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Kritisches (Be-)Denken im Kontext eines
Nachhaltigkeits-Dilemmas

Zusammenfassung

Im Rahmen dieses Beitrages wird Kritisches Denken als Konzept im Kontext von trans-
formativer Bildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verortet, um hiervon aus-
gehend Kritisches Denken anhand von Auferungen von Schiiler*innen (Gymnasium,
N=593) empirisch zu betrachten. Hierzu wird ein Dilemma im Themenbereich Nach-
haltigkeit ausgewertet. Ausgehend von den Ergebnissen wird diskutiert, inwiefern Kriti-
sches Denken im Kontext von Schule gefordert werden kann.

Schliisselworter: Kritisches Denken, Bildung, Nachhaltige Entwicklung, Dilemma

Critical (Re-)Thinking of an ESD-Dilemma

Abstract

Critical Thinking is first located as a concept in the context of transformative education
and Education for Sustainable Development. Second, it is empirically recorded on the
basis of students’ statements (Gymnasium, N=>593). For this purpose, a dilemma in the
subject area of sustainability is evaluated. Based on the results, it is discussed to what ex-
tent critical thinking can be promoted in the school context.

Keywords: critical thinking, education, sustainable development, dilemmas

1 Einleitung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird als Aufgabe von Schule deklariert
(etwa MSB NRW, 2019), wobei sich fiir die Institution die Herausforderung stellt, wie
Schiiler*innen fiir Entscheidungen zum nachhaltigen Handeln sensibilisiert werden
konnen. Fiir Schule und Unterricht ist zu fragen, wie Schiiler*innen in diesen Pro-
zessen begleitet werden koénnen. Im Ansatz der transformativen Bildung werden un-
terschiedliche Schritte erkennbar (Nohl, 2016; Singer-Brodowski, 2016), wie Fragen
gesellschaftlicher Transformation begleitend bearbeitet werden kénnen. Fir die Um-
setzung transformativer Bildung in Schule ist der emanzipatorische Ansatz zielfith-
rend. Nach diesem trifft der/die Einzelne selbstbestimmt Entscheidungen und wird
befihigt, sich am gesellschaftlichen Transformationsprozess zu Nachhaltigkeit zu be-
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teiligen. Im Ansatz des transformativen Lernens (Nohl, 2016; Singer-Brodowski, 2016)
und der BNE (Rieckmann, 2016) bildet Kritisches Denken hierzu eine Voraussetzung
(Rychen, 2008).

In diesem Beitrag wird im ersten Schritt Kritisches Denken im Kontext von transfor-
mativer Bildung und BNE theoretisch verortet, um es anschlieflend empirisch anhand
von Schiiler*innendufSerungen zu einem Nachhaltigkeitsdilemma zu perspektivieren.
Abschlieflend wird diskutiert, inwiefern Kritisches Denken im Kontext von Schule ge-
fordert werden kann.

2  Kritisches Denken im Kontext von BNE und transformativer
Bildung

Nachhaltigkeit als Leitidee und Grundwert fiir gesellschaftliche Entwicklungen hat
sich mit der Agenda 2030 der Vereinten Nationen (UN; UN, o. J.) programmatisch
gefestigt und ist als positiv-normative Kategorie etabliert (Henkel et al., 2018). So sol-
len die UN-Nachhaltigkeitsziele (UN, o.].) kollektiv und intergenerational angegangen
werden (Wulff, 2020). Nachhaltige Entwicklung wird somit als ein Teil gesellschaftli-
cher Transformation entworfen, die den bewussten Umbau gesellschaftlicher (Hand-
lungs-)Strukturen in sozialen, wirtschaftlichen und ékologischen Raumen intendiert
(Lang-Wojtasik, 2019; Neckel, 2018). Nach diesem Verstdndnis kommt Bildung eine
zentrale Schliisselfunktion zur Erreichung der Nachhaltigkeitsziele zu und sie wird zu-
gleich selbst als ein Nachhaltigkeitsziel proklamiert (Weselek, 2019).

