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1 Zusammenfassung

Wer, wie, was? — wieso, weshalb, warum? — Wer
nicht fragt bleibt dumm! heil3t es im Titellied der
Sesamstralle. Durch das Stellen von kritischen
Fragen wird die Welt durchdrungen und Lebens-
welten dabei konstruiert. Fragen stellen: Dadurch
bleibt nicht alles so selbstverstandlich, wie es
einmal schien. An Universitaten, jenen histori-
schen Orten des kritischen Fragens, scheint das
Lernen spatestens seit der Bologna-Reform jedoch
oftmals stark regulierend und restriktiv gestaltet
zu werden. Kritik wird laut, dass Studierenden
grofRtenteils direkt oder indirekt vorgeschrieben
wird, was, wie, wo, wann oder warum sie zu ler-
nen haben oder welche Probleme sie in der Praxis
auf welche Weise |6sen sollen. Durch Verschu-
lungstendenzen, inhaltlicher Uberfrachtung und
einer zu einseitigen Ausrichtung der Lehre auf die
Generierung von wirtschaftlich verwertbaren
»Kompetenzen“ werde das kritische Fragen der
Studierenden aus dem Hoérsaal verbannt. Auch
computergestiitzte Lernumgebungen des Selbst-
studiums wirden Studierenden des Weiteren nur
wenig Freiraum bieten, um kritische Fragen auf-
werfen und durchdenken zu kénnen. Diese kriti-
schen Einschatzungen lassen sich aus mehreren
Grinden nur schwer empirisch untermauern. Al-
lein aber die Tatsache, dass Kritik an der Hoch-
schullehre bezlglich des Riickgangs des kritischen
Denkens mit guten Argumenten vorgetragen wer-
den kann, sollte Anlass dafiir sein, die eigene
Lehrpraxis auf den Prifstand zu stellen. Wenn
kritisches Denken und Fragen tatsachlich nur noch
eine Randerscheinung im Lehrbetrieb der Hoch-
schulen zu sein scheint, so stellt sich die Frage,
welche Konsequenzen daraus zu ziehen waren:
Zurlicklehnen, weiter klagen oder doch den Ver-
such unternehmen, die ,Verhaltnisse’ eben zu
verandern? Der vorliegende Beitrag zahlt zu der
letztgenannten Kategorie: Im Folgenden wird der
Versuch unternommen, kritischem Denken als
Bildungsziel in der Hochschullehre auf die Spur zu
gehen und zentrale Ergebnisse aus einer For-

schungsarbeit zur Theorie und Didaktik kritischen
Denkens vorzustellen, die zeigen, welche Aspekte
das Konzept charakterisieren und wie Dozierende
kritisches Nachdenken bei den Studierenden trotz
hochschulischer Restriktionen diszipliniibergrei-
fend fordern kdnnen. Abschliefend werden Emp-
fehlungen gegeben, wie Dozierende im Rahmen
der hochschuldidaktischen Weiterbildung fir die
anspruchsvolle Aufgabe der Denkschulung qualifi-
ziert werden sollten.

2 Kritisches Denken als Bildungsziel
in der Lehre

Bildung hebt zusehends auf Okonomische Ver-
wertbarkeit ab.' Lernende sollen fiir den Arbeits-
markt mit den notwenigen Kompetenzen ausge-
stattet werden, am besten schon ab Kindergar-
tenalter, um im globalen Wettbewerb bestehen zu
kénnen. Dies lasst sich beispielsweise anhand der
Ausbildungsbestrebungen vieler Eltern ersehen,
die ihre Kinder bereits im Kindergarten mehrere
Fremdsprachen pauken lassen. Ein weiterer Beleg
dafiir ist im Zuwachs an Privatschulen zu finden, in
denen die Jugendlichen besser als in den staatli-
chen Schulen gebildet bzw. ausgebildet werden
sollen, unter anderem eben auch deswegen, um
Wettbewerbsvorteile zu erlangen. Neben weite-
ren einzelnen empirischen Exempeln, die zur Un-
termauerung dieses Zusammenhangs herangezo-
gen werden kénnen, sind es vor allem Schriften
von Gelehrten, in denen gewichtige Argumente
vorgetragen werden, wie es um die ,Bildung”
bestellt ist und was dieser Status Quo fir die Ge-
sellschaft mit sich zieht. Liessmann zeigt z. B. in
seiner Theorie der Unbildung, dass ,die zahlrei-
chen Reformen des Bildungswesens auf eine In-
dustrialisierung und Okonomisierung des Wissens
abzielen, womit die klassischen Bildungstheorien
geradezu in ihr Gegenteil verkehrt werden”
(Liessmann, 2006, S. 7). Diese ,Kapitalisierung des
Geistes” (ebd., 2006, S. 10) kann es nicht leisten,
die Individuen im selbststandigen und mindigen
Denken zu starken. Die Art und Weise, wie Bildung
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in der Praxis ausgestaltet wird, bewirkt seiner
Meinung nach gar das Gegenteil des einstigen
Bildungsideals: Lernende werden zusehends mit
zweckfunktionalem Einwegwissen versehen, wel-
chem ,jede synthetisierende Kraft” (Liessmann,
2006, S. 8.) fehlt. Jenes Wissen lasst sich rasch
herstellen, aneignen und schnell wieder verges-
sen, so schnell, wie sich das dynamische Umfeld
andert (ebd., 2006, S. 8). Es dient nicht primar
dazu, den Menschen in seinem Streben nach Ent-
faltung seines Wesens Perspektiven anzubieten
oder existenzielle Fragen
anzustoflen, die fur die indi-
viduelle Konstruktion von
reichhaltigen Weltanschau-
ungen in all ihren Wider-
spriichen und Pluralismen
unabdingbar sind. Der ,ge-
bildete” Mensch erlangt
jedoch durch dieses Wissen
geniigend theoretische und
praktische Orientierung, um
sein Leben und seinen Beruf

zumindest fir eine Zeit lang O

zu bewiltigen, so lange, bis
das Wissen veraltet ist und
durch neues ,Wissen 2.0“
ersetzt werden muss. Wis-
sen ist nur noch bedingt
das, was Sinn stiftet oder
vielfdltige, herausfordernde
Betrachtungen ermoglicht.
Vielmehr ist es das, was
sich ,,objektivieren” lasst —
genauer noch: es ist das,
was in der der Welt ,,objek-
tiviert” wird, also Einzug gespeist?”
hdlt als Bausteine in der
materiellen und sozialen
Ausgestaltung der Lebens- schauung zugrunde?”
welt, die in ihrer Konstruk-

tion an sich als ,natirlich

gegeben” erscheint und nicht mehr als ,gemacht”
wahrgenommen wird. Wohlrapp umschreibt das

,Welche Annahmen und Theorien liegen der
jeweiligen Blickweise zugrunde?“

,Wie wird das methodische Vorgehen davon

»Welche Annahmen liegen meiner eigenen An-

folgendermalen: ,Der normal orientierte Mensch
hat sich, wie man in Abwandlung der Rawls’schen
Metapher sagen kénnte, unter dem ,Schleier des
Wissens’ eingerichtet. Dass wir dennoch eigentlich
in einem kleinen, immer wieder leckgeschlagenen
Boot auf dem Ozean des Nichtwissens treiben, das
ist dann allenfalls noch fiir die Handvoll Phi-
losophen von Belang“ (2011, S. 10).

Die normative Reflexion von Zwecken, das Verlan-
gen danach, das Gedeutete durch kritisches Fra-
gen umzudeuten und dar-
aus neue Anschauungen zu
gewinnen oder aber auch
die Vergegenwartigung der
Grenzen der Erkenntnis sind
nur noch selten Teil einer
Kultur, die sich auszeichnet
durch einen allzu optimisti-
schen, selbstbewussten
Fortschrittsglauben der
Technik, Effizienz und Na-
turbeherrschung. Kritisches
Fragen ist wider den Zeit-
geist des dynamischen
Wettbewerbs und des ra-
santen technischen Fort-
schritts. Die Resultate kriti-
schen Fragens koénnen nur
schwer quantifiziert wer-
den. Sie schlagen sich nicht
zwangsweise in 6konomi-
schem oder technologi-
schem Erfolg nieder, son-
dern kénnen unter Um-
standen auch das Gegen-
teil mit sich ziehen. Kriti-

»,Welche der Annahmen sind kritikwiirdig und sches Fragen ldsst den
welche Implikationen ergeben sich daraus?“

Denkenden zweifeln und
staunen. Es verlangsamt
das Handeln und fuhrt Gber
zu einer demdiitigen, gelas-

senen Haltung. Durch kritisches Fragen kénnen
»verdeckte” Problemstellungen erst erkannt und
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bestimmte Einsichten erst erschlossen werden,
die sich ohne dieses Fragen nicht auftun und hin-
ter dem ,Schleier des Wissens” verborgen bleiben.
Es ist das kritische Fragen eines jeden Einzelnen,
welches humanere Lebens- und Wahrheitsformen
hervorbringen kann, indem es zum miindigen Sein
ermutigt.

Spatestens seit dem Bologna-Prozess werden auch
im Kontext der Lehre an Hochschulen die Tenden-
zen der Industrialisierung und Okonomisierung
von Bildung erkennbar, die das kritische Fragen
aus den Horsalen und Seminarrdumen verdrangen
zu scheinen.” Der Bologna-Prozess zielt auf die
Harmonisierung des europdischen Hochschulrau-
mes ab, d. h. die Mobilitat
von Studierenden und
Lehrenden soll verbessert,
die Studiengange und -
abschlisse an europai-
schen Hochschulen sollen
vergleichbarer werden.
Dabei werden drei Haupt-
ziele verfolgt: Die Forde-
rung von Mobilitdt, von
Wettbe-
werbsfahigkeit und von

internationaler

Beschaftigungsfahigkeit.

Einige Kritiker und Kritike-

rinnen, die zum Teil aus

dem Hochschulbereich selbst stammen, sehen in
diesen Zielsetzungen und in deren Umsetzungen
bereits den Verrat an der Idee von Bildung und
den Untergang des kritischen Denkens in der Leh-
re: Die Reformen haben zu einer einseitigen Ver-
dichtung und inhaltlicher Uberfrachtung von Stu-
diengangen gefihrt, wobei die 6konomische Ver-
wertbarkeit und die Arbeitsmarktqualifikation als
Ziele zu sehr in den Vordergrund bei der Ausrich-
tung der Lehre getreten seien. Das System der
Modularisierung habe des Weiteren zu einer
schadlichen Vereinheitlichung und zur Verschu-
lung der Lehre gefiihrt, welche die Studierenden
unter Druck setze und deren Entwicklung als

Tugenden wie Absichtslosigkeit,
Ungezwungenheit, beschauli-
ches Nachdenken oder geistiges
Sichversenken in die offenen
Fragen der Disziplin wiirden
durch die Mafsnahmen der
Hochschulreformen aus dem
studentischen Alltag verdrdngt.

miindige Individuen verhindere. Gorges und Kad-
ritzke beurteilen beispielsweise die Auswirkungen
der Reform auf die Studierenden und deren Den-
ken wie folgt: ,Starre Beleg- und Anrechnungsre-
geln setzen das Denken zur Dienstpflicht herab, sie
erziehen studierende Menschen zu Notenstrategen
und kiihlen Kalkulatoren ihres workload. Der biiro-
kratische Aufwand wird zum Feind der studenti-
schen Neugier, das verordnete Neben- und Nach-
einander der Kurse Idisst persénliche Erkenntnisin-
teressen kaum noch gedeihen. Innerhalb oder gar
jenseits des Fachs neue Zusammenhdénge zu ent-
decken und sich in kritischem Denken zu liben,
dazu bleibt kaum Zejt“ (Gorges und Kadritzke,
2010).

