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Wie Schuler unter Verwendung syllogistischer Elemente argumentieren
Eine empirische Studie zu Niveaus von Argumentation im naturwissen-
schaftlichen Unterricht

Students’ skill of argument in terms of syllogisms
Levels of the skill of argument within science education — an empirical approach

Zusammenfassung

Der rasante Fortschritt in Biologie und Medizin bringt grofe ethische Herausforderungen mit
sich. Daher gewinnt Argumentation als Teilkompetenz von Bewertungskompetenz zunehmend
an Bedeutung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht: Schiiler sollen dazu befihigt werden,
im ethischen Diskurs reflektiert und begriindet Stellung beziehen zu kénnen. Um die Diagno-
se und Forderung von Argumentation zu ermoglichen, evaluiert diese Studie Niveaus dieser
Teilkompetenz. Dazu werden 108 Interviews mit 13-18jihrigen Schilern mittels der Methode
der Qualitativen Inhaltsanalyse im Hinblick auf Kompetenzniveaus ausgewertet. Es wird im
Speziellen die Frage verfolgt, inwieweit die Schiiler die zentralen Elemente einer ethischen Ar-
gumentation (Fakt, Norm, Schlussfolgerung) analysieren und verknipfen konnen. Dazu wird
auf Theorien der philosophischen Logik wie auch der Alltagsargumentation zuriickgegriffen. Die
Befunde zeigen, dass die Zunahme des Argumentationsniveaus dadurch charakterisiert ist, dass
die Schiiler Wesen und Funktion der Argumentationselemente sowie deren Zusammenhang ver-
starkt wahrnehmen und priziser bestimmen. Auch nimmt die Fihigkeit zu, die Elemente kritisch
zu reflektieren sowie die Wirkung einer Argumentation zu berticksichtigen.

Schlusselworter: Science Education, Argumentation, Bildungsstandards, Bewertungskompetenz,
Bioethik, Kompetenzmodelle

Abstract

With the development of new technologies in biology and medicine ethical challenges arise.
Thus, the skill of argument recently has become an increasingly important aspect of science ed-
ucation. Students should become able to take part in discussions on ethical issues and to judge
these issues in a responsible way. This study explores and categorises levels of students’ skill
of argument regarding human cloning. 108 interviews of 13 to 18 year old students have been
analyzed by qualitative content analysis. The main objective is: To what extent are students able
to analyse and combine essential elements of arguments (fact, norm, conclusion)? For this, we
refer to theories on both arguments in natural settings as well as philosophical reasoning. Our
findings indicate a broad range of levels that show an increase of the ability to recognize and
define both the function and the interrelations of the elements of an argument. Moreover, the
ability to scrutinize elements of arguments from a meta-perspective increases as well as the de-
gree to which students consider the effect of their argument.

Keywords: science education, socioscientific issues, deciscion making, argumentation, bioethics,
competence models
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1 Einleitung: Bewertungskompetenz
im naturwissenschaftlichen
Unterricht

LSAufRldrung ist der Ausgang des Menschen
aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit“
(I. Kant 1783/ 1983; in: Bégeholz, Hdfsle,
Langlet, Sander & Schliiter, 2004)

Naturwissenschaftlicher Unterricht kann
sich angesichts der Fortschritte in Biologie
und Medizin und der damit verbundenen
ethischen Herausforderungen nicht mehr al-
lein auf die Vermittlung naturwissenschaft-
lichen Fachwissens beschrinken. Daher
setzen die Bildungsstandards (KMK, 2004)
Bewertungskompetenz als eine von vier
Kompetenzen fest, die Schiiler bis zum Ab-
schluss der Klasse 10 erworben haben sol-
len. Dabei ist es Ziel, den Schiiler dazu zu
befihigen, als verantwortliches Individuum
reflektierte Urteile im gesellschaftlichen Dis-
kurs fillen und vertreten zu konnen (KMK,
2004) — ganz im Sinne Kants, der dazu auf-
ruft, den Menschen zum miindigen Indivi-
duum heranzubilden, wie es das eingangs
genannte Zitat zeigt.

Um die Diagnose und Forderung dieser
Kompetenz im naturwissenschaftlichen Un-
terricht zu ermoglichen, beschiftigt sich die
hier dargestellte Studie mit der Evaluation
von Niveaus von Bewertungskompetenz. Im
Speziellen liegt der Fokus auf der Evaluati-
on von Niveaus von Argumentation als Teil-
kompetenz von Bewertungskompetenz.
Die Forderung von Bewertungskompetenz
in den Unterricht einzubinden bedeutet,
tiber die sachliche Beurteilung von natur-
wissenschaftlichen Aussagen hinauszuge-
hen und Handlungen und Entscheidungen
in den Naturwissenschaften aus ethischer
Perspektive zu bewerten. Bewertungs-
kompetenz ist dabei definiert als die Fihig-
keit des Schiilers, moralisch relevante Si-
tuationen wahrzunehmen sowie relevante
Sachinformation, bertihrte Werte und da-
mit verbundene Argumente identifizieren,
reflektieren und abwigen zu kdonnen, um
zu einem reflektierten Urteil zu gelangen.
Zusitzlich mussen die Folgen, die das ei-
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gene Urteil und die Urteile anderer haben
reflektiert werden und auf das eigene Urteil
rickbezogen werden (Bogeholz et al., 2004;
Reitschert, Langlet, HoRle, Mittelsten Scheid
& Schliter, 2007).

Diese Definition von Bewertungskom-
petenz verdeutlicht, dass Argumentation
eine von mehreren Teilkompetenzen von
Bewertungskompetenz ist. Es gilt fir Be-
wertungskompetenz, aber auch fir andere
Kompetenzen: Alle Teilkompetenzen einer
Kompetenz bilden in ihrer Gesamtheit die
Struktur dieser Kompetenz ab. Die Teilkom-
petenzen einer Kompetenz werden daher in
so genannten Kompetenzstrukturmodellen
beschrieben. Diese Modelle erfassen eine
Kompetenz somit unter strukturellem As-
pekt. Wird die Entwicklung einer Kompe-
tenz beschrieben, spricht man von Kompe-
tenzentwicklungsmodellen. Sie beschrei-
ben die Entwicklung der Teilkompetenzen
und damit auch der Kompetenz insgesamt
unter prozessualem Aspekt. In Bezug auf
die Erforschung einer Kompetenz werden
normative und deskriptive Kompetenz-
struktur- und Kompetenzentwicklungsmo-
delle unterschieden. Normative Modelle
sind vorwiegend theoretisch begriindet und
stellen Ausgangspunkte fir empirische For-
schungen dar. Die Ergebnisse solcher empi-
rischen Forschungen ermoglichen es wiede-
rum, deskriptive Modelle zu entwickeln, die
die tatsichliche, manifeste Kompetenz der
Schiiler beschreiben und daher dazu beitra-
gen, normative Modelle zu validieren und zu
verbessern. Das Wissen um die Struktur und
Entwicklung einer Kompetenz ist Vorausset-
zung fur die Diagnose und Forderung von
Kompetenz (Schecker & Parchmann, 2006).
In diesem Sinne ist das Kompetenzstruktur-
modell ,Teilkompetenzen von Bewertungs-
kompetenz“ (Reitschert et al., 2007) norma-
tiver Ausgangspunkt der hier dargestellten
Studie (Tab. 1). Das Modell beschreibt acht
Teilkompetenzen von Bewertungskompe-
tenz, deren Erwerb das Fillen eines reflek-
tierten moralischen Urteils ermoglicht. Diese
acht Teilkompetenzen werden in Reitschert
(et al., 2007) im Uberblick vorgestellt. Hier
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Tab. 1: Teilkompetenzen von Bewertungskompetenz

Teilkompetenzen von Bewertungskompetenz

Wahrnehmen und Bewusstmachen der eigenen Einstellung

Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Relevanz

Beurteilen

Argumentation

Folgenreflexion

Perspektivenwechsel

Urteilen

Ethisches Basiswissen

sollen nun empirische Befunde zu Niveaus
der Teilkompetenz Argumentation vorge-
stellt werden. Empirische Erkenntnisse zu
den anderen Teilkompetenzen werden u.a.
in Mittelsten Scheid (2008), in Mittelsten
Scheid und Hogsle (2008) sowie in Reitschert
und Hogle (2007) erortert.

2 Theoretische Fundierung der
Teilkompetenz Argumentation

Im Folgenden wird die Teilkompetenz Argu-
mentation theoretisch begriindet. Diese the-
oretische Fundierung ist normative Grundla-
ge fur die weiter unten dargestellte Analyse
empirischer Daten.

2.1 Zur Bedeutung von Argumentation

» Wer das Angeben von Griinden verwei-
gert, tritt die Wurzel der Humanitdit mit
Frifsen.”

