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Kritisch. Denken. Lernen.
Einleitung zum Themenheft

Zusammenfassung

Im engen Dialog zwischen Fachwissenschaft und Hochschuldidaktik, Theorie und Pra-
xis fachbezogene Hochschuldidaktik in und fiir Geistes-, Kultur- und Sozialwissen-
schaften fundiert sowie anwendungsbezogen zu entwickeln, ist das Anliegen des
Vereins HD Text+ e.V. Aus dieser Arbeit ist das vorliegende Themenheft hervorgegan-
gen, das neun fachspezifische und / oder hochschuldidaktische Perspektiven auf kriti-
sches Denken vereint. In den Blick genommen werden individuelle Lernprozesse beim
Erlernen und Einiiben kritischen Denkens, wissenschaftliche Denk- und Handlungs-
muster ebenso wie (implizite) Annahmen tber Bildungsziele oder praktische Fragen
der Lehrgestaltung.

Die Einleitung skizziert zundchst die Bedeutung des Themas im hochschuldidakti-
schen Diskurs und vermittelt einen Eindruck zur Entstehung des Themenheftes.

Im folgenden Uberblick zu den Beitrdgen werden deren konzeptuelle Ubereinstim-
mungen und Komplementaritdten sowohl in Bezug auf den Begriff des kritischen
Denkens als auch auf didaktische Herangehensweisen aufgezeigt. Mit deren Veror-
tung auf den Ebenen hochschuldidaktischen Handelns sowie einem Ausblick werden
abschlielRend Impulse fiir die weitere Bearbeitung des Themas gegeben.

Schliisselwoérter

Kritisches Denken und Hochschuldidaktik, fachbezogene Hochschuldidaktik, Ebenen
hochschuldidaktischen Handelns

Learning to think critically.
Introduction to the special issue

Abstract

HD Text+ e.V. aims to develop subject-related didactics in and for the humanities, cul-
tural studies and social sciences in a close dialogue between specialist science and di-
dactics, theory and practice in a well-founded and application-oriented manner.
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The special issue emerged from this work and combines nine subject-specific and [ or
general didactics perspectives on critical thinking in higher education. The focus is on
individual learning processes when learning and practicing critical thinking, scientific
thought and action patterns as well as (implicit) assumptions about educational goals
or practical questions of teaching design.

The introduction begins by outlining the significance of the topic in the discourse on
didactics in higher education and gives an impression of how the booklet came about.
In the following overview of the contributions, their conceptual similarities and com-
plementarities with regard to the concept of critical thinking as well as didactic ap-
proaches are shown. Finally, a location in relation to the levels of didactic action in
higher education as well as an outlook will provide impulses for further work on the
topic.

Keywords

Critical Thinking in Higher Education, Academic Development, Humanities and Social
Sciences in Higher Education
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893 Einleitung

1 Zu Hintergrund und Entstehung des Themenheftes

Das Thema ,,Kritisches Denken” drdngt seit einiger Zeit auf die hochschuldidaktische
Agenda. Verfolgt man Entwicklungen der Hochschuldidaktik in den letzten Jahren, durch-
ziehen neben den lehrpraktischen Themen zunehmend Fragen des Werteverstdndnisses,
des Zusammenhangs von Haltung und Handeln, der Professionalisierung und wissen-
schaftlicher Kernkompetenzen den hochschuldidaktischen Fachdiskurs. Im Zuge von Stu-
dienreform und Qualitdtspakt Lehre gewinnt eine forschungsbasierte, theoriebildende
sowie praxisorientierte Hochschuldidaktik im deutschsprachigen Raum zur Einlésung der
geforderten Professionalisierung der Hochschullehre an Bedeutung. Es gehort zum An-
spruch und zu den Aufgaben der Hochschuldidaktik, gemeinsam mit den Lehrenden rele-
vante Themen zu identifizieren, vorhandene Erkenntnisse zusammenzufiihren und auf
den verschiedenen Ebenen der Lehrgestaltung zu entwickeln. Die Beschdftigung mit kriti-
schem Denken verspricht in diesen Prozessen vielfdltige Anschlussmdéglichkeiten.

Insbesondere mit dem Anspruch, dass Hochschuldidaktik zur einer ,,Bildung durch
Wissenschaft” beitragen moge, ldsst sich die Frage nach dem kritischen Denken in der
Hochschullehre verbinden. Wissenschaft kann ohne kritisches Denken nicht existieren.
Kritische Auseinandersetzung formt Uber Fachergrenzen hinweg wissenschaftliche
Grundhaltungen wie Skepsis, Strenge der Argumentation und Offenheit fiir Unerwarte-
tes. Wenn man davon ausgeht, dass wissensbasierte, demokratisch organisierte Gesell-
schaften Birger*innen brauchen, die kritik- und urteilsfahig sind, um den komplexen Auf-
gaben unserer Zeit und Verdnderungen gewachsen zu sein, kommt Hochschulen als Bil-
dungseinrichtungen eine zentrale Rolle zu. Bildung durch Wissenschaft heift, die Prinzi-
pien systematisch begriindeter Urteilsbildung, Positionierung und Probleml&sung zu ver-
innerlichen und situativ eine reflektierte Distanz zu aktuellen wie zukiinftigen Handlungs-
feldern einnehmen zu kénnen, und auch fiir den (beruflichen) Praxisalltag gilt die Erwar-
tung, dass eine kritische Auseinandersetzung Lernen, I6sungsorientiertes Arbeiten, gute
Entscheidungen, Entwicklung und bereichsspezifischen Erkenntnisgewinn férdert. Wer,
wenn nicht die Wissenschaft mit ihrer forschend-hinterfragenden Grundhaltung und ih-
rem erprobten Instrumentarium, kann hier wegweisend sein? Und wie, wenn nicht durch
begleitetes Hineinwachsen und gezielte Aneignung, kdnnen Studierende und der akade-
mische Nachwuchs dieser wegweisenden Aufgabe gerecht werden?

Wir sind der Uberzeugung, dass den daraus erwachsenden didaktischen Fragen nur
im engen Dialog zwischen Fachwissenschaft und Hochschuldidaktik, zwischen Theorie
und Praxis vertieft nachgegangen werden kann. In diesem Sinne ist das vorliegende The-
menheft entstanden. Kritisches Denken im Studium zu vermitteln und zu férdern, ist von
allen Féchern gleichermalien ein Anliegen. Jedoch erfordern unterschiedliche Gegenstan-
de und Probleme unterschiedliche Herangehensweisen. Aus diesem Grund haben sich
innerhalb der Fachdisziplinen typische Sprach-, Denk- und Handlungsmuster herausgebil-
det (vgl. u.a. Baumann, Kalverkdmper & Steinberg-Rahal, 2000), die auch Auffassungen
und Ausformungen des kritischen Denkens pragen. Da es aus einem Austausch zwischen
Lehrenden der Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften und Hochschuldidaktiker*innen
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hervorgegangen ist, hat das vorliegende Themenheft einen entsprechenden fachbezo-
genen Schwerpunkt.

Entsprechend seinem Anliegen, fachbezogene Hochschuldidaktik in und fiir Geistes-,
Kultur- und Sozialwissenschaften fundiert sowie anwendungsbezogen gemeinsam im
Austausch zwischen Vertreter*innen von Hochschuldidaktik und Fachdisziplinen zu ent-
wickeln, fiihrte der Verein HD Text+ e.V." im September 2018 einen Fachtag zum Thema
,,Kritisch. Denken. Lernen.” in Dresden durch. Dort fanden etwa 50 Lehrende und Hoch-
schuldidaktiker*innen zusammen und diskutierten, wie die Befdhigung zum kritischen
Denken angemessen hochschuldidaktisch geférdert und curricular eingebettet werden
kann, welche (tradierten) Konzepte oder Techniken kritischen Denkens in verschiedenen
Disziplinen anschlussfahig sind.

Wenn wir uns nun in diesem Themenheft weiterfiihrend der Bedeutung des kritischen
Denkens fiir die Hochschullehre widmen, sollen zum einen die 2018 aufgenommenen Ge-
dankengange fortgefiihrt werden und zum anderen der Diskussionsraum durch neue
Stimmen bereichert werden. Mit dem vorliegenden Band waren die Autor*innen eingela-
den, Vorhandenes zu systematisieren, fachimmanente und didaktische Ansatze aufeinan-
der zu beziehen, kritisch zu reflektieren, weiterzudenken und Neues zu entwickeln.

Sie nehmen individuelle Lernprozesse und wissenschaftliche Denk- und Handlungs-
muster ebenso in den Blick wie (implizite) Annahmen tber Bildungsziele oder praktische
Fragen der Lehrgestaltung.

2 Uber die Beitridge im Themenheft

Die in diesem Themenheft versammelten Beitrdge weisen sowohl inhaltliche Uberschnei-
dungen als auch eine grofle Vielfalt von Zugadngen auf, was sich in der Bandbreite der
einbezogenen Literatur wie auch in Schwerpunktsetzung und Stil ausdriickt. Damit bildet
die Zusammenstellung der Beitrdge ab, was sich im Diskurs zum kritischen Denken insge-
samt beobachten l&sst: Es gibt keine Einigkeit Gber Definitionen und Herangehensweisen.
Aus unserer Sicht ist eine solche Einigung auch gar nicht anzustreben, sondern vielmehr
eine Reflexion auf das eigene Verstandnis von kritischem Denken, auf Begriindungen von
angestrebten Bildungszielen, auf die Kontexte, in denen gelernt und gelehrt wird oder
auf Erfahrungen und Evaluationen. Ziele einer solchen Reflexion sind u.a. die Explikation
von Ansatzen und ihre Einordnung, eine Verstandigung Gber - oft auf unterschiedlichen
Wegen erreichte - dhnliche Auffassungen und Denkrichtungen, aber auch die Anerken-
nung von Differenzen. Denn unterschiedliche Auffassungen von kritischem Denken haben
maRgebliche Konsequenzen fiir dessen Férderung.

2.1 Hochschuldidaktische Uberlegungen zum kritischen Denken

Allen Beitrdgen gemeinsam ist die Suche nach einem ,,Kompass fiir die Gestaltung von
Denkschulungen”, wie es Dirk Jahn in seinem Beitrag formuliert. Der Weg Jahns zur Ent-
wicklung eines solchen Kompasses nimmt seinen Ausgang im angloamerikanischen Dis-

1 Verein zur Forderung fachbezogener Hochschuldidaktik fir Geistes-,Kultur- und Sozial-
wissenschaften e.V. (www.hd-text-plus.de)
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kurs, indem er zundchst die Ergebnisse der Metaanalyse von Abrami und Kolleg*innen
(2015) aufgreift und unter der Frage ihrer didaktischen Umsetzbarkeit diskutiert. Mit dem
anschlieBend vorgestellten Prozessmodell zum kritischen Denken von Garrison und Ar-
cher (2000) bzw. Garrison und Anderson (2003) stellt er einen Rahmen zur Verfiigung, um
die Befunde in eine handlungsleitende Struktur zu Gberfihren.

Im Gegensatz zum forschungs- bzw. theoriegeleiteten Zugang von Jahn ndhern sich
Christiane Metzger, Peter Salden und Anja Centeno Garcia dem Thema aus der Perspekti-
ve der hochschuldidaktischen Praxis. Aus dieser explorieren sie einerseits empirische und
theoretische Befunde. Andererseits biindeln sie Fragen, Erfahrungen und Lsungsansat-
ze, die im Rahmen eines Workshops auf der 48. dghd-Jahrestagung 2019 diskutiert wur-
den, um die Herausforderungen fiir Studierende, Lehrende und hochschuldidaktisch Tati-
ge herauszuarbeiten und die Ergebnisse auf den verschiedenen Ebenen hochschuldidakti-
schen Handelns zu verorten. Damit stehen sie im Dialog mit Jahn, auf den sie in ihrem
Beitrag neben Kruse (2010, 2017) referieren (Jahn, 2012; Jahn, Kenner, Kergel & Heid-
kamp-Kergel, 2019). Beiden Beitrdgen, Metzger et al. und Jahn, ist die Einsicht in die Not-
wendigkeit gemeinsam, dass sich vorhandene Forschungsergebnisse nicht ohne Weiteres
auf die hochschuldidaktische Praxis (ibertragen lassen. Es fordert vielmehr eine Uberset-
zungs- und Anpassungsleistung. Der Hochschuldidaktik kommt an dieser Stelle als Mittle-
rin und Integrationswissenschaft eine besondere Bedeutung zu. Die von Jahn erarbeite-
ten Strukturierungen und Impulse liefern erste Antworten auf die bei Metzger et al. for-
mulierten Herausforderungen.

Dass es unzureichend ist, kritisches Denken nur in Bezug auf seine Vermittlung im
Studium zu betrachten, wird in den Beitragen mehrheitlich deutlich.

2.2 Die Lehrenden im Mittelpunkt: (Selbst-)Reflexion und
Professionalisierung

Florian Dobmeier und Daniel Braunling wahlen in ihrem Beitrag den Weg (iber die Allge-
meine Didaktik zur Hochschuldidaktik, indem sie in Anlehnung an Prange (2011, 2012) zu-
nachst ein Strukturmodell didaktischen Handelns darstellen, das eine Grundlage fiir eine
didaktikimmanente Reflexion bietet und damit Kritik im Sinne eines Befragens eigener
Denk- und Handlungsvoraussetzungen ermdglicht. Dieses Modell erweitern die Autoren
um auBerdidaktische Faktoren (Fremdnormativitat), wobei sie sich im Anschluss an Bour-
dieu darauf konzentrieren, Vorschldge zur Reflexion von Aspekten wie sozialer Herkunft
und der sozialen Position im akademischen Feld abzuleiten.

Das Befragen eigener Denk- und Handlungsvoraussetzungen spielt auch im Beitrag
von Christof Arn eine entscheidende Rolle, wenn er die Frage danach, was es bedeuten
kénnte, kritisch denken zu lernen, tber die Reflexion von Ambivalenzen und Paradoxa
diskutiert. Arn weist darauf hin, dass Lehrende, die kritisches Denken als Bildungsziel
ernst nehmen, sich auf méglicherweise unangenehmen Widerspruch seitens der Studie-
renden gefasst machen miissen. Zugleich lassen sie sich auf das Paradox der Erziehung
zur Miindigkeit ein, das Arn als fremdgesteuertes Lernen von Selbststeuerung fasst. Als
Auswege bieten sich Arn zufolge zum einen Techniken und Methoden an, die helfen, pro-
duktiv mit diesen Widerspriichen umzugehen. Zum anderen sollten Lehrende sich als

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Anja Centeno Garcia & Cornelia Kenneweg 896

Lernende begreifen und durch eigene Personlichkeitsentwicklung und Selbstreflexion
Offenheit und Kritikfahigkeit kultivieren.

Sowohl der Beitrag von Arn als auch der von Dobmeier und Brdunling erinnern an die
Unverfligbarkeit des Lernens, also daran, dass Lehrende allenfalls einen Rahmen schaffen
kénnen, der intendiertes Lernen wahrscheinlicher macht, ohne jedoch das Lernen Studie-
render direkt beeinflussen zu kénnen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen zur Notwendigkeit von Reflexion stellen
sich Fragen zur Professionalisierung von Lehrenden: (Wie) Kann das Lehren kritischen
Denkens gelernt werden? Welche Vorgehensweisen in der hochschuldidaktischen Wei-
terbildung sind geeignet, Lehrende dabei zu unterstiitzen, kritisches Denken zu lehren?
Giovanna Putorti diskutiert in ihrem Beitrag das Format kollegialer Beratung als ,,Trai-
ningsinstrument”, mit dem Lehrende sich auf eine Weise mit ihrer Lehre auseinanderset-
zen kdnnen, die der auch in anderen Beitragen geforderten Selbstreflexion und Perspek-
tiveniibernahme und damit einer Férderung kritischen Denkens entgegenkommt. Sie
verkniipft hochschuldidaktische Ansdtze zur Férderung kritischen Denkens (u.a. Kruse,
2010; Jahn, 2013) mit aktuellen Erfahrungen und wissenschaftlichen Positionen dazu, wel-
chen Beitrag kollegiale Beratungsprozesse zur Professionalisierung von Hochschulleh-
renden leisten. Daran anschliefend macht sie einen sehr konkreten Vorschlag, wie die
Forderung kritischen Denkens in klassische Formen hochschuldidaktischer Qualifizierung
integriert werden kann.

Einigkeit besteht in den Beitrdgen von Dobmeier und Braunling, Arn und Putorti also
dariiber, dass Haltung und Handeln der Lehrenden einer griindlichen Selbstreflexion be-
dirfen und konsistent mit dem Verstandnis von kritischem Denken sein sollten, das einem
Lehr-Lern-Setting zugrunde gelegt wird.

2.3 Didaktische und fachbezogene Umsetzung der Férderung kritischen
Denkens. Lehrpraktische Beispiele

Blickt man auf Systematiken zur Denkschulung, werden Ansdtze zur Vermittlung von kri-
tischem Denken auf einem Spektrum zwischen generischer, universeller Kompetenz ei-
nerseits und enger Fachbindung andererseits aufgezeigt (z.B. Jahn in diesem Themen-
heft). Es wird bereits dort deutlich, dass der Erwerb der Fahigkeit zum kritischen Denken
nicht unabhangig von fachlichen Inhalten betrachtet werden kann. Zum einen entbehrt
kritisches Denken ohne die anwendungsbereite Kenntnis der zentralen Methoden und
Wissensbestdnde eines Faches seiner hauptsdchlichen Bezugsgréfen. Zum anderen er-
fordern unterschiedliche Gegenstdnde angepasste bzw. eigene Herangehensweisen. Und
selbst wenn kritisches Denken als eine fachunabhéngige, auf den Gesetzen der Logik be-
ruhende Fahigkeit betrachtet wird, ist der Kontext ihrer Entfaltung pragend.

Hier schlieRen die Beitrdge von Thomas Rakebrand, Andreas Frings, Doris GutsmiedI-
Schiimann sowie Stefanie Gottschlich und Stefan Miiller an, die ihre Uberlegungen alle
aus einer domanenspezifischen, lehrpraktischen Perspektive entwickeln.

Thomas Rakebrand widmet sich in seinem Beitrag der Wissenschafts- und For-
schungsethik als Lehrgegenstand und diskutiert diesen als Teilbereich kritischen Denkens,
der fiir die Hochschullehre als wissenschaftlicher Lehre von besonderer Bedeutung ist.
Rakebrand versteht Wissenschafts- und Forschungsethik als dialogischen Aushandlungs-
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prozess und auf Normen und Bedingungen wissenschaftlichen Arbeitens ausgerichtete
(Selbst-)Reflexion, die — wie das kritische Denken generell - fachbezogen unterschiedlich
ausgepragt sein muss. Am Beispiel der Kommunikationswissenschaft schlagt er ,,didakti-
sche Bausteine” vor, die an taxonomisch gestuften Lernzielen ausgerichtet sind.

Ahnlich wie Arn, der in seinem Beitrag seine Vorschldge zur Férderung kritischen
Denkens knapp am Beispiel eines Meta-Curriculums zur Ethikbildung in den Gesundheits-
wissenschaften konkretisiert, zeigen auch Rakebrands didaktische Bausteine, wie allge-
meine ethische Prinzipien im Kontext eines spezifischen Faches thematisiert werden
kénnen.

Der Historiker Andreas Frings problematisiert die traditionell geringe Rolle des Argu-
ments im geschichtswissenschaftlichen Studium gegeniiber der ,,narrativen Kompetenz”
und pladiert fir die dringende systematische Schulung fundierten Argumentierens als
Ausdrucksform kritischen Denkens. Wie eine solche Argumentationsdidaktik konkret aus-
sehen kann, erldutert er eindriicklich wissenschaftsimmanent am Beispiel ausgewahlter
Hoaxes und Angriffe auf die Wissenschaft sowie aus gesellschaftlicher Perspektive in
Bezug auf den Auftrag der Universitat. Auch er greift damit den, u.a. bei Jahn aufgezeig-
ten, Gedanken der sozialen Interaktion als ein konstitutives Kernelement kritischen Den-
kens auf, indem er auf Popper (2017) rekurrierend (wissenschaftliche) Objektivitat als
soziale Angelegenheit gegenseitiger Kritik (Popper, 2017, S. 221) betont.

Doris Gutsmiedl-Schiimann nimmt die Gegenstdnde der Prdhistorischen Archdologie
als Ausgangspunkt fiir ihre Auseinandersetzung mit den methodischen Herangehenswei-
sen ihres Faches und die damit einhergehenden Formen kritischen Denkens. Begriindet in
der fachtypischen Arbeit mit nicht sprachlichen Quellen gehort die Ausbildung der Fahig-
keit zum kritischen Sehen hier zu den Kernkompetenzen. Durch einen ersten kritischen
Blick in Facheinfiihrungen weist sie auf die dortige Leerstelle hin, bevor sie die Notwen-
digkeit der kritischen Reflexion bildlicher Darstellungen bzw. Rekonstruktionen der Ver-
gangenheit sowie von individuellen Vorstellungen diskutiert.

So illustrieren die Beitrdge von Frings und Gutsmiedl-Schiimann, wie sowohl die jewei-
ligen Gegenstande einer Wissenschaft als auch die Aufbereitung der Befunde zu fachbe-
dingten Ausprdgungen des kritischen Denkens und entsprechenden Herausforderungen
fahrt.

Stefanie Gottschlich und Stefan Miiller betrachten kritisches Denken im Zusammen-
hang mit dem wissenschaftlichen Schreiben und verfolgen damit einen Ulberfachlichen
Ansatz. Neben dem Argumentieren riicken sie den fachkommunikativen Kompetenzer-
werb in den Mittelpunkt und ergdnzen dadurch die Darlegungen von Frings. Kritisches
Denken und Argumentieren, so ihre These, erfordert auch den aktiven Erwerb alltaglicher
Wissenschaftssprache (Ehlich, 1999). Sie fiihren damit die Uberlegungen Jahns fort, dass
kritisches Denken durch ein Wechselspiel von sozialer Interaktion und Reflexion vollzo-
gen wird. Vor diesem Hintergrund entwickeln sie ein Modell, das die kritische Auseinan-
dersetzung der Studierenden mit wissenschaftssprachlichen Aspekten unterstiitzen soll
und stellen ausgewahlte Methoden zur Implementierung ihres Ansatzes vor.
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3 Einordnung

Angesichts der Verknlpfung von Forschung und Lehre als charakteristisches Merkmal der
Hochschule kann und wird Hochschuldidaktik mitnichten als eine Verldngerung der
Schuldidaktik oder Erwachsenenbildung gedacht (werden). Sie ist eine spezifische Form
der Didaktik im Bildungs- und Ausbildungssystem (Kron, 2008, S. 23).

Fir Studierende und Lehrende ist die Hochschuldidaktik insofern von groRRer Bedeu-
tung, als in ihr vielfaltige theoretische und praktische Méglichkeiten angeboten wer-
den, die Lehr- und Lernprozesse, also die Vermittlung von Wissen und Wissenschaft, zu
optimieren. (ebd., S. 22)

Gerade die Vermittlung von Wissenschaft impliziert den Aufbau eines professionellen
Selbstverstandnisses, einer wertegetragenen Haltung, die die Qualitdt des Handelns be-
stimmt. Kritisches Denken spielt dabei eine zentrale Rolle. An dieser Stelle bietet die
Hochschuldidaktik vielfdltige Ansdtze, diese Prozesse angemessen zu betreuen. Denn
neben den von Kron (ebd.) angesprochenen Moglichkeiten liegen mittlerweile zahlreiche
Befunde und Empfehlungen zu Fragen einer wertebasierten Lehrgestaltung oder zur Be-
deutung der Lehrhaltung vor (u.a. Trautwein, 2013; Reis, 2018).

Betrachtet man Hochschuldidaktik in ihrer Gesamtheit, bezieht sie sich auf alle Hand-
lungsebenen von der systemischen Vernetzung auf hochschulpolitischer Ebene bis zur
Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements und konkreten (Inter-)Aktionen. (Abb.1)

VI Systemische Vernetzung

Vi Studiengangssysteme

Vv Studiengange

IV Teilstudiengange (Module)

1l (Lehr)Veranstaltungen

Il (Lern)Situationen

I (Inter)Aktionen

Abbildung 1: Handlungsebenen der Hochschuldidaktik (Wildt, 2006, S. 7)
Die Auseinandersetzung mit Aspekten des kritischen Denkens konzentriert sich haufig
auf den didaktischen Handlungsraum und dessen direkte Einflussfaktoren. Sie findet kon-

kret im Rahmen von Lehrveranstaltungen statt. Kritisches Denken wird (inter)aktiv (1) in
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Lehr-Lern-Situationen (I1) realisiert, beispielsweise im Rahmen von Textarbeit, Referaten
oder Seminardiskussionen. Solche lehrmethodischen Herangehensweisen oder die do-
zentenseitige Lektlireauswahl zielen auf das kritische Hinterfragen und begriindete Ent-
scheiden bzw. Positionieren ab und sind damit Teil der Lehrveranstaltungsplanung (111),
oft ohne die Anforderungen daran genauer zu explizieren. Auf diesen Ebenen wird die
konkrete Erschliefungsarbeit hin zur Befdhigung zum kritischen Denken durch die Leh-
renden geleistet. Hier erfolgt die u.a. von Jahn, Arn oder Metzger et al. angesprochene
Klarung, was im Kontext der jeweiligen Situation oder Lehrveranstaltung didaktisch an-
gemessen ist. Das betrifft die ganze Bandbreite der Elemente didaktischen Handelns
(Knoll, 2007, S. 36) von der Zielsetzung (iber die Methoden- und Medienwahl bis hin zu
Prifungsfragen (Ebenen Il und Ill). Die Beitrdge von Frings, Gutsmiedl-Schiimann und
Gottschlich & Miiller bieten dabei konkrete lehrpraktische, teils erprobte Impulse. Die
koénnen jedoch stets nur Anregung sein. Eine eindeutige Methodenempfehlung ist genau-
so wenig moglich wie die didaktische Vereinheitlichung des Begriffs des kritischen Den-
kens, und erscheint in Hinblick auf Perspektivenvielfalt als Antriebskraft kritischen Den-
kens auch nicht erstrebenswert.

Nichtsdestotrotz sind die individuellen Auffassungen von kritischem Denken mafRgeb-
liche Einflussfaktoren und damit zwingend Gegenstand der Reflexion, wie alle Beitrage,
wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung, verdeutlichen bzw. wie Dobmeier und
Braunling dies theoretisch herausarbeiten.

Auf Modulebene (1V) sind libergeordnete Lernziele sowie zentrale Inhalte definiert,
die idealtypisch in den Lehrveranstaltungen ausdifferenziert und umgesetzt werden.
Doch kritisches Denken bleibt auch hier in der Praxis allenfalls eine Randnotiz. Umso be-
deutsamer ist hier das bei Metzger et al. formulierte Desiderat einer starkeren curricula-
ren Einbindung einschliefllich einer mitgedachten Progression im Studienverlauf, das u.a.
auch aus den Fachern heraus (vgl. Gutsmiedl-Schiimann oder Gottschlich & Mdiller) auf-
gezeigt wird.

Dabei kann die Hochschuldidaktik als Disziplin wirksam werden, indem sie einerseits
Entscheidungen und Prozesse auf diesen Ebenen beratend begleitet sowie ihr anderer-
seits eine wichtige Scharnier-, wenn nicht gar Ubersetzungsfunktion zukommt, wenn es
darum geht, Forschungsergebnisse und Ansétze fiir die didaktische Praxis zugdnglich zu
machen bzw. im Gegenzug praktische Fragen aus der Praxis einer Fundierung zu unter-
ziehen.

Die Gestaltung von Studiengangssystemen (VI) sowie die auf die nationale und inter-
nationale hochschulpolitische Ebene bezogene systemische Vernetzung (VIl) werden im
Rahmen des Themenheftes zwar punktuell angesprochen oder als Einflussfaktoren zur
Kenntnis genommen, jedoch nicht vertieft. Es sei allerdings darauf hingewiesen, dass
gesellschaftliche und berufliche Anforderungen an die Hochschul(aus)bildung auf diesen
Ebenen sowie auf der Ebene der Studiengange sich hochschuldidaktisch beispielsweise in
der Ausrichtung des Studiums auf Kompetenzerwerb und Berufsbefahigung wiederfin-
den. Betrachtet man kritisches Denken als berufliches und gesellschaftliches Erfordernis,
sollte die Auseinandersetzung damit auch auf diesen Ebenen stattfinden. So kénnen sich
beispielsweise definierte Kompetenzziele an Funktionen und Ausprdgungen kritischen
Denkens in der (aufer-)wissenschaftlichen beruflichen Praxis orientieren und zentral in
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die Studiengangsentwicklung (V) eingehen. Denkbar ist auch, die fiir die Entfaltung kriti-
schen Denkens notwendigen Strukturen und Voraussetzungen in Akkreditierungsverfah-
ren ausdriicklich zu beriicksichtigen.

Und doch bleibt im Zusammenhang mit dem kritischen Denken der Blick allein aus
Organisationsperspektive unzureichend. Mit der Idee von Bildung durch Wissenschaft
sowie dem Verstdndnis von Wissenschaft als Prozess haben sich an der Hochschule spezi-
fische Kommunikations- und Arbeitsformen etabliert, die die Lebens- und Arbeitswelt der
Mitglieder einer Hochschule konstituieren (Centeno Garcia, 2016, S. 76). In diesem Sinne
[dsst sich die Hochschule nicht auf ihre Funktion als Bildungseinrichtung reduzieren, son-
dern ist Teil des Wissenschaftssystems. Mit der Aufnahme eines Studiums werden die
Studierenden Mitglieder der Institution Hochschule und Teil der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft. Diese Lebens- und Arbeitswelt, und damit die Hochschuldidaktik, ist in einem
Spannungsfeld situiert (Abb. 2), das zwischen drei Polen eingebettet ist: Praxis, Wissen-
schaft, Person (Huber, 1983, S. 128).

Wissenschaft

allgemein <—> Fachdisziplin

Personen Praxis
als Mitglied einer wissenschaftliche auBerwu§sen-
Individuum Fachgemeinschaft Berufspraxis schaftliche

Berufspraxis

Abbildung 2: Spannungsfeld der Lebens- und Arbeitswelt Hochschule (Huber, 1983, S. 128)

Die Schulung kritischen Denkens ist somit immer auch Personlichkeitsentwicklung fiir
alle Beteiligten, denn sie impliziert die Auseinandersetzung mit den eigenen Auffassun-
gen, der Qualitdt der eigenen Reflexion und der eigenen Haltung sowohl als Individuum
als auch als Mitglied einer Fachgemeinschaft.

Ganz selbstverstdndlich wird deshalb auch von Studierenden die Fahigkeit zum kriti-
schen Denken eingefordert. Denn wenn ,,[m]iindige Birger*innen als Ziel einer kritischen
Hochschullehre” (David, 2019, S. 81) beschrieben werden, so gehen damit sowohl Erwar-
tungen an Hochschulen als Institution als auch Erwartungen an die Studierenden hinsicht-
lich der Qualitdt des Denkens und Handelns einher. So formuliert auch Otto Kruse mit
Blick auf studentisches Lernen: ,,Kritisch zu denken heifst nicht einfach, andere zu kritisie-
ren, sondern Verantwortung fiir die Qualitdt des eigenen Denkens zu iibernehmen”
(Kruse, 2017, S. 11). Studierende stehen also vor der Herausforderung, sich diese Beson-
derheiten im Denken und Handeln anzueignen, ihr eigenes Denken und Handeln zu pro-
fessionalisieren, um Teil der wissenschaftlichen Gemeinschaft zu werden. Offen bleibt
dabei zumeist noch, ob und inwieweit es Ziel und Motivation der Studierenden selbst ist,
sich diesen Erwartungen entsprechend in die Gesellschaft und in die scientific community
ihres jeweiligen Faches einzubringen, auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass
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viele die Scharfung des eigenen Denkens im Studienverlauf als einen wichtigen, motivie-
renden Entwicklungsprozess (Kokemohr & Marotzki, 1989) erleben.

4 Ausblicke

Die meisten Beitrdge des Themenheftes fordern von Lehrenden und von der Hochschul-
didaktik die Reflexion auf den Kontext und die Entstehungsbedingungen ihres eigenen
Verstandnisses von Kritik und kritischem Denken ein. Zundchst fiihrt die Beschaftigung
mit kritischem Denken als Bildungsziel von Hochschullehre also zu einer Forderung an
Lehrende, ihr Lehrhandeln selbstreflexiv zu betrachten, und zu einem Auftrag an die
Hochschuldidaktik, Rdume zu einer solchen Reflexion bereitzustellen. Wer diesen Forde-
rungen konsequent folgt, muss sie allerdings auch auf Prozesse der Curriculumsentwick-
lung, auf Diskussionen um Lehrstrategien und Lehrverfassungen und auf das Verstandnis
von Hochschuldidaktik und Hochschullehre insgesamt erweitern.

In diesem Zusammenhang kénnte die Beschéaftigung mit kritischem Denken in der
Hochschullehre, die zunehmend in einen Diskurs um kritische Hochschullehre miindet,
durch postkoloniale Positionen (vgl. Thielsch, 2019) und eine systematische Verkniipfung
mit Erkenntnissen der Gender und Diversity Studies erweitert und vertieft werden. An-
satzpunkte fiir eine weitere Diskussion von kritischem Denken in der Hochschullehre bie-
ten auch Vorschldge, hochschuldidaktische Konzepte vor dem Hintergrund unterschiedli-
cher Auffassungen von Hochschule als Institution zu diskutieren (vgl. David, 2019;
Schmerfeld, 2018). Insgesamt stellt sich die Frage, die Sabine Brendel und Tobina Brinker
im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung um gekonnte Beruflichkeit in der Hoch-
schuldidaktik aufgeworfen haben, namlich ,,ob und wenn ja, inwieweit sich die hoch-
schuldidaktische community als Ort der kritischen Reflexion gesellschaftlicher Verhaltnis-
se verstehen will“ (Brendel & Brinker, 2018, S. 51).

Wir sind der Uberzeugung, dass fiir diese Art von Diskussionen gerade fachbezogene
und fachsensible Hochschuldidaktik das Potenzial hat, in zweifacher Weise zu einem Ide-
entransfer beizutragen:

* durch wechselseitige konzeptionelle Anregungen und Theorietransfer

* durch Austausch als Bedingung fiir eine angemessene Interpretation von For-

schungsergebnissen sowohl fir die Lehr- als auch fiir die hochschuldidaktische
Weiterbildungspraxis

Insofern stellt sich nicht nur die Frage der Fachbezogenheit von Hochschuldidaktik als
Didaktik, die fiir bestimmte Facher(-gruppen) anschlussfdhig ist, sondern auch, wie wir
fachsensibel jene Anschlussstellen identifizieren kénnen, die einen solchen Theorietrans-
fer erst méglich machen. Einer solchen Herangehensweise ist das Prozesshafte eigen,
denn bedingt durch die Vielfalt der Wissensbestande und Herangehensweisen unterliegt
sie der kontinuierlichen Ausformung und Aushandlung. Dazu ist freilich eine intensive
wechselseitige Rezeption erforderlich. Wir, die an Lehrentwicklung Interessierten, mis-
sen folglich mehr lesen, quer Gber Fachergrenzen hinweg lesen.

Angesichts der Publikationsfille und fachlichen Vielfalt missen wir uns damit ausei-
nandersetzen, wie eine wechselseitige Rezeption erleichtert werden kann. Das schlie8t
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auch das Nachdenken Uber geeignete Formate des Austauschs, wie wir sie u.a. im Rah-
men unserer Vereinsarbeit mit HD Text+ e.V. erproben, ein. Auch mit dem vorliegenden
Themenheft soll dazu ein Beitrag geleistet werden.
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Dirk Jahn

Zur Férderung kritischen Denkens: Synthese der
Ergebnisse einer Metastudie mit den Einsichten
aus einem handlungstheoretischen
Prozessmodell

Zusammenfassung

In dem Beitrag werden die Ergebnisse einer umfangreichen Metaanalyse von Abrami
et al. (2015) zur Forderung von kritischem Denken vorgestellt und unter der Frage,
wie handlungsleitend und praxisrelevant diese Ergebnisse sind, diskutiert. Die dabei
gewonnenen Ergebnisse wirken auf methodischer Ebene einleuchtend, kénnen aber
fir die konkrete Gestaltung einer Denkschulung nur wenig Orientierung bieten.
Deshalb wird im zweiten Teil des Beitrages ein theoretisches Prozessmodell von
Garrison und Archer (2000) bzw. Garrison und Anderson (2003) zur Férderung von
kritischem Denken vorgestellt, das auf den theoretischen Uberlegungen des
amerikanischen Philosophen und Padagogen John Dewey fuflt (Dewey, 1997). Die
Ergebnisse der Metaanalyse werden, um sie fiir die Praxis leichter libertragbar zu
machen, in den theoretischen Rahmen des Prozessmodells eingeordnet. Die so
gewonnene Struktur soll zur Planung von Denkschulungen praxisrelevante Impulse
geben.

Schliisselwoérter

Kritisches Denken lehren, Prozessmodell kritischen Denkens, Rahmenmodell zur
Forderung kritischen Denkens

Fostering critical thinking. Synthesis of the
results of a Meta Analysis and the insights of a
theoretical process model

What does it mean to think critically and how can Critical Thinking (CT) be fostered
effectively? In this article, I try to find answers to these questions, especially to the
second one. Empirical research has produced a multitude of studies on how to foster
CT. Abrami et al. (2015) for example conducted a comprehensive Meta-Analysis on
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instructional strategies and approaches for enhancing CT, which | discuss in the
article. Nevertheless, these results do not present sufficient practical insights on how
to foster CT. Therefore, | introduce a theoretical process model for CT-Instruction in
the second chapter (Garrison & Archer 2000). The model describes how critical
thinking evolves on a cognitive and performative level and provides options for
instruction. In the last chapter, the results of the Meta-Analysis are combined with the
ideas of the process model in order to offer a structure for planning CT-Instruction in
educational settings.

Keywords

Teaching Critical Thinking, Critical Thinking Process Model, A Framework for Fostering
Critical Thinking
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1 Zur Problematik der Férderung kritischen Denkens in der
Praxis und zur Zielsetzung des Beitrages

Die Forderung kritischen Denkens steht in der deutschen Bildungslandschaft wieder
starker im Fokus. Gerade an Hochschulen wird kritisches Denken als Bildungsziel in den
Kompetenzprofilen der Absolvent*innen gefordert. Im Bereich der Learning Outcomes
der Bachelor und Masterabschliisse werden beispielsweise die Fertigkeiten und
Dispositionen des kritischen Denkens hdufig mit zentralen Schliisselkompetenzen in
Verbindung gebracht (beispielsweise die Bildungsziele im Qualifikationsrahmen fir
deutsche Hochschulabschliisse, 2017). GroRRe Uneinigkeit in den Fachdisziplinen besteht
aber dartiber, was kritisches Denken jeweils bedeutet und auf die Frage, wie es geférdert
werden soll, fallen die Antworten sehr unterschiedlich aus. Einen guten Uberblick zu den
verschiedenen Forderansatzen und dem daraus erwachsenen Diskurs gibt McKown, 1997.
Die Férderansatze reichen von kritischem Denken als eigenem Fach fiir Erstsemester bis
hin zur unterschiedlichen Varianten der direkten Integration der Denkschulung in den
Fachunterricht. Seit einigen Jahren hat auch das Forschungsinteresse, der Frage nach den
wirksamsten Férderansatzen auf den Grund zu gehen, zugenommen. Mittlerweile sind
erste und umfangreiche Metaanalysen dazu erschienen. Doch kénnen diese die Frage
nach der stimmigen Férderung kldren?

In dem vorliegenden Beitrag wird eine der umfangreichsten Metastudien zur
Wirksamkeit der Denkschulung analysiert. Abrami, Bernard, Borokhovski, Waddington,
Wade und Persson (2015) konnten 867 in englischer Sprache verfligbarer Einzelstudien
zur Férderung von kritischem Denken finden, die sie in ihre sehr umfassende Metaanalyse
einbezogen haben. Die Studien fanden sowohl in MINT- als auch in Nicht-MINT-Fachern
statt. Die Forderdauer reichte von sechs Stunden bis zu einem Semester. Das
Forschungsinteresse lag unter anderem bei der Klarung der Frage, welcher der
angedeuteten Forderansdtze am besten im Hinblick auf die Lernleistung im kritischen
Denken abschnitt. Die Autor*innen der Metastudie interessierte auch, welches konkrete
didaktisch-methodische Vorgehen die besten Ergebnisse lieferte. Zudem wollten sie
beleuchten, welchen Effekt die Férderdauer auf den Fordererfolg hatte und welche
Altersgruppen besonders auf die Forderung reagierten. Auch die Frage, ob Lernende
durch eine Denkschulung bessere fachlich bezogene Lernleistungen zeigen, wurde mit
aufgenommen.

Die Ergebnisse der Metaanalyse zeigen, dass Formen des dialogbasierten Lernens, der
Einsatz anwendungsnaher Instruktion und Mentoring bzw. Feedback wdhrend der
Denkschulung fiir die didaktische Planung und Gestaltung einer Denkschulung von hoher
Relevanz sind. Unklar aber bleibt weiterhin, wann welche Methoden wie oder bei wem
zum Einsatz kommen sollten und welche weiteren didaktischen Interventionen oder
Ausgangsbedingungen wichtig sind. Fir Praktiker*innen in der Lehre geben
Metaanalysen wie diese folglich wenig Auskunft dariiber, wie sie konkret vorgehen
konnten. Um ein besseres Verstandnis fiir die Schulung des kritischen Denkens zu
entwickeln, kénnen aber Prozessmodelle fiir kritischen Denkens hilfreich sein, die
mitunter ohne Rickgriff auf Empirie auskommen und &lter sind als die empirische
Forschung zu kritischem Denken. Sie beschreiben, was eine kritische Denkerin bzw. ein
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kritischer Denker braucht, um lberhaupt erst ins kritische Denken zu kommen, welche
aufeinander bezogenen Denk- und Handlungsschritte den kritischen Denkprozess
ausmachen und begleiten, welche Erkenntnisfunktion dem kritischen Denken zukommt
oder welche Rahmenbedingungen dafiir jeweils von N&ten sind. Ein etabliertes Modell,
das sich auf die Arbeiten des Philosophen und Padagogen John Dewey bezieht - das
Practical-Inquiry-Modell von Garrison und Archer (2000) bzw. Garrison und Anderson
(2003) - wird deshalb im zweiten Teil des Beitrages besprochen. Die Ergebnisse der
Metaanalyse werden, um sie fiir die Praxis leichter ibertragbar zu machen, im dritten Teil
des Beitrages in den theoretischen Rahmen des Prozessmodells eingeordnet und damit
verknlpft. Dadurch wird eine grundlegende Vorstellung davon gegeben, wie eine
erfolgreiche Denkschulung didaktisch gestaltet und begleitet werden kann.

2 Die Forderung kritischen Denkens aus Sicht empirischer
Bildungsforschung

2.1 Eine Systematisierung zu Férderansatzen und Férderparadigmen

Um Strategien zur Férderung des kritischen Denkens besser differenzieren und
erforschen zu koénnen, haben unterschiedliche Autor*innen Systematiken zur
Denkschulung entwickelt. Eine, die sich in der angelsdachsischen Literatur durchgesetzt
hat, ist die von Robert Ennis (1989). Ennis unterscheidet vier generelle Ansdtze zur
Férderung kritischen Denkens in Bildungseinrichtungen (siehe Abbildung 1):

ﬂAllgemeiner Ansatz (General Approach) 2. Integrativ-direkter Ansatz (Infusion) \
— Denkschulung als eigenstandige — Direkte, fachbezogene Schulung kritischen
Lehrveranstaltung Denkensinnerhalb einer fachlichen
—  Kritisches Denken selbst ist Inhalt der Lehrveranstaltung
Veranstaltung — Grundlegende Prinzipien des kritischen
— fachliche Inhalte spielen keine Rolle Denkens werden explizit behandelt und auf
— Ubungen werden mit ficherunabhingigen fachliche Inhalte angewendet

Beispielen gestaltet

Ansatze zur
Forderung
kritischen Denkens

4. Kombinierender Ansatz 3. Integrativ-indirekter Ansatz (Immersion):
— Kritisches Denken als eigene — Indirekte Schulung des kritischen Denkens im
Lehrveranstaltung Fachunterricht
— plus Transfer durch direkte bzw. — Konzepte des kritischen Denkens werden nicht
indirekte Forderungin den jeweiligen expliziert
»fachlichen” Lehrveranstaltungen — Forderung geschieht stillschweigend durch
K geeignete Lehr-Lernszenarien j

Abbildung 1: Ubersicht zu Implementierungsansitzen der Denkschulung (eigene Abbildung,
angelehnt an Ennis, 1989)

Im allgemeinen Ansatz (General Approach) wird kritisches Denken als eigenstandiges
Modul bzw. als eigenstandiges Fach etabliert, z. B. fiir Erstsemester. Curriculare Beziige
zu anderen Fdchern oder fachbezogene Inhalte spielen dabei keine oder nur eine
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untergeordnete Rolle. Vertreter*innen dieses Ansatzes haben hdufig ein der Logik
verpflichtetes Konzept kritischen Denkens vor Augen. Kritisches Denken meint hier z.B.
das Aufspiiren von Fehlschliissen, ungeachtet der jeweiligen fachlichen Materie, denn
Denkfehler bei Schlussfolgerungen sind nicht auf Inhalte bezogen, sondern hangen - so
die Argumentation — mit der Wahrung von formalen Regeln zusammen. Diese gelte es zu
trainieren - und das unabhéangig von Inhalten (Siegel, 1988; zitiert nach Abrami, Bernard,
Borokhovski, Wade, Surkes, Tamim, Zhang, 2008, S. 1105). Daflir muss aber ein breites
theoretisches Fundament im Bereich der Logik bei den Lernenden gelegt und eingeiibt
werden (z.B. induktive und deduktive Schlussfolgerungen, Denkfehler beim Schlieen,
notwendige und hinreichende Bedingungen usw.). Diese Art der Denkschulung ist noch
immer ein fester Bestandteil an vielen Schulen und Hochschulen im angloamerikanischen
Raum. Einsemestrige, einfiihrende Kurse zur Férderung von kritischem Denken dieser Art,
mit Titeln wie ,,Critical Thinking®, ,,Informal Logic*, ,Introduction in Reasoning etc.,
finden sich auch heute noch bei vielen Studiengdngen (Van Gelder, 2000, McKown, 1997;
Abrami et al., 2008). Didaktisch sind diese Kurse hdufig den Prinzipien des instruierten
Lernens verpflichtet. Nach einer kleinschrittigen Darlegung der jeweiligen theoretischen
Grundlagen, z.B. zur Theorie des deduktiven Schlussfolgerns, folgen im Anschluss
Ubungsaufgaben, durch die deutlich werden soll, ob die Lernenden die eingefiihrten
Konzepte verstanden haben und anwenden kénnen. Durch wiederholtes Einiiben mit
unterschiedlichsten Beispielen soll die jeweilige Denkfertigkeit gefestigt und auf andere
Kontexte Ubertragbar gemacht werden. Autor*innen, die diese Art der Denkschulung
praferieren, gehen folglich davon aus, dass die Fertigkeiten des kritischen Denkens -
einmal erlernt - in verschiedensten Situationen zur Anwendung kommen kénnen.