Fiir die Reflexion, dem
geistigen Zuriickbiegen des
Denkens auf bereits Ge-
dachtes, Erlebtes oder
Gefiihltes

klugen Fragen, bleibt unter

anhand von

den skizzierten Bedingun-
gen oftmals wenig Raum.
Seibt (2007) spricht in
einem Beitrag in der Siud-
deutschen Zeitung in die-
sem Zusammenhang gar

vom ,Ende einer Lebens-

form“ und kritisiert damit
die verscharfte Verwertbarkeitslogik, die sich der
Ausgestaltung des Studiums und der Lehre be-
machtigt habe, um im globalen wirtschaftlichen
und technischen Wettbewerb jetzt und auch in
Zukunft noch bestehen zu kénnen. Tugenden wie
Absichtslosigkeit, Ungezwungenheit, beschauli-
ches Nachdenken oder geistiges Sichversenken in
die offenen Fragen der Disziplin wiirden durch die
MaRnahmen der Hochschulreformen aus dem
studentischen Alltag verdrdngt und jene Studie-
renden, die der Leidenschaft des Fragens und
Erkennens halber ein Studium aufnehmen und
nicht der Arbeitsmarktqualifikation wegen, wir-
den nun vielfach noch schlechteren Bedingungen
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als davor trotzen miussen: ,Bologna ist gut fiir
Menschen, die mit zwanzig schon wissen, was sie
werden wollen. Humboldt war gut fiir Suchende
und Irrende. Ein ganzer Menschentypus, ja eine
Lebensform wird heimatlos” (2007). Auch Kruse ist
der Ansicht, dass durch die Bologna-Reform Ziele
wie Effizienz, Mobilitat, Output- und Kompetenz-
orientierung oder berufliche Relevanz an die Stelle

Die Vermittlung von Erkenntnislehre
und Forschungsmethodik sei des Wei-
teren zusehend dogmatisch und funk-
tional.

der Férderung des kritischen Fragens in der Lehre
getreten sei. Anstatt die epistemische und morali-
sche Entfaltung der Studierenden zu férdern, sei
die Lehre im Allgemeinen durch Verschulung und
damit einhergehenden, vielfiltigen Restriktionen
fur die Studierenden verarmt. Gemeint ist damit
vor allem die einseitige Vermittlung eines Know-
How-Kanons in der jeweiligen Disziplin, welchen
die Studierenden fiir ihre berufliche Qualifizierung
und Mobilitdt zu inhalieren haben, in einer Ein-
weg-Sender-Empfanger-Relation. Kruse beschreibt
dies wie folgt: ,Es ist eine entmiindigende intellek-
tuelle Fiirsorgestruktur entstanden, die die Studie-
renden in eine akademische Konsumhaltung ma-
névriert, statt ihnen dabei zu helfen, ihre diszipli-
ndren Welten selbst erkunden zu kénnen. Sie ser-
viert mundgerechtes Wissen, ohne von den Studie-
renden eigene Erkenntnisleistungen zu verlangen
(Kruse, 2010a, S. 84). Die Vermittlung von Er-
kenntnislehre und Forschungsmethodik sei des
Weiteren zusehend dogmatisch und funktional, so
Kruse, und fiuhre zu eindimensionalem Herr-
schaftswissen (2010a, S. 77). Die Lehre leide unter
einer Dominanz der Vermittlung von Faktenwissen
(Wissen, dass) und Methodenwissen (Wissen,
wie). Zu kurz aber komme das Wissen iiber das

Wissen, also Wissen Uber das Zustandekommen
von Erkenntnissen. Begriindet werden kann diese
These unter anderem dadurch, dass, wie bereits
angedeutet, bei der Einflihrung des Bachelor oft-
mals in den Pflichtkursen die Inhalte nicht neu
ausgerichtet, sondern schlichtweg erweitert, ver-
dichtet und stdrker der beruflichen Nutzbarkeit
verschrieben wurden. Reflexive Inhalte hingegen
wurden oftmals als ,Ballast” gestrichen. So ist es
im Bereich der Lehre des wissenschaftlichen Ar-
beitens oftmals mehr von Interesse, dass Studie-
rende einen Fragebogen erstellen konnen (Wis-
sen, wie), als den Giiltigkeitsanspruch der damit
erzielten Erkenntnisse tiefgreifend einschatzen zu
kénnen oder sich mit verschiedenen Traditionen
der Wissenschaftstheorie auseinandergesetzt zu
haben.

Neben all diesen eher allgemeinen Kritikpunkten
finden sich andererseits jedoch auch viele positive
Beispiele in der Praxis der Hochschullehre — sei es
in Seminaren oder in Massenveranstaltungen —,
die demonstrieren, dass die Forderung kritischen
Denkens sehr wohl noch Teil der Hochschulpraxis

Die Entscheidung kritischen Denkens
als wichtiges Ziel des Unterrichtens zu
verfolgen, ist vorrangig immer auch
eine Wahl, die von Personen, in die-
sem Falle Lehrende an Hochschulen,
getroffen oder abgelehnt wird.

und nicht ein Gberkommenes Relikt aus Zeiten
Humboldts ist. Die Entscheidung kritischen Den-
kens als wichtiges Ziel des Unterrichtens zu verfol-
gen, ist vorrangig immer auch eine Wahl, die von
Personen, in diesem Falle Lehrende an Hochschu-
len, getroffen oder abgelehnt wird. Nicht die
Rahmenbedingungen alleine entscheiden malige-
bend dariber, ob kritisches Denken in der jeweili-
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gen Lehre gefdrdert wird, sondern die Lehrenden
selbst treffen primar diese Entscheidung — wobei
nicht in Abrede gestellt werden soll, dass durch
den Bologna-Prozess sich die Moglichkeiten dafir
verschlechtert haben mogen. Manche der Priigel
aber, die die Bologna-Reform einstecken musste,
sind jedoch Ubertrieben, da die Kritik oftmals zu
verallgemeinernd ist und die Zeiten vor Bologna
meist zu Unrecht glorifiziert werden. Die Studien-
gdnge, die sich der Bologna-Reform verwahrt ha-
ben, missten, fihrt man die dargelegten Argu-
mentationslinien konsequent fort, doch Leucht-
tirme in der Praxis des

kritischen Fragens und
Denkens in der Hochschul-
lehre sein. Sind sie dies
tatsachlich?

Kritisches Denken kann als eine
zentrale Zielkategorie in der

Einige Kritiker und Kritike-
rinnen Ubersehen zumal,
dass durch die Reformen
auch Diskurse zur Verbes-
serung und Professionali-
sierung der Lehre angeregt
wurden, die eine echte
Chance darstellen. Kriti-
sches Denken kann bei-
spielsweise durchaus als
eine zentrale Zielkategorie
in der Lehre verstanden

werden, wenn man anstatt

der beliebigen Bologna-

Zielformulierungen den Europdischen Qualifikati-
onsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR, ent-
standen 2008) oder den Qualifikationsrahmen fir
Deutsche Hochschulabschliisse (QRDH, 2005 be-
schlossen) als Ausgangspunkt fir die didaktische
Ausgestaltung der Lehre heranzieht.

Beim EQR finden sich Formulierungen, die ver-
schiedene Aspekte des kritischen Denkens aufgrei-
fen. Auf Bachelor-Stufe sollen Studierende z. B.
mit der ,Lésung komplexer und nicht vorhersehba-
rer Probleme” umgehen kénnen, Gber Kompeten-

Lehre verstanden werden, wenn
man anstatt der beliebigen Bo-
logna-Zielformulierungen den
Europdischen Qualifikations-
rahmen fiir lebenslanges Lernen
oder den Qualifikationsrahmen
ftir Deutsche Hochschulab-
schliisse als Ausgangspunkt fiir
die didaktische Ausgestaltung
der Lehre heranzieht.

zen der ,Ubernahme von Entscheidungsverant-
wortung in nicht vorhersehbaren Arbeits- und
Lernkontexten” verfiigen und dergleichen. Auf
Masterstufe sind es beispielsweise ein ,kritisches
Bewusstsein fiir Wissensfragen” oder aber auch
die Fahigkeit fur die ,Neudefinition vorhandener
Kenntnisse oder beruflicher Praxis“, die von den
Studierenden flr innovative Denkansdtze und
Forschung gefordert werden.

Ahnlich sind die Zielformulierungen im QRDH ge-
halten, der vorgibt, eine systematische Beschrei-
bung der Qualifikationen, die die deutschen Hoch-
schulen den Studierenden
vermitteln sollten, zu lie-
fern. Sogenannte ,Learn-
ing Outcomes” werden
dabei in zwei Kategorien
unterteilt, erstens Wissen
und Verstehen (entspricht
in anderen Modellen der
Fachkompetenz) und zwei-
(Metho-
Anwen-

tens  Kénnen
denkompetenz,
dung und Wissenstransfer,
kommunikative und sozia-
le Kompetenzen). Auf Ba-
chelorebene ist unter der
Kategorie Wissen und Ver-
stehen definiert, dass Stu-

dierende ,lber ein kriti-

sches  Versténdnis  der
wichtigsten Theorien, Prinzipien und Methoden
ihres Studienprogramms” verfligen. Beim Kénnen
ist zu entnehmen, dass die Studierenden etwa
»wissenschaftlich fundierte Urteile” ableiten, die
,gesellschaftliche, wissenschaftliche, und ethische
Erkenntnisse beriicksichtigen”. Des Weiteren ver-
figen Masterstudierende als Zielvorstellung in der
Kategorie des Wissens und Verstehens Uber ein
,breites, detailliertes und kritisches Verstdndnis
auf dem neuesten Stand des Wissens”. Beim Kon-
nen zeigen die Studierenden, dass sie beispiels-
weise ,auch auf der Grundlage unvollstéindiger

Hochschuldidaktik — Beitrage und Empfehlungen des FBZHL der FAU | Aufsatze 1.2013 Seite 7



FRIEDRICH-ALEXANDER
UNIVERSITAT

=" FBZHL

Fortbildungszentrum
Hochschullehre

Informationen wissenschaftlich fundierte Ent-
scheidungen“ unter Berlicksichtigung ,gesell-
schaftlicher, ethischer und wissenschaftlicher Er-
kenntnisse” treffen. Weiterhin wenden sie Prob-
lemlésungen auch in neuen und unvertrauten
Situationen an, ,die in einem multidisziplindren
Zusammenhang mit ihrem Studienfach stehen”.

