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Von Schlusselqualifikationen (SQ) wird viel erwartet: Unverbundenes zu
verbinden, hochspezialisierte Fachlichkeit anschlussfahig zu machen
oder kurzfristig Erreichtes nachhaltig zu sichern. Von der Studien-
eingangsphase bis an die Schwelle zum Arbeitsmarkt sind curriculare
und aufBercurriculare Angebote zum fachibergreifenden Kompetenz-
erwerb in den Studiengangen ganz verschiedener Disziplinen verankert
und dort auch jeweils stark nachgefragt.

Diesem Ausbau von SQ-Angeboten folgte aber bislang keine eigenstandi-
ge SQ-Forschung. Flr systematische Untersuchungen stellen sich zudem
eigene Herausforderungen: Zum einen handelt es sich um ein inter-
disziplinares Forschungsfeld, das auf den theoretischen wie methodo-
logischen Grundlagen eines breiten Facherspektrums basiert; zum ande-
ren wird das SQ-Angebot an den Hochschulen aus verschiedenen institu-
tionellen Verortungen und Perspektiven heraus gestaltet.

Die Reihe Forschungsperspektive Schllisselqualifikation will den Profes-
sionalisierungsprozess von SQ-Angeboten konsequent durch Forschung
vorantreiben. Sie liefert damit einen Beitrag zur Begriindung und Etablie-
rung einer eigenstandigen Disziplin fur den SQ-Bereich.
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GruBwort

Das Gymnasium vermittelt Schiilerinnen und Schiilern eine breite und vertiefte
Allgemeinbildung mit dem Ziel der allgemeinen Studierfihigkeit. Dieser Bil-
dungsauftrag bedeutet fiir den Unterricht am Gymnasium, insbesondere in der
Oberstufe, ein zunehmend wissenschaftspropadeutisches Denken und Arbei-
ten: Schiilerinnen und Schiiler begegnen im Fachunterricht fachwissenschaftli-
chen Denk- und Arbeitsweisen und werden so auf die Anforderungen der Uni-
versitidt oder Hochschule vorbereitet.

Dieser Leitfaden ist facheriibergreifend angelegt, bietet fiir den Fachunter-
richt aber vielfiltige Anregungen, die dargestellten Konzepte aufzugreifen und
fachspezifisch weiterzuentwickeln. Wissenschaftspropadeutisches Arbeiten vor
allem in den Leistungsfichern ist jeweils fachspezifisch ausgestaltet. Die einzel-
nen Kapitel beschiftigen sich mit Fragen, die im Deutschunterricht ebenso
ihren Platz haben wie im Physik- oder Geschichtsunterricht: Was heifit es,
akademisch zu lernen? Was unterscheidet das Lesen wissenschaftlicher Texte
von der Lektiire von Alltagstexten? Welche Kenntnisse und Kompetenzen sind
notig, um wissenschaftlich schreiben zu kénnen? Hier gilt es, elementarte aka-
demische Fertigkeiten wie wissenschaftliches Lernen, Lesen und Schreiben
einzuiiben - und zwar im Fachunterricht und angebunden an die konkreten
Inhalte, Aufgaben oder Problemstellungen des jeweiligen Faches.

Dieser Leitfaden wendet sich an Lehrkrifte am Gymnasium. Er will Hilfe-
stellungen und Anregungen geben, zum Beispiel zur Einiibung von Strategien
und Techniken wissenschaftlichen Schreibens im Deutschunterricht oder zur
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Argumentieren in den Naturwis-
senschaften. Ziel ist es, Schiilerinnen und Schiiler noch besser auf einen Ein-
stieg in ein Studium vorzubereiten.

Allen Lehrkriften wiinsche ich eine anregende Lektiire und viel Freude und
Erfolg bei der Umsetzung im Unterricht.

Dr. Susanne Eisenmann
Ministerin fiir Kultus, Jugend und Sport
des Landes Baden-Wiirttemberg



GruBwort

Im Zeitalter von ,,alternativen Fakten“ und ,,Fake News“ wichst die Bedeutung
von Kritik- und Urteilsfahigkeit. Lehrende an Schulen und Hochschulen erfiil-
len hierbei wichtige Aufgaben. Die vorliegende Publikation des KIT gibt den
Lehrenden ein Hilfsmittel an die Hand, um ,Bildung durch Wissenschaft®
vermittelbar zu machen und Tiiren zur Hochschule zu 6ffnen.

Mit dem vorliegenden Werk kénnen Schiilerinnen, Schiiler und Studieren-
de anhand konkreter Ubungen die Welt der wissenschaftlichen Standards ent-
decken, etwa die Uberpriifbarkeit von Argumenten. Hiermit gewinnen sie Ein-
blicke in das wissenschaftliche Denken. Dabei gibt es sowohl internetbasierte
Ubungen als auch solche, die auf Wissensspeicher wie Bibliotheken und Archi-
ve zuriickgreifen. So wird der Ubergang von der Schule auf die Hochschule
vorbereitet, erleichtert und verbessert.

Insofern ist das vorliegende Werk eine gelungene Synthese zwischen schuli-
schen und hochschulischen Lern- und Arbeitsformen. Zeigt es doch den Lehr-
kraften in geeigneter Weise, wie sie kiinftig Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich
und nachhaltig auf das Studium vorbereiten konnen. Es 6ffnet den Zugang zu
einer akademischen Welt, die Schiilerinnen und Schiilern bislang unbekannt ist.

Infoboxen fiir Lehrende stellen Uberlegungen zum Anwendungsbezug auf die
Schule dar: Wie und wann konnen forschendes Lernen und wissenschaftliches
Arbeiten methodisch-didaktisch verkniipft und umgesetzt werden? Praktische
Ubungen ebnen den Weg fiir einen erfolgreichen Ubergang zur Hochschule.

Als Leitfaden zur Hilfestellung im Erst- und Zweitsemester dient die Zu-
sammenstellung der akademischen Lehr- und Lernformen auch der Unterstiit-
zung von Studienberaterinnen und -beratern.

Hierzu sind die Autorinnen und Autoren zu begliickwiinschen. Sie legen in
dieser Arbeit ein wertvolles Fundament fiir den Studienerfolg.

//Z/U‘f&w‘o\ KM

Theresia Bauer MdL
Ministerin fiir Wissenschaft, Forschung
und Kunst des Landes Baden-Wiirttemberg



1 EinfUhrung

Andreas Hirsch-Weber, Ines Langemeyer,
Stefan Scherer

1.1 Was ist das Ziel des Leitfadens?

Akademisches Arbeiten macht Freude, es bringt aber auch Miihen und Anstren-
gung mit sich. Damit die Mithen und Anstrengungen zur Freude werden, wurde
dieser Leitfaden fiir Lehrerinnen und Lehrer' erstellt. Er zeigt, wie die Schule auf
das Studium vorbereiten und den Grundstein fiir wissenschaftliches Denken und
Arbeiten legen kann. Insofern bietet der Leitfaden auch fiir die Gestaltung der
Studieneingangsphase und fiir das Lehramtsstudium relevante Einsichten.

Im Ubergang von der Schule in die Universitit prallen zuweilen falsche Er-
wartungen und ungewohnte Anforderungsdimensionen aufeinander, die junge
Menschen mitunter stark entmutigen konnen. In dieser Situation erfahren sie
das Studium nicht als Chance, ihren eigenen Weg zu gehen, sondern als Stress
und Uberforderung. Die Studienabbruchquote ist mittlerweile ein brisantes
Thema, auch wenn die dabei immer noch mitgerechneten Fach- und Hoch-
schulwechsel nicht pauschal als Verfehlungen zu bewerten sind.

Hochschullehrer von Einfithrungsveranstaltungen stellen jedenfalls fest,
dass die Studienanfanger zu wenig auf das Studium vorbereitet sind: An einigen
Stellen fehlen fachliche Kenntnisse. Solche Wissensliicken konnen zum Teil mit
Vorbereitungskursen vor dem Studium geschlossen werden. Dariiber hinaus
werden aber auch Defizite bemangelt, was elementare Fertigkeiten wie wissen-
schaftliches Lernen, Lesen und Schreiben sowie eigenstidndiges Urteilen angeht.
Dazu gehoren nicht zuletzt Kompetenzen, wie man Informationen und Quellen
je studiengangspezifisch recherchiert und verarbeitet. Was genau Ursachen fiir
diese Miéngel sind, muss hier nicht thematisiert werden. Dazu kénnen Biicher
empfohlen werden wie das von Jiirgen Kaube (2019), das den provokanten Titel
Ist die Schule zu blod fiir unsere Kinder? tragt. Das Buch ist aber weder reif3e-
risch geschrieben noch betrachtet es die Qualitat des Unterrichts einseitig in der
alleinigen Verantwortung von Lehrern. Seine Kritik richtet sich in erster Linie
an Erziehungswissenschaftler, Bildungspolitiker und andere Akteure wie die
OECD, die es nicht schafften, die schulische Bildungsarbeit von falschen Erwar-

1 Aus Griinden der Lesbarkeit wird bei Personenbezeichnungen die ménnliche Form
gewdhlt, es ist jedoch immer die weibliche Form mitgemeint.



tungen und Ideologien zu befreien, um die Schule wieder an das schlichte Den-
ken-Lernen auszurichten.

In diesem Leitfaden geht es nicht um eine solche Analyse, die sicherlich not-
wendig ist, sondern um die Gestaltung zukiinftiger und zukunftsfihiger Praxis.
Hierfiir gehen wir davon aus, dass Schiiler bereits in der Mittelstufe an wissen-
schaftliches Arbeiten herangefiihrt werden kénnen und sie ab Klasse 10 in der
Lage sind, wissenschaftlich zu arbeiten - und damit die einhergehenden Heraus-
forderungen des Denkens brauchen, um entsprechende Fahigkeiten zu entwi-
ckeln. Dass es viele entwicklungshemmende Bedingungen gibt, von denen nicht
wenige aufSerhalb der Schule liegen, soll dabei nicht geleugnet werden. Es mag
sein, dass die im Folgenden beschriebenen Arbeitsweisen manche Schiiler tiber-
fordern. Dieser Leitfaden verspricht keine Wunder. Aber er m6chte Lehrer dazu
ermutigen, Schiiler fiir die Anstrengungen des wissenschaftlichen Arbeitens zu
interessieren und sie nach Ermessen des Moglichen in diesem Bereich zu fordern.
Dazu ist es vor allem wichtig, dass Lehrer wie Schiiler konkrete und verlassliche
Informationen iiber die Bedingungen wissenschaftlichen Arbeitens erhalten.

Vor diesem Hintergrund will vorliegender Leitfaden Lehrer dariiber infor-
mieren, wie sie in ihrem Unterricht diese Kompetenzen vermitteln konnen, um
so ihren Schiilern den Einstieg ins Studium zu erleichtern. Gemeint ist dabei
das dezidiert akademische Studium an der Universitit ebenso wie das stirker
praxis- und berufsorientierte Studium an Fachhochschulen oder vergleichbar
anwendungsorientierten Hochschulen. Mit diesem facheriibergreifenden Leit-
faden sollen Lehrer Konzepte aufgreifen und (weiter-)entwickeln konnen, die es
ihnen erméglichen, auf Fahigkeiten fiir ein erfolgreiches Studium hinzuarbei-
ten. Dazu gehort es auch, Orientierungen fiir eigenstindige Entscheidungen zu
schaffen, was etwas anderes ist, als blof$ Ratschlédge zu erteilen oder Empfehlun-
gen auszusprechen. SchlieSlich informiert der Leitfaden, wie man die erforder-
lichen Informationskompetenzen fiir das Studium und Grundlagen des wissen-
schaftlichen Schreibens und Argumentierens in den eigenen Unterricht inte-
grieren kann. Die praktischen Ubungen ermdglichen es, die mitgeteilten Infor-
mationen selbststindig im eigenen Unterricht umzusetzen.

Um das Besondere des akademischen Lehrens und Lernens aufzuspiiren, ist
ein Grundverstindnis von Wissenschaft wichtig. Zwar wissen Lehrer um Un-
terschiede zwischen Schule und Hochschule, weil sie sie in ihrem Studium
selbst erfahren und ihren Weg in die akademische Welt gemeistert haben. Da-
mit sie die fir die Wissenschaft notwendigen Schliisselqualifikationen ihren
Schiilern nun aber sowohl auf dem aktuellen Stand der Forschung als auch im
rasant wachsenden Feld der Digitalisierung nahebringen koénnen, werden Wis-
senschaft und Forschung in ihren Grundziigen erldutert. Stets sind dabei die
fachspezifischen Umstdnde einer Disziplin im Blick zu halten, weil man nur so
ein tieferes Verstindnis von den nachfolgend beschriebenen Kompetenzen im
Feld der ,akademischen Lehr- und Lernformen® erlangt.
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Die Bedeutung akademischen Wissens, wissenschaftlicher Kritik- und Ur-
teilsfahigkeit wachst in unserer Gesellschaft. Durch die Digitalisierung fast aller
gesellschaftlichen - offentlichen wie privaten - Bereiche gehort der kritische
Umgang mit Daten und Quellen zu unserem Alltag. Nicht alles, was nach einer
exakten und verlésslichen Information aussieht, ist auch tatséchlich in einem
wissenschaftlichen Sinne aussagekraftig und belastbar. Informationen in gesell-
schaftliche, psychologische und technologische Zusammenhénge richtig ein-
ordnen, vorausschauend denken, Probleme durchdringen, anderen erkliren
und bestimmte Losungen tiberzeugend darlegen zu kénnen, sind daher Anfor-
derungen, auf die man junge Menschen genauso vorbereiten sollte wie auf die
Abiturpriifungen. Gerade deshalb ist eine Ausrichtung von Lehren und Lernen
an Aufgaben und Fragen der Wissenschaft sinnvoll, weil hiermit Schliisselquali-
fikationen fiir fast alle Berufsfelder wie auch fiir gesellschaftliche Teilhabe im
Allgemeinen erworben werden kénnen.

Vorliegender Leitfaden spricht vor diesem Hintergrund Lehrer in ihrer ei-
genen Fachlichkeit und in ihrer Liebe zu den eigenen Fachern an. Sie wissen,
dass ein Studium anstrengend und begliickend zugleich sein kann. Wissen-
schaft erfordert Disziplin, Hartnackigkeit und Geduld, macht aber gerade dann,
wenn man bestimmte Kompetenzen erworben hat, auch grofle Freude an und
durch die gewonnenen Einsichten. Sie verlangt Mut zur Mufle und zur Kon-
zentration, nicht voreilig die ersten bzw. schnell verfiigbaren Informationen fiir
die einzigen zu halten oder fiir eine bereits ausreichende Entscheidungsbasis
anzunehmen. Zu einem griindlich durchdachten Urteil zu kommen, ist Arbeit
und Anstrengung. Sie an andere zu delegieren, schafft Abhingigkeit; sie selbst
meistern zu konnen, befliigelt hingegen das Autonomieerleben und férdert
Selbststandigkeit und Selbstbewusstsein. Nicht zuletzt entsteht mit dem Er-
schaffen dieses Eigenen, das zugleich ein Beitrag zur allgemeinen Erkenntnis ist,
ein gewisser Produzentenstolz. Der Leitfaden mdchte deshalb fiir die verschie-
denen Schulficher ein Wegweiser sein, der tiberfachliche Perspektiven fiir die
eigene Schulpraxis aufzeigt. Er legt anhand von Beispielen dar, wie sich bei
Schiilern neue Orientierungen an Wissenschaft und Wissenschaftlichkeit auf-
bauen lassen.

1.2 Von der Problematisierung einer Leitfrage zur Idee
der Wissenschaft

,Wissenschaft® — das klingt fiir viele nach einem nunmehr uniiberschaubaren
Reservoir an klugen Wissensbestidnden, intelligenten Erfindungen und Techno-
logien, mit welchen man die Fragen dieser Welt mit grofiter Gewissheit beant-
worten kann. Uberraschenderweise macht man beim Forschen zuerst gegentei-
lige Erfahrungen. Auch diejenigen, die hier schon mit allen Wassern gewaschen
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sind, unterliegen immer wieder solchen Umstanden, wenn sie sich an ein neues
Projekt setzen. Wissenschaftliche Titigkeit ist ergebnisoffen, ungewiss. In der
Regel weifs man gar nicht, ob man iiberhaupt zu befriedigenden Antworten
kommen wird. Bahnbrechende Entdeckungen werden nicht durch Pline und
wohlkalkulierte Strategien gemacht, sondern zumeist auf Neben- und Umwe-
gen. Diese frei und ohne dufleren Zwang gehen zu konnen, ist der tiefere Sinn
akademischer Freiheit.

Hierin liegt ein wesentlicher Grund dafiir, dass sich akademische Lehr- und
Lernformen der Universitit vom Lehren und Lernen an der Schule unterschei-
den. Man hat es bei Universitdt und Schule mit recht verschieden organisierten
Institutionen zu tun, da sie jeweils eigenstindige Funktionen im gesamtgesell-
schaftlichen Zusammenhang erfiillen. An der Universitit, wo die Lehre auf dem
je aktuellen Forschungsstand einer Disziplin so aufbaut, wie ihn die Forschen-
den und zugleich Lehrenden definieren, gibt es jenseits von Modulhandbii-
chern (die das Curriculum abbilden) keine strikten Vorgaben, wihrend die
Schule einen Erziehungs- und Bildungsauftrag erfiillt. Im Unterschied zu Schii-
lern haben Studierende das Studium mehr oder weniger selbsttitig und eigen-
verantwortlich zu organisieren. Eine der grofiten Schwierigkeiten im Studium
besteht darin, mit wenig definierten Vorgaben zurande zu kommen, mithin ein
institutionalisiertes Feld mit relativ groflen Freiheiten auszugestalten und diese
,Zumutung’ auszuhalten. Damit ist es ein Missverstindnis gegentiber der aka-
demischen Lehre, dass sie Studierende padagogisch-didaktisch vernachlassigen
wiirde, wenn sie die Konfrontation mit einer Grundbedingung fiir wissen-
schaftliches Arbeiten herstellt: der akademischen Freiheit (vgl. Tremp 2016).
Neben der fachlichen Qualifikation wird mit einem akademischen Abschluss
insofern auch bescheinigt, komplexe Anforderungen erfolgreich bewiltigen zu
konnen.

Eine weitere Schwierigkeit ist das ,Hineinwachsen®, d. h. die eigene ,Enkul-
turation® in eine wissenschaftliche Disziplin. Verbunden ist hiermit die nicht
selten mithsame Aneignung vielfiltiger wissenschaftlicher Erfahrungen auf
einem Gebiet. Gerade am Anfang eines Studiums wird dies als fremdartig er-
lebt, lassen sich solche Erfahrungen doch haufig nicht immer sinnvoll in klei-
nen Portionen darreichen und unmittelbar mit dem Alltagsverstand bewaltigen.
Studierende stehen vor der Aufgabe, ihr Denken insgesamt in eine neuartige
Funktionalitdt zu {iberfithren. Denn die Wissenschaft sucht immer neue Er-
kenntnisméglichkeiten, die sich in der Regel nicht im Rahmen einer personli-
chen Erfahrung wiederholen lassen. Wissenschaft setzt meist dort an, wo Ge-
genstinde nicht mehr konkret, d. h. sinnlich erfahrbar sind. Wenn sie etwas
zum Forschungsgegenstand erhebt, ist die Erfahrbarkeit dieser Wirklichkeit oft
nur noch durch Experimental- und Messapparaturen, institutionalisierte Prak-
tiken der Datenerhebung (z. B. Mikrozensus), durch die Archivierung oder in
Beziehung zu theoretischen Anschauungsformen und Abstraktionen gegeben.

12



So hat etwa noch kein Soziologe ,die Gesellschaft® als solche gesehen. Und den-
noch konstruieren Sozialwissenschaften sie als grofieres Ganzes und beziehen
sich auf sie. Sie tun dies mit sehr unterschiedlichen Vorannahmen, weshalb es
Studienanfingern oft schwerfallt, sich in einer Vielzahl von Theorieangeboten
zu orientieren. Jeder Forschungsansatz ermdglicht ein Erkennen in einer be-
stimmten Hinsicht, schliefSt aber dadurch andere aus. Was das bedeutet, ist
gerade am Anfang nicht ohne Weiteres einzuschétzen. Deshalb ist das sukzessi-
ve Hineinwachsen, die Enkulturation, in das jeweilige Fach so bedeutsam (Lan-
gemeyer 2017a).

Wissenschaft wird an der Universitdt unter diesen Voraussetzungen in der
Einheit von Forschung und Lehre betrieben: durch die Erschliefung neuer
wissenschaftlicher Erkenntnisse auf der einen, durch die Vermittlung des in der
Forschung gewonnenen Wissens in der Lehre auf der anderen Seite. Dazu gibt
es je eigene Formen der Lehrveranstaltung. Wéhrend die Vorlesung das zu-
sammenhingende Stoffgebiet eines Teilbereichs in einer Disziplin in Form
fortlaufender Vortrige prisentiert, also einen spezifizierten Uberblick zu einem
Thema bietet, dient das Seminar der gemeinsamen Eintibung in das wissen-
schaftliche Arbeiten anhand bestimmter Themen aus einem disziplindren Zu-
sammenhang. Daneben gibt es die Exkursion und die praktische Ubung, die
von Fach zu Fach eine je unterschiedliche Rolle spielen.

Die Art und Weise, wie man zu wissenschaftlichen Erkenntnissen gelangt,
unterscheidet sich, wie bereits angedeutet, zwischen den Disziplinen erheblich,
genauer nach Maf3gabe der Organisation und Logik ihrer jeweiligen Fragestel-
lungen. Themen und Methoden, mit denen Forschungsfragen bearbeitet wer-
den, gehen aus dem Eigensinn der erforschten Gegenstinde hervor: seien es zu
untersuchende Texte in den Kultur- und Geschichtswissenschaften, seien es
alltdgliche oder fremde Lebensverhiltnisse und Strukturen in den Sozial- und
Gesellschaftswissenschaften (auch im historischen Verlauf in den Geschichts-
wissenschaften), seien es schliefllich Gesetzmafligkeiten in der Natur und ihrer
Materien, die in den sog. MINT-Fichern im Experiment mit Apparaten ermit-
telt werden. (Das Akronym ergibt sich aus den Anfangsbuchstaben aus den
Fichern Mathematik, Informatik und den Ficherkomplexen Naturwissenschaft
und Technik.) Eine Sonderrolle spielt die Mathematik, soweit sie als weniger
anwendungsorientierte ,reine’ Mathematik formale Beweisfithrungen zu selbst
gestellten Problemen anstrebt, die sich in der Geschichte der Disziplin ergeben
haben. Im Kern ist diese Variante der Mathematik fast schon eine Art Geistes-
wissenschaft (d. h. eine theorie- bzw. logos-bezogene Wissenschaft), wie auch
immer sie sich methodisch von ihr darin unterscheidet, dass sie keine Texte
zum Gegenstand hat, sondern formallogisch geschlossene Beweise fithrt. Orga-
nisiert ist akademische Forschung auf jeden Fall und in jeder Variante nach
Disziplinen, die selbst wiederum in vielféltige Teilbereiche ausdifferenziert sind.
Man kann dabei grob zwischen natur- und technik- bzw. ingenieurwissen-
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schaftlichen, sozial-, wirtschafts- und gesellschaftswissenschaftlichen neben
medizin- und kulturwissenschaftlichen bzw. -historischen und schliefSlich ma-
thematischen Orientierungen unterscheiden. Zahlreiche Ficher wie die Juris-
prudenz oder Architektur nehmen dazu eigentiimliche Zwischenpositionen ein.

Grundlegend fiir das gesamte Tun an der Universitit ist die Selbstverpflich-
tung auf wissenschaftliche Standards, d.h. die angestrebte wissenschaftliche
Erkenntnis soll jeweils neu und vor allem wahr sein. Dies gilt auch dann, wenn
diese Wahrheit nicht in jeder Disziplin in gleichem Mafle zu erfiillen ist und
auch Wahrheitsbegriffe variieren, weil es insbesondere in Fichern, die Phéno-
mene oder Texte interpretieren, andere Spielrdume bei der Beurteilung ihrer
Ergebnisse nach dem Kriterium ,Wissenschaftlichkeit® als bei einem naturwis-
senschaftlichen Experiment oder beim mathematischen Beweis gibt. Aber auch
hier soll das Ergebnis stets intersubjektiv {iberpriifbar sein, so dass es unter den
gleichen Bedingungen wiederholt und damit auf dieselbe Weise anderen ein-
sichtig gemacht werden kann. Indem eine wissenschaftliche Erkenntnis tiber
einen einzelnen Moment hinaus giiltig und insofern wahr ist, iiberschreitet sie
das blof3 subjektive Meinen. Sie muss daher stets argumentativ begriindet und
rational, d. h. logisch kohirent, entfaltet sein, damit eine Wiederholung der
Argumentation die Ergebnisse intersubjektiv iiberpriifbar macht.

Wissenschaft versteht sich somit auch als eine kritische Korrekturinstanz
gegeniiber jedweden Formen von ,falschen® Nachrichten oder gezielter Desin-
formation. Auch diese Kritik des Unwahren oder gar dezidiert Gelogenen oder
(in manipulativer Absicht) Verschwiegenen erfolgt dann in einer wissenschaft-
lichen Argumentation, die grundsitzlich {iberpriif- und somit auch falsifizier-
bar sein muss. Wissenschaft schult so nicht zuletzt die Fihigkeit der rationalen
Kontrolle von Geltungsanspriichen jedweder Art. Darin besteht ihre hochst
bedeutsame Funktion fiir die Offentlichkeit, indem sie iiber das Wahre und
Falsche, tiber Wahrheit und Liige und die jeweiligen Grenzen einer Wahrheits-
behauptung im Blick auf disziplindre Standards orientiert.

Der Personlichkeitsentwicklung ist diese Art der kritischen Weltaneignung
besonders zutraglich (Langemeyer 2017b). ,Bildung durch Wissenschaft® ist
daher eine Formel, die fiir das eigenstdndige und leidenschaftliche Sich-Bilden
an Fragen allgemeinerer und grundsitzlicher Art steht (vgl. Infobox 1). Der
Gebildete ist nicht nur Buchgelehrter, sondern ein wachsamer Mensch, der
nicht verzagt, wenn er gefordert ist, sich nicht vom ersten Eindruck lenken oder
gar vom oberflachlichen Schein tduschen zu lassen. Er neigt nicht dazu, Kom-
plexitdt (verzerrend) zu simplifizieren, er meidet also ihre Herausforderungen
nicht. Solche Stirken und Haltungen werden durch ein Lernen im Prozess der
Forschung kultiviert und verfeinert (vgl. Infobox 2).
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Infobox 1: Bildung durch Wissenschaft

Kann das Leitbild ,Bildung durch Wissenschaft‘ auf allgemeinbildende Schulen libertra-
gen werden, wenn man davon ausgeht, dass allgemeinbildende Schulen keine Wissen-
schaft betreiben? Konnen sie sich mit einem Lernen befassen, das sich den Problemen

und Fragen der Wissenschaft zuwendet?

Die Erfahrung des Forschens ist auch hier wichtig, insbesondere, wenn man sie selbststan-
dig macht. Nachweislich verandert sie Erwartungen und Haltungen bei den Lernenden. Sie
hat fir die Interessens- und Personlichkeitsentwicklung eine nachhaltige Wirkung. Denn
Schiler wenden sich wie Studierende idealer Weise Problemen und Fragen zu, die fur sie
selbst und fir die Allgemeinheit bedeutsam geworden sind. Bedeutsamkeit entsteht subjek-
tiv beim Entdecken und Erkennen der Reichweite oder Tiefe einer Frage im fachlichen und
gesellschaftlichen Kontext. Dieser Moment der Horizonterweiterung ist zentral. Entdecken
Schuler selbst durch die intensivere Auseinandersetzung mit einem Problem, dass sich ihre
Frage- oder Problemstellung weder rein praktisch (durch bloes Tun und Ausprobieren) oder
rein durch Informationssuche (etwa Nachschlagen oder Stichwortsuche im Internet), son-
dern nur mithilfe eines Forschungsvorhabens I0sen lasst, dann stehen sie vor einer wissen-
schaftlichen Aufgabe, an der sie ihr Denken schulen dirfen. Um dies als Schilerin oder
Schiler erfahren zu kénnen, mussen Schulen nicht selbst Wissenschaft betreiben, aber fur

Wissenschaft offen sein.

Infobox 2: Forschendes Lernen an Schulen

Kann forschendes Lernen an allgemeinbildenden Schulen sinnvoll umgesetzt werden?
Wird man dabei die Schiiler nicht tiberfordern?

Und: Was miissen Lehrer dafiir kbnnen und wissen?

Mit geeigneter Unterstiitzung kdnnen Schiler (etwa in der Oberstufe im Gymnasium) mit
dem didaktisch-methodischen Material dieser Handreichung und den darin angegebenen
Quellen ans Forschen herangefiihrt werden. Die Ausflhrungen zeigen, was dabei zu beden-
ken ist, und erklaren schrittweise, wie sie zum Ziel kommen.

Wichtige Merkmale dieses Prozesses sind im Idealfall (Variationen sind moglich und tblich):

o Recherche und gezielte Suche: Schiler machen sich geeignetes Material (relevante
Dokumente, Stoffe, Proben) und/oder geeignete Daten (aus Tests oder Experimenten
oder Erhebungen) verfligbar und lernen dabei Bibliotheken, Archive, Datenbanken, For-
schungssoftware und andere wissenschaftsnahe Institutionen kennen;

e Systematik und theoriegeleitetes Vorgehen: Schiler strukturieren ein Feld oder ein
Problem, das fir sie noch unstrukturiert oder wenig strukturiert ist; sie erfahren dadurch
die Bedeutung einer Systematik und entwickeln ein eigenes theoriegeleitetes Vorgehen

zur Einordnung eines Problems bzw. eines bestimmten Datenmaterials;
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e Forschungsmethodik: Schiler machen Erfahrungen mit wissenschaftlichen Verfahren,
Arbeitsweisen und methodischen Instrumenten, Hilfsmitteln oder Apparaturen;

e  Kritik und Unterscheidungsvermogen: Schiler erkennen und unterscheiden zwischen
,Sein’/,Schein’, Wesentlichem/Unwesentlichem, Eindeutigkeit/Uneindeutigkeit, Wahr-
heit/Falschheit oder gar Luge etc.;

e Selbstkontrolle/Selbststeuerung: Schiler gehen im Prozess des Forschens mit Unge-
wissheit, Ambivalenz und Frustration um und starken mit einer (unter Umstanden
schrittweise) erweiterten Eigenstandigkeit inre Personlichkeit;

e Motivation und Interessensentwicklung: Schiiler entwickeln ein eigenes Interesse am
Gegenstand, d. h. sie entdecken in einem Projekt, warum ihre Lernbereitschaft, ihr Vor-
gehen und ihre Anstrengung bedeutsam ist (was Geflhle, Intuitionen und mogliche
Zweifel ernst zu nehmen einschlief3t);

e Metakognition und Selbstregulation: Schiler lernen, Uber ihr Denken nachzudenken;
sie gewinnen ein kritisch-distanzierendes Verhaltnis zu eigenen Gedanken und Vorstel-
lungen, die als selbstverstandlich angenommen wurden, und sie lernen, Denkprozesse
und Aufmerksamkeit bewusster zu steuern;

e Argumentation und Urteilskraft: Schiler hinterfragen und erkennen den Unterschied
zwischen Behauptungen, Meinungen und Argumenten, die auf Tatsachen oder belegten
Nachweisen basieren; sie unterscheiden Pramissen und Konklusionen, befragen sie je-
weils nach ihrem Wahrheits- und Sinngehalt; sie lernen damit, wie man Sachverhalte der
Welt und wissenschaftliche Einsichten versteht und lernen damit das Verstehen selbst.

Der Erkenntnistrieb, der die wissenschaftliche Tatigkeit voranbringt, kann sich
an jedem Gegenstand entziinden: Das Wort Universitit leitet sich ndmlich von
dem lateinischen Wort universitas ab und markiert damit die Zustindigkeit fiir
das ,Ganze‘, genauer die ,Gesamtheit® des zu Wissenden und zu Lehrenden. In
diesem Rahmen hat die Universitit vollige Freiheit in der Wahl ihrer Priorita-
ten und Erkenntnisinteressen. Alles kann fiir sie interessant sein, soweit das
Problem zu wissenschaftlichen, d. h. iberpriifbaren Einsichten fiihrt. Das un-
terscheidet ihre Funktion vom Glauben, von der Weltanschauung und von
Ansichten zur politischen, padagogischen oder medialen Bearbeitung des 6f-
fentlichen Raums. Dafiir sind andere gesellschaftliche Funktionssysteme — Reli-
gion, Politik, Wirtschaft, Medien und das staatliche Erziehungssystem - zu-
stindig. Wissenschaftliche Einsichten kdnnen insofern auch vollig nutzlos sein,
geht man vom Kriterium rein praktischer oder 6konomischer Verwertbarkeit
einer Erkenntnis aus.

Wissenschaftlich sind die Ergebnisse, indem sie durch bestimmte Metho-
den gewonnen werden. Dies ist eine notwendige, wenngleich keine hinreichen-
de Bedingung. Thr regelgeleiteter Einsatz, der sich - von Disziplin zu Disziplin
verschieden - aus der Eigenlogik der jeweils erforschten Gegenstinde tiber
definierte Verfahren entwickelt hat, tragt zu neuen Einsichten und damit zum
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Erkenntnisfortschritt bei. Impulse dazu kommen nicht nur von auf3en (was im
Sinne von Auftragsforschung natiirlich nicht ausgeschlossen ist), sondern erge-
ben sich aus Erkenntnisinteressen selbst, die sich in der Forschungsgeschichte
eines Fachs und seiner je historischen Wissenschaftsgemeinschaft entwickelt
haben. Wissenschaftliche Problemstellungen sind auf jeden Fall aus der Logik
einer Sache und eines damit verbundenen Fragehorizonts gewonnen, ohne dass
irgendwelche Vorgaben (auch nicht durch das Erziehungs- oder Berufsbil-
dungssystem eines Staats) zu befolgen wiren. Daraus resultiert der Eigensinn
vieler Aktivititen sowohl in wissenschaftlicher als auch in institutioneller Hin-
sicht. Man hat es folglich ganz grundsitzlich mit einer Selbstorganisation von
Erkenntnis und Interesse zu tun, die auf Ubereinkunft in der entsprechenden
disziplindren Wissenschaftsgemeinschaft abzielt.

Im Studium wird der je aktuelle Stand des Wissens, das durch Forschung in
einer Disziplin gewonnen wird, gelehrt, gelernt und durch praktische Anwen-
dungen als problemorientiertes Verfiigungswissen eingeiibt. Schon das Wort
Studium selbst markiert dabei das Moment der Selbstverantwortlichkeit: Nicht
nur steht ,Studio® fiir das Studier- und Arbeitszimmer, sondern es signalisiert
auch eine bestimmte Néhe zum Arbeitsbereich des Kiinstlers, was die Moglich-
keit signalisiert, eigenen Leidenschaften zu folgen. Das lateinische studium steht
fiir eifriges Streben, fiir inneren Trieb, Eifer, Lust und Liebe, ja fiir Begierde. Die
Teilnahme, die Anhénglichkeit und das Interesse verbinden sich mit dem As-
pekt der Lieblingsbeschéftigung oder gar der Liebhaberei, auch wenn die Lei-
denschaft dann mit Augenmaf betrieben, genauer im Zeichen einer rationalen
Kontrolle verbunden sein sollte.

Wissenschaftliche Interessen verfolgt man demnach aus eigenem Antrieb.
Man kann sie ohne Schaden auch gegen Autoritdten verteidigen, weil es in der
wissenschaftlichen Rede stets auch um Positionierungen und Positionsgewinne
geht. Dazu gehort das Vermogen, solche Positionen auch wirklich vertreten zu
konnen, um die Geltung einer gewonnenen wissenschaftlichen Einsicht zu
behaupten: Gegenpositionen oder kritischen Einwidnden gegen vorgebrachte
Argumente muss mit stichhaltigen Argumenten begegnet werden.

Infobox 3: Wissenschaftliches Arbeiten vs. schulisches Lernen

Stehen wissenschaftliches Arbeiten und schulisches Lernen im Gegensatz zueinander?

Nein, im Grunde nicht. Unterschiede, die vor allem mit der groferen Eigenverantwortung und
dem ,Eintauchen® in abstraktere Denksysteme und Theorien zusammenhangen, mogen
deutlich wahrgenommen werden. Wissenschaftliches Arbeiten und forschendes Lernen
bendtigen aber ebenso, was schulisches Lernen im Idealfall leistet:

e grundliches und tieferes Verstehen von Sachverhalten,

e Aneignung eines breiten Wissens Uber ein Gebiet,
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Eindbung von verschiedenen Lern- und Arbeitstechniken,
Eindbung systematischen, kritischen und logischen Denkens,
Schulung der Urteilskraft,

Erkennen und Wahrnehmen der eigenen Verantwortung.

Als Bruch mit der Schule wird die Situation im Studium haufig wahrgenommen, da Lehrende

an Universitaten bei Angeboten zum forschenden Lernen

eine Losung flir das zu bearbeitende Problem vielleicht selbst noch nicht kennen (oder
nur ansatzweise oder es nicht vorgeben, um die Eigenstandigkeit der Lernenden zu for-
dern),

die Suchprozesse und Problemlésungen haufig nicht abkuirzen oder vereinfachen (Ver-
zicht auf didaktische Reduktionen),

eine Planung des Lernprozesses in einzelnen Schritten, wenn tberhaupt, nur sehr grob
vorgeben,

Kriterien der Bewertung der Leistung immanent entwickeln und hieriber phasenweise
Unklarheit bestehen kann,

Studierende daruber nur beraten kdnnen, inwiefern ihr Lernen typischerweise exempla-
risch bleibt.

Infobox 4: Forschendes Lernen in den Unterricht integrieren

Wann sollte wissenschaftliches Arbeiten und forschendes Lernen in den Unterricht an

Schulen integriert werden?

Forschendes Lernen verlangt, dass man sich Uber einige Besonderheiten Klarheit ver-

schafft. Folgende Voraussetzungen und Rahmenbedingungen sind dafiir wichtig:

Die Schiiler sollten fiir die Eigenverantwortung beim wissenschaftlichen Lernen bereit sein.

Sie sollten sich im Klaren sein, dass ihre Eigeninitiative und Durchhaltevermégen gefor-
dert werden. Daflr ist es sinnvoll, forschendes Lernen als freiwilliges, dabei nicht nur als
zusétzliches Angebot einzufiihren. Deshalb eignen sich z. B. die Rahmenbedingungen
eines Seminarkurses.

Um die Bereitschaft und die Motivation von Schilern zu férdern, sollten ihre Projekte
eine AuBenwirkung erzielen kénnen (z. B. durch eine Publikation oder eine Ausstellung),
sofern sie nach bestimmten wissenschaftlichen Qualitatskriterien als gelungen einzu-
stufen sind.

