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Kritisches Denken in Lehr-Lernsettings:
praxisorientierte Ansitze und Beispiele zum
kritischen Denken im Kontext demokratischer
Mitgestaltung in Schule

1 Einleitung

Kritisches Denken unterliegt nicht nur im Alltag einem mehrdeutigen Begriffs-
verstindnis, auch im wissenschaftlichen Kontext gibt es unterschiedliche Ansitze,
was unter kritischem Denken gefasst wird. Trotz dieser Unterschiede wird das
kritische Denken besonders fokussiert, wenn es um Fragen von Nachhaltigkeit in
einer komplexen, vernetzten und globalisierten Welt geht. Dies gilt gerade auch
dann, wenn kritisches Denken im Sinne inklusiver Bildung ausgestaltet werden
soll, mit dem Ziel, allen Schiiler*innen Perspektiven zu geben, selbst kritische
Denker*innen werden zu kénnen. In diesem Beitrag werden zwei Verstindnisli-
nien zum kritischen Denken entfaltet, welche anschlieffend beispielhaft an zwei
praxisorientierten Ansitzen fiir Schule konkretisiert werden.

2 Kiritisches Denken

Kritisches Denken wird international als bedeutender Aspekt schulischer Bildung
benannt, jedoch ldsst sich im deutschsprachigen Raum kaum eine curriculare
Beriicksichtigung in Schule feststellen (Rafolt, Kapelari & Kremer 2018). Bspw.
gibt es in den USA einen ausgeprigten Diskurs zum kritischen Denken, verbun-
den mit einer Reihe schulischer Programmatiken. Kritisches Denken orientiert
sich hier vermehrt an den Critical Thinking Skills, die sich in einer APA-Delphi-
Studie herausgebildet haben (Facione 1990) und (meta-)kognitive Strategien wie
beispielsweise Logik, Analyse und Argumentation fokussieren (Ennis 1964; Paul
1989; Astleitner 1998). Entsprechend bilden jene Critical Thinking Skills eine
wesentliche Grundlage fiir schulische Kontexte (Abrami, Bernard, Borokhovski,
Waddington, Wade & Persson 2015; Stobaugh 2013).

In Anbetracht der vielfiltigen und komplexen Problemstellungen in einer globali-
sierten Welt kénnte jedoch die reine Vermittlung und Ubung dieser Strategien fiir
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Schiiler*innen unzureichend sein, um sie auf eine Mitgestaltung der Welt vorzu-
bereiten. Unter einer philosophischen, pidagogischen Perspektive wird kritisches
Denken stattdessen als zentrales Motiv des Handelns adressiert (Dewey 1910; De-
wey 1933; Phister 2020; Biesta & Stams 2001), welches die spezifischen Verbin-
dungen zwischen dem, was wir tun, und den sich daraus ergebenden Konsequen-
zen zu entdecken versucht (vgl. Dewey 1916, 186). Daraus leitet sich ab, dass
Denken und Handeln eine Einheit bilden und nicht einem dichotomen Begriffs-
verstindnis unterliegen. Stattdessen kann kritisches Denken als sinnstiftender
Prozess verstanden werden, in dem Erfahrungen und die Interaktion mit anderen
eine besondere Bedeutung haben (Rodgers 2002). Diese Perspektive erweitert
das Verstindnis von kritischem Denken, in dem u.a. Normen, Werte, Haltung,
Emotionen, Ambiguititstoleranz und Motivation einen Einfluss auf das Denken
respektive Handlungen haben konnen. Diese pragmatistische Blickrichtung fo-
kussiert damit kritisches Denken als interaktiven Prozess, mit dem auch Normen
und Werte zu entdecken sind, die aber auch als verinderbare Gréflen erkannt
werden kénnen. Hier liegt auch ein grundlegender Unterschied zur kritisch-kon-
struktiven Didaktik (Klatki 2007), welche u.a. von humanistischen (Bildungs-)
Idealen ausgeht, die z.B. in Schule vermittelt werden sollten, aber nicht ,neu®
entdeckt werden miissen. In der kritischen Reflexion wird sodann der Abgleich
von Handlungen mit den grundlegenden Idealen angestrebt.

