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Die Forderung des kritischen Denkens
1m Unterricht

Rolf Dubs

Uberall wird die Bedeutung der Forderung des kritischen Denkens im Unterricht
unterstrichen. Aber bereits bei der Definition des Begriffes bestehen grosse Mei-
nungsverschiedenheiten. Noch umstrittener ist diese Zielsetzung, wenn es um
die Frage geht, wie kritisches Denken im Unterricht gefordert wird. Auf diese
strittigen Punkte geht der Aufsatz ein, indem zuerst verbale und operationale
Definitionen miteinander verglichen werden. Darauf folgt eine Darstellung der
vier gegenwdrtig diskutierten wissenschaftlichen Ansdtze zur Forderung des
kritischen Denkens, die mit den bislang vorliegenden Ergebnissen der empiri-
schen Forschung konfrontiert werden. Es zeigt sich, dass die wissenschaftliche
Diskussion noch nicht ganz schliissig ist. Immerhin lassen sich einige unter-
richtsrelevante Folgerungen ableiten, die zu Empfehlungen fiir den Alltagsun-
terricht ausgearbeitet werden.

1. Problemstellung und Zielsetzung

In den Zweckartikeln vieler Schulgesetze ist die Erziehung zum kritischen
Denken eine zentrale Forderung an die Schule und ihren Unterricht. Auch in
der offentlichen Diskussion erwartet man von der Schule, dass sie kritisch
denkende junge Leute hervorbringt, die in der Lage sind, Bestehendes kritisch
zu wurdigen und zu verbessern oder zu verdndern. Wenn es aber darum geht,
genauer zu umschreiben, was kritisches Denken ist und vor allem wie es im
Unterricht gefordert werden kann, so gehen die Meinungen weit auseinander.
Ein Zeichen dafiir ist die grosse Anzahl von sich oft stark widersprechenden
Publikationen zu diesem Thema. In den Vereinigten Staaten wurden in den
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letzten acht Jahren uber 3000 Bicher, Untersuchungen und Aufsatze zum
Stichwort kritisches Denken veroffentlicht (geméss Computerauszug im ERIC-
System), ohne dass es auch nur zu einer Anndherung der Meinungen in der
zentralen Frage, wie kritisches Denken im Schulunterricht auf allen Schulstu-
fen gefordert werden kann, gekommen wire.

Ziel dieses Aufsatzes ist es zunachst aufzuzeigen, was unter kritischem Den-
ken verstanden werden kann. Dann werden die vier heute vorherrschenden
Grundauffassungen zur Frage, wie kritisches Denken im Unterricht geférdert
werden kann, dargestellt. Da die Forschungsergebnisse dazu bislang keinen
eindeutigen Schluss zulassen, wird im weiteren der Versuch einer persdnlichen
Wiirdigung anhand von Trendaussagen unternommen, damit abschliessend in
einem zweiten Teil des Aufsatzes einige praktische Hinweise fur den alltigli-
chen Unterricht moglich werden. Ein solches Unterfangen ist nicht ungefihr-
lich, weil sich beim weiteren Fortschritt in der Forschung Korrekturen auf-
drdangen konnten. Da aber nicht zu erwarten ist, dass die strittigen Fragen bald
abschliessend geklart werden, der Ruf nach einer Erziehung zum kritischen
Denken jedoch immer ausgepragter in Erscheinung tritt, bemiihe ich mich in
diesem Beitrag in erster Linie um schulpraktische Fragen, zumal ich der Auf-
fassung bin, dass sich aus Forschung und schulpraktischer Alltagserfahrung
doch einige Aussagen machen lassen.

2. Zur Definition des kritischen Denkens

2.1. Verbale Definitionen

Eine umfassende Definition gibt Ennis (1985, 1987). Fur ihn ist kritisches
Denken ein «vernunftiges Nachdenken (Reflektieren), das darauf ausgerichtet
ist, daruber zu entscheiden, was man glauben oder tun soll». In spateren Dis-
kussionen (Ennis, 1989) definiert er etwas anders: Kritisches Denken umfasst
die korrekte Beurteilung von Aussagen sowie die Fahigkeit, sich mit reflekti-
vem Skeptizismus flir eine Aktivitdt einzusetzen.

Sehr ausfuhrlich beschéftigt sich McPeck (1990a) mit der Umschreibung von
kritischem Denken. Zundchst stellt er fest, dass sich die beiden haufig verwen-
deten Merkmale des kritischen Denkens, die «Fahigkeit des Reflektierens»
uber «alltiagliche Probleme» immer mehr popularisiert haben und heute oft
sehr unprézis von « Argumentenanalyse» oder gar von «alltdglichem Argumen-
tieren» gesprochen wird. Fur ihn bleiben solche Umschreibungen fragwurdig,
weil sie nicht geeignet sind, Wege aufzuzeigen, wie das kritische Denken gefor-
dert werden kann. Deshalb steht fur ihn der reflektive Skeptizismus im Vor-
dergrund, der aber erst zum Tragen kommen kann, wenn ein gentigendes, nicht
nur angelerntes sondern verstandenes Fachwissen vorhanden ist, das zur kri-
tischen Beurteilung von bestimmten Sachverhalten befahigt. Diese Fahigkeit
zur kritischen Beurteilung ist seiner Meinung nach aber nicht eine generelle
Fahigkeit, sondern sie ist fachgebunden, so dass kritisches Denken von Fach-
gebiet zu Fachgebiet unterschiedlich und deshalb in den jeweiligen Fachgebie-
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ten zu erwerben ist. Auf diese — augenblicklich stark diskutierte - Auffassung ist
spater zurickzukommen.

Fur Siegel (1990) zeichnen zwei Komponenten die kritischen Denker aus:
Einerseits ist es die Vernunft. Sie soll die Grundlage fiir die Beurteilung von
Sachverhalten abgeben. Andererseits ist es die kritische Haltung, d.h. eine
Disposition, die den einzelnen Menschen immer wieder dazu veranlasst, seine
Gedanken und Handlungen an der Vernunft zu messen und sein Tun auf diese
Erkenntnisse auszurichten. |

Fur Brookfield (1989) besteht kritisches Denken aus vier Komponenten.
(1) Im Mittelpunkt des kritischen Denkens stehen das Suchen und Erkennen
von Annahmen, die hinter Werten, Ideen, Gedanken und Handlungen stehen,
denn erst wenn die Annahmen erkannt sind, lassen Werte usw. sich auf Rich-
tigkeit und Gultigkeit beurteilen. (2) Sind die hinter Werten, Ideen, Gedanken
und Handlungen stehenden Annahmen erkannt, so ist nach den grosseren
Zusammenhingen zu suchen, die zu diesen Annahmen fuhrten. Erst dadurch
werden eigenes und fremdes Denken und Handeln verstandlich. (3) Dann ist
nach Alternativen zum vorherrschenden Denken und Handeln zu suchen. Erst
mit dieser Suche nach Alternativen wachst das Bewusstsein dafir, dass viele
vermeintlich selbstverstindliche Annahmen unzweckmassig oder gar falsch
sind. (4) Das bewusste Erkennen von Alternativen zeigt neue Wege auf und
macht skeptisch gegeniber dem Bestehenden und den dahinterstehenden
Annahmen. Es entsteht allméahlich ein reflektiver Skeptizismus, der dazu fihrt,
dass nicht jede Gegebenheit als solche kritiklos akzeptiert oder als unverdn-
derlicher Sachzwang angenommen wird.

Wihrend die ersten drei Definitionen starker philosophisch orientiert sind,
beinhaltet die vierte Umschreibung bereits operationale Elemente, d.h. es wird
umschrieben, wie kritisches Denken erfolgt. Fur schulische Zwecke eignen sich
meines Erachtens operationale Umschreibungen besser, weil sie weniger zu
Missverstandnissen Anlass geben und deutlicher aufzeigen, wie kritisches Den-
ken unterrichtet werden kann. Allerdings tragen sie — und dies ist ithr Nachteil -
die Gefahr der Atomisierung eines nur ganzheitlich wirksamen kognitiven
Prozesses in sich.

2.2. Operationale Definitionen

Die erste bedeutende Operationalisierung des Begriffes «Kritisches Denken»
geht auf Dressel/Mayhew (1954) zurtick. Sie haben funf Fahigkeiten isoliert, die
zusammen die Féhigkeit eines Menschen zum kritischen Denken bestim-
men:

— die Fahigkeit, ein Problem zu definieren,

- die Fahigkeit, die sachdienliche Information zur Losung eines Problemes
auszuwdhlen,

- die Fahigkeit, gegebene und nicht gegebene Annahmen zu erkennen,

- die Fahigkeit, relevante und erfolgsversprechende Hypothesen zu formulie-
ren und auszuwéhlen,

- die Fahigkeit, giltige Schlussfolgerungen zu ziehen und die Gultigkeit von
Folgerungen zu beurteilen.
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Die Arbeiten von Dressel/Mayhew haben den in den Vereinigten Staaten am
meisten verwendeten Test zur Erfassung des kritischen Denkens, den Watson-
Glaser Critical Thinking Appraisal, massgeblich beeinflusst. Aufgrund des
Handbuches (1980) beruht er auf drei grundlegenden Voraussetzungen:

1. Der Test ist inhalts- und umfeldfrei, d.h. es werden weder besondere Infor-
mationen noch ein bestimmtes Wissen vorausgesetzt. Die Test-Items geben
alle notigen Informationen. Damit wird — im Gegensatz zu McPeck - davon
ausgegangen, dass es sich beim kritischen Denken um eine allgemeine
Fahigkeit handelt.

