verschiedene Zwischenstufen bis hin zu Standardformen mit Angabe von Schlussprinzipien.

Die hier genannten Aufgaben beziehen sich auf den Text ,,Eigenmichtige Impfung (b)“.! Bei Standard B.II1.3 wur-
de der Text ,,Eigenmichtige Impfung (a)“ verwendet. Diese Texte sind am Anfang identisch und unterscheiden sich
nur in den behandelten Dialogen. Sie kénnen insofern auch gut miteinander kombiniert werden.

Neben den Pro-Argumenten und Contra-Argumenten aus Standard B.IIL.3 erwerben die Lernenden hier zwei
weitere Begriffe fiir Argumentbeziehungen: Argumentpaare mit geteilten Primissen und Argumentpaare mit wider-
spriichlichen Primissen. An dieser Stelle kann auch leicht die Frage danach aufkommen, wie solche Fille zu beschrei-
ben wiren, in denen die Konklusion eines Arguments der Primisse eines anderen Arguments entspricht oder damitim
Widerspruch steht. Diese Fille werden bei Standard B.IV.3 erliutert. Lehrende sollten diese Dinge also bereits kennen,
ehe sie den hier beschriebenen Standard C.II1.3 vermitteln.

Literatur und Links

— Zur Grafikerstellung gibt es diverse kostenlose Argument Mapping Software. Beispielsweise kann man mit arg-
down.org Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Markup erstellen lassen. Andere Software ist auch
fir Lernende noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa rationaleonline.com oder mindmup.com.

- Gregor Betz(2016). ,Logik und Argumentationstheorie“. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 170-175.

- David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, Abschnitt 1.4.

Erarbeitet von David Lowenstein

1 Der hier behandelte Beispielfall ist an reale Begebenheiten angelehnt (vgl. Morgenpost-Redaktion (Feb. 2021). ,Hamburger Impfzentrum:
Arzt klaut Impfstoff fiir seine schwer kranke Frau — Entlassung!“ In: Hamburger Morgenpost. URL: https://www . mopo.de/hamburg/
hamburger-impfzentrum-arzt-klaut-impfstoff-fuer-seine-schwer-kranke-frau---entlassung--38020724/ (besucht am 25. 03. 2022)). Die hier
vorliegende Fassung ist jedoch frei erfunden. Die Idee dazu geht auf einen Vortrag von Prof. Dr. Simone Dietz (Diisseldorf) zuriick. Dazu ist
unter https://denxte.de/prinzipien/ ein Videomitschnitt verfiigbar, der auch im Unterricht genutzt werden kann.
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Kohirenz von Argumenten

Merkblatt C.IIL.3

In Diskussionen, in denen viele Argumente vorgebracht werden, kann man leicht den Uberblick verlieren: Wie iiber-
zeugend sind die einzelnen Argumente? Passen sie iiberhaupt zusammen? Diese Fragen stellen sich selbst dann, wenn
klar ist, um welche zentrale These es geht, und selbst dann, wenn klar ist, welche Pro-Argumente und welche Contra-
Argumente auf dem Tisch liegen.

Neben den bereits bekannten Méglichkeiten, ein einzelnes Argument zu evaluieren, sind auch zwei weitere Ge-
sichtspunkte wichtig, wenn ein Argument mit Blick auf den Kontext der anderen Argumente evaluiert wird, die in
derselben Diskussion vorkommen.

Geteilte Primissen: Wenn zwei Argumente von derselben Primisse Gebrauch machen, dann hingt die Evaluation
der Argumente miteinander zusammen. Wie auch immer positiv oder negativ die betreffende Aussage eingeschitzt
wird: Diese Einschitzung ist fiir beide Argumente relevant. Wer die Primisse beispielsweise fiir falsch hilt, wird keines
der beiden Argumente fur eine iiberzeugende Begriindung der jeweiligen Konklusion halten kénnen.

Widerspriichliche Primissen: Wenn in einem Argument eine Primisse vorkommt, die genau der Verneinung der
Primisse eines zweiten Arguments entspricht, dann ist es unméglich, beide Argumente gleichzeitig zu vertreten. Dazu
miisste man ja alle Primissen beider Argumente gleichzeitig vertreten, also sowohl eine Aussage als auch deren genaue
Verneinung. Und das wiire ein Selbstwiderspruch.

Zwei Argumente ohne widerspriichliche Primissen kdnnen natiirlich ohne Widerspruch gleichzeitig vertreten wer-
den. Und im Normalfall haben Argumentierende einen hinreichend guten Uberblick iiber Ihre Argumente und Po-
sitionen. Aber wenn man lange tiber eine Frage diskutiert, und besonders, wenn mehrere Personen gemeinsam Argu-
mente fur dieselbe Aussage sammeln, kann es durchaus zu Argumenten mit widerspriichlichen Primissen kommen.

Grafische Darstellung: Das Ergebnis der Interpretation und Rekonstruktion einer solchen Debatte ldsst sich wie
folgt grafisch darstellen: Die zentrale These steht in der Mitte einer Grafik / eines Posters. Darum werden die Argu-
mente gruppiert, die jeweils mit einer Kurzbeschreibung bezeichnet werden. (Vollstindige Argumentrekonstruktio-
nen kénnen dann separat erfolgen.) Von Pro-Argumenten hin zur zentralen These wird ein griiner (oder ein durch-
gezogener) Pfeil gezeichnet. Von Contra-Argumenten hin zur zentralen These wird ein roter (oder ein gestrichelter)
Pfeil gezeichnet. Getedlte Primissen zwischen zwei Argumenten werden als einzelne Aussagen ebenfalls in die Grafik
aufgenommen, von denen jeweils ein griiner (bzw. durchgezogener) Pro-Pfeil zu beiden Argumenten fithrt, in denen
die Primisse vorkommt. Und widerspriichliche Primissen werden so dargestellt, dass die unverneinte Aussage ebenfalls
in die Grafik aufgenommen wird und von dieser ein griiner (oder durchgezogener) Pro-Pfeil zu dem Argument fiihrt,
in dem diese Aussage eine Priamisse ist, und ein roter (oder gestrichelter) Contra-Pfeil zu dem Argument, in dem die
Verneinung dieser Aussage eine Primisse ist.

[ Zentrale Aussage ]

G

Pro2 Pro3 Conl
Prol . . . . .
. Ein zweites FEin drittes Ein Contra-
Ein Pro-Argument
Pro-Argument Pro-Argument Argument

Geteilte Primisse:
Aussage die in
Prol und Pro2

als Primisse
vorkommt.

‘Widerspriichliche
Primisse: Aussage,
die als Primisse
bejaht in Conl
und verneint in
Pro3 vorkommt.
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Kohirenz von Argumenten

Aufgaben C.IIL3

1. Lies den Text ,Eigenmichtige Impfung (b)“ auf der nichsten Seite. Welche These steht im Mittelpunkt der Dis-
kussion zwischen Celia, Daniel und Emily? Formuliere sie in eigenen Worten.

2. Welche der Redebeitrige der drei Diskutierenden enthalten Argumente fiir oder gegen diese Aussage? Fertige
ein Poster bzw. eine Argumentlandkarte an, in der die Kernthese in der Mitte steht, die Pro- und die Contra-
Argumente jeweils auf einer der beiden Seiten in Késtchen oder Kreisen stehen und durch Pro- bzw. Contra-Pfeile
auf die Kernthese verweisen. Charakterisiere die Argumente dazu zunichst nur durch Stichpunkte; die genauere
Rekonstruktion ist der nichste Schritt.

3. Rekonstruiere die in Aufgabe 2 gedufSerten Argumente. Beachte dabei insbesondere, ob zwischen den Argumen-
ten Fille von geteilten oder von widerspriichlichen Primissen vorkommen. Wenn das der Fall ist, dann formuliere
die geteilten Primissen einheitlich gleich und die widerspriichlichen Primissen derart, dass die eine klar als Ver-
neinung der anderen erkenntlich ist.

4. Uberarbeite dein Poster bzw. deine Argumentlandkarte so, dass darin auch klar geteilte oder widerspriichliche
Primissen zwischen den Argumenten erkennbar werden.

O° O
O
n =N

133



»Eigenmichtige Impfung® (b)

Deutschland, Anfang 2021. Der lang ersehnte Impfstoff gegen das Corona-Virus ist endlich verfiigbar, wenn auch
zunichst in geringen Mengen. Der Bevolkerung wird daher nur Schritt fiir Schritt in verschiedenen Priorititsgrup-
pen eine freiwillige Impfung angeboten. Doch in einem der Impfzentren schert ein Arzt aus. Er impft seine Ehefrau,
obwohl sie in der aktuellen Priorititsgruppe 1 noch gar nicht an der Reihe gewesen wire. Hat er das Richtige getan?

Hier die Hintergriinde: Jens, der Arzt, hat seine Frau Lena deswegen geimpft, weil sie gerade eine schwere Krebs-
erkrankung mit Chemotherapie tiberstanden hat. Ihr Immunsystem ist dadurch noch stark geschwicht, sodass ein
sehr hohes Risiko besteht, dass eine mdgliche Infektion mit dem Coronavirus zu einem schweren, potenziell sogar
todlichen Verlauf fithrt. Lena ist unter anderem auch durch das Ansteckungsrisiko gefihrdet, dem Jens bei seiner Ar-
beit ausgesetzt ist. Daher hat sie Jens darum gebeten, sie trotz der Vorgaben zu impfen. Jens sprach mit der Leiterin
des Impfzentrums, die seinen Wunsch, Lena impfen zu diirfen, aber ablehnte: Auch ihr seien durch die gesetzlichen
Vorgaben die Hinde gebunden.

Eines Tages wartet also Lena in sicherem Abstand am Hintereingang des Impfzentrums. Jens hat in seiner Arbeits-
pause heimlich eine Impfdosis mitgenommen, die sonst an eine andere Person verimpft worden wire, die tatsichlich
zur Priorititsgruppe 1 gehort. Er eilt zu Lena und impft sie, doch seine Kolleg:innen bemerken den Vorfall und melden
ihn.

Uber diesen Fall unterhalten sich Celine und ihre Eltern Daniel und Emily beim Abendessen. Die einzelnen Rede-
beitrige sind hier neben den Namen auch mit Kiirzeln bezeichnet.

B1 Celine Das ist doch wirklich ein irrer Fall, oder? Ayla, Ben und ich haben auf dem Heimweg lange dar-
iiber diskutiert. Was denkt ihr dazu?

B2 Daniel Ich wiirde sagen, Jens hat das Richtige getan. Denn ich finde diese ganze Geschichte mit den
Priorisierungsregeln einfach nicht okay. Da werden ganz allgemeine, strikte Regeln gemacht, die
keine Ausnahmen erlauben und einfach alle iiber einen Kamm scheren. Uber solche Regeln darf
man sich auch mal hinweg setzen, finde ich. Und wenn man so gute Griinde hat wie Jens, dann
ist das auch eindeutig das Richtige.

B3 Emily Aus meiner Sicht war Jens’ Handlung falsch. Man muss doch moralisch gesehen alle gleicherma-
3en achten und dementsprechend auch gleich behandeln. Wenn er einfach seine Ehefrau bevor-
zugt behandelt, bricht er dieses Prinzip. Fertig, aus.

B4 Celine Klar muss man alle gleich achten. Aber das heif$t ja noch nicht viel, oder? Ich finde, man sollte
auch dadurch alle gleich achten, dass sie ihren Partnerschaften einen angemessenen Raum geben
diirfen. Das hat Ben, finde ich, ganz treffend beschrieben, als wir auf dem Heimweg dariiber
geredet haben. Zu einer Partnerschaft gehért die gegenseitige Sorge und Hilfe doch dazu. Also
hat Jens das Richtige getan, als er seine Frau geimpft hat.

BS Emily Aber konnte dann nicht theoretisch das ganze System zusammenbrechen? Ich bin mir nicht si-
cher, ob das wirklich klappen kann.

B6 Celine Ja, gut, das System ist ja sowieso alles andere als stabil. Das hab’ ich nachmittags auch zu Ayla
gesagt: Die Priorisierungsregeln werden doch in Wahrheit gar nicht so streng eingehalten. Da
gibt es Ausnahmen wegen diesem und jenem. Insofern hitte die Leiterin des Impfzentrums doch
vielleicht auch hier eine Ausnahme machen miissen, oder nicht? Und dementsprechend hat Jens
auch das Recht, sich Gber sie hinwegzusetzen und seine Lena zu impfen.
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Kohirenz von Argumenten

Losungshinweise C.I11.3

1. Ein Beispiel fiir die Formulierung der zentralen These lautet: ,Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.*
Alternativ kann unter anderem auch die Verneinung dieser Formulierung, also ,,Jens’ Handlung, Lena zu imp-
fen, war nicht richtig®, als zentrale These identifiziert werden. In diesem Fall wiren die unten angegebenen Pro-
Argumente natiirlich Contra-Argumente und umgekehrt.

2. Pro-Argumente: B2, B4und B6. Contra-Argumente: B3. Auch BS kann als Contra-Argument aufgefasst werden.
Im Lichte der Formulierungen ,kénnte®, ,theoretisch und ,ich bin mir nicht sicher® ist BS vermutlich aber
cher als zweifelndes Erwigen moglicher Uberlegungen zu verstehen und weniger als eigenstindiges Argument,
deren Primissen die Argumentierende alle klarerweise als wahr akzeptiert. Eine Beispielgrafik, in die bereits in der
unteren Zeile die in Aufgabe 4 abgefragten geteilten bzw. widerspriichlichen Primissen eingefiigt sind, sicht so
aus:

[ Jens’ Handlung, Lena ]

zu impfen, war richtig.

B4: Jens’ Handlung,

B2: Jens’ Handlung, BT L T

. war richtig, weil A2: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war s . .
. R . B6: Jens’ Handlung, alle gleichermafien Lena zu impfen, war
richtig, weil es richtig R ) . . .
N . ] Lena zu impfen, zu achten sind und nicht richtig, weil
ist, Regeln, die — wie .y, o . ) .
Lo Lo, war richtig, weil die daher auch ihren alle gleichermafien zu
die Priorisierungsregeln . .. . )
. Priorisierungsregeln Paarbeziechungen achten sind und daher
— keine Ausnahmen . . . . .
in solchen Fillen gleichermaflen Raum keine Einzelperson
erlauben, zu brechen, v e
wenn man eute Griinde Ausnahmen erlauben. geben diirfen, sodass unrechtmiflig bevorzugt
8 Jens Lena vor allem in behandelt werden darf.

fiir die Ausnahmen hat. Notlagen helfen und

sie unterstiitzen muss.

Die Priorisierungsregeln
erlauben Ausnahmen.

Alle sind gleicher-
maflen zu achten.

|

3. Je nachdem, welche Kompetenzen die Lernenden bereits beherrschen, kénnen die Rekonstruktionen unter-
schiedlich ausfallen. Hier werden fiir jedes Argument stets drei Beispielrekonstruktionen angegeben, zwischen
denen auch verschiedene Zwischenstufen moglich sind: eine einfache Rekonstruktion und zwei fortgeschrit-
tene Rekonstruktionen, eine davon neben den Primissen (P1, P2, ...) und der Konklusion (K) auch mit ein-
zelnen Schlussschritten und Schlussprinzipien sowie ggf. einer oder mehreren Zwischenkonklusionen (Z, Z1,
72, ...). Zudem ist zu betonen, dass es sich in allen Varianten um Beispielrekonstruktionen handelt. Viele weitere
Formulierungs- und Interpretationsvarianten sind ebenso méoglich.

4. Siehe Grafik oben bei 2.

Pro-Argument B2
Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig, weil es richtig ist, Regeln, die — wie die Priorisierungsregeln — keine
Ausnahmen erlauben, zu brechen, wenn man gute Griinde fiir Ausnahmen hat.
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Fortgeschritten

P1.
P2.
P3.

P4.

Die Priorisierungsregeln erlauben keine Ausnahmen.

Jens hat gute Griinde, eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln zu machen.

Wenn etwas keine Ausnahmen erlaubt, aber jemand gute Griinde hat, eine Ausnahme davon zu machen, dann
ist es richtig, dass diese Person das tut.

Wenn es richtig ist, dass Jens eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln macht, dann war Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, richtig.

. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1.
P2.
P3.

Die Priorisierungsregeln erlauben keine Ausnahmen.
Jens hat gute Griinde, eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln zu machen.

Wenn etwas keine Ausnahmen erlaubt, aber jemand gute Griinde hat, eine Ausnahme davon zu machen, dann
ist es richtig, dass diese Person das tut.

Spezialisierung, Konjunktionseinfihrung, Modus ponens (P1, P2, P3)

. Esistrichtig, dass Jens eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln macht.
P4.

Wenn es richtig ist, dass Jens eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln macht, dann war Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, richtig.

Modus ponens (Z, P4)

. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Pro-Argument B4
Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig, weil alle gleichermaflen zu achten sind und daher auch ihren Paarbe-

ziehungen gleichermaffen Raum geben diirfen, sodass Jens Lena vor allem in Notlagen helfen und sie unterstiitzen

muss.

Fortgeschritten

P1.
P2.

P3.

P4.

Alle sind gleichermaflen zu achten.

Wenn alle gleichermaf8en zu achten sind, dann diirfen alle auch ihren Paarbeziehungen gleichermaflen Raum
geben.

Wenn Jens seiner Paarbeziehung mit Lena Raum geben darf, dann muss er ihr vor allem in Notlagen helfen
und sie unterstiitzen.

Wenn Jens Lena vor allem in Notlagen helfen und sie unterstiitzen muss, dann war Jens’ Handlung, Lena zu
impfen, richtig.

. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.
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Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Alle sind gleichermafien zu achten.

P2. Wenn alle gleichermaflen zu achten sind, dann dirfen alle auch ihren Paarbeziechungen gleichermafien Raum

geben.

Modus ponens (P1, P2)
Z1. Alle diirfen ihren Paarbeziehungen gleichermaflen Raum geben.

P3. Wenn Jens seiner Paarbeziehung mit Lena Raum geben darf, dann muss er ihr vor allem in Notlagen helfen
und sie unterstiitzen.

Spezialisierung, Modus ponens (Z1, P3)

Z2. Jens muss Lena vor allem in Notlagen helfen und sie unterstiitzen.

P4. Wenn Jens Lena vor allem in Notlagen helfen und sie unterstiitzen muss, dann war Jens’ Handlung, Lena zu
impfen, richtig.

Modus ponens (Z, P4)

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Pro-Argument B6
Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig, weil die Priorisierungsregeln in solche Fillen Ausnahmen erlauben.

Fortgeschritten

P1. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war durch die Priorisierungsregeln verboten.
P2. Die Priorisierungsregeln erlauben Ausnahmen.
P3. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, hitte eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln sein miissen.

P4. Wenn eine Handlung durch Regeln verboten ist, die Ausnahmen erlauben und von denen diese Handlung
eine Ausnahme hitte sein miissen, dann war diese Handlung richtig.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war durch die Priorisierungsregeln verboten.
P2. Die Priorisierungsregeln erlauben Ausnahmen.
P3. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, hitte eine Ausnahme von den Priorisierungsregeln sein miissen.

P4. Wenn eine Handlung durch Regeln verboten ist, die Ausnahmen erlauben und von denen diese Handlung
eine Ausnahme hitte sein miissen, dann war diese Handlung richtig.

Spezialisierung, Konjunktionseinfithrung, Modus ponens (P1, P2, P3, P4)

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Contra-Argument B3

Einfach

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig, weil alle gleichermaflen zu achten sind und daher keine Einzelper-

son unrechtmifig bevorzugt behandelt werden darf.
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Fortgeschritten

P1.
P2.
P3.

P4.
Ps.

Alle sind gleichermaflen zu achten.

Wer gleichermafien zu achten ist, dem ist auch gleichermafien zu helfen.

Wenn allen gleichermaflen zu helfen ist, dann darf niemand etwas tun, bei dem eine Einzelperson unrechtmi-

Rig bevorzugt behandelt wird.

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war eine Handlung, in der eine Einzelperson unrechtmiflig bevorzugt wird.

Wenn man etwas nicht tun darf, ist es nicht richtig, das zu tun.

K.

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1.
P2.

Alle sind gleichermaf8en zu achten.

Wer gleichermaflen zu achten ist, dem ist auch gleichermafien zu helfen.

Z1.
P3.

Genereller Kettenschluss (P1, P2)

Allen ist gleichermaflen zu helfen.

Wenn allen gleichermaf8en zu helfen ist, dann darf niemand etwas tun, bei dem eine Einzelperson unrechtmi-

Rig bevorzugt behandelt wird.

Z2.
P4.

Modus ponens (Z1, P3)

Niemand darf etwas tun, bei dem eine Einzelperson unrechtmifig bevorzugt behandelt wird.

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war eine Handlung, in der eine Einzelperson unrechtmif$ig bevorzugt wird.

Z3.
P4.

Spezialisierung, Modus ponens (22, P4)
Jens darf seine Handlung, Lena zu impfen, nicht tun.

Wenn man etwas nicht tun darf, ist es nicht richtig, das zu tun.

Spezialisierung, Modus ponens (Z3, P5)

. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.
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Kohirentes Argumentieren

A.IIlL.3

Standard

Lernende entwickeln eigene Argumente reflektiert derart, dass sie kohirent zu anderen eigenen Argumenten/Aussagen
passen.

Einordnung

Voraussetzungen: A.I.1, B.IIL.3 und C.IIL3.

Fachlicher Hintergrund
Siehe B.III.3 und C.III.3

Didaktisch-methodische Hinweise

An dieser Stelle ist kein neues Merkblatt erforderlich. Die Merkblitter zu den Standards B.III.3 und C.II1.3 kénnen
weiter genutzt werden. Entsprechend ist es empfehlenswert, diese Standards bereits vor dem aktuellen zu vermitteln.
Die dortigen Merkblitter konnen aber auch unabhingig genutzt werden, um direkt mit den Aufgaben fiir den aktu-
ellen Standard zu beginnen.

Die vorgeschlagenen Aufgaben kénnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden. Unter anderem bietet
sich das Modell Think-Pair-Share an.

Alle drei Aufgaben beziehen sich auch auf das Rek onstruieren von Argumenten. Abhingig von den Vorkenntnis-
sen der Lernenden konnen solche Aufgaben in unterschiedlichen Niveaustufen bearbeitet werden, von informellen
Wiedergaben in Form von Sitzen mit ,weil“ tiber verschiedene Zwischenstufen bis hin zu Standardformen mit Angabe
von Schlussprinzipien.

Die hier genannten Aufgaben beziehen sich auf den Text ,,Eigenmichtige Impfung (c)“.* Bei Standard B.IIL.3 wur-
de der Text ,,Eigenmichtige Impfung (a)“ verwendet und bei Standard C.II1.3 der Text ,, Eigenmichtige Impfung (b)“.
Diese Texte sind am Anfang identisch und unterscheiden sich nur in den behandelten Dialogen. Sie kénnen insofern
auch gut miteinander kombiniert werden. So kann insbesondere Aufgabe 1, in der der Text und eine mégliche Rekon-
struktion der darin vorkommenden Argumente reflektiert werden sollen, dadurch ersetzt werden, dass diese Rekon-
struktionen selbst erstellt werden (siehe Standard B.III.3). Alternativ kann die folgende Aufgabe 2 auch nicht auf den
hier neuen Text bezogen werden, sondern auf einen der vorher bereits behandelten Texte.

Die bei Aufgabe 1 vorgegebenen Rekonstruktionen werden ebenfalls in drei oben genannten Niveaustufen ange-
geben: eine eznfache Rekonstruktion, die bereits in der Argumentlandkarte zitiert wurde, und zwei fortgeschrittene
Rekonstruktionen, eine davon neben den Primissen (P1, P2, ...) und der Konklusion (K) auch mit einzelnen Schluss-
schritten und Schlussprinzipien sowie ggf. einer oder mehreren Zwischenkonklusionen (Z, Z1, Z2, ...). Je nach Lern-
gruppe kann also schnell ausgewihlt werden, mit welcher Version des Materials gearbeitet werden soll.

Literatur und Links

— Zur Erstellung von Grafiken gibt es verschiedene kostenlose Optionen im Bereich Argument Mapping Soft-
ware. Beispielsweise kann man mit argdown.org die Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Mark-

1 Der hier behandelte Beispielfall ist an reale Begebenheiten angelehnt; vgl. Morgenpost-Redaktion (Feb. 2021). ,Hamburger Impfzentrum:
Arzt klaut Impfstoff fiir seine schwer kranke Frau — Entlassung! In: Hamburger Morgenpost. URL: https://www . mopo.de/hamburg/
hamburger-impfzentrum-arzt-klaut-impfstoft-fuer-seine-schwer-kranke-frau---entlassung--38020724/ (besucht am 25. 03. 2022). Die hier
vorliegende Fassung ist jedoch frei erfunden. Die Idee dazu geht auf einen Vortrag von Prof. Dr. Simone Dietz (Diisseldorf) zuriick. Dazu ist
unter https://denxte.de/prinzipien/ ein Videomitschnitt verfiigbar, der auch im Unterricht genutzt werden kann.
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up erstellen lassen. Andere Software ist auch fur die Lernenden noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa
rationaleonline.com oder mindmup.com.

— Gregor Betz(2016). ,,Logik und Argumentationstheorie®. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 194-196.

— David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfiihrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, Abschnitt 1.4.

Erarbeitet von David Lowenstein
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Kohirentes Argumentieren

Aufgaben A.IIL3

1.

2.

Lies den Text ,,Eigenmichtige Impfung (c)“ auf der nichsten Seite und vollziehe die Argumentlandkarte und die
Rekonstruktionen der vorgebrachten Argumente eigenstindig nach.

Stelle dir vor, du sitzt mit Ben, Frances und Grit beim Abendessen und schaltest dich selbst in die Diskussion ein.
Entscheide dich fir eine der beiden méglichen Positionen mit Blick auf die zentrale Aussage (Zustimmung oder
Ablehnung) und formuliere ein eigenes Argument fiir die betreffende Konklusion, das mit allen bisher betrach-
teten Argumenten konsistent ist (also keine widerspriichlichen Primissen aufweist). Rekonstruiere dieses eigene
Argument und ftge es in die Argumentlandkarte ein.

Betrachte die in den Aufgabe 1 und 2 behandelten und rekonstruierten Argumente. Wihle eines der Argumente
aus, die fur deine Position sprechen, und formuliere ein eigenes, neues Argument fiir dieselbe Konklusion, das
mit diesem Argument eine Primisse teilt. Rekonstruiere dieses eigene Argument und fiige es derart in die Ar-
gumentlandkarte ein, dass die geteilte Primisse erkennbar ist. Alternativ kannst du auch zwei neue Argumente
formulieren, die miteinander eine Primisse teilen.
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Eigenmichtige Impfung (c)

Deutschland, Anfang 2021. Der lang ersehnte Impfstoff gegen das Corona-Virus ist endlich verfiigbar, wenn auch
zunichst in geringen Mengen. Der Bevolkerung wird daher nur Schritt fiir Schritt in verschiedenen Priorititsgrup-
pen eine freiwillige Impfung angeboten. Doch in einem der Impfzentren schert ein Arzt aus. Er impft seine Ehefrau,
obwohl sie in der aktuellen Priorititsgruppe 1 noch gar nicht an der Reihe gewesen wire. Hat er das Richtige getan?

Hier die Hintergriinde: Jens, der Arzt, hat seine Frau Lena deswegen geimpft, weil sie gerade eine schwere Krebs-
erkrankung mit Chemotherapie tiberstanden hat. Ihr Immunsystem ist dadurch noch stark geschwicht, sodass ein
sehr hohes Risiko besteht, dass eine mdgliche Infektion mit dem Coronavirus zu einem schweren, potenziell sogar
todlichen Verlauf fithrt. Lena ist unter anderem auch durch das Ansteckungsrisiko gefihrdet, dem Jens bei seiner Ar-
beit ausgesetzt ist. Daher hat sie Jens darum gebeten, ihn trotz der Vorgaben zu impfen. Jens sprach mit der Leiterin
des Impfzentrums, die seinen Wunsch, Lena impfen zu diirfen, aber ablehnte: Auch ihr seien durch die gesetzlichen
Vorgaben die Hinde gebunden.

Eines Tages wartet also Lena in sicherem Abstand am Hintereingang des Impfzentrums. Jens hat in seiner Arbeits-
pause heimlich eine Impfdosis mitgenommen, die sonst an eine andere Person verimpft worden wire, die tatsichlich
zur Priorititsgruppe 1 gehort. Er eilt zu Lena und impft sie, doch seine Kolleg:innen bemerken den Vorfall und melden
ihn.

Uber diesen Fall unterhalten sich Ben und seine Eltern Frances und Grit beim Abendessen. Die einzelnen Redebei-
trige sind hier neben den Namen auch mit Kiirzeln bezeichnet.

C1Ben Das ist doch wirklich ein irrer Fall, oder? Ayla, Celine und ich haben auf dem Heimweg lange
dariiber diskutiert. Was denkt ihr dazu?

C2 Frances Hm, also ich finde, Jens war hier grob fahrlissig. Indem er die Priorisierungsregeln bricht, ris-
kiert er ja, erwischt und verpfiffen zu werden. Und dann wird er woméglich suspendiert und
kann den vielen Menschen, denen er eigentlich helfen soll, nicht mehr helfen. Das darf er auf
keinen Fall riskieren. Insofern: Nein, das war alles andere als richtig.

C3 Grit Ja, aber Jens darf doch auch auf keinen Fall riskieren, dass sich Lena ansteckt. Und das beste,
was er daftir tun kann, ist: sie impfen! Das mit dem Riskieren spricht doch eher dafiir, dass
Jens doch das Richtige gemacht hat, oder?

Argumentlandkarte: Eigenmichtige Impfung (c)

zu impfen, war richtig.

\

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war

[ Jens’ Handlung, Lena ]

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig, weil er dadurch etwas
richtig, weil sie das beste Mittel war, um riskierte, was er auf keinen Fall riskieren

etwas zu verhindern, was er auf keinen durfte: erwischt und verpfiffen zu werden,
Fall riskieren darf: dass sich Lena ansteckt dadurch womdglich suspendiert zu werden

und nicht weiter impfen zu konnen.

Beispielrekonstruktionen (einfach)

Contra-Argument C2

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig, weil er dadurch etwas riskiert, was er auf keinen Fall riskieren darf:
erwischt und verpfiften zu werden, dadurch womdglich suspendiert zu werden und nicht weiter impfen zu kénnen.
Pro-Argument C3

Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig, weil es das beste Mittel war, um etwas zu verhindern, was er auf keinen
Fall riskieren darf: dass sich Lena ansteckt.
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Beispielrekonstruktionen (fortgeschritten)

Contra-Argument C2

P1. Indem Jens die Priorisierungsregeln bricht, riskiert er, erwischt und verpfiften zu werden.
P2. Wenn Jens erwischt und verpfiffen wird, wird er woméglich suspendiert und kann nicht weiter impfen.

P3. Wenn jemand, indem er etwas tut, etwas Zweites riskiert, und dieses Zweite hinreichend fiir etwas Drittes ist,
dann riskiert diese Person, indem sie das Betreffende tut, auch das Diritte.

P4. Jens darf auf keinen Fall riskieren, womdglich suspendiert zu werden und nicht weiter impfen zu kénnen.

PS. Wenn man, indem man etwas Bestimmtes tut, etwas riskiert, das man auf keinen Fall riskieren darf, dann darf
man das nicht tun.

P6. Wenn Jens die Priorisierungsregeln nicht brechen darf, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, nicht rich-

tig.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.

Pro-Argument C3

P1. Jens darf auf keinen Fall riskieren, dass sich Lena anstecke.
P2. Jens’ Handlung, Lena zu impfen war/ist das beste Mittel, um zu verhindern, dass Lena sich ansteckt.

P3. Wenn man auf keinen Fall etwas Bestimmtes riskieren darf, dann ist/war es richtig, das zu tun, was das beste
Mittel ist, um es zu verhindern.

K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.

Beispielrekonstruktionen (fortgeschritten mit Schlussprinzipien)

Contra-Argument C2

P1. Indem Jens die Priorisierungsregeln bricht, riskiert er, erwischt und verpfiffen zu werden.
P2. Wenn Jens erwischt und verpfiften wird, wird er woméglich suspendiert und kann nicht weiter impfen.

P3. Wenn jemand, indem er etwas tut, etwas Zweites riskiert, und dieses Zweite hinreichend fiir etwas Drittes ist,
dann riskiert diese Person, indem sie das Betreffende tut, auch das Dritte.

Spezialisierung, Konjunktionseinfithrung, Modus ponens (P1, P2, P3)

Z1. Indem Jens die Priorisierungsregeln bricht, riskiert er, woméglich suspendiert zu werden und nicht weiter
impfen zu kénnen.

P4. Jens darf auf keinen Fall riskieren, womoglich suspendiert zu werden und nicht weiter impfen zu kénnen.

PS. Wenn man, indem man etwas Bestimmtes tut, etwas riskiert, das man auf keinen Fall riskieren darf, dann darf
man das nicht tun.

Spezialisierung, Konjunktionseinfithrung, Modus ponens (Z1, P4, P5)
Z2. Jens darf die Priorisierungsregeln nicht brechen.
P6. Wenn Jens die Priorisierungsregeln nicht brechen darf, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, nicht rich-

tig.

Modus ponens (22, P6)

K. Jens Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.
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Pro-Argument C3

P1. Jens darf auf keinen Fall riskieren, dass sich Lena ansteckt.

P2. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war/ist das beste Mittel, um zu verhindern, dass Lena sich ansteckt.

P3. Wenn man auf keinen Fall etwas Bestimmtes riskieren darf, dann ist/war es richtig, das zu tun, was das beste
Mittel ist, um es zu verhindern.

Spezialisierung, Konjunktionseinfithrung, Modus ponens (P1, P2, P3)
K. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.
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Kohirentes Argumentieren

Losungshinweise A.IIL3

1. Je nach den Vorkenntnissen der Lernenden sollten natiirlich nur die passend ausgewihlten Rekonstruktionsbei-
spiele vorgegeben werden. Gleichzeitig kann an dieser Stelle auch nochmals tiber alternative Rekonstruktionen
oder gar alternative Argumente diskutiert werden.

2. Hier kommt es auf die Kreativitit und die inhaltlichen Ideen der Lernenden an; Beispicle zu geben, ergibe hier
wenig Sinn. Allerdings kénnen die Argumente und Grafiken, die bei den Aufgaben zu den Standards B.III.3 und
C.IIL.3 formuliert sind, gut als Beispiele dienen.

3. Auch hier kommt es auf die Kreativitit und die inhaltlichen Ideen der Lernenden an; ein Beispiel fiir ein zu-
sitzliches Argument mit dem Kiirzel X kénnte sich wie folgt darstellen und in die Argumentlandkarte einfiigen
lassen:

Jens’ Handlung, Lena
zu impfen, war richtig.

—

C2: Jens’ Handlung, Lena X: Jens’ Handlung, Lena zu

C3: Jens’ Handl zu impfen, war nicht impfen, war nicht richtig,
L S af{l ung richtig, weil er dadurch weil Jens dadurch etwas
. h?la = 1lm P e:;’ v‘lr)ar . etwas riskierte, was er auf riskiert, was er auf keinen
l;:. lél{’ well sie das beste keinen Fall riskieren durfte: Fall riskieren darf: dass das
lttlf. w;'ar, um etwas zfu erwischt und verpfiffen Vertrauen der Menschen in
k‘;er mF i;‘n’. vlza e Zu P zu werden, dadurch die Impfpriorisierung ge-
Znen ] ; Lrl; lel:li 12 ) womdglich suspendiert brochen wird und dadurch
ass sich Leha anstec zu werden und nicht womdglich das Impfsys-
weiter impfen zu kénnen. tem zusammenbricht.

Wenn man, indem
man etwas Bestimmtes
tut, etwas riskiert, das

man auf keinen Fall

riskieren darf, dann
darf man das nicht tun.

Contra-Argument X
Einfach

Jens Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig, weil Jens dadurch etwas riskiert, was er auf keinen Fall riskieren darf:
dass das Vertrauen der Menschen in die Impfpriorisierung gebrochen wird und dadurch woméglich das Impfsystem
zusammenbricht.
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Fortgeschritten

P1.

P2.

P3.

P4.
Ps.

Pé6.

Indem Jens die Priorisierungsregeln bricht, riskiert er, dass das Vertrauen der Menschen in das Impfpriorisie-
rungssystem gebrochen wird.

Wenn das Vertrauen der Menschen in das Impfpriorisierungssystem gebrochen wird, dann wird das Impfsys-
tem womdglich zusammenbrechen.

Wenn jemand, indem er etwas tut, etwas Zweites riskiert, und dieses Zweite hinreichend fur etwas Drittes ist,
dann riskiert diese Person, indem sie das Betreffende tut, auch das Dritte.

Jens darf auf keinen Fall riskieren, dass womdglich das Impfsystem zusammenbricht.

Wenn man, indem man etwas Bestimmtes tut, etwas riskiert, das man auf keinen Fall riskieren darf, dann darf
man das nicht tun.

Wenn die Priorisierungsregeln nicht brechen darf, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, nicht richtig.

. Jens Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1.

P2.

P3.

Indem Jens die Priorisierungsregeln bricht, riskiert er, dass das Vertrauen der Menschen in das Impfpriorisie-
rungssystem gebrochen wird.

Wenn das Vertrauen der Menschen in das Impfpriorisierungssystem gebrochen wird, dann wird das Impfsys-
tem womdglich zusammenbrechen.

Wenn jemand, indem er etwas tut, etwas Zweites riskiert, und dieses Zweite hinreichend fur etwas Drittes ist,
dann riskiert diese Person, indem sie das Betreffende tut, auch das Dritte.

Z1.
P4.
Ps.

Spezialisierung, Konjunktionseinfihrung, Modus ponens (P1, P2, P3)
Indem Jens die Priorisierungsregeln bricht, riskiert er, dass womdglich das Impfsystem zusammenbricht.
Jens darf auf keinen Fall riskieren, dass womdglich das Impfsystem zusammenbricht.

Wenn man, indem man etwas Bestimmtes tut, etwas riskiert, das man auf keinen Fall riskieren darf, dann darf
man das nicht tun.

Z2.
Pe6.

Spezialisierung, Konjunktionseinfithrung, Modus ponens (21, P4, P5)
Jens darf die Priorisierungsregeln nicht brechen.

Wenn die Priorisierungsregeln nicht brechen darf, dann war Jens’ Handlung, Lena zu impfen, nicht richtig.

Modus ponens (22, P6)

. Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war nicht richtig.
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Argumentbeziehungen

B.IV.3

Standard

Lernende interpretieren Texte und Diskussionen derart, dass sie die vielfiltigen Stiitzungs- und Angriffsbeziehungen
der Argumente und Thesen untereinander herausarbeiten (Griindehierarchie, Debattenkarte).

Einordnung

Voraussetzungen: B.IIL.3, C.II1.3, A.II1.3; empfohlen: C.IV.3.

Fachlicher Hintergrund

Neben den oben genannten Voraussetzungen wird der fachliche Hintergrund auf dem Merkblatt erliutert, insbeson-
dere in Form der Angriffs- und Stiitzungsbeziehungen zwischen Aussagen oder Argumenten.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Aufgaben kénnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden; u./,a. das Modell Think—Pair—Share bietet
sich an.

Alle Aufgaben beziehen sich auf den Text ,,Eigenmichtige Impfung (d)“.! Der Beginn dieses Texts entspricht genau
dem Text ,Eigenmichtige Impfung (a)®, der den Aufgaben zu Standard B.IIL.3 zu Grunde liegt. Die Redebeitrige
A1-A7 dort tauchen auch hier wortgleich wieder auf und sind durch weitere Beitrige erginzt: Al erscheint als D1,
A2-6als D4-8 und A7 als D14.

Eine der Aufgaben bezieht sich auf das Rekonstruieren von Argumenten. Aufgrund der Menge der Argumente bie-
tet es sich an, diese Aufgabe exemplarisch oder arbeitsteilig zu bearbeiten. Zudem konnen solche Aufgaben abhingig
von den Vorkenntnissen der Lernenden in unterschiedlichen Niveaustufen bearbeitet werden, von informellen Wie-
dergaben und Form von Sitzen mit ,weil“ iiber verschiedene Zwischenstufen bis hin zu Standardformen mit Angabe
von Schlussprinzipien.

Das Sammeln von Griinden bzw. Argumenten in Pro-/Contra-Listen wird durchaus auch in anderen Fichern prak-
tiziert. Daher ist einerseits eine Verzahnung mit solchen anderen Unterrichtseinheiten hilfreich und wiinschenswert.
Andererseits ist es vielfach nicht tiblich, in Bezug auf eine in Frage stchende Aussage zwischen einerseits Pro- und
Contra-Argumenten und andererseits weiteren Argumenten zu unterscheiden, die sich nicht auf die betreffende Aus-
sage, sondern vielmehr auf andere Argumente beziehen, insbesondere auf Pro- oder Contra-Argumente (siche oben).
Lehrende sollten darauf vorbereitet sein, dass diese Unterscheidung fiir die Lernenden neu ist, und ebenso auch fiir
andere Lehrende, vor allem anderer Ficher.

Die martialische Metaphorik, die im Begrift des Angriffes liegt, ist alles andere als unproblematisch (vgl. z. B. Cohen
1995). Wir behalten hier den etablierten technischen Terminus fir diese Angriffsbeziehung mangels besserer Alterna-
tiven bei, mochten aber besonders darauf verweisen, dass es sich um Angriffe auf Aussagen und nicht auf Personen
handelt, und dass solche Angrifte, also Argumente gegen spezifische Primissen anderer Argumente, ein unverzicht-
barer Teil auch und gerade einer gemeinsamen und wertschitzenden Erkenntnissuche in konstruktiven Diskussionen
sind.

1 Der hier behandelte Beispielfall ist an reale Begebenheiten angelehnt (vgl. Morgenpost-Redaktion (Feb. 2021). ,Hamburger Impfzentrum:
“In: Hamburger Morgenpost. URL: https://www .mopo.de/hamburg/
hamburger-impfzentrum-arzt-klaut-impfstoft-fuer-seine-schwer-kranke-frau---entlassung--38020724/ (besucht am 25. 03. 2022)). Die hier
vorliegende Fassung ist jedoch frei erfunden. Die Idee dazu geht auf einen Vortrag von Prof. Dr. Simone Dietz (Diisseldorf) zuriick. Dazu ist
unter https://denxte.de/prinzipien/ ein Videomitschnitt verfiigbar, der auch im Unterricht genutzt werden kann.

Arzt klaut Impfstoff fiir seine schwer kranke Frau — Entlassung!
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Literatur und Links

— Zur Erstellung von Grafiken gibt es verschiedene kostenlose Optionen im Bereich Argument Mapping Soft-
ware. Beispielsweise kann man mit argdown.org die Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Mark-
up erstellen lassen. Andere Software ist auch fiir die Lernenden noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa
rationaleonline.com oder mindmup.com.

- Gregor Betz(2016). ,Logik und Argumentationstheorie“. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 188-193.

— Daniel H. Cohen (1995). ,Argument is War... And War is Hell: Philosophy, Education, and Metaphors for Ar-
gumentation®. In: Informal Logic 17.2,S.177-188.

Erarbeitet von David Lowenstein
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Argumentbeziehungen

Merkblatt B.IV.3

In vielen Diskussionen steht nicht nur eine bestimmte Aussage im Mittelpunkt und es werden Pro- und Contra-
Argumente mit Bezug auf diese Aussage formuliert. Vielmehr werden auch diese Argumente selbst zum Gegenstand
von Begriindungen und Kritik. Bis hierher haben wir nur von Pro- und Contra-Argumenten gesprochen (B.II1.3) und
davon, dass diese geteilten oder widerspriichliche Primissen haben kénnen (C.IV.3). Diese Bestimmungen werden hier
verallgemeinert und noch weiter anwendbar gemacht.

Stiitzungsbezichungen

Wo wir vorher von ,,Pro-Argumenten® gesprochen haben, kénnen wir nun auch von Argumenten sprechen, die eine
bestimmte Aussage stiitzen. Gleichzeitig knnen Argumente auch andere Argumente stiitzen und auch Aussagen
kénnen Argumente stiitzen. Zum Beispiel: Wenn zwei Argumente eine Primisse teilen, dann stiitzt diese Aussage
beide Argumente.

Ubersicht der Stiitzungsbeziehungen

Aussage stiitzt Argument Die stiitzende Aussage entspricht einer Primisse des gestiitzten Arguments.

Argument stiitzt Argument | Die Konklusion des stiitzenden Arguments entspricht einer Primisse des
gestiitzten Arguments.

Argument stiitzt Aussage Die Konklusion des stiitzenden Arguments entspricht der gestiitzten Aussage.

Angriffsbeziehungen

Wo wir vorher von ,,Contra-Argumenten® gesprochen haben, kénnen wir nun auch von Argumenten sprechen, die
eine bestimmte Aussage angreifen. Gleichzeitig konnen Argumente auch andere Argumente angreifen und auch Aus-
sagen kénnen Argumente angreifen. Zum Beispiel: Wenn zwei Argumente widerspriichliche Primissen haben, dann
ist diese Primisse eine Aussage, die eines der beiden Argumente stiitzt und das andere angreift.

Ubersicht der Angriffsbeziehungen

Aussage greift Argument an | Die angreifende Aussage entspricht der genauen Verneinung einer Primisse des
angegriffenen Arguments.

Argument stiitzt Argument | Die Konklusion des angreifenden Arguments entspricht der genauen Verneinung
einer Primisse des angegriffenen Arguments.

Argument stiitzt Aussage Die Konklusion des angreifenden Arguments entspricht der genauen Verneinung

der angegriffenen Aussage.

Bemerkung zum Wort ,,Angriff®

Hier greifen natiirlich keine Personen an und es werden auch keine Personen angegriften. Beides bezieht sich immer
nur auf inhaltliche Aussagen und Argumente. Das ist ein unverzichtbarer Teil auch und gerade einer gemeinsamen
und wertschitzenden Erkenntnissuche in konstruktiven Diskussionen.

Erinnerung

Das Merkblatt zu Standard B.IIL.3 enthilt wichtige Erlduterungen zum Erginzen impliziter Primissen und Konklu-
sionen, sodass sich die betreffenden Aussagen genau entsprechen (bei Stiitzungsbeziehungen) bzw. kontradiktorische
Widerspriiche darstellen, also einander ausschlief8en, da die eine die genaue Verneinung der anderen ist (bei Angriffs-
bezichungen).
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Ziel

Hier geht es darum, eine solche Diskussion zu verstehen und so zu interpretieren, dass erstens alle in Frage stehenden
Aussage und zweitens alle einzelnen Argumente fiir und gegen diese Aussagen und fiir oder gegen bestimmte andere
Argumente klar erkannt und rekonstruiert werden.