Bei der integrativ-direkten Forderung kritischen Denkens (Infusion) findet die
Denkschulung im jeweiligen Fachunterricht statt. Die anvisierten Methoden und
Prinzipien kritischen Denkens werden explizit behandelt, mit den Inhalten des
Fachunterrichts in Verbindung gebracht und anhand von fachbezogenen Beispielen bzw.
Problemstellungen eingetibt (Prawat, 1990). Die verfolgten kognitiven Fertigkeiten
werden dabei Schritt fir Schritt theoretisch vermittelt und anhand der jeweils
fachspezifischen Inhalte von den Lernenden eingelibt. Neben der Férderung der
Fertigkeiten und Dispositionen kritischen Denkens erhoffen sich die Beflirworter*innen
dieses Ansatzes auch ein vertieftes Verstehen fachlicher Inhalte. Bestimmte Aspekte
kritischen Denkens sind dadurch Zweck und Mittel zugleich: Kritisches Denken als Lernziel
selbst und als Methode, um fachliche Sachverhalte tiefgehend zu durchdringen (Swartz,
2003, S. 220). Um dies didaktisch zu realisieren, werden in der Literatur verschiedene
Vorgehensweisen beschrieben. In eher deduktiven Vorgehensweisen werden zuerst die
verfolgten Denkstrategien allgemein eingefiihrt und dann auf fachliche Probleme gezielt
angewandt. In eher induktiven, entwickelnden Ansdtzen werden konkrete fachliche
Probleme durch die Denkstrategien Schritt fiir Schritt geldst. Die Denkstrategien werden
dabei zum Reflexionsgegenstand gemacht, expliziert und verallgemeinert.’

1 Swartz beschreibt ein entwickelndes Vorgehen an einer Stunde aus dem
Geschichtsunterricht einer amerikanischen Schulklasse (11.-12. Grade, Secondary
Education, Alter der Schiiler zwischen 16 und 17 Jahren). Vor dem Hintergrund der zur Zeit
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Die integrativ-indirekte Férderung von kritischem Denken im Fachunterricht
(Immersion) geschieht hingegen ohne Explikation von Methoden oder Prinzipien des
kritischen Denkens. Vielmehr wird der Unterricht so geplant und gestaltet, dass kritisches
Danken indirekt eingelibt wird, wobei eine entsprechende Lernumgebung oder
bestimmte Arbeitsauftrége eingesetzt werden. Um die miindliche
Argumentationsfahigkeit oder die Fahigkeit der Perspektiviibernahme zu starken, wird
beispielsweise auf die Durchfiihrung von Pro-Kontra-Debatten komplexer Sachverhalte
zurlickgegriffen. Ein kurzer Blick in die Literatur macht deutlich, dass es eine heterogene
Vielzahl an empfohlenen Methoden und Verfahrensweisen zur Férderung kritischen
Denkens im integrativ-indirekten Ansatz gibt, die je nach Disziplin, Lernzielen, der
jeweiligen Zielgruppe und weiteren Faktoren verschiedene Auspragungen haben kénnen.
Haufig werden dabei bestimmte Formen des dialogbasierten Lernens, der schriftlichen
Reflexion und des problembasierten Lernens diskutiert (eine Zusammenfassung findet
sich bei Jahn, 2012).

Der kombinierende Ansatz steht fiir eine mogliche Verbindung des allgemeinen
Ansatzes mit den integrativen Vorgehensweisen zur Férderung von kritischem Denken
(McKown, 1997). Die Foérderung der Fahigkeiten und Dispositionen kritischen Denkens
findet sowohl allgemein als auch explizit an fachspezifischen Inhalten statt. Eine
allgemeine Auftaktveranstaltung zu kritischem Denken, z.B. zu Semesterbeginn, wird von
den fachlichen Lehrveranstaltungen flankiert. Ein hoherer Lerntransfer soll so
gewdhrleistet werden.

Die vier Ansdtze wurden im Hinblick auf ihre Wirksamkeit in den letzten Dekaden
immer wieder kontrovers diskutiert (siehe eine Zusammenfassung bei McKown, 1997).
Der Disput um die Wirksamkeit der Ansdtze ist vor allem unterschiedlichen Auffassungen
zu den Konzepten des kritischen Denkens geschuldet, die jeweils eigene Forderlogiken
nach sich ziehen. Die Autor*innen etwa, die kritisches Denken als eine generische,
universelle Kompetenz auffassen, die sich prinzipiell auf alle Kontexte anwenden und
Ubertragen lasst, sprechen sich fiir eine direkte Férderung aus, bei der die formalisierten
Strategien, Kriterien oder Methoden des kritischen Denkens expliziert und eingelbt
werden. Je klarer und formalisierter die Denkschritte, umso héher die Qualitat des
kritischen Denkens, so die Annahme. Fachliche Inhalte und Kontexte spielen dabei keine
bzw. nur eine untergeordnete Rolle. Wer z.B. prinzipiell gute von schlechten Argumenten
unterschieden kann, kénne dies somit auf jedem Gebiet. Prawat (1990) weist jedoch
darauf hin, dass eine zu starke Aufmerksamkeitsrichtung auf allgemeine, schematisierte
und formalisierte Strategien, Abldufe, Kriterien oder Methoden des kritischen Denkens

des Zweiten Weltkrieges von Prdsident Harry S. Truman getroffenen Entscheidung, die
Atombombe als Mittel zur Beendigung des Krieges mit den Japanern einzusetzen,
erarbeiten die Schiiler eine generelle Checkliste, die als Strategiekarte fiir das Treffen von
wohlbegriindeten Entscheidungen genutzt werden kann. Ein derartiges Schema kdénne laut
Swartz auch bei weiteren Entscheidungsproblemen eingesetzt werden, da es vollkommen
themenunabhangig sei und generelle Denkfertigkeiten férdern solle (Swartz, 2003, S. 222-
247).
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kontraproduktiv sei, dhnlich wie bei einer zu starken Betonung der Grammatik beim
Sprachenerwerb. Vielmehr solle sich das Denken vollends auf die jeweiligen Inhalte
richten, um Sachverhalte tiefgehend durchdringen und ungestért zu neuen Ideen und
Einsichten gelangen zu kénnen (1990, S. 10). Jene Autor*innen wiederum, die kritisches
Denken als eine rein kontextabhdngige Fahigkeit auffassen, ziehen den gegenteiligen
Schluss: Kritisches Denken lasse sich demnach nicht von fachlichen Inhalten trennen und
misse deshalb an und mit den jeweiligen fachlichen Inhalten geférdert werden.
Ideologiekritisches Denken etwa sei immer mit gesellschaftlichen Prozessen und
Fragestellungen verbunden und misse deshalb auch anhand dieser eingeilibt werden.
Vertreter*innen dieser Argumentationslinie lehnen den allgemeinen Férderansatz ab und
sprechen sich eher fiir die integrativ-indirekte bzw. -direkte Férderung aus, da kritisches
Denken sich nicht unabhangig von fachlichen Inhalten bestimmen und iiben lasse.

2.2 Vorbemerkung zur Beforschung der Wirksamkeit von
Denkschulungen

Zu der Frage, ob sich kritisches Denken tiberhaupt férdern ldsst und welche didaktischen
Strategien am ertragreichsten sind, gibt bereits seit den 1930er Jahren empirische
Forschung, die bis heute weiter fortgesetzt wird (Abrami, Bernard, Borokhovski,
Waddington, Wade & Persson, 2015). Die Studien stammen zum GrofRteil aus der
Anglosphare, insbesondere aus Amerika. In den letzten Jahrzehnten aber wird aber auch
in vielen anderen Landern auf verschiedenen Kontinenten der Frage nachgegangen, wie
kritisches Denken wirksam geschult werden kann, insbesondere unter Einsatz digitaler
Medien (Abrami et al., 2015; Jahn, 2012). Die Kontroverse, ob kritisches Denken eine
generische oder spezifische Kompetenz und welcher der vier Fdrderansdtze am
wirksamsten ist, hat eine Vielzahl an Studien und Positionspapieren nach sich gezogen.
Fir jeden der vier diskutierten Forderansdtze finden sich Untersuchungen, die jeweils
ihren Fordererfolg belegen (Jahn, 2012; McKown, 1997). Die konkrete didaktische
Ausgestaltung der Forderansdtze und die eingesetzten wissenschaftlichen Methoden zur
Feststellung des Fordererfolges haben wiederum hochgradig damit zu tun, was jeweils
unter kritischem Denken verstanden wird. Ist mit kritischem Denken beispielsweise rein
das Evaluieren von Sdtzen gemdf den Prinzipien formaler und/oder informaler Logik
gemeint, so gestaltet sich eine Schulung meist eher instruktiv-vermittelnd mit
anschlieBender Ubung und Anwendung (siehe dazu die Arbeiten und Ansatz von
Astleitner, 1998). Lernenden wird das Wissen zu einem bestimmten Konzept der Logik
vermittelt, wie z.B. hinreichende und notwendige Bedingungen beim Schlussfolgern.
Dann wird dieses Wissen anhand verschiedener Beispiele angewendet (z.B. A: Es hat
geregnet = B: Die Strafle ist nass. Handelt es sich bei Aussage A um eine hinreichende

oder notwendige Bedingung fir B?). Die wissenschaftliche Uberpriifung des
Fordererfolgs geschieht dann meist durch standardisierte Logiktests, die sowohl Kontroll-
wie auch Experimentalgruppe durchlaufen oder es findet eine Messung vor und nach der
Intervention bei einer Gruppe statt.

Je nachdem, mit welchem Konzept fir kritisches Denken und in welchem Kontext
jeweils geférdert und getestet wird, kommt die Autorenschaft zu unterschiedlichen
Ergebnissen, z.B. bei der Frage, ob kritisches Denken eher in Einzelarbeit oder im

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Dirk Jahn 912

kooperativen Lernen geférdert werden sollte oder ob es selbst zum
Unterrichtsgegenstand gemacht werden sollte oder nicht (dazu McKown, 1997; Jahn,
2012). Wie in anderen Bereichen der Bildungsforschung auch, sollen Metaanalysen oder
Synthesen aus Metaanalysen definitive Antworten darauf liefern, welche methodischen
Vorgehensweisen sich als besonders erfolgreich bei der Férderung erwiesen haben, um
den Dissens zu klaren. Doch kénnen ihre Ergebnisse der Frage danach, unter welchen
Gesichtspunkten eine Forderung didaktisch gestaltet werden sollte, auch gerecht
werden? Immerhin ist ,,What works best?* der Anspruch von Metaanalysen in der
Bildungsforschung.

2.3  Diskussion einer Metaanalyse von Abrami et al. (2015)

Auch wenn sich kein einheitliches Konzept kritischen Denkens ausmachen I3sst, so gibt es
dennoch reprdsentative Forschungsergebnisse, die auf einem relativ breiten Versténdnis
von kritischem Denken fulen und Vergleiche zulassen. Seit Anfang der 2000er Jahre sind
beispielsweise erste Metastudien erschienen, die klare Ergebnisse auf die Frage liefern
sollten, welche didaktischen Vorgehensweisen bei einer Denkschulung besonders
erfolgreich sind (siehe Abrami et al., 2008, 2015; Niu et. al. 2013). Besonders die Arbeiten
von Abrami et al. zeichnen sich dadurch aus, dass die Metaanalysen iber mehrere Jahre
erweitert wurden und einen konkreten methodisch-didaktischen Fokus aufweisen. Im
Folgenden sollen Aufbau und Ergebnisse der Metastudie von 2015 beleuchtet werden.
Das bei der Metaanalyse zu Grunde gelegte Verstdndnis von kritischem Denken ist das
sogenannte APA-Konzept (American Philosophy Association), welches durch eine Delphi-
Befragung mit ausgewiesenen Expert*innen Ende der 1980er Jahre ausgearbeitet wurde
(Facione, 1990). Fur den amerikanischen Bildungsdiskurs sollte so eine anerkannte und
etablierte Definition fiir kritisches Denken gefunden werden. Dieses Konzept beinhaltet
unter anderem unterschiedliche Fertigkeiten priifenden und konstruktiven Denkens, wie
beispielsweise Interpretation, Analyse, Evaluation, Schlussfolgerungen, Erkldrungen oder
Selbstregulation:
We understand critical thinking to be purposeful, self-regulatory judgement which results
in interpretation, analysis, evaluation, and inference, as well as explanation of the

evidential, conceptual, methodological, criteriological, or contextual considerations upon
which that judgement is based. (Facione, 1990, S. 3).

Definiert werden auch eine ganze Reihe von Einstellungen und Haltungen wie z.B.
Offenheit, Fairness oder Unvoreingenommenheit, die ideale kritische Denker*innen
ausmachen. Kritisches Denken bezieht sich nach diesem Verstdndnis also auf eine Vielzahl
kognitiver Prozesse (Tabelle 1), Teilprozesse und Dispositionen. Dabei werden auch
etliche Konzepte und Kriterien der formellen und informellen Logik aufgegriffen. Sie sind
als Denkwerkzeuge oder Standards zu verstehen, die innerhalb der beschriebenen
Denkprozesse verschiedenartig zur Anwendung kommen. Weitere Konzepte kommen
verstarkt aus dem Bereich der kognitiven Psychologie, wie beispielsweise die
Selbstregulation oder Metakognition. Zu den jeweiligen Hauptfertigkeiten (linke Spalte)
wurden noch weitere Subfertigkeiten identifiziert (rechte Spalte).
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Tabelle 1: Kognitive Fertigkeiten fiir kritisches Denken in Anlehnung an Facione (1990, S. 7)

Kognitive Fahigkeiten

Interpretieren Kategorisieren
Signifikanz dekodieren
Bedeutung kldren

Analysieren Ideen untersuchen
Argumente identifizieren
Argumente analysieren

Evaluieren Behauptungen bewerten
Argumente bewerten

Schlussfolgern Evidenz herstellen
Alternativen erschlielRen
Schlussfolgerungen ziehen

Begriinden Resultate aufbereiten
Vorgehen rechtfertigen
Argumente prasentieren
Selbstregulieren Metakognitive Uberwachung
Metakognitive Korrektur

Obwohl Facione davon ausgeht, dass diese Vorstellung von kritischem Denken
universell, also nicht anhangig von fachlichen Kontexten ist, rdumt er dennoch dem
doménenspezifischen Fachwissen eine bestimmte Relevanz ein: Grundkonzepte und
grundlegende methodische Uberlegungen bzw. Praktiken innerhalb eines Fachgebietes
missten klar sein, damit kritisches Denken fruchtbar gemacht werden kdnne (Facione,

1990).

Abrami et al. (2015) konnten 867 in englischer Sprache verfligbare Einzelstudien
finden, die an das APA-Konzept anschlussféhig waren oder dieses als Grundannahme fir
die didaktische Gestaltung voraussetzten. Die Studien stammen aus dem Zeitraum
zwischen den 1930er Jahren und 2009. Der Grofiteil der Untersuchungen wurde nach
1990 veroffentlicht. Alle Altersgruppen (6 Jahre bis Erwachsenenalter) wurden dabei
erfasst. Die Experimente bzw. Quasiexperimente zur Denkschulung fanden sowohl in
MINT- als auch in Nicht-MINT-Fachern statt. Die Forderdauer reichte von sechs Stunden
bis zu einem Semester. Die Uberpriifung des Férdererfolges erfolgte mit standardisierten
und etablierten Tests, wie z.B. dem California Critical Thinking Test, einem
facherunabhdngingen Multiple-Choice-Test, der ausgehend von der APA-Definition
konstruiert wurde. Weitere standardisierte, etablierte und facherunabhdngige Tests wie
der Watson-Glaser-Critical-Thinking-Appraisal-Test kamen zum Einsatz, aber auch selbst

2 Trotz Delphibefragung  (mehrstufige Befragung  von Expert*innen mit
Rickkopplungsschleifen) wurde auch diese Definition kritisiert. Beispielsweise sorgten die
starr definierten und nicht mehr weiter hinterfragten Kriterien, Methoden und Schemata,
an denen sich das kritische Denken in der jeweiligen Fertigkeit orientieren soll, fiir viel
Widerspruch (siehe Biesta & Stams, 2001, S. 60, zitiert nach Abrami et al., 2015, S. 278).
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erstellte Assessment-Instrumente der jeweiligen Lehrenden waren dabei. Nach strenger
quantitativ-methodischer Qualitatsprifung konnten 341 Studien in die Metaanalyse
aufgenommen werden. Das Forschungsinteresse lag unter anderem bei der Klarung der
Frage, welcher der vier diskutierten Férderansdtze nach Ennis (1989) sich als der
Erfolgreichste erweisen wiirde. Auch von Interesse war, welches konkrete didaktisch-
methodische Vorgehen die besten Ergebnisse liefern wiirde. Zudem sollte beleuchtet
werden, welchen Effekt die Férderdauer auf den Fordererfolg hat und welche
Altersgruppen besonders auf die Forderung reagieren. Auch die Frage, ob Lernende
durch eine Denkschulung auf Fachinhalte bezogen bessere Lernleistungen zeigen, wurde
mit aufgenommen. Neben den Fertigkeiten in kritischem Denken gemaR APA-Definition
wurde auch die Einstellungs- und Haltungsebene der Lernenden untersucht, ebenfalls
durch standardisierte sowie selbsterstellte Assessmentverfahren (z.B. Selbst-
einschdtzungen usw.). Bei den untersuchten didaktisch-methodischen Vorgehensweisen
ldsst sich zwischen drei Gruppen differenzieren (Abrami et al., 2015):

e Dialogbasiertes Lernen: Diskursive Methoden und Sozialformen wie z.B.
Sokratisches Gesprach, Lehrgesprdch, verschiedenen Debatten-Formen wie z.B.
Pro-Contra-Debatte, Gruppen- und Partnerdiskussionen usw.)

e Anwendungsnahe Instruktion: Einsatz authentischer Problemstellungen und
eigenstandiges Problemldsen z.B. durch Anchored Instruction, Case-Study-
Methode, Simulationen, Rollenspiele, Planspiele usw.)

e Mentoring wahrend der Denkschulung (mit Peers, Expert*innen, Lehrenden)

Eine vierte Kategorie, das Selbstlernen, also die eigenstandige, reflexive
Auseinandersetzung mit den Inhalten zur Denkschulung, z.B. durch schriftliche
Arbeitsauftrage, Videos usw. konnte nicht bei der Forschungsarbeit beriicksichtigt
werden, da die methodische Qualitdt der gesichteten Studien nicht den Anforderungen
streng experimentell-quantitativer Forschung genligen konnte — was aber nicht bedeutet,
dass das geleitete, selbststandige Arbeiten und Lernen keinen Beitrag zur Férderung des
kritischen Denkens leisten kann oder diese Studien nichts zu sagen hatten.

Wichtigste Kennzahl zum empirischen Vergleich der Fordererfolge ist dabei die
sogenannte Effektstarke. Effektstarken geben Auskunft iber die GroRe eines
statistischen Effekts. Viele Metaanalysen im Bereich der Lehr-Lernforschung verwenden
dabei die Kennzahl ,,Cohens d*. Diese beschreibt verkiirzt gesprochen die EffektgréRe fir
Mittelwertunterschiede zwischen zwei Gruppen mit gleichen GruppengroRen (also
Kontroll- und Experimentalgruppe). Mit ,,Kontrollgruppe‘ sind Lernende in traditionellen
Lernbedingungen gemeint, die ohne eine bestimmte Intervention (hier: die Férderung
kritischen Denkens) auskommen. Effektstdarken kénnen im Kontext der Denkschulung
interpretiert werden als Wahrscheinlichkeiten dazu, ob ein zufdllig ausgewahlter
Lernender, der eine Foérderung im kritischen Denken erhalten hat, einen hdéheren
Lernerfolg (in standardisierten, kognitiven Tests) zeigen wird als ein Lernender, der nicht
in den Genuss dieser MaRnahme gekommen ist. Vereinfachend gesprochen zeigt die
Effektstarke, wie die jeweils untersuchte Intervention bzw. das untersuchte Merkmal im
Vergleich zu anderen Einflussfaktoren in den Tests abschneidet. Der Bildungsforscher
John Hattie (2013), der die bisher gréfte Synthese aus Metastudien in der
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Bildungsforschung erstellt hat, kam durch seine Arbeit zu dem Schluss, dass eine
Effektstdrke bei der Untersuchung von didaktischen Interventionen bzw. Einflussgréfien
erst ab d > 0,4 Uberhaupt nennenswert sei im Hinblick auf den erzielten kognitiven
Lernerfolg. Ab einer Gréf3e von d = 0,8 geht man von einem starken Effekt aus.

Abrami et al. (2015) setzen bei der Berechnung der Effektstarke nicht auf Cohens d,
sondern verwendeten ,,Hedges g“. Der Rechenansatz ist der Gleiche wie bei Cohens d,
jedoch beinhaltet der Ansatz von Hedges eine Korrektur der gepoolten
Standardabweichung, um Verzerrungen bei stark variierenden Stichprobengréflen zu
minimieren.

Die Bildungsforschenden des Clearing-House-Projektes der Technischen Universitdt
Miinchen haben 2018 die Ergebnisse der umfangreichen Metastudie von Abrami et al.
(2015) ins Deutsche iibertragen und zusammengefasst (siehe Tabelle 2)’:

3 Die in Tabelle 2 verwendeten Sonderzeichen und Kiirzel werden in der Veréffentlichung des
Clearing House Projektes der Technischen Universitdt (2018) ausfiihrlich geklart. Sie spielen
aber fir die Argumentation und die Darstellung der zentralen Ergebnisse in diesem Beitrag
keine wichtige Rolle. Deswegen wird auf Erlduterung verzichtet und auf die Originalquelle
verwiesen.
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Tabelle 2: Zentrale Ergebnisse der Metaanalyse von Abrami et. al. (2015), libersetzt und
zusammengefasst vom Clearing-House-Projekt der Technischen Universitat Miinchen (2018).
Abgerufen am 09.04.2019 unter https://www.clearinghouse.edu.tum.de/wp-
content/uploads/2018/11/CHU_KR18_ Abrami_Kritisches-Denken_Einzelbefunde-im-
U%CC%88berblick.pdf

Moderatorvariable Moderatorstufen Effektstarke g Studienanzahl

1. Methodische Moderatoren - Erste Analysephase zur Herstellung einer mdglichst belastbaren Auswahl an Primérstudien:

Studiendesign der Primérstudie®™ 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. kA.
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-Féacher 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.) [} 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

Als erstes sei bemerkt, dass gemal! der Metastudie die untersuchten Interventionen
einen empirisch nachweisbaren Einfluss darauf haben, dass Lernende in Testsituationen
besser bestimmte Fertigkeiten kritischen Denkens zur Anwendung zu bringen als die
Lernenden ohne Forderung. Kritisches Denken ldsst sich also zumindest fiir diese
Situationen trainieren. Im Weiteren ist es leider nicht méglich, auf alle der vielschichtigen
Ergebnisse im Detail einzugehen. Einerseits, weil dies viele weitere Fragen aufwerfen
wiirde, die an dieser Stelle aber nicht verhandelt werden kénnen. Andererseits, weil hier
vor allem die didaktischen Implikationen (und nicht testtheoretische und andere
relevante Gesichtspunkte) erértert werden sollen. Deswegen werden nur ausgewdhlte
Ergebnisse zu Ausbildungsstufe und Alter, Interventionsdauer, Art der Vermittlung und
Férderansdtze behandelt.

Ausbildungsstufe und Alter: Die groRten Férdererfolge konnten bei Schiiler*innen der
Grundschule bzw. der Mittelstufe mit einer mittleren Effektstarke von jeweils g = 0,37
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festgestellt werden (6-10 Jahre bzw. 11-15 Jahre). Lernende aus der Oberstufe, und
Studierende scheinen mit einer jeweils etwas niedrigeren Effektstarke von g = 0,25 und g
= 0,26 etwas weniger von der Férderung zu profitieren. Der geringste Fordererfolg (g =
0,21) konnte bei Absolvent*innen und Erwachsenen berechnet werden. Ein Grund fiir den
mit zunehmendem Alter leicht abnehmenden Férdererfolg kdnnte mit der kognitiven
Entwicklung der Individuen zusammenhdngen. Eine andere Erkldrung findet sich in der
Neugierde und Offenheit gegeniiber neuen Denkstilen und -ansétzen, die bei Kindern und
Jugendlichen hadufig noch groRer ist.

Interessant sind auch die Ergebnisse im Hinblick auf die jeweilige Interventionsdauer.
Je langer die Foérdermafinahmen liefen, umso geringer fielen die erbrachten
Lernleistungen im kritischen Denken aus (1 Stunde bis 2 Tage: g = 0,66 vs. mehr als ein
Semester: g = 0,23). Griinde dafiir kénnen z.B. in den eingesetzten Testverfahren (Bei
kurzen Einheiten fallen auch die gepriiften Fertigkeiten begrenzter aus. vs. umfassendere
Schulungen verlangen auch umfassendere Tests.) bzw. durch die lange Dauer (Inhalte
bzw. Fertigkeiten werden wieder vergessen.) zu finden sein. Die Ergebnisse machen
deutlich, dass auch kurze Férdereinheiten bedeutsam sein kénnen.

Beim Lernerfolgskriterium zeigte sich, dass die Interventionen vor allem
inhaltsspezifisches kritisches Denken starken konnten, mit einer mittleren Effektstarke
von g = 0,57. Das spricht fiir die Ausarbeitung fachspezifischer Konzepte des kritischen
Denkens. Auch der fachliche Lernerfolg kann durch eine Denkschulung positiv beeinflusst
werden, jedoch gibt es keine Garantie dafiir. Insbesondere bei der Aneignung von
Faktenwissen ist eine Férderung im kritischen Denken weniger hilfreich (Abrami et al.,
2015).

Die vielschichtigen Ergebnisse bringen zudem Licht in die Kontroverse, welcher der
vier diskutierten Forderansiatze am erfolgversprechendsten ist (siehe Zeile: Art der
Vermittlung). Am schwaéchsten schnitt der indirekte Ansatz, bei dem die Forderung
implizit stattfindet (Immersion), mit g = 0,23 ab. Aber auch die allgemeine Férderung
(expliziter Unterricht von kritischem Denken ohne spezifischem Thema) mit g = 0,26 und
der direkte Ansatz (Unterricht von kritischem Denken anhand eines konkreten Themas;
kritisches Denken explizit unterrichtet) mit g = 0,29 schnitten nur etwas besser ab. Erst
bei einer Kombination der drei Ansdtze konnte mit g = 0,38 ein héherer Fordererfolg
festgestellt werden. Mehr didaktische Vielfalt und inhaltliche Anwendungskontexte
scheinen etwas forderlicher zu sein als nur ein Vorgehen.

Das gilt auch fir die konkret didaktisch-methodischen Férderansdtze: Die
anwendungs-nahe Instruktion und dialogbasiertes Lernen erzielen fiir sich alleine eine
eher niedrige Effektstdrke von jeweils g = 0,25 bzw. g = 0,23. In Kombination, also in der
Bearbeitung authentischer Problemstellungen in Verbindung mit unterschiedlichen
Diskussions-formen, wird ein Wert von g = 0,32 erzielt. Wird dann noch Mentoring
zugeschaltet, wird eine Effektstdrke von g = 0,57 erreicht. Eine erfolgversprechende
Denkschulung scheint sowohl den Einsatz von authentischen, herausfordernden
Problemstellungen, als auch dialogische Elemente, in denen Ideen entwickelt oder
gepriift werden, zu benétigen. Auflerdem ist ein Mentoring mit Feedback wichtig, um z.B.
den Lernenden Briicken zu bauen oder produktive DenkanstdfRe zu liefern. Wenn
Lernende eigenstandig ({ber herausfordernde und relevante Problemstellungen
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diskutieren kénnen und dabei unterstiitzt und angeleitet werden, dann scheint sich ein
hoher Foérdererfolg beim kritischen Denken einzustellen.

Gleichzeitig aber ist es wichtig, sich die Aussagekraft von Metaanalysen wie dieser zu
vergegenwartigen. Alleine schon am methodischen Vorgehen lief3e sich viel kritisieren,
z.B. am Alter der Studien (Studien aus dem des letzten Jahrhundert), der Missachtung
qualitativer Studien, an der generellen Aussagekraft von aggregierten, zu Effekten
transformierten Mittelwerten, an der Verallgemeinerung von konkreten Kontexten und
konkreten Handlungsschritten der Interventionen, an der Ubertragbarkeit auf deutsche
Verhdltnisse (nur englischsprachige Studien), an der Ausblendung weiterer
Moderatorvariablen und Gelingensbedingungen usw. Um nur ein paar Aspekte vertiefter
aufzugreifen: Metaanalysen kénnen leicht durch die exakten Werte und die verwendeten
Begriffe (Faktoren, Wirksamkeit, Effekt etc.) den Eindruck vermitteln, es handele sich bei
den Effektstdrken um Angaben zu Kausalbeziehungen und nicht lediglich um
Korrelationen. Lehr-Lernsituationen wie die einer Denkschulung aber sind offen, einmalig,
von Zuféllen und freiem Handeln mitbestimmt und daher komplex und nicht vollstdndig
steuer- und planbar (siehe dazu Wilbers, 2018; Arn, 2016; Reiter, 2012). Die Effektstdrken
sind somit nur ein probabilistisches Maf3: Mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit kann ein
bestimmtes Vorgehen in einem bestimmten Kontext mehr oder weniger zielfiihrend sein.
Interventionen mit hoher Effektstdrke sind also im Allgemeinen erfolgsversprechender
als solche mit niedrigen — nicht mehr und nicht weniger. Didaktische Situationen sind aber
nie allgemein, sondern immer besonders und individuell. Ob eine Intervention zu einem
bestimmten Kontext wirklich passt, wie sie konkret ausgestaltet werden sollte und
welche weiteren Bedingungen gegeben sein sollten — dariiber schweigen Metaanalysen
und das ist folgerichtig zu der vorgetragenen Annahme iber Lehren und Lernen. In
Metaanalysen werden zahlreiche Kontexte und Vorgehensweisen vereinheitlicht und
»Eleichgemacht®. Es zeigt sich dann zwar, welche Interventionen bzw. Methoden zu
einem besonders hohen Lernerfolg gefiihrt haben (und welche nicht), aber die
relevanten Feinheiten bei der Umsetzung der Interventionen in den verschiedenen
Kontexten gehen dabei verloren. Diese kénnen bestenfalls noch in den Einzelstudien
rezipiert werden, falls sich die Autor*innen die Miihe gemacht haben, den Kontext und
das Vorgehen klar zu beschreiben. Doch genau auf diese Feinheiten kommt es in der
jeweiligen Praxis an. Der Erfolg einer konkreten Lehrveranstaltung liegt nicht in der Wahl
der richtigen Methode bzw. der richtigen Medien, sondern es kommt vor allem darauf an,
wie stimmig Lehren und Lernen im Detail im jeweiligen Kontext gestaltet wird. Damit ist
gemeint, dass es nicht die Methode an sich ist, die gut oder schlecht ist, sondern die
Feinheiten der Ausgestaltung und Durchfiihrung einer Intervention. Was in einem
Kontext unter einer ganz konkreten Vorgehensweise funktioniert, kann im Extremfall in
einem leicht anderen Kontext bereits zu unerwiinschten Resultaten fiihren. Aus
genannten Griinden kénnen Metaanalysen deshalb eine nur sehr grobe und
unvollstandige Orientierung fir didaktisches Handeln bieten. lhre Ergebnisse lassen sich
nicht ohne Weiteres fiir die jeweilige Praxis tibersetzen. Abrami et al. schreiben dazu:

A meta-analysis is only capable of answering questions that have already been asked in

certain very specific kinds of ways, and its claims must always be somewhat modulated.
Like a crude early map, a meta-analysis of education research charts terrain that has
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already been visited many times and provides some modest degree of guidance for future
visitiors to the area. (2015, S. 304).

Die Ergebnisse der Metaanalyse haben aber zumindest gezeigt, dass der kombinierte
Einsatz von Formen des dialogbasierten Lernens, anwendungsnaher Instruktion und
Mentoring fiir den Erfolg einer Denkschulung besonders wichtig sein kénnen. Wie bereits
angedeutet, lasst sich aber nicht ablesen, wann welche dieser Methoden, in welcher
Kombination und wie zum Einsatz kommen sollten. Weiterhin ist unklar, welche
Rahmenbedingungen eine Rolle beim Einsatz dieser Methoden spielen.

Empirische Ergebnisse der Bildungsforschung und die damit verbundenen Theorien
muissen natirlich schon immer von Praktiker*innen fir ihren jeweiligen
Erfahrungskontext interpretiert werden — keine Frage (Sloane, 2018). Dennoch sollten
auch Metaanalysen zumindest ansatzweise Hinweise geben, wie die Ergebnisse auf
praktische Situationen bezogen werden kénnen, wenn sie neben wissenschaftlicher
Strenge auch einen Praxisbeitrag leisten wollen. Jener Praxisbezug ldsst sich aber nicht
aus Effektstarken ablesen. Hattie (2012, 2013, 2014) beispielsweise verwendet deshalb
hohen Interpretationsaufwand und viele Seiten darauf, seine Ergebnisse aus der
Metaanalyse fiir die Praxis fruchtbar zu machen, indem er eine theoretische
Gestaltungslogik fir das Unterrichten entwickelt (visible learning), die sich aber nicht
ausschliefllich auf seine empirischen Ergebnisse zurtickfiihren lasst.

Die vorgestellte Metaanalyse bietet keinen solchen theoretischen Rahmen an, der fiir
die Mediation zwischen Empirie und Praxisausrichtung sorgen kénnte. Dafiir soll im
Folgenden eine Theorie zum Prozess des kritischen Denkens prasentiert werden, die die
Ergebnisse wieder aufgreift und in eine didaktische Struktur bringt.

3 Die Férderung kritischen Denkens aus
handlungstheoretischer Prozessperspektive

3.1 Vorbemerkung zu Prozessmodellen kritischen Denkens

In der angelsdchsischen padagogischen Literatur finden sich einige Modelle, die den
Prozess des kritischen Denkens aus handlungstheoretischer und kognitiver Perspektive
beschreiben. Diese Modelle sind vor allem fiir padagogische Zwecke entwickelt und
genutzt worden (z.B. Brookfield, 1987; 1998; Ennis, 1989; Halonen, 2008). Viele der
Modelle bauen auf dem fiinfschrittigen Zyklus der ,reflective inquiry*, einem
Erkundungs- und Forschungsprozess auf, den der Philosoph und Pddagoge John Dewey
beschrieben hat (Dewey, 1910). Dewey weist darauf hin, dass kritisches Denken (er
bezeichnet es mit dem Begriff ,,reflective thinking*) dann gefragt ist, wenn Menschen mit
ihrem Wissen und Koénnen in Problemsituationen an ihre Grenzen kommen, ihre
Handlungsmuster und Denkstile zur Bewdltigung der Situation versagen und ihr
kognitives oder organisches Gleichgewicht dadurch erschittert wird. Erst durch die
Analyse des Problems, der gedanklichen Durchdringung der Sachverhalte und
potentieller Lésungen, durch die Anwendung und Erprobung des Ersonnenen wie z.B.
durch Experimente und Beobachtungen und last but not least durch die Evaluation und
Reflexion der dabei gemachten Erfahrungen kénnen sie ihr Wissen und dadurch auch ihre
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Praxis transformieren und wieder in einen Gleichgewichtszustand kommen (Dewey, 1933,
1997). Neue Bedeutungen kénnen durch diese offenen Situationen konstruiert und das
Denken und Handeln erweitert werden. Der Problemldseprozess ist folglich durch
Erkenntnis- und Theoriegewinnung gepragt. Das dabei gewonnene wissenschaftliche
Wissen bildet sozusagen den ,Abschluss eines methodisch gesteuerten
Problemldsungsverhaltens im Sinne einer Erfahrungserzeugung, die zu einem Ziel
gekommen ist“ (Hampe, 2015, S. 149).

Die behandelten Probleme, aus denen neue Erkenntnisse und Erfahrungen hergestellt
werden sollen, sind dabei ganz unterschiedlich gelagert und verlangen - je nach
Fachdisziplin - nach unterschiedlichen Antworten. Sie reichen von alltaglichen
Konfliktsituationen bis hin zu theoretischen Reflexionen oder wissenschaftlichen
Problemstellungen. Die gemachten Erfahrungen stehen dabei im Zentrum des
Phasenmodells. Sie sind Antreiber des kritischen Denkens und gleichzeitig Gegenstand: In
Deweys experience-Begriff resultiert Erfahrung aus dem Handeln. Handeln wiederum
kann als Zusammenhang von erwarteter Kontinuitdt und Widerfahrnis verstanden
werden. Widerfahrnis deshalb, weil das Individuum in seiner Ganzheitserfahrung beim
Handeln gestort wird. Bewdhrte Praktiken und Heuristiken reichen plétzlich nicht mehr,
um die jeweilige Situation gelingend zu gestalten (Neubert, 2004). Das Individuum halt
inne. Das kritische Denken kommt ins Spiel und somit beginnt der angesprochene
Problemléseprozess. Eine Fiille an zusammenhangslos wirkenden Wahrnehmungen,
Situationen, Intuitionen oder Gedanken soll in eine beschreibbare, zusammenhdngende
und somit beeinflussbare, herstellbare Situation verwandelt werden. Erfahrungen
werden folglich durch einen wissenschaftlichen Probleml&seprozess unter Anwendung
des kritischen Denkens erzeugt (Hampe, 2015). Somit ist Deweys Erfahrungsbegriff von
der routinierten Alltagserfahrung wie z.B. beim Zdhneputzen abzugrenzen.

Der Ablauf dieses Problemldseprozesses erinnert stark an empirische
Forschungsdesigns: Verwundert sein, das Aufwerfen von Fragen, die Suche nach
relevanten Informationen, die Generierung und Uberpriifung von Hypothesen in
Experimenten und Beobachtungen, die Analyse der gewonnenen Ergebnisse und deren
Aufbereitung. Dewey geht davon aus, dass Denken nicht gelehrt, sondern nur positiv
beeinflusst werden kann. Deshalb sind die den Denkprozess aktivierenden und
begleitenden im Unterricht eingesetzten Problemstellungen, Materialien und die damit
verbundene Interaktion der Lernenden untereinander von enormer Wichtigkeit (Dewey,
1997). Erkenntnisse missten seiner Ansicht nach selbst gewonnen werden, um das
kritische Denken zu schulen. Lernende werden so zu Forschenden und Untersuchenden,
die ihr Denken und Handeln erweitern, indem sie Erfahrungen machen und herstellen
lernen.

Deweys Probleml&se- bzw. Untersuchungs- und Forschungsprozess wurde immer
wieder aufgegriffen und verdndert. Die meisten der eher psychologisch gepragten
Modelle beschreiben kritisches Denken heute als sowohl induktiven als auch deduktiven
Problemldse- bzw. Lernprozess, in dem wissenschaftliche Methoden und Kriterien zur
Anwendung kommen, beispielsweise bei der Bewertung von Studien oder bei der
Durchfiihrung von Befragungen. Gleichzeitig aber darf der Prozess nicht mit einem rein
empirischen Forschungsvorhaben verwechselt werden. Je nach Problemstellung gleicht
der Prozess eher einem investigativen Ermittlungs- oder Erforschungsvorgang, in dem die
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reflektierte Intuition oder bewusstgemachte Alltagserfahrungen eine grofie Rolle spielen
kénnen. Auch ,,unwissenschaftliche“ Quellen wie z.B. der Erfahrungsbericht eines
Nachbarn oder ein Zitat aus einem Songtext werden dabei nicht von vornherein
ausgeschlossen. Kritisch denkende Personen sind offene, interdisziplinare, interkulturell
aufgeschlossene und geschichtsbewusste Ideensammler*innen und Annahmen-
prifer*innen. Der Prozess des kritischen Denkens fordert folglich dazu auf, sich je nach
Sachlage und Kontext verschiedenartigen Zugang zu einem Sachverhalt zu verschaffen
(induktiv, deduktiv, empirisch, kreativ, spirituell, hermeneutisch etc.), sei es durch
Wissenschaft, Kunst, der Weltsicht anderer Kulturen, Spiritualitdt, Eingebungen usw.
Perspektivitat ist ein wichtiges Kriterium fiir die Qualitat kritischer Denkprozesse (Jahn,
2012).

Grundsatzlich unterstellen diese Modelle seit Dewey einen mehrschrittigen
kognitiven und performativen Vorgang, der durch bestimmte Phasen gekennzeichnet ist
und verschiedene Bedingungen, Handlungen und Interaktionsformen beinhaltet: Um
Uberhaupt in den kritischen Denkprozess in Lehr-Lernsituationen eintreten zu kénnen,
setzen die Autor*innen der Modelle bestimmte, dem kritischen Denken foérderliche
Bedingungen voraus. Dazu gehoren z.B. Abwesenheit von Repressionen (z.B. durch
Angst, etwas ,falsches” zu behaupten und dann dafiir sanktioniert zu werden), ein
geschitzter Raum, das Gefiihl von Geborgenheit, Fehlertoleranz, Wertschatzung, die
Méglichkeit zum Austausch und auch zum Riickzug fiir das Nachdenken, eine bestimmte
Kommunikationskultur (Sachlichkeit, Argumente und Griinde anfiihren, einander
ausreden lassen, usw.), eine bestimmte kognitive Reife der Lernenden, Offenheit der
Lehrperson und Lernenden, eine an Wissen und Materialien reichhaltige Lernumgebung
usw. (dazu dezidiert Jahn, 2012). Genauso wichtig wie die genannten
Ausgangsbedingungen ist es aber auch, ein konkretes und operationalisiertes Konzept
fiir kritisches Denken entwickelt zu haben, an dem die Denkschulung ausgerichtet wird.

Sind diese Bedingungen erfiillt, durchlaufen kritisch Denkende einen mehrstufigen
Prozess, der aus Griinden der Komplexitatsreduktion meist linear vorgestellt wird. Eine
Annahme, die dabei getroffen wird, ist die, dass die kritischen Denkaktivitdten einen
Ausldser zu Beginn bendtigen. Dewey spricht dabei von ,,felt difficulty®, einem Zustand
der Irritation und Perplexitdt (Dewey, 1997). In der eher psychologisch gepragten
Literatur ist von ,,triggering events“ (Garrison & Archer, 2000), ,,kognitiver Dissonanz*
(Festinger, 1957) oder ,,emotionaler Labilisierung (Erpenbeck & Sauter, 2013), die Rede,
um nur ein paar Beispiele zu nennen. Von philosophischer Seite her werden eher
Konzepte bzw. Begriffe, die der Alltagssprache naher sind, verwendet oder auf Theorien
zur asthetischen Erfahrung zuriickgegriffen. Der Philosoph Karl Jaspers spricht
beispielsweise vom ,Sichverwundern, ,Zweifeln“ oder dem ,Erfahren von
Grenzsituationen* (Jaspers, 1992, S. 16 ff.) als Ausléser fiir tiefgehende Denkvorgange. In
der pddagogischen Literatur finden sich zudem Begriffe wie ,,Ambiguitdts- oder
Diskrepanzerfahrung®, ,,Pertubation* oder ,,produktive Irritation* (z.B. Mezirow, 1990;
Brookfield, 1987). Obwohl diese Konzepte mit unterschiedlichen theoretischen
Vorstellungen einhergehen (mal steht z.B. das Gehirn und seine Eigenheiten im Zentrum,
mal das phdnomenologische Erleben), liegt im Kern doch eine bestimmte Erfahrung, die
das Denken des Individuums aufriittelt und ins tiefergehende Nachdenken fihrt, um
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wieder Klarheit zu erlangen. Die weiteren Schritte behandeln die Kldrung jener
Ambiguitdt und den Umgang damit. Lernende missen dabei Wissen eigenstdandig
rezipieren bzw. konstruieren und erproben kénnen.

3.2 Das Practical Inquiry-Modell als Kompass fiir die didaktische
Gestaltung von Denkschulungen

Ein anschauliches Modell, das besonders aufschlussreich fiir die Férderung des kritischen
Denkens ist, haben Garrison und Archer (2000) bzw. Garrison und Anderson (2003)
vorgelegt. Das Modell beschreibt kritisches Denken als einen autonomen und gleichzeitig
kollaborativen, konstruktivistischen Lern- und Probleml&seprozess, in dem sich das
Individuum zusammen mit der Gemeinschaft Erkenntnisse aneignet oder neues Wissen
generiert. Die beiden Autoren orientieren sich darin stark an Deweys angedeutetem
Konzept der ,reflective inquiry“: Im Zentrum des Modells steht die Erfahrung
(experience), die das Individuum macht. Ein bestimmter Ausschnitt der Welt wirkt auf das
Individuum ein und es reagiert darauf, wirkt folglich auf die Welt zurtick. Laufen die Dinge
nicht mehr so wie gehabt, wie vorgestellt, wie angenommen, so kommt es zur
Verunsicherung, aus der die spezielle Erfahrung erwachsen kann, die dem Modell zu
Grunde liegt. Sprich: Lernende durchlaufen aktiv und selbstdndig einen
wissenschaftlichen Problemlgseprozess.