Dabei meint Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nicht nur eine schlichte Informa-
tionsvermittlung etwa zu Klimaveranderung, vielmehr geht es im Sinne eines breiten
Bildungsbegriffs darum, komplexe Zusammenhinge zu verstehen und gesamtgesell-
schaftliche Umbauprozesse im Sinne der ,,Groflen Transformation“ durch ,Einsicht,
Umsicht und Weitsicht® aller voranzutreiben (Bergmiiller & Schwarz, 2016; Lang-
Wojtasik & Erichson-Morgenstern, 2019; WBGU, 2011). Nachhaltigkeit wird so auch
als Bildungsauftrag fiir Schulen (Kehren & Winkler, 2019) benannt, wobei gleichzeitig
Fragen der (unterrichtlichen) Relationierung der komplexen Normen und Werte im
Nachhaltigkeitsdiskurs zu bedenken sind (Roos, 2020). So werden je nach disziplina-
rer Tradition und normativer Ausrichtung verschiedene, teils gegensitzliche Nachhal-
tigkeitsstrategien favorisiert (Gaubitz, 2018; Michelsen & Adomflent, 2014), wahrend
transdisziplindre Strategien aufgrund ihres hohen Komplexititsgrades (Snick, 2020)
weniger beachtet werden. Die Frage der Normativitit betriftt aber auch den trans-
formativen Bildungsprozess selbst (Koller, 2016), wenn nicht nur Veranderungen des
Selbst- und Weltbilds stattfinden, sondern jene auch entlang normativer Kategorien
reguliert werden sollen.

Das emanzipatorische Konzept der BNE (Rieckmann, 2016) betont die Notwendig-

keit der Vermittlung bestimmter Schliisselkompetenzen in Schule, welche fiir eine
selbstbestimmte, handlungsorientierte Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele notwendig
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sind. Hier wird das Kritische Denken als bedeutsame Kompetenz benannt, mit der In-
formationen und Argumente hinterfragt und bewertet werden kénnen (Rieckmann,
2021; vgl. auch Bianchi et al., 2022).

Entsprechend bildet im Ansatz des transformativen Lernens eine (selbst-)kritische
Reflexion die Grundlage fiir Veranderungen des Selbst- und Weltbilds (Nohl, 2016;
Singer-Brodowski, 2016; Weselek, 2019). Dementsprechend verfolgen beide emanzi-
patorischen Ansétze die Idee, dass das Kritische Denken Bildungsprozesse und damit
gesellschaftliche Transformation befordert. Dabei bleibt jedoch offen, wie Kritisches
Denken definiert wird bzw. sich im Prozess nachhaltiger Bildung nachzeichnen ldsst.

2.1 Kritisches Denken - schulische Verortung

Im Folgenden werden zwei Konzeptualisierungen Kritischen Denkens erldutert, um
das Kritische Denken hinsichtlich seiner Bedeutung fiir das transformative Lernen
bzw. BNE zu verdeutlichen.

Grundsitzlich kann Kritisches Denken als Prozess verstanden werden, in dem ein In-
dividuum zielgerichtet iiber alternative Handlungsméglichkeiten nachdenkt, wenn es
mit komplexen Herausforderungen konfrontiert wird und zu einer Entscheidung fin-
det (Dwyer et al., 2014; Greene & Yu, 2016; Pfister, 2020).

Das etablierte Konzept der Critical Thinking Skills fokussiert Fahigkeiten, welche sum-
mativ das Kritische Denken représentieren sollen. Dazu gehéren bspw. Analysieren,
Argumentieren und die Selbstreflexion (Facione, 1990). Diese Fahigkeiten lassen sich
gut operationalisieren und bieten als Ziel individueller Fahigkeitsentwicklungen Im-
pulse fiir schulische Lernangebote (Abrami et al., 2008; Abrami et al., 2015). Aller-
dings werden bei den Critical Thinking Skills subjektive Veranderungen auf der Ver-
haltensebene wenig beriicksichtigt. Diese werden in der philosophisch-padagogischen
Konzeptualisierung nach Dewey starker bedacht, was gerade beziiglich transforma-
tiver Lern- und Bildungsprozesse bedeutsam ist. Beispielweise sind Empathie und
Ambiguitatstoleranz Fihigkeiten, die fiir einen Perspektivwechsel im Prozess des Kri-
tischen Denkens relevant sein kdnnen, um die Folgen von Entscheidungen zu antizi-
pieren und sich schliellich zu positionieren.