2. Der Test erfasst die gleichen fliinf Sub-Féahigkeiten, wie sie von Dressel/May-
hew beschrieben wurden.

3. Der Test misst eine menschliche Fahigkeit, die sich aus Sub-Fahigkeiten
zusammensetzt.

Der Watson-Glaser-Test erfasst also kritisches Denken unter den Kriterien
schlussfolgerndes Denken, Erkennen von Annahmen, Deduktion, Interpre-
tation und Beurteilung von Argumenten. Im Verlaufe der Zeit wurden uber
20 weitere Tests entwickelt, von denen noch der Cornell Critical Thinking
Test (Ennis/Millman, 1985) einige Bedeutung erlangt hat und gut mit den
Werten des Watson-Glaser-Tests tibereinstimmt (Smith, 1977).

In den achtziger Jahren begann man sich von der Vorstellung, kritisches
Denken sei eine allgemeine Fahigkeit, zu loésen. Statt dessen versuchte man
kritisches Denken kontextgebunden zu erfassen, indem kritisches Denken
als Prozess in den verschiedenen Wissenschaften beobachtet wurde. Die
Folge davon war, dass kritisches Denken immer mehr mit Problemlosen
gleichgesetzt wurde. Insbesondere Sternberg (1985) verfolgte diesen Weg
und bezeichnete das Auffinden und das Lésen von Problemen als kritisches
Denken. Im Rahmen dieser Entwicklung unternahm Donald (1985) den
wohl umfassendsten Versuch zur Operationalisierung, um Teilfahigkeiten,
die zusammen das kritische Denken ausmachen, zu isolieren. Tabelle 1 gibt
diese Operationalisierung wieder. Sie ging von folgenden Voraussetzungen
aus: Erstens erfasste sie die Fahigkeiten, die im hoheren Bildungswesen fur
die verschiedenen Wissenschaften bedeutsam sind. Zweitens konzentrierte
sie sich auf beobachtbare Fahigkeiten, damit ihr Modell praktikabel blieb.
Drittens liess sie die beobachteten Fahigkeiten durch Experten in eine
systematische Ordnung bringen. Spéter verwendete sie dieses Modell unter
anderem fur eine Untersuchung, die zeigte, welche dieser Fahigkeiten Hoch-
schuldozenten von ihren Studierenden verlangten, um das kritische Denken
zu fordern, und die Schlisse tiber das Ausmass der Forderung des kritischen
Denkens (erfasst mit dem Watson-Glaser-Test) zuliess (Donald/Bateman,
1991). Diese Form von Operationalisierung erinnert an taxonomische
Ansatze fruherer Jahre mit dem Nachteil einer zu grossen Atomisierung
kognitiver Prozesse, die etwas Ganzheitliches sind. Zudem erscheint mir
diese Operationalisierung etwas zufallig und damit unsystematisch zu
sein.
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Beschreibung

Wahl relevanter Informationen

Ordnen der Informationen nach Wichtigkeit
Identifizieren der kritischen Elemente
Identifizieren der kritischen Beziehungen

DARSTELLUNG

Erkennen von ordnenden Prinzipien
Organisieren von Elementen und Beziehungen
Illustrieren von Elementen und Beziehungen
Modifizieren von Elementen und Beziehungen

FOLGERUNGEN

Entdecken von neuen Beziehungen zwischen Elementen
Entdecken von Beziehungen zwischen Beziehungen
Entdecken von Gleichwertigkeiten

Kategorisieren

Ordnen

Aendern der Perspektiven

Entwerfen von Hypothesen

Zusammenfiigen von Teilen zu einem Ganzen
Kombinieren von Teilen zu einem Ganzen
Vertiefen

Herstellen von fehlenden Verbindungen
Festlegen von Vorgehensweisen

VERIFIKATION

Vergleich von alternativen Ergebnissen
Vergleich von Ergebnissen mit Standards
Beurteilen der Giilugkeit

Anwendung von Feedback

Bestitigen von Ergebnissen

Tab. 1: Umschreibung des kritischen Denkens (nach Donald)
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A. Disposition fiir das kritische Denken

Eine klare Aussage zu einer These oder zu einer Frage finden
Griinde suchen
Versuchen, gut informiert zu sein
Glaubwiirdige Quellen suchen und sie erwihnen
Die gesamten Zusammenhinge in Rechnung stellen
Versuchen, beim relevanten der wichtigen Punkte zu bleiben
Das originale oder Kemproblem im Auge behalten
Nach Alternativen suchen
Sensitiv fiir Gefiihle, den Wissensstand und das Abstraktionsniveau von anderen sein
. Aufgeschlossen sein
. Stellung beziehen, wenn die Grundlagen dafiir gegeben sind
. Genauigkeit suchen, soweit es der Gegenstand erlaubt
. In guter Weise mit Einzelheiten umgehen, die das Ganze ausmachen
. Die Fihigkeiten des kritischen Denkens anwenden

O 00~ION W BN —

bt bk ek ek ek
AW N—=O

B. Fihigkeiten des kritischen Denkens

Grundlegende Klidrung

1. Die Aufmerksamkeit auf eine Frage ziechen
2. Argumente analysieren
3. Fragen stellen und beantworten, Klarstellungen suchen

Grundlegende Unterstiitzung

4. Die Glaubwiirdigkeit einer Quelle beurteilen
5. Berichte beachten und beurteilen

Folgerungen

...............

6. Herleiten und beurteilen
7. Folgerungen ziehen und beurteilen
8. Werturteile fallen und beurteilen

Anspruchsvolle Kldrung

9. Begriffe definieren und Definitionen beurteilen
10. Vermutungen identifizieren

Strategie und Taktik

11, Ueber Aktionen (Handlungen) entscheiden
12. Mit anderen interagieren

Tab. 2: Operationalisierung des kritischen Denkens (nach Sutton/Ennis)
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Eine interessante Operationalisierung geben Sutton/Ennis (1987). Sie unter-
scheiden zwischen Dispositionen und Fahigkeiten (vergleiche Tabelle 2). Sut-
ton/Ennis haben diese Operationalisierung entworfen, um fiinf Fragen zu
beantworten: (a) Bis zu welchem Umfang erwerben Lernende die Teilfahigkei-
ten des kritischen Denkens? (b) Konnen diese Teilfdhigkeiten gelehrt werden?
(c) Auf welcher Stufe konnen sie gelehrt werden? (d) Wie konnen sie unter-
richtet werden? (e¢) Wie mussen Lehrplane aufgebaut sein, damit diese Teilfa-
higkeiten des kritischen Denkens zum Tragen kommen? Sie beklagen sich aber
daruber, dass dazu noch kaum systematische Forschungsergebnisse vorliegen.
Trotzdem darf diese Operationalisierung als interessant bezeichnet werden,
weil sie als Anregung (Checklist) fiir einzelne Phasen im Unterricht dienen
konnte (Teilfahigkeiten, die zu féordern sind).

2.3. Beurteilung

Meines Erachtens fuhren weder eine Analyse von vorliegenden Verbaldefini-
tionen noch eine Aufsummierung von Operationalisierungsformen des kriti-
schen Denkens fiir sich alleine zu Erkenntnissen, die einen Beitrag zur Verbes-
serung des alltaglichen Unterrichtes darstellen konnten. Die wissenschaftlichen
Positionen uber die Art der Schulung dieser Teilfahigkeiten im alltdglichen
Unterricht sind noch zu verschiedenartig. Zu beachten sind vor allem die
folgenden Aspekte:

(1) Je nachdem, ob kritisches Denken als allgemeine Fahigkeit oder als kon-
textgebundene, durch Inhalte geprigte Fahigkeit verstanden wird, ergibt sich
eine ganz anders geartete Definition mit unterschiedlichen Konsequenzen fiir
die Schulpraxis.