Viele dieser teilweise aufgefiihrten Fertigkeiten
und Dispositionen der beiden Qualifikationsrah-
men beschreiben relevante Aspekte des kritischen
Denkens, auch wenn der Begriff selbst nicht expli-
zit benutzt wird. Dennoch wird an den ausgewahl-
ten Beispielen deutlich, dass Studium und Lehre in
diesem Verstandnis der Entwicklung von kriti-
schem Denken verschrieben sein sollen. Hoch-
schulunterricht soll also
primadr darauf abzielen,
einen kritischen Umgang
mit Wissen und Fertigkei-
ten bei den Studierenden
zu férdern, wenngleich die
Rahmenbedingungen mit
diesen Zielen oftmals nur

Fragen anzuleiten, zu begleiten,

schwer zu vereinen sind.

zu motivieren.

Kruse ist davon Uberzeugt,
dass sich diese ZielgréRen
fir eine Reform der Bo-
logna-Reform eignen wiir-
den (Kruse, 2010b, S. 66). Ob wirklich eine Reform
der Reform bendtigt wird, sei dahingestellt. Die
geforderten ZielgréBen sollten zumindest aber
aufgegriffen werden, um die Diskussion um die
Verbesserung und Professionalisierung der Lehre
voranzubringen und geeignete Malknahmen dafur
zu entwickeln. Langfristig konnte solch ein gefiihr-
ter Diskurs zur Entwicklung von Modellen fir ei-
nen Hochschulunterricht, der auf die Entwicklung
des kritischen Denkens abzielt und dabei die Qua-
lifizierung der Dozierenden in Augenschein nimmt,
dazu fiihren, dass auch die Rahmenbedingungen
verbessert werden. Kein Zweifel, die Férderung
kritischen Denkens braucht verniinftige Rahmen-
bedingungen wie etwa einen geschiitzten Raum,

Lehrende bendtigen besondere
didaktische Kompetenzen, um

die Studierenden beim Aufwer-
fen und Beantworten kritischer

Zeit fir Kontemplation, herausfordernde Lernum-
gebungen etc. Sie alleine aber garantieren keine
wirksame Denkschulung. Lehrende bendtigen
besondere didaktische Kompetenzen, um die Stu-
dierenden beim Aufwerfen und Beantworten kriti-
scher Fragen anzuleiten, zu begleiten, zu motivie-
ren, ein Vorbild im kritischen Denken zu sein oder
die Rahmenbedingungen flr kritisches Fragen
forderlich zu gestalten. Dazu gehort auch ein wei-
ter Utopiehorizont, ein gewisser Opportunismus
und Mut, den der oder die Dozierende an den Tag
legen muss.

Wenn kritisches Denken also ein wichtiges Bil-
dungsziel der Hochschule sein soll (Astleitner,
1998, S. 19), so sollte dessen Férderung zum einen
auch verstarkt in der Lehre
umgesetzt, aber zum an-
deren auch in der Ausbil-
dung von wissenschaftli-
chen Miterbeitern bzw.
Mitarbeiterinnen  veran-
kert werden, um sie als
Dozierende systematisch
dafiir zu befdhigen — un-
abhangig davon, ob kriti-
sches Denken nun im Stu-

dium tatsachlich auf dem

Riickzug ist oder nicht. Fir
beide Ziele wurden im Rahmen einer Dissertation
wirksame Konzepte entwickelt (Jahn, 2012): In
einem empirisch fundierten, mehrfach erprobten
und sukzessive verbesserten Seminar zur Qualifi-
zierung flr die Forderung kritischen Denkens wur-
den sowohl Studierende der Wirtschaftspadagogik
als auch erfahrene padagogische Professionals —
unter anderem auch Lehrende an Hochschulen-
fiir die Forderung kritischen Denkens vorbereitet.
Dabei ist eine umfangreiche Theorie und Didaktik
erarbeitet worden, die im Folgenden in Ausziigen
vorgestellt werden soll. Die Arbeit soll dazu bei-
tragen, den Diskurs zur Férderung kritischen Den-
kens auf Ebene der Lehre zu bereichern.
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Vor der Frage aber, wie kritisches Denken bei den
Studierenden unterstitzt werden kann und wie
Lehrende dafiir ausgebildet sein sollten, muss erst
einmal herausgearbeitet werden, was unter kriti-
schem Denken jeweils Uberhaupt verstanden
wird. Es folgt deshalb der Versuch einer Klarung.

3 Theorie und Didaktik kritischen
Denkens

3.1 Zur Theorie kritischen Denkens

Kritisches Denken zielt darauf ab, durch heraus-
forderndes Fragen unabhangige und eigenstandi-
ge Erkenntnisse bezliglich bestimmter Sachverhal-
te hervorzubringen, auf deren Grundlage wohlbe-
grindet Urteile gefallt und Entscheidungen getrof-
fen werden. Es fiihrt zum unabhangigen und
selbstermachtigenden, emanzipierten Handeln.
Der Prozess der Erkenntnisgewinnung und der
Einflechtung dieser errungenen Einsichten in das
eigene Handeln und Denken verlauft wechselnd in

Kritisches Denken wird sowohl als
Grundlage fiir wohlbegriindete und
miindige Entscheidungen als auch fiir
nachhaltige Lernprozesse bendtigt.

Phasen der Reflexion und in Phasen der sozialen
Interaktion, also in Kontemplation Ulber die in
Erfahrung gebrachten Perspektiven zu einem zu
beleuchtenden Sachverhalt einerseits und im akti-
ven (kommunikativen) Austausch mit der relevan-
ten Umwelt andererseits. Kritisches Denken wird
sowohl als Grundlage fir wohlbegriindete und
miindige Entscheidungen als auch fiir nachhaltige
Lernprozesse bendtigt. In den jeweiligen Diszipli-
nen werden kritischem Denken verschiedenartige
Auspragungen zugeschrieben: Bei den Sozial- und
Geisteswissenschaften ist es eher das multiper-
spektivische, kontextsensitive, hermeneutische

und ideologiekritische Denken, welches dem Kon-
zept am meisten entsprechen kénnte. In den Na-
tur- und Ingenieurswissenschaften hingegen wird

Kritisches Denken Icisst sich aber nicht
,objektiv” definieren und operationa-
lisieren.

eher das analytische und systematische Denken
betont (Kruse, 2010, S. 80-81). Aber diese Zuwei-
sungen bleiben pauschal. Ein Beispiel: In der Logik
bedeutet kritisches Denken etwa, Argumente auf
ihre formale Richtigkeit hin zu untersuchen. Dies
ist eine wichtige Fahigkeit sowohl in der juristi-
schen oder philosophischen Ausbildung, die
gleichzeitig aber auch in der Naturwissenschaft
unter anderen Vorzeichen von hohem Belange ist.
Kritisches Denken lasst sich also in seiner Komple-
xitdt nicht so einfach in disziplinspezifische Denk-
aktivitaten einordnen, sondern musste fir jeden
einzelnen Kontext, fir jede einzelne Situation
definiert werden, wobei je nach Disziplin hier ver-
schiedene Bestimmungen erfolgen wirden. Kriti-
sches Denken ldsst sich aber nicht ,objektiv defi-
nieren und operationalisieren. Dennoch ist ein
ganzheitlicher, disziplinlibergreifender Ansatz — im
Ansatz — erkennbar, der den allgemeinen Charak-
ter des kritischen Denkens kennzeichnet, ohne
jedoch den Anspruch zu erheben, umfassend be-
schreiben zu kdnnen. Bestimmte Aspekte dieses
ganzheitlichen Konzeptes werden in der jeweiligen
Domaéane mehr oder weniger betont. Dazu gehoren
bestimmte relevante Denkdimensionen und Denk-
standards aus den jeweiligen Traditionen kriti-
schen Denkens. Denkstandards umfassen Krite-
rien, Verfahrensweisen oder Konzepte, an denen
das Fragen ausgerichtet bzw. die beim Denken
angewendet werden sollen. Sie dienen als Urteils-
und EntscheidungsmaBstidbe. Denkdimensionen
hingegen geben den normativen Rahmen und die
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Zielsetzung beim Denken an. In meiner For-
schungsarbeit (Jahn, 2012) konnte ich im Rahmen
einer umfassenden Literaturanalyse und durch
Expertenbefragungen vier Denkdimensionen und
einige Standards finden, die kritisches Denken in
vielen Kontexten beschreiben: Zur epistemisch-
analytischen Dimension kritischen Denkens zdhlen
Kriterien wie etwa Richtigkeit, Klarheit oder Logik,
die zur Beurteilung der Giiltigkeit und Aussage-
kraft von Argumenten bzw. Annahmen herange-
zogen werden konnen. Ideologiekritisches Denken
analysiert hingegen Annahmen mit dem Fokus auf
verdeckte und offene Machtmechanismen und
Herrschaftsstrukturen  und

deren sozialen Auswirkun-

gen. Beim ideologiekriti-
schen Denken wird ein Sach-
verhalt dialektisch im Hin-

blick auf seine soziale Bedeu-

fordernde Antworten darauf zu

tung und sozialen Wirkwei-
sen hin analysiert, z. B. wie
sich die ,,Objektivierung” von
bestimmtem Wissen auf die
Gesellschaft auswirkt, wel-
che Bewusstseinsformen
dadurch
werden und welche Rolle
dabei Macht spielt. Ein
Denkwerkzeug dazu ist in der

hervorgebracht

immanenten Kritik zu finden. halb dieser.
Kritisches Denken bedeutet
in der Dimension der Multi-
perspektivitdt, verschiedene
voneinander abweichende Perspektiven auf einen
Sachverhalt, der Gegenstand des Denkens ist,
einzunehmen, diese verstehen zu versuchen und
schlieBlich anhand der Denkstandards zu bewer-
ten. In der Dimension des konstruktiven Denkens
geht es darum, fiir erkannte bestehende Probleme
Losungsansdtze zu entwickeln und unter Beach-
tung der aufgestellten Denkstandards deren Eig-
nung zu beurteilen. AuBerdem meint konstrukti-
ves Denken auch, kreativ nach Wegen zu suchen,
um nicht Gberprifte Annahmen zu Gberprifen.