Lehrer, die Schilerprojekte betreuen, sollten wissen, auf welchen Prozess sie sich einlas-
sen und sich vor und wahrend der Umsetzung mit erfahrenen Kollegen austauschen.
Lehrer sollten erkunden, welche Infrastruktur bei Projekten wissenschaftlichen Lernens
bendtigt wird (z. B. Bibliotheken, Archive, Labore) und wie Schiler in die Nutzung einge-
wiesen werden kénnen (z. B. durch Online-Kurse zum Recherchieren). Dieser Leitfaden

schafft dafiir die nétigen Grundlagen.
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Studieren bedeutet, sich in der Fahigkeit zu schulen, fiir eine wissenschaftliche
Erkenntnis tatsichlich einstehen zu kénnen. Dass dies gelingt, setzt Bereitschaft
zur Verantwortung und die Durchdringung einer Problemstellung voraus. Erst
dann kann die erworbene wissenschaftliche Einsicht auch wirklich iiberzeugend
ausgewiesen, genauer gesagt, gegen Anfechtungen verteidigt werden. Das blof3
Gelernte reicht dazu nicht aus, weil es durch Gegenargumente oder auch nur
durch rhetorische Tricks leicht zu erschiittern ist. Es muss zu einer kohédrenten
und stichhaltigen Argumentation synthetisiert werden. Wissenschaftliches
Argumentieren, das auf die grundlegenden Zusammenhange und empirischen
Einsichten der Forschung konsistent Bezug nimmt, schiitzt insofern auch da-
vor, auf Propaganda, public relations oder jedwede Form weltanschaulich be-
stimmter oder gar ideologischer Rede hereinzufallen - iibrigens auch, was Au-
Blerungs- und Darstellungsformen in den social media angeht.

Im Studium unterscheiden sich wissenschaftliche Disziplinen so stark von-
einander, dass die Graben zwischen ihnen kaum tberbriickbar scheinen. Von
den ,zwei Kulturen® (The Two Cultures, 1965) sprach einst Charles Percy Snow.
Gemeint war mit dieser Formel, die fiir die Selbstbeobachtung der Wissenschaf-
ten eine so prominente wie umstrittene Rolle spielte, das gegenseitige Nichtver-
stehen zwischen einer Kultur der literarisch-kulturellen Intelligenz, also der
Kritiker, Historiker, Kulturwissenschaftler und Philologen auf der einen, und
einer Kultur der Techniker, Ingenieure und Naturwissenschaftler auf der ande-
ren Seite. Facher haben sich langst derart ausdifferenziert, dass sie sich sogar
innerhalb ihrer Teilgebiete oft kaum mehr untereinander verstdndigen kénnen.
Ausgemacht ist von daher nicht einmal, wie viele Kulturen der Wissenschaft es
tiberhaupt gibt, blickt man allein auf Disziplinen, die den von Snow aufgefiihr-
ten Fraktionen gar nicht so ohne weiteres zuzurechnen sind: Archiologie oder
Informatik beispielsweise, Bauforschung oder Mathematik, Sportwissenschaft
oder die Soziologie. So arbeiten die beiden letztgenannten Facher sowohl quan-
titativ, also mit statistischem Zahlenmaterial, mathematischen Modellen und
empirischen Beobachtungen, als auch qualitativ, d. h. hermeneutisch, also so,
wie in den Kulturwissenschaften Texte gelesen und interpretiert werden. Bei
einem Fach wie der Sportwissenschaft kommen dariiber hinaus natur-, technik-
und medizinwissenschaftliche Aspekte hinzu. Es gibt Wissenschaftsforscher,
die gezahlt haben und behaupten, dass die Zahl der Spezialgebiete allein in den
Naturwissenschaften bei weit tiber 8000 liege. Wie viele Kulturen miisste man
also postulieren? ,,Two thousand and two cultures®, lautet die nicht unwitzige
Antwort Snows, allerdings mit abwertendem Impuls (Snow 1965, 73).
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Infobox 5: Eignung der Schulfacher fiir das forschende Lernen

Eignen sich manche Facher fiir das Vertrautmachen der Schiiler mit wissenschaftlichem

Arbeiten und forschendem Lernen besser als andere?

Nein, im Grunde I&sst sich in jedem Fach ein Bezug zur eigenen wissenschaftlichen Disziplin
oder auch Schnittstellen zwischen mehreren Disziplinen herstellen. Allerdings unterschei-
den sich die Disziplinen darin, wie sie Forschung verstehen, zum Teil sehr. Manche Facher
haben zunéachst einen geringen oder gar keinen Bezug zu empirischen Forschungsmetho-
den, zum Experiment oder zu einem standardisierten Testverfahren bzw. zu nicht-stan-
dardisierten Methoden wie Feldbeobachtungen, offenen Interviewformen oder teilnehmen-
der Beobachtung. In manchen Disziplinen (Sprachwissenschaften, Geschichte, Geographie,
Kunstgeschichte etc.) sind Dokumente (Texte oder Bilder) etwa aus Archiven oder Ausgra-
bungsstatten bedeutsam. In der Philosophie oder der Mathematik ist der Bezug zur Logik
bzw. zu Zahlen- und Sprach- oder Symbolsystemen wichtiger als die Empirie. Forschendes
Lernen kann hier ,genetisches Lernen‘ bedeuten, d. h. der Lernprozess ist ein Nach-Bilden
des historischen Erkenntnisprozesses oder ein Nachvollziehen einer wissenschaftlichen
Entwicklung als Teil der Menschheitsgeschichte.

1.3 Gute wissenschaftliche Praxis

Mit der Formel ,gute wissenschaftliche Praxis‘ ist nicht nur das redliche Zitie-
ren, sondern ein ganzes Biindel von Aspekten gemeint, die zuerst 1997 von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft in einer ,Denkschrift’ unter dem Titel
Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis publiziert wurde. Diese ,Denkschrift’
hat die DFG aufgrund der veranderten Bedingungen im Wissenschaftssystem
zu Leitlinien zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis weiterentwickelt, die
seit dem 1. August 2019 in Kraft getreten sind (einsehbar unter https://www.
dfg.de/foerderung/grundlagen_rahmenbedingungen/gwp/). Die DFG, wichtigs-
ter zentraler Geldgeber fiir Drittmittelprojekte in allen Disziplinen in Deutsch-
land, gibt hier Hinweise, Empfehlungen und Regeln zum richtigen Verhalten in
der Wissenschaft, die fiir alle Ficher gleichermafien giiltig sein sollen. Zusam-
mengestellt hat sie dazu einen Katalog, der fiir eine ,gute wissenschaftliche
Praxis‘ als verbindlich zu gelten habe. Darauf haben dann nicht wenige Univer-
sititen selbst mit eigenen Empfehlungen und Selbstverpflichtungserklarungen
zum redlichen wissenschaftlichen Arbeiten reagiert.

Geschirft wurde die offentliche Aufmerksamkeit auf diesen Aspekt zu-
néchst durch die Plagiatsfille prominenter Personen (zu Guttenberg, Schavan).
So entstand ein Problembewusstsein, was gutes wissenschaftliches Handeln
bedeutet, auch in der breiteren Offentlichkeit. In jiingster Zeit taucht die Frage
nach der guten wissenschaftlichen Praxis in den Debatten tiber ,falsche Nach-
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richten® wieder auf, wobei man selbst das Wort fake news nicht unreflektiert
verwenden sollte, weil es eben von den politischen Liignern im offentlichen
Raum selbst kreiert und durchgesetzt worden ist: Wer von fake news spricht,
tibernimmt insofern die Position einer wissenschaftsfeindlichen Rede, weil er
damit im Kern die Wahrheits- und Geltungsanspriiche von Wissenschaft dele-
gitimieren will. Aus diesem ideologischen politischen Projekt gingen seit April
2017 offentliche Aktionen wie der march for science hervor (https://march
forscience.de). Damit wurde nicht nur ein erneuertes Bewusstsein fiir die Frei-
heit der Wissenschaft, sondern eben auch fiir die Notwendigkeit wissenschaft-
lich kontrollierter Erkenntnisse gegeniiber propagandistischen oder ideologi-
schen Behauptungen in der Politik wie in den Medien geschaffen. Insofern
sollte der Schulunterricht auch nicht nur auf das Abitur vorbereiten, sondern
eben auch ein Bewusstsein fiir diese Notwendigkeit von Wissenschaft fiir das
gesamte Offentliche Leben begriinden.

Wissenschaftliches Fehlverhalten besteht u. a. im Plagiieren als Diebstahl
geistigen Eigentums, im falschen oder mangelhaften Nachweisen benutzter
Quellen, in gravierenden Qualititsmangeln der Datenerhebung und -auswer-
tung, in Fehlern beim Zitieren (z. B. in Form unvollstindiger Nachweise) oder
in der inkorrekten Wiedergabe anderer Forschungspositionen zur Profilierung
der eigenen Sicht, die eine richtige Beurteilung durch Abgleich mit dem Stand
der Forschung nicht mehr erlaubt (vgl. Abbott 2010).

Infobox 6: Die vier unterschiedlichen Ebenen der Beweisarten

Was bedeutet der Umgang mit ,Tatsachen’ (,Fakten‘) —

Oder: Zur Bedeutung von Beweisen in empirischer Forschung

Wissenschaft zu betreiben, heiflt ganz wesentlich (aber nicht ausschlieflich), ,Wahrheiten®
zu ermitteln und sich im Denken und Argumentieren auf sie zu beziehen. Doch was sind
solche Wahrheiten als Tatsachen? Nach heutigem Verstéandnis sind dies nicht einfach Aus-
schnitte der Wirklichkeit, die man direkt erkennen kann, sondern solche Aspekte, fiir die es
mittels einer in den Disziplinen etablierten, wissenschaftlichen Methodik Uberzeugende
Belege oder Nachweise gibt, die in den Zusammenhang einer Beweisfihrung zu bringen
sind. In den empirischen Wissenschaften ist dies freilich etwas ganz anderes als in der
Mathematik. Die Notwendigkeit, Belege zu erbringen, gilt nicht nur fur die empirischen
Natur-, sondern auch flir hermeneutische Kultur-, Geistes- oder Sozialwissenschaften, wenn
auch Nachweise hier anders verstanden werden. Hier wird ein wissenschaftlicher Nachweis
durch eine plausible, d. h. intersubjektiv Uberprifbare Interpretation erbracht, so dass man
diese ,Wahrheit' mit wissenschaftlichen Mitteln von Uber-lnterpretationen oder bloRRen

Meinungen abgrenzen kann.
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Regeln der ,guten’, also richtigen Wissenschaft gehen auf die grundgesetz-
lich geschiitzte Freiheit von Wissenschaft, Forschung und Lehre zuriick (Artikel
5, GG). Praktisch bedeutet dies, dass die Einhaltung ,grundlegende[r] Werte
und Normen® (DFG 2013, 16) immer in der Verantwortung jedes einzelnen
Wissenschaftlers liegt; und es heifit, dass die Regeln — soweit sie verfassungs-
rechtlich konform sind - nicht durch Gesetze, sondern durch die Wissenschaft-
ler selbst formuliert und tiberpriift werden miissen. Die Diskussion dariiber,
was Wissenschaft darf oder eben nicht darf, findet in diesem Sinne gerade auch
innerhalb der Universitit statt, und zwar auf allen Hierarchieebenen.

Dazu kann und sollte die Schule bereits entscheidende Vorarbeit leisten.
Aus solchen Griinden bietet es sich an, die Ausfithrungen der DFG im Blick auf
redliches wissenschaftliches Handeln mit den Schiilern gemeinsam durchzuge-
hen. Feststellen wird man dabei, dass es nicht nur um die blofle Befolgung von
Regeln und Pflichten geht. Vielmehr weist die DFG explizit darauf hin, dass mit
den gewonnenen Einsichten auch die Grenzen, Spielraume und Moglichkeiten
von Wissenschaft einsichtig werden. Kritische Interventionen aller Beteiligten
an einer wissenschaftlichen Kommunikation auf allen Hierarchieebenen sind
daher ausdriicklich erwiinscht. In den genannten Dokumenten der DFG erfihrt
man also kompakt sehr viel tiber das deutsche Wissenschaftssystem, auch was
die ,Verfahren bei wissenschaftlichem Fehlverhalten® (ebd., 23-27) angeht. Die
teilweise (selbst)kritischen Ausfiihrungen zeigen dabei auch, welche Probleme
die DFG als mafigebliche Einrichtung zur Foérderung von Wissenschaft in
Deutschland in der derzeitigen Wissenschaftspraxis sieht: u. a. etwa, dass Da-
tenmanipulationen und Falschungen durch Gutachter nur schwer zu beurteilen
seien. Eine vollstindige Kontrolle des Wissenschaftssystems sei somit unmaog-
lich. Diese Kontrolle kann aber auch unter Eindruck des erwdhnten Artikels 5
des Grundgesetzes nicht das Ziel sein. Wissenschaftliche Selbstkontrolle im
Sinne einer freien Wissenschaft, Forschung und Lehre hat auch ihre Grenzen.
Hier setzt eine andere ,,Grundlage des Systems“ an: ,,das wechselseitige Ver-
trauen® (ebd., 44).
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2 Akademische Lehr- und Lernformen

Ines Langemeyer

2.1 Akademisches Lernen

»Kultiviertheit ist gedankliche Aktivitdt, Empfinglichkeit fiir Schonheit und
Gefiihle der Menschlichkeit.“ So formulierte es der Mathematiker und Philo-
soph Alfred North Whitehead (1929/2012, S. 39) und fligte dezidiert hinzu:
»Informationsfetzen haben nichts damit zu tun.“ (Ebd.) Mit der technologisch
beliebigen Vervielfachung von Daten und der schnellen Verfiigbarkeit von
Informationen steht heute die Verflachung des Verstehens auf dem Spiel. Zur
tieferen Verarbeitung von Wissen benétigt man ein gewisses Gegengewicht,
sich nicht in der Informationsflut zu verlieren und von ihr davontreiben zu
lassen. Ein solches Gegengewicht liegt in der Erfahrung, Material wie Informa-
tionen und Daten eigenstandig strukturieren und allgemeinere Zusammenhan-
ge erkennen, bewerten und hinterfragen zu kénnen.

Deshalb steht akademisches Lernen nicht nur im Dienste der Wissenschaft,
sondern auch des Personlichkeitswachstums. Es férdert nicht nur die elementa-
ren handwerklichen Fahigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens, mit denen
man sich (immer wieder) einen Stand der Forschung auf einem Gebiet aneig-
nen, sich in neue Fragen einarbeiten, selbst Position beziehen und argumentativ
auf Positionen und Urteile anderer Bezug nehmen kann. Es ist auch ein Raum,
in dem man tber sich selbst nachdenkt und sich eigene Zuginge zu den Er-
kenntnisfragen eroftnet.

Wie sich diese beiden Aspekte im Schulunterricht aufgreifen lassen, zeigen
die folgenden didaktischen Anséitze und Methoden. Sie stehen in einem Drei-
klang von Lesen, Argumentieren und Forschen.

2.2 Lesen wissenschaftlicher Texte

Das Problem des Anfangs ist ein Problem des Sehens oder Wahrnehmens. Was
ein guter wissenschaftlicher Text darbietet, ist ein kleines Stiick Forschungsge-
schichte. Dieses Stiick ist jedoch haufig kaum ausreichend, will man sich ein
Gesamtbild iiber ein Forschungsgebiet verschaffen. Wie ein Ausschnitt nur
teilweise Informationen iiber ein Gesamtbild liefert, so ist auch der Einblick in
dieses Gebiet durch einen einzelnen Forschungstext begrenzt. Meist erschlieflen
sich Argumente und Positionen umso schwerer, je weniger man von dem jewei-
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ligen Forschungsgebiet oder dem jeweiligen Denkansatz weifl. Ohne Kenntnis
ahnlicher Texte liest man schlichtweg mit dem unguten Gefiihl, dass ein ande-
rer Sinn gemeint ist, aber verborgen bleibt.

Dieser Effekt ist auch im Alltag erfahrbar. Hort man beispielsweise das
Wort ,,Bank®, kann spontan die Assoziation ,Parkbank®, , Geldinstitut“ oder
»Sandbank“ geweckt werden. Der Sinn ergibt sich durch den Kontext: Befindet
man sich gerade in einem Park oder in einer EinkaufsstrafSe oder geht an einem
Fluss entlang spazieren, liegt die eine oder die andere Bedeutung auf der Hand.
Ein ganz anderer Zusammenhang erschlief$t sich, wenn klar wird, dass es um
keine der genannten Bedeutungen, sondern um Datenbanken geht.

Dass man sich auf einem noch unbekannten Gebiet unsicher ist, wie be-
stimmte Begriffe, Aussagen und Annahmen gemeint sind, ist ein zentrales
Problem am Anfang einer jeden wissenschaftlichen Ausbildung. Es tritt vor
allem beim Lesen hervor.

Beim ersten Einarbeiten in ein Gebiet ist es daher nicht ausreichend, wenn
Schiiler im Umgang mit Texten vorwiegend Inhaltsangaben geiibt haben. Nicht
selten kennen sie nach hiufiger Ubung Tricks, wie sie einen Inhalt zusammen-
fassen konnen, ohne tiefer tiber die Sinnzusammenhinge in einem Text nach-
denken zu miissen. Sie sollten aber ganz im Gegenteil darin gestdrkt werden,
sich beim Lesen Fragen zu stellen und nicht bequem den erstbesten Sinnange-
boten anzuhédngen. Deshalb sollten sie das Lesen auch nicht mit dem Suchen
nach Informationsbruchstiicken verwechseln, so wie es mit einfachen Ver-
stindnistests in der Schule hiufig nahegelegt wird. Schiiler miissen dazu ermu-
tigt werden, sich einen Text nicht nur als Behdlter fiir einen ,,Wissensinhalt®
vorzustellen. Sein Inhalt erscheint so vollig unproblematisch, als blofle Infor-
mation, fertig zum Konsumieren.

Wie eine Rede ist ein gehaltvoller wissenschaftlicher Text aber eher ein Ort
der Auseinandersetzung, der Widerrede - ja, sogar dann, wenn keine Gegenpo-
sition expliziert wird. Denkt man den wissenschaftlichen Disput implizit mit,
lassen sich theoretische Sichtweisen, Argumente und Interpretationen besser
erschlieffen. Nur so {iberwindet man eine Lesart, die Texte auf Informations-
quellen reduziert. Eine wissenschaftliche Position hingegen problematisiert und
hebt Perspektiven und Einsichten als bedeutsam hervor und ldsst andere als
nachrangig oder unbedeutend zuriicktreten. Was sie akzentuiert und was sie
auslésst, ist wiederum nicht unproblematisch. Sofern unbekannt ist, um welche
allgemeinen Probleme es geht, muss sich der Leser wie ein Betrachter eines
Bildausschnitts fragen: Was zeigt er? Was zeigt er nicht? Und weiter muss der
Text befragt werden: Was hebt er hervor? Was nicht? Welche Position nimmt
der Autor ein? Welche andere Position gébe es noch, die der Autor sich nicht
zu eigen macht und vielleicht vehement ablehnt? Warum? Solche Fragen sind
nicht immer leicht zu beantworten. Deshalb ist es wichtig, sich eine Lesemetho-
de anzueignen, bei der man sich solche Fragen bewusster und systematischer
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stellt. Hilfreich ist dabei auch die regelmiaflige Erfahrung, tiber wissenschaftli-
che Fragen mit anderen zu diskutieren (zum Argumentationstraining s. a. Kap.
2.3).

Beim Lesen wissenschaftlicher Texte ist es sinnvoll, ja, sogar unabdingbar,
wenn man das eigene Denken beobachten kann. Es fillt dann leichter, aus ge-
wohnten Denkmustern auszubrechen und den eigenen Denkhorizont zu erwei-
tern. Das schirft die Sinne. Schiiler sollten deshalb ermutigt werden, sich beim
Denken selbst zu reflektieren. Leitend wird dafiir die Frage, welche Unterschie-
de und Abstande zwischen unserem Alltagsverstand und einem wissenschaftli-
chen Denken liegen. Der Abschnitt 2.4 erldutert deshalb im Zusammenhang
mit der Frage des akademischen Lehrens, welche Funktion wissenschaftliche
Begriffe in der Forschung erfiillen.

Lernpsychologisch gesehen legen die Empfehlungen das Augenmerk auf
metakognitive Fahigkeiten, die z. B. als ,Lernstrategien® erforscht und wie folgt
beschrieben werden:

Vorbereitende Handlungen, die

e cine geeignete Selektion von Anforderungen, Lernstoff oder Informationen
vornehmen, um fiir eine angemessene Aufmerksamkeitszuwendung zu sor-
gen, und

e zu Beginn das eigene Vorwissen aktivieren, um Moglichkeiten zu schaffen,
woran Neues ,angedockt® werden kann.

Begleitende bzw. durchfithrende Handlungen, die

e anhand von wissensgenerierenden Fragen die eigene Aufmerksamkeit beim
Lesen direkt steuern;

e mit schriftlichen Notizen arbeiten, um kognitive Aktivitit z. B. in Form von
Strukturieren und Ordnen anzuregen, und

e die mit Vorstellungsbildern das Arbeitsgeddchtnis aktivieren und tiefere
Verarbeitungsprozesse anregen.

Nachbereitende Handlungen, die

e mit Zusammenfassungen zum Wesentlichen vordringen;

e mit Mindmaps das Wesentliche wieder mit Einzelheiten verkniipfen (auch
in Form von Wissenshierarchien) und schlieSlich

e mit Anwendungsszenarien und Fallbeispielen von abstraktem Wissen zu
Konkretisierungen voranschreiten.

Alle diese Lernstrategien (vgl. Mandl/Friedrich 2006) konnen auch bei einer
weiteren Methode des Lesens, der sog. Zettelkastenmethode, Verwendung fin-
den. Hier werden sie dem Ziel der Tiefenverarbeitung untergeordnet, deren
Reflexion eine Kritik des gewohnten Denkens einschlief3t. Ein Zettelkasten
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entsteht einerseits begleitend beim Lesen und andererseits in Form einer nach-
bereitenden Handlung. Er braucht nicht mit klassischen Karteikértchen erstellt
werden. Eine einfache Tabelle, die die Vor- und Riickseite von Kartchen in zwei
Spalten ordnet, reicht aus. So lasst sich die Methode auch mit dem Computer
umsetzen, so dass auch in mehreren Etappen leicht iiberarbeitet werden kann.

Die Zettelkastenmethode

Die Zettelkastenmethode kombiniert systematisches Lesen mit Tiefenverarbei-
tungsstrategien, die in mehreren Arbeitsvorgingen ihre lernférderliche Wir-
kung entfalten. Die systematische Vorgehensweise beim Lesen bedeutet, die
Hauptfragen und -argumente zu identifizieren. Beim Lesen wissenschaftlicher
Texte sollte man sich dabei immer wieder an die Fragen erinnern: Was ist das
allgemeine Problem, das jemanden zum Forschen und Schreiben antrieb? Was
ist der Widerspruch, was ist das Neue oder Andere, zu dem jemand vordringen
mochte?

Ob man beim Lesen den wichtigsten Gedanken und das Problem wirklich
erfasst hat, lasst sich Giberpriifen, indem man nach erstem Lesen eines Textes
noch einmal in eigenen Worten zu formulieren versucht, worum es geht. Dies
ist schriftlich festzuhalten! Man kann hierbei auch zu Zuspitzungen oder Uber-
zeichnungen in der Art einer kurzen Formel, einer Analogie oder gar einer
Pointe des Problemverstandnisses anregen. Dies hilft, um sich voriibergehend
von Details zu 16sen. Anhand kleinerer Hausarbeiten, die die Schiiler regelma-
Big anfertigen, konnen Lehrer iiberpriifen, wie sehr diese Lesefahigkeit schon
entwickelt ist.

Damit sich durch diesen Arbeitsschritt aber kein falscher Eindruck oder
oberflachliches Denken verfestigt, sollten Schiiler anschlieflend selbst noch
einmal Originaltext und Paraphrase direkt gegeneinander legen, um sich
systematisch Sinnunterschiede bewusst zu machen: Ist der selbst formulierte
Gedanke mit der These des Textes identisch? Dies kann ebenfalls schriftlich
im Zettelkasten notiert werden. Die eigenen Gedanken konnen in der ver-
schriftlichten Form bei jedem neuen Lektiirevorgang reformuliert werden.
Damit geht der systematische Aspekt der Zettelkastenmethode in den Aspekt
der Tiefenverarbeitung iiber. Es entsteht eine stindige Denkbewegung vom
Allgemeinen hin zum Detail, um dann wieder die allgemeine Verstindniswei-
se zu verbessern.

Tiefenverarbeitung: Je nachdem, wie gut Schiiler mit der Paraphrasierung be-
reits arbeiten konnen, lassen sich mit der Zettelkastenmethode auch andere
Ubungen zur Tiefenverarbeitung durchfiihren. Hierbei ist es mitunter hilfreich,
Schiiler zu instruieren, nicht gleich nach Hauptargumenten zu suchen. Dies
befordert haufig ein selektives Lesen, wie es bei Inhaltsanalysen geiibt wurde.
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Fiir eine Tiefenverarbeitung der im Text angesprochenen Fragen ist es notwen-
dig, dass eigene Gedanken bewusst gemacht, jedoch nicht zugleich bewertet
werden. Der Automatismus, mit welchem man Empfindungen und Gedanken
bewertet (hdufig entlang der Einschitzungen: ,gut/schlecht, ,richtig/falsch®
»wichtig/unwichtig® etc.), ist von den meisten Menschen stark verinnerlicht.
Solche automatisch mitlaufenden Bewertungen bedeuten aber, dass man in die
Falle tappt, die eigenen Gedanken zu ,zensieren®, bevor man sie iiberhaupt
bewusst wahrgenommen hat. Insbesondere Schiiler, die gern alles richtig ma-
chen wollen, haben dann Schwierigkeiten, eigene Denkprozesse zu beobachten,
weil sie sich sogleich besorgt fragen: ,Soll ich das so oder soll ich das anders
angehen?“ Und: ,Was ist jetzt richtig?“ Wenn sie sich von diesem Bediirfnis
bzw. dem hohen Selbstanspruch, alle Erwartungen zu erfiillen, 16sen, fillt es
ihnen leichter zu akzeptieren, dass es in ihrem Bewusstsein haufig mehrere
Gedanken gibt. Es gehort zur inneren Reife dazu, dass sich junge Menschen von
einer stirker auflengeleiteten Form des Bewusstseins 1osen. Voraussetzung fiir
diese Entwicklung ist, dass sie innere Impulse wahrnehmen, mit den eigenen
Gefiihlen in Verbindung stehen und ein positives Selbstverhaltnis dazu aufbau-
en konnen. Psychologisch ist bekannt, dass Stress solche Selbstwahrnehmungen
und Verbindungen hemmt. Das Verhaltensmuster wird schnell zu einem ungu-
ten Wechselspiel, wobei sowohl der Stress im Alltag verhindert, dass man in
sich hineinhorcht und ein positives Selbstverhaltnis erlebt werden kann, als
auch, dass negative Gedanken iiber die eigene Person Stress auslosen (vgl.
Kuhl/Kaschel 2004). Was zuerst da war, ist meist — wie die Frage nach Henne
oder Ei - nicht mehr zu entscheiden. Nicht umsonst betont man die Mufle als
notwendige Voraussetzung fiir wissenschaftliches Arbeiten.

Die Zettelkasten-Methode ldsst sich zusammen mit Selbstregulationsstrategien
nutzen, um Stress abzubauen: Wenn ein Text zu schwierig erscheint, 16st man
sich von dem Anspruch, ihn auf Anhieb verstehen zu wollen. Man verweilt an
einzelnen Stellen, die dem eigenen Verstindnis zugéinglich erscheinen. Zitate,
die intuitiv als interessant wahrgenommen werden, werden herausgeschrieben
(wortlich exzerpiert und mit Zitatnachweis versehen). In einem Kommentar-
feld (z. B. Tabellen-Spalte daneben) schreibt man sogleich die eigenen Gedan-
ken, die einem beim Lesen des Zitats durch den Kopf gehen, mit auf. Sobald sie
schriftlich festgehalten sind, werden sie kritisch befragt, ob sie relevant fir den
eigenen Verstehensprozess sind und wenn ja, inwiefern.

Schiiler kénnen mit folgender Checkliste selbst tiberpriifen, wie variantenreich

ihre Lesestrategien (geworden) sind:

e Ich habe mir mein Vorwissen iiber ein angesprochenes Thema/einen Ge-
danken bewusst gemacht.

e Ich habe mir eigene Erfahrungen bewusst gemacht.
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e Ich habe Verwunderungen in Worte (Fragen) formuliert.

e Ich habe mich mit der Bedeutung von einem Begriff und angrenzenden
Begriffen intensiver auseinandergesetzt.

e Mir ist eine Argumentations- oder Forschungsstrategie bzw. eine Weichen-
stellung aufgefallen.

e Ich habe Textstellen paraphrasiert.

e Ich habe die Paraphrasen systematisch gepriift.

e Ich habe gepriift, ob ich aus Beispielen allgemeinere Zusammenhinge und
allgemeinere Fragestellungen erkannt habe.

e Ich habe Gedanken zum Text formuliert, denen widersprochen werden kann.

e Ich habe ein Gegenargument entwickelt.

e Ich habe ein Gedankenexperiment durchgefiihrt und expliziert.

e Ich habe erkannt, wo eine Behauptung aufgestellt und wo ein Urteil gefallt/
ein Schluss gezogen wurde.

e Ich habe durch das Kommentieren eines Zitats meinen Verstehensprozess
expliziert.

Beispiele:

Das folgende Material stammt aus einer Vorlesung zur Einfithrung ins wissen-
schaftliche Arbeiten sowie aus einem Seminar zum Thema Lernmotivation.

Die Zettelkésten lassen sich, wie hier gezeigt wird, als wichtiges Diagno-
seinstrument nutzen, um den Stand und den Fortschritt des wissenschaftli-
chen Lesen-Lernens festzustellen. Textgrundlage war bei einer Ubung beglei-
tend zur Vorlesung eine Studie zum Alterwerden im IT-Beruf. Sie trigt den
Titel Irgendwann geht es nicht mehr und wurde 2008 von Wolfgang Hien verof-
fentlicht. Die Studierenden bekamen nicht die ganze Studie, sondern lediglich
die Einleitung zu lesen und haben ihr spontanes Leseverstindnis durch die
Kommentarfelder explizit gemacht. Das Anliegen der Studie ist es, den Schein
einer ewig jungen und dynamischen Branche zu hinterfragen. Ihr Ansatzpunkt
sind Uberlegungen, ob durch den Schein des Jung-Dynamischen vielleicht
sogar bewusst verschleiert wird, dass in IT-Berufen gesundheitsschddigende
Aspekte wie Arbeitsstress, Entgrenzung, Flexibilisierung etc. vorherrschen. Der
Autor will ermitteln, warum es kaum éltere Informatiker in der Branche gibt
und welche arbeitspolitischen Weichenstellungen notwendig fiir ein alternsge-
rechtes Arbeiten wéren. Er nimmt durch diese Fragestellung daher nicht den
Standpunkt einer arbeitsmedizinischen Problematik ein, ob der Bildschirm
richtig eingestellt, die Bestuhlung richtig gewahlt wurde etc. Der Standpunkt
der Studie ist vielmehr ein allgemeiner, gesellschaftspolitischer. Aus diesem
Grund berichtet der Autor am Anfang tiber Gesprache mit IT-lern exempla-
risch. Der Berichtsform gemaf3, verwendet er die indirekte Rede sowie den
Konjunktiv.

29



Folgende Eintrige lassen sich in den Zettelkdsten der Studierenden finden:

Zitat Hien (2008, S.9): ,,[In der Aufzihlung fehlen die] extremen Belastungen,
die vor allem bei den iiber 40-Jihrigen zu einem merklichen gesundheitlichen
Verschleifs, zu ernsten Erkrankungen und schliefSlich nicht selten zum ,freiwilli-
gen‘ Verlassen des Berufsfeldes fiihren.“

Kommentar im Zettelkasten:

»Ab 40 Jahre wird das Risiko, z. B. an Riickenleiden zu erkranken, wesentlich
hoher. Aulerdem kann der technische Fortschritt sehr schnell iberfordernd
und damit fiir die ,dlteren‘ Mitarbeiter belastend sein. Diese Uberforderung und
die Angst, den Job verlieren zu kénnen, iiben erheblichen Druck auf die Psyche
der Betroffenen aus.“

Zitat Hien (2008, S. 10): ,Nichts wire jedoch falscher als diese Annahme. Die
Branche und die in ihr Beschdftigten oder freiberuflich Arbeitenden gehen nur
anders mit Krankheit um.“

Kommentar im Zettelkasten:

»Burnout: Die Betroffenen versuchen so lange selbst mit ihren Problemen klar
zu kommen, um blof} nicht den Job zu verlieren, bis sie ausgebrannt sind und
ihr Kérper nicht mehr funktioniert.

Riickenprobleme: Sobald die ergonomische Biiroeinrichtung nicht mehr aus-
reicht und die Angestellten mit Schmerzen bei der Arbeit klarkommen miissen,
greifen viele téglich zu Schmerztabletten o. A. oder sie sind in érztlicher/physio-
therapeutischer Behandlung um den Schmerzen entgegenzuwirken. Dadurch
entstehen keine Krankheitstage - daher die Annahme, dass die Branche eine der
,gestindesten" sei.”

Zitat Hien (2008, S. 7): ,Altere als 50-Jihrige [...] Uber Krankheiten oder ge-
sundheitliche Einschrdnkungen wiirde generell nicht gern gesprochen.

Kommentar im Zettelkasten:

»Es mag so sein, dass Menschen {iber 50 mit anderen (oder schwerwiegende-
ren) gesundheitlichen Problemen zu kimpfen haben, aber ich denke nicht, dass
es in der IT-Branche spezielle Unterschiede gibt. Es mag so sein, dass durch die
Haltung, die man beim Arbeiten am PC einnimmt, vermehrt Riickenleiden
oder Haltungsschidden auftreten, aber ich kann mir nicht vorstellen, dass dies
einer der Hauptaspekte ist, weswegen die Leute ,verschwinden‘ und dann wird
noch nicht einmal dariiber gesprochen.

Warum werden die ,Alteren iiber 50° so betont? Was passiert in diesem Alter
noch? Warum ist man mit 50 schon ,alt?“
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Zitat Hien (2008, S. 8): ,IT-Arbeit ist also immer noch eine eher ,jiingere* Tiitig-
keit und Unternehmen bemiihen sich augenscheinlich immer wieder um eine
Verjiingung ihrer Belegschaft.“

Kommentar im Zettelkasten:

»Nicht nur weil die Unternehmen keine alteren Mitarbeiter einstellen wollen,
sondern auch weil sich {iberwiegend jiingere Leute fiir IT-Berufe entscheiden,
da sie mit der sich schnell entwickelnden Technologie aufgewachsen sind und
sie als selbstverstindlich sehen. Altere Menschen haben eher das Problem, sich
darauf einzulassen.

Zitat Hien (2008, S. 7): ,Manche hitten es geschafft, in hohere Positionen mit
Management-Aufgaben oder Kundenbetreuung zu kommen, manche seien frei-
willig gegangen und studierten noch einmal, manche machten sich selbstindig,
von vielen aber horte man gar nichts mehr.”

Kommentar im Zettelkasten:

»Ich denke, dass in dieser Aussage eine gewisse Arroganz und Ignoranz mit-
schwingt. Ich meine das nicht zwingend bewertend. Durch das ,hitte, seien,
machten® liest sich das so, als ob die verschwundenen Kollegen nicht mehr
auffindbar seien.

Zu ,von vielen horte man gar nichts mehr“: Hier ist das Desinteresse spiirbar.
Man kann jederzeit mit Menschen in Kontakt treten. Gerade in der heutigen
Zeit. Hier stellt sich die Frage, ob das ,nichts mehr voneinander héren‘ nur von
Seiten des Sprechers ausging oder ob dies auch von Seiten des Angesprochenen
so zu sehen ist.”

Zitat aus Hien (2008, S. 9): ,[...] (Es sind) extreme Belastungen [...] (die) zum
Jfreiwilligen* Verlassen des Berufsfelds fiihren.*

Kommentar im Zettelkasten:

»Hier irritiert mich das ,freiwillige Verlassen‘. Warum wird das so hervorgeho-
ben? Hat das einen Riickbezug zum vorherigen Zitat? Wenn ja, inwieweit kann
es eine Belastung sein, wenn ,das Programm stirbt? Ich empfinde dieses ganze
Zitat als hetzerisch.”

Zitat aus Hien (2008, S. 8): ,ein dlterer Programmierer, der das Problem so auf
den Punkt brachte: ,Ich sterbe mit dem Programm’ (zit. nach Elsigan 2007). Er
gehort zur Generation, die in dem Betrieb bestimmte Programme in der ,IT-
Urphase® entwickelt und eingefiihrt haben. Solang das Programm beniitzt wird,
brauchen sie ihn, weil vieles nicht dokumentiert ist, Erfahrung nétig ist und
Kenntnis des Programms. Auf Schulung geschickt werden allerdings nur die Jiin-
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geren, die insofern mit der Technologie mitwachsen. Er, der Altere, rechnet da-
mit, ,dass beim Ubergang auf ein ginzlich neues System seine Mitarbeit nicht
mehr benétigt werden wird* (ebd.).

Kommentar im Zettelkasten:

»Die Form des Lernens hat sich bereits so gewandelt, dass Lernen kein abzu-
schlieflender Prozess mehr ist, sondern ganz im Gegenteil lebenslang und un-
vollendet verlauft. Die ,Jiingeren‘ sind mit dieser Form des Lernens aufgewach-
sen und sind damit vertraut. Die ,Alteren‘ haben jedoch grofle Schwierigkeiten
mit dieser Art des Lernens, da sie eine fachspezifische Ausbildung genossen
haben und mit dem Abschluss dieser Ausbildung in einem bestimmten Bereich
gearbeitet haben. Lebenslanges Lernen war zu ihrer Zeit noch nicht relevant.”

Zitat aus Hien (2008, S. 7): ,,Uber Krankheiten oder gesundheitliche Einschrin-
kungen wiirde generell nicht gern gesprochen.

Kommentar im Zettelkasten:

»Wenn die Belegschaft nur hochstens 30 - 40 Jahre alt ist, ist es seltener der Fall,
dass sich die Unternehmen mit Bandscheibenvorfillen und/oder Privention
beschiftigen miissen. Auflerdem miissen Fehltage immer von Kollegen aufge-
fangen werden und gerade im IT-Bereich, welcher grofitenteils aus Projektar-
beit besteht, kann es fiir die Unternehmen sehr schwierig werden, Liicken, die
durch Krankheitstage entstehen, zu fiillen. Die Krankheitsvertretungen kdnnen
sich nur schwierig in das Projekt einarbeiten, um den fehlenden Kollegen hin-
reichend zu vertreten. Aulerdem stockt das eigentliche Projekt der Krankheits-
vertretung, wahrend sie fiir den Kollegen weiterarbeiten.”

An den Eintrdgen ldsst sich erkennen, dass Studierende den exemplarischen
Charakter von Interviewausschnitten und Eindriicken aus dem Feld nicht be-
merkten. In einem Fall wurde vermutet, dass der Konjunktiv nicht fiir indirekte
Rede, sondern fiir Desinteresse, Ignoranz von Kollegen oder vielleicht sogar fiir
Arroganz des Autors stiinde. In Bezug auf die Lernanforderungen wurde pau-
schalisierend vermutet, dass Jiingere per se Vorteile gegeniiber Alteren hitten.
Vieles wurde in den Kommentaren plausibilisiert anstatt befragt. Studierende
scheinen sich immer wieder auf Gewohnheiten oberfldachlichen Denkens und
Informationen-Suchens zu stiitzen, die ihnen durch das Gefiihl von hoher Plau-
sibilitdt ihrer Gedanken Sicherheit und Wahrheit suggerieren. An Stellen, wo
sie unsicher wurden, wurden zwar auch Fragen notiert, allerdings ohne sich
dabei sinnvolle Antwortmoglichkeiten aus dem Text zu erschlieflen. Sie befrag-
ten eine gemachte Deutung also selten kritisch auf ihre Begriindetheit hin, in-
dem sie sie z. B. mit alternativen Deutungen verglichen oder Hinweise aus dem
Text systematischer auswerteten.
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An solchen Aneignungsformen wird deutlich: Gedankliche Handlungen
bleiben damit rudimentdr und greifen nicht ineinander. Ohne diesen Schritt,
Verkniipfungen iiber ein kritisches Hinterfragen herzustellen, erfahren Lernen-
de die Zettelkastenmethode wahrscheinlich noch nicht als hilfreich. Das Suchen
braucht dazu eine metakognitive Orientierung und diese wiederum ein breites,
allgemeines Wissen.

