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Kritisches Denken als Lernziel: ein Blick aus der hochschuldidaktischen Praxis

Zusammenfassung

Wie kénnen Studierende kritisches Denken lernen und wie kdnnen Lehrende den Erwerb
dieser Kompetenz unterstiitzen? Wieso gelingt dies aktuell nicht in dem MaRe, wie es
wiinschenswert ware?

In dem vorliegenden Beitrag blicken wir aus Perspektive der hochschuldidaktischen Praxis auf
das Thema. Unter Riickgriff auf die Diskussionen eines multidisziplindren Workshops, den wir
im Rahmen der 48. dghd-Jahrestagung' durchgefiihrt haben, formulieren wir Beobachtungen
und Ankniipfungsméglichkeiten fir die weitere ErschlieBung des Themas. Ziel ist es, seine
Komplexitat fiir die Hochschuldidaktik zu konturieren.

Nach einer kurzen Einflihrung zur hochschuldidaktischen Ausgangslage stellen wir im Sinne
eines Werkstattberichts von hochschuldidaktisch Tatigen beobachtete Herausforderungen
fir Lehrende und Studierende in Bezug auf kritisches Denken dar. Wir skizzieren, in welchen
Handlungsfeldern Hochschuldidaktik unterstiitzend aktiv werden kann und formulieren
abschliel3end Desiderate fiir die Forschung und konzeptionelle Entwicklung.

Schliisselwoérter

Kritisches Denken, Hochschuldidaktik, Curriculumsentwicklung, Lernziele

Critical thinking as a learning objective: a view from the practice of university didactics

Summary

How can students learn critical thinking and how can teachers support the acquisition of this
competence? Why is this not currently happening to the extent that it would be desirable?

In this article, we look at the topic from the perspective of higher education and its didactic
practice. Drawing on the discussions of a multidisciplinary workshop that we held at the 48th
Annual Conference of the dghd (German Association for educational and academic staff
development in Higher Education), we formulate observations and possible links for the
further development of the topic. The aim is to outline its complexity for teaching and
learning in higher education. By combining experiences and selected workshop results, we
intend to make them accessible for further processing and go beyond existing approaches.

After a brief introduction to the initial situation of didactic approaches and concepts in higher
education, we present challenges for lecturers and students with regard to critical thinking in
the form of a workshop report. We outline the fields of action in which didactics in higher
education can provide support and finally formulate desiderata for research and conceptual
development.

1

Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fir Hochschuldidaktik.
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1 Zur Lage — Wie begegnet uns hochschuldidaktisch Tatigen das
Thema?

Die hochschuldidaktische Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen wird heute deutlich weiter
gedacht als nur bezogen auf die Bereitstellung eines methodischen Repertoires fiir eine
aktivierende Lehre. Studierende zu professionellem Handeln zu befdhigen ist mehr als
Wissensvermittlung, so der zunehmende Anspruch. Impulse hierfiir liefern beispielsweise
Erkenntnisse aus der Bildungsforschung (z.B. Seifried & Wuttke, 2016), Riickmeldungen von
Arbeitgeber*innen  (BDA, 2008), Anforderungen der Akkreditierung sowie die
hochschuldidaktische Begleitung von Curriculumsentwicklungsprozessen (z.B. Wildt & Wildt,
2017). Dem schlieft sich an die Forderung nach einer kohdrenten Progression innerhalb eines
Studiengangs, in der ,die einzelnen Module im Hinblick auf eine vorab definierte
Gesamtzielsetzung entwickelt und aufeinander bezogen werden“ (Reis & Ruschin, 2007, S. 7).

Damit hat sich auch die Art des Nachdenkens tiber Lehre und Studiengangsgestaltung hin zu
einem grundlegenden fachsozialisatorischen Verstdndnis verdndert. Dies wirft bei den fiir Lehre
Verantwortlichen neue, tiefergreifende Fragen beispielsweise bzgl. der Gestaltung von
Studiengéngen auf, denen sich die Hochschuldidaktik als Fachdisziplin auf theoretisch-
konzeptioneller Ebene genauso stellt wie die in der hochschuldidaktischen Weiterbildung Tatigen
im Kontakt mit den Lehrenden bei der L6sung lehrpraktischer Probleme.