(2) Besondere Probleme ergeben sich beim Einbezug normativer Fragen, die
zur Auseinandersetzung gefuhrt haben, ob nicht zwischen rationalem und kri-
tischem Denken zu unterscheiden sei. Norris (1990) zeigt dies eindrucklich auf:
Ein Testitem im Watson-Glaser-Test wirft die Frage auf, ob eine starke Arbei-
terpartei in den USA die Wohlfahrt der Burger erhohen konnte. Den Testper-
sonen werden Argumente fiir und gegen diese Position vorgegeben, und sie
haben zu entscheiden, ob diese Argumente uberzeugend oder schwach sind.
Nun wird aber rasch augenscheinlich, dass ein Marxist diese Beurteilung
anders vornehmen wird als ein Konservativer. Ist dann aber ein solcher Test
noch valide? Misst er nicht eher politische Einstellungen denn kritisches Den-
ken? Hatten alle Testpersonen die gleiche politische Einstellung, so konnte man
allenfalls davon ausgehen, dass der Test kritisches Denken misst. Da dies aber
in einer pluralistischen Gesellschaft selten der Fall ist, bleibt die Validitat von
Tests zu kritischem Denken umso fragwurdiger, je mehr normative Fragen
mitspielen. Dies hat denn auch zur Frage gefiihrt, ob nicht zwischen rationalem
und kritischem Denken zu unterscheiden sei, zumal sich die Operationalisie-
rungen von Watson-Glaser und von Donald von rationalem Denken kaum
unterschieden. In diesem Sinn vertritt McPeck (1981, 1990a) die Auffassung,
kritisches Denken sei eine Subkategorie des rationalen Denkens. Dies begriin-
det er wie folgt:
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Wenn sich jemand mit intelligenten Problemlésungen beschéaftigt (das sind
objektiv lsbare Probleme), so befindet er sich im Bereich des Rationalen. Setzt
er sich hingegen mit Problemen normativen Gehalts auseinander (man ist
gezwungen, Metafragen zu stellen, d.h. man kann uber die Substanz, die Rele-
vanz oder die Geeignetheit von Fragen nur mutmassen), so befindet er sich in
der Subkategorie des kritischen Denkens. Deshalb — so McPeck - eignet sich
auch nicht jedes Schulfach gleichermassen fur die Schulung des kritischen
Denkens. Siegel (1990) lehnt diese Auffassung ab, denn seiner Meinung nach
umfasst kritisches Denken die rationale Fahigkeit, auch in normativ gepréagten
Problemstellungen die Argumente zu erkennen, die dahinterstehenden Annah-
men zu klaren und dartber zu reflektieren. Die Denkprozesse bleiben deshalb
sowohl beim rationalen als auch beim kritischen Denken die gleichen.

Da fur die padagogische Alltagspraxis die Frage, wie kritisches Denken im
Unterricht gefordert werden kann, von zentraler Bedeutung ist, wird an dieser
Stelle auf eine weitere begriffliche Auseinandersetzung, auf die spiter zuruck-
zukommen 1ist, verzichtet. Zunachst ist die Frage aufzuwerfen, ob kritisches
Denken eine allgemeine oder eine kontextspezifische Fahigkeit ist.

3. Vier Ansitze zur Forderung des kritischen Denkens

3.1. Charakterisierung der vier Ansdtze

Geht man davon aus, dass kritisches Denken eine allgemeine Fahigkeit ist, so
liesse es sich unabhéngig von bestimmten Inhalten in einzelnen Schulfachern
unterrichten. Nimmt man hingegen eine Kontextgebundenheit des kritischen
Denkens an, so musste seine Schulung an Inhalten in einzelnen Schulfichern
erfolgen. Welches der richtige Ansatz ist, bleibt bis heute umstritten. Zur Dis-
kussion stehen immer noch vier verschiedenartige Ansétze (Ellis 1989): (1) Der
allgemeine Ansatz (general approach), (2) der Ansatz des Einbaus in die ein-
zelnen Facher (infusion approach), (3) der Ansatz des Erkennens aus den
Inhalten (immersion approach) sowie (4) der gemischte Ansatz (mixed model).
In Tabelle 3 sind die im folgenden zu beschreibenden Ansitze ubersichtlich
charakterisiert.

3.1.1. Der allgemeine Ansatz (general approach)

Bei diesem Ansatz wird kritisches Denken unabhdngig von Inhalten, wie sie in
den bestehenden Schulfichern gelehrt werden, unterrichtet. Dazu gibt es zwei
Moglichkeiten: Entweder wahlt man beliebige Inhalte, die gerade interessant
oder aktuell sind aus (politische Probleme, Fragen des Schullebens, Inhalte aus
friherem Unterricht oder aktuelle Probleme) und ubt daran die Strategien des
kritischen Denkens (das Verfahrenswissen) ein (konkreter Ansatz). Oder man
verzichtet vollig auf Inhalte und begnugt sich mit einer intensiven Schulung in
Logik (abstrakter Ansatz). In den Vereinigten Staaten werden solche Inhalte in
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eigenen Kursen (z.B. Informal Logic- oder Critical Thinking Kurse) auf hohe-
ren Schulstufen oder in Form von einzelnen Themenblocken auf der Volks-
schulstufe angeboten. Solche Kurse werden u.a. von Sternberg/Kastoor (1986)
beschrieben.

Macht die Stra- | Verwendet Verwendet nur | Verwendet
tegien des kri- | konkrete In- Standard-Lehr- | Standard-Lehr-
tischen Den- halte? inhalte der ein- | inhalte und an-
kens sichtbar? zelnen Schul- dere Inhalte?
ficher?

Allgemeiner

Ansatz

Konkret j ja nein vielleicht

beides

Abstrakt ja nein nein nein

Ansatz des

Einbaus in ein- ja ja ja nein

zelne Fdcher

Ansatz des Er-

kennens aus nein ja ja ja

den Inhalten

Gemischter

Ansatz ja J nein ja

Tab. 3: Die Ansitze zur Forderung des kritischen Denkens (nach Ennis)

3.1.2. Der Ansatz des Einbaus in einzelne Fdcher (infusion approach)

Dieser Ansatz baut auf einem gut gefihrten Fachunterricht auf, in welchem die
Schiilerinnen und Schiiler tief und verstandesmassig in Zusammenhdédngen und
nicht bloss additiv in Fachgebiete eingefihrt und zum kritischen Denken her-
ausgefordert werden. Dabei werden die Strategien des kritischen Denkens (das
Verfahrenswissen) an den Fachinhalten ausdrucklich erarbeitet und fortlaufend
eingeubt.

Namhafte Vertreter diese Ansatzes sind Glaser (1984) und Resnick
(1987).
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3.1.3. Der Ansatz des Erkennens aus den Inhalten (immersion approach)

Bei diesem Ansatz wird kritisches Denken an den Inhalten der einzelnen Wis-
senschaften oder Schulfacher eingetibt. Dabei werden die Strategien nicht aus-
drucklich behandelt, sondern die Lernenden erfahren die Denkvorgange bei
der vertieften und ausfithrlichen Behandlung der einzelnen Inhalte. Mit ande-
ren Worten erwarten die Verfechter dieses Ansatzes, dass die vertiefte Behand-
lung (verstandesmadssige Erarbeitung) der Inhalte gentigende Voraussetzungen
far kritisches Denken schafft, ohne dass die Strategien des kritischen Denkens
ausfuhrlich sichtbar gemacht werden miissen. Der Exponent dieses Ansatzes ist
McPeck (1981).

3.1.4. Der gemischte Ansatz (mixed model)

Dieser Ansatz stellt eine Kombination des allgemeinen Ansatzes mit dem
Ansatz des Einbaus in einzelne Facher oder dem Ansatz des Erkennens aus
Inhalten dar, indem in einem allgemeinen Fach oder Kurs die generellen Prin-
zipien des kritischen Denkens gelehrt und in den einzelnen Fachern die fach-
spezifischen Strategien des kritischen Denkens explizit oder nicht explizit
angewandt werden. Nambhafte Vertreter dieses Ansatzes sind Ennis (1985) und
Sternberg (1987).

Wie immer bei Typisierungen handelt es sich auch hier um idealisierte
Formen von Ansétzen, die sich in der Schulpraxis vermischen konnen.

3.2. Beurteilung dieser Ansdtze

3.2.1. Grundsdtzliche Probleme

Eine Beurteilung dieser vier Ansatze kann anhand der Kriterien Transfermog-
lichkeiten sowie Stellenwert des Wissens und Generalisierbarkeit des kritischen
Denkens vorgenommen werden.

(1) Transfer: Die Vertreter des allgemeinen Ansatzes gechen von der Annahme
eines allgemeinen Transfers aus. Ihrer Meinung nach fiuhrt die allgemeine
Schulung der Fihigkeit des kritischen Denkens zu einem maximalen Transfer
dieser Fahigkeit in die verschiedensten Schul- und Lebensbereiche (vergleiche
Abbildung 4). Dieser Ansatz wére sehr effizient, weil sich kritisches Denken in
einem allgemeinen Kurs didaktisch relativ einfach schulen liesse und erst noch
zu einem maximalen Transfer fithrte. Leider zeigt aber die Transferforschung
seit langem, dass es einen allgemeinen Transfer nicht gibt und Denken lernen
viel gegenstandsgebundener ist als allgemein angenommen wird. Damit ein
Transfer stattfinden kann, bedarf es identischer Elemente, d.h. zwischen zwei
Lernprozessen miissen Ahnlichkeiten vorliegen. Bis heute ist es aber immer
noch nicht richtig gelungen, in allgemeiner Form zu umschreiben, wann diese
Ahnlichkeiten tatsachlich gegeben sind. Aus dieser Sicht ist der allgemeine
Ansatz deshalb als eher unwirksam zu bezeichnen.
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Schulung der allgemeinen Krnitisches Denken in

