David Lanius

Argumentationskompetenz im Philosophie- und
Ethikunterricht vermitteln: Was wir dafiir brauchen

Der vorliegende Beitrag untersucht die Bedingungen fiir die Vermittlung von Argu-
mentationskompetenz im Philosophie- und Ethikunterricht. Der Fokus liegt auf zwei
miteinander verschrinkten Bedingungen, die selbst wesentlicher Bestandteil philoso-
phischer Methodik sind: Einerseits werden analytisch-hermeneutische Fihigkeiten
der Interpretation bendtigt, um Argumente tiberhaupt in ihrer Aussagekraft verstehen
zu konnen. Andererseits bedarf es epistemischer Tugenden, die die Schiiler'innen
auch praktisch in die Lage versetzen, argumentativen Aussagen Bedeutung zu ent-
nehmen. Beides, so wird dargelegt, ist fir die Entwicklung von Argumentationskom-
petenz und dadurch auch fiir die im Philosophie- und Ethikunterricht angestrebte
Forderung von Urteils- und Reflexionskompetenz notwendig.

1. Einleitung

Es besteht Einigkeit, dass die Ermoglichung demokratischer Teilhabe und indivi-
dueller Autonomie zentrale schulische Bildungsziele sind. Unstrittig ist ebenfalls,
dass es daflir der Forderung von Urteils- und Reflexionskompetenz bedarf. Ge-
rade vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklungen einer drohenden Polari-
sierung der Gesellschaft, einer fortschreitenden Verrohung des oftentlichen
Diskurses und den weitreichenden Folgen der Corona-Pandemie erscheint es
dringender denn je, diese Kompetenzen zu stirken. Dabei kommt der Philoso-
phie als Reflexionswissenschaft eine besondere Verantwortung zu.

Im besten Fall bringt Philosophie Klarheit, Einsicht und Weltverstandnis (Bitt-
ner 2010) und in der Tat liefern philosophische Theorien einen wichtigen Bei-
trag in dem Unterfangen, uns in der Welt zu orientieren. Gleichwohl gilt der
Gemeinplatz, dass philosophische Theorien nur so gut wie die Argumente sind,
die sie stlitzen. Tetens (2006, 9) bringt es auf den Punkt, wenn er schreibt: ,,Ar-
gumente sind der Dreh- und Angelpunkt des Philosophierens®.

Natiirlich sollte der Philosophie- und Ethikunterricht deswegen nicht auf die
Schulung von Argumentationskompetenz oder gar (formaler) Logik beschrinkt
werden. Darauf kann schlieBlich weder Urteils- noch Reflexionskompetenz —
ganz zu schweigen von der Fihigkeit zu philosophieren — reduziert werden. Zu-
gleich ist offenkundig, dass die Forderung von Argumentationskompetenz nicht
dem Philosophie- und Ethikunterricht allein zufallen sollte. Dennoch hat die
Philosophie einen speziellen Status, da sie die Argumentationstheorie mit ihrer
systematischen Reflexion des Argumentierens als Teildisziplin umfasst. In der
Philosophiedidaktik ist man sich daher dariiber einig, dass das Argumentieren zu
den zentralen Kompetenzen gehort, die der Philosophie- und Ethikunterricht zu
vermitteln hat. So heil3t es etwa im Dresdener Konsens, dass die Lernenden ,,zur
Prifung der Gewichtung von Argumenten” und zur Wirdigung ,besser
begriindete[r] und belegte[r] Argumente® angeleitet werden sollen (Fachverband
Philosophie et al. 2016).

Der Philosophie- und Ethikunterricht hat also zum Ziel, die Urteils- und Re-
flexionskompetenz der Schiiler'innen insbesondere durch die Vermittlung von
Argumentationskompetenz zu fordern. Soweit herrscht Klarheit. Die Schwierig-
keiten beginnen jedoch bei der Frage, was Argumentationskompetenz genau ist
und wie sie vermittelt werden sollte. Dazu gehort auch die Frage der Methodik
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und Wirksamkeit argumentationsdidaktischer Interventionen. Doch bevor man
diese sinnvoll untersuchen kann, miissen zunichst die allgemeinen Bedingungen
einer erfolgreichen Vermittlung von Argumentationskompetenz im Philosophie-
und Ethikunterricht geklirt werden. Dazu mochte ich mit diesem Text einen
Beitrag leisten. Im 2. Abschnitt soll gezeigt werden, was Argumentationskompe-
tenz ist und inwiefern sie grundlegend fuir die primiren Bildungsziele des Philo-
sophie- und Ethikunterrichts — und das Philosophieren allgemein — ist. Darauthin
werden im 3. Abschnitt zwei Bedingungen des Argumentierens unter die Lupe
genommen, die spezifisch philosophisch sind und deren didaktische Umsetzbar-
keit im 4. Abschnitt dargelegt wird.

2. Argumentationskompetenz als Bedingung fiir gutes Philosophieren

In diesem Abschnitt mochte ich zwei Fragen beantworten: (1) Warum miissen
wir, um (gut) zu philosophieren, argumentieren kénnen? Und (2) was bedeutet
es tiberhaupt, argumentieren zu kénnen? Ich werde mit der zweiten Frage begin-
nen — und zwar, indem ich zunichst verdeutliche, was Argumentieren nicht be-
deutet.

In ihrem Philosophiestudium besuchen zukiinftige Lehrkrifte normalerweise
ein Seminar in klassischer Logik. Dabei lernen sie Wahrheitstafeln, deduktive
Schlussregeln und formales Beweisen. So wichtig dies fiir die akademische Philo-
sophie ist, so wenig hilfreich ist die formale Logik fiir den Philosophie- und
Ethikunterricht in der Schule. Denn dort sind primir praktische Fihigkeiten des
philosophischen Argumentierens gefragt und die Unterschiede zwischen forma-
ler Logik und natiirlichsprachlichem Argumentieren sind gerade anfangs hiufig
verwirrend.

Im besten Fall lernen zukiinftige Philosophie- und Ethiklehrer*innen in ihrem
Studium das Analysieren und Rekonstruieren von Argumenten aus Philosophie-
geschichte und zeitgendssischen akademischen und gesellschaftlichen Debatten
sowie das prizise Formulieren eigener Argumente. Leider werden diese Fahigkei-
ten kaum systematisch vermittelt. Wenn Philosophiestudierende mit Argumenta-
tionstheorie in Kontakt kommen, dann hiufig in Form von Argumentationstopi-
ken (Walton et al. 2008) oder des Toulmin-Schemas (Toulmin 2003).

Beides besitzt unleugbar Stirken. Doch leider st66t das Toulmin-Schema in der
Darstellung von wichtigen Argumentationsformen an Grenzen, weil es diese nur
umstindlich oder gar nicht darstellen kann. So lassen sich damit weder Dilemma-
Schliisse noch Annahmewiderlegungen erfassen, wie sie zum Beispiel in Rosen-
bergs (2006) klassischer Einfihrung in das Philosophieren vorkommen. Auch
Argumentationstopiken sind leider hiufig wenig hilfreich, um Argumente verste-
hen und bewerten zu kénnen, insbesondere weil ihre Klassifizierung keiner Sys-
tematik folgt und zugleich ihr normativer Status unklar ist. Dies fiihrt dazu, dass
es Hunderte solcher Topiken gibt und weder Lehrer'innen noch Studierende
oder Schulerinnen aus der Zuordnung eines Arguments nennenswerte Schlisse
ziehen konnen.

