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Kritische Selbstreflexion, verniinftige Meinungsbildung und
argumentative Kompetenzen

1.  Einleitung

Die Fdhigkeit und Motivation zur kritischen Selbstreflexion und verniinftigen
Meinungsbildung gehort unbestritten zu den Hauptzielen schulischer Bildung
oder wird von diesen Zielen vorausgesetzt. Dieser Beitrag soll zeigen, dass und in
welchen Weisen kritische Selbstreflexion und verniinftige Meinungsbildung ar-
gumentative Kompetenzen voraussetzen.

In Bezug auf einige Haltungen und Tugenden, die argumentative Kompe-
tenzen ausmachen, diirfte das wenig kontrovers sein. Verniinftige Meinungs-
bildung bedeutet auch, Ideologie und Propaganda als solche zu erkennen, eine
politische Debatte argumentativ aufzuschliisseln, gute von schlechten Argu-
menten zu unterscheiden und sich an den guten Argumenten zu orientieren.
Auch im Rahmen der kritischen Selbstreflexion diirfte die Funktion argumen-
tativer Kompetenzen offensichtlich sein; motivated reasoning und nachtrigliche
Rationalisierungen miissen als solches erkannt und die Begriindungskraft ei-
gener Intuitionen muss bezweifelt werden kénnen.

Der Schwerpunkt dieses Beitrags liegt allerdings auf Aspekten der konstruk-
tiven, verniinftigen Meinungsbildung, die nicht auf den ersten Blick argumen-
tativ scheinen. So findet eine Auseinandersetzung mit Begriindungsbeziehungen
nicht nur dann statt, wenn beispielsweise Argumente fiir oder gegen eine nor-
mative These gesucht werden, sondern auch, wenn mathematisch bewiesen, mit
Hilfe von Daten empirisch belegt oder ein Phanomen mit Hilfe einer Theorie
erklart wird. Argumentative Fdhigkeiten sind also auch dann vorausgesetzt,
wenn »Faktenfragen« mit Hilfe von Beweisen oder Belegen geklart werden, selbst
wenn in solchen Kontexten selten explizit von »argumentieren« die Rede ist.

Auch immer dann, wenn wir Schiiler:innen dabei unterstiitzen, ein Sachgebiet
- in der Chemie, Wirtschaft oder Ethik — anhand einer Theorie zu verstehen,
arbeiten wir mit und an argumentativen Kompetenzen. Wir stellen Begriin-
dungsbeziehungen her, analysieren und beurteilen diese. Insofern eine verniinftige
Meinungsbildung wissenschaftliche Orientierung und Verstandnis grundlegender
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Sachverhalte beinhaltet, setzt sie argumentative Kompetenzen also auch dort
voraus, wo diese kaum diskutiert werden, ndmlich beim Verstehen eines Sachge-
biets anhand einer Theorie. Deshalb konzentrieren wir uns in diesem Beitrag auf
die Bedeutung argumentativer Fahigkeiten fiir das Verstehen eines Sachgebiets
anhand einer Theorie. Aus dieser Perspektive ergeben sich, wie wir zeigen werden,
Konsequenzen fiir eine zielfithrende Implementierung der Férderung argumen-
tativer Kompetenzen in gymnasiale Curricula und Lehrpldne. Wir konzentrieren
uns im Folgenden also auf die gymnasiale Bildungsstufe und auf Fragen der
Curriculumsplanung. Konkrete methodische und didaktische Konsequenzen
werden wir dagegen nicht diskutieren (siehe dazu in diesem Band: Burkard und
Franzen; Lowenstein; Betz).

Der Beitrag skizziert in einem ersten Schritt die rationale Meinungsbildung
und Entscheidungsfindung sowie die Vorbereitung auf das Studium an einer
Hochschule als breit akzeptierte Ziele gymnasialer Bildung (Abschnitt 2). Mit
Hilfe des erkenntnistheoretischen Begriffs des Uberlegungsgleichgewichts zeigen
wir dann (Abschnitt 3), dass argumentative Fihigkeiten gerade auch dort un-
abdingbar sind, wo sie traditionell wenig diskutiert sind, ndmlich wenn es darum
geht, ein Sachgebiet anhand einer Theorie zu verstehen, wie das beispielsweise im
naturwissenschaftlichen Unterricht ermdglicht wird. Mit einer detaillierten
Diskussion des anthropogenen Klimawandels werden wir diese Funktion argu-
mentativer Fdhigkeiten illustrieren und zu anderen Funktionen in Relation
setzen (Abschnitt 4), bevor wir einige institutionelle und curriculare Konse-
quenzen aus dem Gezeigten vorschlagen (Abschnitt 5).

2.  Gymnasiale Bildungsziele: die Rolle argumentativer
Kompetenzen

Ubergeordnete gymnasiale Bildungsziele in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz konnen im Wesentlichen in zwei Kategorien geteilt werden. Gymnasiast:
innen sollen erstens fit fiir die Universitdt gemacht werden (»Hochschulreife,
»Universitdtsreife«, »allgemeine Studierfihigkeit«). Zweitens soll ihnen das
Riistzeug fiir die Personlichkeitsentwicklung und fiir ein verantwortungsbe-
wusstes Mitwirken in einer demokratischen Gesellschaft mitgegeben werden
(Kultusministerkonferenz 2021; Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst
1984; Schweizerischer Bundesrat 1995).

Der kompetente Umgang mit Argumenten ist offensichtlich und explizit
Teil der allgemeinen Studierfahigkeit. So haben etwa Eberle und Kolleg:innen in
einem bildungspolitisch duflerst einflussreichen Bericht im Auftrag der Schwei-
zerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren festgehalten, dass die
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Universitdten der Fdhigkeit, »die wichtigsten Argumente eines anspruchsvollen
Textes zu verstehen«, grofSes Gewicht verleihen (Eberle et al. 2015, 15). Dafiir
stehen explizit nicht nur die Erstsprache, sondern auch die anderen Ficher »in
der Pflicht«, und zwar im Rahmen einer »interdisziplindren Zusammenarbeit
aller Ficher, die erst noch zu initiieren ist« (Eberle et al. 2015, 20).

Ebenso unumstritten ist die Bedeutung des kompetenten Argumentierens fiir
zentrale Aspekte der zweiten Kategorie dominanter gymnasialer Bildungsziele.
Was auch immer »vertiefte Gesellschaftsreife« genau bedeutet, und unabhéngig
davon, ob wir diesen Begriff eher humanistisch (»Persdnlichkeitsentwicklung«),
liberal (»Autonomie«) oder politisch verstehen (»miindige Biirgerinnen und
Biirger«), muss diese »Reife« die Haltung und Fahigkeit beinhalten, sich sorg-
faltig zu informieren, Griinde abzuwégen und in Auseinandersetzungen mit den
Begriindungen anderer auf rationale und kritische Weise eigene Meinungen zu
bilden.