Hinsichtlich der angesprochenen Transformationsprozesse sollte Kritisches Denken
nicht nur ein Prozess der Reflexion von hypothetischen Handlungsoptionen sein, son-
dern Entscheidungen zum (nachhaltigen) konkreten Handeln nach sich ziehen. Im
Anschluss an Dewey (Dewey, 1910, 1916, 1933; vgl. auch Biesta & Stams, 2001) ste-
hen sich (Kritisches) Denken und Handeln nicht dualistisch gegeniiber (Dewey, 1933),
sondern bilden eine Einheit. Demnach sind kritische Denker*innen solche, die nach-
denken und entscheiden, wie sie aktiv werden konnen. Diese Handlungsperspektive
impliziert, dass Entscheidungen in der Interaktion mit anderen und der Umwelt ein
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Feedback erfahren, welches auf den Prozess des Kritischen Denkens riickwirkt und
folglich die Welt- und Selbstreferenz verdndern kann.

Mit Blick auf Schule miissten zur Befdhigung zum Kritischen Denken im Kontext von
Nachhaltigkeit Lerngelegenheiten geschaffen werden, in denen Schiiler*innen Ent-
scheidungs- und Handlungsmoglichkeiten erfahren konnen. Fiir Dewey ist ,,experien-
ce“ (vgl. Dewey, 1993, 1995) eine Notwendigkeit, die etabliert werden muss, damit
Kritisches Denken zum Tragen kommen kann. Gleichzeitig miissen schulische Lehr-
Lernarchitekturen, die eine ,,experience® ermdglichen sollen, so beschaffen sein, dass
diese von den Schiiler*innen auch genutzt werden wollen. Hier sind insbesondere
zwei Gelingensbedingungen zu nennen: die situative Betroffenheit und die Selbstwirk-
samkeitserfahrung (vgl. Bergmiiller, 2019). Daran schlieft sich die Frage an, wie sol-
che Lerngelegenheiten im Unterricht verortet werden konnen.

2.2 Kritisches Denken und Dilemmata

Im Kontext von Moral- und Werteerziehung hat sich der unterrichtliche Einsatz von
Dilemmata bewidhrt (Gaubitz, 2018; Kopp, 2020; Lind, 2019), um unterschiedliche
Entscheidungs- und Handlungsoptionen zu entwickeln und zu relationieren.

Dilemmata sind (ethische) Entscheidungssituationen, in denen komplexe und lebens-
nahe Probleme bewiltigt werden. Sie sind nicht eindeutig 16sbar und lassen unter-
schiedliche, gleichwertige Handlungsoptionen zu (De Haan, 2001). Dilemmata finden
in der Schule diverse Verwendungen, etwa in der Beschiftigung mit moralischen und
ethischen Entscheidungen. In den Fachdidaktiken, insbesondere in der Geographie-
Didaktik, sind verschiedene Aufgabenformate entwickelt worden, die im Sinne von
Dilemmata funktionieren. Beispielhaft seien die ,,Reflectories“ (Schriifer et al., 2021)
genannt, die Schiiler*innen das vertiefte Bearbeiten komplexer Fragestellungen im Be-
reich der Nachhaltigkeit ermdoglichen. Zudem bieten sich naturwissenschaftliche Kon-
texte mit ,,Socio-Scientific Issues an (Dittmer et al., 2016; Gaubitz, 2018; Oermann &
Weinert, 2014).

Dilemmata zeigen fiir die Forschung ahnliche Eigenschaften wie Fallvignetten auf und
bieten fiir die Analyse Kritischen Denkens verschiedene Zugéinge. Es konnen Fragen
zur Handlungskompetenz aufgeworfen und beantwortet werden, ohne dass die Schii-
ler*innen selbst in eine konkrete Handlung einsteigen, also faktisch in einer dilemma-
tischen Situation sind. Vielmehr erfahren die Schiiler*innen in der Bearbeitung eine
Distanz zum Handeln und kénnen Argumente deutlicher abwigen und auch zur Ar-
gumentation bringen (Rott, 2017).

