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KONNEN SCHULER UND LEHRER KRITISCH DENKEN?
LOSUNGSERFOLG UND -STRATEGIEN BEI TYPISCHEN AUFGABEN

Hermann Astleitner, Roland Briinken & Steffi Zander

Schiiler heranzubilden, die "kritisch denken" konnen, ist ein zentrales schulisches
Lehrziel. "Kritisches Denken" heifit fiir Schiiler, dass sie a) zwischen Fakten und
Werten unterscheiden, b) die Zuverlissigkeit und Genauigkeit einer Aussage ab-
schdtzen, c) zwischen relevanten und nicht relevanten Informationen unterschei-
den, d) implizite oder versteckte Annahmen in Aussagen entdecken und e) Fehler
bei Argumenten aufzeigen konnen. Vor allem im deutschsprachigen Raum fehlen
empirische Untersuchungen, die feststellen, ob Schiiler und auch deren Lehrer
kritisch denken konnen und welche Art von Problemen sie dabei haben. In einer
testihnlichen Befragung wurden 296 Schiilern und 87 Lehrern sieben typische
Aufgaben zum kritischen Denken vorgelegt. Diese Aufgabentypen betrafen Defi-
nieren, Finden von fehlenden Argumenten, induktives Schlussfolgern, Verallge-
meinerung, Beweis, personliche Bewertung und Gruppenbewertung. Schiiler und
Lehrer wurden auch nach den erlebten Schwierigkeiten und den eingesetzten Lo-
sungsstrategien gefragt. Die Ergebnisse zeigen, dass Schiiler und Lehrer erhebli-
che Probleme bei komplexen Aufgaben haben und bei einfachen Aufgaben die ge-
gebenen Schwierigkeiten nicht richtig einschdtzen konnen und kaum effektive und
effiziente Losungsstrategien anwenden. Fiir die Schulpraxis werden folglich sys-
tematisch gestaltete Unterrichtsprogramme zur Forderung von kritischem Denken
empfohlen.

1. Einleitung und Fragestellungen

"Kritisches Denken" ist eine mentale Aktivitdt, deren Ziel es ist, Argumente oder Aussagen zu
beurteilen. Diese Beurteilungen sind auf Standards bezogen und dienen als Basis fiir den Er-
werb von Einstellungen und der Durchfiihrung von Handlungen. Dick (1991) hat versucht,
aus Ergebnissen empirischer Untersuchungen herauszuarbeiten, was unter kritischem Denken
zu verstehen ist. Er hat, diese Ergebnisse nutzend, eine Taxonomie kritischen Denkens aufge-
stellt. Nach dieser Taxonomie besteht kritisches Denken zunéchst darin, dass die Bestandteile
von Diskussionen oder eines Arguments identifiziert werden. Diese Bestandteile sind: aufge-
griffene Themen, gezogene Schliisse, Begriindungen fiir die Schliisse und Art bzw. Organisa-
tion einer Berichtspriasentation. Kritisches Denken beinhaltet auch die Analyse von Argumen-
ten, d.h. die Offenlegung ihrer zugrundeliegenden (impliziten) Annahmen, von vorhandenen
Unklarheiten oder Auslassungen, die durch die Heranziehung zusitzlicher Informationen ge-
klart werden miissen. Bei allen Phasen kritischen Denkens miissen duflere Einfliisse bertick-
sichtigt werden. Diese betreffen Auswirkungen von Wertvorstellungen, von Einflussnahmen
von Autorititen (iibergeordneten Personen oder Institutionen) oder eines emotionalen Sprach-
gebrauchs. Werte umfassen Auffassungen liber Handlungen oder Einstellungen in Bezug auf
Menschen, Dinge oder Ziele. Kritisches Denken basiert auch auf wissenschaftlich-
analytischem Schlussfolgern. Es beinhaltet das Erforschen von Kausalititen (urséchlichen
Zusammenhingen), das Beurteilen von Daten auf der Basis statistischer Uberpriifungen und
das Beriicksichtigen, ob vorliegende Beobachtungen bzw. Daten représentativ (typisch) fiir
Phanomene sind, die mit Argumenten beschrieben werden. SchlieBlich besteht kritisches
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Denken aus mehr oder minder logischem Schlussfolgern, bei dem der Nutzung von Analogien
(zum Vergleichen von Argumenten), vor allem aber deduktiven Schliissen (vom Allgemeinen
zum Besonderen) und induktiven Schliissen (vom Besonderen zum Allgemeinen) eine hohe
Bedeutung zukommt. Deduktives Denken setzt zundchst voraus, dass die sprachlichen Be-
standteile von Argumenten, z.B. Aussagen, Propositionen, Verneinungen, Verkniipfungen,
Bedingungen, etc. identifiziert werden konnen. Wichtig ist auch, dass die Gleichheit und Ver-
schiedenheit von Aussagen und ihre logischen Implikationen abgeschétzt werden konnen.
AuBerdem sollen Pramissen (z.B. Ursachen) und Konklusionen (z.B. Auswirkungen) in Aus-
sagen erkannt werden konnen, wobei implizite Annahmen oder Hintergrundannahmen, feh-
lende Argumentteile u.a. herauszuarbeiten bzw. zu ergénzen sind. Schiiler und auch deren
Lehrer miissen schlieflich in der Lage sein, die Zuverlédssigkeit von Argumenten beurteilen
bzw. Fehler in Argumentketten (z.B. Zirkelschliisse, falsche Annahmen, unklare Sprache,
unfaires Argumentieren, etc.) entdecken zu konnen. Induktives Denken betrifft Schlussfolge-
rungen, die Annahmen unter der Bedingung von Risiko und Unsicherheit stiitzen. Insbesonde-
re miissen die Erklédrungskraft von induktiven Schlussfolgerungen (Hypothesen) anhand einer
Reihe von Kriterien (z.B. Genauigkeit, Konsistenz, Relevanz und Vollstindigkeit) bewertet
und etwaige Fehler (z.B. unterdriickte Evidenz, Ubersehen von Ursachen, Verwechslung von
kausalen und nicht kausalen Bedingungen, usw.) identifiziert werden.

