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Kritisches Denken als Unterrichtsziel:
Von der Definition zur Forderung

Kann es ein Unterrichtsziel sein, kritisches Denken* zu fordern? Diese Frage beschaftigt auch die Bil-
dungsforschung seit den 1930er Jahren. Aus dem Diskurs hat sich mittlerweile eine belastbare the-
oretische Definition herauskristallisiert, die Haltung und Fahigkeiten des kritischen Denkens so be-
schreibt, dass sie gezielt unterrichtet und empirisch getestet werden konnen. Seither sind zahlreiche
empirische Studien entstanden. Sie untersuchen, wie Schilerinnen dabei unterstiitzt werden kén-
nen, kritisches Denken zu lernen. Die Metaanalyse »Strategies for Teaching Students to Think Criti-
cally: A Meta-Analysis« von Abrami und Kolleglnnen (2015) sammelt diese empirischen Befunde
erstmals umfassend und systematisiert die Befunde.

EINLEITUNG. Die Erkenntnis, den eigenen Ver- N
stand kritisch nutzen zu kénnen, ist die Errun- METAANALYSE IM UBERBLICK
genschaft der Aufklarung. Zum kritischen Den-
ken gehort die grundsatzliche Bereitschaft,
Dinge in Frage zu stellen und ihnen auf den

Fokus der Studie Forderung von kritischem
Denken im Unterricht

Grund zu gehen — also eine kritische Grundhal- Untersuchte Grundschiilerinnen bis

tung — genauso wie spezifische kognitive Fahig- Zielgruppe Erwachsene

keiten im Aufwerfen von Fragen, der eigenstan-

digen Recherche, Analyse, Evaluation und In- Durchschnittliche Kleiner positiver Effekt
tegration von Information, um damit zu einem Effeltstirke (9=0.30)

begrindeten und erklarbaren Urteil zu gelan- Weitere Befunde Forderung am effektivsten bei
gen. Die besondere Bedeutung dieser Kompe- Kombination von

tenz als Bestandteil des Leitbilds eines mindi- anwendungsnaher Instruktion,
dialogbasiertem Lernen und

gen Menschen ist unbestritten. Doch die Frage, Mentoring (g = 0.57: mittlerer
wie dieses komplexe Konstrukt aus Grundhal- Effekt)

tung und kognitiven Fahigkeiten gefordert wer-
den kann, wird heftig diskutiert. In der Gber Jahrzehnte dauernden und Uberwiegend theoretisch gefihr-
ten Diskussion wird immer wieder der Standpunkt vertreten, dass der geregelte und reglementierte Rah-
men von Unterricht im volligen Widerspruch zum kritischen Denken steht.

Die vorliegende Metaanalyse geht diesem Argument nun empirisch nach und klart unter BerUcksichti-
gung samtlicher verfigbarer empirischer Befunde, ob und auf welche Art kritisches Denken im Unterricht
gefordert werden kann. Dabei liefert sie beispielsweise auch Hinweise, ob kritisches Denken in eigens
dafur entwickelten Unterrichtseinheiten explizit trainiert werden muss, oder zusammen mit fachspezifi-
schen Inhalten unterrichtet werden kann.

1 Definitionen der unterstrichenen Fachbegriffe finden Sie per Mausklick in unserem Online-Glossar.
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WORUM GEHT ES IN DIESER STUDIE? Erste empirische Studien zur Forderung des kritischen Denkens
entstanden in den USA bereits in den 1930er Jahren. In den 1980er Jahren entwickelte eine Experten-
kommission der American Philosophical Association aus dem Forschungsstand eine Definition des kriti-
schen Denkens (Facione, 1990). Die wichtigsten Bestandteile der Definition sind im Sheet: »Kritisches
Denken: Der Delphi Consensus Report« zusammengefasst (Anhang 1). Diese umfassende Beschreibung
der kritischen Grundhaltungen und der kognitiven Fahigkeiten bildet die Grundlage der vorliegenden
Metaanalyse. Abrami und Kolleglnnen identifizieren im Zeitraum von 1930 bis 2009 insgesamt 867 ein-
schlagige in englischer Sprache verfigbare Studien, von denen mehr als 70 % nach 1990 veréffentlicht
wurden. Auf Basis dieser Studien gehen sie der Frage nach, ob kritisches Denken tatsachlich im Unter-
richt geférdert werden kann. In sogenannten Moderatoranalysen klaren sie zudem, wie Lehrkrafte die
Forderung besonders effektiv gestalten kdnnen.

