
1 

 

Beitrag 3 

Kritische Informationsverarbeitung  

Lernen mit Argumenten aus Sicht der Pädagogischen 

Psychologie1 

Simon P. Tiffin-Richards, Tobias Richter 

Ohne argumentative Kommunikation ist die Vermittlung und das Begreifen von 

Lerninhalten, Wertvorstellungen und Haltungen kaum vorstellbar. Versteht man 

Lernen als eine inhärent epistemische Aktivität, bei der Lernende nicht nur 

Informationen aufnehmen und verarbeiten, sondern Erkenntnisse über die Welt 

gewinnen, wird schnell deutlich, warum das Verstehen und Bewerten von informellen 

Argumenten für das Lernen eine essenzielle Rolle spielt (Richter & Tiffin-Richards, 

2024). Argumente kommen als Sprachhandlung in unterschiedlichsten Lern- und 

Lehrsituationen vor. Man denke beispielsweise an eine Lehrerin, die im 

Klassenzimmer einen Vortrag hält, eine Professorin, die ein Lehrbuch schreibt, oder 

eine Expertin, die ein Lehrvideo im Internet veröffentlicht. All diese Lehrpersonen 

präsentieren nicht nur Informationen. Sie behaupten auch – meist implizit – dass die 

von ihnen präsentierten Informationen wahr oder zumindest wahrscheinlich 

zutreffend sind. Darüber hinaus liefern sie Gründe für Behauptungen, die sie für 

umstritten halten, oder deuten zumindest an, dass es gute Gründe gibt, die ihre 

Behauptungen rechtfertigen. Dabei werden unterschiedliche Arten von Argumenten 

präsentiert, wie z. B. das Herleiten, Begründen oder Prognostizieren. Somit beinhaltet 

Lehren als ein wesentliches Element die Präsentation von Argumenten und Lernen 

das Verstehen und Bewerten dieser Argumente.  

In diesem Beitrag wollen wir argumentative Sprachhandlungen aus einer kognitiven 

Perspektive betrachten. Der Fokus liegt dabei auf dem Verstehen der Struktur und der 

Bewertung der Stärke eines Arguments. Ausgehend von der Vorstellung von Lernen 

als epistemischer Aktivität entwickeln wir ein Kompetenzmodell der kritischen 

 
1 Dieser Beitrag wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft im Rahmen des 

Projekts "Kritische Informationsverarbeitung: Förderung der Denkfähigkeiten bei 

Kindern für das 21. Jahrhundert" (Projektnummer 534775731) gefördert. 
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Informationsverarbeitung und diskutieren dieses Modell im Lichte empirischer 

Befunde und theoretischer Überlegungen.  

1 Theorien und empirische Forschungsergebnisse zum Lernen 

mit Argumenten aus einer kognitiv-psychologischen 

Perspektive 

Das Lernen mit Argumenten ist für viele Lernsituationen und Fächer zentral (Richter & 

Tiffin-Richards, 2024; Wolfe, 2011). Das Lernen im Fach Geschichte beispielsweise 

umfasst nicht nur das Studium von Lehrbüchern, sondern auch das Studium von 

Primärquellen, die hinsichtlich ihres jeweiligen Standpunkts und ihrer 

Glaubwürdigkeit verglichen und bewertet werden müssen, um ein angemessenes Bild 

der historischen Ereignisse zu erhalten (Wineburg, 1991). Lernen als epistemische 

Aktivität ist aber nicht auf die Geistes- oder Sozialwissenschaften beschränkt. So ist 

der wissenschaftliche Diskurs in den Naturwissenschaften durch vielfältige und 

konkurrierende Theorien gekennzeichnet, für die oft mehrdeutige oder gemischte 

empirische Belege existieren. Daher ist der kritische Diskurs ein integraler Bestandteil 

des Lernens in den Naturwissenschaften (Osborne, 2010). 