Bezogen auf das kritische Denken bewegen sich die Akteur*innen in einer zerkliifteten
Landschaft theoretischer Ansdtze, Forschungen, didaktischer Konzepte und Best Practice.
Zundchst nur punktuell im Austausch mit Lehrenden, in hochschuldidaktischen Workshops oder
Beratungen virulent (,,Meine Studierenden hinterfragen zu wenig, wie kann ich sie dazu
motivieren?“, ,,Wie kann ich die kritische Auseinandersetzung mit Texten férdern?“), mehren sich
komplexere Fragen wie z.B. die nach der curricularen Einbindung der Befahigung zum kritischen
Denken. Parallel erscheint das Thema im hochschuldidaktischen Diskurs. So widmeten sich auf der
dghd-Jahrestagung 2019 drei Beitrdge explizit dem kritischen Denken.> Damit einher gehen
Uberlegungen, was konkret unter kritischem Denken im Kontext von Hochschullehre zu
verstehen ist und welche Teilkompetenzen es zu entwickeln gilt. Woran ankniipfen, wenn
kritisches Denken bisher in der deutschen Hochschuldidaktik nur selten systematisch thematisiert
worden ist — auch wenn es immer wieder als Ziel eines wissenschaftlichen Studiums genannt
wird?

Schaut man auf die hochschulbezogenen Publikationen zum kritischen Denken, so féllt
zundchst die an Studierende gerichtete Ratgeberliteratur ins Auge, beispielsweise der Band von
Otto Kruse (2017) oder diverse Ratgeber im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen Arbeiten
(u.a. Herrmann et al., 2012; Sandberg, 2017; Walter & Wenzl, 2016). In diesen Biichern wird
vornehmlich das Argumentieren in den Mittelpunkt geriickt. Als Fundament der Ratgeberliteratur
dient die Auseinandersetzung mit den Instrumenten des kritischen Denkens in Disziplinen wie
beispielsweise der Philosophie und der Geschichte. Zugleich zeigt sich, dass fiir die Konstruktion
eines geistigen Handlungsrahmens unter der Uberschrift ,,Kritisches Denken* viele methodische

2 Im Einzelnen waren dies der Vortrag ,,Kritisches Denken - brauchen wir das oder kann das weg?“
von Otto Kruse, der Beitrag ,,Bildung durch Wissenschaft. Notizen zu kritischer Lehre in der
Hochschulausbildung* von Maria Kondratjuk und der Workshop ,,Kritisches Denken: Alle fordern es
- keiner lehrt es?“ der Autor*innen des vorliegenden Beitrags.
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Komponenten herangezogen werden, die grundsatzlich fir das wissenschaftliche Arbeiten bzw.
den Forschungsprozess elementar sind (so exemplarisch bei Kruse, 2017). Hierzu gehoren
beispielsweise die Fdhigkeiten, Probleme zu analysieren, eine Fragestellung zu entwickeln,
Aussagen auf Plausibilitdt hin zu Uberpriifen sowie Prozesse zu reflektieren. Trotz dieser
Uberschneidungen mit dem wissenschaftlichen Arbeiten handelt es sich bei kritischem Denken
um einen weiter gefassten Begriff, wie Kruse (2009) betont. Er ist nicht ausschlielich auf
Forschungshandeln ausgerichtet, sondern nimmt das Entstehen von Wissen, Aussagen oder
Lésungen im weiteren Sinne genauso in den Blick wie den selbstreflexiven Bezug des Denkens.
Kruse und andere verweisen darauf, dass kritisches Denken innerhalb der Fachdisziplinen
spezifische Ausprégungen entwickelt hat und nennen exemplarisch kritisches Denken als
methodisch bewusstes Denken, als selbstreflexives Denken, als Habitus, als sozialen Prozess
sowie Skeptizismus als Denkhaltung.