Mit welchen Voraussetzungen gehen angehende Philosophie- und Ethiklehr-
krifte somit in den Unterricht? Hiufig haben sie nur ein intuitives Verstindnis
davon, was Argumente sind, was gutes Argumentieren heil3t und wie man von
Griinden zu einem Schluss gelangt. Nur selten kommen sie tiber das — zunichst
sinnvolle — Sammeln von Griinden in Pro-Contra-Listen hinaus und im schlech-
testen Fall begreifen sie es als Ausgangspunkt einer subjektiven Bauchentschei-
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dung (Burkard/Gertken 2017). Ein solches Vorgehen lisst allerdings die Tiefen-
struktur und die vielfiltigen internen Beziehungen der in solchen Listen
aufgefiihrten Griinde auBer acht (Betz 2010; 2016; 2020). So ist es nicht unge-
wohnlich, dass dort aufgefiihrte Contra-Griinde gar nicht direkt gegen die zur
Diskussion stehende These sprechen, sondern beispielsweise Einwinde gegen ein
bestimmtes Pro-Argument sind. Auch stellen bisweilen mehrere einzeln aufge-
fithrte Griinde nur Aspekte eines einzigen komplexeren Arguments dar oder be-
ziehen sich auf qualitativ verschiedene Formulierungen der These.

Argumentieren zu konnen bedeutet also weder lediglich formal-logische Be-
weise zu fithren, Argumentationstopiken zu erkennen, das Toulmin-Schema an-
zuwenden, noch mit Pro-Contra-Listen willkiirlich subjektive Urteile zu fillen.
Nattirlich haben formale Logik, Argumentationstopiken, das Toulmin-Schema
und Pro-Contra-Listen ithren Platz in der Vermittlung von Argumentationskom-
petenz. Doch sie sind lediglich Hilfsmittel, die zudem nicht immer didaktisch
geeignet sind.

Argumentationskompetenz bedeutet im Kern, in der philosophischen und le-
bensweltlichen Praxis konkrete Argumente (1) identifizieren, (2) interpretieren,
(3) evaluieren und (4) generieren zu konnen. Dazu benotigt man ein klares Ver-
stindnis davon, was ein Argument ist und wie die darin enthaltenen Sitze in
Beziehung zueinander stehen. Argumente miissen als solche erkannt werden
kénnen. Dazu muss man insbesondere wissen, dass ein Argument aus Aussagen
besteht, die in einem Begriindungszusammenhang stehen, so dass eine Aussage
(Konklusion) von einer oder mehreren anderen Aussagen (Primissen) gestiitzt
wird. Wichtiger noch als das reine Verstindnis — aber darauf autbauend — ist das
Einiiben der praktischen Fihigkeiten, konkrete Argumente in realen Situationen
zu erkennen, zu verstehen, zu bewerten und hervorzubringen (zum Beispiel an-
hand von lebensweltlich-relevanten philosophischen Inhalten).'

Zu diesen Fihigkeiten gehort das Rekonstruieren von Argumenten, die in
alltagsweltlichen und philosophischen Argumentationen in der Regel unvollstin-
dig formuliert sind. Der erste Schritt ist daher stets die Identifikation der Konklu-
sion oder These eines Diskussionsbeitrags. In einem zweiten Schritt werden dann
die Pramissen identifiziert und gegebenentalls erginzt. Ohne diese beiden Schrit-
te kann ein Argument nicht interpretiert werden. Das ist jedoch zwingend nétig,
um es anschlieBend (begriindet) evaluieren zu konnen. Fiir Interpretation und
Evaluation muss man zudem wissen, was gute von schlechten Argumenten unter-
scheidet — und insbesondere sollte man wissen, dass es logisch-giiltige deduktive
Argumente gibt, bei denen die Wahrheit der Primissen die Wahrheit der Kon-
klusion garantiert, und nicht-deduktive Argumente, deren Primissen die Kon-
klusion lediglich plausibler oder wahrscheinlicher machen.

Argumentationskompetenz bedeutet auch, eigene Argumente generieren zu
koénnen. Dazu bedarf es der Fihigkeiten, Argumente zu interpretieren und zu
evaluieren, aber (aufbauend auf inhaltlichem Wissen) auch einer gewissen Krea-
tivitit. SchlieBlich will man Argumente vorbringen, die nicht nur deduktiv giiltig
bzw. nicht-deduktiv stark sind, sondern auch den Kern des Themas treffen und
neue Einsichten bringen.

So verstanden ist Argumentationskompetenz flir die Ausbildung von Urteils-
und Reflexionskompetenz unabdingbar. Urteilskompetenz erfordert, einen ,,be-
griindeten eigenen Standpunkt einzunehmen® (Henke 2017, 86). Reflexions-
kompetenz erfordert hingegen, das eigene Denken, Erleben und Handeln in

ZDPE 2022 | 1 9

ZDPE_2022-1_001-116.indd 9 17.01.2022 08:47:19



David Lanius

einen begriindeten und stimmigen Zusammenhang zu bringen.” In beiden Fillen
spielen Griinde die entscheidende Rolle. Das Vermdogen, mit Griinden einen ei-
genen Standpunkt zu beziehen und diesen kritisch zu reflektieren, beruht jedoch
maBgeblich auf Argumentationskompetenz. Um einen Standpunkt zu begriinden
oder eine Menge an Aussagen, Urteilen und Entscheidungen in einen stimmigen
Zusammenhang zu bringen, muss man Argumente erkennen und in ihrer Stirke
einschitzen konnen. Wie Henke (2017, 86) sagt:

,Ein Urteil zu fillen bedeutet, [...] eine Wertung vorzunehmen und damit
eine Entscheidung zu treffen im Hinblick auf die Ubernahme oder Ablehnung
von Aussagen bzw. Uberzeugungen — eine Wertung allerdings, die durch
Griinde legitimiert werden muss, um Zustimmung erlangen zu kénnen. Ur-
teilskompetenz schlieBt also Argumentationskompetenz ein, weil erst diese die
Mitteilbarkeit des Urteils sowie seinen Anspruch auf allgemeine Zustimmung
verbtirgt.” [Hervorhebung des Autors]

Sicherlich kann man ein Urteil fillen (im Sinn von ,,eine Entscheidung treften®),
ohne Griinde dafiir zu haben. Doch das heiB3t nicht, dass man damit schon Ur-
teilskompetenz hat. Denn dazu muss man Urteile auch nachvollziehbar mitteilen
und reflektieren konnen, was bedingt, mit Griinden umgehen zu kénnen — und
zwar auf eine Weise, die Argumentationskompetenz voraussetzt.