Obwohl mittlerweile definiert ist, was unter kritischem Denken zu verstehen ist, besteht,

vor allem im deutschsprachigen Raum, ein grof3es Forschungsdefizit (vgl. Kraak, 2000). Es
existieren zwar einschldgige Denktrainings, die in Teilen mit kritischem Denken in Ver-
bindung stehen (vgl. z.B. Mandl & Friedrich, 1992; Klauer, 1993). Kritisches Denken findet
im Schul- bzw. Ausbildungsalltag jedoch kaum statt und wenn es stattfindet, ist es wenig
wirksam (vgl. die Ergebnisse von umfassenden Literaturaufarbeitungen von Nickerson, Per-
kins & Smith, 1985; McMillan, 1987; Pascarella & Terenzini, 1991; VanGelder, 2000). Die
Griinde fiir diesen Misserfolg sind bekannt: Die vorhandenen Denktrainings sind nur auf Teil-
aspekte von kritischem Denken bezogen und zu wenig auf alltidgliches Schlussfolgern und die
unterrichtliche Praxis und auf spezifische individuelle Schiiler- und Lehrerbediirfnisse abge-
stimmt. Auch haben seit vielen Jahren bekannte US-amerikanische Befunde iiber die Wich-
tigkeit von kritischem Denken wenig an diesem Umstand geéndert. Es ist z.B. empirisch gut
belegt, dass Schiiler, die gut kritisch denken kdnnen, bessere Schulleistungen, speziell im na-
turwissenschaftlich-technischen Bereich, erzielen als Schiiler, die das nicht konnen (vgl. Fris-
by, 1992).
Mit der vorliegenden Arbeit soll das konstatierte Forschungsdefizit reduziert werden und drei
Fragenblocke beantwortet werden, was mittelfristig dazu fithren sollen, dass wirksamere
schulische Programme zur Verbesserung von kritischem Denken geschaffen werden kdnnen.
In der Arbeit wird eine kombinierte Lehrer- und Schiilerperspektive bezogen auf aufga-
benanalytische Aspekte gewihlt. Schiillern und Lehrern werden im Rahmen einer Frage-
bogenuntersuchung typische Aufgaben kritischen Denkens vorgelegt, wobei sie auch zur
Aufgabenbearbeitung befragt werden. Folgende Fragen sollen in dieser Arbeit beantwortet
werden:

1) Wie erfolgreich sind Schiiler und Lehrer beim Losen von typischen Aufgaben zum kri-
tischen Denken? Aktuelle Studien aus dem anglo-amerikanischen Raum weisen eindeutig
darauf hin, dass Schiiler und Lehrer nicht sehr erfolgreich im kritischen Denken sind, es sei
denn, Lehrer und Schiiler werden gezielt im Unterrichten und Lésen von Aufgaben angeleitet
(vgl. Pithers & Soden, 2000). Fiir den deutschsprachigen Raum liegen keine Vergleichsdaten
vor. Das Fehlen von kritischem Denken in der Lehrerbildung, das Nichtvorhandensein von
Unterrichtsmaterialien zum kritischen Denken, der hohe unterrichtliche Aufwand zur Ver-
besserung von kritischem Denken und die mangelnde Verankerung von kritischem Denken
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auf konkretem curricularen Niveau, ldsst aber erwarten, dass kritisches Denken im deutsch-
sprachigen Raum kein systematisch vermitteltes Unterrichtsziel ist (vgl. Patry, 1996). Aus
diesem Grund wird erwartet, dass Lehrer und Schiiler nicht erfolgreich beim Ldsen von typi-
schen Aufgaben zum kritischen Denken sind.

2) Wie schitzen Schiiler und Lehrer die Schwierigkeit solcher Aufgaben zum kritischen
Denken ein? Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Aufgabenlésung und der Ein-
schiatzung der Schwierigkeit? Halpern (1998) weist darauf hin, dass beim kritischen Denken
"metakognitives Monitoring" besonders erfolgsrelevant ist, weil es sich beim kritischen Den-
ken um einen hoheren Denkprozess handelt. Dieses Monitoring betrifft die Steuerung und
Bewertung des Denkprozesses, wobei der Einschitzung der Aufgabenschwierigkeit bzw. der
Erklarung der Losungsprobleme besondere Wichtigkeit beim Ziehen von Schliissen und der
Reparatur von mentalen Modellen zukommt (vgl. Chi, 2000). Wenn davon ausgegangen wer-
den kann, dass Lehrer und Schiiler nicht sehr erfolgreich beim Losen von Aufgaben zum kri-
tischen Denken sind, dann muss auch vermutet werden, dass sie nicht effizient im metakogni-
tiven Monitoring sind, d.h. dass Aufgabenbearbeitungserfolg und Einschitzung der Aufga-
benschwierigkeit nur gering korrelieren.