Abbildung 1. Analyseprozess der Metaanalyse von Abrami und Kolleginnen in zwei Phasen.
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Den Analyseprozess teilen sie in zwei Phasen auf (siehe Abbildung 1): Mithilfe einer methodischen Ana-
lyse sortieren sie in der ersten Phase gezielt Studien geringerer methodischer Qualitat aus, da ihre Mo-
deratoranalysen zeigen, dass die Qualitat der Studien (Art des Studiendesigns und Art der Testinstru-
mente) die Ergebnisse der Analysen beeinflusst. Das kdnnte unter Umstanden zu verzerrten oder fal-
schen Schlissen fihren. Mit der deutlich reduzierten Zahl von Studien nehmen sie in der zweiten Phase
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eine inhaltliche Analyse vor. Hier untersuchen sie sowohl, wie sich Unterricht von kritischem Denken auf
verschiedene Lernerfolgskriterien auswirkt als auch, welche Effekte unterschiedliche Forderansatze und
Vermittlungsarten auf die Lernleistung haben. In Tabelle 1 sind alle zentralen Moderatoren aufgefihrt,
die in der Metaanalyse untersucht wurden:

Tabelle 1. Uberblick iber die Moderatoren und ihre Stufen.

MODERATOR

STUFEN

Lernerfolgskriterium

Forderansatz

Art der Vermittlung

Ausbildungsstufe

Fachinhalt

Dauer der Intervention

Kritisches Denken allgemein

Inhaltsspezifisches kritisches Denken

Kritische Grundhaltung

Lernen von Fachinhalten

Anwendungsnahe Instruktion

Dialogbasiertes Lernen

Mentoring

Expliziter Unterricht von kritischem Denken ohne spezifisches Thema

Unterricht von kritischem Denken anhand eines konkreten Themas;
Kritisches Denken explizit gemacht

Unterricht von kritischem Denken anhand eines konkreten Themas; Kritisches
Denken nicht explizit gemacht

Gemischt; Kombination aus der ersten mit der zweiten oder dritten Vermitt-
lungsart

Grundschule (6 bis10 Jahre)

Mittelstufe (11 bis 15 Jahre)

Oberstufe (16 bis 18 Jahre)

Studierende, Absolventen und Erwachsene

MINT-Fé&cher

Nicht-MINT-Facher

Medizin/Gesundheit

Kurz (zwischen einer Stunde und zwei Tagen)

Mittel (zwischen zwei Tagen und einem Semester)

Lang (ein Semester)

Mehr als ein Semester
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WAS FAND DIESE STUDIE HERAUS? Auf Grundlage von 341 Studien von hoher methodischer Qualitat
zeigt sich ein kleiner positiver Effekt fir die Férderung des kritischen Denkens im Unterricht von g = 0.30.
Dieser Effekt ist stabil fir unterschiedliche Ausbildungsstufen, Fachinhalte und Dauern der Intervention.

In der differenzierten Analyse nach den unterschiedlichen Lernerfolgskriterien zeigt sich fir inhaltsspezi-
fisches kritisches Denken ein mittelgrof3er Effekt (g = 0.57; Anzahl Studien: 97) und fir die kritische
Grundhaltung ein kleiner Effekt (g = 0.23; Anzahl Studien: 25). Auf3erdem stellt sich heraus, dass die For-
derung von kritischem Denken auch einen kleinen positiven Effekt (g = 0.33; Anzahl Studien: 140) auf das
rein fachbezogene Lernen von Fakten und Inhalten hat.