Kritisches Denken heifdt, kluge
Fragen zu stellen und heraus-

finden. Fragen wie etwa ,, Was

ist der Mensch?“ ,,Was Erkennt-
nis?“ fallen in manchen Diszipli-
nen teilweise ziemlich unter- se  und
schiedlich aus. Zum Fragen ge- :
hért deshalb auch das Hinter-

fragen, z. B. der Annahmen der den Auslegungen der
eigenen Tradition, der eigenen :
Disziplin und Strémungen inner-

Kritisches Denken heilt, wie eingangs im Titel des
Aufsatzes aufgeworfen, kluge Fragen zu stellen
und herausfordernde Antworten darauf zu finden.
Kritisches Denken ist die Kunst des erkenntniser-
bringenden Fragens. Es verleiht ikarische Fligel.
Diese Art des Fragens bietet den Studierenden
(aber auch den Lehrenden!) die Maoglichkeit,
selbst Erkenntnisprozesse in ihrer Disziplin zu
durchlaufen und dabei in ihrer epistemischen und
moralischen Entwicklung voranzukommen. Die
Beantwortung einer Frage zieht meist viele weite-
ren Fragen mit sich, deren Beantwortung wiede-
rum in neuen Fragen aufgeht. Die Fragen drangen

weiter vor und rihren

an den Grenzen der

Erkenntnis an. Diese
letzten Fragen begleiten
den Menschen ein Le-
ben lang. Antworten
darauf sind Objektive flr
individuelle Weltschau-
ungen, die sich oft im
Leben durch Erkenntnis-
Erfahrungen
verandern. Jene Ant-
worten sind aber auch in

Welt bzw. bestimmter
Sachverhalte durch die
jeweiligen Wissenschaf-
ten ,eingebaut”. Ant-
worten zu Fragen wie
etwa ,Was ist der
Mensch?“, Was Erkenntnis?“ fallen in manchen
Disziplinen teilweise ziemlich unterschiedlich aus.
Die Grundannahmen und Weltbilder der verschie-
denen Wissenschaften geben Orientierung und
Halt. Sie erméglichen es, klare und geschlossene
Wissenssysteme zu konstruieren und auszubauen.
Allzu kiithnes Fragen kann die Fligel nicht mehr
versengen, wenn die einmal getroffenen Grund-
annahmen als gegeben akzeptiert werden. Kriti-
sches Denken heiBt aber auch: die Antithese den-
ken kénnen. Zum Fragen gehort deshalb auch das
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Hinterfragen, z. B. der Annahmen der eigenen
Tradition, der eigenen Disziplin und Strémungen
innerhalb dieser. Der Fragende ist dabei mit ein-
begriffen: Durch das Stellen der Fragen stellt er
sich selbst mit in Frage.

In der folgenden Tabelle wird veranschaulicht,
welche Fragen mit kritischem Denken verbunden
sein kénnen. Jene Fragen beziehen sich auf die
bisherigen Ausfihrungen zu einem allgemeinen,
ganzheitlichen Konzept kritischen Denkens. Des-

Tabelle 1: Standards des kritischen Fragens

wegen sind sie allgemein formuliert und missen,
je nach Disziplin und Kontext Ubersetzt, ergdnzt
und auf den jeweiligen Anwendungsfall bezogen
werden. Die Fragen laden zu mitunter riskanten,
aber erhellenden Denkabenteuern ein, die flr die
epistemische und emanzipatorische Entwicklung
der Studierenden von groRer Wichtigkeit sind. Die
spater verdeutlichte Didaktik dient dazu, die Stu-
dierenden auf diese Abenteuer zu lotsen, falls sie
den Weg dorthin selbst nicht finden und sie bei
dem Stellen dieser Fragen zu begleiten.

Standards des kritischen Fragens

— Kriterien zur Ausrichtung des Denkens -

Uberprifbar sein, indem Beweise bzw. Belege fiir
die Richtigkeit der Aussage aufgefiihrt werden.
Aussagen sollten evidenzbasiert sein, sich also auf
empirische Belege und/oder auf logische Beweise
stltzen. Belege konnen durch wissenschaftliche
Studien, Theorien, Zeitungsartikel aber auch durch
eigene und fremde Beobachtungen erbracht wer-
den.

Klarheit/ Klarheit bemisst den Grad, inwieweit Aussagen * Ist dieser Gedankengang verstandlich ausgedriickt?
Exaktheit velrlsténdIiFh §ind. Um di? Klarheit zu erhohen, * Was ist die Hauptaussage?
>0 ten Beispiele, Analoglerl, Mo.etaphern s ¢ Kdénnte man diesen Gedanken noch besser sprach-
bildet und Gedanken verstandlich veranschaulicht lich her rbeiten?
werden. Klarheit ist der Schliissel zum Verstehen Ich herausarbeiten:
von Dingen. * Wie hdngt x mit y genau zusammen?
. L * Wie kann man die Idee/die benutzten Begriffe um-
Exaktheit geht der Frage nach, inwieweit Sachver- .
. fassend erklaren?
halte genau und konkret dargestellt werden, wie
hoch der Spezifizierungsgrad einer Aussage, eines * Was versteht man unter?dem verwendeten Kon-
Gedankens ist. Stets sollte man sich bemiihen, zept/dem Begriff genau?
Gedanken mit weiteren Einzelheiten abzurunden * Kénnte man zur Verdeutlichung der Argumente ein
und zu prazisieren. Beispiel, einen Vergleich, eine Metapher, eine gra-
phische Visualisierung usw. bilden?
* Sind die Aussagen detailliert und spezifisch?
* Werden auch Einzelheiten aufgefiihrt?
* Konnte man sich noch praziser ausdriicken?
Richtig- Richtigkeit geht einher mit der empirischen Uber- * Welche Annahmen liegen in der Argumentation vor?
keit prifbarkeit von Annahmen. Annahmen sollten « Sind diese Annahmen tatsachlich richtig?

* Was spricht fir die Annahmen und was dagegen?

¢ Sind die angestellten Aussagen nachvollziehbar,
belegt und begriindet?

* Welche Belege (Studien, Theorien, Beobachtungen
usw.) sprechen fiir oder gegen die vertretenen An-
nahmen?

* Welche personlichen Erfahrungen stiitzen meine
These?

¢ Auf welchen Informationen basieren die angestell-
ten Thesen?

* Wie ,sicher” sind diese Informationen?
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Standards des kritischen Fragens

— Kriterien zur Ausrichtung des Denkens -

Richtigkeit wirdigt auch die Aussagekraft/Ver-
trauenswiirdigkeit von Aussagen, indem die ver-
wendeten Belege im Lichte der Giiltigkeit des darin
enthaltenen Wahrheitsanspruches betrachtet
werden. Daflir miissen auch die den Belegen zu-
grunde liegenden Erkenntnisprozesse analysiert
und beurteilt werden. Kritisches Denken lehnt
universelle Wahrheit ab und erkennt an, dass
verschiedene Wahrheitsformen und empirische
Erkenntnisprozesse nebeneinander bestehen.

Wie glaubwiirdig und aussagekraftig sind die aufge-
flhrten empirischen Belege bzw. Beweise?
Welcher Giiltigkeitsanspruch wird durch die Argu-
mentation eingelost?

Inwieweit wird der Giiltigkeitsanspruch der aufge-
stellten Argumente lberpruft?

Inwieweit werden die Kriterien zur Uberpriifung des
Gliltigkeitsanspruches selbst einer erkenntnistheo-
retischen Wiirdigung unterzogen?

Relevanz

Relevanz meint die Korrelation der Aussagen mit
dem intendierten Fokus, dem Gradmesser der
Aussagekraft von Aussagen zu einem bestimmten
Sachverhalt. Dieses Kriterium bemisst den Zusam-
menhang des Ausgedriickten mit dem behandelten
Sachverhalt. Relevante Gedanken bzw. Aussagen
beschaftigen sich mit den zentralen Punkten eines
intendierten Themas und besitzen beziiglich des-
sen hohe Bedeutsamkeit. Die Relevanz ist also ein
Qualitatskriterium hinsichtlich des Informationsge-
halts fiir einen bestimmten gedanklichen Fokus.

Was ist das Problem bzw. die Fragestellung?
Wie hdngt der Gedanke damit zusammen?

Inwiefern ist die angestellte Uberlegung fiir diese
Sache dienlich?

Befasst man sich mit dem wichtigsten Problem?
Steht die zentrale Idee im Brennpunkt des Interes-
ses?

Welche der angestellten Uberlegungen sind ent-
scheidend?

Logik

Logik prift die formelle Giiltigkeit von Argumen-
ten. Hierzu gilt es, die angestellten Schlussfolge-
rungen auf ihre formelle Korrektheit hin zu tber-
prifen. Es gilt zu beurteilen, inwieweit die aufge-
fihrten Pramissen die Konklusion stiitzen und wie
der Zusammenhang zwischen den Pramissen und
der darauf basierenden Konklusion zu beurteilen
ist. Aussagen sollten logisch nachvollziehbar, be-
grindet, evident, konsistent, kohdrent und schlis-
sig sein. Kritisches Denken bedeutet auch, die
Grenzen logischer Satze im Hinblick auf ihre Aussa-
gekraft Giber die Welt zu kennen. Logische Satze
regeln den formal-sprachlichen Zeichengebrauch,
sagen aber an sich erst einmal nichts liber die Welt
aus. Erst durch Empirie kdnnen logische Aussagen
von begrenzter Aussagekraft getroffen werden.
Erkenntnisgewinnung bendétigt sowohl rationales
Denken als auch Sinneserfahrung.

Welcher Zusammenhang besteht zwischen der
Hauptaussage und den angefiihrten Griinden?

Wie wahrscheinlich bzw. logisch zwingend ist diese
Schlussfolgerung?

Ist dieser Zusammenhang frei von Widerspriichen?
Kann man die angestellten Schlussfolgerungen
anhand der Griinde nachvollziehen?

Ist die Argumentation stringent und koharent?
Macht dieser Gedankengang wirklich Sinn? Ergibt
sich die Schlussfolgerung tatsachlich aus dem Gesag-
ten? Auf welche Weise?

Sind die logischen Schlussfolgerungen auch durch
empirische Belege untermauert?

Multi-
perspekti-
vitat

Multiperspektivitat bezeichnet die vertiefte thema-
tische Durchdringung verschiedener Standpunkte
zu einem bestimmten Sachverhalt. Multiperspekti-
vische Argumente sind tiefgdngig ausgearbeitet, d.
h. relevante Informationen werden in den einge-
nommenen Perspektiven genannt und griindlich
erortert. Die Perspektivitdt ist der gedankliche
Blickwinkel auf Sachverhalte. Hohe Perspektivitat
bringt zum Ausdruck, dass verschiedene und auch
widerspriichliche Perspektiven im Hinblick auf ein

Aus welchem Blickwinkel wird das Thema ange-
packt?

Welche weiteren Standpunkte und Sichtweisen gibt
es?

Welche anderen Schlussfolgerungen lassen sich
anhand der Situation ableiten?

Welche Alternativen gibt es zu den angestellten
Uberlegungen?
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Standards des kritischen Fragens

— Kriterien zur Ausrichtung des Denkens -

Thema bzw. einem Sachverhalt identifiziert und
gedanklich tiefgehend durchdrungen werden,
wohlwissend jedoch, dass das Einfihlen in das
Denken und Handelns anderer Menschen bzw.
Traditionen methodisch erkenntnisbezogene Gren-
zen aufweist. So wie man sich aus seiner eigenen
Haut nicht befreien kann, so gelingt es auch nicht,
in die Haut eines anderen zu schlipfen.

Gibt es hierzu noch weitere Theorien, Konzepte
oder Ahnliches?

K&nnte man die Daten auch anders interpretieren?
Wie stellt sich der Sachverhalt fir die involvierten
Akteure dar?