3) Welche Strategien wenden Schiiler und Lehrer beim Lésen von Aufgaben zum kriti-
schen Denken an? Welche dominanten Losungsstrategien konnen identifiziert werden und
unterscheiden sich Schiiler und Lehrer darin? Wenn man davon ausgeht, dass kritisches Den-
ken bei Schiilern und Lehrern nicht optimal verlduft, dann ist es fiir die Gestaltung von unter-
richtlichen Prozessen wichtig zu wissen, mit welchen Losungsstrategien beide Gruppen arbei-
ten, um im Sinne "adaptiven Unterrichtens" bei den individuellen Lernvoraussetzungen anset-
zen zu konnen. McBride und Bonnette (1995) erfassten solche Losungsstrategien, allerdings
nach einer Aufgabenbearbeitung und in einer sozialen Interview-Situation, und ohne auf un-
terschiedliche Aufgaben kritischen Denkens Bezug zu nehmen. In der vorliegenden Arbeit
sollen Lehrer und Schiiller unmittelbar nach der Aufgabenbearbeitung nach ihren
Losungsstrategien befragt werden, wobei sie schriftlich auf unterschiedliche Aufgabenarten
zu antworten haben.

Zusammengefasst geht es bei der vorliegenden Untersuchung darum, Probleme beim kri-
tischen Denken im schulischen Kontext zu identifizieren. Dabei werden Losungswahr-
scheinlichkeiten, Schwierigkeitseinschitzungen und Ldsungsstrategien bei typischen Aufga-
ben kritischen Denkens ndher untersucht und zueinander in Beziehung gesetzt.

2. Methode
2.1. Stichprobe und Untersuchungsdurchfiihrung

Die untersuchte Stichprobe bestand aus 296 Osterreichischen Schiilern, wobei 194 Midchen
und 102 Burschen an der Befragung teilnahmen. Das Durchschnittsalter der Schiiler lag bei
16.3 Jahren. Neben den Schiilern wurden auch 42 weibliche und 45 ménnliche 6sterreichische
Lehrer mit einem Durchschnittsalter von 40 Jahren befragt. 9.5 % der Schiiler besuchten eine
Hauptschule, 7.1 % eine Berufsschule, 3.0 % eine berufsbildende mittlere Schule, 31.8 % eine
allgemein-bildende hohere Schule und 42.2 % eine berufsbildende hohere Schule. 6.4 % be-
suchten eine andere Schule (z.B. fiir lernbehinderte Schiiler). Bei Lehrern verteilen sich obige
Schularten mit 33.8, 5.2, 1.3, 28.6, 22.1 und 9.1 %. Schiiler und Lehrer wurden bei Verlassen
der Schule, nach 6ffentlichen Treffen (z.B. Elternabenden) oder bei privaten Zusammenkiinf-
ten (z.B. Feiern) durch wissenschaftliche Mitarbeiter um die Mitarbeit in der vorliegenden
Untersuchung gebeten. Ein kleiner Teil der Fragebogen wurde wéhrend des Unterrichts aus-
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gefiillt, der iiberwiegend grofle Teil auBBerhalb des Unterrichts. Die durchschnittliche Dauer
des Ausfiillens des Fragebogens betrug ca. 25 Minuten.

2.2. Instrument und Auswertung

Der verwendete Fragebogen wurde sowohl Schiilern als auch Lehrern vorgelegt. Neben de-
mographischen Fragen zum Alter und Geschlecht wurde die Schulart erfragt, die die Schiiler
zum Zeitpunkt der Befragung besuchten bzw. in der die Lehrer unterrichteten. Danach folgten
sieben Aufgaben zum kritischen Denken, wobei bei jeder Aufgabe die richtige von mehreren
vorgegebenen Losungen auszuwéhlen war (Losungserfolg). Bei jeder Aufgabe musste aul3er-
dem angegeben werden, ob diese Aufgabe schwierig oder nicht schwierig zu l6sen war
(Schwierigkeitseinschdtzung) und, als offene Frage, aus welchen Griinden die betreffende
Aufgabe schwierig oder nicht schwierig war (Begriindung bzw. Losungsstrategie).

Die Aufgaben wurden aus dem California Critical Thinking Skills Test (CCTST) von Fa-
cione und Facione (1992) und vom Ubungsbuch zum kritischen Denken von Astleitner (1998)
ausgewdhlt, wobei innerhalb der identifizierten Aufgabentypen kritischen Denkens einzelne
Aufgaben zufillig ausgewdhlt wurden. Bei den Aufgaben handelt es sich um Aufgaben aus
standardisierten Tests mit guten Reliabilitits- und Validititswerten. Hier wurden nur wenige
Aufgaben ausgewihlt, weil es in der vorliegenden Untersuchung nicht darum gegangen ist,
reprisentative Testwerte zu erhalten, sondern vor allem Schwierigkeiten und deren Ursachen
beim kritischen Denken (explorativ) zu identifizieren. Die eingesetzten sieben Aufgaben kon-
nen dennoch als Kurzversion eines Tests zum kritischen Denken verstanden werden.