Fiahigkeit zum kritischen : den verschiedensten

Denken el TS Schul- und Lebensbe-
reichen

Tab. 4: Annahme eines maximalen Transfers beim allgemeinen Ansatz

Als Reaktion darauf entwickelte McPeck (1981, 1990a) seinen Ansatz des
Erkennens aus Inhalten (vergleiche Abbildung 5). Seiner Meinung nach fuhrt
das Verstandnis der komplexen Zusammenhdange in den einzelnen Fachgebie-
ten zu den besten Voraussetzungen fur das kritische Denken, sofern die Zusam-
menhange nicht nur angelernt, sondern kritisch erarbeitet und reflektiert wer-
den. Dies drangt sich seiner Meinung nach vor allem deshalb auf, weil es nicht
eine spezielle Form von kritischem Denken gibt, sondern jedes Fachgebiet
seine eigenen Eigentiimlichkeiten des kritischen Denkens hat. Die Kraft des
Substantiellen schatzt er als wesentlich wirksamer ein als abstrakte Fahigkeiten
des kritischen Denkens. Allerdings halt er fest, dass nicht jeder Lernbereich fur
die Forderung des kritischen Denkens gleich gut geeignet ist; aber fiir ihn ist es
selbstverstandlich, dass auch in engen Lehrgebieten weite Transfermoglichkei-
ten geschaffen werden konnen (McPeck 1990b). Leider verzichtet McPeck auf
die empirische Bestitigung seines Ansatzes, weil er der Auffassung ist, kriti-
sches Denken lasse sich in umfassender Weise empirisch nicht erfassen (unge-
nugende Validitat der Messinstrumente). Selbst stelle ich seinen Ansatz aus
drei Grunden eher in Frage: Erstens bleibt die Frage offen, an welchen Berei-
chen eines Lehrgebietes sich das Substantielle so darstellen lasst, dass gewis-
sermassen beilaufig das kritische Denken gefordert wird. Zweitens sehe ich
nicht ein, weshalb die implizit vorhandenen Denkstrategien nicht explizit dar-
gestellt werden sollen. Und drittens ware wahrscheinlich eine Unterrichtsge-
staltung, in der bei der vertieften Auseinandersetzung mit Inhalten implizit
kritisches Denken gefordert werden sollte, ausserordentlich anspruchsvoll, so
dass dabei viele Lehrkrafte uberfordert wéren.

Wissen und Informationen
aus einem Fachbereich
sowie vertefte Auseinan-
dersetzung damit

Kritisches Denken in
den verschiedensten
Schul- und Lebensbe-
reichen

maximaler Transfer

Tab. 5: Annahme eines maximalen Transfers aufgrund eines guten Wissens-
und Informationsstandes in einem Fachbereich
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Zur weiteren Beurteilung dieses Ansatzes, aber auch beim Ansatz des Ein-
baues in die einzelnen Facher, wird eine Betrachtung der Bedeutung des fach-
spezifischen Wissens und des Problems der Generalisierbarkeit des kritischen
Denkens notig.

(2) Der Stellenwert des Wissens: Dass kritisches Denken eine gute, d.h.
verstandene Wissensbasis voraussetzt, gilt heute als gesichert, denn das Erler-
nen von kognitiven Fahigkeiten ist stark kontextgebunden (Perkins/Salomon
1990). Kontextungebundene Denkstrategien (z.B. allgemeine Problemlose-
schemata, die in fachunabhangigen Einfuhrungskursen unterrichtet werden
oder reine Programmierkurse, die viel logisches Denken erfordern) erbrachten
keine positiven Auswirkungen auf die kognitiven Leistungen der Lernenden.
Hingegen lassen sie sich wesentlich beeinflussen, wenn fachspezifisches Wissen
(Inhalte) und kognitive Strategien (Verfahrenswissen) regelmassig miteinander
in Verbindung gebracht werden. Oder anders ausgedruckt: Die Berucksichti-
gung kognitiver Strategien von einer bestimmten Allgemeinheit im fachspezi-
fischen Unterricht erbrachte positive Auswirkungen auf die kognitiven Lei-
stungen der Schulerinnen und Schiiler. Aufgrund dieser Erkenntnisse wird der
allgemeine Ansatz mit abstrakten Inhalten hinfillig und die beiden anderen
werden gestutzt. Leider ist aber damit das Problem flr die Schulpraxis noch
nicht gelost, denn einerseits muss der Ausdruck Wissen (Gebiet, Fachgebiet,
Thema) genauer definiert werden, und andererseits ist die Frage der Generali-
sierbarkeit des an einzelnen Themata in einem Fachgebiet erlernten kritischen
Denkens genauer zu umschreiben. Ennis (1990) versuchte diese seit langem
diskutierte Streitfrage begrifflich zu klaren, indem er aufzeigte, dass die Gene-
ralisierbarkeit des kritischen Denkens auf zwei Arten erfolgen kann: Gebiets-
spezifisch oder epistemologisch. Mit gebietsspezifisch wird zum Ausdruck
gebracht, dass kritisches Denken (a) Grundlagenwissen voraussetzt, (b) es
unwahrscheinlich ist, dass ohne gezielten und auf Transfer ausgerichteten
Unterricht im kritischen Denken in einem Fachgebiet (Thema) wirklich ein
Transfer in ein anderes Fachgebiet (Thema) stattfindet, und (c) kritisches Den-
ken nicht in einem allgemeinen Kurs gelernt werden kann. Epistemologisch
heisst, dass (a) ein Grundlagenwissen fur kritisches Denken notig ist, (b) kri-
tisches Denken von Lerngebiet zu Lerngebiet unterschiedlich ist, und (c) das
volle Verstandnis dieses Sachgebietes kritisches Denken voraussetzt.

Der erste Fall entspricht dem Ansatz des Einbaus in einzelne Facher, der
zweite dem Ansatz des Erkennens aus den Inhalten. Strittig ist nun fiir beide
Falle, wie das kritische Denken generalisiert wird und wie gute Voraussetzun-
gen fur den Transfer geschaffen werden. Verdeutlichen wir dies an einem Bei-
spiel: Schiiler und Schiilerinnen haben an einem Beispiel uber Kernenergie
gelernt, starke (zutreffende) und schwache (weniger zutreffende) Argumente flr
und gegen die Kernenergie zu unterscheiden (Bewertung von Argumenten als
Teilfahigkeit des kritischen Denkens). Spédter haben sie Argumente zu den
Umweltsteuern zu beurteilen. Nun sind die Lernenden in der Lage, diese
Beurteilung nach den gleichen Strategien vorzunehmen wie bei der ersten
Aufgabe. Ihre Losungen sind aber sachlich nicht ganz richtig, weil fur die zweite
Aufgabe wesentliche inhaltliche Voraussetzungen fehlen. In diesem Fall haben
die Lernenden die Fahigkeit zum kritischen Denken gewonnen. Es hat sich eine
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generelle Fahigkeit zum kritischen Denken entwickelt oder die Generalisier-
barkeit des Denkens ist gegeben. Mit einer kurzen Vermittlung des zusatzlich
notwendigen Wissens wiren die Lernenden in der Lage, die Argumente zu den
Umweltsteuern ganz richtig zu beurteilen, womit der Ansatz des Einbaus in die
einzelnen Facher bestatigt wére. Sind die Lernenden hingegen tiberhaupt nicht
in der Lage, die neue Aufgabe zu den Umweltsteuern auch nur annahernd
richtig zu losen, so bedeutete dies, dass die Bewertung von Argumenten viel
starker vom Sachgebiet abhdngig ist, also der Ansatz des Erkennens aus den
Inhalten der richtige ist. Leider ist diese Streitfrage immer noch nicht entschie-
den, nicht zuletzt deshalb, weil — wie immer wieder in der Transferforschung —
die Ausdrucke Fachgebiet, Thema, Lernfeld usw., die fiir die Vergleichbarkeit
von Lernprozessen zu umschreiben sind, viel zu vage bleiben. Diese Proble-
matik ist vor allem bei der Beurteilung von empirischen Studien zu beachten,
denn Unklarheiten tber die «identischen Elemente» von zwei Lernsituationen
erschweren die Vergleichbarkeit von Untersuchungen (vor allem bei Meta-
Analysen). Die Transferfrage wird noch bedeutsamer im Hinblick auf kritisches
Denken im Schulunterricht in den traditionellen Schulfichern und kritisches
Denken an alltdglichen Problemen ausserhalb der Schule im spéteren Leben.
Ennis (1990) gibt dazu ein illustratives Beispiel: Als Laienrichter an einem
Gericht hatte er einen Fall mitzubeurteilen, in welchem ein Mensch erstochen
wurde. Die Beurteilung des Falles erforderte ein anspruchsvolles kritisches
Denken. War er dazu in der Lage, weil er sich im Schulunterricht in den
Schauspielen Hamlet und Macbeth mit dem Erstechen von Menschen ausein-
andergesetzt hatte, oder waren es andere Grunde, die ihn zum kritischen Den-
ken in diesem Gerichtsfall befihigt haben? Je nachdem, wie diese Transferfrage
einmal entschieden sein wird, konnten sich wesentliche Auswirkungen auf die
Lehrplane in dem Sinn ergeben, dass sie allenfalls lebensnaher auszugestalten
sind.

3.3. Erkenntnisse aus empirischen Untersuchungen

Angesichts solcher Unsicherheiten ist man versucht, empirische Untersuchun-
gen zu analysieren, um daraus wenigstens zu Trendaussagen zu gelangen. Ein
solches Unterfangen ist indessen aus mehreren Grinden nicht unproblema-
tisch. Erstens lassen sich nicht alle Untersuchungen eindeutig einem bestimm-
ten Ansatz zuordnen. Es gibt auch Mischformen. Zweitens sind die bereits
angesprochenen Messprobleme zu beachten. Drittens wird kritisches Denken
unterschiedlich operationalisiert. Und viertens konnen sich Widerspruche
ergeben, weil mit aller Wahrscheinlichkeit fachspezifische Unterschiede die
Ergebnisse beeinflussen.