Werden Standpunkte Andersdenkender unvorein-
genommen gewirdigt?

In welcher Relation stehen die verschiedenen Per-
spektiven? Wo gibt es Gemeinsamkeiten, wo Unter-
schiede, wo Widerspriiche?

Losungsansatze zu entwickeln und unter Beach-
tung der bisher aufgestellten Denkstandards deren
Eignung zu beurteilen.

AuBerdem meint konstruktives Denken auch, nach
Wegen zu suchen, um nicht-gepriifte Annahmen zu
Uberpriifen. Die Wirdigung der dabei erzielten
Ergebnisse findet auch unter Anwendung der Stan-
dards statt.

Ideologie- Ideologiekritisches Denken analysiert Annahmen * Wie wirkt sich der zu betrachtende Sachverhalt auf
kritik mit dem Fokus auf verdeckte und offene Macht- die beteiligten Akteure aus? Was macht er mit
mechanismen und Herrschaftsstrukturen und lhnen?
deren Auswirkungen auf die unbelebte und belebte o Wer oder was iibt Herrschaft iiber Individuen aus
Natur, wo.bei der Mensch als ein Teil davon ver- bzw. beeinflusst sie?
SEICEN I, * In welcher Form wird Beeinflussung bzw. Herrschaft
. R . nd Zwan elbt?
Der Wahrheitsgehalt einer |deologie wird beziiglich Vel cA g.ausg Y )
seiner sozialen Bedeutung an der Realitit reflek- * Auf wen wird dies ausgelbt?
tiert. Dazu gehort auch, die dialektische Analyse an * Was steht der freien Selbstbestimmung der Indivi-
den vorgegebenen Zwecken auszurichten. Dabei duen entgegen?
werden Widerspriche offengelegt zwischen dem, e Handelt es sich um ein offenes oder verdecktes
was ldeologien vorgeben bzw. versprechen und Herrschaftsverhiltnis?
T .tat.s?chhch .bestehen.den Verha{tmssen. D.'S' ¢ Wie ist das Herrschaftsverhdltnis entstanden?
kontinuitdten zwischen Sein und Schein werden im . o L
Rahmen einer Technik-, Kultur-, Sprach-, Gesell- * Wer hilft dabei, dieses System der Ungerechtigkeit
7 7 7 ?
schafts- und Wissenschaftskritik herausgearbeitet. aufrechtzuerhalten?

* Sind Ideologien in der verwendeten Sprache verbor-
gen?

* Werden intendierte Zwecke im Lichte der Analyse
von Machtstrukturen und deren Auswirkungen re-
flektiert?

* Wie kann das bestehende repressive Ungleichge-
wicht der Macht aufgelst werden?

* Wie kann die Selbstreflexion der Beherrschten
gefordert werden?

* Wird auch das eigene Denken und Handeln ideolo-
giekritisch beleuchtet?

Konstruk- In der Dimension des konstruktiven Denkens geht * Wie konnte die bestehende Situation verbessert
tivitat es darum, fir erkannte bestehende Probleme werden?

Welche Folgen hétte die Umsetzung dieser Verbes-
serungsvorschlage?

Wie kann ich selbst dazu beitragen, dass das Beste-
hende transformiert wird?

Was benétige ich fir die Umsetzung? Wie sollte ich
vorgehen?

Welche Konsequenzen kénnte dieses Handeln fur
mich haben?
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— Kriterien zur Ausrichtung des Denkens -

* Wie werde ich auf diese Konsequenzen reagieren?

* Welche Informationen werden zur Stiitzung der
Annahmen noch bendtigt? Wie kénnen diese erlangt
werden?

¢ Wie kdnnten nicht Gberprifte Annahmen Uberprift
werden?

* Wie sind die so erlangten Ergebnisse in ihrem Giil-
tigkeitsanspruch einzuschatzen?

* Wie kdnnte belegt werden, dass xy stimmt oder
falsch ist?

Die aufgefiihrten Dimensionen und Fragen kriti-
schen Denkens stehen in Interdependenz und
bedingen sich gegenseitig bei der Beurteilung von
Annahmen. Die Anwendung der jeweils zugehori-
gen Denkstandards setzt voraus, dass kritisches
Denken einher geht mit wechselnden Phasen der
Reflexion und Phasen der sozialen Interaktion.
Kritisches Denken und Handeln gehen in einander
Gber. Der Prozess des kritischen Fragens miindet
in emanzipatorischen Handlungen, deren Ergeb-
nisse wiederum Ausgangsbasis flir weitere kriti-
sche Fragen sind. Im folgenden Abschnitt wird
gezeigt, wie durch didaktisches Handeln die Stu-
dierenden unterstiitzt werden konnen, solche
Fragen zu stellen und Antworten darauf zu finden.

3.2 Zur Didaktik kritischen Denkens

Erkenntnisprozesse konnen anstrengend, an-
spruchsvoll, schmerzlich und auch verunsichernd
sein. Sie bedurfen der Unterstiitzung und des Aus-
tausches, beispielsweise um das Hadern mit Dua-
lismen besser zu ertragen oder um lberhaupt die
Vieldeutigkeit der Dinge schauen zu kdénnen. Kriti-
sches Fragen will gelernt sein. Die Unterstiitzung,
genauer die Forderung des kritischen Denkens
hingegen, gestaltet sich als Paradoxon: Kruse for-
dert, dass Hochschulunterricht zwar von Studien-
beginn an kritisches Denken als Hauptziel verfol-
gen soll (20104, S. 84), gleichzeitig aber spricht er
von der ,Undidaktisierbarkeit” kritischen Den-

kens. Es lasst sich allgemein nicht fordern, son-
dern ,,ist dementsprechend nur als fachlich einge-
bundene Kompetenz lehrbar und verlangt, das die
Vermittlung von Fachwissen mit der von der For-
schungs-, Methoden- und Reflexionskompetenz
verbunden wird”“ (Kruse, 2010a, S. 80). Auch
McPeck und andere Experten zur Didaktik kriti-
schen Denkens sind der Meinung, dass es von der
jeweiligen epistemologischen und logischen Norm
und dem vorliegenden Fach abhange und die Di-
daktik kritischen Denkens jeweils eine andere sei
(McPeck, zitiert nach McKown, 1997, S. 21). Fur
andere Autoren hingegen wie Astleitner (1998) ist
es eine generelle Fahigkeit, die kontextunabhangig
eingelibt und dann beliebig in verschiedenen Kon-
texten angewendet werden kann. Diese Annahme
vertreten vor allem jene, die kritisches Denken im
Sinne der Logik betrachten und als Analyse von
Argumenten erachten. Generell besteht in der
Literatur jedoch Dissens dariiber, was kritisches
Denken ausmacht, ob es als eine generelle oder
eine kontextspezifische Fertigkeit einzuschatzen
ist oder ob und wie sich beide Sichtweisen verei-
nen lassen. Vertreter aus dem psychologischen
Bereich wie Garrison sehen im kritischen Denken
beispielsweise eher einen Problemldseprozess
(2000), wahrend Brookfield (1987) - eher aus ei-
ner Tradition der Kritischen Theorie kommend -
argumentiert, kritisches Denken ziele darauf ab,
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offene und verdeckte Formen von Macht in An-
nahmen zu identifizieren und dementsprechend in
der Lebenspraxis emanzipatorisch zu handeln. Je
nach Argumentation legt die Expertenschaft auch
andere didaktische Empfehlungen zur Forderung
des kritischen Denkens zu Grunde. Dies ist ein-
leuchtend, steht doch die Art und Weise der For-
derung kritischen Denkens in Relation mit dem
dahinter stehenden Verstandnis. Da aber auch die
Auffassungen zu kritischem Denken trotz aller
Verschiedenheit immer auch Gemeinsamkeiten
aufweisen, dhneln sich auch viele methodische
und didaktische Forderansatze. Einige Autoren wie
Adams und Hamm (1990), Meyers (1986),
Brookfield (1987), Moon (2008), Buskist und Irons
(2008) oder Costa (2003) haben beispielsweise
generelle Prinzipien und Gestaltungsempfehlun-
gen zur Férderung von kritischem Denken zusam-
mengestellt, die grole Gemeinsamkeiten aufwei-
sen, obwohl die Autoren teilweise aus verschiede-
nen Traditionen stammen. Fakt ist, dass kritisches
Denken auf einen konkreten Anwendungskontext
bezogen ist und hier Fachwissen voraussetzt. Jene
Situationsorientierung und ErschlieBung von
Fachwissen — und hier kommt die Erlduterung von
Kruse ins Spiel — sollten jedoch durch das allge-
meine kritische Fragen der Studierenden selbst
bewerkstelligt werden. Fir didaktische Belange
stellt sich deshalb immer auch die Frage nach dem
allgemeinen Prozess des kritischen Denkens, der
wiederum Aufschluss dariiber geben kann, das
»Undidaktisierbare” doch zumindest im Ansatz
erkennbar und somit auch didaktisch bewertbar
zu machen, unabhédngig von der jeweiligen Diszip-
lin.

Auf der Basis des bisher besprochenen Verstand-
nisses kritischen Denkens wurde auf Grundlage
einer Analyse von bestehenden Prozess-Modellen
und didaktischen Empfehlungen aus verschiede-
nen Disziplinen kritischen Denkens und unter
Rickgriff auf die Ergebnisse aus Expertenbefra-
gungen aus dem internationalen Raum, ein 4-
Phasenmodell und dazu eine Didaktik kritischen

Denkens konstruiert (Jahn, 2012). Das Modell und
die Didaktik sind allgemein gehalten, bendtigen
also erst eine kontextsensitive Anpassung flr die
verschiedenen Disziplinen und Lehrrahmenbedin-
gungen (Seminar, Vorlesung usw.). Sie zeigen auf,
welche einzelnen Phasen kritisches Denken aus-
machen und wie diese initiiert, gefordert, unter-
stitzt oder begleitet werden kdnnen. Das Modell
als auch die Didaktik wurden durch drei verschie-
dene Erprobungen im hochschuldidaktischen Kon-
text empirisch fundiert und schrittweise differen-
ziert. Der Design-Based-Research-Ansatz (DBR)
diente dabei als methodisch-paradigmatische
Grundlage des Forschungshandelns. Es wurden
sowohl Studierende der Wirtschaftspadagogik als
auch erfahrene Dozierende, darunter auch Leh-
rende an Hochschulen, fir die Forderung kriti-
schen Denkens qualifiziert. Die Wirksamkeit, Niitz-
lichkeit und Nachhaltigkeit wurde durch vielver-
sprechende Ergebnisse belegt (Jahn, 2012).

Das Modell sieht vier idealtypische Phasen des
Verlaufes kritischen Denkens vor, wobei sich Pha-
sen reflexiver Aktivitdten immer auch mit Phasen
der sozialen Interaktion abwechseln bzw. lber-
schneiden, also Handeln und Denken ineinander
Ubergreifen. Die Phasen sind des Weiteren ideal-
typisch flr das Verstdndnis linear dargestellt. In
den verschiedenen Phasen hat auch die Richtung
des Fragens eigene Schwerpunkte. In der Realitat
diirfte sich dieser Prozess nur in seltenen Féllen in
dieser Auspragung zeigen. Vielmehr ist er hier
durch Riickspriinge, Abbriiche von Phasen, Quer-
einstiege usw. gekennzeichnet.