Schülerinnen und Schüler bringen zudem ihre eigenen Ansichten, Vorurteile und 

Überzeugungen, darunter auch Fehlvorstellungen, mit in den Unterricht, was das 

Verstehen und Bewerten von Argumenten und Lerninhalten beeinflussen und 

verzerren kann. Die schülerseitigen Überzeugungen müssen im Lehr-Lernprozess 

womöglich ergänzt, umstrukturiert oder sogar korrigiert werden (z. B. Asterhan & 

Resnick, 2020). Somit beinhaltet das Lernen als epistemische Aktivität nicht nur das 

Verstehen und Bewerten von Argumenten, sondern auch die Berücksichtigung des 

Vorwissens und der Vorannahmen der Lernenden. 

Nach dem bekannten funktionalen Modell von Toulmin (1958) besteht die 

Kernstruktur eines informellen Arguments aus einer Behauptung, d. h. einer Aussage, 

deren Wahrheitswert oder Richtigkeit umstritten ist oder umstritten sein könnte, und 

einer oder mehreren empirischen oder konzeptuellen Begründungen, die die 

Behauptung stützen. Argumente können zusätzliche Komponenten enthalten, 

darunter die Schlussregel, die den Beweisbezug zwischen Gründen und Behauptung 

(oft implizit) spezifiziert, Belege für die Begründung und eine Widerlegung, die 

Einschränkungen oder Randbedingungen für die Gültigkeit des Arguments angibt. 

Um ein Beispiel für die Elemente des Toulmin-Modells in dem Kontext eines Fließtexts 

zu geben, paraphrasieren wir das im ersten Absatz dieses Beitrags dargelegte 
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Argument (einschließlich der Elemente, die implizit bleiben und die der Leser oder die 

Leserin aus dem Text ableiten muss): 

Lernen als epistemische Aktivität basiert auf dem Verstehen und 

Bewerten von Argumenten (Behauptung), da Unterrichtsaktivitäten 

in der Regel die Darstellung von Argumenten beinhalten 

(Begründung). Das Verstehen und Bewerten von Argumenten ist für 

das menschliche Lernen unerlässlich, wenn wir Lernen als den 

Erwerb von Wissen im Sinne von gerechtfertigten, wahren 

Überzeugungen betrachten (Rechtfertigung). Lehrpersonen 

machen jedoch oft nicht deutlich, dass sie Argumente verwenden, 

und selbst die Gründe, aus denen Lehrpersonen Wissensansprüche 

erheben, können implizit bleiben (Einschränkung der Gültigkeit) 

(vgl. Richter & Tiffin-Richards, 2024). 

Das Lernen mit wissenschaftlichen Texten, die typischerweise informelle Argumente 

enthalten, setzt das Verstehen und Bewerten von Argumenten voraus und ist ein 

fester Bestandteil der fachübergreifenden wissenschaftlichen Grundbildung (Britt et 

al., 2014; Norris & Phillips, 2003). Ein empirischer Hinweis hierfür ist der positive 

Zusammenhang zwischen dem Argumentverständnis von Studierenden und ihrem 

akademischen Erfolg (vgl. Münchow et al., 2019, 2020; von der Mühlen et al., 2016a, 

2016b), sowie zwischen rationalem Denken bzw. rationalen Denkweisen und 

akademischem Erfolg (vgl. Grimm & Richter, 2025). Verstehen und Bewerten von 

Argumenten sind zentral für kritisches Denken. Doch sogar Erwachsene haben oft 

Schwierigkeiten, sich an die zentrale Behauptung eines Arguments zu erinnern, und 

zwar selbst bei einfachen Argumenten (Britt et al., 2007). 

Die Stärke informeller Argumente bemisst sich daran, inwieweit die angeführten 

Gründe die aufgestellte Behauptung implizit oder explizit stützen. Um zu beurteilen, 

ob ein Argument stichhaltig ist, müssen Lernende einen Zusammenhang zwischen 

Behauptung und Begründung herstellen und diesen bewerten (Larson et al., 2009). 

Allerdings neigen Menschen bei unbekannten und kontroversen wissenschaftlichen 

Debatten eher dazu, sich auf einfache Heuristiken wie die wahrgenommene 

Plausibilität des Arguments zu verlassen (Abendroth & Richter, 2021; von der Mühlen 

et al., 2016a), was die Gefahr von vorschnellen Fehlschlüssen birgt. Eine allgemeine 

Erklärung dafür ist, dass unser kognitives System auf Sparsamkeit und die Vermeidung 

kognitiver Anstrengung ausgerichtet ist (Fiske & Taylor, 1991; Kahneman, 2011). 