Mit Blick auf die drei Férderansdtze finden die Autorinnen signifikante Unterschiede —wobei jeder Ansatz
fur sich effektiv ist. Die Kombination aller drei Ansatze stellt sich als effektivster Ansatz heraus (g = 0.57,
Anzahl Studien: 19; alle Ergebnisse sind in der Gesamttabelle »Einzelbefunde der Metaanalyse im Uber-
blick« aufgefihrt; Anhang 2). Im nachsten Schritt gehen sie noch weiter: Die Férderansatze sind unter-
teilt in verschiedene Varianten: Im Folgenden werden jedoch nur Varianten berichtet, zu denen ausrei-
chend empirische Befunde vorliegen. In der statistischen Analyse zeigt sich, dass unter den anwendungs-
nahen Instruktionsformen signifikant positive Effekte zu beobachten sind, wenn angewandtes Problem-
|6sen (g = 0.35, Anzahl Studien: 31) oder Rollenspiele (g = 0.61, Anzahl Studien: 5) zum Einsatz kommen.
Fir dialogbasiertes Lernen zeigen sich positive signifikante Effekte, wenn die Lehrkraft Fragen stellt
(g = 0.38, Anzahl Studien: 19), wenn die ganze Klasse (g = 0.42, Anzahl Studien: 16) oder Kleingruppen
(g = 0.41, Anzahl Studien: 14) unter Leitung der Lehrkraft diskutieren. Eine vollstandige Darstellung der
Varianten finden Sie im Sheet: »Kritisches Denken: Forderansatze und Varianten« (Anhang 3).

Die unterschiedlichen Arten der Vermittlung unterscheiden sich nicht substanziell: Kritisches Denken
kann auf verschiedene Arten im Unterricht vermittelt werden: Ob es explizit — in eigens dafir angebote-
nen Stunden und in Form von abstrakten Prinzipien — oder in Kombination mit konkreten Unterrichtsin-
halten unterrichtet wird, spielt keine bedeutsame Rolle. Die Férderung ist dann am effektivsten, wenn
abstrakte Prinzipien explizit vermittelt und trainiert werden und dann anhand konkreter Themen veran-
schaulicht, angewendet und vertieft werden (siehe »Einzelbefunde der Metaanalyse im Uberblick«).

WIE BEWERTET DAS CLEARING HOUSE UNTERRICHT DIESE STUDIE? Die Clearing House Unterricht
Research Group bewertet die Metaanalyse anhand der folgenden finf Fragen und orientiert sich dabei an
den Abelson-Kriterien (1995):

Wie substanziell sind die Effekte? Der stabil kleine Gesamteffekt von g = 0.30 zeigt an (in der Einord-
nung nach Cohen, 1988), dass es grundsatzlich maéglich ist, kritisches Denken im Rahmen des Unterrichts
zu fordern. Aus dieser Effektstarke |dsst sich ablesen, dass die Wahrscheinlichkeit, dass eine Schilerin in
der Experimentalgruppe ein besseres Ergebnis erzielt als in der Kontrollgruppe, bei ca. 60 % liegt. Bereits
kurze intensive Interventionen (eine Stunde bis zwei Tage) bewirken bedeutsame Effekte. Durch die
Kombination von verschiedenen Forderansatzen (d. h. von anwendungsnaher Instruktion, dialogbasier-
tem Lernen und Mentoring) kénnen Effekte im mittleren Bereich erreicht werden. Dass diese Befunde
anhand von (quasi-)experimentellen Untersuchungsdesigns und mit standardisierten Messverfahren fir
ein komplexes weitreichendes Konstrukt ermittelt wurden, spricht dafir, dass sie als substanziell einzu-
ordnen sind.
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Wie differenziert sind die Ergebnisse dargestellt? Die Differenziertheit der berichteten Effekte wird
anhand der Bereiche Schulfacher, Jahrgangsstufen und des Erfolgskriteriums (z. B. Schulleistung) einge-
schatzt. Abrami und Kolleginnen vergleichen MINT-Facher mit Nicht-MINT-Fachern — ohne signifikante
Unterschiede zu finden. Eine weitere Ausdifferenzierung innerhalb der MINT-Facher erfolgt nicht. Be-
zuglich der Altersgruppen unterscheiden sie innerhalb des Sekundarstufenalters zwischen 11 bis 15- und
16 bis 18-Jahrigen. Dabei zeigen sich in der Mittelstufe grof3ere Effekte als in der Oberstufe (g = 0.37 ge-
geniber g = 0.25) — allerdings ist dieser Unterschied nicht signifikant. Des Weiteren sind die Ergebnisse
fur verschiedene Lernerfolgskriterien differenziert berichtet: Kritisches Denken allgemein, inhaltsspezi-
fisches kritisches Denken, kritische Grundhaltung und Lernen von Fachinhalten.