Grafische Darstellung

Das Ergebnis der Interpretation und Rekonstruktion einer Debatte lisst sich wie folgt grafisch darstellen:

1. Man nehme je ein Kistchen fiir jedes Argument und stelle es dort in Kurzform dar. (Ausfthrliche separate Ar-
gumentrekonstruktionen sind aber natiirlich trotzdem wichtig.)

2. Man nehme je ein Kistchen fiir jede Aussage, auf die sich mehr als nur ein einziges Argument bezieht, die darin
also bejaht oder verneint als Primisse oder als Konklusion vorkommt. (Weitere Aussagen als Kistchen in die

Grafik einzuftigen ist in der Regel nicht hilfreich.)

3. Man fiige auf dieser Grundlage griine (oder durchgezogene) Pfeile fiir Stiitzungsbeziehungen und rote (oder
gestrichelte) Pfeile fiir Angriffsbeziehungen ein.

Hier eine Beispielgrafik zu der Debatte, ob mehr Atomkraftwerke gebaut werden sollten:

1: Wir sollten mehr
Atomkraftwerke bauen.

A: Atomkraftwerke sind &5 Aorlse i

. . ) B: Atomkraftwerke sind produzieren Atommiill,
eine klimafreundliche . . v L. o .
] Gy e langfristig kostengiinstiger dessen langfristige
8 als andere Energiequellen. sichere und finanzierbare

effiziente Energiequelle. Lagerung ungeklirt ist.

7

2: Die Sicherheit und
die Kosten der lang-
fristigen Lagerung von
Atommiill sind realis-
tisch zu bewiltigen.

; E: Der technische Fort- F: Der technische Fort-
10k 1aiiiontss el schritt wird uns friither schritt wird uns friihere
und Naturkz-ltastrop hen oder spiter eine siche- oder spiter eine siche-

stellen stets -cu.l zu grofdes re und finanzierbare re und finanzierbare
Problem .f'u.r jede Form Lagerungsméglich- Moglichkeit bescheren,
von langfmtlget Lagerung keit fiir Atommiill auf Atommiill anderswo
ronpromnilifdas der Erde bescheren. im Weltall zu lagern.

3: In Zukunft werden
wir iiber deutlich grofiere
und gleichzeitig auch
finanzierbare technische
Moglichkeiten verfiigen.

Durch den Einsatz von Angriffs- und Stiitzungspfeilen enthilt diese Grafik viele wichtige Informationen, insbesondere
dadurch, dass die Aussagen 1, 2 und 3 als eigene Kistchen in der Grafik aufgenommen sind (vgl. Regel 2 oben). Zum
Beispiel:
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Aussage 1 wird von Argument A und Argument B gestiitzt und von Argument C angegriffen. Um diese Informa-
tionen in der Grafik darzustellen, ist es wichtig, dass Aussage 1 als eigener Kasten erscheint. Ohne einen solchen
eigenen Kasten wire nicht zu erkennen, was die Argumente A, B und C miteinander zu tun haben.

Aussage 3 stiitzt die Argumente E und F. Ohne einen zusitzlichen Kasten fiir diese Aussage wire nicht ersichtlich,
dass die Argumente E und F eine Primisse teilen.

Aussage 2 stiitzt Argument B und greift Argument C an. Ohne einen zusitzlichen Kasten fiir diese Aussage wire
nicht ersichtlich, dass die Argumente B und C widerspriichliche Primissen besitzen.

Aussage 2 wird von Argument D angegriffen und von den Argumenten E und F gestiitzt. Um diese Informa-
tionen in der Grafik darzustellen, ist es wichtig, dass Aussage 2 als eigener Kasten erscheint. Ohne einen solchen
eigenen Kasten wire nicht vollstindig zu erkennen, was die Argumenten B, C, D, E und F miteinander zu tun
haben. In diesem Fall wiirde man einerseits einfach einen Stiitzungspfeil von Argument D zu Argument C zeich-
nen, denn die Konklusion von Argument D und eine der Primissen von Argument C stehen beide in einem
kontradiktorischen Widerspruch zu Aussage 2 und sind daher gleichbedeutend. Andererseits wiirde man in die-
sem Fall zwei Stiitzungspfeile von den Argumenten E und F zu Argument B zeichnen, aber dadurch wiirden die
Informationen verloren gehen, dass erstens die Argumente E und F dieselbe Primisse von Argument B stiitzen
und nicht moglicherweise zwei verschiedene, und dass zweitens diese Aussage im Widerspruch zu einer Primisse
von Argument C und im Widerspruch zur Konklusion von Argument D steht und nicht vielmehr davon ganz
unabhingig ist.
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Argumentbeziehungen

Aufgaben B.IV.3

1. Lies den Text ,Eigenmichtige Impfung (d)“ auf der nichsten Seite. Welche Aussage steht im Mittelpunkt der
Diskussion zwischen Ayla, Ben und Celia? Formuliere sie in eigenen Worten.

2. Welche der Redebeitrige der drei Diskutierenden enthalten Argumente fiir oder gegen diese Aussage? Und wel-
che der Redebeitrige enthalten Argumente fiir oder gegen andere Aussagen, die in diesen Argumenten als Pri-
missen vorkommen? Beginne damit, ein Poster bzw. eine Argumentlandkarte mit Angriffs- und Stiitzungsbezie-
hungen zu skizzieren. Tipp: Hier bietet es sich an, die Farben der Argumente nach den Personen zu ordnen, die
sie vorgebracht haben.

3. Suchedir zwei bis drei der identifizierten Argumente aus und rekonstruiere sie. Uberarbeite gleichzeitig das Poster
bzw. die Argumentlandkarte, falls sich bei den vorher skizzierten Einschitzungen zu Stiitzungs- und Angriffsbe-
ziehungen durch die genauere Rekonstruktion Verinderungen ergeben.
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Eigenmichtige Impfung (d)

Deutschland, Anfang 2021. Der lang ersehnte Impfstoff gegen das Corona-Virus ist endlich verfiigbar, wenn auch
zunichst in geringen Mengen. Der Bevolkerung wird daher nur Schritt fiir Schritt in verschiedenen Priorititsgrup-
pen eine freiwillige Impfung angeboten. Doch in einem der Impfzentren schert ein Arzt aus. Er impft seine Ehefrau,
obwohl sie in der aktuellen Priorititsgruppe 1 noch gar nicht an der Reihe gewesen wire. Hat er das Richtige getan?

Hier die Hintergriinde: Jens, der Arzt, hat seine Frau Lena deswegen geimpft, weil sie gerade eine schwere Krebs-
erkrankung mit Chemotherapie tiberstanden hat. Ihr Immunsystem ist dadurch noch stark geschwicht, sodass ein
sehr hohes Risiko besteht, dass eine mdgliche Infektion mit dem Coronavirus zu einem schweren, potenziell sogar
todlichen Verlauf fithrt. Lena ist unter anderem auch durch das Ansteckungsrisiko gefihrdet, dem Jens bei seiner Ar-
beit ausgesetzt ist. Daher hat sie Jens darum gebeten, ihn trotz der Vorgaben zu impfen. Jens sprach mit der Leiterin
des Impfzentrums, die seinen Wunsch, Lena impfen zu diirfen, aber ablehnte: Auch ihr seien durch die gesetzlichen
Vorgaben die Hinde gebunden.

Eines Tages wartet also Lena in sicherem Abstand am Hintereingang des Impfzentrums. Jens hat in seiner Arbeits-
pause heimlich eine Impfdosis mitgenommen, die sonst an eine andere Person verimpft worden wire, die tatsichlich
zur Priorititsgruppe 1 gehort. Er eilt zu Lena und impft sie, doch seine Kolleg:innen bemerken den Vorfall und melden
ihn.

Uber diesen Fall unterhalten sich Ayla, Ben und Celine auf dem Heimweg nach der Schule. Die einzelnen Redebei-
trige sind hier neben den Namen auch mit Kiirzeln bezeichnet.
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D1 Ayla

D2 Ben

D3 Ayla

D4 Celia

D5 Ben

Also ich finde das falsch. Die Priorisierungsregeln sind so und nicht anders beschlossen worden,
und zwar auf einem politisch sinnvollen und legitimen Weg. Dann miissen sich auch alle daran
halten.

Das tiberzeugt mich ganz und gar nicht. Es gibt doch auch Regeln, die auf dem politisch richti-
gen Weg beschlossen wurden und die trotzdem ganz eindeutig falsch sind. Solche Regeln muss
man ja wohl nicht einhalten, oder?

Doch, klar. Das ist doch die Grundidee der Demokratie. Wenn das Volk oder dessen parlamen-
tarische Vertretung etwas beschlossen hat, dann ist das politisch sinnvoll und richtig beschlossen
worden. Und wenn nicht, dann nicht. Aber wenn es so beschlossen wurden, muss es auch ein-
gehalten werden, ohne Wenn und Aber. Oder willst Du keine Demokratie, sondern lieber was
Anderes?

Ganz abgesehen von den Regeln: Jens darf auf keinen Fall einfach seine Partnerin vorziehen. Der
ist schlieSlich Arzt. Er hat doch diesen ... na ... hippokratischen Eid geschworen, oder? Er muss
also allen helfen und kann dann nicht einfach jemanden vorziehen, Ehefrau hin oder her.

Von wegen ,hin oder her! Jens liebt seine Ehefrau. Ist doch klar, dass er ihr helfen will.

D6 Ayla Ja, und?

D7 Ben

D8 Ayla
D9 Ben
D10 Ayla

D11 Ben
D12 Ayla

D13 Ben
D14 Celia

Ich meine das so: Lena und Jens sind ein Paar. Vielleicht sogar mit Eheversprechen und allem
Pipapo. Aber auch wenn nicht: Paar ist Paar. Sie sind fiireinander da. Lena verldsst sich auf ihn.

“'

Das zihlt doch auch! Er kann doch nicht einfach sagen ,,So sind eben die Regeln
Doch! Muss er sogar!

Eben nicht. Was kann er denn sonst fiir sie tun?

Okay, ich sag’s nochmal genauer. In einem Punkt hast Du vielleicht ja recht: Wer eine Paarbe-
ziehung mit jemandem fiithrt, muss dieser Person helfen und sie unterstiitzen. Aber: Dass Jens
Lena helfen muss, heif8t nicht, dass diese eigenmichtige Impfung das Richtige war. Es hitte ja
noch bessere Alternativen gehabt, um Lena zu helfen.

Und welche?

Naja... Stimmyt, die Leiterin des Impfzentrums hatte ja schon abgelehnt. Okay, ich bin mir sicher,
dass es da bessere Alternativen gegeben haben muss. Aber ich kann Dir das jetzt nicht genau
sagen. Ich recherchier’ das nochmal.

Okay, ich mach’ mit. Ich war mir auch sicher, aber vielleicht hast Du ja doch recht.

Wartet mal. Ich habe mit den Priorisierungsregeln noch ein ganz anderes Problem. Die werden
doch in Wahrheit gar nicht so streng eingehalten. Da gibt es Ausnahmen wegen diesem und
jenem. Insofern hitte die Leiterin des Impfzentrums doch vielleicht auch hier eine Ausnahme
machen miissen, oder nicht? Und dementsprechend hat Jens auch das Recht, sich tiber sie hin-
wegzusetzen und seine Lena zu impfen.

D15 Ben Ja, guter Punkt.

D16 Ayla

D17 Ben

D18 Ayla

Finde ich nicht. Wenn die Regeln Ausnahmen erlauben wiirden, dann miisste das auch so in der
offiziellen amtlichen Verordnung stehen. Tut’s aber nicht.

So einfach ist das jetzt aber auch nicht, Ayla. Es geht ja nicht nur um die einzelne Verordnung,
sondern auch alle anderen Gesetze, die hier einschligig sind. Ich bin kein Jurist und kenne mich
da nicht genau aus. Aber dass auf jeden Fall keine Ausnahmen erlaubt sind, nur weil in der einen
amtlichen Verordnung keine genannt sind, das stimmt so nicht.

Haha, ich glaube, wir miissen heute noch viel mehr recherchieren.

(alle lachen)
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Argumentbeziehungen

Losungshinweise

B.IV.3

1. Ein Beispiel fiir die Formulierung der zentralen These lautet: ,Jens’ Handlung, Lena zu impfen, war richtig.*
Alternativ kann unter anderem auch die Verneinung dieser Formulierung, also ,,Jens’ Handlung, Lena zu imp-
fen, war nicht richtig®, als zentrale These identifiziert werden. In diesem Fall wiren die unten angegebenen Pro-

Argumente natiirlich Contra-Argumente und umgekehrt.

2. Eine Beispielgrafik:

D7: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
richtig, weil die beiden
eine Paarbeziehung
fithren und sich
daher gegenseitig
helfen miissen.

T

D10: Jens hatte bessere
Alternativen, um
Lena zu helfen, als
die eigenmichtige
Impfung; also ist es
falsch, dass, wenn Jens
Lena helfen und sie
unterstiitzen muss, Jens
Handlung, Lena zu
impfen, richtig war.

S

Jens’ Handlung, Lena
zu impfen, war richtig

D14: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
richtig, da sie zwar
durch die Priorisie-
rungsregeln verboten
war, aber hier eine
Ausnahme hiitte ge-
macht werden miissen.

D16: Die Priorisie-
rungsregeln erlauben
keine Ausnahmen,
weil in der offiziellen
amtlichen Verord-
nung dazu keine
explizit genannt sind

f

D17: Es ist falsch, dass
die Priorisierungsregeln
nur dann Ausnahmen
erlauben, wenn diese in
der offiziellen amtlichen
Verordnung zu den
Priorisierungsregeln
explizit genannt
sind, weil dies auch
durch andere Gesetze
mitbestimmt wird.

D1: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
nicht richtig, da die
Priorisierungsregeln
in politisch legitimer
Weise beschlossen
wurden und daher
einzuhalen sind.

Was in politisch
legitimer Weise
beschlossen wurde,
ist einzuhalten

D2: Es ist falsch,
dass das, was in
politisch legitimer
Weise beschlossen
wurde, einzuhalten
ist, denn auch manche
ganz eindeutig falsche
Regeln sind so
beschlossen worden.

D4: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
nicht richtig, da er als
Arzt verpflichtet ist,
allen gleichermafien zu
helfen, und daher keine
Einzelperson unrecht-
miifdig bevorzugen darf.

D3: Was in politisch
legitimer Weise
beschlossen wurde, ist
einzuhalten, denn dann
ist es demokratisch
vom Volk oder seiner
parlamentarischen
Vertretung beschlossen.

3. Je nachdem, welche Kompetenzen die Lernenden bereits beherrschen, kénnen die Rekonstruktionen unter-
schiedlich ausfallen. Hier werden fur jedes Argument stets drei Beispielrekonstruktionen angegeben, zwischen
denen auch verschiedene Zwischenstufen moglich sind: eine einfache Rekonstruktion und zwei fortgeschrit-
tene Rekonstruktionen, eine davon neben den Primissen (P1, P2, ...) und der Konklusion (K) auch mit ein-
zelnen Schlussschritten und Schlussprinzipien sowie ggf. einer oder mehreren Zwischenkonklusionen (Z, Z1,
72, ...). Zudem ist zu betonen, dass es sich in allen Varianten um Beispielrekonstruktionen handelt. Viele weitere

Formulierungs- und Interpretationsvarianten sind ebenso moglich.
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D7
Siehe AS bei Standard B.II1.3.

D10
Einfach

Jens hatte bessere Alternativen, um Lena zu helfen als die eigenmichtige Impfung; also ist es falsch, dass wenn Jens
Lena helfen und sie unterstiitzen muss, Jens’ Handlung, Lena zu impfen, richtig war.

Fortgeschritten

P1. Wenn es wahr wire, dass wenn Jens Lena helfen und sie unterstiitzen muss, Jens’ Handlung, Lena zu impfen,
richtig war, dann musste Jens keine besseren Alternativen gehabt haben, um Lena zu helfen als die eigenmich-
tige Impfung.

P2. Jens hatte bessere Alternativen, um Lena zu helfen als die eigenmichtige Impfung.

K. Esist falsch, dass wenn Jens Lena helfen und sie unterstiitzen muss, Jens’ Handlung, Lena zu impfen, richtig
war.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Wenn es wahr wiire, dass wenn Jens Lena helfen und sie unterstiitzen muss, Jens’ Handlung, Lena zu impfen,
richtig war, dann musste Jens keine besseren Alternativen gehabt haben, um Lena zu helfen als die eigenmich-
tige Impfung.

P2. Jens hatte bessere Alternativen, um Lena zu helfen als die eigenmichtige Impfung.

Modus tollens (P1, P2)

K. Esist falsch, dass wenn Jens Lena helfen und sie unterstiitzen muss, Jens’ Handlung, Lena zu impfen, richtig
war.

D14
Siehe A7 bei Standard B.II1.3.

D16
Einfach

Die Priorisierungsregeln erlauben keine Ausnahmen, weil in der offiziellen amtlichen Verordnung dazu keine explizit
genannt sind.

Fortgeschritten

P1. Die Priorisierungsregeln erlauben nur dann Ausnahmen, wenn in der offiziellen amtlichen Verordnung zu den
Priorisierungsregeln Ausnahmen explizit genannt sind.

P2. In der offiziellen amtlichen Verordnung zu den Priorisierungsregeln sind keine Ausnahmen explizit genannt.

K. Die Priorisierungsregeln erlauben keine Ausnahmen.
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Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Die Priorisierungsregeln erlauben nur dann Ausnahmen, wenn in der offiziellen amtlichen Verordnung zu den
Priorisierungsregeln Ausnahmen explizit genannt sind.

P2. In der offiziellen amtlichen Verordnung zu den Priorisierungsregeln sind keine Ausnahmen explizit genannt.

Modus tollens (P1, P2)

K. Die Priorisierungsregeln erlauben keine Ausnahmen.

D17
Einfach

Es ist falsch, dass die Priorisierungsregeln nur dann Ausnahmen erlauben, wenn diese in der offiziellen amtlichen Ver-
ordnung zu den Priorisierungsregeln explizit genannt sind, weil das auch durch andere Gesetze mitbestimmt wird.

Fortgeschritten

P1. Ob es Ausnahmen fiir offizielle amtliche Verordnungen gibt, wird durch andere Gesetze mitbestimmt.

P2. Wenn durch andere Gesetze mitbestimmt, ob es Ausnahmen fiir offizielle amtliche Verordnungen gibt, dann
ist es falsch, dass die Priorisierungsregeln nur dann Ausnahmen erlauben, wenn diese in der offiziellen amtli-
chen Verordnung zu den Priorisierungsregeln explizit genannt sind.

K. Esist falsch, dass die Priorisierungsregeln nur dann Ausnahmen erlauben, wenn diese in der offiziellen amtli-
chen Verordnung zu den Priorisierungsregeln explizit genannt sind.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Ob es Ausnahmen fiir offizielle amtliche Verordnungen gibt, wird durch andere Gesetze mitbestimmt.

P2. Wenn durch andere Gesetze mitbestimmt, ob es Ausnahmen fiir offizielle amtliche Verordnungen gibt, dann
ist es falsch, dass die Priorisierungsregeln nur dann Ausnahmen erlauben, wenn diese in der offiziellen amtli-
chen Verordnung zu den Priorisierungsregeln explizit genannt sind.

Modus ponens (P1, P2)

K. Esist falsch, dass die Priorisierungsregeln nur dann Ausnahmen erlauben, wenn diese in der offiziellen amtli-

chen Verordnung zu den Priorisierungsregeln explizit genannt sind.

D1
Siehe A1 bei Standard B.II1.3.

D2
Einfach
Es ist falsch, dass das, was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, einzuhalten ist, denn auch manche ganz

eindeutig falsche Regeln sind so beschlossen worden.

Fortgeschritten

P1. Es gibt Regeln, die in politisch legitimer Weise beschlossen wurden, und die ganz eindeutig falsch sind.
P2. Regeln, die ganz eindeutig falsch sind, sind nicht einzuhalten.

K. Esist falsch, dass das, was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, einzuhalten ist.

157



Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Es gibt Regeln, die in politisch legitimer Weise beschlossen wurden, und die ganz eindeutig falsch sind.
P2. Regeln, die ganz eindeutig falsch sind, sind nicht einzuhalten.
passende Schlussregel, in der Syllogistik z. B. Modus Darii (P1, P2)

K. Esist falsch, dass das, was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, einzuhalten ist.

D3
Einfach

Was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, ist einzuhalten, denn dann ist es demokratisch vom Volk oder
dessen parlamentarischen Vertretung beschlossen.

Fortgeschritten

P1. Alles und nur das, was demokratisch vom Volk oder dessen parlamentarischer Vertretung beschlossen wurde,
wurde in politisch legitimer Weise beschlossen.

P2. Was demokratisch vom Volk oder dessen parlamentarischer Vertretung beschlossen wurde, ist einzuhalten.

K. Was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, ist einzuhalten.

Fortgeschritten mit Schlussprinzipien

P1. Alles und nur das, was demokratisch vom Volk oder dessen parlamentarischer Vertretung beschlossen wurde,
wurde in politisch legitimer Weise beschlossen.

Generelles Bisubjunktionsprinzip (P1)

Z. Was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, das wurde demokratisch vom Volk oder dessen parlamen-
tarischen Vertretung beschlossen.

P2. Was demokratisch vom Volk oder dessen parlamentarischer Vertretung beschlossen wurde, ist einzuhalten.
Genereller Kettenschluss (Z, P2)

K. Was in politisch legitimer Weise beschlossen wurde, ist einzuhalten.

D4
Siehe A2 bei Standard B.II1.3.
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Argumente im Kontext

C.IV.3a

Standard

Lernende evaluieren, inwiefern ein Argument im Kontext einer Debatte geeignet ist, andere Argumente bzw. Positio-
nen indirekt zu stirken oder zu schwichen (ggf. auch bei komplexeren Phinomenen, z. B. zirkuliren Argumentketten).

Achtung! Dieser Standard wird in zwei aufeinander aufbauenden Teilen erldutert, C.IV.3a und C.IV.3b. Dies ist
der erste Teil.

Einordnung

Voraussetzung: B.IV.3.

Fachlicher Hintergrund

Siche Standard B.IV.3 sowie das Merkblatt. Der Begriff der indirekten Stirkung oder Schwichung wird hier nicht strike
definiert. Ob und wie das méglich ist, wird auch in der Forschungsliteratur kontrovers diskutiert.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die vorgeschlagenen Aufgaben konnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden. Unter anderem bietet sich
das Modell Think—Pair—Share an.

Es bietet sich an, diesen Standard gemeinsam mit dem Standard B.IV.3 zu vermitteln (siche dort). Der hier genann-
ten Aufgabe liegt eine Argumentlandkarte zu Grunde, die eine Losungsméglichkeit fiir die Aufgaben zu Standard
B.IV.3 darstellt.

Literatur und Links

— Zur Erstellung von Grafiken gibt es verschiedene kostenlose Optionen im Bereich Argument Mapping Soft-
ware. Beispielsweise kann man mit argdown.org die Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Mark-
up erstellen lassen. Andere Software ist auch fiir die Lernenden noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa
rationaleonline.com oder mindmup.com.

- Gregor Betz(2016). ,Logik und Argumentationstheorie“. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 188-193.

- David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, Abschnitt 1.4.

Erarbeitet von David Lowenstein
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Argumente im Kontext

Merkblatt C.IV.3a

In Diskussionen, in denen viele Argumente vorgebracht werden, kann man leicht den Uberblick verlieren: Wie iiber-
zeugend sind die einzelnen Argumente? Und wie genau verhalten sich neue Argumente eigentlich zu den anderen und
insbesondere zur zentralen These, um die es in der Diskussion geht?

Stiitzungs- und Angriffsbeziehungen haben wir ja bereits kennen gelernt. Sie sind direkte Argumentbeziehungen.
Aber aus ihnen lassen sich auch weitere, indirekte Bezichungen ableiten. Ein Beispiel:

[ Aussage ]

\
A B C D
f t
E F G H

Die Argumente A und B stiitzen die Aussage, die Argumente C und D greifen sie an. Aber wie genau verhalten sich die
Argumente E-H zu der Aussage? An diesen Beispielen lassen sich zwei Formen indirekter Stirkung und zwei Formen
indirekter Schwichung unterscheiden.

Indirekte Stirkung

Man kann eine Aussage unter anderem dadurch indirekt stirken, dass man

1. ein stiitzendes Argument stiitzt (Argument E) oder
2. ein angreifendes Argument angreift (Argument H).

Diese beiden Fille werden hiufig nicht klar genug von direkten Stiitzungen unterschieden. Das kommt vor allem dann
hiufig vor, wenn man nur mit Blick auf eine Aussage nach Pro- und Contra-Argumenten Ausschau hilt und diese
Argumente nicht genau genug rekonstruiert und priift, welche Konklusion es genau ist, die begriindet wird. Wir sind
nun in der Lage, diese Fille genauer zu unterscheiden und wichtige Unterschiede zu benennen:

1. Argument E stiitzt Argument A, das die Aussage stiitzt. Man kann daher sagen, dass Argument E die Aussage
indireket stirkt. Es ist jedoch wichtig, zu betonen, dass diese erste Form der indirekten Stirkung nicht dasselbe
ist wie eine direkte Stiitzung: Wer ein direkt stiitzendes Argument ablehnt, hat keine Begriindung mehr fiir die
dadurch gestiitzte These (oder nur noch eine in Form anderer Argumente). Anders bei diesem Fall der indirekten
Stiarkung: Wer Argument E ablehnt, kann immer noch Argument A akzeptieren und damit eine Begriindung ftr
die Aussage liefern. Argument E begriindet ja nur eine der Primissen von Argument A, und wer Argument A
vertritt, kann auch andere oder gar keine Begriindungen fiir seine Primissen vorbringen.

2. Argument H greift Argument D an, das die Aussage angreift. Man kann daher sagen, dass Argument H die
Aussage indirekt stirke. Es ist jedoch wichtig, zu betonen, dass diese zweite Form der indirekten Stirkung nicht
dasselbe ist wie eine direkte Stiitzung: Mit Argument H ist nicht gezeigt, dass die betreffende These wahr ist. Das
wiirde nur eine direkte Stiitzung leisten. Argument H zeigt nur, dass eine bestimmter Angrift fiir die betreffende
These misslingt, da er von einer falschen Primisse Gebrauch macht.

Indirekte Schwichung

Man kann eine Aussage unter anderem dadurch indirekt schwichen, dass man

1. ein stiitzendes Argument angreift (Argument F) oder
2. ein angreifendes Argument stiitzt (Argument G).
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Diese beiden Fille werden hiufig nicht klar genug von direkten Angriffen unterschieden. Das kommt vor allem dann
hiufig vor, wenn man nur mit Blick auf eine Aussage nach Pro- und Contra-Argumenten Ausschau hilt und diese
Argumente nicht genau genug rekonstruiert und priift, welche Konklusion es genau ist, die begriindet wird. Wir sind
nun in der Lage, diese Fille genauer zu unterscheiden und die wichtigen Unterschiede zu benennen.

1. Argument F greift Argument B an, das die Aussage stiitzt. Man kann daher sagen, dass Argument F die Aussage
indirekt schwicht. Es ist jedoch wichtig, zu betonen, dass diese erste Form der indirekten Schwichung nicht
dasselbe ist wie ein direkter Angriff: Mit Argument F ist nicht gezeigt, dass die betreffende These falsch ist. Das
wiirde nur ein direkter Angriff leisten. ArgumentF zeigt nur, dass eine bestimmte Begriindung fiir die betreffende
These misslingt, da sie von einer falschen Primisse Gebrauch macht.

2. Argument G stiitzt Argument C, das die Aussage angreift. Man kann daher sagen, dass Argument G die Aussage
indirekt schwicht. Es ist jedoch wichtig, zu betonen, dass diese zweite Form der indirekten Schwichung nicht
dasselbe ist wie ein direkter Angrift: Wer ein direkt angreifendes Argument ablehnt, hat keinen Angrift auf die
zentrale These mehr (oder nur noch einen in Form anderer Argumente). Anders bei diesem Fall der indirekten
Schwichung: Wer Argument G ablehnt, kann immer noch Argument C akzeptieren und damit einen Angrift
auf die Aussage liefern. Argument G begriindet ja nur eine der Primissen von Argument C, und wer Argument
C vertritt, kann auch andere oder gar keine Begriindungen fiir dessen Primissen vorbringen.

Weitere indirekte Argumentbeziechungen

Statzungen und Angrifte lassen sich beliebig kombinieren und verketten. Und in lingeren, kontroversen Diskussionen
geschieht das in der Tat auch. Je mehr Elemente in den betreffenden Argumentketten vorkommen, desto schwicher,
schwieriger und indirekter sind natiirlich die dadurch vermittelten indirekten Stirkungen und Schwichungen.
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Argumente im Kontext

Aufgaben C.IV.3a

1. Betrachte die folgende Argumentlandkarte. Welche indirekten Stirkungen und Schwichungen der zentralen

Aussage lassen sich hier ausmachen?

zu impfen, war richtig

D7: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
richtig, weil die beiden
eine Paarbeziehung
fithren und sich
daher gegenseitig
helfen miissen.

T

D10: Jens hatte bessere
Alternativen, um
Lena zu helfen, als
die eigenmichtige
Impfung; also ist es
falsch, dass, wenn Jens
Lena helfen und sie
unterstiitzen muss, Jens’
Handlung, Lena zu
impfen, richtig war.

[ Jens’ Handlung, Lena ]

D14: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
richtig, da sie zwar
durch die Priorisie-
rungsregeln verboten
war, aber hier eine
Ausnahme hiitte ge-
macht werden miissen.

D16: Die Priorisie-
rungsregeln erlauben
keine Ausnahmen,
weil in der offiziellen
amtlichen Verord-
nung dazu keine
explizit genannt sind

f

D17: Es ist falsch, dass
die Priorisierungsregeln
nur dann Ausnahmen
erlauben, wenn diese in
der offiziellen amtlichen
Verordnung zu den
Priorisierungsregeln
explizit genannt
sind, weil dies auch
durch andere Gesetze
mitbestimmt wird.

D1: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
nicht richtig, da die
Priorisierungsregeln
in politisch legitimer
Weise beschlossen
wurden und daher
einzuhalen sind.

Was in politisch
legitimer Weise
beschlossen wurde,
ist einzuhalten

D2: Es ist falsch,
dass das, was in
politisch legitimer
Weise beschlossen
wurde, einzuhalten
ist, denn auch manche
ganz eindeutig falsche
Regeln sind so
beschlossen worden.

D4: Jens’ Handlung,
Lena zu impfen, war
nicht richtig, da er als
Arzt verpflichtet ist,
allen gleichermafien zu
helfen, und daher keine
Einzelperson unrecht-
miifdig bevorzugen darf.

D3: Was in politisch
legitimer Weise
beschlossen wurde, ist
einzuhalten, denn dann
ist es demokratisch
vom Volk oder seiner
parlamentarischen
Vertretung beschlossen.
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Argumente im Kontext

Losungshinweise C.IV.3a

1. Die zentrale Aussage wird

durch D10 indirekt geschwicht, da D10 ein Argument (D7) angreift, das sie stiitzt;

durch D16 indirekt geschwicht, da D16 ein Argument (D14) angreift, das sie stiitzt;

durch D2 indirekt gestirkt, da D2 ein Argument (D1) angreift, das sie angreift; und

durch D3 indirekt geschwicht, da D3 ein Argument (D1) stiitzt, das sie angreift.

Dariiber hinaus lisst sich eine weiter entfernte indirekte Stirkung der zentralen Aussage ausmachen: D17 greift
ein Argument (D16) an, das ein Argument (D14) angreift, das die Aussage stiitzt. Anders gesagt: D17 wirke sich
positiv auf die Aussage aus, da D17 ein stiitzendes Argument (D14) gegen ein angreifendes (D16) verteidigt.
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Zirkulire Argumentketten

C.IV.3b

Standard

Lernende evaluieren, inwiefern ein Argument im Kontext einer Debatte geeignet ist, andere Argumente bzw. Positio-
nen indirekt zu stirken oder zu schwichen (ggf. auch bei komplexeren Phinomenen, z. B. zirkuliren Argumentketten).

Achtung! Dieser Standard wird in zwei aufeinander aufbauenden Teilen erliutert, C.IV.3a und C.IV.3b. Dies ist
der zweite Teil.

Einordnung

Voraussetzung: B.IV.3 und C.IV.3a.

Fachlicher Hintergrund

Siehe Standard B.IV.3 sowie das Merkblatt zum ersten Teil dieses Standards und das neue Merkblatt zu diesem zweiten
Teil.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die vorgeschlagenen Aufgaben kénnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden. Unter anderem bietet sich
das Modell Think—Pair—Share an.

Das Merkblatt nutzt eine Skizze einer prominenten Argumentation aus René Descartes’ ,Meditationen tiber die
Grundlagen der Philosophie®. Wenn die Lerngruppe hier bereits Vorkenntnisse besitzt oder dies an dieser Stelle weiter
vertieft werden soll, kénnte sich zumindest fiir die Lehrperson auch einen Blick in eine vertieftere Argumentanalyse
dieses Klassikers lohnen (vgl. Betz 2011).

Eine der Aufgaben bezicht sich auf das Rekonstruieren von Argumenten. Abhingig von den Vorkenntnissen der
Lernenden kénnen solche Aufgaben in unterschiedlichen Niveaustufen bearbeitet werden, von informellen Wieder-
gaben in Form von Sitzen mit ,weil“ Giber verschiedene Zwischenstufen bis hin zu Standardformen mit Angabe von
Schlussprinzipien.

Literatur und Links

— Zur Erstellung von Grafiken gibt es verschiedene kostenlose Optionen im Bereich Argument Mapping Soft-
ware. Beispielsweise kann man mit argdown.org die Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Mark-
up erstellen lassen. Andere Software ist auch fiir die Lernenden noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa
rationaleonline.com oder mindmup.com.

— Gregor Betz(2016). ,Logik und Argumentationstheorie®. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 188-193.

— Gregor Betz(2011). Descartes’, Meditationen iiber die Grundlagen der Philosophie®. Ein systematischer Kommen-
tar. Stuttgart: Reclam.

- David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam, S. 122-128.

Erarbeitet von David Léwenstein
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Zirkulire Argumentketten

Merkblatt C.IV.3b

Ein besonderes Beispiel fiir indirekte Argumentbezichungen ist das Phinomen der Zirkularitit. Hier wird oft nicht
klar zwischen dem Phinomen der Petitio principii auf der einen Seite und einem Zirkel stiitzender Argumente bzw.
Aussagen unterschieden:

Eine Petitio principii (vgl. C.II.4) besteht darin, eine Primisse in einem Argument fiir eine Konklusion zu verwen-
den, die ohnehin nur dann wahr sein kann, wenn die Konklusion ebenfalls wahr ist. Anders gesagt: Dass die Konklusi-
on wahr ist, ist eine notwendige Bedingung fiir die Wahrheit der betreffenden (man sagt auch: ,petitiésen) Pramisse,
aber das Argument berticksichtigt diesen Zusammenhang gar nicht, sondern nutzt die Primisse auf andere Weise zur
Begriindung der Konklusion. Daher kommt es bei einer Petitio principii nicht zu einem Zirkel im engeren Sinne (ei-
nen gerichteten Kreis griiner Stiitzungsbeziehungen), sondern es entsteht ein Kurzschlussargument von der petitiésen
Primisse hin zur Konklusion. Die eigentliche, lingere Argumentation wird dadurch redundant.

Ein Beispiel fiir eine Argumentationsstruktur mit Petitio principii findet sich in der nichsten Grafik auf der rechten
Seite. Es handelt sich um ein Beispiel, das René Descartes so oder so dhnlich in der Vorrede zu seinen ,Meditationen
tber die Grundlagen der Philosophie® als Negativbeispiel erwihnt. Zu den viel zitierten Ironien der Philosophiege-
schichte gehort aber, dass er sich selbst in diesem Werk einer zirkulidren Argumentationsstruktur bedient (also eines
gerichteten Kreises griiner Stiitzungsbeziehungen). Man spricht hier vom so genannten Cartesischen Zirkel. Auf
der linken Seite der Grafik ist eine stark vereinfachte Version dieses Zirkels zu sehen. Entscheidend ist hier allein, dass
die beiden eingezeichneten Aussagen jeweils als Primissen zur Begriindung der jeweils anderen herangezogen werden.

Es gibt ci- [ Gott existiert. ]
nen Gott.
Dass Gott existiert,
Gott existiert, weil ist eine notwendige
seine Existenz in der Bedingung dafiir,
[ C ] [ B ] L Bibel behauptet wird. ) dass die Bibel

Gottes Wort ist.

Was in der Bibel
behauptet wird, ist
wahr, weil die Bibel

Gottes Wort ist.

Alles, was ich
klar und deutlich [ A ] [

erkenne, ist wahr. Die Bibel ist ]

Gottes Wort.

An dieser Stelle soll nur verdeutlicht werden, dass eine zirkulire Argumentkette eine andere Art von Schwierigkeit mit
sich bringt als eine Petitio principii. Im letzteren Fall (rechts) ist der Versuch der Begriindung der Konklusion insofern
gescheitert als eine Primisse verwendet wurde, die die Konklusion bereits voraussetzt. Im Lichte des Kurzschlussargu-
ments werden ja alle, die noch nicht von der Konklusion tiberzeugt sind, auch die petitiése Primisse ablehnen.

Eine zirkulire Argumentkette (links) verfigt tiber (meist) zwei gleichermafien als Konklusionen begriindete Aus-
sagen, deren Begriindungen aber jeweils mithilfe der anderen vorgebracht werden. Die Schwierigkeit hier ist weniger,
dass die Argumentation redundant wird, sondern vielmehr, dass man geneigt ist, nach weiteren, unabhingigen Argu-
menten zu suchen, die eine den Zirkel ,,von auflen® erneut stiitzen. Wie problematisch solche Stiitzungs-Zirkel sind,
ist in der Philosophie jedoch umstritten und lisst sich vermutlich auch nicht unabhingig von den jeweiligen Inhalten
diskutieren.
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Zirkulire Argumentketten

Aufgaben C.IV.3b

1. Der folgende Text beinhaltet eine in zwei Schritten aufeinander aufbauende Argumentation, die jedoch eine
Primisse verwendet, die man kritisch als petitios einordnen kénnte. Rekonstruiere diese Argumente und stelle
sie in einer Argumentlandkarte dar. Fiige dort eigenstindig ein mogliches Kurzschlussargument ein, das zeigen
soll, an welcher Stelle die Argumentationsstruktur insgesamt als Petitio principii kritisiert werden kann.

Natiirlich gibt es eine Auflenwelt. Was an diesen ganzen skeptischen Uberlegungen plausibel sein soll,
war mir schon immer schleierhaft. Aber das liegt vielleicht einfach daran, dass ich in einer anderen Zeit
grof$ werde als jemand wie René Descartes. Wir kénnen doch inzwischen naturwissenschaftlich mit ex-
perimentellen Messmethoden ganz klar beweisen, dass es physische Gegenstinde gibt. Und die kann es
natiirlich nur geben, wenn es auch eine AufSenwelt gibt. Bewiesen, fertig, aus.

Jetzt kdnnte man natiirlich fragen, warum das so ist, also warum wir mit experimentellen Messmetho-
den die Existenz physischer Gegenstinde beweisen konnen. Aber das ist auch schnell begriindet. Diese
Messmethoden sind verlisslich. Was dadurch gezeigt wird, das stimmt auch. Der riesige wissenschaftliche
und technische Fortschritt spricht fiir sich.
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Zirkulire Argumentketten

Losungshinweise

1. Eine mogliche grafische Darstellung:

[ Es gibt eine Aufienwelt. ]

Es gibt eine Aufienwelt, weil wir
in experimentellen Messungen
zeigen konnen, dass es physische
Gegenstinde gibt und diese nur in
einer Auflenwelt existieren konnen.

Dass es eine Auflenwelt gibt,
ist eine notwendige Bedingung
dafiir, dass die experimentellen
Messmethoden verlisslich sind.

Wir konnen in experimentellen Mes-
sungen zeigen, dass es physische Ge-
genstinde gibt, weil die experimen-
tellen Messmethoden verlisslich sind.

Die experimentellen Mess-
methoden sind verlisslich.

C.IV.3b
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Begriinden und Kcritisieren in Diskussionen

A.IV.3

Standard

Lernende entwickeln eigene Argumente reflektiert derart, dass sie geeignet sind, andere eigene Argumente bzw. Aus-
sagen zu stiitzen sowie ggf. andere, konkurrierende Argumente bzw. Aussagen zu kritisieren.

Einordnung

Voraussetzung: C.IV.3.

Fachlicher Hintergrund

Kein zusitzlicher Hintergrund neben dem Merkblatt und den genannten Voraussetzungen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die vorgeschlagenen Aufgaben kénnen in verschiedenen Sozialformen absolviert werden. Unter anderem bietet sich
das Modell Think-Pair-Share an.

Wichtig fiir die Bearbeitung der Aufgaben ist es, fiir die Gruppe der Lernenden individuell passende Zeitbegrenzun-
gen zu wihlen und anschliefende Reflexionsphasen einzubringen. Es bietet sich auch an, die Aufgabe nur von einer
Teilgruppe im Fishbowl-Prinzip ausfithren zu lassen und die anderen Lernenden zu bitten, das Diskussionsverhalten
und die Rekonstruktionsarbeit ihrerseits zu reflektieren und dazu Riickmeldungen zu geben.

Aufgrund der Freiheit und Flexibilitit der Aufgabenstellung lassen sich keine allgemeinen Lésungshinweise formu-
lieren, die nicht eine Wiederholung der Faustregeln auf dem Merkblatt wiren. Daher verzichten wir hier ganz auf den
Abschnitt ,,Lésungshinweise®.

Literatur und Links

— Zur Erstellung von Grafiken gibt es verschiedene kostenlose Optionen im Bereich Argument Mapping Software.
Beispielsweise kann man mit argdown.org die Grafiken automatisch aus Text mit sehr einfachem Markup erstel-
len lassen. Andere Software ist auch fiir die Lernenden noch zuginglicher selbst zu bedienen, etwa rationaleon-
line.com per Drag&Drop.

— Gregor Betz(2016). ,,Logik und Argumentationstheorie®. In: Nexes Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Hrsg.
von Jonas Pfister und Peter Zimmermann. Bern: Haupt, S. 168-198, S. 194-196

Erarbeitet von David Lowenstein
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Begriinden und Kritisieren in Diskussionen

Merkblatt A.IV.3

Die Vielfalt des Diskutierens

In Diskussionen passieren viele verschiedene Dinge. Manchmal wollen die Diskutierenden sich einfach nur durch-
setzen und ,Recht haben®. Wenn es allein darum geht, kénnte man auch sagen, dass gar nicht inhaltlich diskutiert,
sondern blof§ gestritten wird. Aber oft geht es ja darum, andere in der Sache zu iiberzeugen. Und genau dafiir eignen
sich Argumente: Man kann andere (oder auch sich selbst!) davon tiberzeugen, dass eine bestimmte Aussage wahr ist,
indem man diese Aussage mit anderen Aussagen begriindet.

In der Philosophie wird der Begriff des Uberzeugens oft in einem engeren Sinne so verstanden: die Meinung einer
anderen Person verindern, indem man ihr Argumente nennt, die sie inhaltlich versteht, sodass sie dieser Basis aus
guten Griinden zu einer neuen Meinung kommt. Das ist das Ziel und der Optimalfall einer inhaltlichen, konstruktiven
Diskussion.

Man kann diesen Begrift des Uberzeugens abgrenzen vom blofen Uberreden: die Meinung einer anderen Person
verindern, aber nicht mit Argumenten und guten inhaltlichen Griinden, sondern mit anderen Mitteln. Schmeicheln,
Manipulieren, Tauschen, all das sind ja auch Méglichkeiten, in einem Gesprich auf andere einzuwirken.

Oft ist es in Diskussionen daher besonders wichtig, zu verstehen, wer an welcher Stelle iiberhaupt bereit ist, inhalt-
liche Uberzeugungsarbeit zu leisten oder auch sich selbst von besseren Argumenten iiberzeugen zu lassen. Hier soll es
nun aber um offene, auf Erkenntnis ausgerichtete Diskussionen gehen, in denen transparent inhaltlich argumentiert
wird.

Inhaltliches Argumentieren

Wie sollte man am besten vorgehen, wenn man eigene Argumente innerhalb einer kontroversen Diskussion mit zahl-
reichen einander angreifenden und stiitzenden Argumenten vorbringen méchte? Darauf gibt es natiirlich keine uni-
verselle Antwort, denn alles hingt von den Inhalten der Argumente ab. Aber wenn man sich entschieden hat, wie man
sich zu bestimmten Inhalten verhalten méchte, dann lassen sich daraus zumindest einige Faustregeln dafiir gewinnen,
wie man verniinftigerweise mit anderen Inhalten umgehen sollte, die darauf bezogen sind. Solche Faustregeln sind aber
keine unbedingten Forderungen, sondern zeigen vielmehr an, was im Normalfall verniinftig ist.

Faustregel 1: Wenn maglich begriinden!

Was ich behaupte, sollte ich, wenn ich kann, durch Argumente begriinden. Das gilt besonders dann, wenn ich selbst
oder andere, mit denen ich diskutiere, nach Griinden dafiir fragen. Kein Argument fir eine Aussage vorbringen zu
koénnen, bedeutet aber nicht, dass man die Aussage zuriickziehen miisste.

Faustregel 2: Gegenpositionen herausfordern!

Wenn zwei Parteien gegensitzliche Aussagen treften, entsteht zunichst eine Pattsituation. Dadurch wird Faustregel 1
(,Wenn moglich begriinden!®) sogar noch verschirft: ,,Gegenpositionen herausfordern!. Denn indem man seine Aus-
sage mit einem Argument begriindet oder die Gegenposition mit einem Argument angreift, entsteht fiir die Gegen-
partei eine Pflicht, auf das Argument zu reagieren. Ein solches Argument fithrt nimlich dazu, dass die Gegenposition
durch Faustregel 3 herausgefordert wird.

Faustregel 3: Verteidigen oder anfgeben!

Wenn ein neues Argument vorgebracht wurde, das entweder (a) ein Argument oder eine Aussage angreift, das/die ich
akzeptiere, oder das (b) ein Argument oder eine Aussage begriindet, das/die ich nicht akzeptiere, dann sollte ich dieses
neue Argument priifen und eine von zwei Optionen wihlen:

1. Ich versuche, meine Auffassung zu verteidigen, indem ich zeige, warum ich das neue Argument ablehne. Dazu
sollte ich mindestens eine konkrete Primisse dieses Arguments benennen, die ich ablehne. Dadurch entsteht
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aber zunichst wieder nur eine Pattsituation, sodass es nach Faustregel 2 besser wire, die Gegenposition auch
herauszufordern. Also sollte ich idealerweise auch ein eigenes Argument formulieren, das das neue Argument an
dieser Stelle angreift, also begriindet, warum die betreffende Primisse falsch ist.