Dieser Zusammenhang gilt generell, aber auch ganz speziell fiir die Philoso-
phie, die sich eben nicht nur durch bestimmte philosophische Themen auszeich-
net, sondern vor allem durch die praktische Einlibung einer Argumentationspra-
xis, die ,,den Akzent nicht auf den Erwerb von Kenntnissen der Philosophie
[legt], sondern auf das Philosophieren als Tatigkeit des methodischen Reflektie-
rens und Erkennens® (Martens 2017, 43). Die ,,paradigmatische Bedeutung von
Gesprich und Argumentation im Diskurs® fiir die Philosophie sieht auch Steen-
block (2017, 65) und stiitzt sich dabei auf einen durch Thein (2014) diagnosti-
zierten Konsens in der Philosophiedidaktik.?

3. Bedingungen fiir gutes (philosophisches) Argumentieren

Die Forderung und Entwicklung von Argumentationskompetenz ist vorausset-
zunggsreich. So muss man einer Sprache michtig und zum Beispiel in der Lage
sein, Aussagen von anderen sprachlichen AuBerungen zu unterscheiden. Zudem
gibt es zwei miteinander verschrinkte Voraussetzungen flir gutes Argumentieren,
die wesentlich aus der Philosophie selbst heraus entwickelt werden konnen.
Dies sind (1) die Fahigkeit, Aussagen und Begriffe analysieren und in ihren stets
vielfiltigen Interpretationsmoglichkeiten verstehen zu konnen, und (2) die Ent-
wicklung einer epistemisch-tugendhaften Haltung, die sich im Kern durch inter-
pretatives Wohlwollen auszeichnet. Beides ist notwendig fiir die Ausbildung und
Anwendung von Argumentationskompetenz. Denn um Argumente zu erkennen,
zu verstehen, zu beurteilen und hervorzubringen, muss man einerseits sprachlich
in der Lage sein, die darin enthaltenen Aussagen zu verstehen, und andererseits
die motivationale und volitionale Bereitschaft haben, dies in den relevanten Situ-
ationen auch praktisch zu tun. Schauen wir uns beide Punkte genauer an.
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Eine Hermeneutik des Argumentierens

Um Urteils- und Reflexionskompetenz zu entfalten, bedarf es nicht nur argu-
mentativer, sondern auch vieler weiterer — unter anderem hermeneutischer und
analytischer — Fihigkeiten. Tatsdchlich beruht schon basale Argumentationskom-
petenz wesentlich auf den grundlegenden Fihigkeiten des Verstehens und Analy-
sierens der in Argumenten vorkommenden Aussagen und der darin enthaltenen
Begritte.

Nun ldsst sich einerseits leider nicht immer voraussetzen, dass diese Fihigkeiten
(etwa im Deutschunterricht) bereits erworben wurden. Andererseits ist analy-
tisch-hermeneutische Kompetenz selbst ein zentrales Bildungsziel des Philoso-
phie- und Ethikunterrichts. Die Interpretation von Argumenten sollte daher in-
nerhalb einer Didaktik des Verstehens philosophischer Debatten eine wichtige
Rolle einnehmen. Leider wird gerade in vielen Argumentations- und Critical
Thinking-Lehrbiichern noch immer unterschitzt, wie zentral diese Fihigkeiten
sind.*

So erfordert nicht nur der Philosophie- und Ethikunterricht, sondern auch die
akademische Philosophie die Fihigkeit, die semantische und argumentative
Struktur von klassischen und zeitgendssischen philosophischen Texten zu erfassen
(Patzig 2010; Pfister 2014, 51 {f.; Brun 2016). Um die logische Struktur von Ar-
gumenten zu erfassen, ist ein Mindestmal an sprachlicher Prizision notig. Dieses
Mindestmal3 muss in einem interpretativen Akt allerdings in der Regel erst her-
gestellt werden.

Schauen wir uns das an einem Beispiel fiir die Oberstufe an. Nehmen wir an,
dass im Unterricht gerade die Tugendethik von Aristoteles behandelt wird und
die Schiiler’innen dafiir Ausziige aus dem ersten Buch der Nikomachischen Ethik
lesen. Dort — in Abschnitt 6 — findet sich das berihmte Ergon-Argument, in dem
Aristoteles das Wesen des Gliicks zu bestimmen sucht.

Um Aristoteles’ Argument zu verstehen, bedarf es zunichst begrifflicher und
semantischer Analysearbeit. So muss zuallererst identifiziert werden, welche
Textstellen Bestandteil des Arguments sind. Wesentlich ist hierbei, dass ganze
Sitze benannt werden: Wie lautet die These, die Aristoteles vertritt? Welche An-
nahmen macht er, um diese These zu begriinden? Eine zentrale Stelle ist der
folgende Satz:

»[---] wenn wir aber als Funktion des Menschen eine bestimmte Lebensweise
ansetzen, und zwar eine Titigkeit der Seele und Handlungen mit Vernunft, als
Funktion des guten Menschen, diese angemessen und gut zu tun, und wenn
jede Handlung nach der (dem Menschen) eigentiimlichen Tugend vollendet
wird, dann ist das Gut fiir den Menschen eine Tiatigkeit der Seele gemil3 der
Tichtigkeit [...].” (Aristoteles NE 1097b22—1098a22)

Im Kontext der Textstelle ist es plausibel, den Dann-Teil des Satzes als These und
den Wenn-Teil als Begriindung zu lesen. Dann kénnen wir in Normalform no-
tieren:
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(P1) Die Funktion des Menschen ist eine Titigkeit der Seele und Handlungen
mit Vernunft.

(P2) Die Funktion des guten Menschen ist es, Handlungen mit Vernunft an-
gemessen und gut zu tun.

(P3) Jede Handlung wird nach der (dem Menschen) eigentiimlichen Tugend
vollendet.

(K) Das Gut fiir den Menschen ist eine Titigkeit der Seele gemal3 der Tiich-
tigkeit.

Damit haben wir bereits etwas Struktur in diesen relativ komplexen Satz ge-
bracht. Dennoch miissen die einzelnen Aussagen noch interpretiert werden, um
das Argument verstehen und anschlieBend bewerten zu kdnnen.

Dazu miissen wir einerseits die grammatikalische Satzstruktur, andererseits die
zentralen Begriffe verstehen. Eine solche sprachliche Analyse ist grundsitzlich
notwendig, aber noch wichtiger, wenn man nicht das Original verstehen kann,
sondern Ubersetzungen zu Hilfe nehmen muss, wie das bei Aristoteles in der
Regel der Fall sein wird. Wir werden uns hier auf die wichtigsten Begriffe kon-
zentrieren: Was bedeuten ,,Gut” (,,&yaB0¢”), , Tiichtigkeit” (,,dpetn™) und
,,Funktion® (,,€pyov‘) an dieser Stelle? Ohne ein hinreichendes Verstindnis die-
ser Begriffe kann das Argument weder interpretiert noch evaluiert werden. Daftir
helfen Sprachverstindnis, Hintergrundwissen tber Aristoteles’ andere Thesen
und Argumente sowie der Kontext der Textstelle.