Fehlendes Sprachwissen ist in dieser Hinsicht ein Problem. So erwies sich,
wie gesehen, die Unsicherheit mit der Berichtsform als Lernhemmnis. Uberse-
hen wurde, dass der Autor mithilfe der indirekten Rede und der Konjunktiv-
form den Forschungsgegenstand fiir den Leser auf Distanz bringt, um ihn an-
schlieflend systematischer und genauer zu beobachten. Er dezentriert sich dabei
von seinen Alltagsvorstellungen. Er sucht nicht ad hoc nach Erklirungen, die
ihm spontan einfallen, sondern entwickelt eine Problemsicht, die ihm eine
wissenschaftliche Bearbeitung des Themas ermdglicht. ,Auf Distanz bringen
bedeutet, den Gegenstand als ein Problem zu beschreiben.

Die Lesarten der Studierenden folgten offenbar anderen Bediirfnissen und
Erwartungen. Sie suchten kein Problem, sondern plausible Erklirungen oder
Verallgemeinerungen, um damit eine Aussage oder eine einzelne Beobachtung
in schon bestehende Denkmuster einordnen zu konnen. Sie versuchten nicht,
die Problemsicht des Autors nachzuvollziehen; vermutlich deshalb, weil sie
nicht einmal erwarteten, dass sie mit einer Problemsicht konfrontiert wiirden.

Mit der Zettelkastenmethode lassen sich also nicht nur Fortschritte, sondern
zundchst einmal die Hemmnisse des Sinnverstehens und der Aneignung wis-
senschaftlicher Texte erkennen.

Beim zweiten Beispiel haben Studierende des Fachs Padagogik sich anhand
der Zettelkastenmethode die Schrift ,,Vorsatz, Wille und Bediirfnis“ des Psy-
chologen Kurt Lewin aus dem Jahr 1926 angeeignet. Anhand folgender Ergeb-
nisse lassen sich weitere Probleme und Herausforderungen des systematischen
Textverstehens und der Tiefenverarbeitung veranschaulichen. Die Kritik am
teils verkiirzten und teils verzerrten Sinnverstehen ist dabei sachlich gehalten,
rein auf das Verschriftlichte und nicht mehr auf die Person, die hier gearbeitet
hat, bezogen.

e Vielmehr sind allemal gewisse seeli- e Das kann ich gut nachvollziehen.
sche Energien, die in der Regel auf ei-
nen Willens- oder Bedurfnisdruck zu-
rickgehen, also gespannte seelische
Systeme die notwendige Voraussetzung
dafur, ob Uberhaupt das psychische Ge-
schehen — auf welchem Wege immer —
ablauft.” (Lewin, Vorsatz, Wille und Be-
durfnisse, S. 331)
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Der Kommentar auf der rechten Seite legt zwar nahe, dass es keine Schwierig-
keiten beim Verstehen des Zitats (linke Seite) gab. Allerdings deutet er auf ein
oberflachliches Verstehen hin. Bei griindlichem Nachdenken eines mit Lewin
nicht vertrauten Lesers sind Verwunderungen zu erwarten: Er wiirde sich fra-
gen, was ,gespannte seelische Systeme® oder ,,gewisse seelische Energien® sind.
Wo existieren bei uns ,seelische Systeme“ und wie kommen sie in einen Zu-
stand der Spannung? Sind ,seelische Energien® genau diese Spannung - oder
kommen sie als etwas Drittes hinzu? All das ist auch bei genauerem Hinsehen
nicht offensichtlich.

»Bindungen sind nie ,Ursachen‘von e Gewohnheiten erklaren nichts.
Geschehnissen, wo und in welcher Form
auch immer sie bestehen. Sondern da-
mit das miteinander Verbundene sich
bewege (das gilt selbst fir rein maschi-
nelle Systeme), damit also ein Prozess
stattfindet, muss arbeitsféhige Energie
freigesetzt werden.” (312, Vorsatz, Wille
und Bedurfnisse von Kurt Lewin)

Der néchste kurze Kommentar ,,Gewohnheiten erklaren nichts“ ist ebenfalls ein
Hinweis auf einen oberfldchlichen Verarbeitungsprozess. Um den Text griindli-
cher zu verarbeiten, wére es sinnvoll, den Widerstreit explizit zu machen (er
wurde mit den Studierenden im Seminar durchgesprochen) - was in etwa so
aussehen konnte:

»Lewin argumentiert an dieser Stelle, dass sich ,Gewohnheiten‘ nicht als Ur-
sache fiir ein bestimmtes menschliches Verhalten verstehen lassen. Er um-
schreibt Gewohnbheit, wie auch an dieser Stelle, abstrakt als ,Bindungen® (Asso-
ziationen), womit er u.a. gegen die Reiz-Reaktions-Theorie argumentiert.
Gewohnheit (unter der Bedingung X immer Y tun zu wollen) sei also eine Ver-
bindung im psychischen Gesamtsystem, die aber, wie mit der Analogie der
Maschine (als technisches System) versinnbildlicht, nur bedeutet, dass einzelne
Komponenten miteinander verbunden einen Funktionszusammenhang bilden.
Der Funktionszusammenhang ist aber nicht selbst das Verhalten (oder das
,Arbeiten® der Maschine), das es zu erkldren gilt. Verhalten ist ein Prozess bzw.
ein Geschehen, das auf der Grundlage des Funktionszusammenhangs entsteht.
Es Jauft erst ab, wie Lewin betont, wenn dem systemisch verbundenen Funkti-
onszusammenhang Energie zugefithrt wird — oder genauer gesagt, wenn ,ar-
beitsfahige Energie‘ zur Verfiigung steht. Und nur ein solcher Zusammenhang
wire fir das Geschehen entsprechend ursichlich zu nennen. Aber wie lésst sich
,arbeitsfihige Energie‘ nun psychologisch verstehen?*
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,Das Kleinkind muss das Gehorchen
lernen, und zwar erlernen durch Ausbil-
den seiner Selbstbeherrschung, Ubun-
gen in der Selbstbeherrschung (z. B. ,so
Leisesein, dass man den eigenen Atem
héren kann‘), sollen auch hier die
Grundlage geben. Nicht auf Gehorsam

o Dagegen lasst sich streiten, denn Kinder

im bestimmten Alter lassen sich schwer
kontrollieren und sich ,was sagen las-
sen“. Es ist vor allem wichtig fiir Eltern
und ist auch gleichzeitig ihre Pflicht die
Kinder immer im Auge zu behalten und
das ,richtige” beizubringen.

und Vorsatz wird die Selbstbeherr-
schung aufgebaut, sondern umgekehrt
Gehorsam und Vorsatz auf Selbstbe-
herrschung.” (S. 333, Vorsatz, Wille und
Bedurfnisse von Kurt Lewin)

In diesem Kommentar wird versucht, ein Gegenargument gegen Lewin ins Feld
zu fiihren. Prinzipiell ist dies begriilenswert. Dadurch konnen die Lernenden
erfahren, welches ,Gewicht’ Argumenten jeweils zukommt. Leider geht der
Kommentar, der hier zum Widerspruch anhebt, an der Sache vorbei. Das Ge-
genargument stiitzt sich auf eine blofle Behauptung: ,Kinder lassen sich in
einem bestimmten Alter schwer kontrollieren.“ Lewin wiirde hier mehrfach
widersprechen. Zum einen ist es nicht sein priméares Anliegen, dass Erwachsene
Kinder kontrollieren, sondern dass Menschen die Fihigkeit entwickeln, sich
selbst zu beherrschen - bzw. sich selbst zu ,,kontrollieren oder zu ,,regulieren®,
wie man es heute sagen wiirde. Es geht um das Paradoxon der Erziehung, dass
diese die Fahigkeit zur Selbstbeherrschung - etwa still zu sein - voraussetzt,
statt sie dem Kind zu ermdglichen. Wenn ein Kind die Fahigkeit zur Selbstkon-
trolle entwickelt, ist das Abverlangte — ,Sei jetzt still!* - ein ungiinstiger, ja kont-
raproduktiver Akt der Erziehung, weil das Kind die eigenen Impulse zur Aktivi-
tit und die damit verbundenen Empfindungen der Lust nicht bejahen kann.
Das Kind wird ausschliefSlich zum Unterbinden eigener Regungen angehalten.
Es soll seine Lust negieren. Aber es kann mit dieser Aufgabe der Selbstnegation
nicht umgehen. Es soll ja etwas tun, was aber ein ,nichts tun‘ist. Der Ansatz von
Montessori baut dazwischen eine Briicke: Um zu erlernen, was Still-Sein ist, soll
das Kind seinem Atem nachspiiren. Dies kann lustvoll sein. Eine Pddagogik, die
mit Druck und Ermahnungen allein Selbstdisziplin aufzubauen versucht, ris-
kiert, dass ein Kind damit nur Unlust verbindet und so keine echte Selbstbe-
herrschung entwickelt. Entsprechend zeigt es nur Gehorsam, solange es einen
gewissen Druck von auflen erfahrt. Es wird aber nicht dazu beféhigt, ohne au-
Beren Druck, d. h. auf den eigenen Willensdruck hin, das Verhalten, still zu
sein, hervorzubringen, und das auch, obwohl es vielleicht sogar selbst einmal
(in sich) Ruhe genieflen mochte.

Die Empfehlung des Lesers (rechte Spalte: ,,Es ist vor allem wichtig fiir EI-
tern ... den Kindern ... das ,Richtige’ beizubringen.) ist gut gemeint, aber wis-
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senschaftlich betrachtet unniitz. Es wire bei einem wissenschaftlichen Gegenar-
gument erforderlich zu sagen, inwiefern Lewin etwas sagt oder empfiehlt, was
anzuzweifeln ist und warum. D. h. das Gegenargument wire erstens selbst als
ein Argument mit Pramisse(n) und Konklusion zu formulieren (und nicht nur
als Behauptung; s. a. Kap.2.3). Zweitens miisste es eine Aussage enthalten, der
ebenfalls widersprochen werden kann. Nach Gaston Bachelard gilt in der Wis-
senschaft ganz grundsitzlich, dass ,die neue Erfahrung nein zur alten Erfah-
rung sagt, denn ohne dies handelt es sich ganz eindeutig nicht um eine neue
Erfahrung.“ (Bachelard 1980 [1940], S. 24) Und Bachelard fiigt hinzu: ,,[W]as
niitzt eine Erfahrung, die keinen Irrtum richtigstellt, die schlicht und ohne
Debatte wahr ist. Eine wissenschaftliche Erfahrung ist [...] eine Erfahrung, die
der gewohnten Erfahrung widerspricht.“ (Bachelard 1984 [1938], S. 44)

Dass es ,gut’ wire, das ,Richtige zu tun, ohne zu explizieren, was das ,Gute’
und ,Richtige‘ ist und warum, dem lésst sich nicht widersprechen. Es ist nichts
weiter als Tautologie.

¢ ,Das Kind, das in der Schule brav und ¢ Das Kind erkennt sofort anhand einer
diszipliniert gewesen ist, kann sehr wohl Situation, wer in dem um ihn umgeben-
auf dem Nachhauseweg unbeherrscht den Umfeld das Sagen hat und passt
toben. Fur die Beherrschtheit bei Erleb- sich unbewusst / automatisch an. Diese
nissen seines sonstigen Lebens, bei de- Eigenschaft kriegen die Kinder in der
nen es selbst innerlich stark beteiligt ist, Regel von ihren Eltern im Laufe ihrer Er-
lernt es durch diese Art Schuldisziplin ziehung beigebracht. [...]
wenig oder gar nichts. Gerade hier, wo e Man kdnnte sagen, dass alle elterlichen
die entscheidenden Triebkrafte und Erziehungsmethoden richtig sind, solan-
Energien liegen, kdnnen sie ungeformt ge diese dem Kind nicht kérperlich und
wuchern.” (S. 332, Vorsatz, Wille und seelisch schaden.
Bedirfnisse von Kurt Lewin)

An dieser Stelle (rechte Spalte) wird eine Paraphrase versucht, die jedoch die
Aussage verzerrt. Lewin spricht nicht von einer automatischen oder unbewuss-
ten Anpassung des Kindes. Er veranschaulicht in dem Zitat das Problem des
Erziehungsparadoxons, dass ein Kind, das nur auf dufleren Druck gelernt hat,
,brav‘ zu sein, dieses Verhalten notwendigerweise nicht in Form einer tatséchli-
chen Selbstbeherrschung zeigen kann. Es geht dem Psychologen darum, dass
Energien und Triebkrifte in der Erziehung eine andere Art von Transformation
erfahren, die dem Kind schliefSlich Stiick fiir Stiick mehr Selbstkontrolle ermég-
lichen. Der Alltagsverstand dominiert die Lesart der zitierten Textstelle derart,
dass der wissenschaftliche Gedanke dahinter verschwindet und sogar in sein
Gegenteil verkehrt wird. Solche Probleme lassen sich nur aufdecken, wenn man
mithilfe dieser Kommentare und Paraphrasen in eine weitere Arbeitsphase des
Nachdenkens eintritt.
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Wichtig ist hierfiir, eine Fehlerkultur im Unterricht zu etablieren. Schiiler
sollten keine Angst haben, Fehler zu machen, sondern Freude an der Einsicht
und an der Korrektur eigener Fehler gewinnen. Im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
kommt es (wie in jeder Beziehung) auf eine wertschatzende Umgangsform an,
ohne Fehler zu verschweigen und von den wissenschaftlichen Anspriichen und
Zielen der Tiefenverarbeitung abzuweichen.

Insgesamt dient die Zettelkasten-Methode dazu, die Schiiler zu einem eigen-
standigen vertiefenden Lesen zu befihigen. Sie sollen erfahren, wie sie sich
einen Verstehensprozess selbst strukturieren konnen, obwohl ihnen anfangs
viele Aspekte eines Forschungsgebiets noch im Verborgenen bleiben mogen,
dann aber, durch Iterationen von Paraphrasen und durch kritisches Verglei-
chen mit dem Original aber verstdndlich werden. Sie sollen so zugleich erfah-
ren, dass sie mit einer oberflichlichen Lesestrategie kein addquates Wissen
aufbauen konnen.

2.3 Forschungsfragen und wissenschaftliches Argumentieren
2.3.1 Argumentieren in den Wissenschaften

Schiiler denken sich leichter in Probleme und Denkweisen der Wissenschaft
ein, wenn sie die Erfahrung machen, dass man Themen aus ganz unterschiedli-
chen Perspektiven betrachten kann. Eine gute Moglichkeit, andere Perspektiven
kennenzulernen, ist das Argumentationstraining. Es ldsst sich unabhingig von
forschendem Lernen in den Unterricht integrieren, aber nach Bedarf mit As-
pekten der Forschung verbinden. Eine Verbindung ergibt sich ganz selbstver-
stindlich aus dem Umstand, dass ein Argument aus Primissen und einer Kon-
klusion besteht, und es triftig wird, wenn Prdmissen und Konklusion wahr sind,
wihrend es entsprechend an Bedeutung verliert, wenn der Wahrheitsgehalt der
Pramissen und/oder die Logik der Konklusion fragwiirdig sind/ist.

Beispiel: ,,In Deutschland gibt es keine Stiflwasserseen, folglich gibt es auch
keine Stufwasserfische.“ (Loffler, 2008, S. 21) Die Konklusion ist zwar formal
richtig, aber die Pramisse ist falsch. Ein solches Argument kann daher nicht
iiberzeugen.

Wissenschaft zu betreiben, heif3t ganz wesentlich (aber nicht ausschlief3lich),
,Wahrheiten‘ zu ermitteln und sich im Denken und Argumentieren auf sie zu
beziehen.

Deshalb zeigt sich schon im Kontext des Argumentierens, was Wissenschaf-
ten mittels Forschung leisten sollten und, warum Wahrheiten oder Tatsachen
zu erkennen, eine ihrer wichtigsten Aufgaben ist.
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Bevor das didaktische Vorgehen des Argumentationstrainings mit Schiilern
beschrieben wird, sind noch einige Vorbemerkungen wichtig. Nach heutigem
Verstindnis sind Wahrheiten oder Tatsachen nicht einfach Ausschnitte der
Wirklichkeit, die man direkt erkennen kann, sondern empirische Erfahrungen,
fir die es mittels einer in den Disziplinen etablierten, wissenschaftlichen Me-
thodik Be- oder zumindest iiberzeugende Nachweise bzw. wissenschaftsfahige
Plausibilitaten gibt. Ein wissenschaftlicher Nachweis wird durch eine plausible,
d. h. intersubjektiv tiberpriifbare Interpretation erbracht, so dass man diese
,Wahrheit’ mit wissenschaftlichen Mitteln von Uber-Interpretationen oder
bloflen Meinungen abgrenzen kann. Dabei ist Eindeutigkeit nicht nur in her-
meneutischen Disziplinen, sondern auch aus Sicht mancher Naturwissenschaf-
ten, wie z. B. der Physik, ein Problem. Auch hier kennt man eine Reihe von
Phénomenen, die sich nicht eindeutig einer theoretischen Begrifflichkeit zu-
ordnen und entsprechend nicht vollstindig unter einem einzigen Gesichts-
punkt erkliren lassen (berithmt ist z.B. der ,Welle-Teilchen“-Dualismus).
Damit wurde das hermeneutische Problem der Interpretation von Beobachtun-
gen und Messwerten auch in der Wissenschaftstheorie der Naturwissenschaften
virulent (vgl. Quine 1968). Unabhingig davon lassen sich grundlegende wissen-
schaftstheoretische Einsichten auf der Stufe von Schulwissen anschaulich dar-
stellen. Denn auch dieses basiert auf dem Prinzip, Be- oder Nachweise fiir The-
orien zu finden, so dass sie belastbar fiir weitere Argumentationen werden.

Allgemein lassen sich Beweisfithrungen der Wissenschaft auf vier unter-
schiedlichen Ebenen beschreiben, die im Forschungsprozess in eine enge Be-
ziehung zueinander treten konnen (Kuhn/Pearsall 2000).

Die erste Ebene ist die begriffliche. Sie verlangt noch nicht den wissen-
schaftlichen Umgang mit Daten (als Ebene der Empirie), sondern eine griindli-
che Reflexion iiber Wissensbestdnde und ihre theoretische Einordnung. Inso-
fern handelt es sich hier eigentlich nicht um Be- oder Nachweise in einem
strengen Sinne, sondern um eine Aneignung der etablierten Begriffe einer Dis-
ziplin in ihrer jeweiligen Verwendung. Beispielsweise ist die Behauptung, alle
Pflanzen seien Lebewesen, durch weitere begriffliche Bestimmungen nachweis-
bar. Man zieht zur Begriindung, warum diese Allaussage wahr bzw. zutreffend
ist, etwa eine Definition aus Lehrbiichern heran. Man priift anschliefend, ob
die allgemeinen Merkmale von Lebewesen auch auf Pflanzen zutreffen (ihr
Stoffwechsel, ihr Wachstum, ihre Reproduktion usw.), weshalb man argumen-
tieren kann, dass die erste Kategorie die zweite einschliefit. Interessant werden
nun Ordnungsversuche, die tibliche Klassifikationssysteme in Frage stellen. So
gibt es jeweils Argumente dafiir, Pilze als Pflanzen oder als Tiere zu kategorisie-
ren. Diese Frage fithrt zu weiteren Fragen, ob man z. B. die Photosynthese fiir
die Klasse der ,Pflanzen‘ oder die Fortbewegung bei Tieren als essenziell ansieht
oder nicht. Réumt man Ausnahmen fiir eine Regel ein, sind Hierarchien wich-
tig, welches Kriterium ausnahmslos, welches haufig, bedingt und welches weni-
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ger streng gilt - und warum man schliefllich Pilze weder den Pflanzen noch den
Tieren zurechnet. Schiiler lernen anhand solcher Probleme, wie Begriffe im
wissenschaftlichen Sinne gebraucht und gebildet werden.

Die zweite Ebene bezieht sich auf Prozesse. Jetzt geht es nicht mehr um all-
gemeine begriffliche oder auch sprachlogische Bestimmungen wie Klassifikati-
onen, sondern um eine Beurteilung konkret beobachtbarer Vorginge. Sieht
man ein Baumchen auf dem Balkon stehen, das braune Blitter hat, so kann
man beispielsweise behaupten, dieses sei eingegangen. Die braunen Blatter sind
dafiir ein Indiz. Da aber Blatter im Herbst iiberhaupt braun werden und von
den Baumen abfallen, ist dieser Hinweis noch kein Beweis. Um den Fall eindeu-
tig entscheiden zu konnen, sind weitere Indizien wichtig. Sie sollten schlussend-
lich eine Beweiskette bilden, um ein Urteil fillen zu konnen. Schiiler lernen
dadurch, genau hinzuschauen und systematisch zu beobachten. Hilfreich sind
Fragen wie: Miisste das Biumchen gerade jetzt griine Bldtter tragen? Sind Zwei-
ge, Stengel etc. ebenfalls verdorrt? Ist das Wurzelwerk zerstort?

Die dritte Ebene, auf der nach Beweisen gesucht wird, sind die Kausalitats-
beziehungen. Sie zu bestimmen, bedeutet, wissenschaftliche Erkldrungen fiir
einen beobachteten Vorgang finden zu kdnnen. Am Beispiel einer Pflanze, von
der angenommen wird, dass sie eingegangen sei, stellt sich nun die Frage, was
die Ursache fiir ihr Absterben war. Die braunen Blitter sind nur das Symptom,
nicht die Ursache selbst. Als mogliche Erkldrungen sind fehlendes Sonnenlicht,
zu wenig oder zu viel Wasser oder fehlende Néhrstoffe zu nennen. Es lasst sich
aber nicht unmittelbar entscheiden, welches die Ursache war. Die Beweisfiih-
rung verlangt daher ein Priifverfahren, mit dem Ursachen eindeutig identifi-
ziert werden kénnen. Das heifit, nichtzutreffende, aber mdgliche Ursachen
miissen ausgeschlossen werden. Die Priifung muss empirisch vonstatten gehen
und nicht an irgendeiner beliebigen, sondern an der konkret beschriebenen
Pflanze auf dem Balkon erfolgen. Schiiler lernen so, dass empirische Erschei-
nungsformen nur Hinweise auf Kausalzusammenhinge liefern, diese selbst aber
auch ,unsichtbar® bzw. von einer ganz anderen Qualitit als das offensichtlich
Sichtbare sein konnen. Genau deshalb widersprechen wissenschaftliche Denk-
weisen hdufig den Alltagserfahrungen.

Die vierte Ebene verallgemeinert die dritte, indem sie sich z. B. den Vor-
gangen von Leben und Sterben einer Pflanze als Systemzusammenhang zuwen-
det. Die Behauptung, fiir die Beweise geliefert werden miissen, lautet dann
beispielsweise: Pflanzen betreiben bei ihrem Stoffwechsel Photosynthese und
benoétigen dazu Wasser und Nahrstoffe aus dem Boden. Gerade auf dieser Ebe-
ne, in der z. B. Kreislaufmodelle der Néihrstoffaufnahme und -verwertung von
Bedeutung sind, sind Beweis- oder Nachweisketten iiblich und notwendig. Auf
dieser Ebene lernen Schiiler systematisch verschiedene Erkldrungsansitze und
ihre jeweiligen, fachspezifischen Grenzen zu einem Ganzen zusammenzuden-
ken.
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Allgemein gilt, dass empirische Tatsachen sowohl als Beweis/Nachweis fiir
als auch als Beweis/Nachweis gegen eine Annahme fungieren kénnen. Sollte
man beim Reflektieren {iber angenommene Tatsachen feststellen, dass der Ge-
genbeweis mit ihnen nicht méglich ist, dann liegt wahrscheinlich folgender
Fehler vor: Man verwechselt Empirie und Theorie. Die ,Tatsachen® waren keine
empirischen. Oder anders gesagt: Man zieht zur Plausibilisierung der eigenen
Annahme nur eine weitere Theorie heran, die man ebenfalls fiir plausibel halt.
Fiir wissenschaftliche Argumentationen ist deshalb die klare Unterscheidung
von Theorie und Beweis wichtig.

2.3.2 Argumentieren im Unterricht

Themen, tiber die im Unterricht diskutiert werden kann, sind vielfaltig. Deshalb
kann das Argumentationstraining leicht zum Bestandteil des ohnehin vorgese-
henen Curriculums gemacht werden. Empfehlenswert sind dabei Fragen, bei
welchen die Schiiler einen Bezug zu ihrem eigenen Leben herstellen konnen.

Im Unterricht wird eine streitbare Frage von mindestens zwei gleichgroflen
Gruppen diskutiert. Die eine Gruppe vertritt ein anderes Argument als die
andere (klassischer Weise: Pro-/Kontra-Debatten). Es konnen aber auch drei,
vier oder fiinf unterschiedliche Sichtweisen gegeneinandergestellt werden,
wenn das Thema ergiebig ist. Damit Argumente mit Be- oder Nachweisen un-
termauert werden konnen, werden den Gruppen unterschiedliche Informatio-
nen bereitgestellt (Anmerkung: In einer fortgeschrittenen Variante kann man
die Schiiler auch selbst nach relevanten Informationen recherchieren lassen
und dazu die Grundlagen und Ubungen zur Informationskompetenz verwen-
den, s. a. Kap. 3). Da Be- oder Nachweise mehr oder weniger triftig sein kon-
nen, sollten auch Daten aus wissenschaftlichen Studien oder zitierbare Quellen
verfligbar sein. Schiiler miissen dann iiber die unterschiedliche Qualitdt von
Informationen reflektieren.

In dieser vorbereitenden Phase sammeln sie Griinde, warum sie eine be-
stimmte Position eingenommen haben. Zugleich sollen sie diese Griinde fiir
sich gewichten und als Argumente formulieren. Damit kdnnen sie entlang der
verfiigbaren Quellen die Pramissen, Konklusionen und Schlussregeln, die ihren
Argumenten zugrunde liegen, Uiberpriifen und weiterentwickeln. Dies bereitet
sie auf die Arbeit vor, die im Falle eines eigenstindigen Forschungsprojektes
ansteht: die Beweisfiihrung, deren Grundziige weiter oben (vgl. Kapitel 2.3.1)
bereits erldutert wurden. Indem die miteinander diskutierenden Gruppen un-
terschiedliche Argumente (Perspektiven) vertreten, wird es moglich, die Uber-
zeugungskraft von Argumenten und die hier herangezogenen Primissen kri-
tisch zu reflektieren.
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Vorbereitende Phase:

Schiiler arbeiten gemeinsam ein Argument aus, dessen Pramissen mit In-
formationen und méglichst wissenschaftlichen Daten zu untermauern sind.
Sie tiberlegen, durch welche Gegenargumente und Gegenbeweise ihr Argu-
ment entkriftet werden konnte. Sie priifen, ob das Gegenargument eine
Pramisse oder eine Schlussfolgerung (bzw. eine Schlussregel) entkriftet.
Dann beraten sie, wie sie das Gegenargument widerlegen und die eigene Po-
sition starken kénnen.

Durchfiihrende Phase:

Mindestens zwei Gruppen diskutieren miteinander, um unterschiedliche
Argumente gegeneinander abzuwégen. In einer zeitlich eingegrenzten De-
batte werden die Argumente ausgetauscht. Ein Konsens muss nicht erzielt
werden.

Nachbereitende Phase:

Jeder arbeitet eine eigene Argumentation schriftlich aus. Die Schiiler formu-
lieren das Argument, das sie vertreten, in Form einer klaren Aussage. Sie
ziehen Belege fiir die Wahrheit bzw. Triftigkeit dieser Aussage heran. Wei-
tere Argumente konnen hier erganzend gesucht werden. Anschlieflend be-
ziehen sie die Gegenargumente mit ein, wobei zu priifen ist, welche Argu-
mente gewichtiger sind als die eigenen und welche nicht.

Achtung: Schiiler passen schnell das Vorgehen an Argumentationen im All-
tag an, bei denen sie nur nach Vor- und Nachteilen suchen und anhand der
Menge (,,Habe ich mehr Vor- als Nachteile gefunden?“) oder dem eigenen
,Bauchgefiihl’ gemaf} entscheiden, welche Position (mehr) Recht hat. Ein
hédufig gemachter Fehler besteht auch darin, dass statt nach empirischen Be-
legen nach Definitionen oder Auskiinften aus Regelwerken gesucht wird. So
belegt etwa der Duden-Eintrag zum Begriff ,,Hochschulstudium® nicht, was
ein Hochschulstudium in der Realitit ausmacht.

Argument DT schriftliche
vorbereiten Nacharbeitung

In der Verschriftlichung der Argumentation hilft den Schiilern folgende Check-
liste:

Ich habe ein Argument klar und verstindlich formuliert (Pramissen und
Konklusion sind klar und unterscheidbar).

Ich habe die Pramissen gepriift, ob sie wahr sind (Belege und Be- bzw.
Nachweise sind dafiir wichtig).
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e Ich habe die wissenschaftliche Qualitiat der Daten/Informationen reflektiert,
die in meine Pramissen eingegangen sind.

e Ich habe die Reichweite bzw. den Kontext, in dem dieses Argument giiltig
ist, expliziert (die allgemeinere Problematik ist klar).

e Ich habe die Probe gemacht, wann das Argument nicht giiltig ist.

e Ich habe mégliche Gegenargumente formuliert.

e Ich habe die Relevanz eines Arguments expliziert (- fiir wen? — in welchem
Fall? — mit welcher Konsequenz?).

e Ich habe iiber den grofleren Zusammenhang (z. B. das Paradigma), in dem
ein Argument steht, nachgedacht.

e Ich habe mir in einem Gedankenexperiment vorgestellt, wie sich die Sicht auf
einen Gegenstand in einem anderen Zusammenhang (Paradigma) verandert.

Beispiel:

In einer Einfithrungsveranstaltung hatten Studierende der Piddagogik die Auf-
gabe, tiber die Frage zu diskutieren: ,Sollte fiir alle padagogischen Berufe und
Tétigkeiten ein Studium verpflichtend vorausgesetzt werden?“ Diese Frage ist
nicht nur fachlich, sondern auch fiir die Orientierung von Studienanfingern
sinnvoll. Sie konnen sich so in ihrem Studienwunsch selbst vergewissern.

Als Hilfsmittel fiir das strukturierte Vorgehen diente das folgende Arbeits-
blatt:

Streitfrage
»Sollte fiir alle padagogischen Berufe und Tatigkeiten ein
Studium verpflichtend vorausgesetzt werden?“

Aufgabe

Entwicklung einer Argumentation

Intuitives Argument /
Behauptung

Pro / Kontra?

Explikation/Klarung
der Pramissen und
der Konklusion

@
(2
3
(

Pramisse
Pramisse

4) Konklusion

)
)
)
)

Welche Gegenargumente
gibt es?

(a) Gegenargument
(b) Gegenargument
(c) Gegenargument

Mit welchen Beweisen/
Nachweisen bzgl. der
Pramissen wird das
Argument stark?

(i) Pramisse (1): Beweis/Nachweis

(i) Pramisse (2): Beweis/Nachweis

(iii) ...

(iv) Konklusion und Schlussregel: Logik — wahr/falsch? —
hinreichend/nicht hinreichend?
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Schriftlich ausformulierte
Argumentation, die sich
mit Gegenargumenten
auseinandersetzt und
das eigene Argument
durch Be-/Nachweise
gestarkt in Stellung
bringt.

Das Ergebnis dieser Arbeit wird nun an einem Fall zur Veranschaulichung
diskutiert; es wird wie gehabt von der Person losgelost betrachtet:

»Padagogische Arbeit benétigt sozial kompetente Mitarbeiter. Pddagogische
Arbeit wird insbesondere durch praktische Arbeit geschult. Da ein Studium
aber rein theoretisches Wissen vermitteln soll, ist es nicht sinnvoll, dieses ver-
pflichtend vorauszusetzen. Der theoretische Inhalt des Studiums fiihrt in der
tatsdchlichen pddagogischen Tétigkeit zu wenig Professionalitdt und Feinge-
fithl. Diese sozialen Kompetenzen sind schwer zu messen und zu trainieren.
Daher ist es unabdingbar, dass Berufstitige in diesem Gebiet diese geforderten
Fahigkeiten mitbringen und individuell ausbauen kénnen. Nach zwolfmonati-
ger Arbeit in einem Kinderheim kann ich durch meine personliche Erfahrung
bestatigen, wie wichtig das Zusammenleben mit den Kindern und Jugendlichen
ist, um sie optimal in ihrem Leben zu begleiten und zu unterstiitzen. Nach zwei
Semestern im Pddagogikstudium bin ich nicht besser vorbereitet. Beispielsweise
koénnen wir einem dreijahrigen Kind reversible Handlungen erklaren und von
Piagets Theorie berichten, jedoch wird das Kind es nicht verstehen. Stattdessen
sollten wir mit ihm Steine zahlen und somit zeigen, dass die Anzahl dieselbe
bleibt, egal wie weit diese voneinander entfernt liegen.“

Einige Teilaufgaben wurden mit diesem Ergebnis bearbeitet, ein Grofiteil
aber nicht. Es lassen sich zwar Pramissen und eine Konklusion wiedererkennen,
aber eine formalisierte Auflistung und eine genauere Uberpriifung der Behaup-
tungen fehlt. Auf ein strukturiertes Vorgehen wurde verzichtet. Dieses sihe in
etwa wie folgt aus:

Formalisiert wiirde die Argumentation lauten:

(1) Pramisse: Pddagogische Arbeit benétigt sozial kompetente Mitarbeiter.

(2) Pramisse: Praktische Kompetenz wie die Sozialkompetenz wird durch Pra-
xis erlernt.

(3) Pramisse: Ein Studium ist rein theoretisch und nicht praktisch.

(4) Konklusion: Ein Studium kann also die notige Sozialkompetenz nicht auf-
bauen und sollte deshalb nicht verpflichtend sein.

43



Sind die Prdmissen klar von der Konklusion unterschieden und einzeln aufge-
fithrt, lassen sie sich Schritt fiir Schritt tiberpriifen und Gegenargumente finden.
Hier hilft die Frage aus der Checkliste, wann ein Argument nicht giiltig ist und
wie weit es reicht. Dies sind Aufgaben des logischen Denkens.

Die gedanklichen Handlungen, die in dem genannten Fall fehlen, kénnten
folgendermafien aussehen:

(1) Ist Sozialkompetenz die einzige Kompetenz, die in padagogischen Berufen
benotigt wird? Anders gesagt: Ist die Sozialkompetenz eine hinreichende
Bedingung fiir padagogisch verantwortungsvolles und professionelles Ar-
beiten? Wenn man dies verneint, dann lasst sich daraus ableiten, dass die
Konklusion aus den drei Pramissen nicht mehr hinreichend gut begriindet

ist.

(a) Gegenargument: Sozialkompetenz als rein praktisches Kénnen ist nicht
hinreichend fiir padagogische Kompetenz, weil andere Aspekte wie z. B.
padagogisches Wissen auch wichtig sind.

(@)

(ii)

Nachweis: Auf der begrifflichen Ebene schlief3t der Begriff Kompe-
tenz nicht nur praktische Fahigkeiten, sondern auch Wissen mit
ein. Das entsprechende Argument wiirde wie folgt lauten: Zum
Handeln-Koénnen gehort auch, Entscheidungen treffen zu konnen.
Um verschiedene Moglichkeiten wahrzunehmen, diese in ihren
Konsequenzen zu durchdenken und gegeneinander abzuwiégen,
wird Wissen benétigt.

Nachweis (hier eher nur ein Hinweis): Eine Studie iber die Perso-
nalsituation in Kindertagesstitten zeigt, dass aus Sicht der Kita-
Leitung mit einer hoheren Quote von Quereinsteigern ein Quali-
tatsverlust befiirchtet wird (https://www.deutscher-kitaleitungskon
gress.de/assets/documents/pressemitteilungen/dklk/DKLK_Studie_
2019.pdf).

(2) Deshalb wird das Argument, dass Praktisches wie Sozialkompetenz nur
durch Praxis erlernt wird, entkriftet. Zu klaren ist damit: Lassen sich Wis-
sen bzw. Theorie und Praxis lerntheoretisch voneinander derart scharf
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trennen?

(b) Ein Gegenargument lasst sich mit dem Beispiel der ,,reversiblen Handlun-
gen® darlegen: Der Begriff der ,,reversiblen Handlungen® enthailt eine the-
oretische Erkenntnis {iber die kognitive Entwicklung von Kindern. Es geht
darum, dass etwa der Mengenbegriff tiber die konkret-operationale Hand-
lung des Zihlens von Dingen (z. B. Steine, die in einer Reihe liegen) ent-
steht und seine Konfusion mit der Lange oder Kiirze der Reihe ungefihr
im Alter von 4-5 Jahren verschwindet. Die Reversibilitit von Handlungen
wie die des Zahlens sind wichtig (d. h. vorwirts und riickwirts zu zéhlen),


https://www.deutscher-kitaleitungskongress.de/assets/documents/pressemitteilungen/dklk/DKLK_Studie_2019.pdf
https://www.deutscher-kitaleitungskongress.de/assets/documents/pressemitteilungen/dklk/DKLK_Studie_2019.pdf
https://www.deutscher-kitaleitungskongress.de/assets/documents/pressemitteilungen/dklk/DKLK_Studie_2019.pdf

damit sie zu einem kognitiven Schema verallgemeinert werden. Dies er-

laubt, von der konkreten Operation beim Denken zu abstrahieren. Wenn

man nun dank dieser Erkenntnis weif3, dass reversible Handlungen (und
nicht jegliche Handlungen) wichtig sind, damit das Kind ein Abstrakti-
onsvermogen entwickelt, dann ist dies kein unpraktisches theoretisches

Wissen, nur deshalb, weil man diese entwicklungspsychologische Er-

kenntnis dem Kind nicht beibringen kann. Arbeitet man als Pddagoge

z.B. mit einem zwolfjahrigen Kind, das kognitive und metakognitive

Schwierigkeiten hat, dann kann man vermuten, dass hier vielleicht in sei-

ner fritheren Entwicklung konkret-operationale Handlungen zum Aufbau

der abstrakten Begriffe zu kurz gekommen sein konnte. In diesem Fall
konnte man Schritt fiir Schritt tiberpriifen, welche Abstraktionen das Kind
schon beherrscht und welche nicht. Man wiirde ohne die entwicklungs-
theoretische Unterscheidung von Handlungen und kognitiven Fahigkei-
ten aber nicht einmal wahrnehmen, dass diese jeweils eine unterschiedli-
che Bedeutung in der Entwicklung eines Kindes haben. Man wiirde alle

Handlungen und Fahigkeiten des Kindes als gleichwertig betrachten und

nicht wissen, wie man das Kind adédquat férdern konnte. Damit ist prakti-

sche Kompetenz in der Pddagogik nicht allein durch Praxis erlernbar. Die-
se Prdmisse wire falsch und widerlegt.