3 Fragestellungen

Die theoretischen Uberlegungen lassen vermuten, dass Kritisches Denken in den Ent-
scheidungen und Begriindungen von Schiiler*innen zu Dilemmata, hier zum thema-
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tischen Kontext von Nachhaltigkeit, sichtbar werden sollte. Dazu wirft die Studie fol-
gende Fragen auf:

o Welche Entscheidungen treffen Schiiler*innen bezogen auf das eingesetzte Dilemma
im Kontext von Nachhaltigkeit?

o Wie stellen sich die Begriindungen zu den Entscheidungen dar?

+  Wie zeigt sich Kritisches Denken von Schiiler*innen in den Begriindungen?

»  Welche Perspektiven zur schulischen Férderung Kritischen Denkens lassen sich ab-
leiten?

4 Stichprobe und Methoden

Fir diese Studie wurde das Dilemma ,,Emma® das sich inhaltlich mit der (Neu-)An-
schaffung eines Smartphones beschiftigt, entwickelt und als Online-Aufgabenstellung
von Schiiler*innen bearbeitet. Die Aufgabenantworten bilden die Grundlage fiir eine
qualitative Inhaltsanalyse.

Abb. 1: Dilemma

Emma fiihlt sich mit ihren Freundinnen pudelwohl. Sie haben viel Spaf3
miteinander und verstehen sich gut. Sie tauschen sich gerne iiber WhatsApp aus
und schauen sich gemeinsam lustige Clips auf ihren Handys an. Jede hat ein tolles
Smartphone, und sie zeigen es gerne den anderen. Leider ist Emmas Smartphone
kaputt gegangen, und sie bendtigt ein neues Gerat. Emma hat letztens einen Beitrag
iber die Herstellung von Handys gesehen. Fiir die Produktion von Smartphones
werden seltene Erden vor allem in Afrika abgebaut, wodurch Umweltschiaden
entstehen. Zudem sind es oft Kinder, die in den Minen arbeiten oder aber
Arbeiter*innen, die sehr schlecht fiir ihre Arbeit bezahlt werden. Sie hat sich zum
Geburtstag Geld gewiinscht, um einen Handyvertrag abschlieffen zu kénnen.
Dadurch bekommt sie gegen Zuzahlung auch ein Smartphone. Zusammen mit dem
gesparten Taschengeld hat sie nun genug Geld fiir ein neues Telefon — 300 Euro hat
sie zusammen. Emma fragt dich als Freund*in, was sie fiir ein Handy nehmen soll,
weil sie sich selbst nicht so sicher ist. Sie tiberlegt, ein generaliiberholtes,
gebrauchtes Handy zu nehmen oder aber ein nagelneues handelsiibliches. Zur
Debatte steht aber auch ein neues, fair produziertes Smartphone.

Was wiirdest du Emma empfehlen? Fiir welches Smartphone sollte sich Emma
entscheiden? Welche Uberlegungen spielen bei der Auswahl eine Rolle? Begriinde
deine Antworten!

Quelle: eigene Darstellung.

4.1 Das Dilemma ,,Emma“

Das selbstentwickelte Dilemma (vgl. Abb. 1) enthilt verschiedene Motive, aufgrund
derer eine Entscheidung getroffen werden kann. Die Aufgabenstellung ist so gewdhlt,
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dass stellvertretend fiir die Figur Emma eine begriindete Entscheidung getroffen wer-
den soll.

4.2 Erhebung und Stichprobe

Das dargestellte Dilemma wurde mitsamt einem Online-Fragebogen mit offenen
Antwortformaten Schiiler*innen der Sekundarstufe I vorgelegt. Bei der vorliegenden
Stichprobe handelt sich um eine nicht reprisentative Stichprobe gymnasialer Schii-
ler*innen der Sekundarstufe I, genauer kleinstddtischer Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen (N=593). Die Altersverteilung liegt zwischen neun und 17 Jahren. Die
grofiten Anteile haben die Altersgruppen 10 Jahre (15,1 %), 11 Jahre (14,1 %), 12 Jahre
(18,9%), 13 Jahre (19,1 %), 14 Jahre (18,9%) und 15 Jahre (10,3 %). Hinsichtlich der
Geschlechterverteilung iiberwiegt der Madchenanteil leicht (w=50,2%, m=48,6%,
d=1,2%). Die Erhebung erfolgte im Sommer 2022.