(nach: Hegel (1807) Phdnomenologie des
Geistes, in: Pfeiffer, 2003)

,Der Besitz argumentativer Fcibigkeiten ist
im Rabmen demokratisch verfasster Gesell-
schaften ein unverzichtbarer Bestandteil
kommunikativer Kompetenz. “ (Pfeiffer, 2003)

Diese beiden Zitate von Hegel und Pfeiffer
verdeutlichen, dass argumentative Fihig-
keiten in zweierlei Hinsicht unentbehrlich
sind. Argumentation ist notwendiger Be-
standteil der Kommunikation in demokra-
tischen Gesellschaften. Durch sie wird eine
Form der Kommunikation begriindet, die
es den Gesellschaftsmitgliedern ermogli-
cht, den Argumentierenden zu verstehen
— indem er ihnen Einblick in die Griinde
seiner Einstellung bzw. Entscheidung gibt.
Und: Argumentation ist notwendig, um
Entscheidungen und Verhalten gegentiber
dem geltenden Moralkodex zu rechtferti-
gen. Denn es gilt, dass ,das Argumentieren
als notwendige Voraussetzung hat, dass der
Sprecher Uneinigkeit festzustellen meint®
(Herbig, 1992, 59). Die Notwendigkeit
zu argumentieren entwichst somit einem
Dissens uber eine (Sprech-)Handlung.
Der Dissens geht zeitlich voran und soll
beglichen werden. Fiur den Zweck einer
Argumentation bedeutet das: ,Argumen-
tieren heifdt, etwas behaupten, um etwas
anderes, das in Frage steht, zu stitzen.
Das zur Stutzung Behauptete wird dabei
als ,Argument“ bezeichnet.“ (Herbig, 1992,
33). Argumentation ist somit ,der Versuch
eines Sprechers, den Horer mittels unter-
stiitzender AuBerungen dazu zu bewegen,
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eine strittige oder moglicherweise strittige
Handlung bzw. Sprechhandlung zu akzep-
tieren“ (Herbig, 1992).

Damit steht beim Argumentieren auch die
Frage nach Wahrheit im Vordergrund: Die
Wahrheit einer Tatsache, das Muss einer
Handlung oder die Giiltigkeit einer Norm
steht zur Diskussion. Wihrend der Wahr-
heitsbegriff nur fiir Tatsachen verwendet
werden kann, bietet es sich im Zeitalter
des Pluralismus, in dem der Wahrheitsbe-
griff kontrovers diskutiert wird, an, diesen
Begriff in Bezug auf Normen durch den
Begriff des  kollektiv Geltenden“ zu erset-
zen. Dieser Begriff impliziert, dass eine Ge-
meinschaft nach Konsens strebt: ,In einer
Argumentation wird versucht, mit Hilfe des
kollektiv Geltenden etwas kollektiv Frag-
liches in etwas kollektiv Geltendes zu tber-
fuhren®. Das kollektiv Geltende ist dabei
relativ geltend (Herbig, 1992, 35).
Unterbleibt eine Rechtfertigung von Ent-
scheidungen und Verhalten, kann es ge-
schehen, dass Entscheidungen und Han-
deln unreflektiert erfolgen, dass ethische
Forderungen und Konklusionen unbegriin-
det lediglich postuliert werden oder Ur-
teile beliebig gefillt werden. Solche Bedin-
gungen bereiten einer Kommunikation den
Boden, die die eigentlichen Beweggriinde
und Normenverstofle verbirgt. Der so Ur-
teilende tritt die Wurzel der Humanitit mit
FiRen“ (Pfeiffer, 2003).

Tab. 2: Aufbau eines normativen Syllogismus

2.2 Argumentation im Rahmen des
Syllogismus

Im Sinne dieser Ausfithrungen zur Bedeu-
tung von Argumentation bietet das syllogi-
stische Argumentieren der philosophischen
Logik einen besonders klar strukturierten
Argumentationsgang. Er kann als Prototyp lo-
gischen Argumentierens betrachtet werden.
In seiner Ursprungsform ist der Syllogismus
deskriptiv, d.h. er enthilt keine normativen
Priamissen. Zur Veranschaulichung sei der
bekannte Schluss des Aristoteles genannt,
der aus zwei deskriptiven, d.h. Fakten be-
schreibenden Primissen und einer logischen
Schlussfolgerung besteht: ,Alle Menschen
sind sterblich. Sokrates ist ein Mensch. Also
ist Sokrates sterblich.“ (Bayer, 1999). Fir
diese Untersuchung zur Bewertungskom-
petenz in Bezug auf bioethische Dilemmata
wird jedoch ein normativer Syllogismus he-
rangezogen (Tab. 2). Er enthilt zusitzlich
normative Primissen, denn eine schlissige
ethische Argumentation setzt umfassendes,
fallbezogenes Fachwissen (Deskriptive Pri-
misse) voraus sowie das Hinzuziehen rele-
vanter Werte und Normen (Normative Pri-
misse) (Zoglauer, 2005, 70).

Nach Dietrich (2005) ist der Aufbau eines
normativen Syllogismus somit der folgende:
Er enthilt eine deskriptive Primisse (1.), die
den Sachverhalt darstellt, aber auch eine
normative Primisse (3.), die die relevante

Aufbau eines normativen Syllogismus

1. Deskriptive Pramisse: Der Sachverhalt wird beschrieben. (D)

2. Verbindende Pramisse: Sachverhalt und Norm werden in Bezug gesetzt. (V)

3. Normative Pramisse: Die fur den Sachverhalt relevante Norm wird genannt. (N)

4. Conclusio: Eine deduktive Schlussfolgerung wird gezogen. (C)
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Norm benennt. Die verbindende (jedoch
auch normative) Priamisse (2.) (Zoglauer,
2005) zeigt die Relevanz der Norm fiir den
Sachverhalt auf. Somit stellt sie das Verbin-
dungsglied von deskriptiver und normati-
ver Primisse dar und leistet somit einen
wesentlichen Beitrag fur die Gultigkeit
der logischen Schlussfolgerung des Syllo-
gismus. Aus den drei Primissen ldsst sich
eine Schlussfolgerung (Conclusio) ableiten.
Dass der Syllogismus des Aristoteles aus
drei Elementen, der normative Syllogismus
aber aus vier Elementen besteht, liegt somit
im Hinzutreten der normativen Dimension
begriindet.

Fir beide Syllogismusformen gilt: Alle Ele-
mente greifen nahtlos ineinander, d.h. sind
kohirent und die Verbindung der Pramis-
sen bzw. die Anwendung der normativen
Priamissen auf den Sachverhalt muss linear
zur Conclusio fithren. Die Conclusio ist so-
mit ein deduktiver Schluss (Zoglauer, 2005,
58), sie schlie3t vom Allgemeinen auf das
Besondere. Mit ihr kommt keine neue In-
formation hinzu, die nicht schon in der
Primisse enthalten wire. Dabei hingt die
Giltigkeit des Schlusses u.a. von seiner for-
malen Struktur ab: Die Giltigkeit der Con-
clusio setzt die Gultigkeit der Primissen
voraus. Fur diese Studie ist es allerdings
von besonderer Bedeutung zu betonen,
dass die Anordnung der Elemente in der
Reihenfolge des Syllogismus nicht automa-
tisch ein hohes Argumentationsniveau im-
pliziert. Fur die Giite einer Argumentation
ist vielmehr die Verkntpfung der einzelnen
Elemente ausschlaggebend, wihrend die
Reihenfolge variabel ist. So ist es beispiels-
weise, im Gegensatz zur philosophischen
syllogistischen Argumentation, ein Charak-
teristikum von Alltagsargumentation, mit ei-
ner normativen Aussage zu beginnen und
sie nachfolgend zu begriinden. Dieses Phi-
nomen wird ,Spitzenformulierung® genannt
(Bayer, 1999, 154).
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2.3 Zur Frage nach Zusammenhang und
Unterschieden von Argumentations-
weisen der philosophischen Logik
und Alltagsargumentationen

Da Argumentation im Unterricht zumeist
alltagssprachlich geprigt ist, soll im Fol-
genden die Frage behandelt werden,
welches Verhiltnis zwischen der Argumen-
tationsweise der philosophischen Logik
und dem alltagssprachlichen Argumentie-
ren besteht und welchen Beitrag die Ar-
gumentationsweise der philosophischen
Logik fiir die Beschreibung alltagssprach-
lichen Argumentierens leistet.
Grundsitzlich gilt, dass ein klarer Zusammen-
hang zwischen syllogistischem Argumentie-
ren bzw. Schlieen und Alltagsargumentati-
onen besteht: Bayer (1999, 148) beobachtet
in Alltagsgespriachen die Verwendung der-
selben Argumentationselemente wie in der
Logik. Dies ist vor allem dadurch bedingt,
dass die Logik eine Voraussetzung daftir
ist, dass eine AuRerung eine Argumentation
darstellt (Herbig, 1992, 82). Herbig (1992,
63) betont die Relevanz des konklusiven As-
pekts, da er in Alltagskonzepten von Argu-
mentationen ,Schlussoperationen* findet. Er
fordert in Anlehnung daran sogar ,eine lin-
guistische Theorie des nattirlichsprachlichen
Argumentierens (...) als Teiltheorie inner-
halb einer Theorie der konklusiven Sprech-
handlungen. Nach Leitner (1984, 40f.) wen-
det der Argumentierende logische Schluss-
prinzipien unter formalem Gesichtspunkt an
und ,reklamiert* die formal erreichte Gultig-
keit auch fur den Inhalt. Dies tut er, obgleich
Inhalte stets ,kontingent“ sind. Was ein Pa-
radox ist, gilt doch: Die schlussfolgernden
Prinzipien sind (auch) zum (kontingenten)
Argumentieren notwendige Mittel. Sie sind
dartber hinaus auch erforderlich, da nur
mit Kenntnis dieser Prinzipien der Aufbau
von Alltagsargumentationen nachvollzogen
werden kann.

