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1 Einleitung

25 Jahre nach Inkrafttreten von MAR und Rahmenlehrplan ist Bewegung in die gymnasiale Bildung
gekommen. Studierfahigkeit und vertiefte Gesellschaftsreife sind weiterhin breit akzeptierte Bildungs-
ziele, doch angesichts der Einfiihrung des Lehrplans 21 auf Volksschulstufe scheint es mehr denn je
angezeigt, Lernziele und -inhalte an Kompetenzen zu orientieren. Dieser Beitrag mdchte zeigen, wie
argumentative Fahigkeiten — Kompetenzen im Umgang mit Begrindungen — zentral sind, wenn
unsere Bildungsziele erreicht werden sollen. Wir kdnnen unsere gymnasiale Bildung nicht weiter-
entwickeln, ohne sicherzustellen, dass wichtige argumentative Kompetenzen erworben werden.

Der kompetente Umgang mit Argumenten ist offensichtlich und explizit Teil der algemeinen Stu-
dierfahigkeit, wie sie etwa Eberle im Bereich der erstsprachlichen Basiskompetenzen untersucht hat
(EVAMAR 1, 2008). Geméass seinem Kurzbericht zuhanden der EDK wird universitar der Fahigkeit,
“die wichtigsten Argumente eines anspruchsvollen Textes zu verstehen”, grosses Gewicht verliehen
(Eberle et al. 2015: 15). Dafur stehen explizit nicht nur die Erstsprache, sondern auch die anderen
Facher ,in der Pflicht”, und zwar im Rahmen einer , interdisziplindren Zusammenarbeit aler Facher,
dieerst noch zu initiieren ist“ (Eberle et a. 2015: 20).

Ebenso offensichtlich ist die Bedeutung des kompetenten Argumentierens flr zentrale Aspekte des
zweiten dominanten gymnasialen Bildungsziels. Was auch immer “vertiefte Gesellschaftsreife” genau
bedeutet, und unabhangig davon, ob wir diesen Begriff eher gesellschaftsliberal (“Autonomie’) oder
politisch verstehen (“miindige Birgerinnen und Birger”), muss diese “Reife’ die Haltung und Fahig-
keit beinhalten, sich kritisch zu informieren, Grinde abzuwéagen und in Auseinandersetzungen mit
andern rational, kritisch und selbstkritisch eigene Meinungen zu bilden.

Gegenwartig werden solche Kompetenzen haufig im Zusammenhang mit Diagnosen des Zustands
offentlicher Diskurse ins Spiel gebracht. Unsere Meinungsbildung scheint zunehmend gepréagt von
Polarisierung und Filterblasen-Effekten, vielleicht verursacht oder verstérkt 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 kdnnen, dann bilden argumentative Fahigkei-
ten den Kern von mindestens zwei Kompetenzen, die zur Verbesserung der Situation beitragen konnen:
die kritische und faire Auseinandersetzung mit Gegenpositionen und die kritische Selbstreflexion.

Da die Rolle argumentativer Fahigkeiten im kritischen und fairen Umgang mit Gegenpositionen
offensichtlich ist, méchten wir im Folgenden zeigen, dass und wie dieselben Kompetenzen auch fur
die kritische Selbstreflexion unabdingbar sind. In beiden Funktionen ist es wichtig, dass wir durch die
traditionelle anti-dogmatische, aufklérerische Betonung der Kritik nicht vergessen, dass selbststandi-
ges Denken und Handeln, wie wir esim Gymnasium fordern wollen, nicht nur darin besteht, Informa-
tionen kompetent zu filtern (also aus rationalen Griinden bestimmte Dinge nicht zu glauben), sondern
auch in konstruktiver Meinungsbildung, rational orientiert an den Methoden und Inhalten der Wissen-
schaften und an vertretbaren Werten. Erst ein klareres Bild von kritischer und kompetenter Meinungs-
bildung erlaubt die Identifizierung der dafir erforderlichen Kompetenzen.
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2. Ein Modéll kritischer und kompetenter Meinungsbildung

Wir schlagen vor, von der intuitiven Idee auszugehen, dass verniinftige Meinungsbildung in einem
Sachereich mit dem Verstehen des Sachbereichs Hand in Hand geht, und greifen auf ein Modell der
begriindeten Meinungsbildung aus der philosophischen Erkenntnistheorie zuriick (Elgin 2003, Baum-
berger/Brun 2016). Die grundlegende Idee ist: Wer einen Sachbereich — die Franzésische Revolution,
den Klimawandel, Inflationen — verstehen will, muss ein sogenanntes Uberlegungsgleichgewicht
(engl. reflective equilibrium) erreichen. Wir erkléren diese Idee zuerst abstrakt und dann am Beispiel
der Klimawandels.