In der Initialphase (1.) fihrt ein Schlisselerlebnis
auf kognitiver und emotionaler Ebene im Rahmen
einer Ambiguitatserfahrung des Individuums zu
einem Konflikt. Um wieder ein kogniti-
ves/emotionales Gleichgewicht zu finden, ent-
steht eine intrinsische Motivation bei dem Indivi-
duum, den Sachverhalt intensiv gedanklich durch-

dringen und kldren zu wollen. Am Ende der Phase
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stehen erste, nicht lberprifte (Vor-)Annahmen
des Individuums.

Das Individuum erkundet in der Phase der Urteils-
bildung (2.) relevante Sichtweisen zu dem behan-
delten Sachverhalt. Dabei werden sukzessive In-
formationen gesammelt und anhand der Denk-
standards kritischen Denkens beurteilt. Neben
ideologiekritischen und multiperspektivischen
Betrachtungen werden Quellen auch hinsichtlich
ihres epistemischen Gehalts analysiert. Auch eige-
ne Annahmen werden dabei erschlossen und an-
hand der Denkstandards bewertet. Diese Phase
zeichnet sich durch eine hohe Situationsorientie-
rung aus, da das Individuum aktiv und konstruktiv
Informationen sammeln, verstehen und bewerten
muss, nach Wegen sucht, nicht Gberpriifte An-
nahmen zu prifen usw. Phasen der sozialen Inter-
aktion und der sinnstiften-
den (Selbst-)Reflexion
laufen dabei zyklisch ab.
Am Ende des zyklischen
Verlaufes steht ein wohl-
begriindetes Urteil. Die
Kraft der subjektiven Er-
kenntnis durch das wohl-
begriindete Urteil kann
das Individuum dazu bewegen, die bestehende
Praxis andern zu wollen.

Das Individuum wird dann nach moglichen Wegen
innerhalb der Phase der Entwicklung von Alterna-
tiven (3.) suchen, wie die bestehende Praxis im
Sinne der normativen Tradition des Individuums
von den betroffenen Akteuren verdandert und da-
bei verbessert werden kénnte. Zur Findung und
Bewertung von Handlungsoptionen wird eine Per-
spektivenerweiterung angestellt, in der mogliche
Handlungsoptionen gefunden und in ihren Aus-
wirkungen untersucht werden. In einer antizipie-
renden Analyse wird nun die prognostische Aus-

Am Ende eines kritischen Ge-
dankengangs steht ein wohlbe-
griindetes Urteil.

sagekraft dieser Uberlegungen anhand der analy-
tischen Kriterien kritischen Denkens untersucht.
Am Ende des zyklischen Prozesses stehen trans-
formative Annahmen in Form von Entscheidun-
gen. Diese geben die subjektiv beste Auswahl an
Aussagen wieder, wie die bestehende Praxis all-
gemein verbessert werden konnte.

Das Individuum ist nun in der Integrationsphase
(4.) bestrebt, durch vernunftbetontes und kon-
struktives Handeln selbst einen Beitrag zur Ver-
besserung der bestehenden Bedingungen in seiner
Lebenspraxis zu leisten. Als Basis fur konkrete
Handlungspldne dienen die erzielten transforma-
tiven Annahmen. Anhand dieser gefundenen Ent-
scheidungen werden konkrete Vorgehensweisen
operationalisiert, die konstruktiv und vernunftge-
leitet in der Praxis erprobt werden. Mit hoher
Wahrscheinlichkeit  wird
auch das Umfeld auf die-
sen Wandel sowohl in
positiver als auch in nega-
tiver Hinsicht fir das Indi-
viduum reagieren. Die
Implementierung der
Handlungsansatze kann
deshalb in einem neuen
Zyklus kritischen Denkens miinden, beispielsweise
wenn erstrebte Resultate nicht eintreten.

Zu den einzelnen Phasen konnten folgende allge-
meine didaktische Empfehlungen gefunden wer-
den, die in verschiedenen didaktischen Settings,
wie etwa in Seminaren oder aber auch Vorlesun-
gen, mit verschiedenen Gewichtungen realisiert
werden konnen. Im Folgenden werden diese di-
daktischen Richtlinien zu den einzelnen Phasen
kritischen Denkens aufgefihrt, relevante Metho-
den und Techniken zur Umsetzung genannt und
Erlduterungen zu Erfolgsfaktoren bei der Forde-
rung anhand eigener Empirie besprochen.
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Tabelle 2: Eine Didaktik kritischen Denkens (Jahn, 2012)

Phase
kriti-
schen
Denkens

Initial-
phase

Didaktische Richtlinien

Erfolgsfaktoren
(eigene Empirie)

Vertrauen und Selbstvertrauen

Methoden und Techniken

Fordere das Selbstvertrauen und
den Selbstwert deiner Studieren-
den durch ein entsprechendes
Lernklima, das aus einem respekt-
vollen, motivierenden, verstandnis-
vollen, toleranten Umgang der Stu-
dierenden untereinander bzw. mit
dir entstehen kann.

Proklamiere eine Kultur der Offen-
heit, um Angste bei Studierenden
abzubauen.

Zeige auch die eigene Fehlbarkeit
im Denken und Fihlen.

Spricht Lob fir offene und kritische
Beitrage aus.

* Gewonnenes Selbstvertrauen und
Vertrauen innerhalb der Gruppe
und zum Dozierenden entscheiden
daruber, inwieweit die Studieren-
den sich auf kritisches Denken ein-
lassen, d. h. sich 6ffnen, eigene An-
nahmen infrage stellen, Risiken da-
bei aufnehmen usw. Vertrauensar-
beit gilt es kontinuierlich fortzuset-
zen.

Methoden zur Vertrauensbildung
Methoden zur Motivation der
Studierenden

Demokratische Erarbeitung von
Umgangsregeln, die fir kritisches
Denken bendétigt werden

Subjektiv wahrgenommene Wichtigkeit

Wahle den Zugang zum Thema so,
dass es fiir die Studierenden als fur
sie wichtig und relevant wahrge-
nommen wird.

Gehe von der konkreten Erfahrung
der Studierenden aus und erhdhe
dann das Niveau der Abstraktion.

*  Die Studierenden sprachen am
meisten auf Themen an, die ihrer
Lebenswelt sehr nahe standen.

Ambiguitatserleben d

urch Herausforderung

Erzeuge emotionalen/kognitiven
Konflikt (kognitive Dissonanz) durch
eine herausfordernde Aufgaben-
stellung.

Rege eine Kontroverse durch ge-
eignete Medien wie Filme, Zitate,
Kurzgeschichten, Zeitungsberichte
usw. an.

Initiiere ,,echte” Erfahrungen mit
der herausfordernden Realitét jen-
seits der Hochschule.

* Ambiguitatserleben ist zentral fiir
die Anregung kritischer Denkaktivi-
tat

¢ Film eignet sich sehr gut, um dsthe-
tisches Erleben und Emotionen zu
erzeugen, die kritisches Denken an-
regen.

Induktion benétigter Emotionen

Versuche bei der Ambiguitatsher-
stellung positive und/oder negative
Emotionen hervorzurufen. Negativ
empfundene Emotionen spornen
das analytische Denken an. Positive
Emotionen regen das kreative und

¢ Gefahr derirrationalen Verarbei-
tung des Erlebten gegeben: Hohe
Wachsamkeit des Dozenten und
Vertrauen notwendig

Methoden der Filmanalyse zum
Filmeinsatz

Einsatz ideologischer, eindimensio-
naler Texte in suggestiver, wissen-
schaftlicher Sprache und Form

WebQuests (im Zuge der Einfiih-
rung)

Sokratisches Fragen

Erzeugung von Ambiguitat durch
Einsatz verschiedener Medien wie
Zeitungsartikel, Kurzgeschichten
Usw.

Dilemma-Analyse

Gastvortrage bzw. Exkursionen mit
bzw. zu Menschen, die mit dem
Thema in Verbindung stehen (Be-
troffene, Tater usw.); moglich auch
durch virtuelle Treffen
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Phase
kriti-
schen
Denkens

Didaktische Richtlinien

konstruktive Denken an.

* Das Niveau des Ambi-

guitdtserlebens darf die Studieren-
den nicht ernsthaft tiberfordern
oder beeintrachtigen. Wahle lieber
anfangs ein niedriges Niveau der
Konflikterzeugung und steigere in-
krementell.

Erfolgsfaktoren
(eigene Empirie)

* Wichtigkeit der materiellen Rah-
menbedingungen, in denen die
Zielgruppe agiert. Ambiguitat, die
moralischen Konflikt mit sich
bringt, der nicht ohne Weiteres ge-
16st werden kann, hemmt kritisches
Denken.

Methoden und Techniken

Urteils-
bildung

Selbstreflexion zur Klarung und Beurteilung der eigenen Perspektive der Studierenden

* Rege die Studierenden zur Selbstre-

flexion an und lass sie ihre Annah-
men kritisch beleuchten.

* Nur moglich bei Vertrauen und
Freiheit im Denken und Handeln.

* Methoden der Selbstreflexion wie
E-Portfolios, Lerntagebiicher, Inter-
view mit sich selbst usw.

* Methoden zur Anregung von Refle-
xion wie Essays, Szenario-Analyse

Wechselnde Phasen der multiperspektivischen Reflexion und sozialen Interaktion

¢ Definiere und etabliere gemeinsam

mit den Studierenden Diskussions-
regeln fur kritisches Denken.

¢ Initiiere Phasen der Identifikation

und des gemeinsamen Austausches
tiber verschiedene mogliche Per-
spektiven auf den zu betrachten-
den Sachverhalt.

¢ Lasse die dabei gefundenen An-

nahmen von den Studierenden ana-
lytisch und ideologiekritisch bewer-
ten.

* Sorge dafiir, dass moglichst eine

groRe Vielfalt an Perspektiven be-
ricksichtigt und von den Studie-
renden diskutiert und beurteilt
wird.

* Fihre auch Phasen ein, in denen

die Studierenden fir sich alleine
Zeit und Ruhe zum Denken erhal-
ten, um Sichtweisen zu sortieren,
die jeweiligen Annahmen und die
dahinterliegenden Erkenntnispro-
zesse analytisch, ideologiekritisch
und multiperspektivisch zu bewer-
ten.

* Fordere die Studierenden auch

dazu auf, konstruktiv nach Uber-
prifungsmoglichkeiten von An-
nahmen zu suchen und gib ihnen
den Rahmen, diese auch tberpri-
fen zu kénnen, z. B. in Form von
interaktiven Lern-umgebungen,
Praxiskontakten usw.