2. Ich akzeptiere das neue Argument und gebe meine vorherige Auffassung auf. Dann sollte ich prifen, ob meine
vorherige Auffassung nicht zur Begriindung anderer Aussagen bzw. zur Stiitzung anderer Argumente wichtig
war. Wenn das der Fall ist, sollte ich nach Faustregel 1 versuchen, alternative Begriindungen zu formulieren.

I“Jberzeugende Argumente und interne vs. externe Kritik

Wie leicht zu erkennen ist, hingt alles davon ab, wie tiberzeugend die vorgebrachten Argumente sind. Neben der Frage
der Begriindungsstirke des Arguments (Wie gut stiitzen die Primissen die Konklusion?) betrifft dies vor allem auch
die Frage, ob die Primissen wahr bzw. plausibel sind. Daftir lassen sich natiirlich keinerlei allgemeingiiltige Faustregeln
angeben.

Es gibt jedoch einen Aspekt, der sich durchaus verallgemeinern lassen kann: Bei Argumenten, die die Position ei-
ner Gegenseite angreifen, lisst sich nimlich zwischen interner (manchmal auch ,immanenter®) und externer Kritik
unterscheiden. In beiden Fillen handelt es sich um angreifende Argumente. Der Unterschied liegt in der Wahl der
Primissen:

Bei externer Kritik wird auf Primissen zuriickgegriffen, die der angegriffenen Position ,extern® sind, also von denen
zumindest nicht klar ist, dass die angegriffene Position sie akzeptiert, sodass es leicht moglich ist, dass diese Primissen
abgelehnt werden.

Anders bei interner Kritik: Ein solches intern kritisierendes angreifendes Argument bedient sich mindestens einer
Aussage als Primisse, von der klar ist, dass auch die angreifende Position sie akzeptiert. Die Kritik ist insofern ,intern“
oder auch ,,immanent®, als sie versucht nachzuweisen, dass jemand die eigene Meinung zu einer bestimmten Aussage
indern sollte und dies im Lichte von anderen Aussagen, denen die Person bereits zustimmt. Eine solche Kritikform
verspricht insofern vielleicht grofleren Erfolg. Gleichzeitig haben auch intern kritisierende angreifende Argumente
stets noch weitere Primissen, iiber die auch weiterhin ein Dissens herrschen kann.

Hier ein Beispiel fir eine Darstellung interner Kritik in einer Argumentlandkarte. Die verschiedenen Farben mar-
kieren die beiden verschiedenen Parteien, die hier miteinander diskutieren.

Atomkraftwerke bauen.

.

[ Wir sollten mehr ]

Atomkraftwerke ;
produzieren Atommiill, Lt Atomkraftwerk.e sind
durch den produzierten

dessen langfristige "
sichere und finanzierbare Atommiill alles andere
als umweltfreundlich.

Lagerung ungeklirt ist.

1: Der Betrieb von
Atomkraftwerken
produziert gefihr-

B: Atomkraftwerke sind
eine umweltfreundliche
und gleichzeitig sehr
effiziente Energiequelle.

2: Wir sollten, soweit
mdéglich, umwelt-
freundliche Energie-

lichen Atommiill. quellen verwenden.

Die Karte stellt das Ergebnis eines Diskussionsverlaufs dar, in dem zunichst die Argumente A und B vorgetragen
wurden. Danach stellt Argument C einen Fall interner Kritik dar. Es verwendet zwar auch andere Primissen, die nicht
von der Position der Gegenseite geteilt werden (darunter Aussage 1, die als Primisse auch in Argument A vorkommt).
Aber Argument C bedient sich vor allem auch Aussage 2 als Primisse, die die Gegenseite selbst bereits in Argument B

gebraucht hat.
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Begriinden und Kritisieren in Diskussionen

Aufgaben A.IV.3

Aufgabe 1

Vorbereitung: Suche dir alleine oder gemeinsam mit anderen eine Rekonstruktion einer bereits behandelten Debat-
te aus, zum Beispiel anhand der Aufgaben zum Standard B.IV.3. Wihle frei, fiir welche Position du allein oder ihr
gemeinsam in der Debatte argumentieren méochtet.

Aufgabe: Uberlege dir eigene Positionen und Argumente und formuliere sie schriftlich so genau wie méglich. Gib dabei
auch an, wie sich der neue Beitrag zu den bisher auf dem Poster bzw. der Argumentkarte festgehaltenen Argumenten
und Aussagen verhilt. Erlidutere oder tiberarbeite den schriftlichen Beitrag so lange, bis alle Beteiligten angeben, dass sie
den Beitrag inhaltlich gut verstanden haben. Trage deinen Beitrag dann auf dem Poster bzw. der Argumentlandkarte
ein und ziche den passenden, zuvor erliuterten Angriffs- oder Stiitzungspfeil.

Hinweis: Richte dich im Umgang mit den eigenen und den entgegengesetzten Auffassungen nach den drei auf dem
Merkblatt genannten Faustregeln und den auf den beiden letzten Merkblittern gesammelten Begriffen (vgl. die Stan-
dards B.IV.3 und C.IV.3). Versuche also, eigene Positionen zu stiitzen oder indirekt zu stirken sowie entgegengesetzte
Positionen anzugreifen oder indirekt zu schwichen.

Fortgeschritten: Versuche, sofern moglich, auch Argumente in Form von interner Kritik zu duflern.

Aufgabe 2
Vorbereitung: Bildet innerhalb einer Gruppe zwei Parteien:

Variante a): Sucht euch in einer Gruppe eine Rekonstruktion einer bereits behandelten Debatte aus, zum Beispiel
anhand der Aufgaben zum Standard B.IV.3. Wihlt frei (oder zufillig), fiir welche Position ihr in der Debatte argu-
mentieren mochtet.

Variante b): Sucht euch in einer Gruppe ein Diskussionsthema aus, zu dem ihr unterschiedliche Auffassungen habt.

Aufgabe: Teilt entweder reihum oder im Wechsel zwischen verschiedenen Parteien oder Gruppen eigene schriftlich
ausgearbeitete Positionen und Argumente. Gebt dabei an, wie sich der Beitrag zu den bisher auf dem Poster bzw. der
Argumentkarte festgehaltenen Argumenten und Aussagen verhilt. Erliutert oder Giberarbeitet den schriftlichen Bei-
trag so lange, bis alle Beteiligten angeben, dass sie den Beitrag inhaltlich gut verstanden haben. Tragt euren Beitrag
dann auf dem Poster bzw. der Argumentlandkarte ein und zieht den passenden, zuvor erliuterten Angrifts- oder Stiit-

zungspfeil.

Hinweis: Richtet euch im Umgang mit den eigenen und den entgegengesetzten Auffassungen nach den drei auf dem
Merkblatt genannten Faustregeln und den auf den beiden letzten Merkblittern gesammelten Begriffen (vgl. die Stan-
dards B.IV.3 und C.IV.3). Versucht also, eigene Positionen zu stiitzen oder indirekt zu stirken sowie entgegengesetzte
Positionen anzugreifen oder indirekt zu schwichen.

Fortgeschritten: Versucht, sofern moglich, auch Argumente in Form von interner Kritik zu duflern.
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Niveau III: Weiterfithrend



Deduktive Schliisse verwenden

AlllL.1

Standard

Lernende verwenden reflektiert einfache deduktive Schliisse (Modus ponens, Modus tollens, Ausschlussprinzip, Kon-
travalenzschluss) in eigenen Argumenten.

Einordnung

Voraussetzungen: B.I.2, A.IL.1; empfohlen: gemeinsam mit B.III.1.

Fachlicher Hintergrund

Mit Blick auf argumentative Strukturen ist es sinnvoll, zwischen deduktiven und nicht-deduktiven Argumenten zu un-
terscheiden. Wihrend deduktive Argumente — sofern sie erfolgreich und alle ihre Primissen wahr sind — die Wahrheit
ihrer Konklusion erzwingen, ist im Rahmen erfolgreicher nicht-deduktiver Argumente die Wahrheit der Konklusion
lediglich wabrscheinlich. Dieser Unterschied ist darauf zurtickzuftihren, dass nicht-deduktive Argumente im Gegensatz
zu deduktiven Argumenten gebaltserweiternd sind. Dies bedeutet, dass im Rahmen deduktiver Schliisse die Konklusi-
on bereits logisch in den Primissen enthalten ist, wihrend bei nicht-deduktiven Schliissen der Gehalt der Konklusion
tber den Gehalt der Primissen hinausgeht.

Ein solches Verstindnis der Unterscheidung zwischen deduktiven und nicht-deduktiven Schliissen ist iiberdies auch
der klassischen aristotelischen Unterscheidung tiberlegen, der gemif§ die Besonderheit deduktiver Schliisse in einem
Schluss vom Allgemeinen auf das Besondere besteht. Diese traditionelle Charakterisierung ist nimlich insofern irre-
fithrend, als auch im Rahmen deduktiver Schliisse vom Besonderen auf das Besondere (Beispiel: Diese Figur ist drei-
eckig. Also: Diese Figur ist nicht viereckig) oder vom Allgemeinen auf das Allgemeine geschlossen werden kann (Bei-
spiel: Alle Wale sind Siugetiere. Alle Siugetiere sind Wirbeltiere. Also: Alle Wale sind Wirbeltiere). Die entscheidende
Gemeinsamkeit deduktiver Argumente ist dementsprechend lediglich das Vermégen, im Falle wahrer Primissen die
Wahrheit der Konklusion zu garantieren.

Didaktisch-methodische Hinweise

Da im vorliegenden Baustein deduktive Argumente explizit als besondere Art von Argumenten eingefiihrt werden, die
im Erfolgsfall die Wahrheit ihrer jeweiligen Konklusion garantieren kdnnen, dringt sich dabei die Frage einerseits nach
ihren Erfolgsbedingungen bzw. Giitekriterien, andererseits nach nicht-deduktiven Argumenttypen auf. Darum bietet
sich eine Kombination des vorliegenden Bausteins mit C.III.1 und A.IIL.2 an. Um angesichts dessen die Anschluss-
moglichkeiten des vorliegenden Bausteins an verschiedene weiterfithrende Unterrichtskontexte so offen wie moglich
zu halten, wurde auf eine gesonderte inhaltliche Einbettung verzichtet. Prinzipiell ist eine solche allerdings ebenso
moglich wie wiinschenswert. So béte es sich z. B. an, bei entsprechenden Vorkenntnissen der Lerngruppe (siche Ezz-
ordnung) den vorliegenden Baustein einer inhaltlichen Abschlussdiskussion am Ende einer Reihe vorzuschalten, um
so die Lernenden beim Formulieren ihrer Argumente in dieser Diskussion zu unterstiitzen bzw. auf sie vorzubereiten.

Exemplarische Diskussionspunkte

Die Konklusion dieses Arguments ist doch falsch — bedeutet das, dass es sich nicht um ein deduktives Argument handelt?

Die Rede davon, deduktive Argumente garantierten die Wahrheit der jeweiligen Konklusion, ist in gewisser Weise
irrefiihrend. Richtig verstanden bedeutet dies ja nur: Wenn alle Primissen eines deduktiv giiltigen Arguments wahr
sind, dann auch seine Konklusion. Selbstverstindlich ist es also méglich, dass auch deduktive Argumente eine falsche
Konklusion haben — etwa, weil sie von falschen Primissen ausgehen oder aber ungiiltig sind. Daher ist es schon bei
der Erarbeitung des vorliegenden Bausteins wichtig, die Lernenden dafiir zu sensibilisieren, dass auch deduktive Argu-
mente die Wahrheit ihrer jeweiligen Konklusion nur unter spezifischen Bedingungen garantieren, was wiederum eine
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Diskussion der Giitekriterien deduktiver Stiitzungen und eine Erarbeitung der Unterscheidung von Giiltigkeit und
Stichhaltigkeit (siche Baustein C.III.1) unmittelbar provoziert.

Literatur und Links

— Stefan Descher und Thomas Petraschka (2019). Argumentieren in der Literaturwissenschaft. Eine Einfiibrung.
Stuttgart: Reclam, Kap. 5.

— Gerhard Schurz (2014). Einfiihrung in die Wissenschaftstheorie. 4. Aufl. Darmstadt: WBG, Abschnitt 2.6.

Erarbeitet von Dominik Balg — mit Korrektur vom 20. Mirz 2026
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Deduktive Schliisse verwenden

Merkblatt AIll.1

Mit Blick auf philosophische Argumentationen ist es hilfreich, zwischen verschiedenen Arten von Argumenten zu
unterscheiden. Eine ganz grundlegende Kategorie darunter ist dabei die der sogenannten deduktiven Argumente. Das
Besondere an ihnen ist, dass sie — sofern sie erfolgreich sind — die Wahrheit ihrer Konklusion garantieren. Dies bedeu-
tet, dass es unmoglich ist, dass bei einem erfolgreichen deduktiven Argument die Konklusion falsch ist, obwohl alle
Primissen wahr sind. In diesem Sinne arbeiten deduktive Argumente wie perfekt zuverlissige Maschinen: Solange man
oben nur Wahres ,hineinsteckt’, wird unten auch nur Wahres ,ausgespuckt’.

Nehmen wir etwa das folgende Argument:

P1. Wenn diese Frau eine Philosophin ist, dann ist sie weise.

P2. Diese Frau ist eine Philosophin.

K. Diese Frau ist weise.

Das Auffillige an diesem Argument ist, dass es einen buchstiblich zwingt, die Konklusion zu akzeptieren, wenn man
die Primissen akzeptiert. Oder, anders ausgedriickt: Wenn es tatsichlich so ist, dass diese Frau weise ist, wenn sie ei-
ne Philosophin ist (P1) und diese Frau dariiber hinaus auch tatsichlich eine Philosophin ist (P2), dann folgt daraus
notwendigerweise, dass die Frau weise ist (K). Das bedeutet, dass wir es bei diesem Argument mit einem erfolgreichen
deduktiven Argument zu tun haben.

Dartiber hinaus haben wir es bei diesem Beispiel mit einem speziellen Typ deduktiver Argumente zu tun, den man
auch als Modus ponens bezeichnet. Der Argumenttyp des Modus ponens zeichnet sich durch seine besondere Struktur
aus: Aus einer Wenn-dann-Aussage (p — q) und der Annahme der Anfangsbedingung (p) wird auf die Konsequenz
geschlossen (q).

Neben dem Modus ponens gibt es noch weitere deduktive Argumenttypen. Hier sind einige Beispieltypen, die
einem in der Philosophie, aber auch in anderen Kontexten hiufig begegnen:

(1) Modaus tollens

P1. Wenn p, dann q. P1. Wenn heute ein Feiertag ist, dann haben die Geschifte geschlossen.
P2. Esistnichtder Fall, dassq.  P2. Die Geschifte haben nicht geschlossen.

K. Esist nicht der Fall, dass p. K. Heute ist kein Feiertag.

(2) Ausschlussprinzip

P1. Entweder p oder q. P1. Dieser Baum ist entweder eine Erle oder eine Buche.
P2. Esist nicht der Fall, dassp.  P2. Dieser Baum ist keine Erle.

K. q. K. Dieser Baum ist eine Buche.

(3) Kontravalenzschluss

P1. Entweder p oder q. P1. Dieser Baum ist entweder eine Erle oder eine Buche.
P2. p. P2. Dieser Baum ist eine Etle.

K. Esistnichtder Fall, dassq. K. Dieser Baum ist keine Buche.
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Deduktive Schliisse verwenden

Aufgaben A.Ill.1

1. Vervollstindige die folgenden Argumente und gib jeweils an, um welchen Argumenttyp es sich handel.

1 P1. Wenn dieses Argument ein Modus ponens ist, dann ist es ein deduktives | Argumenttyp:
Argument.
P2.

K. Dieses Argument ist ein deduktives Argument. ‘

2 P1. Die Konklusion dieses Arguments ist entweder wahr oder falsch. Argumenttyp:
P2.

K. Die Konklusion dieses Arguments ist nicht falsch. ‘

3 P1. Wenn dieses Argument ein deduktives Argument ist, dann garantiert es | Argumenttyp:
die Wahrheit seiner Konklusion.
P2. Dieses Argument ist ein deduktives Argument.

K.

4  P1. Wenn die Primissen dieses Arguments wahr sind, dann ist auch seine | Argumenttyp:
Konklusion wahr.
P2.

K. Die Primissen dieses Arguments sind nicht wahr. ‘

5  PI1. Diese Aussage ist entweder eine Primisse oder eine Konklusion. Argumenttyp:
P2. Diese Aussage ist keine Konklusion.

K. |

6 Pl Argumenttyp:
P2. Dieses Argument ist ein modus tollens.

K. Dieses Argument ist kein Kontravalenzschluss. ‘

2. a. Einzelarbeit: Formuliere jeweils ein deduktives Argument fiir folgende Konklusionen:
— Kim ist kein Junge.
— Heute ist Weihnachten.
— Diese Frucht ist keine Zitrone.

b. Partnerarbeit: Tausche deine selbst formulierten Argumente mit einer Partner:in aus. Uberpriife, ob es sich
bei den Argumenten deiner Partner:in um deduktive Argumente handelt und benenne den jeweiligen Ar-
gumenttyp.
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Deduktive Schliisse verwenden

Losungshinweise AJIL1
zu 1.:
1 P1. Wenn dieses Argument ein Modus ponens ist, dann ist es ein Argumenttyp: Modus ponens

deduktives Argument.
P2. Dieses Argument ist ein Modus ponens.

K. Dieses Argument ist ein deduktives Argument. ‘

2 P1. Die Konklusion dieses Arguments ist entweder wahr oder falsch. Argumenttyp: Kontravalenzschluss
P2. Die Konklusion dieses Arguments ist wahr.

K. Die Konklusion dieses Arguments ist nicht falsch. ‘

3 P1. Wenn dieses Argument ein deduktives Argument ist, dann garantiert | Argumenttyp: Modus ponens
es die Wahrheit seiner Konklusion.
P2. Dieses Argument ist ein deduktives Argument.

K. Dieses Argument garantiert die Wahrheit seiner KonKlusion. ‘

4 P1. Wenn die Primissen dieses Arguments wahr sind, dann ist auch seine | Argumenttyp: Modus tollens
Konklusion wahr.
P2. Die Konklusion dieses Arguments ist nicht wahr.

K. Die Primissen dieses Arguments sind nicht wahr. ‘

5 P1. Diese Aussage ist entweder eine Primisse oder eine Konklusion. Argumenttyp: Ausschlussprinzip
P2. Diese Aussage ist keine Konklusion.

K. Diese Aussage ist eine Primisse. ‘

6 P1. Wenn dieses Argument ein Kontravalenzschluss ist, dann ist es Kein Argumenttyp: Modus tollens
Modus tollens.
P2. Dieses Argument ist ein modus tollens.

K. Dieses Argument ist kein Kontravalenzschluss.
Hinweis: Dieses Argument liele sich auch als Kontravalenzschluss
vervollstindigen.
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zu 2.: Kim ist kein Junge. Heute ist Weihnachten. Diese Frucht ist keine Zitrone. — Partnerarbeit: Tausche deine selbst
formulierten Argumente mit einer Partner:in. Uberpriife, ob es sich bei den Argumenten deiner Partner:in um deduk-
tive Argumente handelt und benenne den jeweiligen Argumenttyp.

Hier sind individuelle Lésungen maéglich. Beispiellssungen:

Argument ‘ Beurteilung

P1. Wenn Kim ein Junge ist, dann ist er kein
Midchen.
P2. Kim ist ein Madchen.

— Es handelt sich um ein deduktives Argument.
— Es handelt sich um einen Modus tollens.

K. Kim ist kein Junge.

P1. Heute ist entweder Weihnachten oder
Neujahr.
P2. Heute ist nicht Neujahr.

K. Heute ist Weihnachten. ‘

— Es handelt sich um ein deduktives Argument.
— Es handelt sich um ein Ausschlussprinzip.

P1. Wenn diese Frucht eine Banane ist, dann
ist sie keine Zitrone.
P2. Diese Frucht ist eine Banane.

— Es handelt sich um ein deduktives Argument.
— Es handelt sich um einen Modus ponens.

K. Diese Frucht ist keine Zitrone. ‘
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Nicht-deduktive Schliisse verwenden

A.Ill.2

Standard

Lernende verwenden reflektiert einfache nicht-deduktive Schlisse (z. B. Verallgemeinerungen, Analogieschliisse, Schluss
auf die beste Erklirung) in eigenen Argumenten.

Einordnung

Voraussetzung: B.II1.2. Empfohlen: C.IIL.2.

Fachlicher Hintergrund

Siehe B.III.2

Didaktisch-methodische Hinweise

Fiir diesen Standard gibt es kein neues Merkblatt, verwendet werden die Merkblitter zu B.IIL.2 und C.IIL.2.

Die Aufgaben leiten die Lernenden dazu an, selbst einfache Formen von Schliissen auf die beste Erklirung, Verallge-
meinerungen und Analogieschliissen zu entwickeln und diese zu reflektieren. Dabei Giben sie sich im Umgang mit den
Schlussformen, reflektieren die Giite selbst formulierter und bekannter philosophischer Argumente sowie verschiede-
ner Kritikmdglichkeiten.

Durch die unterschiedlich gelagerten Beispiele werden Anlisse zur Reflexion unterschiedlicher Arten von Kritik
sowie des graduellen Charakters der Uberzeugungskraft dieser nicht-deduktiven Argumentationsformen geboten. Die
konkreten Beispiele lassen sich leicht durch solche ersetzen, die zur spezifischen Lerngruppe oder Unterrichtssituation
passen.

Die Diskussion der Giite der Erklirungen in den formulierten Schliissen auf die beste Erklirung kann als Vorberei-
tung darauf dienen, komplexe Schliisse auf die beste Erkliarung zu identifizieren und zu rekonstruieren (vgl. B.IV.2)
sowie reflektiert in eigenen Argumenten zu verwenden (vgl. A.IV.2).

Fiir die Formulierung und Diskussion eigener Analogieschliisse stehen drei Aufgabenvorschlige zur Verfiigung, de-
ren Einsatz von der Lerngruppe oder der aktuellen thematischen Ausrichtung abhingig gemacht werden kann. Auf-
gabenvorschlag 1 fokussiert einen Analogieschluss im Kontext der Moralphilosophie, genauer der Abtreibungsfrage.
Zu Beginn der Bearbeitung bietet es sich an, kurz zu ermitteln, inwiefern die Schiiler*innen mit den Aussagen intuitiv
tbereinstimmen. Alternativ kann die Abfrage der Intuitionen auch im Anschluss an die Formulierung der Analo-
gieschlisse erfolgen. Aufgabenvorschlag 2 thematisiert das Symmetrieargument Lukrez’ fiir die These, man solle den
Tod nicht fiirchten. Dieser Aufgabenvorschlag lisst sich auch direkt an die in B.IIL.2 vorgenommene Rekonstrukti-
on des Arguments anschlieSen. Aufgabenvorschlag 3 liegt kein philosophischer Text zugrunde, die dort verwendeten
Beispiele lassen sich leicht an die Interessen der Lerngruppe oder die Unterrichtssituation anpassen.

Exemplarische Diskussionspunkte

— Schluss auf die beste Erklirung: Vgl. die Diskussionspunkte unter B.IV.2.

— Zu Thomsons Argument: Inwiefern kann eine Person moralisch verpflichtet sein zu helfen, auch wenn niemand
ein Rechtaufihre Hilfe hat? Was bedeutet es iberhaupt, dass jemand ein Rechthat, und wie verhalten sich Rechte
und Pflichten zueinander? Inwiefern sind wir grundsitzlich verpflichtet, Menschen in Not zu helfen, wenn wir
dafiir etwas vergleichsweise weniger Gewichtiges opfern miissten?

- Zu Lukrez’ Symmetrieargument: Ist ein Verlust nur dann schlecht fiir uns, wenn wir ihn erfahren oder empfin-
den kénnen? Kann man sich vor etwas fiirchten, das bereits geschehen ist, oder ist Furcht stets in die Zukunft
gerichtet?
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Literatur und Links

- Vgl. die Angaben unter B.IIL.2.

— Judith Jarvis Thomson (1990). ,,Eine Verteidigung der Abtreibung®. In: Um Leben und Tod. Moralische Probleme
bei Abtreibung, kiinstlicher Befruchtung, Euthanasie und Selbstmord. Hrsg. von Anton Leist. Frankfurt am Main:
Suhrkamp, S. 107-131, S. 115 f.

Erarbeitet von Stefanie Thiele
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Nicht-deduktive Schliisse verwenden

Aufgaben A.II1.2

Aufgaben zur Schlussform: Schluss auf die beste Erklirung

1. Formuliere zu den folgenden Aussagen mdglichst iiberzeugende Schliisse auf die beste
Erklirung und notiere sie in Standardform.

A. Aaron hat mich heute nicht zurtickgegriifit. \ I /
[ | [ |

B. Die Straf3e ist nass.

C. Meine Lehrerin nimmt mich nicht dran, obwohl ich mich bereits seit zwei Minuten

melde.
D. Frauen arbeiten hiufiger in Teilzeit als Minner. / \

2. Vergleicht in einer Gruppe eure Erklirungen und diskutiert, inwiefern es sich bei ihnen
jeweils um Giberzeugende Erklirungen handelt. Entwickelt Kriterien dafiir, wann eine Er-
klirung die bestméogliche Erklirung sein kénnte.

Aufgaben zur Schlussform: Verallgemeinerung

1. Formuliere zu den folgenden spezifischen Aussagen die passende allgemeine Aussage und notiere den Schluss in
Standardform.

A. Ich habe noch nie von jemandem gehért, der:die gegen Masern geimpft ist und sich dennoch mit Masern
infiziert hat.

B. Alle Hunde, denen ich begegnet bin, waren zutraulich und freundlich.
C. Jede Zitrone, die ich gegessen habe, war sauer.

D. Ichhabeschon mehrfach Meldungen tiber Midnner in Chefpositionen gesehen, die ihre Angestellten schlecht
behandeln.

2. Priife, ob sich plausible Beispiele finden lassen, die die allgemeine Aussage widerlegen. Recherchiere hierzu ggf.
im Internet.

3. Vergleicht eure gefundenen Gegenbeispiele. Diskutiert, inwiefern Verallgemeinerungen, die sich als falsch heraus-
gestellt haben, auf Vorurteilen beruhen, und entwickelt Kriterien dafiir, wann der Schluss von einer spezifischen
auf eine allgemeine Aussage zulissig ist.

Aufgaben zur Schlussform: Analogieschluss
Aufgabe 1

Judith Jarvis Thomson (1929-2020) argumentiert fiir die These, dass wir kein Rechr darauf haben, dass uns jemand
Bestimmtes die Mittel bereitstellt, die wir bendtigen, sollten wir uns in einer Notlage befinden. Um dies zu zeigen,
fizhre sie das folgende Beispiel an:

Wenn ich todkrank bin und das einzige, was mein Leben retten kann, die Bertihrung meiner fiebrigen
Stirn durch Henry Fondas kithle Hand wire [Henry Fonda war ein berithmter US-amerikanischer Schau-
spieler], habe ich dennoch nicht das Recht auf die Berithrung meiner fiebrigen Stirn durch Henry Fondas
kithle Hand. Es wire furchtbar nett von ihm, von der Westkiiste herzufliegen, um das fiir mich zu tun.
[...] Aber ich habe kein Recht gegeniiber irgend jemand, dafl er dies fiir mich tun sollte.
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1. Formuliere Analogieschliisse zum Beispiel Thomsons auf die folgenden Konklusionen:

A. Ich habe kein Recht darauf, dass mir jemand eine Niere spendet.

B. Hungerleidende Menschen haben kein Recht darauf, dass wir ihnen Spenden zukommen lassen.

C. Ein Fotus hat kein Recht darauf, dass eine Schwangerschaft fortgesetzt wird.

D. Sherin hat kein Recht darauf, dass ihre Mathelehrerin ihr hilft, wenn sie eine Aufgabe nicht 16sen kann.

2. Uberpriift zu zweit, ob es sich bei euren Schliissen der Form nach jeweils um Analogieschliisse handelt, und
korrigiert sie formal, falls notig.

3. Diskutiert, inwiefern euch die Analogieschliisse iberzeugen. Sind die beiden Bereiche, in denen eine Ahnlichkeit
angenommen wird, hinreichend ihnlich oder findet ihr wichtige Unterschiede zwischen den Bereichen? Teilt ihr

die Annahme, dass es nur ,furchtbar nett“ von Henry Fonda wire, mir zu helfen, ich aber kein Recht auf seine
Hilfe habe?

Aufgabe 2

Lukrez’ Argument fiir die These, man solle den Tod nicht fiirchten, lisst sich wie folgt als Analogieschluss rekonstru-
ieren:

P1. Die Zeit vor unserer Geburt ist nichts Schauriges und Trauriges.

P2. Die Zeit vor unserer Geburt ihnelt der Zeit nach unserem Tod: in beiden Fillen existieren wir nicht.

K. Die Zeit nach unserem Tod ist nichts Schauriges und Trauriges.

1. Formuliere in Anlehnung an Lukrez’ Argument Analogieschliisse auf die folgenden Konklusionen:

A. Die Zeit nach dem Besitz einer Armbandubhr ist nicht bedauerlich.
B. Die Zeit nach dem Besitz eines Haustieres ist nichts Trauriges.
2. Uberpriift zu zweit, ob es sich bei euren Schliissen der Form nach jeweils um Analogieschliisse handelt, und
korrigiert sie formal, falls notig.

3. Diskutiert, inwiefern euch die Analogieschliisse tiberzeugen, und notiert auf der Grundlage eurer Diskussion
einen méglichen Einwand gegen Lukrez” Argument.

Aufgabe 3
1. Formuliere jeweils ein Argument als Analogieschluss so, dass sich die folgenden Konklusionen ergeben:

A. Clementinen schmecken sauer.

B. Elif ist mir héchst unsympathisch.

2. Uberpriift zu zweit, ob es sich bei euren Schliissen der Form nach jeweils um Analogieschliisse handelt, und
korrigiert sie formal, falls notig.

3. Diskutiert, wie tiberzeugend die von euch formulierten Schliisse tatsichlich sind und wovon ihre Plausibilitit
abhingen kénnte. Auf welche Weisen lieflen sie sich jeweils kritisieren? Entwickelt ggf. tiberzeugendere Varianten
der Schliisse und reflektiert, unter welchen Bedingungen die Schliisse jeweils tiberzeugend sein kénnten.
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Nicht-deduktive Schliisse verwenden

Losungshinweise AIIlL.2

Zu den Aufgaben zur Schlussform: Schluss auf die beste Erklirung
Mégliche Losungen und Diskussionspunkte zu den Aufgaben 1 und 2:

In Standardform kénnte ein Schluss auf die beste Erklirung fiir A so aussehen:
P1. Aaron hat mich heute nicht zuriickgegriif3t.

P2. Dass Aaron in Gedanken war und mich nicht gesehen hat, ist die beste Erklirung dafiir, dass Aaron mich nicht
zuriickgegriif$t hat.

K. Aaron war in Gedanken und hat mich nicht gesehen.

Die Schiiler:innen werden mitunter sehr unterschiedliche Erklirungen fiir die Aussagen A bis D formulieren. Einige
Erklirungen kénnten damit zuriickgewiesen werden, dass sie eher unwahrscheinlich sind und nicht zu unseren Erfah-
rungen passen (z. B. ist die Erkldrung dafiir, dass die Strafie nass ist, dass jemand sie nass gespritzt hat, im Lichte unserer
Erfahrung, dass es regelmifig regnet, recht umstindlich; ebenso driickt die Erklirung, Aaron hege einen Groll gegen
mich, eher unbewusste Angste aus, wenn es nicht zuvor einen Streit gab und Aaron sonst immer zuriickgriiflt).

Zu den Aufgaben zur Schlussform: Verallgemeinerung

Mogliche Lésungen und Diskussionspunkte zu den Aufgaben 1 bis 3:
In Standardform kénnte ein Verallgemeinerungsschluss fiir A so aussehen:

P1. Ich habe noch nie von jemandem gehort, die:der gegen Masern geimpft ist und sich dennoch mit Masern
infiziert hat.

K. Niemand, die:der gegen Masern geimpft ist, infiziert sich mit Masern.

Wihrend die Verallgemeinerungen der Aussagen A und C wahrscheinlich wahr sind, sind die allgemeinen Aussagen
aus B (,Alle Hunde sind zutraulich und freundlich®) und D (,,Ich habe schon mehrfach Meldungen tiber Minner
in Chefpositionen gesehen, die ihre Angestellten schlecht behandeln®) falsch und basieren auf Vorurteilen. Der allge-
meinen Aussage in B liegt ein positives Vorurteil iber Hunde zugrunde. Die allgemeine Aussage in D hingegen ist dis-
kriminierend und insofern zu kritisieren. Grundsitzlich lassen sich Verallgemeinerungen epistemisch kritisieren: Eine
Verallgemeinerung bestimmter Eigenschaften ist hiufig dann problematisch, wenn wir keine hinreichenden Informa-
tionen haben, dass viele andere Mitglieder der Gruppe diese Eigenschaften tatsichlich ebenfalls aufweisen. Wir wiren
daher aufgefordert, die mégliche allgemeine Aussage mit einer Suche nach Gegenbeispielen auf die Probe zu stellen.
Im Zusammenhang mit Beispielen wie dem in D kann dabei das Problem auftreten, dass eine Internetrecherche die
Verallgemeinerung eher bestitigt als widerlegt, weil in den Nachrichten hiufiger tiber Negatives als tiber Positives be-
richtet wird. Uber die vielen Minner in Chefpositionen, die ihre Angestellten gut behandelt, lesen wir (nahezu) nichts.
Der Verallgemeinerungsschluss lisst sich aber auch moralisch kritisieren: Es erscheint unangemessen, einen Menschen
(oder andere Lebewesen) auf ganz bestimmte (vor allem negative) Eigenschaften zu reduzieren und diese (negativen)
Eigenschaften dartiber hinaus auch auf andere Mitglieder der Gruppe zu iibertragen. Dies scheint insbesondere dann
zu gelten, wenn Verallgemeinerungen verletzend sind oder wenn aus ihnen fiir die betroffenen Mitglieder der Gruppe
Nachteile entstehen (kdnnen).
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Zu den Aufgaben zur Schlussform: Analogieschluss
Zu Aufgabe 1:

Mogliche Lésungen und Diskussionspunkte zu den Aufgaben 1 bis 3:
In Standardform kénnte ein Verallgemeinerungsschluss fiir A so aussehen:
P1. Ich habe kein Recht darauf, dass Henry Fonda meine Stirn mit seiner kithlenden Hand beriihrt.

P2. Die Bertthrung meiner Stirn durch Henry Fondas kithlende Hand dhnelt der Spende einer Niere: In beiden
Fillen stellt jemand ein Mittel zur Verfiigung, das jemand anderes dringend benétigt.

K. Ich habe kein Recht darauf, dass mir jemand eine Niere spendet.

Falls die Schiiler:innen Schwierigkeiten mit der Formulierung der Analogieschliisse, insbesondere der zweiten Primis-
se haben, kann der Schluss fiir A auch gemeinsam formuliert oder die zweite Primisse als Hilfestellung reingegeben
werden.

zu A

Im Fall der Nierenspende, anders als im Henry-Fonda-Fall, gibt es grundsitzlich mehr als eine Person, die eine passende
Niere spenden konnte. Die beiden betrachteten Bereiche sind also woméglich nicht hinreichend dhnlich. Gleichwohl
folgt aus dieser Feststellung zunichst weder, dass ich ein Recht gegentiber Henry Fonda habe, noch, dass ich ein Recht
auf die Nierenspende habe, sondern nur, dass es moglich ist, dass die Nierenspende anders zu beurteilen ist als der
Henry-Fonda-Fall (aus der Falschheit einer der Primissen folgt jede beliebige Aussage).

zu B

Siehe A

Hinzu kommt, dass es im Spenden-Fall mehr als eine Mglichkeit gibt, hungernden Menschen zu helfen (Geld schi-
cken, in den Aufbau von Strukturen investieren, Nahrungsmittel spenden etc.). Aus einem Bestreiten der Analogie
leitet sich, wie in A, nicht ab, dass hungernde Menschen ein Recht auf Hilfe haben.

zu C

Hier lief3e sich die Analogie insofern bestreiten, als auf einen wichtigen Unterschied zwischen einem Fétus und der
notleidenden Person im Henry-Fonda-Fall verwiesen wird: der Fétus ist (noch) keine eigenstindige Person, die soziale
Beziehungen pflegt, im Leben eigene Projekte verfolgt und sich ihrer méglichen Zukunft bewusst ist. Doch selbst
wenn man einmal annimmt, dass der Fotus bereits eine Person ist, besteht ein womdglich interessanter Unterschied
zum Henry-Fonda-Fall darin, dass Henry Fonda in keiner besonderen Weise mit der notleidenden Person verbunden
ist. Aus der Feststellung dieser womdglich relevanten Unterschiede leitet sich jedoch nichts dariiber ab, inwiefern der
Fotus ein Recht auf eine Fortsetzung der Schwangerschaft hat (siche A).

zu D
Die Lehrerin hat, anders als Henry Fonda, eine berufsspezifische Plicht, den ihr anvertrauten Schiiler:innen zu helfen,
und ihre Schiilerin hat deshalb womdéglich ein Recht auf ihre Unterstiitzung.

Zu Aufgabe 2:

Magliche Losungen und Diskussionspunkte zu den Teilaufgaben 1 bis 3:
In Standardform konnte ein Analogieschluss fiir A so ausschen:
P1. Die Zeit vor dem Besitz einer Armbandubhr ist nicht bedauerlich.

P2. Die Zeit nach dem Besitz einer Armbanduhr dhnelt der Zeit vor dem Besitz einer Armbanduhr: in beiden
Fillen sind wir armbanduhrlos.

K. Die Zeit nach dem Besitz einer Armbanduhr ist nicht bedauerlich.

Die Beispiele A und B deuten jeweils darauf hin, dass es einen Unterschied macht, ob man etwas noch nie besessen
hat — und daher auch nicht vermisst — oder etwas verliert, das man besitzt und einem lieb und teuer geworden ist.
Die Analogie-Primisse des Arguments Lukrez’ liele sich entsprechend damit kritisieren, dass der Tod, anders als die

184



Geburt, den Verlust des Lebens bedeutet und uns damit fiir die Zukunft von etwas Gutem, das wir sonst noch erlebt
hitten, abschneidet.

Zu Aufgabe 3:

Mégliche Losungen und Diskussionspunkte zu den Teilaufgaben 1 bis 3:
In Standardform kénnten die Analogieschliisse so aussehen:

P1. Zitronen schmecken sauer.

P2. Clementinen ihneln Zitronen: beide sind Zitrusfriichte.

K. Clementinen schmecken sauer.

P1. Beata ist mir unsympathisch.

P2. Elif und Beata dhneln einander: beide sind Sportlerinnen.

K. Elif ist mir unsympathisch.

Die jeweils angefiihrte Ahnlichkeitsbeziehung erscheint zu schwach, um einen iberzeugenden Analogieschluss zuzu-
lassen. Zwar weisen Zitronen und Clementinen in A und Beata und Elif in B mindestens diese eine Gemeinsamkeit auf,
jedoch unterscheiden sie sich auch in wichtigen Hinsichten (Clementinen haben ein anderes Zucker-Siure-Verhiltnis
als Zitronen und schmecken daher im Vergleich zu einer Zitrone eher nicht sauer; Elif hat vielleicht neben dem Sport
ganz andere Interessen und Charaktereigenschaften als Beata oder beide iben sehr unterschiedliche Sportarten aus).

Die Analogieprimisse kann daher zuriickgewiesen werden, sodass die Konklusion nicht folgt.

In B erscheint zudem die in der Analogieprimisse herausgegriffene gemeinsame Eigenschaft insofern willkirlich,
als sie in keiner erkennbaren Beziehung zu der ersten Primisse zu stehen scheint: denn dass Beata eine Sportlerin ist, ist
wahrscheinlich nicht der Grund, weshalb sie mir unsympathisch ist. Dann aber ist die Eigenschaft, Sportlerin zu sein,
auch nicht geeignet zu begriinden, weshalb mir Elif unsympathisch ist.

Uberzeugendere Varianten der Schliisse kdnnten wie folgt aussehen:

P1. Zitronen schmecken sauer.

P2. Unreife Clementinen dhneln Zitronen: beide haben einen sehr hohen Siuregehalt.

K. Unreife Clementinen schmecken sauer.

P1. Beata ist mir unsympathisch.

P2. Elif und Beata dhneln einander: beide kritisieren stindig ihre Mitmenschen.

K. Elif ist mir unsympathisch.
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Deduktive Schliisse rekonstruieren

B.IIL.1

Standard

Lernende identifizieren einfache deduktive Schliisse in vorliegenden Argumenten und rekonstruieren sie entsprechend.

Einordnung

Voraussetzungen: B.II.2-3; empfohlen: gemeinsam mit A.IIL1.

Fachlicher Hintergrund

Hinsichtlich der Rekonstruktion philosophischer Argumentationen ist es sinnvoll, sich an konkreten Argumenttypen
zu orientieren. Hierbei handelt es sich um abstrakte Schemata, die spezifische Méglichkeiten erfolgreicher Schluss-
folgerungen abbilden. Mit Blick auf die Rekonstruktion deduktiver Schlussfolgerungen, bei denen im Erfolgsfall die
Wahrheit der jeweiligen Primissen die Wahrheit der gefolgerten Konklusion garantiert, bedeutet das, dass entsprechen-
de Argumenttypen in schematischer Weise Moglichkeiten deduktiv giiltigen Schliefens abbilden.

Fiir den vorliegenden Standard wurden — wie auch schon bei Standard A.IIL1 - in Form des Modus ponens und
des Modus tollens, des Ausschlussprinzips sowie des Kontravalenzschlusses vier deduktive Argumenttypen ausgewihlt,
die sich einerseits im Zusammenhang philosophischer Argumentationen oftmals als hilfreich erweisen, andererseits
aber aufgrund ihrer Einfachheit leicht erarbeitet und erinnert werden kénnen: So wird hier jeweils auf der Grundlage
zweier als Primissen gesetzter Aussagen eine einfache Schlussregel vorgefiihrt, mit Hilfe derer eine dritte Aussage als
Konklusion abgeleitet werden kann.

Didaktisch-methodische Hinweise

Bei der (halb-)formalen Rekonstruktion von Argumentationen aus authentischen Texten der philosophischen Tradi-
tion handelt es sich um eine mit Blick auf das genaue Verstindnis und die strukturierte Bewertung dieser Argumen-
tationen unheimlich wertvolle, gleichzeitig aber auch dufSerst anspruchsvolle Aufgabe: Abgesehen davon, dass schon
alleine die Entwicklung eines nur vorldufigen inhaltlichen Verstindnisses, das dann als Grundlage einer genaueren Re-
konstruktion dienen kann, oftmals bereits schwierig ist, ist dartiber hinaus die eindeutige Zuordnung einer konkreten
Argumentation zu einem spezifischen Argumenttyp in vielen Fillen tiberhaupt nicht méglich.

Um Lernende auf diese schwierige Aufgabe vorzubereiten, wurde in dem vorliegenden Standard der Rekonstrukti-
onauthentischer Passagen ein didaktisierter Text ohne philosophischen Gehalt vorgeschaltet, anhand dessen die Identi-
fikation und Rekonstruktion der ausgewihlten Argumenttypen erprobt und vorbereitend eingetibt werden kann. Er-
ginzend oder alternativ dazu bietet sich auch eine vorherige Bearbeitung des didaktisch insgesamt weniger anspruchs-
vollen Standards A.III.1 an, in dem die Lernenden anhand der Formulierung eigener Argumente schon ein Verstindnis
der hier relevanten Argumenttypen entwickeln kénnen.

Um Lernende fiir den interpretatorischen Spielraum bei der (halbformalen) Rekonstruktion philosophischer Ar-
gumentationen zu sensibilisieren, wiirde sich zudem ggf. ein (punktueller) Einbezug der Standards A.III.2 und B.II1.2
anbieten, in denen ebenfalls das Symmetrie-Argument von Lukrez thematisiert wird — hier allerdings rekonstruiert als
ein Analogieschluss.

Exemplarische Diskussionspunkte

Warum sollte es siberbaupt niitzlich sein, Argumente zu rekonstruieren, wenn alle Rekonstruktionen gleich gut sind?
Die folgenden Aufgaben sind so konzipiert, dass sie dazu geeignet sind, Lernende fiir den interpretatorischen Spiel-
raum zu sensibilisieren, der mit Blick auf die (halbformale) Rekonstruktion philosophischer Argumentationen mit
Hilfe spezifischer Argumenttypen besteht: Die Lernenden sollen erkennen, dass es oftmals eben nicht nur genau eine
Maglichkeit gibt, eine Argumentation angemessen zu rekonstruieren. Andererseits sollte jedoch ebenso der Eindruck
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der Beliebigkeit vermieden werden — nur, weil es oftmals verschiedene gleichermaflen adiquate Rekonstruktionsmog-
lichkeiten gibt, bedeutet das keinesfalls, dass Argumente einfach nach persénlichem Gutdiinken rekonstruiert werden
kénnen. Und auch wenn eine Erarbeitung konkreter Kriterien, anhand derer gute von schlechten Rekonstruktionen

unterschieden werden kénnen, fir unterrichtliche Kontexte insgesamt vermutlich zu komplex sein diirfte, bietet es

sich in diesem Zusammenhang dennoch an, Lernende auch mit offensichtlich schlechten Argumentrekonstruktionen

zu konfrontieren, um so zu verdeutlichen, dass es neben verschiedenen Méglichkeiten der adiquaten Rekonstruktion
auch klare Méglichkeiten der inadiquaten Rekonstruktion philosophischer Argumente gibt.

Literatur und Links
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Stuttgart: Reclam, Kap. 5.
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Kontravalenzschluss).

Lukrez (1957). Uber die Natur der Dinge. Gemeinfrei in deutscher Ubersetzung bei Zeno.org. URL: http://www.
zeno.org/nid/20009209778 (besucht am 03. 11.2022), S. VV. 972-977.

Jonas Pfister (2020a). Kritisches Denken. Ditzingen: Reclam, Kap. 14

Platon (1817-1828). Der Staatsmann. URL: https://www.projekt-gutenberg.org/platon/platowr2/staatsm1.
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Deduktive Schliisse rekonstruieren

Merkblatt B.IIIL.1

Mit Blick auf philosophische Argumentationen ist es hilfreich, zwischen verschiedenen Arten von Ar-
gumenten zu unterscheiden. Das Besondere an der Kategorie der deduktiven Argumenten ist, dass sie —
sofern sie erfolgreich sind — die Wahrheit ihrer Konklusion garantieren. Das bedeutet, dass es unmdéglich
ist, dass bei einem funktionierenden deduktiven Argument die Konklusion falsch ist, obwohl alle Pri-
missen wahr sind. Hier sind einige deduktive Argumenttypen, die einem in der Philosophie, aber auch
in anderen Kontexten hiufig begegnen:

(1) Modus ponens

P1. Wenn p, dann q. P1. We'nn eine Frau eine Philosophin ist, dann ist sie

weise.
P2. p.
P2. Diese Frau ist eine Philosophin.
K. q
K. Diese Frau ist weise.