Das Uberlegungsgleichgewicht kann man sich als das Resultat eines Prozesses vorstellen. Dieser
geht von vorhandenen Auffassungen zum Sachbereich, typischerweise ein Alltagsversténdnis, aus und
revidiert, erweitert und bereinigt dieses in wechsel seitiger Abgleichung mit theoretischen V orschlégen.
Ein Uberlegungsgleichgewicht erreicht zu haben, bedeutet Auffassungen Uber den Sachbereich zu
akzeptieren, die theoretisch respektabel sind und in einer verninftigen Relation zum Alltagsversténd-
nis stehen. Auffassungen sind theoretisch respektabel, wenn sie in Ubereinstimmung mit einer systema-
tischen und glaubwirdigen Theorie des Sachbereiches sind und durch relevante Hintergrundtheorien
gestiitzt werden. Eine verninftige Beziehung zum Alltagsverstéandnis liegt vor, wenn sich plausibel
erkléren l&sst, warum die theoretisch respektablen Auffassungen vom Alltagsversténdnis abweichen,
und zwar so, dassklar ist, dass die Theorie tatséchlich den richtigen Sachbereich erfasst (Diagramm 1).
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Diagramm 1: Uberlegungsgleichgewicht

Dieses Modell lasst sich sowohl auf das Versténdnis des Klimawandels selbst, wie auch auf das
Verstédndnis der damit zusammenhangenden ethischen und politischen Fragen anwenden. Das Ver-
sténdnis des Klimawandels, das die Klimawissenschaften erarbeitet haben, ging von den verfligbaren
Auffassungen zum Klima aus: das Klima ist ein langerfristiges Muster atmosphérischer Bedingungen,
esist wesentlich durch Sonneneinstrahlung bestimmt, esist durch die verfiigharen M essaufzeichnungen
von Temperatur, Niederschlag usw. beschrieben und vieles mehr. Klimamodelle stellen solche Auffas-
sungen in einen systematischen Zusammenhang und stiitzen sich dabel auf Hintergrundtheorien aus
Physik und Chemie sowie umfangreiche empirische Daten. Die Systematisierung zeigt auch, weshalb
gewisse Auffassungen, etwa lber die Rolle verschiedener CO,-Senken, revidiert werden miissen und
welche Voraussagen Uber die Entwicklung des Klimas wir akzeptieren sollten.

Das Verstdndnis der ethischen und politischen Fragen — sie betreffen zum Beispiel Gerechtigkeits-
forderungen zukinftiger Generationen und faire Institutionen zur Bewdltigung der Klimawandel-
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folgen — verlangt demgegeniiber eine Systematisierung ethischer und politischer Auffassungen mit
Hilfe von beispielsweise Theorien der Gerechtigkeit oder der Demokratie auf dem Hintergrund von
Theorien der Volkswirtschaft, der Menschenrechte usw. Auch hier miissen wir angestammte Uberzeu-
gungen (etwa, dass wir nur gegenwartig existierenden Personen gegeniiber Pflichten haben kdnnen)
revidieren, wenn wir ein begriindetes Versténdnis entwickeln wollen, aber wir kénnen erwarten, dass
solche Korrekturen unserer Uberzeugungen angemessen erklart werden konnen. Gerade wenn wir
unsere ethischen oder politischen Uberzeugungen tiefgreifend éndern miissen, muss ein Uberlegungs-
gleichgewicht sicherstellen, dass die resultierenden Auffassungen tatséchlich als ethische oder politi-
sche Uberzeugungen gelten konnen. Wer zur Auffassung gelangen sollte, die Klimapolitik kénne sich
auf rein 6konomische Uberlegungen, in denen Gerechtigkeitsgesichtspunkte keine Rolle spielen,
berufen, hat das Sachgebiet der Ethik verlassen. Er oder sie versteht vielleicht wirtschaftliche Aspekte
des Klimawandels, aber nicht die Klimaethik.