Was die Auseinandersetzung mit kritischem Denken als Handlungsfeld in der Lehre angeht, so
ldsst sich im englischsprachigen Raum eine ganze Reihe wissenschaftlicher Publikationen finden
(z.B. McMillan, 1987; Arrufat, 1997; Kuhn, 1999; Solon, 2007; Willingham, 2007; Abrami et al., 2015).
Bereits in den 1930er Jahren wurden in den USA erste empirische Studien zur Foérderung des
kritischen Denkens durchgefiihrt (Hetmanek, Knogler & CHU Research Group, 2018). Durch eine
Expertenkommission der American Philosophical Association wurde als Ergebnis einer Delphi-
Studie eine Definition des kritischen Denkens entwickelt (Facione, 1990). Darin werden u.a.
kognitive Kernkompetenzen und Charakteristika des kritischen Denkens beschrieben (zitiert nach
Hetmanek, Knogler & CHU Research Group, 2018, Anhang 1):

* kognitive Fdhigkeiten mit ihren Teilaspekten (z.B. das Erkennen von Wichtigkeit; das

Abwagen von Argumenten; das Heranziehen von Fakten und Evidenz; Selbstregulierung)

* die Herangehensweise an konkrete Themen, Fragen oder Probleme (z.B. geordnetes

Vorgehen beim Arbeiten mit Komplexitdt; Gewissenhaftigkeit beim Suchen von
relevanten Informationen; Durchhaltevermdgen bei auftauchenden Schwierigkeiten)

* eine allgemeine Haltung (das Bemiihen darum, allgemein gut informiert zu sein; Offenheit

fur Alternativen und Meinungen; die Bereitschaft, Ansichten zu tiberdenken)

Im deutschsprachigen Raum beschaftigt sich neben Kruse vor allem Dirk Jahn (2012, 2019)
forschungsbasiert mit dem kritischen Denken. Aber auch im Zusammenhang mit der
Untersuchung von universitdren Diskursen und kommunikativen Praktiken ist das Thema
Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchung. So expliziert Angelika Redder (2002) am Beispiel
der Fahigkeit des Einschdtzens die studentische Kompetenzentwicklung im Umgang mit dem
Wissen und den Gegenstanden eines Faches; nachfolgend betrachtet sie das Kritisieren als
komplexe Handlung (2014) und diskutiert es in Bezug auf die Entwicklung der Wissens- und
Denkhorizonte. Auch im schulischen Kontext wird das Erlernen kritischen Denkens didaktisch
diskutiert (z.B. Astleitner, 2004; Petri, 2000).

Kennzeichnend fir die Beschaftigung mit kritischem Denken auch im Hinblick auf
hochschuldidaktische Fragen ist, dass die Diskussion im deutschsprachigen Raum nicht auf einer
einheitlichen oder zumindest einer breit getragenen Definition von kritischem Denken fufSt (z.B.
Astleitner, 2004). Es ldsst sich lediglich ein definitorischer Kern identifizieren, der den Diskurs
mehrheitlich kennzeichnet. Hierzu gehéren Motive wie das kritische Fragen, die Analyse von
Argumenten und die Selbstreflexion als methodisch-bewusste Herangehensweise einerseits
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sowie als Haltung andererseits. Gleichzeitig wird die Didaktisierbarkeit des kritischen Denkens
kritisch in Frage gestellt (Kruse, 2009, 2017; Hirschfeld, 2014)’.

Gehen wir bei einem gemeinsamen definitorischen Kern von fachtypischen Ausprdgungen
insbesondere im Bereich des methodisch-bewussten sowie des selbstreflexiven Denkens aus,
dann geht eine Berufsbefdhigung zwangsldufig mit einer Professionalisierung des Denkens
einher, die das kritische Denken einschliet. Damit ist seine gezielte Foérderung im
Hochschulkontext von Bedeutung. Dies hat zur Folge, dass wir kritisches Denken iiber die Ebene
der konkreten Lehr-Lern-Situation hinaus ebenfalls auf der Modul- und Studiengangebene
behandeln missen. Auch aus der Perspektive der Lehrenden stellen sich hier die Fragen nach
Haltung und methodisch-praktischem Vorgehen. Nur so kann ein fiir beide Seiten, Lehrende und
Studierende, tragfdhiges Geriist entstehen, in dessen Rahmen kritisches Denken in seinen
fachtypischen Auspragungen angemessen entwickelt werden kann.