Gegenwirtig werden solche Fdhigkeiten hdufig im Zusammenhang mit Dia-
gnosen zum Zustand Offentlicher Diskurse ins Spiel gebracht. Unsere Mei-
nungsbildung scheint zunehmend geprégt von Polarisierung und Filterblasen-
Effekten, vielleicht verursacht oder verstiarkt von sozialen Medien. »Wir héren
uns die Argumente der Gegenseite nicht mal mehr an«, wird dann etwa gesagt.
Wenn Menschen sich radikalisieren, wenn wir auf unreflektierten Rassismus und
Sexismus treffen, wenn evidenzfreie Impf- und Klimaskepsis weite Kreise ziehen
kann, dann bilden argumentative Féhigkeiten die Grundlage dafiir, sich kritisch
und fair mit Gegenpositionen auseinanderzusetzen.

Argumentative Fihigkeiten sind aber auch fiir die kritische (Selbst)Reflexion
unabdingbar, wie sie etwa vom Osterreichischen Lehrplan fiirs Gymnasium
prominent hervorgehoben wird: »Dabei ist die Bereitschaft zum selbststdndigen
Denken und zur kritischen Reflexion besonders zu fordern« (Bundesministe-
rium fiir Unterricht und Kunst 1984, Anlage A, Abschnitt 1.2). Das Férdern dieser
Haltungen ist aber nur moglich, wenn der »zwanglose Zwang des besseren Ar-
gumentes« (Habermas 1973, 226) anerkannt wird und von verzerrenden Motiven
(motivated reasoning, nachtrégliche Rationalisierungen, Vorurteilen usw.) un-
terschieden werden kann.

Die Bedeutung argumentativer Fahigkeiten, die von den zentralen gymna-
sialen Bildungszielen gefordert werden, beschrankt sich allerdings nicht auf das
Debattieren normativer Fragen und auf traditionelle, aufklérerische, anti-dog-
matische (Selbst-)Kritik. Wie wir in diesem Beitrag zeigen mdchten, besteht
selbststdndiges Denken und Handeln nicht nur darin, Informationen kompetent
zu filtern (also aus rationalen Griinden bestimmte Dinge nicht zu glauben) oder
Werthaltungen in konstruktivem rationalem Austausch mit Gegenpositionen zu
entwickeln. Vielmehr ist es auch ein zentrales Ziel der gymnasialen Bildung, dass
Schiiler:innen die Féhigkeiten und Haltungen entwickeln, die notwendig sind
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fiir eine verniinftige Meinungsbildung, das heif3t, eine Meinungsbildung, die
rational ist und die sich an den Methoden und Inhalten der Wissenschaften und
an vertretbaren Werten orientiert. Das betrifft insbesondere auch den Umgang
mit wissenschaftlichen Methoden und Theorien. Nur wer schon vieles verstan-
den hat, kann konstruktiv zweifeln, und nur wer kompetent Begriindungsbe-
ziehungen ausloten kann, hat schon vieles verstanden. Kompetenzen zu ver-
niinftiger Meinungsbildung schlieflen deshalb an die Fahigkeit an, Phdnomene
anhand wissenschaftlicher Theorien zu verstehen.

Dass die Fahigkeit, etwas anhand wissenschaftlicher Theorien zu verstehen,
oft nicht betont wird, diirfte daran liegen, dass sie in manchen Kontexten als
Bildungsziel schlicht vorausgesetzt wird. Wenn sie in den Fokus riickt, dann wohl
eher als Teil der allgemeinen Studierfdhigkeit und weniger als Beitrag zur Per-
sonlichkeitsentwicklung, zu gesellschaftlich-politischen Bildungszielen oder zur
kritischen (Selbst-)Reflexion und verniinftigen Meinungsbildung. Die sozialen
Folgen der Corona-Pandemie haben aber nicht zuletzt (natur-)wissenschaftliche
Orientierung als weiteres Desideratum gymnasialer Bildung in den Fokus ge-
riickt. Bevor wir zeigen konnen, dass argumentative Fahigkeiten auch hier eine
zentrale Rolle spielen, miissen wir uns der Frage zuwenden, was es heif3t, ein
Sachgebiet anhand einer Theorie zu verstehen.'

3.  Verniinftige Meinungsbildung: Verstehen eines Sachgebiets

Was das Verstehen anhand von Theorien anbelangt, ist in Bezug auf mégliche
gymnasiale Bildungsziele zunédchst einige Bescheidenheit und eine Portion
Realismus angebracht. In vielen Fillen verlangen wir von verniinftiger Mei-
nungsbildung nicht, dass das Sachgebiet, zu dem die Meinung gebildet wurde,
auf einem Niveau verstanden wurde, wie wir es von entsprechenden Wissen-
schaftler:innen erwarten wiirden. Wenn wir wissen, was ein Klimamodell ist, wie
es ungefahr funktioniert, was es fiir die Erde vorhersagt, und dass 99 % der
weltweiten Klimawissenschaftler:innen sich darin einig sind, dass diese Vor-
hersagen richtig und bedrohlich sind, dann diirfte das ausreichen, um verniinftig
eine Meinung zu bilden, so wie wir uns das fiir Schiiler:innen wiinschen. Anhand
einer detaillierten Diskussion des Beispiels des Klimawandels werden wir im
weiteren Verlauf dieses Beitrags (in Abschnitt 4) erldutern, was verniinftige
Meinungsbildung beinhaltet, wenn wir davon ausgehen, dass auf gymnasialer

1 Was wir im folgenden erldutern, ist also nicht Verstehen ganz generell. Neben dem Verstehen
eines Sachgebiets anhand einer Theorie kann man auch diskutieren, was es heifdt, andere Dinge
(z.B. Theorien, Personen oder Griinde weshalb etwas der Fall ist) zu verstehen, und inwiefern
etwas auch in anderer Weise als mit Hilfe einer Theorie (z. B. durch Intuition oder Einfiihlung)
verstanden werden kann. Fiir eine Ubersicht sieche Baumberger et al. 2016.
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Stufe realistischerweise nur beschridnkte Anforderungen an ein theoretisches
Verstdandnis gestellt werden kénnen.

Allerdings konnen wir kaum davon reden, dass jemand eine Meinung zur
Klimakrise auf verniinftige Weise klimawissenschaftlich ausrichten kann, der
oder die nicht weif}, was es grundsitzlich heif3t, ein Sachgebiet (natur-)wissen-
schaftlich zu erfassen. Und wenn vielleicht auch nicht in samtlichen relevanten
klimatologischen Fragen, so doch zweifellos in vielen anderen physikalischen,
chemischen, biologischen Kontexten geht es durchaus darum, die Schiiler:innen
darin zu unterstiitzen, ein Sachgebiet zu verstehen.