Folgende Aufgabentypen wurden eingesetzt und folgende Aufgabenlosungen liegen vor:

1. Aufgabentyp Definieren: "Eine Definition ist "zirkuldr", wenn sie direkt auf einen Beg-
riff verweist, der definiert werden soll. Ein Student ist jemand, der studiert. Ist diese Definiti-
on zirkuldr?" Losung: Die Definition ist zirkuldr, weil Definiertes (Student) und Definieren-
des (studiert) iibereinstimmen.

2. Aufgabentyp Finden von fehlenden Argumenten: "Betrachten Sie dieses Argument:
Person L ist kleiner als Person X. Person Y ist kleiner als Person L, aber Person M ist kleiner
als Person Y. Deshalb ist Person Y kleiner als Person J. Welche Information (L groBer J, X
groBer J, J groBer L, J grofBer M) muss hinzugefiigt werden, damit die Schlussfolgerung wahr
ist, wenn gleichzeitig angenommen wird, dass alle Pramissen (Vorbedingungen) wahr sind?"
Losung: Person L ist grofer als Person J, weil nur dann gilt, dass Person Y kleiner als Person
J ist.

3. Aufgabentyp Induktives Schlussfolgern: "Die Kosten fiir Flugzeugtreibstoff sind seit
der Exxon-Oltanker-Katastrophe, die 1989 in Alaska stattfand, und dem 1991 im Mittleren
Osten statt gefundenen Krieg dramatisch gestiegen. Im selben Zeitraum sind auch die Kosten
von einigen Erddlderivaten stark gestiegen. (Ein Derivat ist ein abgeleitetes Produkt.) Diese
beiden Fakten belegen, dass Flugzeugtreibstoff ein Erddlderivat ist. Diese Schlussfolgerung
kann folgendermaRen bewertet werden ..." Losung: Schlechte Begriindung, gemeinsame Kos-
tensteigerungen konnen keine chemischen Gemeinsamkeiten beweisen.

4. Aufgabentyp Deduktives Schlussfolgern (Verallgemeinerung): "Jeder Spieler einer
FuBballmannschaft ist gut. Daraus kann geschlossen werden, dass auch die gesamte Mann-
schaft gut ist. Ist diese Schlussfolgerung richtig?" Losung: Nein, einzelne gute Spieler konnen
schlecht zusammenspielen, so dass die Mannschaft schlecht sein kann.

5. Aufgabentyp Deduktives Schlussfolgern (Beweis): "Niemand hat bewiesen, dass Ufos
noch nie auf der Erde gelandet sind. Es miissen also bereits AuBerirdische auf der Erde gelan-
det sein. Ist diese Schlussfolgerung richtig?" Losung: Nein, wenn etwas nicht bewiesen wur-
de, bedeutet es nicht, dass das Gegenteil wahr ist.
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6. Aufgabentyp Wertaussagen (Personliche Bewertung): "Ich benutze keine 6ffentlichen
Verkehrsmitteln, ich habe ja ein Auto zur Verfiigung. Ich berufe mich da auf ein gesell-
schaftliches Grundrecht: ‘Freie Fahrt fiir freie Biirger’. Mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln bin
ich kein freier Biirger, sondern vielen Einschrdnkungen (hinsichtlich Fahrzeit, Ein- und
Ausstiegsort, etc.) unterworfen. Ist diese Meinung akzeptabel, wenn man das Wohl aller Men-
schen bedenkt?" Losung: Nein, die Nutzung 6ffentlicher Verkehrsmittel reduziert bestimmte
Probleme (z.B. das Umweltproblem), was allen Lebewesen zugute kommt.

7. Aufgabentyp Wertaussagen (Gruppenbewertung): "Tiere werden von Menschen geges-
sen oder flir Forschungszwecke verwendet. Tiere empfinden zwar Schmerzen, aber das Ge-
setz erlaubt und regelt, wie mit Tieren umgegangen wird. Wenn es gesetzlich erlaubt ist, dann
spricht nichts gegen das, was Menschen mit Tieren machen. Ist diese Meinung akzeptabel,
wenn man das Wohl aller Lebewesen bedenkt?" Losung: Nein, Tiere zdhlen auch zu den Le-
bewesen.

Da die ausgewihlten Items bewusst sehr heterogene Aufgaben betreffen und iiblicher-
weise in eigenen homogenen Subtests integriert sind, ist das erzielte MaB fiir die Konsistenz
(Cronbach’s o) mit .29 sehr gering. Die mittlere Schwierigkeit {iber alle sieben Items liegt bei
66 %, wobei Items mit 23 % bis Items mit 92 % Ldsungswahrscheinlichkeit enthalten sind.
Auch hier weichen die Items von iiblichen Kriterien der Testanalyse ab, was bewusst in Kauf
genommen wird, weil es bei der vorliegenden Untersuchung nicht darum geht, einen mog-
lichst reliablen und validen Test fiir kritisches Denken zu finden. Es geht vielmehr darum,
moglichst unterschiedliche Items einzusetzen, die eine maximale Variationsbreite an Antwor-
ten, Schwierigkeitseinschdtzungen und Problemldsestrategien provozieren.