(2) Modus tollens

P1. Wenn p, dann q. P1. Wenn heute ein Feiertag ist, dann haben die Geschifte geschlossen.

P2. Esistnichtder Fall,dassq.  P2. Die Geschifte haben nicht geschlossen.

K. Esistnichtder Fall, dassp. K. Heute ist kein Feiertag.

(3) Ausschlussprinzip*

P1. Dieser Baum ist entweder eine Erle oder eine Bu-

che.

P2. Dieser Baum ist eine Erle.

P1. Entweder p oder q.
P2. Esist nicht der Fall, dass q.

K. q.
K. Dieser Baum ist eine Buche.

(4) Kontravalenzschluss*

P1. Dieser Baum ist entweder eine Erle oder eine Bu-

che.

P2. Dieser Baum ist eine Erle.

P1. Entweder p oder q.
P2. p.

K. Esist nicht der Fall, dass g. ) o
K. Dieser Baum ist keine Buche.

Obwohl in den meisten (philosophischen) Texten die prisentierten Argumente nicht in einer so formalen Weise dar-
gestellt werden, lassen sich viele Argumente dennoch in Form eines der obigen Argumenttypen rekonstruieren. Eine
solch strukturierte Darstellung hat verschiedene Vorteile: So kann man sich erstens Klarheit dariiber verschaften, was

* Achtung: Beim Kontravalenzschluss und dem Ausschlussprinzip ist es wichtig, zwischen dem sogenannten ,einschliefenden Oder und dem
sogenannten yausschlieBenden Oder® zu unterscheiden. Ein ,einschlieSendes Oder® ist vereinbar damit, dass beide Méglichkeiten der Fall
sind, wihrend bei einem ,ausschlieenden Oder® wirklich nur entweder die eine Mdglichkeit oder aber die andere Mdglichkeit der Fall sein
kann. Das Ausschlussprinzip funktioniert mit beiden Lesarten, der Kontravalenzschluss allerdings nur mit der ausschliefenden Lesart: Wenn
p und q auch beide der Fall sein kénnen, lisst sich daraus, dass p der Fall ist, nicht schlieffen, dass q nicht der Fall ist. Wenn du ein Argument
also mit Hilfe des Kontravalenzschlusses rekonstruieren méchtest, dann solltest du darauf achten, dass die Entweder-oder-Aussage in diesem
Argument auch wirklich im ausschlieenden Sinne zu verstehen ist.
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genau ein Argument tiberhaupt besagt, bevor man es kritisiert, wodurch Missverstindnisse von vornherein vermie-
den werden. Dartiber hinaus erleichtert eine strukturierte Darstellung auch die Bewertung eines Arguments, da sie es
ermdglicht, etwaige Kritikpunkte prizise zu lokalisieren.

Eine gar nicht so einfach zu beantwortende Frage ist, welche Argumentation mit Hilfe welches Argumenttyps am
besten rekonstruiert werden kann. Wihrend manche Argumentationen ganz klar im Sinne eines spezifischen Argu-
menttyps strukeuriert sind und sich auch nur in Form dieses spezifischen Typs rekonstruieren lassen, sind bei vielen
Argumentationen, die einem in (philosophischen) Texten tiblicherweise begegnen, verschiedene Rekonstruktionen
gleichermaflen méglich. In solchen Fillen ist es sinnvoll, unterschiedliche Argumenttypen als Grundlage einer Rekon-
struktion auszuprobieren und miteinander zu vergleichen.
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Deduktive Schliisse rekonstruieren

Aufgaben B.IIIL.1

Aufgabe 1 (N

Ronja, Derya, Linus und Leo sind vier Amateur-Ornitholog:innen, die gemeinsam einen Wald-
spaziergang machen. Nachdem ein schwarzer Vogel an ihnen vorbeigeflogen ist, entspinnt sich
zwischen ihnen folgende Diskussion:

Ronja: ,,Das war doch gerade eine Alpendohle, oder?“
Linus: ,,Nein, das war ein Kolkrabe!“

Ronja: ,Nein, der Vogel hatte doch rote Beine und einen gelben Schnabel! Wenn er rote Beine und einen gelben
Schnabel hatte, dann muss es eine Alpendohle gewesen sein...“

Linus: ,Okay, in einem Punkt hast du recht: Wenn der Vogel rote Beine und einen gelben Schnabel hatte,
dann muss es eine Alpendohle gewesen sein. Und das gilt ja sogar umgekehrt: Wenn es wirklich eine
Alpendohle war, dann muss der Vogel auch rote Beine und einen gelben Schnabel gehabt haben. Das
Problem ist nur, dass du dich wieder mal verguckt hast. Er hatte gar nicht rote Beine und einen gelben
Schnabel. Das war also garantiert keine Alpendohle.®

Derya: ,Jetzt mal im Ernst, Leute, der Vogel war also entweder ein Kolkrabe oder eine Alpendohle, richtig?
Ist euch Genies eigentlich mal aufgefallen, dass wir gar nicht in den Alpen sind? Das kann gar keine
Alpendohle gewesen sein — also war es wohl ein Kolkrabe.“

Ronja: ,,Nicht so schnell! Der Vogel war vielleicht ein Kolkrabe, aber in der Gegend hier briiten auch viele
Saatkrihen.”

Leo: ,Ich meine, gesehen zu haben, dass der Vogel eine grauweifSe Stelle am Schnabel hatte. Sofern das also
entweder ein Kolkrabe oder eine Saatkrihe war, war es eher eine Saatkrihe. Das war kein Kolkrabe.“

Arbeitsauftrige

1. Jede:r der vier Hobby-Ornitholog:innen vertritt in der Diskussion eine spezifische Annahme dartiber, um welche
Vogelart es sich bei dem beobachteten Vogel (nicht) handelt. Notiere zunichst die jeweiligen Annahmen.

2. Jeder:r der vier Hobby-Ornitholog:innen prisentiert ein Argument fiir seine/ihre Annahme. Rekonstruiere die
jeweiligen Argumente unter Zuhilfenahme der auf dem Merkblatt dargestellten Argumenttypen.
Tipp: Um bestimmte Argumenttypen zu erkennen, ist es oft hilfreich, nach sogenannten Signalwortern wie etwa
Lwenn..., dann...“ oder ,entweder..., oder...“ Ausschau zu halten!

Aufgabe 2

Der rémische Dichter und Philosoph Lukrez (* ca. 99 v. Chr.; 1 ca. 55 v. Chr.) prisentiert in seinem Lehrgedicht De
rerum natura ein Argument zu der Frage, ob es verniinftig ist, Angst vor dem Tod zu haben:

Blick nur zuriick! Was kénnen fir uns die vergangenen Jahre jener unendlichen Zeit vor unsrer Geburt
noch bedeuten! Das ist also der Spiegel, den uns die Natur von der Zukunft vorhilt, welche dereinst wird
sein nach unserem Tode. Ist das ein Schreckensbild? Erscheint da etwas Diisteres? Oder ist man nicht
besser im Tod als ruhigstem Schlafe gesichert?

Lukrez: De rerum natura, Verse 972-977

Arbeitsauftrige

1. Einzelarbeit: Lies den obigen Textauszug und formuliere die Konklusion des Arguments, das Lukrez in diesem
Auszug prisentiert.
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2. Partnerarbeit: Vergleicht eure Ergebnisse und einigt euch auf eine gemeinsame Formulierung der Konklusion.

3. Eingelarbeit: Rekonstruiere das von Lukrez prisentierte Argument als Modus ponens (Partner A) bzw. als Modus
tollens (Partner B).

4. Partnerarbeit: Vergleicht eure Argumentrekonstruktionen und nehmtevtl. Verbesserungen vor. Diskutiert dann,
welche Rekonstruktion euch geeigneter erscheint, um die Uberlegung von Lukrez abzubilden.
Zusatzaufgabe: Das Argument von Lukrez wird auch als ,,Symmetrieargument® bezeichnet. Diskutiert vor dem
Hintergrund eurer Rekonstruktionen, inwiefern diese Bezeichnung zutreffend ist.

Aufgabe 3

Der griechische Philosoph Platon entwickelt in seinem Werk Der Staatsmann im Rahmen eines fiktiven Dialogs eine
Definition politischer Herrschaft. In der folgenden Passage geht es um die spezielle Frage, welche Art von Kenntnis
fur die Austibung politischer Herrschaft maf3geblich ist:

Fremder: Ist nun nicht die Rechenkunst und einige andere ihr verwandte Kiinste ganz kahl von Hand-
lung und bewirkt uns blof eine Einsicht?

Sokrates der Jiingere: So ist es.

Fremder: Die Tischlerei aber und alle andern Handwerke haben die Erkenntnis in Handlungen einwoh-
nend, mit ihnen zusammengewachsen und gemeinschaftlich zustandebringend die durch sie entstehen-
den kérperlichen Dinge, welche vorher nicht waren.

Sokrates der Jiingere: Wie sonst?
Fremder: Auf diese Art also teile uns simtliche Erkenntnisse, und nenne die eine handelnde, die andere
lediglich einsehend.

Sokrates der Jiingere: Wohl, diese sollen uns bestehen als der einen gesamten Erkenntnis beide Arten.

[.]

Fremder: Allein so viel ist doch gewif3, daf$ jeder Kénig mit den Hinden und mit dem ganzen Leibe gar
wenig zur Befestigung seiner Herrschaft vermag in Vergleich mit der Einsicht und der Stirke der Seele.

Sokrates der Jiingere: Gewif3.

Fremder: Mehr der einsichtigen wollen wir also doch lieber sagen als der handarbeitenden und tiberhaupt
verrichtenden sei der Konig angehorig?

Sokrates der Jiingere: Gewif3.

Platon: Der Staatsmann, 258d-259d

Arbeitsauftrige

1. Einzelarbeit: Lies den obigen Textauszug und formuliere das Ergebnis der Unterhaltung zwischen dem Fremden
und Sokrates dem Jiingeren als Konklusion eines Arguments.

2. Partnerarbeit: Vergleicht eure Ergebnisse und einigt euch auf eine gemeinsame Formulierung. Uberlegt dann,
welcher Argumenttyp am besten daftir geeignet ist, den in dem obigen Textauszug entwickelten Gedankengang
zu rekonstruieren.

3. Einzelarbeit: Rekonstruiere den in dem obigen Textauszug entwickelten Gedankengang gemifd des von euch
gewihlten Argumenttyps.

4. Partnerarbeit: Vergleicht eure Argumentrekonstruktionen und nehmt etwaige Verbesserungen vor.
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Deduktive Schliisse rekonstruieren

Losungshinweise

Zu Aufgabe 1

Jeweilige Annabmen:

Ronja: Der Vogel war eine Alpendohle.
Linus: Der Vogel war keine Alpendohle.
Derya: Der Vogel war ein Kolkrabe.
Leo: Der Vogel war eine Saatkrihe. / Der Vogel war kein Kolkrabe.

Jeweilige Argumente:

Ronja:

P1. Wenn der Vogel rote Beine und einen gelben Schnabel hatte, dann war es eine Alpendohle.

P2. Der Vogel hatte rote Beine und einen gelben Schnabel.

K. Der Vogel war eine Alpendohle.

Linus:

P1. Wenn der Vogel eine Alpendohle war, dann hatte er rote Beine und einen gelben Schnabel.

P2. Der Vogel hatte nicht rote Beine und einen gelben Schnabel.

K. Der Vogel war keine Alpendohle.

Derya:

P1. Der Vogel war entweder ein Kolkrabe oder eine Alpendohle
P2. Der Vogel war keine Alpendohle.

K. Der Vogel war ein Kolkrabe.

Leo:
P1. Der Vogel war entweder ein Kolkrabe oder eine Saatkrihe.
P2. Der Vogel war eine Saatkrihe.

K. Der Vogel war kein Kolkrabe.

B.IIIL.1
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Zu Aufgabe 2
lund?2

K. Es ist nicht verniinftig, Angst vor dem Tod zu haben.

3

Modus ponens:

P1. Wenn es nicht verniinftig ist, Angst vor der Zeit vor der Geburt zu haben, dann ist es auch nicht verniinftig,
Angst vor dem Tod zu haben.

P2. Esist nicht verniinftig, Angst vor der Zeit vor der Geburt zu haben.

K. Esist nicht verniinftig, Angst vor dem Tod zu haben.

Modus tollens:

P1. Wenn es verniinftig ist, Angst vor dem Tod zu haben, dann ist es auch verntinftig, Angst vor der Zeit vor der
Geburt zu haben.

P2. Esist nicht verniinftig, Angst vor der Zeit vor der Geburt zu haben.

K. Esist nicht verniinftig, Angst vor dem Tod zu haben.

Zu Aufgabe 3
lund?2

K. Die fur die Austibung politischer Herrschaft maf$gebliche Art von Kenntnis ist die einsehende.
Geeigneter Argumenttyp: Ausschlussprinzip.

3und4

P1. Die fiir die Ausiibung politischer Herrschaft mafigebliche Art von Kenntnis ist entweder die einsehende oder
die handelnde.

P2. Die fur die Ausiibung politischer Herrschaft maf8gebliche Art von Kenntnis ist nicht die handelnde.

K. Die fur die Austibung politischer Herrschaft mafigebliche Art von Kenntnis ist die einsehende.
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Nicht-deduktive Schliisse rekonstruieren

B.IIL.2

Standard

Lernende identifizieren einfache nicht-deduktive Schliisse in vorliegenden Argumenten und rekonstruieren sie ent-

sprechend.

Einordnung

Voraussetzungen: B.IL.2, B.IIL.1.

Fachlicher Hintergrund
Grundlegendes

In der Philosophie wird mit Blick auf die Bewertung argumentativer Stiitzungsbeziehungen zwischen deduktiver Giil-
tigkeit und nicht-deduktiver Stirke unterschieden (teils auch in anderer Terminologie). Im Rahmen einer deduktiv
giiltigen Argumentation ist die Stiitzungsbezichung zwischen Primissen und Konklusion dergestalt, dass die Konklu-
sion aus den Primissen logisch folgt. Das bedeutet, dass es unméglich ist, dass die Konklusion eines deduktiv gtiltigen
Arguments falsch ist, wenn seine Primissen wahr sind. Im Rahmen nicht-deduktiv starker Argumentationen fillt die
Stitzungsbezichung zwischen Primissen und Konklusion schwicher aus. So ist es durchaus méoglich, dass die Pramis-
sen eines nicht-deduktiv starken Arguments wahr sind und die Konklusion trotzdem falsch ist. Somit garantiert die
Wahrheit der Primissen eines nicht-deduktiv starken Arguments die Wahrheit der Konklusion nicht, sondern macht
diese lediglich wahrscheinlich.

Die entscheidende Gemeinsamkeit zwischen deduktiv giiltigen und nicht-deduktiv starken Schlussfolgerungen be-
steht darin, dass sie es im Falle wahrer Primissen alleine aufgrund ihrer Struktur rational machen, die jeweilige Konklu-
sion fiir wahr zu halten. Der entscheidende Unterschied besteht darin, dass nicht-deduktiv starke Schlussfolgerungen
Uberzeugungen in die jeweilige Konklusion rational machen, obwohl keine logische Folgerungsbeziehung zwischen
Primissen und Konklusion besteht.

Verallgemeinerungen, Schliisse auf die beste Erklirung und Analogieschliisse sind nicht-deduktive Schliisse.

Eine Verallgemeinerung ist ein Schluss von spezifischen auf allgemeine Aussagen. Ein Beispiel dafiir ist der Schluss
von ,Alle bekannten Schwine sind weif§* auf ,,Alle Schwine sind weifl“. Die Konklusion einer Verallgemeinerung folgt
auch manchmal der Auflistung von bekannten Fillen.

In einem Schluss auf die beste Evkldrung schliefit man daraus, dass eine Hypothese die offenbar beste Erklirung fiir
einen Sachverhalt liefert, dass dies auch die richtige Erklirung ist. So schliefft man zum Beispiel aus den Primissen, dass
die Blitter einer Pflanze welk aussehen und die beste Erklirung dafiir ein Mangel an Wasser ist, darauf, dass die Pflanze
nicht genug Wasser hat.

Analogieschliisse handeln von zwei verschiedenen Bereichen der Wirklichkeit, denen jeweils dieselbe Struktur oder
dieselben Eigenschaften zugeschrieben werden. Daraus, dass in dem einen Bereich etwas der Fall ist, wird dann abge-
leitet, dass es auch in dem dhnlichen Bereich der Fall ist. So schliefle ich beispielsweise aus den dhnlichen Reaktionen
meiner Mitmenschen, dass es sich fiir sie genauso schmerzhaft anfiihlt wie fiir mich, wenn sie eine heifle Herdplatte
beriihren.

Nicht-deduktive als deduktive Schliisse anffassen?

Aus nicht-deduktiven Schliissen lassen sich durch Umformung deduktive Schliisse machen, indem man (1) die Kon-
klusion derart inhaltlich verindert, dass nicht mehr die bisherige Aussage behauptet wird, sondern nur noch die Aus-
sage, dass die vorherige Aussage wahrscheinlich wahr ist, und (2) die Verbindung zwischen den Primissen und der
Konklusion als Wenn-dann-Satz formuliert und als zusitzliche Primisse erginzt. Aus der Verallgemeinerung: ,,Alle
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bekannten Schwinde sind weif. Also: Alle Schwine sind weif3.“ wird so der deduktiv giiltige Schluss: ,,Alle bekann-
ten Schwine sind weifl. Wenn alle bekannten Schwine weif§ sind, dann sind wahrscheinlich alle Schwine weif3. Al-
so: Wahrscheinlich sind alle Schwine weif8.“ Diese Moglichkeit, nicht-deduktive als deduktive Schliisse aufzufassen,
indert jedoch nichts daran, dass die urspriinglich intendierte Konklusion weiterhin nicht deduktiv giiltig begriindet
wurde. Am Beispiel: Nun ist zwar sicher erschlossen, dass alle Schwine wahrscheinlich weifé sind, aber von dort kommt
man erneut nicht durch einen deduktiv giiltigen Schluss zu der Aussage, dass alle Schwine tatsichlich (und nicht nur
wahrscheinlich) weifs sind.

Didaktisch-methodische Hinweise

In der ersten Aufgabe sollen die unterschiedlichen Schliisse nur grob identifiziert werden, die zweite Aufgabe geht
dann mit Blick auf den Analogieschluss mehr ins Detail. Man kénnte die einzelnen Schliisse der ersten Aufgabe aber
auch gemeinsam genauer rekonstruieren. Das empfiehlt sich insbesondere, wenn die Lernenden diese unterschiedlich
zugeordnet haben oder Unklarheit dartiber herrscht, welches die passende Zuordnung ist. Weiterhin kénnten die Ler-
nenden aus den nicht-deduktiven Schliissen durch Umformung deduktive Schliisse machen, indem sie die Verbindung
zwischen den Primissen und der Konklusion als Wenn-dann-Satz formulieren und dabei auf blofle Wahrscheinlich-
keiten verweisen. Aus der Verallgemeinerung: ,Man hat noch kein Tier beobachtet, das sich freiwillig umbringt. Also:
Selbstmord gibt es bei Tieren generell nicht. wird so beispielsweise der deduktiv giiltige Schluss: ,Man hat noch kein
Tier beobachtet, das sich umbringt. Wenn man noch kein Tier beobachtet hat, das sich umbringt, gibt es Selbstmord
bei Tieren wahrscheinlich nicht. Also: Es gibt Selbstmord bei Tieren wahrscheinlich nicht.*

Die erste Aufgabe bereitet die zweite auch inhaltlich etwas vor und erleichtert so das Verstindnis des Gedankens von
Lukrez, der dafiir argumentiert, dass wir den Tod nicht fiirchten miissen. Zur Vorentlastung kann man vor der Rekon-
struktion seines Argumentes auch tiber die von Lukrez verwendete Metapher des Spiegels sprechen. Man kénnte also
vorab kliren, inwiefern sich die Ewigkeit vor unserer Geburt spiegelbildlich zu der nach unserem Tod kommenden
Zeit verhilt.

Nachdem die Lernenden das Argument von Lukrez im ersten Teil der zweiten Aufgabe rekonstruiert haben, lernen
sie im zweiten Teil eine erste Kritikmdglichkeit kennen. Daran ldsst sich gut die Auseinandersetzung mit Lukrez in
A.IIL.2. anschlieflen, da die Kritik hier erweitert wird.

Exemplarische Diskussionspunkte

Obwohl es in den Aufgaben eher um die Rekonstruktion als um die kritische Diskussion nicht-deduktiver Schliisse
geht, kénnte im Anschluss an die zweite Aufgabe eine Diskussion dariiber erfolgen, was von dem Analogieschluss zu
halten ist, mit dem uns Lukrez die Furcht vor dem Tod nehmen will.

Zunichst kénnte man nach Méglichkeiten suchen, die Analogie in Zweifel zu ziehen. Macht es nicht doch einen
Unterschied, ob man die Nichtexistenz vor oder nach dem eigenen Leben bedauert bzw. eben nicht bedauert? Ist die
Nichtexistenz nach dem eigenen Leben nicht gerade deshalb so schlimm, weil man vorher schon gelebt hat und noch
so vieles vorhatte?

Falls man die Analogie akzeptiert, wird der im zweiten Teil von Aufgabe 2 entwickelte Einwand relevant. Eine Dis-
kussion dieses Einwands miisste fragen, welches die stirkere Intuition ist, an der wir unbedingt festhalten wollen. Ist die
Nichtexistenz nach unserem Tod auf jeden Fall bedauerlich — und darum auch die Nichtexistenz vor unserer Geburt?
Oder ist die Nichtexistenz vor unserer Geburt auf keinen Fall bedauerlich — und darum auch nicht die Nichtexistenz
nach unserem Tod?

Literatur und Links

Verallgemeinerung

— Jonas Pfister (2013). Werkzeuge des Philosophierens. Stuttgart: Reclam, Abschnitt 1.3.
— Jonas Pfister (2020a). Kritisches Denken. Ditzingen: Reclam, Kap. 10.

Verallgemeinerungen lassen sich, wie Pfister hier erliutert, auch im Kontext von Vorurteilen besprechen.
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Schluss auf die beste Erkldrung
— Jonas Pfister (2020a). Krztisches Denken. Ditzingen: Reclam, Kap. 15, ,,Schluss auf die beste Erklirung.

Hier werden einige Alltagsbeispiele fiir Schliisse auf die beste Erklirung erliutert und es gibt einige Ubungsaufgaben, die auch fiir Schii-
ler:innen geeignet sind.

— Inference to the Best Explanation (3. Juni 2016). URL: https://www.youtube.com/watch?v=BJhQGaKC1GY
(besucht am 07. 07.2022).

Hier wird sehr anschaulich erklirt, was ein Schluss auf die beste Erklirung ist.

Analogieschluss
— Holm Tetens (2006). Philosophisches Argumentieren. Eine Einfiibrung. Miinchen: C. H. Beck, S. 180 ff.

Textnachwers

— Lukrez (1957). Uber die Natur der Dinge. Gemeinfrei in deutscher Ubersetzung bei Zeno.org. URL: http://
www . zeno . org/ nid /20009209778 (besucht am 03. 11.2022). Der in den Aufgaben verwendete Text findet
sich ganz am Ende des hier direkt verlinkten Abschnitts: http://www.zeno.org/Philosophie/M/Lukrez/%C3%
9Cber+die+Natur+der+Dinge/3.+Die+Seele/Der+Tod+ber%C3%BChrt+uns+nicht

Erarbeitet von Kirsten Meyer
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Nicht-deduktive Schliisse rekonstruieren

Merkblatt B.I11.2

Nicht-deduktive Schliisse sind Schliisse, bei denen die Konklusion nicht deduktiv aus den Primissen ab-
geleitet wird, also keine logische Folgerungsbezichung zwischen Primissen und Konklusion besteht. Die
Wahrheit der Primissen erzwingt die Wahrheit der Konklusion bei nicht-deduktiven Schliissen somit nicht. Trotzdem
konnen sie mehr oder weniger stark fiir eine Konklusion sprechen. Nicht-deduktive Schliisse beurteilt man also nicht
danach, ob sie giiltig sind, sondern danach, wie stark sie sind.

Ist die Stiitzungsbeziechung zwischen Primissen und Konklusion in einem Argument zu schwach, um
(deduktiv) giiltig zu sein, aber stark genug, um es — sofern die Primissen wahr sind — verniinftig zu ma-
chen, die Konklusion ebenfalls als wahr zu akzeptieren, handelt es sich um ein starkes nicht-deduktives
Argument.

Hier werden drei Beispiele fr nicht-deduktive Schliisse vorgestellt, die wir in vielen Fillen auch als gute Begriindungen
und damit als nicht-deduktiv starke Schliisse akzeptieren:

(1) Verallgemeinerung

Hier wird von spezifischen auf allgemeine Aussagen geschlossen.
Beispiel:

P1. Alle bekannten Schwine sind weif3.

K. Alle Schwine sind weif3.

In allgemeiner Form:

P1. Die bekannten/untersuchten Dinge der Art F weisen Eigenschaft G auf.

K. Alles, was Fist, ist G.

(2) Schluss auf die beste Erklirung

Hier wird daraus, dass eine bestimmte Hypothese oder Theorie die oftenbar beste Erklirung fiir eine bestimmte Tat-
sache liefert, darauf geschlossen, dass sie ebenfalls zutriftt.

Beispiel:

P1. Noah muss diesen Friihling stindig niesen.

P2. Heuschnupfen ist die beste Erklirung daftir, dass Noah im Frithling stindig niesen muss.

K. Noah hat Heuschnupfen.

In allgemeiner Form:

P1. Xist der Fall.
P2. Y ist die beste Erklirung dafiir, dass X der Fall ist.

K. Yistder Fall.
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(3) Analogieschluss

Hier wird daraus, dass zwei Bereiche dhnlich sind, auf das Vorliegen eines analogen Sachverhalts geschlossen.
Beispiel:

P1. In Griechenland gibt es im Sommer viele Waldbrinde.

P2. Griechenland und Italien haben dhnliche klimatische Bedingungen und damit dhnliche Voraussetzungen fiir
Waldbrinde.

K. Esgibt in Italien im Sommer viele Waldbrinde.

In allgemeiner Form:

P1. In Aist p der Fall.
P2. A und B sind analog, sodass der Sachverhalt p in A dem Sachverhalt q in B entspricht.

K. InBist q der Fall.
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Nicht-deduktive Schliisse rekonstruieren

Aufgaben B.II1.2

Aufgabe 1

Ein Gespréich iiber die Frage, ob Tiere Angst vor dem Tod haben kinnen

1.

Elif: Ich denke, dass zumindest manche Tiere auf jeden Fall Angst vor dem Tod haben kénnen. Sonst wiirde eine
Gazelle zum Beispiel nicht so schnell rennen, wenn ein Léwe kommt.

Daris: Nein, die Gazelle rennt so schnell, weil das ihr Fluchtinstinkt ist. Instinkte sind die beste Erklirung daftir,
was ein Tier tut.

Mila: Wieso sollte es bei Tieren anders sein als bei Menschen? Wenn Menschen Angst vor dem Tod haben kénnen,
dann ja wohl Tiere auch. Tiere haben genauso Gefiihle wie Menschen.

Anna: Interessant ist, dass Tiere sich im Gegensatz zu Menschen nicht selbst umbringen. Man hat noch kein Tier
beobachtet, das sich freiwillig umbringt. Daraus kann man schlief$en, dass es Selbstmord bei Tieren generell nicht
gibt.

Elias: Aber auch Tiere konnen ihren Partner betrauern. Schwine trauern tagelang um den verstorbenen Partner.
Das zeigt doch, dass Schwine eine Vorstellung vom Tod haben kénnen.

Noah: Tiere haben aber keine Vorstellung von ihrem eigenen Tod. Sie wissen nicht, dass sie spiter einmal sterben
werden. Das ist genauso wie bei Kleinkindern. Die wissen das ja auch noch nicht.

Ordne die einzelnen Diskussionsbeitrige zu. Enthalten diese eine Verallgemeinerung, einen Schluss auf die beste Er-

klirung oder einen Analogieschluss?

‘ Verallgemeinerung ‘ Schluss auf die beste Erklirung ‘ Analogieschluss

LEif | | |

2. Daris ‘

3.Mila |

4. Anna ‘

S. Elias ‘

6. Noah ‘

Aufgabe 2

Lukrez (* ca. 99 v. Chr. — fca. 55 v. Chr.) war ein romischer Dichter und Philosoph. Er bestreitet, dass der Tod ein
Ubel ist. Man solle den Tod daher nicht fiirchten. Um dies zu zeigen, fithrt er die folgende Uberlegung an:

1.

P1.
p2.

Blick nur zuriick! Was kénnen fiir uns die vergangenen Jahre jener unendlichen Zeit vor unsrer Geburt
noch bedeuten! Dies ist also der Spiegel, den uns die Natur von der Zukunft vorhilt, welche dereinst
wird sein nach unserem Tode. Ist das ein Schreckensbild? Erscheint da was Diisteres? Oder ist man nicht
besser im Tod als im ruhigsten Schlafe gesichert?

Notiere das Argument von Lukrez als Analogieschluss. Erginze dazu die fehlenden Primissen, sodass sich als
Konklusion ergibt, dass der Tod nichts Schreckliches und Trauriges ist.

K. Der Tod ist nichts Schreckliches und Trauriges.
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2. Notiere einen moglichen Einwand gegen eine der Primissen in Lukrez’ Argument ebenfalls als Analogieschluss.
Erginze dazu die fehlenden Primissen.

P1.
p2.

K. Die Zeit vor unserer Geburt ist etwas Schreckliches und Trauriges. ‘
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Nicht-deduktive Schliisse rekonstruieren

Losungshinweise B.I11.2

Zu Aufgabe 1

‘ Verallgemeinerung ‘ Schluss auf die beste Erklirung ‘ Analogieschluss

1.Ef | | 4 |
2. Daris | | v |
3.Mila | | | v
4. Anna | 4 | |
S.Elias | | v |
6. Noah | | | v

Beispiel dafiir, wie eine Standardform dieser Diskussionsbeitrige aussehen konnte:

Elifs Diskussionsbeitrag

P1. Wenn ein Léwe kommt, rennt eine Gazelle sehr schnell weg.

P2. Die beste Erklirung dafiir, dass die Gazelle so schnell vor dem Lowen wegrennt, ist ihre Angst vor dem Tod.

K. Also hat die Gazelle Angst vor dem Tod.

Zu Aufgabe 2
1. Eine Standardform kénnte z. B. so aussehen:

P1. Die Zeit vor unserer Geburt ist nichts Schreckliches und Trauriges.

P2. Die Zeit vor unserer Geburt ihnelt der Zeit nach unserem Tod: in beiden Fillen existieren wir nicht.

K. Der Tod ist nichts Schreckliches und Trauriges.

2. Ein méglicher Einwand konnte so aussehen:

P1. Der Tod ist etwas Schreckliches und Trauriges

P2. Die Zeit vor unserer Geburt ihnelt der Zeit nach unserem Tod: in beiden Fillen existieren wir nicht.

K. Also ist die Zeit vor unserer Geburt etwas Schrecklich und Trauriges.

Hier wird also die Intuition, dass die Zeit vor unserer Geburt zichts Schreckliches und Trauriges ist (von der Lukrez in
seinem Argument ausgeht), durch die Konklusion in Frage gestellt.
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Giiltigkeit und Stichhaltigkeit

C.IIL.1

Standard

Lernende evaluieren die Stiitzungsbeziehungen in Argumenten in einfachen deduktiven Schliissen und identifizieren
ggf. Fehlschlisse in diesem Zusammenhang (hinreichende Bedingung fir notwendig halten oder umgekehrt).

Einordnung

Voraussetzungen: B.1.2, B.IL1, B.IIL.1 und C.IL3.

Fachlicher Hintergrund

Hinsichtlich der kritischen Evaluation deduktiver Schliisse ist es sinnvoll, zwischen formalen und inhaltlichen Aspek-
ten zu unterscheiden. Bei der Eigenschaft der Giiltigkeit handelt es sich zunichst um ein rein formales Gutekriterium:
Eine deduktive Schlussfolgerung ist genau dann giiltig, wenn die Wahrheit der Primissen die Wahrheit der Konklusi-
on erzwingt. Dementsprechend kann ein Argument auch dann giiltig sein, wenn alle Primissen und die Konklusion
falsch sind. Demgegentiber spielen bei der Bewertung der Stichhaltigkeit deduktiver Schlussfolgerungen auch inhalt-
liche Uberlegungen eine Rolle: Eine deduktive Schlussfolgerung ist genau dann stichhaltig, wenn sie giiltig ist und
dariiber hinaus alle Primissen wahr sind. Dementsprechend muss eine deduktive Schlussfolgerung nicht nur auf for-
maler, sondern auch auf inhaltlicher Ebene tiberzeugen, um das Kriterium der Stichhaltigkeit zu erfiillen.

Ungiiltige Schlussfolgerungen werden auch als Fehlschliisse bezeichnet. Eine hiufige, gleichzeitig aber oftmals leicht
zu tibersehende Form des Fehlschlusses liegt vor, wenn im Laufe einer Schlussfolgerung hinreichende und notwendige
Bedingungen verwechselt werden - etwa wenn aus ,wenn p, dann q“ und ,,q“ auf ,,p“ oder aus ,wenn p, dann q“ und
»nicht p“ auf ,nicht q* geschlossen wird. Gleichzeitig ist in diesem Zusammenhang aber auch auf eine wohlwollen-
de Interpretation zu achten (s.u.). Um die Schiiler:innen fiir diese Schwierigkeiten zu sensibilisieren, wurden in den
folgenden Beispiclaufgaben entsprechende Fehlschliisse mit aufgenommen, die nach ihrer Evaluation als ungiiltig in
giiltige Schliisse uminterpretiert werden kénnen.

Didaktisch-methodische Hinweise

Inwieweit die Erarbeitung der hier im Vordergrund stehenden argumentationstheoretischen Gitekriterien inhaltlich
eingebettet realisiert werden kann, hingt davon ab, ob und in welchem MafSe die hierbei vorauszusetzenden Kom-
petenzen (s.0.) bereits ausgeprigt sind. Sind die Schiiler:innen etwa schon mit der grundlegenden Struktur von Ar-
gumenten in Standardform und den Besonderheiten deduktiver Schliisse vertraut, ist eine enge inhaltliche Einbet-
tung prinzipiell méglich. Da jedoch selbst in einem solchen Fall vermutlich eine vorherige Wiederholung der entspre-
chenden argumentationstheoretischer Grundlagen hilfreich ist, bietet sich wohl in vielen Fillen eine Realisierung im
Rahmen eines eigenstindigen Unterrichtsvorhabens an. Ein solches Unterrichtsvorhaben kann seinerseits wiederum
nahtlos integriert werden in entsprechende groflere inhaltliche Zusammenhinge: So werden etwa in den folgenden Bei-
spielaufgaben thematisch die sogenannten ,,Finf Sdulen methodisch geleiteten Philosophierens® (sorgfiltige Begrifts-
klirung, folgerichtiges Argumentieren, hypothetisches Denken, faire Textinterpretation, konstruktive Dialoggemein-
schaft) aufgegriften, die hiufig im Rahmen einfihrender Reihen (,,Was ist Philosophie?“) zu Beginn der gymnasialen
Oberstufe erarbeitet werden und an deren Anschluss sich eine entsprechende argumentationstheoretische Vertiefung
anbieten wiirde.

Exemplarische Diskussionspunkte

Warum ist es iiberbaupt wichtig, ob ein Argument giiltig oder stichhaltig ist, wenn man einfach direkt die Wahrbeit der
Konklusion bewerten kann?

Um einen klaren didaktischen Fokus auf die Erarbeitung und Eintibung der Unterscheidung zwischen Giiltigkeit und
Stichhaltigkeit zu erméglichen, bietet es sich zunichst an, die Schiiler:innen mit Argumenten arbeiten zu lassen, deren
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inhaltliche Bewertung wenig kontrovers ist. Gleichzeitig konnte durch dieses Vorgehen bei manchen Schiiler:innen
der Eindruck entstehen, dass die Kriterien der Giiltigkeit und Stichhaltigkeit fiir die Evaluation von Argumenten an-
gesichts der Moglichkeit einer direkten inhaltlichen Bewertung der Konklusion nur wenig relevant seien. Hier wiirde
es sich etwa anbieten, in einer vertiefenden Phase noch einmal die Bedeutung der erarbeiteten Begrifflichkeiten fur die
erfolgreiche Evaluation von Argumenten hervorzuheben. In diesem Zusammenhang béten sich insbesondere Argu-
mente an, in denen von scheinbar unkontroversen Primissen auf sehr kontroverse Konklusionen geschlossen wird,
wie beispielsweise klassische Tiuschungsargumente fiir skeptische Hypothesen.

Dariiber hinaus wire in diesem Zusammenhang auch auf das fruchtbare Potential der begrifflichen Unterscheidung
zwischen Giiltigkeit und Stichhaltigkeit im Rahmen argumentativer Auseinandersetzungen hinzuweisen: So kann die
Bewertung von Argumenten als giiltig oder stichhaltig als wichtiger Orientierungspunkt in Diskussionen dienen und
deutlich machen, wer wen wovon tiberzeugen muss. Sind sich etwa alle Beteiligten einig, dass ein strittiges Argument
giiltig ist, muss sich die weitere Diskussion um die Wahrheit der Primissen drehen. Sind sich demgegeniiber alle Betei-
ligten hinsichtlich der Wahrheit der Primissen eines strittigen Arguments einig, muss sich die weitere Diskussion um
die Giiltigkeit des Arguments drehen.

Literatur und Links

Matthias Althoft und Henning Franzen, Hrsg. (2015). DenkArt. Arbeitsbuch Ethik. Paderborn, S. 17 ff.

Hier werden die genannten ,,Fiinf Sdulen methodisch geleiteten Philosophierens® vorgestellt.
Ansgar Beckermann (2014). Einfiihrung in die Logik. 4. Aufl. Berlin: De Gruyter, Kap. 4.

Jay F. Rosenberg (2006). Philosophieren. Ein Handbuch fiir Anfinger. Ubers. von Brigitte Flickinger. 5. Aufl.
Frankfurt am Main: Vittorio Klostermann, S. 29 ff.

David Lowenstein (2022). Was begriindet das alles? Eine Einfithrung in die logische Argumentanalyse. Stuttgart:
Reclam.

Erarbeitet von Dominik Balg

203



Giiltigkeit und Stichhaltigkeit

Merkblatt C.IIL1

Bei der Bewertung deduktiver Schliisse spielen vor allem die Eigenschaften der Grltigkest und der Stichbaltigkeit eine
wichtige Rolle. Was ist hiermit gemeint? Gultigkeit bedeutet, dass die Wahrheit der Primissen eines Arguments die
Wahrheit der Konklusion garantiert. Oder anders ausgedriickt: Ein Argumentist genau dann giiltig, wenn es unmaglich
ist, dass seine Primissen wahr sind und seine Konklusion gleichzeitig falsch ist. Das heif$t natiirlich nicht, dass die
Primissen eines giiltigen Arguments tatsichlich wahr sein miissen — ausgeschlossen werden nur Fille, in denen die
Konklusion falsch ist, obwohl die Primissen wahr sind. An dieser Stelle kommt nun der Begrift der Stichhaltigkest
ins Spiel: Stichbaltigkeit bedeutet, dass ein Argument giiltig ist und dariiber hinaus auch nur wahre Primissen hat.
Dementsprechend sind alle stichhaltigen Argumente auch giiltig, aber nicht unbedingt alle giiltigen Argumente auch
stichhaltig.

Einige Beispiele
Beispiel 1 ‘ Beispiel 2 ‘ Beispiel 3
P1. Wenn ein Hemd rotist, | P1. Wenn ein Hemd nicht zu grof ist, | P1. Wenn Hemden Kleidung sind, dann
dann ist es bunt. dann passt es perfekt. kann man sie anziehen.
P2. Das Hemd ist bunt. P2. Das Hemd ist nicht zu grof3. P2. Hemden sind Kleidung.
K. Das Hemd ist rot. ‘ K. Das Hemd passt perfekt. ‘ K. Man kann Hemden anziehen.

Der erste Schluss (Beispiel 1) ist weder giiltig noch stichhaltig, der zweite Schluss (Beispiel 2) ist zwar giiltig, aber nicht
stichhaltig, und der dritte Schluss (Beispiel 3) ist stichhaltig und somit auch giiltig.

Das Problem am ersten Argument ist, dass hier die Wahrheit der Primissen nicht die Wahrheit der Konklusion
garantiert: Selbst wenn das Hemd bunt ist (P1), und dariiber hinaus auch jedes rote Hemd bunt ist (P2), ergibt sich
hieraus nicht zwingend, dass das Hemd rot ist (K) — beispielsweise konnte das Hemd genauso gut blau und deshalb
bunt sein.

Beim zweiten Schluss besteht dieses Problem nicht: Sofern das Hemd tatsichlich perfekt passt, wenn es nicht zu
grof$ ist (P1), und es dartiber hinaus auch wirklich nicht zu grof§ ist (P2), ergibt sich hieraus zwingend, dass das Hemd
perfekt passt (K). Das Problem ist hier jedoch, dass die erste Primisse einigermafien fragwiirdig erscheint: Da das Hemd
auch dann nicht perfekt passen wiirde, wenn es zu klein wire, scheint es einfach falsch zu sein, dass es perfekt passt,
sobald es nicht zu grof§ ist.

Lediglich der dritte Schluss ist einwandfrei. Hier ist es nicht nur unmdéglich, dass die Primissen wahr und die Kon-
klusion falsch ist, sondern hier scheinen dariiber hinaus auch alle Primissen tatsichlich wahr zu sein.

Achtung: Bevor man Schliisse vorschnell als ungtiltig verwirft, sollte man sicher gehen, sie méglichst wohlwollend
interpretiert zu haben. So konnte etwa der erste Schluss (Beispiel 1) in einem Kontext geduflert worden sein, in dem es
nur rote und graue Hemden gibt. In diesem Fall miisste die erste Primisse etwas genauer formuliert werden: ,Wenn —
und nur dann, wenn — das Hemd rot ist, ist es bunt.“ Der so formulierte Schluss wire dann jedoch durchaus giiltig.
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Giiltigkeit und Stichhaltigkeit

Aufgaben

Aufgabe A

Uberpriife die folgenden Argumente (1-6) auf ihre Giiltigkeit und Stichhaltigkeit und trage deine Ergebnisse in die

untenstehende Tabelle ein.

(1)

P1.
p2.

Um erfolgreich zu philosophieren, muss man folgerichtig argumentieren kénnen.

Um folgerichtig argumentieren zu kénnen, muss man in der Lage sein, gute von schlechten Argumenten zu

unterscheiden.

C.IIL.1

(2)

P1.
P2.

Um erfolgreich zu philosophieren, muss man in der Lage sein, gute von schlechten Argumenten zu unterschei-

den.

Gedankenexperimente spielen eine wichtige Rolle in der Philosophie.

Gedankenexperimente spielen eine wichtige Rolle in der Physik.

(3)

P1.
P2.

. Die Physik ist ein Teilgebiet der Philosophie.

Philosoph:innen sind hiufig um eine genaue Begriffsklirung bemiiht.

Begriftsklirungen bestehen im Wesentlichen im Ausdenken neuer Begriffe.

(4)

P1.

p2.

Philosoph:innen sind hiufig darum bemiiht, sich neue Begriffe auszudenken.

Wenn unsere philosophischen Diskussionen aufgeschlossen und wohlwollend gefithrt werden, sind sie ge-
winnbringend.

Viele unserer philosophischen Diskussionen werden nicht aufgeschlossen und wohlwollend gefiihrt.

(3)

P1.
p2.

Viele unserer philosophischen Diskussionen sind nicht gewinnbringend.

Ethiker:innen beschiftigen sich mit Fragen nach unseren moralischen Rechten oder Verpflichtungen.

Ethiker:innen beschiftigen sich mit Fragen nach unseren moralischen Rechten.

Ethiker:innen beschiftigen sich nicht mit Fragen nach unseren moralischen Verpflcihtungen.
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(¢)
P1. Wenn ein Argument ein Beweis ist, dann ist es stichhaltig.

P2. Wenn ein Argument stichhaltig ist, dann ist es giiltig.

K. Wenn ein Argument ein Bewetis ist, dann istes giiltig.

‘ Arg. 1 ‘ Arg. 2 ‘ Arg. 3 ‘ Arg. 4 ‘ Arg. 5 ‘ Arg. 6

giiltig | | | | | |
stichhaltig | | | | | |

weder noch ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

Aufgabe B

Wihle ein ungiiltiges Argument aus Aufgabe A aus und formuliere es so um, dass es giltig wird.

Ungiiltiges Original Giiltige Reformulierung
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Giiltigkeit und Stichhaltigkeit

Losungshinweise

C.IIL1

gilig | v |

weder noch ‘

P1.

P2.

|
|
stichhaltig ‘ v ‘ ‘
|

%

Ungiiltiges Original

Wenn unsere philosophischen Diskussionen auf-
geschlossen und wohlwollend gefithrt werden,
sind sie gewinnbringend.

Viele unserer philosophischen Diskussionen
werden nicht aufgeschlossen und wohlwollend

geftihre.

Viele unserer philosophischen Diskussionen sind
nicht gewinnbringend.

P1.

P2.

Giiltige Reformulierung

Nur wenn unsere philosophischen Diskussionen
aufgeschlossen und wohlwollend gefithrt wer-
den, sind sie gewinnbringend.

Viele unserer philosophischen Diskussionen
werden nicht aufgeschlossen und wohlwollend

geftihre.

Viele unserer philosophischen Diskussionen sind
nicht gewinnbringend.
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Nicht-deduktive Stirke

C.IIL2

Standard

Lernende evaluieren die Stiitzungsbezichungen in Argumenten in einfachen nicht-deduktiven Schliissen und identi-
fizieren dabei ggf. Fehlschliisse (z. B. falsche Verallgemeinerung, Disanalogie, unzureichende Erklirung bzw. bessere
Erklirung verfiigbar).

Einordnung

Voraussetzungen: B.I.2, B.IL.1, B.IIL.2; empfohlen: C.III.1.

Fachlicher Hintergrund
Siehe B.IIL.2.