Zwei-Prozess-Modelle (dual-process models, Evans, 2008; Evans & Stanovich, 2013; 

Kahneman, 2011) unterscheiden zwischen schnellen, heuristischen Prozessen und 
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langsamen, kontrollierten Prozessen, die nötig sind, um voreilige Intuitionen zu 

hemmen. Die Annahme, dass Menschen „kognitive Faulpelze“ sind (cognitive misers, 

Kahneman, 2011), erklärt, warum wir alltägliche Urteile effizient, aber nicht immer 

rational fällen. So können fehlerhafte Schlüsse entstehen, wenn Heuristiken auf 

irreführenden oder manipulativen Informationen beruhen (Kahneman & Klein, 2009; 

Stanovich, 2018b). 

Das Zwei-Schritt-Modell der Validierung (Richter & Maier, 2018) bietet einen weiteren 

Rahmen, um das Verstehen und Bewerten von Argumenten theoretisch zu fassen. 

Anders als in Zwei-Prozess-Modellen werden zwei sequenzielle Verarbeitungsschritte 

statt alternativer Verarbeitungspfade angenommen. Schritt 1 umfasst Routinen wie 

die Aktivierung von Vorwissen, die Integration neuer Information (Kintsch, 1994) und 

deren automatische Validierung (O’Brien & Cook, 2016). Schritt 2 erfordert 

epistemische Elaboration: Tiefergehende Verarbeitung widersprüchlicher 

Information, die Suche nach Gegenargumenten und Evidenz in Gedächtnis oder 

externen Quellen, sowie systematische Quellenprüfung (Richter & Maier, 2018). Ob 

dies gelingt, hängt von kognitiven Ressourcen (z. B. Arbeitsgedächtniskapazität), 

strategischem Wissen (Münchow et al., 2019) und epistemischer Motivation (Richter 

& Schmid, 2010) ab. Kritisches Denken erfordert diesen zweiten Schritt besonders bei 

komplexen, widersprüchlichen oder irreführenden Informationen. 

Aus der kognitiven Perspektive der kritischen Informationsverarbeitung ist 

Argumentieren daher nicht nur ein sprachlich-kommunikatives Phänomen, sondern 

auch ein Phänomen des menschlichen Denkens. In den folgenden Abschnitten 

erläutern wir wichtige Teilaspekte der kritischen Informationsverarbeitung. 

2 Ein Kompetenzmodell der kritischen 

Informationsverarbeitung 

Unser Modell der kritischen Informationsverarbeitung (Critical Information Processing 

- CIP, Richter & Tiffin-Richards, 2024) basiert auf Zwei-Prozess-Theorien rationalen 

Denkens (Evans, 2008; Evans & Stanovich, 2013; Kahneman, 2011), dem Zwei-Schritt-

Modell des kritischen Textverstehens (Maier & Richter, 2017, 2018) sowie klassischen 

Definitionen kritischen Denkens (Ennis, 1964; Facione, 1990; Kuhn, 1999). Das CIP-

Modell umfasst rezeptive Fähigkeiten, die nötig sind, um Argumente in Texten zu 

verstehen und zu bewerten, die Qualität ihrer Quelle(n) einzuschätzen und Urteile 

unabhängig von eigenen Überzeugungen zu bilden. Diese Prozesse sind bewusst, 

elaboriert und kontrolliert (Kahneman, 2011; Stanovich, 2018a). Ausgangspunkt ist 
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die Analyse einzelner Argumente nach Toulmin (1958), die die Grundlage für die 

Verarbeitung komplexerer, widersprüchlicher Informationen in unterschiedlichen 

Fachgebieten bildet. 

 

Die vier zentralen Aspekte des Modells der kritischen Informationsverarbeitung (CIP 

– Critical Information Processing) sind: 

1.   die Identifikation von Elementen informeller Argumente, 

2.   die Bewertung der Vollständigkeit und Kohärenz (z. B. Behauptung-Begründung-

Beziehungen), 

3.   die Einschätzung der Glaubwürdigkeit von Informationsquellen, 

4.   und die Fähigkeit und Bereitschaft, diese Kompetenzen bereichsübergreifend 

und unabhängig von persönlichen Überzeugungen einzusetzen. 