Die Antworten zu den offenen Fragen hinsichtlich der Begriindungen bei den Aufgaben-
l6sungen wurden inhaltsanalytisch nach dem "Codes-and-Coding"-Verfahren von Miles und
Huberman (1984) ausgewertet, wobei zufillig die Antworten zu den sieben Fragen von n=79
Schiillern und n=20 Lehrern ausgewéhlt wurden, was zu insgesamt 693 Unter-
suchungseinheiten fiir die Inhaltsanalyse fiihrte. Begriindungen bzw. Losungsstrategien wur-
den von den Befragten auf die Frage "Warum ist diese Aufgabe schwierig oder nicht schwie-
rig?" geliefert. Die Begriindungen wurden als Losungsstrategien aufgefasst, da die Befragten
als Begriindungen fast ausschlieBlich Pldne, Losungswege, Annahmen, etc. gedullert haben,
die beschreiben, wie sie bei der Aufgabenldosung vorgegangen sind.

Fiir jede Aufgabe wurde nur die erste genannte Begriindung beriicksichtigt, was in fast al-
len Féllen auch die einzig genannte war. Dabei wurde so vorgegangen, dass die Kategorien
zur Klassifikation der Losungsstrategien wihrend der Datenaufnahme entwickelt wurde. In
einem ersten Schritt wurden Losungsstrategien als Antworten auf Warum-Fragen definiert.
Dann wurde in eine Kategorienliste jede von den befragten Personen geduBlerte Losungs-
strategie eingetragen. Dabei entstand entweder eine neue Kategorie, die dann definiert und
mit einem Ankerbeispiel versehen und fiir die weitere Auswertung genutzt wurde, oder die
geduferte Losungsstrategie wurde bereits vorhandenen Kategorien zugeordnet. Nach Zuord-
nung von Losungsstrategien von ca. 40 % der Fragebdgen musste keine zusitzliche Kategorie
mehr geschaffen werden.

Nach Abschluss der Kategorisierungen wurden die Zuordnungen einer Reliabilitits-
priifung unterzogen. Dabei mussten mit dem fertigen Kategorienschema zwei Beobachter
jeweils 50 zufillig ausgewihlte Losungsstrategien einschiitzen. Es wurde eine Ubereinstim-
mung von 80 % erzielt, was auf eine akzeptable Reliabilitit hinweist.
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3. Ergebnisse
3.1. Die Qualitiit von Aufgabenlosungen zum kritischen Denken

Tabelle 1 zeigt den Losungserfolg, die Schwierigkeitseinschdtzungen und deren Korrelationen
fiir die sieben unterschiedlichen Aufgaben kritischen Denkens fiir Schiiler und Lehrer.

Aufgabentyp Schiiler (n=296) Lehrer (n=87
%  kor- | % - % kor-|% ¢-
rekte hohe Koeffizient | rekte hohe Koeffizient
Losung | Schwierigkeit Losung | Schwierigkeit
Definieren 79.7 50.2% 0.12* 77.0 27.9 0.29*
Finden von fehlenden 25.0 72.4 0.14* 19.5 78.2 0.19
Argumenten
Induktives Schlussfolgern | 19.3* 65.6 0.00 36.8 39.1 0.07
Verallgemeinerung 77.4 6.1 0.03 81.6 9.3 0.17
Beweis 91.6* 8.9 0.08 97.7 9.2 0.22*
Personliche Bewertung 79.7 18.2 0.09 83.9 14.1 0.39%*
Gruppenbewertung 88.5 13.5 0.10 90.8 21.2 0.05

Anmerkung. * p<.05
Tabelle 1: Losungserfolge, Schwierigkeitseinschdtzungen und deren Korrelationen bei unter-
schiedlichen Aufgaben kritischen Denkens von Schiilern und Lehrern

Hier zeigt sich zunidchst, dass Lehrer und Schiiler bei Aufgaben zum Finden von fehlenden
Argumenten und zum induktiven Schlussfolgern grofe Probleme haben (Losungswahr-
scheinlichkeit von 19.3 bis 36.8 %). Bei allen anderen Aufgabentypen werden hingegen in
hohem MaBe korrekte Losungen erzielt (Losungswahrscheinlichkeit von 77.0 bis 97.7 %).
Nur bei zwei Aufgaben (induktives Schlussfolgern, Beweis) erzielen Lehrer signifikant besse-
re Leistungen als Schiiler (X2 (1,N=383) = 11.58, p<.001; xz(l,N=383) = 3.88, p<.05). Auch
die Schwierigkeitseinschidtzungen fallen tendenziell bei den unterschiedlichen Aufgabentypen
zwischen Lehrer und Schiiler verschieden aus. Einzig die Definitionsaufgabe wird von Schii-
lern als signifikant schwieriger erlebt als von Lehrern xz(l,N=381) =13.33, p<.01).