Didaktisch-methodische Hinweise

Da sich eine Erarbeitung des Begrifts der nicht-deduktiven Stirke vor dem Hintergrund von bzw. in Abgrenzung zu
dem Begrift der (deduktiven) Giiltigkeit grundsitzlich anbietet, liegt eine Realisierung des hier vorgestellten Unter-
richtsvorhabens als Erginzung bzw. Vertiefung einer unterrichtlichen Auseinandersetzung mit Guitekriterien deduk-
tiver Stiitzungsbeziehungen (— CIIL.1) nahe. Gleichzeitig wurden die folgenden Materialien so konzipiert, dass eine
eigenstindige Erarbeitung des Begriffs der nicht-deduktiven Stirke ebenfalls méglich ist. Von der Entscheidung fiir
oder gegen eine Kopplung an die Beschiftigung mit deduktiven Stiitzungsbeziehungen wird letztendlich auch die
Beantwortung der Frage nach einer moglichen inhaltlichen Einbettung abhingen: So kénnen die hier vorgestellten
Zusammenhinge einerseits im Rahmen einer gréferen argumentationstheoretischen Sequenz erarbeitet werden, die
keiner gesonderten inhaltlichen Erarbeitung bedarf. Auf der anderen Seite wiirde sich insbesondere bei einer eigenstin-
digen Erarbeitung eine enge inhaltliche Einbettung durchaus anbieten — beispiclhaft wurde in den folgenden Aufga-
ben ein inhaltlicher Schwerpunkt auf den Problemzusammenhang des Verschwoérungsdenkens gelegt. In jedem Fall
sollte darauf geachtet werden, dass die Schiiler:innen die Bewertung der Stirke nicht-deduktiver Schlussfolgerungen
nicht lediglich auf einer abstrakten Ebene einiiben, sondern vielmehr in ihrer Fruchtbarkeit fiir die kritische Ausein-
andersetzung mit konkreten Argumentationszusammenhingen erfahren.

Exemplarische Diskussionspunkte

Hingt es letztendlich nicht einfach von der personlichen Perspektive ab, ob ein Argument nicht-deduktiv stark ist oder
nicht?

Anders als die (deduktive) Giiltigkeit lisst sich die nicht-deduktive Stirke eines Arguments nicht einfach durch ein
standardisiertes Prifverfahren bestimmen. Somit kénnte bei Lernenden leicht der Eindruck der Beliebigkeit entstehen
— ob ein Argument nicht-deduktiv stark ist oder nicht, hinge lediglich von der persénlichen Perspektive ab, sodass
letztendlich jede:r fur sich selbst entscheiden miisste, welche Argumente nicht-deduktiv stark sind und welche nicht.

Um einer solchen relativistisch-subjektivistischen Sichtweise zu begegnen, wire zunichst darauf hinzuweisen, dass
auch im Falle (deduktiv) giiltiger Argumente eine vollstindige Evaluation nicht durch standardisierte Priifverfahren
geleistet werden kann, da fiir die Bewertung der Stichhaltigkeit ebenfalls inhaltliche Uberlegungen mafigeblich sind.
Dariiber hinaus ist es wichtig, mit den Lernenden objektiv verbindliche Kriterien zu erarbeiten, mit Hilfe derer die
nicht-deduktive Stirke von argumentativen Stiitzungsbezichungen bewertet werden kann. Eine erste Grundlage hier-
fur bilden die auf dem Merkblatt formulierten Leitfragen, die jedoch von den Lernenden erweitert, spezifiziert und
kritisch diskutiert werden sollten. Als besonders schwierig konnte sich hierbei die Frage danach erweisen, was tiber-
haupt eine gute Erklirung ausmacht und wie sich verschiedene Erklirungen vergleichend bewerten lassen. An dieser
Stelle kénnte es ggf. hilfreich sein, die Lernenden zunichst mit offensichtlich schlechten Erklirungen zu konfrontie-
ren, um sie dann auf dieser Grundlage selbstindig verschiedene Giitekriterien fiir Erklirungen entwickeln zu lassen.
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Fiir eine vertiefte Reflexion von Giitekriterien nicht-deduktiv starker Schliisse siche auch die Materialien auf Niveau
IV (insbesondere Standards C.IV.1, C.IV.2, C.IV.4).

Literatur und Links

- Ansgar Beckermann (2014). Einfithrung in die Logik. 4. Aufl. Berlin: De Gruyter, Kap. 6.
— Gerhard Schurz (2014). Einfiibrung in die Wissenschaftstheorie. 4. Aufl. Darmstadt: WBG, Abschnitt 2.6.

Erarbeitet von Dominik Balg
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Nicht-deduktive Stirke

Merkblatt C.II1.2

Neben (deduktiv) giiltigen Argumenten, bei denen die Wahrheit der Primissen die Wahrheit
der Konklusion erzwingt, gibt es auch Argumente, die eine Konklusion erfolgreich zu etablie-
ren vermdogen, obwohl die Stitzungsbeziehung zwischen Primissen und Konklusion hier we-
niger stark ausfillt. Nehmen wir etwa das folgende Argument:

P1. Alle bisher gelesenen Krimis dieser Autorin waren spannend. %

K. Der nichste Krimi dieser Autorin wird spannend.

Hier ist es durchaus méglich, dass die Primisse wahr und die Konklusion trotzdem falsch ist — so kénnte es etwa sein,
dass der nichste Krimi dieser Autorin Giberraschenderweise tiberhaupt nicht spannend ist, obwohl alle ihrer bisheri-
gen Krimis spannend waren. Das obige Argument ist also nicht (deduktiv) giiltig. Trotzdem stiitzt auch in diesem
Argument die Primisse die Konklusion, sodass es unter Umstinden durchaus verniinftig ist, auf dieser Grundlage die
Konklusion zu akzeptieren.

Soweit, so gut. Nun stellt sich aber die Frage, wie man die nicht-deduktive Stirke eines solchen Schlusses kritisch
bewerten kann. Eine bei diesem Beispiel offensichtlich wichtige Frage wire etwa, wie viele Krimis tiberhaupt bereits
gelesen wurden — je hoher diese Zahl ausfillt, desto wahrscheinlicher ist die Annahme, dass auch der nichste Krimi
spannend wird. Dartiber hinaus kénnten hier auch noch andere Aspekte eine wichtige Rolle spielen: Hat die Autorin
vielleicht eine lange Schreibpause eingelegt? Hat sie seit dem letzten Krimi jahrelang nur schlechte Lyrik veroffentlicht?
usw.

Hier sind einige Arten nicht-deduktiv starker Argumente, die einem in der Philosophie, aber auch in anderen Kon-
texten hiufig begegnen. Dabei sind jeweils auch Leitfragen zur kritischen Evaluation aufgefiihrt.

(1) Verallgemeinerung

P1. Die bereits bekannten Dinge der Art F weisen Ei- P1. Alle bekannten Siugetiere haben Lungen.
genschaft G auf.

K. Alle Sdugetiere haben Lungen.
K. Alles, was F ist, ist G.

Lez'tfm gen zur Bewertung

— Sind bereits hinreichend viele Dinge der Art F bekannt?

- Konnte es wichtige Unterschiede zwischen den bereits bekannten und den noch nicht bekannten Dingen der
Art F geben?

— Wourden bereits bekannte Dinge vorschnell als nicht der Art F zugehorig klassifiziert, weil sie nicht G waren?

(2) Schluss auf die beste Erklirung
PL p P1. Die Strafle ist nass.

P2, qist die beste Erklirung dafiir, dass p. P2. Dass es geregnet hat, ist die beste Erklirung dafiir,

dass die Strafle nass ist.

K-q K. Es hat geregnet.

Leitfragen zur Bewertung

- Gibt es vielleicht eine bessere Erkliarung dafiir, dass p?
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(3) Analogieschluss

P1. Im Bereich A ist p der Fall. P1. Zu seinen Familienmitgliedern sollte man immer

hrlich sein.
P2. Die Bereiche A und B sind analog. chriich sein
2. Familien und Freundeskreise sind analog.

K. Im Bereich B ist p der Fall.
K. Zu seinen Freunden sollte man immer ehrlich sein.

Lez'tfm gen zur Bewertung

— Sind die Bereiche A und B wirklich in allen relevanten Hinsichten analog?
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Nicht-deduktive Stirke

Aufgaben C.II1.2

1. Analysiere die folgenden Argumente, indem du sie zunichst jeweils einer der auf dem Merkblatt vorgestellten
Argumentformen zuordnest und anschlieend hinsichtlich ihrer nicht-deduktiven Stirke bewertest. Orientiere

dich bei deiner Bewertung an den auf dem Merkblatt formulierten Leitfragen.

Argument 1
P1. Biirger:innen, die sich wihrend des Zweiten Weltkriegs gegen die menschenverachtende Politik des National-
sozialismus aufgelehnt haben, waren bewundernswerte Freiheitskimpfer.

P2. Die menschenverachtende Politik des Nationalsozialismus und die Beschrinkungen der Freiheitsrechte wih-
rend der Corona-Pandemie durch die Politik sind analog.

K. Birger:innen, die sich gegen die Beschrinkungen der Freiheitsrechte durch die Politik wihrend der Corona-
Pandemie auflehnten, waren bewundernswerte Freiheitskimpfer.

Argument 2

P1. Es gibt Bilder, die US-amerikanische Astronauten auf der Mondoberfliche zeigen.

P2. Die beste Erklirung dafiir, dass es Bilder gibt, die US-amerikanische Astronauten auf der Mondoberfliche
zeigen, ist, dass es erfolgreiche Mondlandungen der NASA gab.

K. Es gab erfolgreiche Mondlandungen der NASA.

Argument 3

P1. Alle bekannten erdgeschichtlichen Klimaschwankungen waren nicht menschengemacht, sondern das Ergeb-
nis natiirlicher Prozesse.

K. Die zurzeit beobachtbaren Klimaschwankungen sind nicht menschengemacht, sondern das Ergebnis natirli-
cher Prozesse.

Argument 4

P1. Der politische Erfolg der Alternative fiir Deutschland wird von so gut wie allen grofSen deutschen Tageszei-
tungen {iberaus kritisch kommentiert.

P2. Die beste Erklirung daftir, dass der politische Erfolg der Alternative fiir Deutschland von so gut wie allen gro-
en deutschen Tageszeitungen kritisch kommentiert wird, ist, dass die Medien in Deutschland gleichgeschaltet
sind.

K. Die Medien in Deutschland sind gleichgeschaltet.

Argument 5
P1. Alle bisherigen Versuche, eine Manipulation der US-Wahlen 2020 nachzuweisen, sind gescheitert.

K. Alle noch folgenden Versuche, eine Manipulation der US-Wahlen 2020 nachzuweisen, werden scheitern.
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2. Zwei Bilder in einem Zeitungsartikel (Elle Hunt (22. Jan. 2017). Trump’s inauguration crowd.: Sean Spicer’s claims
versus the evidence. URL: https://www.theguardian.com/us-news/2017/jan/22/trump-inauguration-crowd-
sean - spicers - claims - versus - the - evidence (besucht am 25. 07.2022)) zeigen die Menschenansammlungen vor
dem Kapitol der Vereinigten Staaten bei der Amtseinfiihrung von Barack Obama am 20. Januar 2009 und bei
der Amtseinfithrung von Donald Trump am 20. Januar 2017. Nachdem in vielen Medienberichten der auftillige
Unterschied zwischen den beiden Bildern mit einem geringeren Zuspruch durch die Bevolkerung fiir die Trump-
Regierung erklirt wurde, vertrat Sean Spicer, der damalige Pressesprecher des Weiflen Hauses, eine alternative
Erklirung (siehe unten).

a) Rekonstruiere die Argumentation der medialen Berichterstattung und die Argumentation der Trump-Re-
gierung in Standardform. Berticksichtige dabei, was jeweils wodurch erklirt werden soll.

b) Bewerte die beiden Argumentationen hinsichtlich ihrer nicht-deduktiven Stirke und begriinde dein Urteil.

Das war das erste Mal in der Geschichte
unserer Nation, dass weiffe Bodenabde-
ckungen bei der Amtseinfithrung verwendet
wurden, um den Rasen vor dem Kapitol
zu schonen. Dadurch wurden die Berei-
che besonders hervorgehoben, auf denen
keine Menschen standen. In den vergange-

nen Jahren wurden diese Bereiche durch
die dunkle Farbe des Rasens kaschiert.

Quelle des Zitats: Kevin Liptak (22. Jan. 2017). Reality Check: Sean Spicer hits the media over crowds. URL: https: / / edition . can . com /
2017/ 01/ 21/ politics / sean - spicer - fact - check / index . html (besucht am 25. 07.2022). Bildquelle: https://www.freelancer.sg/contest/
Line-drawing-or-caricature-of-Sean-Spicer- 1003899-byentry- 136127922 w=f&ngsw-bypass=)

213


https://www.theguardian.com/us-news/2017/jan/22/trump-inauguration-crowd-sean-spicers-claims-versus-the-evidence
https://www.theguardian.com/us-news/2017/jan/22/trump-inauguration-crowd-sean-spicers-claims-versus-the-evidence
https://edition.cnn.com/2017/01/21/politics/sean-spicer-fact-check/index.html
https://edition.cnn.com/2017/01/21/politics/sean-spicer-fact-check/index.html
https://www.freelancer.sg/contest/Line-drawing-or-caricature-of-Sean-Spicer-1003899-byentry-13612792?w=f&ngsw-bypass=)
https://www.freelancer.sg/contest/Line-drawing-or-caricature-of-Sean-Spicer-1003899-byentry-13612792?w=f&ngsw-bypass=)

Nicht-deduktive Stirke

Losungshinweise C.IIL.2
Argument 1 Argument 2 Argument 3 Argument 4 Argument 5
Argu- Analogieschluss Schluss auf die Verallgemeine- Schluss auf die Verallgemeine-
ment- beste Erklirung rung beste Erklirung rung
form
nicht-
deduktiv X X
stark
Begriin- | Esgibt Alle alternativen | Es gibt einen Es stehen Es gab bereits
dung entscheidende Erklirungen wichtigen alternative etliche Versuche,
Disanalogien setzen Unterschied Erklirungen zur eine
zwischen der aufwendige zwischen den Vertiigung, die Manipulation der
menschenverach- | mediale bekannten erdge- | nicht von einer US-Wahl 2020
tenden Politik des | Verschleierungs- schichtlichen aufwendigen und | nachzuweisen,
Nationalsozialis- | und Tduschungs- | Klimaschwan- unplausiblen die alle
mus und den kampagnen kungenund den | Gleichschaltung | gescheitert sind.
Beschrinkungen | voraus, fiirdiees | derzeit der medialen Be- | Zudem gibt es
der keinerlei beobachtbaren richtserstattung keinen Grund zu
Freiheitsrechte Hinweise gibt. Klimaschwan- ausgehen der Annahme,
wihrend der kungen (bspw. miissen. dass in Zukunft
Corona- fanden alle iiberraschend
Pandemie. historischen neue
Klimaschwan- Informationen
kungen vor der auftauchen, vor
Industrialisie- deren
rung statt). Hintergrund eine

Argumentation der medialen Berichterstattung

Manipulation der
US-Wahl 2020
plausibel

erscheint.

P1. Auf den dargestellten Bildern sieht es so aus, als sei die Menschenansammlung bei der Amtseinfithrung von
Donald Trump wesentlich kleiner gewesen als die Menschenansammlung bei der Amtseinfithrung von Barack

Obama.

P2. Die beste Erklirung daftir, dass es auf den dargestellten Bildern so aussieht, als sei die Menschenansammlung

bei der Amtseinfithrung von Donald Trump wesentlich kleiner gewesen als die Menschenansammlung bei der
Amtseinfithrung von Barack Obama, ist, dass weniger Menschen zu der Amtseinfithrung von Donald Trump
gekommen sind.

K. Zu der Amtseinfithrung von Donald Trump sind weniger Menschen gekommen.
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Argumentation der Trump-Regierung

P1. Auf den dargestellten Bildern sicht es so aus, als sei die Menschenansammlung bei der Amtseinfithrung von

Donald Trump wesentlich kleiner gewesen als die Menschenansammlung bei der Amtseinfithrung von Barack
Obama.

P2. Die beste Erklirung dafiir, dass es auf den dargestellten Bildern so aussieht, als sei die Menschenansammlung
bei der Amtseinfiihrung von Donald Trump wesentlich kleiner gewesen als die Menschenansammlung bei der
Amtseinfithrung von Barack Obama, ist, dass bei der Amtseinfithrung von Donald Trump weiffe Bodenabde-
ckungen verwendet wurden, aufgrund derer die hier entstandene Menschenansammlung kleiner erscheint als
die bei der Amtseinfithrung von Barack Obama.

K. Bei der Amtseinfithrung von Donald Trump wurden weifle Bodenabdeckungen verwendet, aufgrund derer

die hierbei entstandene Menschenansammlung kleiner erscheint als die bei der Amtseinfithrung von Barack
Obama.

Zu Aufgabe 2b) sind individuelle Lésungen maéglich.
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Niveau IV: Fortgeschritten



Komplexere deduktive Schliisse verwenden

AVl

Standard

Lernende verwenden reflektiert komplexere deduktive Schliisse (z. B. Kettenschliisse, Kontrapositionen, Dilemma-
schliisse, De Morgan, Quantorendualitit) in eigenen Argumenten.

Einordnung

Voraussetzung: B.IV.1; evtl. gemeinsam mit C.IV.1.

Fachlicher Hintergrund

Siehe B.IV.1.

Didaktisch-methodische Hinweise

Nachdem die herangezogenen deduktiven Schliisse deckungsgleich sind, sollte Merkblatt B.IV.1 als Vorlage zur Ent-
wicklung eigener Schliisse verwendet werden.

Fillt einer Gruppe Aufgabe B (s. u.) schwer, kann als Tipp dazugesagt werden, welche Schlussform jeweils angedacht
ist. Die entsprechende Konklusion miisste dann immer noch selbst gefunden werden.

Falls das eigenstindige Entwickeln von Argumenten in Aufgabe C (komplexere deduktive Schliisse selbst entwi-
ckeln, s. u.) einer Gruppe zu schwer fillt, kénnen die entsprechenden Losungsvorschlige als Anregung und Vorlage
herangezogen werden.

Exemplarische Diskussionspunkte

— Bei der Erarbeitung komplexerer deduktiver Schliisse erscheint es besonders relevant, den Lernenden klarzuma-
chen, inwiefern ihnen das Wissen tiber solche Schliisse dabei helfen kann, eigene Argumente zu entwickeln, die
logisch nachvollziehbar sind. Dieser Punkt kann in einem gemeinsamen Gesprich besonders betont bzw. heraus-
gearbeitet werden.

— Gerade bei komplexeren und insbesondere bei Schlissen zu philosophischen Fragestellungen lohnt es sich zu-
dem, nachdem die Schlussform grundsitzlich verstanden wurde, tiber die Stichhaltigkeit einzelner Argumente
zu sprechen:

— Wenn der Schluss giiltig ist, miisste jede:r, der:die die Primissen akzeptiert, auch den Schluss akzeptieren —
ist das fiir die Lernenden nachvollziehbar?

— Wenn jemand dann mit einer Konklusion nicht einverstanden ist, welche Primisse wiirde er:sie in welcher
Hinsicht kritisieren?

Literatur und Links

Siehe B.IV.1.

Erarbeitet von Aenna Frottier
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Komplexere deduktive Schliisse verwenden

Aufgaben A.IV.1

Aufgabe A: Komplexere deduktive Schliisse zu moralischen Fragen vervollstindigen (Voriibung 1) —
richtige Konklusion auswihlen

Kreuze an, welche Konklusion sich logisch aus den jeweiligen Primissen ergibt (je 1 Antwort).

Beispiel 1: Kettenschluss

P1. Wenn Nicht-Rauchende sich in Lokalen durch Rauchende belistigt fiihlen, sollten Rau-
chende hinausgehen.

P2. Wenn Rauchende hinausgehen sollen, sollte es erlaubt sein, vor Lokalen zu rauchen.

Was lisst sich daraus logisch schlieflen?

a. Rauchende sollten hinausgehen.
b. Es sollte erlaubt sein, vor Lokalen zu rauchen.

¢. Wenn Nicht-Rauchende sich in Lokalen durch Rauchende beldstigt fiithlen, sollte es erlaubt sein, vor Lokalen zu
rauchen.

d. Wenn es erlaubt ist, vor Lokalen zu rauchen, sollten Rauchende hinausgehen.

Beispiel 2: Gesetz der Kontraposition

P. Wenn man andere Menschen rassistisch behandelt, werden die Menschenrechte verletzt.

Was lisst sich daraus logisch schlieflen?

a. Die Menschenrechte werden verletzt.
b. Menschen behandeln andere Menschen rassistisch.
c. Wenn man andere Menschen nicht rassistisch behandelt, werden die Menschenrechte nicht verletzt.

d. Wenn die Menschenrechte nicht verletzt werden, werden andere Menschen nicht rassistisch behandelt.

Beispiel 3: Dilemmaschluss

P1. Zur Eindimmung von Pandemien bendtigen wir eine Impfpflicht oder einen Lockdown.
P2. Ein Lockdown schrinkt die Freiheitsrechte des:der Einzelnen ein.

P3. Eine Impfpflicht schrinkt die Freiheitsrechte des:der Einzelnen ein.
Was lisst sich daraus logisch schlieflen?

a. Wir diirfen Pandemien nicht eindimmen.
b. Die Freiheitsrechte des:der Einzelnen sind weniger wichtig als Gesundheit.
c. Die Eindimmung von Pandemien schrinkt die Freiheitsrechte des:der Einzelnen ein.

d. Die Freiheitsrechte des:der Einzelnen schrinken die Pandemie nicht ein.
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Beispiel 4: Erstes De-Morgan sches Gesetz (Oder-Negation)

P. Esstimmt nicht, dass die Bediirfnisse von Kindern irrelevant sind oder missachtet werden diirfen.

Was ldsst sich daraus logisch schlieflen?

a. Die Bedirfnisse von Kindern sind nicht irrelevant und diirfen nicht missachtet werden. (= Die Bediirtnisse sind
weder irrelevant noch diirfen sie missachtet werden.)

b. Die Bediirfnisse von Kindern sind nicht irrelevant oder diirfen nicht missachtet werden. (= Fiir die Bediirfnisse
von Kindern gilt zumindest eines von beiden - sie sind nicht irrelevant oder sie diirfen nicht missachtet werden.)

c. Die Bediirfnisse von Kindern sind nicht irrelevant, diirfen aber missachtet werden.

d. Esstimmt nicht, dass die Bediirfnisse von Kindern nicht missachtet werden diirfen.

Beispiel 5: Zweites De-Morgan sches Gesetz (Und-Negation)

P. Esstimmt nicht, dass Diebstahl ein Kavaliersdelikt und moralisch vertretbar ist.

Was lisst sich daraus logisch schlieflen?

a. Diebstahl ist kein Kavaliersdelikt und nicht moralisch vertretbar. (= Diebstahl ist weder ein Kavaliersdelikt noch
moralisch vertretbar.)

b. Diebstahl ist kein Kavaliersdelikt oder nicht moralisch vertretbar. (= Diebstahl ist zumindest eines von beiden —
kein Kavaliersdelikt oder nicht moralisch vertretbar.)

c. Jedes Kavaliersdelikt ist moralisch vertretbar.

d. Esstimmt nicht, dass Kavaliersdelikte moralisch vertretbar sind.

Beispiel 6: Allguantor-Negation

P. Esstimmt nicht, dass alle Liigner:innen eine bose Absicht haben.

Was lasst sich daraus logisch schlieflen?

a. Wer eine bose Absicht hat, ist kein:e Liigner:in.
b. Alle, die eine bése Absicht haben, sind Ligner:innen.

(e

. Es gibt (zumindest) eine Person mit béser Absicht, der:die keine Liigner:in ist.

a.

. Es gibt (zumindest) eine:n Liigner:in, der:die keine bésen Absichten hat.

Beispiel 7: Existenzquantor-Negation

P. Es stimmt nicht, dass es Verbrechen gibt, die nicht bestraft werden sollten.

Was ldsst sich daraus logisch schlieflen?

a. Alle Verbrechen sollten bestraft werden.
b. Alles, was nicht bestraft wird, ist kein Verbrechen.

(e

. Es gibt Verbrechen, die nicht bestraft werden sollten.

(o

. Es stimmt, dass alle Bestrafungen angemessen sind.
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Aufgabe B: Komplexere deduktive Schliisse zu moralischen Fragen vervollstindigen (Voriibung 2) —
Konklusion selbststindig erginzen

Was lisst sich aus den angegebene Primissen schlieflen?

1. Erginze jeweils die fehlende Konklusion und verwende dabei die gelernten Schlussformen.

2. Schreibe in Klammern, um welche Schlussform es sich handelt.

Argument 1:

P. Wenn man seine Hausaufgaben erledigt hat, bekommt man ein Plus.

K.

Argument 2:

P. Esstimmt nicht, dass Susanne geschummelt oder abgeschrieben hat.

K.

o
®

Argument 3:

P. Esstimmt nicht, dass Mehmet geschummelt und abgeschrieben hat.

K.

Argument 4:

P. Esstimmt nicht, dass allen Schiiler:innen Mathematik schwerfillt.

K.

Argument 5:

P. Esstimmt nicht, dass es eine:n Schiiler:in gibt, der:die Philosophie nicht mag.

K.

Argument 6:

P1. Wenn Melissa nach Hause geht, kommt sie an einem Siiffigkeitengeschift vorbei.

P2. Wenn Melissa an einem Stiffigkeitengeschift vorbei kommt, kauft sie sich Schokolade.

K.

Argument 7:

P1. Argumentieren ist entweder schwierig oder einfach.
P2. Wenn Argumentieren schwierig ist, macht es der Klasse Spaf3.

P3. Wenn Argumentieren einfach ist, macht es der Klasse Spaf3.

K.
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Aufgabe C: Komplexere deduktive Schliisse zu philosophischen Fragen — selbst entwickeln
Uberlege dir eigene Argumente, die zu der jeweiligen Situation passen.

— Du kannst dir aussuchen, fiir welche Seite oder Position zu argumentierst.

~ Wichtig: Verwende die gelernten deduktiven Schlussformen (gerade weil sie schwierig sind - Ubung macht den:die
Meister:in).

— Schreib dein Argument in Standardform auf.

— Notiere in Klammer, um welche Schlussform es sich handelt.
— Wenn dir andere Schliisse einfallen, notiere auch diese und tiberlege dann, um welche Schlussform es sich dabei
handeln konnte.
Situation 1:

Isabella und Florent diskutieren dariiber, ob es moralisch vertretbar ist, Fleisch zu essen. Isabella meint, dass wir Men-
schen einfach Fleischfresser sind, wihrend Florent argumentiert, dass Tiere nicht leiden sollten.

— Welches Argument bringst du ein?

— Orientiere dich bei der Bearbeitung an den oben genannten Aufgaben-Schritten.

Sttuation 2:

Saskia und Thomas fithren eine Diskussion tiber das Thema Ehrlichkeit. Thomas meint, dass wir Menschen immer
ehrlich sein sollten, wihrend Saskia argumentiert, dass es manchmal in Ordnung sein kann, zu liigen.

— Welches Argument bringst du ein?

— Orientiere dich bei der Bearbeitung an den oben genannten Aufgaben-Schritten.

Situation 3:

Medine und Dylan diskutieren dartiber, ob wir Menschen vielleicht nur Gehirne im Tank sind und uns in der Wahr-
nehmung der AufSenwelt tiuschen. Medine glaubt, dass das méglich ist, wihrend Dylan unserer Wahrnehmung ver-
trauen mochte.

- Welches Argument bringst du ein?

— Orientiere dich bei der Bearbeitung an den oben genannten Aufgaben-Schritten.

Sttuation 4:

Tabea und Roxane fithren eine Diskussion dariiber, was ein sinnvolles Leben ausmacht. Tabea meint, dass es wichtig ist,
fleif$ig zu arbeiten und seinen Beitrag zur Gesellschaft zu leisten. Roxane entgegnet, das es wichtiger wire, die eigenen
Interessen zu verfolgen, das Leben zu geniefSen und sich nicht zu viel Stress zu machen.

— Welches Argument bringst du ein?

— Orientiere dich bei der Bearbeitung an den oben genannten Aufgaben-Schritten.
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Komplexere deduktive Schliisse verwenden

Losungshinweise

Aufgabe A

Beispiel 1 — ¢) Wenn Nicht-Rauchende sich in Lokalen durch Rauchende belistigt fiihlen, sollte es er-
laubt sein, vor Lokalen zu rauchen.

Beispiel 2 — d) Wenn die Menschenrechte nicht verletzt werden, werden andere Menschen nicht rassis-

tisch behandelt.
Beispiel 3 — ¢) Die Eindimmung von Pandemien schrinkt die Freiheitsrechte des:der Einzelnen ein.

Beispiel 4 — a) Die Bediirfnisse von Kindern sind nicht irrelevant und diirfen nicht missachtet werden.

)

)
Beispiel S — b) Diebstahl ist kein Kavaliersdelikt oder nicht moralisch vertretbar.
Beispiel 6 — d) Es gibt (zumindest) eine:n Ligner:in, der:die keine bosen Absichten hat.
)

Beispiel 7 — a) Alle Verbrechen sollten bestraft werden.

Aufgabe B

Argument 1:

K. Wenn man kein Plus bekommt, hat man seine Hausaufgaben nicht erledigt.

(Gesetz der Kontraposition)

Argument 2:

K. . Susanne hat weder geschummelt noch abgeschrieben.

(= nicht geschummelt und nicht abgeschrieben — 1. De-Morgan’sches Gesetz / Oder-Negation)
Argument 3:

K. Mehmet hat zumindest eines von beiden nicht getan, nicht geschummelt oder nicht abgeschrieben.
(2. De-Morgan’sches Gesetz / Und-Negation)

Argument 4:

K. Es gibt mindestens eine:n Schiiler:in, dem:der Mathematik nicht schwer fallt.
(Allquantor-Negation)

Argument 5:

K. Alle Schiiler:innen mégen Philosophie (= mégen Philosophie nicht nicht).
(Existenzquantor-Negation)

Argument 6:

K. Wenn Melissa nach Hause geht, kauft sie sich Schokolade. .
(Kettenschluss)

Argument 7:

K. Argumentieren macht der Klasse Spaf3.
(Dilemmaschluss)

AVl
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Aufgabe C

Hinweis: Hier formulieren die Lernenden eigene Argumente, d. h., es gibt keine einheitliche Lésung. Ich fithre hier

zu jeder Situation ein méogliches Beispiel als Losungsvorschlag an.

Sttuation 1:
P1. Wenn Tiere Schmerz empfinden konnen, sind sie leidenstihig.

P2. Wenn ein Lebewesen leidensfihig ist, sollten wir Menschen es nicht verspeisen.

K. Wenn Tiere Schmerz empfinden kénnen, sollten wir Menschen sie nicht verspeisen.

(Kettenschluss)

Situation 2:

P. Es gibt Fille, in denen es moralisch in Ordnung ist, zu liigen — zum Beispiel, wenn man jemanden vor einer
Wahrheit schiitzt, die der Person in dem Moment nicht zumutbar ist.

K. Esstimmt nicht, dass Liigen in allen Fillen moralisch falsch ist.

(Allquantor-Negation — Achtung: in ,umgekehrter Richtung — ist in beide Richtungen méglich)

Sttuation 3:
P1. Entweder sind wir Gehirne im Tank oder unsere Wahrnehmung entspricht der Realitit.
P2. Wenn wir Gehirne im Tank wiren, konnten wir nicht sicher sein, dass das, was wir wahrnehmen, real ist.

P3. Wenn unsere Wahrnehmung der Realitit entsprechen wiirde, konnten wir (trotzdem) nicht sicher sein, dass
das, was wir wahrnehmen, real ist.

K. Wir kénnen nicht sicher sein, dass das, was wir wahrnehmen, real ist.

(Dilemmaschluss)

Situation 4:

P. Esstimmt nicht, dass der einzige Grund, fiir den es sich zu leben lohnt, die Arbeit ist.

K. Es gibt (mindestens) einen Grund, fiir den es sich zu leben lohnt, der nicht in Arbeit besteht.

(Allquantor-Negation — Achtung: ,versteckter® Allquantor: der einzige Grund = alle Griinde)
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

A.IV.2

Standard

Lernende verwenden reflektiert komplexere nicht-deduktive Schliisse (Fokus: Schluss auf die beste Erklirung und Au-
torititsargument).

Einordnung

Voraussetzung: A.III.2, B.III.2 und die dort genannten Voraussetzungen; empfohlen: diesen Standard in Verbindung
mit B.IV.2 und C.IV.2 unterrichten, und zwar erst B, dann A und dann C.

Fachlicher Hintergrund

Hier werden ausgewihlte Beispiele fiir komplexere nicht-deduktive Schliisse thematisiert. Eine allgemeine Charakteri-
sierung nicht-deduktiver Schliisse sowie Erlduterungen zu den Schlussformen Verallgemeinerung, Schluss auf die beste
Erkldrung und Analogieschluss als Beispiele fiir nicht-deduktive Schliisse finden sich in B.IIL.2. Erlduterungen zu einer
komplexeren Form von Schliissen auf die beste Evklarung sowie zu Autorititsargumenten finden sich in B.IV.2.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Merkblitter zu B.IV.2 dienen auch als Merkblitter fiir den hier vorgestellten Standard.

Es gibt fiir den vorliegenden Standard jeweils ein Aufgabenblatt fiir die Schlussformen Schluss auf die beste Erkla-
rung und Autorititsargument, so dass sich diese leicht separat behandeln lassen. Die Losungshinweise sind ebenfalls
entsprechend aufgeteilt.

Die Aufgaben leiten die Lernenden dazu an, selbst komplexere Formen von Schliissen anf die beste Erklirung und
Autorititsargumenten zu entwickeln und diese zu reflektieren. Dabei tiben sie sich im Umgang mit den Schlussfor-
men, grenzen diese von anderen Schlussformen ab und reflektieren die Gite selbst formulierter Argumente sowie von
Kritikmoglichkeiten.

Die Beispiele, zu denen in den Aufgaben Argumente der jeweiligen Form formuliert und reflektiert werden sollen,
decken unterschiedliche Arten von Aussagen und Fragen ab. Im Falle von Schliissen auf die beste Evkldrung sind dies
wahre und falsche, unstrittige und strittige Aussagen sowie solche, an die sich philosophische Fragen aus verschiede-
nen Gebieten ankniipfen lassen. Im Falle von Autorititsargumenten reichen die Fragen von solchen, zu denen sich
eindeutige Antworten aus leicht zuginglichen und fiir diese Fragen verlisslichen Internetquellen finden lassen, tiber
komplexere medizinische Fragen und einfache empirische Fragen, zu denen nur ein kleiner Kreis von Personen Zugang
hat, bis hin zu strittigen normativen Fragen der Okonomie und der Moralphilosophie.

Durch unterschiedlich gelagerte Beispiele werden Anlisse zur Reflexion unterschiedlicher Arten von Kritik sowie
des graduellen Charakters der Uberzeugungskraft dieser nicht-deduktiven Argumentationsformen geboten. Die kon-
kreten Beispiele sind leicht durch solche zu ersetzen, die zur spezifischen Lerngruppe oder Unterrichtssituation passen.

Wie in den Losungshinweisen anhand eines Beispiels erldutert, kann es erhellend sein, Ahnlichkeiten und Unter-
schiede zwischen einem tiberzeugenden Schluss auf die beste Erklirung auf der einen Seite und dem Fehlschluss Beja-
hung des Nachsatzes auf der anderen Seite zu thematisieren.

Exemplarische Diskussionspunkte

Vgl. die Diskussionspunkte unter B.IV.2.

Literatur und Links

Vgl. die Angaben zu B.IV.2.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Aufgaben

1. Formuliere zu den folgenden Aussagen mdglichst iiberzeugende Schliisse auf die beste
Erklirung und notiere sie in Standardform. (Verwende die angegebenen Aussagen dabei
als Primisse 1.)

A.
B.

C.
D.

E.

Die Straf3e ist nass.

Die Marmorstatue des Davids von Michelangelo wird seit Jahrhunderten kultur-
tibergreifend von den Menschen als grofes Kunstwerk verehrt.

Der Mond besteht aus Kise.

Die CO,-Konzentration in der Erdatmosphire steigt seit Mitte des 19. Jahrhunderts
an.

Die moralischen Uberzeugungen der Menschen divergieren radikal, sowohl zwi-
schen verschiedenen Kulturkreisen und Zeiten als auch innerhalb dieser.

A.IV.2

2. Tauscht gegenseitig die von euch formulierten Schliisse aus, priift, ob es sich dabei der Form nach jeweils um
Schliisse auf die beste Erklirung handelt, und korrigiert sie formal, falls ntig.

3. Diskutiert, wie {iberzeugend die von euch formulierten Schliisse tatsichlich sind und wovon ihre Plausibilitit
abhingen kénnte. Auf welche Weisen lieflen sie sich jeweils kritisieren? Entwickelt ggf. tiberzeugendere Varianten
der Schliisse und reflektiert, unter welchen Bedingungen die Schliisse jeweils tiberzeugend sein kénnten.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autorititsargument — Aufgaben A.IV.2

Bei Gesprichen unter Freund:innen stofit ihr immer wieder auf alle moglichen Fragen, zu de-
nen ihr die Antworten nicht wisst. Weil es euch nervt, wenn stindig alle zu ihren Smartphones
greifen, um nach Antworten zu suchen, vereinbart ihr, dass ihr eine Liste mit den Fragen sam-
melt, die ihr spiter kliren wollt. So sieht die Liste am Ende eines eurer Treffen aus:

A. Wie hieff noch einmal der Schauspieler, der den Wissenschaftler in den Zursick-in-de- $ ‘ $
Zukunft-Filmen spielt?

In welchem Jahr wurden an eurer Schule die bislang besten Schulabschliisse vergeben?

Ist Kafteetrinken ungesund?

Was ist die beste Geldpolitik bei hohen Inflationsraten?

Gab es bedeutende Philosophinnen in der Zeit der Aufklirung?

mm O 0w

Besteht die moralische Pflicht, sich wihrend einer Pandemie impfen zu lassen, wenn ge-
eignete Impfstofte vorhanden sind?

1. Ihriiberlegt, wie ihr verlissliche Antworten auf die Fragen finden konnt und vereinbart, dass ihr recherchiert oder
Leute befragen werdet, die die Antwort kennen sollten. Auflerdem vereinbart ihr, dass ihr bei euren Ergebnissen
immer die Personen oder Quellen mit angebt, auf deren Auskunft ihr euch stiitzt. Spaleshalber wendet ihr beim
Formulieren eurer Ergebnisse die Schlussform fiir Autorititsargumente an, die ihr im Unterricht kennengelernt
habt. (Falls ihr nicht wirklich recherchieren oder Leute befragen kénnt, imaginiert, welche Personen und andere
Quellen ihr befragen konntet.)

2. Stellt euch gegenseitig eure Ergebnisse vor, priift, ob die Argumente formal korrekt aufgeschrieben sind und

korrigiert sie ggf.

Diskutiert, inwiefern die Argumente jeweils iiberzeugend sind und wie sie sich ggf. verbessern lieflen. Welche Unter-
schiede zeigen sich dabei zwischen den verschiedenen Fragen und Méglichkeiten, diese begriindet zu beantworten?
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Losungshinweise A.IV.2

Magliche Losungen und Diskussionspunkte zu Aufgaben 1 bis 3:

Zu A

P1. Die Strafle ist nass.

P2. Fir die Erklirung, dass die Strafle nass ist, sind die Kriterien der Einfachheit und der Passung einschligig.
(Oder allgemein formuliert: Fiir eine gute Erklirung sind (u. a.) die Kriterien der Einfachheit und der Passung
einschligig.)

P3. Dass es geregnet hat, ist im Lichte der Kriterien der Einfachheit und der Passung die beste Erklirung dafiir,
dass die Strafle nass ist. (Z. B. ist es eine einfachere Erklirung, als die, dass jemand die Strafle nass gespritzt hat
und sie passt zu unseren Erfahrungen, dass es regelmif3ig regnet etc.)

K. Also hat es (wahrscheinlich) geregnet.
Es mag bei der Besprechung hilfreich sein, dieses Argument mit den hiufig angefithrten Beispielen fiir die deduktive
Schlussform des Modus ponens und dem Fehlschluss der ,,Bejahung des Nachsatzes“ zu vergleichen:

Modus ponens

P1. Wenn es regnet, ist die Strafle nass.

P2. Es regnet. / Es hat geregnet.

K. Also ist die Strafie nass

Feblschluss ,, Bejabung des Nachsatzes“

P1. Wenn es regnet, ist die Strafle nass.
P2. Die Strafie ist nass.

K. Also regnet es. / Also hat es geregnet.

Zwar dhnelt der oben formulierte Schluss auf die beste Erklirung diesem Fehlschluss, doch da es sich bei Schliissen auf
die beste Erklirung um eine nicht-deduktive Schlussform handelt, wird damit kein notwendiger Ubergang von der
Wahrheit der Primissen zur Wahrheit der Konklusion behauptet.

ZuB

P1. Die Marmorstatue des Davids von Michelangelo wird seit Jahrhunderten kulturtibergreifend von den Men-
schen als grofies Kunstwerk verehrt.

P2. Fiir eine gute Erklirung sind (u. a.) die Kriterien der Einfachheit und der Passung einschligig.

P3. Diebeste Erklarung daftir, dass der David Michelangelos seit Jahrhunderten kulturtibergreifend von den Men-
schen verehrt wird ist, dass die Statue objektiv schon ist.

K. Also ist die Statue (wahrscheinlich) objektiv schon.
Anhand einer Argumentkonstruktionen wie dieser lassen sich zum einen Kriterien der Einfachheit oder Sparsamkeit

von Erklirungen (und in dem Zusammenhang ,,Ockhams Rasiermesser®) diskutieren, zum anderen kann sich eine
inhaltliche Diskussion tiber dsthetischen Wert oder (subjektive versus objektive) Werttheorien anschliefen.
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ZuC

Anhand dieses Beispiels lisst sich die Unterscheidung zwischen Kritik an der Form eines Arguments und Kritik am
Inhalt wiederholen. So kénnten Schiiler:innen im Rahmen eines fiktiven Szenarios einen stimmigen Schluss auf die
beste Erklirung zur Aussage ,Der Mond ist aus Kise“ konstruieren. Gleichzeitig kénnen sie die Wahrheit der Primis-
sen anzweifeln...

ZuD

Hier liegt es nahe, dass Schiiler:innen Schliisse auf die beste Erklirung formulieren, die auf den Einfluss des Menschen
bzw. industrialisierter Nationen auf das Klima verweisen. In diesem Zusammenhang lisst sich die grofSe Bedeutung
der Schlussform fiir wissenschaftliche Kontexte thematisieren.

Zu E

Die Aussage und ein moglicher Schluss auf die beste Erklirung hierzu sind an das sog. Argument aus der Relativitit
angelehnt, wie es John Mackie in seinem Buch Ethik. Die Erfindung des moralisch Richtigen und Falschen (Orig. 1977)
prominent formuliert (und auch selbst direkt Kritik dagegen vorbringt). Ein méglicher Schluss kénnte — orientiert an
einem Auszug aus Mackies Buch - lauten:

P1. Die moralischen Uberzeugungen der Menschen divergieren radikal, sowohl zwischen verschiedenen Kultur-
kreisen und Zeiten als auch innerhalb dieser.

P2. Fiir eine gute Erklirung sind (u. a.) die Kriterien der Einfachheit und der Passung einschligig.

P3. Die beste Erklirung dafiir, dass die moralischen Uberzeugungen der Menschen radikal divergieren, ist, dass
sich diese Uberzeugungen aus unterschiedlichen Lebensweisen oder Kulturen ergeben. (Diese Erklirung ist
einfacher als die, dass es sich bei den divergierenden Uberzeugungcn um missgliickte Versuche handle, ob-
jektive moralische Werte zu erfassen, und sie passt gut in ein naturalistisches Weltbild, dem zufolge es keine
objektiven moralischen Werte gibt.)

K. Also ergeben sich moralische Uberzeugungen aus den unterschiedlichen Lebensweisen oder Kulturen (und
sie sind nicht missgliickte Versuche, objektive Werte zu erfassen).

Vgl. zu diesem Argument Mackies und seiner Evaluation ausfiithrlicher C.IV.2.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autoritiitsargument - Liisungshinweise A.IV.2

Zu allen Fragen werden Argumente nach dem allgemeinen Schema fiir Autorititsargumente formuliert (vgl. dazu
exemplarisch die Beispiellosung unter B), wobei dies im Einzelfall leicht an die jeweiligen Beispielkontexte angepasst
werden kann.

Wenn z. B. Quellen angegeben werden, die keine Personen sind (z. B. Wikipedia fiir Frage A), ldsst sich darauf ver-
weisen, dass sich in Bezug auf derartige Quellen grundsitzlich Fragen nach der Verlisslichkeit oder ,,Expertise® analog
zu derartigen Fragen, die auf Personen bezogen sind, stellen lassen.

Moégliches Argument zu A:

P1. Bei Wikipedia steht, dass der Schauspieler, der den Wissenschaftler in den Zuriick-in-die-Zukunft-Filmen
spielt, Christopher Lloyd heifit.
P2. Wie die Schauspieler von Filmklassikern heifSen, gehort zum Bereich des populiren Wissens.

P3. Wikipedia ist eine verlissliche Quelle fir populires Wissen (oder auch; Wikipedia ist eine Autoritit auf dem
Gebiet des populiren Wissens).

K. Also heif$t der Schauspieler, der den Wissenschaftler in den Zuriick-in-die-Zukunft-Filmen spielt, (wahrschein-
lich) Christopher Lloyd.

Zu B: Hierzu sollten prinzipiell Personen aus der Verwaltung der Schule Auskunft geben kénnen, die eine unstrittige,
verlissliche Autoritit fiir die Beantwortung der Frage darstellen. Z. B.:
P1. Frau Yalcin behauptet, dass im Jahr 2016 an unserer Schule die bislang besten Abschliisse vergeben wurden.

P2. Ob es stimmt, dass im Jahr 2016 an unserer Schule bislang die besten Abschliisse vergeben wurden, gehort in
den Bereich der Schulverwaltung.

P3. Frau Yalcin ist (als unsere Schulleiterin) einschligig als Expertin fiir den Bereich der Schulverwaltung.

K. Also wurden (wahrscheinlich) im Jahr 2016 die bislang besten Abschliisse an unserer Schule vergeben.

Zu D: Hierzu lieflen sich Medizin- oder Erndhrungsexpert:innen zu Rate ziehen (die wiederum z. B. im Wissenschafts-
teil iberregionaler Zeitungen zu Worte kommen). Da die wissenschaftliche Lage zu dieser Frage bislang nicht vollstin-
dig gekldrt zu sein scheint bzw. sich die Frage so pauschal nicht beantworten lisst, kann anhand dieses Beispiels fehlende
Expertise auch unter Personen, die grundsitzlich als Expert:innen im Gebiet gelten, thematisiert werden, ebenso wie
das Problem der Uneinigkeit zwischen Expert:innen oder die Schwierigkeit von unprizise formulierten Fragen. Auch
das Problem der falschen Ausgewogenheit (false balance) konnte hier thematisiert werden, also der Fall, in dem zwei
Expert:innen befragt werden, die gegenteiliger Meinung sind, wobei die erste eine unter Expert:innen fiir dieses Gebiet
weit verbreitete Ansicht vertritt, wihrend der zweite eine Minderheitenposition verkorpert.