* Kommunikatives Handeln nur mog-
lich, wenn gegenseitiges Vertrauen,
Wertschatzung und Offenheit ge-
geben sind. Ist Lerngruppe sehr he-
terogen in deskriptiven und pra-
skriptiven Anschauungen und kann
kein férderliches Lernklima etab-
liert werden, so konnen Teilnehmer
mit offenem und verdecktem stra-
tegischen Handeln reagieren.

¢ Gefahr: Die Offenlegung der unter-
schiedlichen und sich widerspre-
chenden Anschauungen durch kriti-
sches Denken kann zu einer Ver-
starkung der ,Fraktionsbildung”
und damit auch zur gegenseitigen
Ablehnung fiihren.

Kritisches Denken bendtigt viel Zeit,
aber auch MuRBe, also Entspannung,
Kontemplation. Die fiir das eigene
Denken sehr nitzliche Auspragung
eines konzeptuellen Verstandnisses
kritischen Denkens bzw. Fragens
erfolgte sehr langsam und unter
intensiver Auseinandersetzung mit
dem Denkstil.

Studierende, die privat oder beruf-
lich bzw. im Studium stark einge-
spannt und beschaftigt waren,
konnten nur erschwert Zugang zu
kritischem Denken finden.

* Methoden der Ideensammlung und
Strukturierung wie Brainstorming,
Mindmapping usw.

* Think-Pair-Share-Methoden wie
Critical Practice Audit

* Methoden des kooperativen Ler-
nens wie Pro-Kontra-Debatte,
strukturierte Kontroverse,
WebQuests usw.

* Verschiedene Formen von Diskus-
sionen (auch asynchron in Online-
Foren)
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Phase
kriti-
schen
Denkens

Didaktische Richtlinien

Raume deinen Studierenden aus-
reichend Zeit fir die Kontemplation
und fur Diskussionen ein. Kritisches
Denken entfaltet sich erst mit dem
langeren, beharrlichen Nachdenken
und Sprechen Uber einen Sachver-
halt.

Erfolgsfaktoren
(eigene Empirie)

Methoden und Techniken

Emotionssteuerung

Unterstitze die Studierenden im
Umgang mit ihren Emotionen wie
Uberforderung, Angst, Betroffen-
heit usw., indem du weiterhin ein
ermutigendes Lernklima schaffst,
eigene Schwierigkeiten beim kriti-
schen Denken einrdaumst etc.

* Wenige studentische Teilnehmer
verarbeiteten die erzeugte Disso-
nanz irrational (z. B. durch Glaube
an ,Verschwoérungstheorien®). Erst
durch Gruppen- und Einzelgespra-
che konnten diese Vorstellungen
abgebaut werden. Folge: Evaluation
des Fithlens und des Denkens der
Teilnehmer sehr wichtig.

* Methoden wie Blitzlicht, personli-
che Gesprache, Aufgaben, in denen
das Fuhlen und Denken evaluiert
werden kann, haben sich als forder-
lich bei den Erprobungen erwiesen,
um emotionale Befindlichkeit der
Lerner herauszufinden.

Modellierung kritischen Denkens

Veranschauliche auf vielfaltige
Weise (eigene) kritische Denkpro-
zesse, wie du bei der epistemischen
Analyse von Quellen vorgehst, wie
du dich in andere Perspektiven hin-
einversetzt, wie du Ideologiekritik
Uibst, wie du konstruktiv Annahmen
Uberprifst usw.

¢ Akzeptanz des Dozenten als kriti-
scher Denker.

* Modellierung nur dann wirksam,
wenn Dozent als Vorbild im kriti-
schen Denken wahrgenommen
wird.

* Methoden der Veranschaulichung
von kritischen Denkprozessen wie
Ablaufdiagramme, Concept-Maps
(auch computergestiitzt moglich),
Leitfaden fur kritisches Priifen von
Annahmen usw.

Sokratisches Fragen

Entwick-
lung von
Alterna-
tiven

Induktion positiver Emotionen

Rege liber verschiedene Wege
positive Emotionen bei der Ent-
wicklung von Alternativen an. Spaf,
Humor und Ungezwungenheit spie-
len dabei eine ganz wichtige Rolle.

Selbstvertrauen der Studierenden

Fiihre den Studierenden plastisch
vor Augen, dass die Zukunft offen
und durch sie selbst gestaltbar ist.
Lobe die Studierenden fiir kon-
struktive Beitrage. Hilf ihnen, ihre
Ideen zu artikulieren.

* Einige Teilnehmer wurden durch
die kritische Auseinandersetzung
mit Inhalten, wie z. B. dem Konzept
des heimlichen Lehrplans, dazu er-
mutigt, in der zukiinftigen Lehrpra-
xis bzw. im Alltag aktiv die damit
verbundene Problematik anzuge-
hen. Dazu entwickelten die Teil-
nehmer konkrete Losungsansatze.

* Methoden zur Forderung einer
entspannten und heiteren Atmo-
sphare durch Nutzung von Bildern,
Pflanzen, Musik, Verkleidungen,
Witzen usw.

Einsatz von Entspannungstechniken
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Phase
kriti-
schen
Denkens

Didaktische Richtlinien

Erfolgsfaktoren
(eigene Empirie)

Folge:

Entwicklung von alternativen Hand-
lungsweisen und Resolution zur Um-
setzung geht einher mit der Bestar-
kung von Absichten, die aus Erkennt-
nis erwachsen sind. Jene Erkenntnisse
missen von individueller Relevanz
sein und es missen Mittel und Wege
erkannt werden, die eine Umsetzung
der Alternativen moglich machen.

Methoden und Techniken

Wechselnde Phasen der multiperspektivischen Reflexion und sozialen Interaktion

Sorge fiir Phasen, in denen die
Studierenden konzentriert ihre ei-
genen ldeen zur Verbesserung der
Praxis finden und beurteilen kén-
nen.

Initiiere aber auch Phasen, in denen
sie sich Uber ihre Denkresultate
austauschen kdnnen und gemein-
sam multiperspektivisch Hand-
lungsalternativen ausarbeiten und
bewerten.

Raume deinen Studierenden aus-
reichend Zeit flr die Kontemplation
und fur Diskussionen ein. Kritisches
Denken entfaltet sich erst mit dem
langeren, beharrlichen Nachdenken
und Sprechen Uber einen Sachver-
halt.

* Emanzipatorische Methoden des
kooperativen Lernens wie Zu-
kunftswerkstatt, Protokoll der kriti-
schen Diskussion usw.

* Brainstorming (auch online mit
Programmen wie Mindmeister)

* Methoden der imaginativen und
konstruktiven Kommunikation wie
die ,Finf-Minuten-Regel”

Modellierung des emanzipatorischen Denkens und Handelns

Veranschauliche emanzipatorisches
Denken und Handeln, z. B. an Bei-
spielen aus der Praxis.

* Nutzung von eindringlichen Praxis-
beispielen

Inte-
grations-
phase

Sensibilis

ierung fiir die Konsequenzen kritischen

Denkens

Weise die Studierenden auf mogli-
che Gefahren hin, die kritisches
Denken als Folge mit sich bringen
kann. Berichte beispielsweise aus
eigener Erfahrung.

* Feedbackgesprache
* Erlebnisberichte

Modellierung emanzipatorischen Handelns

Zeige auf, wo du in deinem Leben
oder andere Personen auf kritische
Erkenntnisse konstruktive Taten
folgen lieBest. Weise auf Blindnisse
und Netzwerke hin, die sich be-
stimmten Zielen zur Verbesserung
der Lebenspraxis verschrieben ha-
ben.

¢ Schilderung eigener emanzipatori-
scher Verhaltensweisen regte Stu-
dierende zum Nachdenken tber
eigenes Handeln an. Voraussetzun-
gen: Dozent muss als authentisches
Vorbild anerkannt werden.

¢ Einsatz von Fallbeispielen
z. B. auch anhand beriihmter Per-
sonlichkeiten

* Erfahrungsberichte
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Phase Didaktische Richtlinien Erfolgsfaktoren Methoden und Techniken
kriti- (eigene Empirie)

schen
Denkens

Sichtbarmachen des kritischen Denkens und individuelle Forderung der Studierenden

* Spiegle regelmaRig individuell ¢ Schriftliche und mindliches Dozen- | * Dozentenfeedback
erzielte Erfolge und Verbesserungs- tenfeedback zu kritischen Denkak-
ansatze bei Lernprozessen im kriti- tivitdaten wurde als sehr hilfreich
schen Denken. Ermutige die Studie- von den Studierenden empfunden.

renden beim Ausprobieren neuer
Denk- und Handlungsweisen durch
gezieltes Feedback.

Selbstreflexion zur Beurteilung der Einflussmoglichkeiten

*  Rege die Selbstreflexion der * Methoden des selbstermachtigen-
Studierenden dahingehend an, den Lernens wie Pro-Kontra-
dass sie ihren konkreten Ein- Debatte (mit Verknupfung zur Pra-
flussbereich zur Verbesserung Xis)
der bestehenden Bedingungen e Service Learning, Projektunterricht

vernunftgeleitet erkennen.

* Lernwerkstatt

* Theaterpadagogik (Theater der

Erprobung und Einlibung ermachtigender,
Unterdriickten usw.)

emanzipierender Verhaltensweisen

* Communities of Practice

* Fihre jene Methoden in die Lehre ¢ E-Portfolio-Methode
ein, in denen die Studierenden ihre
Erkenntnisse anhand konkreter
Handlungen sowohl in der Praxis als
auch gemeinsam mit ihren Kommi-
litonen ,ausprobieren” bzw. an-
wenden kénnen.

Wechselnde Phasen der multiperspektivischen Reflexion
und sozialen Interaktion

* Sorge fur Phasen, in denen die
Studierenden konzentriert ihre ei-
genen Ideen und gemachten Erfah-
rungen zur Verbesserung der Praxis
finden und reflektieren konnen.

* |nitiiere aber auch Phasen, in denen
sie sich Uber ihre Absichten und
gemachten Erfahrungen austau-
schen kénnen und gemeinsam mul-
tiperspektivisch weitere Hand-
lungsalternativen ausarbeiten und
bewerten.

* Rdume Deinen Studierenden aus-
reichend Zeit fir den Austausch
und die Reflexion ein.
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Es zeigt sich, dass die Didaktik kritischen Denkens
groRtenteils keine neuen und aufwendigen Me-
thoden bendtigt, sondern mit einer konsequenten
Ausrichtung bestehender Lehransatze funktionie-
ren kann. Gleichwohl er-
wies sich die Anwendung

Hochschulen nur sehr schwer zu realisieren.
Nichtsdestotrotz lassen sich viele der aufgestellten
Moglichkeiten zur Schulung des Denkens ohne
groRBere Umstande in der Lehre einbauen, egal ob

in kleinen Seminaren oder

in GroRveranstaltungen —

dieser Didaktik gerade bei
Studierenden als dulerst
wirksam: Neben der Be-
wusstmachung und Sys-
tematisierung des Den-
kens wurde bei einigen
Studierenden das kritische
Denken auch qualitativ
erweitert. Hierbei ist ins-

besondere ideologiekriti-

worfen werden.