2 Praktische Herausforderungen in der Lehre: Schlaglichter aus
dem dghd-Workshop*

Sowohl aus der Perspektive hochschuldidaktischer Theorie als auch aus der Perspektive der
Praxis® steht die Formulierung klarer und nach Méglichkeit auch messbarer Lernziele, die dann in
der Lehre bewusst adressiert werden kénnen, am Beginn der Beschaftigung mit kritischem
Denken. Hier beginnen auch schon die Probleme: Nicht nur, dass — wie vorstehend angedeutet —
es in der einschlagigen Literatur kein einheitliches Verstandnis von kritischem Denken gibt. In
selber Weise fehlt noch sehr hdufig fir einen konkreten Studiengang ein explizit formuliertes
Verstandnis davon, was kritisches Denken bezogen auf die Qualifikationsziele dieses Studiums
bedeutet. Entsprechend vage bleiben Formulierungen zu Lernzielen in Studiengangs- und
Modulbeschreibungen — wenn es sie denn tiberhaupt gibt. Der genannte dghd-Workshop zeigte
hier eine grofle Spannweite auf, die nach Auskunft der Teilnehmenden von der gdnzlichen
Nichtbeachtung des Themas bis hin zur systematischen formalen Integration reichte, wobei
letzteres noch eher eine Ausnahme zu sein scheint.

3 Hirschfeld beispielsweise diskutiert kritisches Denken im Zusammenhang mit kritischer Lehre. Dabei
stellt er heraus, dass kritische Lehre nur Angebot und Unterstiitzung sein kann, nicht aber
Vermittlung, denn kritisches Denken setzt Selbststandigkeit voraus. Wie Kruse (2017) unterstreicht er
zudem die Bedeutung des kritischen Denkens als Haltung und seine Entfaltung im Diskurs im Sinne
einer bewussten, analytischen Herangehensweise, die Widerspriiche aufzudecken vermag
(Hirschfeld, 2014, S. 106).

4 Der Teilnehmerkreis setzte sich aus hochschuldidaktisch Tatigen sowie aus Lehrenden zusammen.
Anhand von Leitfragen und Gedanken zum kritischen Denken in der Hochschullehre seitens der
Veranstalterinnen und des Veranstalters diskutierten die Teilnehmenden verschiedene Definitionen,
disziplinspezifische Perspektiven, Moglichkeiten der Operationalisieren von kritischem Denken und
der Implementierung in Curricula, Gelingensbedingungen sowie Herausforderungen fir die
unterschiedlichen beteiligten Akteursgruppen. Die Standpunkte und Erfahrungen wurden von den
Workshopanbietenden notiert und fiir den vorliegenden Beitrag aufbereitet.