Zundichst bleiben die Untersuchungen zum allgemeinen Ansatz wider-
spruchlich (vergleiche die Zusammenstellung bei Ennis, 1989), wobei dafur in
erster Linie forschungsmethodische Fragen verantwortlich sein durften.
McMillan (1987) analysierte 27 Studien zur Wirksamkeit der Schulung des
kritischen Denkens bei Studierenden an Colleges. Er interpretierte die Ergeb-
nisse wie folgt: Der Nachweis, dass bestimmte Unterrichtsformen oder Kurs-
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formen (oder Ansétze) die Fahigkeit des kritischen Denkens besonders fordern,
konnte nicht erbracht werden. Hingegen scheint der Unterricht am College die
Fahigkeit des kritischen Denkens generell zu verbessern. McKeachie u.a.
(1987) widersprachen dieser Beurteilung. Ihrer Meinung nach beeinflussen drei
Variablen die Fahigkeit des kritischen Denkens: das Ausmass der aktiven
Diskussion in der Klasse, die ausdriickliche Betonung von Problemldseprozes-
sen im Unterricht sowie das Bestreben der Lehrkrafte, die Meta-Kognition
bewusst zu machen. Donald/Bateman (1991) bestatigen, dass das kritische
Denken auf der Collegestufe gefordert werden kann. Allerdings waren die
Erfolge (mit dem Watson-Glaser Test gemessen) geringer als sie von den Pro-
fessoren fur ihre Studierenden eingeschatzt wurden. Insbesondere in den
sozialwissenschaftlichen Kursen haben die Dozenten ithren Beitrag zur Forde-
rung des kritischen Denkens stark uberschétzt. Die Bezeichnungen dessen, was
die einzelnen Professoren unter kritischem Denken verstanden und die Unter-
richtsverfahren, die sie zu dessen Forderung verwendeten, waren sehr verschie-
den und gingen weit uber die im Modell von Donald genannten (siche Tabel-
le 1) hinaus. Interessant an dieser Untersuchung ist, dass in den einzelnen
Fachwissenschaften unterschiedliche Fahigkeiten in den Vordergrund gestellt
wurden und sich auch unterschiedliche Fortschritte im kritischen Denken
ergaben. Leider wird in der Untersuchung den Unterrichtsablaufen zu wenig
Beachtung geschenkt, so dass sich diese Studie fur die Beurteilung der vier
Ansatze nicht eignet. Nisbitt u.a. (1987) schlagen einen vollig anderen Ansatz
vor. Sie umschreiben kritisches Denken als Denken in anspruchsvolleren Kate-
gorien. Ihrer Meinung nach ist ein solches Denken weder fachspezifisch noch
folgt es Prinzipien der formalen Logik, sondern es ist das Ergebnis von wie-
derholter praktischer Erfahrung in Situationen, die bestimmte Denkmuster
(pragmatic reasoning schemas) erfordern. Ihrer Meinung nach lisst sich das
kritische Denken am besten fordern, wenn solche Denkmuster im Unterricht
immer wieder sichtbar gemacht werden, so dass die Lernenden uber immer
mehr Denkmuster verfiigen. Cheng u.a. (1986) belegen, dass solche pragmati-
sche Denkmuster sogar mit kurzen unterrichtlichen Interventionen verbessert
werden konnen. Uber die Transferwirkungen kann aber noch zu wenig ausge-
sagt werden. Die erste Sammeluntersuchung, die auf der Basis der vier von
Ennis beschriebenen Ansitze als Meta-Analyse durchgefithrt wurde, stammt
von Bangert-Drowns/Bankert (1990). Sie wahlten fiir ihre Meta-Analyse aus
250 Beitrdgen alle jene aus, in denen eine Gruppe einen Unterricht zur For-
derung des kritischen Denkens erhielt und die andere Gruppe nicht. Der
Unterricht zur Férderung des kritischen Denkens musste so gestaltet sein, dass
die Strategien des kritischen Denkens ausdrucklich dargestellt und diskutiert
sowie eingeubt wurden. Unterschieden wurde weiter nach Fachunterricht, in
den kritisches Denken eingebaut wurde (Ansatz des Einbaus in einzelne
Facher) sowie Kursen nach dem allgemeinen Ansatz. Dazu mussten die Unter-
suchungen methodisch einwandfrei und alle Daten verfugbar sein. In zehn
Untersuchungen wurde der Erfolg am Watson-Glaser-Test, in fiinf am Cornell
Critical Thinking Test gemessen. Die Ergebnisse dieser Sammeluntersuchung
lassen sich wie folgt zusammenfassen: Ganz allgemein erzielten diejenigen
Programme, die kritisches Denken ausdrucklich unterrichteten (die Strategien
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wurden aufgezeigt und eingetbt) bedeutend bessere Ergebnisse im kritischen
Denken (Effect size 0.40 Standardabweichungen). Interessanterweise erbrachte
aber der Fachunterricht, in den kritisches Denken eingebaut wurde, keine
besseren Ergebnisse als allgemeine Kurse des kritischen Denkens an konkreten
Inhalten, bei denen die Strategien ausdrucklich behandelt wurden. Ob dies eine
Folge der eingesetzten Messinstrumente ist, muss leider offen bleiben. Weil die
verwendeten Tests mehrheitlich die allgemeine Fahigkeit des kritischen Den-
kens messen, wire es denkbar, dass mit starker inhaltsbezogenen Tests andere
Ergebnisse auftreten konnten. Im weiteren erbrachten die allgemeinen Kurse
mit abstrakten Inhalten durchwegs schlechtere Resultate. Von Bedeutung ist
die Intensitat der Forderung des kritischen Denkens. Unterricht, in dem die
Strategien des kritischen Denkens nur gelegentlich angesprochen werden, 1st
weniger wirksam als Unterricht, in welchem diese Strategien kontinuierlich
gefordert werden. Bel diesen positiven Ergebnissen darf allerdings eine Rest-
riktion nicht ubersehen werden. Diese Untersuchungen zeigen, dass kritisches
Denken im Schulunterricht geférdert werden kann. Ob die junge Generation
aber tatsachlich gewillt ist, diese Fahigkeit auch bei alltaglichen Problemen im
weiteren Leben einzusetzen, muss offen bleiben. Vom Wissen um kritisches
Denken bis zur Anwendung des kritischen Denkens im Leben durfte ein weiter
Weg sein.

4. Folgerungen fiir den Schulalltag

Mit den bisherigen Ausfuhrungen versuchte ich auf die Komplexitat der For-
derung nach Verstiarkung des kritischen Denkens im Unterricht zu verweisen.
Es diirfte aber auch deutlich geworden sein, dass viele wichtige Fragen wissen-
schaftlich noch nicht geklart sind. Da die Schulpraxis aber nicht abwarten
kann, bis alle offenen Probleme geklart sind, ist der Mut zu vorlaufigen Emp-
fehlungen fur den Alltagsunterricht aufzubringen, selbst wenn spater Korrek-
turen notig werden. Dies soll im folgenden geschehen.

4.1. Trendaussagen aus der wissenschaftlichen Diskussion

Aus der bisherigen Darstellung leite ich die folgenden Trendaussagen als
Grundlage fur die praktischen Empfehlungen ab:

I. Kritisches Denken setzt ein gentigendes, verstandenes (nicht bloss ange-
lerntes) Grundlagenwissen voraus. Deshalb sind alle padagogischen Vorstel-
lungen, die der Wissenserarbeitung keine Beachtung mehr schenken wollen,
falsch. Ebenso ist der allgemeine Ansatz in seiner abstrakten Form untauglich.
Deshalb gentigt auch beispielsweise der Ausbau des Philosophieunterrichtes fur
sich allein nicht, um das kritische Denken zu fordern.

2. Leider ist die Frage, ob zur Forderung des kritischen Denkens der allge-
meine Ansatz mit konkreten Inhalten oder der Ansatz des Einbaus in einzelne
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Facher wirksamer ist, unentschieden. Es scheint, dass beide wirksam sein
kénnen. Dies bedeutet mindestens, dass gut strukturiertes Grundlagenwissen
und Strategien des kritischen Denkens (Verfahrenswissen) miteinander ver-
bunden werden mussen. Welche Art dieses Grundlagenwissen optimal ist,
muss offen bleiben. Selbst trete ich aus vier Griunden fiir den Ansatz des
Einbaus in die einzelnen Facher ein. Erstens bin ich der Auffassung, dass die
Komplexitat der Probleme unserer Zeit mit den vielen Zielkonflikten eine
immer breitere Wissensbasis voraussetzt. Zweitens steht heute das vernetzte
Denken im Vordergrund, das sich nur verwirklichen lasst, wenn ein gentigend
breites, verstandenes Fachwissen zur Verfugung steht, das echte Vernetzungen
ermoglicht. Drittens lasst sich kritisches Denken mit diesem Ansatz ohne die
meistens sehr mihsamen Verdnderungen in den Stundentafeln verwirklichen.
Viertens ist es verhaltnismassig einfach, diesen Ansatz im Alltagsunterricht zu
verwirklichen, denn - wie zu zeigen sein wird — darf man heute davon ausge-
hen, dass es moglich ist, Lehr- und Lernstrategien des kritischen Denkens zu
beschreiben und damit einzuuben.