3. Kritische Selbstr eflexion am Beispid des Klimawandels

Was bedeutet das nun fir einen kritisches, reflektiertes Versténdnis des Klimawandels? Hier gibt es
einen Kontrast zwischen den im engeren Sinne wissenschaftlichen und den ethischen und politischen
Aspekten.

Geht es um naturwissenschaftliche oder 6konomische Fragen des Klimawandels und dessen Folgen,
ist als erstes selbstversténdlich ein Grundverstandnis unabdingbar, wie es der Geografie- oder Wirt-
schaftsunterricht vermitteln kann. Allerdings sind alle, die nicht selbst wissenschaftlich an den betref-
fenden Fragen arbeiten — Schiiler, Lehrer und Birgerinnen — auf Informationen aus zweiter Hand und
somit auf Expertinnen angewiesen. Kritische Selbstreflexion heisst dann realistischerweise, dass wir
Uberpriifen, was wir selbst glauben, im Vergleich mit dem von Expertinnen vermittelten Stand der
Wissenschaft.

Diesist eine doppelte Herausforderung, die auch Kompetenzen fordert, die nicht im engeren Sinne
argumentativ sind. Erstens ist ein Grundverstandnis der Funktionsweise von wissenschaftlicher Infor-
mationsvermittlung und von der Natur wissenschaftlicher Aussagen notwendig, um relevante Experten-
auskiinfte as solche identifizieren und richtig interpretieren zu kénnen. Zweitens sind wir mit der
Situation konfrontiert, dass zum Klimawandel kontroverse Auffassungen kursieren, die auf , Mimikry-
Wissenschaft* beruhen — auf systematischen Irreftihrungskampagnen, die bewusst versuchen, durch
Imitation wissenschaftlicher Forschungs- und Informationsprozesse falsche Auffassungen zu verbrei-
ten (Oreskes/Conway 2014). Das kritische Prifen der eigenen Meinungen erfordert deshalb im Zusam-
menhang des Klimawandels beispielsweise Kenntnisse tiber Status und Funktionsweise des IPCC als
wissenschaftliche Institution und eine angemessene V orstellung davon, was es bedeutet, dass die rele-
vanten kausalen Zusammenhange und Prognosen prinzipiell nicht bewiesen werden kénnen, sondern
»bloss* durch Argumente gestiitzt, die zeigen, was nach dem aktuellen Stand des Wissens als wahr-
scheinlich gelten kann.

Spezifisch argumentative Kompetenzen, die hier gefordert sind, betreffen einerseits das Verstand-
nis einzelner Begriindungsmuster, die sich auf statistische oder kausale Zusammenhange oder auf
Expertenwissen beziehen. Genauso entscheidend ist aber ein Verstéandnis der argumentativen ,, Mecha
nik" von Debatten und die Fahigkeit, unterschiedliche argumentative Vorgehensweisen erkennen und
einsetzen zu konnen. Das blosse Auflisten von Pro und Kontra mit einer personlichen Einschétzung,
was insgesamt mehr Uberzeugt, greift zu kurz. Gefragt ist vielmehr die Fahigkeit, die (In-) Konsistenz
von Positionen beurteilen zu kdnnen, zu verstehen, wann sich Argumente (nicht) auf das richtige An-
griffsziel beziehen, und Strategien zu kennen, die eine verniinftige Uberzeugungsrevision begiinstigen.
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Ethische und politische Fragen stellen andere und teilweise anspruchsvollere Anforderungen an die
Selbstreflexion, weil es im algemeinen nicht sinnvoll ist, sie zu beantworten, indem man sich auf
Expertinnen und Hintergrundtheorien stiitzt. Diese sind zwar auch relevant, aber ethische und politische
Fragen sind wesentlich durch normative Vorstellungen und Wertliberzeugungen geprégt. Deshalb
spielen die eigenen Uberzeugungen und Werte eine gewichtigere Rolle und es bestent viel mehr Raum
fur berechtigten Pluralismus. Hier erweist sich das Modell des Uberlegungsgleichgewichts als beson-
ders hilfreich: es zeigt, dass ein Verstandnis ethischer und politischer Fragen nur erreichen kann, wer
bereit ist, seine Uberzeugungen einem Systematisierungsdruck auszusetzen. Dieser besteht, weil unsere
Alltagstiberzeugen typischerweise zu Widerspriichen flhren, nicht ausreichend prézise formuliert und
zu wenig im Hinblick auf Prinzipien organisiert sind. Die kritische Reflexion, die von unserem wenig
systematischen Alltagsverstandnis zu Auffassungen in einem Uberlegungsgleichgewicht fiihrt, ist in
vielfdtiger Weise argumentativ. Wir mussen herausfinden, welche theoretischen Prinzipien unsere
Uberzeugungen argumentativ stiitzen, feststellen, was aus Theorien folgt, kléren, welche Uberzeugun-
gen in Widerspriche fiihren, und erkldren, weshalb bestimmte Uberzeugungen revidiert werden sollten.