5 Gefasst wird dieser Gedanke insbesondere im Konzept des Constructive Alignments (dazu u.a. Biggs,
2011; Brendel et al., 2019).
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Doch auch wenn das kritische Denken selten explizit definiert und fiir die Lehre
operationalisiert wird, ist es dennoch in vielen Fachdisziplinen eine Kompetenz, die im Verlauf des
Studiums erworben werden soll (u.a. Steinseifer et al., 2019). Lehrpersonen, die aufgrund der
Unbestimmtheit des Feldes hierfiir haufig weder auf eigene Erfahrungen noch auf explizit hierauf
gerichtetes Lehrmaterial zuriickgreifen koénnen, missen dann herausarbeiten, was unter
kritischem Denken in ihrem Lehrkontext zu verstehen ist — sei es auf Studiengangs-, Modul- oder
Lehrveranstaltungsebene. In dem genannten dghd-Workshop stellten Lehrende hierzu
gemeinsam Uberlegungen an, wobei kritisches Denken tiber Fachergrenzen hinweg als Methode
bzw. Technik einerseits und als (selbst)kritische Haltung andererseits gefasst wurde, die Teil einer
professionellen Routine seien. Es gelte beispielsweise, implizite Vorgehensweisen und Haltungen
fir die Studierenden transparent zu machen. Nicht zuletzt stellt das Uberpriifen des Erwerbs von
Kompetenzen im kritischen Denken offenbar eine grofle Herausforderung dar: Je nachdem, wie
gut die Operationalisierung gelungen ist, kann ein Erwartungshorizont leichter oder schwerer
entwickelt werden. Erst vor diesem Erwartungshorizont kann aber eine Priifung durchgefiihrt
und die Zielerreichung beurteilt werden, d.h. letztlich eine Priifung benotet werden. Gleichzeitig
wird die Notwendigkeit der Uberpriifung hinterfragt, da einerseits die Entwicklung einer Haltung
ein langerfristiger Prozess ist, der besonders durch Feedback und formative Riickmeldeformen
angemessen gestiitzt werden kann. Andererseits braucht das Training kritischen Denkens Frei-
und Schutzraume.

Neben der Definition von kritischem Denken fiir einen bestimmten Lehrkontext besteht fir
Lehrende eine Herausforderung darin, dass einerseits eine Fille an Lerninhalten aufzubereiten ist,
die ihren Raum in der Lehre bendétigen, und dass andererseits der Erwerb von Kompetenzen des
kritischen Denkens und die Entwicklung einer entsprechenden Haltung ebenfalls
Beriicksichtigung finden sollen und entsprechend Zeit brauchen.® Hier scheinen zumindest auf
den ersten Blick fiir viele Lehrende unterschiedliche Lernziele in Konflikt zu stehen (also zum
einen der Erwerb profunder Wissensbestdnde und die Ausbildung von Fachkompetenzen, zum
anderen das kritische Denken). Zusammenhdngend mit der Frage nach der Gewichtung von
Fachkompetenz und kritischem Denken wurde in dem dghd-Workshop die Frage diskutiert, was
Voraussetzungen sind, damit eine Kompetenzentwicklung zu kritischem Denken innerhalb eines
fachlichen Feldes tiberhaupt stattfinden kann. Im Kreis der Teilnehmenden wurde angenommen,
dass eine gewisse grundlegende Fachkenntnis sowie ein Verstdandnis von der jeweiligen Disziplin
notwendig sind, damit kritisches Denken erlernt werden kann. Zudem sei die F3higkeit zur
(Selbst-)Reflexion wesentlich.

Lehrende kénnen es als ihre Aufgabe sehen, selbst Vorbild fiir kritisches Denken zu sein und
andere Vorbilder sichtbar zu machen: Studierende brauchen Impulse von Vertreter*innen der
jeweiligen Fachdisziplin, um im Sinne des ,,Lernens am Modell“ (Bandura, 1971) auf der Basis der
vorgelebten Handlungen von Expert*innen eigene Kompetenzen zu entwickeln. Auf diese Weise
kénnen Studierende erleben, was kritisches Denken bedeutet und dass es Teil eines
wissenschaftlichen Selbstverstandnisses und einer entsprechenden Professionalitét ist.

Fir Studierende wiederum besteht eine Herausforderung darin, diese Impulse zu erkennen
und in den Lernprozess zu integrieren. Dabei kann es — so die Erfahrung einiger Teilnehmerinnen