An die pidagogische Perspektive kniipft sich die Frage an, wie kritische und re-
flektive Denk- und Handlungsprozesse in Schule initiiert werden kénnen. Dewey
adressiert eindeutig Lehrpersonen fiir diese Aufgabe: ,What will happen if teachers
become sufficiently courageous and emancipated to insist that education means the
creation of a discriminating mind, a mind that prefers not to dupe itself or to be the
dupe of others?* (Dewey 1921/1922, p. 334/335) Welches Verstindnis Lehrperso-
nen zu kritischem Denken einnehmen und wie sie dessen Umsetzung in Schule ein-
schitzen, war Gegenstand einer eigenen explorativen Befragung von Lehrpersonen
(Rott & Kohnen 2021). Hier hat sich zeigt, dass der Bewiltigung dieser Aufgabe
nur unzureichend nachgegangen wird, obwohl die Lehrpersonen das kritische Den-
ken als besonders wichtigen Aspeke fiir Schule und Unterricht betonen. Trotzdem
sind die Riickmeldungen zur Realisierung mit Themen, Anlissen und Fichern sehr
heterogen. Mehrheitlich wird angegeben, dass zu wenig Zeit und zu wenige unter-
richtliche Gelegenheiten zum kritischen Denken vorhanden seien.

3 Demokratische Mitgestaltung und Partizipation
Die Interaktion, insbesondere die kommunikative Auseinandersetzung mit an-

deren prigt Deweys Demokratieverstindnis, in dem sich erst im Austausch mit-
einander Gemeinsamkeiten herausbilden kénnen (Biesta 2013). Hier verkniipft
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sich die individuelle Selbstverwirklichung mit der gesellschaftlichen Pluralitit
(Bohnsack 2003), woraus sich Partizipation ableitet. Dabei ist weniger bedeut-
sam, ob es sich um institutionalisierte Formen der Partizipation handelt, vielmehr
ist die Qualitit der Partizipation entscheidend fiir einen demokratischen Prozess
(Biesta 2013). Eine hohe Qualitit ist z. B. durch flache hierarchische Strukturen
und Gleichberechtigung der Subjekte, die in Kommunikations- und Entschei-
dungsprozessen sichtbar werden, charakeerisiert. Die Verwirklichung einer még-
lichst qualitativ hohen Partizipation zwischen Erwachsenen und Schiiler*innen
strebt die OECD in ihrem Lernkompass 2030 (OECD 2020) mit dem Modell
der Partizipationsleiter an. In diesem Modell werden auf der Stufe 1 Kinder von
den Erwachsenen bei Entscheidungsfindungen manipuliert, wihrend auf Stufe 8
Entscheidungen gemeinsam und partnerschaftlich getroffen werden, was auch be-
deutet, dass Kinder respektive Schiiler*innen bspw. Projekte selbst initiieren und
leiten sollen.

Studien zeigen, dass die schulische Praxis diesbeziiglich jedoch {iberwiegend in
pseudo-partizipativen Strukturen verbleibt (Hedtke 2016; Reisenauer 2020). Reiz
(2020) kritisiert, dass Mitwirkungsméglichkeiten in Schule wie Streitschlichtung
oder Schiilerzeitungen eher Dienstleistungen durch Schiiler*innen seien und da-
mit ein Mittel zum Zweck darstellten. Nicht zuletzt scheint das Schulsystem selbst
nicht an hoher Qualitit von Partizipation und einem ausgeprigten kritischen
Denken interessiert zu sein, da sonst auch die Funktionsbestimmung von Schule
in Frage gestellt werden kénnte (Tiedeken 2020). Dies wird am Schiilerhabitus
der souverinen und lissigen Leistungsexzellenz (Helsper et al. 2018) sichtbar: Die-
ser Habitustyp darf auf Schule eine kritische Sicht duflern, aber er zeichnet sich
zugleich dadurch aus, dass die Funktionsbestimmung von Schule internalisiert
wurde. Bei anderen Habitustypen wird dagegen keine Kritik von schulischer Seite
toleriert (ebd.).

Wie kann eine hohe Qualitit von Partizipation im Sinne von Gleichberechtigung
gelingen, insbesondere wenn individuelle Voraussetzungen z. B. in der Kommuni-
kationsfahigkeit unterschiedlich angelegt sind? Wie konnen kommunikative und
kollaborative Prozesse gestaltet werden, in denen gemeinsame Interessen sichtbar
werden? Dabei bezieht sich Partizipation in Schule nicht nur auf das Verhiltnis
Schiiler*innen und Lehrerpersonen, sondern auch auf die Ausgestaltung der Pro-
zesse zwischen den Schiiler*innen selbst. Kritisches Denken unterstiitzt diesen
sozialen Prozess, insbesondere wenn Grundbediirfnisse wie Anerkennung und
Beteiligung einen hohen Stellenwert einnehmen (Nussbaum 2015).