4.3 Auswertung

Die offenen Antworten wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018) ausgewertet. Das Prinzip der Kategorienbildung folgt grundlegend einem de-
duktiven A-priori-Ansatz. Entsprechend der gebildeten Kategorien wurden die Ant-
worten der Schiiler*innen von vier unterschiedlichen Personen codiert. Die Interra-
ter-Reliabilitdt betragt bei den Entscheidungen a=0.959 bzw. bei den Begriindungen
a=0.925. Die tiber den Median zusammengefassten Ratingergebnisse werden deskrip-
tiv dargestellt und hinsichtlich signifikanter Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten bei
definierten Teilgruppen betrachtet.

5 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der aufgeworfenen Fragestellungen be-
trachtet.

5.1 Entscheidungen

Grundsitzlich zeigen sich unterschiedliche Entscheidungsempfehlungen und damit
verbunden auch unterschiedliche Begriindungen.

Zunichst zu den getroffenen Empfehlungen bzw. Entscheidungen mit Blick auf den
Handykauf: Alle 593 Schiiler*innen haben das Dilemma bearbeitet und eine Empfeh-
lung fiir Emma abgegeben, wobei 49 Schiiler*innen eine weitere, alternative Hand-
lungsoption in ihre Empfehlung aufgenommen haben, wiahrend 544 sich nur fiir eine
Option entschieden haben.

122 | DDS, 115.]g., 2(2023) Nachhaltigkeitsbildung - eine Herausforderung fiir die Schule



Kritisches (Be-)Denken im Kontext eines Nachhaltigkeits-Dilemmas |

Abb. 2: Entscheidungsempfehlungen zum Smartphone-Kauf

Entscheidungen:
Welches Smartphone soll Emma kaufen?
Ew Em

NeU & T ey

Nl

keine Entscheidung
gebraucht & fair @
Cochiclgy
anderes ——
0 10 20 30 40 50

Anteil [%], N =593

Quelle: eigene Darstellung.

Entsprechend treffen 80 Prozent der Befragten eine Entscheidung und geben eine kon-
krete Empfehlung ab. Mit 48 Prozent bzw. 45 Prozent der Schiiler*innen spricht sich
knapp die Hilfte fir den Kauf eines gebrauchten Smartphones aus. Jeweils 26 Pro-
zent der Midchen und Jungen entscheiden sich fir den Kauf eines neuen und fairen
Smartphones. Fiir gebraucht und fair spricht sich nur 1 Prozent aus. Zwischen Jungen
und Médchen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in den Empfehlungen.

Geratet wurden Aussagen fiir zwei Entscheidungskriterien, wenn in der Antwort meh-
rere Perspektiven entwickelt wurden. Beispielhaft sei dies verdeutlicht:

»1ch wiirde sagen, dass sie sich kein neues [Handy] holen soll, denn sie hatte sich
im Internet schlau gemacht und herausgefunden wie die Produktion eines Han-
dys ablduft, und es ist nicht gut, dass es Schaden in Lindern wie Afrika anstellt
oder das es mit Kinderarbeit produziert wird. Sie sollte sich lieber ein general-
iiberholtes Handy holen oder eins was fair produziert wird®

Auf der Entscheidungsebene wird deutlich, dass die Kategorien gebraucht und fair
gleichermaflen angefithrt werden. Die Kategorie keine Entscheidung wurde dann ge-
wihlt, wenn keine Empfehlung abzuleiten war (Beispiel: ,,Sie sollte auf ihr Gefiihl ho-
ren. ).

5.2. Begriindungen
Ausgehend von den grundsitzlichen Empfehlungen geht es in einem zweiten Schritt
darum, die Begriindungen mit der theoretisch entworfenen Perspektive des Kriti-

schen Denkens genauer zu untersuchen. Viele der Begriindungen werden hervorge-
bracht, ohne dass die Schiiler*innen komplexe Satzstrukturen nutzen, oftmals sind nur
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Schlagworte oder knappe Sétze gegeben. Dennoch lassen sich aus den Angaben kon-

textbezogene Kategorien ableiten. In Tabelle 1 sind diese induktiv gebildeten Katego-
rien tabellarisch mit einem Ankerzitat gelistet.