6 Vor dem Hintergrund géngiger Kompetenzkonzepte, beispielsweise von Weinert (2001) oder Heyse,
Erpenbeck & Ortmann (2015), schlieft das an die grundséatzliche Herausforderung an, Lehre und
Lernen nicht nur auf die Dimension des Wissens auszurichten. Kompetenz als potenzielle
Handlungsfahigkeit in spezifischen Kontexten erfordert Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und
Haltung/Bereitschaft sowohl fachlicher als auch sozialer und personaler Art.
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und Teilnehmer - zu ,,Ubergeneralisierungen* kommen: Studierende bilden eine iiber die MaRen
kritische Haltung oder Herangehensweise aus, kdnnen nichts mehr wertschatzen oder positiv
bewerten. Offensichtlich haben Studierende in diesem Stadium verstanden, dass eine kritische
Haltung Ziel der wissenschaftlichen Ausbildung ist: Sie kritisieren, haben aber noch nicht die
Fahigkeit ausgebildet, Urteile sicher und zutreffend =zu fédllen sowie konstruktive
Schlussfolgerungen zu ziehen. Sie tendieren dann dazu, Dinge zu negativ zu bewerten oder die
wissenschaftliche Arbeit in der Kritik schon abgeschlossen zu finden. Dies ist fiir Lehrende
teilweise nicht leicht auszuhalten, da kaum noch etwas respektiert oder anerkannt wird.

Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass das Thema facettenreich wahrgenommen
und problematisiert wird. Ahnlich vielfdltig wie die wahrgenommenen Probleme sind die
weitgehend punktuellen Ldsungsansdtze in Forschung und Praxis, die im Folgenden
systematisiert werden.

3 LoOsungsansatze

Fir Hochschuldidaktiker*innen stellt es aufgrund der fachlichen Vielfalt eine Herausforderung
dar, einen Einblick in die Auspragungen von kritischem Denken in unterschiedlichen
Fachdisziplinen zu gewinnen, um Lehrende bei der Entwicklung entsprechender
Kompetenzbeschreibungen, Lern- und Prifungsszenarien zu unterstiitzen. Im Kreis der
Workshopteilnehmenden wurde festgestellt, dass Kenntnisse (ber Lehrpraxisbeispiele
verschiedener Facher sowie (ber geeignete Lehr-/Lernmethoden als Impulse fir die
Lehrentwicklung niitzlich sind: Sie kénnen als anschauliche Anregung dienen, die Lehrende dazu
ermutigen, kritischem Denken im Sinne der jeweiligen Studiengangsziele Raum in der Lehre
einzurdumen. Auch gilt es, Diskursrdume zu schaffen, in denen Lehrende sich dariiber
austauschen koénnen, was sie unter kritischem Denken verstehen und wie sie dies in ihre Lehre
einbeziehen. Dies gilt vor allem, wenn ein Studiengang neu konzipiert oder weiterentwickelt
werden soll; denn um eine Progression im Curriculum fir kritisches Denken entwickeln zu kénnen,
muss unter den Studiengangsbeteiligten eine Verstandigung dariiber stattgefunden haben,
welche Perspektiven auf bzw. welchen Konsens es tiber kritisches Denken gibt — oder eben nicht
gibt.

Ordnet man die im vorstehenden Kapitel aufgeworfenen Fragen fiir die Praxis
hochschuldidaktischer Beratung, Qualifizierung und lehrbezogener Organisationsentwicklung,
ergeben sich grundséatzlich Ansatzpunkte auf unterschiedlichen Ebenen:

* Verankerung von Lernzielen: Ganz grundlegend erscheint es wichtig, aufseiten der
Hochschuldidaktik eine mdglichst konkrete Vorstellung vom Definitionsraum ,,kritischen
Denkens‘ zu haben. Dies sollte fiir eine konkrete Hochschuldidaktik ,,vor Ort“ zum einen
die Kompetenz beinhalten, ein operationalisierbares Lernziel fiir dieses Thema zu
formulieren, zum anderen aber auch die Flexibilitdt, bei der Formulierung in jedem
Studiengang die moglicherweise gegebene Fachspezifik in Verstédndnis von bzw. im
Umgang mit diesem Lernziel zu beriicksichtigen. Studien deuten darauf hin, dass die
Explikation des Lernziels ,,kritisches Denken* ein wesentlicher Erfolgsfaktor dafiir ist, dass
kritisches Denken {iberhaupt gelernt werden kann (z.B. die Uberblicksstudie von Tiruneh,
Verburgh & Elen, 2014).