Diese Auseinandersetzung mit dem Problem fiihrt zu erhdhter Aufmerksamkeit
(perception), Bedachtigkeit (deliberation), dem Drang, begreifen zu wollen und Ideen zu
entwickeln (conception) und Handeln in der Praxis (action). Der Ort dafiir wird in zwei
Bereiche unterteilt: Zum einen in die Innerlichkeit, dem Nachdenken in Distanz zur Welt,
einem inneren und abgeschiedenen Ort, dessen Inhalt nur dem jeweiligen Individuum
bekannt ist (Private-World-Reflection). Dort wird das Denken zuriickgebogen, wird
gegriibelt, gebriitet, gezweifelt, gehadert. Erlebtes wird ausgedeutet, Ideen werden
sortiert, Perspektiven ausgelotet, Annahmen gepriift, Gefiihle erforscht oder neue Ideen
entwickelt. Kognitiv bewegt sich das Individuum auf einem Kontinuum von
zielgerichteter Aufmerksamkeit, Analyse, Perspektivenerweiterung, Konzeption und
Evaluation. Zum anderen fiihren Garrison und Archer (2000) die sogenannte ,,Shared
World“ ein, jener zwischenmenschliche Bereich des Austausches mit und in der Welt. Hier
begegnet das Individuum seinen Mitmenschen, mit denen er oder sie Uber die
Erfahrungen diskutiert, seine Annahmen und Ideen abgleicht oder neue entwickelt. Dort
finden auch die bereichernden Begegnungen mit Mitgeschdpfen in Flora und Fauna und
mit der materiellen und kulturellen Welt statt. Mit diesem ,,Aullen*, der Realitdt der
Objekte, interagiert das Individuum und macht durch diese Interaktion neue Erfahrungen.
Der Prozess des kritischen Denkens verlangt folglich ein Wechselspiel des Handelns und
Nachdenkens. Es gibt Wechsel zwischen Aktion und Kontemplation, zwischen Diskussion
und der gedanklichen Introspektion. Neue Erfahrungen werden dabei gemacht und
durchdrungen. Das Modell macht deutlich, dass kritisches Denken beide Spharen
bendtigt, um das Denken zu schulen und um reichhaltige Erkenntnisse bzw. Erfahrungen
entwickeln zu koénnen. Kritisches Denken ist ein kontemplativer, konstruktiver und
kollaborativer Lernprozess. Sind die benétigten Voraussetzungen fiir kritisches Denken
gegeben (siehe weiter oben), Iduft der Prozess wie in Abbildung 2 dargestellt ab:

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



923 Zur Forderung kritischen Denkens

Private World Reflection
Deliberation
_ - W (Applicability) =~ _ _
,” A .
- ~
P N
i Exploration Integration N
’ \
7 \
4 \
4 A}
/ \
/ \
1 \
! \ |
Perception Conception
& EXPERIENCE ———— P>
(Awareness) (Ideas)
I '
\ !
\ /
\ 7/
\ /
\ 7
N 7/
N 4
S Triggering Event Resolution e
N ,
~ P s

S~ Action & .
(Practice)

Shared World Discourse

Abbildung 2: Practical-Inquiry-Modell (Garrison & Anderson, 2003, S. 59).

Die im Modell beschriebenen vier Schritte werden im Folgenden ndher erldutert.

Wie bereits erwdhnt, kommt das handelnde Individuum in einer bestimmten Situation
ins Straucheln (Triggering Event). Altgediente Denk- und Handlungsweisen kommen
dabei an ihre Grenzen. Etwas, ein bestimmter Sachverhalt oder eine bestimmte Situation,
wird  plétzlich  fraglich. Das vorhandene Wissen und die vorhandenen
Handlungsstrategien reichen nicht aus, um den Sachverhalt zu kldren oder die Situation
befriedigend zu bewdltigen. Denken und Fiihlen geraten in eine Schieflage. Das
Individuum méchte diese Situation, die ihm Ratsel aufgibt und einen Strich durch die
Rechnung macht, besser verstehen und iberwinden. Das Individuum verhalt sich
achtsam, lasst die Situation auf sich wirken, beobachtet genau. Etwas mutet seltsam an,
scheint doppeldeutig, inkonsistent, verwirrend, tiberfordernd oder iiberraschend zu sein.
Zeit dafiir, den Dingen naher auf den Grund zu gehen. Das kritische Denken wird aktiviert.
Das Individuum versucht, den ihm oder ihr fraglich gewordenen Sachverhalt und die
Situation zu erhellen, indem es erst einmal den Versuch startet, das vorliegende Problem
zu beschreiben und auf den Punkt zu bringen. Dazu gehért auch, dass das Individuum die
eigenen Vorannahmen zu dem Denkanlass klart. Kritisch Denkende halten Abstand von
voreiligen Urteilen oder vorschnellen Reaktionen.

In der anschliefenden Erkundungsphase (Exploration) macht sich das Individuum auf,
den fraglich gewordenen Sachverhalt, der ihm oder ihr ein Rdtsel aufgegebenen hat,
besser verstehen und beurteilen zu lernen. Er oder sie analysiert die Lage, sucht nach
relevanten Informationen und Interpretationen zu dem Erfahrenen, halt Ausschau nach
divergierenden Perspektiven usw. (Brookfield, 1987, Garrison & Anderson, 2003). Es wird
also der Versuch unternommen, sich ein reichhaltiges Bild von dem untersuchten
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Sachverhalt zu machen, um ihn besser verstehen zu kénnen. Auf handlungspraktischer
Ebene bedeutet das: Brainstormings durchfiihren, Literatur suchen und auswerten, das
Internet befragen, Videos zu dem Sachverhalt sichten, Gedanken zu Papier bringen,
Notizen machen, Dokumente auswerten, Quellen priifen, mit relevanten Personen
sprechen, Beobachtungen anstellen. Diese und viele weitere investigative Aktivitdten
kennzeichnen die Erkundungsphase. Es kann sein, dass das vorhandene Wissen ausreicht,
um den untersuchten Gegenstand zu erhellen. Méglich ist aber auch, dass das
vorhandene Wissen nicht ausreicht und neues Wissen bzw. Hypothesen konstruiert
werden miissen. Reflexion geht in dieser Phase Hand in Hand mit Handlungen der
Investigation. Das Individuum wechselt zwischen der Private und der Shared World.
Interaktion und Reflexion gehen Hand in Hand.

In der Integrationsphase (Integration) lichtet sich der Nebel der Uninformiertheit.
Herrschte am Anfang des Prozesses noch Unklarheit und vage Vermutung ist das
Individuum nun in der Lage, gut begriindete und informierte Urteile zu der Situation bzw.
dem Gegenstand zu fdllen. Die gewonnenen Konzepte und Einsichten aus der
Explorationsphase sind stichhaltig und durch gepriifte Belege abgesichert. Das
Individuum strebt nun danach, die gewonnen Erkenntnisse und Einsichten in das eigene
Denken und Handeln einzubeziehen und die gefundenen Probleme zu I&sen bzw. die
Situation gelingend aufzulésen. Dies verlangt danach, Lésungsansdtze und
Handlungsstrategien zu entwickeln und zu priifen. Brookfield beschreibt dies wie folgt:
»yHaving decided on the worth, accuracy, and validity of new ways of thinking or living, we
begin to find ways to integrate these into the fabric of our lives.” (Brookfield, 1987, S. 27).
Die Integrationsphase beschreibt den Prozess der Entwicklung und Prifung von
Loésungsansdtzen. Reflexion und soziale Interaktion erganzen sich, um
Handlungsstrategien zu entwickeln und im Hinblick auf ihre Angemessenheit zu
untersuchen und zu bewerten. Der groRte Teil dieser Phase findet laut Garrison und
Archer (2003) in der Private World statt. Aber auch in dieser Phase ist der Austausch mit
anderen, die Riickversicherung in der Praxis, ein wichtiger Bestandteil.

In der vierten Phase, der Auflésung eines Problems oder Dilemmas (Resolution),
probiert das Individuum die L&sungsansdtze bzw. die alternativen Denk- und
Handlungsweisen in der Praxis aus. Es handelt und sammelt Erfahrungen in der Shared
World. Hypothesen werden getestet und neue Denk- und Handlungsstile angewandt. Die
gewonnenen Annahmen und Erkenntnisse aus den Phasen davor werden auf diese Weise
einem Realitatscheck ausgesetzt, z.B. in Experimenten, Beobachtungen oder durch
Umsetzung in Alltagssituationen. Die Praxis reagiert auf das agierende Individuum.
Manchmal gelingt es dem Individuum gleich, das Problem oder das Dilemma aufzulésen
und die kognitive bzw. emotionale Schieflage zu iiberwinden. Haufig aber lehrt die
gemachte Erfahrung das Gegenteil. L6sungsansdtze scheitern oder funktionieren nur
partiell, Hypothesen werden durch unerwiinschte Reaktionen widerlegt oder zumindest
eingeschrankt. Zudem kénnen neue Denk- und Handlungsweisen von den im Umfeld
Beteiligten kritisiert oder sogar als unerwiinscht quittiert werden. Eine neue und
abweichende Art zu denken und zu handeln fiihrt hdufig zu Irritationen. Die skizzierten
Handlungsverldufe (Scheitern, negative Reaktion) ziehen neue Erfahrungen mit sich, die
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wiederum Ausldser fiir weitere kritische Denkprozesse sind (Triggering Event). Der Zyklus
des kritischen Denkens startet erneut.

Obwohl die Autor*innen von Modellen wie diesen betonen, dass die vorgestellten
Prozesse ideeller Natur sind und daher nur als Anndherung an die Praxis verstanden
werden sollten und dies z.B. dadurch deutlich machen, dass die beschriebenen Phasen
nicht linear verlaufen missen, sondern Riickspriinge oder Vorgriffe flir den Prozess
charakteristisch sind, findet dennoch Kritik an den Modellen als Ganzes oder an einzelnen
getroffenen Annahmen statt: Die Modelle seien zu vereinfachend, zu mechanistisch, zu
wenig durch empirische Forschung abgesichert, zu stark auf Probleml&sen ausgelegt, zu
linear, zu statisch, um nur ein paar wesentliche Kritikpunkte aufzugreifen. Die Liste lielRe
sich weiter fortsetzen und vertiefen (dazu Jahn, 2012). Dabei kniipft die gelibte Kritik
haufig am jeweiligen Verstandnis von kritischem Denken und dem zugrundeliegenden
Modell an. Wird kritisches Denken etwa als wissenschaftliches Denken nach Vorbild der
Naturwissenschaften oder als rein logisches Denken verstanden, sieht der Prozess jeweils
entsprechend anders aus. Aber auch die dabei enthaltenen epistemologischen Annahmen
haben mit dem gedullerten Dissens zu tun. Wer z.B. nur experimentell gepriiftes Wissen
gelten I3sst, kann einigen Grundannahmen in den Modellen nicht Giber den Weg trauen,
da jene Modelle, wie sie in diesem Beitrag skizziert wurden, meist ohne empirisch
fundierten Unterbau auskommen.

Bei aller Kritik ist ein Verdienst dieser handlungs- und erfahrungsorientierten Modelle,
dass durch die Auseinandersetzung damit wichtige didaktische Fragestellungen
aufgeworfen und Impulse gewonnen werden kénnen, die fiir die praktische Foérderung
des kritischen Denkens relevant sind. Die Frage beispielsweise, welche
Ausgangsbedingungen fir die Denkschulung wichtig sind und wie sie erreicht werden
kénnen, ist essenziell fiir die Planung einer Denkschulung. Auch die Hinweise darauf, dass
Denkimpulse fiir den Einstieg notwendig sind und Lernende selbst Erfahrungen machen
und Erkenntnisse daraus gewinnen miissen, die sie ins Reflektieren bringen, geben fiir die
Planung einer Fordereinheit wichtige Impulse. Auch die Pointe, dass kritisches Denken
durch das Wechselspiel von sozialer Interaktion und Reflexion vollzogen werden und
dafiir im Unterricht gentigend Raum, Zeit und Betreuung eingerdumt werden miissen,
wird durch das Modell angeregt. Des Weiteren wirft der Hinweis darauf, dass der
vollstandige Zyklus des kritischen Denkens das Ausprobieren und Testen von Denk- und
Handlungsansétzen beinhaltet, Fragen fir die Gestaltung der Lehre auf. Die jeweiligen
Antworten auf diese Fragen fallen aber ganz unterschiedlich aus. Lehrende miissen mit
ihren Studierenden fiir ihren jeweiligen Kontext selbst kldren, wie sich der Prozess des
kritischen Denkens darstellt und wie er in der jeweiligen Lehre unterstiitzt werden kann.
Durch die Einmaligkeit, Verschiedenheit und Individualitdt von Lehrkontexten bzw. Lehr-
Lernsituationen kénnen keine eindeutigen Methodenempfehlungen gegeben werden.
Die Theorie zum Prozess des kritischen Denkens ist lediglich ein Interpretationsmodell,
um soziale Wirklichkeiten zu erfassen und zu strukturieren, d.h. um Orientierung bei der
Planung, Durchfiihrung und Evaluation einer Denkschulung zu geben. Niemals aber sollte
das Modell als eine Arbeitsanweisung verstanden werden, die es unreflektiert
abzuarbeiten gilt.
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4 Einordnung der Ergebnisse aus der Metastudie in das
Prozessmodell

Interpretiert man den skizzierten Prozess nach Garrison et.al. (2000, 2003) aus
didaktischer Perspektive, so lasst sich folgendes entnehmen: Der ,,kritische® Unterricht
durchlduft mehrere Phasen, in denen die Lernenden zum eigenstdndigen Reflektieren,
Diskutieren, Recherchieren, Priifen, Theoretisieren oder Ausprobieren angeregt werden.
Eingangs bendtigt das kritische Denken einen Impuls, wie z.B. durch die
Auseinandersetzung mit einem authentischen Problem oder durch produktive Irritation,
indem z.B. verschiedene, sich widersprechende und zudem gut begriindete Standpunkte
zu einem Sachverhalt prasentiert werden. Im weiteren Verlauf miissen die Lernenden die
Chance erhalten, sich eigenstdndig mit den Sachverhalten zu beschéftigen. Sie miissen
dabei nicht nur eigensténdig denken (lernen), sondern auch auf ihre Worte Taten folgen
lassen, indem sie ihre erarbeiteten Annahmen erproben kénnen. Die Férderung kritischen
Denkens bewegt sich auf einem Kontinuum aus Instruktion und Moderation, dem Stellen
von Fragen und dem Erkunden von bedeutungsvollen Antworten darauf, Reflexion und
Aktion oder Herausforderung und Unterstlitzung. Phasen der Diskussion und der sozialen
Interaktion wechseln sich ab mit Phasen der Reflexion und Kontemplation.

Daraus erwachsen fiir Lehrende anspruchsvolle didaktische Aufgaben. Beispielsweise
missen sie versuchen, das bendtigte Lernklima zu etablieren und zu kultivieren, bei dem
sich kritisches Denken entfalten kann. Sie missen die Initialphase gestalten, Phase der
Urteilsbildung begleiten, die Entwicklung von Alternativen unterstiitzen und schlieRlich
Méglichkeiten zur Erprobung schaffen. Als didaktische Designer miissen Lehrende
anregende Lernsettings gestalten, in denen die Lernenden die bendtigten Phasen
durchlaufen koénnen. Fir Lernbegleitende bedeutet das, kritisches Denken als
Rollenmodell vorzuleben und zu veranschaulichen oder Diskussionen, die einseitig
verlaufen, zu 6ffnen und kritisch zu gestalten. Dafiir ist es notwendig, ein konkretes
Verstandnis von kritischem Denken ausgearbeitet zu haben, aus dem sich auch die
verfolgten Lernziele ableiten lassen.

Die in der Meta-Analyse diskutierten Interventionen ,,Einsatz Anwendungsnaher
Instruktion®, das ,,dialogbasierte Lernen“, das ,,Selbstlernen‘ und auch ,,Mentoring‘‘ mit
Feedback, spielen in den einzelnen Schritten des Practical-Inquiry-Modells in
unterschiedlichem Ausmal} eine wichtige Rolle und miissen von den Lehrenden gezielt
eingesetzt und begleitet werden. Bei der Gestaltung der Triggering Events etwa, also der
Erméglichung einer Erfahrung, die ins kritische Denken fiihrt, kénnen die verschiedenen
Formen der anwendungsnahen Instruktion wie beispielsweise problemorientiertes
Lernen oder Case Studies wichtig sein. Durch die Auseinandersetzung mit authentischen,
komplexen und fiir die Lernenden relevanten Problemstellungen kann jene Erfahrung
geschaffen werden, in der routinemaRiges Denken und Handeln an ihre Grenzen kommen
und Lernende ihre Komfortzone des Wissens verlassen miissen, wenn sie dem
Gegenstand auf den Grund gehen mdchten.

In den Phasen der Exploration und Integration liegt der Fokus auf der Verzahnung
von verschiedenen Formen des dialogbasierten Lernens (z.B. Brainstorming bei der
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Entwicklung von Ideen in der Explorationsphase) des Selbstlernens (schriftliche Reflexion
und Bewertung der Ideen in der Integrationsphase) und des Mentorings (Feedback von
Peers oder Fachkundigen zu Problemdefinitionen, Losungsansdtzen usw.). So kénnen
Phasen der Reflexion und des Diskurses, die das Inquiry-Modell nahelegt, ermdglicht und
miteinander verzahnt werden. Wieder kénnen die Lernenden dabei Erfahrungen machen,
die kritisches Denken férdern und verlangen. Fiir die Gestaltung der Resolutionsphase
kénnen einige der Methoden aus den Bereichen ,,anwendungsnahe Instruktion® und
»dialogbasiertes Lernen genutzt werden, wie z.B. Rollenspiele oder Simulationen, in
denen Konzepte umgesetzt, erprobt oder verteidigt werden missen.

Einige der in der Metaanalyse erforschten Interventionen, wie etwa die Case-Study-
Methode oder das problembasierte Lernen, sind prinzipiell auf das Durchlaufen aller
Phasen des kritischen Denkens angelegt. Diese miissen aber methodisch-didaktisch so
gestaltet werden, dass sie den Anforderungen aus dem Modell entsprechen: z.B. miissen
die Bedingungen der Lernatmosphére stimmen (z.B. Offenheit und Vertrauen) oder auch
die bendtigten Handlungen in der Ebene der Reflexion und des Diskurses methodisch
ermdglicht werden.

5 Fazit

In dem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, wie sich kritisches Denken férdern lasst.
Antworten darauf sollte einerseits die empirische Bildungsforschung in Form einer
Analyse einer vielbeachteten Metaanalyse von Abrami et al. (2015) liefern. Andererseits
wurden pddagogische Theorien in Form eines Prozessmodells fiir kritische
Denkaktivitdten von Garrison und Archer bzw. Anderson (2000, 2003) zu Rate gezogen,
denn die Antworten, die die Metaanalyse geben konnte, reichten nicht aus, um
gestalterische Klarheit fiir die Strukturierung von Unterricht zu geben. Die Metaanalyse
konnte zwar =zeigen, dass bestimmte Arten von Interventionen (und diese in
Kombination) zur Férderung kritischen Denkens vielversprechend sein kénnen.* Worauf
es aber insgesamt bei der Denkschulung ankommt und wann welche der Interventionen
wie eingesetzt werden sollte, dazu konnte die Metaanalyse keine hinreichenden Angaben
machen, denn sie liefert empirische Ergebnisse zur ,,Wirksamkeit“ von Interventions-
clustern, nicht aber einen theoretischen Uberbau als Idee fiir die Praxis. Die Griinde dafiir
wurden erdrtert. Eine Theorie zur Foérderung kritischen Denkens wurde deshalb im
Anschluss durch die Auseinandersetzung mit einem theoretischen Phasenmodell fir
kritische Denkaktivitdten entfaltet. Das besprochene Modell ermdglichte es, die
empirischen Ergebnisse aufzugreifen und in eine praxisrelevante Férderlogik einzubetten.
Die gestalterischen Einsichten, die das theoretische Modell nahelegt, schlieBen die
empirisch gewonnenen Erkenntnisse aus der Metastudie mit ein und bringen sie in eine
didaktisch nutzbare Struktur. Das vorgestellte Prozessmodell gibt zumindest eine
grundlegende Vorstellung davon, wie eine Denkschulung strukturiert und aufgebaut
werden sollte und was es dabei zu beachten gibt. Das Modell ist damit fiir die Praxis

4 Wobei andere, in Einzelstudien als positiv bewertete Interventionen, wie etwa das
Selbstlernen (Individual Learning), aufgrund mangelnder ,,wissenschaftlicher Seriositat* gar
nicht erst bei der Auswertung berticksichtigt wurden.
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relevant. Aus wissenschaftlicher Sicht jedoch lassen sich viele Annahmen des Modells
kritisieren. Ein grundlegender Kritikpunkt ist sicherlich, dass das Modell vor Uber
einhundert Jahren ohne breite empirische Fundierung entwickelt wurde.

Ziel des Beitrages war es aber nicht, Metaanalysen und theoretische Modelle
gegeneinander auszuspielen. Didaktische Theorien bendtigen Empirie, um als verldsslich
zu gelten. Gleichzeitig aber geniigt es fiir die Praxis nicht, bestimmte didaktischen
Interventionen allein auf ihren ,,Impact zu beforschen und diese Ergebnisse als Leitfaden
fir das Unterrichten anzubieten. Dafiir ist die Praxis zu komplex und heterogen.
Empirische Forschungsergebnisse der Bildungsforschung missen in einen theoretischen
und handlungsleitenden Rahmen eingebettet und von Praktiker*innen fir ihren
jeweiligen Kontext interpretiert werden, wenn sie fiir die Praxis relevant sein sollen. Dazu
wurde ein Versuch in diesem Beitrag unternommen, um durch die Kombination von
empirischen Ergebnissen mit einem theoretischen Modell praktische Einsichten fiir die
Gestaltung von Denkschulungen zu gewinnen. Was in dem Aufsatz aber nicht zum
Gegenstand gemacht wurde, ist die Auseinandersetzung mit kritischem Denken als
Konzept selbst oder die Frage: Was genau soll da eigentlich geférdert werden? Fir die
konkrete Gestaltung der Denkschulung ist das eine weitreichende, notwendige und
bedeutsame Voriberlegung, die Theoretiker*innen den Praktiker*innen nie ganz
abnehmen kénnen.
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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 Rickgriff 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
abschliel(end 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 Verstandnis 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 fallt
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 fir 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; Durchhaltevermégen 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 fuf3t (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 einschlieBt. Damit ist seine gezielte Fo6rderung 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 ganzlichen
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
fur 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 {iber 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 kdnnen 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.

7 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).

8 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 gepréagte 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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Allgemeine Padagogik als Allgemeine Didaktik.
Zur sozialen Praxis der multimodal-polykontexturalen epis-
temischen Selbstreflexion

Zusammenfassung

(1) Der Beitrag stellt die strukturtheoretische Frage, woran eigentlich pddagogisch-
didaktisches Handeln von sonstigem Handeln differenziert werden kann. (2) Anschlie-
Rend wird nach den epistemischen Bedingtheiten jeder Zeigeartikulation formal ge-
fragt. Hierfiir wird eine Heuristik zur epistemischen Reflexion des Didaktischen ent-
worfen, welche den Bezugsdimensionen der Historisierung, Pragmatisierung und
Soziologisierung besondere Beachtung schenkt. Drei epistemische Aprioris bediirfen
dabei der Reflexion: das kognitiv-psychische, das soziale sowie das historisch-
diskursive Apriori. Dieses Reflexionsgebot gilt insbesondere fiir die Geistes-, Sozial-
und Kulturwissenschaften, insofern diese oft einen impliziten politischen Bias mitftih-
ren (Nassehi, 2019). Problematisch ist hierbei nicht die Normativitdt bzw. Politizitat
der Sozialwissenschaft an sich (Horkheimer, 1970 [1937]; Vogel, 2019), sondern dass
die Grenze zur Indoktrination und Manipulation — also Fehlformen des Padagogischen
(Strobel-Eisele, 2011) - flieRend wird, wenn nicht mit hinreichender Bestimmtheit aus-
gewiesen wird, von wo aus auf welche Weise etwas artikuliert wird. (3) SchlieRlich
wird das soziale Apriori hervorgehoben und Vorschldge zur didaktischen Operationa-
lisierung sozialer Reflexivitdt werden angedacht.

Schliisselworter

Allgemeine Padagogik; Allgemeine Didaktik; Selbstreflexion; soziale Praxis; epistemi-
sche Normativitat

General Pedagogy as General Didactics. On the
social practice of multimodal-poly-contextural
epistemic self-reflection

Abstract

(1) The contribution poses the structural-theoretical question of how pedagogical-
didactical action can be differentiated from other action. (2) Subsequently, the epis-
temic conditions of each articulation are formally questioned. For this purpose, a heu-
ristic for an epistemic reflection of didactics is designed, which pays special attention
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to the reference dimensions of historization, pragmatization and sociologization.
Three epistemic aprioris require reflection: the cognitive-psychological, the social, and
the historical-discursive. This requirement for reflection applies in particular to the
humanities and the social sciences, insofar as they often carry an implicit political bias
with them. What is problematic here is not the normativity or politicality of social sci-
ence itself (Horkheimer, 1970 [1937]; Vogel, 2019), but rather that the border between
indoctrination and manipulation becomes blurred (Strobel-Eisele, 2011). (3) Finally, the
social apriori is emphasized and proposals for the didactic operationalization of social
reflexivity are considered.

Keywords

General Pedagogy, General Didactics, Self-reflection, Social Practice, Epistemic Nor-
mativity

0 Einleitung: Zur zeigelogischen und epistemischen
Bedingtheit jeder Didaktik

Wer heute Wissenschaft macht, darf (fast) alles, solange das Ganze im Modus des Kriti-
schen bzw. Reflexiven erfolgt (Radtke, 2019, S. 331)." Es handelt sich hierbei um eine ein-
seitige Unterscheidung, denn die andere Seite — das Unkritische bzw. Unreflexive — ist
quasi nicht anschlussfahig. Zumindest auf der semantischen Ebene der Selbstbeschrei-
bung tut man gut daran, Kritik im Schilde zu fiihren und sich nicht als ,,unkritisch* zu be-
zeichnen. Ob man dies operativ auch einldst, bleibt dem Evaluationsregime akademischer
Lehre und Lebenslaufe zundchst einmal strukturell unklar, und zwar aus mindestens zwei
Griinden: Einerseits wird Lehre in aller Regel nicht videographiert, sodass man sich primar
auf narrative Zeugnisse — also retrospektives sensemaking — verlassen muss und die ope-
rative Ebene des tatsachlichen Vollzugsgeschehens unzuganglich bleibt. Und zweitens
hat man es methodologisch mit dem viel tiefer schiirfenden Problem der begrifflichen
Explikation und infolgedessen empirischen Operationalisierung des Kritikbegriffs zu tun.
Mit anderen Worten: Gerade da der Kritikbegriff in aller Munde ist, [duft er semantisch
leer (s.a. Wittgenstein, 1969, 87, § 132, 2003 [1953], 38, § 38). Dadurch, dass er in verschie-
denen Kontexten unterschiedlich gebraucht wird, weist er Bedeutungsvariationen auf
(Wittgenstein, 2003 [1953], 40, § 43) (semantische Uberdeterminiertheit). Gerade dies be-
dingt wiederum, dass das Distinktionspotenzial des Begriffs als Analysekategorie verwas-
sert wird (semantische Unterbestimmtheit).

Der vorliegende Aufsatz versucht, im Dschungel der Kritik und des Kritisierens als
hochschuldidaktischem Qualitatsindikator guter Lehre eine Schneise zu schlagen. Es soll

1 Das ,fast“ referiert auf gesellschaftliche Tabu-Themen, die der wissenschaftlichen Vernunft
zwar kategorisch zugdnglich wéren, aus Sorge um den akademischen Ruf und bzw. oder die
eigene Stelle aber aus strategischen Griinden nicht angefasst werden. Man kénnte dies auch
als Reflexionsherausforderungen im Schnittfeld der sozialen und historisch-diskursiven Apriori
fassen - spater mehr zu diesen ,,epistemischen Aprioris‘.
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aus allgemeinpadagogischer Warte aus ein Begriff von ,,Allgemeiner Didaktik* vorgestellt
werden, der - in transzendentalphilosophischer Formulierung — als Heuristik fungiert, das
eigene didaktische Handeln auf seine eigenen epistemischen Bedingungen der Mdglichkeit
hin zu befragen. Kritik verstanden als genaue Analyse der eigenen Denkvoraussetzungen
(Kant, 2009 [1781]) soll auf drei Ebenen entfaltet werden, wobei insbesondere auf eine
praxistheoretisch-wissenschaftssoziologische Perspektive eingegangen wird: als Reflexi-
vitdt auf der Ebene psychischer Systeme (kognitives Apriori), als Reflexivitdt auf sozialer
Systemebene (soziales Apriori) sowie als Reflexivitat auf historisch-diskursiver Ebene (his-
torisch-diskursives Apriori).

Da wir didaktisches Handeln in all seinen wesentlichen Strukturen und Bezugsebenen
formal zu reflektieren beanspruchen, sprechen wir im Folgenden auch von multimodal-
polykontexturaler epistemischer Selbstreflexion. Indem ein Begriff von ,,Allgemeiner Di-
daktik® im Querschnitt dieser drei Analysekategorien entwickelt wird, soll ein wenig dazu
beigetragen werden, dass die methodisch kontrollierte Beobachtung der eigenen Be-
obachtungsform (Nassehi, 2008) im Lehrhandeln weniger allein der didaktischen Begna-
dung einer Lehrperson oder dem Zufall gliicklicher Gruppendynamik, sondern mehr
hochschuldidaktischer Professionalitat und Professionalisierung im Reflektieren eben
jener Bedingungsfaktoren liegt.

Allgemeine Didaktik als Form allgemeiner Padagogik (Prange, 2011b, 2012 [2005];
Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006]; Slinkel, 2013 [2011]) zu begreifen gehort sicherlich
nicht zum Mainstream zeitgendssischer erziehungswissenschaftlicher Theoriediskurse.
Dennoch gibt es gute Griinde, eine solche Position einzunehmen, insofern eine solche
Reflexion nicht weniger leistet als die Bezugsdimensionen jeder Erziehungs- bzw. Lehrsi-
tuation — im Folgenden operativ gedacht und infolgedessen synonym gebraucht (Grusch-
ka, 2014, S. 36; Reinmann, 2015, S. 29, FN 1) — aufzuzeigen, die ein jeder Zeigeprozess no-
lens volens, d.h. auch jenseits dessen intentionaler Struktur aufweist. Mangelt es einer
solchen allgemeindidaktischen Grundlagenreflexion auf die formale (Prange, 2003, 2010
[2004]) Struktur padagogischer Zeigepraxis, besteht die Gefahr, sich in der Beliebigkeit
bunter, unsystematischer Kompetenzkataloge zu verlieren, die weder in Hinsicht auf
Trennschéarfe noch Vollstandigkeit zu orientieren vermdgen (Prange, 2011b, S. 22, 2012
[2005], S. 143; Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006], S. 31-32). Auch besteht dann Gefahr,
blind (fremde) Strukturen und Einfliisse zu reproduzieren.

Kritische Didaktik und Didaktik, die zur Kritik erziehen moéchte, muss darum bemiiht
sein, derartige Einfliisse aufzuzeigen, Komplexitdt und Kontingenz sichtbar zu machen
und zu relationieren (Luhmann, 1991 [1970]); andernfalls kann Didaktik zu Recht fehlende
Tatbestandsgesinnung (Bernfeld, 1990 [1925]) und bloRe agitatorische ,,Postulatepada-
gogik* (Gruschka, 2015, S. 15) attestiert werden. Es geht also um die zeigelogische und
epistemische Bedingtheit jeder Didaktik und somit um ein Reflexionsproblem, das im di-
daktischen, von der empiristisch-psychologistischen Bildungsforschung dominierten
Kompetenzdiskurs, kaum anzutreffen ist (zur Kritik etwa Pongratz, Reichenbach, &
Wimmer, 2007; Schafer & Thompson, 2014).

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Florian Dobmeier & Daniel Braunling 946

1 Allgemeine Piadagogik als Allgemeine Didaktik. Zur
Struktur padagogischen Handelns

Allgemeine Didaktik als Kern des Padagogischen zu fassen, gehort nicht zum Mainstream
zeitgendssischer erziehungswissenschaftlicher Diskurse. Dennoch gibt es immer wieder
verdienstvolle Arbeiten, diesen operativen Kern des padagogischen Vollzugsgeschehens
ins Zentrum zu riicken.” Paddagogisches Handeln wird hierbei als eine zeigelogische Ope-
ration in struktureller Vermittlungsabsicht verstanden, was gewisse Vorziige mit sich
bringt.

1.1 Drei Vorziige eines Denkens in Operativitdt

() Zunéchst wird eine Antwort darauf gegeben, woran man padagogisches Handeln
als didaktisches Handeln (Prange, 2011a) von nicht-paddagogischem unterscheiden kann.
Entsprechend lassen sich in Professionalisierungsabsicht dann auch Fehlformen des di-
daktischen Handelns (Strobel-Eisele, 2011) angeben. Es ermdglicht entsprechend die Aus-
arbeitung eines didaktischen Ethos (Prange, 2013), der angibt, was mindestens zu beach-
ten und was zu unterlassen ist, wenn man didaktisch tatig wird.

(b) Zweitens schiitzt eine Besinnung auf die strukturell-operative Dimension des di-
daktischen Handelns davor, in eine Denkungsart zu verfallen, die mit blof3en Pathosfor-
meln ihr eigenes Tun legitimiert. Didaktik, die im padagogischen Indikativ ein Sollen schon
wie ein Sein behandelt (Gruschka, 2004, 2015, S. 15) (etwa: die Kinder werden durch den
Mathematikunterricht zum logischen Denken befahigt) verschleiern, dass man es in der
Padagogik niemals - egal, wie (Uber-)didaktisiert das Setting sein mag — mit kausaldeter-
ministischen Wirkungsgarantien zu tun hat (Luhmann & Schorr, 1982), sondern besten-
falls mit einer soft technology (Prange, 2012 [2005], S. 52).

(c) Und drittens erlaubt ein operatives Denken in Anschliissen (Nassehi, 2011, S. 15-27)
statt Abschliissen, die Kontingenz und Komplexitat des Lehr-Lerngeschehens offen zu
halten statt kiinstlich zu schlieBen (Prange, 2010, S. 26): Gerade stark selbstreferentiell,
nicht linear gestrickte Gegenstandsbereiche der Geistes- und Sozialwissenschaften erfor-
dern ein didaktisches Vorgehen, das der fachmethodologischen Prdamisse, dass es kein
Nichtschwimmerbecken gibt, gerecht wird. Nicht, um im elitdren Gestus die Autodi-
dakt*innen und akademisch vorsozialisierten zu begiinstigen, sondern um dem Gegen-
stand in seiner Wesenslogik angemessen begegnen zu kénnen und ihn nicht didaktisch
seiner Sachlogik zu berauben (Gruschka, 2004, 2014,). Operativ bedeutet dies z.B., dass in
Lehrveranstaltungen Kanondekonstruktion angebracht ist, d.h. zu Beginn zundchst ein-
mal das Textkompendium in seinen Konstruktionsprinzipien transparent zu machen und
ggf. zur Diskussion zu stellen ist. Bringen Studierende spezifische fachliche wie methodi-
sche Anliegen ein (die immer im Einzelfall abzuwdgen und nicht pauschal zu beurteilen
sind), sind diese bei der Textauswahl und -bearbeitung zu beriicksichtigen.

D.h. nun zwar einerseits nicht, dass Studierende als Kund*innen, die immer Konig
sind, zu behandeln sind. Die Universitdt ist (noch) kein Betrieb und das ist auch gut so.

2 Jungstens etwa Berdelmann and Fuhr (2009), Prange (2011b, 2012 [2005]), Prange and Strobel-
Eisele (2015 [2006]), Stinkel (1994/2002, 2013 [2011])).
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Didaktische Zumutungen, die strukturell iberfordern oder Themen behandeln, die an-
sonsten nie auf dem theoretischen Speiseplan der Studierenden gelandet waren, haben
durchaus ihre Berechtigung und Funktion. Die als relative (nicht absolute) padagogische
Zumutung (Prange, 2010, S.25) empfundene Differenz des Schon-, aber noch Nicht-
Gewussten (padagogisch-psychologisch: die ,dosierte Diskrepanz‘) wird dann lernend
Uberbriickt — sozusagen das fruchtbare Moment im Bildungsprozess (Copei, 1969). Es
heif3t andererseits aber, dass Studierende operativ nur dort anschlieffen kénnen (und oft
auch wollen), wo sie selbst bereits Sensibilitat fir Probleme haben (,abholen, wo sie ste-
hen‘). Diesem - nicht nur interventionstheoretisch grundlegende Sachverhalt (Fromme,
2001) — muss gebiihrend Rechnung getragen werden, andernfalls Iduft die Lehrveranstal-
tung Gefahr, auf dem Friedhof des Schonwiedervergessenen, da nicht anschlussfdhig
Gewesenen, zu landen.

1.2 Zur allgemeinen Struktur didaktischen Handelns

Die wesentlichen Elemente didaktischen Handelns kénnen in folgender Definition (Dpap)
zusammengefasst werden, welche den Kern des Pddagogischen als Didaktik bestimmt.
Die Begriffe ,,Pddagogisches Handeln*, ,,Erziehen und ,,Didaktik verhalten sich in den
folgenden Uberlegungen synonym?:

Derip  Die Handlung H einer Person P ist genau dann pddagogisch, wenn

Q) die Person P (Pddagoge*in)

(m einer anderen Person L (Lerner¥in)

(i) einen Inhalt |

(IV)  sozeigt,

V) dass L | wieder zeigen kann und

(V1)  Ldurch P auch dazu bewegt wird, dies zu tun.*

Die Bedingungen (I-VI) sind einzeln notwendig und zusammen hinreichend, damit ei-
ne Handlung als padagogisch gelten kann. Diese Definitionsfassung entspricht der weit
verbreiteten Interpretation der Operativen Padagogik, verstanden als Allgemeiner Didak-
tik. Mit Dpsp ist nur die Form padagogischen Handelns bestimmt. Inhaltlich ist Dpzp unbe-
stimmt; Dpsp sagt nichts liber die Ziele und Mittel des Zeigens aus. Diese inhaltliche
Schwache ist gleichzeitig die Starke der Definition, da sie so der Vielfalt padagogischer
Sachverhalte gerecht wird. Je nach den Erfordernissen didaktischer Praxis kénnen (1-VI)
auf verschiedene Weise — mehr oder weniger stark ausgepragt — operationalisiert werden
(Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006], S. 44). Ohne es anhand konkreter Beispiele darle-
gen zu missen, kann gesagt werden, dass sich anhand der in Dpsp enthaltenen Aspekte
eine bestimmte Operationenfolge ,,quasi natirlich beim Zeigen einstellt* (Prange, 2011b,

3 Vgl hierzu im Detail Prange & Strobel-Eisele (2015 [2006], S. 12), Prange (2012 [2005], S. 12,
20113, S. 183-185, 2011b, S. 21).

4 Vgl. Fuhr (1999, p.110); Kraft (20093, p. 111), Prange (2010, p. 22, 2011b, p. 24, 2012 [2005],
pp. 78-79), Prange and Strobel-Eisele (2015 [2006], p. 45).
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S.27). Bevor diese Folge vorgestellt werden kann, sollen noch zwei Vorbemerkungen
(VOR) getroffen werden.

(VOR1) Das ,,Zeigen* ist die ,,Grundform* (Prange, 2011b, S. 22) bzw. ,,Grundoperati-
on“ (Prange, 2011b, S. 25) und somit ,,gewissermalflen die Grundgebéarde‘ (Prange, 2011b,
S. 23) padagogischen Handelns und zwar nicht bloR eine von vielen, sondern: ,,iberall wo
[...] [pédagogisch gehandelt] wird, wird auch etwas gezeigt* (Prange, 2011b, S. 22; vgl.
auch Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006], S.38). D.h. nicht, dass lberall, wo gezeigt,
auch padagogisch gehandelt wird; das Implikationsverhaltnis ist ndmlich nicht umkehrbar
(Prange, 2011b, 22, 29-31, 2012 [2005], S. 25).

(VOR2) Das ,,padagogische Handeln“ muss scharf vom ,,Lernen‘ unterschieden wer-
den. Unter ,,padagogischem Handeln*“ werden zwei wesentlich verschiedene Operatio-
nen zusammengefiihrt, auch wenn das sprachlich etwas missverstandlich ist (Prange,
2011b, S. 22): Zum einen wird ndmlich pddagogisches Handeln dem Lernen gegeniiberge-
stellt, wobei padagogisches Handeln hier als Zeigen zu bestimmen ist. Diese Differenz
zwischen Lernen und Zeigen bezeichnet Prange als ,,padagogische Differenz* (Prange,
2011b, S. 22). Zum anderen wird aber auch die Beziehung insgesamt - also das Zusammen-
und Gegenspiel (Prange, 2012 [2005], S. 58) — zwischen dem Zeigen und dem Lernen als
pddagogisches Handeln bezeichnet. Hier ist folglich ,,die Einheit der Differenz von Zeigen
und Lernen; genauer: die Einigung zweier voneinander zu unterscheidenden Operatio-
nen“ (Prange, 2011b, S. 23) gemeint. Ehe die erwahnte natirliche Operationenfolge pada-
gogischen Handelns vorgestellt wird, sollen noch die Bedingungen von Dpsp ndher erldu-
tert werden.

(Zu I-111: P einer anderen Person L einen Inhalt I) Das Lernen allein ist noch kein Gegen-
stand fiir die Padagogik. Damit von padagogischem Handeln gesprochen werden kann,
ist es notwendig (aber noch nicht hinreichend), dass L beim Lernen durch P in einer be-
stimmten Form beeinflusst wird. AuBerdem hat Lernen immer einen Inhalt. Man lernt,
»dass’ bzw. ,,wie‘ etwas ist oder anders formuliert: Lernen und padagogisches Handeln
haben immer einen propositionalen Gehalt (Prange, 2011b, S. 29, 2012 [2005], S. 77). Die
Elemente P, L und | werden herkdmmlicherweise in Form des weithin bekannten didakti-
schen Dreiecks zueinander in Beziehung gesetzt (Prange, 2012 [2005], S. 47-55).

Wo genau soll aber im didaktischen Dreieck das Zeigen als eigener Faktor verortet
werden? (Zu IV: so zeigt) Als eigener Faktor nirgendwo, denn es emergiert — als Form- aus
dem spezifisch-gemeinsamen Gegebensein von P, Lund I:

»,Die Form ist gleichsam dem didaktischen Dreieck eingeschrieben und nicht ein weiterer
Faktor, der auch noch neben den anderen Komponenten zu beriicksichtigen ware. Form
ist dasjenige, wodurch Themen zu Lernaufgaben, andere Menschen zu Lernenden und [...]
[wieder andere Menschen zu Pddagog*innen] werden. Sie stiftet das Verhaltnis, in dem die
gegebenen Komponenten stehen, wie sie aufeinander bezogen und in dieser Beziehung

als [...] [padagogisches Handeln] zu identifizieren sind* (Prange, 2012 [2005], S. 55; Herv.
FD/DB).

Unter der Grundform des Zeigens als elementarer Operation padagogischen Handelns
kommt also alles zusammen: Erstens: das Thema. Es geht allgemein um das Lernen (nicht
um das Verkaufen, Heilen oder Unterhalten etc.), das auf einen konkreten Inhalt abzielt.
Zweitens: Dem muss eine soziale Dimension hinzukommen, denn P muss mit L kommuni-
zieren. Paddagogisches Handeln ist deswegen mit einer Wirkungsunsicherheit konfrontiert;

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



949 Allgemeine Pddagogik als Allgemeine Didaktik

P ist darauf angewiesen, dass L sich auf das Lernen und Zeigen einldsst. Und selbst wenn
L dies tut, ist unklar, ob das Zeigen so aufgefasst wurde und das Lernen so erfolgt ist, wie
es von P beabsichtigt war. Herkdmmlich ist diesbeziiglich auch von eben jenem ,, Techno-
logiedefizit“ padagogischen Handelns die Rede (Prange, 2011b, S. 24). Deswegen muss
gepriift werden, ob bzw. inwiefern die Zeigeoperation ,,gelungen oder missrate[n]“
(Prange, 2011b, S. 27) ist, also im entsprechenden Lernerfolg miindete oder eben nicht.
Und drittens: Ehe der Zeigeerfolg in Hinsicht auf das Lernen kontrolliert werden kann,
miissen die Operationen des Zeigens und Lernens stattgefunden haben. Mit anderen
Worten: Als entscheidender Aspekt der Zeigestruktur padagogischen Handelns ist die
»Verzeitigung des Zeigens® (Prange, 2011b, S.25) zu nennen. Das Zeigen erfolgt — wie
jede andere Operation auch - in der Zeit. Deswegen ist die Artikulation als ,,Gliederung
und Organisation der Zeit notwendig, um Themen und Personen so zusammenzufihren
und aufeinander zu beziehen, dass wir ihnen etwas zeigen kénnen‘ (Prange, 2011b, S. 25).
Aus dieser trivialen Aussage folgt Nichttriviales: Je nachdem, wann etwas gezeigt wird
und wie viel Zeit dafiir verwendet wird, kann das Zeigen in Hinsicht auf das Lernen ganz-
lich oder tiberhaupt nicht erfolgreich sein. ,,So gesehen scheint es nicht ibertrieben, Arti-
kulation [...] als den entscheidenden Mechanismus des padagogischen Handelns zu be-
zeichnen“ (Prange, 2011b, S. 25).

Nun wird endlich auch ersichtlich, welche typische Operationenfolge sich fiir jede pa-
dagogische Handlung — ohne dass dadurch deren Inhalte und Mittel festgelegt werden -
einstellt. Die Aspekte des Thematischen, Sozialen und Zeitlichen implizieren, dass zuerst
eine soziale Beziehung zwischen P und L aufgebaut bzw. benutzt wird, dann kann | ge-
zeigt werden und zuletzt ist zu priifen, ob | erfolgreich in Hinsicht aufs Lernen gezeigt
wurde. ,,Insgesamt stellen diese drei Schritte das Minimum [d.h. notwendige Bedingun-
gen] dar, das zur Artikulation des Zeigens in padagogischer Absicht gehort. Kurz: Ohne
artikuliertes Zeigen kein [padagogisches Handeln][... ] (Prange, 2011b, S. 27).

Bei alledem ist die Bereitschaft, etwas lernen zu wollen, konstitutiv fiir die padagogi-
sche Situation (Zu VI: L durch P auch dazu bewegt wird, dies zu tun). Diese Bereitschaft ist
eine wesentliche Mdoglichkeitsbedingung padagogischen Handelns. Es gehort daher ei-
nerseits zu P’s Aufgaben, den Willen von L (volitionale Ebene) fiir | zu begeistern als auch
dafiir zu sorgen, dass dieser Wille handlungswirksam wird (motivationale Ebene).” Bei
dieser Aufforderungsoperation, eine geeignete Lernhaltung einzunehmen, handelt es
sich um ein direktives Zeigen (Prange, 2011b, S. 24; Prange & Strobel-Eisele, 2015 [2006],
S. 72-83). Wichtig ist, dass diese Aufforderung nicht immer explizit gemacht und kommu-
niziert werden muss, sondern oft ,,unter der Flagge der bloRen Information oder des gut
gemeinten Rats [segelt]“ (Prange, 2011b, S. 31), um den Effekt des Zeigens durch die ,,Be-
streitung dessen, was man faktisch tut (Prange, 2011b, S. 30) zu steigern.