Kritisches Denken und Fragen
wird dann ergiebig, wenn Stu-
dierende durch die intensive und
multiperspektivische Auseinan-
dersetzung mit einem Sachver-
halt auf sich selbst zuriickge-

sowohl in homdopathi-
schen als auch in starkeren
Dosen. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Studierenden
sich sowohl mit verschie-
denen, als auch wider-
sprichlichen Perspektiven
zu einem bestimmten
Sachverhalt auseinander-

setzen, hierbei die jeweils

sches Denken zu nennen,
das fiir einige Studierende
eine ganzlich neue Erfahrung darstellte. Dadurch
wurde nicht nur die epistemische und professi-
onsbezogene Weiter-Entwicklung der Studieren-
den angespornt, sondern auch das Bewusstsein als
Zivilblrger gescharft (Jahn, 2012). Das besproche-
ne didaktische Design ist
somit nicht nur fir die ein-
zelnen Teilnehmer, die den
subjektiv. wahrgenomme-
nen Nutzen Uber verschie-
dene empirische Kanile
bestatigten, sondern auch
fir die Gesellschaft als Gan-
zes nitzlich, wenn die An-
nahme richtig ist, dass kriti-
sches Denken der Schliissel
zu gesellschaftlichem Wan-

del sein kann.

Eine vollstandige Ausrich-
tung der Lehre anhand der
didakti-
schen Richtlinien ist sicher

aufgeworfenen

alleine schon wegen der
zeitlichen und rdumlichen '

Rahmenbedingungen an

getroffenen expliziten und

impliziten Annahmen ana-

lysieren, den Bezug des Betrachteten zu ihrer ei-
genen Lebenswelt herstellen und der zwanglose
Zwang des besseren Argumentes den Diskurs stets
fUhrt. Kritisches Denken und Fragen wird dann
ergiebig, wenn Studierende durch die intensive
und  multiperspektivische
Auseinandersetzung mit
einem Sachverhalt auf sich
selbst zurlickgeworfen wer-
den. Dies kann z. B. dadurch
erfolgen, indem sich wider-
sprechende, herausfor-
dernde Texte gemeinsam
bearbeitet werden, indem
eindringliche Filmausschnit-
te gezeigt und interpretiert
werden, schriftliche Reflexi-
onen zu verschiedenen
Annahmen in der jeweiligen
Disziplin angestellt, komple-
xe Probleme in der jeweili-
gen Domane gemeinsam
behandelt oder aber auch
Sachverhalte

indem aus

verschiedenen Warten her-

aus in Diskussionen er-

»Welche Sichtweise ist die richtige?“
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schlossen und beurteilt werden. Wichtig ist dabei,
dass in den Diskussionen, aber auch in der reflexi-
ven Einzelarbeit, jene Fragen, die bereits bespro-
chenen wurden (siehe Standards des kritischen
Fragens, Tabelle 2), in Anwendung auf den jewei-
ligen Kontext gestellt und gemeinsam argumenta-
tiv ergriindet werden. Die Forderung kritischen
Denkens braucht des Weiteren ein vertrauensvol-
les Miteinander, da es sowohl fiir die Lernenden
als auch fiir den Dozenten verschiedenartige Risi-
ken mit sich bringt.

3.3 Zur Forderung der Férderung

kritischen Denkens
Die Forderung kritischen Denkens ist, wie bereits
angedeutet, anspruchsvoll, fordernd und auch
riskant. Dozierende miissen Uber verschiedenarti-
ge Kompetenzen verfligen, um Studierende im
kritischen Fragen anzuregen und bei der Suche
nach Antworten begleiten zu kdnnen. Neben dem
methodisch-didaktischen Handwerkszeug gehort
dazu z. B. auch der Umgang mit Ambiguitadt oder
ein grofles Mal} an Empathie. Gerade Lehreinstei-
ger oder Dozierende ohne didaktische Qualifizie-
rung sollten deshalb fir die Férderung des kriti-
schen Denkens vorbereitet werden. Dies darf im
Zuge der Professionalisierung der Hochschullehre
nicht vernachldssigt werden. Es wird Aufgabe der
hochschuldidaktischen Einrichtungen sein, die
Dozierenden fiir diese anspruchsvolle Aufgabe zu
qualifizieren oder sie dabei zu unterstiitzen, trotz
vielfdltiger Restriktionen,
in den Horsdlen und Semi-
narrdumen eine Vielfalt an
klugen Fragen erklingen zu
lassen. Die Qualifizierung
fur die Forderung kriti-
schen Denkens konnte
sowohl durch eine eigen-
Weiterbildung
oder aber auch als integra-

standige

kontext bedeutet und welche

tiver Bestandteil in bereits
bestehenden  Seminaren
zur Hochschuldidaktik

Wenn Dozierende kritisches
Denken anregen méchten, so
bendétigen sie ein genaues Ver-
sténdnis dariiber, was es in ihrer
Domdine, in ihrem Anwendungs-

Fragen dabei gestellt werden.

realisiert werden, z. B. in den Veranstaltungen zu
Grundlagen der Hochschuldidaktik. Unabhangig
davon, welche der beiden Varianten gewahlt wird,
sollten die Teilnehmenden innerhalb der Qualifi-
zierung

* ein konzeptionelles Verstandnis fir kritisches
Denken in der jeweiligen Disziplin erarbeiten
bzw. auspragen

* ein fiir den jeweiligen Kontext stimmiges Me-
thodenspektrum zur Denkschulung anhand des
Verstandnisses kritischen Denkens vermittelt
bekommen (abgestimmt z. B. auf Disziplin oder
Rahmenbedingungen)

* sich selbst Gedanken Uber die Férderung und
das Assessment kritischen Denkens in ihrem
jeweiligen Lehr-Kontext machen und dazu ge-
eignete Konzepte entwickeln und erproben

* jhre Fertigkeiten und Dispositionen des kriti-
schen Denkens durch Selbsterfahrung der Me-
thoden scharfen (Jahn, 2012).

Wenn Dozierende kritisches Denken anregen
mochten, so bendtigen sie ein genaues Verstand-
nis darliber, was es in ihrer Domane, in ihrem
Anwendungskontext bedeutet und welche Fragen
dabei gestellt werden. Die Erarbeitung einer Defi-
nition und eines Modells kann unter Ankniipfung
an die bisher angestellten Uberlegungen zur Theo-
rie kritischen Denkens geschehen. Die Elaboration
eines konzeptuellen Verstandnisses kritischen

Denkens allein reicht je-

doch fir die Denkschulung

bei Studierenden nicht
aus. Deswegen brauchen
Dozierende ein breites

methodisch-didaktisches
Repertoire, um kritisches
Denken gezielt und kon-
textsensitiv. fordern und
begleiten zu kdnnen. Eini-
ge wichtige Empfehlungen
wurden dazu bereits ge-
geben, die es flr den je-
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weiligen Anwendungskontext didaktisch zu Uber-
setzen gilt. Jene Methoden sollten zum Grofteil
von den Dozierenden — wie bereits dargelegt -
auch selbst aus der Sicht eines Lernenden erfah-
ren werden. Durchlaufen die Dozierenden einen
Prozess kritischen Denkens Uber kritisches Denken
in der Weiterbildung selbst, so besteht die Chan-
ce, dass sie ein Bewusstsein fiir die Relevanz, fir
die Reichweiten und Grenzen und fir die Art und
Weise der Férderung dieses Denkstils auspragen
kénnen. Die didaktischen Konzepte zur Gestaltung
solch einer Weiterbildung liegen bereit.

4 Ausblick

Die Forderung der Forderung kritischen Denkens
kann nicht nur fir die Studierenden nitzlich und
erkenntnisreich sein. Sie kann auch dabei helfen,
fruchtbare, interdisziplindre Diskurse Uber die
eigene Disziplin und deren Annahmen zu initiie-
ren. ,Alles Wissen und alle Vermehrung unsres
Wissens endet nicht mit einem Schlusspunkt, son-
dern mit Fragezeichen. Ein Plus an Wissen bedeu-
tet ein Plus an Fragestellungen, und jede von ihnen
wird immer wieder von neuen Fragestellungen
abgeldst” (Hesse, 2012, S. 174).

5 Anmerkungen

' Eine vielschichtige, wenngleich nicht mit wissen-
schaftlicher Strenge durchgefiihrte Auseinander-
setzung zu dieser These findet sich in der ARD-
Reportage ,Deutschland unter Druck — Die lber-
forderten Kinder“. Abrufbar unter:
http://www.ardmediathek.de/ard/servlet/content
/3517136?documentld=6481802 [05.03.2012].

2 Diese aufgestellte These des Niedergangs der
Forderung kritischen Denkens kdnnen nicht ohne
weiteres empirisch bewiesen werden, jedoch las-
sen sich einige Hinweise finden, die diese Entwick-
lungen bestatigen (siehe z. B. Kruse, 2010a, S. 77-
78; 2010b, S. 60 ff.). Zu nennen sind hier neben
einschlagigen Experteneinschatzungen aus ver-

schiedenen Bereichen auch die Studierendenpro-
teste der letzten Jahre und die dabei aufgestellten
Forderungen der Studierenden nach mehr Frei-
rdumen — auch im Denken. Das Problem der empi-
rischen Beweisbarkeit der These ist aber nicht nur
auf einen Mangel an empirischen Beispielen zu-
riickzufihren. Es geht vor allem auch mit einer
Diagnoseproblematik einher: Kritisches Denken ist
- wie auch alle weiteren Aspekte des Geistes -
nicht Teil der unmittelbar beobachtbaren und
somit messbaren physischen Welt. Es kann nur
indirekt beobachtet werden, namlich anhand von
(Sprech-)Handlungen der Individuen. Es sind mog-
liche Produkte kritischen Denkens, die erforscht
werden kdnnen. Genauer: beobachtbare Manifes-
tationen kritischer Denkaktivitaten in Schrift,
Wort, Handlung. Erst eine trennscharfe Definition
und Operationalisierung des jeweiligen Verstind-
nisses kritischen Denkens gibt Antwort darauf,
wann und in welcher Form sich kritisches Denken
mittelbar zeigt. Jedoch kann von der Untersu-
chung der Produkte nicht auf das allgemeine Den-
ken der Individuen geschlossen werden. Jemand,
der einen ,kritischen” Essay in einen bestimmten
Bereich verfasst hat, muss noch lange nicht in
anderen Bereichen oder im Alltag tatsachlich kri-
tisch denken. Weiterhin entstehen mannigfaltige
Interpretationsprobleme bei der Analyse von den
»,Denkspuren”, da Assessmentverfahren aus einer
ganz bestimmten Perspektive bzw. Tradition zuge-
schnitten werden. Somit werden jeweils manche
Dimensionen kritischen Denkens betont, wahrend
andere hingegen vernachldssigt werden. Selbst
wenn umfassende Studien angestellt werden
wirden, so ware die Giiltigkeit der zu erzielender
Ergebnisse aufgrund der beschrieben Einwédnde
bereits a priori stark eingeschrankt.
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