Im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird das Zusammenspiel
von kritischem Denken und Partizipation hervorgehoben (Rychen 2005; Rieck-
mann 2016; Strakova & Cimermanové 2018), um Menschen zu befihigen, den
komplexen Herausforderungen in einer globalisiercen Welt gestalterisch begegnen
zu kénnen. Fiir Schiiler*innen sind diese Herausforderungen authentisch und
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wichtig, was sich an Initiativen wie Fridays for Future ablesen lisst. In den folgen-
den Absitzen werden daher zwei Praxisansitze vorgestellt, in denen das kritische
Denken bzw. die Partizipation fiir Schule aufgegriffen werden.

4 FEinsatz von Dilemmata

Ein exemplarischer Baustein zur Ubung kritischen Denkens in Schule ist der
Einsatz von Dilemmata. Dilemmata sind dadurch charakterisiert, dass sie
komplexe und lebensnahe Probleme darstellen, die nicht eindeutig zu beant-
worten sind (De Haan 2001). Sie lassen unterschiedliche, oft gegensitzliche
Perspektiven auf die Probleme bzw. ihre Lésungsméglichkeiten zu. Daher sind
Schiiler*innen gefordert, sich mit Hilfe von Argumenten zu positionieren, um
dann eine Entscheidung verantworten zu kénnen. Dass dabei kein direkter
Handlungsdruck vorliegt, ist zunichst ein Vorteil, weil damit ausreichend Zeit
zur Verfiigung gestellt werden kann, wodurch sich die Schiiler*innen in die
beschriebenen Situationen hineinversetzen und sich mit den Protagonist*innen
identifizieren kénnen. In der Reflexion der individuellen Entscheidungen kénn-
te ein Aushandeln einer kollektiven Entscheidung erfolgen und kritisch disku-
tiert werden. Dilemmata zeigen daher dhnliche Eigenschaften wie Fallvignetten
auf (Rott 2017).

Insbesondere Kontexte aus den Sustainable Development Goals der UN-Agenda
2030 (United Nations o.].) bieten sich fiir Dilemmata an, z.B. als Socio-Scien-
tific Issues, welche eine ethische Bewertung naturwissenschaftlicher Sachverhalte
im gesellschaftlichen Zusammenhang darstellen (Wilhelm, Rehm & Reinhardt
2011; Dittmer, Gebhard, Hottecke & Menthe 2016).

Ein selbst entwickeltes Beispiel fiir ein Dilemmata ist der ,Slowenische Grotten-
olm®, bei dem der Interessensgegensatz von wirtschaftlichem Wohlstand gegen-
iiber dem Interesse am Naturschutz aufgegriffen wird:

Der slowenische Grottenolm

Im siideuropiischen Land Slowenien wurde in den Gewdssern von tiefen Hoblen ein
einmaliges Tier entdecks, der slowenische Grottenolm (Proteus anguinus). Die Grotten-
olme leben in den Hihlengewdissern, da sie hier ibre Nabrung finden. Der Olm wurde
zuffillig gefunden, als Experten auf der Suche nach Bodenschitzen waren. In den Hoblen
wurde tatsiichlich ein seltenes Metall gefunden, was einfach abzubauen wiire, wenn man
das Wasser aus den Hoblen herauspumpr. Mit dem Metall kinnte in der slowenischen
Region eine Maglichkeit fiir die Herstellung von Computern geschaffen werden, was den
Menschen viele Arbeitspliitze bringen wiirde. Kim lebt in der slowenischen Region und
Kims Eltern sollen in einer Abstimmung mitentscheiden, 0b das Metall abgebaut werden
soll. Kim soll seinen Eltern einen Ratschlag geben, wie sie abstimmen sollen.
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Der Arbeitsauftrag, der sich an die dargestellte Situation ankniipft, lautet: Wie
kinnte Kims Ratschlag aussehen?