Die Formulierung | so zu zeigen, ,,dass L | wieder zeigen kann“, kann u.E. auf zwei
Weisen gelesen werden, was leicht zu Missverstandnissen fihren kann. Was ist das Krite-
rium dafir, dass Bedingung (Zu V: dass L | wieder zeigen kann) als erfiillt gelten kann? Ist

5 Bekannt ist diese Aufgabenkombination von ,,Wissen“, ,,Kénnen und ,,Wollen* als ,,padago-
gischer Ternar (Prange, 2012 [2005], p. 62) und findet sich in diversen GroRtheorien der Pada-
gogik wieder (vgl. hierzu Ellinger and Hechler (2013, p. 100)). Praziser ist es aber, das Wollen
(Volition) von dessen Handlungswerdung (Motivation) zu differenzieren.

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Florian Dobmeier & Daniel Braunling 950

es hinreichend, dass P beim Zeigen die Absicht hatte, dass L | wieder zeigen kénnen soll,
obwohl L | aber nicht oder nicht vollstandig wieder zeigen kann? Oder aber ist die Absicht
allein nicht hinreichend, sodass gilt, dass erst wenn L | tatsachlich vollstandig wieder zei-
gen kann, Bedingung (V) erfiillt ist. Die Antwort muss wie folgt lauten: Weder das eine,
noch das andere. Eine theoretische Absicht allein gentigt auf jeden Fall nicht; eine Hand-
lung wird nicht dadurch ,,padagogisch®, dass sie als ,,pddagogisch® gedacht oder be-
zeichnet wird. Eine Handlung wird dadurch ,,pddagogisch®, dass sie in einer bestimmten
Form operationalisiert ist — andernfalls |duft die Sprache leer. Diese Form ist das Zeigen.
Die Form schreibt allerdings nicht fest, wer wem was wann womit und - vor allem hier
von Bedeutung - mit welchem Erfolg so zeigt, dass es wieder gezeigt werden kann. So-
lange die Form erfillt ist, ist die Handlung ,,padagogisch®, und zwar auch dann, ,,wenn
die gewiinschte Wirkung ausbleibt (Prange, 2011b, S. 28).

Woran kann aber erkannt werden, dass diese Zeigeform in Hinsicht auf das Wieder-
zeigenkdnnen vorliegt, wenn die bloRe Absicht, dass etwas wiedergezeigt werden kén-
nen soll, nicht gentigt? Die Antwort lautet: Es muss eine Operation in der Praxis geben,
welche diese (Lern-) Absicht reprasentiert. Denn nach wie vor gilt: Das ,,Paddagogische*
einer Handlung ist anhand der Form und deren konkreten Operationen zu bestimmen.
Die gesuchte Operation tragt die bereits erwdhnte Bezeichnung der ,,Riickmeldung*
bzw. des ,,reaktiven Zeigens“. Die Riickmeldung ist diejenige Zeigeoperation, die — pha-
nomenologisch untersuchbar — gewahrleistet, dass es sich um ein solches Setting han-
delt, in dem des Wiederzeigenkdnnens (bzw. Lernens und nicht etwa der bloen Unter-
haltung) wegen gehandelt wird. Durch die Riickmeldeoperation wird sichergestellt, dass
Bedingung (V) erfillt ist, und zwar auch dann, wenn L | nicht oder nur teilweise wieder
zeigen kann. In Form des Riickmeldens wird sowohl P als auch L gezeigt, ob bzw. wie P’s
vorhergehende Zeigeoperation gewirkt hat, sodass infolgedessen nachfolgende Zeige-
operationen entsprechend darauf abgestimmt werden kénnen (Prange, 2011b, S. 27).

Abb. 1° zeigt noch einmal schematisch dargestellt die Zeigeoperation in ihrer Zeitlich-
keit. Wichtig ist noch der Hinweis, dass P nicht notwendigerweise eine physisch prasente
Person sein muss, die die Zeigeoperation ausfiihrt. Die padagogische Form wadre auch
dann erfiillt, wenn beispielsweise ein Lehrbuch oder ein bestimmtes Arrangement des
(moglicherweise auch digitalen) Raumes stellvertretend fiir die Padagog*innen die Zeige-
funktion Gbernimmt. Der Geist der Pddagog*innen kann folglich auch in medial objekti-
vierter Form vorliegen; entscheidend hierbei ist, dass eine solche Objektivation in pada-
gogischer Absicht zuvor erfolgte; entsprechend wichtig ware es daher, auch die Mediali-
tat des Zeigens eigens zu beriicksichtigen (u.a. Baumgartner, 2011, S. 105).

6 Angelehnt an Prange (2012 [2005], p. 55)), jedoch stark modifiziert und um einige Aspekte

erganzt.
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Priifung und Reflexion der Zeigeoperation
(gef. Modifikation des Lernraums, der Lernaufgabe etc.)

Inhalt |
(Lernaufgabe)

(Zeigen)

Person L

Soziale Beziehung

Person P

(Lernender)

(Padagoge)

Nachbereitung:
reaktives Zeigen

Durchfithrung:

ostensives bzw. re-
~ prasentatives Zei- “—

gen

Herstellung notwendiger Elemente der Zeigeoperation
(insbes. Herstellung einer Lernhaltung (Volition und Motivation), aber auch
Beziehungsarbeit, Lernaufgabenvereinbarung, Analyse des Lernraums etc.)

Vorbereitung:
direktives Zeigen

—

Artikulation
(Zusammen-
fuhrung und
zeitliche Koor-
dination
von Lernen
und Zeigen)

Abbildung 1 (eigene Darstellung): Schematische Darstellung der Struktur und Temporalitat des

Zeigens in didaktischer Absicht

Als erstes Zwischenergebnis kann festgehalten werden, dass reflexive Didaktik sich

dieser formalen Struktur padagogischen Handelns vergewissern muss, also tiberpriifen,
ob sie diese operativ einlést. Man bewegt sich hierbei auf der didaktikimmanenten bzw.
eigennormativen Reflexionsebene, die jedoch immer auch polykontextural bedingt ist.

2 Entwurf einer Heuristik zur multimodalen epistemischen

Reflexion didaktischen Handelns

Didaktik wird stets auch immer durch Fremdnormativitdt gepragt, also durch Kontexte
und Normen, die aufRerhalb des Didaktischen an sich liegen. Als Heuristik zur Analyse di-
daktikimmanenter Einflisse schlagen wir folgende Figur vor (Abb. 2):
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(1.1) Inhalt
Teleologieproblematik / Kanonproblematik

<" (1.4) Zeigen
Formale Ebene
(1.4a) Explizite Ebene:
Zeigemoral
(1.4b) Implizite Ebene:
(1.4b.1) Sprecherziehung (1.4b.2) Performative Deklarativa™

(1.2) Lerner Soziale Beziehung (1.3) Padagoge
Padagogische (1.3a) Tugendethische Ebene
Anthropologie (1.3b) Psychisch-kognitives

Apriori

(11.1) Soziales Apriori
(I.1a) Soziale Herkunft
(11.1b) Soziale Position im akademischen
Feld
(I.1c) Intellektualistischer Bias
(11.2) Organisationales Apriori
(11.3) Historisch-diskursives Apriori

Abbildung 2 (eigene Darstellung): Heuristische Topographie didaktischer Normativitat

Im Folgenden soll es nun nicht um die Erlduterungen aller Aspekte dieser Heuristik im
Detail gehen. Vielmehr soll vor allem das soziale Apriori herausgegriffen werden.” Die Ent-
scheidung flir eine von Soziologisierungen, Pragmatisierungen und Historisierungen geprag-
te Analyseperspektive (Schafer & Thompson, 2014, S. 13) griindet sich vor allem auf das
Reflexionsproblem zeitgendssischer (Hochschul-) Didaktik, die sich selbst stark auf Kom-
petenzdiskurse aus der Psychologie und empirische (neopositivistische) Bildungsfor-
schung engfiihrt.® Diesem Ungleichgewicht an Reflexionsangeboten soll hiermit begeg-
net werden.

7 Wenn wir von ,,Aprioris‘ sprechen, wollen wir damit nicht strukturfunktionalistisch ein fun-
damentum Inconcussum behaupten, welches als ,ewige‘ Letztbegriindung immer schon war
und als invariante Struktur sein wird. Wir wollen aber den ,,unstillbaren Hunger nach Aprio-
ris“ (Luhmann, 2016 [2008], S. 241) als Realphdnomen und soziale Wirklichkeit strukturie-
rendes ernst nehmen, d.h. dass damit zu rechnen ist, dass mehr oder weniger explizit, mehr
oder weniger dezisionistisch ein Anfang fir die eigene Praxis gesetzt wird, welcher jene
prafiguriert.

8 Zur Kritik s. etwa Gruschka (2009); Pongratz et al. (2007).
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Zu 1.1 - Teleologische Ebene: Normativitdt lasst sich auf der Ebene des Inhalts verorten.
Es geht hierbei mafRgeblich um die Frage, was sinnvollerweise gelernt werden sollte. Auf
dieser teleologischen Ebene kénnen diverse Inhalte, die als ,,gut erachtet, als Ziel pada-
gogischen Handelns eingesetzt werden - also das klassische ,,Kanonproblem* (Koller,
2012 [2004], S. 107)°.

Zu 1.2- Anthropologische Ebene: Es war weiter oben bereits von (pddagogischer) Anth-
ropologie die Rede. Anthropologie hat in offensichtlicher Weise mit Normativitat zu tun
(Zirfas, 2014, S. 680, S. 683). Die mehr oder minder explizit im Bewusstsein vorhandenen
Vorstellungen (ber die Beschaffenheit des Menschen beeinflussen entscheidend mensch-
liches Handeln im Allgemeinen und padagogisches im Besonderen (vgl. Koller, 2012
[2004], S. 68). Denn in der Regel enthalten Menschenbilder nicht nur Deskriptionen, son-
dern auch und gleichzeitig Normen, Vorstellungen, wie der Mensch sein soll (Zirfas, 2004,
S.7). In Bezug auf padagogisches Handeln haben die Pddagog*innen also immer ein -
mehr oder weniger explizites - Bild vom Lernenden in seinem Ist- und Sollzustand.”

(Zu 1.3) Normativitat kann aber auch auf der Ebene der Paddagog*innen verortet wer-
den. Hier stellt sich einerseits die Frage (1.3a), welche — mitunter en passant abfarbenden
- Eigenschaften Menschen haben miissen, damit sie gute Pddagog*innen sind. Es geht
also um die Frage, welche Tugenden Pddagog¥*innen bendtigen (Prange, 2012 [2005],
S.141, 2013, S. 121).2* Und andererseits (1.3b) geht es um die Frage dessen psychischen
Apriori, d.h. mit welchen Kategorien er auf die padagogische Wirklichkeit schaut bzw.
Wirklichkeit erst nach bestimmte Wahrnehmungs- und Klassifikationsprinzipien als ,,pa-
dagogische* Wirklichkeit konstituiert (Schafer 2017 [2005], S. 7-31). Es handelt sich ent-
sprechend um das bereits von Kant formulierte Problem: ,,Gedanken ohne Inhalt sind
leer, Anschauungen ohne Begriffe blind““ (Kant, 2009 [1781], S. 108).

Zu 1.4 - Formale Ebene: Auf formaler Ebene geht es um Normativitdt, die auf die Ope-
ration des Zeigens selbst bezogen ist. Es bieten sich nun zwei Optionen an: Einerseits
kann explizit die Weise des Zeigens - sozusagen als Selbstverpflichtung der Pdda-
gog*innen — normiert werden. So formuliert etwa Prange eine ,,Moral des Zeigens*
(Prange, 2012 [2005], S. 137-163), die in der Form des Zeigens selbst begriindet liegt. Die-
se Zeigemoral reflektiert Prange in seiner ,,Ethik der Padagogik (Prange, 2010, S. 9-50)
im Detail und leitet daraus auch einen ,,Padagogischen Ethos“ (Prange, 2013), was uns
hier aber nicht im Detail interessieren soll.

Zu |.4b: Andererseits kann die Zeigetatigkeit jedoch formal auch jenseits der expliziten
Zeigemoral normativ sein, und zwar in dem Sinne, dass eine bestimmte Weise des Zei-
gens den Lernenden im Verdeckten normiert: Implizite Normierung liegt vor, wenn min-
destens eine*r der Beteiligten — also Padagog*innen oder Lernende - sich nicht dariiber

9 Zur Problematisierung s.a. Prange (2010, S. 17, 2012 [2005] S. 138f.).

10 Mit Niklas Luhmann: “One places together needs and interests of »the« human, which are
putatively foundational, and demands redress” (Luhmann, 2008, S. 34).

1 Mit Klafki kann ergdnzt werden, dass es sich hierbei um Normen handelt, die bei paddagogi-
schem Handeln - quasi nebenbei — mitwirken, indem sie durch bestimmte Verhaltensweisen
der Pddagog*innen vermittelt und so von Lernenden als giiltig und wichtig erkannt und an-
genommen werden. Davon unterscheidet Klafki Normen in Form von Zielen padagogischen
Handelns, die bewusst gesetzt und auf die hin gehandelt wird Beutler (1996, S. 269).
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im Klaren ist, dass er oder sie gerade durch die Zeigeoperation normiert bzw. normiert
wird; m.a.W.: wenn Lernprozesse unbemerkt gelenkt werden. Zwei Félle solcher implizi-
ter Normierung sind fiir uns besonders bedeutsam: Einerseits die Normierung des sprach-
lichen Lexikons der Lernenden (also wie welche Begriffe verwendet werden), anderer-
seits die Normierung durch performative Praktiken, genauer: durch performative Sprech-
akte der Art Deklarativa (hierzu im Detail Dietrich, 2013). Wahrend im ersten Fall also
Méglichkeiten und Grenzen des Sag- und Denkbaren gezogen werden, werden im zwei-
ten Fall soziale Tatsachen erst dadurch geschaffen, dass sie ausgerufen und fiir giiltig
erklart werden, sodass die Konsequenzen des Glaubens an jene Tatsachen letztlich im
Praxisvollzug soziale Wirklichkeit werden.

Zu Il - Kontextuelle Ebene des Fremdnormativen bzw. Didaktikemmanten: Hierunter fal-
len nun alle von auBen an das padagogische System bzw. den padagogisch Handelnden
(meist implizit) herangetragenen Normen, welche nicht selten mit der Eigenstruktur pa-
dagogischen Handelns in Konflikt geraten: ,,Diese Struktur steht in Spannung zu den [... ]
[das padagogische Handeln] Gberformenden und iberwaltigenden, nicht-pddagogischen
Normauflagen‘ (Blankertz, 1982, S. 306). Wir schlagen im Rahmen der Reflexionsheuristik
eine dreigliedrige Binnendifferenzierung vor: Zu explizieren waére das je spezifische (l1.1)
soziale Apriori, (I1.2), das organisationale Apriori als Verbindung hin zu gesellschaftlichen
Einflissen sowie (11.3) das historisch-diskursive Apriori. Wir legen im Folgenden einen
analytischen Schwerpunkt auf das (lange und zum Teil immer noch unterreflektierte)™
soziale Apriori.” Es sei aber zur Reflexion organisationaler Bedingtheiten auf das Hand-
buch der jungen, inzwischen zur eigenstandigen Sektion arrivierten Organisationspdda-
gogik verwiesen (Gohlich, Schréer & Weber, 2018) und hinsichtlich des historisch-
diskursiven Aprioris bieten sich insbesondere Ansdtze des konstellativen (transhistori-
schen) Denkens (Adorno, 1973) sowie historiographisch-diskursanalytischen Arbeitens
(Foucault, 1974 [1971]) an, sowie padagogische materialitdts- und raumanalytische Arbei-
ten, welche ebenso die Prafiguration des Handelns (nicht nur durch Diskurse, vergangene
oder kiinftige Ordnungen), sondern auch und vor allem durch Dinge, Artefakte und Rau-
me (der Gegenwart) dediziert theoretisch wie empirisch herausarbeiten.

12 Siehe aber bspw. Brenner (1993); Blinger, Jergus & Schenk (2016); Etzemiiller (2015); Hara-
way (1996); Kohli (1981); Rieger-Ladich (2017b).

13 Wenn wir von ,,sozialem Apriori“ sprechen, meinen wir damit keine sachlogische Trennung
der allesamt sozialen Gegenstandsbereiche Interaktion/Organisation/Diskurs(geschichte),
sondern eine rein analytische, die in dieser Trennschéarfe freilich weder theoretisch noch
empirisch den Charakter eines Realphdanomens trifft. Dennoch wollen wir von ,,sozialem
Apriori“ sprechen, insofern diese Ebenenunterscheidung auf die Heuristik von subjek-
tiv/intersubjektiv/objektiv bezogen ist, die wir in loser Anlehnung an Donald Davidson ge-
maRk Klaus Prange (Prange, 2010, p.27) libernommen haben. Dass man diese anthropolo-
gisch gelagerte Heuristik systemtheoretisch kritisieren und vor allem praziser — und anders
- differenzieren und bezeichnen kénnte, wissen wir. Wir opfern an dieser Stelle im begrenz-
ten Rahmen unseres Beitrags bewusst begriffliche Prazision zugunsten einer leichteren
Lesbar- und lebensweltlichen Anschaulichkeit.
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3 Denkgewohnheiten soziologisch befragen: Zur Reflexion
und Dekonstruktion des eigenen sozialen Aprioris

Reflexive Erziehungswissenschaft (Friebertshauser, Rieger-Ladich & Wigger, 2009) - ein-
gedenk wissenschaftlicher Lehre als padagogisches Bezugsproblem - zu betreiben, be-
deutet im Kontext unserer Uberlegungen, sich selbst in seiner sozialen Situiertheit zu
thematisieren (bspw. Bourdieu, 1993; Fleck, 2011 [1947]; Haraway, 1996; Knorr-Cetina,
2002 [1984]). Im Folgenden wollen wir uns einer praxeologisch-machtanalytischen Per-
spektive im wissenschaftlichen Feld verschreiben, wofiir wir mit Uberlegungen Bourdieus
zum sozialen Apriori jeder wissenschaftlichen Erkenntnis beginnen, aber auch — mit und
gegen Bourdieu - iber diesen hinausgehen werden.

3.1 Drei Hauptmerkmale reflexiver Analyse nach Pierre Bourdieu

Obwohl die Bedeutung von Reflexion je nach historischem Kontext und Disziplin diffe-
riert, zielt Reflexivitdt grosso modo auf Selbstbeziiglichkeit ab (Fréhlich & Rehbein, 2014,
S.203). Demnach ist ein Phdnomen dann reflexiv, wenn eine Riickbeziiglichkeit besteht:
,»Wir lernen das Lernen, regulieren die Normsetzung, finanzieren unseren Geldverbrauch
[...] planen das Planen und erforschen die Forschung (Luhmann, 2018 [1970], S. 116). Ein
reflexives System, z.B. ein Subjekt, denkt tiber sich selbst nach, ist fahig, den Blick auf sich
selbst zu richten und sich entsprechend zu entwickeln (Fréhlich & Rehbein, 2014, S. 203).
Fokussieren wir nun auf Bourdieus Reflexivitatsverstandnis, so zeigt sich zundchst, dass
erst das Subjekt die Generierung von Wissen erméglicht. Bourdieu fasst die Frage nach
den Bedingungen der Erkenntnis — soziologisch perspektiviert — als empirische Frage auf
(Frohlich & Rehbein, 2014, S.203). In dieser Perspektive ist es dann nicht mehr ausrei-
chend - so Bourdieu (1993) — unter Reflexivitat die Riickwendung eines Phanomens auf
sich selbst zu verstehen. Vielmehr geht es darum, die sozialen Bedingungen der subjekti-
ven Erfahrung zu hinterfragen, ,,also die theoretische Beobachterposition selbst zur be-
obachtenden Praxis zu machen* (Fréhlich & Rehbein, 2014, S.203-204). Im Folgenden
werden jene drei Hauptmerkmale skizziert, welche Bourdieu (1993, S. 369) aus der refle-
xiven Analyse herauskristallisiert und fiir die methodische Kontrolle von Verzerrungen (im
Sinne nichtexplizierter Bedingungen und Einflisse in der Forschung) in Anspruch nimmt.

3.1.1  Die Reflexion der sozialen Herkunft

Zundchst missen die spezifischen subjektiven Einstellungen, Verhaltensmuster und Inte-
ressen in ihrer Einbettung im gesellschaftlichen System gesehen werden. Das zentrale
Anliegen besteht darin, die ,,sozialen Bedingungen der Produktion des Produzenten zu
objektivieren (Bourdieu, 1993 S. 369), also die in Abhangigkeit von bspw. Geschlecht
oder ethnischer Herkunft stehenden subjektiven Eigenschaften zu beleuchten. Dieser
Schritt der reflexiven Analyse ist jedoch noch nicht ausreichend, da die kulturellen Pro-
dukte nicht direkt mit anderen sozialen Feldern wie Wirtschaft, Politik oder Wissenschaft
in Verbindung gebracht werden kénnen (ebd., S. 369). Die reflexive Betrachtung von Ge-
schlechts- wie auch Klassenzugehdrigkeit eines Individuums steht in keiner direkten Ver-
bindung zur Generierung von Wissensbestdnden. Beschrankt sich die Reflexion nur auf
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diese Ebene, spricht Bourdieu auch von narzisstischer Reflexivitdt, die glaubt, damit dem
wissenschaftlichen Reflexionsgebot hinreichend genlige getan zu haben. Fir wissen-
schaftliche Reflexivitat im eigentlichen Sinne bedarf es vielmehr der Stufen zwei und drei:

3.1.2 Die Reflexion der Position im akademischen Feld

Hier gilt es nun, die spezifischen Bedingungen des universitdren Feldes zu betrachten,
unter welchen Wissenschaftler*innen operieren und in welchem Rahmen Wissen herge-
stellt wird. Nicht mehr nur die Herkunft, sondern auch und vor allem, welche Position
Wissenschaftler*innen im akademischen Feld und der scientific community innehaben und
wie sie sich im diskursiven Feld verorten (Bourdieu, 1993, S. 369-370), wird nun als ent-
scheidender Faktor fiir die Erkenntnisgenerierung betrachtet. So hat die Position im aka-
demischen Feld Auswirkungen auf die Methoden- und Theoriewahl und letztlich auch
darauf, zu welchen Schulen Beziehungen aufgebaut und Verbindungen hergestellt wer-
den (kénnen). Aber auch dieses zweite Moment reflexiver Analyse scheint noch nicht
ausreichend.

3.1.3 Die Reflexion des intellektualistischen Bias

So kritisiert Bourdieu (1993) weiter, dass die Summe der unbewussten Voraussetzungen
weder allein in der sozialen Herkunft noch in der Position der Wissenschaftler*innen im
akademischen Feld zu suchen sind, ,,sondern in den unsichtbaren Bestimmungen, die der
Stellung des Wissenschaftlers eingeschrieben sind“ (Bourdieu, 1993, S. 370;). Als drittes
Merkmal der reflexiven Analyse fihrt er daher den intellektualistischen (synonym auch:
theoretizistischen) Bias ein. Hierunter féllt die spezifische Verzerrung, welche den Effekt
hat zu vergessen bzw. gar nicht mehr wahrzunehmen, dass eine Theorie von einer spezi-
fischen theoretischen Sichtweise produziert wurde. Aber: Eine Theorie bietet eben nur
eine Sichtweise auf die Welt und ist nicht die Welt sich selbst. Wird dies nicht
(selbst)reflexiv im Denken mitgefihrt, hat dies in letzter (strukturalistischer) Konsequenz
den Effekt, dass die Welt in ihrer Gdnze als mit fixen Bedeutungen durchzogen scheint,
die nur noch der entbergenden Interpretation bedirfen. Welt ist aber vielmehr praktisch
»als eine Gesamtheit von konkreten Problemen, die nach praktischen L&sungen ruft*
(ebd., S. 370) zu verstehen, was neben deren bloRer Anschauung (Theorie) ggf. eben
auch andere Anschauungen (Theorien) auf jene Probleme sowie praktisches Tun zu deren
Losung erfordern mag. Um eine wissenschaftliche Reflexion vorzunehmen, ist es somit
geboten, die eigene Denkweise den Studierenden bzw. Beforschten nicht einzuschreiben
(ebd., S. 371), sondern vielmehr Sensibilitat fir die Polykontexturalitdt jeden Erkennens zu
verfeinern (Luhmann, 1991 [1984], S. 14, 1991 [1970]). Dass die Situation also so, aber auch
anders gedeutet werden kdnnte - je nach Beobachtungsstandpunkt, und je mit spezifi-
schen, unvermeidlichen Beobachtungsblindheiten, die damit einhergehen, die Welt auf
diese Weise zu betrachten. Um solche Blindheiten aufkldaren zu kénnen, sind Beobach-
tungsoperationen zweiter Ordnung erforderlich. Dabei wird auch die Differenz von Theo-
rie und Praxis analytisch gewahrt bzw. von Beobachtung und Operativitat (Grizelj, 2012).
Man kann sich so vom Untersuchungsgegenstand 16sen und eine distanzierte Haltung
einnehmen. Es gilt, eine epistemozentrische Sichtweise, die das Eigene zum Ganzen hy-
postasiert, zu vermeiden (Bourdieu, 1993, S.369-371). Das Syndrom einer ,,intellektuel-
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le[n] Postulitis“ (Nassehi, 2015 [2010], S. 38) ist dabei keineswegs nur ein spezifisch pada-
gogisches, sondern ein die Sozialwissenschaft durchziehendes, welches auch gerade die
»Intelligenzija® (ebd., S. 35) als in Form einer

birokratische[n] Attitiide [heimsucht] — denn Birokratie heil3t wértlich nichts Anderes als
die Herrschaft der Schreibstube, aus deren Perspektive und Praxis es eben in erster Linie
auf konsistente Beschreibungen, auf stimmige Erzahlungen, auf die stilisierbare Gedan-
kenfiihrung ankommt. Die Losung dieser Art von Biirokratie ist eben die L&sung des pa-
ckenden Textes — das ist ihre Praxis. Man sollte diese auch nicht gering achten [...]. Aber
die entscheidende Frage ist die nach den Bezugsproblemen, die womdglich nicht im Biiro
zu finden sind. Insofern braucht die intellektuelle Argumentation wenige biirokratische
Attittide, dafiir mehr Sinn fiir das Wirken unterschiedlicher Krdfte und Zugzwéange in den
Perspektiven unterschiedlicher Akteure (ebd., S. 38).

3.2 Uberlegungen zur Reflexion im Anschluss an Pierre Bourdieu und
Uber ihn hinaus

Nachdem nun die Grundidee der Reflexivitat auf das soziale Apriori vorgestellt wurde, soll
nun hieran weitergedacht werden, insbesondere dahingehend, wie sich diese Aspekte zu
Zwecken der Professionalisierung weiter differenzieren lassen. Diese Differenzierung
kann etwa von Seiten der hochschuldidaktischen Praxis dazu genutzt werden, vorhande-
ne Reflexionsangebote in Weiterbildung und Beratung einer Priifung zu unterziehen und
diese weiter zu entwickeln.

3.2.1  Zur Reflexion der sozialen Herkunft

Zunachst ist es notwendig, dass sich Lehrende darauf hin befragen, welchen Einfluss so-
ziale Kategorien wie Geschlecht, Nationalitat, Kultur, Religion, Muttersprache und soziale
Klasse auf sie im Allgemeinen haben. Im Besonderen gilt es abzukldren, wie gesellschaft-
liche Tabus iber dem Lehrberuf (Adorno, 1971) das eigene padagogische Selbstbewusst-
sein (Kraft, 2009b; Ricken, 2007) prafigurieren, auch inwieweit Aspekte der eigenen Sozi-
alisation und Erziehung (das Kind in mir) auf die Studierenden (das Kind vor
mir)unbewusst projiziert werden (Bernfeld, 1990 [1925]). Inwiefern sich unterschiedliche
Kombinationen dieser Eigenschaften, intersektionale Diskriminierungseffekte, auf die
Beurteilung von Leistungen oder darauf auswirken, wie Studierende von ihnen wahrge-
nommen werden, bleibt als empirische Fragen in unseren Ausfiihrungen offen. An dieser
Stelle soll lediglich darauf verwiesen sein, dass individuelle sozialisierte Eigenschaften zu
einer spezifischen Sicht der Dinge, zu fachlichen wie persénlichen Sympathien und Anti-
pathien bzw. Idiosynkrasien fiihren. Diesen modus operandi des eigenen Denkens gilt es
prospektiv wie auch retrospektiv reflexiv einzufangen, also warum genau so und nicht
anders angesichts alternativer Mdoglichkeiten gehandelt wurde. Hierbei spielt auch die
Analyse subjektiver Dispositionen in Form habitueller Préferenzen eine Rolle (Bourdieu,
1987). Die Komplexitdt und Kontingenz der Seminarsituation sind hierfiir zundchst zu
visibilisieren und anschliefend retrospektiv nachzuzeichnen, wie die faktisch vorhandene
Komplexitat und Kontingenz (Nassehi, 2008), also Unbestimmtheit in Bestimmtheit eng-
gefihrt und verwandelt wurde.
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3.2.2 Zur Reflexion der Position im akademischen Feld

Die eingenommene Position im Mikrokosmos (Bourdieu, 1993, S. 369) hat unmittelbar
Auswirkungen auf den Anschluss an bestimmte Schulen und Denkrichtungen sowie die
Methoden- und Theoriewahl der Lehrenden (Frohlich & Rehbein, 2014, S. 204). Obwohl
davon ausgegangen werden kann, dass sich Lehrende durchaus im Klaren dartiber sind,
welche Methoden, Theorien und didaktische Ansatze sie verfolgen und anwenden und
welche nicht, zeitigen akademische Sozialisationseffekte dennoch Effekte, die die Sach-
logik der Forschung betreffen, dieser aber nicht urspriinglich entspringen. Solange das
wissenschaftliche Feld neofeudal vermachtet ist, Professor*innen als Koénige*innen
(Bourdieu 1985 [1982], S. 76), darunter das Prekariat, welches am seidenen Faden der
Gunst einiger weniger hangt (Biinger et al., 2016), solange gilt es immer auch auf der So-
zialebene Anschlussfdhigkeit wahren zu miissen und performativ Kompatibilitat zu insze-
nieren (Etzemdiller, 2015). Das kann, muss aber nicht mit der Sachebene der eigenen For-
schung konfligieren. Entscheidend ist, sich dieser Effekte bewusst zu werden, die das
Arbeitsumfeld bzw. die Vorgesetzten auf den eigenen Denkstil haben.

Das hier angefiihrte Versténdnis von Reflexivitat kann leisten, Lehrende weg von ei-
nem Epistemozentrismus bzw. ,,Ethnozentrismus des Gelehrten (Bourdieu, 1993, S. 370)
hin zu einem Bewusstsein dariiber zu fiihren, dass die von ihnen praktizierte und unter-
richtete Art zu denken nur eine Art von vielen ist, wie die Welt und die sich in ihr befindli-
chen Dinge gedacht werden kénnen Lehrende, welche im hier beschriebenen Sinne poly-
kontextural reflektieren, kénnen ihre Studierende fiir eine Perspektivenvielfalt sensibili-
sieren und zur Herausbildung eigener Denkstile anregen. Gerade der Modus paradigmen-
transzendierender Bricolagen zwischen den Disziplinen (bspw. Ranciere, 2008) ist ein fir
die Sozial- und Geisteswissenschaften ebenso hochproduktiver wie riskanter. Derartige
Bereitschaften gilt es anzuregen, Méglichkeitsrdume — zum Beispiel in inter- und transdis-
ziplindrer Lehre - zu 6ffnen statt zu schlieRen. Und wenn man sich auf einen bestimmten
Denkstil festlegt, sollte es Konsequenz aus der Kenntnis alternativer Optionen sein:

[R]etten Sie sich aus dieser Untibersichtlichkeit [an konkurrierenden Sozialtheorien] nicht
durch eine Flucht in die erstbeste Theorie, die Ihnen zusagt. Es gibt bereits zu viele Studie-
rende, die nur eine einzige Theorie wirklich kennen und die von dieser dann so begeistert
sind, daf} sie alle anderen Ansétze verdchtlich links liegen lassen - ein Verhalten, das ihnen
allerdings leider auch von nicht wenigen Dozenten vorgelebt wird, die sich nicht selten
auf eine - und nur auf eine Theorie! - spezialisiert haben und alle anderen Theorien prin-
zipiell fir >>schlecht<< oder unniitz erachten. [...] [W]ir [wollen] Ihnen [deswegen] ra-
ten, [...] in die Kommunikation mit unterschiedlichen Theorie-Schulen einzutreten. Sie
vermeiden dadurch Einseitigkeiten und Blindheiten [...] (Joas & Knébl, 2011[2004], S. 36).

Die eigene Position im akademischen Feld lasst sich aber nicht nur Gber Theoriearbeit
und Gegenhorizontierungen befragen, sondern vor allem in Form von Kommunikation,
welcher notorisch Emergenz- bzw. Kreativitdtspotenziale immanent sind (Dobmeier,
2017, S. 11-12; JOrissen, 2016). Fragen hierfiir waren etwa: (a) Welche Vorbilder an akade-
mischen Lehrmeister*innen (Gruschka, 2014) habe ich? Welche Eigenschaften dieser Vor-
bilder sind es, die mich Gberzeugen? Zur Identifikation dieser Eigenschaften empfehlen
wir die Methode der eidetischen Deskription, Reduktion, Variation, Ideation, Attribution
von Eigenschaftsannahmen (Brinkmann, 20153, S.530-532; Kenklies, 2011). (b) Sowohl
Prozess als auch Ergebnisse schlagen wir vor, in einem Reflexionstagebuch festzuhalten,
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insofern jenes als autoethnographisches Erkenntnismittel weitere genuine Erkenntnispo-
tenziale birgt (Ellis, Adams, & Bochner, 2010; Wrana, 2006). (c) Vor allen Dingen aber
empfehlen wir reflexive Selbstvergewisserungen im Modus des Erzdhlens. Im Erzdhlen
kommen spezifische Eigenschaften der Komplexitdtsreduktion zum Tragen (Relevanz,
Gestaltschliefung, Detaillierung, Kondensierung) (Felden, 2011, S. 206). Durch den kom-
munikativen Imperativ, sich dem Gegeniber verstandig zu machen, miissen implizite An-
nahmen im eigenen Denken verbalisiert und hierfiir ggf. erstmals expliziert und sich
selbst bewusst gemacht werden. Leitfragen zur reflexiven Kommunikation waren etwa:
Wie stelle ich mich typischerweise anderen vor? Wie wiirde eine ideale Vorstellung ge-
geniber welcher Person aussehen? Beide Fragen kénnen uber eigene Werte und Normen
Aufschluss geben, die fiir einen selbst bzw. in der eigenen sozialen akademischen Positi-
on leitend sind.

3.2.3 Zur Reflexion des intellektualistischen Bias

Last but not least gilt, dass Lehrende sich zum einen in ihrem reflexiven Analyseprozess
von ihren Studierenden distanzieren sollten. So kdnnen sie erkennen, dass die Studieren-
den ihre ganz eigene Auffassung von der Welt und der sich in ihr befindlichen Dinge ha-
ben, dass sich diese nur bedingt mit der eigenen Wahrnehmung und Weltsicht decken.

Ohne solcher Reflexion auf eine distanzierte Haltung liefe man Gefahr, ,,seine eigene
Denkweise an die Stelle der Denkweise der von ihm analysierten Handelnden zu setzen®
(Bourdieu, 1993, S.371). Das in Wechselwirkung stehende, sich permanent erneuernde
Beziehungsgeflecht zwischen Lehrenden und Studierenden bildet dabei ein nicht zu ver-
nachldssigendes dynamisches Moment, welches auf keinen Fall durch didaktische Autori-
tat eingefroren werden sollte. Dozierende kénnen nicht mit Gewissheit wissen, was in
den Kopfen seiner Studierenden vorgeht und es ware gleichermallen vermessen wie zu-
mutend, im strukturalistischen Gestus immer schon {iber und stellvertretend fir die Stu-
dierenden Bescheid zu wissen, was deren Anliegen und Stand ist. Stellen Dozierende die
spezifischen Seminaridentitaten der Studierenden fest (im Sinne eines Festschraubens) —
etwa X ist der Klassenclown, Y die Streberin, etc. — so berauben sie die Studierende um
Partizipationspotenziale. Sie werden fortan nicht mehr als ,mitwirkungsrelevant’ fiir die
Anschlusskommunikation adressiert. Die soziale Praxis des Adressiertwerdens und Re-
adressierens ist reflexiv offen zu halten sowie immer wieder aufs Neue zu 6ffnen, und
eben nicht auf statische Rollen und Identitaten zu verfestigen. Denn bestimmte Subjekt-
positionen im Seminar erlauben oder verhindern entscheidende Kommunikationsmég-
lichkeiten (vgl. Pille & Alkemeyer, 2018).

Lehrende sollten sich reflexiv dariiber im Klaren sein, dass die Positionierung von Stu-
dierenden im sozialen Raum der Universitat, etwa anhand des Habituskonzepts im Bour-
dieu’schen Sinne, mehr (iber jenen Lehrenden als {iber die so klassifizierten Studierenden
aussagt. Denn Habitus ist eine beobachterabhangige Konstruktionsleistung, die letztlich
vor allem etwas Uber das Beobachtungsschema der Lehrperson aussagt und weniger
Uber die padagogischen Lern- und Leistungspotenziale eines Studierenden. Die Koppe-
lung askriptiver Differenzkategorien an padagogische (implizite) Eignungsdiagnostik ist
folglich arbitrdr, nicht selten durch implizite normative Programme vermittelt und hoch-
gradig rechtfertigungsbediirftig.
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Die Einsicht in die und Akzeptanz der epistemischen Letztunverfiigbarkeit des Den-
kens der Studierenden kann Perspektivenvielfalt im Seminar férdern und Iadt zum Hinter-
fragen des bisher Selbstverstandlichen ein. All dies begiinstigt die Herausbildung von
Denkpersonlichkeiten auf beiden Seiten, die kein blof3es Abziehbild der lokalen Epistemo-
logie und gegebenenfalls Narzissmen der Ordinarien darstellt, sondern dazu neigt, die
Welt in einem explorativeren, tentativeren, dezentrierteren Modus komplexitdts- und
kontingenzsensiblen Denkens (Jorissen, 2011; Lenzen, 1997) zu erschlief3en.

4 Statt eines Fazits: Ausblicke und Anschliisse

Aus der vorgenommenen Analyse lassen sich sowohl bezogen auf die eigentliche Hoch-
schullehre als auch auf die Hochschuldidaktik als Disziplin Konsequenzen ziehen.

Didaktische Reflexivitdt ist in groen Teilen auf soziale Kommunikation angewiesen,
um sich Uber seine eigenen epistemischen Bedingungen und Limitationen im Klaren zu
werden. Dies erfordert auch geschiitzte Rdume hochschuldidaktischer Praxis, Rdume, in
denen es nicht primdr um Profilierung im (wenn auch durchaus produktiv-méchtigen)
Modus der Konkurrenz und strategischen Vorenthalts von Wissens bei gleichzeitig-
paradoxem Anspruch auf dessen Offenbarung (kritisch zu ,Wettbewerb' s.a. Rieger-
Ladich & Schmitz, 2006) geht. Es bedarf also an Rdumen, die das Zeigen von Vulnerabilitat
(Burghardt et al., 2017) und Unsicherheit in Hinsicht auf die eigenen didaktischen wie be-
rufsbiographischen Aspekte zulassen. Die in Kapitel 3.2 angebotenen Ansdtze bewusst zu
nutzen bedeutet ein reflexives Hinterfragen des sensiblen Selbst. Eine zentrale Heraus-
forderung fiir die Hochschuldidaktik ist die vielfach sicherlich schon geleistete Gratwan-
derung zwischen — auch narzisstisch krankender und erniichternder — epistemischer Auf-
klarung in reflexiver Kommunikation und der Wahrung personlicher Vulnerabilitdtsgren-
zen zu begleiten, um reflexive Bildungsprozesse auch angesichts von Angsten wahr-
scheinlicher zu machen (Dobmeier, 2019, S. 116). Das Auspendeln und in Einklang bringen
des hier identifizierten Spannungsfeldes kann in seiner Konsequenz zur Stimulation neuer
Denkweisen sowie zur Erweiterung des hochschuldidaktischen Horizontes fiihren. Hoch-
schuldidaktik wird diesem Anspruch nach als anspruchsvolle epistemische Supervisions-,
Moderations- und Beratungsprofession gelebt.

Die geforderte Sensibilitat flr die Polykontexturalitdt des Erkennens und die Vermei-
dung einer epistemozentrischen Sichtweise ist nicht nur relevant fir die polymorphe
Landschaft hochschuldidaktischer Ansdtze, sondern fiir jede sozial- und geisteswissen-
schaftliche Disziplin. Gerade vor dem Hintergrund der im Sinne der klassischen Professi-
onstheorie noch relativ undisziplinierten Disziplin Hochschuldidaktik und dem hochschul-
didaktischen Diskurs als polyphones kommunikatives Nebeneinander, in dem es nicht zur
Dekomposition eines Ganzen (das ,Hochschuldidaktische‘), sondern vielmehr zur Abwei-
chungsverstarkung von Differenzen und Nicht-ldentitdt kommt, zeigt sich die erkenntnis-
theoretische Notwendigkeit derartige Analyseebenen einzubeziehen.

Kritische Reflexion der eigenen Disziplin erfordert es, Theorie selbst zum Analysege-
genstand werden zu lassen. Wiirde man beispielsweise Theorien wie empirisches Material
behandeln, also sequenziell auf Sinnhorizonte und operative Anschliisse hin lesen, so
wird der Modus der Theoriebildung (modus operandi bzw. modus obersvandi) selbst the-
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matisch. Zugespitzt gefragt folgt beobachtungstheoretisch aus dieser Perspektive nicht
zuletzt die Frage: Welche modi operandi der Theoriebildung liegen eigentlich in der hoch-
schuldidaktischen Theoriebildung vor? Diese Frage ist keineswegs trivial, denn sie provo-
ziert fast notwendig die Reflexion auf epistemische Normativitaten.
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Selbst. Denken. Lehren: Eine Paradoxie
praktisch umsetzen

Zusammenfassung

Wenn eine Studentin einer Dozentin mit guten, eigenen Argumenten widerspricht,
dann fihlt sich das fiir die lehrende Person typischerweise ambivalent an: Einerseits
zeigt hier eine Studentin kritisches, eigenes Denken, was man als nachhaltige
Zielerreichung verbuchen kann. Andererseits wird man akut — noch dazu vor Publikum
- in Frage gestellt. Dieses Paradox und weitere bilden hier den Ausgangspunkt um zu
zeigen, dass Selbst-Denken zu lehren anders als Inhaltsvermittlung ein Widerspruch in
sich ist. Méglich ist es gerade dann, wenn man die Unmdéglichkeit akzeptiert. Was
zudem hilft, wird u.a. am Beispiel eines Ethik-Curriculums gezeigt.

Schliisselwoérter

Kritisch Denken, Personlichkeitsentwicklung, Kreativitat, Querdenken, Hochschul-
entwicklung

Teaching to think. On dealing with a paradox

If a student counterargues a lecturer, then the lecturer will typically feel ambivalent
about this: On the one hand, the student clearly demonstrates the capacity to think
on her own, which means that the teaching goal has been reached. On the other
hand, the lecturer is being put on the spot. Hence, wanted and unwanted aspects
interweave to create a paradoxical situation.

The paradox described above and others are used to show that teaching to think on
your own is a paradox in itself, and in this respect entirely different from the
traditional teaching of sole content. Teaching to think on your own does become
possible once its paradoxical nature is being accepted.

Helpful strategies for dealing with the paradoxes are explored and illustrated by
means of an ethics curriculum.

Key words:

Critical Thinking, Personality Development, Agile Teaching, Higher Education, Self
organized Learning
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1 Eine Paradoxie...

. kommt selten allein. Das erste Paradox besteht in der Ambivalenz, die Lehrende
gegeniiber kritischen Lernenden typischerweise haben: Ernten Dozierende
bedenkenswerten Widerspruch, zeigen Studierende kritisches, eigenes Denken. Ein
anspruchsvolles Lehrziel ware damit erreicht. Andererseits wird man zugleich — noch dazu
vor Publikum — kritisiert.

Kaum hat ein Dozentin bzw. ein Dozent gelernt, mit diesem ersten Paradox produktiv
umzugehen und inhaltliche Kritik seitens von Studierenden unumwunden als ein Zeichen
von Lernerfolg zu sehen, folgt ein zweites Paradox. Nun kénnte es ndmlich folgerichtig
sein, die eigene Lehre implizit oder gar explizit auf Kritik anzulegen: Raum filr
kompetenten Widerspruch geben, ihn gar provozieren — Widerrede als Unterrichtsziel.
Wenn aber Widerspruch von Studierendenseite das von Dozierendenseite Erhoffte, ja
Erwartete wird, ist, wer widerspricht, zugleich folgsam. (Bardill, 2007) Dieses
Problemwurde in der Geschichte der Padagogik als Paradox der ,,Erziehung zur Freiheit
(,,zur Mindigkeit“, so bei Kant, vgl. SchluB, 2007) thematisiert. So zégert sogar Adorno
(1971/2017, S. 147), das Wort ,,Erziehung® im Kontext von ,,Erziehung zur Freiheit“
brauchen zu wollen. In aktueller, technizistischerer didaktischer Terminologie formuliert,
kann das Paradox als ,,fremdgesteuertes Lernen von Selbststeuerung‘ gefasst werden:
Wird Miindigkeit zum vorgegebenen Lernziel, werden Lernende sie anstreben, um
schulische Anforderung zu erfiillen. Aus Miindigkeit wird Folgsamkeit.

Nochmals anders paradoxiert: Vielleicht lernt man bei einer Lehrperson alter Schule,
die ,,stur® das héren will, was sie selbst (bzw. der Lehrplan oder der Modulbeschrieb) fiir
richtig hdlt, mehr Selbstdenken als bei einer open minded Lehrperson; weil sich stiller
oder lauter, bewusster oder unbewusster Widerstand einstellt, wéhrend in férderlichen,
offenen Settings Widerstand zu leisten ziemlich kompliziert ist. Nebenbei: Mit einem
solchen Blick auf die Verhaltnisse lasst sich die Zusammenarbeit mit solchen ,,sturen‘
Kolleg*innen etwas gelassener nehmen.

Wer Selbstdenken aktiv fordert, kann als ,,fundamentalistischer Liberaler* bezeichnet
werden. Dazu bekannte sich Hans Weder, spdterer Rektor der Universitat Zirich, in einer
seiner Vorlesungen. (Der Schreibende war sein Student.) Weder stellt seine Position der
Liberalitat als Mensch (nicht als Wissenschaftler) nicht zur Diskussion, ist also in diesem
Punkt — und nur in diesem - erkldartermaRen fundamentalistisch; wohlwissend, dass dies
ein direkter Widerspruch sei.