Um nidher zu erkliren, was ein Sachgebiet anhand einer Theorie verstehen
bedeutet, greifen wir auf ein Modell aus der philosophischen Erkenntnistheorie
zuriick (Elgin 1996, 2017; Baumberger 2019; Baumberger und Brun 2016, 2021).
Die grundlegende Idee ist: Um ein Sachgebiet - die Franzosische Revolution,
Gravitation, Tierrechte oder Inflation — zu verstehen, reicht es nicht aus, eine
richtige, den relevanten Fakten entsprechende Theorie zu diesem Sachgebiet zu
akzeptieren (also auf Grundlage der Theorie Uberzeugungen zu bilden oder zu
handeln; Elgin 2017, 19). Akzeptieren ist zwar notwendig, aber nicht hinreichend.
Man muss diese Theorie auch erfassen und ein sogenanntes Uberlegungsgleich-
gewicht (engl. reflective equilibrium) erreichen.” Dieser Prozess, so werden wir
zeigen, setzt argumentative Kompetenzen voraus.

Um der Vielfalt der wissenschaftlich und gesellschaftlich relevanten Er-
kenntnisbemiithungen gerecht werden zu konnen, verwenden wir in diesem
Beitrag einen sehr weit gefassten Begriff der Theorie, so dass darunter nicht nur
im engeren Sinne wissenschaftliche Theorien auf dem neuesten Stand fallen.
Neben vollstindig mathematisch verfassten gibt es auch Theorien, die im We-
sentlichen umgangssprachlich formuliert sind, und solche, die weitere Darstel-
lungselemente wie Diagramme oder physische Modelle umfassen; neben empi-
rischen gibt es zum Beispiel in der Ethik und in der Linguistik auch (teilweise)
normative Theorien; neben dem aktuellsten Stand der Wissenschaft sind im
Schulkontext auch Theorien aus fritheren Stadien der Wissenschaft und fiir
didaktische Zwecke vereinfachte Theorien von grundlegender Bedeutung. Somit
gilt der Utilitarismus in der Ethik genauso als eine Theorie wie das Bohrsche
Atommodell; die marxistische Analyse des Kapitalismus genauso wie die tradi-
tionelle Theorie des lateinischen Satzbaus oder eine mit Hilfe von diagramma-
tischen Veranschaulichungen auf gymnasiales Niveau gebrachte Theorie der
Genetik.

2 Das Uberlegungsgleichgewicht wird auch als Unterrichtsmodell, speziell fiir die Ethik, dis-
kutiert (Giesinger 2004, Burkard et al. 2018). Das thematisieren wir in diesem Beitrag nicht.
Zudem weicht unser Modell des Uberlegungsgleichgewichts in einigen Punkten von der in der
Ethik meist diskutierten Version ab.
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Eine Theorie zu erfassen meint nun mehr, als nur zu verstehen, was die Theorie
besagt, oder sie einfach mit Zustimmung zur Kenntnis zu nehmen.” Wer eine
Theorie erfasst hat, ist dariiber hinaus auch mit der Handhabung der Theorie
vertraut. Je nach Theorie kann das zum Beispiel heiflen, dass er oder sie die
Theorie auf reale oder fiktive Beispiele anwenden kann, mit ihrer Hilfe Vor-
aussagen machen oder Erkldrungen nachvollziehen oder selbst geben kann. So
kann zum Beispiel eine Politolog:in Demokratietheorien nicht nur wiedergeben,
sondern mit ihrer Hilfe aktuelle Entwicklungen in Uganda oder den USA ana-
lysieren und erkldren; eine Biolog:in versteht nicht nur die Differentialglei-
chungen des Lotka-Volterra-Modells der Riuber- und Beutepopulationen,
sondern kann sie auch auf konkrete Situationen anwenden und Resultate fiir
verschiedene Populationsszenarien qualitativ abschédtzen; eine Ethiker:in kennt
nicht nur utilitaristische und Kantische Theorien, sondern kann auch erkléren,
in welchen Situationen diese Theorien unterschiedliche moralische Forderungen
begriinden und weshalb.

Dass jemand eine Theorie in diesem Sinne erfasst hat, bedeutet aber noch
nicht, dass er oder sie das betreffende Sachgebiet anhand dieser Theorie versteht.
Das ist insbesondere dann nicht der Fall, wenn die Theorie fiir die betreffende
Person nicht angemessen begriindet ist. Wer zwar mit dem Lotka-Volterra-Mo-
dell umgehen kann, aber nicht begriinden kann, weshalb er oder sie dieses
Modell akzeptiert, hat die Populationsdynamik in Réduber-Beute-Systemen nicht
wirklich verstanden. Fiir eine angemessene Begriindung wire in diesem Fall zum
Beispiel relevant, welche Daten fiir das Modell sprechen, auf welchen Idealisie-
rungen es beruht und was sein Anwendungsbereich ist. Im Allgemeinen erfordert
eine angemessene Begriindung, dass ein Uberlegungsgleichgewicht erreicht
wurde.

Abstrakt kann man sich ein Uberlegungsgleichgewicht als das Resultat eines
Prozesses der Theorieentwicklung vorstellen (anschaulichere Darstellungen in
Beisbart 2020; Brun 2020). Ausgangspunkt sind vortheoretische Auffassungen
zum Sachgebiet, also Aussagen, die wir aufgrund unseres Alltagsverstdndnisses
oder aufgrund von Vorldufertheorien akzeptieren, zum Beispiel weil wir sie fiir
wahr halten oder uns durch unser (praktisches oder sprachliches) Handeln auf
sie festlegen. Dieses Verstindnis wird dann in wechselseitiger Abgleichung mit
theoretischen Vorschldgen revidiert, erweitert und bereinigt. Ein Uberlegungs-
gleichgewicht erreicht zu haben, bedeutet Auffassungen iiber das Sachgebiet zu
akzeptieren, die theoretisch respektabel sind und in einer verniinftigen Relation

3 Verstehen, was eine Theorie besagt, ist selbstverstidndlich nicht dasselbe, wie ein Sachgebiet
anhand dieser Theorie zu verstehen, auch wenn Letzteres Ersteres voraussetzt. Man kann z. B.
die Phlogiston-Theorie der Verbrennung verstehen, aber man kann nicht anhand der Phlo-
giston-Theorie Verbrennung verstehen.
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zum Ausgangsverstindnis stehen. Auffassungen sind theoretisch respektabel,
wenn sie in Ubereinstimmung mit einer systematischen und glaubwiirdigen
Theorie des Sachgebiets sind und durch relevante Hintergrundtheorien gestiitzt
werden. Eine verniinftige Beziehung zu den vortheoretischen Auffassungen liegt
vor, wenn sich plausibel erkldren ldsst, warum die theoretisch respektablen
Auffassungen von den vortheoretischen abweichen, und zwar so, dass klar ist,
dass die Theorie tatséchlich das richtige Sachgebiet erfasst.

Konkret kann eine Begriindung durch ein Uberlegungsgleichgewicht je nach
Sachgebiet und Stand der Theorieentwicklung sehr unterschiedlich aussehen. In
den etablierten empirischen Wissenschaften umfassen die vortheoretische Auf-
fassungen typischerweise die verfiigbaren Daten und die Folgerungen aus aktuell
etablierten Theorien; Anlass fiir Revisionen besteht dann vor allem, wenn gewisse
Daten nicht zur bestehenden Theorie passen oder Konflikte mit akzeptierten
Hintergrundtheorien bestehen.