Spalte 3 von Tabelle 1 zeigt den Zusammenhang zwischen der erfolgten Aufgabenlésung
und den Schwierigkeitseinschitzungen bei Schiilern und Lehrern bezogen auf die unter-
schiedlichen Aufgabentypen. Hier zeigt sich, dass sich bei Schiilern nur bei zwei Auf-
gabentypen (Definieren und Finden von fehlenden Argumenten) statistisch bedeutsame Zu-
sammenhdnge zwischen Losungswahrscheinlichkeit und Schwierigkeitseinschitzung zeigen
(¢=0.12, p<.05; ¢=0.14, p<.05). Bei den Lehrern ist das hdufiger der Fall, allerdings bei teil-
weise anderen Aufgaben (Definieren, Beweis und personliche Bewertung) (¢=0.29, p<.05;
$=0.22, p<.05; ¢$=0.39, p<.05). Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Lehrer und Schiiler
zwar tendenziell die Schwierigkeit der vorgelegten Aufgaben richtig einschitzen, dass aber
tatsdchliche Aufgabenlosung und eingeschétzte Schwierigkeit nur gering miteinander korre-
lieren.

3.2. Losungsstrategien bei Aufgaben zum kritischen Denken

Die erfassten Strategien beim Ldsen von Aufgaben zum kritischen Denken sind in Tabelle 2
dargestellt und zwar kombiniert fiir Schiiler und Lehrer.
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In dieser Tabelle zeigt sich zunéchst, dass logisches Schlussfolgern mit expliziten Argu-
menten den grofiten Anteil an den Losungsstrategien ausmacht (31.2 %). In diese Kategorie
fallt auch eine diffuse Strategie, die allgemein logisches SchlieBen als relevant anfiihrt, ohne
allerdings konkrete Argumente anzufiihren. Am zweithdufigsten wurden Losungsstrategien
genannt, die das Beurteilen der gestellten Aufgaben betreffen (17.3 %). Dabei wurden insbe-
sondere die Aufgabenschwierigkeit, die Aufgabenstellung und mogliche Losungen bewertet
und strategisch eingesetzt. In die ndchsthdufige Kategorie féllt der Vergleich von Aussagen,
entweder bezogen auf Aussagenkonflikte oder auf Beziehungen von Aussagen (12.4 %). Lo-
sungsstrategien betreffen auch metakognitives Planen, bei dem kognitive Ressourcen (z.B.
Aufmerksamkeit), externe Hilfsmittel (z.B. Abbildungen) und Verfiigbarkeit von Zeit als
zentrale Bestandteile identifiziert wurden (8.2 %). Fast gleich hiufig wie metakognitives Pla-
nen wird die Nutzung von Sach- oder Fachwissen als Losungsstrategie verwendet (8.1 %).
Dabei spielen Beobachtungswissen, eigene Fertigkeiten, Faktenwissen und Alltagsdenken
(Hausverstand) eine wichtige Rolle. Ein weiterer Teil der Losungsstrategien betrifft Begriffs-
klarung, d.h. durch Definieren eines Begriffes wird auch die gestellte Aufgabe im kritischen
Denken als gelost angesehen (7.5 %). SchlieBlich werden auch eigene Einstellungen und All-
tagsweisheiten als Losungsstrategie genannt (7.4 %).

Arten von Lsungsstrategien %
Logisches Schlussfolgern 31.2
Logische Argumente ("weil..."; "wenn...., dann...") 27.2
Hinweis auf Logik ohne Argument ("das ist logisch!"; "gut zu erschliefen") 4.0
Beurteilen der Aufgabe 17.3
Aufgabenschwierigkeit ("zu viele Teilprobleme"; "leicht zu 16sen") 9.7
Aufgabenstellung unklar ("Anweisung vage formuliert"; "unklar, was zu tun ist") 3.9
Losung unsicher ("andere Alternative konnte auch richtig sein"; "alles ist moglich") 1.7

Bewertung von Losungsmoglichkeiten ("Ausschluss der falschen"; "Antworten verglei- | 1.3

chen")
Aufgabenstellung irrelevant (""diese Aufgabe ist sinnlos"; "widerspriichliche Frage") 0.7

Vergleichen von Aussagen 124

Bewertung von Aussagenkonflikten ("Moral steht iiber dem Gesetz"; "das sicht jeder an- | 11.8
ders")

Beziehungen von Aussagen ("hier ist ein Zusammenhang"; "steht in Verbindung") 0.6
Metakognitives Planen 8.2
Kognitive Ressourcen ("Konzentration hilft mir"; "Aufmerksamkeit fehlt") 4.8
Hilfsmittel ("graphische Abbildungen erleichtern denken"; "Notizen helfen") 2.2
Bearbeitungszeit ("Denkdauer wichtig"; "hitte ich nur mehr Zeit gehabt") 1.2
Sach- und Fachwissen 8.1
Empirisch ("habe beobachtet, dass..."; "ich weill aus Erfahrung") 3.0
Eigene Féhigkeiten ("Logik kann ich nicht"; "da bin ich zu dumm") 3.0
Sachlich oder fachlich ("der Sachverhalt ist so"; "das ist sachlich korrekt") 2.0
Hausverstand ("ein schlauer Bauer wiirde...") 0.1
Begriffsklirung ("gemeinsamer Wortstamm 16st das Problem"; "Begriff unbekannt") 7.5
Einstellungen 7.4
Eigene Einstellung ("...meine Meinung"; "fiir mich ist das so") 7.1
Alltagsweisheiten (""das Sprichwort geht so..."; "hier habe ich das Vorurteil, dass...") 0.3