Wie verallgemeinerbar sind die Befunde? Die Verallgemeinerbarkeit des Gesamteffekts ist grundsatz-
lich als hoch einzustufen. Durch die strikte Auswahl der belastbarsten Studien auf Grundlage von Mode-
ratoranalysen zur Art der Studiendesigns und Testinstrumente in der ersten Analysephase ist der berich-
tete Gesamteffekt ein guter Orientierungswert. Die Untersuchungen zeigen, dass der Gesamteffekt fir
verschiedene Fachinhalte, Altersgruppen (Grundschule bis Erwachsene) und Interventionszeitrdume
(von einer Stunde bis mehr als ein Semester) stabil ist. DarUber hinaus ware interessant, inwiefern die
Effekte auch in unterschiedlichen Landern, sprachlichen und kulturellen Kontexten sowie Gber den lan-
gen Zeitraum der Entstehung der verschiedenen Studien hinweg stabil sind. Dazu wurden allerdings
keine Analysen durchgefiihrt, sodass hier keine Aussagen maglich sind.

Was macht die Metaanalyse wissenschaftlich relevant? Die Metaanalyse von Abrami und Kolleglnnen
ist aus mehreren Grinden als wissenschaftlich sehr bedeutsam einzustufen: Erstens fasst sie Forschung
aus beinahe acht Jahrzehnten erstmals umfanglich zusammen. Zweitens nutzt sie die vielen verfigbaren
Effektstarken fur ein exemplarisches metaanalytisches Vorgehen und hochste evidenzbasierte Quali-
tatssicherung (vgl. Abbildung 1). Drittens erweitert sie die Uber Jahrzehnte theoretisch gefihrte Debatte
dariber, ob im Unterricht, also einem formalen vorgegebenen Rahmen, kritisches Denken geférdert
werden kann, um ein gewichtiges Argument: Auf Grundlage samtlicher verfigbarer empirischer Studien
weist sie nach, dass kritisches Denken im Unterricht erfolgreich gefordert werden kann.

Wie methodisch verlasslich sind die Befunde? Die methodischen Anforderungen an Transparenz und
Nachvollziehbarkeit erfillt die Metaanalyse in vielen Bereichen nahezu vollstandig. Lediglich bei der Ko-
dierung der Primdrstudien sind einige Informationen nicht offengelegt. Weitere Informationen zur Be-
wertung des methodischen Vorgehens finden Sie in unserem Rating Sheet.

FAZIT FUR DIE UNTERRICHTSPRAXIS. Kritisches Denken kann im Unterricht effektiv geférdert wer-
den. Auf Basis von zahlreichen methodisch hochwertigen Studien liefert die Metaanalyse ein solides Ar-
gument dafir, dass esin erster Linie wichtig ist, dass Lehrkréfte das Férdern von kritischem Denken Gber-
haupt zu einem erklarten Unterrichtsziel machen. Wie das im Unterricht aussehen kann, dazu gibt es ein
breites Spektrum an erfolgversprechenden Mdglichkeiten: Angefangen von (angeleiteten) Diskussionen
im Klassenverband bis hin zu Rollenspielen; von expliziter Vermittlung allgemeiner Prinzipien des kriti-
schen Denkens bis hin zu enger Verzahnung mit spezifischen fachlichen Inhalten (siehe auch Studienbei-
spiel). Schilerlnnen kénnen dabei nicht nur kognitives Handwerkszeug, sondern in gewissem Maf3e auch
eine kritische Haltung erlernen. Bislang stammt ein Grof3teil der verfigbaren Forschung zum kritischen
Denken aus dem englischsprachigen Raum. Fir den deutschsprachigen Schulkontext ergeben sich dar-
aus jedoch solide Hinweise, wie Lehrkrafte im Rahmen des Unterrichts lhre Schilerinnen dabei unter-
stUtzen kdnnen, Sachverhalte zu hinterfragen und eigenstandige Argumente zu entwickeln.