Wenn wir einen Blick auf andere Textstellen der Nikomachischen Ethik werten,
sehen wir, dass ,,Gut™ dasselbe wie ,,Gliick” (,,e08aipovia®) ist.> ,, Tiichtigkeit*
oder auch ,, Tugend” kommt jemandem oder etwas zu, wenn er oder es das tut
oder hervorbringt, was seiner Funktion entspricht, und ,,Funktion® ist schlie3-
lich das, was einem Ding wesentlich ist.®

Mithilfe dieser Interpretation der zentralen Begrifte konnen Konklusion und
Primissen reformuliert werden. Wir konnen nun sagen, dass Aristoteles argu-
mentiert, dass das Gliick des Menschen in vernunftgeleiteter tugendhafter Tatig-
keit besteht. Dazu fiihrt er als Begriindung an, dass die Funktion des Menschen
die Vernunft sei und das Gut darin bestehe, die eigene Funktion tugendhaft zu
erfiillen. Das auf diese Weise interpretierte Argument kann in Normalform so
wiedergegeben werden:

(P1) Das Gliick ist das hochste Gut.

(P2) Das hochste Gut von jemandem besteht darin, die ihm eigentiimliche
Funktion tugendhaft zu erfiillen.

(P3) Die dem Menschen eigentiimliche Funktion ist es, seine Vernunft einzu-
setzen.

(K) Das Gliick des Menschen besteht darin, seine Vernunft tugendhaft einzu-
setzen.

Alle drei Primissen finden sich explizit im Text, werden aber erst deutlich, wenn
man den Text sorgfiltig interpretiert und verschiedene Bedeutungsméglichkeiten

der Aussagen durchgeht. Das auf diese Weise rekonstruierte Argument ist deduktiv
gtiltig, so dass die Wahrheit der Primissen die Wahrheit der Konklusion garantiert.
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Allerdings ist es nicht die einzig mogliche Interpretation der Textstelle. Die
Rekonstruktion eines Arguments ist ein hermeneutischer Prozess, der nicht eine
korrekte Losung hervorbringt. Stattdessen gibt es stets mehrere Interpretationen
eines Arguments, die unterschiedlich plausibel sind. Es wird jedoch immer einige
Interpretationen geben, die klarerweise haltbar sind, und andere, die ebenso kla-
rerweise unhaltbar sind.

Dieser Prozess kann mit dem Bild des ,,hermeneutischen Kleeblatts* von Betz
(2020, 47) veranschaulicht werden. Eine Argumentationsanalyse muss mindestens
drei Aspekte gleichzeitig im Blick behalten:

(1) die Aussagen: Gibt es eine Interpretation, in der die Pramissen wahr (oder
plausibel) und vereinbar mit den Uberzeugungen des Autors sind?

(2) die Begriindungsbeziehung: Konnen die Aussagen so interpretiert werden,
dass das Argument deduktiv giiltig (oder nicht-deduktiv stark) und verein-
bar mit der Darstellung durch den Autor ist?

(3) die dialektische Funktion: Ist es moglich, das Argument so zu rekonstruieren,
dass es im diskursiven Kontext relevant und vereinbar mit der vom Autor
intendierten Funktion ist?

Diese drei Aspekte entsprechen drei ,,Blittern® eines Kleeblatts, auf denen man
immer wieder gedanklich entlangfihrt. Sind Primissen und Konklusion verein-
bar mit anderen Aussagen, die wir in Aristoteles’ Werk finden? Liefern die Pri-
missen tatsichlich eine Begriindung fiir die Konklusion, dass das Gliick des Men-
schen darin besteht, seine Vernunft tugendhaft einzusetzen? Stiitzt das Argument
das Anliegen, das Aristoteles in der Nikomachischen Ethik insgesamt verfolgt?

So kann und sollte der urspriingliche Wortlaut angepasst werden, insofern es
dem Verstindnis des Arguments und der Herausarbeitung der Begriindungsbe-
ziehung zwischen Pramissen und Konklusion dient. Dabei muss einerseits geklirt
werden, wie die Thesen von Aristoteles konkret lauten, bevor man sinnvoll ihre
logischen oder dialektischen Beziehungen bestimmen kann. Andererseits hingt
die Interpretation der Thesen von ihren logischen und dialektischen Beziehun-
gen im diskursiven Kontext ab.”

Dies zu verstehen und zu praktizieren (was zwei unterschiedliche Vorginge
sind), ist beides Voraussetzung fiir Argumentationskompetenz und die erfolgrei-
che Anwendung philosophischer Methoden, die Rohbeck (2019, 58) zufolge die
,Interpretation philosophischer Texte, Dialog und Streitgesprich, Begriffsanalyse
[und] Argumentation® umfassen (siche auch Steenblock 2000, 891f.). Im Philo-
sophie- und Ethikunterricht kénnen und sollten diese hermeneutisch-analyti-
schen Fihigkeiten daher regelmifBig und systematisch fiir die Interpretation von
Argumenten sowohl bei der Exegese philosophischer Texte als auch im Diskurs
zwischen den Schiiler’innen eingesetzt und geiibt werden.

Epistemische Tiugenden des Argumentierens

Um Urteils- und Reflexionskompetenz zu entfalten, bedarf es jedoch nicht nur be-
stimmter — argumentativer und analytisch-hermeneutischer — Fihigkeiten, sondern
auch relevanter Bereitschaften. So setzt sich in der Forschunggliteratur zum Critical
Thinking immer mehr die Erkenntnis durch, dass sogar primir Tugenden, Haltungen
und Einstellungen fiir Bildunggserfolge verantwortlich sind und insbesondere dafiir,
wie gut die Lernenden am Ende didaktischer Interventionen argumentieren konnen.
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Fiir Urteils- und Reflexionskompetenz sollten die Lernenden erkennen, dass es
beim Argumentieren nicht in erster Linie um das Uberzeugen des Gegeniibers
und nicht einmal um das Erreichen eines Konsenses gehen muss, sondern dass
Argumentieren — insbesondere in der Philosophie — etwas mit Erkenntnis zu tun
hat. So fordert Feldman (2009, 70), Argumentieren als Werkzeug des Verstehens
anzusehen. Eine solche Haltung lade die Lernenden dazu ein, Argumenten zu
begegnen, indem sie sich fragen: ,,Was sollte ich angesichts dieses Arguments nun
denken?** Dann miissen Argumente nicht als Angrift, sondern kénnen als Ver-
staindnisquelle gesehen werden.

Diese Haltung sollte in Bildungskontexten betont, praktiziert und gefordert
werden. Sie verkorpert zentrale epistemische Tugenden wie Wahrheitsverbun-
denheit und Wertschitzung von (auch gegenliufigen) Griinden. Sie ist im Kern
eine Haltung interpretativen Wohlwollens: Wenn wir wirklich verstehen wollen,
sollten wir die Thesen und Argumente von Anderen — in dem durch Wortlaut
und Kontext moéglichen Rahmen — stets so plausibel wie mdglich interpretieren.