(ii) Beleg/Nachweis: Hier konnten die Studien von Piaget herangezogen
werden. Untermauern kénnte man das Argument aber auch durch
folgende Einsicht: Berufe, die mit einer hohen padagogischen Ver-
antwortung einhergehen, setzen ein Studium voraus (z. B. das Lehr-
amtsstudium). Auch andere verantwortungsvolle Tatigkeiten wie der
Arztberuf haben ein (Medizin-)Studium verpflichtend gemacht. Dies
gilt als verniinftig. Die Frage ist, ob im Kindergarten die piadagogi-
sche Verantwortung tatsichlich geringer ist als in der Schule, da hier
immer noch eine Ausbildung die Regel ist. Eine Akademisierung hat
zumindest begonnen, und psychologische Forschungen weisen da-
rauf hin, dass gerade die frithe Kindheit fiir die gesamte Entwicklung
tiber die Lebensspanne entscheidend ist.

(3) Nimmt man das Gegenargument zur Prdmisse (2) als wahr an, dann kann
zwar das Studium als theoretische Arbeit bezeichnet werden. Allerdings
ldsst sich daraus nicht ableiten, dass es damit praktisch irrelevant wire. Pra-
xis und Theorie scheinen keine Gegensitze zu sein.

(b) Gegenargument: Praktisches Handeln ist theoriegeleitet, weshalb auch
eine implizit vorhandene Theorie (Alltagstheorie) hinterfragt werden
kann. Praktisches Handeln kann durch die Kritik der in ihm implizit
vorhandenen Theorien verbessert werden. Deshalb hilft ein Studium da-
bei, das padagogische Handeln als Praxis zu verbessern.
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(iii) Beleg/Nachweis: Hier konnten z. B. Studien aus der Expertisefor-
schung verwendet werden. Die Pramisse ,Praktisches Handeln ist
theoriegeleitet.“ konnte auch weiter durch folgende Erkldrungen
untermauert werden: Wissenschaftliche Theorien identifizieren
Kausalbeziehungen sowie systemische und strukturelle Zusam-
menhénge. Kann der Handelnde ein solches Wissen in seiner Pra-
xis einbeziehen, werden Probleme facettenreicher und praziser
wahrgenommen, Wahrnehmungen reflektiert und schlief3lich kon-
nen Losungen sinnvoller angegangen.

(4) Die Konklusion (4) ist nicht wahr. Sie ergibt sich auch nicht logisch aus den
Pramissen (1-3) und ihrem Wahrheitsgehalt muss widersprochen werden.

Weitere Anmerkungen konnen anhand der Checkliste beziiglich der Relevanz
der Pramissen und der Datenqualitit gemacht werden:

Es bleibt ungeklart, welche Rolle die Messbarkeit von Sozialkompetenz
spielt. Die Behauptung, diese Kompetenz sei nicht trainierbar, steht im Wider-
spruch mit der nachfolgenden Annahme, dass Berufstitige sie individuell aus-
bauen konnen.

Des Weiteren wird ein empirischer Bezug in der Argumentation (in Form
einer personlichen Erfahrung mit piadagogischer Arbeit) hergestellt. Doch was
beweist das? Was beweist der eine Fall, dass jemand seine eigene Erfahrung mit
dem Studium als unniitz empfindet und sie der als wertvoll interpretierten
Erfahrung mit Praxis gegeniiberstellt? Vielleicht ist diese Interpretation in die-
sem Fall wahr. Es wurde etwas in der Praxis gelernt, aber nicht im Studium. Das
mag der Realitdt entsprechen. Aber ob es allgemein wahr ist, ldsst sich damit
nicht sagen. Die Verallgemeinerung (,Durch ein Studium erlernt man keine
Sozialkompetenz.“), die fiir die Kontraposition (,Ein Studium soll nicht ver-
pflichtend sein.“) notwendig wire, ist nicht in einem wissenschaftlichen, son-
dern nur in einem persénlichen Sinne wahr.

Wie sich an dem Beispiel zeigen ldsst, regt das Argumentationstraining so-
wohl zu einer tieferen Reflexion tiber Fachwissen, der wissenschaftlichen Logik
als auch der Unterscheidung zwischen personlichen und wissenschaftlichen
,Wahrheiten® an. All dies schafft wichtige Grundlagen, damit junge Menschen
befihigt werden, selbst forschen zu kénnen. Zu empfehlen ist dazu auch das
Buch Buildung Our Best Future. Thinking Critically About Ourselves and Our
World (2018), in dem die Entwicklungspsychologin Deanna Kuhn zeigt, wie in
Schulen mit der Methode der Argumentationstrainings gearbeitet werden
kann.

Im Folgenden wird das Lernen durch einen eigenen Forschungsprozess ge-
nauer beschrieben. Auch hier ldsst sich ein Dreischritt nennen: (1) das Finden
einer Forschungsfrage, (2) die Durchfithrung einer Forschung gemafl wissen-
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schaftlich begriindeter Methodik und (3) Auswertung, Beweisfithrung, Argu-
mentation und Verteidigung der Ergebnisse.

2.4 Akademisches Lehren

Bislang stand die Perspektive der Lernenden im Vordergrund, obgleich das
Lehren bereits implizit mitgedacht war. Wenn im Folgenden das akademische
Lehren thematisiert wird, ist wiederum das Lernen mitzudenken.

Lehren bedeutet, eine Beziehung zu Lernenden aufzubauen, um sich ge-
meinsam auf einen Gegenstand zu beziehen, an welchem etwas gezeigt und
studiert wird (z. B. eine Pflanze). Ein Gegenstand kann auch eine Fahigkeit sein
(z. B. eine bestimmte analytische Denkweise oder das Klavier-Spielen). Die
Qualitdt der Lehr-Lernbeziehung ist entscheidend, um Interesse zu wecken,
Anstrengungsbereitschaft aufzubauen und Freude iiber Fortschritte und gute
Ergebnisse miteinander zu teilen. Man kénnte auch sagen, dass die Qualitit der
Beziehung sich selbst in der Interessensbildung, Anstrengungsbereitschaft und
der geteilten Freude ausdriickt. Riicken andere Aspekte in den Vordergrund,
die der gemeinsamen Aufmerksamkeitslenkung auf den Lerngegenstand entge-
genwirken, verschlechtern sich die Bedingungen sowohl fiirs Lehren als auch
firs Lernen.

Einen wichtigen Teil der Verantwortung fiir diese Beziehung trégt sicherlich
die Lehrperson. Sie muss aus ihrem Erfahrungsvorsprung heraus wissen, was in
einer bestimmten Lernsituation wichtig ist und wohin die Lerntatigkeiten ge-
lenkt werden miissen. Aber es wire falsch, die gesamte Verantwortung der
Lehrperson allein zuzuschreiben. Dieser Anspruch wire iiberzogen und mitun-
ter schadlich fiirs Lernen. Auch die Lernenden tragen, je erwachsener sie wer-
den, mehr und mehr Verantwortung fiir ihre Bildung. Deshalb sollte man sie
nicht aus Bequemlichkeit oder anderen Griinden davon freisprechen. Nicht zu
vernachlédssigen ist auch die Rolle der Schulleitung, der Kollegen und der El-
tern. Dariiber hinaus trdgt auch die Bildungspolitik mit dem Angebot an Lehr-
amtsstudiengdngen und der Infrastruktur fiir die Lehrerweiterbildung Sorge
dafiir, dass das vertiefende Lernen der Schiiler das Ziel padagogischer Arbeit ist
und nicht das ,teaching to the test“ (allein zum besseren Abschneiden bei PISA
etc.). Unterstiitzung und konstruktives Zusammenarbeiten sind in allen Bezii-
gen wichtig, um gute Lernbedingungen zu schaffen. Im Folgenden wird das
Lehren genauer unter dem Aspekt seines Betrags zu einem wissenschaftlichen
Lernen betrachtet.

Zu Kléren ist, wie die Lehr-Lernbeziehung beschaffen sein muss, wenn sie
eine akademische — bzw. besser: eine wissenschaftliche — wird. Wissenschaftli-
ches Lehren baut eine ganz bestimmte Beziehung zu einem Gegenstand auf. Es
nimmt dabei diesen Gegenstand ganz grundsitzlich als ein Problem des Den-

47



kens und des Verstehens in den Blick mit der Absicht, einen Umbau der Denk-
weise bzw. des Denkhorizonts bei den Lernenden zu erreichen. Wichtig ist
deshalb die Fahigkeit des Lehrers, nicht nur eine akademische Sicht (z. B. eine
bestimmte Theorie) zu kennen und verstanden zu haben. Er muss auch die
Differenz zwischen dieser und der alltagsiiblichen oder der vorwissenschaftli-
chen Denkweise(n) kennen, so dass er weif3, wie er dem/den Lernenden diesen
Unterschied bewusst machen kann. In diesem Zusammenhang sind die Begriffe
als Mittel des Denkens von grofiter Bedeutung.

Begriffe werden im Alltag haufig nur als Worter, als Bezeichnungen fiir et-
was, angeeignet. Als solche erfiillen sie dieselbe Funktion wie Namen. Man
kann auf einen Menschen zeigen und sagen: ,Dies ist Petra.“ Genauso zeigt
auch ein Lehrer im Unterricht auf einen Lerngegenstand, diesen z. B. als ,, Diffe-
renzialgleichung® oder als ,,Zellteilung® bezeichnend. Der Schiiler erlernt so,
Person bzw. Sache und Wort zusammenzubringen. Implizit erlernt er damit
zugleich die Funktion oder das Prinzip der Bezeichnung selbst. Er sieht Zeichen
und Bezeichnetes als identisch an. Aber: ,,Der Begriff des Hundes bellt nicht!®,
so reformulierte Horst Brithmann (1980) das Problem im Anschluss an den
Philosophen Baruch de Spinoza.

Im wissenschaftlichen Zusammenhang muss die Einsicht entstehen, dass
der Begrift fiir eine Sache nicht durch sie vorherbestimmt ist. Die Bezeichnung
selbst ist nicht hinreichend, um eine Sache zu verstehen. Der Begriff darf des-
halb nicht linger ein Etikett sein, das blof3 von auflen auf einer Sache drauf-
klebt. Deshalb werden theoretische Erfahrungen im begrifflichen Raum einer
Denkweise wichtig, was im Folgenden genauer erldutert wird (Langemeyer
2015, Kap. 4).

Mit dem Gymnasiallehrer und Wissenschaftstheoretiker Gaston Bachelard
gesagt erschlieft sich der Sinn von wissenschaftlichen Begriffen und Theorien
nur dann, wenn man von der weit verbreiteten Vorstellung Abstand nimmt,
dass die Wissenschaftler durch Experimente oder durch Untersuchungen Tat-
sachen einfach feststellen wiirden. Diese epistemologische Uberzeugung nennt
man die realistische Position. Sie néhrt den Glauben, der Forschende wiirde
das Wirkliche lediglich registrieren. Dafiir wiirden auch die wissenschaftlichen
Methoden verbiirgen. Man {ibersieht jedoch, dass der Begriff fiir die Tatsa-
chenermittlung essenziell ist.

Denn selbst wenn verwendete Methoden als ,,objektiv bezeichnet werden
kénnen, ist der Vorgang einer Messung oder einer Untersuchung kein blofles
Registrieren. Bachelard fithrt dazu das Beispiel der Temperaturmessung an.

Stellt ein Forscher beim Ablesen eines Messwerts fest: ,,Die Temperatur be-
trigt 21,2° Celsius.“, dann blickt er seinen Gegenstand (z. B. die Warme der Luft)
nicht mehr als einen sinnlich-konkreten, sondern sozusagen durch den Begriff
der ,,Temperatur® als rationales Konstrukt an. Er sieht bzw. fiihlt ihn und denkt
ihn. Wiirde dieses theoretische Denken nicht gleichzeitig stattfinden, so hitte die
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Wahrnehmung nicht denselben Gegenstand wie die Forschung. Deshalb sagt
Bachelard, dass der Wahrnehmungsvorgang selbst ein Denkprozess geworden ist.

Der Sachverhalt lisst sich auch so beschreiben: Wenn man ein Thermometer
verwendet, kann man mittels seiner Anzeigefunktion einen Wert ablesen. Das ist
das eine. Der Sinn, was der Wert etwa iiber die Wirme der Luft aussagt, ist
dadurch aber streng genommen noch nicht gegeben. Man braucht zum anderen
eine Theorie, die klarstellt, dass der Messwert und die gefiihlte Temperatur das-
selbe sind. Mit dem rationalen Gebrauch von Messinstrumenten emanzipiert sich
das Denken ein Stiick von der sinnlichen Wahrnehmung, was ihm erlaubt, neue
Erfahrungen zu machen, die auflerhalb des Bereichs des Konkret-Sinnlichen
liegen (z. B. die Entdeckung des absoluten Temperatur-Nullpunkts). Solche Er-
fahrung ist mit dem Begriff bzw. einem ganzen Begriffsapparat verkniipft und
koordiniert, dass eine Beobachtung (eine Messung) und ihre méglichen Interpre-
tationen auf eine wissenschaftliche Weise zusammenfinden. Verallgemeinert
heif3t das, dass jede Untersuchung eine Theorie braucht und verschiedene Theo-
rien gegeneinander abgewogen werden miissen, um einen Erkenntnisfortschritt
zu erreichen. Erkenntnistheoretisch ist dies die rationalistische Position, die eine
Pluralitit von Denkmdglichkeiten einschlief}t. Sie nimmt Begriffe nicht einfach
als gegeben hin, sondern {iberpriift sie auch. Mit dieser Einsicht zeigt die Wissen-
schaftstheorie, dass Begriffe und Theorien bestindig umgearbeitet werden und
der jeweilige Denkhorizont verschoben wird. Gesucht werden Denkformen, die
ein Operieren mit den Forschungsgegenstinden ermoglichen. Forschung ist
daher weniger Entdeckung der Wirklichkeit als vielmehr Arbeit am Begrift.

Forschungserfahrungen in der Physik haben z. B. gezeigt, dass man die Be-
griffe , Temperatur®, ,ungeordnete Teilchenbewegung“ und ,,Energie nicht als
vollig getrennte Dinge deuten kann. Wie Bachelard sagt, tritt in den modernen
Wissenschaften ,,an die Stelle des einfachen, absoluten Gebrauchs eines Begriffs
[...] der korrelative Gebrauch der Begriffe“ (1980, S. 40). Gleiches lasst sich am
Begriff der Masse zeigen. So wird seit Newton ,die Masse als Quotient von
Kraft durch Beschleunigung bestimmt [...]. Kraft, Beschleunigung und Masse
treten korrelativ in eine klar rationale Beziehung, denn diese Beziehung wird
durch die rationalen Gesetze der Arithmetik eindeutig analysiert.“ (Ebd.) Aber
auch dieses Denken ist in der Physik nicht der Weisheit letzter Schluss. Wah-
rend im Newtonschen Denkhorizont der Begriff der Masse nicht weiter zerlegt
werden kann und ,alle Funktionen des Massebegriffs gewissermaflen extern®
sind, ,denn man begegnete ihnen immer in Verbindung mit anderen einfachen
Begriffen® (1980, S. 43), andert sich dieses mit der Relativititstheorie, die Masse
als eine Funktion der Geschwindigkeit beschreibt. So wird der Begriff der Mas-
se von einem einfachen zu einem komplexen umgearbeitet.

Mit jedem Umbau des menschlichen Denkens von einem absoluten hin zu
einem rationaleren haben die verschiedenen Wissenschaften auf je ihrem Ge-
biet neue didaktische Herausforderungen fiir die Lehrenden und Lernenden
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geschaffen. Denn letztere konnen an die Erfahrung, die hinter solchen rationa-
len Begriffsbeziehungen liegt, nicht mehr nur in Form einer personlichen Er-
fahrung aufschlieflen. Sie miissen ihre Alltagserfahrungen hinter sich lassen
und ein ,,Bewusstsein eines inneren und anfinglichen Irrtums® entwickeln und
mit einem ,echten Bekenntnis unserer intellektuellen Fehler beginnen® (Ba-
chelard 1984 [1938], S. 349). Doch oft vermischen sich unkontrolliert verschie-
dene Vorstellungen im Vermittlungsprozess. Die realistische und rationale
Denkweise sind dann nicht klar voneinander geschieden. Dies erschwert den
Autbau wissenschaftlicher Erfahrungen. Bei der Aneignung neuer theoretischer
Sichtweisen hilft es daher auch, die Theorie beziiglich technischer Apparaturen
und wissenschaftlicher Methoden und die Geschichte wissenschaftlicher Er-
kenntnisse zu verstehen. Sie bilden immer den Hintergrund fiir das, was man
wissenschaftlich gepriiftes Wissen nennt.

Aus diesem Grund miissen Forschende ein Stiick an wissenschaftlicher Pra-
xis partizipieren. Um sich den tieferen Sinn von wissenschaftlichen Theorien
und Methoden zu erschlieflen, sind Erfahrungen wichtig, wie man mit ihnen
sinnvoller Weise forscht und wie sich die jeweilige Art zu forschen von anderen
unterscheidet und warum. Weil man an dieser theoretischen Erfahrung nicht
immer ausreichend partizipieren kann, stofit forschendes Lernen in Schulen
durchaus an Grenzen. Wie es dennoch méglich ist, wird der nachfolgende Ab-
schnitt erldutern.

Akademisches Lehren bedeutet, wie gezeigt wurde, Lernenden einen Zu-
gang zur theoretischen Erfahrung der Wissenschaften zu eréffnen. Das heifdt,
dass Lehrer im Unterricht nicht nur Schiilern Méglichkeiten bieten miissen, um
z. B. eigene empirische Beobachtungen oder Untersuchungen an einem Materi-
al machen zu konnen. Sie miissen sich auch stirker auf den theoretischen As-
pekt einlassen, dass Schiiler dabei ihre Art, in Begriffen zu denken, umbauen
konnen. Dies ist sicherlich auch fiir Lehrer haufig eine ungewohnte Herausfor-
derung. Wissenschaftliche Weiterbildungen fiir forschendes Lernen sind eine
wichtige Unterstiitzung.

Ferner bietet der ndchste Abschnitt eine systematische Unterstiitzung zum
forschenden Lernen: Worauf kommt es an? Wie strukturiert sich der Prozess?
Eine Anleitung im klassischen Sinne kann damit nicht gegeben werden, was
sich aus dem vorher Gesagten erklart.

Gliedert man den Forschungsprozess grob in drei Phasen, dann lassen sich
Lehr-Lernprozesse wie folgt zuteilen: Phase der Emergenz und der Vermutung
(d. h. Finden einer Forschungsfrage); Phase der Konzeption eines Untersu-
chungsdesigns und seine Umsetzung in einen Forschungsprozess; Phase der
Auswertung, Analyse und Verteidigung der Ergebnisse (d. h. tiefere Reflexion).

Eine gute Forschungsfrage liegt meist nicht gleich auf der Hand. Man weif3
nicht sofort, ob man sich etwas Sinnvolles vornimmt. Oft stellt sich erst mit
dem Forschen selbst heraus, dass man anders hitte ansetzen miissen, dass man
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an dies und jenes nicht vorab gedacht hat. Entsprechend sind die Konzeption
und Planung einer Untersuchung schwer. Sie verlangen einen Umgang mit
dem Ungefahren. Man muss bereit sein, immer wieder umzulenken, wenn man
Probleme erkennt. Um sie frithzeitig wahrzunehmen, braucht es Erfahrung.
Deshalb sollten forschende Schiiler wie Wissenschaftler eine Art Forschungsta-
gebuch fithren und zwar nicht blof3 zur Dokumentation, sondern auch zur
Selbstreflexion. Dies diirfte nicht nur fiir Schiiler, sondern auch fiir Lehrer
ungewohnlich sein. Es ist deshalb sinnvoll, dass Lehrer eigene Erfahrungen
damit machen - in Weiterbildungen und am besten bereits im Studium.
Akademisches Lehren kann die drei Phasen entsprechend anleiten und
strukturieren, indem man mit den Schiilern iiber folgende Fragen nachdenkt:

1. Phase: Emergenz und Vermutung

Forschungsfrage Reformulierungen/Alternativen

Hypothesen Enthaltene Annahmen

1. Begriffliche Annahmen
2. Prozessbezogene Annahmen
3. Zusammenhangsannahmen
— kausal / strukturell
— systemisch

(Empirische) Beweise Weitere Bezlige zur Empirie

— begriffliche Annahmen

— prozessbezogene Annahmen

— kausale/strukturale Annahmen

— systemische Annahmen

— Welche Daten sind Indizien (Hinweise)
auf Zusammenhange?

— Welche Daten sind Indikatoren (hinrei-
chende Beweise) fiir Zusammenhange?

Anmerkungen / Notizen fliir den weiteren
Forschungsprozess

Zu sichtende Literatur (vgl. Kapitel 3.2) Vorgehensweise beim Recherchieren (vgl.
Kapitel 3.2)
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Bewertungskriterien flir das eigene Projekt

Alternative Bewertungskriterien

2. Phase: Konzeption/Untersuchungsplanun

g

Was ist fUr die (empirische) Untersuchung
essenziell, dass sie gelingt und fir meine
Forschungsfrage relevant ist?

Welche Schritte sind zu planen?

Was sollte vermieden werden?

Wo ist mein Forschungsfeld?
(Labor, Archiv, sozialer Kontext ...)
Wo lasst sich das Feld eingrenzen?

Ggf.: Wer sind meine Probanden/Teilneh-
mer?
Wie bekomme ich Zugang zum Feld?

Wie sieht mein Untersuchungsdesign aus?
Mit welchen Daten kann ich die jeweiligen
Hypothesen testen?

Fir welche Hypothese brauche ich welche
Indikatoren?

Was muss ich daflir noch organisieren,
klaren?

Welche Literatur muss ich noch sichten?

Welche weiteren Fragen muss ich klaren?

3. Reflexion und Kritik

Was lief bei der Durchfiihrung nach
Plan/erwartungsgeman?

Was lief bei der Durchfiihrung nicht erwar-
tungsgeman?

Wo zeigen sich hinsichtlich der Koordinati-
on zwischen Theorie und Beweis Licken?

Welche weiteren Einsichten sind mir bei
der Durchflihrung gekommen?

Schliefen sich neue Forschungsfragen
an?

Gab es neue Einsichten in Bezug auf

— begriffliche Annahmen

— prozessbezogene Annahmen

— kausale/strukturell/systemische
Annahmen?

Gibt es neue Problemstellungen?

Welche Forschungsergebnisse habe ich?

Wie lassen sich die Ergebnisse inter-
pretieren?

Welche Argumente sind fir die Verteidi-
gung der Ergebnisse/Interpretationen

bedeutsam?
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Beispiel

Bislang ist eine noch nicht vollstindig ergriindete Frage - ja, man muss erstaunt
sein —, wie sich das Fliegen von Vogeln und Flugzeugen erkldren lasst. Dem
Physiker Doug McLean (2013, Kap.7.3.3.13) von der Michigan University
zufolge gibt es auf diesem Gebiet weit verbreitete Missverstandnisse. Das Bei-
spiel zeigt, wie leicht sich bei Erkldrungen Irrtiimer einschleichen, die daraus
resultieren, dass man das Phdnomen von einem ungiinstigen Ausgangspunkt zu
durchdringen beginnt. Es veranschaulicht zudem, dass auch Wissenschaftler
sich manchmal tiber lingere Zeit mit einer einfachen und sehr plausibel er-
scheinenden Erklarung zufriedengeben, die sich jedoch nach eingehender Prii-
fung als falsch erweist. Die Annahme einer linearen Kausalitit (weiter oben
beschrieben als der Beweistyp Nummer 3) greift fiir ein griindliches Erforschen
des Fliegens zu kurz. Mit dem Schweizer Mathematiker Daniel Bernoulli erklér-
te man das Fliegen durch das Auftriebsgeschehen und dieses wiederum mit
dem einfachen Prinzip, dass die Stromungsgeschwindigkeit der Luft tiber dem
Flugel aufgrund der groleren Oberfliche grofier sein miisse als unter ihm. Die
Tatsache unterschiedlicher Stromungsgeschwindigkeiten ist zwar richtig. Miss-
verstanden wurde aber die Ursache fiir diese Differenz, weil urspriinglich eine
,stehende® Atmosphdre unterstellt wurde. Die Bewegung ginge einseitig vom
Flugzeug aus. Aufgrund des lingeren Weges auf der Oberseite des Fliigels wur-
de so falschlicher Weise angenommen, dass sich exakt dieselben (,stehenden")
Luftmassen, die sich am Anfang des Fliigels trennen, am Ende auch wieder
vereinen miissen, da sie ja eigentlich am selben Platz blieben. Ein Experiment,
bei dem man fein dosierte Rauchschwaden verwendete, zeigt jedoch, dass sich
die Luftmassen an der hinteren Kante des Fliigels nicht wieder treffen.” Die Luft
oberhalb des Fliigels passiert das Ende schon vor der Luft, die sich unterhalb
des Fliigels bewegt. Dadurch wird die Fehlkonstruktion der bislang angenom-
menen Kausalerklarung deutlich. Nur weil ein Treffpunkt von den zwei Luft-
massen als evident angesehen wurde, galt lange Zeit die Erkldrung als bewiesen,
dass sich die Luft oberhalb des Fliigels schneller vorbeiziehen miisse als unter-
halb, weil die Wegstrecken unterschiedlich sind. Nun wiren auch andere Flii-
gelformen mit langerer Wegstrecke auf der Ober- als auf der Unterseite vor-
stellbar, aber keineswegs flugtauglich: etwa eine gewellte Fliche oben, eine
glatte unten. Die Fluguntauglichkeit solcher Konstruktionen beweist dasselbe,
wie bereits das Rauchschwaden-Experiment, dass sich ein Kausalitdtsprinzip
beim Auftrieb nicht aus den unterschiedlichen Liangen von Ober- und Unter-
seite herleitet. Ergo miissen die unterschiedlichen Strémungsgeschwindigkeiten
der Luft auf eine andere Weise erklart werden.

2 https://www.youtube.com/watch?v=6UlsArvbTeo
https://www.youtube.com/watch?v=QKCK4l]JLQHU (Aufgerufen am: 31.08.2019)
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Richtig ist hingegen, mit den Druckunterschieden zwischen Ober- und Un-
terseite des Fliigels zu beginnen. Das Prinzip von Druckunterschieden allein als
Ursache anzunehmen, wie man es mit Newton in Verbindung mit Bernoulli
versucht hat, greift allerdings auch noch zu kurz. Besser ist es, den Kriim-
mungseffekt der Luftstromung unterhalb des Fliigels zu beachten. Wie beim
Coanda-Effekt (das Entlanglaufen von Stromungen an der Oberfliche eines
Korpers) erfahrt die Luft eine kreisformige Umlenkung unterhalb des Fliigels,
die gleichermaflen auch bei einem Segel entsteht. Nach dem Physiker Holger
Babinsky von der Cambridge University miissten nun die gleichzeitig wirken-
den Fliehkrifte bei dieser Umlenkung und die daraus resultierenden Druckver-
hiltnisse zusammengedacht werden.® Auf der Unterseite des Fliigels entsteht
mit der Umlenkung der Luft ein hoherer Druck (wie bei einem Wasserstrudel)
direkt unterhalb des Fliigels, so dass das System von Druckverhaltnissen aus
dem Gleichgewicht gerdt und eine Auftriebskraft erzeugt. McLean pladiert
dariiber hinaus dafiir, nicht nur vom Querschnitt eines Fliigels auszugehen,
sondern von seiner dreidimensionalen Form, so dass auch Wirbel entlang der
Fluigelspitze beriicksichtigt werden konnen.

Nimmt man dieses Forschungsproblem als Beispiel auf, um die Vorgehens-
weise beim forschenden Lernen zumindest ansatzweise zu erldutern, so sdhe das
folgendermafien aus:

Forschungsfrage Reformulierungen/Alternativen

Warum fliegen Flugzeuge und Végel? Zur Prézisierung:
Wodurch wird der Auftrieb eines Flug-

zeuges/Vogels physikalisch erkléart?

Hypothesen Enthaltene Annahmen

1. Begriffliche Annahmen

Was wird unter Auftrieb physikalisch ver-
standen? Mit dieser Frage ist zugleich zu
klaren, ob ,Auftrieb” ein Begriff ist, der mit
einem einzigen physikalischen Grundprin-
zip hinreichend beschrieben ist, oder ob
hier mehrere Prinzipien zusammenwirken.

2. Prozessbezogene Annahmen

Wenn ,stehende’ Luft Gber dem Fligel
entlang stromt, ist diese Bewegung dort
schneller als die Luft, die unterm Fllgel her
stromt.

Welche Perspektive auf die Bewegung ist
richtiger? Luftmassen stehen eigentlich in
der Atmosphare, nur der Fligel bewegt
sich durch sie hindurch — oder bewegen

3 https://www.cam.ac.uk/research/news/how-wings-really-work (Aufgerufen am 31.08.2019)
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Wenn sich die Stromungsgeschwindigkei-
ten unterscheiden, ergibt sich dies aus der
langeren Wegstrecke, die die Luft an der
Oberseite zuriicklegen muss. [Diese Be-
hauptung ist aus o. g. Griinden unwahr.]

Wenn sich die Stromungsgeschwindigkei-
ten unterscheiden, liegt dies an den
Druckverhaltnissen. [Diese Behauptung ist
nicht ausreichend und muss differenzierter
mit der Umlenkung der Luft an der Fligel-
unterseite angegangen werden. Die For-
schungsfrage verschiebt sich in Richtung
einer systemischen Betrachtung, wie die
verschiedenen Prinzipien zusammenzu-
denken sind.]

sich auch die Luftmassen? Vor dem Hin-
tergrund der ersteren Annahme erscheint
es plausibel, dass die Luftmassen am
Ende des Fllgels notwendiger Weise
wieder aufeinandertreffen missen.

Und: Bei einem langeren Weg oberhalb des
Fligels muss die Luft schneller sein, damit
sie mit den Luftmassen, die unterhalb des
Fligels sind, wieder zusammentrifft.
[Diese Annahme stellt sich als falsch
heraus, woflir der Gegenbeweis durch das
Experiment mit der Rauchluft durchgeflihrt
werden kann.]

3. Zusammenhangsannahmen

— kausal

Wenn nicht ein einziges Prinzip wie das
Bernoulli-Prinzip den Auftrieb erklart, ist zu
fragen, ob die Verbindung dieses Prinzips
mit dem Newtonschen Argument des
Druckunterschieds und dem Coanda-
Effekt hinreichend ist. [Der Gegenbeweis
liegt nicht gleich offen auf der Hand, son-
dern muss Uber weitere Experimente
erbracht werden, die z. B. mit Veranderung
des Auftreff-Winkels von Luftmassen
arbeiten und zeigen, dass der Coanda-
Effekt bei einem groRen Winkel nicht mehr
auftritt.]

— systemisch

Dadurch, dass das Phanomen nicht hinrei-
chend auf einzelne Prinzipien zurlckfihr-
bar ist, kann als Vorannahme begriindet
werden, dass mehrere Prinzipien auf eine
systemische Weise zusammenwirken.

(Empirische) Beweise

Weitere Beziige zur Empirie

— begriffliche Annahmen

Welche Begriffe und Prinzipien der Stro-
mungsmechanik lassen sich flir Beweis-
flhrungen heranziehen und sind diese
hinreichend klar verstanden?
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— prozessbezogene Annahmen

Treffen die Luftmassen, die am Anfang des
Fligels getrennt werden, am Ende tatsach-
lich wieder aufeinander?

Wie verhalt sich der Coanda-Effekt bei
unterschiedlichem Auftreffwinkel der Luft
auf den Fllgel?

— kausale/strukturale Annahmen
Stimmt die Annahme, dass eine die
langere Wegstrecke der Luft oberhalb
des Flugels die schnellere Strémung der
Luft erklart?

— systemische Annahmen

Missen neben den Luftstromungen direkt
an Flugel-Ober- und Unterseite auch Wir-
bel, die entlang des gesamten Fligels in 3-
D entstehen, mit berticksichtigt werden?

Hier sind Beobachtungen von Luftmassen,
die an einem Fligel entlang stromen, von
Bedeutung.

Welche Modelle kdnnen hier gegeneinan-
der getestet werden? [Der ,normale’ Flu-
gelquerschnitt vs. ein fiktiver Fligelquer-
schnitt mit gewellter Oberseite und glatter
Unterseite.]

Wie sehen Modelle in 3D aus, so dass das
systemische Zusammenwirken genauer
untersucht werden kann?

Anmerkungen/Notizen fiir den weiteren Forschungsprozess

Ein scheinbar durch relativ einfache Prinzipien erklarbares Phanomen entpuppt sich als

komplexer Zusammenhang, der entsprechend anders erforscht werden muss. Der For-

schungsprozess erweist sich als eine Herausforderung, neue Schritte der Erprobung von

systemischen Kausalitatsmodellen zu finden.

2.5 Forschendes Lernen?

Jedes Forschen richtet sich an einer Forschungsfrage aus. Sie ist der Kompass.
Er wird benétigt, denn nicht selten st6ft man beim Forschen auf Unvorherge-
sehenes. Eine Riickbesinnung darauf, warum man sich mit einem Thema aus-
einandersetzt, ist moglich, indem man sich die eigene Forschungsfrage erneut
vor Augen fiihrt (vgl. die Strukturierungshilfen im Kap. 2.4). Nicht selten wird
sie dabei prazisiert oder auch abgedndert, weil man erkennt, welche Zusam-
menhinge und Aspekte man bislang vernachléssigt hatte.

Je mehr die Forschungsfrage fiir den Forschenden selbst bedeutsam ist, um-
so grofSer ist die Bereitschaft, Anstrengungen dafiir auf sich zu nehmen und
sich zu vertiefen. Schon Whitehead bemerkte: ,,Wir versuchen nicht im stren-

4 Fir diese Arbeitsschritte stehen Lehrvideos und -material auf
https://www.lehr-lernforschung.org zur Verfiigung.
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gen Sinne etwas zu beweisen oder zu widerlegen, sofern nicht seine Bedeutsam-
keit es dieser Ehre wiirdig macht.“ (Whitehead 2012, S. 42). Deshalb ist es eine
wichtige didaktische Entscheidung, ob man Schiilern (oder Studierenden) For-
schungsfragen vorgibt oder ob man sie diese selbst finden lésst. Beides ist mog-
lich. Jedenfalls braucht der Suchprozess ausreichend Zeit, damit sowohl die
personliche als auch die allgemeine wissenschaftliche Bedeutung einer Frage
klar werden kann. Es ist entsprechend sinnvoll, wenn Schiiler die Moglichkeit
haben, im Unterricht oder in einer Sprechstunde iiber ihre Ideen zu diskutie-
ren. Es sollte mindestens eine individuelle Beratung seitens des Fachlehrers
gewihrleistet sein. Oft konnen Schiiler nicht einschétzen, ob eine Frage triftig
und auch in einer bestimmten Zeit bearbeitbar ist. Zugleich ist eine sinnvolle
Eingrenzung des Feldes und Gegenstandsbereichs erforderlich - nicht nur in
der Schule, auch in der Universitat!

Eine Forschungsfrage lasst sich am besten im Prozess einer Recherche her-
auskristallisieren. Dazu ist es sinnvoll, sich in relevante Literatur einzulesen und
vorhandene Daten oder Quellen zu sichten (vgl. dazu Kapitel 3). Manche (z. B.
technikbezogene) Forschungsfragen entstehen beim Ausprobieren und Expe-
rimentieren mit Material, Geriten, Technologien, Programmen etc. Auch dafiir
sollten Rdume und Zugénge geschaffen werden.

Eine Forschungsfrage wird héaufig mit einem Thema verwechselt. So hort
man z.B.: ,Mich interessiert das Lernen mit Laptops oder Tablets.“ ,Mich
interessiert der Alltag der Menschen von damals (im Faschismus).“ ,,Ich finde
Berufswahlmotive spannend.“ Forschungsfragen konnen in Bezug auf all diese
Themen gefunden werden, aber sie enthalten
1. ein Problem, das nicht nur mit verfiigbaren Informationsquellen gelost

werden kann,

2. prézise Bestimmungen des Gegenstands/der Gegenstinde (wissenschaftli-
che Begriffe, geographische Eingrenzungen, Falldefinitionen etc.) und
3. Zusammenhangsannahmen, die wissenschaftlich plausibel sind.

Wissenschaftliche Fragestellung (Noch) keine wissenschaftliche

Fragestellung

L,Unterscheidet sich das Lernen mit ,Verbessert das Lernen mit Laptops oder

Laptops vom Lernen ohne Laptops oder
Tablets im Unterricht?“

— Hier ist die Fragestellung explorativ, da
sie auf die Identifikation von Unterschei-
dungsdimensionen zielt. Bei der Prazisie-
rung der Frage wurde allerdings das Prob-
lem virulent, was wesentliche und was
unwesentliche Dimensionen sind.

Tablets den Unterricht?“

— Hier ist zu prazisieren: Was soll ,Ver-
besserung” heiRen? An welchen Kriterien
kann die Qualitat des Lernens festgemacht
werden? Welches ist der Forschungsge-
genstand: der Lernprozess oder die Lern-
ergebnisse?
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Welche Motiviagen spielen bei der
Studienwahl eine Rolle?

— Hier wird von der theoretischen Annah-
me ausgegangen, dass mehrere Motive
zum Zeitpunkt der Entscheidung fiir ein
Studium vorliegen. Entsprechend stellt
sich nun die methodische Aufgabe, wie
mehrere Motive erfasst werden konnen.
Dies kdnnte auch bedeuten, dass unbe-
wusste Motive mit einbezogen werden, die
z. B. nicht direkt durch eine Abfrage sicht-
bar werden. Nun braucht man eine weitere
theoretische Annahme dartber, wie man
Zugang zum Unbewussten bekommt.

Wer entscheidet sich fiir den Lehrberuf an
allgemeinbildenden Schulen?

— Uber das Personal an allgemeinbilden-
den Schulen werden Statistiken geflhrt.
Die Forschungsfrage hatte noch kein
stichhaltiges Problem. Es ware genauer zu
fragen, warum z. B. manche Studierende
des Lehramts nach erfolgreichem Ab-
schluss nicht an die Schulen gehen. Oder
wie sich die Gruppe der Studierenden, die
ein Fach auf Lehramt studieren, von der
unterscheidet, die dasselbe Fach mit
einem BA/MA-Studium gewahlt haben.

»Haben sich die (kath./ev.) Christen in der
deutschen Stadt X um 1935 (im Faschis-
mus vor dem Krieg) aus Angst ins Private
zurlickgezogen oder lebten sie ihren Alltag
wie vor 1933 weiter oder engagierten sie
sich sogar stérker in der Offentlichkeit?*

— Diese Fragestellung ist vielleicht schon
einmal in Studien erforscht worden, kann
aber z. B. anhand von noch nicht ausge-
werteten Quellen aus Archiven weiter
untersucht werden. Differenzierungen tber
die soziale und personliche Lage dieser
Menschen, ihre ggf. erfahrene politische
Repression etc. werden im Forschungspro-
zess notwendig, weil zu erwarten ist, dass
es Falle gibt, die alle drei Moglichkeiten
bestatigen.

,Hat sich der Alltag um 1935 fiir die
Menschen verdndert?“

— Hier ist unklar, woran man Veranderun-
gen systematisch beobachten méchte.
Auch die Formulierung ,Menschen*® ist zu
allgemein: Soll die gesamte Bevolkerung in
Deutschland untersucht werden? Dies
ware ein recht umfangreiches Forschungs-
projekt. Welche Art von Schlussfolgerun-
gen mochte man zudem aus der For-
schung ziehen? Wirde man z. B. zuféllig
anhand von amtlichen Eintragungen fest-
stellen, dass es 1935 mehr Hundebesitzer
als 1930 gab, dann ware unklar, wie sich
dieser Tatbestand erklaren und interpretie-
ren lasst.