Tab. 1: Kontextbezogene Begriindungskategorien

Kategorie Zitatbeispiel

Kosten »Fir mich spielen die Preise bei einem neuen Handy eine wichtige Rolle*

Fairness ,Die Uberlegungen das andere Kinder fiir einen schuften miissen, hat mich
zu dieser Entscheidung gebracht.“

Funktion »Funktioniert es noch gut? Kann man noch lange Software-Updates ma-
chen?*

Umwelt »Wenn man driiber nachdenkt, kommt einem zuerst das Thema Umwelt in
den Kopf ...

Haltbarkeit »Swappie ist generaliiberholt und bei Fairphone kann man alle Komponen-
ten austauschen.”

Soziales Ansehen ,;Ob ihre Freunde das toll finden®

Keine Begriindung/anderes  ,,Keine Ahnung®; keine Angabe

Anm.: ,Swappie“ ist ein Anbieter fiir den Kauf bzw. Verkauf gebrauchter Handygerite.
Quelle: eigene Darstellung.

Anhand dieser Kategorien lédsst sich fallweise untersuchen, wie viele Begriindungs-
kategorien genutzt werden. Die Anzahl kann Riickschliisse auf das Kritische Denken
bieten, da ein Perspektivwechsel und das Antizipieren méglicher Konsequenzen ver-
schiedener Handlungsoptionen Prozesse des Kritischen Denkens sind. Das folgende
Beispiel verdeutlicht die Kombination verschiedener Begriindungskategorien:

»Ich wiirde ihr raten, sich kein neues Handy zu kaufen. Stattdessen wiirde ich
ihr raten, sich zwischen dem fair produziertem oder dem gebrauchten Handy zu
entscheiden, je nachdem, ob ihr der Umwelt- und Klimaschutz oder die faire Be-
handlung und Bezahlung der Menschen mehr am Herzen liegen. Ich personlich
wiirde ihr raten, ein fair gehandeltes Produkt zu tauschen, da es auch die Wirt-
schaft der Lander mehr fordert, wo die Rohstoffe abgebaut werden. Diese kénn-
ten dann in einem zweiten Schritt mehr fir den Klimaschutz tun®

In der vorliegenden Stichprobe zeigt sich, dass maximal drei Begriindungskategorien

pro Fall angegeben werden (13 % aller Fille), wihrend 25 Prozent keine Begriindung
(oder anderes) angeben (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Angabe kontextbezogener Begriindungskategorien

ANGABE (ANZAHL) VON BEGRUNDUNGSKATEGORIEN

m 3 Katgeorien
13% H Keine
25%

1 Kategorie

2 Kategorien 17%

45%

Quelle: eigene Berechnung.

Abbildung 4 zeigt die Verteilung der Begriindungen iiber die gesamte Gruppe. Am
starksten vertreten sind Fairness, Funktion und Umwelt. Soziales Ansehen wird kaum
als Begriindung angefiihrt.

Abb. 4: Argumente fiir den Smartphone-Kauf

Verteilung der Begriindungskategorien (insgesamt)

Kosten N

Em Ew

Umwelt
Fairness
Haltbarkeit
Funktion

s0z. Ansehen

0 5 10 15 20 25 30
Anteil [%]

Quelle: eigene Berechnung.
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Neben der Verteilung kénnen auch die Kombinationen ermittelt werden. In Abbil-
dung 5 ist exemplarisch ein Netzdiagramm zu sehen, welches die hiufigsten Katego-
rienkombinationen {iber drei Begriindungsangaben verdeutlicht.

Abb. 5: Kombination der 1., 2. und 3. Begriindungskategorien, Darstellung nur bezogen
auf die haufigsten Kategorienkombinationen

Netzkombination 2. + 3. Begriindung

e Kosten Umwelt e TFairness
Kosten
20
15
Ansehen 10 Umwelt
5
"
Funktion Fairness
Haltbarkeit

Quelle: eigene Berechnung.

Bei den Kategorienkombinationen zeigen sich Schwerpunkte in der Kombination von
Kosten und Umwelt, Umwelt und Fairness sowie Fairness und Funktion. Das entspre-
chende Netzdiagramm aus der 1. und 2. Begriindungsebene (ohne Abbildung) stimmt
in den ersten beiden Kombinationen {iberein, hier fehlt jedoch die Auspragung von
Fairness und Funktion.