Zu D und F: Zu diesen normativen Fragen lassen sich Urteile von wissenschaftlich titigen Personen aus Philosophie
und Okonomie finden, die gut begriindet, aber — auch innerhalb der jeweiligen wissenschaftlichen Gemeinschaften —
nicht unumstritten sind. Besonders bei moralischen Fragen ist zudem strittig, inwiefern wir uns zu deren Beantwor-
tung iiberhaupt auf Expert:innen verlassen kénnen (und wer diese Expert:innen sein kénnten).

Zu E: Dies ist wiederum eine (primir) empirische Frage, zu der sich die Antwort aber nicht so leicht tiber tibliche In-
ternetsuchmaschinen finden lisst. Eine etwas ausfiihrlichere Recherche kénnte zu Autorititen fiir diese Frage fiihren
(z. B. zu der Philosophiehistorikerin Ruth Hagengruber).
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Komplexere deduktive Schliisse

B.IV.1

Standard

Lernende identifizieren komplexere deduktive Schliisse (z. B. Kettenschliisse, Kontrapositionen, Dilemmaschliisse, De
Morgan, Quantorendualitit) in vorliegenden Argumenten und rekonstruieren sie entsprechend.

Einordnung

Voraussetzung: B.I1.1-3, B.IL.1-3, B.IIL.1, C.IL.3, C.IL.1-2.

Fachlicher Hintergrund

Aufbauend auf einfachen deduktiven Schliissen (vgl. B.III.1.) ldsst sich eine Vielzahl von komplexeren deduktiven
Schliissen unterscheiden. Im Folgenden werden dabei beispielhaft die folgenden Schlussprinzipien aufgriffen: Ketten-
schliisse, Kontrapositionen, Dilemmaschliisse, De Morgan, Quantorendualitit.

Der Sinn der Auseinandersetzung mit diesen komplexeren deduktiven Schliissen besteht dabei insbesondere im
Prizisionsgewinn bei der logischen Analyse und Rekonstruktion von Argumenten sowie im Erméglichen der erfolg-
reichen Identifikation und Bewertung solcher Schlisse (vgl. Riel und Vosgerau 2018, S. 3).

Dabei werden die hier behandelten Schliisse in zwei Teilen vorgestellt, einem aussagenlogischen und einem pridi-
katenlogischen.

1. Aussagenlogik

Unter Kettenschliissen versteht man zusammenhingende Konditionalaussagen, die so verkniipft sind, dass die erste
Aussage tiber eine Kette auch fiir die letzte Aussage hinreichend ist. Bei allen Primissen sowie bei der Konklusion des
Kettenschlusses handelt es sich dabei um Konditionalaussagen. Gilt die Primisse ,wenn p, dann q“ sowie die Primisse
»wenn q, dann r“ dann gilt tiber diese konditionale Kette auch die Aussage ,wenn p, dann r. Das gleiche Prinzip ist
auch bei drei oder mehr Primissen moglich (vgl. Zoglauer 2021, S. 48).

Das Gesetz der Kontraposition besagt, dass aus der Aussage ,2wenn p, dann q* auf die Aussage ,wenn nicht-q,
dann nicht-p“ geschlossen werden kann. Wenn ,,q“ gilt, sobald ,,p“ gilt, dann muss ,,nicht-p“ gelten, sofern ,nicht-q*
gilt. Die Konditionalaussage wird also durch Kontraposition umgekehrt (kontraponiert), wobei zu betonen ist, dass
sowohl ,,p“ als auch ,,q“ nun negiert werden (vgl. Zoglauer 2021, S. 49).

Im Dilemmaschluss geht man von der Wahrheit einer Oder-Verkniipfung (Disjunktion) zwischen zwei Aussagen
aus: ,,p oder q“. Wenn zudem nun beide Aussagen fiir dieselbe dritte Aussage hinreichend sind, gilt diese dritte Aussage
in jedem Fall, egal, ob nun ,,p“ oder ,,q“ gilt. Wenn also gilt: ;wenn p, dann r und ,wenn q, dann r, dann gilt zusammen
mit der ersten Aussage ,,p oder q“ in jedem Fall ,,r“ (vgl. Zoglauer 2021, S. 68).

Die De-Morgan’schen Schlussprinzipien umfassen zwei Schlussregeln. Das erste De-Morgan’sche Gesetz (=
Oder-Negation) besagt, dass ,,nicht (p oder q)* logisch dquivalent mit ,,(nicht p) #nd (nicht q)“ ist. Von der ersten
Aussage lisst sich somit auf die zweite schliefen und umgekehrt.

Laut dem zweiten De-Morgan’schen Gesetz (= Und-Negation) sind zudem ,,nicht (p und q)* sowie ,,(nicht p)
oder (nicht q)* logisch dquivalent. Auch hier lisst sich also nach dem De-Morgan’schen Gesetz wieder von der ersten
Aussage auf die zweite schlielen und umgekehrt (vgl. Zoglauer 2021, S. 39 £.).

II. Préidikatenlogik

Um Schliisse wie die Quantorendualitit zu verstehen, muss man zunichst zwischen dem Allquantor und dem Exis-
tenzquantor unterscheiden.

Der Allquantor findet sich in Phrasen wie ,,Fir alles gilt, dass es, ...“. Solche Phrasen werden Allaussagen genannt,
beispielsweise ,, Alles ist materiell (= ,,Fiir alles gilt, dass es materiell ist). Hier wird allem eine bestimmte Eigenschaft
zugeschrieben, nimlich die Eigenschaft, materiell zu sein.
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Auch ,Alle Menschen wollen gliicklich sein® / ,Jeder Mensch will gliicklich sein® ist eine Allaussage — sie ldsst
sich verstehen als ,,Fiir alles gilt, wenn es ein Mensch ist, dann will es gliicklich sein®. Der Allguantor greift dabei alle
Elemente aus einer Menge heraus, denen dann eine Eigenschaft zu- oder abgesprochen wird (z.B. alle Elemente der
Menge an Menschen wollen gliicklich sein).

Mit Existenzquantoren werden hingegen Existenzaussagen gebildet, wie ,,Fiir mindestens eines gilt, dass es...“.
Ein Beispiel fur eine Existenzaussage lautet ,Manches ist nicht materiell“ (= ,Fiir mindestens eines gilt, dass es nicht
materiell ist“). Hier wird mindestens einem Gegenstand eine bestimmte Eigenschaft zugeschrieben, nimlich nicht
materiell zu sein.

Besondere Formen von Existenzaussagen sind ,,Es gibt gliickliche Menschen® oder ,,Einige Menschen sind gliick-
lich®, die so etwas besagen wie ,,Fiir mindestens Eines gilt, dass es ein Mensch ist und gliicklich ist“. Das ,einige Men-
schen® wird dann so verstanden, dass es unter Umstinden auch alle Menschen umfassen kann. Ein anderes Beispiel
dafiir wire, dass mindestens eine Person existiert, auf die eine Eigenschaft (nicht) zutrifft (z.B. Es gibt eine Person, die
rote Haare hat).

Die Quantorendualitit besagt nun, dass die Negation einer Existenzaussage eine Allaussage ergibt und umgekehrt.
Das beruht auf der Tatsache, dass sich die Quantoren mit Hilfe von Negationen ineinander tibersetzen lassen (wenn
auch etwas umstindlich): Statt ,Alles ist materiell (Allaussage) konnte man auch sagen ,,Es ist nicht so, dass manches
nicht materiell ist“ (verneinte Existenzaussage). Ebenso konnte man anstelle von ,Manches ist materiell“ (Existenzaus-
sage) auch sagen ,,Nicht alles ist nicht materiell (verneinte Allaussage; vgl. Zoglauer 2021, S. 79, 81).

Wenn man eine Allaussage verneint (= Allquantor-Negation) — ,,Es gilt nicht, dass alles was F ist, auch G ist*
(Eigenschaftsworter bzw. fachsprachlich Pridikate werden dabei durch GrofSbuchstaben symbolisiert) — ist das gleich-
bedeutend mit der folgenden Existenzaussage: ,,Es gibt ein F, das nicht G ist“. Eine verneinte einfache Allaussage wie
»Es gilt nicht, dass alles F ist ist ebenso gleichbedeutend mit der Existenzaussage ,Manches ist nicht F“ = ,Es gibt
etwas, das nicht F ist®.

Umgekehrt lisst sich aus der Verneinung der Existenzaussage (= Existenzquantor-Negation) — ,,Es stimmt
nicht, dass es ein F gibt, das G ist“ — auf die folgende Allaussage schliefen: ,,Alles, was F ist, ist nicht G“. Eine ver-
neinte einfache Existenzaussage wie ,,Es stimmt nicht, dass es etwas gibt, das F ist“ ist ebenso gleichbedeutend mit der
Allaussage ,,Alles ist nicht F (vgl. Hardy und Schamberger 2018, S. 167 £.).

Auch die bereits behandelten Schlussprinzipien Kettenschluss und Kontraposition (s. 0.) konnen im Bereich von

Allsitzen pridikatenlogisch angewendet werden:

Ein Genereller Kettenschluss beruht (wie sein aussagenlogisches Pendant) darauf, dass hinreichende Bedingungen
miteinander verkettet werden kénnen. Nun sind es aber nicht ganze Aussagen, die in Konditionalaussagen hinreichend
fiir andere sind, sondern Pridikate, die auf verschiedene Dinge zutreffen kénnen. Aus ,Alles, was F ist, ist G“ und
»Alles, was G ist, ist H* folgt dementsprechend ,,Alles, was F ist, ist H.

Auch die Generelle Kontraposition ist vollig analog zu ihrem aussagenlogischen Pendant. Wenn etwas eine not-
wendige Bedingung ist, steht fest: Ist sie nicht erfiillt, dann ist auch das nicht der Fall, wofiir diese Bedingung notwendig
war. Erneut haben wir es hier aber nicht mit ganzen Aussagen, sondern mit Pridikaten zu tun. Daher: Aus ,Alles, was
F ist, ist G* folgt ,,Alles, was nicht G ist, ist nicht F* und umgekehrt.

Didaktisch-methodische Hinweise

Gerade bei komplexeren deduktiven Schliissen ist es wichtig, diese nicht nur als Selbstzweck oder logische Spielerei zu
thematisieren, sondern sie mit inhaltlich interessanten (philosophischen) Fragestellungen und Themen zu verkntip-
fen. Dabei soll deutlich werden, inwiefern die Kenntnis der jeweiligen Schlussform hilfreich ist, um ein vorliegendes
Argument angemessener und priziser zu rekonstruieren.

Zudem kann die Struktur besonders gelungener (philosophischer) Argumente zum Vorbild genommen werden, um
selbst Argumente mit komplexeren deduktiven Schliissen zu entwickeln (vgl. A.IV.1). Zusitzlich stellt die Kenntnis
der vorgestellten deduktiven Schlussformen ein Werkzeug dar, um mégliche Schwachstellen wie implizite Primissen
sowie deduktive Fehlschliisse leichter erkennen zu kénnen (vgl. C.IV.1). Es empfiehlt sich daher, mit der Rekonstruk-
tion und Interpretation komplexer deduktiver Schliisse zu beginnen (der vorliegende Standard B.IV.1), bevor man zur
Entwicklung eigener Argumente oder zur Evaluation fremder Argumente tibergeht, die komplexere deduktive Schliis-
se enthalten.

Bei den beiden De-Morgan’schen Gesetzen erscheint es besonders bedeutsam, den Unterschied zwischen diesen her-
auszuarbeiten: Die Aussage, dass es nicht stimmyt, dass ,,p und q“ (also die Negation der ganzen konjunktiven Aussage),
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impliziert eben nicht unbedingt, dass beide Konjunkte falsch sind (weder p noch g; nicht-p und nicht-q) — sondern
nur, dass mindestens eines von beiden falsch ist.

Hilfreich kann es dabei sein, zwischen dufSerer und innerer Verneinung zu unterscheiden. Verneint man auf3en, also
links vor dem Inhalt, wird die gesamte Aussage verneint: ,,Es stimmt nicht, dass p oder q“ besagt damit, dass weder
p noch q gelten (= 1. De-Morgan’sches Gesetz). Verneint man hingegen innen, also direkt vor einer Einzelaussage,
wird nur diese atomare Aussage verneint: ,,Es gilt nicht-p oder nicht-q* besagt damit nur, dass p und q nicht beide
gleichzeitig gelten (= 2. DeMorgan’sches Gesetz; vgl. Hardy und Schamberger 2018, S. 164).

Bei der letzten Ubungsaufgabe (Aufgabe C / Argument 3) ist es wichtig, zu wissen, dass die Quantorendualitit
gemeinsam mit den Regeln der doppelten Negation auch die folgenden Umformungen ermdéglicht:

— nicht — alle — nicht = manche
— z.B. ,Nicht alle Tiere leiden nicht“ = ,Manche Tiere leiden“
— nicht — manche — nicht = alle

— z.B. ,,Es stimmt nicht, dass manche Tiere nicht leiden“ = ,, Alle Tiere leiden®

Je nach Niveau der Lerngruppe kann die Lehrperson diesen Hinweis gleich von Anfang an zur Verftigung stellen.

Zudem empfiehlt es sich bei Aufgabe C, eines der drei Argumente bewusst auszuwihlen, um es im Unterricht
vertieft zu behandeln. In dieser Hinsicht stellen die drei Argumente dieser Aufgabe auch ein Beispiel dafiir dar, wie
der vorliegende Standard mit den Inhalten des Philosophieunterrichts verbunden werden kann.

Exemplarische Diskussionspunkte

Der unter den didaktisch-methodischen Hinweisen angesprochene Gedanke, dass die vorgestellten komplexeren de-
duktiven Schliisse nicht als reiner Selbstzweck vorgestellt und getibt werden sollten, eignet sich auch zur Diskussion
mit den Lernenden selbst.

— Lehrperson und Lernende kénnen dabei gemeinsam reflektieren, inwiefern die kennengelernten Schliisse dabei
helfen, eine (philosophische) Argumentation besser rekonstruieren zu kénnen. In diesem Zusammenhang kann
beispielsweise der im theoretischen Hintergrund angesprochene Unterschied zwischen den zwei De-Morgan’schen
Schliissen herausgearbeitet werden, der deutlich macht, aus welcher Aussage (,,nicht (p oder q)“ vs. ,nicht (p #nd
q)“) sich worauf schlieflen lisst.

— Dabei lisst sich auch diskutieren, ob man alltagssprachlich nicht hdufig von der Aussage ,nicht (p #nd q)* auf
die Aussage ,,(nicht-p) #nd (nicht-q)“ schliefit — und wenn ja, ob sich dann eher unsere alltigliche Schlusspraxis

an die (exaktere?) Schlusspraxis der Logik anpassen sollte oder umgekehrt. Mehr zu diesem Punkt findet sich im
Standard C.IV.1.
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Komplexere deduktive Schliisse

Merkblatt B.IV.1

Je komplexer eine (philosophische) Argumentation, desto komplexer kénnen auch die logischen Schliisse sein, die in
dieser vorkommen. Die Kenntnis der folgenden deduktiven Schliisse kann dabei helfen, Argumentationen auf einem
fortgeschrittenen Niveau zu identifizieren sowie angemessener zu rekonstruieren.

1. Kettenschluss

Wenn-Dann-Aussagen kénnen in einer Kette hinreichender Bedingungen so verkniipft sein, dass das erste Glied der
Kette auch hinreichend fiir das letzte Glied der Kette ist.

Beispiel:
P1. Wenn der Determinismus zutriftt (p), dann besitzt der Mensch keinen freien Willen (q).

P2. Wenn der Mensch keinen freien Willen besitzt (q), dann kann er fir begangenes Unrecht nicht verantwortlich
gemacht werden (r).

K. Wenn der Determinismus zutriftt (p), dann kann der Mensch fiir begangenes Unrecht nicht verantwortlich
gemacht werden (r).

Allgemeine Form:
P1. wenn p,dannq

P2. wenn g, dannr

K. wenn p,dannr

2. Gesetz der Kontraposition

Wenn eine Aussage hinreichend fiir eine zweite Aussage ist, so bedeutet das: Sobald die zweite Aussage nicht zutriftt,
trifft auch die erste Aussage nicht (mehr) zu. Sollte dabei eine ohnehin verneinte Aussage nochmals verneint werden,
darf die doppelte Verneinung gestrichen werden.

Beispiel:
P1. Wenn es regnet (q), ist die Strafle nass (q).

K. Wenn die Straf8e nicht nass ist (nicht-q), regnet es nicht (nicht-p).

Allgemeine Form:
P1. wenn p,dannq

K. wenn nicht-q, dann nicht-p
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3. Dilemmaschluss

Wenn bei einer Disjunktion (Oder-Aussage) zumindest eine von zwei Aussagen gilt und sowohl aus der ersten als auch
aus der zweiten Aussage eine dritte Aussage folgt, dann gilt die dritte Aussage in jedem Fall.

Beispiel:
P1. Esregnet (p) oder schneit (q).

P2. Wenn es regnet (p), dann ist die Straf8e nass (r).
P3. Wenn es schneit (q), dann ist die Straf3e nass (r).

K. Die Strafie ist nass (r).

Allgemeine Form.:

P1. poderq
P2. wenn p,dannr

P3. wenn g, dannr

K r

4. a) Erstes De-Morgan’sches Gesetz (Oder-Negation)

Wenn eine Oder-Aussage nicht gilt (also zwei durch oder verkniipfte Teilaussagen), bedeutet das, dass weder die erste
noch die zweite, durch ,,oder verbundene Teilaussage zutrifft.

Beispiel:

P1. Es stimmt nicht, dass der Angeklagte Unfallflucht begangen hat (p) oder unter Alkoholeinfluss stand (q) [=
nicht (p oder q)).

K. Der Angeklagte hat nicht Unfallflucht begangen (nicht p) #nd er stand auch nicht unter Alkoholeinfluss (nicht
q) = er hat weder Unfallflucht begangen noch unter Alkoholeinfluss gestanden. [= (nicht p) #nd (nicht q)].

Allgemeine Form:

P1. nicht (p oder q)

K. (nicht-p) #nd (nicht-q)

4. b) Zweites De-Morgan’sches Gesetz (Und-Negation)

Wenn eine Und-Aussage nicht gilt (also zwei durch #nd verkntipfte Teilaussagen), bedeutet das, dass mindestens eine
der beiden durch ,,und® verbundenen Teilaussagen nicht gilt.

Beispiel:

P1. Es stimmt nicht, dass mein Mandant Unfallflucht begangen hat (p) #nd unter Alkoholeinfluss stand (q) [=
nicht (p #nd q)].

K. Mein Mandant hat zumindest eine von beiden Straftaten nicht begangen; nicht Unfallflucht begangen (nicht
p) oder nicht unter Alkoholeinfluss gestanden (nicht q) [= (nicht p) oder (nicht q)].
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Allgemeine Form:

P1. nicht(p und q)

K. (nicht-p) oder (nicht-q) [Es ist auch méglich, dass beide Teilaussagen nicht gelten. ]

5. Quantorendualitit

Verneint man eine Allaussage (5a — Allquantor-Negation), so lisst sich damit auf die Existenz eines Gegenstandes
schlieflen, der eine bestimmte Eigenschaft nichr besitzt.

Beispiel 1:

P1. Esstimmt nicht, dass jede Form des Diebstahls (F) ein Verbrechen (G) ist.

K. Es gibt eine Form des Diebstahls (F), die kezn Verbrechen ist (nicht G).

Allgemeine Form 1:

P1. Es gilt nicht, dass alles, was F ist, auch G ist.

K. Esgibtein F, das nicht G ist.

Beispiel 2:

P1. Nicht alles ist materiell.

K. Manches ist nicht materiell. = Es gibt etwas, das nzcht materiell ist.

Allgemeine Form 2:
P1. Es gilt nicht, dass alles F ist.

K. Manches ist nicht F.

Verneint man hingegen eine Existenzaussage (5b — Existenzquantor-Negation), so lisst sich damit auf eine All-
aussage schlieflen, nach der alle Gegenstinde einer Menge/Gruppe eine bestimmte Eigenschaft zzcht besitzen.

Beispiel 1:
P1. Esstimmt nicht, dass es Menschen gibt (F), die perfekt sind (G).

K. Alle Menschen (F) sind nzcht perfekt (nicht G) bzw. kein Mensch ist perfeke.

Allgemeine Form 1:

P1. Esstimmt nicht, dass es ein F gibt, das G ist.

K. Alle F sind nicht G.
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Beispiel 2:
P1. Esgibt keine Einhrner.

K. Alles ist kein Einhorn.

Allgemeine Form 2:

P1. Esstimmt nicht, dass etwas F ist.

K. Allesist nicht F.

6. Genereller Kettenschluss

Allsitze kénnen, wie andere Wenn-Dann-Aussagen auch, in einer Kette hinreichender Bedingungen so verkniipft sein,
dass das erste Glied der Kette auch hinreichend fiir das letzte Glied der Kette ist. Der einzige Unterschied: Hier sind
die Kettenglieder Pridikate, die Eigenschaften bezeichnen.

Beispiel:
P1. Alle menschlichen Handlungen (F) sind determiniert (G).
P2. Alles, was determiniert ist (G), ist nicht frei (H).

K. Alle menschlichen Handlungen (F) sind nicht frei (H).

Allgemeine Form:

P1. Alles, was F ist, ist G.
P2. Alles, was G ist, ist H.

K. Alles, was F ist, ist H.

7. Generelle Kontraposition

Ist eine erste Eigenschaft hinreichend fiir eine zweite Eigenschaft, so bedeutet das: Sobald die zweite Eigenschaft nicht
zutriftt, trifft auch die erste Eigenschaft nicht zu. Auch hier diirfen doppelte Verneinungen gestrichen werden.
Beispiel:

P1. Alles, was determiniert ist (F), ist nicht frei (G).

K. Alles, was frei ist (nicht G), ist nicht determiniert (nicht F).

Allgemeine Form:
P1. Alles, was F ist, ist G.

K. Alles, was nicht G ist, ist nicht F.
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Komplexere deduktive Schliisse

Aufgaben B.IV.1

Aufgabe A: Komplexe deduktive Schliisse in moralischen Fragen erkennen und zuordnen

Finde das zum jeweiligen Schluss passende Beispiel und notiere die entsprechende Nummer:

1: Kettenschluss

2: Gesetz der Kontraposition

3: Dilemmaschluss
4a: Erstes De-Morgan’sches Gesetz / Oder-Negation
4b: Zweites De Morgan’sches Gesetz / Und-Negation
Sa: Allquantor-Negation
Sb: Existenzquantor-Negation

6: Genereller Kettenschluss

7: Generelle Kontraposition

Beispiel I:
P1. Frau T. hat gelogen oder ihre Unterschrift gefilscht.

P2. Wenn Frau T. gelogen hat, hat sie moralisch falsch gehandelt.
P3. Wenn Frau T. ihre Unterschrift gefilscht hat, hat sie moralisch falsch gehandelt.

K. Frau T. hat moralisch falsch gehandelt.

Beispiel 2:

P1. Esstimmt nicht, dass es Verbrechen gibt, die eine Todesstrafe rechtfertigen.

K. Kein Verbrechen rechtfertigt die Todesstrafe.
(= Alle Verbrechen rechtfertigen nicht die Todesstrafe.)

Beispiel 3:
P1. Wenn Diebstahl moralisch falsch ist, sollte man unter keinen Umstinden stehlen.

P2. Wenn man unter keinen Umstinden stehlen sollte, sollte man auch keine Kleinigkeiten wie Kaugummi steh-
len.

K. Wenn Diebstahl moralisch falsch ist, sollte man auch keine Kleinigkeiten wie Kaugummi stehlen.

Beispiel 4:

P1. Esstimmt nicht, dass Abtreibung illegal und moralisch falsch ist.

K. Abtreibung ist zumindest eines von beiden, nicht illegal oder nicht moralisch falsch.
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Beispiel 5:

P1. Wenn Herr S. ein Verbrechen begangen hat, wird er bestraft.

K. Wenn Herr S. nicht bestraft wird, dann hat er kein Verbrechen begangen.

Beispiel 6:

P1. Esstimmt nicht, dass alle Ligen moralisch falsch sind.

K. Esgibt (mindestens) eine Liige, die moralisch nicht falsch ist.

Beispiel 7:

P1. Esstimmt nicht, dass Abtreibung illegal oder moralisch falsch ist.

K. Abtreibung ist nicht illegal und nicht moralisch falsch (= weder illegal noch moralisch falsch).

Beispiel 8:
P1. Wer fahrlissig gechandelt hat, hat sich moralisch angreifbar gemacht.

K. Wer sich nicht moralisch angreifbar gemacht hat, hat nicht fahrlissig gehandelt.

Beispiel 9:
P1. Wer einen vermeidbaren Unfall zugelassen hat, hat fahrlissig gehandel.
P2. Wer fahrlissig gehandelt hat, hat sich moralisch angreifbar gemacht.

K. Wer einen vermeidbaren Unfall zugelassen hat, hat sich moralisch angreifbar gemacht.

Aufgabe B: Komplexe deduktive Schliisse im Alltag identifizieren und rekonstruieren

1. Identifiziere den komplexen deduktiven Schluss, der in der jeweiligen Argumentation vorkommt und schreibe
ihn auf die Linie (siche Liste bei Aufgabe A).

2. Rekonstruiere das Argument in Standardform, sodass der Schluss sichtbar wird. Beachte dabei nur die fiir das
Argument relevanten Aussagen.
Tipp: Wie auf dem Merkblatt kannst du dir dabei Buchstaben als Abkiirzung zur Hilfe nehmen (z. B.: wenn es
regnet, wird die Strafle nass = wenn p, dann q).
Notiere dir dabei immer, woftir die Abkiirzungsbuchstaben stehen (hier: p = es regnet, q = die Strafle wird nass).

Argument 1:

Samuel und Marianne stehen vor einem Supermarktregal und tiberlegen, was sie fiir ihre Kinder kaufen und kochen
kénnten. Dabei entsteht der folgende Dialog.

Samuel: Wir konnten Nudeln oder Reis kaufen.

Marianne: Nudeln schmecken ihnen nicht mehr, haben sie letztens gesagt.

Samuel: Dann also Reis?

Marianne (seufzend): Das schmeckt ihnen auch nicht.

Beide (die Augen verdrehend): Egal, ob wir nun Nudeln oder Reis kaufen, es schmeckt ihnen sowieso
nicht.
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Argument 2:

Diana und Soraya méchten gemeinsam einen Film ansehen. Diana hilt zwei Filme hoch, Matrix und Jurassic Park.
Soraya schiittelt den Kopf und sagt: ,,Jch méchte nicht Matrix oder Jurassic Park sehen.“ Diana verzieht das Gesicht
und antwortet: ,Schade, dass dich sowohl Matrix als auch Jurassic Park nicht interessiert (= dass dich Matrix nicht
interessiert und Jurassic Park nicht interessiert).“

Argument 3:

Jonathan und Mehmet méchten ebenfalls gemeinsam einen Film sehen. Mehmet schligt einen Krimi und eine Lie-
beskomadie vor. Jonathan sagt: ,,Ich habe keine Lust auf einen Krimi und eine Liebeskomédie.“ Mehmet, der sich gut
mit Logik auskennt, grinst (obwohl er weif3, dass Jonathan womdglich beide Filme ausschlieflen wollte) und antwortet:
»Wir miissen ja nicht beide Filme ansehen.“

Argument 4:

Manuel seufzt und wendet sich an seinen Bruder Tim: ,,Jmmer wenn ich Kekse gebacken habe, isst du sie gleich auf!®
Tim lichelt verschmitzt und antwortet: ,Der Tag, an dem ich deine Kekse nicht esse, ist der Tag, an dem du keine
gebacken hast!“

Argument 5:

Paula diskutiert mit ihrem Freund Tarek und meint leicht verirgert: ,,Es stimmt nicht, dass du immer Recht hast!*
Tarek gibt nach: ,Okay, okay, es gibt Fille, in denen ich nicht Recht habe®, und erginzt grinsend, ,aber nur ganz
selten!”

Argument 6:

Rosanna und Elisa Giberlegen aufgeregt, ob Maik in Rosanna verliebt sein konnte. Rosanna meint: ,Wenn Maik je-
manden mag, dann méchte er dieser Person doch immer etwas Besonderes schenken. Elisa erginzt: ,,Und wenn Maik
jemandem etwas Besonderes schenken mdéchte, dann zeichnet er fiir diese Person einen ganz personlichen Comic —
das heifSt also, wenn Maik dich mag, wird er dir bald einen Comic zeichnen!* ,Hoftentlich, seufzt Rosanna.

Argument 7:

Carla wendet sich an ihre Mutter: ,Mama, es stimmt doch nicht, dass es ein echtes Tier gibt, dass ein Einhorn ist,
oder?“ Die Mutter lichelt und erwidert: ,,Stimmt, alle echten Tiere sind keine Einhérner®, und erginzt, ,aber in eeiner
Phantasie konnte es ein Einhorn geben.

Argument 8:

Jana unterhilt sich mit ihrem Vater: ,Welche Getrinke wollen wir einkaufen?“ Ihr Vater antwortet: ,,Das entscheidest
du. Alles, was hier im Regal steht, ist jedenfalls mit Alkohol.“ Jana grinst: ,,Alles, was ohne Alkohol ist, steht also nicht
in diesem Regal. Willst du, dass ich woanders suche?“

Argument 9:

Ayla fragt ihre Cousine Insa: ,Was meinst du, werden die Jungs aus der Parallelklasse auch zur Party kommen?“ Insa
antwortet: ,Naja, jedenfalls haben sie alle auch die Spezial-Einladung gekriegt®. Das erleichtert Ayla: ,Super, dann
kommen sie 100%ig. Wer die Spezial-Einladung gekriegt hat, kommt auf jeden Fall zur Party. Das lassen die sich nicht
entgehen.
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Aufgabe C: Komplexe deduktive Schliisse in der Philosophie identifizieren und rekonstruieren

1. Identifiziere jeweils den komplexen deduktiven Schluss, der in den folgenden drei philosophischen Argumenta-
tionen vorkommt und schreibe ihn auf die Linie (siche Liste bei Aufgabe A).

2. Rekonstruiere das Argument so, dass der Schluss sichtbar wird. Beachte dabei nur die fiir das Argument relevan-
ten Aussagen.
Achtung: Manche Primissen konnen dabei auch implizit sein! Erginze diese in deiner Rekonstruktion.
Tipp: Wie bei Aufgabe B kannst du dir dabei Buchstaben zur Hilfe nehmen. Notiere dabei immer, woftir der
jeweilige Buchstabe steht.

3. Zusatzaufgabe: Uberlege dir, ob du das jeweilige Argument {iberzeugend findest.
Wenn nicht, tiberlege dir, woran das liegt.
Der Schluss selbst ist logisch giiltig, daher ist es wohl eine der Primissen, die dich nicht tiberzeugt — welche?

Argument 1:

Der antike Philosoph Epikur meinte, dass wir keine Angst vor dem Tod zu haben brauchen. Er argumentierte folgen-
dermaf3en: Solange wir da sind, ist der Tod nicht da, wir missen ihn also nicht fiirchten — und sobald der Tod da ist,
sind wir selbst nicht mehr da, haben also ebenfalls keinen Grund fiir Furcht. In beiden Fillen miissten wir demnach
keine Angst vor dem Tod haben.

Argument 2:

Der franzésische Philosoph René Descartes, der im 17. Jahrhundert lebte, tiberlegt in seinem methodischen Zweifel,
welche Dinge, die man normalerweise fiir selbstverstindlich hilt, sich anzweifeln lassen. Seine Gedanken lassen sich
dabei folgendermafien zusammenfassen: ,Wenn ich mich in meiner Wahrnehmung tiuschen kann (also beim Sehen,
Horen, etc.), konnte es sein, dass Gegenstinde, die ich wahrnehme, gar nicht wirklich existieren. Wenn Gegenstinde,
die ich wahrnehme, gar nicht wirklich existieren, konnte es auch sein, dass die gesamte Auflenwelt gar nicht wirklich,
sondern nur in meinem Kopf existiert.“ Daraus lisst sich schliefen: ,Wenn ich mich in meiner Wahrnehmung tduschen
kann, kénnte es also sein, dass die gesamte Auflenwelt gar nicht wirklich existiert!*

Argument 3:

(('

Achtung: In diesem Argument sind drei Schliisse ,versteckt
Schreibe alle drei auf die Linien oben und rekonstruiere alle drei.

In der Moralphilosophie wird unter anderem dartiber diskutiert, ob es moralisch vertretbar ist, Tiere zu verspeisen. Eine
Uberlegung betriftt die Leidensfihigkeit von Lebewesen — demnach gilt: Wenn ein Lebewesen leidensfihig ist, miissen
seine Bediirfnisse moralisch berticksichtigt werden. Wenn wir die Bedtirfnisse eines Lebewesens nicht berticksichtigen,
sollte es also nicht leidensfihig sein.

In Bezug auf die Tiere, die wir essen, gilt, dass nicht alle diese Tiere nicht in der Lage sind, Schmerz zu empfinden.
Es gibt also unter den Tieren, die wir essen, zumindest manche, die leidensfihig sind.

Wir sollten daher nicht damit weitermachen, Fleisch zu essen und dabei zu denken, dass wir moralisch richtig han-
deln. Das heif3t, wir sollten zumindest mit einem von beiden aufhéren — mit dem Essen von Fleisch oder mit der
Uberzeugung des moralisch richtigen Handelns.
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Komplexere deduktive Schliisse

Losungshinweise
Aufgabe A
Bsp.1=3  (Dilemmaschluss)
Bsp.2=5b (Existenzquantor-Negation)
Bsp.3=1  (Kettenschluss)
Bsp.4=4b (Zweites De-Morgan’sches Gesetz / Und-Negation)
Bsp.5=2  (Gesetz der Kontraposition)
Bsp.6=5a (Allquantor-Negation)
Bsp.7=4a  (Erstes De-Morgan’sches Gesetz / Oder-Negation)
Bsp.8=7  (Generelle Kontraposition)
(

Bsp.9=6 Genereller Kettenschluss)

Aufgabe B/1

Argument 1: Dilemmaschluss

Argument 2: Erstes De Morgan’sches Gesetz / Oder-Negation
Argument 3: Zweites De Morgan’sches Gesetz / Und-Negation
Argument 4: Gesetz der Kontraposition

Argument 5: Allquantor-Negation

Argument 6: Kettenschluss

Argument 7: Existenzquantor-Negation

Argument 8: Generelle Kontraposition

Argument 9: Genereller Kettenschluss

Aufgabe B/2

Argument 1:
P1. Wenn Samuel und Marianne Nudeln kaufen, schmeckt das ihren Kindern nicht.
(wenn p, dann r)

P2. Wenn Samuel und Marianne Reis kaufen, schmeckt das ihren Kindern nicht.
(wenn g, dannr)

P3. Samuel und Marianne kaufen Nudeln oder Reis.

(p oder q)

K. Esschmeckt den Kindern nicht. (r)

Argument 2:

P1. Soraya mochte nicht Matrix oder Jurassic Park sehen.

[nicht (p oder q)]

K. Soraya méchte nicht Matrix sehen und sie méchte (auch) nicht Jurassic Park sehen.

(nicht-p und nicht-q)

B.IV.1
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Argument 3:

P1. Jonathan hat keine Lust auf einen Krimi und eine Liebeskomédie.

[nicht (p und q)]

K. Jonathan hat mindestens auf eines von beiden keine Lust, auf den Krimi oder auf die Liebeskomdodie.

(nicht-p oder nicht-q)

Argument 4:

P1. Immer wenn Manuel Kekse gebacken hat, isst Tim sie gleich auf.
(wenn p, dann q)

K. Wenn Tim keine Kekse isst, hat Manuel keine gebacken.
(wenn nicht-q, dann nicht-p)

Argument 5:

P1. Esstimmt nicht, dass Tarek immer Recht hat.
(Es stimmt nicht, dass alle F G sind)

K. Esgibt (mindestens) einen Fall, in dem Tarek nicht Recht hat.
(Es gibt ein F, das nicht G ist.)

Argument 6:

P1. Wenn Maik jemanden mag, dann méochte er dieser Person etwas Besonderes schenken.
(wenn p, dann q)

P2. Wenn Maik jemandem etwas Besonderes schenken will, dann zeichnet er ftir diese Person einen personlichen

Comic.
(wenn g, dannr)

K. Wenn Maik jemanden mag, dann zeichnet er fiir diese Person einen Comic.
(wenn p, dannr)

Argument 7:

P1. Esstimmt nicht, dass es ein echtes Tier gibt, das ein Einhorn ist.
(Es stimmt nicht, dass es ein F gibt, das G ist)

K. Alle echten Tiere sind keine Einhorner.
(Alle F sind nicht G)

Argument 8:

P. Alles, was hier im Regal steht, ist mit Alkohol.
(Alles, was F ist, ist G)

K. Alles, was ohne Alkohol ist, steht nicht hier im Regal.
(Alles, was nicht G ist, ist nicht F)
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Argument 9:

P1. Alle Jungs aus der Parallelklasse haben die Spezial-Einladung bekommen.
(Alles, was F ist, ist G)

P2. Alle, die die Spezial-Einladung bekommen haben, kommen zur Party.
(Alles, was G ist, ist H)

K. Alle Jungs aus der Parallelklasse kommen zur Party.
(Alles, was F ist, ist H)

Aufgabe C/1

Argument 1: Dilemmaschluss
Argument 2: Kettenschluss

Argument 3: Generelle Kontraposition / Allquantor-Negation / Zweites De-Morgan’sches Gesetz
(Und-Negation)

Aufgabe C/2
Argument 1:
P1. Wenn wir da sind, ist der Tod nicht da, wir brauchen also keine Angst zu haben.

(wenn p, dann )

P2. Wenn der Tod da ist, sind wir nicht da, wir brauchen also keine Angst zu haben.
(wenn g, dann )

P3. Entweder sind wir da und der Tod nicht oder der Tod ist da und wir sind es nicht.
(p oder q)

K. Wir brauchen keine Angst zu haben. (r)

Argument 2:

P1. Wenn ich mich in meiner Wahrnehmung tiuschen kann, kénnte es sein, dass wahrgenommene Gegenstinde
nicht wirklich existieren.
(wenn p, dann q)

P2. Wenn wahrgenommene Gegenstinde nicht existieren, kénnte es auch sein, dass die gesamte Auflenwelt nicht
existiert.
(wenn g, dannr)

K. Wenn ich mich in meiner Wahrnehmung tiuschen kann, kénnte es sein, dass die gesamte Auflenwelt nicht
existiert.
(wenn p, dannr)

Argument 3:
a)

P1. Wenn ein Lebewesen leidensfihig ist, miissen seine Bediirfnisse moralisch beriicksichtigt werden.
(Alles, was F ist, ist G.)

K. Wenn wir die Bediirfnisse eines Lebewesens nicht berticksichtigen, sollte es also nicht leidensfihig sein.
(Alles, was nicht G ist, ist nicht F.)
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b)

P1. Nicht alle Tiere, die wir essen, sind nicht leidensfihig.
(Nicht alle F sind nicht-G)

K. Es gibt unter den Tieren, die wir essen, leidensfihige Lebewesen.
(Es gibt (mindestens) ein F, das G ist)

c)

P1. Wir sollten nicht damit weitermachen, Fleisch zu essen und dabei zu denken, dass wir moralisch richtig han-
deln.
[nicht (p und q)]

K. Wir sollten nicht mehr Fleisch essen — oder nicht mehr denken, dass wir dabei moralisch handeln.

(nicht-p oder nicht-q)

245



Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

B.IV.2

Standard

Lernende identifizieren komplexere nicht-deduktive Schliisse in vorliegenden Argumenten und rekonstruieren sie ent-
sprechend (Fokus: Schluss anf die beste Evklarung und Autorititsargument).

Einordnung

Voraussetzung: B.II1.2; empfohlen: in Verbindung mit A.IV.2 und C.IV.2 unterrichten (erst B, dann A und dann C).

Fachlicher Hintergrund

Hier werden ausgewihlte Beispiele fiir komplexere nicht-deduktive Schliisse thematisiert. Eine allgemeine Charakteri-
sierung nicht-deduktiver Schliisse sowie Erlduterungen zu den Schlussformen Verallgemeinerung, Schluss auf die beste
Erkldrung und Analogieschluss als Beispiele fur nicht-deduktive Schlisse finden sich in B.IIL.2.

(1) Im Folgenden wird erstens eine komplexere Form eines Schlusses auf die beste Erklarung vorgestellt (manchmal
auch abduktiver Schluss genannt), die gegeniiber der Form aus B.II1.2 um den Verweis auf Kriterien erweitert ist:

P1. pistder Fall.
P2. Fir die Erklirung, dass p, sind die Kriterien K einschligig.
P3. qistim Lichte der Kriterien K die beste Erklirung daftir, dass p der Fall ist.

K. qistder Fall.

Schliisse auf die beste Erklirung sind im alltiglichen Denken ebenso wie in den Wissenschaften dufierst verbreitet und
spielen auch in der Philosophie eine wichtige Rolle. Das bedeutet allerdings nicht, dass diese Schliisse im Einzelnen stets
tberzeugend sind. Die Rechtfertigungsleistung dieser Art von Schliissen wird zudem in der Philosophie kontrovers
diskutiert.

Ein Schluss auf die (vermeintlich) beste Erklirung ldsst sich inhaltlich kritisieren, indem eine andere, bessere Erkli-
rung dafiir, dass p der Fall ist, angefiithrt wird (Kritik an Primisse 3 im Schema). Eine weitere Kritikmdglichkeit ist
es, die angegebenen Kriterien daftir, dass p der Fall ist, als nicht einschligig zu erweisen bzw. andere, einschligige(re)
anzugeben (Kritik an Primisse 2 im Schema). Nicht zuletzt lisst sich auch das vermeintlich zu erklirende Datum in
Zweifel ziehen (Kritik an Primisse 1 im Schema).

Als Adiquatheitskriterien fir gute Erklirungen (oder ,explanatorische Tugenden®) werden u. a. diskutiert: 1. Pas-
sung (engl. ,fit, auch ,Konservativitit“: bessere Erklirungen passen besser dazu, was wir bereits wissen) und 2. Ezn-

fachheit (bessere Erklirungen liefern ein einfacheres Bild der Welt). Weitere Kriterien sind etwa Umfangs (sie erkliren
mehr unterschiedliche Typen von Phinomenen), Prizision (sie erkliren genauer) oder Vereinbeitlichung (sie fassen
verschiedene Phinomen zusammen).

(2) Zweitens wird hier die nicht-deduktive Schlussform des Autoritatsarguments neu eingefthrt (auch Argument
aus Expertise genannt), verstanden als ein Schluss der folgenden Form:

P1. Sbehauptet, dass p.
P2. Die Frage, ob p wahr ist, gechért zum Bereich B.
P3. Sist einschligig als Expert:in/Autoritit fir den Bereich B.

K. p.

Autorititsargumente sind ebenfalls in Alltag und Wissenschaft verbreitet und Gegenstand philosophischer Debatten.
Bisweilen werden sie pauschal als problematisch eingestuft, weil aus der bloflen Tatsache, dass eine (vermeintliche)
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Autoritit etwas fiir wahr hilt, nicht folgt, dass es tatsichlich wahr ist. Wie bei genauerem Hinsehen jedoch deutlich
wird und erkenntnistheoretische Arbeiten zeigen, sind wir epistemisch hochgradig abhingig von der Expertise anderer
sowie allgemeiner davon, uns auf Aussagen oder Zeugnis anderer (engl. zestimony) verlassen zu konnen. Dass Verweise
auf Autorititen und Expertise von sehr unterschiedlichem epistemischem Gewicht sein kénnen und daher keineswegs
unkritisch erfolgen sollten, liegt allerdings auch auf der Hand.

Schliisse dieser Form lassen sich inhaltlich z.B. kritisieren, indem man bestreitet, dass die Frage, ob p wahr ist, zu
dem Bereich B gehort, fiir den S Gber Expertise verfiigt (und indem man ggf. einen anderen Bereich angibt). Eine
weitere Kritikmdglichkeit besteht darin, darauf zu verweisen, dass S kein:e Expert:in oder Autoritit fiir den Bereich B
ist. SchliefSlich lisst sich ein Autorititsargument auch dadurch kritisieren, dass auf andere einschligige Expert:innen
oder Autorititen fir den Bereich B verwiesen wird, die nicht behaupten, dass p (oder die behaupten, dass nicht-p).
Mit dieser letzten Form von Kritik verweist man also auf Dissense zwischen Expert:innen, deren Bedeutung in der
gegenwirtigen Erkenntnistheorie kontrovers diskutiert wird.

Didaktisch-methodische Hinweise

Der Fokus der Aufgaben liegt darauf, in vorliegenden Textausziigen Schliisse auf die beste Evklirung bzw. Autoritits-
argumente zu identifizieren und diese zu rekonstruieren, nicht darauf, sie auch kritisch zu evaluieren. Es bietet sich
allerdings an, direkt im Anschluss Giitekriterien und Kritikmdglichkeiten fiir diese Argumentformen niher zu the-
matisieren und entsprechende Aufgaben zu bearbeiten (vgl. C.IV.2). Zum besseren Verstindnis und um eine erste
Einordnung der Argumentformen zu erméglichen, werden auf den Merkblittern zu diesem Standard - die zugleich
fir A.IV.2 und C.IV.2 als Merkblatt fungieren — bereits Kritikmdglichkeiten mit angefihrt, und durch die Aufgaben
werden teils erste Reflexionen zu den Argumentformen angeregt.

Es gibt jeweils ein Merk- und ein Aufgabenblatt fir die Schlussformen Schluss auf die beste Evkldrung und Auto-
rititsargument, so dass sich diese leicht separat behandeln lassen. Die Losungshinweise sind ebenfalls entsprechend
aufgeteilt.

Das Anspruchsniveau der Aufgaben lisst sich teils dadurch variieren, dass die Lernenden die Konklusion selbst
formulieren, statt dass sie genannt wird (vgl. Aufgabe 1 zum Hume-Text), oder die Aufgabe kann zusitzliche Hilfe-
stellungen umfassen wie: ,,Der Schluss soll die folgende Primisse enthalten: Primisse 1: Die Natur ist hochst zweck-
miflig eingerichtet.“ Falls zuvor Analogien bereits behandelt wurden, kann zusitzlich auch das Analogie-Argument
aus Humes Text rekonstruiert werden.

Exemplarische Diskussionspunkte

— Wie kann man wissen, ob eine Erklirung tatséichlich die beste Erklirung ist?

Das kann man nicht zweifelsfrei wissen, nicht zuletzt, weil wissenschaftstheoretisch umstritten ist, was eine gute
Erklirung (in der jeweiligen Wissensdomine oder generell) auszeichnet. Doch in vielen Fillen ldsst sich durchaus
beurteilen, ob eine Erklirung plausibel ist und welche von verschiedenen Erklirungen besser ist — u. a. mit Verweis
auf Kriterien wie Passung, Einfachheit, Prizision oder Reichweite (vgl. dazu knapp Pfister 2013, Wilholt 2014
und Wilholt 2015, 5. u.). Es liele sich auch eine vertiefende wissenschaftsphilosophische Auseinandersetzung um
Schliisse auf die beste Erklirung anschliefen.