Als anschauliches (aber auch oberflichliches und extrem vereinfachtes) Bei-
spiel konnen jiingere Entwicklungen in der zoologischen Systematik dienen.
Vortheoretischer Ausgangspunkt dafiir war insbesondere die traditionelle Sys-
tematik mit den dazu gehérenden morphologischen Beschreibungen von Tieren
und den relevanten Daten (z. B. anatomische Befunde, Fossilien usw.). Zusitzlich
spielen auch alltdglichere Festlegungen eine wichtige Rolle, etwa dass Arten
durch unabhéngige phylogenetische Entwicklungslinien gepragt sind. Besonders
dank neuer Methoden und Theorien der Molekularbiologie sind nun nicht nur
viele neue Daten {iiber Tiere verfiigbar geworden, sondern auch neue Hinter-
grundtheorien und Konzepte, etwa Verwandtschaftsbegriffe, die sich stirker an
Genetik und weniger stark an Morphologie orientieren. Die Unstimmigkeiten,
die sich aus diesen Entwicklungen ergaben, machten umfangreiche Revisionen in
der theoretischen Systematik wie auch in den konkreten Auffassungen iiber
Tierarten notwendig. Das Resultat sind neue Taxonomien, die systematischere
Beschreibungen des Tierreichs versprechen und damit auch erkldren kénnen,
weshalb dltere Auffassungen aufgegeben werden sollten. Aktuelle Taxonomien
sprechen zum Beispiel dafiir, die Auffassung aufzugeben, dass Vogel und Rep-
tilien zwei nebeneinander einzuordnende Klassen sind, weil Krokodile und
Vogel gemeinsame Vorfahren haben, die nicht Vorfahren der anderen Reptilien
sind. Gleichzeitig ist Klar, dass solche Anderungen in der Taxonomie nicht dazu
fithren, dass die neueren Theorien nicht mehr das Ziel einer zoologischen Sys-
tematik verfolgen.

Zu Beginn dieses Abschnitts haben wir darauf hingewiesen, dass von Schii-
ler:innen im Allgemeinen nicht das gleiche Verstindnis erwartet werden kann
wie von Fachwissenschaftler:innen. Das eben vorgestellte Modell beriicksichtigt
dies, indem es zulidsst, dass die verschiedenen Bedingungen fiir das Verstehen in
unterschiedlichem Grade erfiillt werden (Baumberger 2019). Somit kann man ein
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Grundverstdndnis, das nur minimale Fahigkeiten in der Handhabung der
Theorie und eine relativ anspruchslose Begriindung erfordert, von einem Ver-
stindnis auf Expertenniveau unterscheiden, das sehr hohe Anspriiche stellt. Je
nach Sachgebiet und Schulstufe wird von Schiiler:innen Unterschiedliches er-
wartet. In gewissen Zusammenhingen gentigt ein Grundverstidndnis, in anderen
Kontexten werden relativ hohe Anspriiche an die Schiiler:innen gestellt, zum
Beispiel was das Handhaben der Theorie bei der Anwendung auf neue Pro-
blemstellungen anbelangt.

4.  Argumentative Fihigkeiten: das Beispiel des Klimawandels

Welche konkrete Rolle spielen Argumente nun beispielsweise fiir ein kritisches,
reflektiertes Verstindnis und eine verniinftige Meinungsbildung in Bezug auf
den anthropogenen Klimawandel? Eine Auffassung, die vielen plausibel scheinen
konnte, ldsst sich wie folgt skizzieren: Wir miissen die naturwissenschaftlichen,
empirischen Aspekte, die grob den Klimawissenschaften zugeordnet werden
koénnen, unterscheiden von allfilligen politischen, sozialen, konomischen
Entscheidungen, die wir als Gesellschaft zu treffen haben. Argumentiert wird in
Bezug auf diese normativen Fragen, aber nicht in Bezug auf den klimatologischen
Forschungsstand. Wollen wir argumentative Fahigkeiten gymnasial férdern, so
organisieren und trainieren wir deshalb am besten Debatten zu Fragen der Po-
litik, Ethik usw.

Dieses Bild unterschitzt und verfilscht allerdings die vielfiltigen Weisen, in
denen argumentative Fihigkeiten fiir eine reflektierte, verniinftige Meinungs-
bildung in Bezug auf die Klimakrise notig sind. Es unterstellt namlich, dass im
Bereich der empirisch fundierten Naturwissenschaften nicht argumentiert wird.
Unsere Auffassung dessen, was es bedeutet, ein Sachgebiet anhand einer Theorie
zu verstehen, hat aber deutlich gemacht, dass auch in diesem Bereich eine ganze
Palette von Argumentationsformen und argumentativen Fahigkeiten zentrale
Rollen spielen. Zudem sollten wir in Bezug auf die schulischen Zielsetzungen
nicht nur die im engeren Sinn wissenschaftlichen von den ethischen und poli-
tischen Aspekten unterscheiden, sondern auch zwischen Aspekten, in denen fiir
die Schiiler:innen sinnvollerweise ein Verstindnis eines Sachgebiets anhand
einer Theorie angestrebt werden kann, und anderen Aspekten, bei denen es eher
um ein Verstdndnis wissenschaftlicher Praxis sowie um kompetenten Umgang
mit Expertise geht.

Wird ein im engeren Sinne klimawissenschaftliches Verstindnis des Klima-
wandels angestrebt, so sollte klar sein, dass es kein realistisches Ziel ist, dass
Schiiler:innen ein so komplexes Sachgebiet auf anspruchsvollem Niveau verste-
hen. Ein Verstindnis grundlegender Aspekte des Klimas auf Schulniveau zu

Open-Access-Publikation (CC BY 4.0)
© 2023 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847116295 — ISBN E-Lib: 9783737016292


http://www.v-r.de/de

Kritische Selbstreflexion 27

vermitteln, ist dagegen sicher méglich und auch von grof3er Bedeutung. Auch in
Bezug auf dieses Ziel kann uns die Idee des Uberlegungsgleichgewichts helfen,
zentrale Aspekte des angestrebten Verstindnisses zu identifizieren. So sollten
Schiiler:innen darin unterstiitzt werden, ihre vortheoretischen Auffassungen von
Wetter und Klima in Relation zu setzen zu den Theorien und explizierten Be-
griffen der Klimawissenschaften. Ausgehend von alltidglichen Vorstellungen, mit
denen alle Schiiler:innen vertraut sind - das Klima ist ein ldngerfristiges Muster
atmosphérischer Bedingungen, das durch Messaufzeichnungen von Temperatur,
Niederschlag usw. beschrieben werden kann -, sollten sie zum Beispiel grund-
sitzlich nachvollziehen konnen, wie das Klima wesentlich durch Sonnenein-
strahlung, Albedo, Treibhauseffekt und weitere Faktoren bestimmt ist. Die
Schiiler:innen sollten ein Grundverstidndnis von wissenschaftlichen Modellen im
Allgemeinen und Klimamodellen im Besonderen haben und nachvollziehen
konnen, wie diese Modelle Auffassungen und Daten in einen systematischen
Zusammenhang bringen und sich dabei auf Hintergrundtheorien aus Physik und
Chemie sowie auf umfangreiche empirische Daten stiitzen.