2.1 Argumente verstehen und bewerten 

Informationen werden häufig in Form von Argumenten präsentiert, besonders wenn 

mehrere Sichtweisen existieren (Shaw, 1996). Informationsquellen beanspruchen 

typischerweise die Wahrheit ihrer Aussagen und stützen kontroverse Behauptungen 

mit Gründen oder implizieren, dass gute Gründe existieren. Ausgehend von Ennis’ 

Definition von kritischem Denken als „korrekte Beurteilung von Aussagen“ (engl. “the 

correct assessment of statements”, Ennis, 1964, S. 599) lassen sich zentrale 

Fähigkeiten bestimmen, die Schülerinnen und Schüler zur kritischen 

Informationsverarbeitung erlernen sollten (vgl. Baron, 1993). 

Toulmin (1958) beschreibt Argumente anhand der Unterscheidung von sechs 

Komponenten: Behauptung, Begründung, Schlussregel, Stützung, Gegenargumente 

und Einschränkungen (siehe Kapitel 2 im vorliegenden Band). Die einfachste 

Argumentstruktur besteht aus Behauptung und Begründung; entscheidend für das 

Verstehen des Arguments ist, dass eine adäquate Repräsentation der Verbindung 

zwischen beiden Komponenten gebildet wird (Larson et al., 2009). Nach Blair und 

Johnson-Laird (1987) können Begründungen anhand ihrer Akzeptabilität, Relevanz 

und Suffizienz beurteilt werden (engl. acceptability, relevance, sufficiency). In der 

Praxis sind Begründungen (auch Prämissen genannt) jedoch oft schwer zu 

identifizieren und fehlen manchmal vollständig (Shaw, 1996). Damit argumentative 

Sprachhandlungen im Fachunterricht zur Wissensvermittlung (oder zum 

eigenständigen Lernen) effektiv eingesetzt werden können, müssen Schülerinnen und 

Schüler in der Lage sein, Argumente zu erkennen, zu verstehen und zu bewerten. 
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Trainingsstudien zeigen, dass Studierende lernen können, Argumentbestandteile (z. B. 

Behauptung, Begründung, Schlussregel) zu unterscheiden und ihre Stimmigkeit zu 

beurteilen: Ein 15-minütiges Training erhöhte beispielsweise bereits die Genauigkeit 

der Beurteilung von Studierenden (Larson et al., 2009). Auch von der Mühlen et al. 

(2019), Münchow et al. (2023) und Wertgen et al. (2025) berichten Erfolge beim 

selbstregulierten Training von Argumentverständnis und Argumentbewertung bei 

Studierenden. Empirische Evidenz für vergleichbare Trainingserfolge bei Schülerinnen 

und Schülern und für die Nachhaltigkeit der Trainingswirksamkeit fehlen jedoch 

weitgehend. 

2.2 Die Überwindung von Vorannahmen 

Ein gut belegtes Hindernis beim Verstehen und Bewerten informeller Argumente ist 

der Einfluss persönlicher Überzeugungen (Stanovich et al., 2013). Menschen 

hinterfragen die Glaubwürdigkeit von Informationen meist nur dann, wenn diese 

nicht mit ihren eigenen Ansichten übereinstimmen, und akzeptieren Informationen 

weitgehend unkritisch (Lazer et al., 2018). Befunde belegen, dass Studierende 

Argumente eher als unglaubwürdig einschätzen, wenn die Behauptung des 

Arguments nicht mit ihren Überzeugungen übereinstimmt (Wolfe & Kurby, 2017). Für 

Themen, die in der Öffentlichkeit sehr präsent sind (z. B. Klimawandel, Privatisierung, 

Zensur der Meinungsfreiheit), spielen Vorannahmen möglicherweise sogar eine 

wichtigere Rolle für die wahrgenommene Qualität eines Arguments als die 

tatsächliche Stärke des Arguments (Deans-Browne & Singmann, 2026). 