3. Ganz generell durfen folgende didaktische und methodische Erkenntnisse
als empirisch gesichert gelten:

- Das Grundlagenwissen ist sorgfaltig zu erarbeiten, damit es verstanden und
nicht nur angelernt wird. In dieser Hinsicht messe ich dem Ansatz des
Erkennens aus den Inhalten viel Bedeutung bei, denn die sorgfaltige Erar-
beitung von Lehrstoffen stellt an sich schon eine Herausforderung an kriti-
sches Denken dar.

- Die Strategien des kritischen Denkens (Verfahrenswissen) sind an moglichst
konkreten, herausfordernden Problemstellungen deutlich zu machen und
immer wieder anzuwenden, damit Transfermoglichkeiten — so unbestimmt
sie wissenschaftlich auch noch sind - sichtbar werden. Der bloss gelegent-
liche Bezug auf diese Strategien fihrt zu keinen positiven Lernergebnissen.
4. Bei Lehrplanreformen im Sekundarbereich II sollte der gemischte Ansatz

angestrebt werden, indem der Philosophieunterricht zu verstarken ware, damit

die allgemeinen Prinzipien der Logik mit dem fachbezogenen Unterricht und
seinen Lehrstrategien zum kritischen Denken miteinander verbunden werden
konnen. Davon ist eine Steigerung der Lernwirksamkeit zu erwarten.

4.2. Eine Umschreibung fiir den Alltagsunterricht

Selbst vertrete ich aus praktischen Griinden die Auffassung, dass kritisches
Denken die hochste und umfassendste Form von rationalem Denken (rationales
Denken im weiteren Sinne) ist. Es umfasst zunéichst in jedem Fall Problemer-
kennung und Problemlésung; dazu kommt aber die Fahigkeit, hinter den Pro-
blemen stehende Annahmen sowie Werte zu erkennen, zu kliren und daruber
zu entscheiden sowie das eigene Denken mit dem eigenen Verhalten zu kon-
frontieren. Anders ausgedriickt umfasst das kritische Denken in jedem Fall die
Reflexion iber Annahmen und Werte sowie die Reflexion uber die Konsistenz
von Denken und Verhalten.
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Aufgrund dieser Umschreibung gehort das Losen von noch so komplizierten
mathematischen Aufgaben oder betriebswirtschaftlichen Fillen, wie es in
gutem Unterricht immer wieder geschieht, zum rationalen Denken im engeren
Sinn. Zu kritischem Denken (rationalem Denken im weiteren Sinn) wird es
erst, wenn auch iber grundlegende Annahmen und Werte reflektiert und nicht
nur nach zweckmadssigen, praktikablen oder machbaren Losungen gesucht
wird.

Diese Umschreibung mag auf den ersten Blick als rein theoretisch erschei-
nen. Meines Erachtens hat sie aber flir den Alltagsunterricht grosse Bedeutung:
Sie soll darauf aufmerksam machen, dass angesichts unserer komplexen
Berufs- und Lebensprobleme sowie der gesellschaftlichen Unsicherheiten Pro-
blemldsungen allein nicht mehr zu geniigen vermogen, sondern der Relexion
uber Annahmen und Werte allergrosste Bedeutung zukommt. Dies bedingt
zugleich einen Unterricht, der in moglichst vielen Bereichen tiber die traditio-
nellen Problemloéseaufgaben (Fille, Situationsaufgaben usw.) hinausgeht und
immer wieder grundsatzliche Fragestellungen aufwirft und zu umfassenden
Beurteilungen Anlass gibt. Erst diese Umschreibung machte mir selbst deut-
lich, wie ich im eigenen Unterricht trotz allem Bemuhen um Handlungsorien-

tierung dieser reflektiven Seite viel zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt
habe.

4.3. Eine unterrichtliche Operationalisierung des kritischen Denkens

Obschon jede Operationalisierung — wie schon weiter oben festgestellt wurde —
zu einem gewissen Substanzverlust fuhrt, driangt sich eine operationale Um-
schreibung des kritischen Denkens auf, denn nur damit lassen sich Wege fur
eine unterrichtliche Verwirklichung aufzeigen. Tabelle 6 gibt meine Operatio-
nalisierung wieder. Sie zeigt, welche Teilfahigkeiten im Unterricht der einzel-
nen Facher (Ansatz des Einbaus in einzelne Facher) zu fordern sind, um die
Lernenden zum kritischen Denken zu fihren.

Kategorie Teilfghigkeiten des kritischen Denkens

Beschreibung Probleme und Griinde dafiir erkennen
Probleme definieren

Hypothesen entwerfen

Annzhmen erkennen und beurteilen
Werte erhellen und kléren

Wissen (Informationen) Zusitzliches Wissen beschaffen, ordnen und gewichten so-
wie auf Relevanz und Wahrheit tiberpriifen

Losungen Vernetzungen herstellen
Losungen entwerfen
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Entscheidung Ueber Losungsmoglichkeiten entscheiden
Hypothesen verifizieren
Ueber Annahmen und Werte entscheiden

Wertung Konsequenzen beurteilen und dariiber reflektieren
Konsistenz des eigenen Denkens mit dem eigenen Verhalten
iiberpriifen und dariiber reflektieren

Tab. 6: Operationalisierung des kritischen Denkens

Dieser Form der Operationalisierung liegen folgende Uberlegungen zugrunde:
Zunachst muss die kritisch denkende Person in der Lage sein, Situationen zu
beschreiben. Dazu gehoren zuerst die Fahigkeiten «Probleme erkennen»,
«Probleme definieren» und «Hypothesen entwerfen». Wer kein Problembe-
wusstsein hat und nicht in der Lage ist, Hypothesen zu entwerfen, kann nie zu
Entscheidungen und Wertungen gelangen. Insbesondere das mangelnde Pro-
blembewusstsein, dem man heute so oft begegnet, fiihrt hdufig zu vorgefassten
Meinungen. Verstarkt und gefestigt werden solche vorgefassten Meinungen,
wenn die Lernenden nicht in der Lage sind, die hinter Problemen und Infor-
mationen stehenden Annahmen zu erkennen und die damit zusammenhén-
genden Werte zu erhellen und zu kldren, denn erstarrte Meinungen und Dis-
kursunfiahigkeit beruhen meistens auf der Unfdhigkeit, Annahmen und Werte
transparent zu machen und zu hinterfragen.

Wesentlich ist im weiteren die Verfugbarkeit von Informationen und Wis-
sen. Probleme erkennen und Situationen analysieren konnen nur solche Ler-
nende, die uber ein gutes Wissen verfugen und fihig sind, notfalls ihr Wissen
selbstindig zu erweitern. Wer nichts weiss, oder wer Wissen nicht ordnen,
gewichten und auf die Relevanz zu uberprifen in der Lage ist, kann auch nicht
problembewusst sein. Allerdings geht es hier nicht um ein additives Fakten-
wissen, das kaum verstanden ist, sondern um ein gut strukturiertes Begriffs-
wissen, mit dem gearbeitet werden kann (Dubs 1989 a).

Kritisches Denken beinhaltet immer wieder einen Problemloseprozess.
Dazu werden auch Kreativitatstechniken benotigt, damit kreative Losungsvor-
schldage entstehen, was die Fahigkeit zum Herstellen von Vernetzungen erfor-
dert. Schliesslich muss die Entscheidungsfahigkeit gegeben sein, indem Lo-
sungsmoglichkeiten bewertet, Hypothesen verifiziert und iber Annahmen und
Werte entschieden werden muss. Die Fahigkeit des Entscheidens ist fur mich
unabdingbar, denn reflektiertes Verhalten setzt Entscheidungen voraus.

Schliesslich ist die Wertung zu beachten. Vor allem im Schulunterricht ldsst
sich immer wieder beobachten, wie eine Thematik abgeschlossen ist, wenn die
Losung vorliegt. Fur kritisches Denken entscheidend ist aber die Reflexion,
und zwar in einem doppelten Sinn: Einerseits sollten bei jeder Entscheidung
die Konsequenzen beurteilt und uber das Ergebnis reflektiert werden. Ande-
rerseits ist die Konsistenz des eigenen Denkens mit dem eigenen Handeln zu
uberprufen. Erst dadurch wird kritisches Denken nicht nur zu einer fortlau-
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fenden - und meistens unfruchtbaren — Kritik an jedem und allem, sondern es
entwickelt sich auch die Fahigkeit zur Selbstkritik, die zum hochsten Ziel einer
jeden Erziehung zum kritischen Denken, werden muss.

Versteht man kritisches Denken 1m hier beschriebenen, umfassenden Sinn,
so ist sofort ersichtlich, dass sich nicht jedes Fach gleichermassen fiir die For-
derung dieser Fahigkeiten eignet. So durfte es im Buchhaltungs- oder im
Mathematikunterricht schwieriger sein, unterrichtliche Wege zu finden, beil
denen alle diese Fahigkeiten angesprochen werden. Im Betriebswirtschaftsleh-
re- und im Volkswirtschaftslehre-Unterricht oder in der Geschichte hingegen
ist dies viel leichter moglich. Mit dieser Feststellung soll aber nicht etwa wieder
eine Rangordnung von Unterrichtsfachern geschaffen werden, sondern es gilt
lediglich vor der falschen Auffassung zu warnen, rationales Denken im weite-
ren Sinn lasse sich in jedem beliebigen Fach gleichermassen gut eintiben.