Warum ist der Paragraph 219a heute
umstritten?

— An dieser Frage kann gegenwartshisto-
risch geforscht werden, wie der Streit sich
an einem Fall entziindet hat, welche Vor-
geschichte der Paragraph hat, welche
Rechte hier wie von juristischen Experten
ausgelegt werden, welche Rechtsfélle wie
entschieden wurden. Um dariber eine
Arbeit zu schreiben, missen Recherchen
gemacht und Entscheidungen Uber die
Gite und Relevanz von Quellen getroffen
werden. Die Streitpunkte, die vor Gericht
kamen, mussten rekonstruiert werden.

Ist der Paragraph 219a heute noch
sinnvoll?

— Bei dieser Fragestellung wirde eher ein
Essay mit einer Positionierung und einer
Argumentation geschrieben werden. Even-
tuell wiirde auch nach diversen Quellen
geforscht werden, aber dies stiinde nicht
im Vordergrund, sondern das Stérken der
eigenen Position.
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Wann werden Entscheidungen, die mit Sind Entscheidungen, die mit Kiinstlicher
Kiinstlicher Intelligenz bereits getroffen Intelligenz getroffen werden, besser als
wurden, in der Praxis hinterfragt oder von Menschen getroffene?

o " _ . )
revidiert und warum — Es ist unklar, woran das Urteil ,besser

— Hier musste man noch den Bereich festzumachen ist. Zudem ist zu fragen, fur
wabhlen, in dem Kl eingesetzt wird (z. B. wen eine Entscheidung ,besser” ist?
Offentliche Verwaltung). Man kann zur
Untersuchung ein offenes methodisches
Verfahren wie Interviews wahlen. Dies
wirde vorteilhaft sein, um die Frage des
Warums genauer zu klaren. Falls man eine
Reihe von Betrieben kennt, die KI nutzen,
kénnte man dort mit einem Fragebogen
erheben, wie oft und bei welchen Anlassen
Entscheidungen aus dem Computer nicht
einfach dbernommen wurden. Fur dieses
Vorgehen wurde die Frage der Stichprobe
entscheidend sein. Kann man von der
untersuchten Gruppe von Unternehmen
auf die Gesamtwirtschaft oder auf eine
bestimmte Branche schlieRen? Wie soll
verallgemeinert werden? Eine solche
Untersuchung kénnte sinnvoller Weise
einen Theorieteil enthalten, der die aktuel-
le Debatte tber KI-Entscheidungen aus-
wertet.

Wie die Erlduterungen in der Tabelle zeigen, ist das Finden einer Forschungs-
frage keine einfache Sache. In mehreren Schritten ist daran zu arbeiten, das
Problem priziser zu fassen und gleichzeitig handhabbar fiir einen Forschungs-
prozess zu machen. Reflexionen wie die nachfolgenden sind dazu wichtig.
Deanna Kuhn bringt die Herausforderung des Forschens durch die Formel der
»Koordination von Theorie und Beweis“ auf den Punkt. ,Theorie und ,Beweis*
- Was ist mit diesen Begriffen genau gemeint? Und warum muss beides im
Forschungsprozess ,koordiniert® werden?

Was ist eine Theorie?

Theorien sind Annahmen iiber die Welt - und: Sie sind in wissenschaftlichen
Argumenten und Hypothesen enthalten. Manchmal wird verkiirzt gesprochen
und gesagt, dass Theorien Hypothesen oder Argumente sind. Richtiger ist: Eine
Theorie ist eine Anschauungsweise. Eine Theorie beschreibt, wie man die Dinge
anschaut. Man kann sich dadurch bewusstmachen, welche Aspekte man an
einem Gegenstand wahrnimmt - z. B. das Besondere oder das Allgemeine.
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Das Allgemeine ist, was man generell an Menschen beobachten kann. Dass sie
auf zwei Beinen gehen, dass sie eine Sprache haben, mit der sie sich mit anderen
verstindigen und mit der sie sich die Welt gedanklich aneignen usw. Dies gilt
allgemein, obwohl es Menschen gibt, die nicht mehr gehen kénnen, die taub
oder blind geboren wurden. Dennoch bleiben die allgemeinen Anschauungs-
weisen von Menschen als sehende und sprachlich handelnde Wesen davon
unberiihrt.

In Forschungsprozessen entscheidet man sich bewusst fiir eine bestimmte
Anschauungsweise. Man setzt sich etwa die Theoriebrille der Demographie auf:
Dann interessieren die Menschen einer Bevolkerung nach ihren Merkmalen,
durch die man sie fiir bestimmte Fragen sinnvoller Weise unterscheiden und in
Gruppen einteilen kann. Man befasst sich z. B. mit Merkmalen wie Alter, Ge-
schlecht, Bildungsstand oder mit dem Status der Erwerbstitigkeit und ihren
Lebensverhiltnissen nach Erwerbseinkommen, Vermdgen und Familienstand,
weil sie sich hierin insgesamt unterscheiden.

Solche theoretischen Klassifikationen bestimmen die Anschauungsweise, die
in einer Forschung relevant werden. Mit ihnen lassen sich theoretische Zusam-
menhangsannahmen oder Hypothesen aufstellen. Das sieht zum Beispiel so aus:

»Wenn jemand eine héhere Altersstufe erreicht, so verfiigt er iiber ein hohe-
res Einkommen.“

Man koénnte auch verkiirzt sagen: Je alter, umso hoher der Verdienst. Wa-
rum man diese Merkmale fiir wichtig erachtet und nicht andere, hingt also
direkt mit der Forschungsfrage, also mit dem Erkenntnisinteresse zusammen.

Man sieht an dem Beispiel auch, dass es bei einer einfachen Hypothese um
eine Wenn-Dann-Beziehung geht, die mindestens zwei klassifizierte Merkmale
in einen Zusammenhang stellt. Allerdings wissen wir noch nicht, ob dieser
angenommene Zusammenhang in der Wirklichkeit auch so vorkommt. Ob der
empirisch mogliche Zusammenhang auch eine Kausalbeziehung ist, kann dabei
noch nicht gekléart werden.

Zunichst ist es wichtig die theoretische Annahme dahingehend zu reflektie-
ren, ob sie fiir eine Forschung plausibel ist. Wer forscht, muss sich fragen: Ach-
te ich durch die Art und Weise, wie ich auf Merkmale und ihre Zusammenhén-
ge schaue, auf das Wesentliche, das mein Erkenntnisinteresse einfordert?

In Bezug auf Alter und Einkommen konnte das wie folgt aussehen: Be-
kanntlich machen Menschen meist nicht unmittelbar nach ihrem Schulab-
schluss schon Karriere. Der Faktor Zeit ist bedeutsam. Man fangt erst unten in
einer Betriebshierarchie an und arbeitet sich dann nach oben, wo man deutlich
mehr verdienen kann. Zudem gibt es Tarifsteigerungen, die Arbeitserfahrung
héher honorieren. Und vor diesem Hintergrund wire es plausibel, dass das
Einkommen mit dem Alter ansteigt. Wenn dies fiir die meisten in der Bevolke-
rung zutrifft, dann hitte man einen positiven Zusammenhang zwischen Alter
und Einkommen beobachtet.
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Dagegen konnte es jedoch auch plausibel sein, dass jemand aufgrund des
Alterwerdens krank oder weniger leistungsfihig geworden ist und so weniger
verdient. Aulerdem ist der Ubergang vom Erwerbsleben in die Rente zu beach-
ten, da sich hierdurch nach dem Gesetz das Einkommen reduziert. Dies wiirde
bedeuten, dass das Einkommen mit héherem Alter eher sinkt. Wie sich zeigt,
lassen sich fiir jede Annahme viele plausible Erkldrungen finden.

Es lief3e sich jedoch nicht entscheiden, welche Erklarung letztendlich wahr ist,
oder am ehesten der Wahrheit entspricht. Daraus ergeben sich konkrete Frage-
stellungen fiir die Forschung: Wie wahrscheinlich ist es, dass man mit héherem
Alter ein hoheres Einkommen erreicht? Uberwiegt ein positiver oder ein negati-
ver Zusammenhang zwischen Alter und Einkommen in der Bevolkerung? Oder
ist es eher so, dass sich positive oder negative Tendenzen ausgleichen? Oder
wechseln sich iiber die Jahre betrachtet, positive und negative Tendenzen ab?

Man muss diese Frage empirisch iberpriifen. Das heif3t: Man braucht Daten
und Quellen, die fiir die Forschung belastbar sind und Nachweise bzw. Beweise
bilden konnen. Denn, kime man schon durch logisches Nachdenken zu einem
befriedigenden Ergebnis, dann wire ein empirisches Vorgehen im Sinne einer
wissenschaftlichen Forschung nicht mehr notwendig.

Der Theorie kommt aber neben der Hypothesenbildung noch eine weitere
Bedeutung hinzu. Man stelle sich vor, dass die wissenschaftlich erhobenen
Daten aus einer reprisentativen Stichprobe der Bevolkerung ein sehr diffuses
Bild ergeben. Es gibt beides, Steigungen und Abfille des Durchschnitteinkom-
mens zwischen den Altersklassen. Kénnte man nun bei den Altersklassen, die
z. B. unter dem Gesamtdurchschnitt aller Einkommen liegen, sagen, dass hier
eine Diskriminierung vorliegt? Differenziert man in der Statistik noch weiter
und schaut sich die Unterschiede zwischen Médnnern und Frauen an, dann wird
diese Frage noch virulenter. Die Altersklassen, in denen Kinder geboren wer-
den, verzeichnen bei Frauen in der Regel Einkommenseinbriiche. Kann man
diesen Zusammenhang als Diskriminierung bezeichnen? Hieran kann man sich
vor Augen fithren, wie an Forschungsergebnisse eine Bedeutung herangetragen
wird, die weiter zu begriinden ist. Dies lasst sich nicht ohne den Rahmen einer
wissenschaftlichen Theorie bewerkstelligen. Sie leistet im Idealfall eine Diffe-
renziertheit und Prézision des Denkens, indem zwischen verschiedenen Krite-
rien und Argumenten gewichtet und Synthesen herstellt werden.

Was ist Empirie?

Empirie ist eine Erfahrung mit der Wirklichkeit. Diese Erfahrung ist jedoch
haufig vermittelt. In der Wissenschaft sorgen Untersuchungsinstrumente, The-
orien und Modelle als Vermittler fiir die Erfahrbarkeit von Forschungsgegen-
stinden, die niemals durch Sinnesorgane allein erfahrbar wéren (z. B. Atome,
»die Gesellschaft“ oder Begriffe fiir historische Epochen).

61



Die Beweisfiihrung ist meistens — aber nicht immer - eine Aufgabe fiir em-
pirische Forschung. ,.Empirisch® bedeutet, dass es um etwas Erfahrbares in der
Wirklichkeit geht. Erfahrbar sind zunichst alle Dinge, die wir mit Sinnesorga-
nen erfassen konnen und von denen wir sagen, dass sie auch unabhéngig von
unserer Vorstellung existieren.

Wenn die Wissenschaften heute Dinge untersuchen, die sehr klein sind -
wie Viren - oder unerreichbar — wie Galaxien, oder wenn zu Konstrukten wie
der ,,Gesellschaft® geforscht wird, dann bedeutet Empirie, dass es jedoch nur
eine vermittelte oder indirekte Erfahrung mit diesen Dingen geben kann. Ver-
mittelnd sind vor allem die theoretischen Anschauungsweisen mitzudenken, zu
denen eine Distanz im Denken nicht einfach herzustellen ist. Im Grunde ist
dies wie mit einem Fenster. Indem man durch es durchsieht, wird es unsicht-
bar. Ist kein Fenster vorhanden, sieht man gegen eine Wand. Ein Bewusstsein
von theoretischen Anschauungsweisen entsteht nur durch die Erfahrung, dass
man ,Tatsachen® unterschiedlich betrachten kann, in dem man sie verschieden
einordnet und als Zusammenhang verschieden interpretiert.

Was bedeutet die Koordination von Theorie und Beweis?

Aus dem Vorherigen folgt fiir alle, die empirisch forschen mochten, dass sie
sich eigene theoretische Vorstellungen bewusst machen und mindestens eine
Theorie explizit aufstellen miissen. Auf diese Weise lassen sich eigene Theorien
klarer von empirischen Erfahrungen unterscheiden. Empirische Erfahrungen
werden aber hdufig nur innerhalb eines abgesteckten Rahmens fiir neue Er-
kenntnisse offen. Man kann in etwa sagen, dass die Offenheit des Forschungs-
prozesses mit jedem Versuchsaufbau, mit jeder (theoretischen) Modellierung
und mit jedem Untersuchungsinstrument ein Stiick eingeschrankt wird.

Es ist wichtig, diese Einschrankungen mit im Blick zu behalten, um die
Reichweite der eigenen Forschung kritisch einschitzen zu konnen. Und weil
man in der Wissenschaft vieles nicht direkt und auch nicht allein im Rahmen
der personlichen Erfahrungen ermittelt werden kann, sondern nur mithilfe von
Apparaturen, theoretischen Begriffen, bestimmten systematischen und kontrol-
lierten Verfahren und Modellen empirisch tiberpriift werden kann, kann es hier
schnell passieren, dass man die eigene Theorie nur durch weitere Theorien
erganzt.

Dies wire aber dem Ziel einer Beweisfithrung nicht zutraglich. Umgangs-
sprachlich gesagt geht es darum, etwas zu belegen oder Nachweise zu finden,
worauf man anschlieflend wissenschaftliche Argumentationen aufbauen kann.
In der Wissenschaft versteht man darunter ein Vorgehen, das so gestaltet ist,
dass tiber die Empirie iberpriift werden kann, ob die Theorie richtig oder falsch
ist. Hierzu miissen Empirie und Theorie zueinander gebracht (koordiniert)
werden. Aber nur wenn beide Moglichkeiten - Bestitigung und Falsifikation -
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in Betracht kommen, ist die empirische Uberpriifung einer Theorie wissen-
schaftlich relevant. Das eine darf also nicht wahrscheinlicher oder naheliegen-
der sein als das andere. Dieser Einsicht muss die Koordination von Theorie und
Beweis folgen. Wenn die angenommenen Zusammenhénge eher wahr als falsch
sein miissen, dann ist das immer ein Hinweis darauf, dass es sich nicht um
einen empirisch priifbaren Zusammenhang, sondern um reine Begriffslogik
oder um subjektive Vernunft handelt, und dass eine empirische Untersuchung
ob des Zusammenhangs an sich nicht relevant ist.

Ein weiterer Fehler bei der Koordination von Theorie und Beweis besteht
darin, wenn mit der Empirie nur Effekte produziert werden, oder anders gesagt,
nur solche Daten, die das erwartete Ergebnis bestdtigen. Ein methodisch ,saube-
res’ Vorgehen sucht aktiv Falsifikationsmoglichkeiten. Einschrankungen me-
thodischer und/oder begrifflicher Art sollten diese Méglichkeiten nicht unter-
binden.

Hypothetisch konnte bei einer Untersuchung des Lernens im Unterricht
beobachtet werden, dass die Schiiler mehr Aufgaben 16sen, wenn sie sie auf dem
Tablet-Computer bearbeiten, dass sie sie sogar richtig 16sen, und dass sie selbst
angeben, dass ihnen die Arbeit mehr Spafl gemacht habe als das Losen der Auf-
gaben auf dem Papier. Die Reihe solcher Hinweise auf eine Qualitétsverbesse-
rung des Unterrichts mag sich noch erweitern lassen, ohne ein wirklich belast-
bares Ergebnis zu liefern. Wissenschaftliche Forschung stellt sich permanent
die kritische Frage, ob die Vorgehensweise hier adiquate Falsifikationsmog-
lichkeiten einschliefit. So kann es sein, dass die Schiiler ohne Tablet-Computer
mit dem Kopf rechneten, wihrend die anderen einen digitalen Taschenrechner
benutzen konnten. Fiir die Schiiler mit Tablet entstand vielleicht der Eindruck,
dass sie mehr Aufgaben als die Gruppe ohne Tablet 19sten, was sie motivierte,
aber das Kopfrechnen war insofern besser, als sich Schiiler in die Aufgaben
wirklich vertiefen mussten. Ein weiterer, hdufig vernachlassigter Punkt ist die
Stichprobe. Diirfen z. B. in dem untersuchten Unterricht nur die Schiiler mit
dem Tablet arbeiten, die bestimmte andere Aufgaben erfiillt haben? Dann wire
bereits ein Bias (eine Ungleichheit/Voreingenommenheit) in den Stichproben.
Ausfiihrliche methodische Hinweise zu Stichproben, Datenerhebungen und
Auswertungsmethoden sollten aus entsprechenden Lehrbiichern und anderen
wissenschaftlichen Quellen herangezogen werden.

Schliefilich ist darauf zu achten, dass Schiiler echte Gegenbeweise nicht ig-
norieren, d. h. Falsifikationsméglichkeiten nicht aufSer Acht lassen, nur weil sie
nach einem Beweis suchen. Experimente von Deanna Kuhn (2000) haben ge-
zeigt, dass wissenschaftlich Ungeschulte dazu neigen, einen erwarteten Be-
weis/Hinweis zur Bestdtigung der eigenen Theorie zur Kenntnis zu nehmen,
einen ebenso triftigen Beweis/Hinweis zur Widerlegung aber ausblenden.
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3 Informationskompetenz

Andreas Hirsch-Weber, Stefan Scherer

3.1 Theoretische Grundlagen

In einem Studium werden Schliisselqualifikationen eingetiibt, auf die bereits die
Schule vorbereiten kann. Dazu gehoért u. a. die Fdhigkeit zur Informationsbe-
schaffung und Verarbeitung der ermittelten Daten. Informationskompetenz
ist das aktuell gebrauchliche Wort, das diese Kompetenz benennt, eigenstindig
mit den damit verbundenen Anforderungen umgehen zu kénnen: Im engeren
Sinn gehort dazu, den Forschungsstand zu einer wissenschaftlichen Fragestel-
lung ermitteln und das Thema der eigenen Forschung eingrenzen zu konnen.

Stets sind dabei Besonderheiten des betreffenden Fachs zu beachten: Wih-
rend die Natur- und Technikwissenschaften in erster Linie mit Apparaturen
experimentieren, die Sozialwissenschaften u. a. empirische Umfragen statistisch
auswerten, die Mathematik anhand gesetzter Axiome und formallogisch defi-
nierter Verkniipfungen Beweise fithren, lesen und interpretieren Geistes- und
Kulturwissenschaftler Biicher, Zeitschriftenartikel oder Rezensionen. Trotz
dieser sehr unterschiedlichen methodischen Zuginge und Verfahrensweisen
besteht die Gemeinsamkeit darin, dass der jeweilige Erkenntnisfortschritt im
Abgleich mit dem Forschungsstand zu einer Fragestellung festgestellt wird, die
in einer Disziplin als wissenschaftlich relevant gilt - und dass dieser For-
schungsstand wie alle Quellen in der eigenen Argumentation redlich nachzu-
weisen ist (siehe Kapitel 1.3).

Wer im Anschluss daran wissenschaftliche Erkenntnisse produzieren will,
muss also bestimmte Fahigkeiten und Kenntnisse erwerben, damit er die ent-
sprechenden Wahrheitsanspriiche geltend machen kann: ein Wissen dariiber,
was im Kapitel zur guten wissenschaftlichen Praxis ausgefiihrt wurde, und ein
Wissen tiber Techniken der Informationsbeschaffung auch im Blick auf die
sehr verschieden organisierten Publikationsformen in der Wissenschaft.

Die Recherche stellt hierbei die erste Stufe in der Bearbeitung einer wissen-
schaftlichen Fragestellung dar. Ficheriibergreifende Informationskompetenzen
erwirbt man am besten durch die Beratungsangebote wissenschaftlicher Biblio-
theken. In den jiingeren Diskussionen innerhalb der Bibliothekswissenschaft
wird den Fachreferenten in diesem Zusammenhang wieder eine zunehmende
Bedeutung zugewiesen. Diese hatten im digitalen Zeitalter zwischenzeitlich an
Geltung verloren, weil man an die fiir jedermann leichte Recherchierbarkeit
wissenschaftlicher Daten durch Computer und Internet glaubte. Langsam setzt
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sich gegeniiber dieser fachindifferenten Zuversicht, Informationen problemlos
digital beschaffen zu kénnen, wieder die Einsicht durch, dass man fachkundiges
Personal gerade auch fiir die einzelnen Disziplinen benétigt, weil nur diese
Fachreferenten die entsprechenden Informationskompetenzen angemessen,
d. h. auf die je spezifischen Gegebenheiten eines Fachs bezogen vermitteln kon-
nen.

Wer sich vor diesem Hintergrund fiir den aktuellen Stand der Diskussion
um den Gesamtzusammenhang ,Informationskompetenz‘ interessiert, ist mit
der zweiten Auflage des Handbuchs Informationskompetenz von 2016 fiir einen
ersten Zugang zum Thema gut geriistet (Sithl-Strohmenger 2016). Das Hand-
buch macht alle Facetten zum Thema einsehbar und dokumentiert diese mit
einer umfassenden Bibliografie. Dass es sich um ein rasant wachsendes Gebiet
handelt, wird daran ersichtlich, dass die 2. erweiterte Auflage sehr schnell nach
dem ersten Erscheinen 2012 nétig wurde. Den gegenwirtigen Stand in dieser
raschen Ausdifferenzierung des Feldes markiert die Gliederung des Handbuchs
(vgl. https://www.degruyter.com/downloadpdf/books/9783110403367/9783110
403367-toc/9783110403367-toc.pdf): Nach dem Abschnitt ,Grundlagen, Me-
thoden, Technologien® folgen Abteilungen zu den institutionellen Adressaten-
kreisen ,,Vorschule und Schule“ neben dem ,,Hochschulstudium®, der ,,Wissen-
schaft und Forschung® und dem ,Lernen und Lehren in der Bibliothek®. Wie
die zentralen Einrichtungen fiir Schliisselqualifikationen an Universititen (wie
das House of Competence am KIT) bieten also auch wissenschaftliche Biblio-
theken einen zentralen institutionellen Ort der tiberfachlichen Schulung von
Informationskompetenzen, weshalb sich seitens dieser Einrichtungen nun auch
die Fragen nach einer ,neuen Bibliothekspadagogik® und ,Bibliotheksdidaktik‘
stellen: Die wissenschaftliche Bibliothek versteht sich in diesem Rahmen zu-
nehmend als eine teaching library. In den Kapiteln des Handbuchs zu diesem
Aspekt werden, so die Titel einzelner Beitrage, die veranderten ,,Lerninfrastruk-
turen an der Schnittstelle von Offentlichen Bibliotheken und Erwachsenenbil-
dung® genauso diskutiert wie die ,,Informationskompetenz als Kuratieren von
Wissensrdumen®. Der letzte Abschnitt entfaltet ,Linderprofile, so dass sich
nun auch zeigt, wie und inwiefern sich kulturell wie nationalstaatlich eigene
Profile herausgebildet haben.

Die Beitrige in der Sektion ,,Vorschule und Schule® lassen erkennen, dass es
noch erheblichen Informationsbedarf fiir Schulen gerade in den moglichen
Kooperationen mit Bibliotheken und Kompetenzzentren fiir Schliisselqualifika-
tionen gibt: ,,Die Perspektive der Lehrkrifte ist bisher wenig erforscht.“ (Mertes
2016, S. 173) An verschiedenen Standorten gibt es indes bereits eigene Schu-
lungskonzepte auch fiir Schulen, im Handbuch beschrieben am Beispiel der
Universitdt Freiburg (vgl. Brunner/Rauhut 2016). An solchen Initiativen miis-
sen die Schulen aber auch von sich aus Interesse zeigen. Der Tenor der Beitrage
im Handbuch Informationskompetenz geht namlich dahin, dass Schulen diese
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Optionen auch fir einzelne Fachlehrer noch gar nicht so recht bewusst sind,
weil sie solche Aufgaben offenbar lieber an ihre hauseigene Schulbibliothek
verlagern.

Dariiber hinaus kommen die Beitrige des Handbuchs in diesem Abschnitt
»Vorschule und Schule® auch weitere Schnittstellen noch nicht in den Blick:
etwa die zwischen Schulen und SQ-Zentren als zentralen wissenschaftlichen
Einrichtungen der Universititen. Vorliegender Leitfaden versteht sich daher
auch als genau ein solches Angebot, diese Schnittstellen, z. B. in Kooperationen
mit dem Lern- und Schreiblabor am House of Competence (HoC), mit Leben
zu erfiillen.

Recherchieren bedeutet also insgesamt mehr, als Quellen nur zu finden und
fir die eigene Arbeit auszuschopfen. Es meint erstens, die bereits von anderen
geleistete Forschungsarbeit zu einem Gegenstand, den man untersuchen moch-
te, moglichst vollstindig aufzufinden. Es setzt zweitens voraus, die Ergebnisse
im Blick auf die zu erwartende Qualitit, Komplexitat und spezielle Passgenau-
igkeit zum eigenen Thema einzuschétzen und einzuordnen. Forschungsbeitrige
kritisch verarbeiten zu konnen, was Umfang, Qualitit und Publikationsort
betriftt, ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg zum eigenstindigen Erkennen,
weil erst das die methodengeleitete Auseinandersetzung mit einer wissenschaft-
lichen Problemstellung erméglicht: Wer Informationskompetenzen erworben
hat, kann die Stellung einer Autorenschaft in der scientific community beurtei-
len. Faktoren sind die richtige Einschdtzung von Verfassern, des Orts ihrer
Lehre, ihrer Position in der universitiren wie disziplindren Hierarchie, ihrer
Reputation und ihres fachlichen Werdegangs, ihrer Forschungsschwerpunkte
und damit der Einschldgigkeit eines Beitrags: dies in Bezug auf das eigene The-
ma wie auf die Aktualitit der recherchierten Ergebnisse, schliefllich auf das
Profil und Renommee des Verlags, einer Reihe oder einer Zeitschrift — insbe-
sondere auch im Blick auf die Art der Ver6ffentlichung selbst.

Lehrer, die den vorliegenden Leitfaden benutzen, sollten sich also tiber die
Angebote der standortnahen SQ-Zentren und Universititsbibliotheken neben
den beiden Landesbibliotheken in Baden-Wiirttemberg informieren. Im Fol-
genden geht es um Hinweise zu allgemeinen Recherchestrategien sowohl im
digitalen wie im analogen Bereich. Eine zentrale Informationskompetenz, die
wissenschaftspropadeutisch auf das Studium vorbereitet, besteht bereits in der
Schule in beiden Feldern darin, zu wissen, wie man Forschungsliteratur ermit-
telt und wie man herausfindet, ob die Literatur, die man findet, fiir das eigene
Thema relevant und geeignet ist.
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3.2 Wissenschaftliches Recherchieren: in und mit
Bibliotheken arbeiten

Der erste Zugrift auf wissenschaftliche Literatur sollte nach wie vor tiber den
Katalog einer wissenschaftlichen Bibliothek erfolgen.” Auch wenn in einigen
Disziplinen (wie beispielweise in der Informatik) Google Scholar (https://
scholar.google.de) die Rolle eines priméren Rechercheinstruments iibernom-
men hat, bilden die Kataloge der Universitits- und Landesbibliotheken gerade
fir Schiiler und Studierende der Studieneingangsphase die beste Moglichkeit,
Literatur zielgenau zu finden.

Infobox 3.2: Google Scholar

Google Scholar (https://scholar.google.de) ist das derzeit schnellste und bequemste Such-
instrument fur wissenschaftliche Texte, denn mit einer Suchanfrage lassen sich Gber Fach-
grenzen hinweg unzahlige wissenschaftliche Aufsatze finden, die in groRen Teilen soweit
etwas mit dem Thema, das man sucht, zu tun haben. Von Vorteil ist dabei auch, dass sich
bei Google Scholar Gber wenige ,Klicks' die eigene ,Heimatbibliothek’ einstellen lasst, so
dass bei der Trefferliste auch gleich die Information mitgeliefert wird, ob die jeweilige Biblio-
thek den Text in digitaler Form lizensiert oder das Buch ausleihbar im Bestand hat. Bei
Open-Access-Dokumenten wird ein entsprechender Link zum Volltext (d. h. zur jeweiligen
PDF-Datei) mitgeliefert. Hinweise Uber die Zitierhaufigkeit einer bestimmten Quelle lassen
einigermafien belastbare Rickschlisse auf die wissenschaftliche Relevanz der Quelle zu
(vgl. Tabelle 3.1). Nutzt man zudem die Facettierung (z. B. Zeitraum, Publikationssprache;
siehe unten), lassen sich die Suchtreffer auf die Relevanzkriterien der eigenen Recherche
anpassen. Hervorzuheben ist (wie beim Googlen im Aligemeinen) die erweiterte Suche, denn
sie lasst es zu, in bestimmten Fachzeitschriften oder nach bestimmten Autoren zu suchen.
Ein Alert-System ermdglicht es, dass Recherchen gespeichert werden kénnen und bei neuen
Suchtreffern der Suchende z. B. Uber Neuerscheinungen unterrichtet wird. Insbesondere in
Disziplinen, deren fachinterne Kommunikation primar tber online erreichbare Fachbeitrage
funktioniert, ist Google Scholar ein Rechercheinstrument, das sich fiir eine erste schnelle
Recherche sehr gut eignet.

Doch trotz dieser Fiille an Vorteilen ist es insbesondere in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften nicht ratsam, sich auf Google Scholar zu verlassen und diese Plattform als Haupt-

5 Dieses Teilkapitel orientiert sich inhaltlich am preisgekronten Onlinekurs Informations-
kompetenz: Methodisch planen, recherchieren, schreiben der KIT-Bibliothek und des
House of Competence (vgl. Dominok/Hirsch-Weber/Tangen 2018). Hintergriinde und
Informationen zu diesem Kurs sind abrufbar unter: https://b-i-t-online.de/heft/2018-03-
nachrichtenbeitrag-dominok.pdf. Der Kurs selbst ist offen verfiigbar unter:
https://opencourses.kit.edu/
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suchinstrument fir die eigene Recherche zu nutzen. Vor allem bei Suchtreffern, die nicht
vollstéandig in digitaler Form vorliegen, d. h. insbesondere bei dlteren Besténden, arbeitet
Google Scholar erfahrungsgemaf ungenau. Zudem legt Google die Methode, wie Suchtreffer
generiert werden, grundsatzlich nicht offen. Niemand — aufer vielleicht die Mitarbeiter von
Google selbst — kann daher nachvollziehen, in welchen Datenbestanden wie gesucht wurde.
Dass ein marktwirtschaftlich orientiertes Unternehmen so vorgehen muss, um das elemen-
tare Betriebsgeheimnis zu schitzen, mag auf der Hand liegen. Fiir die Wissenschaft ist es
aber ein Problem, da das Transparenzgebot — wie in diesem Leitfaden bereits mehrfach
verdeutlicht wurde — ein elementarer Bestandteil des redlichen wissenschaftlichen Arbei-

tens darstellt.

Waihrend bei digitalisierten Texten eine Volltextsuche méglich ist, muss man
sich bei analogen Bestinden (in Buchform oder in archivierten Zeitschriften
und Zeitungen) mit der Suche nach bibliografischen Nachweisen begniigen. In
der Regel sind die Treffer zu umfangreich, so dass man zur Eingrenzung einer
Recherche auf die von der Bibliothek angebotenen sog. Facetten zugreifen
kann: Man setzt ein Hakchen, das die Recherche auf Jahreszahlen (Aktualitit),
auf den Ressourcentyp (Printmedium, Online-Quelle), auf die Sprache, die
Disziplin oder andere in einer Maske vorgegebene Kriterien begrenzt.

Grundsitzlich sollte man dabei stets die Recherchetools einer wissenschaft-
lichen Bibliothek nutzen. Fiir Baden-Wiirttemberg bietet sich als Einstiegsseite
in die weitere Bibliothekswelt das Bibliotheksservice-Zentrum Baden-Wiirt-
temberg (BSZ) an (https://www.bsz-bw.de/index.html), das tiber die einschli-
gigen wissenschaftlichen Bibliotheken und Einrichtungen auch im Blick auf
Kooperationen mit Gymnasien informiert. Metakataloge wie der Karlsruher
Virtuelle Katalog (KVK) (https://kvk.bibliothek kit.edu/) weisen die Vorziige
einzelner Bibliothekskataloge auf, dienen dariiber hinaus aber vor allem dazu,
recherchierte Literatur zu suchen, die nicht in der eigenen Bibliothek zur Ver-
figung steht. Mit dieser Plattform lasst sich in verschiedenen, teils auch sehr
speziellen Katalogen deutschland- und sogar weltweit Literatur suchen.

Das Datenbank-Infosystem (DBIS) verzeichnet wissenschaftliche Daten-
banken und gibt dariiber Auskunft, ob die jeweilige Heimatbibliothek die ent-
sprechende Datenbank lizensiert hat. DBIS informiert auch dariiber, fiir welche
Facher und Forschungsbereiche die jeweiligen Fachdatenbanken zustindig
sind. Zu beachten ist, dass die Ergebnisse, die man hier erhalt, nicht alle Fach-
zeitschriften einschlieflen, da nur in (jeweils angegebenen) ausgewdhlten Zeit-
schriften und (jeweils begrenzten) Zeitrdumen gesucht wird.

Oft ist ein direkter Online-Zugang in einer Uni- oder Landesbibliothek
nicht méglich, so dass fiir Personen, die nicht Mitglieder der jeweiligen Univer-
sitdt sind, eine (teils kostenpflichtige) Anmeldung erfolgen muss, die dann auch
den Online-Zugriff auf die Bestdnde iiber einen Shibboleth-Zugang mit VPN-

69


https://www.bsz-bw.de/index.html
https://kvk.bibliothek.kit.edu/

Client erlaubt. Fiir Lehrer sollte die Anmeldung aber stets problemlos moglich
sein. Eine zentrale Anlaufstation zur Klarung solcher Fragen ist der Auskunfts-
dienst der Bibliothek, der im Zweifelsfall wiederum auf die Fachreferenten
verweist, die iiber einschligige Kenntnisse der jeweiligen Fachdatenbanken
verfiigen.

Ein verbreiteter Service ist die Elektronische Zeitschriftenbibliothek (EZB).
Diese Datenbank verzeichnet die Titelinformationen zahlreicher Print- und
Onlinezeitschriften vieler Fachgebiete. Rechercheinstrumente sind zudem Mail-
inglisten wie H-Germanistik oder H-SOZ-Kult als Plattformen fiir Kommuni-
kation und Fachinformation einer Disziplin oder eines Disziplinenverbunds.
Hier erhilt man regelmaf3ig Hinweise auf Tagungen, Inhaltsverzeichnisse aktu-
eller Zeitschriftenbénde und Rezensionen wissenschaftlicher Neuerscheinungen
im Fach.

Beim Recherchieren unterscheidet man grundsitzlich zwischen zwei Tech-
niken: Die systematische Recherche erfolgt durch Stich- und Schlagworte, mit
denen man sich in Datenbanken (u. a. in Formen von Bibliografien oder Biblio-
thekskatalogen) auf die Suche nach der einschlagigen Forschung zu einer wis-
senschaftlichen Fragestellung macht. Die Stichwortsuche bezieht sich auf die
bibliografischen Daten eines Nachweises in einem Bibliothekskatalog, d. h. auf
den Titel, den Verfassernamen und den Verlag, aber auch auf das Jahr einer
Publikation. Zu beachten sind hier Varianten in der Schreibweise eines Stich-
worts, insofern es verschieden flektiert sein kann und daher auch nur in dieser
grammatischen Form recherchierbar ist. Schlagworter sind dagegen Begriffe
oder Worter, die Verfasser, Verlage oder Bibliotheken einer Publikation zuwei-
sen, um damit inhaltliche Schwerpunkte zu markieren, die zu recherchieren
sind. Mithilfe von Schlagworten wird eine Publikation also in einen themati-
schen Zusammenhang eingeordnet. Damit findet man Literatur, die sich auf ein
bestimmtes Thema bezieht. Die Schwierigkeit besteht hierbei vor allem darin,
das richtige Schlagwort zu finden. Weil in vielen Disziplinen, insbesondere in
den MINT-Fachern, die englischsprachige Forschung dominiert, muss auch der
englische Begriff einkalkuliert werden. Schlagwort-Recherchen funktionieren
als Testlaufe iiber Suchroutinen. Ein erfolgter Durchgang mit einem Stichwort
sollte man in einer Liste protokollieren, damit man daraufhin weitere Varianten
mit anderen Schlagworten ausprobieren kann (siehe die Ubung zur Suchbe-
griffs-Tabelle 3.2.1). Bei der systematischen Recherche kénnen auch Fachbibli-
ografien herangezogen werden.

Die unsystematische Recherche erfolgt nach dem sog. Schneeballverfah-
ren. Man geht von einem moglichst aktuellen wissenschaftlichen Text aus, der
nah am eigenen Forschungsthema angesiedelt ist und wertet darin das Litera-
turverzeichnis und den Forschungsiiberblick aus. Sinnvoll kann man dazu vor
allem Handbiicher und Enzyklopadien heranziehen, die aber oft genug fiir eine
Forschungsfrage nicht aktuell genug sind. Eine Gefahr beim Schneeballprinzip
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besteht zudem darin, dass man von der je begrenzten Quelle und ihrer Qualitit
abhingig bleibt. Eine weitere Form des unsystematischen Recherchierens ist das
Stobern. Es bedeutet neben den von den Bibliotheken selbst angebotenen On-
line-Varianten den konkreten Gang in die Bibliothek. Der ist indes nur dann
sinnvoll, wenn eine Bibliothek ihre aktuellen Bestinde nach Disziplinen ordnet
und nicht fortlaufend nach dem Publikationsjahr in Jahreszahlen einstellt, wie
es z. B. in der Badischen Landesbibliothek (BLB) der Fall ist. Auch diese Biblio-
thek hat einen zentralen Lesesaal, in dem aber nur Grundlagenwerke nach Dis-
ziplinen geordnet verfiigbar gehalten werden. Zum Stobern gehort auch das
Blattern in den Biichern und Artikeln, die dort unter einem Thema stehen:
Dieses Hineinschauen und kursorische Lesen kann durch Zufall zu weiterer
Literatur fithren, die sich als wichtig erweist, ohne dass man sie im Vorfeld
gesucht hatte. So findet man auf diese Weise auch Literatur, die weder systema-
tisch noch unsystematisch zu ermitteln war. Das macht den Gang in die Biblio-
thek auch fiir erfahrene Forscher noch immer unersetzbar. Durch das Hineinle-
sen kann man nicht zuletzt verstehen lernen, wie wissenschaftliche Texte
aufgebaut, organisiert und geschrieben sind. Stobern ist auch digital méglich,
nur hat hier grofiere Vorsicht zu walten, weil die kommerziellen Interessen der
Anbieter nicht unbedingt durchschaubar sind.