* Curriculare Ebene: Wenn kritisches Denken als Lernziel fiir einen Studiengang
festgeschrieben ist, braucht es zundchst einen Ansatz fiir die curriculare Umsetzung.
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Dafiir muss z.B. gepriift werden, wie sich die Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von
Kompetenzen des kritischen Denkens auf Fachmodule oder spezifische
Lehrveranstaltungen verteilen (sollen) sowie wie sich die Progression im Studienverlauf
gestalten soll.” Eine stimmige Umsetzung einer dieser Vorgehensweisen sollte im Rahmen
hochschuldidaktischer Beratungen zur Curriculumsentwicklung angestrebt werden.
Umsetzung in der Lehre: Wenn fiir das kritische Denken Lernziele formuliert und ein
curricularer Ansatz gefunden ist, stellt sich die Frage, wie dies in konkreten
Lehrsituationen methodisch umgesetzt und gepriift werden kann. Viele Méglichkeiten
erscheinen hierfiir prinzipiell geeignet, angefangen vom durchdachten Fragenstellen Giber
Gruppendiskussionen bis hin zu didaktischen Szenarien, die auf problembasiertes oder
forschendes Lernen zielen. Gute didaktische Planung scheint hier aber angezeigt zu sein:
GemaR der Uberblicksstudie von Tiruneh, Verburgh & Elen (2014) fiihren u.a. die
vorgenannten Methoden nicht zwangsldufig zu einem besseren Kompetenzerwerb im
kritischen Denken. Anders gesagt: Nicht jede interaktive Methode fiihrt zu diesem Ziel
(vgl. auch Abrami et al., 2015).

Flankierung durch Rahmenbedingungen: Die Férderung kritischen Denkens scheint letztlich
auch eine institutionelle Dimension zu haben. So erscheint es wiinschenswert, das
kritische Denken beispielsweise auch in grundlegenden Dokumenten einer jeweiligen
Institution (z.B. Leitbild Lehre) zu verankern und die Umsetzung beispielsweise durch die
Einrichtung hierauf zugeschnittener interner Forderungen oder Auszeichnungen
anzureizen. In diese Richtung arbeitet mit dem ausdriicklichen Fokus auf kritischem
Denken bereits die ETH Ziirich.® Daneben ist es niitzlich, wenn nicht gar erfolgskritisch,
wenn fiir die Durchfiihrung der beschriebenen Mallnahmen Ressourcen fiir die
professionelle Begleitung der entsprechenden Lehrentwicklungsprozesse sowie fiir die
individuelle hochschuldidaktische Weiterbildung der Lehrenden durch
hochschuldidaktische ,,Prozesspromotorinnen und -promotoren‘ (Wildt & Wildt, 2017) zur
Verfligung stehen.

Die vorstehenden Punkte skizzieren in grofer Knappheit Ansatzpunkte hochschuldidaktischer

Arbeit, wenn kritisches Denken in der Lehre geférdert werden soll. Zugleich hat sich in den

vorstehenden Uberlegungen immer wieder gezeigt, dass das Themenfeld von vielen Unschirfen

gekennzeichnet ist. Abschliefend sollen deswegen nachstehend Desiderate fiir die Forschung

bzw. fiir die hochschuldidaktische Konzeptarbeit benannt werden.

In ihrer Uberblicksstudie zeigen Abrami et al. (2015), dass die Art der Vermittlung (explizit oder
implizit, mit oder ohne ein spezifisches Thema oder Kombinationen) keine bedeutsame Rolle spielt.
Den empirischen Befunden zufolge ist ,,die Férderung (...) dann am effektivsten, wenn abstrakte
Prinzipien explizit vermittelt und trainiert werden und dann anhand konkreter Themen
veranschaulicht, angewendet und vertieft werden* (Hetmanek, Knogler & CHU Research Group,
2018, S. 4).