Trotz dieser Zusammenhinge von Argu-
mentationsweisen der philosophischen Lo-
gik und Alltagsargumentation zeigen sich
zumindest Unterschiede in der Verwendung
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beider. Dies betrifft erstens abweichende
Handhabungen der logischen Prinzipien: Es
werden gewisse ,Abstufungen“ von Wahr-
heit zugelassen, wenn z.B. ein Apfel als
,ziemlich reif bezeichnet wird. Solche ,un-
scharfen Aussagen® stehen im Mittelpunkt
der ,Fuzzy Logic“, die sich mit im Sinne der
Logik nicht gultigen deduktiven Argumen-
tationen beschiftigt: ,Reife Apfel sind siR.
Dieser Apfel ist ziemlich reif. Also ist dieser
Apfel ziemlich stf8.“ Die Fuzzy Logic postu-
liert eine dreiwertige Logik: Zwischen den
,Wahrheitswerten“ ,wahr“ und ,falsch® wird
ein weiterer Wahrheitswert  halb wahr an-
genommen (Bayer, 1999, 148).

Zweitens werden die Elemente einer Argu-
mentation bisweilen anders als im Syllogis-
mus gereiht, verkniipft oder aber unprizise
verwendet: Schlisse in Alltagsargumenta-
tionen werden oft ohne lange Uberlegung
als Argumente formuliert. Dabei werden oft
Priamissen anstelle vollstindiger Argumente
genannt oder Konklusionen nicht explizit er-
wiithnt (Bayer, 1999, 87.96). Letzteres dhnelt
dem in der Sprachwissenschaft bekannten
Phinomen ,Enthymem®: Primissen oder
Konklusion werden als bekannt vorausge-
setzt (Herbig, 1992, 22). Dahingegen wird
beim syllogistischen Argumentieren vor
allem die normative Primisse, die einem Ur-
teil zugrunde liegt, bewusst gemacht. In der
Alltagssprache wird diese Differenzierung
oft nicht vorgenommen, da der (Handlungs-)
Zusammenhang in der Regel Interpretations-
hinweise gibt (Treml, 2000,4). Hiufig wird
auch lediglich eine mogliche ,Folge der
Normanwendung® (z.B.: ,Das Klonverbot
bewahrt die Wiirde des Menschen.“) als Ar-
gument verwendet (Bayer, 1999, 160). Zum
Teil werden auch Primissen herangezogen,
denen gewagte Verallgemeinerungen bzw.
auf Lebenserfahrung beruhende ,Assozia-
tionen“ zugrunde liegen: Beobachtet man,
dass eine Person Fieber hat, und zieht die
verallgemeinernde Primisse ,Wer Grippe
hat, hat Fieber* hinzu, gelangt man zu dem
Schluss, dass die Person Grippe hat. Diese
Konklusion ist jedoch nicht wahr, da weder
jede Grippe mit Fieber einhergeht noch Fie-
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ber allein bei Grippe auftritt (Bayer, 1999,
19). Als weitere mogliche, nach den Geset-
zen der Logik falsche Schliisse sind zu nen-
nen: Aus zwei allgemeinen Primissen wird
auf eine ,partikulare Konklusion® geschlos-
sen, die nicht die notwendige Folgerungs-
breite besitzt; die Konklusion nimmt neue
Mengen mit auf, d.h. bezieht sich auf in den
Primissen nicht erwihnte Subjekte oder Ob-
jekte etc. (Bayer, 1999, 124f.).

Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen
zu Zusammenhingen und Unterschieden
von Argumentation der philosophischen
Logik und alltagssprachlicher Argumentati-
on wird deutlich, dass beide Argumentati-
onsweisen folgendermafien ineinandergrei-
fen: Die Argumentationsweise der philoso-
phischen Logik kann sowohl als Grundlage
fur konsistentes alltagssprachliches Argu-
mentieren dienen als auch als mogliches
Korrektiv. Das erlaubt, alltagssprachliches
Argumentieren mit Hilfe von Prinzipien der
philosophischen Logik zu evaluieren. Dabei
gilt es jedoch, wie bereits oben erwihnt, ins-
besondere zu beachten, dass die Schliissig-
keit und Qualitit einer Argumentation nicht
von der Anordnung der Argumentationsele-
mente abhingt, die gerade bei Alltagsargu-
mentationen variiert, obwohl dies der schier
Jidealtypische“ syllogistische Argumentati-
onsgang nahe legen konnte.

2.4 Die Verwendung philosophisch-
logischer Prinzipien bei der Beschrei-
bung von Alltagsargumentation -
eine kritische Reflexion

Obwohl Alltagsargumentation auf der
Grundlage philosophischer Prinzipien im
oben dargelegten Sinne beschrieben werden
kann, soll zum Abschluss noch auf Toulmins
(1975) Kritik in Bezug auf die Adiquatheit
einer solchen Evaluation eingegangen wer-
den, um zu verdeutlichen, dass auch des-
sen viel diskutierte Kritik in dieser Untersu-
chung bertcksichtigt wird. Toulmin (1975)
ist Hauptvertreter derjenigen Sprachwissen-
schaftler, die die Verwendung von Argumen-



tationstheorien der Logik bei der Analyse
von natirlichsprachlichem Argumentieren
kritisieren. Er macht darauf aufmerksam,
dass die Logik nach einem moglichst ein-
fachen Modell gultiger Argumentationen
arbeitet. Flur eine Argumentationsanalyse
konne das eine sich negativ auswirkende
Verengung bewirken, da dabei z.B. fur
Alltagsargumentationen charakteristische
Argumentationsmerkmale eventuell nicht
erfasst wiirden oder aber auch noch weiter-
zuentwickelnde Argumentationen nicht ge-
wirdigt wiirden, sobald sie logische Inkon-
sistenzen aufweisen. Grundsitzlich kritisiert
er die Bestimmung der Glite einer Argumen-
tation lediglich tiber den Ausschluss von Wi-
derspriichen sowie das Pendant, dass eine
Schlussfolgerung dann in Betracht gezogen
werden muss, sobald sie widerspruchsfrei
ist (Toulmin, 1975, 151f.). Er betont zudem,
dass die Verwendung von Primissen zu we-
nig Uber deren (unterschiedliche) Funktion,
die diese Aussagen fir die Argumentation
besitzen, aussagt. Er kritisiert weiterhin, dass
die Logik, um deduktiv-giltig schlieen zu
konnen, die Existenz unhinterfragbarer Pri-
missen postuliert (Toulmin, 1975, 114) und
nicht erlaubt, die Konklusion zu hinterfra-
gen (Toulmin, 1975, 128f.).

Die Autoren dieser Studie stimmen Toul-
mins Kritik zu. Fur diese Studie ist seine
Kritik, dass syllogistisches Argumentieren
Alltagsargumentationen nicht ausreichend
erfasse, jedoch insofern nicht relevant, als
diese Studie den Untersuchungsfokus auf
die Verwendung syllogistischer Elemente
in der Alltagsargumentation legt und damit
einen moglichen Erhebungweg und -fokus
wihlt — dabei soll nicht bestritten werden,
dass Alltagsargumentation weitere Elemente
enthilt. Zudem gilt: Toulmins Kritik wiirde
fur diese Studie greifen, wiirde der syllo-
gistische Argumentationsgang in geschlos-
sener Form verwendet. In dieser Studie
werden der Einsatz und die Anordnung der
Syllogismuselemente jedoch offen gestaltet.
Dies geschieht unter Berticksichtigung von
Toulmins Kritik und zielt daher vor allem auf
folgende Aspekte: Sowohl die Anwendung
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des philosophischen Argumentationsgangs
wie auch alltagssprachlicher Argumentati-
onsstrategien soll moglich sein. Die Gultig-
keit von Schlussfolgerungen soll nicht allein
tuber Widerspruchsfreiheit definiert werden.
Priamissen sollen nicht als unhinterfragbar an-
gesehen werden und Strategien der Alltags-
argumentation soll Raum gegeben werden.
Dies bedeutet konkret: Um zu verhindern,
dass die Analyseperspektive verengt wird,
wird in dieser Untersuchung ein normativer
Syllogismus gewihlt und nicht ein Syllogis-
mus, der nur aus deskriptiven Primissen
besteht. Dadurch werden nun auch relative
und hinterfragbare Primissen eingebunden.
Toulmin zeigt auch genau dies als Losungs-
weg in Bezug auf die Frage, ob ethische
Argumentation logisch ist: Hier koénnen
ointersubjektive und rechtliche Verfahrens-
weisen oder Beurteilungen angewandt wer-
den®. Somit basiert der Schluss nicht mehr
auf zwingendem Folgern, sondern auf einer
Begriindung, die an den Konsens einer Ge-
meinschaft gebunden ist, und die daher ,ra-
tional“ beurteilbar ist (Toulmin, 1975, 155f.)
Damit wird auch die Kontextgebundenheit
ethischer Argumentationen beriicksichtigt,
aufgrund der die Logik sie nicht in zeitlose
Aussagen umwandeln kann (Toulmin, 1975,
161). Zusitzlich wird in dieser Untersuchung
das syllogistische Schliefden soweit moglich
einer Metareflexion unterzogen: Die Funk-
tionen der Primissen werden explizit the-
matisiert und es wird Raum gegeben fuir das
Hinterfragen von Primissen und Konklusi-
on. Fur die Entwicklung des Untersuchungs-
verfahrens dieser Studie auf der Basis der
relevanten Literatur gilt somit Folgendes: In
der Literatur werden Uberschneidungen des
syllogistischen Schlussprinzips bzw. von Ele-
menten des Syllogismus und alltagssprach-
licher Argumentation erortert. Ausgehend
von diesen Uberschneidungen ziehen die
Autoren dieser Studie den Schluss, dass tiber
das ,Aufbrechen“ des Syllogismus und den
Einsatz lediglich seiner einzelnen Elemente
auch alltagssprachliche Argumentation eva-
luiert werden kann — und zugleich Toulmins
Kritik Genlige getan werden kann. Damit
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verlagert sich der Fokus von der Anwen-
dung des Syllogismus als fixem Argumen-
tationsgang selbst hin zur Anwendung des
syllogistischen schlussfolgernden Prinzips.