Um Rechercheergebnisse beurteilen zu konnen, sind Kenntnisse iiber die
Relevanz (vgl. Tabelle 3.1) wissenschaftlicher Publikationen von zentraler Be-
deutung. Dies setzt wiederum Kenntnisse iiber Publikationsformen voraus.
Grundsatzlich sind zunichst zwei Publikationsformen zu unterscheiden: selbst-
stindige und unselbststindige Veroffentlichungen. Eine selbststindige Publi-
kation ist eine Veroffentlichung, welche unter ihrem Titel und Verfasser in
Bibliothekskatalogen verzeichnet wird. Der Beitrag kann daher auch unter
diesem Titel, dem Autor und in Verbindung mit verschiedenen Schlagworten
im Katalog der Bibliothek gefunden werden. Monografien prisentieren zentra-
le Forschungsergebnisse in einer Gesamtdarstellung ,aus einer Hand‘. Eine
traditionsreiche Art der Monografie ist die Doktorarbeit. Darin soll ein Wissen-
schaftler nachweisen, dass er einen Gegenstand vollstindig erschlieflen und
neue Erkenntnisse zur Forschung beitragen kann. Erhoben wird damit der
Anspruch auf Systematik und Geschlossenheit der Argumentation.

Forschungsbeitrage in Sammelbdnden zu verdffentlichen, gehort zu den
jingeren Entwicklungen der Veréffentlichungspraxis. Sammelbidnde haben
einen oder mehrere Herausgeber und beinhalten Beitrage verschiedener Auto-
ren zu einem Gegenstand. Diese Publikationsform spielt zunehmend eine Rolle,
weil die Buchpublikation schneller méglich ist als der Abschluss einer umfang-
reichen Monografie; aber auch, weil sie multiperspektivische, ja multidiszipli-
nére Fragestellungen je nach Zusammensetzung des Beitrigerkollektivs ermog-
licht. Nicht selten ist das Themenspektrum aber auch so breit, dass der Band in
ein heterogenes Sammelsurium zerfallt. Andererseits ermoglicht genau das die
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ergebnisoffenere Erprobung neuer Fragestellung, bestimmt durch die mogliche
Vorlaufigkeit der Ergebnisse gegeniiber dem Anspruch einer Monografie, ein
Themengebiet abgeschlossen zu prasentieren.

Aufsitze in einem Sammelband sind als unselbststindige Publikationen
nur bedingt systematisch recherchierbar, weil sie in Bibliotheksverzeichnissen
ausschliefSlich unter dem Titel und der Herausgeberschaft des Buchs verzeich-
net sind. Um den Inhalt eines Sammelbands zu ermitteln, muss man also zu
den Fach-Bibliografien greifen. Von Fall zu Fall sind in den elektronischen
Bibliothekskatalogen auch die Inhaltsverzeichnisse des Bandes einsehbar, so
dass hieriiber eine Orientierung maglich ist, wenn nicht der ganze Band digital
als Volltext zur Verfiigung steht. Mittlerweile werden solche Inhaltsverzeichnis-
se auch auf der Homepage des Verlags frei verfiigbar publiziert, wie es z. B.
beim Handbuch Informationskompetenz der Fall ist (https://www.degruyter.
com/viewbooktoc/product/448267#). Unter die Sammelbinde rechnen Ta-
gungsbinde, in denen Beitrige versammelt sind, die als Vortrage bei einer
Fachtagung gehalten wurden. Sie schnell zu publizieren, erscheint dann attrak-
tiv, wenn es um Ergebnisse in einem rasant sich wandelnden disziplindren Feld
wie eben etwa der Informationskompetenz geht.

Auch Fachlexika, Enzyklopiddien und Handbiicher bieten unselbststandige
Beitrége, die der Anndherung an wissenschaftliche Fragen dienen kénnen und,
wie am Beispiel des Handbuchs Informationskompetenz gesehen, durchaus
zuerst sinnvoll zu Rate zu ziehen sind. Denn hier wird der jeweilige Stand des
erforschten Wissens im Uberblick dargelegt. Angefiigt sind bibliografische
Angaben, die von Fachleuten als grundlegend ausgewéhlt wurden und so einen
ersten Indikator fiir die Relevanz eines Forschungsbeitrags bieten. Das gilt ins-
besondere auch fiir Fachlexika. Auch hier ist es wie bei den Sammelbénden so,
dass die Eintrdge nicht {iber Bibliothekskataloge systematisch recherchiert wer-
den konnen. Der Gang in die Bibliothek ist daher oft unvermeidlich, wenn das
Nachschlagewerk oder zumindest sein Inhaltsverzeichnis durch die Bibliothek
oder den Verlag nicht online verfiigbar gehalten wird. Dieser Gang bietet sich
aber auch deshalb an, weil wichtige Nachschlagewerke in den Lesesilen, nach
Fachgebieten sortiert, zur stindigen Einsicht bereitstehen, zumal solche Biande
in der Regel nicht ausgeliechen werden diirfen.

Eine wichtige Form der Veroffentlichungspraxis in den Naturwissenschaf-
ten ist das paper in einer Fachzeitschrift. Hier erscheinen fortlaufend neue
Nummern in regelmafligen Abstanden: monatlich, vierteljahrlich oder auch in
der Variante von drei Heften pro Jahr. Von den Bibliotheken werden sie in
einem Jahrgangsband mit eigenem Jahresinhaltsverzeichnis gebunden. Die
Aufsitze zu den unterschiedlichsten Forschungsgegenstinden einer Disziplin
bilden die Breite und Vielfalt des Forschungsstands ab — und die Vielfalt an
Fachzeitschriften innerhalb einer Disziplin den Stand ihrer Ausdifferenzierung
in Teildisziplinen bis in weitere Unterteilungen hinein. Einschlagige Fachzeit-
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schriften werden oft von den namhaften Vertretern eines Faches und von re-
nommierten Wissenschaftsverlagen herausgegeben. Ein Beitrag wird hier nicht
selten durch ein Herausgebergremium, durch Redaktionsbeirate und Fachrefe-
renten in Form einer teils anonymen wissenschaftlichen Begutachtung ausge-
wihlt: Dieses Verfahren (peer review) biirgt fiir die Qualitit der Beitrige, indem
ein zur Publikation ausgewdhlter Beitrag mehrere Stadien der Bewertung
durchlaufen muss. Eine solche Form der Qualitéitssicherung gilt nicht grund-
satzlich fiir Sammelbande, so dass ein Zeitschriftenaufsatz dem Beitrager ein
hoheres Renommee verschafft als ein vergleichbarer Aufsatz in einem Sammel-
band. Bei Berufungsverfahren auf eine Professur kommt ihnen deshalb nicht
selten ein eigenes Gewicht zu.

Periodische Printmedien konnen schneller auf aktuelle Entwicklungen rea-
gieren, so dass vor allem hier der aktuellste Forschungsstand einzusehen ist. Die
Léange der Beitrdge ist begrenzt; im Unterschied zur Monografie wird die Frage-
stellung daher pointierter und konziser abgehandelt. Uber das, was hierin je-
weils zu erwarten ist, informiert meist ein abstract, in dem die Problemstellung
und die Ergebnisse des Beitrags vorab mitgeteilt werden. Insofern ist dieser
kurze Ankiindigungstext zu einem Beitrag auch die zentrale Informationsquelle
bei einer Recherche, ob der Aufsatz fiir die eigene Fragestellung taugt.

In manchen Disziplinen, insbesondere in den Kulturwissenschaften, kommen
auch Beitrige in Kulturzeitschriften oder gar Zeitungen in Betracht, wo man
einer weiteren Textsorte, dem Essay, begegnet, der nicht notwendig Kriterien
einer wissenschaftlichen Abhandlung erfiillt, dennoch wissenschaftlich relevantes
Wissen bieten kann. Der Essay unterscheidet sich vom wissenschaftlichen Aufsatz
darin, dass er keine methodisch abgesicherten Forschungshypothesen prasentiert,
sondern versuchsweise, d. h. experimentell wie geistreich und oft sprachméchtig
auch ungesichertes Wissen auf vorlaufige Weise offen durchspielen kann. Fiir
MINT-Ficher entsteht hieraus in der Regel kein relevantes Forschungswissen, so
dass der Essay hier eher nur der Popularisierung von Forschungserkenntnissen
im Zeichen der Wissenschaftskommunikation dient. In den Kultur-, Geschichts-
und Sozialwissenschaften bietet er dagegen durchaus eine ernstzunehmende
Alternative fiir den wissenschaftlichen Aufsatz, weil sich renommierte Akademi-
ker auch in dieser Form iiber ihre Wissensgebiete duflern, wobei der breitere
Adressatenkreis die leichtere Form der Darstellung bedingt.

Eine gelingende Recherche iiber Suchbegriffe setzt also nicht geringes Vor-
wissen voraus, weil man nur so auf die richtigen Ober- und Unterbegriffe oder
Synonyme und Ubersetzungen kommt (siehe die Ubung zur Suchbegriffs-
Tabelle 3.2.1). Neben Lexika und Nachschlagewerken kénnen hierzu auch
Lehrbiicher und Einfiihrungsbinde dienen, die notwendige Grundlagen-
kenntnisse einer Disziplin im Uberblick prisentieren. Man findet solche Biicher
durch entsprechende Titel-, Untertitel oder durch die Reihenzuordnung, in
denen Stichworter wie Einfithrung, Basiswissen, Arbeitsbuch oder Grundkurs
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auftauchen. Weil die Titel zudem meist allgemein gehalten sind, ermdglichen
sie eine schnelle Orientierung. Verlage weisen die entsprechenden Reihen,
orientiert am Bedarf fiir Studierende in den Bachelorstudiengangen, mit Titeln
wie Einfiihrung, Studienbuch/-biicher, Uni-Wissen, Bachelorwissen oder basics
nicht selten eigens aus. In den Bibliotheken gibt es dafiir mittlerweile eigene
Standorte, an denen solche Einfiihrungsbande etwa zum Thema Wissenschaft-
liches Arbeiten in den verschiedenen Disziplinen versammelt werden (so z. B.
im Eingangsbereich der Badischen Landesbibliothek vor dem Zugang zu den
aktuellen Bestanden im Magazin). Gut fiir den Beginn einer Recherche eignen
sich, wie ausgefiithrt, Handbiicher, weil sie den je aktuellen Forschungsstand
einer Disziplin umfassend dokumentieren. Handbiicher sind in der Regel als
Sammelbande konzipiert, im Unterschied zu diesen beanspruchen sie aber
nicht notwendig, eigene Forschung zu sein.

Um richtig recherchieren zu kdnnen, muss man also neben den vorhande-
nen digitalen Plattformen Textsorten, Publikationsformen und Systematisie-
rungslogiken von Bibliotheken kennen. Mit diesem Wissen lernt man die Vor-
und Nachteile des systematischen gegeniiber dem nichtsystematischen Re-
cherchieren einzuschétzen: Die systematische Recherche kommt zu maximal
vollstindigen Ergebnissen und geniigt damit den Bedingungen wissenschaftli-
chen Vorgehens, regelgeleitet, d. h. methodisch strukturiert zu sein. Oft ist die
Datenbasis aber so breit, so dass sie den Rahmen einer zu leistenden For-
schungsarbeit sprengt. Zudem ist sie durch die vorab gesetzten Logiken der
Verschlagwortung, die nicht immer durchschaubar sind, vorstrukturiert. Uber-
raschende Ergebnisse erlangt man eher durch das Stobern, bei dem jedoch die
Gefahr besteht, die vorhandene Forschung nicht vollstindig recherchiert zu
haben. Auch das unsystematische Recherchieren kommt bei zielbewusstem
Einsatz ziigig zu hinreichenden Ergebnissen, wiewohl man sich dessen bewusst
sein sollte, worin die Grenzen liegen.

Ganz ohne analoge Medien wird eine Recherche in nicht wenigen Fachern
kaum auskommen koénnen, wenn man z. B. auf das Buch in einer Bibliothek
angewiesen bleibt, weil es digital nicht verfiigbar ist. Andererseits ist das Netz
langst unverzichtbarer Bestandteil fiir die Recherche in Bibliothekskatalogen,
Fachdatenbanken, Online-Rezensionsorganen. Auch Suchmaschinen wie
Google oder Web-Enzyklopadien wie Wikipedia konnen bei problembewusster
Nutzung ein geeignetes Arbeitsmittel fiir die Recherche darstellen. Man muss
dabei aber stets auch die Grenzen und Schwichen kennen. OPACs (Online
Public Access Catalogues) der jeweiligen Bibliotheken am Studienort ermogli-
chen z. B. die Recherche nach selbststindigen Publikationen, die tatsichlich vor
Ort verfiigbar sind. Sie geben Informationen dazu, ob die verfiigbaren Werke
als Présenzbestand nur innerhalb der Bibliothek genutzt werden, ob sie grund-
satzlich verleihbar sind und ob sie aktuell ausgeliehen sind. Zwar ist der Biblio-
thekskatalog ein wichtiges Werkzeug, insofern der direkt mogliche Zugriff auf
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das (eher kontingent) vor Ort vorhandene Forschungsmaterial essenziell ist.
Man sollte aber niemals vergessen, dass die im Katalog vorhandenen selbst-
stindigen Publikationen nur einen Bruchteil der tatsichlich existierenden Lite-
ratur zu einer Frage ausmachen. Uber Fernleihen kann an jeder Universitits-
und Landesbibliothek aber jede weitere Forschungsliteratur beschafft werden,
die nicht am jeweiligen Standort vorhanden ist und die man z. B. iiber den
Karlsruher Virtuellen Katalog recherchiert hat.

Wikipedia ist im wissenschaftlichen Kontext — nicht immer zu Recht - ver-
pont. Das Hauptproblem besteht in der fehlenden Autorschaft, so dass die
Daten im Kern kaum tiberpriifbar sind: Die Artikel sind nicht zitierfahig, weil
kein benannter Verfasser fiir ihre Richtigkeit einsteht. Oft sind sie auch gar
nicht von Fachleuten verfasst, so dass ein Beitrag im Blick auf die Wahrheit des
Informationsgehalts keine wissenschaftlichen Anspriiche erheben kann (und es
auch gar nicht will). Dies bedeutet allerdings nicht, dass Wikipedia im Zuge
einer Recherche keine Rolle spielen sollte. Zuweilen begegnet man hier ganz
ausgezeichneten Artikeln. Schwierig bleibt es aber, diese Qualitit im einzelnen
Fall einzuschitzen. Dazu benétigt man letztlich dann doch die Expertise des
Fachkundigen, so dass man lieber gleich auf die seriosen Nachschlagewerke
zuriickgreift. Tabelle 3.1 gibt einen Uberblick dariiber, welche Publikationsfor-
men in der Wissenschaft zitierbar sind. Die dabei aufgefiihrten Vor- und Nach-
teile jeder Publikationsform zeigen, dass man stets ein wachsames Auge darauf
haben muss, wie der gefundene Text einzuschitzen ist bzw. welche Relevanz er
fiir eine Fragestellung besitzt.

Tabelle 3.1: Relevanz von Publikationsformen bei der Informationsbeschaffung
(zit. nach Hirsch-Weber/Scherer 2016, S. 53).

Publikationsform Vorteil Nachteile Rele- Zitier-
vanz barkeit

Paper (Artikel in — hohe Aktualitat — voraussetzungs- +++ ja
Fachzeitschrift) — Qualitatskontrolle reich

durch Peer- — thematisch eng

Review-Verfahren
Dissertation — Aktualitat Qualitat schwer ++ ja
(Doktorarbeit) — Vorbildfunktion fiir | einschatzbar

eigene Arbeit

— Zusammenhange

einer Argumentati-

on explizit
Onlinequelle 1: — hohe Aktualitat Review-Verfahren oft |+ ja
wissenschaftliche — Volltext leicht schwer einschéatzbar
Open-Source-Quelle auffindbar
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Onlinequelle 2: allgemeine Daten bzw. | keine wissenschaft- ++ nach

Website z. B. Amter, | Statistiken liche Quelle Abspra-
Firmen che
Lehrbuch fundiertes Wissen kein wissenschaft- + nach
licher Text im Sinne Abspra-
neuer Forschungs- che
ergebnisse
Artikel in Sammel- | thematisch ahnliche Vorlaufigkeit + ja
band, z. B. Ta- Beitrage
gungsband
Lexikoneintrag — Grundlagenwissen ++ ja
— korrekte Informa-
tionen
Wikipedia Urheber unbekannt - nein
nicht auf Dauer ein-
sehbar
Tagungsprotokolle/ | — Grundlagenwissen | — Argumentation 0 nein/
Vorlesungsskripte — eventuell sehr nicht nachvoll- nach
aktuell ziehbar Abspra-
— keine zitierbare che

Quelle (weil nicht
jedem verfugbar)
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Der Ratgeber gibt unabhéngig von den einzelnen Disziplinen Hilfestellungen zur wissen-
schaftlichen Recherche anhand aufeinander folgender Einzelschritte: Informationsbedarf
feststellen, Recherche vorbereiten, Recherche durchfithren (Wie finde ich Suchbegriffe? Wie
setze ich sie ein?), Literatur beschaffen und Informationen bewerten. Damit ist es moglich,
das Wissen zu moglichen Rechercheverldufen zu vertiefen, ohne dabei an spezifisch diszipli-
nére Recherchehilfsmittel gebunden zu sein.
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Vorliegender Ubungsteil orientiert sich mafgeblich an Ubungsmaterialien der KIT-Biblio-
thek, die auch im preisgekronten Onlinekurs Informationskompetenz: Methodisch planen,
recherchieren, schreiben der KIT-Bibliothek und des House of Competence verwendet wur-
den. Der Kurs ist offen verfiigbar unter: https://opencourses.kit.edu/ Hintergriinde zu dem
Kurs sind hier abrufbar: https://b-i-t-online.de/heft/2018-03-nachrichtenbeitrag-dominok.pdf

Ubung 3.2.1: Suchbegriffstabelle ausfiillen

Arbeitsanweisung: Fillen Sie diese Suchbegriffstabelle nach folgendem Beispielthema aus:
L~Auswirkungen des demographischen Wandels auf das Personalmanagement”

Kernbegriffe Kernbegriff 1: Kernbegriff 2:
demographischer Wandel Personalmanagement

Oberbegriffe

Unterbegriffe

Synonyme

Verwandte Begriffe

Abkirzungen

Ubersetzungen
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Beispiellésung:

Kernbegriffe

Oberbegriffe

Unterbegriffe

Synonyme

Verwandte Begriffe

Abklrzungen

Ubersetzungen

Kernbegriff 1:
demographischer Wandel

Demographie, Bevolke-
rungsentwicklung

Altersstruktur

demografischer Wandel,
demographische Alterung

Bevolkerungswissenschaft,
lebenslanges Lernen

demographic change/
transition/development/
dynamics,

population development,
Aging/elderly workforce/
population

Kernbegriff 2:
Personalmanagement

Personalwesen, Personal-
wirtschaft, Personalpolitik,
Humankapital

Personalmarketing /
-planung/ -einsatz/
-entwicklung/-fihrung,
Arbeitskrafte, Arbeitnehmer,
Mitarbeiter, Personalkosten

Personalverwaltung,
Personalpolitik

Gesundheitsmanagement,
Diversity Management,
Unternehmensfihrung

HR, HRM

Human Resource Manage-
ment, personnel management,
staff management
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Ubung 3.2.2: Wie kann ich Suchbegriffe verkniipfen?

Folgende Ubersicht zeigt Innen Méglichkeiten zur Trunkierung, Maskierung, Phrasensuche
und zu Verkniupfungen in Bibliotheksdatenbanken:

Trunkierung (,Wildcard-Suche’)
Hier steht * fiir eine beliebige Zeichenfolge.
Beispiel: Personal*

Maskierung
Hier steht ? fiir ein beliebiges Zeichen.
Beispiel: wom?n

Phrasensuche
Suchbegriffe in ,...“ missen in genau dieser Reihenfolge und Schreibweise im Treffer vor-

kommen
Beispiel: ,demografischer wandel“

AND

—> wird in vielen Katalogen automatisch gesetzt!
—> Ergebnis muss beide Suchbegriffe enthalten
Beispiel: Personalmanagement AND ,demografischer wandel“

OR

—> Ergebnis enthalt mindestens einen von beiden Suchbegriffen
Beispiel: ,Human Resource Management“ OR HRM
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NOT

—> Ergebnis darf bestimmte Begriffe nicht enthalten
Beispiel: ,demographic change“ NOT migration

Arbeitsanweisung: Setzen Sie aus den gezeigten Suchbegriffen (aus Ubung 3.2.1) eine
geeignete Suchanfrage zusammen. Verknupfen Sie dafur die Suchbegriffe sinnvoll mit den
Operatoren AND, NOT und OR.

Beispielldsung (flr den Einsatz von Trunkierung / Maskierung / Phrasensuche / Verknlp-
fungen):

Demogra* Wandel AND Personal*

Personalentwicklung AND alter*

»,demographic change“ AND (staff* OR personel* OR human resource*)
»,demographic change” AND , ageing workforce* NOT migration

(,Human Resource Management“ OR HR) AND ,demographic change“ AND wom?n
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4 Wissenschaftliches Schreiben

Andreas Hirsch-Weber, Stefan Scherer

Betrachtet man die Bildungsplidne in Baden-Wiirttemberg, zeigt sich ein eindeu-
tiges Bild: Das Fach Deutsch ist alleine dafiir zustandig, Schiilerinnen und Schiiler
Schreibkompetenzen zu vermitteln: In den Bildungsplédnen der anderen Facher
spielt das Schreiben demnach keine Rolle, obwohl auch dort wissenschaftliche
Schreib- bzw. Textkompetenzen gebraucht werden, um an der Hochschule beste-
hen zu koénnen. Aus der Hochschulperspektive ist dies ein unbefriedigender Zu-
stand, denn die Deutschdidaktik ist damit tiberfordert, wissenschaftliche Schreib-
kompetenzen und damit auch Wissenschaftssprache(n) fiir alle Disziplinen zu
vermitteln, da sie naturgemif stark geistes- bzw. kulturwissenschaftlich geprigt
ist. Fiir den natur- und technikwissenschaftlichen Bereich, aber auch (vermutlich
abgeschwichter) fiir sozialwissenschaftliche Féicher hat dies zur Folge, dass Stu-
dierende in der Studieneingangsphase iiber geringe oder nur unzureichende
fachsprachliche Kompetenzen verfiigen. Zu wenig wird in der gymnasialen Ober-
stufe demnach darauf geachtet, dass Wissenschaftssprache in den Disziplinen
unterschiedlich verwendet wird. Es wire daher wiinschenswert, wenn angehende
Studierende zumindest dahingehend sensibilisiert werden, dass sich Fachspra-
chen in den Disziplinen grundlegend voneinander unterscheiden, so dass das
Schreiben in den Fachern davon mafigeblich beeinflusst wird.

Im vorliegenden Leitfaden plddieren wir entsprechend dafiir, spatestens in
der gymnasialen Oberstufe Ansitze einer Wissenschaftssprachdidaktik in allen
Fachern zu behandeln. Diese kann bei Présentationen geiibt und in schriftli-
chen Arbeiten umgesetzt werden. Lehrerinnen und Lehrer beherrschen auf-
grund ihres Fachstudiums zwar die Fachsprache der von ihnen studierten Dis-
ziplinen, es fehlt ihnen aber manchmal die Kenntnis dariiber, wie sich die
allgemeine Wissenschaftssprache von der speziellen Fachsprache dieser Facher
unterscheidet. Vorliegendes Kapitel stellt vor diesem Hintergrund die didakti-
sche Vermittlung von wissenschaftlichen Schreibkompetenzen als iiberfachliche
Aufgabe fiir Lehrerinnen und Lehrer aller Facher dar.

4.1 Theoretische Grundlagen

Lehr- und Lernformen, die den Einstieg in das Wissenschaftliches Schreiben an
der Schule erleichtern wollen, sollten den akademischen Schreibprozess wie das
Schreibprodukt selbst in den Blick nehmen (vgl. zum Verhiltnis zwischen

Schreibprozess und Schreibprodukt in Sekundarstufe I und II Pohl 2017, S. 89—
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108). Beide Orientierungen unterscheiden sich in der Wissenschaft vom Schreiben
in den Schulfachern, weshalb sich Studierende nicht nur in der Studieneingangs-
phase iiberfordert fithlen kénnen, sondern haufig auch noch bei der Erstellung der
Bachelorarbeit vor massiven Schreibproblemen stehen. Daher ist es durchaus
sinnvoll, auf das wissenschaftliche Schreiben bereits in der Schule vorzubereiten,
um den Ubergang zwischen Schule und Hochschule zu erleichtern. Eine besonde-
re Rolle kommt hierbei dem Schulfach Deutsch und seiner Didaktik zu (vgl. Gir-
gensohn/Sennewald 2012, S. 89), das zentral auf unterschiedliche Textformen, -
konventionen und Adressatenkreise eingeht und zudem verschiedene Schreibstra-
tegien anbietet, mit denen Textaufgaben angemessen zu 16sen sind. Auch in ande-
ren Schulfichern wie Geschichte, Gemeinschaftskunde oder Ethik, die einen geis-
tes- oder/und sozialwissenschaftlichen Hintergrund haben, werden sinnvolle
Ubungen zum wissenschaftlichen Schreiben strukturell oder in Projektarbeit
durchgefiihrt. Dazu gehoren beispielsweise (Praktikums)berichte, bei denen for-
male wissenschaftliche Kriterien fiir die Abfassung einzuhalten sind. So sinnvoll
und notwendig solche Ubungsformen auch sind, sie stoflen als alleinige Mafinah-
me zur Vorbereitung auf das Schreiben in der Hochschule auf Grenzen.

Bestimmte Ubungsformen an der Schule wie das penible und akribische
Einhalten einer bestimmten Zitationstechnik in einem Bericht (vgl. Kapitel 3.2)
oder das Formulieren von Argumenten in einem Aufsatz (vgl. Kapitel 2) kon-
nen sogar dazu fithren, dass es Studierenden im Grundstudium schwer fillt, das
Erlernte situationsaddquat einzusetzen. Erfahrungsgemaf3 wiegen sich Schiiler
an Hochschulen nicht selten in falscher Sicherheit, wenn sie die an der Schule
erlernten wissenschaftlichen Arbeitstechniken an der Hochschule anwenden.
Bisweilen entsteht bei einigen Studierenden sogar ein regelrechter ,Kultur-
schock’, wenn sie das erste universitire Textfeedback erreicht. Dieser kommt
auch deshalb zustande, weil den Studierenden nicht bewusst ist, wie unter-
schiedlich die Anforderungen an Texte an der Hochschule sein konnen, weil sie
sich von Disziplin zu Disziplin sehr stark voneinander unterscheiden.

Wissenschaftliches Schreiben bedeutet, dass in einem bestimmten Fach oder
in einem definierten interdisziplindren Zusammenhang gelernt und geschrie-
ben wird (vgl. weiterfithrend zum fachlichen Lernen durch Schreiben Lahm
2016, S. 158). Eine Lehrkraft, die ausschliefllich geisteswissenschaftliche Schul-
facher unterrichtet, wird es in aller Regel schwerfallen, auf das fachliche Schrei-
ben beispielsweise in der Physik vorzubereiten, weil ihr die Textkonventionen
und Schreibroutinen im Umgang mit den naturwissenschaftlichen Fachspra-
chen unbekannt sind. Sowohl der wissenschaftliche Schreibprozess als auch die
Schreibprodukte unterscheiden sich zudem in den meisten Disziplinen von der
Textproduktion in den jeweiligen Schulfichern. Eine passgenaue Vorbereitung
auf das wissenschaftliche Schreiben an der Hochschule ist in der Schule dem-
nach kaum mdoglich, vielleicht aber auch gar nicht erstrebenswert. Vielmehr
bietet es sich an, die multiperspektivische Sicht auf das Thema zu nutzen.
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Wenn also Lehrer aus unterschiedlichen Fachbereichen ihre jeweils eigene
Expertise aus ihren Heimatdisziplinen in den Schulunterricht auch in Bezug
auf das Thema Schreiben einbringen, erhalten Schiiler einen Eindruck davon,
dass die Giitekriterien fiir einen wissenschaftlichen Text durchaus verschieden
sein konnen. Anstatt sich an einer Schule auf bestimmte Textkonventionen im
Team miihevoll interdisziplindr zu einigen, wére es daher eher wichtig, dass
sich Lehrer aus einem Fachbereich dariiber verstindigen, welche formalen und
fachsprachlichen Kriterien fiir wissenschaftsaffine Textaufgaben in ihren eige-
nen Fichern verlangt werden. Ein solches Vorgehen wiirde auch dem derzeit
stattfindenden Paradigmenwechsel der akademischen Schreibdidaktik entspre-
chen, die den Fokus vom gleichsam ,universellen’ wissenschaftlichen Schreiben
zunehmend auf das fachliche Schreiben lenkt.

Erste Uberlegungen zur akademischen Fachschreibdidaktik zeigen, dass
fachbezogene Praktiken durchaus gewinnbringend in der Schreibdidaktik einge-
setzt werden konnen (vgl. weiterfithrend Weisberg 2017, S. 95-101). Die Unter-
schiede zwischen den Fichern nicht nur in der Sache, sondern auch in der Form
zu thematisieren, wire auch fiir die wissenschaftspropadeutische Schreiblehre ein
Gewinn. Allerdings sollten die jeweils geltenden Unterschiede bei den formalen
Regeln eindeutig mitgeteilt werden, moglicherweise {iber einen kleinen fachspezi-
fischen Leitfaden, den die Schiiler als Vorlage nutzen kénnen. Empfehlenswert ist
zudem, dass solche Handreichungen nicht allzu komplex, d. h. uniiberschaubar
bleiben, damit die Schiiler nicht den Uberblick verlieren.

Um den Ubergang zwischen Schule und Hochschule zu erleichtern, ist es
also ratsam, Schiilern méglichst frith zu vermitteln, dass sich die Standards in
der Wissenschaftssprache hochgradig unterscheiden. Es geht darum, eine ge-
wisse Offenheit und Flexibilitdt gegeniiber unterschiedlichen formalisierten
Sprachsystemen, Normierungen und Textkonventionen zu vermitteln. Ziel
sollte sein, dass Schiiler in moglichst vielen Fachern die Konventionen der je-
weiligen Heimatdisziplinen kennenlernen und zumindest punktuell anwenden
konnen. Wichtig wire es, wenn der Schreibanteil im Unterricht gerade auch in
nicht-schreibaffinen Fichern, etwa in den Schulfichern des MINT-Bereichs,
ausgeweitet werden. Damit sollte deutlich werden, dass es eben in allen Fiachern
nicht ausschliefllich auf das korrekte Ergebnis ankommt, sondern auch darauf,
wie es sprachlich vermittelt und interpretiert werden kann. Wenn angehende
Studierende in der Lage sind, Textkonventionen erkennen und prézise adaptie-
ren zu konnen, wire bereits viel gewonnen. Denn die Wissenschaftler in den
Universititen, auf die die Schiiler alsbald treffen werden, wissen haufig nicht
einmal selbst, dass ihre eigenen Anforderungen an Texte sich von Mafigaben
anderer Kollegen des gleichen Fachbereichs stark unterscheiden. Studierende,
die in der Schule gelernt haben, damit flexibel umgehen zu kénnen, werden sich
davon weit weniger irritieren lassen als Studierende, die ausschliefllich aus dem
Deutschunterricht bestimmte Textkonventionen kennen.
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Neben solchen Hinweisen und Hinfithrungen zum Schreibprodukt in den
Wissenschaften sollte bei der Etablierung von Lehr- und Lernformen zum wis-
senschaftlichen Schreiben auch der personliche Schreibprozess in den Blick
genommen werden. Schiiler sollten nicht nur dafiir sensibilisiert werden, for-
male Kriterien einwandfrei erfiillen zu konnen, sondern auch dafiir, wie sie
ihren eigenen Schreibprozess steuern konnen. Dienlich sind hierfiir (Schreib)-
projektplidne, die dabei helfen, die zeitliche Abfolge in der Anfertigung eines
wissenschaftsnahen Textes zu steuern. Die Phasen eines solchen Projektplans
lassen sich idealtypisch wie folgt unterscheiden: 1. Vorbereitungsphase und
Absprache, 2. Recherche, 3. Thesenbildung und Untersuchungsdesign, 4. Durch-
fihrung der Untersuchung, 5. Auswertung, 6. Verschriftlichung und 7. Uber-
arbeitung (weiterfithrend vgl. Kapitel 2 und Hirsch-Weber/Scherer 2016).
Lésst sich der Betreuungsprozess bei wissenschaftlichen Texten durch solche
Plane gut strukturieren, so dass die Schiiler daran unmittelbar den Fortschritt
der eigenen Textgenese iiberpriifen konnen, ist durch ein Zeitplanungsmodell
der individuelle Schreibprozess und die personliche Schreibstrategie gut zu
kalkulieren. Zudem kann es sinnvoll sein, Schiilern einen Fragekatalog zur
Hand zu geben, der ihnen hilft, das eigene Schreiben fiir sich selbst transpa-
renter zu machen. Otto Kruse bietet in seinem Buch Keine Angst vor dem lee-
ren Blatt fiir den Fall, ,wenn ein Schreibprojekt festgefahren ist®, eine Fiille
von Fragen an, die sich gut eignen, auch Schiiler fiir das eigene Schreiben zu
sensibilisieren (vgl. Kruse 2012, S. 255-259). Unter Umstanden konnen solche
Pline oder auch Fragen beim Schreiben allerdings mehr Probleme hervorru-
fen, als sie zu losen.

Die akademische Schreibdidaktik geht davon aus, dass man prinzipiell von
zwei Schreibtypen ausgehen kann, dem ,Strukturfolger und dem ,Struktur-
schaffer® (vgl. Brauer/Schindler 2011). Wihrend Strukturfolger zur Genese
eines Textes eine konkrete Gliederung brauchen, die Schritt fiir Schritt abgear-
beitet werden kann, erarbeitet sich der Strukturschaffer den Aufbau eines Tex-
tes durch die Textarbeit in zahlreichen Einzelschritten, die selbst kaum zu pla-
nen sind. Zeitpline konnen hierbei unter Umstidnden storend wirken, weil
dadurch die Freiheit des Strukturschaffers eventuell eingeschrankt wird. Dem
Schreibforscher Ortner zufolge lassen sich zehn Schreibstrategien zuordnen
(vgl. Ortner 2000, hier zitiert nach Girgensohn/Sennewald 2007, S. 39f.):

e ,Schreibstrategie 1: (Scheinbar) nicht-zerlegendes Schreiben. Schreiben in
einem Zug, Schreiben im Stil der pensée parlée, écriture automatique. Typ
des Aus-dem-Bauch-heraus- (= Flow-)Schreibers“ (Ortner 2000, S. 356)

e ,Schreibstrategie 2: Einen Text zu einer Idee schreiben. Typ des Einzigtext-,
des Einen-Text-zu-einer-Idee-Schreibers® (ebd., S. 391)

e ,Schreibstrategie 3: Schreiben von Textversionen zu einer Idee. Typ des
Mehrversionenschreibers, des Versionenneuschreibers“ (ebd., S. 408)
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e Schreibstrategie 4: Herstellen von Texten tiber die redaktionelle Arbeit an
Texten (Vorfassungen), von verbesserten Versionen durch Arbeit am vorlie-
genden Text. Typ des Text-aus-den-Korrekturen-Entwicklers® (ebd., S. 428)

e ,Schreibstrategie 5: Planendes Schreiben (Plan = eine Version in Kurz-
schrift). Typ des Planers® (ebd., S. 440)

e ,Schreibstrategie 6: Einfille auf3erhalb eines Textes weiterentwickeln. Konzep-
tuell extralingual + niederschreibend. Typ des Niederschreibers (ebd., S. 462)

e Schreibstrategie 7: Schrittweises Vorgehen — der Produktionslogik folgend.
Typ des Schritt-fiir-Schritt-Schreibers® (ebd., S. 484)

e ,Schreibstrategie 8: Synkretisch-schrittweises Schreiben. Typ des Synkretis-
ten® (ebd., S. 491)

e ,Schreibstrategie 9: Moderat produktzerlegend. Das Schreiben von Pro-
duktsegmenten. Typ des Textteilschreibers® (ebd., S. 540)

e ,Schreibstrategie 10: Schreiben nach dem Puzzle-Prinzip. Extrem produkt-
zerlegend. Typ des Produkt-Zusammensetzers“ (ebd., S. 543)

Erfahrungsgemaf} bedienen sich Studierende - ganz unabhingig vom Fach -
bei der Abfassung von Texten aus zwei bis drei der dargestellten Schreibstrate-
gien. Auch bei diesen durch Ortner empirisch festgestellten Schreibtypen han-
delt es sich also um Idealtypen, die den eigenen Schreibprozess eben nur aus-
schnittsweise beschreiben kénnen. Dennoch lassen sich diese Schreibstrategien
fur die akademische wie fiir die schulische Schreibdidaktik nutzbar machen
(vgl. Grieshammer et al. 2016). Allein durch das Transparentmachen von mog-
lichen Schreibstrategien konnen Schreiber dahingehend sensibilisiert werden,
dass das Schreiben - je nach Schreibtyp — ganz unterschiedlich vonstatten ge-
hen kann. Vor allem aber kann durch entsprechende Lehr- und Lernformen
gezeigt werden, wie eine Schreibstrategie, die aus der Perspektive des Einzelnen
zunichst nicht in Frage kommt, fiir bestimmte Schreibaufgaben doch nutzbar
gemacht werden kann. Mit anderen Worten fiihrt ein spielerischer Umgang mit
den genannten Schreibtypen unter Umstianden dazu, dass Schiiler lernen, fiir
kiinftige Schreibaufgaben neue — dem Schreibziel entsprechende - Strategien
einzusetzen. Sinnvoll ist es daher, Schiiler vor konkreten Schreibaufgaben zu-
nédchst auf die moglichen Funktionen wissenschaftlichen Schreibens hinzu-
weisen. Girgensohn nennt auf Basis ihrer empirischen Studie fiinf Funktionen
(zit. nach Girgensohn/Sennewald 2012, S. 37f.):

1. Die rhetorische Funktion des Schreibens dient dazu, Wissen adressaten-
und normgerecht darzustellen.

2. Die kommunikative Funktion des Schreibens ermdoglicht dariiber hinaus,
Gemeinschaft zwischen Schreibenden und Lesenden herzustellen.

3. Die heuristische Funktion des Schreibens fithrt zum Entdecken und Ver-
kniipfen von Gedanken wahrend des Schreibprozesses.
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4. Die personlichkeitsfordernde Funktion hat zur Folge, dass man das Schrei-
ben zur personlichen emotionalen Entlastung und Weiterentwicklung nut-
zen kann.

5. Die hedonistische Funktion des Schreibens schlieSlich bringt Genuss und
Lustgewinn hervor und wird so zur Triebfeder des Schreibhandelns.