4.4. Lehrstrategien zur Forderung des kritischen Denkens

Die fiir den Schulalltag entscheidende Frage lautet nun: Wie lassen sich diese
Teilfahigkeiten des kritischen Denkens im Unterricht am besten fordern? Lei-
der ldsst sich diese Frage in wissenschaftlich gesicherter Form noch nicht
abschliessend beantworten. Aber gewisse Trendaussagen dirfen bedenkenlos
gemacht werden.

1. Kritisches Denken ist an konkreten Lerninhalten einzutuben. Deshalb
sind — auch bei herkdmmlichen Unterrichtsinhalten — immer wieder Moglich-
keiten zum kritischen Denken in den Unterricht einzubauen.

2. Besonders bedeutsam ist, dass den Schulerinnen und Schilern die Denk-
muster des kritischen Denkens immer wieder ausdricklich aufgezeigt und
bewusst gemacht werden.

3. Deshalb mussen sich die Lehrkrafte um gute Lehrstrategien bemiihen,
d.h. sie haben den Unterricht so zu gestalten, dass die Denkmuster des kriti-
schen Denkens fiir die Lernenden erkennbar werden. So trdgt etwa eine freie,
unstrukturierte Klassendiskussion zur Forderung des kritischen Denkens mit
Sicherheit viel weniger bei, als ein in den Abldufen — nicht aber in den Inhalten
— gut strukturiertes Lehrgesprach. Durch die gute Strukturierung der Denkmu-
ster und deren Sichtbarmachung ldsst sich das Verfahrenswissen zum kriti-
schen Denken aufbauen, das fir den Transfer im spateren Leben notwendig
1st.

Grundsatzlich sehe ich zwei Moglichkeiten, das kritische Denken im Unter-
richt zu fordern:

1. Aufgrund der empirischen Erkenntnisse von Nisbitt u.a. (1987) und von
Cheng u.a. (1986) empfehle ich, im herkdmmlichen Unterricht die Darstellung
der Lerninhalte moglichst hdufig so zu gestalten, dass die Schilerinnen und
Schiler immer wieder herausgefordert sind, die in Tabelle 6 dargestellten Teil-
fahigkeiten, die zusammen das kritische Denken ausmachen, bewusst anwen-
den zu mussen. Dieser methodische Ansatz bedingt weder neue Lehrplane noch
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neue Lehrmittel. Er ldsst sich durch eine geeignete Unterrichtsfithrung jederzeit
verwirklichen. Allerdings hat er den Nachteil, dass die bereits friuher angespro-
chene Atomisierung mit Teilfahigkeiten die ganzheitliche Betrachtung nicht
unbedingt garantiert.

2. Deshalb sollten auch unterrichtliche Situationen geschaffen werden, in
denen umfassendere Frage- und Problemstellungen bearbeitet werden, an
denen alle Teilfahigkeiten miteinander verbunden und zu einer Ganzheit
zusammengefiigt werden. Dieser didaktische Ansatz ist zeitaufwendiger und
setzt geeignete Problemsituationen voraus. Deshalb dirfte er vor allem dort,
wo wenig Unterrichtsstunden zur Verfliigung stehen, weniger leicht zu verwirk-
lichen sein.

Beim methodischen Ansatz liegt also die Kunst des Lehrers oder der Leh-
rerin darin, an moglichst vielen Stellen im Unterricht in organischer Form
(unmittelbar zum Lerninhalt passend) Situationen zu schaffen, in denen eine
Teilfdhigkeit eingetibt werden kann. Tabelle 7 gibt fur jede Teilfdhigkeit eine
unterrichtliche Situation und eine Realisierungsmoglichkeit wieder. Die Bei-
spiele sind kaum etwas sensationell Neues. Sie wollen mehr ein Hinweis dafir
sein, dass die einzelnen Teilfdhigkeiten im Unterricht haufiger und vor allem
systematischer eingetibt werden, nachdem nach dem gegenwaértigen Kenntnis-
stand gelegentliche Ubungen kaum lernwirksam sind. Kritisches Denken im
Unterricht ist demzufolge in erster Linie eine Frage der personlichen Disziplin
der Lehrkrafte im Schulalltag, die sich vor allem durch zwei Verhaltensweisen
auszeichnet. Einerseits ist es das Bemiithen,immer wieder Situationen zu schaf-
fen, in denen die einzelnen Teilfdhigkeiten zum Tragen kommen, was Ideen-
reichtum und mehr als traditionellen Frontalunterricht voraussetzt. Und ande-
rerseits mussen sich die Lehrkrafte vor allem im Anfangerunterricht um gute
Lehrstrategien bemiihen, indem sie am Ende einer Unterrichtsphase die ange-
wandten Lehrstrategien in inhaltsneutraler Form (zusammenfassende Wieder-
gabe des Vorgehens oder des Denkablaufes) deutlich herausarbeiten (Verfah-
renswissen), damit die Denkmuster ibernommen werden. Es wirde zu weit
fihren, wollte man im Rahmen dieses Beitrages alle zu den einzelnen Teilfa-
higkeiten des kritischen Denkens moglichen Lehrstrategien darstellen. Immer-
hin seien einige Hinweise gegeben. Eine gute Voraussetzung ist es, wenn alle
Lernenden ein Verfahren der Problemlosetechnik beherrschen, denn kritisches
Denken beinhaltet alle Elemente der Problemldsetechnik. Zu beachten ist aber,
dass jedes Fachgebiet eine ihm eigene Problemlosetechnik hat, die in den
einzelnen Fachern und nicht etwa in einem allgemeinen Problemlésekurs zu
erarbeiten ist (vgl. dazu ausfuhrlicher Dubs 1990). Unbedingt notig ist es, die
Lernenden in das vernetzte Denken einzufithren, indem mit ihnen die Tech-
niken des Erstellens von zielgerichteten Netzwerken und Feedbackdiagram-
men erarbeitet werden (vgl. Dubs 1989b). Von Vorteil ist es auch, wenn die
Lernenden Kreativitatstechniken anzuwenden in der Lage sind, die wiederum
an konkreten Lerninhalten und nicht etwa in allgemeiner Form zu erarbeiten
sind, soll es zu einem Transfer kommen, denn auch bei kreativen Prozessen
spielt das Grundlagenwissen eine entscheidende Rolle (Armbruster 1989).

Beim didaktischen Ansatz werden vornehmlich mit Fallbeispielen oder
Situationsaufgaben umfassende Problem- oder Fragestellungen und Kontro-
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versen vorgegeben, an denen in einem ganzheitlichen Sinn von der Problemer-
kennung hin bis zur Wertung alle Teilfihigkeiten des kritischen Denkens ein-
getuibt werden. Dieser zeitaufwendigere Ansatz ermoglicht ganz verschiedenar-
tige Organisationsformen des Unterrichtes: Frontalunterricht, Gruppenarbei-
ten, Rollenspiele, Einzelarbeiten und Klassendiskussionen konnen sich in
beliebiger Form, auf die jeweiligen Zielsetzungen ausgerichtet, abwechseln. Zur
Illustration ist in Tabelle 8 ein Unterrichtsbeispiel, das in fiinf Lektionen bear-
beitet werden kann, wiedergegeben. Eine Lehrerin entscheidet sich, im Kapitel
Marketing in Betriebswirtschaftslehre den Lernbereich Verpackungen didak-
tisch und methodisch so zu gestalten, dass neben der Sachinformation das
kritische Denken gefordert wird. Sie entscheidet sich zum in Tabelle 8 skizzier-
ten Unterrichtsverlauf. Dieses Beispiel lasst sich umso leichter verwirklichen,
je haufiger die Lernenden im bisherigen Unterricht die einzelnen Teilfahigkei-
ten des kritischen Denkens eingetibt haben. Dem Einwand, dieses Beispiel sei
zu zeitaufwendig, lasst sich mit einer alternativen, kurzeren Losung begegnen.
In einer ersten Lektion erarbeitet die Lehrerin im traditionellen Lehrgesprach
die Kriterien der Verpackungsgestaltung und legt neue Entwiirfe vor. In der
zweiten Lektion bearbeitet sie das Lernziel der funften Lektion in Tabelle 8.

Mit allen diesen Beispielen soll nicht etwa einem starren Schema Vorschub
geleistet werden. Sie wollen Anregung sein und mogen der weniger erfahrenen
Lehrkraft als Einstiegsmoglichkeit dienen. Spater mussen die Lehrstrategien
flexibler angewandt werden, damit die Schiilerinnen und Schiler den ihnen
individuell passenden Weg des Denkens finden.

4.5. Handlungsorientierter Unterricht und verschiedenartige Lehrformen zur
Forderung des kritischen Denkens

Die Forderung des kritischen Denkens erfordert eine Abkehr vom traditionel-
len Unterrichten, das weitgehend auf passives Aufnehmen ausgerichtet ist.
Anzustreben ist ein handlungsorientierter Unterricht, der sich auf bedeutsame
und zukunftstriachtige Probleme ausrichtet, den Lernenden ein aktives Han-
deln und Lernen ermoglicht und von der Situation zur personalen Foérderung
verlagert wird, d.h. die Wissenserarbeitung mit der Entwicklung von moglichst
allgemeinen Fahigkeiten gekoppelt wird.