Das Überwinden der eigenen Annahmen bei der Bewertung von Argumenten ist mit 

kognitivem Aufwand verbunden. Es wird beispielsweise angenommen, dass es 

schwieriger ist, widersprüchliche Informationen in das eigene mentale Modell eines 

Textes zu integrieren, weshalb widersprüchliche Informationen Leseprozesse stärker 

beeinflussen und Lesende mit starken Voreinstellungen mehr Zeit darauf verwenden, 

widersprüchliche (und dadurch inkonsistente) Texte erneut zu lesen als konsistente 

Texte (Maier, Richter & Britt, 2018). Dieses Phänomen ist auch als Textüberzeugungs-

Konsistenzeffekt (text-belief consistency effect) bekannt: Texte werden besser 

verstanden, wenn sie mit den Überzeugungen der Lesenden übereinstimmen (vgl. 

Eagly & Chaiken, 1993; Maier & Richter, 2013) 

Explizites Training kann jedoch den Einfluss persönlicher Voreinstellungen auf das 

Textverständnis und die Argumentbewertung verringern. Abendroth und Richter 

(2021) zeigten, dass ein metakognitives Training, in dem das Bewusstsein für eigene 

Überzeugungen, die Beachtung von Inkonsistenzen sowie die Nutzung von Wissen für 
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die Argumentbewertung trainiert werden, zu einem vergleichbaren Textverständnis 

für konsistente und inkonsistente Texte führen kann (Abendroth & Richter, 2021). Ein 

solches Training kann also die Verzerrung durch persönliche Überzeugungen wirksam 

hemmen. Empirische Evidenz für vergleichbare Trainingserfolge bei Schülerinnen und 

Schüler fehlen jedoch noch weitgehend. 

2.3 Das Beurteilen von Quellen 

Die Bewertung von Argumenten, die in gesellschaftlich relevanten Diskursen 

vorkommen, erfordert oft tiefes Fachwissen. So setzt etwa die Beurteilung 

kontroverser Fragen zur Covid-19-Pandemie Kenntnisse über biologische und 

medizinische Grundlagen sowie Forschungsergebnisse voraus. In einer 

hochspezialisierten Wissensgesellschaft können solche Bewertungen meist nur 

Expertinnen und Experten leisten. Für Laien, darunter Schülerinnen und Schüler, ist es 

dagegen rational, sich auf glaubwürdige und kompetente Quellen zu stützen (Scharrer 

et al., 2017). Die Fähigkeit, solche Quellen zu identifizieren, ist daher eine zentrale 

Voraussetzung für kritische Informationsverarbeitung. 

Das Beachten von Merkmalen einer Informationsquelle wie Autor, Publikationsort 

oder Genre wird als „Sourcing“ bezeichnet (Wineburg, 1991). Quelleigenschaften 

dienen als Hinweise für Glaubwürdigkeit, die meist nach den Dimensionen Expertise 

und Vertrauenswürdigkeit unterschieden wird (Lombardi et al., 2014; Self, 2009). So 

können Lesende bei Argumenten zur Covid-19-Impfung für Kinder Rückschlüsse auf 

Expertise und Intention des Autors, den Publikationskontext oder formale Merkmale 

ziehen (z. B. wissenschaftlicher Artikel vs. politische Propaganda). 

Forschung zu Mehrquellentexten (engl. multiple document comprehension) zeigt, 

dass gute Sourcing-Fähigkeiten mit angemesseneren Glaubwürdigkeitsurteilen und 

besserem Textverständnis verbunden sind (z. B. Bråten et al., 2009; Goldman et al., 

2012; Wiley et al., 2009). Zudem lassen sich diese Fähigkeiten trainieren (Britt & 

Aglinskas, 2002). In einer Meta-Analyse identifizierten Brante und Strømsø (2018) 

sieben Interventionsstudien mit Schülerinnen und Schülern (Klassen 4–9). Trainings 

mit älteren Schülerinnen und Schülern (Klassen 7–9) verbesserten die Bewertung der 

Quellenglaubwürdigkeit deutlich (g = 0.39–1.83; Argelagós & Pifarré, 2012; Mason et 

al., 2014; Walraven et al., 2013), wenngleich die Effekte stark variierten. In einer 

neueren Meta-Analyse von Fendt et al. (2025) lassen sich allgemein Trainingseffekte 

im Schulalter, an Universitäten und im Erwachsenenalter zeigen (g = 0.42), jedoch 

wieder mit starker Variation (95 % CI [−0.33, 1.17]). Unklar bleibt bisher weitgehend, 
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wie solche Trainings langfristig zur kritischen Informationsverarbeitung und zu 

allgemeinem Lernerfolg beitragen. 