6 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die meisten Schiiler*innen bei ihren Entscheidungen fiir
die Anschaffung eines Smartphones Nachhaltigkeitsaspekte wie Umwelt-/Ressourcen-
schonung und soziale Gerechtigkeit stark beriicksichtigen wollen, was fast die Hélfte
der Schiiler*innen durch die Anschaffung eines gebrauchten Gerits realisiert sehen.
Auch der Faktor Kosten spielt bei der Wahl eines Gebrauchtgerits eine Rolle. Diese
Ergebnisse sind durchaus erwartbar, da der Dilemmakontext entsprechend konstru-
iert ist.
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Die Entscheidung fiir ein gebrauchtes oder fair produziertes Gerit ldsst jedoch noch
keine Riickschliisse auf das Kritische Denken zu. Erst in der weiteren Bearbeitung
des Dilemmas lassen sich Anzeichen fiir den Prozess Kritischen Denkens aufzeigen,
wenn z. B. in Begriindungen verschiedene Kategorien angefiihrt und abgewogen wer-
den. Das trifft auf den gréfiten Teil der Schiiler*innen zu (58 %). Dagegen gibt jedoch
ein Viertel der Schiiler*innen keine Begriindungen an, die Riickschliisse auf Kritisches
Denken erlauben. Auch die Gruppe mit nur einer angegebenen Begriindungskategorie
lasst offen, ob hier Kritisches Denken stattgefunden hat (17 %).

Wenn nicht andere Griinde, wie bspw. eine fehlende Eingebundenheit in die situative
Darstellung des Dilemmas oder einfach Desinteresse, zu diesem Ergebnis gefiihrt ha-
ben, stellt sich die Frage, ob der Anteil der hier entlang theoretischer Vorannahmen
identifizierten kritischen Denker*innen zufriedenstellend ist.

Ankniipfend an normative Erwartungen transformativen Lernens bzw. einer BNE,
dass alle Schiiler*innen auch kritische Denker*innen werden sollten, sollte dieses Er-
gebnis nicht zufrieden stellen. Ob das vorliegende Studiendesign bzw. Dilemma da-
bei subjektive Verdnderungen bewirkt, lasst sich nicht ermitteln. Die Studie zeigt aber,
dass dieses Dilemma potenziell eine Grundlage fiir eine weiterfithrende kritische Aus-
einandersetzung bspw. in einer Gruppendiskussion bietet. Damit wiirde das Dilemma
fiir Schiiler*innen den Erfahrungsraum im Dewey’schen Sinn von ,experience® erwei-
tern. Fiir die schulische Perspektive, Kritisches Denken zu fordern, verbleibt die Frage,
inwiefern es Schule gelingen kann, Schiiler*innen Gelegenheiten zu bieten, in denen
sie wirklich herausgefordert sind und sich kritisch denkend zu einem Sachverhalt ver-
halten miissen.

Geeignete Situationen oder Anldsse fiir Kritisches Denken zu finden und zu ermog-
lichen ist herausfordernd, da es auch dazu fithren kann, das System, in dem solche
Aufgaben gestellt werden, zu hinterfragen. Im Hinblick auf Deweys pragmatistischen
Ansatz muss Schule prinzipiell Schiiler*innen als handelnde Subjekte wahrnehmen
(Ohmann & Sund, 2021) und ihre Entscheidungen, respektive Handlungen, aushal-
ten konnen. Die Schwierigkeit von Schule mit diesem Ansatz hat etwa die anfangliche
Debatte um Schulstreiks (Fridays for Future) gezeigt. Schule bietet zwar den Rahmen
fiir entsprechende Entwicklungen, wirkt aber durch die hierarchischen Strukturen li-
mitierend und einschrinkend. Schiiler*innen, die in der Schule mehr Mitsprache ein-
fordern oder sich fiir bestimmte Ziele mit Nachdruck einsetzen, werden selbst kritisch
bedugt (Helsper et al., 2018).

Hier, und das wird im Kontext des Kritischen Denkens deutlich, bedarf es einer sys-
tematischen und offenen Auseinandersetzung, damit Kritisches Denken sich in die
Schule auch tatsachlich einschreiben kann. Im Sinne der Nachhaltigkeit und der Zu-
kunftsgerichtetheit von Erziehung und Bildung wire dies nur wiinschenswert, wenn
sicherlich auch unbequem.
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