Tabelle 2: Strategien beim Losen von Aufgaben zum kritischen Denken: Art und prozentuelle
Verteilung (n=693 Antworten zu 7 Fragen von 79 Schiilern und 20 Lehrern)

Tabelle 3 zeigt, dass die eingesetzten Losungsstrategien stark aufgabenspezifisch und zwi-
schen Schiilern und Lehrern variieren. Bei der Definitionsaufgabe setzen Schiiler und Lehrer
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Begriffsklarung als hdufigste Strategie ein, was auch gleichzeitig die korrekte Losungs-
strategie ist. Bemerkenswert ist, dass diese korrekte Strategie nur ungefiahr 40 % der bei die-
sen Aufgaben genannten Strategien betrifft. 60 % der genannten Strategien betreffen primér
nicht korrekte Strategien (wie z.B. logisches Schlussfolgern und Einschitzen der Aufgaben-
schwierigkeit). Bei den Aufgabentypen Verallgemeinerung, Beweis, personliche Bewertung
und Gruppenbewertung werden sowohl von Schiilern als auch von Lehrern die jeweils korrek-
ten Losungsstrategien am haufigsten eingesetzt (bei Schiilern von 38.0 bis 64.6 %; bei Leh-
rern von 35.0 bis 70.0 %), was auch als Validititshinweis fiir die durchgefiihrten Klassifizie-
rungen gewertet werden kann. Neben diesem Validititsaspekt gilt allerdings, dass Schiiler
und Lehrer in vielen Fillen bei diesen Aufgabentypen nicht korrekte Losungsstrategien ein-
setzen (bei Schiilern von 35.4 bis 62.0 %; bei Lehrern von 30.0 bis 65.0 %). Ein sehr unein-
heitliches Bild ergibt sich bei den beiden schwierigsten Aufgaben (Finden von fehlenden
Argumenten und induktivem Schlussfolgern), bei denen Bewertung von Ldsungs-
moglichkeiten und logisches Schlussfolgern die korrekten Losungsstrategien sind. Beim
Finden von fehlenden Argumenten zeigen Schiiler die korrekte Losungsstrategie (Bewertung
von Losungswahrscheinlichkeiten) am hiufigsten, wohingegen Lehrer diese Losungsstrategie
nicht prominent einsetzen. Bei der Aufgabe zum induktiven Schlussfolgern trifft das Gegen-
teil zu: hier zeigen die Lehrer die korrekte Losungsstrategie am hiufigsten. Diese Wahl der
korrekten Strategie schligt sich in korrespondierenden korrekten Losungen wieder (vgl.
Tabelle 1), was wiederum auch als Validitdtshinweis gewertet werden kann.

Aufgabentyp Schiiler (n=79) Lehrer (n=20)
Definieren 1. Begriffsklarung (44.3) . Begriffskldrung (40.0)
2. Logisch (17.7) . Logisch (20.0)

3. Aufgabenschwierigkeit (15.2)

. Aufgabenstellung unklar (10.0)
. Kognitive Ressourcen (10.0)

Finden von fehlenden
Argumenten

1. Bewertung von Losungsmdglich-
keiten (27.8)
2. Aufgabenschwierigkeit (22.8)

W N =L W N —

. Hilfsmittel (30.0)
. Aufgabenschwierigkeit (15.0)
. Logisch (15.0)

. Keine Strategie (11.4)
. Aufgabenschwierigkeit (6.3)

. Aufgabenstellung unklar (10.0)
. diverse

3. Logisch (10.1)
Induktives Schlussfol- 1. Aufgabenschwierigkeit (17.7) 1. Logisch (35.0)
gern 2. Eigene Fahigkeiten (15.2) 2. Hinweis auf Logik (31.0)

3. Keine Strategie (12.7) 3. diverse (10.0)
Verallgemeinerung 1. Logisch (53.2) 1. Logisch (45.0)

2. Empirisch (15.2) 2. Empirisch (30.0)

3. Hinweis auf Logik (10.1) 3. Begriffskldrung (10.0)
Beweis 1. Logisch (64.6) 1. Logisch (70.0)

2 2

3 3

1 1

. Bewertung von Aussagenkonflik-
ten (38.5)

2. Eigene Einstellung (17.9)

3. Logisch (16.7)

. Bewertung von Aussagenkonflikten
(60.0)

2. Eigene Einstellung (15.0)

3. diverse (5.0)

Personliche Bewertung

1. Bewertung von Aussagenkonflik-
ten (38.0)

2. Eigene Einstellung (29.1) 2. Logisch (25.0)

3. Keine Begriindung (11.4) 3. Eigene Einstellung (20.0)

1. Bewertung von Aussagenkonflikten
(35.0)

Gruppenbewertung

Tabelle 3: Dominante Losungsstrategien bei unterschiedlichen Aufgaben kritischen Denkens
von Schiilern und Lehrern (Prozentuelle Hdufigkeiten pro Aufgabentyp)
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4. Diskussion

Zunichst ist ein theoretische Defizit zu konstatieren. Der derzeitige Stand der Forschung lésst
es nicht zu, klar festzulegen, worin sich kritisches Denken von (aussagen-)logischem Denken
unterscheidet. Als Losung bietet sich an, kritisches Denken mit Argumentieren (Identifika-
tion, Konstruktion und Bewertung von begriindeten Aussagen) aufzufassen. Hier fehlt aller-
dings eine entsprechende Theorie, die eine Abgrenzung zu bestehenden kognitionspsy-
chologischen Ansétzen leistet.