— Wie lassen sich vermeintliche von echten Autorititen oder Expert:innen unterscheiden? Wann ist es angebracht, sich
aufdas Urteil bzw. die Expertise anderer zu verlassen, wann sollte man ,selber denken “oder andere Wissensquellen
bemiiben?

Dies sind viel diskutierte Fragen in der sozialen Erkenntnistheorie, die unter Stichworten wie ,.epistemische Ab-
hingigkeit®, ,epistemische Autonomie®, ,,Expertise oder ,,Zeugenschaft“ verhandelt werden und die sich auch
im Unterricht vertiefend behandeln liefSen (vgl. z. B. die Beitrige von Gelfert und Scholzin Kompa und Schmoranz-
er 2014 sowie die Unterrichtsbausteine zum Thema ,Wem glauben?“ unter www.philovernetzt.de/wem-glauben).

Literatur und Links
Schluss auf die beste Erklirung
— Jonas Pfister (2013). Werkzeuge des Philosophierens. Stuttgart: Reclam, Abschnitt 3.7.

Alltagsnahe Einfithrung zu Schliissen auf die beste Erklirung, einschlieflich Adiquatheitskriterien fiir Erklarungen.
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— Geoft Pynn (2015). Critical Thinking - Fundamentals: Abductive Arguments. URL: https://www.youtube.com/
watch?v=vflZuk-_Hz4 (besucht am 26. 07.2022).

Kurzes animiertes, anschauliches englischsprachiges Video zu Schliissen auf die beste Erklirung bzw. abduktiven Argumenten.

— Torsten Wilholt(2014). Logik und Argumentation. Materialien zu einfiibrenden Vorlesungen iiber formale Logik
und Argumentationstheorie (PDF). URL: https://www.philos.uni-hannover.de/fileadmin/ philos/Dateien/
Personen_-_Dokumente/Wilholt/Logik.pdf (besucht am 26. 07.2022), S. 226-229.

— Torsten Wilholt (2015). Schluss anf die beste Evkldrung; explanatorische Vorziige. URL: https://www.youtube.
com/watch?v=H3gAlmaGqRc (besucht am 26. 07.2022).

Einfithrungsvorlesung zur Wissenschaftstheorie, wo u. a. Qualititskriterien fiir gute/beste Erklirungen ausfiihrlicher behandelt werden.

Autorititsargument und dariiber hinaus

- Georg Brun und Gertrude Hirsch Hadorn (2018). Textanalyse in den Wissenschaften. 4., aktual. Aufl. Ziirich:
vdf, S. 90-94.

Gut verstindliche Ausfihrungen zu Autorititsargumenten mit Fokus auf den wissenschaftlichen Kontext.

— David Pakman (2022). Critical Thinking #12: Appeal to Authority. URL: https://tlp.de/dslhm (besucht am
26.07.2022).

Kurzes Einfithrungsvideo zu Autorititsargumenten mit anschaulichen Beispielen fiir legitime und problematische Spielarten (englisch).

- Nikola Kompa und Sebastian Schmoranzer, Hrsg. (2014). Grundkurs Erkenntnistheorie. Miinster: mentis.

Textnachweis zu den Aufgaben

— David Hume (2009). Dialogues Concerning Natural Religion. Gemeinfrei bei Project Gutenberg. URL: https:
//www .gutenberg. org/ files/ 4583 /4583 -h/4583-h.htm (besucht am 03.11.2022). Der in den Aufgaben
verwendete Text ist eine eigene Ubersetzung der Passage, die unter ,Part 2 in der zweiten Hilfte des funften
Absatzes nachzulesen ist.

Erarbeitet von Anne Burkard und Kirsten Meyer
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Merkblatt B.IV.2

Zur Erinnerung: Es gibt viele verschiedene Formen nicht-deduktiver Argumente, also Argumente, o
bei denen die Primissen mehr oder weniger stark fiir die Konklusion sprechen, die Konklusion aber

nicht rein logisch aus den Primissen folgt. Zu diesen nicht-deduktiven Argumentformen zihlt der
Schluss auf die beste Evkldrung in unterschiedlich komplexen Varianten.

Schluss auf die beste Erklirung

Zur Erinnerung: In einer einfachen allgemeinen Form lisst sich ein Schluss auf die beste Erklirung folgendermaflen
notieren:

P1. pistder Fall
P2. qist die beste Erklirung daftir, dass p der Fall ist.

K. qistder Fall.

Priziser und informativer lisst sich ein Schluss auf die beste Erklirung formulieren, wenn wir auch angeben, vor dem
Hintergrund welcher Kriterien wir die Qualitit der Erklirung beurteilen.

Dariiber, was eine Erkldrung gut macht, gibt es in der Philosophie kontroverse Diskussionen. Doch weitgehend einig
ist man sich z.B. darin, dass es ein Qualititskriterium einer Erklirung ist, wenn sie gut zu dem passt, was wir bereits
wissen (Kriterium der Passung). Als weiteres Kriterium fiir eine gute Erklirung gilt, dass sie einfach ist (Kriterium
der Einfachbeit): Wenn wir eine einfache oder eine komplizierte Erklirung geben kdnnen, sollten wir die einfache
vorzichen, sofern die Erklirungen sich sonst in keiner relevanten Hinsicht unterscheiden.

Beispiel

P1. Nach dem Mord wurden auf der Pistole Fingerabdriicke der Girtnerin gefunden.

P2. Die Fingerabdriicke der Girtnerin auf der Pistole sollen durch eine méglichst zu unserem Weltwissen passende
(Passung) sowie moglichst einfache (Einfachheit) Annahme erklirt werden.

P3. Dass die Girtnerin den Mord begangen hat, ist die beste Erklirung fir die Fingerabdriicke auf der Pistole
— denn diese Erklirung passt zu unserem Weltwissen (Kriterium der Passung: Fingerabdriicke weisen darauf

hin, wer einen Gegenstand benutzt hat) und ist einfach (Kriterium der Einfachheit: naheliegenderweise hat
die Girtnerin die Pistole verwendet).*

K. Die Girtnerin hat (wahrscheinlich) den Mord begangen.

*Eine Erklirung mit schlechter Passung wire z. B., dass es eine genetische Doppelgingerin der Girtnerin mit denselben
Fingerabdriicken gibt. Eine komplizierte Erklirung wire z.B., dass ein Nachbar die Fingerabdriicke mit Hilfe von
Klebefolien auf die Pistole tibertragen hat.

Allgemeine Form

P1. pistder Fall.
P2. Fir die Erklirung, dass p, sind die Kriterien K einschligig.
P3. qistim Lichte der Kriterien K die beste Erklirung daftir, dass p der Fall ist.

K. qist (wahrscheinlich) der Fall.
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Ein Schluss auf die (vermeintlich) beste Erklirung lisst sich inhaltlich kritisieren, indem eine andere, bessere Erklirung
dafiir, dass p der Fall ist, angefihrt wird. Eine weitere Kritikmdoglichkeit besteht darin, zu zeigen, dass die angegebenen
Kriterien daftir, dass p der Fall ist, nicht relevant sind oder darin, andere einschligige Kriterien anzugeben (z. B. das des
Umfangs: die Erklirung erklirt mehr verschiedene Phinomene, oder das der Prizision: die Erklirung erklirt genauer).
Schliefilich kann man auch begriindete Zweifel daran formulieren, ob das, was erklirt werden soll, tatsichlich der Fall
ist.

250



Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autorititsargument — Merkblatt B.IV.2

Zur Erinnerung: Es gibt viele verschiedene Formen nicht-deduktiver Argumente, also Argu-

mente, bei denen die Primissen mehr oder weniger stark fiir die Konklusion sprechen, die

Konklusion aber nicht rein logisch aus den Primissen folgt. Zu diesen nicht-deduktiven Ar- 0 -
gumentformen zihlt das Autoritatsargument in unterschiedlich komplexen Varianten. =

Autorititsargument

Die Form des Autorititsarguments (auch Argument aus Expertise genannt) ist im Alltag wie in
den Wissenschaften sehr verbreitet. Hiufig ist sie akzeptabel, zumal wir einen Grofiteil unseres
Wissens nur haben, weil wir uns auf die Autoritit oder Expertise anderer Menschen verlas-

sen. Diese Argumentform kann allerdings auch problematisch sein, sie stellt manchmal einen
Fehlschluss dar.

Beispiel
P1. Die Historikerin behauptet, dass die erste Universitit 1088 in Bologna gegriindet wurde.

P2. Ob eswahr ist, dass die erste Universitit 1088 in Bologna gegriindet wurde, ist eine Frage, die in der Geschichte
des europiischen Mittelalters behandelt wird.

P3. Die Historikerin ist Expertin fiir die Geschichte des europdischen Mittelalters.

K. Die erste Universitit wurde (wahrscheinlich) 1088 in Bologna gegriindet.

Allgemeine Form

P1. Sbehauptet, dass p.
P2. Die Frage, ob p wahr ist, gechért zum Bereich B.
P3. Sist einschligig als Expert:in/Autoritit fir den Bereich B.

K. (wahrscheinlich) p.

Autorititsargumente lassen sich z.B. kritisieren, indem man begriindet bestreitet, dass die Frage, ob p wahr ist, zu
dem Bereich B gehort, fiir den S tiber Expertise verftigt. Im Beispiel miisste man dann z. B. dafiir argumentieren, dass
Bologna nicht in Europa liegt oder dass die Zeit um das Jahr 1088 nicht zum Mittelalter gezihlt wird.

Eine weitere Kritikméoglichkeit besteht darin, zu zeigen, dass S kein:e Expert:in oder Autoritit fiir den Bereich B ist.
Im Beispiel kénnte man versuchen zu zeigen, dass die Historikerin sich schon hiufig mit Jahreszahlen getduscht hat
oder gar nicht zum Mittelalter, sondern zur Neuzeit forscht.

Schlieflich ldsst sich ein Autorititsargument auch dadurch kritisieren, dass auf andere einschligige Expert:innen
oder Autorititen fiir den Bereich B verwiesen wird, die nicht behaupten, dass p der Fall ist (oder die behaupten, dass
nicht-p der Fall ist). Z. B. konnte sich herausstellen, dass unter Mittelalterhistoriker:innen verbreitete Uneinigkeit dar-
tiber besteht, ob die erste Universititsgriindung in Bologna oder in Parma stattgefunden hat.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Aufgaben B.IV.2

1. Formuliere drei kurze Texte in Alltagssprache, von denen mindestens zwei einen Schluss auf die beste Erklirung

enthalten. Tauscht eure Texte untereinander aus. Priift, wo sich in den Texten der anderen Schliisse auf die beste
Erklirung finden und rekonstruiert diese.

2. Wende die Kriterien der Passung und der Einfachheit auf die rekonstruierten Schliisse aus Aufgabe 1 an: Lisst

P1.
p2.

sich mit Blick auf diese Kriterien sagen, ob es sich um gute Erkldrungen handelt? Recherchiert ggf., welche Kri-
terien fur die Bewertung der Qualitit von Erklirungen auflerdem diskutiert werden und wendet diese auf die

rekonstruierten Schliisse an.!

David Hume (1711-1776) setzt sich in seinem Werk Dzaloge iiber natiirliche Religion
unter anderem mit dem ,teleologischen Gottesbeweis“ kritisch auseinander. Diesen for-
muliert er so:

Das erstaunliche Zusammenpassen von Mitteln und Zwecken in der gesam-
ten Natur ist genau so, wenngleich noch stirker, in den Produkten menschli-
cher Titigkeiten zu finden: in menschlicher Planung, Vorausschau, Weisheit
und Intelligenz. Diese Wirkungen gleichen einander also, sodass wir, nach al-
len Regeln der Analogie, darauf schlieSen diirfen, dass sich auch ihre Ursa-
chen gleichen; und dass der Urheber der Natur in gewisser Weise dem mensch-
lichen Geist dhnelt, wenn auch ausgestattet mit weitaus grofleren Fihigkeiten,
entsprechend der Erhabenheit seines Werkes. Durch dieses Argument [....] be-
weisen wir gleichzeitig die Existenz einer Gottheit und deren Ahnlichkeit mit
dem Geist und der Intelligenz der Menschen.

Notiere eines der Argumente aus Humes Text als einen einfachen Schluss auf die beste
Erklirung, der auf die Konklusion hinausliuft, dass Gott die Natur geschaften hat.

P1.
p2.
P3.

Erginze das Argument aus Aufgabe 3 so, dass es auch Kriterien wie das der Passung, der Einfachheit oder weitere
Kriterien wie die des Umfangs, der Prizision oder weitere recherchierte Kriterien enthilt. Reflektiert anschlie-
end, inwiefern die einzelnen Primissen und die Schlussfolgerung tiberzeugend sind.

1Vgl. z. B. Pfister (2013), Abschnitt 3.7, oder Wilholt (2015), v. a. ab 12730”.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autorititsargument — Aufgaben B.IV.2

1. Bringe die folgenden Sitze in die Form von Autorititsargumenten.

a) Peter Adamson ist Professor fiir Philosophie mit Schwerpunkt auf Philoso-
phie der Spitantike und der arabischen Tradition. Er vertritt die These, dass
arabische Philosophen wie Ibn Sina und al-Ghazali die unkritische Akzeptanz
vermeintlicher philosophischer Autorititen wie Aristoteles entschieden abge-

lehnt haben.

b) Die Virologin Sandra Ciesek, Professorin an der Universitit Frankfurt, sagt,
dass die zugelassenen mRNA-Corona-Impfstofte eine Wirksamkeit von 95 %
haben.

c) Erfan sagt zu seinem Arzt: ,Mein Knie tut seit Wochen weh. Wenn ich lingere
Zeit gelaufen bin, wird es schlimmer.®

d) Nele hatam 15. September 2021 aus Géttingen angerufen. Sie sagte, dort reg-
nees.

e) Der Elektriker Thomas von Trott sagt, dass der Herd nicht angeschlossen wer-
den konne, weil das Anschlusskabel gebrochen sei.

2. Die Personen in den rekonstruierten Argumenten aus Aufgabe 1 scheinen fiir ganz
unterschiedliche Dinge Autoritit oder Expertise zu haben. Worauf basiert diese
(vermeintliche) Autoritit oder Expertise jeweils? Siehst du grundsitzliche Unter-
schiede in der Art der Expertise oder Autoritit, die die Uberzeugungskraft der Ar-
gumente beeinflusst?

3. Suche Artikel aus Zeitungen oder Nachrichtenportalen heraus, in denen Autori-
titsargumente vorkommen (z.B. auf den Seiten von Spiegel-Online oder der Tages-
schau und dort etwa in Rubriken wie ,Wissenschaft“ oder ,,Faktenfinder). Schrei-
be mindestens zwei Autorititsargumente heraus und bringe sie in Standardform.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Losungshinweise B.IV.2

Zu Aufgabe 2:

Hier kdnnten die Lernenden vertiefend etwa Abschnitt 3.7 aus Pfister (2013) lesen (S. 104.-108). Dort werden u. a.
die weiteren Adidquatheitskriterien der Erklirungskraft und der Bescheidenheit erliutert (letzteres mit Verweis auf
Ockhams Rasiermesser). Alternativ kénnten sie sich den verlinkten Auszug aus der Vorlesung von Torsten Wilholt
anschauen, in dem es noch etwas ausfithrlicher um Schliisse auf die beste Erklirung und maégliche Kriterien fiir deren
Beurteilung geht.

Zu Aufgabe 3:
Die Rekonstruktion als Schluss auf die beste Erklirung kénnte so aussehen:

P1. Die Natur ist hochst zweckmiflig eingerichtet.
P2. Dass Gott die Natur geschaffen hat, ist die beste Erklirung fiir ihre zweckmifige Einrichtung.

K. Gott hat die Natur geschaffen.

Zu Aufgabe 4:
Die erweiterte Rekonstruktion kénnte folgendermaflen aussehen:

P1. Die Natur ist hochst zweckmifiig eingerichtet.

P2. Fir die Erklirung, dass die Natur hochst zweckmiflig eingerichtet sei, sind die Kriterien K [der Passung/der
Einfachheit/der Erklirungskraft/der Bescheidenheit/...] einschligig.

P3. Dass Gott die Natur geschaffen hat, ist im Lichte der Kriterien K [...] die beste Erklirung fiir ihre zweckmifige
Einrichtung.

K. Gott hat die Natur geschaffen.

In der Reflexion kann iiber die sachliche Plausibilitit der Primissen diskutiert werden und dabei z. B. gefragt werden,
inwiefern die Erklirung ein Kriterium der Passung (zu unserem Weltwissen) oder der Einfachheit von der hier gege-
benen Erklirung erfillt werden. Auch kann der Status der Konklusion reflektiert werden (selbst wenn die Primissen
wahr sind, ist die Konklusion bei einer nicht-deduktiven Schlussform wie dieser nicht notwendig wahr).
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autoritiitsargument - Liisungshinweise B.IV.2

Zu Aufgabe 1:

Die Beispiele lieflen sich etwa folgendermafien in das Schema bringen:

zu a)
P1. Peter Adamson behauptet, dass arabische Philosophen wie Ibn Sina und al-Ghazali die unkritische Akzeptanz
vermeintlicher philosophischer Autorititen wie Aristoteles entschieden abgelehnt haben.

P2. Ob die These wahr ist, dass arabische Philosophen [...] die unkritische Akzeptanz vermeintlicher philosophi-
scher Autorititen wie Aristoteles entschieden abgelehnt haben, gehért in den Bereich der Philosophie der
arabischen Tradition.

P3. Peter Adamson ist einschligig als Experte fiir die Philosophie der arabischen Tradition.

K. Arabische Philosophen haben [...] die unkritische Akzeptanz vermeintlicher philosophischer Autorititen wie
Aristoteles (wahrscheinlich) entschieden abgelehnt.

zu b)
P1. Die Virologin Sandra Ciesek, Professorin an der Universitit Frankfurt, sagt, dass die zugelassenen mRINA-
Corona-Impfstoffe eine Wirksamkeit von 95 % haben.

P2. Die Frage, ob die zugelassenen mRNA-Corona-Impfstofte eine Wirksamkeit von 95 % haben, wird in der
Virologie untersucht.

P3. Als Virologie-Professorin ist Sandra Cisek Expertin fiir Fragen der Virologie.

K. Die zugelassenen mRNA-Corona-Impfstofte haben (wahrscheinlich) eine Wirksamkeit von 95 %.

24 c)

P1. Erfansagtzuseinem Arzt: ,Mein Knie tut seit Wochen weh. Wenn ich lingere Zeit gelaufen bin, wird es schlim-
mer.“

P2. DiePerson, um deren Korper und Schmerzen es geht, kann Auskunft dartiber geben, ob und wo sie Schmerzen
empfindet und ob diese schlimmer werden.

P3. Erfan kann verlisslich Auskunft tiber seinen K6rper und sein Schmerzempfinden geben.

K. Erfans Knie tut (wahrscheinlich) seit Wochen weh und es wird schlimmer, wenn er lingere Zeit gelaufen ist.

zud)
P1. Nele sagte am 15. September 2021, dass es in Gottingen regne.
P2. Ob es zu einem bestimmten Zeitpunkt regnete, kann beurteilen, wer vor Ort war.

P3. Nele war vor Ort - sie hat am 15. September 2021 aus Gttingen angerufen.

K. Am 15. September 2021 regnete es (wahrscheinlich) in Géttingen.
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zue)
P1. Der Elektriker Thomas von Trott sagt, dass der Herd nicht angeschlossen werden kénne, weil das Anschluss-
kabel gebrochen sei.

P2. Die Frage, ob ein Herd angeschlossen werden kann, gehért in den Bereich der Expertise von Elektriker:innen,
die Elektrotechnik.

P3. Thomas von Trott ist als Elektriker ein Experte fur Elektrotechnik.

K. Der Herd kann (wahrscheinlich) nicht angeschlossen werden, weil das Anschlusskabel gebrochen ist.

Zu Aufgabe 2:

Anliegen der Aufgabe ist es, fir verschiedene Arten von Expertise oder epistemischer Autoritit zu sensibilisieren: von
Beispielen aus unterschiedlichen Wissenschaftsbereichen tiber die Expertise, die mit einem (Handwerks-)Beruf ein-
hergeht bis hin zu epistemischer Autoritit, die auf den jeweiligen dufleren und inneren Wahrnehmungen einer Person
beruht. In diesem Zusammenhang lief3e sich ggf. auch thematisieren, dass wir unterstellen (miissen), dass die fraglichen
Personen aufrichtig Auskunft geben; wenn wir annehmen miissten, dass sie liigen, verlieren Fragen nach der jeweiligen
Expertise fiir den Kontext ihre Bedeutung.

Zu Aufgabe 3:

Hier werden individuelle Lésungen erwartet, die im Rahmen dieses Standards primir in Hinblick auf ihre Form be-
sprochen werden sollen, die aber auch Anlass zu weiterfithrender Reflexion geben kénnen, etwa zu medienethischen
Fragen, zu Aufgaben von (Qualitits-)Journalismus oder zu den epistemischen und moralischen Herausforderungen,
die mit ,Fake News“ verbunden sind.
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Komplexere deduktive Schliisse evaluieren

C.IV.1

Standard

Lernende evaluieren die Stiitzungsbezichungen in Argumenten in komplexeren deduktiven Schliissen (z. B. Ketten-
schliisse, Kontrapositionen, Dilemmaschliisse, De Morgan, Quantorendualitit) und identifizieren ggf. Fehlschliisse
in diesem Zusammenhang.

Einordnung

Voraussetzung: B.IV.1; empfohlen: gemeinsam mit A.IV.1.

Fachlicher Hintergrund

Siehe die Merkblitter zu B.IV.1, B.III.1 und C.IIL.1.

Didaktisch-methodische Hinweise

Vor der Evaluation komplexerer deduktiver Schliisse konnte die eigene Entwicklung von Schliissen dieser Art ge-
tibt werden (Standard A.IV.1). Das selbststindige Entwickeln konnte dazu beitragen, dass die Evaluation leichter
fillt - zugleich konnte allerdings auch das Evaluieren hilfreich sein, um selbst Argumente zu entwickeln. Die Rei-
henfolge von A.IV.1 und C.IV.1 sollte daher im Idealfall reflektiert an die jeweilige Gruppe angepasst werden.
Aufgabe A und B sind als ,,Vortibung® gekennzeichnet, da sie als Einstieg vor Aufgabe C sinnvoll erscheinen. Erst
in Aufgabe C werden tatsichlich selbststindig Argumente evaluiert und Fehlschliisse identifiziert.

Zur Visualisierung in Aufgabe A und C: Ein Pfeil (bei einer Primisse) oder eine geschwungene Klammer (bei
mehreren Primissen) soll von den Primissen zur begriindeten Konklusion fiihren, sodass die Spitze des Pfeils
bzw. der Klammer auf die Konklusion zeigt.

Zu Aufgabe B: Wenn den Lernenden diese Ubung schwerfillt, kann die Lehrperson zur Unterstiitzung verraten,
um welchen Schluss es sich jeweils in der korrekten Version handeln soll.

Erscheinen die Ubungen generell zu komplex und/oder zu umfangreich, besteht die Méglichkeit, sich beispiels-
weise nur mit Aufgabe A zu beschiftigen oder bestimmte Schlussformen auszuschliefSen.

Exemplarische Diskussionspunkte

Bei der Analyse von moglichen Fehlschliissen kann die Frage aufgeworfen werden, inwiefern das logische Ver-
stindnis von bestimmten Schliissen mit dem alltiglichen Schliefen tibereinstimmt. Im Formalismus geht man
nach Paul Grice davon aus, dass die natiirliche Sprache zu ungenau ist und das Ideal einer logisch aufgebauten,
formalen Sprache angestrebt werden soll. Das Ziel wire also, sich an die Vorgaben der formalen Logik zu halten.
Im Unterschied dazu geht man im Informalismus davon aus, dass formale Sprachen nicht komplex genug sind,
um in ihrer Analyse der natiirlichen Sprache gerecht zu werden. Demnach liefen sich logische Schlussregeln
kritisieren, wenn sie der alltiglichen Sprachverwendung nicht entsprechen (vgl. Grice 1989, S. 22-24).

Davon ausgehend konnte man mit den Lernenden diskutieren, ob beispielsweise die De Morgan’schen Schluss-
regeln in der natiirlichen Sprache uneingeschrinkt Giiltigkeit besitzen oder ob es nicht vielleicht Konnotationen
gibt, die von der formalen Analyse unberticksichtigt bleiben. Des Weiteren kénnte man Giberlegen, ob in so einem
Fall eher die alltiglichen oder die formalen Schlussregeln angepasst werden miissten (sieche Aufgabe C).

Grice war tibrigens der Ansicht, dass sich ein méglicher Widerspruch zwischen formaler und natiirlicher Sprache
aufheben liefle, wenn man die jeweiligen Konversationsbedingungen in den Blick nimmt und neben semanti-
schen auch pragmatische Aspekte eines Gesprichs berticksichtigt (vgl. Grice 1989, S. 22-24).
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Komplexere deduktive Schliisse evaluieren

Merkblatt C.Iv.1

Wenn (philosophische) Argumente komplexer werden, steigt damit auch die Herausforderung, ihre Giiltigkeit zu er-
kennen. Als Voraussetzung zur Einschitzung komplexerer deduktiver Schliisse ist die Kenntnis einer Auswahl solcher
Schliisse notig, die auf dem Merkblatt zu B.IV 1 erklirt werden.

Zur Erinnerung: Fiir die kritische Uberpriifung und Evaluation deduktiver Argumente werden zwei Schritte un-
terschieden:

1. Uberpriifung der deduktiven Giiltigkeit:

— Ist das Argument logisch giiltig — oder liegt ein nicht-deduktives Argument oder sogar ein Fehlschluss vor?
Ein Fehlschluss liegt vor, wenn ein deduktiver Schluss falsch angewandt wird: Die Konklusion ergibt sich
dann nicht zwingend aus den Primissen.

— Nur dann, wenn ein giiltiges Argument vorliegt, kann man davon sprechen, dass die Konklusion logisch
aus den Primissen folgt, dass also gilt: Wenn die Primissen wahr sind, dann muss auch die Konklusion
wahr sein.

2. Uberprﬁfung der Primissen und der Stichhaltigkeit:

— Lassen sich alle Primissen als wahr akzeptieren? Wenn ja, miisste man auch die Konklusion akzeptieren,
sobald das Argument logisch giiltig ist.

— Das lisst sich besonders sinnvoll diskutieren, wenn Punkt 1 bereits geklirt ist.

— Nur Argumente, die sowohl giiltig sind (Punkt 1) als auch wahre Primissen enthalten (Punkt 2), bezeichnet
man als stichhaltig.

Beispiel zu 1) Deduktive Giiltigkeit: Fehlschluss bei Kettenschluss:

P1. Wenn Diebstahl moralisch falsch ist, sollte man unter keinen Umstinden stehlen.

P2. Wenn man unter keinen Umstinden stehlen sollte, sollte man auch keine Kleinigkeiten wie Kaugummi steh-
len.

— falsche Konklusion: Man sollte auch keine Kleinigkeiten wie Kaugummi stehlen. — Fehlschluss: Diese
Konklusion folgt nicht aus den Primissen. Die Primissen kénnen wahr sein und gleichzeitig kann die
Konklusion falsch sein.

Stattdessen folgt per Kettenschluss:

— Verbesserung — richtige Konklusion: Wenn Diebstahl moralisch falsch ist, sollte man auch keine Kleinig-
keiten wie Kaugummi stehlen.

Die erste, hier falsche Konklusion liefSe sich nur (mit Modus ponens) folgern, wenn man eine
zusitzliche Primisse erginzt: ,P3: Diebstahl ist moralisch falsch.“ Solange diese Primisse fehlt, -~
kénnten P1 und P2 wahr sein, ohne dass die oben zuerst genannte Konklusion wahr ist.
Beim Rekonstruieren von Argumenten ist aber natiirlich stets wohlwollend zu priifen, ob
eine Primisse wirklich fehlt. Vielleicht war sie ja nur implizit (oder kam sogar explizit an anderer
Stelle vor).

Beispiel zu 2) Primissen und Stichhaltigkeit: ,

Als zweiten Schritt lassen sich nun auch die Primissen tiberpriifen bzw. kdnnte man versuchen,
gegen die Primissen zu argumentieren, um auch ein giiltiges Argument (Punke 1 erfillt) zu
kritisieren.
Im oben genannten Beispiel konnte man z. B. auch P1 hinterfragen: Gegeben, dass Diebstahl moralisch falsch ist —
darf man dann nicht doch unter manchen Umstinden stehlen?
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Komplexere deduktive Schliisse evaluieren

Aufgaben C.Iv.1

Aufgabe A: Folgerungsbeziehungen angeben und Fehlschliisse vermeiden (Voriibung 1)

1. Zeichne ein, welche These deduktiv giiltig folgt und streich die andere These durch (Pfeil oder geschwungene
Klammer - siehe Beispiel).

2. Schreib auf die Linie, um welche Schlussform es sich handelt.

Beispiel: Kettenschluss

Wenn Diebstahl moralisch falsch ist,

sollte man unter keinen Umstinden
stehlen. wie Kaugummi stehlen.

Wenn Diebstahl moralisch falsch ist,
sollte man auch keine Kleinigkeiten

Obwohl Diebstahl moralisch f:

ist es in Ausnahmefil

Wenn man unter keinen Umstinden

. moralisch in
stehlen sollte, sollte man auch keine

Ordnung, imigkeiten wie Kaugum-

Kleinigkeiten wie Kaugummi stehlen.

Argument 1:

Entweder ist die Welt irgendwann ent-
standen oder sie war schon immer da.

Wir wissen nicht, ob die Welt irgend-

Wenn die Welt irgendwann entstanden
ist, stof$t unsere Vorstellung an ihre
Grenzen.

wann entstanden ist oder immer schon
da war.

Wenn die Welt immer schon da war,
st6fit unsere Vorstellung an ihre Gren-
zen.

Argument 2:
(Tipp: Hier kommt auch das Gesetz der DN [Doppelten Negation] vor.)

Unsere Vorstellung st6f8t an ihre Gren-
zen — egal, ob die Welt irgendwann
entstanden ist, oder immer schon da
war.

Es stimmt nicht, dass wir unsere Um-
gebung nicht wahrnehmen oder verin-
dern konnen.

Wir kénnen unsere Umgebung sowohl
wahrnehmen als auch verindern (=
weder nicht wahrnehmen noch nicht
verindern).

Wir kénnen unsere Umgebung entwe-
der wahrnehmen oder verindern.
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Argument 3:

Ef Smflmt mc}it, dass alle unsere Alle unsere nichtlichen Triume sind

nichtlichen Triume bedeutungslos .

) nicht bedeutungslos.

sind.
Es gibt mindestens einen unserer
nichtlichen Triume, der nicht bedeu-
tungslos ist.

Argument 4:
Wenn man philosophisch denkt, staunt Wenn man nicht philosophisch denkt,
man iiber die Welt. staunt man nicht tiber die Welt.

Wenn man nicht tiber die Welt staunt,
denkt man nicht philosophisch.

Argument 5:
(Tipp: Hier kommt auch das Gesetz der DN [Doppelten Negation] vor.)

Es stimmt nicht, dass es Menschen -
i o ’ . Alle Menschen werden ab und zu wii-
gibt, die nicht ab und zu wiitend wer-

den tend.
Es gibt Menschen, die ab und zu wii-
tend werden.
Argument 6:

Es stimmt nicht, dass Liebe und
Freundschaft unwichtiger sind als

Geld.

Sowohl Liebe als auch Freundschaft
sind wichtiger als Geld.

Zumindest eines von beiden ist wich-
tiger als Geld — Liebe oder Freund-
schaft.
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Aufgabe B: Fehlschliisse richtigstellen (Voriibung 2)

In den folgenden Schliissen folgt die Konklusion nicht aus den Primissen. (Der Stern steht hier symbolisch als Kenn-
zeichnung fir die falsche Konklusion.)

In allen Fillen ldsst sich aber eines der komplexeren deduktiven Schlussprinzipien anwenden, um eine andere Konklu-
sion korrekt zu erschlieflen (siche Merkblatt zu B.IV.1).

Schreib die korrekte Konklusion darunter und notiere in Klammern, um welchen komplexeren deduktiven Schluss es
sich bei der korrigierten Fassung handelt.

Feblschluss 1:

P1. Esstimmt nicht, dass wir Menschen alle unsere Entscheidungen frei treffen konnen.

*K. Wir Menschen kénnen keine unserer Entscheidungen frei treffen.
K.

Feblschluss 2:
P1. Wenn sich unser Weltbild mit der Zeit dindert, ist unser Wissen relativ.

P2. Wenn unser Wissen relativ ist, haben wir kein absolutes Wissen.

*K. Wir haben kein absolutes Wissen.
K.

Feblschluss 3:

P1. Wenn man die Wahrheit verschweigt, ltigt man.

*K. Wenn man die Wahrheit nicht verschweigt, liigt man nicht.
K.

Feblschluss 4:

P1. Esstimmt nicht, dass Namen eine Abkiirzung und ein Etikett fiir eine Person sind.

*K. Namen sind keine Abkiirzung und kein Etikett fiir eine Person.

K.

Feblschluss S:
P1. Entweder triume ich oder ich bin wach.
P2. Wenn ich triume, sehe ich gerade einen Tisch vor mir.

P3. Wenn ich wach bin, sehe ich gerade einen Tisch vor mir.

*K. Ich weif nicht, ob ich triume oder wach bin.
K.
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Feblschluss 6:

P1. Esstimmt nicht, dass Diebstahl moralisch richtig oder legal ist.

*K. Diebstahl ist entweder unmoralisch oder illegal.
K.

Feblschluss 7

P1. Esstimmt nicht, dass es Menschen gibt, die alles wissen.

*K. Es gibt Menschen, die nicht alles wissen.

K.

\‘ﬂéf
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Aufgabe C: Komplexere deduktive Schliisse evaluieren: Fehlschliisse erkennen, gegebenenfalls
richtigstellen und Folgerungsbeziehungen angeben

1. Entscheide jeweils, ob es sich um einen logisch giiltigen Schluss oder einen Fehlschluss handelt.
2. Falls der Schluss falsch ist, erginze die korrekte Konklusion und streiche die falsche Konklusion durch.
3. Zeichne die Folgerungsbeziehungen ein.

4. Schreib auf die Linie, um welchen Schluss es sich handelt.

Vertiefende Reflexionsanfgaben.:

S. Diskutiert, ob ihr die Primissen fiir wahr haltet.
Wenn nicht, wie wiirdet ihr sie kritisieren?

6. Findet ihr die logisch giiltigen Schliisse auch intuitiv einleuchtend?
Uberlegc insbesondere bei den De-Morgan’schen Schliissen, ob sich unser alltigliches Schlieflen vom logischen
unterscheidet.

a) Wenn ja, was sollten wir anpassen: unser alltigliches Schlieflen oder die logischen Schlussregeln?

b) Kénnte man die Aussagen vielleicht so formulieren, dass sie den logischen Schlussregeln niher kommen?

Schluss 1:

Wenn ich einen Baum wahrnehme,

kénnte dieser Baum real oder nur in : -
i - Ein wahrgenommener Baum wirkt echt
meiner Vorstellung existieren. . .

auf mich (unabhingig davon, ob er

Wenn cin Baum real ist. wirkt er echt real ist oder nur in meiner Vorstellung
)

auf mich existiert).

Wenn ein Baum nur in meiner Vorstel-
lung existiert, wirkt er echt auf mich.

Handelt es sich bei Schluss 1 um einen Fehlschluss?

O Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.

Schluss 2:

Wenn ich iiber meine Identitit nach- . - ; ;
Meine Identitit konnte eine Tiu-

denke, versuche ich mich an personli-

schung sein.

che Erlebnisse zu erinnern.

Wenn ich mich an persénliche Erleb-
nisse zu erinnern versuche, konnte es
sein, dass ich mich in einer Erinnerung

tiusche.

Handelt es sich bei Schluss 2 um einen Fehlschluss?

O Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.
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Schluss 3:

Es stimmt nicht, dass Falschparken
moralisch falsch und illegal ist.

Falsch parken ist nicht moralisch falsch

und nicht illegal (also legal).

Handelt es sich bei Schluss 3 um einen Fehlschluss?

0O Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.

Schluss 4:

Wenn die menschliche Sprachfihigkeit
angeboren ist, kann jeder Mensch eine
Sprache lernen.

Wenn nicht jeder Mensch eine Spra-
che lernen kann, ist die menschliche

Sprachfihigkeit nicht angeboren.

Handelt es sich bei Schluss 4 um einen Fehlschluss?

O Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.

Schluss 5:

Es stimmt nicht, dass logisches Denken Logisches Denken hilft in keiner Situa-
in allen Situationen weiterhilft. tion weiter.

Handelt es sich bei Schluss S um einen Fehlschluss?

0O Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.
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Komplexere deduktive Schliisse evaluieren

Losungshinweise

Aufgabe A

Argument 1: Dilemmaschluss

Entweder ist die Welt irgendwann ent-
standen oder sie war schon immer da.

Wenn die Welt irgendwann entstanden
ist, stof8t unsere Vorstellung an ihre
Grenzen.

Wenn die Welt immer schon da war,
stof8t unsere Vorstellung an ihre Gren-

zen.

Argument 2: Oder-Negation / Erstes De-Morgan’sches Gesetz

Es stimmt nicht, dass wir unsere Um-

Wir wissen nicht, ob die W

wann entstande oder immer schon

da

Unsere Vorstellung st6f8t an ihre Gren-
zen — egal, ob die Welt irgendwann
entstanden ist, oder immer schon da
war.

gebung nicht wahrnehmen oder verin-
dern koénnen.

Argument 3: Allquantor-Negation

Es stimmt nicht, dass alle unsere
nichtlichen Triume bedeutungslos
sind.

Argument 4: Gesetz der Kontraposition

Wenn man philosophisch denkt, staunt
man tber die Welt.

Wir kénnen unsere Umgebung sowohl
wahrnehmen als auch verindern (=
weder nicht wahrnehmen noch nicht
verindern).

Wir konnen unsere U g entwe-
der wa en oder verindern.

Alle unsere nichtlichen Triume sind
nicht bed gslos.

Es gibt mindestens einen unserer
nichtlichen Triume, der nicht bedeu-
tungslos ist.

Wenn man nicht philo isch denkt,
staunt icht tiber die Welt.

Wenn man nicht iiber die Welt staunt,

denkt man nicht philosophisch.

C.IV.1

266



Argument 5: Existenzquantor-Negation

den.

Es stimmt nicht, dass es Menschen

Alle Menschen werden ab und zu wii-

gibt, die nicht ab und zu wiitend wer-

Argument 6: Und-Negation / Zweites De-Morgansches Gesetz

Es stimmt nicht, dass Liebe und

Geld.

Freundschaft unwichtiger sind als

Aufgabe B
Feblschluss 1: Allguantor-Negation

tend.

Es gibt Menschen, die Zu wii-
tend wi ;

Sowohl Liebe als auch F schaft
sind wichti s Geld.

Zumindest eines von beiden ist wich-
tiger als Geld — Liebe oder Freund-
schaft.

K. Es gibt mindestens eine Entscheidung, die wir Menschen nicht frei treffen konnen.

Feblschluss 2: Kettenschluss

K. Wenn sich unser Weltbild mit der Zeit indert, haben wir kein absolutes Wissen.

Feblschluss 3: Gesetz der Kontraposition

Wenn man nicht liigt, verschweigt man die Wahrheit nicht.

Feblschluss 4: Und-Negation / Zweites De-Morgan sches Gesetz

K. Namen sind keine Abkiirzung oder kein Etikett fiir eine Person.
(= Namen sind zumindest eines von beiden nicht: keine Abkiirzung oder kein Etikett.)

Feblschluss S: Dilemmaschluss

K. Ich sehe einen Tisch vor mir.

Feblschluss 6: Oder-Negation / Erstes De-Morgan sches Gesetz

K. Diebstahl ist nicht moralisch und nicht legal (= weder moralisch noch legal)

Feblschluss 7: Existenzquantor-Negation

K. Fiir alle Menschen gilt, dass sie nicht alles wissen.
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Aufgabe C

Schluss 1: Dilemmaschluss

Wenn ich einen Baum wahrnehme,

koénnte dieser Baum real oder nur in Ein wahrgenommener Baum wirkt echt

meiner Vorstellung existieren. auf mich (unabhingig davon, ob er
real ist oder nur in meiner Vorstellung

Wenn ein Baum real ist, wirkt er echt existiert).

auf mich.

Wenn ein Baum nur in meiner Vorstel-

lung existiert, wirkt er echt auf mich.

Handelt es sich bei Schluss 1 um einen Fehlschluss?

O Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Késtchen.
X Nein — streich das leere Kistchen.

Zu 5: Am leichtesten liele sich wahrscheinlich Pramisse 3 kritisieren — ein Baum, der nur in meiner Vorstellung exis-
tiert, wirkt womdglich weniger echt als ein realer Baum.
Wenn man mochte, kann man hier mit einer Diskussion tiber die Existenz der Auflenwelt anschliefSen.

Zu 6: Der Dilemmaschluss scheint auch intuitiv einleuchtend zu sein, sobald man die Primissen als wahr akzeptiert —

oder? ©

Schluss 2: Kettenschluss

Wenn ich iiber meine Identitit nach-

] : e Meine Identitit konnte
denke, versuche ich mich an personli- .

schung se

che Erlebnisse zu erinnern.

Wenn ich mich an personliche Erleb-

nisse zu erinnern versuche, konnte es Wenn ich tiber meine Identitdt nachdenke, Konnte
sein, dass ich mich in einer Erinnerung es sein, dass ich mich tdusche.
tiusche.

Handelt es sich bei Schluss 2 um einen Fehlschluss?

X Ja — streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.

Zu 5: Inhaltlich lassen sich sowohl Primisse 1 als auch Primisse 2 in Frage stellen — auch wenn sie grundsitzlich beide
recht plausibel scheinen. Vielleicht hat die Gruppe ja Gegenargumente?

Zudem kénnte man diskutieren, ob die Identitit v. a. aus Nachdenken und/oder Erinnerungen besteht — und mit
einer Diskussion tiber personale Identitit anschlieffen.

Zu 6: Der Kettenschluss scheint auch intuitiv einleuchtend — oder? ©

Schluss 3: Und-Negation / Zweites De-Morgan’sches Gesetz

Es stimmt nicht, dass Falschparken Falschparken ist nicht isch falsch
moralisch falsch und illegal ist. und nicht i

also legal).

Falschhparken ist zumindest eines von beiden --
nicht illegal oder nicht moralisch falsch.
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Handelt es sich bei Schluss 3 um einen Fehlschluss?

X Ja — streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

O Nein - streich das leere Kistchen.

Zu 5: Die Primisse lisst sich diskutieren, insbesondere der Aspekt der Moral. Man konnte eventuell mit einem Ge-
sprich tiber den Unterschied zwischen Moralitit und Legalitit anschlieffen.

Zu 6: Bei der Und-Negation kann die Frage aufgeworfen werden, ob sie der Alltagssprache entspricht: Wiirde man im
Alltag nicht sehr hiufig die falsche Konklusion akzeptieren?

Eventuell konnte man mit einer solchen Diskrepanz umgehen, indem man die Primisse ,,schirft:

»Es stimmt nicht, dass Falschparken moralisch falsch und (betont) illegal ist.“ Alleine die Betonung macht den
logischen Schluss bereits plausibler, ansonsten funktioniert vielleicht die folgende Erginzung: ,,Es stimmt nicht, dass
Falschparken moralisch falsch #nd illegal ist. Zumindest eines von beiden miissen wir in Frage stellen.” Oder auch:
»Es stimmt nicht, dass Falschparken sowohl moralisch falsch als auch illegal ist. Es stimmt nicht, dass es beides ist,
zumindest eines von beiden miissen wir in Frage stellen.” — Oder? ©

Schluss 4: Gesetz der Kontraposition

Wenn die menschliche Sprachfihigkeit Wenn nicht jeder Mensch eine Spra-
angeboren ist, kann jeder Mensch eine che lernen kann, ist die menschliche
Sprache lernen. Sprachfihigkeit nicht angeboren.

Handelt es sich bei Schluss 4 um einen Fehlschluss?

0 Ja - streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

X Nein — streich das leere Kistchen.

Zu 5: Die Primisse ldsst sich hinterfragen, wobei man insbesondere auf den Unterschied zwischen notwendigen und
hinreichenden Bedingungen eingehen kénnte: Vielleicht ist die angeborene Sprachfihigkeit zwar eine notwendige,
aber keine hinreichende Bedingung zum Spracherwerb? Vielleicht ist sie auch nicht einmal eine notwendige Bedin-

gung?

Zu 6: Das Gesetz der Kontraposition scheint auch intuitiv plausibel — oder? ©

Schluss 5: Allquantor-Negation

Es stimmt nicht, dass logisches Denken Logisches Denken hilft i iner Situa-
in allen Situationen weiterhilft. tion weiter:

Es gibt Situationen, in denen logisches Denken
nicht weiterhilft.

Handelt es sich bei Schluss S um einen Fehlschluss?

X Ja — streich die falsche Konklusion durch und schreib die richtige in das leere Kistchen.

0O Nein - streich das leere Kistchen.

Zu 5: Die Primisse ist eher unumstritten — oder? © Man kénnte hier tiber die Grenzen der Logik sprechen. Gibt es
vielleicht Situationen, in denen nicht-logisches Denken weiterhilft?

Zu 6: Die Allquantor-Negation scheint auch intuitiv plausibel — oder?
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

C.IV.2

Standard

Lernende evaluieren die Stiitzungsbezichungen in Argumenten in komplexeren nicht-deduktiven Schliissen und iden-
tifizieren ggf. Fehlschliisse in diesem Zusammenhang (Fokus: Schluss auf die beste Evklirung und Autorititsargument).

Einordnung

C.II1.2/ B.III.2 und die dort genannten Voraussetzungen; es empfiehltsich, diesen Standard in Verbindung mit A.IV.2
und B.IV.2 zu unterrichten (erst B, dann A, dann C).

Fachlicher Hintergrund

Hier wird die Beurteilung der Stiitzungsbeziehung in ausgewihlten Beispielen fiir komplexere nicht-deduktive Schlis-
se thematisiert. Eine allgemeine Charakterisierung nicht-deduktiver Schliisse sowie Erlduterungen zu den Schlussfor-
men Verallgemeinerung, Schluss auf die beste Evklarung und Analogieschluss als Beispiele fir nicht-deduktive Schliisse
finden sich in B.IIL.2.

Erliduterungen zu einer komplexeren Form von Schliissen auf die beste Evkldrung sowie zu Autorititsargumenten
finden sich in B.IV.2.