Dieses Beispiel wurde bisher verschiedenen Schiiler*innengruppen in unter-
schiedlichen Konstellationen (Fragebogen/Gruppendiskussion) zur Bearbeitung
vorgelegt, um die moglichen Entscheidungen fiir einen Ratschlag einerseits und
Argumentationsstringe zu den Entscheidungen andererseits zu beobachten. Ex-
emplarisch ldsst sich auffiihren, dass bei den Schiiler*innen sowohl die Entschei-
dung fiir den Naturschutz, aber auch fiir Arbeitsplitze genannt werden. Ein Teil
von Schiiler*innen versuchen eine einseitige Entscheidung zu vermeiden, indem
Vorschlige erfolgen, mit denen der Schutz des Grottenolms (bspw. iiber eine Um-
siedlung) und die Méglichkeit zur Schaffung von Arbeitsplitzen erfolgt. Hier zei-
gen sich auch vermehrt komplexere Abwigungen von Argumenten. Wenn auch
selten, gibt es Schiiler*innen, welche versuchen, eine Entscheidung bzw. Verant-
wortung zu delegieren, indem sie duflern, dass Kim keinen Ratschlag geben sollte,
da es sich um eine Herausforderung fiir die Eltern handelt.

Solche Dilemmata bieten eine gute Gelegenheit, Elemente des kritischen Den-
kens wie Argumentationen oder das Hineinversetzen in andere Personen zu tiben.
Im Miteinander in den Lerngruppen kénnen die Schiiler*innen ihre unterschied-
lichen Perspektiven einbringen und kooperativ weiterentwickeln. Dies kann auch
helfen, widerlaufende Argumentationsmuster kennenzulernen und zu verstehen.
Jedoch unterbleibt in der Bearbeitung der Dilemmata wie in dem oberen Bei-
spiel durch den hypothetischen Charakter eine wirkliche Konsequenz aus den
Entscheidungen. Es ist daher fraglich, welchen Einfluss dieser Ansatz auf das kri-
tische Denken in realen Situationen hat. Ein anderer Ansatz pladiert daher dafiir,
dass in Schule grundsitzlich reale, authentische Situationen (Care & Kim 2018)
geschaffen werden miissen, in denen Schiiler*innen kritisch denken respektive
Entscheidungen treffen miissen und damit Konsequenzen aus ihren Handlungen
etleben konnen. Entsprechend gilt diese Forderung fiir die schulische Umsetzung
von Partizipation. Wahrend die Dilemmata einen klaren Fokus auf das Erlernen
von argumentativen Kommunikationsformen legt, kdnnen in ganzheitlichen An-
geboten schneller alle Schiiler*innen eingebunden werden. Wichtig ist hier, dass
Kommunikationsformen gefunden werden, die eine echte Teilhabe aller ermogli-
chen und nicht exkludierend wirken.

5 Projekte zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung

In Schulprojekten zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung (Kohnen, Fischer & Fi-
scher-Ontrup 2021) erhalten Schiiler*innen weitgehende freie Entscheidungsmég-
lichkeiten, Aktionen und Kampagnen im Kontext der Sustainable Development
Goals der UN-Agenda 2030 selbstgesteuert und autonom zu gestalten. Das bedeu-
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tet, hier konnen Schiiler*innen ihre Projektideen selbst initiieren, leiten und durch-
fithren. Exemplarisch zeigt sich aus der Begleitforschung (u.a. aus Interviews, Un-
terrichtsbeobachtungen, Selbstwirksamkeitstests), dass Schiiler*innen erfolgreich
die Méglichkeitsriume zur Projekegestaltung zu nutzen wissen. Das lsst sich z.B.
bei Kampagnen auf dem Rathausplatz festmachen, jedoch insbesondere im Pro-
jektprozess. Hier werden Strukturen des kritischen Denkens sichtbar, wenn bspw.
die Schiiler*innen untereinander aushandeln, welche Nachhaltigkeitsziele ihnen als
Gruppe wichtig sind oder wenn die Schiiler*innen in den Austausch mit Erwachse-
nen treten. Fiir die Lehrpersonen stellen sich in der Begleitung dieser Projekte He-
rausforderungen im Spannungsfeld von lenkungsfreier Unterstiitzung und Bevor-
mundung. Hier miissen insbesondere die eigene Rolle und die eigenen Praktiken in
Bezug auf eine hohe Qualitit der Partizipation selbstreflektiert und gegebenenfalls
verandert werden.

6 Fazit

Beide Ansitze sind erste Schritte, das kritische Denken, auch im Hinblick auf eine
demokratische Mitgestaltung, zu fordern. Jedoch verbleiben diese Ansitze bisher
nur auf einer exemplarischen Ebene, aus der sich perspektivisch eine (Schul-)Kul-
tur entwickeln sollte, in der kritisches Denken und Partizipation alltigliche Praxis
werden. Dazu bedarf es vor allem weiterer Ansitze der Unterrichts- und Schulent-
wicklung, die eine partizipative Schulkultur fokussieren.
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