Kurzreview 18 | Kritisches Denken als Unterrichtsziel: Effektive Forderansdtze. 5



STUDIENBEISPIEL

In der Studie von Kaberman und Dori (2009) wird kritisches Denken — anhand der Fahigkeit, kom-
plexe kritische Fragen zu stellen und dann zu bearbeiten — durch ein kurzes Training sehr effektiv
gefordert. Die experimentelle Studie wurde im Chemieunterricht der zwoélften Klasse mit insgesamt
Uber goo Schilerlnnen durchgefihrt. Alle Schilerinnen lernten in einer Serie von Unterrichtseinhei-
ten mit einer komplexen computerbasierten Lernumgebung. Die Schilerinnen der Experimentalbe-
dingung erhielten am Anfang der Serie ein zusétzliches Training. Dessen Kernelement ist eine Taxo-
nomie zur Kategorisierung von Fragen, die auch Hinweise zur Fragenkonstruktion liefert. Dafir ge-
schulte Lehrkréfte stellten den Schilerlnnen diese Taxonomie anhand von Fallbeispielen (anwen-
dungsnahe Instruktion) vor und leiteten eine Ubungsphase zur Anwendung (dialogbasiertes Lernen)
an. Die Kontrollgruppe erhielt kein zusatzliches Training, ansonsten aber den gleichen Unterricht.

In der abschlief3enden Testung beschaftigten sich alle Schilerlnnen mit Themen wie der Wirksam-
keit einer Schokoladen-Diat oder der Gefahr durch Patulin im Apfelsaft. Sie sollten die dargebotene
Information kritisch hinterfragen und ihre Fragen zum Ausgangspunkt eigener Recherchen machen.
In Interviews mit den Schilerlnnen sowie den Ergebnissen der fallbasierten Fragebogentests zeigten
sich sehr grof3e Effekte des Trainings auf die Fahigkeit, kritisch zu denken und komplexe, kritische
Fragen stellen zu kénnen.
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Anhang 1: Kurzreview 18 | Lehrstrategien | Kritisches Denken als Unterrichtsziel: Von der Definition zur Férderung.

Kritisches Denken: Die Definition des Delphi Consensus Reports

American Philosophical Association report of CT skills and dispositions

Hintergrund: Im Jahre 1990 verdffentlicht die Amerikanische Philosophische Vereinigung die Ergebnisse einer
Delphi-Studie in Form einer umfanglichen Expertise (Facione, 1990). In einem zweijahrigen Prozess erarbeiteten
international besetzte hochkaratige Expertenrunden einen Konsens fiir die Definition von kritischem Denken. Im
Delphi-Report beschreiben sie kognitive Kernkompetenzen des kritischen Denkens. Darliber hinaus formulieren
sie Charakteristika des idealen kritischen Denkers und machen konkrete Vorschlage, wie es erfasst und gefordert
werden kann. Diese Expertise ist seither einschlagig fur kritisches Denken in Forschung und Unterricht. Die
wichtigsten Bestandteile sind hier zusammengefasst:

Kognitive Fahigkeiten mit ihren Teilaspekten (S. 6)

* Interpretation: Kategorisieren; Erkennen und Entschlisseln von Wichtigkeit; Bedeutung klaren
* Analyse: Ideen priifen; Argumente erkennen; Argumente analysieren
« Evaluation: Behauptungen abwagen; Argumente abwagen

* Schlussfolgerungen: Fakten und Evidenz zu Rate ziehen; Alternativen vermuten/konstruieren;
Schliisse ziehen

* Erklarung: Ergebnisse kommunizieren; Vorgehen rechtfertigen; Argumente vorstellen/prasentieren
* Selbstregulierung: Selbstpriifung; Selbstkorrektur

s Herangehensweise an konkrete Themen, Fragen oder Probleme (S. 13)

* Klarheit bei der Formulierung/Feststellung der Frage oder des Anliegens

* Geordnetes Vorgehen beim Arbeiten mit Komplexitat

» Gewissenhaftigkeit beim Suchen von relevanten Informationen

* Angemessenheit/Verniinftigkeit bei der Auswahl und Anwendung von Kriterien
* Sorgfalt bei der Konzentration auf das aktuelle Anliegen

* Durchhaltevermogen bei auftauchenden Schwierigkeiten

* Prazision - soweit es das Thema und die Rahmenbedingungen erlauben

aaa  Allgemeine Haltung (S. 13)