Gerade wenn auch iiber den Deutschunterricht hinaus Aufgabensteller von wis-
senschaftsnahen Schreibiibungen erklaren, auf welche Funktionen des Schreibens
es bei der jeweiligen Textproduktion vor allem ankommt, erhalten diese eine
sinnvolle Orientierung dariiber, mit welcher Grundhaltung sie an eine Schreib-
tibung herangehen koénnen. Aus schreibdidaktischer Sicht ist es allerdings wich-
tig, die verschiedenen Schreibtypen nicht ,bekehren‘ zu wollen. Eine Planerin, ein
Drauflosschreiber, eine Nichtlineare-Schreiberin, eine Mehrversionen-Schreibe-
rin oder eine Recherche- und Uberarbeitungsschreiberin (vgl. zu dieser Termino-
logie Girgensohn/Sennewald 2012) sollten zwar jeweils dazu animiert werden,
flexible Schreibstrategien zu nutzen (vgl. Bottcher/Czapla 2002). Die letztendliche
Entscheidung dariiber, wie ein bestimmter Text nunmehr geschrieben wird, sollte
aber stets im Ermessen der angehenden Studierenden bleiben.
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Ubung 4.1: Schreiben nach unterschiedlichen Schreibstrategien
(Schreibtyp 9)

Sie stehen vor dem Problem, nicht ins Schreiben zu kommen oder haben Angst vor dem
berlichtigten ,leeren Blatt'? Dann kann es sinnvoll sein, sich in einem ersten Schritt Gedan-
ken darliber zu machen, welchem Schreibtyp Sie angehdren. Dazu hat das Schreibzentrum
der Universitat Frankfurt am Main einen Schreibtypentest eingerichtet:
http://www.starkerstart.uni-frankfurt.de /43833603 /_schreibtypentest

Unabhangig davon, wie das Ergebnis Ihres Tests nun ausfallt, kann es Sinn machen, sich
Uiber andere Schreibtypen zu informieren, um zu lernen, dass es auch andere Wege gibt, zu
einem guten Text zu gelangen. Folgende Ubung bietet die Méglichkeit, so zu schreiben, wie
Schreiber des Schreibtyps 9 (vgl. Kapitel 4.1):

Schreibtyp 9: Das Schreiben von Produktsegmenten
(moderat produktzerlegend Typ des Textteils‘.chreibers)6

Arbeitsanweisung: Ein Text soll entstehen, der sich aus mehreren Texten zusammensetzt.
Gehen Sie wie folgt vor:

e Schneiden Sie die Abschnitte aus und drehen Sie sie um.

e Mischen Sie die Abschnitte durch und ordnen Sie sie wieder untereinander an.

e Drehen Sie die Zettel wieder um, so dass die Abschnitte zu lesen sind.

e Schreiben Sie die Textteile in der eben sortierten Reihenfolge von oben nach unten.

e AnschlieBend formulieren Sie eine kurze Einleitung und einen Abschluss.

Uberschrift des Textes: Anweisung zur Erstnutzung eines Smartphones (bestehend aus
5 Abschnitten)

Abschnitt: Ladefunktion erklaren

Abschnitt: Sim-Karte einlegen

Abschnitt: Smartphone personalisieren

Abschnitt: Bedientasten erklaren

Abschnitt: Anschliisse erklaren

lhr letzter Arbeitsschritt besteht darin, die verschiedenen Textteile zu einem vollstandigen,
d. h. koharenten Text zusammenzusetzen.

Wenn Sie Gefallen daran gefunden haben, weitere Schreibstrategien (im Unterricht) auszu-
probieren, dann empfehlen wir die bereits in der FuRnote 6 erwahnte Ubung Schreibstrate-
gien beim Stationen lernen. Arbeitsmaterial von Katrin Girgensohn fiir individualisierte Lern-
formen in Schreibseminaren. In diesem Dokument finden sich neben Ubungen zu den hier
genannten Schreibstrategien auch weitere Erlauterungen zum didaktischen Vorgehen und
theoretischen Hintergrund.

6 Vorliegende Aufgabe orientiert sich an: Schreibstrategien beim Stationen lernen. Arbeits-
material von Katrin Girgensohn fiir individualisierte Lernformen in Schreibseminaren, ab-
rufbar unter: https://gefsus.de/images/girgensohn_schreibstrategien-beim-stationen-
lernen-erweitern.pdf
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4.2 Zitieren und Belegen

Auf den ersten Blick erscheinen Studienanfinger gut auf Zitationstechniken
und den Umgang mit fremden Quellen im eigenen Text vorbereitet zu sein.
Denn sie bringen aus der Schule hiufig ein Basiswissen dariiber mit, wie direkte
Zitate in einen Text eingebaut werden konnen - und sie wissen zumeist auch,
dass fremde Quellen stets anzugeben sind, wenn sie verwendet werden. Hinwei-
se zu Zitierstilen in Projektarbeiten, wie sie an Schulen unterrichtet werden,
zeigen demnach durchaus Wirkung. Dennoch fithrt das falsche und unkorrekte
Zitieren nach wie vor zu Problemen im Studium. Die Fehler lassen sich dabei in
zwei Kategorien einordnen. Einerseits handelt es sich um formale Fehler, bezo-
gen auf einen bestimmten Zitierstil, andererseits ist gerade Studienanfingern
héufig tiberhaupt nicht bewusst, zu welchem Zweck sie Zitate in einen wissen-
schaftlichen Text einbauen konnen.

Das formale Einhalten eines bestimmten Zitierstils ist auch noch fiir gestan-
dene Forscher immer wieder eine Herausforderung, weil sie mitunter in jeder
neuen Publikation dazu gezwungen sind, sich auf ein neues Format einzulassen.
Nur wenige Disziplinen sind in der Lage, sich auf einen durchgingigen Zitierstil
zu einigen. Eine wichtige Ausnahme bildet der APA-Stil (nachzulesen im Publica-
tion Manual of the American Psychological Association sieche APA 2012). Hier
werden auf 243 Seiten detaillierte Anleitungen dariiber gegeben, wie im Speziellen
richtiges Zitieren im Fach Psychologie vonstatten gehen sollte und im Allgemei-
nen die Publikationspraxis in diesem Fach geregelt wird. Doch solche verbindli-
chen Anleitungen sind eher selten. Im {iberfachlichen Bereich gibt es nur wenige
Ansitze, die versuchen, Zitierregeln nach bestimmten Mafgaben zur ordnen. Ein
Beispiel hierfiir ist die DIN ISO 690. Diese Norm offeriert eine grofie Anzahl von
Empfehlungen zur Erstellung von Langebelegen mit dem Anspruch, jede Publi-
kationsform einzubeziehen. Dennoch scheitert diese Norm an ihrem eigenen
Anspruch, wie Dilpmeier (i. Dr.) nachweist, denn die Regeln, die sie vorschreibt,
kann sie - wohl aufgrund der tiberfachlichen Ausrichtung - selbst nicht einhal-
ten. Im Kern ist es auch nicht méglich, Zitierweisen so weitgehend zu konventio-
nalisieren, dass sie {iberfachlich einsetzbar waren. Das hat wiederum mit dem
Eigensinn jeder Disziplin zu tun, die im vorliegenden Leitfaden an anderer Stelle
bereits ausgefithrt werden (vgl. Kapitel 1).

Was leitet sich aber hieraus fiir den Ubergang zwischen Schule und Studium
ab? Lehrer sollten fiir Arbeiten mit wissenschaftlichem Anspruch von Beginn
an zeigen, dass das formale Einhalten eines Zitierstils einerseits unabdingbar ist.
Das kann praktisch anhand eines Merkblattes zur Erstellung von Literaturver-
zeichnissen geiibt werden, wie es in Ubung 4.2.2 exemplarisch vorgefithrt wird.
Zugleich ist es andererseits aber ebenso notwendig, zu vermitteln, dass es sich
bei der jeweiligen Auswahl eben um einen bestimmten Zitierstil unter sehr
vielen handelt (vgl. Kapitel 4.1). Dies gilt im Ubrigen sowohl fiir den Einsatz
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von Lang- als auch Kurzbelegen. Gerade wenn in der Schule ausschlieflich mit
Fufinoten gearbeitet wird, um Literatur zu belegen, werden es die Schiiler an
der Universitit dann schwer haben, wenn sie etwa mit dem Numerischen Be-
legsystem umgehen miissen. So ist es z. B. sinnvoll, darauf hinzuweisen, dass es
eben auch unterschiedliche Moglichkeiten gibt, Kurzbelege einzufiihren. Im
Grunde stehen hierfiir vier Moglichkeiten zur Verfiigung:

1. Das Fuflnotensystem (das vor allem in den Geisteswissenschaften verwen-
det wird), bei dem der Kurzbeleg direkt auf der gleichen Seite im untenste-
henden Fufinotenbereich aufgelost wird;

2. das Numerische System (das vor allem in den Technikwissenschaften An-
wendung findet), bei dem Literaturangaben mit Nummern nach Erscheinen
im Text vergeben und im Literaturverzeichnis aufgelost werden;

3. das Harvard- oder Autor-Jahr-System (das {iber alle Ficher hinweg, aber
vor allem in den Sozial- und Wirtschaftswissenschaften immer mehr an Be-
deutung gewinnt), bei dem in der Regel der Nachname des Autors und das
Erscheinungsjahr im FlieStext in einer Klammer angegeben und dann im
Literaturverzeichnis aufgel9st wird;

4. schlieffllich das Verkiirzte Harvard-System (das erfahrungsgemaf} insbe-
sondere in einigen Technikwissenschaften verwendet wird), bei dem der
Nachname des Autors abgekiirzt und mit dem Erscheinungsdatum kombi-
niert wird, so dass die Auflosung auch hier wiederum im Literaturverzeich-
nis stattfindet.

Angehende Studierende sollten alle vier Moglichkeiten dieser Kurzbelegsysteme
nicht unbedingt anwenden lernen, aber zumindest kennen, um wissenschaftli-
che Texte aller Disziplinen lesen zu konnen. Die frithe Fixierung auf ein einzi-
ges System kann namlich dazu fithren, dass Studierende bestimmte Texte als
unlesbar empfinden, weil sie die ihnen bekannten Konventionen nicht kennen
und einhalten. Schlimmstenfalls werden sie dann als irrelevant oder vermeint-
lich ,unrichtig® abgetan, obgleich es sich um korrekt verfahrende Forschungs-
beitrdge handeln kann.

Vielen angehenden Studierenden bereitet bereits das formal korrekte Zitie-
ren so grofe Probleme, dass sie sich mitunter wenige Gedanken dariiber ma-
chen, welche Funktion ein Zitat im wissenschaftlichen Text ibernehmen kann.
Dabei kommt es beim Zitieren weniger darauf, dass man iiberhaupt zitiert;
vielmehr muss Klarheit dariiber bestehen, weshalb und wofiir man zitiert. Zu
den geldufigsten Fehlern beim direkten Zitieren gehort es, dass die direkte
(unverinderte) Ubernahme von Textstellen ausschliefilich und ausufernd dazu
genutzt wird, Sachverhalte oder Informationen in den eigenen Text zu imple-
mentieren. Ergebnis eines solchen Vorgehens ist, dass haufig Texte entstehen,
die sich wie ein ,Sammelsurium‘ unterschiedlicher Zitate lesen. Immer wieder
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ist auch zu beobachten, dass gerade unerfahrene Autoren dazu neigen, Textstel-
len zu zitieren, die sie eigentlich nicht richtig verstanden haben, die Textstelle
sich fiir sie aber ,irgendwie wichtig® anhort und diese dann deswegen zitieren.
Erfahrene Dozierende durchschauen ein solches Vorgehen in aller Regel sofort,
so dass sie den Text bei der Korrektur nun besonders darauf rastern, ob eine
,eigene Stimme* erkennbar ist. Es geht also auch beim direkten Zitat immer
darum, transparent zu machen, was man damit macht bzw. inwiefern eine
Jfremde Stimme* fiir die eigene Argumentation nutzbar gemacht wird.

Beim direkten Zitieren werden also weniger Informationen weitervermittelt,
vielmehr ist das direkte Zitieren im wissenschaftlichen Kontext vor allem dann
eine unverzichtbare Technik, wenn es darum geht, den genauen Wortlaut des
zitierten Textes zu sichern und zu interpretieren. In Disziplinen, die sich in
groflem Umfang fiir Primarliteratur (also z. B. fiir literarische oder historische
Originalquellen) interessieren, so in der Germanistik oder der Geschichte, kann
es durchaus vorkommen, dass die Zitatdichte in einem wissenschaftlichen Text
sehr hoch ausfillt. Demgegentiiber spielt das direkte Zitieren in den MINT-
Fichern kaum eine Rolle. Naturgemiaf8 kann auch hier Sekundarliteratur (also
Forschung) wortlich zitiert werden. Aber auch in diesen Disziplinen ist es dann
wichtig, dass man sich das Ziel fiir die eigene Argumentation vor Augen halt.
Forschungsliteratur ist vor allem dann wortlich zu zitieren, wenn es um die
Ubernahme von (strittigen) Definitionen geht oder wenn beispielweise das
Diskursverhalten in einer Disziplin {iber einen bestimmten Gegenstand aufge-
zeigt werden soll.

Um wiederum die Technik des Paraphrasierens (indirektes Zitieren) an-
schaulich zu vermitteln, hat Kessel (2016) eine Typologie entwickelt, die veran-
schaulicht, zu welchem Zweck indirekte Zitate in einen wissenschaftlichen Text
eingebunden werden. Diese Typologie geht auf eine Untersuchung am HoC-
Schreiblabor zuriick, die fir den Onlinekurs Informationskompetenz. Metho-
disch planen, recherchieren, schreiben” des House of Competence und der KIT-
Bibliothek (vgl. Dominok/Hirsch-Weber/Tangen 2018) durchgefiithrt wurde.
Kessel identifiziert zur Einbindung von Paraphrasen folgende vier Typen:

1. Ubernahme von Informationen. Gemeint ist, dass in diesem Typus Inhalte
und Fakten aus der Forschungsliteratur, meist in komprimierter Form, in den
eigenen Text integriert werden. Fiir diesen Typus erscheint es wichtig, dass
die Informationen ohne Sinnverinderung iibernommen werden. Ubliche
Wendungen sind: Nachgewiesen ist, dass ... oder Gemdf$ den Angaben in ...

2. Darstellen von Forschung. Dieser Typus umfasst Paraphrasen, welche die
Publikationsform bzw. Quelle als solche konkret beschreibt. Auch in diesem

7 Der Kurs ist online frei zuganglich unter: https://opencourses.kit.edu/
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Typus wird keine ,eigene Stimme* erkennbar. Beispiele zur Ankiindigung
der Paraphrase sind: Empirische Studien belegen ... oder Eine etablierte Me-
thode ist ...

3. Kritischer Umgang mit Forschung. Hier geht es darum, nun auch die ,eigene
Stimme* im Text sprechen zu lassen. Die Paraphrase steht hier also in einem
hervorhebenden argumentativen Zusammenhang. Dies kann durch Bewer-
tungen, Bestitigungen oder Kritik an dem paraphrasierten Inhalt erfolgen:
Diesem Befund ist zuzustimmen .../eingeschrinkt zuzustimmen .../nicht zuzu-
stimmen ...

4. Forschung als Grundlage fir die eigene Arbeit. Indirekte Zitate, die in die-
sen Typus fallen, zeichnen sich dadurch aus, dass sie den Bezug zum eige-
nen Text bzw. zum eigenen wissenschaftlichen Vorgehen herleiten. Die Pa-
raphrase dient also z. B. zur Begriindung des eigenen Forschungsweges: In
Anlehnung an ... oder Unter Zuhilfenahme von ...

Wer sich iiber die Technik des Paraphrasierens eingehender informieren méch-
te, ist mit den Hinweisen von Kessel (2016) gut bedient. Sie zeigt anhand von
zahlreichen ,realen‘ Beispielen auf, wie vor allem auch in den MINT-Fachern
stilkonform mit einer variantenreichen wissenschaftlichen Sprache paraphra-
siert werden kann.
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Ubung 4.2.1: Wissenschaftliches Paraphrasieren

Sie finden in dieser Ubung einen Auszug aus einem Text von Otto Kruse. Bitte bearbeiten Sie
darauf bezogen die unten stehende Arbeitsanweisung.

Plagiieren bezieht sich sowohl auf die Wortwahl bei der Wiedergabe eines fremden
Werkes als auch auf die Benennung des Werkes. Wenn man einen Text wiedergibt,
muss man also nicht nur die Quelle benennen, sondern auch deutlich machen, welche
Teile man in den Originalformulierungen Gbernommen hat und sie durch Anflihrungszei-
chen kenntlich machen. Sie kénnen also auch des Plagiats bezichtigt werden, wenn Sie
eine Quelle benannt haben, den Text aber nicht in eine eigene Sprache transformiert
haben.

Quelle: Kruse, Otto (2007): Keine Angst vor dem leeren Blatt. Ohne Schreibblockaden
durchs Studium. 12., véllig neu bearbeitete Auflage. Frankfurt am Main und New York:
Campus, S. 82.

Arbeitsanweisung: Bilden Sie vier Gruppen von drei bis vier Personen. Verwandeln Sie
gemeinsam das direkte Zitat — unter Zuhilfenahme einer Kategorie zum ,Einbinden von
Quellen* — in ein indirektes Zitat. Die jeweilige Gruppe nutzt die entsprechende Kategorie
zum Einbinden von Quellen:

Gruppe 1: Ubernahme von Informationen

Gruppe 2: Darstellen von Forschung

Gruppe 3: Kritischer Umgang mit Forschung

Gruppe 4: Forschung als Grundlage fur die eigene Arbeit

Im Anschluss stellen die Gruppen das jeweilige Ergebnis vor. Diskutieren Sie im Plenum,
inwiefern sich die Ergebnisse unterscheiden.
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Ubung 4.2.2: Identifikation von Publikationsformen und Korrektur
von Literaturangaben

Arbeitsanweisung: Finden Sie heraus, um welche Publikationsformen es sich bei den jewei-
ligen Beispielen handelt. Korrigieren Sie anschlieBend folgende Literaturangaben nach
MaRgabe des beigefligten Merkblattes zum APA-Stylesheet (siehe unten):

Beispiel 1:

Efficient rotational cooling of Coulomb-crystallized molecular ions by a helium buffer gas

A. K. Hansen, O. O. Versolato, L. Ktosowski, S. B. Kristensen, A. Gingell, M. Schwarz, A. Wind-
berger, J. Ullrich, J. R. Crespo Lopez-Urrutia & M. Drewsen

Nature volume 508, pages 76—-79 (03 April 2014)

Nature (International journal of science)

Lésung: Artikel in Fachzeitschrift

Beleg nach APA-Style:

Hansen, A. K., Versolato O. 0., Ktosowski, t., Kristensen, S. B., Gingell, A., Schwarz, M., ...
Drewsen, M. (2014). Efficient rotational cooling of Coulomb-crystallized molecular ions by a
helium buffer gas. Nature, 508, 76-79.

Beispiel 2:

Chemical Engineering Science

Volume 61, Issue 3, February 2006, Pages 1017-1026

Received 20 November 2004, Revised 15 April 2005, Accepted 23 May 2005, Available
online 2 November 2005.

Nanostructures for enzyme stabilization

Jungbae Kim, Jay W. Grate, Ping Wang

Pacific Northwest National Laboratory, Richland, WA 99352, USA

Department of Chemical Engineering, The University of Akron, Akron, OH 44325, USA

Verlag: ELSEVIER

Lésung: Artikel in Fachzeitschrift

Beleg nach APA-Style: Kim, J., Grate, J. W., & Wang, P. (2006) Nanostructures for enzyme
stabilization. Chemical Engineering Science, 61(3), 1017-1026.

Beispiel 3:

Chemie Ingenieur Technik
Volume86, Issue3, Special Issue: Partikeltechnologie
March, 2014
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Pages 262-269

Rheologisches Verhalten der beim Strdmungsschleifen genutzten SiC-Suspensionent
Rheological Behavior of SiC-Suspensions Used in Abrasive Flow Machining

Tina Bremerstein, Séren Hohn, Dr. Annegret Potthoff, Bernhard Blug, Dr. Tobias Amann

First published: 27 January 2014, https://doi.org/10.1002/cite.201300124

1 Basierend auf einem Vortrag und Beitrag im Begleitband zum 6. Symposium fir Produkt-
gestaltung in der Partikeltechnologie, Clausthal-Zellerfeld, 13. — 14. Juni 2013.

Wiley Online Library, Copyright Wiley-VCH-Verlag GmbH, Weinheim

Losung: Artikel in Fachzeitschrift

Beleg nach APA-Style:

Bremerstein, T., Hohn, S., Potthoff, A., Blug, B., & Amann, T. (2014). Rheologisches Verhalten
der beim Stromungsschleifen genutzten SiC-Suspensionen. Chemie Ingenieur Technik, 86(3),
262-269.

Beispiel 4:

Thermodynamics of Biochemical Reactions

Author(s): Robert A. Alberty

First published: 13 February 2003

Print ISBN:9780471228516 |0nline ISBN:9780471332602 1D0I:10.1002/0471332607
Copyright © 2003 John Wiley & Sons, Inc, Hoboken, New Jersey. All rights reserved.
Published simultaneously in Canada

Losung: Monografie

Beleg nach APA-Style:
Alberty, R.A. (2003). Thermodynamics of Biochemical Reactions. Hoboken (NJ): John Wiley & Sons.

Beispiel 5:

Bundesinstitut fir Risikobewertung (BfR)

Eingestellt am: 30. Juli 2003

Alternaria-Toxine in Lebensmitteln. Stellungnahme des BfR vom 30. Juli 2003
http://www.bfr.bund.de/cm/343/alternaria_toxine_in_lebensmitteln.pdf [Zugriff am
30.06.2014].

Lésung: Onlinequelle mit URL

Beleg nach APA-Style:

Bundesinstitut fur Risikobewertung (BfR) (30. Juli, 2003). Alternaria-Toxine in Lebensmitteln.
Stellungname des BfR vom 30. Juli 2003. Verfligbar unter:
http://www.bfr.bund.de/cm/343/alternaria_toxine_in_lebensmitteln.pdf abgerufen am 26.
Juli 2019.
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Beispiel 6:

Praxishandbuch Schreiben in der Hochschulbibliothek
Hrsg. v. Suhl-Strohmenger, Wilfried / Tschander, Ladina
Reihe: De Gruyter Reference

Erscheinungsdatum: Juli 2019

Copyrightjahr: 2019

ISBN 978-3-11-059414-0

Walter de Gruyter GmbH, Berlin/Boston

Bibliothek und Schreiben — Schreiben und Bibliothek. Versuche einer kulturgeschichtlichen
Anndherung

Schroéter, Marcus / Steinhauer, Eric W.

Seitenbereich: 14-35.

Losung: Beitrag in Sammelband

Beleg nach APA-Style:

Schroéter, M., & Steinhauer, E. W. (2019) Bibliothek und Schreiben — Schreiben und Biblio-
thek. Versuche einer kulturgeschichtlichen Annaherung. In W. Sihl-Strohmenger et al.,
Praxishandbuch Schreiben in der Hochschulbibliothek (S. 14-35). Berlin: De Gruyter.

Beispiel 7:

High-Throughput Colorimetric Screening Assay for Terpene Synthase Activity Based on Sub-
strate Consumption

Maiko Furubayashi, Mayu Ikezumi, Jun Kajiwara, Miki Iwasaki, Akira Fujii, Ling Li, Kyoichi
Saito, Daisuke Umeno

Copyright: © 2014 Furubayashi et al. This is an open-access article distributed under the
terms of the Creative Commons Attribution License, which permits unrestricted use, distribu-
tion, and reproduction in any medium, provided the original author and source are credited.
Received: January 9, 2014; Accepted: March 3, 2014; Published: March 28, 2014

Editor: Danilo Roccatano, Jacobs University Bremen, Germany

PLoS ONE 9(3): €93317. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0093317

Lésung: Online-Paper mit DOI
Beleg nach APA-Style:
Furubayashi, M., lkezumi, M., Kajiwara, J., lwasaki, M., Fujii, A., Li, L.,... Umeno, L. (2014) A

High-Throughput Colorimetric Screening Assay for Terpene Synthase Activity Based on Sub-
strate Consumption. PLOS ONE, 9(3). doi: 10.1371 /journal.pone.0093317.
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Merkblatt: Literaturverzeichnis nach dem APA-Ster8

Das Literaturverzeichnis enthalt die vollstandigen Quellenangaben zu den Kurzbelegen im
FlieRtext einer wissenschaftlichen Arbeit. Die Kurzbelege und das Literaturverzeichnis mus-
sen sich nach demselben Zitationssystem richten. Besonders wichtig ist dabei die einheitli-
che Gestaltung der Eintrége. Automatisch erstellte Literaturverzeichnisse sollten tUberprift
werden.

Die hier vorgestellte Form der Eintrage orientiert sich am Name-Datum-System (Harvard-
System) nach dem American-Psychological-Association-Style (6. Auflage 2012), kurz APA-
Style.

Im ersten Teil des Merkblatts sind Beispiele fur die Literaturangaben verschiedener Publika-
tionsformen nach dem APA-Style aufgefuhrt. Die einzelnen Literaturangaben setzen sich aus
unterschiedlichen Elementen zusammen. Die Reihenfolge dieser Elemente ist flr jede
Publikationsform fest vorgegeben und darf nicht veréandert werden.

Im zweiten Teil werden die Elemente genauer erklart sowie Ausnahmen und Besonderheiten
der Elemente erlautert.

Im dritten Teil wird aufgeflihrt, wie die Kurzbelege nach dem APA-Style im FlieRtext ausse-
hen.

1. Literaturangaben zu einzelnen Publikationsformen
Monografie

Bei einer Autorin/einem Autor:

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr). Titel. Ort: Verlag.

Beispiel: Mayring, P. (2002). Einflihrung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim: Beltz.

Bei zwei Autorinnen/Autoren:
Nachname 1, erster Buchstabe des Vornamens., & Nachname 2, erster Buchstabe des
Vornamens. (Jahr). Titel. Ort: Verlag.

Beispiel: Grasse, C., & Greiner, A. (2013). Mein digitales Ich: Wie die Vermessung des Selbst
unser Leben verdndert und was wir dariiber wissen miissen. Berlin: Metrolit.

Hinweis!
Folgende Angaben zu den Autoren/Autorinnen gelten fir alle Publikationsformen:

Bei drei bis einschlieRlich sieben Autorinnen/Autoren werden alle Autorinnen/Autoren ge-
nannt. Dabei wird die/der letzte immer mit einem ,&‘ angehangt.

Bei acht oder mehr Autorinnen/Autoren werden nur die ersten sechs Autorinnen/Autoren
genannt, anschliefend folgt nach drei Auslassungspunkten die letzte Autorin/der letzte Autor:

8  Ander Entstehung des Merkblatts waren Franziska Becker und Melanie Diipmeier beteiligt.
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Nachname 1, erster Buchstabe des Vornamens., Nachname 2, erster Buchstabe des Vor-
namens., Nachname 3, erster Buchstabe des Vornamens., Nachname 4, erster Buchstabe
des Vornamens., Nachname 5, erster Buchstabe des Vornamens., Nachname 6, erster
Buchstabe des Vornamens., . .. Nachname x, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr). Titel.
Ort: Verlag.

Beispiel (fiktiv): Mller, P., Schwan, S., Heinrich, H., Seiler, M., Hofer, A., Troll, R., . .. Peters,
L. (1998). Handbuch der Metallverarbeitung. Wirzburg: Vogel Verlag.

Beitrag in einem Sammelband (auch bei fortlaufenden Sammelwerken wie Lexika)
Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr). Titel des Artikels. In erster Buchstabe
des Vornamens. Nachname (Hrsg.), Titel des Sammelbandes (S. x-y). Ort: Verlag.

Beispiel: Chmiel, H., & Walitza, E. (2006). Rheologie von Biosuspensionen. In H. Chmiel
(Hrsg.), Bioprozesstechnik (S. 149-172). Miinchen: Spektrum Verlag.

Artikel in einer Zeitschrift

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr). Titel des Artikels. Zeitschrift, Band-
nummer(Heftnummer), x—y.

Beispiel: Zachary, B. (2018). Evolution zwischen Zufall und Wiederholung. Spektrum der
Wissenschaft, 18(3), 38-47.

Artikel in einer Zeitung

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Tag. Monat, Jahr). Titel des Artikels. Zeitung,
Nummer der Ausgabe, x-y.

Beispiel: Schwartz, J. (7. April, 2018). Gasstreit. Deutschland und Frankreich finden Kom-
promiss. Erlanger Nachrichten, 12, 2.

Artikel von Webseiten mit URL

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Tag. Monat, Jahr). Titel des Artikels. Instituti-
on. Verflgbar unter URL abgerufen am TT. Monat JJJJ.

Beispiel: Brown, D. W. (27. Juni, 2019). NASA announces new dragonfly drone mission to
explore Titan. The New York Times. Verfugbar unter https://www.nytimes.com/2019/06/
27 /science/nasa-titan-dragonfly-caesar.html abgerufen am 28. Juni 2019.
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Online-Paper mit DOI

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr). Titel des Artikels. Zeitschrift, Heft-
nummer, x-y. doi: DOI-Nummer

Beispiel: Herbst-Damm, K. L., & Kulik, J. A. (2005). Volunteer support, marital status, and
the survival times of terminally ill patients. Health Psychology, 24, 225-229.
d0i:10.1037/0278-6133.24.2.2255

Publizierte Hochschulschrift

siehe Monografie

Nicht publizierte Hochschulschrift

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr). Titel. Art der unpublizierten Hochschul-
schrift, Institut, Name der Hochschule, Ort.

Beispiel: Blackwell, E., & Conrod, P. J. (2003). A five-dimensional measure of drinking mo-
tives. Studienarbeit, Institut fir Psychologie, British Columbia Universitat, Vancouver.

Software

Titel (Versionsnummer) [Medium]. Ort: Hersteller.
—> falls Download: ,Verfuigbar unter und URL statt Ort und Hersteller angeben

Beispiel: Mozilla Firefox (61.0) [Computer-Software]. Verfigbar unter https://www.mozilla.
org/en-US /firefox/61.0/releasenotes/ abgerufen am 3. April 2019.

Veroffentlichter Konferenzbeitrag

siehe Beitrag in einem Sammelband

Unveroffentlichter Konferenzbeitrag

Nachname, erster Buchstabe des Vornamens. (Jahr, Monat). Titel. Paper vorgestellt auf
Name der Konferenz, Ort.

Beispiel (fiktiv): Muller, M. (2018, April). Quo vadis, Masterarbeit? Paper vorgestellt auf der
Master-Tagung an der Ludwig-Maximilians-Universitat, Minchen.
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2. Elemente einer Literaturangabe

Die folgenden Beispiele sind zum Teil lediglich Ausschnitte aus der vollsténdigen Quellenan-
gabe im Literaturverzeichnis!

Informationen zur Autorenschaft oder Herausgeberschaft

Autorin/Autor

Die Nennung erfolgt in der Reihenfolge: Nachname, Vorname.

Alle Vornamen werden abgekdrzt. Das gilt auch fur Doppelnamen.

Beispiel: Mller, M.-K.

Sind bei einer Autorin/einem Autor mehrere Vornamen angegeben, werden sie alle in
abgekulrzter Form genannt.

Beispiel: Meier, F. O.

Besitzt eine Autorin/ein Autor ein Prafix in ihrem/seinem Nachnamen (z. B. ,van‘ oder
,von‘), so wird dessen erster Buchstabe grof} geschrieben und an den Anfang des Nach-
namens gestellt. AnschlieBend wird die Angabe dem Prafix entsprechend im Literatur-
verzeichnis eingeordnet.

Beispiel: Van Nuys, D. = wird unter ,v‘ eingeordnet

Namen von Institutionen werden ausgeschrieben.

Beispiel: Karlsruher Institut fiir Technologie (nicht: KIT)

Institutionen, deren Name mit einem Artikel beginnt, werden anhand des Artikels in das
Literaturverzeichnis eingeordnet.

Beispiel: The President’s Office = wird unter ,t‘ eingeordnet

Co-Autorinnen/Co-Autoren werden in einer runden Klammer hinter den Hauptautorin-
nen/Hauptautoren genannt. Dabei wird die Reihenfolge aus den bibliografischen Anga-
ben Gbernommen. Ob eine Person als weitere Hauptautorin/weiterer Hauptautor oder
Co-Autorin/Co-Autor genannt wird, ist der bibliografischen Angabe in der Quelle zu ent-
nehmen.

Beispiel: Bulatao, E. (mit Winford, C. A.)

Die Ubersetzerin/der Ubersetzer eines Werkes wird in der Reihenfolge (Vorname Nach-
name) nach dem Titel in runden Klammern genannt. Gekennzeichnet wird sie/er zusatz-
lich mit dem Vermerk ,Ubers.".

Beispiel: C. Van der Donk, B. Van Lanen, & M. T. Wright (2014). Praxisforschung im So-
zial- und Gesundheitswesen (A. Lotfelholz, Ubers.). Bern: Hans Huber.

Herausgeberin/Herausgeber

Die Vornamen der Herausgeberinnen/Herausgeber werden immer abgekdirzt. Das gilt

auch fur Doppelnamen.

Beispiel: A.-M. Muller fir Anna-Maria Muller

Bei einem Beitrag in einem Sammelband

— wird der Name der Autorin/des Autors in umgekehrter Reihenfolge (Nachname, Vor-
name) dargestellt, der Name der Herausgeberin/des Herausgebers in normaler Rei-
henfolge (Vorname Nachname).

— wird vor der Herausgeberin/dem Herausgeber ,In‘ eingeflgt.
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Beispiel: Chmiel, H., & Wallitza, E. (2006). Rheologie von Biosuspensionen. In H. Chmiel
(Hrsg.).

Bei mehreren Herausgeberinnen/Herausgebern ist die Verwendung von ,et al.’ nach der
Haupt-Herausgeberin/dem Haupt-Herausgeber zulassig.

Beispiel: G. Fischer et al. (Hrsg.)

Gibt es keine Herausgeberin/keinen Herausgeber, wird ,In* direkt vor den Titel gesetzt.
Beispiel: Meier, H. (2018). Uber den Menschen. In Handbuch der Biologie.

Informationen zum Veroéffentlichungsdatum

Zeitschrift

Grundsatzlich wird beim APA-Style die eigene Zahlweise der Zeitschrift ilbernommen.

Beispiele:

— Herbst, D. (2014). Rodeo cowboys: Conforming to masculine norms and help-seek-
ing behaviors for depression. Journal of Rural Mental Health, 38(1), 20-35.
—> Zeitschrift wird via Jahrgang und Heftnummer gekennzeichnet

— Osburg, L. (2019). Wie geht das eigentlich mit dem Gendern? Karlsruher Transfer,
56, 28-29.
—> Zeitschrift wird durchlaufend nummeriert

Ist kein Jahr vorhanden, wird stattdessen (0. J.)' verwendet.

Bei nicht publizierten Quellen wird das Produktionsjahr angegeben.

Manuskript

Bei bisher unverdoffentlichten, universitatsinternen Manuskripten wird die Formulierung
,unveréffentlichtes Manuskript' und der Erscheinungsort angegeben.

Beispiel: gleiches Schema wie in Kapitel 1 unter ,Nicht publizierte Hochschulschrift

Bei Manuskripten, die sich gerade im Prozess der Veroffentlichung befinden, wird die
Formulierung ,Manuskript zur Verdffentlichung eingereicht‘ verwendet.

Beispiel: Ting, J. (2008). Mental health help-seeking in ethnic populations. Manuskript
zur Verodffentlichung eingereicht.

Informationen zum Titel des Werks

Ausschlielich folgende Titel und deren Untertitel werden kursiv geschrieben:

— Titel einer Monografie
Beispiel: Konig, O., & Schattenhofer, K. (2010). Einflihrung in die Gruppendynamik
(4. Auflage). Heidelberg: Carl-Auer.

— Titel eines Sammelbandes
Beispiel: Haklay, M. (2013). Citizen science and volunteered geographic infor-
mation. In D. Elwood (Hrsg.), Crowdsourcing geographic knowledge: Volunteered ge-
ographic information in theory and practice (S. 105-122). Dordrecht: Springer Ver-
lag.

— Titel einer Zeitschrift/Zeitung
Beispiel: Boedeker, M., Echternach, M., & Richter, B. (2011). Allergie und Dyspho-
nie. Sprache, Stimme, Gehoér, 35(4), 201-205.
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Untertitel werden mit einem Doppelpunkt angeschlossen. Nach dem Doppelpunkt wird
mit einem grofen Anfangsbuchstaben fortgefahren.

Beispiel: Sullivan, C. F. (2003). Gendered cybersupport: A thematic analysis of two
online cancer support groups. Journal of Health Psychology, 8(1), 83-103.

Ausnahme: Titel und Untertitel sind in der Quelle schon durch ein Satzzeichen getrennt,
z. B. ein Fragezeichen. Dann wird dieses bertcksichtigt und nicht durch einen Doppel-
punkt ersetzt.

Informationen zur Publikation (z. B. Verlags- und Ortsangaben)

Allgemeines

Die Elemente werden mit einem Komma getrennt, nur nach dem Ort folgt ein Doppel-
punkt.

Die ISBN wird nie genannt.

,S." wird nur dann angegeben, wenn die Seitenzahl die einzige Zahl in der ganzen Anga-
be ist, also z. B. kein Band oder keine Ausgabe genannt wird. Dadurch wird deutlich, wo-
flr sie steht.

Wenn die Herausgeberschaft eine Universitat ist, die den Ort im Namen enthalt, wird der
Publikationsort am Ende der Literaturangabe nicht wiederholt.

Beispiel: Oswald, F. (2012). Aufreinigung der Alternariol-O-Methyltransferase aus Al-
ternaria alternata. Studienarbeit, Institut flr Biotechnologie, Karlsruher Institut fur
Technologie.

Der Verlag wird ohne Geschaftsbezeichnungen (wie z. B. Co. oder Inc.) und ,Verlag’
angegeben, auRer diese Bezeichnungen gehoren offiziell zum Verlagsnamen.

Bei mehreren angegebenen Verlagsorten wird der erste Ort genannt oder derjenige, der
als Hauptsitz des Verlags hervorgehoben ist.

Monografie und Sammelband

Bei Monografie und Sammelband werden Ort und Verlag durch einen Doppelpunkt von-
einander getrennt.

Beispiel: Berlin: Springer Verlag.

Die Auflagennummer wird ab der 2. Auflage genannt und hinter den Titel in Klammern
gestellt.

Beispiel: Brockett, O. (1987). History of the theatre (5. Auflage). Boston: Allyn and Bacon.

Zeitschrift
Bei einem Zeitschriftenartikel

wird kein ,In‘ verwendet
folgt nach dem Titel die Bandnummer und Heftnummer der Zeitschrift.
werden Herausgeberinnen/Herausgeber und Ort nicht angegeben.

Online-Quellen

Bei Onlinequellen ist der DOI der URL vorzuziehen.
Beispiel: doi:10.1037 /rmh0000008
Falls kein DOI vorhanden ist, sollte stattdessen die URL angegeben werden.
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e Nach der DOI und der URL folgt kein Punkt.
e URLs werden nicht mit Bindestrich getrennt, sondern es wird bei einem Zeichen ein
Absatz gemacht.
— Das Abrufdatum kann, muss aber nicht angegeben werden. Notwendig ist es, wenn man
davon ausgeht, dass sich der Inhalt &ndert, z. B. bei Wikis, Newsportalen, Blogs, etc.
— Bei nicht publizierten Dokumenten, die schwer zu finden sind, wird die Home-URL
des Archivs angeben.

In manchen Féllen ist es hilfreich, die Art der Publikation zu kennzeichnen, um diese leicht
auffindbar zu machen. Der Hinweis folgt in eckigen Klammern direkt hinter dem Titel. Spezi-
ell zu kennzeichnen sind:

e [Leserbrief] e [Film]

e [Sonderausgabe] e [Vorlesungsskript]

e [Sonderteil] oder [Beilage] e [CD]

e [Abstract] e [Software]

e [Audio Podcast] e [Video Webcast]

o [Datei] e [Erganzungsmaterial]

e [Broschiire]
Beispiel: Van Nuys, D. (19. Dezember, 2007). Shrink rap radio [Audio podcast]. Verfug-
bar unter http://www.shrinkrapradio.com/ abgerufen am 12. Dezember 2016.