Verstehen ist in diesem Bild also das Resultat eines selbstkorrigierenden Erkenntnisprozesses, nicht
das naive Verharren in Alltagsmeinungen, das blosse Ubernehmen aktuell akzeptierter, theoretisch
fundierter Auffassungen und erst recht nicht das Resultat rein skeptischen Hinterfragens. Damit steht
das Uberlegungsgleichgewicht in der Tradition der Aufklarung, die Vernunft, Verstehen und Verant-
wortung ins Zentrum stellt und dabei das argumentative Selber Denken (Kant 1783) mit einem Vertrau-
en auf die Erkenntnisleistung der Wissenschaften verbindet.

4. Didaktische und institutionelle und K onsequenzen

Welche argumentativen Kompetenzen sind unabdingbar fur kritische Selbstreflexion? Wie kdnnen sie
vermittelt werden? Universitére Antworten auf diese Fragen findet man in den an angelséchsischen
Colleges und Universitdten schon lange verbreiteten Critical-Thinking-Modulen oder in der auf Ver-
ankerung in den verschiedenen Disziplinen zielenden Critical Thinking-Initiative der ETH (Baumber-
ger et a. 2015). Unabhangig davon, was das beste Format fir solche Bemiihungen sind, haben wir
aber gezeigt, dass uns die gemeinhin akzeptierten gymnasialen Bildungsziele verpflichten sollten,
diese Fahigkeiten schon am Gymnasium gezielt zu schulen.

Weil argumentative Kompetenzen nicht fachspezifisch sind, stehen fir ihre Vermittlung grundsétz-
lich zwei Ansétze offen: Der ,immersive Zugang“ (engl. infusion oder immersion approach) geht
davon aus, dass die argumentativ kompetente Auseinandersetzung mit fachspezifischem Stoff auf
andere Fachbereiche Ubertragen werden kann. Beim ,allgemeinen Zugang” (engl. general approach)
werden Fahigkeiten vermittelt, indem sie in algemeiner Weise, separat von fachspezifischen Anwen-
dungen, als solche benannt, erlautert und auf Beispiele aus dem Iebensweltlichen, medialen und politi-
schen Alltag angewendet und gelibt werden (Ennis 1989). Diesen Ansatz finden wir etwa in explizit
kompetenz- und methodenorientierten Critical Thinking-Modulen, mit eingeschrénktem Anspruch im
» Theory of Knowledge" -Modul des International Baccalaureate und in einem argumentativ ausgerich-
teten Philosophieunterricht.

Im Hinblick auf die gymnasialen Bildungsziele der Studierfahigkeit und vertieften Gesellschafts-
reife ist die zentrale Frage, wie diese Kompetenzen habituiert werden kénnen. Das Ziel ist nicht nur,
dass Schilerinnen grundsétzlich tber die nétigen Kompetenzen verfiigen und sie in vertrauten schuli-
schen Kontexten einsetzen kénnen. Vielmehr sollen sie selbststéndig erkennen, unter welchen Um-
sténden diese Kompetenzen angewandt werden kénnen, und sie sollen motiviert und in der Lage sein,
diese wirklich anzuwenden — auch in altéglichen, praktischen, politischen Kontexten, auch mit dem
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Abstand von einigen Monaten oder Jahren, auch entgegen ihren eigenen psychol ogischen Verzerrungen
(z. B. post-hoc-Rationalisierungen vorgefasster Meinungen oder Bestétigungsverzerrung). Es geht
deshalb nicht nur um Kompetenzen (engl. abilities, skills), sondern auch um Haltungen (engl. disposi-
tions), zum Beispiel die Sensibilitét fur Unterschiede zwischen beschreibenden und bewertenden Aus-
sagen, und um epistemische Tugenden (Bowell & Kingsbury 2015) wie beispielsweise intellektuelle
Bescheidenheit.