Die drei Paradoxa sind somit:
1. Kompetenter Widerspruch von Studierendenseite ist fiir Lehrende
»unangenehme Zielerreichung®.

2. Zum Unterrichtsziel gemacht, wird Selbst-Denken gewissermafen unmdglich,

weil es gleichzeitig Folgsamkeit ist.

3. Wer allen Ernstes das Selbst-Denken entschlossen férdern méchte, ist ein funda-

mentalistischer Liberaler, also so etwas wie ein schwarzer Schimmel.

Waéhrend das erste Paradox eher eine Ambivalenz ist, ndhern sich das zweite und dritte
einer Kontradiktion an. Die Rahmenbedingungen kdnnen die Widerspriichlichkeiten noch
steigern: Zufriedenheitsbefragungen von Studierenden als persénliche Bewertung von
Lehrenden mit Items von der Art: ,,Die Lehrperson war fachlich kompetent* verstdrken
als ,,Negativeffekt von Evaluationen“ (Arn & Rd&6sli, 2017) die Ambivalenz gegeniber
Kritik vor Publikum. Eine Musterlésung fiir das Selbst-Denken (Musterlésungen angeben
zu muissen, kann zu den Rahmenbedingungen gehdren) bringt Selbst-Denken und
Folgsamkeit ganzlich durcheinander und ,,fundamentalistische Liberale“ in noch groRere
Schwierigkeiten.
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Selbst denken Lehren ist, wie diese Uberlegungen zeigen, so sehr paradox, dass es
schwerlich méglich ist. Es gelingt auch iber weite Strecken nicht (Delibovi, 2015, S. 26—
28).

1.1 Kritisch denken kritisch bedacht

Was soll nun das Ziel sein: ,,selbstdndiges Denken®, ,kreatives Denken, ,kritisches
Denken¥, ,,Selbstdenken®, ,,Querdenken* oder noch etwas anderes? Inwiefern machen
diese Unterscheidungen Sinn? Bianchi (2017) irritiert eine erste dieser Unterscheidungen,
indem er als Herausgeber und Mitautor einer breiten Beitragssammlung liber Kreativitat
und Querdenken diese beiden schlicht schon im Titel des betreffenden Bands gleichsetzt.
Diese zundchst irritierende In-Eins-Setzung lasst sich weiterdenken: Miissten nicht auch
»selbst denken” und ,,denken” gleichgesetzt werden? Denn: Gibt es (iberhaupt eine
Denken, das nicht ,,selbst” vorgenommen wird? Kann ich ,,gedacht werden“? Wohl kaum.
Kann jemand fir mich denken? Nicht wirklich. Zugegeben: Ich kann Denkresultate
anderer (ibernehmen. Nur: Wirden wir das, also bloR ,,iibernehmen¥, als ,,denken*
bezeichnen? Wenn nein, bleibt auch zwischen selbst denken und denken kein
Unterschied. Weiter: Entsteht nicht dasselbe logische Problem, wenn man versucht, sich
ein unkreatives Denken vorzustellen? Landen wir da nicht letztlich auch beim
Ubernehmen fremder Denkergebnisse (meist (iberbracht von Menschen, die diese
Gedanken auch bloR {bernommen haben, nicht gedacht)? Folgt man diesem
Gedankengang, so sind immerhin bereits ,,denken*, ,,selbst denken®, ,,querdenken“ und
»kreativ denken“ wesentlich dasselbe. Wie steht es nun mit dem Begriff ,kritisch
denken“? Angesichts der Schwierigkeit, diesen zu definieren (Hepner, 2015, S. 73-77), lieRe
sich fragen, ob hier nicht ein analoges Problem vorliegt wie bei ,,selbst denken*: Was
kénnte ,,unkritisches Denken” sein? Wenn dieser Wendung kein ernsthafter Sinn
abzugewinnen ist, dann ist auch ,kritisch denken*“ und ,,denken“ (grofRenteils oder
ganzlich) eins. Darauf konnte es hinauslaufen, wenn man einen qualifizierten Begriff von
,,Denken” verwendet, was Blickenstorfer (2017, S. 128) mit ,,Denken im engeren Sinn* als
eines der Ergebnisse seines Durchgangs durch die Begriffsgeschichte des Worts
,,Bildung” vorschlégt. Doch schon der Verweis auf Decartes ,,ich denke, also bin ich
vermag zu verdeutlichen, dass wir mit dem Wort ,,denken“ ja nicht eine beliebige
Hirnaktivitdt meinen. ,,Denken“ meint wohl etwas Spezifischeres als das, was die
Psychologie mit ,,Kognition“ bezeichnet.

Es lauft also die Wendung ,,kritisches Denken” Gefahr, strukturell analog zu sein zu
einer Wendung wie ,,motorisierte Lokomotive”. Eine solche ist zwar sprachlich méglich,
und man mag auch eine sehr spezielle Situation finden, in der man eine nicht motorisierte
Lokomotive noch Lokomotive nennen kann (z.B. eine im Museum oder in der
Reparaturwerkstatte), dennoch erscheint einem die Wendung als zu tautologisch. Auf die
genannten Qualifizierungen von ,,Denken” mit den erwdhnten Zusdtzen wie ,kreativ¥,
»selbst” usw. bezogen: Wenn man aus dem Denken den letzten Rest von ,,selbst
denken®, den letzten Rest von Kreativitdt, alles ,,Quer- und ,,kritisch* entfernt, dann
bleibt nichts mehr Gbrig, was man im Normalfall so recht als ,,denken” bezeichnen
kénnte. Eine ,,unmotorisierte Lokomotive’” eben.

Die ,,motorisierte Lokomotive” ist ja nicht als Ganzes tautologisch, weil eine
Lokomotive, um Lokomotive zu sein, nicht nur aus einem Motor bestehen kann.
,Berdderte Lokomotive” oder ,,mit Energieversorgung versehene Lokomotive” kommt
uns dhnlich (teil-)tautologisch vor. Dasselbe gilt wohl auch fiir das Denken: Es erschopft
sich nicht im Aspekt ,,kritisch”, genauso wenig wie im Aspekt ,,kreativ®. Denken ist mehr
als Kritik. Aber ohne jedenfalls eine Spur von Eigenstandigkeit, von ,kritisch* ist wohl
denken eben nicht denken. Fazit: Definitionen fir ,kritisches Denken“ werden oft
vorgelegt, ohne ,,unkritisches Denken* als plausible Aktivitat vorstellen zu kénnen, und
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interessanterweise auch mit einer gewissen RegelmdRigkeit ohne auf die Begriffe
,,Denken“ und ,,Kritik“ einzugehen (vgl. BonR, 2003, S. 366-367 - flr einen nur teilweise
anderen Kontext - dazu, dass ,die systematische Diskussion des Kritikbegriffs
weitgehend ausgeblendet wird).

Plausibler ist daher der folgende Ansatz: ,,Critical thinking is an aspect of the activity
of thinking.“ (Moon, 2008, S. 33). Anders gesagt: Kritisches Denken stellt sich
unweigerlich ein, sobald man (wirklich) denkt. Daraus ergibt sich, nebenbei bemerkt, eine
didaktische Chance: Menschen denken, sobald sie denken, schon kritisch — sie merken es
nur manchmal nicht. Man kann also (kritisches) Denken bewusst machen, anstatt es
hervorbringen zu wollen.

Viertes Paradox:

4. Man kann nicht nicht selbst denken.

Es bleibt somit bei den genannten zwei Grundalternativen: Denken oder
Denkresultate ibernehmen; selbst in sich Erkenntnisse gewinnen oder Erkenntnisse
anderer memorisieren: ,,the truth as found by others instead of the truth found by the
very students in the room* (Hepner, 2015, S. 79). Ndherbestimmungen - kritisch, kreativ,
quer-, selbstandig, selbst, usw. — wollen wohl genau diese Grundunterscheidung betonen,
wahrend aber die scharfste Form der Frage doch so lautet: Denken unsere Studierenden?
Long (2015, S. 57) sagt es so: ,,Perhaps, it is as simple as trying to get your students to
,2think“

Ist die Alternative ,denken’ versus ,Denkergebnisse {ibernehmen‘ strikt?
Zugegeben: Es gibt Kombinationen, Zwischenvarianten, Abhangigkeiten — und doch: Sind
Theorien, Fakten oder Methoden Anldsse flir unsere Lernenden, um selbst zu denken (so
Chowning, 2012)? Oder fiigen wir Phasen eigenen Denkens ein, damit die Lernenden das,
was sie letztlich eben doch einfach tibernehmen sollen, besser durchdringen? Welches
von beiden letztlich das Ziel, welches von beiden dementsprechend ein (wichtiges) Mittel
ist, ist eine Wertefrage.

Wer es nicht in diesem radikalen Entweder-Oder sehen mochte, kénnte die
Taxonomiestufen nach Bloom (so Weisel, 2009, S. 161; Long, 2015, S. 51) heranziehen und
sie als unterschiedliche Grade (oder Arten) von Denken interpretieren. Zwei Probleme:

1. Der Schreibende erteilte Weiterbildungsstudierenden den Auftrag, den
Gedankengang in einem Fachtext einer durchaus renommierten Fachperson zu
verstehen. Sie scheiterten, weil es, wie sich in der gemeinsamen Analyse herausstellte,
darin tatsdchlich einen entscheidenden Denkfehler gab (was auch von Lehrendenseite
Ubersehen worden war). Daran zeigt sich: Wenn nachvollziehen wirklich nachvollziehen
ist (Stufe 2) und nicht bloss nachsprechen, ist es wohl immer kritisch (Stufe 5); potenziell
kreativ (Stufe 6).

2. Solche Taxonomien werden didaktisch oft linear gelebt: Man kénne etwa nur
kritisieren, was man verstanden habe. So sehr das logisch stimmen kann, so ungiinstig ist
es als didaktische Reihenfolge. ,,Zuerst verstehen, dann selbst denken!” macht das
Denken der anderen groR und das eigene klein. Zudem: Von den drei nach der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993; 2008) fiir Motivation entscheidenden
Grundbediirfnissen Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit kénnen die
ersten beiden auf hdheren Taxonomiestufen deutlich mehr gelebt werden als auf
tieferen. (Die dritte ist davon eher unabhéngig.) Wer mit den ersten beiden
Taxonomiestufen beginnt, verspielt oft Lernenergie. Wer von Anfang an
Taxonomiestufen 5 und 6 anspricht, signalisiert: Er bzw. sie will denken lehren...

2 ... praktisch umsetzen

Die im folgenden beschriebenen Techniken und Methoden (2.1) seien empfohlen unter
der Bedingung, dass man sich der Unmdglichkeit, denken zu lehren, stellt. Andernfalls
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wadren sie manipulativ und, weil so etwas in der Regel spiirbar ist, auch nicht hilfreich. Um
Paradoxien also nicht zu verdrangen, sondern leben zu k&nnen, ist Personlichkeits-
entwicklung (2.2) der lehrenden Person zentral.

2.1  Techniken und Methoden

1. Differenz zum Programm machen: Wenn unterschiedliche, gerne auch einander
widersprechende Positionen, Theorien, Thesen im (Klassen-) Raum stehen und
die Entscheidung zwischen ihnen konsequent offen gehalten wird, ist es
unmoglich, blof3 ein Denkergebnis anderer zu libernehmen. Ideal sind echte
Differenzen im Co-Teaching, die von beiden Lehrenden gemeinsam in den Dienst
des Lernens der Lernenden gestellt werden. In Podiumsdiskussionen unter
Lernenden kdénnen Differenzen ebenso vertieft werden. Auch in den alltéglichen
Plenumsdiskussionen’ ldsst sich der Fokus von ,richtig“ versus ,falsch“ auf
anerkennend-vertiefende Differenzierung der zu Tage tretenden Kontraste und
Nuancierungen verschieben. Kleingruppen kann man direkt die Aufgabe erteilen,
die unterschiedlichen Einschdtzungen der Gruppenmitglieder (z.B. gegeniiber
einer gegebenen Theorie) sorgfdltig zu benennen und dabei Anpassungen
aneinander moéglichst zu vermeiden. Im Plenum sammelt man anschliessend die in
den Gruppen prdzisierten Unterschiede. — Diese Methoden setzen allerdings
voraus, dass die lehrende Person die entsprechende Ambiguitat tatsachlich
geradezu verkdrpert, was von einer entsprechend ausdifferenzierten
Personlichkeit (s.u.) begiinstigt wird.

2. Produktiv-herstellende Studierendenaktivitdten (vgl. z.B. Cargas, Williams &
Rosenberg, 2017): Egal ob Losungen fir ein Fallbeispiel erstellt,
Zusammenfassungen geschrieben, Theorien erweitert oder kombiniert werden —
bei solchen Tatigkeiten kommen Studierende (und Dozierende) nicht um eigenes
Denken herum (Weisel, 2009): ,,Problem solving* erfordert Kritik wie Kreativitat
im Denken (Wechsler, Saiz, Rivas, Vendramini, Almeida, Mundim, & Franco, 2018,
S. 115). Auch hier gilt: Denkt die Lehrperson selbst im Richtig-falsch-Modus, geht
sie von ,,Musterlésungen* als Referenzen aus, torpediert das die Anlage, soweit
es um die Forderung des Denkens der Studierenden geht. Allerdings: Sich selbst
als Lehrperson anders, offener zu den Denkprozessen der Studierenden zu
stellen, ist anspruchsvoll.

3. Arbeit am Original (dhnlich: Blickensdorfer, 2017, S. 144): Sekundarliteratur gibt
vor, wie das Original zu verstehen sei. Lehrmittel, Beamerfoliensets usw. bieten
den Lernenden ,vorgekaute Nahrung“. Der natirlicherweise notwendige
Vorgang des ,,Kauens“, dieser etwas widerstdndige Prozess, sich Phanomene,
Theorien, Positionen dhnlich wie Nahrung erst einmal zugdnglich zu machen,
wadre aber gerade denken, mit Schwerpunkt auf ,,selbst* und ,,kritisch“. Liest man
Dinge lber Immanuel Kant (oder folgt einer Dozierendenprasentation), so lernt
man eben Dinge liber Immanuel Kant kennen. Liest man Immanuel Kant, und seien
es nur einige relevante Seiten, so lernt man Immanuel Kant kennen und wird
eingeladen, sich dazu eine eigene Meinung zu bilden. (Bewdhrt: sein kurzer
Artikel ,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?*® Dieser ist fiir die
Thematik des Selbst-Denkens zudem von brisanter Aktualitat.)

1 Vgl. dazu die bedeutsamen Hinweise aus der Methodik des ,,sokratischen Dialogs* (z.B. Long,
2015; Giuseffi, 2015), um gemeinsam mit den Lernenden die Qualitat der Diskussion im Auge
zu behalten.

2 Kant 1784.
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4. Einbezug der Lernenden in die Bestimmung (und fortlaufende
Weiterentwicklung) von Lernzielen, in die Kriterien und die Ausgestaltung von
Bewertung und Leistungsnachweis: Was soll hier gelernt werden und wie kann
man zeigen, dass man es gelernt hat? Das macht insbesondere dann Sinn, wenn
Spielraum besteht, die (Modul-) Ziele, die Kriterien und allenfalls auch die Art des
Leistungsnachweises den diesbeziiglichen Argumenten (!) der Studierenden
entsprechend anzupassen. Dann aber werden die Lernenden geradezu gendtigt,
die Metaebene zum Lernprozess zu betreten, was intensiv auf die Lernprozesse
selbst wirkt und das aktive Denken unumganglich macht. (Wie Zielwahl von
Studierenden trotz fixiertem Modulziel in hohem MaRe mdéglich ist und wie sich
das auswirkt, zeigen Di Nardo, Wagner und Arn (2018). Konzipierung der
Leistungsnachweise primér durch die Studierenden plant die Hochschule fir agile
Bildung, (vgl. hfab.ch bzw vgl. auch das Kapitel ,,Agile Prifungen” in Arn, 2020.)

5. Denken ist mutig: Delibovi (2015) zeigt, dass insbesondere wenn Mut - und
weitere Tugenden — mit geférdert werden, das Denken der Studierenden sich
verstdrkt. Die kognitiven Fahigkeiten der Lernenden entfalten sich genau dann,
wenn Charakterentwicklung geschieht. Heil3t: Eben dies thematisieren,
Fehlerkultur aufbauen, ermutigen.

Eine Konkretisierung am Beispiel eines Meta-Curriculum zur Ethikbildung

Perrier et al. (2019) bieten ein Meta-Curriculum zum Ethikunterricht fir angehende
Arzt*innen, Physiotherapeut*innen, Fachfrauen/-ménner Gesundheit und andere
Gesundheitsberufe. Darin unterscheiden die Autor*innen plausibel ausgewadhlte
Kerninhalte von optionalen Themen. Die Fahigkeit zum Denken selbst hingegen kommt
eher am Rande (immerhin in drei Abschnitten) vor bzw. ist vermutlich generell
,mitgemeint” bzw. implizit enthalten. Explizite Nennungen von (kritisch) ,,denken”
finden sich insgesamt zwei; keine von Tugenden, welche die Eigenstandigkeit im Denken
starken.

Nun ist der Mut, Gegenpositionen in gemeinsame Prozesse und Entscheidungen
einzubringen, in Gesundheitsberufen besonders bedeutsam und zugleich in ausgepragt
hierarchisch strukturierten Organisationen anspruchsvoll. Dies sind zwei zusatzliche
Griinde, in den entsprechenden Ethikmodulen das ,Denken” gegeniiber den
,,Denkergebnissen anderer” besonders zu férdern. Daraus wiirde resultieren, in einem
solchen Meta-Curriculum nicht nur die zu behandelnden ,,Denkergebnisse anderer”
(Theorien, ,,Wissen””) umfanglich und detailliert zu listen, sondern Denkfahigkeit und
zugehorige Tugenden gleich stark zu gewichten. Dies wiirde sich in Umfang und
Gliederungstiefe ihrer Behandlung abbilden. Sie kénnte dann auch einige Hinweise zu den
spezifischen Voraussetzungen der Férderung von Denkfdhigkeit enthalten, sowie auf
besondere Chancen: Die Auseinandersetzung mit Themen der Bioethik ist namlich in
ausgepragtem Mal geeignet, Eigenstandigkeit im Denken zu férdern (Chowning, 2012).

Das spricht nicht gegen ,,Inhalte”, wie sie z.B. in diesem Meta-Curriculum primar als
Wissensbestande benannt werden. Vielmehr kénnen auch diese so thematisiert werden,
dass dabei die Denkfahigkeit geférdert wird. Nur: Genau das kdnnte hier stehen. Das gilt —
damit verallgemeinern wir nun dieses Beispiel — generell fiir Curriculumsentwicklung: Wie
hoch Denkfdhigkeit im Vergleich zu Wissensbestanden gewichtet werden soll, ist eine
Wertefrage, zu der Curriculums- und Modulbeschreibungen sinnvollerweise explizit
Stellung nehmen sollten.

Wertefragen sind ethische Fragen. Eine gute Ethikdidaktik (wie jede andere Fach-
oder allgemeine Didaktik) setzt eine bewusste Didaktikethik voraus: ein explizierender
und reflektierender Umgang mit denjenigen Werten, welche die Didaktik, den Unterricht
pragen werden. Dafiir wdre natirlich dieses Meta-Curriculum, zumal es in der Reihe der
ethischen Richtlinien und Empfehlungen der Schweizerischen Akademie der
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Medizinischen Wissenschaften publiziert ist, pradestiniert. In der Padagogik werden die
ihr jeweils inhdrente Wertepréferenzen in der Regel (wenn tberhaupt) unter dem Label
»»Menschenbild”, behandelt. Die Padagogik kénnte von der Methodik dezidiert ethischer,
also methodisch systematischer Wertereflexion, daher sehr profitieren.

2.2 Personlichkeitsentwicklung

Selbstreflexion von Lehrenden (!) und ihre eigene Entwicklungsoffenheit ist ein zentraler
Faktor dafiir, dass ihr eigener Umgang mit Wertefragen, Paradoxien und Kritik — somit
Foérderung von Denken - gelingen kann. Substanzielle Selbstreflexion schlieRt Reflexion
des Lehrhandelns ein, geht aber weit dariiber hinaus und bezieht sich auch auf die eigene
Identitat und Person. Einen relativ entspannten Umgang mit eigenen Fehlern und damit,
kritisiert oder sogar angegriffen zu werden zu lernen, ist nicht nur eine Frage der
Reflexion eigenen Handelns, sondern viel mehr noch des bewussten Blicks auf das eigene
Selbstbild. Kritikoffenheit und sogar eigene, gemeinsam als solche erkannte Fehler der
Lehrenden wiederum koénnen besonders viel dazu beitragen, dass Lernende Denken
wagen.

Solche Fahigkeiten zur vertieften Selbstreflexion sind nicht primdr eine Frage der
Anlage, auch nicht nur der kognitiven Fahigkeiten, sondern der integralen
Personlichkeitsentwicklung tber Zeit (Binder 2016), was man typischerweise bei sich
selbst beobachten kann. Sich als lehrende Person auf diesen offenen Weg (Cook-Greuter,
1999) der Personlichkeitsentwicklung hin zu mehr und tieferer Selbstreflexion und damit
Ubrigens auch einem entspannteren Umgang mit Ambiguitaten (vgl. Kronauer, 2004),
mithin Paradoxien (sie somit weniger ausblenden zu missen) aktiv zu begeben, ist
vermutlich der wirksamste Hebel zur Beférderung der Denk-Lehr-Fahigkeit.

3 Fazit: Lernende Lehrende - als finales Paradox

Denken lehren kann, wer es tut und zugleich aushalt, dass es nicht méglich ist; wer die
mehrschichtige Paradoxie des Vorhabens ertragt, ja inkorporiert. Dies bedeutet auch:
Wer herausgefunden zu haben meint, wie es geht, kann es schon nicht mehr. Wer
hingegen fortlaufend schaut, ob denken im Vollsinn dieses Wortes sich bei den
Studierenden ereignet, wer es vor allem auch aushalten kann, wenn das tatsachlich
geschieht und wer bereit ist, fortlaufend das eigene Handeln neu darauf auszurichten —
und Situationen, in denen das nicht gelingen will, als Entwicklungsaufgabe fiir die eigene
Personlichkeit zu sehen - ist wohl gut unterwegs; sieht sich dennoch als lernende*r
Lehrende*r angreifbarer als die wissenden Lehrenden und die stoffzentrierte Didaktik —
wiewohl meilenweit voraus. Doch zu viel schwarz-weifl§ gemalt sei hier auch diesbeziiglich
nicht: In jedem von uns Lehrenden steckt eben beides, die Frage ist nur, was wir fiittern.
Denn: ,,The biggest effects on student learning occur, when teachers become learners of
their own teaching, and when students become their own teachers.” (Hattie 2009, S. 22)

Inspiriert von Friedl (2016): Es geht darum, die Studierenden ernst zu nehmen. Dann
ist man als Lehrende*r bereit, selbst das (Denken-) Lehren fortlaufend zu lernen. Dann ist
man herausgefordert, selbst auch wahrend des Lehrens (neu) zu denken. Tut man das
sichtlich, ist man Modell, Vorbild.

Vor allem aber: Der Mut, konturiert zu denken, nicht einfach Denkergebnisse anderer
zu (bernehmen, ist dasselbe, wie sich selbst ernst zu nehmen. Sich selbst ernst zu
nehmen wird besonders geférdert, indem einen eine andere Person — beispielsweise eine
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Lehrperson — ernst nimmt. Nicht: padagogisch ernst nimmt. Sondern: wirklich ernst
nimmt.
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Kollegiale Beratung als Instrument fiir die
Forderung kritischen Denkens an Hochschulen

Zusammenfassung

Der Artikel geht der Frage nach, welche Rolle Hochschullehrende bei der Férderung
kritischen Denkens spielen und wie die Hochschuldidaktik zur Professionalisierung
dieser Lehrkompetenz beitragen kann. Das Format der kollegialen Beratung kann
hierzu als hilfreiches Instrument dienen. Denn durch Selbstreflexion und Multiper-
spektivitat regt sie die Teilnehmenden dazu, ihre Vorbildfunktion und ihre didaktische
Herangehensweise kritisch und systematisch zu hinterfragen.

Schliisselwoérter

Kollegiale Beratung, Hochschuldidaktik, kritisches Denken, Selbstreflexion, Multiper-
spektivitat

Leaderless group consulting as a tool for fostering
critical thinking at universities

This article addresses the role lecturers have in improving students’ critical thinking
and how higher education didactics can help professionalize this teaching skill.
Leaderless group consulting can be a valuable tool for this. Through self-reflection
and multiperspectivity, the participants of this format are encouraged to question
their role model function and their didactical approach in a critical and methodical
way.

Keywords

Leaderless Group Consulting, Educational Development, Critical Thinking, Self-
reflection, Multiperspectivity
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1 Kritisches Denken und Hinterfragen als Hochschullehr-
kompetenz

Die Debatte um das Thema ,,kritisch Denken (kénnen), die vor dem Hintergrund der
Bologna Reform erneut entfacht ist, wirft die Frage auf, wie es im System Hochschule
Uiberhaupt noch moglich sein kann, Studierende zu miindigen, reflektierten Wissenschaft-
ler*innen und gesellschaftlichen Mitgestalter*innen zu machen. Dass kritisches Denken
auch in Zeiten kiinstlicher Intelligenz noch immer wichtig ist, darauf weisen unter ande-
rem Prognosen hin, die sich auf die sogenannten 21st century skills beziehen und kriti-
sches Denken unter den zehn wichtigsten Kompetenzen in 2020 sehen (Seidl, 2018). Auch
die immer lauter werdende Forderungen seitens der jlingeren Generation nach einer
starkeren Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Themen fiir die Entwicklung von
Loésungen u.a. fir die 6kologischen Herausforderungen unserer Zeit macht deutlich, wie
wichtig ein (Kultur-)Wandel durch kritisches Denken ist.' Die aktuellen gesellschaftlichen
Entwicklungen verlangen von Hochschulen immer mehr die Etablierung von einem ,,Stu-
dium, das die intellektuelle Entwicklung nachhaltig férdert und dazu beféhigt, das eigene
Denken kontinuierlich weiter zu entwickeln“ (Kruse, 2010, S. 78).

Wo und wie kann der Erwerb von kritischem Denken stattfinden? Aus hochschuldi-
daktischer Sicht wirft die Beantwortung dieser Frage eine weitere Fragestellung auf: wie
sollen Hochschullehrende weitergebildet werden, um kritisches Denken vorzuleben, di-
daktisch umsetzen zu kénnen und um die Lehrqualitdtsentwicklung an deutschen Hoch-
schulen somit mitgestalten und -tragen zu kdnnen?

Wenn man von der Annahme ausgeht, dass ,,die Entscheidung kritisches Denken als
wichtiges Ziel des Unterrichtens zu verfolgen, [... ] vorrangig immer auch eine Wahl [ist],
die von Personen, in diesem Falle Lehrende an Hochschulen, getroffen oder abgelehnt
werden kann“ (Jahn, 2013, S. 6), stellt sich die Frage, auf welcher Basis diese Entschei-
dung getroffen wird und welche Rolle die Hochschuldidaktik bei der Férderung vom Leh-
ren von kritischem Denken spielen sollte. Denn durchlaufen die Dozierenden einen Pro-
zess kritischen Denkens Uber kritisches Denken in der Weiterbildung selbst, so besteht
die Chance, dass sie ein Bewusstsein fiir die Relevanz, fiir die Reichweite und Grenzen
sowie flr die Art und Weise der Férderung dieses Denkstils auspragen kénnen (Jahn,
2013, S. 24).

Auch im Hinblick auf die Férderung von kritischem Denken bedarf die Hochschulehre also
der Professionalisierung und der gelebten (Lern-)Kultur (Veith, 2002).

Um Weiterbildungsangebote konzipieren und umsetzen zu kénnen, in denen kriti-
sches Denken regelmaRig thematisiert werden kann, miissen Hochschuldidaktiker*innen
sich zunachst einmal selbst mit kritischem Denken auseinandersetzen, um daraus Lernzie-
le fiir fortbildende MafRnahmen ableiten zu kénnen. Otto Kruse bietet vier Anhaltspunkte

1 Kruse (2010, S. 77) nannte vor einer Dekade unter anderem die Bankenkrise als Hauptgrund fir
die Besinnung der Offentlichkeit zu kritischem Denken und betonte dessen Relevanz fiir die
Hochschullehre.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



977 Kollegiale Beratung als Instrument

fiir eine Definition von kritischem Denken in Abgrenzung zu rein kognitivem Denken
(Kruse, 2017) an:

* kritisches Denken ist selbstgesteuertes Denken,
¢ kritisches Denken ist rationales Denken,

e kritisches Denken ist skeptisches Denken,

¢ kritisches Denken ist Persdnlichkeitsmerkmal.

Diesen vier Aspekten zufolge heif’t kritisches Denken miindiges, autonomes Denken, das
auf rationalem Vorgehen beruht und das Hinterfragen von Annahmen und Gesichtspunk-
ten in den Mittelpunkt stellt’. Kritisches Denken ist Prozess und persénliche Eigenschaft
zugleich. Die Beziehung zwischen kritischem Denken und dem (Hinter-)Fragen stellt auch
Jahn (2013) in den Mittelpunkt einer Praxis kritischen Denkens. Die Uberpriifung der ei-
genen sowie der konventionellen Annahmen durch das (Hinter-)Fragen derselben sieht er
als Haltung des Individuums und als Voraussetzung fiir eine Didaktik kritischen Denkens
und (Hinter-)Fragens. Das (Hinter-)Fragen als Methode zur Erkenntnisgewinnung gene-
riert im besten Falle weitere Fragen, die dazu animieren, immer wieder die eigenen An-
nahmen oder den state of the art auf den Priifstand zu stellen (Jahn, 2013). Dass kriti-
sches Denken und kritisches (Hinter-)Fragen sich gegenseitig bedingen, weist unter ande-
rem auch auf dem kommunikativen und kollaborativen Aspekt von kritischem Denken. So
spricht Jahn von Phasen der Reflexion und Phasen der sozialen Interaktion, die dem Pro-
zess ,,kritisch Denken® zu Grunde liegen (Jahn, 2013, S. 9). Mindiges, autonomes und
reflektiertes Denken ist das Denken, das sich selbst {iberpriift, sich aber auch einer Uber-
prifung von Anderen nicht entzieht, um sich dann aus diesem Perspektivenwechsel her-
aus womoglich weiterzuentwickeln. Es tiberrascht also nicht, dass Multiperspektivitat ein
Aspekt kritischen Denkens darstellt: ,,das Eigene [... ] wird durch die Auseinandersetzung
mit dem Anderem/Fremden besser erkannt und verstanden“ (Heinsen & Putorti, 2016, S.
74)-

Die Fahigkeit, kritisch zu denken und zu hinterfragen, findet sich auch in Kompetenz-
modellen fiir Hochschullehre wieder. Dort wird die Kompetenz beschrieben, Lehre kri-
tisch reflektieren, anpassen und weiterentwickeln zu kénnen, und zwar auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene. Differenziertes Urteilen ergibt sich aus der Selbstreflexivitét, die
u.a. in adaquaten Weiterbildungsangeboten immer wieder trainiert wird (Heiner, 2012).
Fleischmann, Jager und Strasser (2014, S. 16) sprechen von der ,,Fahigkeit zum Paradig-
menwechsel“: es geht darum, in der Lehre gezielt Zeit und Raum fiir Momente der Irrita-
tion und fiir das Lernen aus Fehlern zu schaffen. Dass dies oft auf der Ebene der Hand-
lungsstrategien geschieht, d.h. auf der Ebene der Lehrmethoden und didaktischen Her-
angehensweisen, sehen manche Hochschuldidaktiker*innen kritisch, sie pladieren hinge-
gen dafir, auch die Ebene der Lehrphilosophie in den Diskurs zur Lehrkompetenz einzu-
beziehen (Trautwein & Merkt, 2012). Wenn man an dieser Stelle wie Jahn davon ausgeht,
dass kritisches Denken auch immer eine Bereitschaft des Individuums voraussetzt, dann

2 Dieser Artikel basiert auf einer Definition von Kruse, wonach ,,erst ein Verstandnis davon, was
methodisch geleitetes Vorgehen ist, welche Fehlermdglichkeiten es birgt, wie es situativ adap-
tiert werden muss, es [das Denken] zum kritischen Denken macht.* (Kruse, 2010, S. 81).

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Giovanna Putorti 978

schlieRt Lehrkompetenz mit ein, die eigene Lehre reflektieren und innovieren zu wollen
und dies auch zu systematisch kénnen.

2 Kollegiale Beratung als Trainingsinstrument fiir kritisches
Denken

Kritisches Denken als Habitus entwickelt sich auf der Ebene der Lehr-Lern-
Uberzeugungen, die sich auf die eigene Lerngeschichte und auf jene Erfahrungen bezie-
hen, die wir im positiven wie im negativen Sinne mit dem Lernen und mit den Lehrenden
verbinden. Feedback- und Reflexionsprozesse kénnen dort ansetzen, wo sich die ,,Veran-
derungsresistenz der Lehr-Lern-Uberzeugungen* (Trautwein & al. 2012) manifestiert. Im
Sinne des lebenslangen Lernens wdre es zu begriifen, wenn Feedback- und Reflexions-
prozesse auch dort andocken wiirden, wo sich keine Verdanderungsresistenz bemerkbar
gemacht hat und diese als grundsatzliches Training fiir die eigene Lehrpersonlichkeit
wahrgenommen wiirden. Kollegiale Beratung kann hierzu ein passendes Setting anbie-
ten. Laut der sozialen Lerntheorie von Bandura und dem Konzept des Modellernens
(Bandura, 1976), die zum theoretischen Hintergrund der kollegialen Beratung herangezo-
gen werden kdnnen, entwickelt sich das Individuum durch Beobachten und Imitieren. Das
Modellernen bezieht sich nicht nur auf die eigenen vergangenen positiven (Lern-) Erfah-
rungen, sondern kann auch unter Kolleg*innen auf Augenhdhe stattfinden, wenn von
einer Erfahrung berichtet wird. Vor allem dann, wenn den Gleichgesinnten (Fach-) Exper-
tise und Kompetenz zugeschrieben werden, wird diese stellvertretende (Fremd-
)Erfahrung nachhaltig verinnerlicht (Rohr, Ouden, & Rottlaender, 2016). Das Lernen am
Modell ist also eine Form des Voneinanderlernens, die keine direkten Erfahrungen vo-
raussetzt. Im Rahmen der kollegialen Beratung verdeutlicht sich dies, wenn Teilnehmen-
de davon berichten, etwas fiir sich oder ihre Praxis mitgenommen zu haben, ohne selbst
ein Anliegen oder eine Fragestellung in die Beraterrunde eingebracht zu haben. In diesem
Kontext gewinnen die Berater*innen an Erfahrung per imitatio.

Kollegiale Beratung regt durch ihre Methodik zur Selbst- und Fremdreflexion an und
kann Perspektiven aufzeigen, die zuvor unbekannt waren oder aber auch mit unserer
bisherigen Wahrnehmung nicht kompatibel erschienen. Sie kann somit als ,,Verfahren der
Qualitatssicherung‘ (Brunner, 2011, S. 152) genutzt werden. Durch das Wiedergeben von
eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen ordnen wir diese erst ein und reflektieren sie,
wir durchdringen sie im kommunikativen Akt. Die verschiedenen Blickwinkel der Anderen
erzeugen wiederum Dynamik in Prozessen, die erstarrt oder festgefahren erschienen.
Unser professionelles Selbstbild und unsere Handlungen werden durch das Berichten in
der Gruppe erst erfahrbar (Rohr & al., 2016).

Ein dhnliches Menschenbild wie in der Theorie kritischen Denkens findet sich auch im
Rahmen der Forschung zu subjektiven Theorien wieder. Hierbei wird der Mensch als
miindiges und reflektiertes Individuum verstanden, dessen Handeln das Resultat seines
subjektiven Erfahrungs- und Wissenssystems Uber sich selbst, seine Umwelt und seine
Mitmenschen ist (Groeben, Wahl, Schlee, & Scheele, 1988). Das Individuum ist im Besitz
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einer Entscheidungsfdhigkeit, die es ihm ermdéglicht, Handlungsoptionen zu eruieren und
zu hinterfragen sowie die aus diesem Prozess abgeleiteten Handlungsabldufe zu planen
und durchzufiihren (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988). Wenn aber die subjektiven
Konstrukte eines Individuums beispielsweise auf irrtiimlichen oder fehlenden Wissen ba-
sieren, kénnen diese sich als unzureichend erweisen und miissen revidiert werden. Die
kollegiale Beratung kann hierzu den passenden Rahmen bieten. Die Annahme, dass das
Individuum in der Lage sei, seine subjektiven Modelle wenn nétig zu revidieren und neu
zu entwerfen, weist auf eine wichtige Korrespondenz zwischen dem Forschungspro-
gramm und der kollegialen Beratung hin: den Kompetenzansatz. In der kollegialen Bera-
tung wird den einzelnen Gruppenmitgliedern die Kompetenz zugesprochen, anhand von
Handlungsoptionen, die im Rahmen der Beratung angeboten werden, eigene Grundan-
nahmen und Modelle zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Nicht nur was das Men-
schenbild angeht, zeigt der theoretische Hintergrund der kollegialen Beratung Parallelen
zur Theorie kritischen Denkens auf. Auch der Ablauf der Methode selbst dhnelt dem Pro-
zess kritischen Denkens in der Hochschuldidaktik. Jahn (2013, S. 15-16) spricht hierzu von
vier Phasen: die Initialphase (Schlisselerlebnis fiihrt zum innerlichen (Handlungs-
)Dilemma), die Phase der Urteilsbildung (eigene Denkweise wird in Betrachtung gezogen
und beurteilt), die Phase der Entwicklung von Alternativen (Perspektivenerweiterung:
weitere Denkweisen werden gesucht) und die sogenannte Integrationsphase (Entwurf
konkreter Handlungsplédne). Einen vergleichbaren Prozess erfahren die Teilnehmenden
der kollegialen Beratung, wenn sie deren Phasen durchlaufen. Die Spontanerzahlung ei-
nes pragenden Anliegens, in der auch die eigene Denkweise kurz beschrieben wird, bildet
die Ausgangslage fiir die kollegiale Beratungsrunde, bei der die fallerzdhlende Person
nach einer bestimmten Methode eine Fiille an alternativen Handlungsmoéglichkeiten er-
fahrt, die dann méglicherweise in konkrete Lésungsansatzen miinden kénnen.?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der theoretische Rahmen der kol-
legialen Beratung, auch wenn sich dieser nur auf allgemeine Weise auf das Format be-
zieht (Tietze, 2010), Anknilipfungspunkte zum theoretischen Hintergrund kritischen Den-
kens aufweist. Dies lasst sich vor allem an der Annahme festmachen, dass das Individuum
die Reflexions- und Kommunikationsfahigkeit besitzt, die ihm ermdéglicht, seine subjektive
Realitdt - und damit auch sein subjektives Selbstbild - zu reflektieren, tiberdenken und
ggf. revidieren. Dabei spielt die Verbalisierung seines Handels und die Interaktion mit An-
deren eine entscheidende Rolle fiir seine (Weiter-)Entwicklung.

3  Der Ablauf der kollegialen Beratung, so wie in diesem Artikel dargestellt, bezieht sich auf das
von Tietze erarbeitete Modell zur Durchfiihrung kollegialer Beratung (Tietze, 2012).
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3 Ziele, Wirkungsebene und Anliegen der kollegialen
Beratung fiir Hochschullehrende

,»Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgesprach in einer Gruppe, in dem ein
Teilnehmer von den tibrigen Teilnehmern nach einem feststehenden Ablauf mit verteilten
Rollen mit dem Ziel beraten wird, Losungen fiir eine konkrete arbeitsbezogene Schliissel-
frage zu entwickeln“ (Tietze, 2012, S. 11). Mit der kollegialen Beratung lassen sich drei
Hauptziele erreichen: Praxisberatung near the job, Reflexion des beruflichen Handels und
professionellen Selbstverstdndnisses sowie Qualifizierung durch Zuwachs vor allem an
Beratungskompetenz (Tietze, 2012, S. 19).

Die Teilnehmenden bekommen in der Beratung Riickmeldungen zu einer konkreten
Fragestellung beruflicher Natur, die beispielsweise eine zuklnftige, beabsichtigte Unter-
nehmung oder auch eine Arbeitshypothese betreffen. Unter beruflichen Praxisféllen ver-
stehen sich auch ,,Interaktions-, Rollen- oder Kommunikationsfragen, Entscheidungsdi-
lemmata und Beziehungsverwicklungen* (Tietze, 2012, S. 13). Hochschullehrenden er-
moglicht die kollegiale Beratung durch ihre Methodenvielfalt u.a. den gezielten Aus-
tausch iber Lehrmethoden und Lehr-Lern-Strategien fiir die Begleitung von Studierenden
im Lernprozess. Im Sinne der Beférderung kritischen Denkens lassen sich Fragestellungen
bearbeiten, die z.B. Techniken fiir das tiefere Verstandnis von wissenschaftlichen Texten,
fir das Anleiten vom Argumentieren oder kollaboratives Lernen betreffen. Hierfir kén-
nen Idsungsorientierte Methoden, wie ,,Brainstorming* oder ,,Peer-Review‘ gute Ansat-
ze fur den eigenen Unterricht bzw. dessen (Um-)Strukturierung bieten. Wahrend die ers-
te Methode den Einfallsreichtum der Berater*innen nutzt, bietet die Methode ,,Peer-
Review* die Moglichkeit, eigene Lehrstrategien und -techniken anhand der Leitfrage
,Was muss ich bei meinem Vorhaben (noch) beachten?* auf den Priifstand zu stellen
(Heinsen & Putorti, 2018).

Als Anlass zur Beratung jenseits der Mikroebene einer Lehrveranstaltung lassen sich
im Rahmen der kollegialen Beratung auch Fragen der Curriculumsentwicklung bearbei-
ten. Sie fokussieren unter anderem auf die Zielverstandigung innerhalb eines Faches. Die-
ser Fallkategorie gehdren beispielsweise Fragestellungen zur innovativen Weiterentwick-
lung von Lehrformaten oder das kompetenzorientierte und faire Priifen von Studieren-
den an. Es wird die Reflexion unter Kolleg*innen dariiber angeregt, was gute Lehre ist,
welche Kompetenzen und Fertigkeiten bei den Studierenden beférdert werden sollten
und wie. Dass solche komplexe Fragestellungen sich nicht in einer Beratungsrunde klaren
lassen, versteht sich von selbst. Durch die Methode ,,Ein erster kleiner Schritt entwickeln
die Berater*innen praktikable Vorschldge fiir einen ersten Anfang fiir den Lésungsweg.

Durch die kollegiale Beratung kann auch das eigene berufliche Selbstverstdndnis
Uberpriift werden. Es werden Fragen zur Beratung eingebracht, die mit dem eigenen In-
teresse am Lehren verbunden sind. Beispielsweise kann man mit Hilfe des Formats er-
griinden, welche Aufgaben die Rolle als Hochschullehrende fiir das einzelne Individuum
mit sich bringt, welche Gewichtung wird ihnen zugesprochen bzw. in welchem Verhaltnis
sie zueinander stehen. Gerade fiir Lehranfanger*innen kann es als entlastend empfunden
werden, in der Gruppe Uber sogenannte Handlungsdilemmata (Wegner & Niickles, 2012)
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zu sprechen, die mit dieser Rolle einhergehen®. ,,Wer seine Lehre verindert, 16st auch
Bewegungen im System aus und sollte sich lber diese Konsequenzen und den Umgang
z.B. mit moglichen Widerstdnden sein und damit professionell umgehen kénnen“ (Schu-
macher, 2012). Neben I&sungsorientierten Methoden sind somit auch Methoden gefragt,
die Anteilnahme zeigen. Durch den Einsatz der Methode ,,Resonanzrunde“ kann einem
Gruppenmitglied beispielsweise Verstdndnis seitens der Berater*innen in Form von per-
sdnlichen Geflihlen, Gedanken oder Stimmungen entgegengebracht werden. Die emotio-
nalen Eindriicke, denen ein Gruppenmitglied dabei ausgesetzt wird, kdnnen die Person
bestdrken oder auch neue Sichtweisen eréffnen, indem ihr aufgezeigt wird, wo ihre Lehr-
Uberzeugungen und Vorstellungen tber das Lehren und Uber den Lernprozess mdoglich-
erweise auf organisationalen Rahmenbedingungen ihrer Bildungsinstitution treffen
(Heinsen & Putorti, 2018). Die Hochschullehrenden entwickeln so ein Gefihl fir Verant-
wortungen, Moglichkeiten und Anforderungen in der Lehre. In Rahmen ihres For-
schungsvorhabens zur kollegialen Beratung am Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen
(HDS) verweist Sekyra (2015, S. 150) darauf, dass ,,Hochschullehrende [...] gestarkt aus
dem Beratungsprozess heraus[gehen] und [... ] sich kompetenter hinsichtlich ihrer hoch-
schuldidaktischen Handlungskompetenz [wahrnehmen].“ Dies wirke sich auch im motiva-
tionalen-emotionalen Bereich aus. Fir die Teilnehmenden der oben genannten Studie
lieRe sich dies unter anderem durch den vertrauensvollen, positiven Erfahrungsaustausch
und die Praxisndhe der kollegialen Beratung begriinden. Die Abwechslung zwischen Pha-
sen der Beratung und der Praxis identifiziert Sekyra (2015) zusammenfassend als ein sig-
nifikantes Merkmal fiir den Erfolg der kollegialen Beratung als Instrument der Kompeten-
zentwicklung unter den von ihr interviewten Hochschullehrenden. Kollegiale Beratung
ermdglicht durch ihren feststehenden Ablauf und die klar definierten Rollen zudem unter
anderem den Ausbau der Kommunikations- und Beratungskompetenz der Teilnehmen-
den (Sekyra, 2015; Tietze, 2010). Je nach Rolle und Phase der Beratung (iben sie unter-
schiedliche Aufgaben im Wechsel aus. So kénnen sie sowohl Moderations- und Zuhérfer-
tigkeiten, als auch ihre Beobachtungs- und Analysefahigkeit ausbauen (Schmidt, Veith, &
Weidner, 2013). Des Weiteren kommt auch das Uben von gezielten, erkundenden Fragen
den Hochschullehrenden in der Beratung von Studierenden zu Gute oder wenn es darum
geht, Studierende im Sinne selbstorganisierten Lernens zu unterstitzen.