2.5 Faktoren, die die Entwicklung der
Teilkompetenz Argumentation
beeinflussen

Theoretische und empirische Studien zeigen
eine Bandbreite von Einflussfaktoren auf, die
fur die Entwicklung von Argumentations-
kompetenz und damit fir Niveaus der Argu-
mentation relevant sind. Diese Faktoren sind
daher bei der Evaluation von Argumentation
(in Logik und Alltag) zu berticksichtigen.
Zunichst gilt: Nach Bandura (1971) manife-
stieren sich Bewertungsprozesse in Sprache.
Daher ist es verstindlich, dass der sprach-
lichen Kompetenz fiir Niveaus des Argumen-
tierens eine grofe Bedeutung zukommt: Pri-
zises und komplexes Argumentieren ist u.a.
von sprachlichen Fertigkeiten abhingig.
Argumentieren auf hohem Niveau erfordert
jedoch auch kognitive, logische Fihigkeiten,
wie z.B. die Fihigkeit zur Analyse der Funk-
tion einzelner Argumentationselemente oder
die Fihigkeit des induktiven oder deduk-
tiven Schlielens. Derartige kognitive Fihig-
keiten sind von Piaget (1968) in Bezug auf
die Entwicklung des logischen Denkens be-
schrieben worden und konnen daher einen
weiteren Hintergrund fiir die Identifikation
und Interpretation von Niveaus bieten (Ale-
xander, 2006, 44): Am Ende einer konkret-
operationalen Phase denken Kinder logisch,
berticksichtigen eine Vielfalt von Aspekten
beim Losen von Problemen und wigen Per-
spektiven ab. In der nachfolgenden forma-
len Phase tritt das abstrakte Denken in Form
von vier mentalen Prozessen hinzu: (1) die
Lpropositional logic“ als Fihigkeit, die Kon-
sistenz von Argumenten zu beurteilen, (2)
das ,scientific, hypothetico-deductive reaso-
ning“ als Fihigkeit, Hypothesen und Vorher-
sagen zu entwickeln und zu priifen, (3) das
,combinatorial reasoning“ als die Fihigkeit,
komplexes Geschehen und daraus entwach-
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sende Folgen zu reflektieren sowie (4) das
,probability reasoning“ als die Fihigkeit,
die Wahrscheinlichkeit des Eintretens be-
stimmter Ereignisse bzw. Folgen im Urteil
zu bertcksichtigen.

Wie sprachliche und kognitive Fihigkeiten
steht auch die Entwicklung von Wissensver-
stindnis und kritischem Denken in engem
Bezug zum Argumentieren. Die Forschung
belegt die folgende Beziehung zwischen
epistemologischem Wissen und der Entwick-
lung von Urteilen und kritischem Denken:
Weitentwickeltes epistemologisches Wissen
ermoglicht kritisches Denken (Kitchener,
2002, 316). Das ,Reflective Judgment Model“
(King & Kitchener, 1994; 2002) beschreibt
die Entwicklungsstufen des epistemolo-
gischen Wissens: Stufe 1 impliziert, Wissen
und Fihigkeiten anwenden zu kénnen, Stufe
2 erlaubt die Anwendung einer Fihigkeit aus
einer metakognitiven Perspektive zu reflek-
tieren. Auf Stufe 3 konnen auch die Gren-
zen des Wissens reflektiert werden (King &
Kitchener, 2002, 37). Die Entwicklung in-
nerhalb der Stufen kann daher beschrieben
werden als eine zunehmend komplexere
und effektivere Weise der Begriindung, die
mehr und bessere Vorannahmen einschlieft,
anhand derer ein Standpunkt gepriift und
verteidigt werden kann. Auf hoheren Stu-
fen des epistemologischen Wissens werden
komplexere Informationen bei der Problem-
losung berticksichtigt (King & Kitchener,
1994, 229). Belege und Uberzeugungen wer-
den zu rechtfertighbaren Uberlegungen zu-
sammengefiihrt, was ein nachvollziehbares,
gerechtfertigtes Urteil ermoglicht (King &
Kitchener, 1994, 70).

Dieser Aspekt findet sich auch in Kuhns
Forschung zu Niveaus des kritischen Den-
kens wieder (King & Kitchener, 2002, 313;
Kuhn, Chaney & Weinstock, 2000): Auf
einem ersten Niveau der ,absolutists® wer-
den Aussagen als Fakten betrachtet, die
wahr oder falsch sind. Auf dem zweiten
Niveau der ,multiplists* wird diese Per-
spektive insofern erweitert, als Aussagen
als subjektgebunden erscheinen. Auf dem
dritten Niveau der ,evaluists werden Aus-



sagen auf der Basis von Argumenten und
Belegen geprift und abgewogen. Dabei
tritt das zweite Niveau der ,multiplists“ erst
ab dem Alter von 14-15 Jahren auf (King &
Kitchener, 2002, 320). Dies korrespondiert
mit bei den Befunden dieser Studie, in der
dieses Phinomen bei den 13-18jihrigen
Schiilern zu finden ist. Dartiber hinaus ist
das ,Downing Model“ (Simon, Naylor, Ke-
ogh, Maloney & Downing, 2007, 23) von
Bedeutung, das die Bedeutung kritischen
Denkens fiir das Argumentieren aufzeigt.
Simon et al. (2007) zeigen, dass Schiler
nur auf hochstem Niveau die Beweiskraft
von Argumenten prifen. Auch verbinden
Schiiler erst auf hochstem Niveau Theorie
und Evidenz (Osborne, Erduran & Simon,
2004, 990).

Das kritische Denken kann auch als eine
Facette des Perspektivwechsels beschrie-
ben werden, da die Fihigkeit eine norma-
tive Aussage zu kritisieren impliziert, meh-
rere Standpunkte zu berticksichtigen und
abzuwigen. Diese Fihigkeit ist Teil der
sozio-moralischen Entwicklung und nimmt
demgemi mit dem Alter zu (Selman, 1984,
50). Auch Sadler und Zeidler (2005) stiitzen
dies, da sie die Bedeutung der Empathie
und damit des Perspektivwechsels fur die
Entscheidungsfindung betonen. Die sozio-
moralische Entwicklung ermoglicht es, die
moralische Relevanz einer Situation mit zu-
nehmendem Alter verstirkt wahrzunehmen.
Im Rahmen der vierten Entwicklungsstufe
von Kohlbergs Theorie zur moralischen
Entwicklung ist der Jugendliche fihig, die
Bedeutung von Normen und Werten, die in
einer Gesellschaft gelten, zu erkennen (Ale-
xander, 2006, 53). Dies ist fiir diese Studie
relevant, wenn es um die Wahrnehmung
der deskriptiven und normativen Anteile
einer Argumentation geht.

Sadler und Zeidler (2005) finden in ihren
Studien zu Argumentation dariber hinaus
drei Argumentationsmuster in Schileriu-
Berungen: rational, intuitiv und emotional.
Diese sind ebenfalls bei der Identifikation
von Niveaus relevant, da Sadler und Zeidler
zeigen, dass dltere Schiiler vor allem das ra-
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tionale Argumentationsmuster verwenden,
wihrend jiingere Schiiler vor allem intuitiv
argumentieren. Dies bestitigen auch Daw-
son und Venville (2008). Die Autoren beider
Studien merken jedoch an, dass Uberlap-
pungen der Argumentationsmuster vorhan-
den sind. In diesem Sinne ist zu verstehen,
dass in dieser Studie emotionale und intui-
tive Argumentationsweisen nicht eindeutig
getrennt werden konnten und daher zu-
sammengefasst dargestellt werden.

Die Bedeutung von emotional-intuitiven
Aspekten wird auch durch Theorien zur
Rolle der Intuition beim ethischen Argu-
mentieren betont: Gebhard (2003) betont
grundsitzlich die Rolle von Assoziationen
und Alltagsphantasien bei Bewertungspro-
zessen. Haidt (2001) konstatiert im Rahmen
seines sozial-intuitiven Ansatz, dass mora-
lische Urteile das Ergebnis schneller, auto-
matischer Prozesse sind, d.h. intuitiv sind.
Das bedeutet, dass moralische Intuitionen
und Emotionen dem Urteil vorausgehen
und es auslosen. Diese Urteile basieren
auf den Wertpriorititen einer Gesellschaft
und haben daher eine affektive Dimension.
Das ,dual process — will power“ Modell von
Metcalfe und Mischel (1999) bestitigt diese
Rolle der Intuition. In diesem Modell steht
ein ,hot system* fiir schnelle, emotionale
Prozesse und einem ,cool system* fur kom-
plexe Prozesse gegentiber, wobei das erste
emotionale System bis zum jungen Erwach-
senenalter hin dominiert.