Nun ist klar, dass fiir diese Art der Meinungsbildung alle, die nicht selbst
wissenschaftlich an den betreffenden Fragen arbeiten - Schiiler:innen, Lehrer:
innen und Biirger:innen - auf Informationen aus zweiter Hand und somit auf
Expert:innen angewiesen sind (und selbst Forscher:innen sind dies natiirlich in
vielerlei Hinsicht auch). Kritische Selbstreflexion heif$t dann realistischerweise,
dass wir das, was wir selbst glauben, in Beziehung setzen zu dem von Expert:
innen vermittelten Stand der Wissenschaft. Dies erfordert einerseits die selbst-
kritische Bereitschaft, vortheoretische Auffassungen und Intuitionen in Frage zu
stellen, andererseits aber auch ein gerechtfertigtes Vertrauen in wissenschaftli-
che Expertise (Oreskes 2021). Dafiir sind auch Kompetenzen relevant, die nicht
im engeren Sinne argumentativ sind. So ist ein Grundverstdndnis der Funkti-
onsweise wissenschaftlicher Informationsvermittlung und der Natur wissen-
schaftlicher Aussagen notwendig, um relevante Expert:innenauskiinfte als solche
identifizieren und richtig interpretieren zu kénnen. Zudem sind wir mit der
Situation konfrontiert, dass zum Klimawandel kontroverse Auffassungen kur-
sieren, die auf »Mimikry-Wissenschaft« beruhen - auf systematischen Irrefiih-
rungskampagnen, die bewusst versuchen, durch Imitation wissenschaftlicher
Forschungs- und Informationsprozesse falsche Auffassungen zu verbreiten
(Oreskes und Conway 2014). Weiter erschwert wird die Situation dadurch, dass
insbesondere auf sozialen Medien stets auch eine Menge von Informationen
verfiigbar ist, die als Bullshit in Frankfurts (2014) Sinn eingestuft werden miissen,
das heifit als Auerungen, die nur scheinbar das Resultat einer Bemithung um
Wahrheit sind, tatsidchlich aber anderen Zielen dienen sollen.

Das kritische Priifen der eigenen Meinungen erfordert deshalb Kenntnis der
Methoden und Regeln wissenschaftlicher Praxis, ohne welche kein verniinftiges
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Vertrauen in wissenschaftliche Expertise moglich ist. Vertrauen in Wissenschaft
ist natiirlich nicht deshalb gerechtfertigt, weil dort weif3e Kittel getragen werden,
sondern weil wissenschaftliche Praxis und ihre Regeln eine nachvollziehbare
(Erfolgs-)Geschichte haben, weil Wissenschaftler:innen institutionalisierte Stan-
dards fiir Daten und Prozesse beriicksichtigen, ihre Daten 6ffentlich einsehbar
machen usw. Wenn es grundsitzlich gerechtfertigt ist, Wissenschaftler:innen zu
vertrauen, so in dem Maf, in dem wir von ihnen verniinftigerweise erwarten
diirfen, dass sie sich an den relevanten Regeln und Methoden orientieren. Eine
verniinftige Meinungsbildung im Zusammenhang des Klimawandels erfordert
deshalb beispielsweise Kenntnisse tiber Status und Funktionsweise des IPCC als
wissenschaftliche Institution.

Die Tatsache, dass eine verniinftige Meinungsbildung im Bereich des Klima-
wandels mindestens bei Schiiler:innen nicht realistischerweise auf ein Verstehen
klimatischer Prozesse anhand des aktuellen Stands der Klimawissenschaften
zuriickgreifen kann, bedeutet aber nicht, dass gar kein theoretisches Verstindnis
notig wire. Mindestens elementare Sachverhalte, wie sie die von der Klimatologie
vorausgesetzten Wissenschaften Physik und Chemie erkldren, miissen verstan-
den werden, damit darauf aufbauend ein Verstindnis der grundlegenden As-
pekte des Klimawandels erworben werden kann. Ahnliches gilt natiirlich auch fiir
okonomische Fragen des Klimawandels und dessen soziale Folgen. Um sie
iberhaupt sinnvoll diskutieren zu kénnen, ist ein Grundverstindnis 6konomi-
scher, sozialer und institutioneller Zusammenhénge, wie es der Geografie- oder
Wirtschaftsunterricht vermitteln kann, unabdingbar.

Spezifisch argumentative Kompetenzen, die in solchen Zusammenhingen fiir
eine verniinftige Meinungsbildung gefordert sind, betreffen einerseits das Ver-
standnis verschiedener fiir wissenschaftliche Aussagen relevanter Begriindungs-
muster (Giere 1984), die sich zum Beispiel auf statistische oder kausale Zusam-
menhdnge oder auf Expert:innenwissen beziehen. Nur wenn wir mit solchen
Begriindungsmustern umgehen konnen, sind wir in der Lage, zu beurteilen, ob
unsere eigenen Auffassungen zum Klimawandel durch den Stand der Wissen-
schaften gestiitzt und nicht vielmehr widerlegt werden. Insbesondere verlangt
das kritische Priifen der eigenen Meinungen eine angemessene Vorstellung da-
von, was es bedeutet, dass die relevanten kausalen Zusammenhénge und Pro-
gnosen der Klimawissenschaften prinzipiell nicht bewiesen werden konnen,
sondern >blofi« durch Argumente gestiitzt, die zeigen, was nach dem aktuellen
Stand des Wissens als wahrscheinlich gelten kann.

So sollten Schiiler:innen zum Beispiel nicht nur wissen, dass Modelle ganz
unterschiedlichen Erkenntniszielen dienen konnen (z.B. Modellierung grund-
legender Zusammenhinge vs. engmaschige Prognose) und deshalb je in unter-
schiedlicher Hinsicht und in verschiedenem Mafle idealisiert sind. Sie sollten
auch in der Lage sein, zu sehen, wie auf der Grundlage von Modellen verniinftig
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argumentiert werden kann. Damit sollten sie einerseits ihre eigenen Meinungen
in verniinftiger Weise bilden kdnnen und sich zum Beispiel bewusst sein, dass
Modelle zwar nicht strikt beweisen, dass der Klimawandel menschenverursacht
ist, aber doch auf der Grundlage von Daten und bewidhrter Naturwissenschaft
zeigen, dass es iiberwiltigende Argumente fiir diese These gibt. Andererseits
sollten Schiiler:innen genauso in der Lage sein, skeptische Argumente zu ana-
lysieren und kritisch zu reflektieren, besonders dann, wenn ihnen selbst doch
retwas dran« zu sein scheint an der Idee, dass vorindustrielle Warmeperioden,
voriibergehende Abkiihlungen oder ein kalter, verregneter Sommer irgendwie
gegen anthropogene Ursachen oder eine globale Erwdrmung sprechen. (Mehr zu
diesen Punkten in Maslin 2021.)