Philosophische Streitkultur — aber auch gute Streitkultur im Allgemeinen — be-
ruht maBgeblich auf der Praxis interpretativen Wohlwollens: Sehe ich die diskur-
sive Konfrontation mit anderen Personen als Kampf, den es zu gewinnen gilt,
oder als Chance, neue Erkenntnisse zu erlangen? Um in einer (philosophischen)
Frage Verstindnis zu entwickeln, braucht es argumentativen Austausch — und
zwar einen, der destruktive Rechthaberei vermeidet.® Sicherlich kann es aus di-
daktischer Sicht sinnvoll sein, Fehlschliisse zur Sprache bringen. Doch fokussie-
ren sich viele Lehrbiicher — insbesondere zum Critical Thinking — zu sehr auf sol-
che Negativbeispiele und vernachlissigen, dabei zu vermitteln, wie man gut argu-
mentiert (Feldman 2009, 78 ff.). Wichtiger ist namlich eine konstruktive Haltung
im Umgang mit Argumenten, die es zuldsst, eigene Fehler zu erkennen und zu
korrigieren — anstatt auf Fehlern des Gegentibers herumzureiten.

Betrachten wir zur Veranschaulichung noch einmal unsere Interpretation des
Ergon-Arguments von Aristoteles und das dafiir herangezogene ,,hermeneutische
Kleeblatt™ von Betz. Bei der Interpretation des Arguments miissen wir eine gan-
ze Reihe an Entscheidungen treffen: Welche Aussagen von Aristoteles sind Teil
des zu rekonstruierenden Arguments und welche nicht? Wie weit vom aristoteli-
schen Wortlaut weichen wir ab, um deduktive Giiltigkeit zu erreichen? Wie ge-
wichten wir die Plausibilitit von Konklusion und Pramissen im Vergleich zu ihrer
Vereinbarkeit mit anderen Aussagen von Aristoteles?

Haufig kann nicht allen Faktoren gleichermalen Rechnung getragen werden.
Manchmal kann ein Argument nur dann deduktiv giiltig rekonstruiert werden,
wenn Primissen erginzt werden, die nicht klarerweise mit der von dem’der
Autor’in intendierten Funktion vereinbar sind. Manchmal muss vom Wortlaut so
weit abgewichen werden, um die Pramissen plausibel zu formulieren, dass unklar
ist, ob sie noch mit den Uberzeugungen des"der Autor”in vereinbar sind.

Aufgrund der Offenheit des hermeneutischen Prozesses der Argumentrekon-
struktion gestalten sich die zu treffenden Entscheidungen dann oftmals als un-
iibersichtlich und schwierig. In solchen Fillen und insbesondere fiir den didak-
tischen Kontext sind Visualisierungen hilfreich. Gerade bei komplexeren Argu-
mentationen kénnen Argument- oder Debattenkarten das Verstindnis bereits
wihrend der Rekonstruktion steigern und helfen, die Argumente unter Bertick-
sichtigung moglichst aller relevanter Aspekte wohlwollend zu interpretieren.
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In Abschnitt 6 des ersten Buches der Nikomachischen Ethik gibt Aristoteles nicht
nur ein Argument flir seine zentrale These, dass das hochste Gut des Menschen
die tugendhafte Titigkeit der Vernunft ist. Tatsichlich argumentiert er auch flir
die Pramissen, die er flir seine zentrale These anfiihrt. Dies kann mit einer klei-
nen Argumentkarte folgendermalen dargestellt werden:

Das Ergon-Argument

( Konklusion )
Das Gliick des Menschen besteht
darin, seine Vernunft tugendhaft

einzusetzen.

\_ _/

4 D
/ Pramisse 2 N[ Pramisse 3 )

Prémisse 1 Das hochste Gut von jemanden Die dem Menschen eigentiimliche
Gliick ist das hochste Gut. besteht darin, die ihm eigentiimliche Funktion ist es, seine Vernunft
\ Funktion tugendhaft zu erfillen. L einzusetzen. )
A *

( Begriindung durch )

Gegrﬁndung durch Beobachtung\ Ausschlussheweis

Wir bewerten einen Gegenstand in Erndhrung, Wachstum und

der Regel danach, in welchem MaBe | |Wahrnehmung sind dem Menschen

Y er seine Funktion erfiillt. ) nicht eigenttimlich, da auch andere
\_ Tiere sie besitzen. )

Die erste Pramisse wird insbesondere in Abschnitt 5 der Nikomachischen Ethik
erliutert und auch die zweite und dritte Primisse werden von Aristoteles nicht
einfach nur behauptet, sondern in Abschnitt 6 durch jeweils ein weiteres Argu-
ment begriindet. Beziiglich der zweiten Primisse fiihrt Aristoteles an, dass etwa
das Gut des Schusters oder des Auges in ihrer jeweiligen Funktion der Herstel-
lung von Schuhen beziehungsweise des Sehens besteht, und will damit zeigen,
dass allgemein das Gut von jemandem oder etwas in der ihm eigentiimlichen
Funktion liegt (Aristoteles NE 1097b25-32). Beziiglich der dritten Pramisse
zihlt er verschiedene Funktionen des Menschen auf, die als die thm eigenttiimli-
che in Betracht kommen, aber letztlich ausgeschlossen werden konnen, weil an-
dere Tiere sie ebenfalls austiben. Daher bleibt laut Aristoteles nur die Vernunft
iibrig, die allein der Mensch besitzt (Aristoteles NE 1098a1-6).

Diese Argumentation lisst sich anhand einer solchen Argumentkarte nicht nur
veranschaulichen, sondern unter Riickgriff auf das Prinzip des interpretativen
‘Wohlwollens auch prizise herausarbeiten. Die Karte wird damit selbst Teil des
hermeneutischen Prozesses, indem man sie als Entscheidungshilfe bei der not-
wendigen Gewichtung der Kriterien einer wohlwollenden Interpretation ein-
setzt.

Die zu treffenden Entscheidungen hingen dabei letztlich von unserem eigenen
Erkenntnisziel ab: Wollen wir herausfinden, wie Aristoteles sein Argument selbst
gemeint hat oder wie seine These vor dem Hintergrund seiner weiteren Annah-
men am besten begriindet ist? Oder wollen wir gar herausfinden, wie seine The-
se am besten begriindet werden kann?
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Zentraler Fixpunkt bei diesen Entscheidungen sollte stets das Prinzip des inter-
pretativen Wohlwollens sein. Am Ende sollte eine Interpretation stehen, die uns
das Argument verstehen lisst. So ist die Vermittlung epistemischer Tugenden nicht
zu verwechseln mit einer in manchen Lehrplianen anvisierten Werteerzichung des
Philosophie- und Ethikunterrichts. Epistemische Tugenden sind keine ethischen
Tugenden, sondern ergeben sich unmittelbar aus dem Anspruch der Philosophie
als Erkenntniswissenschaft und der didaktischen Zielvorgabe der Forderung von
individueller Autonomie, Urteils- und Reflexionskompetenz der Schiiler'innen.
Aus diesem Grund bedeutet interpretatives Wohlwollen auch nicht unbegrenztes
oder gar inhaltliches Wohlwollen. Das in der Philosophie angelegte Streben nach
Erkenntnis erfordert es in der Interpretation der Argumente des Gegeniibers
wohlwollend und zugleich in der Sache kritisch zu sein.