Im Hinblick auf die Entwicklung solcher Haltungen und Tugenden im gymnasialen Unterricht
empfiehlt sich ein optimistischer Realismus. Zweifellos werden die Schiler auch im kinftigen Gym-
nasium vieles bald wieder vergessen und nicht alle fachspezifisch oder allgemein erarbeiteten Kompe-
tenzen habituieren. Trotzdem hat der gymnasiale Unterricht mit seinen wissenschaftlichen Vertiefungs-
moglichkeiten und seiner Breite grosses Potential, den Schilerinnen mit einer anwendungsbezogenen
und gleichzeitig argumentationstheoretisch und wissenschaftstheoretisch informierten Auseinander-
setzung mit Theorien, Modellen, Argumenten und Begriffen zu helfen, nicht nur die fur konstruktive
M einungshildung relevanten Kompetenzen, sondern auch Haltungen und Tugenden zu entwickeln.

Nicht zuletzt weil diese im Verhdltnis zu eher lokalen, fachspezifischen Kompetenzen schwer
prufbar (messbar) sind, ist die aktuelle Datenlage zur Effektivitét von institutionellen und didaktischen
Umsetzungen unibersichtlich (Hitchcock 2015). Metaanalysen belegen aber zumindest, dass es im
Vergleich zu rein immersiven Zugéngen effektiver ist, die Lehrpersonen in den von uns besprochenen
Kompetenzen auszubilden und Lerneinheiten allgemein auf diese Kompetenzen auszurichten (Hitch-
cock 2015). Fir die argumentativen Haltungen und Kompetenzen, die kritische Meinungshildung und
Selbstreflexion ermdglichen, bietet es sich also an, Eberles eingangs zitierte Forderung einer ,,inter-
disziplindren Zusammenarbeit aler Facher* mit dem allgemeinen Zugang zum Critical Thinking zu
ergénzen, also mit explizit argumentationstheoretisch ausgerichteten Modulen, Lektionen oder Lekti-
onsteilen, in denen nicht nur argumentiert, sondern das Argumentieren auch thematisiert und ausser-
halb des jeweiligen Fachbereichs (Iebensweltlich, politisch, ethisch) gelibt und kritisch diskutiert wird.

Das Modell des Uberlegungsgleichgewichts liefert dafur eine elegante Erklarung: Eine Argumenta-
tion als solche zu verstehen bedeutet in methodischer Hinsicht, unser Alltagsverstéandnis von Argumen-
ten in ein Gleichgewicht mit der passenden Theorie zu bringen — hier die philosophische Argumentati-
onstheorie mit ihrem Vokabular und ihren spezifischen Erklérungen und Begriindungen (z.B. Brun &
Hirsch Hadorn 2017; Pfister 2013). Und tatséchlich ist jamit ein wenig Distanz auch nicht einzusehen,
warum eine Gymnasiastin Uber den grammatischen Begriff eines Indefinitpronomens verfligen muss,
Uber den argumentationstheoretischen Begriff der deduktiven Gultigkeit aber nicht. Wenn also die
Kompetenzen und Haltungen, die kritische Selbstreflexion erméglichen, am Gymnasium effektiv ver-
mittelt werden sollen, empfiehlt es sich, das auch, aber selbstversténdlich nicht nur, mit dafir ausgebil-
deten Lehrpersonen in darauf ausgerichteten Lerneinheiten zu machen.

Dieser Beitrag verwendet Resultate eines SNF-Forschungsprojekts (150251) zum Uberlegungsgleichgewicht. Wir danken
dem Netzwerk ,, Argumentieren in der Schule* (DFG Projekt 422210755) fir die Unterstiitzung.
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