Analog ist moglicherweise auch das spon-
tane intuitive Assoziieren fur diese Studie
relevant, das Kuhn (1991) belegt. Sie fin-
det bei ihren Forschungen zum ,argumen-
tative reasoning“ heraus, dass Probanden
mit dem Erzdhlen von Anekdoten oder
mit Assoziationen reagieren, wenn sie
Argumentationsverhalten begriinden sol-
len. Auch Sadler und Zeidler (2005) be-
richten davon, dass Probanden sich direkt
oder indirekt auf Science-fiction-Aspekte
beziehen, wenn sie das Klonen von Men-
schen bewerten.
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2.6 Zur Begrindung der Niveaukriterien

Es wird deutlich, dass das Prinzip des nor-
mativen, syllogistischen SchliefSens (2.2 bis
2.4) notwendige Elemente einer ethischen
Argumentation, Zusammenhinge innerhalb
dieser sowie deren Wesen und Funktion be-
sonders deutlich reprisentiert. Fiir diese Stu-
die gilt daher: Weist eine ethische Argumen-
tation diese Charakteristika auf bzw. werden
diese Charakteristika bei der Analyse einer
ethischen Argumentation berticksichtigt,
zeugt dies von einem hohen Kompetenz-
niveau. Wie in 2.5 gezeigt, sind jedoch bei
der Analyse von Kompetenzniveaus des Ar-
gumentierens auch sprachliche, kognitive,
epistemologische und emotional-intuitive
Aspekte zu berticksichtigen.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen
Ausfuhrungen ist fur die Bestimmung von
Kompetenzniveaus zu Argumentation
mafigeblich, inwieweit die nachfolgend
genannten Fihigkeiten gezeigt werden.
Dabei kann zum Teil danach unterschie-
den werden, ob sich die Fihigkeiten (1)
auf die Analyse von Wesen und Funktion
einzelner Elemente beziehen oder (2) auf
die Analyse von Zusammenhingen mehre-
rer Elemente.

e (1) Das Wesen deskriptiver und normati-
ver Anteile einer Argumentation (Dietrich,
2005),

e (1) der begriindende Charakter von Pri-
missen (Zoglauer, 2005)

e (1) und die Objektivitit deskriptiver Pri-
missen bzw. die Relativitit normativer
Primissen (Zoglauer, 2005) wird wahrge-
nommen

e (1) und die Wirkung der Position einzelner
Elemente (Herbig, 1992) bestimmt.

e (2) Das Wesen deskriptiver und norma-
tiver Anteile einer Argumentation wird
unterschieden und deren Funktion und
Zusammenhang innerhalb einer Argu-
mentation (Dietrich, 2005; Selman, 1984)
bestimmt.

e (2) Das schlussfolgernde Prinzip, nach
dem aus vorangestellten Primissen eine
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Konklusion folgt (Leitner, 1984; Bayer,
1999), wird erkannt

¢ (2) und die Konsistenz einer Argumentati-
on, d.h. die Logik und Giiltigkeit ihrer Pra-
missen und Schlussfolgerungen (Zoglauer,
2005), berticksichtigt.

e (2) Die Wirkung der Gesamtkonzeption
einer Argumentation (Herbig, 1992) wird
erkannt.

Dabei ist grundsitzlich zu betrachten,

e ob eher intuitiv-emotional oder kognitiv-
rational (Sadler & Zeidler, 2005) mit aus-
geprigten logischen Fihigkeiten (Piaget,
1968) argumentiert wird,

e inwieweit die sprachliche Kompetenz
(Bandura, 1971)

e und die Fihigkeit zum Perspektivwechsel
(Selman, 1984) ausgeprigt sind

e und inwieweit das kritische Denken ent-
wickelt ist (Kuhn, 1991; Selman, 1984; Kit-
chener, 2002).

3 Forschungsdesign und Methodik

Im Folgenden werden die Forschungsfragen
dargestellt sowie die Datenerhebung und
Datenauswertung erldutert.

3.1 Forschungsfragen

Die hier dargestellte Studie hat zum Ziel, Ni-
veaus von Argumentation als Teilkompetenz
von Bewertungskompetenz zu bestimmen.
Die fur die Niveaubestimmung maRgeb-
lichen Kriterien wurden unter Bezug auf the-
oretische Ausfiihrungen entwickelt und am
Ende des vorherigen Kapitels zusammenfas-
send dargestellt (siche 2.6). Inwieweit ein
Schiiler diese Kriterien erfullt und damit ein
bestimmtes Niveau in seiner Argumentation
zeigt, soll mit den folgenden zentralen For-
schungsfragen erschlossen werden:

1D Inwieweit bestimmen die Schiler We-
sen und Funktion der einzelnen syllogi-
stischen Argumentationselemente?



2) Inwieweit bestimmen die Schiiler die Zu-
sammenhinge der syllogistischen Argu-
mentationselemente und damit Moglich-
keiten des Aufbaus und der Wirkung der
Gesamtargumentation?

3) Bei der Bearbeitung dieser Forschungs-
fragen wird zudem analysiert, inwieweit
intuitiv-emotionale oder kognitive Ar-
gumentationsweisen, logisches Denken,
sprachliche Kompetenz, die Fihigkeit
zum Perspektivwechsel und das kritische
Denken bedeutsam sind.

3.2 Datenerhebung und -aufbereitung

Um die Teilkompetenz Argumentation mog-
lichst authentisch und individuell zu erfas-
sen, wurde die qualitative Erhebungsform
des standardisierten Interviews gewihlt. Es
wurden 108 Interviews mit 13-18jihrigen
Schilern aus Gymnasium und Gesamtschule
gefuhrt. Um die oben genannten Forschungs-
fragen zu verfolgen, wurden den Schiilern
die einzelnen Elemente eines normativen
Syllogismus zum Thema ,Reproduktives
Klonen des Menschen* vorgelegt. Tabelle 3
stellt die Elemente in der Reihenfolge des
philosophischen Argumentationsgangs dar,
den Schiilern wurden die Elemente jedoch
in vermischter Reihenfolge vorgelegt.
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Der Arbeitsauftrag, der den Schiilern ge-
stellt wurde, lautete: ,Du siehst hier Teile
einer Argumentation gegen das Klonen
von Menschen. Fiige sie so zusammen,
dass sich daraus eine Begriindung gegen
das Klonen von Menschen ergibt, die Dir
sinnvoll und logisch erscheint. Begriinde
die Anordnung, die Du wihlst!“ Die Schu-
ler ordneten das Elementpuzzle an und
begriindeten die Anordnung im Gesprich.
Der Arbeitsauftrag zielte darauf, eine Argu-
mentation aus Elementen aufbauen zu las-
sen, die aus philosophischer Sicht relevant
sind. Durch die offene Aufgabestellung war
dabei jedoch zugleich die Anwendung von
Strategien der Alltagsargumentation mog-
lich (vgl. Kapitel 2.2 und 2.5).

Die Interviews wurden mit einem digitalen
Aufnahmegerit aufgezeichnet und an-
schliefend in Excel-Tabellen transkribiert.
Die SchileriuSerungen wurden in einem
nichsten Schritt im Sinne des Redigierens
(Mayring, 2003) auf relevante Textpassagen
hin analysiert und grammatisch geglittet
(GropengieRer, 2005). Unverstindliche Au-
Berungen wurden bei der Analyse nicht be-
riicksichtigt. Ahnliches gilt fiir AuBerungen,
die nicht auf die gestellte Frage bezogen
waren oder auf einem falschen Verstindnis
der Frage basierten.

Tab. 3: Normativer Syllogismus zum Klonen des Menschen

Normativer Syllogismus zum Klonen des Menschen

genetisch gleicher Mensch hergestellt.

1. Deskriptive Prémisse:Beim Klonen eines Menschen wird ein

2. Verbindende Pramisse: Die genetische Einmaligkeit ist Teil der Wirde des Menschen.

3. Normative Pramisse:

Die Wurde des Menschen darf nicht verletzt werden.

4. Conclusio:

Das Klonen von Menschen sollte verboten werden.
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3.3 Datenauswertung

Die redigierten Aussagen wurden an-
schliefend im Sinne der Forschungsfragen
abstrahierend auf Kriterien fiir Kategorien
hin untersucht, in denen sich Niveaus von
Argumentationskompetenz manifestieren.
Dazu wurde die Methode der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse (Mayring, 2003) an-
gewendet. Nach Mayring (2003, 12) weist
die Qualitative Inhaltsanalyse folgende
Wesensziige auf: Sie ,hat Kommunika-
tion zum Gegenstand“, die in Form von
Text, Bildern o.a. fixiert ist. Dieses Mate-
rial wird systematisch analysiert, was ein
regelgeleitetes und daher tUberprifbares
Vorgehen impliziert. Das Verstindnis von
Analyse folgte dabei der folgenden Defi-
nition, die die Qualitative Inhaltsanalyse
konkretisiert als ,Klassifikation, Festle-
gung der Konturen eines Untersuchungs-
gegenstandes in seinem Kontext, Abgren-
zung gegen andere Objekte und die all-
gemeine Charakterisierung seiner inneren
Beschaffenheit* (Mayring, 2003, 26). In
diesem Sinne wurde ein Kategoriensystem
entwickelt, das die Schilerdulerungen im
Hinblick auf Kompetenzniveaus struktu-
riert. Dabei verlief die Kategorieentwick-
lung nach der Qualitativen Inhaltsanalyse
vorwiegend theoriegeleitet, d.h. deduktiv
an einer zuvor theoretisch entwickelten
Fragestellung orientiert. Fur die Kategorie-
entwicklung galt dabei, dass in der theore-
tischen Literatur kein Konzept besteht, das
geschlossen auf die Schulerduerungen
zur Arbeit mit dem Syllogismus ange-
wendet werden kann. Dartiber hinaus ist
keine Studie bekannt, in der Probanden
mit Syllogismuselementen arbeiten. Daher
galt es, theoretische Ausfithrungen zu den
Merkmalen und der Funktion von Argu-
mentationen und Ergebnisse empirischer
Untersuchungen zur Argumentation auf
die Daten anzuwenden. Die entwickelten
Kategorien wurden mehrfach zusammen-
gefasst und umstrukturiert.