Andererseits sind klimawissenschaftliche Resultate in der Offentlichkeit nach
wie vor umstritten, und deshalb ist es genauso entscheidend, iiber ein Ver-
stindnis der argumentativen >Mechanik« von Debatten zu verfiigen und tiber die
Fahigkeit, unterschiedliche argumentative Vorgehensweisen erkennen und ein-
setzen zu konnen. Das blofle Auflisten von Pro und Kontra mit einer personli-
chen Einschitzung, was insgesamt mehr iiberzeugt, greift - obwohl es oft gelehrt
wird - zu kurz (Betz 2016). Gefragt sind vielmehr die Fahigkeiten, die (In-)Kon-
sistenz von Positionen beurteilen zu kénnen, zu verstehen, wann sich Argumente
(nicht) auf das richtige Angriffsziel beziehen, und argumentative Strategien zu
kennen, die eine verniinftige Uberzeugungsrevision begiinstigen (z.B. »Argu-
mentiere mit Pramissen, die deine Gegner:in akzeptiert!«) (Betz 2013).

Natiirlich erfordert kritische Selbstreflexion und verniinftige Meinungsbil-
dung im Kontext solcher Debatten auch noch weitere Kompetenzen und Hal-
tungen, die nicht primér argumentativ sind. Dazu gehoren die Fahigkeit, eigene
kognitive Prozesse richtig einzuschétzen (etwa das blofle Gefiihl subjektiver
Gewissheit nicht mit genuinem Verstehen zu verwechseln), ein Verstindnis von
kognitiven Verzerrungen und mdoglichen Gegenstrategien (Pfister 2020), die
Kenntnis von epistemisch schddlichen sozialen Mechanismen (z.B. Fake News
und Echokammern) und die Pflege von intellektuellen Tugenden wie epistemi-
scher Bescheidenheit.

Wenden wir uns nun den ethischen und politischen Fragen des Klimawandels
zu (Roser und Seidel 2015, Gehrmann et al. 2020). Sie betreffen zum Beispiel
Gerechtigkeitsforderungen zukiinftiger Generationen und faire Institutionen
zur Bewiltigung der Klimawandelfolgen. Solche Fragen stellen andere und teil-
weise anspruchsvollere Anforderungen an die Selbstreflexion, weil es im Allge-
meinen nicht sinnvoll ist, sie zu beantworten, indem man sich auf Expert:innen
und Hintergrundtheorien stiitzt. Diese sind zwar auch relevant, aber ethische und
politische Fragen sind wesentlich durch normative Vorstellungen und Wert-
iiberzeugungen geprigt. Deshalb spielen die eigenen Uberzeugungen und Werte
eine gewichtigere Rolle und es besteht mehr Raum fiir berechtigten Pluralismus.
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Hier erweist sich das Modell des Uberlegungsgleichgewichts als besonders
hilfreich. Es zeigt, dass ein Verstdndnis ethischer und politischer Fragen nur
erreichen kann, wer bereit ist, seine Uberzeugungen einem Systematisierungs-
druck auszusetzen. Dieser besteht, weil unsere Alltagsiiberzeugungen typi-
scherweise zu Widerspriichen fithren, nicht ausreichend prézise formuliert und
zu wenig im Hinblick auf Prinzipien organisiert sind. Ein Verstdndnis der ethi-
schen und politischen Fragen verlangt deshalb eine Systematisierung ethischer
und politischer Auffassungen mit Hilfe von beispielsweise Theorien der Ge-
rechtigkeit oder der Demokratie vor dem Hintergrund von Theorien der
Volkswirtschaft, der Menschenrechte usw. Im Zuge der Systematisierung miis-
sen typischerweise angestammte Uberzeugungen revidiert werden, etwa dass wir
nur gegenwirtig existierenden Personen gegeniiber Pflichten haben kénnen.
Solche Korrekturen unserer Uberzeugungen miissen allerdings angemessen er-
kldrt werden konnen. Gerade wenn wir unsere ethischen oder politischen
Uberzeugungen tiefgreifend dndern miissen, muss ein Uberlegungsgleichge-
wicht sicherstellen, dass die resultierenden Auffassungen tatsdchlich als ethische
oder politische Uberzeugungen gelten konnen. Wer etwa zur Auffassung gelan-
gen sollte, die Klimapolitik kdnne sich auf rein ékonomische Uberlegungen
berufen, in denen Gerechtigkeitsgesichtspunkte keine Rolle spielen, hat das
Sachgebiet der Ethik verlassen. Er oder sie versteht vielleicht wirtschaftliche
Aspekte des Klimawandels, aber nicht die Klimaethik.

Die kritische Reflexion, die von unserem wenig systematischen Alltagsver-
standnis zu Auffassungen in einem Uberlegungsgleichgewicht fiihrt, ist in viel-
faltiger Weise argumentativ. Wir miissen zum Beispiel herausfinden, welche
theoretischen Prinzipien unsere Uberzeugungen argumentativ stiitzen, feststel-
len, was aus Theorien folgt, kliren, welche Uberzeugungen in Widerspriiche
fiihren, und erkliren, weshalb bestimmte Uberzeugungen revidiert werden
sollten, weil sie nicht zu einer theoretischen Systematisierung passen. Auch das
fiir ein Verstehen eines Sachgebiets erforderliche Erfassen einer Theorie ist sehr
eng an argumentative Fihigkeiten gekoppelt. Zum Beispiel besteht das Anwen-
den einer Theorie auf verschiedene reale und fiktive Szenarien wesentlich darin,
aus der Theorie und einer Beschreibung des Szenariums Konsequenzen abzu-
leiten, was nichts anderes heift, als Argumente anzugeben, in denen Elemente
der Theorie und Aussagen iiber das Szenario die Pramissen bilden.

5. Institutionelle und curriculare Konsequenzen

Um das tibergeordnete Ziel der Hochschulreife, mit dem wir diesen Beitrag
begonnen haben, fassbar zu machen, stellen wir uns als erstes eine Erstsemestrige
an einer Universitit vor. Kurz nach ihrem Abitur ist sie nicht nur auf eine breite
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Allgemeinbildung und relevante Kenntnisse in ihrem Fachbereich angewiesen.
Von ihr wird auch erwartet, dass sie grundlegende Mechanismen des Erfassens
und Begriindens einer wissenschaftlichen Theorie kennt und dass sie komplexe
argumentative Texte analysieren und kritisieren kann. Die Studentin sollte in der
Lage sein, beziiglich der Methoden, Hauptargumente, Theorien und Kernbegriffe
ihres Fachgebiets einen Schritt zuriickzutreten und wissen, was es bedeutet, ein
Fachgebiet wissenschaftstheoretisch zu reflektieren.