Didaktisch-methodische Hinweise

Die Merkblitter zu B.IV.2 dienen auch als Merkblitter fir den hier vorgestellten Standard.

Es gibt fiir den vorliegenden Standard jeweils ein Aufgabenblatt fiir die Schlussformen Schluss auf die beste Erkld-
rung und Autorititsargument, so dass sich diese leicht separat behandeln lassen. Die Losungshinweise sind ebenfalls
entsprechend aufgeteilt.

Die Aufgaben leiten die Lernenden dazu an, Beispiele fiir komplexere Formen von Schliissen auf die beste Erklirung
und Autorititsargumenten zu beurteilen. Verschiedene Kritikméoglichkeiten werden zwar bereits im Zusammenhang
mit dem Formulieren und Identifizieren der Schlussformen in den A- und B-Standards thematisiert, doch liegt erst
hier der Fokus dezidiert auf der Evaluation und einer vertieften Reflexion.

Das Beispiel fiir einen Schluss auf die beste Erklirung, John Mackies Argument aus der Relativitit, liele sich gut
im Zusammenhang mit einer ausfiihrlicheren Thematisierung des ethischen Relativismus behandeln.

Die Auseinandersetzung mit Autorititsargumenten liefSe sich etwa mit erkenntnistheoretischen Fragen zur Bedeu-
tung des Zeugnis anderer (zestimony) oder mit Fragen der Wissenschaftstheorie verbinden.

Exemplarische Diskussionspunkte

Vgl. die Diskussionspunkte unter B.IV.2.

Literatur und Links

Vgl. die Angaben zu B.IV.2.

Hintergrundliteratur zu den Aufgaben

— John Leslie Mackie (2016). ,,Die Subjektivitit der Werte“. In: Metaethik. Klassische Texte. Hrsg. von Bert Hein-
richs und Jan-Hendrik Heinrichs. Berlin: Suhrkamp, S. 183-2002, S. 186-188.

— Jonas Pfister (2013). Werkzeuge des Philosophierens. Stuttgart: Reclam, S. 39 f.

Erarbeitet von Anne Burkard
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Aufgaben C.IV.2

Der Philosoph John Mackie (1917-1981) argumentiert in seinem Buch Ethik. Die Erfindung des moralisch Richtigen
und Falschen fur die provokante These, dass alle unsere moralischen Uberzeugungen falsch seien. Diese Uberzeugun—
gen seien nimlich mit dem Anspruch verbunden, sich auf objektive Werttatsachen zu beziehen. Solche Werttatsachen
gibe es aber nicht, so Mackie. Analog kénnte man sagen: Wenn Menschen, die an die Existenz von Hexen glauben,
Uberzeugungen {iber bestimmte Zauberkrifte dieser Hexen haben, dann sind diese Uberzeugungen schon deshalb
falsch, weil es keine Hexen gibt.

Eines der Argumente, mit denen Mackie fiir seine These der Falschheit aller moralischen Uberzeugungen argumen-
tiert, ist das Argument aus der Relativitat. Dieses lisst sich als Schluss auf die beste Erklirung rekonstruieren:

P1. Die moralischen Uberzeugungen der Menschen unterscheiden sich radikal, sowohl zwischen verschiedenen
Kulturkreisen und Zeiten als auch innerhalb dieser.

P2. Fiir eine gute Erklirung sind u. a. die Kriterien der Einfachheit und der Passung einschligig.

P3. Die beste Erklirung dafiir, dass sich die moralischen Uberzeugungen der Menschen radikal unterscheiden, ist,
dass sich diese Uberzeugungen aus unterschiedlichen Lebensweisen oder Kulturen ergeben — und nicht die
Erklirung, dass es sich bei den divergierenden Uberzeugungen um missgliickte Versuche handelt, objektive
moralische Werte zu erfassen. Denn die erste Erklirung ist einfacher und sie passt gut in ein naturalistisches

Weltbild.

K. Also ergeben sich moralische Uberzeugungen aus den unterschiedlichen Lebensweisen oder Kulturen und sie
sind nicht missgliickte Versuche, objektive Werte zu erfassen.

Mackie diskutiert selbst Einwinde gegen diesen Schluss.

1. Lies die folgenden, von Mackie inspirierten Textpassagen und formuliere daraus in eigenen Worten Einwinde,
die sich direkt auf den oben rekonstruierten Schluss auf die beste Erklirung bezichen.

2. Formuliert mithilfe der Uberlegungen aus den beiden Textpassagen zwei neue Schliisse auf die beste Erklirung,
die mit der ersten Primisse aus dem urspriinglichen Schluss oder mit einer modifizierten Form dieser Primisse
beginnen.

3. Diskutiert, welcher der (mindestens) drei Schliisse auf die beste Erklirung am iiberzeugendsten ist — Mackies
urspriinglicher Schluss oder die beiden (oder mehr) von euch mit Hilfe der Textausziige formulierten Schliisse.

4. Falls ihr in eurer Diskussion (Aufgabe 3) zu keinem Ergebnis kommt oder euch uneinig seid, tiberlegt, woran das
liegen kénnte.

Passage 1:

Allein die Tatsache, dass es moralische Uneinigkeiten gibt, spricht nicht gegen die Objektivitit morali-
scher Werte. Denn auch Uneinigkeiten in Bezug auf empirische Wissenschaften wie Biologie oder Ge-
schichte belegen nicht, dass es in diesen Wissenschaften keine objektiven Tatsachen gibt, um die sich die
Meinungsverschiedenheiten drehen.

Passage 2:

Gegen das Argument aus der Relativitit wird hiufig eingewendet, dass Objektivitit nicht in erster Linie
tiir ganz konkrete moralische Regeln behauptet wird. Es gehe vielmehr darum, dass grundlegende mora-
lische Normen oder Prinzipien, die scheinbar in allen Gesellschaften anerkannt werden, objektiv gelten.
Beispiele fiir solche allgemeinen Normen sind etwa die Regel, dass man sich an das Normensystem der
Lebensweise halten solle, nach der man selber lebt, oder die Norm, die fordert, dass man so handeln soll,
dass das Wohlergehen der Allgemeinheit beférdert wird. Solche allgemeinen Normen fithren, wie man
leicht sehen kann, unter verschiedenen gesellschaftlichen Bedingungen zu unterschiedlichen konkreten
Regeln.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autorititsargument — Aufgaben C.IV.2

1. Beurteile die Plausibilitit der folgenden Autorititsargumente. Bringe sie dazu zunichst in Standardform und
priife dann vor dem Hintergrund der im Merkblatt genannten Kriterien, inwiefern die Primissen die Konklusion
stiitzen. Recherchiere dafiir ggf. weitere Informationen zu den jeweiligen Personen oder Fragestellungen.

A. Die Philosophin und Frauenrechtlerin Mary Wollstonecraft (1759-1797), die als eine der ersten feminis-
tischen Autorinnen gilt, beschreibt in ihrem ersten Buch detailliert die extrem schwierigen Lebensbedin-
gungen unverheirateter Frauen im England ihrer Zeit. Also waren die Lebensbedingungen dieser Frauen
wahrscheinlich extrem schwierig.

B. John Stuart Mill (1806-1873), bis heute einer der berithmtesten und anerkanntesten britischen Philoso-
phen, vertritt das folgende moralische Prinzip: Handlungen sind insoweit moralisch richtig, als sie die Ten-
denz haben, Gliick zu beférdern, und insoweit moralisch falsch, als sie die Tendenz haben, das Gegenteil
von Gliick zu beférdern. Dieses Prinzip ist also wahrscheinlich wahr.

C. Fische verfugen tiber ein dem Menschen vergleichbares Schmerzempfinden. Denn dies schreibt der Schwei-
zer Philosophie-Professor Markus Wild (*1971), der viel zu Fragen der Tierphilosophie geforscht hat, in
einem staatlich in Auftrag gegebenen Gutachten.

2. Tauscht eure in Standardform notierten Argumente untereinander aus, priift, ob sie der Form eines Autoritits-
arguments entsprechen und korrigiert sie, falls notig.

3. Vergleicht eure Ergebnisse aus der ersten Autorititsargumentaufgabe (1., s. 0.) zur Frage, ob in den Argumen-
ten die Primissen die Konklusion stiitzen. Wenn ihr zu unterschiedlichen Ergebnissen gekommen seid, benennt
moglichst prizise, woran das liegt. Nehmt dabei Bezug auf die Kriterien zur Bewertung von Autorititsargumen-
ten und ggf. auf eure Recherchen zu den Personen und Fragestellungen.

4. Lest den folgenden Text zur Form des Autorititsarguments. Beantwortet dann die darunter stehenden Fragen a
bis c.

Autorititsargumente geben uns hiufig sehr gute Griinde dafiir, etwas zu glauben. Wenn z. B. eine
Ethologin mir sagt, dass Schimpansen Werkzeuge herstellen kénnen, habe ich guten Grund zu glau-
ben, dass es so ist, wie sie sagt. Zugleich diirfen wir Autorititsargumente nicht einfach ohne Prifung
akzeptieren. Selbst wenn jemand Experte auf einem Gebiet ist, kdnnte es sein, dass er nicht die Wahr-
heit sagt oder im konkreten Fall die Wahrheit der fraglichen These nicht beurteilen kann. Z. B. kénn-
te die Ethologin eine spektakulire These zur Werkzeugherstellung von Schimpansen aufstellen, um
mehr Aufmerksamkeit unter ihren Kolleg:innen zu erhalten.

Es gibt aber noch eine ganz andere, grundsitzliche Schwierigkeit mit Autorititsargumenten: Sie
besteht darin, dass diese Argumente uns gar keine Griinde dafiir liefern, warum die Konklusion wahr
oder falsch ist. Die blof$e Tatsache, dass jemand etwas behauptet, macht das Behauptete nicht wahr
oder falsch. Dass die Ethologin mir sagt, dass Schimpansen Werkzeuge herstellen konnen, gibt mir
zwar Grund zu glauben, dass dem so ist. Es gibt mir aber keine Erklirung oder Begriindung fiir die
Tatsache selbst.

a. Welche beiden Kritikméglichkeiten an konkreten Autorititsargumenten werden hier zusitzlich zu denen
aus dem Merkblatt angefiihre? (Tipp: Die Kritikpunkte betreffen die Autorititsperson.) Formuliert Bei-
spiele fiir Autorititsargumente, die sich mit diesen Kritikpunkten zurtickweisen lassen.

b. Bezieht die Uberlegungen zum grundsitzlichen Mangel von Autorititsargumenten auf die Beispiele A und
C aus der ersten Autorititsargumentaufgabe (1., s. 0.). Was liefle sich tun, um bezogen auf diese Beispiele
den benannten Mangel zu beheben?

c. Diskutiert, ob wir angesichts der diversen Kritikpunkte an Autorititsargumenten ganz darauf verzichten
sollten, uns auf sie zu stiitzen.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Schluss auf die beste Erklirung — Losungshinweise

Zu Aufgabe 1

(a) Mogliche Formulierung des Einwandes aus Passage 1, als Kritik an P3: Die Erklirung aus P3 ist nicht die beste
Erklirung, denn Meinungsverschiedenheiten gibt es nicht nur tiber moralische Fragen, sondern auch in empiri-
schen Wissenschaften. Wenn wir aus der bloflen Beobachtung von Meinungsverschiedenheiten schlieflen, dass
es in dem jeweiligen Bereich keine objektiven Tatsachen gibt, dann hat das die unplausible Konsequenz, dass es

(b) Mogliche Formulierung des Einwandes aus Passage 2, als Kritik an PI: Es gibt grundlegende moralische Prinzipi-
en, die kulturiibergreifend akzeptiert werden, in Bezug auf die also keine Meinungsverschiedenheiten herrschen.
Der Eindruck der radikalen Unterschiede in den moralischen Uberzeugungen der Menschen entsteht filschli-
cherweise daraus, dass die grundlegenden moralischen Prinzipien den jeweiligen unterschiedlichen Lebensum-

z. B. keine historischen oder biologischen Tatsachen gibt. Eine bessere alternative Erklirung wire, dass bislang
noch keine klaren Antworten gefunden wurden, weil die Fragen — in der Moral ebenso wie in den empirischen

Wissenschaften — sehr komplex sind.

stinden der Menschen entsprechend in unterschiedliche konkrete Regelsysteme tiberfihrt werden.

Zu Aufgabe 2
(a) Schluss auf die beste Evklirung unter Riickgriff anf Passage 1

P1.

P2.
P3.

Die moralischen Uberzeugungen der Menschen unterscheiden sich radikal, sowohl zwischen verschiedenen
Kulturkreisen und Zeiten als auch innerhalb dieser.

Fiir eine gute Erklirung sind u. a. die Kriterien der Einfachheit und der Passung einschligig.

Die beste Erklirung dafiir, dass sich die moralischen Uberzeugungen der Menschen radikal unterscheiden, ist,
dass die moralischen Fragen sehr komplex sind und noch keine klaren Antworten gefunden wurden. Diese Er-
klirung ist einfach und passt gut zu einer analogen Erklirung fir Meinungsverschiedenheiten in empirischen
Wissenschaften.

K.

Also kénnen divergierende moralische Uberzeugungen als Antwortversuche auf komplexe Fragen verstanden
werden, fiir die noch keine klaren Antworten gefunden wurden.

(b) Schluss auf die beste Erklirung unter Riickgriff auf Passage 2

P1.

p2.
P3.

Die moralischen Uberzeugungen der Menschen unterscheiden sich nur scheinbar radikal, sowohl zwischen
verschiedenen Kulturkreisen und Zeiten als auch innerhalb dieser.

Fir eine gute Erklirung sind u. a. die Kriterien der Einfachheit und der Passung einschligig.

Die beste Erklirung dafiir, dass sich die moralischen Uberzeugungen der Menschen scheinbar radikal unter-
scheiden, ist, dass kulturiibergreifend akzeptierte grundlegende Prinzipien den jeweiligen Lebensumstinden
der Menschen angepasst werden miissen, so dass unterschiedliche Regelsysteme entstehen. Diese Erklirung
ist einfach und passt gut zu der Beobachtung, dass bestimmte grundlegende moralische Prinzipien tiberall auf
der Welt akzeptiert werden.

Also gibt es kulturtibergreifend akzeptierte grundlegende moralische Prinzipien und zugleich unterschiedliche
Regelsysteme, in denen die Prinzipien an die jeweiligen Lebensumstinde angepasst werden.

C.IV.2
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Zu den Aufgaben 3 und 4

Hierzu diirften die Einschitzungen von diversen (impliziten) Hintergrundannahmen der Lernenden tiber die Natur
moralischer Urteile beeinflusst werden. Mgliche Erklirungen fiir Schwierigkeiten damit, zu entscheiden, welcher der
Schliisse auf die beste Erklirung am tiberzeugendsten ist, konnen u. a. auf die Komplexitit der empirischen Fragen
verweisen, die dabei im Spiel sind (wie viel Einigkeit oder Uneinigkeit tiber grundlegende Prinzipien oder spezifische
Regelsysteme besteht wirklich?), sowie allgemeiner auf Schwierigkeiten damit, zu bestimmen, was in einem konkreten
Fall (und generell) die beste Erklirung ist.
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Schluss auf die beste Erklirung - Autorititsargument

Autoritiitsargument - Liisungshinweise C.IV.2

Zu den Aufgaben 1 bis 3
Zu A

P1.

P2.

P3.

Mary Wollstonecraft beschreibt, dass unverheiratete Frauen in England im 18. Jahrhundert extrem schwierige
Lebensbedingungen hatten.

Ob die Lebensbedingungen unverheirateter Frauen in England im 18. Jahrhundert extrem schwierig waren,
gehorte zu den Lebenserfahrungen und Forschungsgegenstinden von Frauenrechtlerinnen und Philosophin-
nen dieser Zeit.

Wollstonecraft ist als Frauenrechtlerin und Philosophin einschligig als Autoritit fiir Lebenserfahrungen und
Forschungsgegenstinde dieser Art.

K.

Also waren die Lebensbedingungen unverheirateter Frauen in England im 18. Jahrhundert (wahrscheinlich)
extrem schwierig.

— Die potentiell strittigen Primissen P2 und P3 kénnen vor dem Hintergrund von Informationen iiber Wollstone-

craft als plausibel und damit als stiitzend fiir K beurteilt werden; leicht zugingliche Informationen zu Wollstone-
craft finden sich etwa in Wikipedia-Eintrigen zu ihr und ihren Werken oder auch in der Stanford Encyclopedia
of Philosophy.

Magliche Kritik: Es ist nicht klar, inwiefern Wollstonecraft als Philosophin empirische Forschung betrieben hat;
man briuchte weitere Quellen, um die Konklusion zu stiitzen, nicht nur eine einzelne Autoritit; moglicherweise
hat sie von ihren eigenen Umstinden ausgehend unzulissig verallgemeinert; etc.

Zu B

P1.

p2.
P3.

John Stuart Mill vertritt die These, dass das folgende moralische Prinzip wahr ist: Handlungen sind insoweit
moralisch richtig, als sie die Tendenz haben, Gliick zu beférdern, und insoweit moralisch falsch, als sie die
Tendenz haben, das Gegenteil von Gliick zu befordern. Dieses Prinzip ist also wahrscheinlich wahr.

Die Frage, ob das Prinzip wahr ist, gehért in den Bereich der Moralphilosophie.
John Stuart Mill ist eine Autoritit im Bereich der Moralphilosophie.

. Also ist das Prinzip (wahrscheinlich) wahr.

Informationen zu Mill und zu dem von ihm vertretenen Utilitarismus sind im Internet oder auch in Philosophie-
Schulbiichern leicht zuginglich. Die Lernenden sollten vor diesem Hintergrund leicht herausfinden kénnen, dass
P1 bis P3 grundsitzlich plausibel sind. (Das Prinzip ist eine minimal abgewandelte Formulierung aus Kapitel 2
von Mills Utilitarismaus.)

Dass die Primissen 1 bis 3 die Konklusion dennoch nicht hinreichend stiitzen, diirfte schnell klar sein, wenn man
beachtet, dass andere, ebenfalls anerkannte Philosoph:innen konfligierende Moralprinzipien formuliert haben.
Das Beispiel kann verdeutlichen, dass in Fillen oder Gebieten, in denen Dissens zwischen ,Autorititen‘ besteht,
in keinem Fall einfach vom Urteil einer Autoritit auf die Wahrheit des Urteils geschlossen werden kann.

Das Beispiel kann zudem als Anlass zur Reflexion tiber die Frage dienen, ob es generell in der Philosophie oder
speziell in der Moral(philosophie) die Art von Expertise gibt, die es braucht, um tiberzeugende Autorititsargu-
mente zu formulieren.
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Zu C

P1.

P2.

P3.

Markus Wild schreibt in einem staatlich beauftragten Gutachten, dass Fische tiber ein dem Menschen ver-
gleichbares Schmerzempfinden verfiigen.

Die Frage, ob Fische ein dem Menschen vergleichbares Schmerzempfinden haben, gehort u. a. in den Bereich

der Tierphilosophie.
Markus Wild ist einschligig als Experte der Tierphilosophie.

- Informationen tiber Markus Wild, seine Arbeit zur Tierphilosophie und speziell iiber das Gutachten zum Schmerz-

. Also verfiigen Fische (wahrscheinlich) tiber ein dem Menschen vergleichbares Schmerzempfinden.

empfinden sind durch eine Internetrecherche leicht zuginglich. Eine Internetrecherche ergibt auch, dass andere
Wissenschaftler:innen teils zu anderen Einschitzungen beztglich der Frage der Empfindungsfihigkeit von Fi-
schen kommen.

Die Tatsache, dass Wild von staatlicher Seite mit dem fraglichen Gutachten beauftragt wurde, stiitzt seine Einord-
nung als Experte auf dem Gebiet. Zweifel an seinem Expertenstatus kénnten zum einen daher rithren, dass neben
der Philosophie andere (empirische) Wissenschaften fiir die Frage einschligig sind, und zum anderen daher, dass
Dissens unter Expert:innen besteht.

Im Vergleich zum Dissens zwischen Autorititen in Bezug auf moralische Prinzipien (vgl. Beispiel B) ist in Bezug
auf die Frage nach dem Schmerzempfinden von Fischen der Rekurs auf Expert:innen weniger problematisch und
es lieffe sich tiberlegen, warum das so ist (man kann z. B. Experimente und Beobachtungen durchfiihren, die mit
der Frage weiterhelfen — auch wenn diese allein sie nicht kliren, und es scheint in jiingerer Zeit Fortschritte in die-
ser Frage gegeben zu haben, scheinbar anders etwa als im Disput zwischen Utilitarist:innen und Vertreter:innen
anderer normativer Ethiken).

Zu Aufgabe 4a

— Kritikmaoglichkeit 1 aus dem Text: Die Expertin konnte trotz ihres Status als Expertin im konkreten Fall nicht

in der Lage sein, die Wahrheit einer fraglichen Aussage, die zum Bereich ihrer Expertise gehort, zu beurteilen
(z.B., weil sie gerade extrem miide ist, weil sie keine Zeit hatte, sich mit den neusten Forschungsergebnissen zu
beschiftigen, weil sie unter Drogen steht o. A).

— Kritikmaoglichkeit 2 ans dem Text: Die Expertin konnte zwar die die Wahrheit iber die fragliche Aussage kennen,

sie aber nicht mitteilen wollen oder kénnen (z. B., weil die Antwort nicht zu ihren religiosen Uberzeugungen
passt, weil sie politisch unter Druck gesetzt wird, weil das ihrer Karriere schaden wiirde o. A).

Zu Aufgabe 4b

- Uberlegung zu grundsitzlichem Mangel bezogen auf Beispiel A: Selbst wenn wir Wollstonecraft als Expertin

tiir die Lage von Frauen im 18. Jahrhundert akzeptieren, wire es besser, wir hitten direktere und reichhaltigere
Informationen tiber die damalige Situation, z. B. aus historischen Quellen (allerdings wird schnell deutlich, wie
aufwendig — oder unméglich — es wire, selbst derartige Quellenstudien durchzuftihren).

Uberlegung zu grundsitzlichem Mangel bezogen anf Beispiel C: Auch wenn wir Wild als Experten in der Frage
des Schmerzempfindens von Fischen akzeptieren, wire es besser, die Evidenzlage zu kennen, die fir oder gegen
die Zuschreibung von Schmerzempfindung bei Fischen spricht. Generell wire es gut, besser zu verstehen, worum
sich der Disput tiberhaupt dreht, auch, um angesichts von Dissensen zwischen Expert:innen besser beurteilen zu
kénnen, wem wir Vertrauen schenken sollen (auch hier wird schnell klar, dass es sehr aufwendig, wissenschaftlich
anspruchsvoll bis schlicht nicht méglich sein kann, sich selbst ein fundiertes Urteil zu bilden — und in vielen Fillen
die eigenen Kompetenzen klar tibersteigt).

Generell konnten wir uns nach sogenannten Wissenschaftskommunikator:innen umschauen, die versuchen, wis-
senschaftliche Erkenntnis fiir Laien verstindlich zu machen, damit wir die Argumentationsweisen der (vermeint-
lichen) Expert:innen zumindest ansatzweise nachvollziechen kénnen. (Auch hier besteht allerdings natiirlich das
Problem, dass wir diesen Kommunikator:innen als Expert:innen ftir Wissenschaftskommunikation vertrauen
miissten.)
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Zu Aufgabe 4c

— Fir die Diskussion kénnen die Lernenden auf Beispiele und Erwigungen aus den vorherigen Aufgaben zuriick-
greifen.

— Sollte das Urteil allzu kritisch gegeniiber Autorititsargumenten bzw. gegentiber der Berufung auf Expert:innen
oder Autorititen ausfallen, kann es hilfreich sein, in Erinnerung zu rufen, dass der allergrofite Teil dessen, was wir
wissen (oder gewShnlich zu wissen glauben), auf dem Urteil von Expert:innen, Autorititen oder, ganz generell,
auf dem Zeugnis anderer beruht.

— Angesichts der Unverzichtbarkeit von Autorititsargumenten auf der einen Seite und der berechtigten Kritik an
einer unkritischen Akzeptanz von Autorititsargumenten auf der anderen Seite kann es produktiv sein, an dieser
Stelle Strategien fiir einen verniinftigen Umgang mit Autorititsargumenten zusammen zu tragen und zu ergin-
zen — oder hier vertiefend Fragen der sozialen Erkenntnistheorie zu behandeln.
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Post-hoc-Fehlschluss

C.IV.4

Standard

Lernende identifizieren komplexere Fehlschiisse und Argumentationsfehler (z. B. post hoc ergo propter hoc, Aquivoka—
tion, ad hominem, ...). In diesem (Teil-)Baustein geht es ausschlieSlich um den Post-hoc-ergo-propter-hoc-Fehlschluss.

Einordnung

Voraussetzungen: B.1.2, B.IL2. Dieser Baustein kann evtl. auch schon im Rahmen von niedrigeren Niveaus zum Ein-

satzkommen. Empfohlen: insbesondere Kenntnisse und Fihigkeiten im Zusammenhang mit nicht-deduktiven Schlis-
sen (z. B. Schluss auf die beste Erklirung), also A.II1.2, B.III.2 und C.IIL.2.

Fachlicher Hintergrund

Echte oder vermeintliche Kausalbeziehungen machen einen erheblichen Teil unserer Uberzeugungen iber die Welt
aus. Allerdings lassen sich Kausalbeziehungen als notwendige Verkntipfungen zwischen Ursache und Wirkung nicht
direkt beobachten.

Der schottische Philosoph David Hume schreibt: ,,[H]at man gefunden, dass in vielen Fillen zwei Dinge, wie Flam-
me und Hitze, Schnee und Kilte, immer mit einander verbunden gewesen sind, so treibt die Gewobnbeit die Seele, wenn
sie Schnee oder eine Flamme sicht, Kilte oder Hitze zu erwarten® (Hervorhebung hinzugeftigt). Wenn ein Mensch be-
merke, ,dass dhnliche Dinge oder Vorginge immer mit einander verbunden sind was folgt aus dieser Erfahrung? Er
schlief8t sofort von der Erscheinung des einen auf das Eintreten des anderen. Dennoch hat er mit all seiner Erfahrung
keine Vorstellung oder Kenntnis von den geheimen Kriften gewonnen, durch welche das eine das andere hervorbringt®
(David Hume (1888). Eine Untersuchung in Betreff des menschlichen Verstandes. Ubers. von J. H. von Kirchmann.
URL: https://www.projekt-gutenberg.org/hume/verstand/verstand.html (besucht am 04. 07. 2022), Abteilung V,
Abschnitt I).

Die Gewohnheit kann sich irren und das ist der Grund fiir den Post-hoc-ergo-propter-hoc-Feblschluss, kurz Post-hoc-
Feblschluss.

Doch auch wenn man Kausalbeziehungen nicht direkt wahrnehmen kann, so lassen sich doch vermeintliche Kausal-
beziehungen durch gezielte Beobachtungen oder Experimente bisweilen widerlegen. Bei dem Liuse-Beispiel auf dem
Merkblatt miisste man zwei Gruppen von Kranken untersuchen: Die eine wird mit dem Aussetzen von Liusen ,,be-
handelt®, die andere nicht. Genesen beide Gruppen gleich schnell, scheidet das Aussetzen von Liusen als Ursache der
Genesung aus.

C. W. Tindale schldgt vier kritische Fragen vor, die man stellen sollte, bevor man eine Kausalbezichung erwigt (Tin-
dale 2013, S. 168):

1. Gibt es iberhaupt eine Korrelation, die die Kausalbehauptung stiitzt? (Z. B.: Gibt es eine hinreichend grofSe
Anzahl von beobachteten Fillen? Im Liuse-Beispiel wiren das zahlreiche Beobachtungen der Genesung nach
Liuse-Besiedelung.)

2. Kann die Korrelation auch als zufilliges Zusammentreffen erklirt werden? (Das wire im Beispiel mit Onkel Her-
bert der Fall.)

3. Wurde das Wirken einer dritten (versteckten) Ursache ausgeschlossen?

4. Wurde die Kausalbezichung in der richtigen Art und Weise identifiziert? (Im Liuse-Beispiel verursacht die Ge-
nesung die Wiederbesiedelung, nicht umgekehrt.)
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Ein kausales Argument kann vereinfacht wie folgt dargestellt werden:

P1. A tritt regelmiflig vor B auf.

P2. Die Behauptung, dass A eine Ursache fir B ist, ist konsistent mit dem verfiigbaren Hintergrundwissen tiber
Aund B.

K. Aist (wahrscheinlich) eine Ursache fiir B.

Von einem Post-hoc-Feblschluss spricht man, wenn allein aufgrund der zeitlichen Abfolge auf eine Kausalbeziehung
geschlossen wird. Dies bedeutet natiirlich nicht, dass im betreffenden Fall eine Kausalbeziehung ausgeschlossen werden
kann. Dafiir briuchte es weitere Evidenz. Oft kann ein Schluss auf eine Kausalbeziehung auch ein Schluss auf die beste
Erklirung sein (siche etwa A.IIL.2).

Didaktisch-methodische Hinweise

Wichtiges Ziel der Untersuchung kausaler Argumente ist ein kritischer Blick darauf, ob die Begriindung fiir die be-
hauptete Kausalbeziehung nur auf der zeitlichen Abfolge der beobachteten Korrelation beruht (Post-hoc-Feblschluss)
oder es weitere Begriindungen gibt, die eine Kausalitit zumindest plausibel und mégliche alternative Erklirungen un-
wahrscheinlich machen.

Motivierend beginnen kann man entweder mit offensichtlich absurden und vielleicht lustigen kausalen Argumen-
ten, um daran zu erkennen, welche méglichen Erklirungen es fiir Korrelationen geben kann. (Hierfiir eignen sich
etwa die Beispiele Onkel Herbert und Liuse gegen Fieber vom Merkblatt.) Mit diesem kritischen Riistzeug ausgestat-
tet kénnen dann komplexere Beispiele analysiert werden. Oder aber man beginnt mit einem aktuellen, relevanten,
lebensweltnahen komplexeren Beispiel und motiviert einfachere Ubungen dadurch, dass es fiir die Analyse komplexe-
rer Beispiele zunichst der Betrachtung einfacher Fille bedarf. Im Idealfall wird die Untersuchung kausaler Argumente
dann eingeschoben, wenn im Unterrichtsgeschehen solche Argumente ohnehin auftreten. Zusitzlich zu den Beispie-
len, die in den Aufgaben gegeben werden, kann man die Schiiler:innen auch dazu auffordern, eigene Beispiele aus dem
Alltag und/oder den Medien zu finden.

Wichtig ist, dass einerseits eine kritische Analyse vorschneller Kausalbehauptungen initiiert wird, ohne dass eine
umfassende Wissenschaftsskepsis entsteht, die die Plausibilitit jeglicher Kausalbehauptungen grundsitzlich in Frage
stellt.

Eine Auswertung der Aufgaben des Arbeitsblattes lisst sich beispielsweise ibersichtlich in einer Tabelle vornehmen,
etwa so:

Beispiel ~Kausalbehauptung + Begriindung  Kritische Fragen Fille 1-4 (Merkblatt) ~ weitere Informationen
C 3

Exemplarische Diskussionspunkte

Lassen sich Kausalbeziehungen iiberhaupt sicher feststellen, und wenn ja, wie?

Diese Frage wiirde ein eigenes Buch benétigen. Uber jeden Zweifel erhaben sind behauptete Kausalbeziehungen wohl
nie, dennoch gibt es plausiblere und weniger plausible Annahmen. (Das ist wichtig festzuhalten!) Eine Hypothese tiber
eine Kausalbeziehung ist z. B. plausibler, wenn vergeblich, aber intensiv nach alternativen Erklirungen fiir beobachtete
Korrelationen gesucht wurde. Auch ist die Kohirenz einer solchen Hypothese mit unserem Hintergrundwissen ein
wichtiges Kriterium fiir Plausibilitit.

Literatur und Links

— Wesley C. Salmon (1983). Logzk. Stuttgart, insbes. Kap. 27 ,Kausale Argumente und kausale Fehlschliisse®.

- Hans-Herrmann Dubben und Hans-Peter Beck-Bornholdt (2011). Der Hund, der Eier legt. 6. Aufl. Reinbek,
insbes. S. 172 ff. ,,Die Ursache aus Anlass des Grundes®.
Dieses Buch liefert zwar keine systematische Einfithrung, aber ein Fillhorn an realen, aber auch konstruierten, erstaunlichen, teilweise

lustigen Beispielen. Das Liuse-Beispiel auf dem Merkblatt findet sich hier auf S. 175f. beschrieben.
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— Trudy Govier (2001). A Practical Study of Argument. 5. Aufl. Belmont, Calif.: Wadsworth, insbes. Kap. 9.

(Hier finden sich neben einer ausfiihrlichen Diskussion kausaler Argumente auch noch zahlreiche Ubungsaufgaben — allerdings in eng-
lischer Sprache.)

— Christopher W. Tindale (2013). Grundkurs informelle Logik. Miinster, insbes. S. 121 ff. u. S. 167 fF.

Die Idee zu Beispiel D auf dem Arbeitsblatt stammt aus diesem Buch, hier findet sich auch eine ausfiihrliche Diskussion des Beispiels.

— Matthias Althoft und Henning Franzen, Hrsg. (2015). DenkArt. Arbeitsbuch Ethik. Paderborn, Abschnitt 7.2.
Die Idee zu Beispiel E und weiteres Material dazu finden sich hier in diesem Schulbuch.

— Martin E. P. Seligman (2011). Der Gliicks-Faktor. Ubers. von Siegfried Brockert. 8. Aufl. K6ln: Bastei Liibbe,
S.19-21.

Hier findet sich eine ausfiihrliche Beschreibung der Nonnenstudie (Beispiel E).

— DRINGENDER WECKRUEF: Tausende sterben nach Corona-Impfung! (19. Apr. 2021). URL: https://proclips.
wordpress.com/2021/04/ 19/ dringender - weckruf - tausende - sterben - nach - corona - impfung/ (besucht am
04.07.2022).

Hier findet sich ein originaler impfkritischer Beitrag, dhnlich wie in Beispiel F. Derart irrefithrende Beitrige finden sich selbstredend

zahlreich im Internet.
Zahllose Beispiele fiir Kausalbehauptungen findet man tagesaktuell in der Presse, in Talkshows, in Internetforen usw.
Wihrend der Corona-Pandemie bspw. waren regelmiflig Vermutungen dartiber zu héren und zu lesen, wie denn nun

bestimmte Mafinahmen die Zahl der Neuinfektionen beeinflussen.

Erarbeitet von Henning Franzen
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Post-hoc-Fehlschluss

Merkblatt C.IV.4

Unser Wissen tiber die Welt schliefit Wissen tiber Kausalzusammenhinge ein — also Wissen tiber Ursachen und deren
Wirkungen: Ich habe meinen Kopf an der Schranktiir gestoflen und deswegen habe ich Kopfschmerzen. Dann nehme
ich eine Schmerztablette und das ist die Ursache dafiir, dass meine Kopfschmerzen nachlassen. Mein cleverer Stof8
mit dem Queue beim Billard ist die Ursache dafiir, dass die Kugel mit der schwarzen Acht in das Loch fillt. Und so
weiter. Hier folgt die Wirkung zeitlich auf die Ursache. Doch nicht immer besteht bei der zeitlichen Folge auch ein
Kausalzusammenhang:

Immer wenn Onkel Herbert einen starken Schnupfen hat, raucht er regelmifig abends eine Pfeife. Und schon
nach einigen Tagen ist der Schnupfen in der Regel verschwunden. Onkel Herbert schwért auf dieses ,, Hausmittel
gegen Erkiltungen.

Hier besteht eine so genannte Korrelation zwischen den beiden Merkmalen Pfeife Rauchen und Genesung. Das bedeu-
tet einfach nur: Die beiden Merkmale treten gemeinsam auf. Aber ziemlich sicher besteht hier keine Kausalbeziechung.
Erkiltungen klingen ja ohnehin meist nach ein paar Tagen ab — ob nun Pfeife geraucht wird oder nicht.

Auf einer schottischen Inselgruppe hatten die Menschen frither meistens Kopfliuse. Verschwanden die Liuse
allerdings von einem Kopf, wurde der betroffene Mensch oft krank und bekam Fieber. Einige versuchten da-
her, Liuse auf den Kopfen von Kranken auszusetzen, und in der Tat wurden die Menschen dann hiufig wieder
gesund. Viele glaubten nun, dass damit ein Heilmittel gegen Fieber und Krankheit gefunden wurde.

Auch hier ist vermutlich die Wiederbesiedelung mit Liusen nicht Ursache der Heilung. Wahrscheinlicher ist, dass die
Liuse wegen des Fiebers verschwinden und sich bei abklingendem Fieber, kurz vor der endgiiltigen Genesung also,
gern wieder ansiedeln (Ursache und Wirkung wurden hier also vermutlich verwechselt).

Wenn man darauf schliefit, dass B durch A verursacht wurde, nur weil B zeitlich auf A folgte, nennt
man diesen Schluss post hoc, ergo propter hoc (,,danach, also deswegen®) oder kurz Post-hoc-Fehlschluss.

Aus einer blofSen Korrelation lisst sich aber nicht auf eine Kausalbeziehung schlieflen. Wenn A mit B korreliert, gibt
es namlich verschiedene Méglichkeiten:

A ist tatsichlich Ursache von B. So ist es z. B. beim Billard-Stof3.

B ist Ursache von A (entgegengesetzte Verursachung). So ist es im Beispiel mit den Liusen.

A und B haben eine gemeinsame Ursache.

Die Korrelation ist zufillig (zufallige Korrelation). (So ist es bei Onkel Herbert.)

Wenn man in einem Argument behauptete Kausalbeziehungen priifen mochte, muss man die Fille 2 bis 4 ausschlie-
f8en. Das ist nicht immer einfach, oft werden dafiir weitere Informationen bzw. Untersuchungen nétig sein. (Sowohl
bei Onkel Herbert als auch bei den Liusen kénnte man beispielsweise einmal ausprobieren, was passiert, wenn man
bei Schnupfen nicht raucht oder bei Fieber keine Liuse aussetzt. Tritt das gleiche Ergebnis ein, wird die behauptete
Kausalbezichung zumindest unplausibel.)
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Post-hoc-Fehlschluss

Aufgaben C.IV.4

Untersuche in den folgenden Beispielen die behauptete oder nahe gelegte Kausalbeziechung.

1. Formuliere genau, welche Kausalbeziehung behauptet oder evtl. auch nur nahe gelegt wird.

2. Wird die behauptete Kausalbezichung begriindet und wenn ja, wie?

3. Stelle kritische Fragen: Lassen sich die Fille entgegengesetzte Verursachung, gemeinsame Ursache und zufillige
Korrelation ausschliefen? Vertrigt sich die Kausalbehauptung mit unserem Hintergrundwissen?

4. Briuchte man fiir die Beantwortung kritischer Fragen weitere Informationen? Wenn ja, welche? Miissten ggf.
weitere Untersuchungen stattfinden?

Beispiel A

V4

Nachdem ich Martin mein Fahrrad gelichen habe, funktioniert die Gangschaltung nicht mehr
richtig.

Beispiel B

Nachdem ich die Fahrradkette ge6lt habe, liuft sie wieder nahezu gerduschlos.

Beispiel C

Untersuchungen von Bildungsforschern haben gezeigt, dass Kinder, in deren Elternhiusern viele Biicher existieren,
im Durchschnitt bessere Bildungsabschliisse erreichen als Kinder, in deren Elternhdusern kaum Biicher stehen. Einige
Eltern versuchen deswegen, durch den Kauf von Biichern die Chancen ihrer Kinder auf ein Abitur zu erh6hen.

Beispiel D

Die Schauspielerin Nicole Kidman wurde wihrend der Dreharbeiten zum Film ,,Australia“ schwanger.
Mitverantwortlich dafiir war — so Kidman — mdglicherweise ein ,,Fruchtbarkeitsgewisser im australi-
schen Outback. In einem Interview berichtete Kidman, dass aufSer ihr noch sechs weitere Frauen schwan-
ger wurden, die alle in dem Gewisser schwimmen gewesen waren.

Beispiel E

Im Rahmen empirischer Gliicksforschung wurde die Lebensdauer von Nonnen mit ihrer Lebenszu-
friedenheit verglichen:

Eine Studie an 180 Nonnen kam zu dem Ergebnis, dass gliicklichere Nonnen linger
lebten als weniger zufriedene. In der Studie wurde die Lebensdauer der Nonnen mit
schriftlichen Auferungen, die die Nonnen im Rahmen ihres ewigen Geliibdes als jun-
ge Frauen getitigt hatten, verglichen. Das Ergebnis: Nonnen, die ihr Leben damals als
positiv beschrieben hatten, lebten signifikant linger als Nonnen, die sich weniger posi-
tiv duflerten.

Beispiel F

Im Rahmen der Impfungen gegen Covid-19 kam es zu zahlreichen impfkritischen Berichten, in denen etwa Folgendes
berichtet wurde:

Mitarbeiter von Altenheimen teilten mit, dass vormals gesunde Senioren kurz nach der Impfung ver-
starben. Insgesamt kam es unmittelbar nach der Impfung zu mehr als 300 Todesfillen in den Heimen!
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Angesichts dieser unglaublichen Hiufung ist ein kausaler Zusammenhang zwischen Impfungen und To-

desfillen vollig klar - alles andere wiirde jeder mathematischen Wahrscheinlichkeitsrechnung widerspre-
chen.

Aber es gibt auch solche Berichte. Hier finden sich Hinweise darauf, wie die Kausalbehauptung des ersten Textes
geprift werden konnte: Robert Bongen, Lea Busch und Johannes Edelhoft (12. Feb. 2021). Corona: Tod nach Impfung.

URL: https:// daserste.ndr.de/ panorama/ archiv/2021/ Corona- Tod - nach -Impfung, coronaimpfung130. html
(besucht am 04. 07.2022)
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Post-hoc-Fehlschluss

Losungshinweise C.IV.4

1. Eine Kausalbehauptung wird explizit nicht gemacht.

1.

2.
3.

4.

C

Aus der reinen zeitlichen Abfolge (und mehr Informationen bekommen wir hier nicht) lisst sich Martins Schuld
nicht ableiten.

Ob Martin kausal verantwortlich ist oder eine zufillige Korrelation vorliegt, ist aufgrund der wenigen Informa-
tionen nicht zu entscheiden.

Wichtige weitere Informationen wiren daher das Alter und der Zustand des Fahrrades und ob es evtl. schon
frither Probleme mit der Gangschaltung gab. Sollte Martin einen Unfall verursacht haben (auch das wissen wir
ja nicht), dann gibe es fiir die Behauptung, dass Martin kausal fiir den Schaden verantwortlich sei, einen guten
Grund (aber selbst in diesem Fall keinen letztlich zwingenden: Es miisste immer noch geklirt werden, ob bei dem
Unfall die Gangschaltung beschidigt wurde).

Auch wenn es nicht ,Weil ich die Fahradkette ... heiflt, wird doch die Behauptung nahegelegt, dass das Olen der
Kette kausal fr ihren nunmehr nahezu geriuschlosen Lauf sei.

Eine explizite Begriindung fehl.

Hier liegt sehr wahrscheinlich tatsichlich eine Kausalbeziehung vor. Es ist jedenfalls mit unserem Hintergrund-
wissen gut vereinbar, dass das Olen von Fahrradketten ihre Geriuschentwicklung reduziert.

Kritische Fragen liegen hier nicht nahe.

Hier ist eine gemeinsame Ursache von Bildungserfolg und Biicherbestand wahrscheinlich (gebildete Eltern haben viele
Biicher und erzeugen durch ihre Erziehung auch Bildungserfolg). Dass die blofie Tatsache vieler Biicher im Elternhaus
kausalen Einfluss auf die Schulleistungen der Kinder hat, ist angesichts unseres Hintergrundwissens tiber Bildungs-
prozesse eher unwahrscheinlich, auch wenn sich das die erwihnten Eltern evtl. erhoffen.

D

1.
2.

Kidman unterstellt eine kausale Wirkung des Gewissers auf die Fruchtbarkeit der Frauen.

Begriindet wird die Kausalbehauptung dadurch, dass eine von Kidman fiir signifikant gehaltene Anzahl an Frau-
en nach dem Baden schwanger wurde.

Mit unserem Hintergrundwissen tiber Wasser vertrigt sich die Kausalbehauptung eher nicht. Eine zufillige Kor-
relation ist nicht auszuschlieflen.

Um die mégliche Zufilligkeit der Korrelation zu beurteilen, miisste man wissen, wie viele Frauen bei den Dreh-
arbeiten im Gewisser gebadet haben, ob davon viele im entsprechenden Alter waren, eine Schwangerschaft an-
strebten usw. — ist die Zahl hoch, dann ist es nicht mehr so unwahrscheinlich, dass sechs von ihnen schwanger
wurden.

1. Nahegelegt wird, dass Zufriedenheit ursichlich fir eine héhere Lebenserwartung sei.

Dies wird durch eine Korrelation zwischen positiven Lebensberichten und der Lebensdauer in einer Gruppe von
Nonnen begriindet.

Denkbear ist allerdings auch, dass in vielen Fillen eine geringe Lebensdauer und eine geringe Lebenszufriedenheit
eine gemeinsame Ursache haben — etwa bei chronischen Krankheiten.
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. Aus den beobachteten Daten allein, also nur weil Nonnen nach einem positiven Lebensbericht linger gelebt
haben, lisst sich ein Kausalzusammenhang jedenfalls nicht ableiten. Hier briuchte es mehr Informationen tiber
das Leben der Nonnen (etwa iiber Krankheiten, s. 0.), um mdgliche gemeinsame Ursachen von Zufriedenheit
und langem Leben zu untersuchen.

. Im ersten Text wird behauptet, dass die Impfung ursichlich fiir viele Todesfille sei.

. Begriindet wird die Behauptung durch eine Hiufung von Todesfillen nach der Impfung, die allerdings vage
bleibt (,,unglaubliche Hiaufung®, ,jeder mathematischen Wahrscheinlichkeitsrechnung widersprechen®).

. Der zweite Text liefert Hinweise darauf, dass die Korrelation zufillig sein kann (bei alten Menschen ist die Ster-
berate ohnehin hoch). Auch kénnte es eine Rolle spielen, dass gerade zu Beginn der Impfungen zunichst alte
Menschen geimpft wurden, die eben ohnehin ein erhéhtes Sterberisiko haben.

. Der zweite Text gibt auch Hinweise dazu, welche weiteren Informationen fiir die Untersuchung der Kausalbe-
hauptung wichtig wiren:

— Man muss die Rate derer, die nach der Impfung starben, mit der Sterberate vergleichen, die ohne Impfung
zu erwarten gewesen wire. Hier zeigt sich, dass die Impfung keine erhchte Sterberate erzeugt, die Kausalbe-
hauptung wird dadurch sehr unpausibel.

— Die Obduktion der Verstorbenen kann zumindest teilweise Aufschluss geben, wenn etwa eine andere To-
desursache als die Impfung gefunden wurde.
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