Manchmal kénnen die besten Interpretationen daher auch solche sein, die ge-
rade kein gutes oder iiberzeugendes Argument hervorbringen. So ist Aristoteles’
Ergon-Argument in der vorliegenden Rekonstruktion zwar deduktiv giiltig, be-
ruht jedoch auf einer hochst unplausiblen Primisse. Die zweite Pramisse, dass das
héchste Gut von jemandem darin bestehe, die ihm eigentiimliche Funktion tu-
gendhaft zu erftillen, setzt voraus, dass es eine solche Funktion gibt. Dies ist je-
doch aus heutiger wissenschaftlicher Sicht kaum haltbar. Sie durch eine andere
Primisse zu ersetzen, die plausibler und dennoch vereinbar mit Aristoteles’ ande-
ren Aussagen ist, scheint allerdings kaum mdglich. Dann miissten wir nimlich —
wie auch die obige Argumentkarte zeigt — Aristoteles” Argument flir die zweite
Pramisse (sowie eine ganze Reihe von anderen Textstellen) selbst auf eine un-
plausible Weise interpretieren. Daher kann auch eine wohlwollende Interpretati-
on durchaus zu der Rekonstruktion von Argumenten ftihren, die falsche Primis-
sen enthalten oder sogar deduktiv ungiiltig sind.

Nun ist interpretatives Wohlwollen nicht nur zentral flir das Nachvollziehen
philosophischer Klassiker, sondern fuir das Verstehen jeder Art von Debattenbei-
trag — ob miindlich oder schriftlich, ob argumentativ oder nicht, ob von
Schiiler'innen oder von akademischen Philosoph*innen. Interpretatives Wohl-
wollen kann und sollte in den verschiedensten Unterrichtssituationen geiibt und
praktiziert werden. Dies gilt gerade auch fiir das Klassengesprich, in dem Lehr-
kraft und Schiiler'innen Argumente austauschen und ihre Aussagen (inklusive
Textinterpretationen) begriindet vortragen.

Auf den ersten Blick scheint das (neo)sokratische Gesprich dafiir genau den
richtigen Ansatz zu liefern, ist es doch fest in der Philosophiedidaktik verankert
und auf gegenseitiges Verstehen ausgerichtet (Nelson 1975; Heckmann 1980;
Raupach-Strey 2002; Draken 2016). Es sieht eigens Raum flir Metadiskurse vor,
in dem Redebeitrige auch mit Blick auf die Verwendung interpretativen Wohl-
wollens reflektiert werden konnen. Leider beinhaltet jedoch keine der etablierten
Didaktiken des (neo)sokratischen Gesprichs Werkzeuge zur expliziten Reflexion
der argumentativen Struktur von Redebeitrigen.

Mit seinem Fokus auf Entwicklung und Kultivierung einer Haltung des inter-
pretativen Wohlwollens kann das (neo)sokratische Gesprich dennoch als sinnvol-
ler Ausgangspunkt dienen, um Argumentationskompetenz im Hinblick auf die
dafiir erforderlichen epistemischen Tugenden zu fordern. Dies geschieht jedoch
nur, wenn auch tatsichlich geiibt wird, Argumente als solche zu erkennen, zu
verstehen, zu bewerten und hervorzubringen — und dafiir bedarf es des aktiven
Einsatzes der philosophischen Werkzeuge des Analysierens und Argumentierens,
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wie sie zum Beispiel von Feldman (2009), Damschen und Schonecker (2013)
oder Pfister (2017) beschrieben werden.

4. Argumentationskompetenz im Philosophie- und Ethikunterricht vermitteln

Argumentationskompetenz ist ein zentrales Bildungsziel des Philosophie- und
Ethikunterrichts. Wie wir gesehen haben, besteht sie im Kern aus den Fihigkei-
ten, Argumente zu identifizieren, zu interpretieren, zu evaluieren und zu gene-
rieren. Dies setzt jedoch weitere Kenntnisse, Fihigkeiten und Bereitschaften vo-
raus. Zwei — flir die Philosophie wesentliche — habe ich in diesem Beitrag
herausgegriffen: Die (1) analytisch-hermeneutische Fihigkeit, Aussagen zu ver-
stechen und Begriffe prizise zu verwenden, sowie (2) die Haltung des interpreta-
tiven Wohlwollens und die damit verbundene epistemische Tugend, sich an der
‘Wahrheit zu orientieren.

In diesem (letzten) Abschnitt mochte ich im Sinne eines Fazits die Bedingun-
gen der Vermittlung von Argumentationskompetenz didaktisch etwas konkreti-
sieren. Sowohl die besagten analytisch-hermeneutischen Fihigkeiten als auch ei-
ne Haltung des interpretativen Wohlwollens kénnen — wie das Argumentieren
selbst — an jeder Stelle des Lehrplans vermittelt werden, vorausgesetzt, es ist di-
daktisch sinnvoll verkniipfbar mit den jeweiligen Inhalten.

Eines der wenigen etablierten Ergebnisse aus der empirischen Forschung zur
Vermittlung von Argumentationskompetenz ist, dass sie am ehesten dann entwi-
ckelt wird, wenn sie nicht abstrakt in Logik- oder Critical Thinking-Kursen unter-
richtet, sondern anhand passender Inhalte eingetibt wird (Willingham 2008; Ab-
rami et al. 2015). Aus diesem Grund konnte ein klassischer, problemorientierter
Philosophie- und Ethikunterricht durchaus erfolgreicher in der Vermittlung von
Argumentationskompetenz sein als spezielle Argumentationskurse.

Zudem eignen sich die meisten Themen des Philosophie- und Ethikunter-
richts dafiir hervorragend.” Mit Aristoteles’ Ergon-Argument haben wir bereits
ein Beispiel fiir die Argumentanalyse eines kanonischen Textes kennengelernt.
Allerdings sind beinahe alle Unterrichtssituationen fiir die Vermittlung der anvi-
sierten analytisch-hermeneutischen Fihigkeiten sowie der Einlibung epistemi-
scher Tugenden geeignet. Wenn im Philosophie- und Ethikunterricht Filme ge-
sehen, literarische Texte gelesen oder eigene Meinungen vorgetragen werden,
kann und sollte darauf geachtet werden, dass die Schiiler’innen zu einem grund-
legenden Verstindnis der darin enthaltenen philosophischen und nicht-philoso-
phischen Argumente gelangen, indem sie sie mit der Annahme interpretieren,
dass der*die Regisseur’in, Autor’in oder Sprecher’in etwas Sinnvolles mitzuteilen
hat.