Stellen wir uns in Bezug auf das zweite iibergeordnete Bildungsziel - verant-
wortungsbewusste und verniinftige gesellschaftliche Mitwirkung - eine Person
vor, die zwanzig Jahre nach ihrem Abitur auf informierte und wissenschaftlich
orientierte Weise fiir oder gegen ein Gesetz zur Regelung fossiler Brennstoffe
abstimmt. Wie wir in diesem Beitrag gezeigt haben, sind die Anforderungen an
die Haltung und die Kompetenzen dieser Biirgerin hoch: Sie muss ein Be-
wusstsein dafiir haben, was es bedeutet, eine Theorie zu erfassen und Phinomene
anhand dieser Theorie zu verstehen. Ihr Vertrauen in wissenschaftliche Expertise
und wissenschaftliche Praxis muss auf dieser Fihigkeit griinden. Die Person
muss abschitzen kdnnen, was es bedeuten wiirde, Phinomene zu verstehen, die
zu einem Sachgebiet wie der Klimatologie gehoren, welches fiir sie zu komplex
ist, um es in gleicher Weise wie eine:n Klimatolog:in verstehen zu kénnen. Und
sie muss wissen, welche zusétzlichen argumentativen Anforderungen ins Spiel
kommen, wenn eine legislative Entscheidung auch von ethischen, 6konomischen
und politischen Faktoren abhéngig ist.

Welche Schliisse auf die institutionelle und curriculare Organisation des
gymnasialen Unterrichts erlaubt nun unsere Auffassung der Rolle argumenta-
tiver Kompetenzen, wenn wir die Herangehensweise der Studentin an ihren
universitiren Lernstoff und die ethisch-politische Entscheidungsfindung der
abstimmenden Person als Ziele akzeptieren? Was folgt insbesondere in Bezug auf
das in diesem Beitrag hervorgehobene (Bildungs-)Teilziel, Sachgebiete anhand
von Theorien zu verstehen, beziehungsweise bei komplexeren Sachgebieten ein
Bewusstsein dafiir zu entwickeln, was es bedeuten wiirde, diese zu verstehen?

Zunichst ist festzuhalten, dass die konkreten argumentativen Desiderata in
Bezug auf beide iibergeordneten Bildungsziele, Studierfihigkeit und Gesell-
schaftsreife, voraussetzen, dass relevante Kompetenzen nicht nur erworben,
sondern auch habituiert werden. Das Ziel gymnasialen Unterrichts ist nicht nur,
dass Schiiler:innen grundsitzlich iiber die notigen Kompetenzen verfiigen und
sie in vertrauten schulischen Kontexten einsetzen konnen. Vielmehr sollen sie
selbststdndig erkennen, unter welchen Umstinden diese Kompetenzen ange-
wandt werden konnen, und sie sollen motiviert und in der Lage sein, diese
wirklich anzuwenden - auch in universitdren, auch in alltdglichen, praktischen,
politischen Kontexten, auch mit dem Abstand von einigen Monaten oder Jahren,
auch entgegen ihren eigenen psychologischen Verzerrungen (z.B. post-hoc-Ra-
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tionalisierungen vorgefasster Meinungen oder Bestdtigungsverzerrung; Pfister
2020). Schulisch gefordert werden sollen deshalb nicht nur Kompetenzen (engl.
abilities, skills), sondern speziell auch Haltungen (engl. attitudes, dispositions),
beziehungsweise (je nach begrifflicher Priferenz) eine mit volitionalen, moti-
vationalen und moralischen Aspekten angereicherte Handlungskompetenz
(Weinert 2001, 28). Das beinhaltet zum Beispiel die Sensibilitét fiir Unterschiede
zwischen beschreibenden und bewertenden Aussagen oder epistemische Tu-
genden (Bowell und Kingsbury 2015) wie intellektuelle Bescheidenheit, Neugier
oder Unvoreingenommenheit.

Die in diesem Beitrag betonte iiberfachliche Kontinuitit der Rollen des
Uberlegungsgleichgewichts und argumentativer Kompetenzen - fiir das Ver-
stehen eines Sachgebiets anhand einer Theorie, fiir gerechtfertigtes Vertrauen in
wissenschaftliche Expertise, fiir selbstkritischen und theoretisch orientierten
Umgang mit normativen Urteilen - legt nahe, dass die gymnasiale Forderung
argumentativer Kompetenzen nicht an ein Fach delegiert und dort isoliert von
anderen Fichern stattfinden darf. Um relevante Kontinuitdten greifbar zu ma-
chen - dieselben Fahigkeiten sind relevant bei der Analyse politischer Debatten,
beim Lesen anspruchsvoller Sachtexte, bei der kritischen Reflexion eigener In-
tuitionen in Bezug auf wissenschaftliche Theorien -, sollten Facher sich koor-
dinieren und, wo sinnvoll, um ein gemeinsames Metavokabular (bzw. explizite
Diskussionen und Begriindungen von abweichendem Metavokabular) bemiihen.
Es ist klar, dass jegliche Bemithungen um Koordination oder gar um argumen-
tationstheoretische und terminologische Vereinheitlichung besonders ange-
sichts bereits existierender fachspezifischer Férderung von Argumentation in
den einzelnen Fichern inhaltlich und institutionell herausfordernd wiirde (vgl.
Budke et al. 2015).

Weiterreichende Koordination ist selbstverstandlich denkbar und potenziell
wiinschenswert: So konnte die vielversprechende Datenlage zur Effektivitdt des
Unterrichts mit Argumentationskarten (z.B. Cullen et al. 2018) zum Anlass ge-
nommen werden, solche Karten und Diagramme fécheriibergreifend einzuset-
zen, um auch auf der Ebene der visuellen Reprisentation und in Bezug auf die
Wahl der Werkzeuge fiir die Argumentrekonstruktion zu verdeutlichen, dass und
wie wir nicht nur in politischen Debatten, sondern auch beim wissenschaftlichen
Erkldren argumentieren. Im Idealfall wird solche Koordination und Verein-
heitlichung mit Kooperation ergénzt, beispielsweise bei gemeinsamer Erarbei-
tung von Fallstudien oder der Vorbereitung von interdisziplindren Projekten (in
entsprechenden Formaten wie z. B. Studienwochen).