Die Kategorieentwicklung muss bestimmten
Gltekriterien genligen: Zunichst gilt, dass
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sich die Qualitative Inhaltsanalyse uber
Vorstudien validiert sowie tiber den Nach-
weis, dass die Kategorien dem Material
adiaquat sind (Mayring, 2003, 44). Daher
standen dieser Untersuchung 12 Probein-
terviews voran. Dariiber hinaus wurde die
Giute der Datenanalyse in dieser Studie
durch die mehrfache Revision der entwi-
ckelten Kategorien und durch deren dis-
kursive Validierung gewihrleistet: Zwei
unabhingige Kodierer analysierten zu Be-
ginn der Datenauswertung jeweils getrennt
5 Interviews (Lamnek, 2005; Nunner-Wink-
ler, Meyer-Nikele & Wohlrab, 2006). Diese
Ergebnisse wurden in Einzelarbeit und im
gemeinsamen Gesprich zusammengefihrt,
diskutiert und revidiert. Die revidierten
Kategorien wurden auch mit Experten der
Moralforschung und Bioethik verschiedener
Universititsinstitute diskutiert. Die derart
mehrfach validierten Kriterien ergeben in
ihrer Gesamtheit ein Kategoriensystem zu
Niveaus von Argumentationskompetenz.

4 Ergebnisse und Diskussion

Im Folgenden werden die Niveaus der Teil-
kompetenz Argumentation beschrieben, die
auf den in 2.6 dargestellten Kategoriekrite-
rien basieren. Die Ergebnisdarstellung er-
folgt im Sinne der beiden Forschungsfragen
unter zwei Blickwinkeln: Es wird betrach-
tet, (4.1 und 4.2) inwieweit die Schiiler We-
sen und Funktion einzelner Syllogismusele-
mente gemifd der Forschungsfrage 1 reflek-
tieren bzw. (4.3 und 4.4) Zusammenhang,
Aufbau und Wirkung der Gesamtargumen-
tation gemi Forschungsfrage 2 betrachten.
Die Niveauzunahme ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass der Schiiler das Wesen, die
Funktion und die Zusammenhinge und
Wirkung der Syllogismuselemente immer
komplexer und auf zunehmend metako-
gnitive Weise erfasst und reflektiert. Die
Forschungsfrage 3 zur Bedeutung mog-
licher Einflussfaktoren wird in Verbindung
mit den Forschungsfragen 1 und 2 verfolgt
und dargestellt.



4.1 Niveaus in Bezug auf Wesen und
Funktion einzelner Syllogismus-
elemente

In Tabelle 4 sind die Niveaus im Uberblick
dargestellt, die sich hinsichtlich der For-
schungsfrage 1 identifizieren lassen, inwie-
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weit ein Schiiler Wesen und Funktion einzel-
ner Elemente des Syllogismus bestimmt.
Die Niveaus zeigen zum Teil mehrere
Niveauausprigungen, d.h. verschiedene
Charakteristika eines Niveaus. Sie werden
in Tabelle 5 durch Ankerzitate veranschau-
licht.

Tab. 4: Inhaltliche Beschreibung der qualitativ gewonnen Niveaus

Niveau

Inhaltliche Beschreibung

Replizieren und assoziatives Kommentieren von Argumentationselementen

Prazise Bestimmung von Wesen und Funktion von Argumentationselementen

Kritisches Hinterfragen der normativen Anteile der Argumentationselemente

Tab. 5: Inhaltliche Beschreibung der Niveauauspragungen und zugehorige Ankerzitate
(*: Besonderer Einfluss sprachlicher Kompetenz)

Niveau

Niveauauspragungen

Ankerzitat

Der Schiler repliziert die
deskriptive Pramisse D.

Hier steht ja, dass beim Klonen der gleiche genetische Mensch
hergestellt wird.

Der Schuler reagiert

mit einer assoziativ-
wertenden Stellungs-
nahme auf die
verbindende Pramisse V.

Es ist wichtig, dass es einen nicht zweimal geben darf (D2) (...).
Gott oder irgendjemand anderes hat es so gewollt, dass es jeden
Menschen einmal gibt. (...) Und so etwas darf auch nicht durch
Forschung oder so verletzt werden.

Weil, die genetische Einmaligkeit ist Teil der Wiirde des Menschen,
weil jeder Mensch hat eine tolle Persénlichkeit, jeder Mensch ist
toll. Die wissen eigentlich ganz genau, dass das Klonen verboten
sein soll.

Der Schuler reagiert auf
Argumentationsele-
mente mit subjektiven
Assoziationen.

Und die W(irde des Menschen darf nicht verletzt werden (N). Die
behandeln die Menschen (...) als wére es ihr Eigentum und ja...
die sollten damit aber nicht ihre Gefiihle verletzen und mit ihnen
machen, was sie wollen.

Also der Mensch ist ja ein Lebewesen und kein Spielzeug, dass
nach Zellen eben x-mal kopiert wird oder einmal und der ganze
Mensch wird eben kopiert. Er hat eben eine Wirde (N).

*

Der Schuler bestimmt
das Wesen der deskrip-
tiven Pramisse D mit pra-
zisen Begrifflichkeiten.

Ja, das ist erstmal die Tatsache, dass beim Klonen ein genetisch
gleicher Mensch hergestellt wird. Das ist fir mich (...) so eine
biologische Erklérung (...). Das ist jetzt noch nicht wirklich eine
Aussage (...) das ist wirklich ein neutraler Satz, der das einfach so
erklart. Kurz und knapp.

Fortsetzung Tab. 5 ndchste Seite
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Fortsetzung Tab. 5:

Niveau | Niveauauspragungen | Ankerzitat

Der Schuler nimmt den
normativen Gehalt von
Elementen und insbe-
sondere den Argument-
charakter der Pramissen
wahr.

Ich habe D an den Anfang gestellt, (...) eben weil es die einzige
Tatsache ist. Die anderen Sachen sind Meinungen. ... Der erste
1* Satz ist einfach eine Tatsache und der gehdrt meiner Meinung
nach Uberhaupt nicht in diesen Teil, weil alles andere eben Argu-
mente sind, was mit Moral zu tun hat.

Der Schler hinterfragt
1} normative Elemente
kritisch.

denken.

Es ist die Frage, ob man, dass beim Klonen Leben geschaffen wird
—was ja gut ist — ob man das in dem Fall mehr gewichtet als die
Wiirde des Menschen, weil dann ja sozusagen zwei halbwiirdige
Menschen, wenn ich das so nennen darf, existieren wiirden. Ich
weil3 nicht, irgendwie ,Wirde”, das ist ja ein ziemlich subjektiver
Begriff, der auch eher so im Kopf ist. Manche mdgen so, andere so

4.2 Diskussion |

Eine zunehmende Kompetenz in Bezug auf
die Fihigkeit, Wesen und Funktion einzelner
Syllogismuselemente zu reflektieren (4.1)
ist somit dadurch gekennzeichnet, dass der
Schiiler Wesen und Funktion der Elemente
zunehmend priziser bestimmt und aus einer
kritischen Distanz heraus hinterfragt. Das
bedeutet im Einzelnen Folgendes:

Auf Niveau I werden einzelne Elemente
vom Schiiler lediglich repliziert, ohne deren
Wesen und Funktion niher zu bestimmen.
Auf diesem Niveau sind die AuBerungen der
Schiiler auch von den subjektiven und emo-
tional-intuitiven Assoziationen geprigt, die
die Inhalte der Argumentationselemente bei
den Schiilern evozieren. Dies kann darin be-
grindet liegen, dass sie entweder noch nicht
tiber ausreichende kognitive Fihigkeiten
verfligen, um eine analytische Perspektive
einzunehmen, oder dass die auftauchenden
Assoziationen so stark sind, dass sie die
Schiiler an einer analytischen Betrachtungs-
weise hindern. Diese Befunde zu Niveau I
stimmen mit den in Kapitel 2.5 dargestellten
Forschungen zur Rolle der Intuition bei Be-
wertungsprozessen (Kuhn, 1991; Metcalfe &
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Mischel, 1999; Haidt, 2001; Sadler & Zeidler,
2005) tiberein. Auch kann bestitigt werden,
dass intuitive Assoziationen gerade fiir jin-
gere Schiiler typisch bzw. im Sinne obiger
Niveautabelle fur niedrige Niveaus kenn-
zeichnend sind (Sadler & Zeidler, 2005).

Auf Niveau II sind die Schiiler in der Lage,
Wesen und Funktion der Argumentations-
elemente prizise anhand der Charakteristi-
ka zu bestimmen, die in den Kapiteln 2.1
bis 2.5 theoretisch begrindet worden sind
(Toulmin, 1975; Bayer, 1999; Dietrich, 2005;
Zoglauer, 2005): Sie benennen die deskrip-
tive Primisse als Fakt oder Tatsache und sie
erkennen, dass der normative Gehalt der
Primissen auf subjektiv-relativen Einstel-
lungen basiert und diese daher nur begrenzt
gliltig sind. Die Schiiler nehmen auf diesem
Niveau auch wahr, dass die Primissen Ar-
gumente darstellen. Es wird deutlich, dass
diese zunehmende Prizision eine gut ent-
wickelte sprachliche Kompetenz, so z.B. die
Verwendung relevanter Termini, voraussetzt
(Bandura, 1971).