Betrachten wir nun ein Beispiel, das die didaktische Umsetzbarkeit dieser bei-
den Grundbedingungen von Argumentationskompetenz aufzeigen soll: Descartes’
Meditationes de Prima Philosophia sind ein Meilenstein der Philosophiegeschichte
und der darin praktizierte Cartesianische Zweifel ist zu Recht in vielen Lehrpli-
nen explizit als Lerninhalt verankert. Descartes zielt in den Meditationes darauf ab,
unser (alltigliches und wissenschaftliches) Wissen auf ein sicheres Fundament zu
stellen. Die zentrale Frage lautet: ,,Was kann ich sicher wissen?* Die erste Medi-
tation zieht dazu in drei skeptischen Szenarien unsere Uberzeugungen, die wir
bislang fiir wahr hielten, systematisch und methodisch in Zweifel, wihrend die
zweite Meditation das identifiziert, was auch vor dem Hintergrund dieses radika-
len Zweitels noch sicher gewusst werden kann.
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Im Unterricht kann durch ein lebensweltliches skeptisches Szenario zum The-
ma hingefithrt werden. Beispielweise kdnnte man mit einem verschriftlichen
Auszug aus dem Film eXistenZ beginnen, wie das in dem Lehrbuch von Born
und Sistermann (2013, 158f.) geschieht. Besser noch fithrt man allerdings mit
einer individuell ausgewihlten, aktuellen Behandlung der Thematik ein, die an
die Lebenswelt der Schiiler'innen in der Klasse tatsichlich anschlief3t.

Das philosophische Problem, das sich in dem skeptischen Szenario zeigt, wird
nun formuliert und durch die Schiilerinnen in Kleingruppen diskutiert. Bereits
hier sollte darauf geachtet werden, dass die Diskussion auf Verstindnis und inter-
pretatives Wohlwollen ausgerichtet ist. Nach einer Ergebnissammlung der Dis-
kussion im Plenum wird anschliefend in Einzelarbeit ein Auszug aus Descartes’
erster Meditation gelesen. Dies kann sein Argument der Sinnestiuschung, sein
Traum-Argument oder das Argument des bosen Dimons sein — oder, wenn das
Thema tiber mehrere Unterrichtsstunden hinweg bearbeitet wird, auch alle drei
Argumente.

Der Arbeitsauftrag sollte hierbei sein, Descartes’ Thesen genau herauszuarbeiten
und als ganze Sitze zu formulieren. Sobald sich die Schiiler"innen ein hinreichend
klares Verstindnis des Textabschnitts erarbeitet haben (was durch gezielte Fragen
der Lehrkraft Giberpriift werden darf), werden nun die Argumente flir und gegen
die jeweiligen Thesen rekonstruiert. Beides kann gut im Rahmen einer angeleite-
ten Gruppenarbeit geschehen, bei der es sich anbietet, denselben Textabschnitt
durch mehrere Gruppen bearbeiten zu lassen. Die Schiiler'innen konnten den
folgenden Textauszug tiber das Argument der Sinnestiuschung lesen:

,»Alles namlich, was ich bis heute als ganz wahr gelten liel3, empfing ich unmit-
telbar oder mittelbar von den Sinnen; diese aber habe ich bisweilen auf Tiu-
schungen ertappt, und es ist eine Klugheitsregel, niemals denen volles Vertrau-
en zu schenken, die uns auch nur ein einziges Mal getiuscht haben.* (Descartes
2020, 65)

Je nach Altersstufe und Vorkenntnissen der Schiiler'innen kann hier die implizite
Konklusion (zum Beispiel: ,,Alles, was ich als wahr gelten lieB3, konnte falsch
sein.”) vorgegeben werden, um die Aufgabe zu erleichtern. Ziel der Gruppenar-
beit wire es dann, die Primissen des Arguments zu bestimmen. Plausibel wire
beispielsweise die folgende Rekonstruktion in Normalform, die an die exzellen-
te Analyse von Betz (2011, 28f.) angelehnt ist:

(P1) Einige Sinneswahrnehmungen haben uns getiuscht.
(P2) Wenn einige Fille der Art F uns getduscht haben, konnten alle Fille der
Art F falsch sein. (,,Klugheitsregel™)

(P3) Alle Sinneswahrnehmungen konnten falsch sein.
(P4) Alles, was ich als wahr gelten lie, empfing ich durch Sinneswahrneh-
mung.

(K) Alles, was ich als wahr gelten lie3, konnte falsch sein.

Im Anschluss daran werden die Ergebnisse zusammengefasst und die Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Rekonstruktionen identifiziert
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und diskutiert. Dabei sollte von der Lehrkraft auf die unterschiedlichen Gewich-
tungen eingegangen werden, die die jeweiligen Gruppen vorgenommen haben:
War eine Gruppe niher am Wortlaut des Textes? Welche der rekonstruierten
Argumente sind deduktiv giiltig? Hat eine Gruppe die Plausibilitit der Primissen
im Kontext der anderen Aussagen des Autors oder vor dem Hintergrund der ei-
genen Annahmen priorisiert?

Aufbauend auf den Rekonstruktionen kénnen die Schiiler'innen nun zielge-
richtet Kritik an den Argumenten Descartes’ iiben und das philosophische Prob-
lem fundiert diskutieren: Wie plausibel ist die Klugheitsregel, die Descartes in der
zweiten Pramisse aufstellt? Wie sind die lebensweltlichen skeptischen Szenarien
vom Beginn der Stunde jeweils zu bewerten? Was konnen wir angesichts
Descartes” Argumentation nun wirklich wissen?

Dabei kann immer wieder aufgezeigt werden, wie wichtig es ist, Descartes’
Thesen nicht vorschnell auf eine Weise zu interpretieren, die sie unplausibel er-
scheinen lassen oder die dazu fiihrt, dass sich seine Argumente als ungiiltig her-
ausstellen. So wire es wenig plausibel, wenn wir die Konklusion des bertihmten
Cogito-Arguments, dass ,,der Satz ,Ich bin, Ich existiere’, sooft ich ihn ausspreche
oder im Geiste auftasse, notwendig wahr sei” (Descartes 2020, 79), interpretieren
wiirden, als meine Descartes damit logische oder metaphysische Notwendigkeit.

Der Satz ,,Ich existiere® ist nicht in diesem Sinn notwendig wahr. Seine Nega-
tion fithrt zu keinem Widerspruch und es ist leicht vorstellbar, dass er falsch ist.
Vielmehr muss hier epistemische Notwendigkeit oder Gewissheit gemeint sein:
Es ist fiir einen selbst unbezweifelbar, dass der Satz ,,Ich existiere® wahr ist — weil,
so Descartes” Argument, wenn man den Satz denkt, es etwas geben muss, das ihn
denkt."

Doch auch im direkten diskursiven Austausch konnen die Schiiler'innen die
Haltung des interpretativen Wohlwollens tiben. In der Diskussion tiber Descartes
konnten sich die fiktiven Schiilerinnen Anna und Laura folgendermalen duflern:

Anna: Descartes wollte also mit den skeptischen Szenarien zeigen, dass wir
nichts wissen konnen!

Laura: Aber sagt Descartes nicht spiter, dass alles, was wir klar und deutlich
erfassen, notwendig wahr sei?