4 Einschriankungen im Einsatz der kollegialen Beratung

Kollegiale Beratung ist als Prozessberatung zu verstehen, die keine professionelle Exper-
tise voraussetzt, und ist somit keine Beratungsform, die sich fiir das Lésen von Konflikten
unter den Teilnehmenden eignet (Tietze, 2012). Wenn interne Konflikte als fachliche Prob-
leme instrumentalisiert und zur Sprache gebracht werden, leidet das Vertrauen der Grup-
penmitglieder untereinander, das eine unabdingbare Voraussetzung fiir die kollegiale

4 Eine explorative Literaturanalyse iiber die personenbezogenen Wirkungen kollegialer Bera-
tung (Minderung beruflicher Beanspruchungen, Erleichterung und Bestérkung, Burnout-
Pravention) bietet Tietze (2010).
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Beratung ist (Klawe, 1995). Die kollegiale Beratung ist zudem als ein Beratungsformat zu
verstehen, das regelméaRige Teilnahme voraussetzt: dies missen die Verantwortlichen an
wissenschaftlichen bzw. hochschuldidaktischen Weiterbildungszentren an Hochschulen
bedenken und dementsprechend Anreizsysteme fiir deren Besuch schaffen. Denn kolle-
giale Beratung entfaltet vor allem durch regelméaRige Teilnahme an den Beratungsrunden
ihre Wirkung. Dadurch kann Vertrauen und Kollegialitat in der Gruppe wachsen und die
Teilnehmenden haben die Mdglichkeit, ,,Lernertrdge der Kollegialen Beratung in der Pra-
xis anzuwenden, in Folgeberatungen den Transfer zu reflektieren und erfolgreiches Lehr-
handeln zu explizieren.” (Sekyra, 2015, S. 152). Wie in diesem Artikel schon erwédhnt, ist
kollegiale Beratung auflerdem nicht geeignet, Organisationsfragen z.B. im Sinne der Stu-
diengangentwicklung in Ganze zu besprechen, da dies ihren Rahmen sprengen wiirde, sie
kann aber erste Losungsansdtze dafiir aufzeigen. Auf der anderen Seite setzen stark
(fach-)spezifische Fragestellungen ein (Vor-)Wissen voraus, das nicht gleichermafRen von
allen Berater*innen zu erwarten ist (Hinz, 2008, S. 78). Wenn kollegiale Beratung unter
Kolleg*innen eines Faches stattfindet, kann es hinderlich sein, wenn die Teilnehmenden
sich gegenseitige keine (fachliche) Kompetenz einrdumen. Nur wenn alle sich (fachlich)
auf Augenhdhe begegnen, kann das Feedback der Anderen eine nachhaltige Wirkung
aufbringen.
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Wissenschafts- und Forschungsethik als
Teilbereich kritischen Denkens: Potenziale und
Herausforderungen fiir die Lehrpraxis am
Beispiel der Kommunikationswissenschaft

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird vorgeschlagen, Wissenschafts- und Forschungsethik (WuFE)
als spezifischen Teilbereich von Kritischem Denken (KD) innerhalb einer fachbezoge-
nen scientific community zu konturieren. Zentral fir WUuFE ist die kritische
(Selbst)Reflexion und deliberative Aushandlung normativer Aspekte und Bedingun-
gen des wissenschaftlichen Arbeitens. Auf Basis einer systematischen Aufarbeitung
eigener Lehrerfahrungen mit Bachelorstudierenden im Fach Kommunikationswissen-
schaft an der Universitét Leipzig und einer Auseinandersetzung mit interdisziplindren
Lehr-Lern-Konzepten wird WuFE fiir die Lehrpraxis konzeptualisiert. Zur Konkretisie-
rung der didaktischen Umsetzung des Konzepts werden vier zentrale Lernziele abge-
leitet und damit einhergehend drei didaktische Bausteine als konzeptionelle Anre-
gungen fiir eigene Lehrinhalte und ihre methodische Umsetzung vorgestellt. Aus den
Bausteinen wird exemplarisch ein erprobtes ,Good-Practice‘-Beispiel aus der Kommu-
nikationswissenschaft herausgegriffen, um zu illustrieren, inwieweit die Lernziele in
der Lehrpraxis erreicht werden kénnen. Dabei wird auf Potenziale sowie Herausfor-
derungen eingegangen. Im Fazit wird besprochen, inwieweit WuFE als Lehr-Lern-
Konzept didaktisch umsetzbar ist.

Schliisselwoérter

Kritisches Denken, Wissenschafts- und Forschungsethik, scientific community
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Science and Research Ethics as a Part of Critical
Thinking: Potentials and Challenges for Higher
Education in Communication Studies

Abstract

The article proposes to delineate science and research ethics as a specific domain of
Critical Thinking within a subject-specific scientific community. Critical (self-)reflection
and deliberative negotiation of normative aspects and conditions of scientific work
are central to science and research ethics. Through a systematic review of personal
teaching experiences with bachelor students of communication studies at Leipzig
University and a comprehensive analysis of interdisciplinary teaching-learning con-
cepts, science and research ethics are conceptualized for teaching practice. Four cen-
tral learning objectives are derived to concretize the didactic implementation of the
concept and three "didactic elements' are presented as conceptual suggestions for
one's own teaching and its methodological implementation. From these didactic ele-
ments, a field-tested 'good practice' example from communication studies is selected
to illustrate the extent to which learning goals can be achieved in teaching practice.
Potentials and challenges are addressed. In conclusion, it is discussed to what extent
science and research ethics can be implemented didactically as a teaching-learning
concept.

Key words

Critical thinking, Science and Research Ethics, Scientific Community
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987 Wissenschafts- und Forschungsethik

1 Einleitung

Als Schlagwort firmiert ,Kritisches Denken‘ (KD) innerhalb der scientific community einer-
seits im Sinne eines Selbstverstandnisses von Wissenschaftler*innen, andererseits im
Kontext von Hochschuldidaktik im Sinne einer kritischen Lehre (so Jahn, 2013, Bernhard
et al., 2018, Kuhn, 2019). Beispielsweise in der Kommunikationswissenschaft, dem Fach-
bereich des Autors, wird KD von den Mitgliedern des Netzwerks Kritische Kommunikati-
onswissenschaft' als immanenter Bestandteil der Disziplin aufgefasst. Im dortigen Arbeits-
kreis Kritische Lehre soll sich dezidiert tber ,kritische‘ Lehr-Lern-Konzepte ausgetauscht
werden. In der Breite der kommunikationswissenschaftlichen Lehrpraxis finden sich An-
satze von KD jedoch weniger explizit und organisiert. Der Einbezug von KD in Lehre ist
eher keine Vorgabe von Studienordnungen und Modulhandbiichern des Fachs (vgl. Bigl et
al., 2017, S. 181), sondern héngt von einzelnen Lehrenden und ihrer individuellen Auffas-
sung des Konstrukts ab. Dabei ist KD kein einheitliches und greifbares Konzept, sondern
ein Sammelbecken verschiedener theoretischer Ansatze, Modelle und teils nicht kongru-
ent verwendeter Begriffe (vgl. Jahn, 2012, S. 25, 2013, S. 3; Kuhn, 2019, S. 147). Es ist grund-
legend abstrakt (vgl. Jahn, 2012, S. 104) und muss daher fiir den Lehrkontext konkretisiert
und operationalisiert werden.

Beziiglich dieser Problematik soll der Artikel zu der Beantwortung zweier Fragen bei-
tragen:

(1) Was kann im Kontext von Hochschullehre unter KD verstanden werden?

(2) Wie ist Wissenschafts- und Forschungsethik (WUFE) als Teilbereich von KD didak-
tisch umsetzbar?

Ziel des Beitrags ist nicht, diverse Ansatze von KD vorzustellen und daraus im hier nur
begrenzten Rahmen Lehr-Lern-Konzepte abzuleiten (ausfiihrlicher nimmt dies etwa Kuhn
2019 mit ,Critical Thinking as Discourse‘ vor). Stattdessen wird vorgeschlagen, WuFE als
spezifischen Teilbereich von KD innerhalb einer fachbezogenen scientific community zu
konturieren. Der Fokus auf WuFE resultiert aus der systematischen Aufarbeitung eigener
Lehrerfahrungen zum Gegenstand im Fach Kommunikationswissenschaft an der Universi-
tat Leipzig inklusive der Auseinandersetzung mit interdisziplindren Lehr-Lern-Konzepten
(wie Fehling, 2009; Sponholz, 2012; Beck 2017). Daraus ergaben sich konkrete Empfehlun-
gen zur Integration in die Lehrpraxis (vgl. Rakebrand & Schliitz, 2019), die sich potenziell
auf weitere Fachbereiche Uibertragen lassen. Dabei soll WuFE jedoch ausdriicklich nicht
als Ersatzkonzept von KD missverstanden werden, sondern als spezifische Perspektive
mit eigenen Potenzialen und Herausforderungen fiir die Lehre. Im Fokus stehen dabei
Reflexions- und Aushandlungsprozesse (vgl. Jahn, 2013; Kuhn, 2019; Schlitz & M&hring,
2016). Diese haben einen selbstreferenziellen Bezug auf normative Aspekte und Bedin-
gungen des wissenschaftlichen Arbeitens.

Der Artikel gliedert sich wie folgt: Zundchst wird WUFE als spezifischer Teilbereich von
KD innerhalb einer fachbezogenen scientific community beschrieben. Darauf werden vier
zentrale Lernziele zu WuFE vorgestellt. Anhand eines konkreten ,Good-Practice‘-Beispiels
aus der Kommunikationswissenschaft wird illustriert, wie diese Ziele in der Lehrpraxis
erreicht werden kénnen. Dabei wird auf Potenziale und Herausforderungen eingegangen.

"www.krikowi.net
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Im Fazit wird besprochen, inwieweit WuUFE als Lehr-Lern-Konzept didaktisch umsetzbar
ist.

2 WAUFE als Teilbereich von KD innerhalb einer
fachbezogenen scientific community

Da sich einige Beitrdge dieses Themenhefts bereits dezidiert der Diskussion von KD wid-
men, soll hier nur schlaglichtartig auf einige zentrale Aspekte im Kontext von Lehre ein-
gegangen werden (vgl. hierzu Jahn, 2012, 2013; Kuhn, 2019). Davon ausgehend wird WuFE
als spezifischer Teilbereich von KD konturiert und auf seine Besonderheit als selbstrefe-
renzielles Lehr-Lern-Konzept eingegangen.

2.1  WUFE als Teilbereich von KD

Laut Jahn (2013) bedeutet KD, ,,herausfordernde Fragen zu stellen und vielfdltige, bedeu-
tungsreiche Antworten darauf zu finden“ (ebd,, S. 2). Es wird an bestehende Sachverhal-
te angekniipft mit dem Ziel, eigenstandige Erkenntnisse zu generieren und darauf basie-
rend begriindete Urteile und Entscheidungen zu treffen. Dabei werden die Richtigkeit
und Wahrheit verschiedener Anschauungen analysiert und deren Bedingen gepriift. Auch
eigene Ideen, Annahmen und Priifmalistdbe werden kritisiert. Elementar fiir KD sind da-
mit Prozesse der (Selbst)Reflexion als Voraussetzung fiir miindiges Handeln (vgl. ebd., S.
2f.). Erganzend beschreibt Kuhn (2019, S. 148f.) KD als ,,dialogic practice people commit
to and thereby become disposed to exercise* und damit als Verstandigungsprozess.
WUFE kann in diesem Sinne als Teilbereich von KD aufgefasst werden. So formuliert
etwa Sponholz (2012), eine Zieldimension von WUFE sei ,,kritisch zu denken unter Einbe-
ziehung von Werten, Normen, Richtlinien und Standards“ (ebd., S. 7). Diese werden in
einem Kommunikationsprozess idealerweise deliberativ, hier im Sinne einer auf Argu-
mentation basierenden bewussten Auseinandersetzung, ausgehandelt (vgl. Schlitz &
Mé&hring, 2016, S. 493). Zu WUFE besteht — genauso wie zu KD insgesamt - gleichwohl
kein einheitlicher Definitionskanon. Die Begriffe Forschungsethik und Wissenschaftsethik
werden in der Literatur teils abgegrenzt (so Déring & Bortz, 2016) sowie teils synonym
verwendet (so Reydon, 2013). Sie kénnen meines Erachtens wie folgt unterschieden wer-
den, um im Lehrkontext greifbar zu sein: Forschungsethik richtet sich auf ethische Her-
ausforderungen im Forschungsprozess aus und darauf, wie ethische Prinzipien fallbasiert
im konkreten Handeln umgesetzt werden (vgl. Schliitz & Mohring, 2013, S. 10ff.; 2016, S.
483). Der Begriff fokussiert auf den verantwortungsvollen Umgang mit Forschungssub-
jekten (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 122f.) und damit allen im Forschungsprozess involvier-
ten Personen (vgl. Rakebrand & Schliitz 2019, S. 190). Wissenschaftsethik kann hingehen
umfassender verstanden werden als Reflexion des ,guten wissenschaftlichen Arbeitens’.
Der Begriff bezieht sich auf institutionalisierte Regeln der Berufsethik von Wissenschaft-
ler*innen, wie etwa in Ethik-Kodizes erklarte Grundsdtze, um wissenschaftliches Fehlver-
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halten zu verhindern (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 132). Dabei wird eher auf wissenschaft-
liche Ergebnisse abgehoben (vgl. Rakebrand & Schliitz 2019, S. 189).

Wie fiir KD sind auch fiir WuFE Reflexions- und Aushandlungsprozesse zentral. Im Fo-
kus des Konzepts stehen die von Jahn (2013) aufgefiihrte Richtigkeit und ihre Vorausset-
zungen. WUFE wird in diesem Sinne aufgefasst als kritische (Selbst-)Reflexion normativer
Aspekte (vgl. z.B. Krainer & Heintel, 2010, S. 135) und Bedingungen (vgl. fiir die Kommuni-
kationswissenschaft Averbeck-Lietz & Sanko, 2016) des wissenschaftlichen Arbeitens.
Idealerweise einhergehend mit deliberativer Verstandigung werden sowohl die scientific
community und ihr normatives Selbstverstdandnis (vgl. Karmasin et al., 2013) als auch die
Wissenschaftspraxis reflektiert. Im konkreten Forschungsprozess geht es darum, mégli-
che Dilemmata zu identifizieren, ethisch sowie zugleich empirisch begriindete Urteile zu
treffen und zwischen alternativen Handlungsoptionen abzuwagen (vgl. McKee & Porter,
2009). WUFE ist damit ein selbstreferenzieller Ansatz von KD in einer Wissenschaftsge-
meinschaft. Es wird folglich nicht Bezug genommen auf die Forschungsgegenstande von
Wissenschaftsdisziplinen, sondern auf das wissenschaftliche Arbeiten innerhalb dieser
Disziplinen.

2.2 WAUFE als Lehr-Lern-Konzept

Zwar wurden in Literatur und eingehenden Ethikkodizes disziplineniibergreifend zentrale
forschungsethische Prinzipien formuliert (etwa DFG 2019), doch diese sind angesichts
konkreter ethischer Herausforderungen bei der wissenschaftlichen Arbeit stets in einen
fach- und feldspezifischen Zusammenhang zu bringen (vgl. Rakebrand & Schliitz, 2019, S.
189). Da WUFE zudem selbstreferenziell ist, erwies sich im Rahmen erprobter Lehrpraxis
als hilfreich, den Gegenstand am eigenen Fach auszurichten (im Falle des Autors: Kom-
munikationswissenschaft). Somit wird KD als abstraktes Konzept insbesondere fiir Stu-
dierende greifbar, indem sie beispielsweise in ihrer Rolle als angehende Wissenschaft-
ler*innen gesetzte normative Vorgaben ihrer Disziplin anwendungsorientiert mit konkre-
ten Forschungssettings abwagen (ausfihrlich siehe Abschnitt 4).

WUFE verbleibt damit nicht nur auf rein theoretisch-konzeptioneller Ebene, die nor-
mative Aspekte des Fachs und seine systemischen Bedingungen kritisch reflektiert, son-
dern zielt auf eine pragmatische und aktive Auseinandersetzung ab — im Sinne einer kasu-
istischen Abwagung zwischen ethischen Prinzipien und dem empirischen Erkenntnisge-
winn im Forschungsprozess (vgl. McKee & Porter, 2009). Potenziell kann KD damit auf
einer Handlungsebene geférdert werden. Es bieten sich interaktive statt ausschlieflich
instruktive Lehrformen an, etwa im Rahmen von Lehrforschungsprojekten anstelle von
Vorlesungen.

3 Lernziele von WuFE

WUFE wird im Rahmen von Hochschullehre auch als ,Schliisselkompetenz‘ (Fehling 2009)
bezeichnet, die ,,Individuen helfen [muss], wichtige Herausforderungen in einer grofRen
Bandbreite von Kontexten zu bestehen (ebd., S. 98f. mit Bezug auf OECD 2005). Ob-
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gleich das spezifische Konzept der OECD als verkdrzt, outputorientiert und Ausdruck neo-
liberaler Hegemonie kritisiert wurde (vgl. hierzu Hammermeister 2010, S. 89), ist der
Kompetenzbegriff in Bezug auf WuFE geeignet. Er hebt nicht nur auf Kenntnisse, Fertig-
keiten und Fahigkeiten ab, sondern auch auf Dispositionen als Voraussetzungen zur
Selbstorganisation von Tatigkeiten (vgl. ebd.). Sponholz (2012) beschreibt diesbeziiglich,
dass Wissenschaftler*innen verantwortungsvoll, selbststandig und integer handeln kén-
nen sollen. Wenn WuFE somit jedoch abstrakt als Kompetenz formuliert wird, kann sie
nicht direkt in ein didaktisches Lehr-Lern-Konzept (ibersetzt werden. Um WuFE zu opera-
tionalisieren, missen zundchst moéglichst konkrete Lernziele abgeleitet — und je Lehr-
Lern-Situation weiter spezifiziert - werden. Entsprechend der Ausfithrungen im vorheri-
gen Abschnitt kann es dabei selbstverstandlich nicht um ein bloBes Wiedergeben Kénnen
ethischer Grundsdtze des Fachs gehen, sondern profunder um eine Selbstaneignung der
Thematik. Diese beruht auf der Herausbildung, Reflexion und Aushandlung verschiedener
normativer Anspriiche von Akteuren und damit auch von Studierenden selbst. WuFE
weist in der Folge eine Taxonomie von Lernzielen auf (aus Rakebrand & Schliitz, 2019, S.
191, angelehnt an Fehling, 2009, Sponholz, 2012 und Beck, 2017):

(1) Erwerb von Basiskenntnissen zu WUFE einschliefilich eines Uberblicks der wissen-
schafts- und forschungsethischen ,Landschaft‘ der Disziplin: Studierende entwickeln ein
Bewusstsein fiir die Bedeutung von WUuFE als Gegenstand des eigenen Fachs. Sie erwer-
ben Basiskenntnisse liber zentrale Begriffe, theoretische Ansétze und Prinzipien. Sie er-
halten einen Uberblick {iber relevante wissenschafts- und forschungsethische Institutio-
nen.

(2) Fdhigkeit zum Wahrnehmen, Explizieren und Erldutern aktueller Herausforderungen,
Konfliktlagen und Debatten innerhalb des Fachs: Studierende werden befdhigt, aktuelle
wissenschafts- und forschungsethisch relevante Problemlagen und Diskussionen inner-
halb des Fachs wahrzunehmen, sich reflexiv mit den normativen Implikationen der Debat-
te auseinanderzusetzen und diese zu artikulieren.

(3) Kritische Auseinandersetzung mit WUFE im Fach einschlieflich der Reflexion des ei-
genen Ethikverstdndnisses als Studierende: Studierende werden befdhigt, sich kritisch mit
WUFE auseinanderzusetzen und offen zu diskutieren. Sie kénnen normative Aspekte in
ihrem Fach bewerten sowie theoretische Kenntnisse, wissenschafts- und forschungsethi-
sche Standards und Prinzipien angesichts auftretender Dilemmata in der wissenschaftli-
chen Arbeit kritisch einordnen. Sie entwickeln ein reflektiertes Ethikverstandnis und kén-
nen selbst ethische Urteile bilden.

(4) Fdhigkeit zur Anwendung der Erkenntnisse im Rahmen von Studium und Weiterqua-
lifizierung einschlieflich der Abwdgung: Studierende kénnen ihr gegenwartiges und zu-
kiinftiges wissenschaftliches Arbeiten an den kritisch reflektierten normativen Aspekten
der WuFE ausrichten, Handlungsspielrdume eruieren sowie eigenverantwortlich Ent-
scheidungen im Rahmen einer prozessorientierten, kasuistischen Abwagung treffen.
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4 Exemplarische didaktische Umsetzung

4.1 Didaktische Bausteine

Abhédngig von der Komplexitat einer didaktischen Umsetzung werden Lernziele der Ta-
xonomie konzeptionell in unterschiedlichem MaRe tangiert. Uberdies hdngt von der Form
der Lehrveranstaltung (Seminar, Vorlesung, Kolloquium, Lehrforschungsprojekt und so
weiter) ab, welche Lernziele erreicht werden sollen oder Giberhaupt erreichbar sind. So
[dsst sich etwa die reflexive Abwagung von Kenntnissen in der Anwendung (Lernziel 4)
kaum in instruktiv angelegten Lehrveranstaltungen umsetzen, sondern in interaktiven.
Instruktive Formen sind eher flr den Erwerb von Basiskenntnissen (Lernziel 1) geeignet.
Auch ist der Stellenwert von WUFE in einer Lehrveranstaltung bedeutend fiir die Intensi-
tat der Lernziele: Ist WUFE thematischer Schwerpunkt der Lehrveranstaltung oder inte-
griertes Querschnittsthema, beziehungsweise Einzelaspekt innerhalb eines breiten Lehr-
gegenstands?

Didaktische Umsetzungen lassen sich in drei didaktische Bausteine gliedern (vgl. aus-
flhrlich Rakebrand & Schliitz, 2019, S. 192-201): (1) Theoretische Grundlagen und Begriffe,
(2) Reflexion normativer Aspekte des Fachs und (3) WUFE als Abwdgungsprozess. Die Bau-
steine sollen konzeptionelle Anregungen fiir eigene Lehrinhalte und ihre methodische
Umsetzung geben. Sie sind nicht als fertige Lehr-Lern-Konzepte zu verstehen, sondern
umfassen einzelne Module, die sich fiir unterschiedliche Lehrveranstaltungen flexibel
anpassen und einsetzen lassen.

(1) Theoretische Grundlagen und Begriffe: Der Baustein vermittelt Basiskenntnisse liber
WUFE im Fach. Inhalte sind zentrale Begriffe, theoretische Ansdtze sowie Kontexte und
systemische Bedingungen. Ebenso beinhaltet der Baustein eine Diskussion und damit
Reflexion tiber die generelle Bedeutung von WuFE in der eigenen Disziplin.

(2) Reflexion normativer Aspekte des Fachs: Studierende lernen normative Aspekte des
Fachs kennen und reflektieren diese kritisch. Sie diskutieren die Bedeutung von Werten
und Normen als forschungsleitende Konstrukte und ob eine Disziplin werturteilsfrei sein
kann oder soll. Der Baustein fokussiert die Debatte der Institutionalisierung von WuFE
sowie ethische Probleme in der Wissenschaftspraxis des Fachs.

(3) WUFE als Abwdgungsprozess: Im Fokus des Bausteins liegt die Befahigung der Stu-
dierenden, bei auftretenden Dilemmata im Forschungsprozess reflexiv zwischen alterna-
tiven Handlungsoptionen abzuwagen. Er thematisiert neben rechtlichen und ethischen
Erwagungen auch empirische Qualitatskriterien und beinhaltet eine kritische Auseinan-
dersetzung mit zentralen ethischen Prinzipien des Fachs in Relation zu Methodologie und
Forschungsmethoden.

4.2 ,Good-Practice‘-Beispiel

Wie kdnnen die Lernziele von WUFE in der Lehrpraxis erreicht werden? Um dies exempla-
risch zu illustrieren, wird hier ein ,Good-Practice‘-Beispiel aus der kommunikationswissen-
schaftlichen Lehre herausgegriffen. Dieses bezieht sich auf den dritten didaktischen Bau-
stein, da hier Reflexions- und Aushandlungsprozesse besonders zum Tragen kommen.
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Das gewahlte Beispiel stellt dabei vor allem auf das dritte und vierte Lernziel ab (eigenes
Ethikverstandnis und Abwagung).

Basis war ein Theorieseminar mit Bachelorstudierenden an der Universitat Leipzig im
Studiengang Kommunikations- und Medienwissenschaft im 2. Fachsemester. Dieses be-
handelte WuFE als Schwerpunktthema. Es wurde erstmals im Sommersemester 2018
durchgefiihrt und in lberarbeiteter Version im Sommersemester 2019 erneut angeboten.
Mit den Studierenden waren vorab Module des ersten und zweiten didaktischen Bau-
steins umgesetzt worden (vor allem zu Begriffsverstandnissen, theoretischen Ansatzen,
Kontexten sowie zur kritischen Reflexion und Diskussion von Standesregeln anhand kon-
kreter forschungsethischer Probleme). Die hier beschriebene g9o-minitige didaktische
Einheit wurde in der sechsten Sitzung umgesetzt und behandelte WuFE nicht als Theorie,
sondern als Pragmatik mit Fokus auf den empirischen Forschungsprozess. Ziel war eine
stdrker anwendungsorientierte, selbstreferenzielle Reflexion und Aushandlung normati-
ver Aspekte. Die Sitzung widmete sich daher den zentralen forschungsethischen Prinzi-
pien des Fachs - Selbstbestimmung, Schadensvermeidung und Gerechtigkeit (vgl. Rake-
brand & Schliitz, 2019, S. 199). Die Studierenden erhielten einleitend einen Input zu den
Kernmerkmalen empirischer Forschung allgemein sowie anschlieRend zu den Prinzipien
mit der Méglichkeit, im Plenum erste Kritiken zu dufRern (basierend auf zur Sitzung vorbe-
reiteten Texten). So diskutierten sie von sich aus nicht eindeutige, beziehungsweise nicht
klar zu bestimmende Formulierungen wie ,implizite Zustimmung der Untersuchten‘ (bei
Selbstbestimmung) und ,normale Alltagsbelastung’ (bei Schadensvermeidung). Anschlie-
Rend erhielten sie die Aufgabe, in Kleingruppen einen eigenen fiktiven Forschungsantrag
zu schreiben und dabei sowohl bestimmte formelle Vorgaben einzuhalten (wie zum Bei-
spiel zum Erkenntnisinteresse, zur Zielgruppe und zur Erhebungsmethode) als auch die
drei forschungsethischen Prinzipien damit abzuwdgen. Die Vorgaben waren bewusst hei-
kel und plakativ, um méglichst kontrovers zu sein. Daraus entsponnen sich wahrend und
nach der Erarbeitung anregende Diskussionen dariiber, wie schwierig sich eher theore-
tisch-konzeptionelle Prinzipien auf konkrete Forschungssettings und ihre Bedingungen
anwenden lassen. In der Folge maRen die Gruppen den pragmatisch abgewogenen, be-
ziehungsweise selbstreflektierten Prinzipien einen eigenen normativen Bedeutungsge-
halt bei.

4.3 Didaktische Potenziale und Herausforderungen

WUFE als Lehr-Lern-Konzept bietet Studierenden die Mdglichkeit, in Lehrveranstaltungen
kontrovers, ergebnisoffen und die eigene Haltung reflektierend iber normative Aspekte
des eigenen Fachs zu diskutieren und diese zu beurteilen (siehe nachfolgend auch Rake-
brand & Schliitz, 2019, S. 193f.). WuFE ist dabei in bestimmte Kontexte und systemische
Bedingungen eingebettet. Obgleich also beispielsweise mit der Existenz zentraler for-
schungsethischer Prinzipien eine gewisse vorgefertigte Struktur normativer Anspriiche
von Akteuren der Wissenschaftsgemeinschaft besteht, ist WUFE ein steter, nicht abge-
schlossener Verstandigungsprozess (iber diese Normen. An dieser Verstdndigung kénnen
sich auf einer Individualebene potenziell auch Studierende beteiligen. Fiir die Lehrpraxis
bedeutet dies, Teilnehmenden Gelegenheiten zur offenen und (selbst)kritischen Argu-
mentation zu geben, damit sie ein eigenstandiges ethisches Verstdndnis entwickeln kdn-
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nen. Dies gelingt, wenn Dozierende bereits existente Richtlinien der fachlichen WuFE
nicht im Sinne von unumstoRBlichen Axiomen behandeln, sondern auf die wissenschafts-
und forschungsethischen Debatten innerhalb der jeweiligen scientific community hinwei-
sen.

Lehrende sind fiir Studierende als ,Neuankémmlinge‘ in der Wissenschaftsgemein-
schaft Orientierungspersonen. Eine Herausforderung ist, als Dozierende die eigene Veror-
tung im Wissenschaftssystem sowie daraus resultierende eigene normative Erwartungen
und Interessen zu reflektieren und sich bei der didaktischen Umsetzung méglichst davon
zu distanzieren. Die Selbstaneignung der Thematik durch die Studierenden steht im Fo-
kus, nicht die Vermittlung normativer Vorstellungen der Lehrenden. Erforderlich ist dem-
nach eine moglichst wertneutrale Moderation von Diskussionen in der Lehrveranstaltung
(vgl. ebd.: 192).

Da, wie im dritten Abschnitt beschrieben, WuFE als abstrakte Kompetenz verstanden
werden kann, ist auf eine méglichst anschauliche, konkrete und interaktiv gestaltete di-
daktische Umsetzung zu achten. Ratsam sind etwa eine pragnante Auswahl von Standes-
regeln, konkreten Forschungsbeispielen oder exemplarischen Dilemmata aus der For-
schungspraxis sowie Mdoglichkeiten zur Interaktion und Diskussion wie zum Beispiel die
Analyse von Debattenbeitrdgen oder das Fiihren einer eigenen Debatte (ebd., S. 96f.).
Voraussetzung ist, flir ein konstruktives Diskussionsklima zu sorgen.

5 Fazit

Ziel dieses Artikels war, aus Perspektive eines spezifischen Teilbereichs von KD zur Be-
antwortung zweier Fragen beizutragen:

(1) Was kann im Kontext von Hochschullehre unter KD verstanden werden?

(2) Wie ist WUFE als Teilbereich von KD didaktisch umsetzbar?

Zur Beantwortung der ersten Frage wurde vorgeschlagen, WuFE innerhalb einer
fachbezogenen scientific community zu konturieren, jedoch nicht als Ersatzkonzept von
KD zu begreifen. Als selbstreferenzielles Konzept fokussiert es vor allem 1. auf die Selbs-
treflexion von Studierenden als angehende Wissenschaftler*innen und ihre Verortung in
der Wissenschaftsgemeinschaft sowie 2. auf idealerweise deliberative Aushandlungspro-
zesse normativer Aspekte des wissenschaftlichen Arbeitens unter Abwagung kontextuel-
ler und systemischer Bedingungen. Als Lehr-Lern-Konzept verbleibt WuFE damit nicht nur
auf einer theoretisch-konzeptionellen Ebene, sondern begreift Ethik als Pragmatik.

Zur Beantwortung der zweiten Frage wurde zundchst eine fachiibergreifende Lern-
zieltaxonomie aufgestellt, da WUFE als Lehr-Lern-Konzept grundlegend fiir verschiedene
Disziplinen anwendbar ist. Die Ziele sind gleichwohl je Disziplin bzw. Feld spezifisch zu
adaptieren, beziehungsweise zu erweitern. Eben dies gilt in der Folge auch fiir die didak-
tische Umsetzung zum Erreichen der Lernziele. Die Selbstreferenz von WuFE, der eigene
Fachbezug sowie vor allem interaktive, statt nur instruktive Lehrformen lassen KD fir
Studierende greifbar werden. Im Artikel wurde dazu auf drei didaktische Bausteine ver-
wiesen. Diese sind keine fertigen Lehr-Lern-Konzepte, sondern als konzeptionelle Anre-
gung fir eigene Lehrinhalte und ihre methodische Umsetzung zu verstehen.
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Anhand eines konkreten ,Good-Practice‘-Beispiels aus der Kommunikationswissen-
schaft wurde illustriert, inwieweit die Lernziele in der Lehrpraxis erreicht werden kénnen
und somit WuFE als Lehr-Lern-Konzept didaktisch umgesetzt werden kann. Dabei zeigt
sich, dass nicht jedes Lernziel gleichermalRen mit jedem Modul eines jeden Bausteins ab-
gedeckt werden kann. Eine umfangliche Zielerreichung, beziehungsweise Flankierung
von WUFE als Teilbereich von KD ergibt sich erst mit der Kombination von Modulen aller
drei Bausteine und durch unterschiedliche Lehrformen. Die hier beschriebene Einheit
tangiert vor allem das dritte und vierte Lernziel. Sie regt Studierende dazu an, vermeint-
lich gesetzte normative Aspekte ihres Fachs selbstkritisch zu reflektieren und ihren Be-
deutungsgehalt in Kleingruppen deliberativ auszuhandeln, indem eine pragmatische Ab-
wagung mit Bedingungen des empirischen Vorgehens stattfindet. In einem néachsten
Schritt — etwa in einem Lehrforschungsprojekt, statt in einem Theorieseminar - kann eine
solche Abwagung unter realen Umstdnden im Feld erfolgen.

Grundlegend erfordert die Beschaftigung mit WuFE im Lehrkontext nicht nur eine Re-
flexions- und Verstandigungsleistung Lernender, sondern auch Lehrender. Denn diese
sind gleichermalien Teil des Wissenschaftssystems. WuFE als Teilbereich von KD in der
Lehrpraxis bedingt in der Konsequenz, dass Lehrende ihr eigenes Ethikverstdndnis reflek-
tieren und sich Gberdies auf die prinzipielle Unabgeschlossenheit und Offenheit des Ver-
standigungsprozesses liber normative Aspekte einlassen.
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Zum Argumentieren zwingen
Kritisches Denken in der Geschichtswissenschaft lehren

Zusammenfassung

Kritisches Denken heit immer auch Argumentieren. In der geschichts-
wissenschaftlichen Lehre spielt die Vermittlung des guten Argumentierens jedoch
traditionell keine zentrale Rolle. Der Fokus liegt vielmehr auf der sauberen und
produktiven kritischen Arbeit mit Quellen, fiir die die Geschichtswissenschaft sicher
eine besondere Kompetenz beanspruchen darf. Im vorliegenden Artikel werde ich
dafiir pladieren, dass universitdre Geschichtsdidaktik und Geschichtstheorie das
Argumentieren wieder stdrker in den Blick nehmen miissen, und hierfiir einige
Instrumente vorschlagen, die ohne grofleren Aufwand in Lehrveranstaltungen
integriert werden kénnen.

Schliisselwérter
Geschichtswissenschaft, Argumentation, Argument; narrative Kompetenz, logische

Triftigkeit

Force to argue
Teaching Critical Thinking in History

Abstract

Critical thinking implies the art of Reasoning. In teaching History in Higher Education
at German universities, however, the instruction in Reasoning does not play a decisive
role. Teaching is rather focused on a well-informed and productive critical work with
sources. History as a higher-education discipline may claim a special qualification for
this type of critical assessment of sources. In the following essay | am going to
advocate the necessity of taking into consideration the art of Reasoning in teaching
history in higher education and in teaching the (analytical) philosophy of history. | am
going to propose some interventions that seem to me useful to enhance critical
reasoning. All of them may be integrated into university courses without much time
and effort.

Keywords

History, Reasoning, Argument, Narrative Skills, Logical Cogency
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Eigenes und kritisches Denken haben Konjunktur - diesen Eindruck muss man gewinnen,
wenn man sich Twitter-Profile anschaut, insbesondere Profile unterschiedlich
»besorgter’ Blrger*innen, die in der Selbstbeschreibung ihren Stolz auf diese kritische
Haltung zum Ausdruck bringen. Aus der Perspektive einer aufgeklarten Wissenschaft
kénnte man hieriiber froh sein, richtet sich dieses postulierte eigene Denken doch sogar
gegen Autoritdten - nicht anders als das kritische wissenschaftliche Denken in seiner
Genese auch selbst. Doch wird auf nicht wenigen dieser Profile die Wissenschaft als
solche zur angegriffenen Autoritdt, etwa dergestalt: ,Ich lasse mir doch von
Klimawissenschaftlern nicht vorschreiben, wie ich iber das Wetter zu denken habe.“
Diesen ersten Befund mdchte ich gerne so umschreiben: Eigenes kritisches Denken
genieft im Offentlichen Raum weiterhin Ansehen. Dort gibt es jedoch keine
Voraussetzungen, die ein Denken als ,,eigenes* und ,,kritisches charakterisieren und es
gegen unkritisches oder gar nachahmendes Denken abgrenzen kénnen. Oder anders: Es
gibt in der breiten 6ffentlichen Debatte, zumal in den sozialen Medien, keine konsensual
akzeptierten Gitekriterien fiir kritisches Denken. Einen zweiten Befund mdchte ich
anschlieBen: Sofern Wissenschaftler*innen in den sozialen Medien agieren, arbeiten sie
oft auf der Ebene empirischer Evidenz; sie fordern empirische Belege ein und kritisieren
Fake News. Das Spektrum ,kritischen Denkens® ist damit jedoch bei weitem nicht
ausgeschopft.

Im folgenden Artikel werde ich versuchen, Kriterien fir ein (geschichts-)
wissenschaftliches Denken zu skizzieren und Uberlegungen zu seiner Vermittlung in der
geschichtswissenschaftlichen Lehre anstellen, die iiber das Beharren auf empirischer
Strenge hinausgehen und zugleich in die Spharen 6ffentlicher Diskussion riickwirken
kénnen.

Es mag merkwirdig klingen, aber: Was die Gitekriterien eines historischen Argumentes
sind, ist in der Geschichtswissenschaft alles andere als gekléart. Es ist nicht einmal Konsens
(wenn auch gleichwohl sicher mehrheitsfahig), dass historische Texte in allererster Linie
Argumente fiir diese oder jene Position oder Perspektive sind. Insofern braucht es einen
kurzen argumentativen Vorlauf fiir mein Verstdndnis von Geschichtswissenschaft als
vorrangig argumentativer Wissenschaft.

Meine erste Annahme ist: Geschichtswissenschaft ist — wie jede Wissenschaft - ein
sozialer Prozess. Das meint nicht nur, dass Historiker*innen selten so allein arbeiten, wie
es das (auch von Historiker*innen mitunter liebevoll gepflegte) gangige Bild vom
Elfenbeinturm suggeriert. Es meint vielmehr, dass sich der Fortschritt geschichts-
wissenschaftlicher Erkenntnis in der wechselseitigen Bezugnahme und Kritik entwickelt.
Genau in diesem Sinne hatte schon KarlR.Popper in der ,Logik der
Sozialwissenschaften“ verneint, dass ,,die Objektivitdit der Wissenschaft von der
Objektivitat des Wissenschaftlers abhangt* (Popper, 2017, S. 221). Seine zwolfte These
lautet:

Was man als wissenschaftliche Objektivitat bezeichnen kann, liegt einzig und allein in der

kritischen Tradition; in jener Tradition, die es trotz aller Widerstdnde so oft ermdglicht, ein
herrschendes Dogma zu kritisieren. Anders ausgedriickt, die Objektivitdt der
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Wissenschaft ist nicht eine individuelle Angelegenheit der verschiedenen Wissenschaftler,
sondern eine soziale Angelegenheit ihrer gegenseitigen Kritik, der freundlich-feindlichen
Arbeitsteilung der Wissenschaftler, ihres Zusammenarbeitens und auch ihres
Gegeneinanderarbeitens. Sie hangt daher zum Teil von einer ganzen Reihe von
gesellschaftlichen und politischen Verhdltnissen ab, die diese Kritik erméglichen. (ebd.).

Ubertragen auf das geschichtswissenschaftliche Studium bedeutet dies: Studierende
sollen lernen, dass ,,Geschichte“ nicht schon da und irgendwie und irgendwo in Biichern
zu finden ist. Soweit ist das schon ein Anliegen des schulischen Geschichtsunterrichts.
Geschichtswissenschaft besteht vielmehr aus einem Geflecht von Forschungen, die sich
aufeinander beziehen, sich wechselseitig - mit intersubjektiv nachvollziehbaren
Argumenten - kritisieren und im besten Falle in der Konkurrenz von Argumenten den
besseren Argumenten zur Durchsetzung verhelfen. Selbstverstandlich wird es immer
einige Positionen geben, fir die sich dhnlich gut argumentieren lasst (und zugleich viele,
fir die sich Uberhaupt nicht argumentieren Idsst, jedenfalls nicht im Rahmen
wissenschaftlicher Rationalitatsstandards). Denn Wissenschaft ist eine soziale
Interaktion, in der Wissenschaftler*innen miteinander um Erkenntnisgewinn ringen. Aus
diesem Grunde kommunizieren sie miteinander - in konventionalisierter Form.
Geschichtswissenschaftliche Texte sind daher wesentlich Argumente fiir eine bestimmte
Position.

Meine zweite Annahme: Die Konzentration der Geschichtsdidaktik auf die ,,narrative
Kompetenz“ hat in den letzten Jahren etwas den Blick auf andere Anforderungen
verstellt; nétig wdre eine Auseinandersetzung mit etwas, das man ,,argumentative
Kompetenz“ nennen kdnnte, also die Fahigkeit, die Bereitschaft und der Wille, gut
begriindete historische Positionen zu entwickeln und =zu vertreten. Dass im
deutschsprachigen Raum stattdessen stdrker eine ,,narrative Kompetenz* postuliert
wird, hat meines Erachtens mit der spezifisch deutschen, stark von J6rn Riisen gepragten
Rezeption Arthur Dantos zu tun. So hatte J6rn Riisen angenommen, drei Erkldarungstypen
identifizieren zu kénnen: ein nomologisches, ein intentionales und ein narratives Erklaren.
Den ersten beiden schrieb er Defizite zu und erhob das narrative Erkldren zum
eigentlichen historischen Erkldren:

Ein historisches Explanandum ist eine zeitliche Verénderung von etwas. [... ] Der logische
Zusammenhang zwischen Explanandum und Explanans ist der einer Geschichte: Deren
Anfang und Ende ist die zu erkldrende zeitliche Veranderung, ihre Mitte ist der Vorgang,
der diese Verdnderung erkldrt. Das Erzdhlen der Geschichte ist selber ein Vorgang des
Erkldrens. Spezifisch historische Erklérungen sind narrative Erkldarungen. (Risen, 1986,
S. 43).

Damit lag Riisen schon sprachlich nahe an Arthur C. Dantos analytischer Philosophie
der Geschichte (Danto, 1980), und er berief sich explizit auf Danto als Kronzeugen fiir
diese Perspektive.

Risen ging jedoch weiter und betonte die grundlegende Differenz des narrativen
Erkldrens zum nomologischen:

Das historische Erzdhlen [...] stellt eine elementare und fundamentale Erklérungsform dar,

die ihre eigenen Plausibilitatskriterien, also auch ihre eigene Auspragung wissenschafts-
spezifischer Rationalitat hat. (Riisen, 1997, S. 167).
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Interessanterweise hatte Arthur C. Danto dies aber — ebenso explizit — véllig anders
beschrieben: ,,Denn worum es mir hier einzig zu tun ist, ist dies, dass die Konstruktion
einer Erzahlung ebenso wie die Anerkennung einer Erzahlung als einer explanatorischen
der Anwendung allgemeiner Gesetze bedarf* (Danto, 1980, S. 381). In den 1990er Jahren
stellte er erneut klar:

Mein 1965 erschienenes Buch Analytical Philosophy of History wollte darlegen, dass die
Erklarung in Hempels Verstdndnis mit der Erzahlung vereinbar ist, und damit das

sogenannte Covering Law Model gegen die Behauptung verteidigen, die narrativen
Modelle stellten eine véllige Alternative zu ihm dar. (Danto, 1996, S. 128).

Ich werde im Folgenden davon ausgehen, dass auch ein narratives Erkldren im
geschichtswissenschaftlichen Bereich den Regeln des logischen Schlussfolgerns folgen
wird - ganz im Sinne Arthur C. Dantos, zumal es J6rn Riisen nie gelungen ist, die ,,eigenen
Plausibilitatskriterien, also [...] ihre eigene Auspragung wissenschaftsspezifischer
Rationalitat“ genauer zu benennen und zu zeigen, wie sie logisch zwingend von einem
Satz an Aussagen zu weiteren Aussagen fiihren.

Diese rezeptionshistorisch interessante Anekdote vermag aber allein noch nicht zu
erkldren, wieso das in der Geschichtswissenschaft gegenwartig vorherrschende
Verstandnis von ,narrativ auf die Diskussion logischer Voraussetzungen fast véllig
verzichtet. Der Fokus vieler Historiker*innen auf das Erzahlen hat méglicherweise mehr
mit dem Einfluss kanonischer ,,Theoretiker® zu tun - allen voran Hayden White, der ein
historisches Werk filir etwas hielt, ,,was es in offensichtlicher Weise ist: also fiir eine
verbale Struktur in der Form der narrativen Prosa des Diskurses* (White, 1994, S. 1). Zur
Analyse eines solchen historischen Werks hatte Hayden White vier Analyseebenen
vorgeschlagen: die Ebene der narrativen Modellierung, die Ebene der ideologischen
Implikationen, die Ebene der rhetorischen Figuren und die Ebene der formalen
Schlussfolgerungen (die allerdings nach meiner Einschatzung defizitdr ausgefiihrt ist).

Was Hayden White hier vornimmt, und worin ihm nicht wenige folgen, ist 1. die
Vorstellung, die narrative Struktur sei die allem ({bergeordnete Struktur eines
geschichtswissenschaftlichen Textes, und 2. die Idee, man kénne die Vielfalt solcher
narrativer Strukturen auf unterschiedlichen Ebenen typisieren, wobei kein Typ dem
jeweils anderen per se Ulberlegen sei. Interessanterweise reduzierte Hayden White die
Analyse dabei auf den geschichtswissenschaftlichen Text und verstieR damit gegen das
Verstandnis eines geschichtswissenschaftlichen Textes als Beitrag in einer fortdauernden
Diskussion tiber die Vergangenheit nach wissenschaftlichen Regeln." Im strengen Sinne
rhetorisch arbeitete White also nicht: Die fir die rhetorische Tradition wesentliche
Unterscheidung zwischen Uberredung und Uberzeugung ging dabei verloren.
Uberzeugung war vielmehr nur noch ein Effekt vertrauter narrativer Strukturen.