* Wissbegierde in Bezug auf ein breites Spektrum an Themen

* Bemiihen darum, allgemein gut informiert zu sein und zu bleiben

* Wachsamkeit/Aufmerksamkeit fur Gelegenheiten, kritisches Denken anzuwenden
* Vertrauen in die Prozesse verniinftiger Nachforschung

* Selbstvertrauen in die eigene Denkfahigkeit

* Offenheit fiir Alternativen und Meinungen

* Verstandnis fiir die Meinungen anderer Menschen

* Gerechte Urteile bei der Anerkennung von Gedanken und Argumentationen

* Ehrlichkeit im Umgang mit den eigenen abweichenden Ansichten/Weltsichten

* Flexibilitdt bei der Beriicksichtigung von Bias, Vorurteilen, Stereotypen, egozentrischen oder
gemeinschaftsorientierten Tendenzen

* Weisheit/Klugheit/Einsicht beim Entwickeln, Verandern und Zuriicknehmen/Revidieren von Urteilen
* Bereitschaft, Ansichten zu priifen und zu uberdenken, wenn ehrliche Reflexion Veranderung nahelegt

Quelle: https://www.insightassessment.com/Resources/Importance-of-Critical-Thinking/Expert-Consensus-on-Critical-
Thinking/Delphi-Consensus-Report-Executive-Summary-PDF
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Einzelbefunde der Metaanalyse im Uberblick

Nach Abrami et al. (2015): Strategies for Teaching Students to Think Critically: A Meta-Analysis.

T e T T

1. Methodische Moderatoren - Erste Analysephase zur Herstellung einer moglichst belastbaren Auswahl an Primarstudien:

Studiendesign der Primarstudie®™ Studie (Vorher-Nachher-Vergleich) 0.39 363
Quasi-experimentelle Studie (Experiment ohne 0.33 361
zufallige Zuweisung)

Experimentelle Studie 0.30 128

Testverfahren zur Messung Standardisierter Test k.A. k.A.

Kritischen Denkens** Test von Lehrkraft erstellt k.A. k.A.
Test von Forschungsteam erstellt k.A. k.A.
Test von Lehrerkraft mit Forschungsteam erstellt  k.A. k.A.
Sonstige Tests k.A. k.A.

2. Inhaltliche Analyse - Auf Basis der reduzierten Anzahl von qualitativ hochwertigen Studien werden folgende Moderatoren untersucht:

Ausbildungsstufe & Alter (n.s.) Grundschule: 6-10 Jahre 0.37* 49
Mittelstufe: 11-15 Jahre 0.37% 78
Oberstufe: 16-18 Jahre 0.25* 71
Studierende 0.26* 126
Absolventen & Erwachsene 0.21* 17

Fachinhalt (n.s.) Gesundheit / Medizin 0.20* 29
MINT-Facher 0.31* 73
Keine MINT-Facher 0.29* 123

Interventionsdauer (n.s.) Kurz (1 Std. bis 2 Tage) 0.66" 13
Mittel (2 Tage bis 1 Semester) 0.33* 99
1 Semester 0.27* 130
Mehr als 1 Semester 0.23* 96

Lernerfolgskriterium (-) Kritisches Denken 0.30* 341
Inhaltsspezifisches Kritisches Denken 0.57* 97
Kritische Grundhaltung 0.23* 25
Lernen von Fachinhalten 0.33* 140

Forderansatz** [1] Anwendungsnahe Instruktion (A) 0.25* 22
Dialogbasiertes Lernen (D) 0.23* 43
A+D 0.32* 45
A + D + Mentoring 0.57* 19

Art der Vermittlung (n.s.) (2] Expliziter Unterricht von kritischem Denken ohne 0.26* 44
spezifisches Thema (1)

Unterricht von kritischem Denken anhand eines  0.29* 152

konkreten Themas; Kritisches Denken explizit
unterrichtet (2)

Unterricht von kritischem Denken anhand eines  0.23* 61
konkreten Themas; Kritisches Denken nicht

explizit unterrichtet (3)

Gemischt; Kombination aus (1) mit (2) oder (3) 0.38* 84

* signifikanter Unterschied zwischen der Bedingung mit und ohne explizite Férderung des Kritischen Denkens (p < 0.05)
** Moderator ist signifikant

(n.s.) Moderator ist nicht signifikant

(-) kein Signifikanz-Test durchgefiihrt

Anmerkungen:

[ Die Forderansatze werden jeweils mit Individuellem Lernen als Kontrollbedingung verglichen.