Auf Niveau III nehmen die Schiiler eine
Metaperspektive ein, aus der heraus sie
die Gultigkeit der normativen Elemente
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Tab. 6: Inhaltliche Beschreibung der qualitativ gewonnen Niveaus

Niveau Inhaltliche Beschreibung

Bestimmen und Anordnen einzelner Argumentationselemente nach nicht trenn-
| scharfen, subjektiven oder rein formalen Kriterien bei nur geringem Verkntpfungs-
grad; nur partielle Berlcksichtigung der AuBenwirkung

Argumentationselementen

Grundlegendes Erkennen der inhaltlich-logischen Zusammenhange zwischen den

Prazise Bestimmung der inhaltlich-logischen Zusammenhange zwischen den Argu-
][] mentationselementen und der Funktion dieser bezuglich der Gesamtargumentati-
on; umfassende Reflexion der AuBenwirkung

hinterfragen. Diese Fihigkeit setzt voraus,
auf Niveau II die Relativitit der normati-
ven Elemente erkannt zu haben. Dieser
Befund stimmt mit den Befunden zur Ent-
wicklung des kritischen Denkens und des
epistemologischen Wissens tiberein (King
& Kitchener, 1994; Kuhn et al., 2000; Os-
borne et al., 2004; Simon et al., 2007), setzt
aber auch grundsitzlich weit entwickelte
kognitiv-logische Fihigkeiten voraus (Pia-
get, 1968; Alexander, 2000), wie in Kapitel
2.5 dargestellt.

4.3 Niveaus in Bezug auf Zusammen-
hang, Aufbau und Wirkung der
Gesamtargumentation

In Tabelle 6 werden die Niveaus im Uber-
blick dargestellt, die sich hinsichtlich der
Forschungsfrage 2 identifizieren lassen, in-
wieweit die Schiler die Funktion der Ele-
mente im Gesamtzusammenhang der Argu-
mentation sowie die Struktur der Argumen-
tation reflektieren.

Die einzelnen Niveauausprigungen werden
in Tabelle 7 dargestellt und durch Anker-
zitate veranschaulicht.

Tab. 7: Inhaltliche Beschreibung der Niveauauspragungen und zugehorige Ankerzitate

(*: Besonderer Einfluss sprachlicher Kompetenz)

Niveau

Niveauauspragungen

Ankerzitat

Der Schiler ordnet die Argu-
mentationselemente nach dem
Kriterium der Wichtigkeit an.

Die Wirde des Menschen darf ja nicht verletzt werden.
Und das finde ich am Wichtigsten. Deswegen habe ich das
ganz nach oben gesetzt.

Der Schuler interpretiert den
Sachverhalt der deskriptiven
Pramisse D stets in Verbindung
mit dem maoglichen Normver-
stoB3.

Aber bei dem Satz (D) steht halt im (bertragenen Sinne,
dass die Wirde gebrochen wird, weil die Einmaligkeit ja
wegq ist danach.

Der Schuler ordnet die Ele-
mente des Syllogismus in der
philosophischen Reihenfolge
(D-V-N-C) an.

Also als erstes wird halt gesagt "D", dann wird im ndchsten
Satz gesagt, dass diese Einmaligkeit eben Teil der Wirde
des Menschen ist (V), dann wird gesagt, dass die Wiirde
des Menschen nicht verletzt werden darf (N). Und da zuvor
gesagt wird, dass sie dadurch verletzt wird, weil man dann
nicht mehr genetisch einmalig ist, wird dann gesagt "C".

Fortsetzung Tab. 7 ndchste Seite
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Fortsetzung Tab. 7:

Niveau

Niveauauspragungen

Ankerzitat

Der Schuler positioniert ein-
zelne Elemente an Stellen mit
strategischer Bedeutung.

Wirkung einzelnen Elements:

Weil, ich denke mal, es handelt sich in dem Text um das Klo-
nen von Menschen, (...) und ich denke mal der letzte Satz,
dass das verboten werden soll, ist so eine Aussage, dass
man sich das auch einprdgt als letzten Satz.(...) Und das soll
Jja auch einprégbar sein, dass der, der den Text geschrieben
hat, dafir ist, dass Klonen verboten sein sollte, dass die
Menschen sich das merken.

Reflexion des Argumentationsthemas:

V habe ich zu Beginn gesetzt, weil das ja (...) der Kern des
Klonens ist und ich denke mal das Hauptthema, warum das
Klonen so umstritten ist. Dass beim Klonen halt diese gene-
tische Einmaligkeit verletzt wird.

Der Schuler bestimmt das
schlussfolgernde Prinzip
generell.

Hier steht ja, das Klonen sollte verboten sein (C) und hier
wird in einem Satz gesagt, was dabei erstellt wird (D).
Und hier wird gesagt, dass es nicht gut ist, weil man
dadurch einen Menschen verletzt (V). Und hier, wenn man
einen Menschen verletzt, bricht man eine W(irde (N) und
deswegen darf es nicht getan werden (C).

Der Schuler beginnt die Argu-
mentation mit einer norma-
tiven Aussage (V, N, C), d.h.
mit einem Statement, um es
anschlieBend zu begrinden.

Erst mal sagt man "Das Klonen sollte verboten sein." (C),
dann ist es verboten und dann sagt man zum Beispiel jetzt
Grtinde, weil die Wiirde des Menschen jetzt nicht verletzt
werden darf, deswegen. Und dann "V", denn das sind ja
Griinde, warum Klonen verboten sein sollte. (...) Ja, well,
"C", dann ist es ja so Punkt. Und dann kommt der nédch-
ste Satz. Zum Beispiel "N", das ist ja so eine Aufzdhlung
sozusagen. (...)

1+

Der Schuler bestimmt das
schlussfolgernde Prinzip mit
prazisen Begrifflichkeiten.

Der Satz (D) ist ja im Bezug wichtig, weil er zusammen mit
diesen beiden Argumenten (V, N) ja die eigentliche Begrin-
dung (...) fur die letzte These ,C" ist. Das (C) ist ja sozusa-
gen die Konsequenz aus dieser Argumentationsweise.

Der Schuler erkennt die Funk-
tion der deskriptiven Prémisse
D fur die Gesamtargumenta-
tion: Da sie den Sachverhalt
erlautert, ist sie notwendig fur
das Verstandnis der bzw. fur
die Argumentation.

Weil ich finde, manche Leute wissen ja nicht, was Klonen
ist. Und wenn sie sich das dann durchlesen, "D", dann
wissen die erstmal, was das ist. Und danach lesen sie, dass
Klonen verboten sein sollte. Weil Leute, die das nicht wissen,
mudissen sich ja erst durchlesen, was das ist, damit sie wissen,
was Uberhaupt verboten werden soll.
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Niveau | Niveauauspragungen

Ankerzitat

Der Schuler erkennt die Funkti-
on der verbindenden Prémisse
V fur die Gesamtargumenta-
tion: Sie weist die normative
Pramisse als relevant ftr den
deskriptiven Sachverhalt aus.

Anmerkung:

Die Funktion von V zu erken-
nen, zeigt moglicherweise von
noch hoherem Niveau als die
Funktion von D zu erkennen,
da hier zusatzlich erforderlich
ist, die normative Dimension
des Themas der Argumentati-
on zu erkennen.

Also ohne den Satz (V) wirde man nicht unbedingt auf das
Fazit kommen. Also man muss ja auch sagen, warum man
da Uberhaupt eine Verletzung in der Wiirde sieht.

Also ich sage ja, die Wirde darf nicht verletzt werden (N),
aber das interessiert ja... Das ist ja praktisch so: Was bringt
das, wenn ich das (N) jetzt so sage? Ich muss ja auch in dem
Moment sagen, was das jetzt mit dem Klonen (D) zu tun
hat. Und in dem Moment denke ich ja, dass das Klonen die
Menschenwtirde verletzt (D und V). Und das muss ich ja
noch hinterher dazu sagen, sonst ist das (N) ja nur so ein in
den Raum gestellter Satz.

4.4 Diskussion Il

Wenn die Schiiler Wesen und Funktion der
Argumentationselemente im Hinblick auf
die Gesamtargumentation betrachten (4.3),
ist eine Niveauzunahme dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Schiiler in zunehmendem
MaBle die Zusammenhinge zwischen den
Elementen erkennen bzw. diese zuneh-
mend begriindet und konsistent verkniip-
fen. Dabei berticksichtigen sie, gemifd den
theoretischen Ausfithrungen in den Kapitel
2.2 bis 2.5, auf hoheren Niveaus verstirkt
den Gesamtzusammenhang der Argumenta-
tion und damit auch die Wirkung der Ar-
gumentation. Im Einzelnen bedeutet dies
Folgendes:

Auf Niveau I ordnet der Schiiler die Elemente
zum Teil nach subjektiven Kriterien an, in-
dem er das wichtigste Element an erster Stel-
le positioniert, das zweitwichtigste an zwei-
ter Stelle etc. Damit wendet der Schiiler ein
begriindetes Verkniipfungsschema an. Doch
er berlcksichtigt dabei weder Wesen und
Funktion der einzelnen Elemente noch de-
ren Bedeutung fiir den Gesamtzusammen-

hang der Argumentation. Auch stellt diese
Reihung der Elemente nach Wichtigkeit ein
tendenziell egozentrisch orientiertes Verhal-
ten dar, da dem subjektiven Empfinden Pri-
oritit gegeben wird, ohne dass die Aufien-
wirkung der Argumentation bedacht wird
(Bayer, 1999). Daher zeugt dieses Verhalten
auch von einer nur schwach ausgeprigten
Fihigkeit zum Perspektivwechsel (Selman,
1984). Ahnlich verhilt es sich, wenn der
Schiiler lediglich einzelne Elemente stra-
tegisch positioniert, wie z.B., wenn er ein
Element ans Ende der Argumentation setzt,
da das zuletzt Gelesene bzw. Gehorte nach
Meinung des Schilers besonders gut im Ge-
dichtnis haften bleibt. Unscharf grenzt der
Schiler Argumentationselemente auf diesem
Niveau I ab, wenn er deskriptive und norma-
tive Anteile (Dietrich, 2005; Zoglauer, 2005)
vermischt, d.h. wenn er die deskriptive Pri-
misse unmittelbar im Zusammenhang mit
der moglichen Normverletzung bzw. der
normativen Primisse interpretiert. Wenn der
Schiiler die Elemente in der Reihenfolge der
philosophischen Logik anordnet (D-V-N-C),
stellt dies zunichst ein rein formales Verfah-
ren dar, das erst von einem hohen Niveau
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zeugt, wenn es mit einer addquaten Begriin-
dung zu Wesen und Funktion der Elemente
und ihrer Verkniipfung einhergeht.