Dementsprechend harsch ging etwa der italienische Historiker Carlo Ginzburg mit
Hayden White (und mit der an ihn anschlieBenden narrativen Geschichtstheorie) ins
Gericht:

1 Eine wohl noch dramatischere Reduktion geschichtswissenschaftlichen Arbeitens, ndmlich
das Trennen von Forschungsprozess und Text, thematisiert Lorenz (1998).
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Wir wiirden es vorziehen, jene beriihmte Stelle der Poetik in Erinnerung zu rufen, an der
Aristoteles betont, dass Herodot in Versen hatte schreiben kdnnen und trotzdem ein
Historiker geblieben widre — sofern er Aussagen (iber die Realitdt getroffen hatte, die
wahr zu sein beanspruchten. (Ginzburg, 1998, 86).

Unter Berufung auf Aristoteles verteidigte Carlo Ginzburg eine rhetorische Strategie,
die Gber Mittel der Uberzeugung arbeitet. Statt auf ,,Verdachtigung, Mitleid, Zorn und
dergleichen Affekte der Seele (Sieveke 1995, S.7; zit. nach Ginzburg, 2001, S. 48) zu
setzen, sollten Historiker*innen ,,den intellektuellen Reichtum der mit Aristoteles
beginnenden Tradition [wiederentdecken], ausgehend von seiner zentralen These: dass
die Beweismittel keineswegs mit der Rhetorik unvereinbar sind, sondern vielmehr ihren
grundlegenden Kern bilden“ (Ginzburg, 2001, S. 48).

Ubertragen auf das geschichtswissenschaftliche Studium bedeutet dies: Die
Konzentration auf eine irgendwie narrative Kompetenz lehrt Studierende nicht, wie sie
geschichtswissenschaftliche Texte aufziehen. Sie kdnnten im Anschluss an Hayden White
entscheiden, ob sie metaphorisch, metonymisch, synekdochisch oder ironisch schreiben
mdchten; ob sie eine Romanze, eine Tragddie, eine Komddie oder eine Satire vor Augen
haben; ob sie sich als anarchistisch, radikal, konservativ oder liberal verstehen; oder ob sie
formativistische, mechanistische, organizistische oder kontextualistische Schluss-
folgerungen anstreben. Und Studierende kdnnten sich dariiber freuen, dass Hayden
White ihnen die Freiheit lasst, diese verschiedenen Aspekte der narrativen Struktur
unterschiedlich und spannungsreich miteinander zu kombinieren. Das alles nimmt den
Studierenden jedoch nicht die entscheidenden Fragen einer geschichtswissenschaftlichen
Studie ab: Was war der Fall, und warum? Welche Faktoren beschreiben sie als kausal
relevant fiir das von ihnen untersuchte historische Phdnomen? Und bezogen auf das
Schreiben: Wie argumentieren sie (iberzeugend fiir ihre durch Forschung gewonnene
Position und Perspektive? All das erfordert Selektionsprozesse, die immer theoriegeleitet
sind (egal wie elaboriert diese Theorie sein mag). Ergebnis einer solchen Forschung wére
eine gut begriindete Position zu einer produktiven historischen Frage.

Theda Skocpol kam daher schon friih zu der Einschétzung, dass die Konzentration auf
Narrativitdt (nicht im Sinne Arthur C. Dantos, sondern im Sinne Hayden Whites oder der
moderneren Geschichtstheorien) fiir Lernende nicht instruktiv sei:

To advise people to write ‘narratives’ is really to advise nothing. For narratives can be
structured in many, many ways. It takes powerful investigative (and justificatory)
methods, as well as a rich array of ever-refined theoretical ideas, to figure out what

‘structures’ and ‘conjunctures’ count, and which happenings are transformative as
opposed to merely humdrum. (Skocpol, 1994, S. 332)

Folgt man diesem Gedankengang, dann stellt sich mindestens die Frage, woran man
nun ein gutes Argument erkennen kann. Erst damit wiirde die alternative
Handlungsanweisung: Schreibe einen Text, in dem Du Uiberzeugend fiir eine Position
argumentierst, instruktiv. Unter einem Argument wiirde ich dabei ein Element einer
Uberzeugungs- oder Begriindungshandlung verstehen, das formal betrachtet eine oder
mehrere Pramissen mit einer oder mehreren Konklusionen verbindet. Was waren die
Kriterien fiir ein gutes (geschichts-)wissenschaftliches Argument?
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Eine erstaunlich knappe Antwort gibt das im Bereich der analytischen
Wissenschaftstheorie und des Kritischen Rationalismus entwickelte wissenschaftliche
Rationalitatspostulat im Anschluss an Wolfgang Stegmiiller. Es fordert sprachliche
Klarheit und logische Prazision, Nachpriifbarkeit und Begriindbarkeit:

Die erste unerldfliche Voraussetzung wissenschaftlichen Arbeitens ist das Bemiihen um
sprachliche Klarheit. [... ] Wissenschaftliche Aussagen missen ferner einer Kontrolle durch
andere Wissenschaftler unterzogen werden koénnen. [...] Die Forderung nach
Intersubjektivitdt betrifft beides: intersubjektive Verstandlichkeit und intersubjektive
Nachpriifbarkeit. [...] Ein drittes formales Merkmal wissenschaftlicher Tatigkeit besteht
darin, dall Behauptungen durch rationale Argumente gestiitzt werden. Wo einfach
Behauptungen gegen Behauptungen stehen, da liegt keine wissenschaftliche Diskussion
vor. (Stegmidiller, 1973, S. 5f).

Rationale Argumente aber sind solche, die logisch zwingend sind; sie stiitzen sich
nicht auf einen vorwissenschaftlichen impliziten Konsens, auf einen ,,gesunden
Menschenverstand®, auf Mehrheiten, auf Autoritdten oder auf geteilte moralische
Vorstellungen. Die Logik, nach der sie funktionieren, ist in der Regel deduktiv zu
verstehen: Wenn die Prdmissen und die empirischen Aussagen stimmen, dann wird man
auch die Schlussfolgerungen teilen miissen.

Nun glaube ich, dass zumindest die geschichtswissenschaftliche Lehre sehr stark darin ist,
Studierenden die Bedeutung empirisch sauberer und solider Arbeit zu vermitteln; die
Grundlegung des Faches im Historismus des 19. Jahrhunderts, in der historisch-
philologischen Quellenkritik diirfte hierfiir mitverantwortlich sein. Arbeit an den Quellen
spielt bis heute an allen geschichtswissenschaftlichen Seminaren und Instituten im
deutschsprachigen Raum eine zentrale Rolle im Studium (vgl. die Handreichung fir
Lehrende bei Kiimper, 2018).

Problematischer ist die Vermittlung der logischen Konsistenz von Begriindungs-
zusammenhdngen. Wissenschaftstheoretische Auseinandersetzungen oder Einfiihrungen
in die Argumentationslehre finden im geschichtswissenschaftlichen Studium kaum statt.
In der geschichtstheoretischen Literatur iberwiegen Positionen, die fiir ein eklektisches
Zusammenstellen theoretischer Versatzstiicke werben, ohne zu thematisieren, dass dies
bei einander widersprechenden Theorien ohne vorherige rationale Rekonstruktion der
Theorien nicht funktioniert. Mit Studierenden in solche Positionen einzusteigen, fiihrt
eher dazu, solche Arbeitsweisen zu verstetigen, zumal wenn ihre Pramissen nicht
rekonstruiert, sprich: die Widerspriiche nicht aufgedeckt werden.

Wie liele sich das Begriinden, das Argumentieren nun in die Lehre einbinden? Praktische
Formate, die viele dltere Lehrende aus ihrer eigenen Studienzeit kennen, helfen oft nicht
weiter. So funktioniert etwa die klassische ,,Seminardiskussion* (,,Diskutieren Sie bitte
das Fir und Wider von Bernd Wegners These, der Erste Weltkrieg sei gar kein Weltkrieg
gewesen“) in der Regel nicht gut. Einige meinungsfreudige Studierende werfen sich in die
Diskussion, andere, vielleicht argumentativ stérkere Studierende schaffen den Weg in die
Diskussion nicht. Strukturiertere und oft sehr produktive Diskussionsformate wie etwa
die Fishbowl-Diskussion setzen einiges an fachlichem Wissen voraus — und eine erste
zégerliche Gewdhnung an die wissenschaftliche Streitkultur.
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Ein typisch deutscher, deduktiver Weg koénnte vorsehen, Studierenden die
Grundlagen der Argumentationstheorie vorzufiihren und dies im zweiten Schritt in
praktischen Argumentationen iiben zu lassen. Mein Vorschlag ware umgekehrt und damit
rascher in die alltdgliche geschichtswissenschaftliche Lehre zu integrieren: mit einfachen
Ubungen 1. das Argumentieren zu erzwingen und 2. das Problem schlechter
Argumentationen und Begriindungen spiirbar zu machen. Ich gehe dabei von der
Studieneingangsphase aus, denn ein erfolgreiches Studium setzt das Vertrautwerden mit
grundlegenden wissenschaftstheoretischen Annahmen der Fachwissenschaft gerade
zum Beginn des Studiums voraus (vgl. mit etwas anderem didaktischen Fokus Frings,
2016). Dabei mochte ich zeigen, dass der Erwerb argumentativer Kompetenz auch in
kleineren, nicht allzu zeitraubenden Formen durchaus mdéglich ware. Diskutieren werde
ich 1. das Erzwingen einer argumentativen Auseinandersetzung durch die Aufgabe, eine
begriindete Position zu (ibernehmen oder zu erwidern, 2. das Ausarbeiten ,,falscher
Argumentstrukturen im Sinne der Kopfstandmethode und 3. die Textarbeit am
historischen ,,Schaferhunde-Hoax* der Zeitschrift fiir Totalitarismusforschung. Es handelt
sich durchweg um MalRnahmen, die in unterschiedliche Lehrveranstaltungsformate
eingepasst werden kdnnen und sich direkt auf den Charakter wissenschaftlicher Texte als
Argumentation beziehen.

Das Konigsformat der geschichtswissenschaftlichen Lehre ist das Proseminar, die
,,Konigsdisziplin“ (P6ppinghege, 2016, S. 45) des studentischen Arbeitens weiterhin und
zu Recht die Seminararbeit. Nichts ldge naher, als das Argumentieren (auch im Sinne
meines obigen Pladoyers fir ein Verstandnis vom wissenschaftlichen Text als
Diskussionsbeitrag) mit der Seminararbeit zu lernen. Die Konzentration auf eine
argumentative Struktur eines (eigenen) Textes sollte aber m.E. im Sinne eines klugen
scaffolding nicht mit einem Dutzend weiterer Anforderungen untrennbar vermischt
werden. Genau das aber ist die Herausforderung einer ersten Seminararbeit: Diese
Arbeiten erfordern unterschiedlichste handwerkliche und intellektuelle, akademische
Fahigkeiten zur gleichen Zeit, und da dies manche Studierenden tiberfordert, gelingt auch
der Erwerb der einzelnen Teilkompetenzen nicht recht. Ich muss diesen Gedanken aber
prazisieren, um Missverstandnisse zu vermeiden: An der grundlegenden und sehr
komplexen Anforderung einer geschichtswissenschaftlichen Seminararbeit méchte ich
nichts andern und auch nicht vorgeben, ob der Fokus einer Seminararbeit eher auf
Quellenkritik, eher auf Literaturrecherche oder eher auf der Argumentation o.a. liegen
sollte. Der didaktische Wert der klassischen Seminararbeit liegt gerade in dieser
komplexen Anforderung. Ich glaube nur, dass es lohnt, das Entwickeln argumentativer
Kompetenz vor eine erste Seminararbeit zu schalten. Denn erfahrungsgemal hat die
Schule hier nicht ausreichend vorgearbeitet.

Eine gute Aufgabenstellung, um ein argumentatives Vorgehen zu erarbeiten, ist der
kurze Essay unter Verzicht auf alle handwerklichen Anforderungen wie etwa Recherche,
Zitation oder dergleichen mehr. Gearbeitet wird ausschlief3lich mit Literatur und Quellen,
die in der Lehrveranstaltung besprochen wurden, und benotet wird ausschliefilich die
argumentative Qualitat. Das allein garantiert jedoch noch kein Argument. Hilfreich ist,
den Essay unter eine Frage oder eine These zu stellen, die man mit guten Griinden sowohl
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zustimmend als auch verneinend beantworten kann (aber nicht mit ,egal“ oder
»irgendwie von allem etwas‘). Entscheidend ist, dass es hier keine sozial erwiinschte
Antwort geben darf (bzw. dass keine Antwortmaoglichkeit erkennbar sozial erwiinschter
ist als die Alternativen); das wiirde den Studierenden vordergriindig von der
Notwendigkeit, ein Argument zu entwickeln, entlasten. Grundsatzlich sollte eine solche
These Relevanz aufweisen, d.h. sowohl im historischen Raum relevant als auch fiir unsere
eigene Gegenwart von Interesse sein. Anfiihren mdchte ich hier nur zwei in der Praxis
getestete Beispiele:

(Fragestellung:) ,,Epochenjahr 1917 - Globalisierung im Weltkrieg? Diese Frage ist direkt aus
dem Schulbuch Geschichte abgeleitet (z.B. Cornelissen u.a., 2015; Bernsen u.a., 2016;
Baumgartner, 2015), und das Thema diirfte vielen Studierenden noch aus dem Unterricht
vertraut sein: Sind der Kriegseintritt der USA 1917 und das Revolutionsjahr des
Russldndischen Reiches 1917 so relevant, dass man mit diesem Jahr von einer
»Globalisierung® des Krieges sprechen kann? Oder sind andere Kriegsjahre ,,globaler*
oder vorher schon ,ausreichend global“? Man kann fiir all diese Antworten gut
argumentieren. So lasst sich beispielsweise einwenden, dass der Schulbuch-Fokus stark
aus der bipolaren Weltordnung des Kalten Krieges (USA und Sowjetunion) gepragt ist
oder dass der Krieg schon 1914 auch in den Kolonien und mit Soldaten und Arbeitern aus
den Kolonien gefiihrt wurde. Andererseits ist der Kriegseintritt der USA welthistorisch fiir
das 20. Jahrhundert — und konkret fiir den Weltkrieg — in der Tat eine Verdnderung: Die
USA sind immerhin die erste groRe nicht-europdische, kriegfiihrende Macht (wobei ich
das Osmanische Reich als europdische Macht ansehe). Alle Positionen (sogar jene, nach
der der Krieg 1914-1918 gar kein Weltkrieg in einem anspruchsvolleren Sinne war) lassen
sich zudem durch Zitate renommierter Historiker unterftittern.

(These:) Im Zuge des Ersten Weltkriegs entsteht der ,,Nahe Osten* als Konfliktregion. Diese
These ist nicht unbedingt revolutiondr oder provokant. Die widerspriichlichen
Absprachen im Krieg (Sykes-Picot, die Hussein-McMahon-Korrespondenz, die Balfour-
Deklaration, das Faisal-Weizmann-Abkommen und mehr) werden nicht selten dafir
verantwortlich gemacht, dass der Nahe Osten in der nachosmanischen Zeit quasi sofort
von gewaltsamen Konflikten gepragt war. Man kdnnte jedoch einwenden, dass dies fiir
alle Regionen gilt, in denen nach dem Krieg unabhangige Staaten entstanden; dass erst
die Griindung des Staates Israel 1948 jene Konflikte ausbrechen lief3, die wir heute mit
dem Begriff ,,Nahostkonflikt zusammenfassen; und vieles mehr. Auch hier lassen sich
verschiedene Antworten, verschiedene Positionen mit guten Argumenten vertreten,
wobei die verschiedenen Positionen im direkten Widerspruch zueinander stehen kénnen.

Der Grundgedanke dirfte klar geworden sein: Sowohl als Antwort auf die Frage als
auch als Erwiderung auf die These kommen die Studierenden gar nicht daran vorbei,
Stellung zu beziehen und eine eigene Position einzunehmen — und schon miissen sie
argumentieren. Ob der Essay liber eine Frage oder eine These initiiert wird, ist im Grunde
egal. Wichtig ist vielmehr, dass es unterschiedliche und in sich gut begriindete Positionen
zu diesem Thema geben muss, dass es keine sozial klar bevorzugte Variante gibt und dass
es eine historische Relevanz aufweist.

Natirlich kann man in einem Seminar kaum gleichzeitig einen solchen Essay (ggf. mit
Uberarbeitung im laufenden Semester) und eine Seminararbeit einfordern, auch dann
nicht, wenn der Essay als Vorstufe einer Seminararbeit verstanden wird; das diirfte in
einem Semester nicht zu schaffen sein. Hier denke ich vielmehr an ein erstes Seminar, das
vielleicht noch keine Seminararbeit erfordert, aber auch an Ubungen im ersten oder
zweiten Semester, in denen der Nachweis der aktiven Teilnahme Uber diesen Essay
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erbracht werden kdnnte. In meinen eigenen Erstsemesterlehrveranstaltungen (hier einer
Ubung) gehe ich im Ubrigen so vor, dass ich den Essay auf max. zwei Seiten begrenze und
einen ersten Entwurf nach circa 2/3 des Semesters einfordere. Das erlaubt es mir, den
Entwurf eine Woche spdter mit Rickmeldungen zuriickzugeben und eine endgiiltige
Version erstellen zu lassen. Auf diese Weise simuliere ich auch den Schreibprozess als
Denkprozess - das erlaubt es, im Korrekturgang auch die noch vorhandenen
Argumentationsliicken anzusprechen.

Ein weiterer Weg ist die Kopfstandmethode: das aktive Entwickeln schlechter Argumente
durch Studierende. Die Kopfstandmethode, also das Umkehren der eigentlichen
Aufgabenstellung, gilt ohnehin als recht produktive Methode. So entwickelten
Wissenschaftler*innen der Cambridge University gemeinsam mit einer niederléndischen
Arbeitsgruppe ein Browser-Spiel namens ,,Get bad news“, das die Spieler¥*innen
auffordert, moglichst effektive Fake-News-Kampagnen zu fahren; jede taktische
Entscheidung wird mit einem Gewinn oder Verlust an simulierten Followern belohnt.
Sozialpsycholog*innen der Cambridge University konnten zeigen, dass die Spieler
anschliefend weniger schnell auf Fake News hereinfielen (vgl. etwa Fischer, 2018).

Dieser Effekt miisste sich eigentlich auch zeigen, wenn man Studierende mit
unlogischen, aber alltdglichen Argumentationsmustern ,,impft“. Man muss dafiir nicht
unterstellen, dass wir diese ,,falschen* Argumentationen im Alltag bewusst einsetzen; es
handelt sich, moralisch gesprochen, nicht zwingend um ,,unlautere Argumente. Es geht
mir also auch nicht so sehr um eine ,,Logik fir Demokraten* (vgl. Zorn, 2017), auch wenn
dies den einleitenden Bemerkungen oben am ehesten entsprechen wiirde. Vielmehr geht
es mir zundchst darum, das geschichtswissenschaftliche Denken von voreiligen,
lickenhaften Argumentationsmustern zu reinigen, um Platz zu schaffen fiir echte
Argumente.

Die Argumentationsmuster, mit denen ich arbeite, sind:

e argumentum ad verecundiam (,,Beweis durch Ehrfurcht“): Man legitimiert eine
Behauptung unter Berufung auf eine Autoritdt, die es auch schon gesagt hat.

e petitio principii (,,Inanspruchnahme des Beweisgrundes“): Man beweist etwas,
indem man es im Beweis selbst voraussetzt.

e post hoc ergo propter hoc: Man beweist die Verursachung von x durch y nur
dadurch, dass man zeigt, dass y zeitlich vor x der Fall war.

e cum hoc ergo propter hoc: Man beweist die Verursachung von x durch y nur
dadurch, dass man zeigt, dass y gemeinsam mit x der Fall war.

e Argument ex silentio: Man beweist etwas durch die Behauptung, dass man anders
die Quellenliicke zu dieser Frage nicht erkldren kénnte; sprich: Ware es anders als
von mir behauptet, dann wiirden uns dariiber auch zwingend Quellen vorliegen.

2 Den ersten Entwurf und die Endfassung eines solchen Essays verstehe ich nicht als
Portfolio-Priifung; wer mag, kann das so sehen. Mir geht es aber nicht um zwei Texte,
sondern um das Simulieren eines Schreibprozesses, wie ihn auch jeder ,,normale“
wissenschaftliche Text mit Uberarbeitungsschleifen usw. durchlduft.
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e falsches Dilemma: Man beweist etwas, indem man eine angebliche Dichotomie
postuliert (entweder gilt A oder B) und nachweist, dass die eine der beiden
Optionen nicht der Fall war.

e Verschworungstheorie: Man beweist etwas, indem man eine handelnde Gruppe
rekonstruiert, der das Explanandum als Intention zugeordnet werden kann.

e argumentum ad hominem (,,Beweisrede zum Menschen): Man beweist etwas
unter Berufung auf einen anderen Menschen, indem man sich nicht auf dessen
Argumente, sondern auf Eigenschaften seiner Person beruft.

Diese Auswahl ist willkirlich; je nach SeminargréfRe kann die Liste natiirlich auch gekiirzt
werden. Es sind Muster, die entweder unter Historiker*innen haufiger beobachtet
werden kénnen oder die im Alltag eine grofie Rolle spielen, und es sind Muster, die auf
Wikipedia ausreichend ausfiihrlich erldutert sind. Jedes Muster wird an eine kleine
studentische Arbeitsgruppe gegeben. Der Arbeitsauftrag lautet sinngemaf:

Entwickeln Sie nach dem Muster des folgenden Fehlschlusses bitte einen eigenen

Fehlschluss aus dem Themenfeld der Ubung (10 min.) und stellen Sie dem Plenum diesen
Fehlschluss vor.

Ergédnzt wird der Arbeitsauftrag durch eine kurze Erlduterung des Musters:

Ein argumentum ad verecundiam (lat. fur ,Beweis durch Ehrfurcht‘) oder
Autoritdtsargument ist ein Argument, das eine These durch die Berufung auf eine
Autoritdt wie zum Beispiel einen Experten beweisen will. Da Autoritat als solche keine
Garantie flr Wahrheit ist, handelt es sich nicht um eine logisch zwingende
Schlussfolgerung.

So kann je nach thematischem Kontext also der Versuch gestartet werden, unter
Berufung auf eine Autoritdt fir die These zu argumentieren, dass die ,,Protokolle der
Weisen von Zion“ keine antisemitische Verschwdérungstheorie seien. Wohlgemerkt:
Selbstverstdndlich handelt es sich um eine Verschwérungstheorie. Man kénnte sie mit
guten Argumenten aber eher als ,,apokalyptisch* oder als ,,antimodernistisch® denn als
,antisemitisch® einstufen, jedenfalls in ihrer Genese?; darum geht es mir hier aber auch
gar nicht. Ich halte es sogar fiir denkbar, fast unstrittige Thesen in den Raum zu stellen,
denn auch fiir unstrittige Thesen muss argumentiert werden. Entscheidend ist vielmehr,
dass das falsche Argument nicht zwingend oder nicht logisch ist.

Nach einer Erarbeitungsphase stellen die Gruppen nacheinander ihre These mit dem
dazugehorigen Argument vor; das Plenum muss dann jeweils beschreiben, welches
Argumentationsmuster (das den anderen Gruppen bis dahin unbekannt ist) angewendet
wurde. Zeitlich nimmt diese Methode wohl eine Doppelstunde in Anspruch; sie setzt
zudem schon gemeinsames historisches Wissen aus der Lehrveranstaltung voraus, damit
sich die Studierenden auf die logische Struktur des Argumentes und nicht auf den

3 Dass die ,,Protokolle der Weisen von Zion“ seither das absolute Referenzwerk fiir jedwede
antisemitische oder auch andere Verschworungstheorie sind und dem Antisemitismus des
20. Jahrhunderts - und vielleicht auch schon des 21. Jahrhunderts - zugrunde liegen, steht
aufler Frage.
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empirischen Gehalt konzentrieren. Den Vorteil der Methode sehe ich darin, dass sie zum
Verstandnis der (un-)logischen Struktur schlechter Argumente zwingt und das
Bewusstsein dafiir schéarft, was einen mitunter an ,,schlechten“ Argumentationen schon
intuitiv stort.

Idealerweise kann ein solches geschichtswissenschaftsdidaktisches Arbeiten in einer
diagnostischen Ubung enden. Fir meine Zwecke arbeite ich dabei oft mit dem
Schaferhunde-Hoax. Ausgangspunkt dieses Hoax, der das Dresdner Hannah-Arendt-
Institut erschitterte, war die Tagung ,,,Tiere unserer Heimat‘: Auswirkungen der SED-
Ideologie auf gesellschaftliche Mensch-Tier-Verhdltnisse in der DDR“ des Center for
Metropolitan Studies der TU Berlin im Februar 2015. Laut Tagungsbericht verstand sich
die Tagung
als Beitrag, die historischen Human-Animal Studies in die jlingste deutsch-deutsche
Geschichte einzubringen [...]. Die Veranstaltung fragte nach dem Zusammenhang
zwischen dem Gesellschaftsentwurf der SED, seiner mehr oder weniger erfolgreichen
Durchsetzung und dem dadurch bedingten Wandel im Umgang mit Tieren. Die Tagung

verfolgte das Ziel, Mensch-Tier-Verhdltnisse als Phdnomene der sozialistischen
Gesellschaft in eine Gesamtsicht der DDR einzubeziehen. (H-Soz-Kult, 2015).

Eine vermeintliche Historikerin, hinter der wohl eine kleinere Gruppe von
Historiker*innen stand, berichtete aus einem vorgeblichen ,,Forschungsprojekt iber den
deutsch-deutschen Schaferhund im 20. Jahrhundert“, in dem sie die Rolle des
Schéferhundes ,,als Projektionsfliche menschlicher Staatsgewalt und anderseits als
,Nutztier‘ diktatorischer Regime* (ebd.) untersuchte. Sie behauptete auf der Tagung, es
gebe ,,weitreichende Kontinuitaten, sowohl was die Funktion der Hunde als Instrumente
totalitarer Staatsgewalt als auch die zlichterische Generationsfolge betrifft (ebd.). Ihr
Text wurde noch 2015 in der Zeitschrift ,, Totalitarismus und Demokratie’ des Hannah-
Arendt-Instituts fur Totalitarismusforschung an der TU Dresden ver&ffentlicht (Schulte,
2015%).

Gleichzeitig regte sich schon friih Misstrauen. Der Historiker Enrico Heitzer fragte die
vermeintliche Doktorandin, deren Vortrag er auf YouTube gesehen hatte, nach ihren
Belegen und den dazu schon veréffentlichten Texten, wurde aber von ihr auf die
bevorstehende Veréffentlichung in der Zeitschrift ,,Totalitarismus und Demokratie
vertrostet. Nachdem er dann endlich auf den Artikel zugreifen konnte, schrieb er
Kolleg*innen im Fach, er ,halte die o.g. Behauptung fiir Quatsch, weil allein die Logik
zumindest grofRe Zweifel evoziert, etwa davon auszugehen, dass die Hunde im halben
Jahr zwischen den Todesmérschen und der Befreiung des Konzentrations- und der
Einrichtung des Speziallagers einfach brav (ohne Futter?) in ihren Zwingern geblieben
sein sollen“ (Heitzer, 2016) — und warf der vermeintlichen Doktorandin eine ,,Lust an der
plumpen Analogie vor, ,,die [...] bei Leuten, die dieser [totalitarismustheoretischen;
A.F.] Denkweise zuneigen, auch an anderen Stellen zu Kurz- und Zirkelschliissen fithren
kann“ (ebd.).

4 Aus der Online-Ausgabe wurde dieser Text nach der Aufdeckung des Hoax entfernt; man
findet dort keine Erklarung fiir die Liicke zwischen Seite 317 und Seite 337.
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Nun wurde der Hoax selbst in der breiten Offentlichkeit — wohl in weiten Teilen zu
Recht - als Angriff auf die historischen Human-Animal-Studies verstanden, deren
Aufwertung von Tieren als Akteuren dem sonstigen geschichtswissenschaftlichen
Arbeiten als Provokation erschien. Nicht nur hatte das Autorenkollektiv hinter der
angeblichen ,,Christiane Schulte“ die Fragwirdigkeit der Human-Animal-Studies vor
Augen fiihren wollen, sondern auf der gleichen Tagung hatte auch ein anderer, aber
»echter Historiker, Florian Peters, ebenfalls eine Persiflage der Human-Animal-Studies
vorgetragen: Er hatte dariiber nachgedacht, dass der ,,Todesstreifen ja mitnichten tot
war, sondern von Wildkaninchen bevélkert wurde, von ,,subversiven Freiheitshelden®, die
diesen Todesstreifen zu ,,den heifesten Metern des Kalten Krieges* machten (Peters,
2016).

Nur: Diese Frage modchte ich hier gar nicht erértern (und wirde das auch im
Seminarkontext nur dann tun, wenn es eine weiterfihrende Diskussion Uber
handlungstheoretische Implikationen geschichtswissenschaftlichen Arbeitens erméglicht
und diese Diskussion ins Seminar passt). Meine Arbeit setzt vielmehr dort an, wo auch
Enrico Heitzers Kritik entstand: am logischen Argument. Zu diesem Zweck gebe ich den
Studierenden einen Auszug aus dem Schulte-Text (meist S. 319-320, S. 324-325) mit dem
Auftrag, diesen Auszug in einer vorgegebenen Zeit kritisch zu lesen und Stellen zu
identifizieren, die sie aufhorchen lassen. Ich ergédnze, dass irgendetwas am Text nicht
stimmt. Konkreter formuliere ich das nicht. Die Aufgabe ist somit komplex, da der Text ja
selbst unterschiedlichste Angriffsflichen bietet; man kann sie aber auf Probleme in der
empirischen und in der logischen Triftigkeit reduzieren und in der Arbeit im Seminar
herausfinden, ob es den Studierenden gelingt, auf beiden Ebenen Schwachstellen zu
finden. Meist gelingt dies in der vorgegebenen Zeit und im Seminargesprach
Uiberraschend gut. Die Studierenden sind zudem meist sehr motiviert, einen ,,Fake“ zu
entlarven. Damit kostet diese MaRnahme auch nur wenig Zeit (ca. 30 Minuten) und kann
insofern sowohl in einer Ubung, die etwa gezielt dem wissenschaftlichen Lesen und
Schreiben gewidmet ist, als auch in einem Seminar durchgefiihrt werden.

Etwas anspruchsvoller kénnte es sein, Beitrdge arrivierter Historiker*innen in
offentlichen Medien auseinanderzunehmen. Solche Beitrage sind recht zahlreich. Es
dirfte nicht schwerfallen, etwas schwdcher argumentierte Beispiele zu finden — auch
wenn es keine Hoaxes sind, sondern ernsthafte Beitrdge zu meist gegenwartsrelevanten
Themen. Ein Beispiel fiir eine sich daran anschliefende logische Analyse habe ich selbst
einmal mit der Reaktion eines Historikers auf eine Auseinandersetzung mit redaktionellen
Verdnderungen in der American Historical Review, die eine Kollegin in der Frankfurter
Allgemeinen Zeitung referiert hatte, auf meinem Blog vorgefiihrt (Frings, 2018). Als
Ubung lieRe sich das etwa in Form einer Hausaufgabe stellen.

Mdchte man diese Ubung in andere Ficher und Fachlehrkulturen (ibertragen, so
kénnte man nach Hoaxes in den jeweiligen Fachern suchen. Man kénnte aber auch mit
dem sehr gut aufgearbeiteten Alan-Sokal-Hoax (vgl. Sokal 1998) oder dem Sokal-Squared
(bisher v.a. auf https://peterboghossian.com/grievance-studies dokumentiert) arbeiten -
oder mit dem Postmodernism Generator (http://www.elsewhere.org/pomo/). Man kann
dabei sowohl empirische als auch logische Triftigkeit adressieren als auch mit einer
entsprechenden Aufgabenstellung allein auf logische Triftigkeit abstellen. In jedem Falle
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sollte man solche Hoaxes aber nicht als Angriff auf die Kulturwissenschaften im
Gesamten abtun (wie etwa Grolimund, 2018) - so hatten Alan Sokal einerseits und James
Lindsay, Peter Boghossian und Helen Pluckrose (die fiir den Sokal-Squared-Hoax bzw. die
Grievance Studies Affair verantwortlich waren) andererseits ihren jeweiligen Hoax nicht
verstanden. Sie decken vielmehr Schwachstellen im wissenschaftlichen Arbeiten auf.

Auch wenn mein Pladoyer bisher so wirken sollte: Ich bin kein Verfechter der Idee, dass
wissenschaftsdidaktische Interventionen mehr oder weniger direkt irgendwelche
Wirkungen zeitigen. Alle wissenschaftsdidaktischen Fragen sollten vielmehr immer auch
curricular gedacht werden. Nur: Dieses curriculare Denken sollte vor Ort unter je orts- und
fachspezifischen Bedingungen stattfinden. Die hier diskutierten Interventionen hingegen
stelle ich nur vor, weil sie sich ohne hohen zeitlichen Aufwand in ganz unterschiedliche
curriculare Konzepte und Lehrveranstaltungsformen integrieren lassen. Ich habe sie
daher auch nicht in enger Verbindung mit einem Seminarkonzept beschrieben, sondern
auf die Mission des Fachstudiums, die historische argumentative Kompetenz, bezogen.
Sie dirften auch nicht isoliert im Mikrokosmos einer einzigen Lehrveranstaltung wirken,
sondern nur dann, wenn Studierende permanent, d.h. an unterschiedlichen Orten im
Curriculum, in unterschiedlichen Lehrformaten und von unterschiedlichen Lehrenden zum
Argumentieren gezwungen werden. Das muss im Regelfall auch keine explizite
methodische Form annehmen; es sollte aber ab und zu in eine Methode gegossen
werden, weil es damit explizit wird, weil es so eine metakognitive Auseinandersetzung
ermdglicht und weil es auch jenen den Lernprozess erleichtert, die das tacit knowledge
der arrivierten Historiker*innen nicht so rasch entschliisseln wie ihre Kommiliton*innen>.

Was aber haben die Facher selbst davon? Und was die aufRerwissenschaftliche 6ffentliche
Diskussionskultur?

Ausweislich ihrer Selbstbeschreibungen in Handbiichern und programmatischen
Beitrdgen sind die historischen Kulturwissenschaften, zu denen sich auch die modernen
Geschichtswissenschaften zdhlen, schon immer und in besonders produktiver Weise
kritisch. Jorg Rogge etwa hat ihre Bedeutung fiir die Gegenwart auf drei Ebenen
beschrieben, indem er ihnen neben einer relativierenden und einer Orientierung
stiftenden Funktion auch eine kritische Funktion zuschreibt, ,,indem sie fiir die Macht von
fragwirdigen Traditionsbestanden sensibilisiert” (Rogge 2010, S. 375). Dies setzt jedoch
voraus, dass die historischen Kulturwissenschaften in einer Weise kommunizieren, die
gesellschaftlich verstanden und nachvollzogen werden kann — und die sowohl empirisch
als auch logisch triftig ist. Dann kann ein geschichtswissenschaftliches Studium durchaus
zur innergesellschaftlichen Kritik befdhigen — etwa im Sinne von Eric Hobsbawm:

Wir miissen uns dem Entstehen nationaler, ethnischer und anderer Mythen
entgegenstellen, und zwar schon am Anfang. Beliebt machen wir uns damit nicht. (...)

Und doch muf§ genau das getan werden, und ich hoffe, die Historiker werden es auch tun.
(Hobsbawm, 1994).

5 Der letzte Gedanke entspricht dem Ansatz des Decoding the Disciplines des Scholarship of
Teaching and Learning in den Geschichtswissenschaften (HistorySOTL).

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Andreas Frings 1010

Empirische und logische Triftigkeit des historischen Argumentes sind zwar nicht
hinreichende, aber notwendige Bedingungen, um geschichtswissenschaftlich geschult
diesem Anspruch gerecht zu werden. Und damit wadre es auch mdéglich, dem Habitus des
,»yselbst denkenden Zeitgenossen®, der in vielen sozialen Medien fast ausschlieflich von
einer Hermeneutik des Verdachts gegen Autoritaten wie etwa ,,die da oben* oder ,,die
Pseudo-Wissenschaftler*innen“ lebt, etwas Sinnvolles und Produktives entgegen-
zustellen. Neben die Riickfrage, ,,wo das steht und ob es dafiir empirische Belege gibt,
trate die Riickfrage nach den Argumenten und Griinden fiir eine bestimmte Behauptung
Uiber unsere gemeinsame, geteilte Welt und ihrer logischen Konsistenz. Eine Aufgabe, die
die Geschichtswissenschaften und die historischen Kulturwissenschaften insgesamt nicht
Uiberfordert, aber fordert und der sie sich stellen sollten — expliziter als bisher.
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Kritisch denken lernen = kritisch sehen lernen?
Kritisches Denken in der Prahistorischen Archéologie als
einer Wissenschaft mit hauptsachlich nicht schriftlichen
Primdrquellen

Zusammenfassung

Studienanfanger*innen in der Prdhistorischen Archdologie sehen sich einer Vielzahl
von materiellen und damit nichtschriftlichen Quellen gegeniiber, die ihnen v.a. als vi-
suelle bzw. bildliche Reprasentationen begegnen. Der Umgang mit diesen Quellen
und der damit verbundene Aufbau visueller Kompetenzen muss zu Beginn des Studi-
ums erst eingelibt werden, da aus dem schulischen Lernen Entsprechendes nicht vo-
rausgesetzt werden kann. Im Zuge dessen mussen die Studierenden auch lernen, mit
den nichtschriftlichen Quellen der Archdologie kritisch umzugehen.

Meist stellt das Studium jedoch nicht die erste Begegnung mit den typischen Quellen
der Archdologien und deren Einsatz in der Vermittlung dar: Begegnungen haben etwa
in Form von ,,Living-History“-Darbietungen, bei denen vergangene Zeiten mittels Dar-
steller*innen scheinbar authentisch in Szene gesetzt werden, bereits stattgefunden.
Das damit verbundene optische, akustische und haptische Erleben ist oft fiir Ge-
schichtsbilder verantwortlich, die die Studierenden weitgehend unreflektiert mit in
das Studium bringen, und von denen die Studierenden ebenfalls lernen miissen, sie —
im Ubertragenen Sinne - kritisch zu betrachten.

Dieser Beitrag geht der Frage nach, welchen Stellenwert kritisches Sehen im Archdo-
logiestudium v.a. in der Studieneingangsphase einnimmt, und vergleicht hierzu die
Studienfacher Prahistorische Archdologie und Klassische Archdologie miteinander.

Schliisselwoérter

Kritisches Sehen, Visuelle Kompetenz, unbewusste Vorannahmen, Archdologiestudi-
um
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Learning to think critically = learning to see
critically?

Critical Thinking in Prehistoric Archaeology as a science
with mainly non-written primary sources

Abstract

First-year students in study programs of prehistoric archaeology often work for the
first time with objects and material sources, and therefore non-written evidence of
the past. In academic teaching, material sources are often used as visual representa-
tions. To work with this kind of sources has to be learned and practised during the ini-
tial phase of the study program, and visual skills have to be developed.

But the beginning of the study program is usually not the first time the students are in
contact with images of the past: these occur as static pictures for example in school
textbooks and museums exhibitions, or as performances for example in "living histo-
ry" events. These kinds of events in particular, in which the past can be experienced
with all the senses, form unconscious biases about what the past was like - biases that
also have to be challenged in study programs.

This article explores the role of visual skills especially at the beginning of archaeology
study programs by comparing prehistoric archaeology and classical archaeology.

Keywords

Critical Watching; Visual Skills; Unconscious Bias; Archaeology Study Program
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1 Einleitung

Der Einstieg in ein Studium ist nicht einfach und wird aus der Sicht der Studienanfan-
ger*innen von einem grundlegenden Paradigmenwechsel begleitet: Wahrend in der Schu-
le vielfach aufbereitete Wissensbestdnde rezipiert werden sollen, um Ansdtze bestimmter
Denkvorgange einzuiiben, und die korrekte Wiedergabe des Gelernten (iber richtig oder
falsch entscheidet, stehen im Studium Fragestellungen, Quellenkritik, methodische An-
sdtze und deren kritische Uberpriifung im Vordergrund (vgl. Ziegert, 2011, S. 3). Méglichst
frih im Studium kritisch denken zu lernen ist daher eine wesentliche Voraussetzung fir
erfolgreiches Studieren. Doch was bedeutet kritisch denken lernen im Studium einer Dis-
ziplin, die vor allem mit nichtschriftlichen, materiellen Quellen arbeitet, wie es bei der
Préhistorischen Archéologie’ der Fall ist? Texte spielen zwar auch hier eine grofRe Rolle,
allerdings weniger als primdre Quelle, sondern mehr als ein Mittel zur Kommunikation
Uber die eigentlichen Gegenstdnde des Faches, die archdologischen Funde und Befunde.
Als ,,Fund‘ wird dabei in der Regel ein konkretes materielles bzw. dingliches Objekt be-
zeichnet, welches sich bewegen, bergen, konservieren und z.B. in einem Museum ausstel-
len lasst, ,,Befunde® hingegen lassen sich im weitesten Sinne als anthropogen bedingte
bzw. vom Menschen gemachte Strukturen umschreiben, die sich zwar im Rahmen einer
archdologischen Ausgrabung dokumentieren, aber selten bergen lassen (vgl. Eggert,
2006, S. 53; Eggert, 2008, S. 50-51).

Hier zeigt sich auch schon eine erste Schwierigkeit in der universitaren Lehre der Pra-
historischen Archdologie: Wahrend es zumindest grundsatzlich mdéglich ist, einen Fund
mit in den Seminarraum zu nehmen, ist der Befund als solcher nicht transportabel. Er wird
im Zuge der archdologischen Ausgrabung zwar wissenschaftlich dokumentiert, doch im
Prozess der Ausgrabung immer auch zerstért (vgl. z.B. Trachsel, 2008, S. 98). Befunde
lassen sich in Lehrveranstaltungen daher per se nur als visuelle Reprdsentationen zeigen.
Doch auch die Arbeit mit konkreten Objekten st6ft im universitdren Alltag schnell an
Grenzen. Zwar verfligen viele Institute (iber Lehrsammlungen, die meist auch fiir die aka-
demische Ausbildung kiinftiger Archdolog*innen angelegt wurden, doch auch die beste
Sammlung kann nicht alle im Studienverlaufsplan genannten Zeiten und Raume abde-
cken, aus denen die Studierenden entsprechende Materialkenntnisse erwerben sollen.
Dariliber hinaus lassen sich die mitunter empfindlichen Artefakte oft nur in kleinen Grup-
pen und in kontrollierter Umgebung tatsdchlich in der Lehre einsetzen. In der Konse-
quenz werden in der akademischen Lehre in der Prahistorischen Archdologie daher oft
auch Fundobjekte vor allem in Form von Bildern gezeigt: Fotografien, Zeichnungen, oder
- in jingerer Zeit — auch 3D-Aufnahmen. Die priméren Quellen der hier betrachteten Dis-

1 Die Prdhistorische Archdologie tragt an unterschiedlichen Universitdten in Deutschland unter-
schiedliche Namen: Neben der eher an internationale Gepflogenheiten angepassten Bezeich-
nung ,,Prédhistorische Archdologie’ kommen die Bezeichnungen ,,Vor- und Frithgeschichtliche
Archdologie“, ,,Ur- und Frilhgeschichtliche Archdologie“, ,,Vor- und Frithgeschichte* oder ,,Ur-
und Friihgeschichte vor. Vgl. zu den unterschiedlichen Bezeichnungen auch die Begriffserkla-
rungen auf der Webseite der Deutschen Gesellschaft fir Ur- und Frithgeschichte DGUF,
http://www.dguf.de/142.html [3.11.2019].
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ziplin treten also im Studium vor allem als visuelle Reprdsentationen ihrer selbst in Er-
scheinung.

Als wichtige und grundlegende Fahigkeit, die die Studierenden bendtigen, kann somit
das kritische Beurteilen von Bildlichem konstatiert werden. Da jedoch das Visuelle in der
schulischen Bildung kaum eine Rolle spielt und diesbeziiglich nur mit wenigen Vorkennt-
nissen gerechnet werden kann (vgl. Bergemann, 2000, S. 33), befasst sich dieser Kurzbei-
trag mit der Frage, ob kritisch denken lernen in einem Studienfach wie der Prdhistori-
schen Archdologie vielleicht vor allem bedeutet, kritisch sehen zu lernen, da die akademi-
sche Lehre in dieser Disziplin ganz wesentlich auf dem Erfassen von Bildinhalten beruht.

2 Kritisches Denken und kritisches Sehen

Zundchst stellt sich jedoch die Frage, was mit ,,kritischem Denken“ gemeint ist und wie
dies auf ,,Kritisches Sehen* libertragen werden kann. Nach Dirk Jahn und Harald Wohl-
rapp ist unter kritischem Denken die ,,[... ] Kunst der Beurteilung, das Auseinanderhalten
von Annahmen und Tatsachen oder das Infragestellen von Argumenten und Interpretati-
onen von Sachverhalten [... ]“ (Jahn, 2013, S. 2; vgl. dazu auch Wohlrapp, 2008, S. 213) zu
verstehen. Um sich kritisch mit einem Sachverhalt auseinandersetzen zu kénnen, ist es
notig, Fragen zu stellen und selbstreflexiv zu arbeiten, um eigene unbewusste Voran-
nahmen zu erkennen und diese in die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand mitein-
zubeziehen (Jahn, 2013, bes. S. 5-6).

Ubertragen auf kritisches Sehen bedeutet dies, zunichst einmal nur zur Kenntnis zu
nehmen, was bildlich dargestellt wird, und neutrale Beschreibungen oder Bezeichnungen
hierfir zu finden — méglichst ohne das Nutzen von Vergleichen und Analogien. Bezogen
auf die Archdologien heil3t es vor allem, zwischen Befund und Fund sowie einer Interpre-
tation von diesen zu trennen.

In der Praxis ist dies jedoch nicht so einfach: Umzeichnungen von archéologischen
Objekten beispielsweise werden zwar auf der einen Seite nach bestimmten fachlichen
Regeln durchgefihrt (vgl. Cassitti, 2012), jedoch werden durch die Zeichnung oftmals
auch bestimmte Details eines Fundes, die etwa fiir die zeitliche oder kulturelle Einord-
nung wichtig sind, betont. Auch die nach wissenschaftlichen Regeln durchgefiihrte
Zeichnung eines Objekts oder eines Befundes beinhaltet damit schon eine gewisse Inter-
pretation, die es zu berticksichtigen gilt (vgl. VLA, 2011, bes. Kap. 18).