Vgl. etwa den Aufruf der ETH Ziirich fiir Projekte zum Thema Critical Thinking: https://ethz.ch/de/die-
eth-zuerich/organisation/schulleitung/praesident/critical-thinking/call-ct-projects.html [18.08.2019].
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2 Desiderate

Wenn wir als Hochschuldidaktiker*innen angemessen mit dem Thema umgehen wollen, ergeben
sich Desiderate in drei Dimensionen:

* Biindeln. Die Auseinandersetzung mit kritischem Denken ist nicht neu, es fehlt jedoch ein
aktueller systematischer Uberblick sowohl zum Begriffsverstandnis und den damit
verbundenen Teilkompetenzen als auch zu Techniken zu deren Erwerb. Dazu gehort
ebenfalls die Aufarbeitung des Wissens darliber, was wissenschaftsbasiertes,
akademisches, fach- und studiengangsspezifisches kritisches Denken von genereller
Skepsis bzw. dem Alltagsbegriff von ,,kritisch® unterscheidet.

* Forschen. Zwar wird die fachspezifische Auspragung kritischen Denkens vielfach betont,
doch worin sie besteht und wie sie in der fachbezogenen Praxis und Lehre zum Ausdruck
gebracht wird, dazu liegen bisher nur unzureichende Befunde vor. Dies schliefit Fragen
nach dem individuellen Verstandnis sowie der Haltung von Lehrenden genauso ein wie die
Untersuchung des institutionellen Selbstverstandnisses und seine Auswirkungen auf die
unterschiedlichen Ebenen hochschuldidaktischen Handelns. Gerade fiir die Identifizierung
von fachspezifisch gepragtem kritischen Denken kann die hochschuldidaktische
Forschung auf Ansdtze wie Decoding the Disciplines (Middendorf & Shopkow, 2017) oder
Scholarhip of Teaching and Learning (Kreber, 2015) zurilickgreifen. Weiterer
Forschungsbedarf besteht hinsichtlich der Frage, inwiefern schulisch geprégte Konzepte
kritischen Denkens aus akademischer Perspektive anschlussfdhig sind, in Bezug auf
Fragen der Wirkung von MaRnahmen, die zur Foérderung kritischen Denkens im
Hochschulkontext eingesetzt werden, sowie bzgl. des bendétigten Fachwissens als
Voraussetzung fir den Kompetenzerwerb im disziplinspezifischen kritischen Denken.

* Entwickeln. Ob methodisch funktionierende Ansétze oder Versuche der curricularen
Einbindung, an vielen Stellen wurden bereits Ansdtze und Konzepte zur Integration
kritischen Denkens entwickelt. Deren vergleichende Analyse und Weiterentwicklung stellt
ein weiteres Desiderat dar. Damit verbunden ist auch die Herausforderung, die
Kompetenzentwicklung angemessen in Priifungskontexten abzubilden. Entscheidend ist
letztlich die Umsetzung und weitere stetige Verbesserung dieser Ansdtze in der Praxis des
Lehrens und Lernens an den Hochschulen.

Hochschuldidaktisch Tatige agieren an den Schnittstellen zwischen lehrpraktischen Bedarfen,
Theorie- und Forschungsbeziigen sowie strukturellen Entwicklungen. Das ermdglicht es ihnen,
Themen friihzeitig zu identifizieren, sie in hochschuldidaktischen Diskursen aufzugreifen und der
Weiterentwicklung zugdnglich zu machen. Das kritische Denken ist ein Thema, fiir das der Bedarf
nach Forschung, Entwicklung und vor allem nach der Umsetzung wirksamer Konzepte fiir
Hochschuldidaktiker*innen deutlich wahrnehmbar ist. Bei allen skizzierten Unklarheiten, die mit
dem Thema einhergehen, zeigen die vorstehenden Ausfiihrungen doch auch, dass auf allen
Ebenen gute Ansatzpunkte bestehen. Dies stimmt optimistisch, dass in Zukunft noch stimmigere
Losungen fiir den Erwerb kritischer Denkfédhigkeit gefunden werden.
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