[2] Die Ergebnisse zur Art des Unterrichts werden im Kurzreview nicht statistisch berechnet, sondern nur verbal erklart.

Zur Art der Vermittlung:

* Bei generischem Unterricht fur kritisches Denken handelt es sich um Unterricht, in dem ausschliefilich ein fachinhaltelibergreifender Ansatz des
kritischen Denkens unterrichtet wird.

* Bei Infusion handelt es sich um Unterricht, in dem kritisches Denken anhand eines konkreten Inhalts unterrichtet wird, wobei die Prinzipienvon
kritischem Denken expliziert und offengelegt werden.

* Bei Immersion handelt es sich um Unterricht, in dem ein spezifischer Inhalt unterrichtet wird und Elemente des kritischen Denkens implizit
eingeflochten werden.

* In der Gemischten Art des Unterricht wird der generische Ansatz mit Immersion oder Infusion kombiniert; also sowohl allgemeine Prinzipien des
kritischen Denkens unterrichtet als auch in einer der beschriebenen Formen mit Unterrichtsinhalten kombiniert.
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Anhang 3: Kurzreview 18 | Lehrstrategien | Kritisches Denken als Unterrichtsziel: Von der Definition zur Férderung.

Kritisches Denken: Forderansatze und Varianten

Nach Abrami et al. (2015): Strategies for Teaching Students to Think Critically: A Meta-Analysis.

Hintergrund: In ihrer Metaanalyse vergleichen Abrami und Kolleginnen dialogbasiertes Lernen, anwendungsnahe
Instruktion, Mentoring und die Kombination der drei Ansatze mit einer Kontrollbedingung: Individuellem Lernen. Die
Forderansatze enthalten weitere Varianten, die hier als Beispiele fur konkrete Umsetzungsmadglichkeiten aufgefuhrt
sind:

Individuelles

* Lernende beschaftigen sich individuell mit den Lernmaterialien
Lernen

Dialogbasiertes * Lehrkraft stellt Lernenden Fragen
Lernen * Lernende fragen Lehrkraft

« Zweiergruppen (keine oder kaum Beteiligung der Lehrkraft)

» Diskussion mit der gesamten Klasse (keine oder kaum Beteiligung der Lehrkraft)
* Gruppendiskussion (keine oder kaum Beteiligung der Lehrkraft)

*  Zweiergruppen (geleitet durch Lehrkraft)

+ Diskussion mit der gesamten Klasse (geleitet durch Lehrkraft)

* Gruppendiskussion (geleitet durch Lehrkraft)

*  Formale Diskussion (z.B. wie im Parlament mit Redeliste etc.)

* Prasentation mit anschlief3ender Diskussion

* Sokratisches Gesprach: Interview, in dem ein Partner immer wieder kritische
Nachfragen stellt

Anwendungsnahe * Angewandtes Problemldsen: beinhaltet hypothetische Probleme, die einen hohen
Instruktion Anwendungsbezug flr die Lernenden haben (z.B. ethische Dilemmata)

* Fallstudien mit konkreten Einzelfallen

— Simulationen: dhnlich wie Fallstudien, umfassen zu Trainingszwecken gezielte
Veranderung der Inhalte, die oftmals eher formaler Natur sind und computer-
basiert umgesetzt werden

— Spiele: ahnlich wie Simulationen, aber der Inhalt/Gegenstand ist abstrakter oder
die Probleme sind hypothetischer

— Rollenspiele: z.B. Krankenschwester-Patienten-Interaktion in der Ausbildung zur
Krankenschwester

¢ Eins-zu-Eins Interaktion zwischen Lernendem und Lehrkraft
* Zweiergruppen aus Lernenden

* Praktikum: erfahrene Praktikerlnnen coachen jingere Kolleginnen

Statistische Ergebnisse fiir Unterschiede zwischen den Varianten berichten Abrami und Kolleglnnen nur fir Falle, in
denen auf Grundlage der verfligbaren Primarstudien mindestens fiinf Vergleiche moglich sind. Diese sind im
Kurzreview vollstandig aufgefuhrt. Fur alle weiteren moglichen Vergleiche liegen keine ausreichenden Daten vor.
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