Anna stellt eine These auf, die Laura durch ihre (rhetorische) Frage in Zweifel
zieht. Auf den ersten Blick scheint hier nicht argumentiert zu werden. Die Lehr-
kraft, Anna und der Rest der Klasse konnen in Lauras Frage, wenn sie sie wohl-
wollend interpretieren, jedoch ein deduktiv giiltiges Argument gegen Annas
These erkennen:

(P1) Descartes sagt in der finften Meditation, dass alles, was wir klar und deut-
lich erfassen, notwendig wahr sei.

(P2) Wenn Descartes in der flinften Meditation sagt, dass alles, was wir klar
und deutlich erfassen, notwendig wahr sei, dann wollte er mit den skep-
tischen Szenarien nicht zeigen, dass wir nichts wissen kdnnen.

(K) Descartes wollte mit den skeptischen Szenarien nicht zeigen, dass wir
nichts wissen konnen.
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Nun zeigt sich, dass Lauras Frage ein interessantes Argument enthilt, das sich
direkt gegen Annas These richtet. Daftir allerdings miissen Annas These und
Lauras Frage zuerst sprachlich hinreichend prizise erfasst und im Gesprichskon-
text wohlwollend interpretiert werden. Dies ermdglicht dann jedoch eine inhalt-
liche Diskussion, in der alle Beteiligten die Beitrige von Anna und Laura nicht
nur angemessener beurteilen, sondern auch selbst produktiver zum Thema bei-
tragen konnen.

Welches Thema auch behandelt und mit welchen didaktischen Methoden es
letztlich umgesetzt wird, Ziel sollte stets sein, dass die Schiiler’innen die Einsicht
gewinnen, dass sie eine Position oder ein Argument einer anderen Person — ob
philosophischer Klassiker oder Schulkamerad®in — nur verstehen kdnnen, wenn
sie die Grundhaltung des interpretativen Wohlwollens einnehmen. Wie wichtig
die Vermittlung der Fihigkeit flir den Philosophie- und Ethikunterricht ist, sol-
che analytisch-hermeneutischen Klirungen im Kontext einer Argumentations-
analyse begriindet und wohlwollend vorzunehmen, wird leider noch immer all-
gemein unterschitzt und nur in den seltensten Fillen (wie zum Beispiel den
Lehrbiichern von Althoff/Franzen 2015 oder Pfister et al. 2021) explizit gemacht.

Wie Meyer (2011) aufzeigt, ist eine umfassende Werteerzichung im Rahmen
des Philosophie- und Ethikunterrichts unrealistisch und eventuell auch gar nicht
erstrebenswert. Doch fiir die Vermittlung einer philosophischen Gesprichskultur,
die auch Meyer anvisiert, ist eine Argumentationskompetenz ermdglichende
Haltung interpretativen Wohlwollens genauso unabdingbar wie fiir (gutes) Philo-
sophieren und generelle Urteils- und Reflexionskompetenz.

1 Daher ist auch unwichtig, unter welcher Bezeichnung man Argumentationskompetenz ver-
mittelt. So fiigt sich der von Spiegel (2017) vertretene Ansatz zur Logik bestens in die Uberle-
gungen dieses Beitrags ein. Und auch die breit angelegte Argumentationsschulung von Goer-
gen (2017) ist damit vereinbar, insofern die hier beschriebenen Grundbedingungen ausreichend
einbezogen werden.

2 Welches Verhaltnis zwischen Urteils- und Reflexionskompetenz genau besteht, wird in der
Philosophiedidaktik und auch in den Lehrplinen der einzelnen Bundeslinder unterschiedlich
gesehen. Der Rahmenlehrplan fiir Philosophie der gymnasialen Oberstufe in Berlin beispiels-
weise sieht Philosophieren als Reflexionskompetenz und fasst darunter die Einzelkompetenzen
des Urteilens und Argumentierens (Senatsverwaltung flir Bildung, Jugend und Sport Berlin
2006, 10), wohingegen der neue Lehrplan fiir Ethik der Sekundarstufe I in Rheinland-Pfalz
Reflektieren, Argumentieren und Urteilen als drei von finf Basiskompetenzen der Philosophie
ansicht (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Mainz 2021). In anderen
Lehrplinen ist der Zusammenhang komplexer. So sieht der Kernlehrplan fiir Praktische Phi-
losophie der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen Urteilskompetenz sowohl als Teil perso-
naler Kompetenz, welche sich mit der hier formulierten Reflexionskompetenz iiberschneidet,
als auch als Teil der Sachkompetenz, philosophische Fragen zu verstehen und zu beurteilen
(Ministerium flir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, 14). Fiir
die Zwecke dieses Beitrags sind diese Unterschiede unerheblich; es reicht aus, wenn Urteils-
und Reflexionskompetenz so verstanden werden, dass sie nicht ohne Rekurs auf Griinde ent-
wickelt und vollzogen werden kénnen.

3 Siehe hierzu auch Roeger (2015) fiir eine Analyse der Spezifika philosophischen Argumentie-
rens.

4 Eine begriiBenswerte Ausnahme bildet zum Beispiel das fiir den akademischen Kontext ent-
wickelte Lehrbuch von Brun/Hirsch Hadorn (2018).
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5 Diese These wiederholt Aristoteles zu Beginn von Abschnitt 6, so dass die Lektiire weiterer
Abschnitte der Nikomachischen Ethik gar nicht notwendig ist, damit die Schiiler'innen selbst
sich diese Einsicht erarbeiten kénnen. Zur Vorbereitung oder Vertiefung kénnen allerdings die
Abschnitte 2 und 5 des ersten Buches gelesen werden, in denen Aristoteles den Zusammen-
hang zwischen ,,Gliick* und ,,Gut* ausfiihrlich erliutert.

6 Der Tugendbegrift wird in Abschnitt 13 des ersten Buches zusammengefasst, so dass auch hier
keine Lektiire anderer Teile der Nikomachischen Ethik erforderlich ist.

7 Dies ist der klassische hermeneutische Zirkel und so behandelt Brun (2016) Textanalyse und
Argumentrekonstruktion nicht ohne Grund als Einheit.

8 Dieser argumentative Austausch muss nicht zwangsliufig mit anderen Menschen geftihrt wer-
den. So kann er auch im Inneren einer Person stattfinden, die Griinde abwigt, fur sich Argu-
mente formuliert und schlieBlich zu einem Urteil kommt. Dennoch ist es in der Regel hilf-
reich, die eigenen Uberlegungen der Kritik anderer Menschen auszusetzen und im Diskurs auf
Fehler und Widerspriiche zu priifen.

9 Hilfreiche argumentationsdidaktische Unterrichtsvorschlige stammen zum Beispiel auch von
Gethmann (1980), Meyer (2003), Tetens (2010), Betz (2016) und Brun (2016).

10 Eine ausfiihrliche Analyse der gesamten Meditationes, die fiir den schulischen Einsatz jedoch
didaktisch reduziert bzw. im Sinn von Rohbeck (2019) transformiert werden miisste, findet
sich bei Betz (2011), der Descartes’ Argumentation nicht nur prizise analysiert, sondern auch
anschaulich durch Argumentkarten visualisiert.
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