3 Fazit 

In diesem Beitrag haben wir dargelegt, dass Lernen in vielen Fällen auf dem 

Verstehen und Bewerten von Argumenten beruht, da Argumente oft implizit in 

formellen und informellen Lernmaterialien enthalten sind. Demzufolge lässt sich 

Lernen als eine inhärent epistemische Aktivität verstehen (Richter & Tiffin-Richards, 

2024). Wir haben theoretische Argumente und empirische Belege dafür vorgelegt, 

dass kognitive Fähigkeiten und die Motivation, Komponenten informeller Argumente 

zu identifizieren, ihre Stichhaltigkeit zu bewerten, Quellenangaben zu verwenden und 

Überzeugungsverzerrungen zu vermeiden, relevant dafür sind, dass Lernen als 

epistemische Aktivität gelingt. 

Daraus leitet sich ab, dass epistemische Strategien, die Lernenden dabei helfen, 

Wissensansprüche und die Qualität von Argumenten zu bewerten, genauso wichtig 

sind wie klassische Lernstrategien, die das Verständnis und das Gedächtnis fördern. 

Kritisches Denken, Argumentation oder Strategien zur Quellenangabe werden oft als 

spezifische Kompetenzen behandelt, die nur in bestimmten Lernsituationen relevant 

sind und als „fortgeschrittene” Kompetenzen. Im Gegensatz zu dieser Ansicht 

vertreten wir die Auffassung, dass sie den Kern erfolgreichen Lernens im Allgemeinen 

bilden (vgl. Richter & Tiffin-Richards, 2024). 

Das Lernen als epistemische Aktivität zu betrachten bedeutet, dass Schülerinnen und 

Schüler dazu ermutigt werden sollten, Informationen und Ideen auf der Grundlage 

epistemischer Strategien zu evaluieren, zu bewerten und zu hinterfragen. Dazu 

gehören Fähigkeiten zum kritischen Denken, da die Schülerinnen und Schüler lernen, 

die Gültigkeit und Zuverlässigkeit von Quellen zu beurteilen, Beweise zu analysieren 

und begründete Schlussfolgerungen zu ziehen. Wie Interventionsstudien zeigen, 

können diese Kompetenzen individuell gefördert und zumindest kurzfristig verbessert 

werden. Ein umfassenderer Ansatz zur Schulung dieser einzelnen Kompetenzen mit 

dem ausdrücklichen Ziel, das Lernen als epistemische Aktivität zu erleichtern, könnte 

Schülerinnen und Schülern helfen, ihre eigenen Denk- und Entscheidungsprozesse zu 

reflektieren und die Natur von Fachwissen zu verstehen, was für die Vermittlung 

übertragbarer Denkfähigkeiten von grundlegender Bedeutung ist (siehe Baron, 1993). 

Zukünftige Forschung sollte sich daher der Frage widmen, ob und wie sich 

Trainingsansätze, die bei Studierenden zu einer Verbesserung des kritischen Denkens 
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führen, auch bei Schülerinnen und Schülern erfolgreich einsetzen lassen. Das 

Kompetenzmodell der kritischen Informationsverarbeitung (CIP, Richter & Tiffin-

Richards, 2024) identifiziert hierfür vier Teilbereiche des kritischen Denkens: 

Argumentverständnis und -bewertung, Berücksichtigung der eigenen Vorannahmen, 

um Verzerrungen durch persönliche Überzeugungen wirksam zu hemmen, sowie die 

Bewertung der Glaubwürdigkeit von Informationsquellen. Um die kritische 

Informationsverarbeitung bei Schülerinnen und Schülern wirksam und nachhaltig 

fördern zu können, wird in allen vier Teilbereichen weitere empirische Evidenz 

erforderlich sein. 
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