Diese Verlagerung vom auf passives Aufnehmen ausgerichteten auf einen
handlungsorientierten Unterricht wirft die Frage nach den geeigneten Lehrfor-
men auf. Im Zusammenhang mit dem Ziel der Férderung des kritischen Den-
kens wende ich mich deutlich gegen die Auffassung, nur neue Lernverfahren
wie Schiilereigentatigkeit, Fallmethode, Rollenspiele usw. garantierten den
Lernerfolg. Ich vertrete die Auffassung, dass insbesondere kritisches Denken
zundchst angeleitet und am Modell des Lehrers oder der Lehrerin gelernt
werden muss. Dies lasst sich an Beispielen leicht erklaren. Angenommen eine
Lehrkraft wolle alle Teilfahigkeiten des kritischen Denkens fordern. Sie ent-
werfe dazu einen interessanten Fall mit einer motivierenden Problemstellung
und entscheide sich fur eine weitgehende Schilerselbsttatigkeit ohne grosse
steuernde Einflisse. Mit einem solchen unterrichtlichen Ansatz lasst sich das
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kritische Lernen kaum verwirklichen, denn es ist nicht zu erwarten, dass die
Lernenden die Strategien zum kritischen Denken selbst finden. Kritisches
Denken setzt den Dialog und die Auseinandersetzung mit Personen voraus, die
mit Hinweisen, Anregungen, Ideen, Reflexionen usw. den kritischen Dialog
immer wieder anregen und weiterfithren konnen und dadurch zum Modell fur
kritisches Denken werden. Je unerfahrener die Lernenden sind, iiber je weniger
Wissen und Konnen sie verfigen und je ungewandter sie sind, desto mehr
Anleitung und Anregung benotigen sie. Deshalb bleibt der herkémmliche
Unterricht mit dem Lehrgesprach fiir die Forderung des kritischen Denkens im
Anfangerunterricht von grosster Wichtigkeit. Ein solches Lehrgesprach darf
aber nicht schematisch ablaufen und mit Suggestivfragen gangeln, sondern es
muss zum Modell des kritischen Denkens werden, indem die Lehrkrafte in frei
agierender Weise immer wieder neue Fragen aufwerfen, andersartige Auffas-
sungen und andere Gesichtspunkte einwerfen, kreative Anstosse geben oder
zum Reflektieren tuber vorgetragene Argumente anregen. Auf diese Weise kon-
nen fur die Lernenden Denkmuster entstehen, die im fortgeschrittenen Unter-
richt die dringend notwendige Schiilerselbsttitigkeit ermoglichen. Dass solche
Lehrgesprache an die Lehrerinnen und Lehrer hochste Anforderungen stellen,
vielleicht sogar entscheidend fir die Forderung des kritischen Denkens sind,
braucht nicht besonders betont zu werden.

4.6. Die Anforderungen an die Lehrkrdfte

Ob es gelingt, die Schulerinnen und Schiiler zum kritischen Denken zu bringen,
hangt ganz entscheidend vom Verhalten der Lehrkrifte in- und ausserhalb des
Unterrichtes ab. Brookfield (1989) stellt folgende Verhaltenswelsen die das
kritische Denken fordern, in den Vordergrund:

1. Das Selbstwertgefuhl der Lernenden soll beachtet werden, indem alle
noch so ausgefallenen Ideen ersthaft gepriift und hinterfragt werden. Besonders
wichtig ist es dort, wo sich von den Lernenden vorgetragene Ideen als falsch
und unreflektiert erweisen. IThnen ist mit klaren Fragen oder Einwédnden zu
begegnen, ohne dass die Integritiat der Person verletzt wird, wobei die Lehrkraft
sicher sein muss, dass sie uiber ihre eigene Position genugend reflektiert hat. In
kritischen Féllen ist das Rollenspiel eine besonders geeignete Form, um bei
Unsicherheiten gemeinsam reflektiv einen Schritt voranzukommen.

2. Aktives Zuhoren ist eine wesentliche Voraussetzung fir die Entwicklung
des kritischen Denkens. Dabei ist besonders das nichtverbale Verhalten zu
beobachten, denn ein Auseinanderfallen von verbalem und nichtverbalem
Verhalten fihrt zu grossen Kommunikationsstérungen. Nur ein auch seitens
der Lehrkraft aktives Zuhoren garantiert die Reflexion. Andernfalls kommt es
nur zu zusammenhangslos aneinandergereihten Statements, die inbezug auf
kritisches Denken wirkungslos bleiben.

3. Die Lernenden miussen spuren, dass der Lehrer oder die Lehrerin das
kritische Denken unterstiitzt. Dies gelingt, wenn auf alle Ausserungen der Ler-
nenden ernsthaft eingegangen wird, sie fir den Fortgang des Unterrichts
berucksichtigt werden, und die Lehrkrafte nachfragen, andere Gesichtspunkte
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entwerfen, neue Probleme aufwerfen und vor allem tber die Einwitrfe der
Schiulerinnen und Schiiler nachdenken. Dazu gehort auch, dass die Lehrkrafte
nicht immer glauben, sie mussten alles (besser) wissen, sondern sie willens
sind, kritisches Denken auch fur sich als Lernvorgang zu verstehen. Ebenso
wichtig ist es, zugeben zu konnen, man musse nochmals nachdenken, weil man
im Entscheid selbst unsicher sei.

4. Es sind die Lehrer und Lehrerinnen, die immer wieder zum kritischen
Denken motivieren mussen. Die Lernenden ergreifen dazu von sich aus zu
selten die Moglichkeit, weil sie zu sehr vom passiven Lernen gepragt bleiben.
Deshalb ist von allen Lehrkraften wenigstens die stete Verwendung des metho-
dischen Ansatzes im Alltagsunterricht zu fordern.

5. Fur der Erfolg entscheidend ist, dass die Lernenden Lernfortschritte im
kritischen Denken erfahren, damit sie zu weiterem Tun ermuntert werden.
Dazu bedarf es der Einsicht in die Strategien des kritischen Denkens und in die
Nutzlichkeit der Anwendung. Deshalb mussen — trotz aller Probleme bei der
Korrektur — in Klausuren und Tests Aufgaben eingebaut sein, bei denen die
Schilerinnen und Schuler ihre Lernfortschritte demonstrieren kénnen.

6. Die Lehrerinnen und Lehrer muissen insgesamt als Modell fir das kriti-
sche Denken dienen. Dazu gehoren offene und ehrliche Kommunikation; Ver-
haltensweisen, welche von den Lernenden iibernommen werden kénnen (z.B.
Fahigkeit zur Selbstkriktik); Konsistenz im Denken, Handeln und Verhalten;
Klarheit in der Argumentation und im Reflektieren sowie Offenheit und Ehr-
lichkeit (man kann offen zugeben, dass man etwas selbst nicht kann, sich
getduscht hat usw.).

5. Nachwort

Die Forderung des kritischen Denkens im Unterricht ist etwas ausserordentlich
anspruchsvolles, weil es um mehr geht als eine Technik, die Lehrkrafte beilau-
fig erwerben konnen. Die hier beschriebenen Techniken sind eine unabding-
bare Voraussetzung. Tragkéaftig werden sie aber erst, wenn sie von Lehrerinnen
und Lehrern in einer Form vorgelebt werden, die fiir die Lernenden glaubwiir-
dig, ehrlich und echt sowie risikofreudig ist. Dazu muss die Konsistenz von
Denken und Handeln seitens der Lehrkrifte fiir die Lernenden klar erkennbar
sein. Dazu braucht es mehr als kognitive Souveranitdt. Notig ist vor allem
emotionale Sicherheit und Ube_l_rlegenheit, weil die kritische Auseinanderset-
zung immer mit Angst, Furcht, Uberraschung und Unsicherheit verbunden ist.
Im Umgang damit hat die Schule mit ihrer Lehrerschaft leider noch viel zu
wenig Erfahrung, was einer grossen Herausforderung fur die Lehrerbildung
gleichkommt.
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L’encouragement de la pensée critique
dans I’enseignement

Résumeé

Partout on souligne I'importance d’un encouragement de la pensée critique
dans I’enseignement. Mais dés la définition de cette notion, on achoppe a de
grandes divergences d’opinion. Le débat est encore plus vif quand il s’agit de
savoir comment développer la pensée critique dans I’enseignement. La pré-
sente étude aborde ces points litigieux en comparant d’abord entre elles des
définitions verbales et opérationnelles. On présente ensuite les quatre appro-
ches scientifiques actuellement discutées, qui sont confrontées aux résultats
fournis par la recherche empirique. Il s’avére que la discussion scientifique n’a
pas encore vraiment abouti. Il est cependant possible d’en tirer quelques
conclusions significatives qui permettent de formuler des recommandations
pour la pratique quotidienne de I’enseignement.

Promoting critical thought in teaching

Summary

The importance of promoting critical thought in education is stressed every-
where, but the mere attempt to define the concept gives rise to many differing
opinions. Even greater controversy surrounds aims when the methods of pro-
moting critical thought in education are discussed. This essay deals with these
points by initially comparing verbal and operational definitions. There then
follows a presentation of the four currently most discussed scientific ap-
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proaches to the promoting of such critical thought, and the results of relevant
empirical research is then examined. The conclusion is that scientific discus-
sion has not reached a clear consensus. Nonetheless, some conclusions of rel-
evance to teaching can be drawn that can form the basis of recommendations
concerning practical everyday teaching.
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