Auch muss die vorliegende Studie methodenkritisch betrachtet werden. Die wenigen
eingesetzten Aufgaben erlauben keine umfassende Beurteilung der Fertigkeiten zum kriti-
schen Denken von Lehrern und Schiilern. Es ist aulerdem unklar, welchen Einfluss die Art
und Schwierigkeit der eingesetzten Aufgaben auf die erfassten Losungsstrategien hat. Hier
liegen zwar einige Validitdtshinweise vor, die aber in eigenen Validierungsstudien explizit zu
tiberpriifen sind (vgl. Astleitner & Krumm, 1996). In Folgeuntersuchungen sind umfangreiche
vorhandene Tests an einer groferen Stichprobe einzusetzen, um représentative Aussagen tref-
fen zu konnen. Die vorliegende Studie hatte vielmehr einen starken explorativen Charakter,
um Art und Ausmal} der Probleme beim kritischen Denken identifizieren zu kdnnen. Kritisch
muss auch angemerkt werden, dass Schiiler und Lehrer sich hinsichtlich der Verteilung von
Schulart und Geschlecht unterscheiden, was eine direkte Vergleichsmoglichkeit der Schiiler-
mit den Lehrerdaten erschwert.

Die Frage, ob Schiiler und Lehrer kritisch denken konnen, muss, auch unter Beriicksichti-
gung dieser methodenkritischen Aspekte, vorsichtig und differenziert beantwortet werden.
Lehrer und Schiiler sind gleichermaBlen erfolgreich, wenn es um die Losung von einfachen
Definitions-, Verallgemeinerungs-, Beweis- oder auf Wertaussagen bezogene Aufgaben geht.
Sie versagen bei komplexeren Argumentfindungs- und bei Aufgaben zum induktiven Schluss-
folgern. Ingesamt sind Lehrer kaum erfolgreicher beim Losen von typischen Aufgaben zum
kritischen Denken als Schiiler. Auch schitzen Lehrer typische Aufgaben kritischen Denkens
nur als gering leichter ein als Schiiler. Aufgabenldsung und Schwierigkeitseinschdtzungen
korrelieren bei beiden Gruppen nur gering, was den Schluss zuldsst, dass Lehrer und Schiiler
erhebliche Probleme damit haben, die spezifischen Anforderungen von Aufgaben kritischen
Denkens richtig einschdtzen zu konnen. Diese Schwierigkeitseinschitzungen sind aber ein
wichtiger Faktor bei metakognitivem Monitoring, das bei der Losung von Denkaufgaben von
zentraler Wichtigkeit ist.

Lehrer und Schiiler setzen auch eine Vielzahl von unterschiedlichen Losungsstrategien
ein, wobei logisches Schlussfolgern und das Beurteilen der Aufgabenstellung besonders wich-
tig ist. Allerdings wenden sie in vielen Féllen nicht korrekte oder primér relevante
Losungsstrategien an. Dass sie dennoch Aufgaben zum kritischen Denken erfolgreich 16sen
konnen, hidngt - hypothetisch angenommen, aber nicht empirisch untersucht - damit
zusammen, dass sie Losungsstrategien kombinieren, Aufgaben intuitiv oder zufillig 16sen
oder einfach alltigliche Schlussmuster anwenden, die zumindest bei einfachen Aufgaben die
korrekte Losung erbringen.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass Lehrer und Schiiler erhebliche Defizite dar-
in haben, komplexe Aufgaben kritischen Denkens 16sen zu kdnnen und bei allen, auch einfa-
chen Aufgabentypen effektive und effiziente Losungsstrategien zu finden.

5. Praktische Implikationen

An praktischen Implikationen kann angefiihrt werden, dass kritisches Denken stdrker in den
Fokus von systematisch aufgebauten Unterrichtsprogrammen gestellt werden soll, weil nicht
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davon ausgegangen werden kann, dass Schiiler und Lehrer effizient und rational gesteuert
Aufgaben kritischen Denkens 16sen konnen. Hier empfiehlt es sich besonders, vorhandene
Ubungsbiicher oder Software iiber einen lingeren Zeitraum einzusetzen, was voraussetzt, dass
eigene Unterrichtszeit flir dieses Vorhaben reserviert wird und koordinierte Lehrerbildungs-
malinahmen gesetzt werden (vgl. Astleitner, 1998, 2001). Das derzeit praktizierte kritische
"Reden" iiber umstrittene Sachverhalte (Gentechnik, Gewalt in Medien, etc.) ist erwiese-
nermafen nicht ausreichend, um kritisches Denken bedeutsam verbessern zu kénnen (vgl.
z.B. Keeley, 1992). Vielmehr ist es wichtig, bei vorhandenen Losungsstrategien und Pro-
blemen beim kritischen Denken anzusetzen, um bedeutsame Verbesserungen erzielen zu kon-
nen. Die vorliegende Arbeit soll einen ersten Hinweis auf dieses Problem geleistet haben.
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