Allerdings folgt aus solchen Bemiihungen, die in diesem Beitrag herausge-
arbeiteten Kontinuitdten zwischen Fichern und Disziplinen mit Hilfe iiber-
fachlicher Koordination zu beriicksichtigen, keinesfalls, dass rein »immersive«
Vermittlung argumentativer Fahigkeiten ausreicht. Ennis (1989) unterscheidet
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vier Zuginge zur institutionellen und curricularen Umsetzung von Critical
Thinking: (1) Wer immersiv vorgeht, integriert die Bemithungen um Critical
Thinking - inklusive argumentative Kompetenzen - in den jeweiligen Fachun-
terricht. Beim (2) allgemeinen Zugang (engl. general approach) werden Fihig-
keiten vermittelt, indem sie in allgemeiner Weise, separat von fachspezifischen
Anwendungen, als solche benannt, erldutert und auf Beispiele aus dem lebens-
weltlichen, medialen und politischen Alltag angewendet und geiibt werden
(Ennis 1989). Diesen Ansatz finden wir etwa in explizit kompetenz- und me-
thodenorientierten Critical Thinking-Modulen, mit eingeschranktem Anspruch
im »Theory of Knowledge«-Modul des International Baccalaureate und in einem
argumentativ ausgerichteten Philosophieunterricht. Mit (3) »Infusion« bezieht
sich Ennis auf einen Fachunterricht, der explizit auf Begriffe und Methoden des
Critical Thinking Bezug nimmt, wahrend (4) eine gemischte Férderung den all-
gemeinen Zugang kombiniert mit Immersion oder Infusion (Ennis 1989).

Nicht zuletzt weil das Biindel von Haltungen und Kompetenzen, das iibli-
cherweise mit der Etikette Critical Thinking assoziiert wird, im Verhiltnis zu eher
lokalen, fachspezifischen Kompetenzen schwer priifbar (messbar) ist, ist die
aktuelle Datenlage zur Effektivitdt von institutionellen und curricularen Um-
setzungen von Critical Thinking uniibersichtlich (Hitchcock 2015). Metaanaly-
sen belegen aber zumindest, dass Kompetenzen und Haltungen aus dem Bereich
des Critical Thinking gelehrt werden konnen (Abrami et al. 2015), und dass es im
Vergleich zu rein immersiven Zugingen effektiver ist, Lehrpersonen fiir die
Vermittlung relevanter Haltungen und Kompetenzen auszubilden (beispiels-
weise mit einem entsprechend ausgerichteten Philosophiestudium) und zu-
sdtzlich zur immersiven Férderung in den Fichern auch Lerneinheiten spezifisch
auf diese Kompetenzen und ihre praktische Anwendung auszurichten (Abrami et
al. 2008, 2015).

Im Fall der hier diskutierten argumentativen Haltungen und Kompetenzen,
die verniinftige Meinungsbildung und kritische Selbstreflexion ermdglichen
sollen, wiirde es sich folglich anbieten, Eberles eingangs zitierte Forderung einer
interdisziplindren Zusammenarbeit aller Ficher mit dem allgemeinen Zugang zu
Critical Thinking zu ergénzen, also mit explizit argumentationstheoretisch
ausgerichteten Modulen, Lektionen oder Lektionsteilen, in denen nicht nur ar-
gumentiert, sondern das Argumentieren auch thematisiert und auflerhalb des
jeweiligen Fachbereichs (lebensweltlich, politisch, ethisch) geiibt und kritisch
diskutiert wird (z.B. auf der Basis von Franzen et al. 2023). Das fiir eine viel-
versprechende Vermittlung notige Verstindnis von Argumentation ist auch fiir
Lehrpersonen nicht selbstverstidndlich. Eine Lehrperson kann argumentative
Haltungen und Kompetenzen kaum erfolgreich vermitteln, wenn sie die Argu-
mentationstheorie nicht auf eine Weise erfasst hat, die ihr die Anwendung auf
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neue Fille, das Generieren von geeigneten Musterbeispielen, die konstruktive
Riickmeldungen zur Arbeit der Schiiler:innen erméglichen.

Die Rolle argumentativer Fihigkeiten innerhalb des Modells des Uberle-
gungsgleichgewichts stiitzt damit die Forderung nach einer im Sinne Ennis
(1989) gemischten Férderung argumentativer Fahigkeiten am Gymnasium. Ar-
gumentative Fahigkeiten sind unabdingbar fiir das Verstehen eines Sachgebiets
anhand einer Theorie und damit fiir wichtige Teile der alltdglichen gymnasialen
Arbeit in vielen (allen) Fdchern. Aufgrund unterschiedlicher Anspriiche und
Begriindungsmodelle von Theorien und Disziplinen, sowie wohl auch als Folge
historisch einflussreicher Auffassungen der Unterschiede zwischen Natur-, So-
zial- und Geisteswissenschaften, werden solche Kontinuititen im schulischen
Alltag leicht vergessen. Die Stoffmenge ist grof3, die Zeit kurz, die Theorie muss
auch einfach mal gelernt sein.

Spezifisch auf argumentative Fdhigkeiten zugeschnittene Formate, in Kom-
bination mit {iberfachlicher Koordination und interdisziplindrer Kooperation,
unterrichtet von dafiir ausgebildeten Lehrpersonen, hitten den Vorteil, dass
Expertise in Bezug auf argumentationstheoretische Grundlagen und geeignetes
Metavokabular sichergestellt wiare. Wenn also die Kompetenzen und Haltungen,
die kritische Selbstreflexion ermdglichen, am Gymnasium effektiv vermittelt
werden sollen, empfiehlt es sich, das auch, aber selbstverstandlich nicht nur, mit
dafiir ausgebildeten Lehrpersonen in darauf ausgerichteten Lerneinheiten zu
machen.

Insgesamt empfiehlt sich im Hinblick auf die Entwicklung der in diesem
Beitrag thematisierten argumentativen Haltungen und Tugenden im gymnasia-
len Unterricht ein optimistischer Realismus. Zweifellos werden die Schiiler:innen
auch in einem Gymnasium mit gemischter Férderung argumentativer Kompe-
tenzen und diesbeziiglicher Koordination zwischen den Féchern vieles bald
wieder vergessen und nicht alle fachspezifisch oder allgemein erarbeiteten
Kompetenzen habituieren. Trotzdem hat der gymnasiale Unterricht mit seinen
Vertiefungsmoglichkeiten und seiner Breite grofles Potenzial, den Schiiler:innen
mit einer anwendungsbezogenen und gleichzeitig argumentationstheoretisch
und wissenschaftstheoretisch informierten Auseinandersetzung mit Theorien,
Modellen, Argumenten und Begriffen zu helfen, nicht nur die fiir kritische
Selbstreflexion und verniinftige Meinungsbildung relevanten Kompetenzen,
sondern auch Haltungen und Tugenden zu entwickeln.*

4 Frithere Versionen dieses Textes wurden in Jena und »in< Erlangen présentiert und im Rahmen
des Netzwerk »Argumentieren in der Schule« diskutiert. Wir danken besonders Gregor Betz
und den Gutachter- und Herausgeber:innen fiir hilfreiche Kritik. Die Arbeit von Georg Brun ist
Teil des von SNF (Projekt 182854) und DFG (Projekt 412679086) unterstiitzten Forschungs-
projekts How Far Does Reflective Equilibrium Take Us? Investigating the Power of a Philoso-
phical Method.
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