Auf Niveau II erkennt der Schiler im We-
sentlichen das schlussfolgernde Prinzip. Eine
alltagssprachliche Besonderheit ist es, wenn
der Schiiler die Argumentation im Sinne
der ,Spitzenformulierung® (Bayer, 1999) mit
einem normativen Statement beginnt, um es
nachfolgend zu begriinden.

Auf Niveau III bestimmt der Schiiler die
Zusammenhinge zwischen den Argumen-
tationselementen inhaltlich und sprachlich
prizise. Insbesondere erkennt und erlidutert
er die Funktion der deskriptiven und der
normbeschreibenden Primisse fiir den Ge-
samtzusammenhang. Damit fokussiert der
Schiiler auf diesem Niveau im Gegensatz zu
Niveau I (und teilweise auch 1D die Gesamt-
argumentation.

5 Relevanz fur den Unterricht

Die Befunde zeigen zunichst, dass die
Elemente des Syllogismus ein geeignetes
Mittel darstellen, die Teilkompetenz Argu-
mentation insbesondere in Bezug auf die
Fihigkeit des konsistenten Schlussfolgerns
zu evaluieren. Die in dieser Studie entwi-
ckelten Niveauschemata sollen Lehrkrifte
dabei unterstiitzen, diese Evaluation auch
in Lehr- und Lernprozessen des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts durchzuftihren.
Die theoretischen Ausfihrungen und die
Befunde dieser Studie zeigen eine enge Ver-
knlpfung von Strategien der syllogistischen
philosophischen Argumentation und der
Alltagsargumentation auf. Daraus folgt, dass
Strategien der Alltagsargumentation thema-
tisiert werden miissen, wenn die Teilkom-
petenz Argumentation diagnostiziert oder
gefordert werden soll. Das bedeutet kon-
kret, bei den Argumentationen der Schiiler
zu beginnen, indem diese vorgetragen, dis-
kutiert und auf Konsistenz geprift werden.
Dies muss jedoch notwendigerweise damit
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einhergehen, in gleichem Maf3e Prinzipien
philosophischer Argumentationsweisen zu
berticksichtigen, da sie Teil von Alltags-
argumentationen sind und zudem wie oben
erortert in mancherlei Hinsicht Korrektiv
fur diese sein konnen. Konkret sollten die
Schiilerargumentationen daher daraufhin
analysiert werden, ob sie (giltige) Primis-
sen enthalten, Argumente von Beflirwortern
und Gegnern des Diskussionsgegenstandes
enthalten und konsistente Schlussfolge-
rungen aufweisen.

Allerdings muss darauf geachtet werden,
Argumentationsstrategien nicht oberflich-
lich zu lehren, da deren Anwenden nicht
zwingend mit hoher Argumentations-
kompetenz einhergeht. Dies belegen er-
ginzende quantitative Studien (Mittelsten
Scheid, 2008), die hier nicht dargestellt
werden konnten. Sie zeigen, dass signifi-
kant ofter dltere Schiiler Anordnung der
philosophischen Logik wihlen, vermutlich
da sie diese im Unterricht kennen gelernt
haben. Zugleich zeigen diese Befunde je-
doch, dass die Verwendung dieser Anord-
nung nicht mit dem Auftreten hoher Kom-
petenzniveaus einhergeht. Somit gentigt
es nicht, den Aufbau eines Syllogismus
vorzustellen und zu trainieren. Vielmehr
missen die Notwendigkeit deskriptiver
und normativer Anteile einer Argumentati-
on, die Notwendigkeit von Primissen und
Schlussfolgerungen sowie die Subjektivitit
von Einstellungen und die Relativitit nor-
mativer Primissen thematisiert werden.
Wie gezeigt kann diese abstrahierende Re-
flexion von Wesen und Funktion der Ar-
gumentationselemente als Indikator eines
hohen Argumentationsniveaus betrachtet
werden und ist somit ein zentrales Krite-
rium fur die Forderung und Diagnose von
Argumentation.

Des Weiteren ist gerade bei jlingeren
Schiilern damit zu rechnen, dass sie stark
emotional-intuitiv argumentieren. Das gilt
es ernst zu nehmen. Wenn ein Schiiler,
wie oben erldutert, den Sachverhalt stets
nur in Verbindung mit dem Normverstof3
wahrnimmt, konnte das bedeuten, dass der



Schiiler noch Schwierigkeiten dabei zeigt,
die fur das Dilemma ,Klonen“ relevanten
Werte zu erkennen bzw. den moralischen
Gehalt wahrzunehmen und prizise zu be-
stimmen (Alexander, 2006). Dieser Befund
kann aber auch so interpretiert werden,
dass der Schuler die ethischen Implika-
tionen derart stark verspuirt, dass er dem
deskriptiven Anteil nur wenig Aufmerksam-
keit schenken kann, wie es bereits in 2.5
zur Bedeutung intuitiver Assoziationen aus-
gefiihrt wurde. Eine Versachlichung der Ar-
gumentation kann erreicht werden, indem
sowohl der deskriptive Anteil an Argumen-
tationen thematisiert wird als auch das Vor-
handensein objektiver Gutekriterien einer
Argumentation. Altere Schiiler dahingegen,
die bereits rationaler argumentieren, sollten
im Unterricht die Bedeutung von Emotion
und Intuition im Urteil und deren Auswir-
kungen auf Argumentation reflektieren.
Die Befunde dieser Studie bestitigen zudem,
dass Argumentationskompetenz kein unab-
hingiges Konstrukt darstellt, was insbeson-
dere bei der Frage nach Moglichkeiten der
Kompetenzforderung relevant ist. Vielmehr
sind weitere Fihigkeiten wie die sprachliche
Kompetenz, das kritische Denken und epi-
stemologische Wissen sowie die Fihigkeit
zum Perspektivwechsel zentrale Einflussfak-
toren, die bei der Diagnose und Forderung
von Argumentationskompetenz bertcksich-
tigt werden mussen.

6 Ausblick

Die oben dargestellten Befunde tragen dazu
bei, das normative Kompetenzstrukturmo-
dell ,Teilkompetenzen von Bewertungs-
kompetenz“ im Hinblick auf ein deskrip-
tives Modell zu differenzieren und zu vali-
dieren (Mittelsten Scheid & HoRle, 2008).
Dadurch bieten sie empirisch begriindete
Ansatzpunkte fir die Diagnose und Forde-
rung der Teilkompetenz Argumentieren im
naturwissenschaftlichen Unterricht.

Es wird vorgeschlagen, in zukinftigen Stu-
dien zur Teilkompetenz Argumentation die
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folgenden Aspekte niher zu betrachten:
Die Bedeutung der Sprachkompetenz fir
diese Teilkompetenz sollte niher bestimmt
werden. Auch gilt es zu untersuchen, ob
es einen Einfluss auf die Teilkompetenz
Argumentation hat, dass der Schiiler mit
der Richtung der vorgelegten Argumenta-
tion (pro oder contra) zum Klonen tber-
einstimmt. Dabei wire zu berlcksichtigen,
dass es nach Lind (2003) ein hoheres Ni-
veau von Argumentation darstellt, wenn
man die Qualitit einer Argumentation
nicht unter dem Gesichtspunkt bewertet,
ob sie mit der eigenen Einstellung tiber-
einstimmt, sondern aufgrund der Giite
der Argumente. Zudem haben weitere
Forschungen gezeigt (Zeidler, 1997), dass
man beim Urteilen Informationen ignoriert,
zurickweist oder ausschlielt, wenn diese
Information der personlichen Einstellung
widerspricht. Jemand fihlt sich bedringt,
wenn seine Weltsicht bedroht ist (Chaiken,
Giner-Sorolla & Chen, 1996), wodurch er
dazu motiviert wird, diese Weltsicht auch
wider besseres Wissen zu verteidigen. Dies
verdeutlicht, dass es wichtig ist, den Ein-
fluss der personlichen Einstellung zum zu
diskutierenden Thema zu evaluieren. Zu
untersuchen wire weiterhin der Einfluss
von Personlichkeitsmerkmalen und ande-
ren z.B. kognitiven Kompetenzen auf die
Argumentationskompetenz. Ebenfalls steht
aus, die Entwicklung der Teilkompetenz
Argumentation auf der Basis des syllogi-
stischen Argumentierens in Bezug auf wei-
tere Altersstufen zu evaluieren.
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