3 Kritisches Sehen in der Prahistorischen Archdologie

3.1 Kritisches Sehen als Thema von Facheinfiihrungen

3.1.1.Einfiihrungen in die Prdhistorische Archdologie

Eine grundlegende Frage, die sich zu diesem Thema stellt, ist die, ob, und wenn ja, wie,
die Problematik des Sehens bzw. des Erfassens von Bildinhalten in den einschlagigen Fa-
cheinfihrungen (Eggers, 1959; Eggert, 2008; Miiller-Karpe, 1975; Trachsel, 2008) behan-
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delt wird. Wird kritisches Sehen als eine wichtige Kompetenz dort thematisiert? Und
wenn ja, wie soll kritisches Sehen erlernt werden?

Erstaunlicherweise wird die Notwendigkeit, bildliche Darstellungen und visuelle Re-
prasentationen archdologischer Quellen beurteilen zu kénnen, in keiner der genannten
Einfihrungen explizit thematisiert. Das dlteste, aber in Studienordnungen und Modul-
handbiichern bis heute angegebene Werk, ,,Einfihrung in die Vorgeschichte* von Hans-
Jurgen Eggers (1959), vollzieht im Wesentlichen die Fach- und Forschungsgeschichte der
Prahistorischen Archdologie nach und fiihrt Studierende so an Konzepte und Methoden
ihrer Disziplin heran. Archdologie wird hier, nach ihrer vorrangigen Methode der Quel-
lenerschlieBung, als ,,Wissenschaft des Spatens“ (Eggers, 1959, S. 14) bezeichnet; Prdhis-
torische Archdologie und Geschichtswissenschaft bzw. ,,Vorgeschichte und Geschichte*
werden aufgrund der ,,Andersartigkeit ihrer Quellen: hier Schriftquellen, dort Bodenfun-
de“ (Eggers, 1959, S. 16) unterschieden. Welche Fahigkeiten oder Kompetenzen fiir deren
Auswertung notig oder hilfreich sind und wie diese erworben werden kénnen, wird je-
doch nicht thematisiert. Spatere Einfihrungen folgen in ihrer Struktur dem Vorbild Eg-
gers, erweitern aber je nach Stand der Forschung die angesprochenen Themen. Sehen
und Vergleichen als wichtige Arbeitsweisen werden allerdings auch hier nicht explizit
ausgewiesen.

3.1.2.Einfiihrungen in die Klassische Archdologie

Ganz anders wird kritisches Sehen in Einflihrungen in die Klassische Archdologie als einer
Nachbarwissenschaft der Prahistorischen Archéologie behandelt. ,,Differenziertes Se-
hen‘ ist nach Johannes Bergemann (2000, S. 33) eine der beiden wichtigsten Fahigkeiten,
die Studierende der Klassischen Archdologie erwerben sollen — neben dem Vermégen,
»[---] unter divergierenden Forschungsmeinungen auf Grund der Fundstiicke eine be-
griindete, eigene Position zu entwickeln.“ (Bergemann 2000, S. 33). Dementsprechend
finden sich auch bereits in deutlich dlterer, u.a. an Studierende gerichteter Literatur Rat-
schlédge und Hinweise, wie dies erlernt werden kann: ,,Die erste Vorbedingung fir das
richtige Deuten ist das richtige Sehen. Ob man richtig sieht, kontrolliert man am besten
durch Abzeichnen oder Beschreiben oder durch beides.“ (Robert, 1918, S. 1).

Die Klassische Archdologie als jene Archdologie, die sich mit den dinglichen Quellen
der antiken Welt beschéftigt, geht schon aufgrund ihrer Entstehungsgeschichte anders
mit Bildern und bildlichen Quellen um:

Archdologie ist, in einem allgemeinen Sinn, die Wissenschaft von den gegenstandlichen,
visuell erfassbaren Zeugnissen vergangener Gesellschaften. Sie umfasst sowohl die all-
gemeine materielle Kultur als auch speziell die verschiedenen Gattungen der >Kunstx, be-
sonders Bild- und Bauwerke. In diesem Sinn ist Archdologie ein Sektor der historischen
Forschung, der alle Kulturen der Vergangenheit betrifft. Bei schriftlosen Kulturen bieten

die archdologischen Zeugnisse den einzigen wissenschaftlichen Zugang. (Borbein, Hol-
scher & Zanker, 2000, S. 7)

Wahrend in der Prdhistorischen Archdologie die materiellen Reste vergangener Kultu-
ren zwar als auswertbare Quellen, aber weniger als visuell fassbare Medien bzw. Bilder
begriffen werden, sind aus der klassischen griechischen und rémischen Welt des Mittel-
meerraums auch Bildwerke im engeren Sinne Uberliefert. Dabei wird in der Einfiihrungsli-
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teratur deutlich gemacht, dass auch Bildwerke, die nach modernem Verstdndnis als
,»Kunst® einzustufen wdren, nicht objektiv sind und auch kein Abbild der vergangenen
Welt darstellen, sondern nach speziellen, zeitspezifischen Regeln konstruiert sind (H&I-
scher, 2000, S. 149). Da die Klassische Archdologie also mit konstruierten Bildwerken um-
gehen muss, war kritisches Sehen als Methode auch in der Friihzeit des Faches explizit
gefordert und konnte somit einfacher auch auf andere archdologische Quellen tbertra-
gen werden.

Facheinfiihrungen der Klassischen Archdologie halten visuelle Kompetenz und kriti-
sches Sehen fiir wichtige, im Studium zu erlernende Kompetenzen und benennen diese
auch als solche. Dariiber hinaus konstatiert etwa Tonio Holscher, dass die Kommunikation
Uiber die archéologischen Quellen im Wesentlichen tiber Sprache stattfindet, so dass das
kritische Sehen immer wieder auch in Worte gefasst werden muss:

Hinzu kommt das generelle Problem, dafl jedes Denken und alle Diskurse der Wissen-
schaft sich in Sprache abspielen. Das bedeutet, daf jeder wissenschaftliche Umgang mit
Bildwerken, von der Beschreibung bis zu Interpretation und zur Theorie, einen Akt der

Ubersetzung von visuellen Phdnomenen in die Begriffe der Sprache darstellt. (Hélscher,
2000, S. 148)

3.2 Kritisches Sehen als angewandte Reflexion von bildlichen
Darstellungen der Vergangenheit und Rekonstruktionen

Doch nicht nur archdologische Quellen, auch die Ergebnisse archdologischer Forschung
werden innerhalb und auf3erhalb der akademischen Welt gerne in Form von Bildern dar-
gestellt. Archdologische Lebensbilder, die im Unterschied zu technischen Rekonstrukti-
onszeichnungen Menschen vergangener Epochen entweder als Einzelpersonen oder als
Teil von Situationen zeigen und dabei auch das kulturelle, soziale oder 6kologische Um-
feld wiedergeben (Sénéchenau, 2014, S. 167), erfreuen sich immer groRerer Beliebtheit.

Da jedoch bereits die zugrunde liegenden archdologischen Quellen per se liickenhaft
sind, missen auch diese bildlichen Darstellungen kritisch betrachtet werden:

Tatséchlich verkdrpert das bis ins Detail ausformulierte Lebensbild, wie es vor allem in der
populdren Archdologie-Literatur auftritt, ein unerreichbares Ideal des Archdologen, nam-
lich die liickenlos rekonstruierte vergangene Realitdt. Leben und Verhalten prahistori-
scher Menschen, ihr Denken, ihre Interaktionen mit anderen Individuen und ihrer Umge-
bung, dies alles kann - wenn Uberhaupt - nur liickenhaft aus materiellen Hinterlassen-
schaften und zeitgendssischen oder zeitnahen Schriftquellen erschlossen werden. Um
dennoch Lebensbilder schaffen zu kénnen, werden die Liicken bewusst und unbewusst
aufgefillt - durch Analogien zu den Ergebnissen solcher Wissenschaften, die im Gegen-
satz zur Archdologie die Mdglichkeit haben, direkt mit dem handelnden Individuum in
Kontakt zu treten, wie Ethnologie, Verhaltensforschung, Psychologie oder Soziologie,
aber auch durch eigene Erfahrungen und subjektive Vorstellungen. (Gast & Mainka-
Mehling, 2006, S. 12)

Gerade die nach Holger Gast und Almut Mainka-Mehling unbewusst aufgefiillten Li-
cken sind die Elemente in archdologischen Lebensbildern, die durch systematisches kriti-
sches Sehen erkannt und aufgedeckt werden kénnen.
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3.3 Kritisches Sehen im libertragenen Sinne: Das Hinterfragen eigener
Vorstellungen

Im dritten Punkt dieses Kurzbeitrags soll kritisches Sehen im iibertragenen Sinne ver-
standen werden. Wie im vorangegangenen Abschnitt gezeigt wurde, sind bildliche Re-
konstruktionen von Vergangenheit innerhalb und auRerhalb der akademischen Welt zu
finden. Daher schliefen daran nun die Fragen an, welche Vorkenntnisse Studierende mit
in das Studium bringen und welche eigenen Vorstellungen sie damit im Laufe des Studi-
ums auch kritisch zu betrachten lernen sollten.

Es gibt an weiterfiihrenden Schulen in der Regel kein Schulfach ,,Archdologie* — mit
Ausnahme Bayerns, wo fiir die Jahrgangsstufen 11 und 12 ein Fachlehrplan® existiert (En-
gelien-Schmidt, 2012, S. 133) —, so dass es mitunter schwer ist, die Vorkenntnisse, die Stu-
dienanfanger*innen mit in das Studium bringen, abzuschatzen. Nichtsdestotrotz kom-
men auch Schiiler*innen bereits in Kontakt mit archdologischen Themen und Inhalten.
Dies kann im Rahmen von Freizeitaktivitaten mit der Familie oder Freunden geschehen;
da dies jedoch bei jedem Heranwachsenden individuell unterschiedlich ist, sind diese Vor-
kenntnisse und die damit verbundenen Vorstellungen schwer zu beurteilen. Als gesichert
kann jedoch angenommen werden, dass eine systematische und strukturierte Begegnung
mit archdologischen Themen und Inhalten in der Schule erfolgt (Samida, 2010, S. 219). Die
Prahistorische Archdologie kommt hier etwa mit dem Thema Steinzeiten, meist zu Beginn
eines chronologisch angelegten Geschichtsunterrichts in Sekundarstufe I, zum Zuge (vgl.
Degenkolb, Gutsmiedl, Scharl, Sénécheau & Suhrbier, 2008).

Dariber hinaus setzen viele Museen als auBerschulische Lernorte, aber auch Schulen
selbst etwa in Projekttagen o.A., vermehrt auf ,,Living-History“-Darbietungen, bei denen
vergangene Zeiten mittels Darsteller*innen scheinbar authentisch in Szene gesetzt wer-
den. Das damit verbundene optische, akustische und haptische Erleben ist oft fiir Ge-
schichtsbilder verantwortlich, die die Studierenden weitgehend unreflektiert mit in das
Studium bringen (vgl. z.B. Samida, 2010; Sénécheau, 2014).

Lebensbilder in Schulbiichern auf der einen Seite, haptisches, sinnliches Erleben von
rekonstruierter Vergangenheit auf der anderen Seite prégen sich ein, jedoch erfolgt in
héheren Jahrgangsstufen leider kein erneutes Aufgreifen der Themen. Aufgrund des ho-
heren Alters und der entsprechend weiter fortgeschrittenen Entwicklung der Schi-
ler*innen bekommen die Heranwachsenden dann auch kein differenzierteres Bild der
Vorgeschichte vermittelt. Dies ist von besonderer Relevanz, da ,,[... ] das Ziel, Uberreste
zu erschlief3en, und aus isolierten Fragmenten eine Lebenskultur erstehen zu lassen, so-
wie der methodische Einsatz einer konstruktiven Phantasie [... ] in hohem Maf3e Kennzei-
chen archdologischer Tatigkeit [ist]* (Borbein, Holscher & Zanker, 2000, S. 7), es hierfir
aber auch insbesondere methodisches Vorgehen und selbstreflexives Arbeiten braucht —
was wiederum von Schiiler*innen der Sekundarstufe | nur bedingt erwartet werden kann.

2 Siehe Fachprofil unter http://www.isb-gym8-

lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/id_26823.html [20.11.2019] bzw. Fachlehrplan unter

http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/id_27053.html [20.11.2019].

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Doris Gutsmied|-Schiimann 1020

4 Kritisches Sehen lernen: Umsetzung in der Lehre

Mit dem Einstieg in das Studium sind also zwei groRe Herausforderungen verbunden:
Zum einen missen, um die bildlichen Reprdsentationen der archdologischen Quellen
addquat betrachten und interpretieren zu kénnen, visuelle Kompetenzen erworben und
trainiert werden, zum anderen missen bildliche Rekonstruktionen vergangener Zeiten
sowie eigene Vorannahmen und Vorstellungen der Studierenden hinterfragt und ggf.
dekonstruiert werden.

Grundsatzlich ist der Umgang mit Funden und Befunden sowie das Erlernen der Me-
thoden der Quellenerschlieffung — wie archéologische Prospektion, archdologische Aus-
grabung, aber auch das Dokumentieren und Zeichnen - Bestandteil grundlegender Modu-
le bzw. der Studieneingangsphase. In der Regel werden von den Studierenden hierbei
auch implizit visuelle Kompetenzen erworben. Da dies jedoch nicht explizit geschieht und
vielen Studierenden nicht klar ist, dass sie sich zu Beginn des Studiums nicht nur mit neu-
en Inhalten, sondern auch mit einer neuen Art des Sehens und Lernens auseinanderset-
zen missen, fiihren diese unsichtbaren Hiirden mitunter zu hoher Frustration und vorzei-
tigem Studienabbruch. In den Jahren 2013 bis 2015 unter der Federfiihrung der Autorin
durchgefiihrte Erstsemesterbefragungen im B.A. Archdologien der Universitdt Bonn etwa
zeigten, dass von den Studienanfanger*innen zu Beginn des Studiums v.a. die praktische
Komponente des Archdologiestudiums in Form von Ausgrabungen und Museumsarbeit
als sehr wichtig eingeschatzt, das Arbeiten mit Bildern und Texten jedoch eher als nach-
rangig eingestuft wurde. In einer zweiten Befragung zum Ende der grundlegenden Modu-
le wurden die Studierenden auch nach den zu erwerbenden visuellen Kompetenzen ge-
fragt, wobei dies von vielen als sehr schwierig beurteilt wurde. Kritisches Sehen als Lern-
ziel zu formulieren und eine explizite Unterstiitzung dieses Lernprozesses durch die Leh-
renden anzubieten, kénnte hier sicherlich zur Verbesserung der Situation beitragen.

Vor allem fiir das kritische Betrachten bildlicher Darstellungen und das Hinterfragen
eigener Vorannahmen haben sich Ansdtze aus dem Forschenden Lernen bewahrt (vgl.
z.B. Sonntag et al., 2017): Dadurch, dass Studierende an archdologischen Lebensbildern
zunachst erarbeiten, welche Elemente eines Bildes auf Funde, Befunde und die Ergebnis-
se archdologischer Forschung zuriickgehen bzw. zuriickgehen kénnen, und sie dadurch
auch herausstellen, welche Elemente aufgrund von anderen Quellen oder subjektiven
Vorstellungen erganzt worden sein missen (vgl. z.B. Fries et al., 2017), erkennen sie auch
die eigenen unbewussten Vorstellungen. Wenn diese Dekonstruktion bildlicher Darstel-
lungen im Team und in der Diskussion mit anderen erfolgt, wird dadurch, dass jeder und
jede Studierende individuell unterschiedliche, aus der persdnlichen Herkunft und Bil-
dungsbiografie stammende Vorstellungen auf die Vergangenheit ibertrégt, schon implizit
deutlich, dass kritisches Sehen wichtig und gewinnbringend ist.

5 Zusammenfassung und Fazit

Kritisch sehen lernen heif3t im Falle der Prahistorischen Archdologie zweierlei: Zum einen
umfasst es das quellenkritische Betrachten der visuellen Reprdsentationen der Gegen-
stande des Faches, die sowohl in der akademischen Lehre, aber auch in der Forschung
eingesetzt werden. Zum anderen bedeutet es aber auch, diejenigen Bilder kritisch zu be-
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trachten, die von der Vergangenheit aufgrund von Quellen und Forschungsergebnissen
der Prahistorischen Archdologie gezeigt und gezeichnet werden, und die auch schon bei
Studienanfanger*innen ganz wesentlich das Bild der Vorgeschichte préagen.

Wie kritisches Sehen im Studium erlernt und visuelle Kompetenzen erworben werden
sollen, bleibt jedoch fiir die Prdhistorische Archdologie zum einen in den hdufig als Einfiih-
rungsliteratur zitierten Publikationen unklar und wird zum anderen auch in den fachspezi-
fischen Studiengangs- und Modulbeschreibungen nicht ndher thematisiert. Ganz anders
stellt sich die Situation in der Klassischen Archdologie als einer eng verwandten Nach-
barwissenschaft dar. Dort wurde der Stellenwert des Sehens und des Sehen-Lernens
nicht nur erkannt, sondern auch thematisiert — als eine Kompetenz, die auch (iber das
disziplindre Umfeld hinaus Relevanz besitzt:

Da gegenwartig — neben der Kommunikation in Wort und Schrift — die Bilder und visuellen
Stimuli sowie dariiber hinaus die gesamte materielle Lebenskultur immer mehr in den
Vordergrund treten, gewinnen die archdologischen Betrachtungsweisen erhéhte Aktuali-
tat. Die traditionelle Schulbildung und die etablierten Disziplinen der wissenschaftlichen

Institutionen setzen noch starke Prioritdten im Bereich von Wort und Texten. (Borbein,
Holscher & Zanker, 2000, S. 20)

Insofern sollte kritisches Sehen als eine im Studium der Préhistorischen Archdologie
zu erwerbende Kompetenz nicht nur in Studienverlaufsplanen und Modulhandbiichern
genannt, sondern auch in die einfiihrende Literatur aufgenommen und damit thematisiert
werden.
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Kritisches Denken im Schreibprozess

Zusammenfassung

Neben fachlichen Inhalten miissen sich Studierende wédhrend ihres Studiums auch
wissenschaftssprachliche Kompetenzen aneignen. Bei der mehrjdhrigen Begleitung
Studierender in der Schreibpraxis fiel auf, dass Studierenden die Beriicksichtigung
wissenschaftssprachlicher Aspekte bei der Texterstellung schwerfallt. In der Literatur
zur Erstellung wissenschaftlicher Texte sind Hinweise zur wissenschaftssprachlichen
Ausdrucksweise unterreprasentiert. Deshalb wurde ein Modell entwickelt, das die kri-
tische Auseinandersetzung der Studierenden mit wissenschaftssprachlichen Aspek-
ten in ihren eigenen und fremden wissenschaftlichen Texten unterstiitzen soll. Im
Beitrag werden das Modell vorgestellt und verschiedene Lehrideen aufgezeigt, die
den Transfer des Modells in das eigene Handeln didaktisch férdern.

Schliisselwoérter

Kritisches Denken, wissenschaftssprachliche Aspekte, prozessorientierte Schreibdi-
daktik, Schreibkompetenz, Peer-Review

Critical thinking in the writing process

Abstract

In addition to subject-specific content, students must also acquire scientific language
skills during their studies. During the several years of accompanying students in their
writing practice, it became apparent that it was difficult for students to take scientific
aspects into account when writing texts. In the literature on the production of scien-
tific texts, references to the scientific language are underrepresented. For this rea-
son, a model was developed to support students in their critical examination of scien-
tific language aspects in their own and foreign scientific texts. The article introduces
the model and various teaching ideas which didactically promote the transfer of the
model into one's own actions.

Keywords

Critical Thinking, Scientific Linguistic Aspects, Process-oriented Writing Didactics,
Writing Competence, Peer Review
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1 Wissenschaftssprachliche Aspekte und kritisches Denken

Schreiben ist in allen wissenschaftlichen Disziplinen ein grundlegender Teil der wissen-
schaftlichen Arbeitsmethodik (Kruse, 2003, S. 106, 109). Durch die Verschriftlichung von
Wissen ist dieses manifestiert und eine kritische Auseinandersetzung damit mdglich.
Durch die sprachliche Formulierung kénnen Theorie, Hypothesen und Lésungsversuche
,»yobjektiv vorgelegt werden, so dafl sie zu Objekten einer bewufit kritischen Untersu-
chung gemacht werden kénnen“ (Popper, 1995, S. 22). Damit wissenschaftliche Texte in
der wissenschaftlichen Gemeinschaft erkannt und anerkannt werden, unterliegt das
Schreiben wissenschaftlicher Texte Regeln (Kruse, 2003, S. 98). Steinhof & Feilke spre-
chen in diesem Zusammenhang vom wissenschaftlichen Habitus, einem System verinner-
lichter Verhaltensmuster, dem Common Sense der Wissenschaftskommunikation, der Art
und Weise, wie sich Wissenschaftler*innen in Texten ausdriicken (2003, S. 118).

Die Aufgabe der Studierenden ist es, sich in der wissenschaftssprachlichen Welt zu
sozialisieren und wissenschaftssprachliche Kompetenz zu erwerben (Dittmann, Geneuss,
Nennstiel & Quast, 2003, S. 157), damit sie in der Lage sind, Wissen verstadndlich zu vermit-
teln und adressatengerechte Texte zu schreiben (Scharlau, He & Schnieder, 2015, S. 95).
Im Laufe ihres Studiums erstellen Studierende verschiedene Schreibprodukte, wie z.B.
Mitschriften in Veranstaltungen, Klausuren, Haus- und Belegarbeiten sowie die umfangli-
che Abschlussarbeit am Ende des Studiums. Durch das Schreiben wissenschaftlicher Tex-
te lernen Studierende den Umgang mit vorhandenem und die Produktion von neuem
Wissen (Kruse, 2003, S. 101). Banzer und Kruse konstatieren, dass Schreiben als ,,Schlis-
selkompetenz fiir erfolgreiches Studieren” bezeichnet werden kann (2011, S. 2). Darliber
hinaus férdert wissenschaftssprachliche Schreibkompetenz das inhaltliche Verstandnis
von Fachtexten und damit das Erarbeiten und Aneignen von Wissen (Liith, Stahlberg,
Salden & Kallies, 2011, S. 89, 95; Banzer & Kruse, 2011, S. 2 ff.).

Schreiben ist nicht nur Voraussetzung, um Theorie, Hypothesen und Lésungsversuche
,,einer bewuRt kritischen Untersuchung* (Popper, 1995, S. 22) zugdnglich zu machen. Das
Schreiben selbst kann als eine bewusste, kritische Untersuchung gesehen werden: als
eine kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Gedanken und der Formulierung die-
ser. Schreiben ist ein Medium kritischen Denkens und férdert dieses zugleich. Durch
Schreiben werden Gedanken greifbar, kénnen bewertet, strukturiert und logisch aufei-
nander bezogen werden. Zudem ist es méglich, zum Geschriebenen in Distanz zu gehen
und dieses kritisch zu iberarbeiten (gefsus, 2018, S. 8 ff.). Kritisches Denken driickt sich
folglich auch im kritischen Gebrauch wissenschaftssprachlicher Aspekte aus.

2 Das Modell ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte”

Bei wissenschaftlichen Texten sind inhaltliche, formale und wissenschaftssprachliche
Aspekte zu unterscheiden (Thelen & Bayer, 2007, S. 241 f.).

In der mehrjahrigen Begleitung Studierender, insbesondere aus den ingenieurwissen-
schaftlichen Studiengdngen, fiel auf, dass bei der Erstellung studentischer Schreibproduk-
te vor allem die Berticksichtigung wissenschaftssprachlicher Aspekte mit Problemen ein-
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herging. Die Herausforderung im Gebrauch von Wissenschaftssprache liegt darin, dass
diese neben den alltaglichen Sprachelementen (Ehlich, 1999, S. 4) durch fachlich prazise
Benennung der Gegenstdnde sowie den Strukturen, Organisationsformen und Methoden
des Erkenntnisgewinnes (Moll & Thielmann, 2017, S. 46 f.) charakterisiert wird.

Es existiert eine Vielzahl an Literatur', die sich mit der Erstellung wissenschaftlicher
Texte, zumeist studentischer Abschlussarbeiten, befasst. Darin werden Prozesse aufge-
zeigt, die einer wissenschaftlichen Arbeit zu Grunde liegen, z.B. die zeitliche Planung der
Arbeitsschritte, die Datensammlung und -auswertung sowie deren Prdsentation (z.B.
Theisen 2013). Oder es wird umfanglich auf den formalen Aufbau studentischer Ab-
schlussarbeiten eingegangen (z.B. Klewer, 2016). Dagegen haben Hinweise zur wissen-
schaftssprachlichen Ausdrucksweise hdufig wenig Raum in der Literatur oder den Ar-
beitsunterlagen der Fachbereiche. In Beitrdgen, die sich den sprachlichen Anforderungen
wissenschaftlicher Texte widmen, werden wissenschaftssprachliche und inhaltliche As-
pekte wiederum nicht immer trennscharf voneinander abgegrenzt (z.B. Rechenberg,
2006). Dem gegeniber stehen mindestens implizite Anforderungen von Lehrenden an
wissenschaftssprachlich adédquate Schreibprodukte der Studierenden’.

Aus dem Grund wurde ein Modell zu allgemeinen, fachiibergreifenden wissenschafts-
sprachlichen Aspekten entwickelt, um den Studierenden einen strukturierten Zugang zu
wissenschaftssprachlichen Kriterien zu erméglichen und die kritische Auseinanderset-
zung mit wissenschaftssprachlichen Aspekten in eigenen und fremden wissenschaftlichen
Texten zu unterstiitzen. Es zeigt auf, welche wissenschaftssprachlichen Aspekte Texte
aufweisen und, darauf aufbauend, anhand welcher Kriterien sich Studierende bei der Er-
stellung wissenschaftlicher studentischer Texte orientieren kénnen, um sich den Anfor-
derungen von Wissenschaftssprache zu ndhern.

Mit dem vorgestellten Modell wird das Thema nicht aus einer textlinguistischen Per-
spektive, sondern aus einer schreibdidaktischen, handlungsorientierten Perspektive er-
schlossen. Daher wird auf die Einordnung des Modells vor einem theoretischen Hinter-
grund der Textlinguistik mit Textsorten-(wissen), Textkriterien, Schreib- und Textrezepti-
on nicht eingegangen.

Als theoretische Grundlage zur Identifizierung der Ausdrucksweise in wissenschaftli-
chen Texten dienten Ratgeber-Publikationen mit unterschiedlichem disziplindrem Hinter-
grund:

* Wissenschaftliches Schreiben lehren und lernen (Klein, 2003)

* Technisches Schreiben (Rechenberg, 2006)

* Seminararbeiten bewerten (Thelen & Bayer, 2007)

* Wissenschaftliches Schreiben (Mieg, 2017)

1 Das Spektrum reicht von ratgeberdhnlichen Texten auf Grundlage von persdnlichen Be-
obachtungen von Lehrenden an Hochschulen (z.B. Rechenberg, 2006) bis zu Ableitungen
aus empirischen Untersuchungen (z. B. Ehlich & Steets, 2003).

2 In einer Befragung der Lehrenden an der Westsachsischen Hochschule Zwickau (2016) ga-
ben 73 % der Lehrenden (n=52) an, hohe Erwartungen an die sprachliche Ausdrucksfahigkeit
von Studierenden (,,gute Deutschkenntnisse®) zu haben. In deutschlandweiten Befragun-
gen von Lehrenden wird der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit von Studierenden ebenfalls
ein hoher Stellenwert beigemessen (Horstmann & Hachmeister, 2016).
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Die gefundenen Kriterien wurden im Modell ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte” ge-
biindelt sowie teilweise zusammengefasst und paraphrasiert. Ohne eine strenge inhalts-
analytische Methode angewandt zu haben, konnten in studentischen Schreibprodukten
weitere problematische Ausdrucksweisen identifiziert werden, die die oben aufgefiihrten
Publikationen nicht bzw. nicht explizit aufgreifen. Deshalb wurden die Kriterien ,,prazise
und sparsame Verwendung von Demonstrativpronomen‘ und ,,Vermeidung von Subjek-
tivierung’* ergénzt. Die zuséatzlich gebildeten Oberkategorien ,,Logik und Prézision* (Er-
fillung der Anspriiche an Fachtexte) und ,,Lesefluss“ (Erleichterung des Lesens)* sowie
die differenzierte Darstellung einiger Unterkategorien dienen dem besseren Versténdnis
der Kriterien.

Kernaussagen bevorzugt Vermeidung von

korrekte Orthografie,
‘ Syntax und ‘

passende Ansprache ’

in 5 ) der lesenden Person . Bti
in ubergeordﬂneten Sétzen Zelchensetzung unnotlge"n
(ugs. Hauptsatze) N - / Fremdwdrtern
~ /
~ P ’
Vermeidung . S~ < - < / Vermeidung von
Uberflussiger - SS N P " Funktionsverbgefiigen

Einzelheiten Tl S~

ein Gedanke bzw. __
eine Aussage pro Satz

- —‘ einfache Worter ’

Subjektivierungen

Vermeidung o
unndtiger positive
Nebenséatze Formulierungen
Abgrenzung einer [ Wissenschaftssprachliche Aspekte ] . Bevorzugung
8! g Aktiv statt Passiv
Gedankenfolge durch
Absatze
‘ Textkoharenz }» o Logik und Prazision
1 _ keine
) | - Umgangssprache
logische sprachlogische
Argumentation Darstellung ‘ prazise, eindeutige Vermeidung von

Bezeichnungen

- keine Fillworter

N = Vermeidung von
razise und sparsame - ' \\ Adjektiven ohne
5 d P passende modale passende Termini Vermeidung von Y inhaltliche
erwendung von . i
& Ausdrucksformen des Fachgebiets Synonymen Wirkung
Demonstrativpronomen = keine unnétigen

Doppelungen
Abbildung 1: Modell ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte” von Texten

Das dargestellte Modell soll vor allem Studierenden mit geringen Erfahrungen im
Schreiben wissenschaftlicher Texte eine kriteriengeleitete Auseinandersetzung mit frem-
den und eigenen Texten ermoglichen. Weitere, deutlich umfangreichere Modelle (z.B.
Ulmi, Birki, Verhein & Marti, 2017) kénnten fortgeschrittenen schreiberfahrenen Studie-
renden angeboten werden.

3 Beispiele fiir die Subjektivierung von Objekten sind: ,,Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich
mit... “, ,,Unternehmen wollen Gewinn erzielen*.

4 Mit den Oberkategorien ,,Lesefluss* und ,,Logik und Prazision* wurde die Perspektive der
lesenden bzw. bewertenden Person zu Lasten einer sprachbezogenen Perspektive bevor-
zugt.

5 Die unterschiedlichen Formate der Linien reprasentieren die verschiedenen Ebenen der
Kategorien.
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3 Implementierung des Modells ,,Wissenschaftssprachliche
Aspekte* in didaktischen Settings

Der Entwicklung des Modells ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte‘ schlief3t sich der Trans-
fer in didaktische Settings an. Ein didaktisches Beleben des Modells mit Augenmerk auf
die Foérderung des kritischen Denkens wird an drei prozessorientierten, interaktiven
Lehrideen verdeutlicht.

3.1 Klassische Vermittlung von wissenschaftssprachlichen Aspekten

Das Modell ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte‘ kann im Sinne einer traditionellen deut-
schen Aufsatzdidaktik (Kruse & Ruhmann, 2006, S. 13) in der Lehrveranstaltung vermittelt
werden.

Es wurde den Studierenden in Lehrveranstaltungen zundchst entlang des Modells erklart,

was wissenschaftliche Texte sprachlich charakterisiert.
Poster-Parcours

Beispiele studentischer Arbeiten, die die kategorisierten
(informelles Angebot)

wissenschaftssprachlichen Aspekte verletzten oder erfiill-
ten, unterlegten in der Lehrpraxis das Modell zusatzlich.

Dartiber hinaus wurde das Modell den Studierenden als é
Material fur das Selbststudium bereitgestellt. Im Rahmen ﬁ E — 3
EAS

der zentralen Veranstaltung ,,Lange Nacht der aufgescho- =

benen Arbeiten“ und in der Hochschulbibliothek im Rah- f\ 3
men der Priifungsphase, konnten Studierende das Modell 3 ﬁ
»Wissenschaftssprachliche Aspekte® entlang eines Poster-

Parcours® nachvollziehen.

Nach der Beobachtung des Nutzerverhaltens der Stu-
dierenden und deren Transferversuchen in das eigene Han- Abbildung 2: Poster-Parcours
deln, musste festgestellt werden, dass ihnen die selbst-
standige Anwendung des Modells auf eigene und fremde Texte schwerfallt und haufig
nicht gelingt.

3.2 Interaktive prozessorientierte Lehrideen zur Férderung der
kriteriengeleiteten kritischen Auseinandersetzung mit eigenen und
fremden Textprodukten

Aufgrund der beschriebenen Probleme wurden drei Lehrideen erprobt, die im Sinne von
»,Didactical Design Patterns* zu verstehen sind. Diese sollen die Studierenden zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit wissenschaftssprachlichen Aspekten anregen und deren
Transfer in die eigene Schreib- und Lesepraxis férdern. Den Lehrideen liegen eine kriteri-
engeleitete Auseinandersetzung’ mit eigenen und fremden Texten und eine prozessori-
entierte Schreibdidaktik mit dem besonderen Gewicht auf die Uberarbeitungsprozesse
beim Schreiben (Kruse & Ruhmann, 2006, S. 17) zu Grunde.

6 https://www.fh-zwickau.de/lehre/hochschuldidaktik/studierkompetenz/schreiben/
7 Als Kategoriensystem fungiert das Modell ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte”.
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Die Lehrideen wurden mit Studierenden verschiedener Studienrichtungen in curricu-
laren und extracurricularen Prasenzveranstaltungen an der Westsdchsischen Hochschule
Zwickau erprobt.

3.2.1 Text-Sanatorium®

Durch die Methode ,,Text-Sanatorium* setzen sich die Studierenden kriteriengeleitet mit
anderen studentischen Texten auseinander und erhalten ein Peer-Feedback zum eigenen
Schreibprodukt.

Durchfiihrung

Die Studierenden benétigen einen eigenen Textentwurf
und erhalten jeweils ein auf Karten beschriebenes Kriterium

Text-Sanatorium
(Peer-Feedback)

des Modells ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte“. Das
Kriterium ist zusdtzlich anhand eines Beispiels erklart. Die
Studierenden lesen den ihnen vorliegenden Text ihres
Kommilitonen oder ihrer Kommilitonin und priifen, ob das
ihnen zugeteilte Kriterium erfiillt wird. Ist dem nicht so,
sollen die Studierenden Anmerkungen am Text vornehmen.
Um nachvollziehen zu kénnen, auf welches Kriterium sich
die jeweiligen Anmerkungen in den studentischen Texten

beziehen, ist eine Markierung (farblich oder numerisch)

notwendig. Nach einer vorgegebenen Zeit geben die Abbildung 3: Text-Sanatorium
Studierenden ihre Kriterium-Karte im Uhrzeigersinn und den

gelesenen studentischen Text entgegen dem Uhrzeigersinns weiter. Somit erhalten alle
Teilnehmenden einen neuen Text und eine Karte mit einem neuen Kriterium. Der Ablauf
wird wiederholt, bis der eigene Text wieder an der Ausgangsposition angekommen ist. Es
ist zu beachten, dass eine ungerade Anzahl von Studierenden oder Gruppen mit den
Texten arbeitet, da sonst Text und Kriterium zweimal aufeinandertreffen wiirden. Die
Studierenden priifen die Anmerkungen zum eigenen Text und kénnen offene Fragen

oder Widerspriiche mit der Lehrperson diskutieren.

3.2.2 Live-Proofreading

Mit der Methode ,,Live-Proofreading‘ wird den Studierenden eine formative Bewertung
der wissenschaftssprachlichen Aspekte ihres Schreibproduktes durch die betreuende
Lehrperson gegeben. Vergleichbar mit dem ,,lauten Denken*, einer qualitativen Erhe-
bungsmethode zur Erfassung von Gedanken in einer Situation durch direkte Versprachli-
chung (Konrad, 2010), sollen die Studierenden anhand der Methode erfahren, wie ihre Art
des Schreibens auf die betreuende Lehrperson wirkt.

8 An der Stelle sei Anja Centeno Garcia gedankt. Mit ihrem Verweis auf Barbara Messers Me-
thode ,,Das Sanatorium“ (2014, S. 128) konnte die griffige Bezeichnung der Lehridee gefun-
den werden.
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Durchfiihrung

Die Studierenden bringen ihren Rechner mit einem . .
Live-Proofreading

Textentwurf mit in die Lehrveranstaltung und schreiben (Professional-Feedback)

daran im Sinne einer Werkstattarbeit weiter. Die Lehrper-
son wechselt zwischen den Studierenden, ,,ibernimmt*
die jeweiligen Rechner und ,,denkt laut beim Lesen der Ao Aa
Textentwiirfe. So erhalten die studentischen Autor*innen @

einen Einblick, was der Text bei der Lehrperson auslést. Die o, Aa Aa
Lehrperson kann darliber hinaus Hinweise geben, welche A ﬁa
wissenschaftssprachlichen Aspekte die Studierenden in \_/

ihrem Schreiben besonders beachten sollten. Die studenti-
schen Schreibprodukte miissen nicht vollstandig gelesen

werden. Die Lehrperson wechselt nach einigen Minuten zu Abbildung 4: Live-Proofreading
einem anderen studentischen Arbeitsplatz. Die Teilneh-

mendenzahl sollte auf die Lange der Lehrveranstaltung angepasst sein, damit gentigend
Zeit fiir das Lesen aller Texte und fiir Nachfragen seitens der Studierenden gegeben ist.

3.2.3 Peer-Review und ,,Grillparty*’

Die Studierenden setzten sich kritisch mit den Schreibprodukten ihrer Kommiliton*innen
in Form eines Reviews auseinander. Unter der Voraussetzung, dass die fiir das Review
zugrundeliegenden Bewertungskriterien gut verstanden wurden, wird die akademische
Leistungen von Studierenden durch Kommiliton*innen dhnlich beurteilt wie durch Lehr-
personen (Falchikov & Goldfinch, 2000, S. 314 f.). Das Peer-Review und ein zusatzliches
Feedback der Lehrperson kénnen konstruktiv fiir die Entwicklung des eigenen Textes
genutzt werden.

Durchfiihrung
Die Lehridee wurde im Rahmen eines Moduls mit dem

Peer-Review und ,,Grillparty”

” H
Lehransatz ,,Forschendes Lernen erprobt.  Die (Peer- und Professional-Feedback)

Studierenden sind in einem  Forschungsprozess
eingebunden, dessen Ergebnisse sie am Kursende in einer
Studienarbeit prasentieren. @
Eine erste Version des Textes wird im Kurs verteilt. o, E
Insgesamt erhalten alle Studierenden jeweils zwei Texte A A ﬂ M ﬂ
von ihren Mitstudierenden, die sie kriteriengeleitet kri-
tisch lesen und in Form eines schriftlichen Reviews bewer-
ten sollen. Zu einer nachsten Lehrveranstaltung (,,Grillpar-
ty”’) treffen die Verfasser*innen der Texte auf die Studie-

renden, die die Peer-Reviews erstellten. Die review-

erstellenden Studierenden geben ihre Einschdtzung an die Abbildung 5: Peer-Review und
,,Grillparty”

9 Der Begriff wurde als verzerrte Ubersetzung des ,,Roast’ gewdhlt. Der ,,Roast” ist eine
offentliche Veranstaltung, zu der ein Ehrengast humorvoll und zugespitzt kritisiert wird und
dabei die Fassung nicht verlieren soll (Wikipedia, 2018).
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Autor*innen des Textes. Die Lehrperson moderiert die ,,Grillparty” und kann weitere Kri-
tik hinzufiigen.

Durch die im Vergleich aufwendigste Lehridee fiir die Studierenden soll den Peer-
Reviews eine groflere Bedeutsamkeit verliehen werden. Die detaillierte Kritik der Peers
und der Lehrperson kann konstruktiv fiir die Entwicklung der finalen Textversion genutzt
werden. Da die Studierenden die Texte ihrer Mitstudierenden bewerten, denen sie mit
mehr Distanz begegnen koénnen als ihrem eigenen Text, ist eine intensive kritische
Auseinandersetzung mit wissenschaftssprachlichen Aspekten und ein gréReres
Verstdndnis fir deren Relevanz gegeben. Seperate Bewertungen der ersten und der
finalen Textversion sowie des Peer-Reviews sind moglich.

3.2.4 Einschdtzung der Lehrideen durch die Studierenden

Nach der Anwendung der Lehrideen wurden die Studierenden um eine Einschdtzung ge-
beten. Die Studierenden beteiligten sich an einer kurzen Online-Befragung zu ihrer Wahr-
nehmung der Lehrideen ,Text-Sanatorium* (n=90), ,Live-Proofreading” (n=34) und
,,Grillparty* (n=13). Dadurch konnte ein erster Uberblick zur Einschitzung der Studieren-
den gewonnen werden.

Alle drei Lehrideen treffen auf die Zustimmung der Studierenden. Jeweils liber 90 %
der Studierenden gaben an, dass ihnen die angewandte Lehridee gefallen hat. Im Hinblick
auf die Wirksamkeit wird von den Studierenden besonders das ,,Live-Proofreading als
forderlich fir die Entwicklung der eigenen Schreibfdhigkeiten eingeschdtzt. Aber auch die
beiden anderen Methoden erachten die Studierenden als lernférderlich (Abb. 6).

Die Ergebnisse kdnnen nur als ein Indikator fiir die Wirkung der Lehrideen verstanden
werden. Aufgrund der geringen Teilnehmendenzahl und méglicher Verzerrungseffekte
durch die Onlinebefragung wahrend der Lehrveranstaltung missen die Ergebnisse ent-
sprechend kritisch bewertet werden.

Wie schitzen Sie die Wirkung der Methode auf lhre
wissenschaftssprachliche Ausdrucksweise ein?

100% [
90% —— B keine/kaum Wirkung
80% [ etwas lernforderlich
70% B sehr lernforderlich
60% [
50%
40% [
30%
20%
10%

0%
Textsanatorium Live-Proofreading Grillparty

Abbildung 6: Einschatzung der Lehrideen durch die Studierenden
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4 Zusammenfassung und Diskussion

Die kriteriengeleitete Auseinandersetzung mit wissenschaftssprachlichen Aspekten ist
eine Moglichkeit, kritisches Denken zu vermitteln. Das aus den Erfahrungen der Lehrpra-
xis heraus entwickelte Modell ,,Wissenschaftssprachliche Aspekte” hat das Ziel, den Stu-
dierenden einen besseren Zugang zur Wissenschaftssprache zu ermdglichen und die
Schreibfahigkeit zu verbessern. Dabei handelt es sich um einen sprachdidaktischen Bei-
trag, mit dem eine Briicke zwischen Schreibdidaktik und kritischem Denken geschlagen
werden soll. Das vorgestellte Modell stellt, wenn auch hinreichend funktional, einen még-
lichen Ansatz zur Strukturierung wissenschaftssprachlicher Aspekte dar. Eine stete Wei-
terentwicklung des praxeologischen Ansatzes und die (text-)linguistische Vervollstandi-
gung werden angestrebt. Das Modell soll die Studierenden jedoch nicht ausschlieflich fiir
Aspekte des Ausdrucks wissenschaftlicher Texte sensibilisieren, sondern vielmehr die
kritische Auseinandersetzung mit ihrem Text und der eigenen Forschung bzw. den Er-
gebnissen anderer anregen.

Zur Belebung des Kategoriensystems in die Schreibpraxis der Studierenden bedarf es
einer Implementierung in didaktischen Settings. Die Studierenden haben dadurch die
Méglichkeit, sich mit ihren eigenen Texten und mit denen ihrer Kommiliton*innen kriteri-
engeleitet auseinanderzusetzen sowie ein Gefiihl fiir den Gebrauch und fiir die Relevanz
wissenschaftssprachlicher Aspekte zu erhalten. Insbesondere durch das Lesen und Be-
werten der Arbeiten der Peers ist es fiir die Studierenden mdglich, die Kriterien aus einer
objektiven Perspektive heraus anzuwenden. Durch das Lesen anderer Texte auf Augen-
héhe kann zudem eine Hemmschwelle gegeniiber dem Schreiben wissenschaftlicher Ar-
beiten Uberwunden werden. Das den Lehrideen immanente (Peer-)Feedback tragt so-
wohl zu einem engagierten studentischen Verhalten als auch zur Entwicklung von einer
konventionellen Aufsatzdidaktik hin zu einer prozessorientierten kooperativen Schreibdi-
daktik (Schnetzer, 2006, S. 208) bei. Die verschiedenen Riickmeldungen durch die Mit-
studierenden sowie durch die Lehrpersonen kénnen wiederum konstruktiv-kritisch in den
Schreibprozess iibernommen werden und animieren die Studierenden zur Uberarbeitung
des Geschriebenen. Durch die interaktiven und prozessorientierten Lehrideen wird den
studentischen Leistungen eine stdrkere Sichtbarkeit verliehen und das soziale Prestige
der Studierenden kann durch die Erprobung in einer akademischen Diskussions- und
Streitkultur geférdert werden. Im Gegensatz zur klassischen Vermittlung wissenschafts-
sprachlicher Aspekte, foérdern die drei innovativen Lehrideen ein aktives Einbringen der
Studierenden in die Lehrveranstaltung und das kritische Auseinandersetzen mit ver-
schriftlichten Forschungsergebnissen. Die Beteiligung der Studierenden und deren aus-
geprdgtes Engagement widhrend der Implementierung der Lehrideen scheinen auf ein
Gelingen des Ansatzes und auf einen Lernerfolg zu deuten.

In Verbindung mit den vorgestellten Lehrideen kann das Modell , Wissenschafts-
sprachliche Aspekte” dazu beitragen, die wissenschaftssprachliche Schreibkompetenz
der Studierenden zu fordern und zu férdern. Da es fachiibergreifende Standards der Wis-
senschaftskommunikation beinhaltet, ist es in allen Fachern einsetzbar. Anhand des Mo-
dells ist es zudem mdéglich, in Lehrveranstaltungen auf wissenschaftliche Standards und
Prinzipien des Forschens, auf wissenschaftliches Arbeiten und auf den Umgang mit For-
schungsergebnissen zu verweisen.
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Ein weiterer Mehrwert des Modells liegt in der Méglichkeit, die Kriterien zur Einschat-
zung studentischer Schreibprodukte im Rahmen eines formativen Feedbacks oder der
Leistungsbewertung anzuwenden. Den Studierenden kdnnen die Anforderungen an die
wissenschaftssprachlichen Aspekte transparent gemacht werden und eine individuelle
Einschdtzung der Schreibleistung der Studierenden wird durch eine Kennzeichnung er-
fallter und unerfiillter Kriterien erleichtert.
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