3. Aufbau der Kurzbelege im Flie3text

Werden Inhalte aus einer Quelle wortlich oder indirekt im Text verwendet, so muss mithilfe
von Kurzbelegen auf die Quelle verwiesen werden. Des Weiteren sind alle Quellen, die im
Kurzbeleg genannt werden, im Literaturverzeichnis aufzufihren. Umgekehrt dirfen im Lite-
raturverzeichnis nur Quellen erscheinen, die sich auch als Kurzbeleg in der Arbeit finden.

e Beidirekten Zitaten istimmer die Seitenzahl zu nennen.
Beispiel: (Purcell, 1997, S.111-112)

e Beiindirekten Zitaten (Paraphrasen) kann die Seitenzahl entfallen.

e Eine Quelle, die drei bis funf Autorinnen/Autoren hat, wird bei Mehrfachnennung ab der
zweiten Nennung in verkirzter Form angegeben.
Beispiel:
Erstverweis: (Muller, Peters & Schmitt, 2014)
Folgeverweis: (Muller et al., 2014)

e Beieiner Quelle, die sechs oder mehr Autorinnen/Autoren hat, wird bereits beim ersten
Verweis die Kurzform ,et al. genutzt.

e Wird dieselbe Quelle in zwei direkt aufeinanderfolgenden Kurzbelegen aufgefiihrt, kann
die Abklrzung ,ebd.’ (fiir ,ebenda’‘) anstatt des gesamten Kurzbelegs verwendet werden.

Quelle fiir dieses Merkblatt:
American Psychological Association (2012). Publication Manual of the American Psychologi-
cal Association. Washington, DC: American Psychological Association.
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4.3 Korrektur

Wie korrigieren Wissenschaftler Texte von Studierenden? Diese Frage lasst sich
keinesfalls pauschal beantworten. Die Spielrdume an der Universitit sind hier-
fiir deutlich grof3er als in der Schule. Zugleich wird gerade in hochschuldidakti-
schen Seminaren immer wieder dazu geraten, Korrekturkriterien moglichst
transparent zu machen. Das gibt Studierenden zumindest einen Anhaltspunkt
dariiber, worauf bei der Bewertung einer Arbeit prinzipiell geachtet wird. Zum
Normalbetrieb einer Universitit gehort aber eben auch - wie in der Einleitung
zu diesem Leitfaden bereits beschrieben —, dass jeder Wissenschaftler frei ist,
worauf er in seiner Lehre (d. h. also auch bei einer Textabgabe) Wert legt. Den-
noch kann man von gewissen grundsitzlichen Standards ausgehen, die einen
guten wissenschaftlichen Text ausmachen. Tabelle 4.3, die sich an Hirsch-
Weber (2016) und Krott (2016) orientiert, zeigt auf, worauf Studierende vor der
Abgabe einer wissenschaftlichen Arbeit achten sollten.

Tabelle 4.3: Checkliste Korrektur

Leitfragen

Aufgaben

Angaben und
Aussagen fachlich
korrekt?

Literatur priifen

Betreuer befragen

Roter Faden meiner

Gliederung prifen und ggf. anpassen

Arbeit erkennbar? Gesamte Arbeit an einem Stiick lesen und Gberpriifen
% | Angaben und Widerspriiche, unprazise und missverstandliche
g Argumentationen Aussagen finden und eliminieren
schlissig und nach- | Kritische Selbstpriifung und Fremdkorrektur durch-
vollziehbar? fihren
Aspekte aus Einleitung in der Zusammenfassung
Alle offenen Fragen oder im Ausblick aufgreifen
der Aufgabenstel- - -
lung beantwortet? Zentrale Aussagen und Erkenntnisse der Arbeit
sorgfaltig formulieren
Text durch Absatze inhaltlich unterteilen: ca. 4-8
Séatze oder 1/3 Seite pro Absatz (nicht weniger!)
= Passivstil vermeiden: Akteur als Subjekt wahlen,
0 Substantivierung bilden, alternatives Verb verwenden
2 (dienen, erfolgen)
32 | Lesefluss — - - -
S | peeintrachtigt? Sch-achtelsatzeulnhalthch aufteilen und trennen, fur
S erganzende Erlduterungen neuen Satz beginnen
(7]
2 Wiederholungen vermeiden: Satze umstellen,

Synonyme suchen, Verbindungsworter sparsam und
sinnvoll einsetzen (Bezug zum vorangehenden Satz
muss inhaltlich stimmen)
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Aussagen objektiv
und sachlich
und/oder Relativie-
rungen notwendig?

Relativierung durch Modalverben (kénnen, sollen,
mussen, diirfen) und Konjunktiv (hatte, konnte,
sollte) auf inhaltliche Notwendigkeit prifen

Vermutungen alternativ kenntlich machen (,eine

mogliche Erklarungist...”)

Fullwérter und Wertungen vermeiden oder streichen
(Aussage bleibt erhalten)

Auf haufig auftre-
tende Fehler geach-
tet, wie z. B. Tippfeh-
ler, Grof3- und
Kleinschreibung,
Singular und Plural,
Dativ statt Genitiv,
Satzbau und Kom-
masetzung?

Kurze Selbstkontrolle wahrend des Schreibprozesses
durchfihren

Vorlesen ohne inhaltliche Aspekte zu bertcksichtigen

Text mit Rechtschreib- und Grammatikhilfen prifen

Personen mit guten Rechtschreib- und Grammatik-
kenntnissen Korrektur lesen lassen (z. B. aus Be-
kanntenkreis, aber Geheimhaltungsvereinbarungen
beachten!)

Fremdkorrektur stets kritisch Uberprifen: Korrektur-
hinweise kdnnen fehlerhaft und unvollstandig sein

Rechtschreibung, Zeichensetzung

Alle Vorgaben Vorlage verwenden oder an Musterarbeiten orientie-
beachtet? ren

Format, Anordnung und Bildqualitat von Abbildungen,
Formeln und Tabellen kontrollieren

Schriftart und -gréf8e, Zeilenabstand, Randabstéande
Uberprifen

Deckblatt, Verzeichnisse, Nummerierungen und
Zitierweise Uberpriifen

Gesamte Arbeit
einheitlich?

Einsatz von Kursiv- und Fettdruckschreibung tber-
prifen

Formalia und Layout

Einheiten und Abkurzungen einheitlich auffihren und
auf Richtigkeit prufen

Verzeichnisse, Zitate und (Quer-)Verweise aktualisie-
ren

Lehrer, die sich eingehender mit der wissenschaftlichen Korrektur von Texten
auseinandersetzen mdchten, sind mit dem Band Textdiagnose und Schreibbera-
tung von Ulmi et al. (2017) gut bedient. Der Ratgeber schafft es, die Ergebnisse
der Wissenschaftssprachforschung (also einer Orientierung, die untersucht, wie
in den Fachern tatsdchlich geschrieben wird) und Schreibprozessforschung (die
Forschung iiber die Entstehung von Text ,im Kopf, vgl. auch Kapitel 4.1) mit-
einander zu verbinden. Mit anschaulichen Beispielen werden umfassende Hin-
weise zum Ausdruck und Stil im wissenschaftlichen Text gegeben. Dariiber
hinaus werden niitzliche Hinweise zum Lesen von wissenschaftlichen Texten,
zur thematischen Entwicklung und zur Strukturierung bzw. Begleitung des
Schreibprozesses geliefert.
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Letztlich kommt es aber auch hier - wenn Lehrer wissenschaftliche Texte
anleiten, korrigieren und bewerten - darauf an, sich daran zu orientieren, wie
die eigene Community wissenschaftlich ,tickt’, d. h. in diesem Kontext ist zu
beachten, nach welchen Standards die Facher jeweils zu einem historisch be-
stimmten Zeitpunkt verfahren. Dies kann man nur selbst immer wieder aufs
Neue herausfinden. Ein Leitfaden kann lediglich helfen, eine gewisse Sensibili-
tat dafiir zu entwickeln und eine ungefihre Richtung aufzeigen. Danach miissen
Lehrer mit der eigentlichen Arbeit beginnen, indem sie Schiiler nach Mafigabe
vorliegender Hinweise auf die Universitit vorbereiten.
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5 Umsetzungsmoglichkeiten in
der schulischen Praxis

Marion Bodemann, Hendrik Hiss, Tobias Markowitsch,
Christoph Sauer®

5.1 Heterogenitat der Schiilerschaft: Diagnose

Im Kernunterricht der gymnasialen Oberstufe spielen wissenschaftspropadeuti-
sche und wissenschaftliche Aspekte nach wie vor eine nicht zu unterschitzende
Rolle. Diese gewinnen sogar schrittweise auf dem Weg hin zu den Abiturprii-
fungen an Bedeutung, was mit den zusehends anspruchsvolleren schulischen
Inhalten und Methoden zusammenhiangt. Die Schiilerinnen und Schiiler brin-
gen hierfiir im besten Fall saimtliche Kompetenzen und ein umfassendes Wissen
mit: entweder aus dem Unterricht der Mittelstufe oder aufgrund auflerunter-
richtlicher Interessen und Aktivititen. Aber es ist auch darauf hinzuweisen,
dass nicht wenigen Schiilerinnen und Schiilern der gymnasialen Oberstufe der
Zugang zum akademischen Arbeiten durch vielfiltige Wissensliicken und
grundlegende Kompetenzdefizite erheblich erschwert, wenn nicht gar unmég-
lich gemacht wird.

Durch eine Kurz-Diagnose und ein jeweiliges Feedback kann man den
Schiilerinnen und Schiilern individuell die unterschiedlichen Voraussetzungen
zum akademischen Arbeiten verdeutlichen, nicht zuletzt um auf dieser Basis
Einzelleistungen besser und systematischer férdern zu kénnen.

5.2 Aligemeinbildung und akademisches Arbeiten: gemeinsame
Grundlagen, fachliche Unterschiede und ahnliche Wirkungen

Grundsitzlich ist akademisches Arbeiten bereits in der gymnasialen Oberstufe
von den je unterschiedlichen schulischen und wissenschaftlichen Standards der
einzelnen Ficher abhingig. Dennoch gibt es tiberfachliche Standards und As-
pekte wissenschaftlichen Arbeitens, die zum einen auf gemeinsame Grundlagen
und zum anderen auf gemeinsame tibergeordnete Ziele verweisen. Der Begriff

9 Die Kapitel 5.1.-5.5. und das Kapitel 5.11 verfasste Christoph Sauer, die Kapitel 5.6.-5.9.
Tobias Markowitsch. Das in Kapitel 5.10. beschriebene Praxisbeispiel wurde von Marion
Bodemann, Hendrik Hiss und Tobias Markowitsch erstellt.
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der Allgemeinbildung hat in dieser doppelten Hinsicht nichts von seiner Be-
rechtigung verloren.

Allgemeinbildung bedeutet im Kern, die Regeln der Rechtschreibung und
der Grammatik wie etwas Selbstverstindliches zu beachten, mit den Aus-
drucksmoglichkeiten und den Kommunikationsgewohnheiten der Mutterspra-
che und mindestens einer Fremdsprache sicher umzugehen. Ebenso ist unver-
zichtbarer Bestandteil der Allgemeinbildung, die Grundrechenarten aktiv zu
beherrschen und Kalkiile, Funktionen und Gleichungen sicher zu erfassen und
anzuwenden.

Zugleich fithren unterschiedliche fachliche Herangehensweisen zu 4hnli-
chen Wirkungen. Die Fahigkeit, Sachverhalte und Zusammenhénge klar aufzu-
arbeiten, zu berechnen und darzustellen, ldsst generell, in welcher Disziplin
auch immer, wissenschaftliche Kompetenzen entstehen und eine akademische
Personlichkeit wachsen. Kennzeichen akademischen Arbeitens sind: sachliche
Genauigkeit, Tiefe, Problembewusstsein, das Vermodgen zur Reflexion und
Selbstbeherrschung, Selbststandigkeit und Teamfahigkeit, Urteils- und Kritik-
fahigkeit.

Der Aufbau einer breiten und vertieften Allgemeinbildung und der akade-
mischen Studierfahigkeit setzt ebenso personale Qualitidten voraus, bei denen
fachliche Unterschiede eine untergeordnete Rolle spielen: Disziplin, Hartna-
ckigkeit, Geduld, Fleif3. Aufgabe einer Lehrkraft kann es in diesem Zusammen-
hang auch sein, Selbstverstandlichkeiten im Zusammenhang mit konkreten und
standardisierten schulischen Aufgaben explizit zu machen und regelmiflig zu
kontrollieren. Dies ist der Fall, wenn Schiilerinnen und Schiiler z. B. Vokabeln
lernen oder selbststindig hiusliche Ubungsaufgaben erledigen.

Ferner kann es Aufgabe einer Lehrkraft sein, bewédhrte Arbeitsformen in ei-
nem bewihrten fachlichen Kontext neu zu beleben bzw. neu zu profilieren.
Dabei bieten sich in besonderer Weise anspruchsvolle Ubungsaufgaben im
Fach Mathematik an oder die Ubersetzung altsprachlicher Texte, deren Schwie-
rigkeit tiber dem durchschnittlichen Anforderungsniveau liegt. Es ist kein Ge-
heimnis, wie sehr Lernerfahrungen in den beiden letztgenannten Bereichen
dabei helfen, akademische Fihigkeiten zu entwickeln. Die zusitzlichen Stunden
zur Differenzierung in der 10. Klassenstufe oder auch der erweiterte zeitliche
Umfang der drei funfstiindigen Kurse der neu gestalteten Oberstufe bieten
hierfiir den geeigneten organisatorischen Rahmen.

5.3 Akademisches Arbeiten im Kernunterricht: Protokolle
Vieles, was im alltéglichen Oberstufenunterricht praktiziert wird, besitzt einen
wissenschaftspropadeutischen Charakter oder kann leicht einen solchen an-

nehmen. Dies ist der Fall, wenn z. B. bei Arbeitsmaterialien oder in der Ergeb-
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nissicherung ein besonderer Fokus auf sachlicher Genauigkeit, inhaltlicher
Tiefe oder einer fachlich motivierten Problematisierung des Erarbeiteten liegt.
Schon bei der Auswahl von Texten, Daten oder Veranschaulichungen kann
man einen stirker oder schwicher ausgepragten akademischen Zugang wihlen
und sich phasenweise bewusst fiir den einen oder anderen entscheiden. Auch
lasst sich der bewédhrte Unterrichtsstoff z. B. beim Beginn oder Abschluss einer
Unterrichtseinheit erweitern, indem man auf einschligige Einfiihrungsliteratur
zu den jeweiligen wissenschaftlichen Disziplinen und Teildisziplinen zuriick-
greift, um erste fachwissenschaftliche Texte gezielt im Unterricht zu behandeln.

Protokolle sind ficheriibergreifend besonders gut dafiir geeignet, akademi-
sches Arbeiten einzuiiben und sich ansatzweise einer altersgemafSen Enkultura-
tion im Zusammenhang mit wissenschaftlichen oder wissenschaftspropadeuti-
schen Standards zu 6ffnen.

Es empfiehlt sich, hierzu entweder im Rahmen des jeweiligen Fachunter-
richts oder im Zusammenhang mit der Erstellung bzw. Uberarbeitung eines
fachertibergreifenden schulinternen Methodencurriculums einen Schiiler-Leit-
faden zum Erstellen von Protokollen zu entwickeln.

Im Verlauf von Unterrichtseinheiten lassen sich Protokolle zunichst bezo-
gen auf einzelne Unterrichtsabschnitte, dann auch bezogen auf ganze Unter-
richtsstunden erstellen. Bei der Protokollierung von Unterrichtsabschnitten
konnen z. B. bewusst in den Unterricht eingebaute Vortragselemente zusam-
mengefasst werden. Bei der Protokollierung von ganzen Unterrichtsstunden
sollte man Wert legen auf eine schliissige Verbalisierung von Tafelbildern sowie
eine saubere Wiedergabe von Unterrichtsgespriachen, wobei Priamissen, stiit-
zende und widerlegende Teilargumente, Belege und Konklusionen inhaltlich
umfassend und sprachlich klar differenziert darzulegen sind. Dies gilt auch fiir
die Protokollierung von Experimenten und den damit zusammenhingenden
Hypothesen, Versuchsaufbau- und Versuchsdurchfithrungsbeschreibungen so-
wie Befunden und Deutungen. Protokolle bieten auch den Anlass, Formalia,
deren Plausibilitét sich nicht zwangsldufig und unmittelbar aus der alltagswelt-
lichen Erfahrung erschliefit, einzufithren und einzufordern.

Im Unterricht gefestigte Kompetenzen bei der Protokollierung von Unter-
richtsinhalten, Unterrichtsverldufen und Unterrichtsergebnissen lassen sich
auch bei der Protokollierung auflerunterrichtlicher Vortragsveranstaltungen,
die man erginzend zum Unterricht besuchen kann, anwenden.

5.4 Akademisches Arbeiten im Kernunterricht: Gleichwertige
Feststellungen von Schiilerleistungen

Die Gleichwertige Feststellung einer Schiilerleistung (GFS), deren Erbringung
mittlerweile zum Standard des gymnasialen Unterrichts gehort, erdffnet wohl
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die vielfiltigsten Moglichkeiten, akademische und wissenschaftliche oder zu-
mindest wissenschaftspropadeutische Arbeitsweisen in den Kernunterricht zu
integrieren. So konnen z. B. auch auflerunterrichtliche Wettbewerbsleistungen
als GFS gewertet werden. In den meisten Féllen fiihren allerdings selbststdndi-
ge, von einer Lehrkraft angeleitete Recherche- und Prisentationsprojekte, die
sich auf Unterrichtsinhalte beziehen oder diese substantiell erganzen, zu einer
GFs.

Die GFS hat in den Gymnasien von Anfang an die Erarbeitung von Schiiler-
Lehrer-Leitfiden und schulinternen Richtlinien erforderlich werden lassen. Bei
der Entwicklung oder Uberarbeitung solcher Leitfiden und Richtlinien diirfte
es von einer besonderen Bedeutung sein und zu einem besonderen Gewinn
fithren, wissenschaftspropadeutische und genuin akademische Aspekte zu be-
tonen.

Schiilerinnen und Schiiler sind bei der Leistungserbringung im Rahmen ei-
ner GFS besonders in ihrem Zeit- und Selbstmanagement gefordert. Die kom-
plexen Arbeitsschritte setzen die Einhaltung von mehreren impliziten und
expliziten Deadlines voraus. Nicht immer konnen die gesteckten Ziele in der
vorgesehenen zeitlichen Ordnung erreicht werden. Ohnehin diirfen im schuli-
schen Kontext die Anforderungen an eine metakognitive Selbstregulation nicht
zu hoch gesetzt werden, wenn zugleich ein nicht weniger anspruchsvoller kog-
nitiver Prozess angestofien wird.

In diesem Prozess lassen sich anfangs wertvolle Erfahrungen mit einer fach-
lich soliden und systematischen Informationsgewinnung sammeln. Es kann
eine Schliisselerfahrung sein, zu erkennen, wie herausfordernd es im Einzelfall
ist, Daten zu erheben und Informationen zu gewinnen, wie sehr es hierbei
schon auf fachliche Priifung und Reflexion ankommt. Ahnliches gilt in einem
zweiten Schritt fiir die Auseinandersetzung mit der Notwendigkeit, ein The-
mengebiet inhaltlich einzugrenzen und iiber eine Fragestellung, die ebenfalls in
einem Reflexionsprozess erarbeitet werden muss, zu erschliefen. Vergleichbare
fur Schiilerinnen und Schiiler zunéchst neuartige Herausforderungen ergeben
sich drittens aus der Strukturierung von Daten und Informationen. Dasselbe
gilt viertens fiir die Klarung nicht geldufiger Definitionen und Begriffe sowie
fiinftens fiir erste Erfahrungen mit grundlegenden standardisierten wissen-
schaftlichen Verfahren und Instrumenten. Es ist zweifellos fiir junge Menschen,
so souverdn sie auch mit schulisch vermittelten Kompetenzen umgehen kon-
nen, herausfordernd, zumindest ansatzweise zu sehen, wie man wissenschaft-
lich vorgeht: Daten, Informationen und Ergebnisse werden nicht nach einem
naheliegenden alltagsweltlichen Vorgehen ermittelt, auch wenn es hiufig intui-
tiv einleuchtet. Stattdessen kommt es darauf an, Fakten und Resultate nach
einer zunichst fremden, aber klar bestimmten und durch Experten definierten
Art und Weise zu erarbeiten, zu belegen und {iberpriifbar zu machen. In einem
letzten Schritt bringt auch die sachlogische, sprachliche und argumentative
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Prisentation der Ergebnisse und Belege Herausforderungen mit sich. Da Schii-
lerinnen und Schiiler zum einen keine doméanenspezifische Schreib- oder Dar-
stellungsroutine besitzen, zum anderen aber dazu neigen, unbeholfen den Duk-
tus von Darstellungen zu imitieren, die sie als exemplarisch kennengelernt
haben, sind Schwierigkeiten nahezu unvermeidlich. Weist man sie pragmatisch
und konkret darauf hin, tiberfliissige Fiilllworter zu streichen, einen verbalen
aktiven Stil und einen eher konventionellen Satzbau anzustreben sowie allzu
umfangreiche Hypotaxen zu vermeiden, kann dies eine wichtige Hilfestellung
sein.

5.5 Bibliotheksbesuche als schulische Exkursionen

Eine erste Enkulturationserfahrung im Hinblick auf wissenschaftliches Arbeiten
und eine wertvolle Bereicherung des Fachunterrichts diirfte sich aus dem Be-
such einer wissenschaftlichen Bibliothek ergeben. Lehrkrifte, die iiber keine
Erfahrungen verfligen, konnen je nach Angebot der Bibliothek sich im Rahmen
einer Multiplikatoren-Fithrung fortbilden lassen oder fiir ihren Kurs bzw. fiir
ihre Klasse eine Fithrung durch Verantwortliche der Bibliothek vereinbaren.
Die Online-Auftritte simtlicher Landes-, Universitits- und Hochschulbiblio-
theken bieten hierfiir die nétigen Informationen. Zur Vorbereitung einer Bibli-
otheksexkursion kann es auch wichtig sein, sich bereits im Unterricht oder im
Rahmen vorbereitender Aufgabestellungen mit dem Online-Auftritt einer wis-
senschaftlichen Bibliothek systematisch auseinanderzusetzen, um z. B. die un-
terschiedlichen Abteilungen und Fachressorts kennenzulernen oder {iber den
Online-Katalog eine erste themenbezogene oder systematische Recherche vor-
zunehmen (vgl. Kapitel 3.2). Nicht zuletzt ein Online-Kurs der Universitit
Heidelberg sei in diesem Zusammenhang empfohlen (http://www.ub.uni-
heidelberg.de/schulung/fits/FITGYM/index.html). Es ist sicherlich sinnvoll,
auch wihrend eines Bibliotheksbesuchs, z. B. bei der Erkundung eines Lesesaals
und seiner Prasenzbestinde, Auftrige zur selbststindigen Arbeit und Recher-
che zu vergeben, soweit dies organisatorisch moglich ist.

5.6 Kooperationen

Die Kooperation zwischen Schule und Universitit fordert zum einen den Uber-
gang von der einen zur anderen Institution. Zum anderen aber ist das Erlernen
grundlegender Methoden immer auch mit einem Prozess verbunden, der
dadurch erleichtert wird, dass beide Institutionen Wert auf eine langerfristige
Zusammenarbeit legen, gleichzeitig den Schiilern aber auch die Moglichkeit
gegeben wird, das wissenschaftliche Arbeiten in einem ldngeren zeitlichen
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Rahmen zu erlernen, was insbesondere durch die sog. besondere Lernleistung
(Seminarkurs, Teilnahme an einem Wettbewerb oder Frithstudium) erméglicht
wird. Diese umfasst ,immer eine Dokumentation der angewandten Methoden,
des Arbeitsprozesses und der erreichten Ergebnisse sowie ein abschlieflendes
Kolloquium.“  (https://www.km-bw.de/,Lde/Startseite/Schule/Abitur+und+Ober
stufe).

Wihrend der Bibliotheksbesuch im Rahmen einer schulischen Exkursion
sich zumeist auf eine grundlegende Einfiihrung beschrinkt, erméglicht eine
langerfristig angelehnte Kooperation auch die Moglichkeit, insbesondere die
digitalen Bestdnde kennen- und nutzen zu lernen, wo sich neben umfangrei-
chen Datenbanken zu verschiedenen Fachzeitschriften aller Fachrichtungen,
auch zahlreiche E-Journals, E-Papers oder E-Books finden lassen. Die Landes-
bibliotheken erweitern derzeit auch die digitalen Bestidnde historischer Zeitun-
gen, so dass neben der Recherche auf Microfiches nun auch der online-Zugriff
moglich ist (https://www.blb-karlsruhe.de/recherche/).

5.7 Seminarkurse

Im Rahmen eines Seminarkurses in der Jahrgangsstufe 1 sind neben einer Ein-
fuhrung in das wissenschaftliche Arbeiten (,,Zitieren“ und ,Bibliografieren®,
»Literaturrecherche®), die Problematisierung eines Themas zentraler Bestand-
teil. Eine Kooperation mit Hochschulen jeglicher Art bietet daher zum einen
die Moglichkeit, sich mit universitiren Standards auseinanderzusetzen, zum
anderen aber auch das wissenschaftliche Arbeiten und wissenschaftliches Ar-
gumentieren kennenzulernen und anzuwenden.

Ein Exposee, das der eigentlichen wissenschaftlichen Dokumentation vo-
rangestellt wird, kann je nach Fachrichtung unterschiedlicher Gestalt sein. Hier
bietet sich die Moglichkeit, das Schreiben von Abstracts, Essays etc. nach wis-
senschaftlichen Vorgaben zu erlernen.

Je nach Fachrichtung ist somit auch eine Dokumentation verschieden struk-
turiert, da die Herangehensweise der verschiedenen Facher an ein Thema un-
terschiedlich ist und die jeweiligen wissenschaftliche Erkenntnisse in anderer
Weise gewonnen werden. Dozenten oder Studenten kénnen den Schiilern Brii-
cken zum universitiren Alltag bauen, indem sie, die schulischen Lehrpersonen
unterstiitzend, den Entstehungsprozess der Dokumentation begleiten.

Gerade dies ermdglicht es den Schiilern jedoch, die Vielfalt in der Arbeits-
weise der Wissenschaft kennenzulernen, gleichzeitig aber auch zu erfahren, wie
eine wissenschaftliche Forschungsfrage argumentativ entfaltet werden muss
und inwiefern eine Auseinandersetzung mit vorangegangenen Arbeiten vonné-
ten ist, um Teil des wissenschaftlichen Diskurses zu werden.

Im abschlieflenden Kolloquium kann neben dem eigentlichen Thema zu-
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dem die Frage nach dem wissenschaftlichen Arbeiten und dem Erkenntnispro-
zess des Schiilers thematisiert werden. (Vgl. als Beispiel aus der Praxis Kap. 5.9:
Der schuliibergreifende Seminarkurs ,NS in KA®).

5.8 Wettbewerbe

Neben den Seminarkursen bieten auch eine Vielzahl von Wettbewerben Schii-
lern die Mdglichkeit, ein Thema wissenschaftlich zu erarbeiten.' (Eine Vielzahl
der bundeweiten Wettbewerbe unterschiedlichster Fachrichtungen sind unter:
https://www.bundeswettbewerbe.de/startseite.html zu finden.)

Ebenso wie der Seminarkurs ist auch ein Wettbewerb auf einen ldngeren
Bearbeitungszeitraum ausgelegt, doch ist er nicht nur auf die gymnasiale Ober-
stufe ausgerichtet, vielmehr konnen auch Schiiler der Unter- und Mittelstufe
daran teilnehmen. Die den Altersklassen angepassten Leistungskriterien ermdg-
lichen insbesondere jiingeren Schiilern bei einer regelmafligen Teilnahme zu-
nehmend das wissenschaftliche Arbeiten zu erlernen. Wettbewerbe kniipfen an
den eigentlichen Unterricht an, gehen aber, je nach Aufgaben-, Themen- oder
Fragestellung, weit tiber den schulischen Kontext hinaus.

Den verschiedenen Fachrichtungen legt die Kultusministerkonferenz un-
terschiedliche Ziele zugrunde. Wihrend die Anwendung wissenschaftlicher
Methoden Grundlage aller Wettbewerbe ist, wird insbesondere den Wettbe-
werben in den MINT-Féchern eine besondere Rolle hinsichtlich wissenschaft-
lichen Arbeitens hervorgehoben, wenngleich die Erfahrungen der Schiiler
durch die Teilnahme an einem Wettbewerb auf alle anderen Bereiche iiber-
tragbar sind.

»Wettbewerbe im Aufgabenfeld der MINT-Facher (Mathematik, Informa-
tik, Naturwissenschaft und Technik) regen die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer zum wissenschaftlichen Arbeiten und zum eigenstindigen Erschlieflen von
Fachinhalten unter Verwendung von weiterfithrender Literatur an. Sie fordern
zum selbststindigen Ausprobieren und Experimentieren auf. Wettbewerbsin-
halte sind sowohl die Arbeit an selbst gewihlten Problemstellungen als auch an
vorgegebenen Aufgabenstellungen. Dabei konnen auch fachiibergreifende As-
pekte eine Rolle spielen. Der Wettbewerb verlangt, die erreichten Ergebnisse
auch sprachlich in angemessener Form darzustellen und zu présentieren. Ein
weiteres Merkmal dieser Wettbewerbe ist die Zusammenarbeit mit Hochschu-
len, Forschungseinrichtungen und Unternehmen.“!

10 Eine Vielzahl der bundeweiten Wettbewerbe unterschiedlichster Fachrichtungen sind
unter: https://www.bundeswettbewerbe.de/startseite.html zu finden.

11 Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 17.9.2009, Qualitatskriterien fiir Schiiler-
wettbewerbe, in: Marwege, Ulf/Winter, Jan Hendrik (Hrsg.): Lernchancen durch Wett-
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Wettbewerbe und Seminarkurse bieten daher insbesondere die Moglichkeit,
innerhalb des schulischen Rahmens Schiilern den Blick iiber den Tellerrand zu
ermoglichen, um Wissenschaft zu erfahren, zu erleben und auszuprobieren -
eine Chance, die vielfach angeboten wird und die es zu nutzen gilt.

5.9 Umsetzungsbeispiel: Der schuliibergreifende Seminarkurs
,Nationalsozialismus in Karlsruhe‘

Von der auf3erschulischen Kooperation zur Projektpartnerschaft:
An Vorhandenes ankniipfen und Kontinuitat schaffen

Im Rahmen der ,Stadt der jungen Forscher 2012 entstand eine Vernetzung
von Akteuren aus Bildung, Wissenschaft und Kultur zur NS-Geschichte in
Karlsruhe. Hiermit sollten neue Wege zur Auseinandersetzung mit der NS-
Vergangenheit gefunden werden. Diese Vernetzung wurde intensiviert zu einer
Projektpartnerschaft, bestehend aus dem Bismarck-, Goethe- und Helmholtz-
Gymnasium, dem Stadtjugendausschuss Karlsruhe (StjA) und dem Zentrum
fiur Kunst und Medien (ZKM). Um eine breitere Schiilerklientel anzusprechen,
entstand die Idee eines schuliibergreifenden Seminarkurses unter dem Dach der
Schiilerakademie Karlsruhe e.V. fiir die Jahrgangsstufe 1."

Ziel der Seminarkursangebote ist es, neben der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit einem vom Schiiler selbst gewéhlten Thema auch die kiinst-
lerische anzuregen. Die Schiilerprojekte konnen so aktuelle Debatten der Erin-
nerungskultur beleuchten und einen eigenen Beitrag hierzu leisten. Durch
Ausstellungen an den eigenen Schulen wie auch im ZKM erfahren die Schiiler
eine Wertschitzung ihrer Ergebnisse. An dieser Erfahrung und Praxis konnte
fiir die Erprobung des Leitfadens zu akademischen Lehr-Lernformen am KIT
angekniipft werden.

Hinflihrung zum wissenschaftlichen Arbeiten

Im Rahmen der Seminarkurssitzungen werden die klassischen Methoden der
Geschichtswissenschaften wie Literatur- und Archivrecherche, Quellenkritik,

bewerbe, Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung Bd. 1505, Bonn 2015,
S. 265-269, hier: S. 268.

12 Zur Geschichte des Kurses vgl.: https://ns-ministerien-bw.de/2016/03/vom-fundus-zum-
kubus-mit-jungen-menschen-akten-sichten-und-sichtbar-machen/ und
https://ns-ministerien-bw.de/2017/04/vom-fundus-zum-kubus-ii-seit-drei-jahren-mit-
jungen-menschen-akten-sichten-und-sichtbar-machen/.
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Kontextualisierung und Kennenlernen aktueller Forschungsdiskussionen zum
Gegenstand vermittelt und angewandt.

Bevor die Kursteilnehmer Aktenbestidnde zur Lokalgeschichte im Stadt- und
Generallandesarchiv sichten, erhalten sie eine grundlegende Einfithrung in
verschiedene Recherchesysteme, wie z. B. in das Bibliothekssystem der Badi-
schen Landesbibliothek Karlsruhe. Bereits in der Klasse 10 erhalten die Schiiler
bei den ,,Methodentagen® eine allgemeine Einfithrung in die BLB durch die
Teaching Library. Darauf aufbauend und durch weitere Teilbereiche wie z. B.
historische Zeitungen, wissenschaftliche Aufsitze u. 4. erginzt, entwickelten die
Mitarbeiter der Teaching Library neue, dem Seminarkurs angepasste Module,
um die Forschungsarbeit der Schiiler zu unterstiitzen. Diese sind nun fester
Bestandteil des Seminarkurses.

Archivare der beiden beteiligten Archive geben in einem zweiten Schritt einen
Einblick in die Struktur der jeweiligen Institution, erldutern jedoch auch anhand
ausgewdhlter Akten deren Aufbau und zeigen so Probleme und Herausforderun-
gen in der Analyse der Dokumente auf. In den vergangenen Jahren diente z. B.
ein Entnazifizierungsverfahren als Ausgangsdokument, das hinsichtlich seiner
eigentlichen Zielsetzung in der damaligen Zeit untersucht wurde. Die zumeist
positiven Bescheinigungen fiir eine belastete Person lassen diese auf den ersten
Blick daher auch als unschuldig erscheinen, so dass die Einordnung in z. B. die
Kategorie des ,Mitlaufers gerechtfertigt erscheint. Einen differenzierteren Blick
erhalten die Schiiler, indem sie weitere Akten, wie z. B. Personalakten, verglei-
chend hinzuziehen. Indem sie nun die jeweiligen Inhalte zueinander in Beziehung
setzen, kommen sie zu einem gestiitzten Werturteil, das auf den Dokumenten
basiert. Dadurch lernen die Schiiler anhand der Aktenbestinde, die theoretisch
erworbenen Erkenntnisse themenbezogen anzuwenden.

Im Rahmen der Seminarkurssitzungen werden die Schiiler von Studenten
der Universitdt Heidelberg, die aus der fritheren Schiilerschaft der beteiligten
Schulen stammen, in die Themen ,Bibliografieren® und ,,Zitieren eingefiihrt.
Im weiteren Verlauf des Seminarkurses stehen die studentischen Mitarbeiter
den Schiilern - oftmals digital - beratend zur Seite und begleiten so den Prozess
der wissenschaftlichen Arbeit.

Die Kooperation zwischen Schule und Universitat

Um den Blick iiber den lokalen Tellerrand zu ermdéglichen, war es das Ziel der
Projektgruppe, ein universitires Projekt zu finden, das thematisch mit dem Semi-
narkurs verkniipft ist. Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Die Geschichte der
Landeministerien in Baden und Wiirttemberg zur Zeit des Nationalsozialismus®,
angesiedelt an der Universitit Heidelberg, bieten Prof. Dr. Frank Engehausen und
seine Mitarbeiter nun den Schiilern an, ihre Forschungsergebnisse auf landesge-
schichtlicher und ministerieller Ebene zu erweitern und zu vertiefen.
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Dazu bildet der Besuch der Seminarkursteilnehmer im Historischen Semi-
nar der Universitit Heidelberg den Auftakt, wodurch eine erste wichtige Ge-
lenkstelle zwischen Schule und Universitit entsteht.

Anhand eines Aktenfundes aus dem vorangegangenen Schuljahr entwickeln
die Schiiler Fragen, auf die sie sowohl im Generallandesarchiv als auch an der
Universitit Heidelberg Methoden vermittelt bekommen, wie das jeweilige
Fachgebiet mit den Quellen umgeht.

Nach Abschluss der Themenfindung und Abgabe der Exposees folgt im
zweiten Schulhalbjahr fir die Teilnehmer die wissenschaftliche Erarbeitung
ihres Themas, wobei ihnen die ministerielle Ebene bewusst ist und der Kontakt
zum Forschungsprojekt intensiver genutzt werden kann.

Publikation und Prasentation

Die wissenschaftlichen Arbeiten und Ergebnisse der Schiiler konnen durch die
Kooperation mit verschiedenen Partnern einer breiten Offentlichkeit zuging-
lich gemacht werden. Die Zusammenarbeit mit dem Forschungsprojekt ,,Die
Geschichte der Landesministerien in Baden und Wiirttemberg zur Zeit des
Nationalsozialismus“ bietet den Schiilern die Moglichkeit, dass ihre Ergebnisse
auf dessen Homepage aufgenommen werden.”? Nach der Bewertung durch die
betreuenden Lehrer iiberarbeiten die Schiiler in einem weiteren Schritt ihre
Arbeit, wenn sie diese Chance der Publikation nutzen wollen.

In gekiirzter Fassung werden die Ergebnisse im digitalen Stadtrundgang
www.ns-in-ka.de des Stadtjugendausschusses Karlsruhe e.V. aufgenommen.
Durch die Arbeit der Schiiler wurde der Stadtrundgang grundlegend tiberarbei-
tet und erfahrt seitdem einen stetigen Zuwachs an neuem Wissen.

Sichtbar gemacht werden die wissenschaftlichen Ergebnisse ebenso in
kiinstlerischer Form in Kooperation mit dem Zentrum fiir Kunst und Medien-
technologie (ZKM). Die gemeinsam konzipierte Ausstellung wird sowohl in
den beteiligten Schulen als auch im ZKM gezeigt.

5.10 Zur Entstehung zweier Seminarkursarbeiten zum Thema
,Nationalsozialismus in Karlsruhe*

Zur Veranschaulichung des Seminarkurskonzeptes (Kap. 5.9) skizzieren wir
die Entstehung zweier Schiilerarbeiten. Die beiden Arbeiten Das 1. Gaufest des
Reichsbundes fiir Leibeserziehung 21.— 29. Juli 1935 in Karlsruhe. Ein Beispiel
fiir die ideologische, politische und propagandistische Bedeutung des Sports im

13 Vgl. hierzu: https://ns-ministerien-bw.de/schule/
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Nationalsozialismus von Niklas Chow und Der Gauparteitag der NSDAP 1931
in Karlsruhe. Ein wichtiger Meilenstein auf dem Weg zur Machtergreifung? von
Ben Wunnerlich sind vollstindig auf der Homepage des Forschungsprojekts
Geschichte der Landesministerien in Wiirttemberg und Baden zur Zeit des Nati-
onalsozialismus unter der Rubrik ,Materialien / Von Schulen® eingestellt, sie
sind verfiigbar unter: https://ns-ministerien-bw.de/schule/. Beide Schiiler be-
suchten zum damaligen Zeitpunkt die 11. Klasse und waren 16 bis 17 Jahre alt.

Nach der allgemeinen Einfithrung in das Generallandes- und Stadtarchiv
und den digitalen Zeitungsbestand der Badischen Landesbibliothek entschieden
sich beide Schiiler fiir ein von der Kursleitung vorgeschlagenes Thema. Ben
Wunnerlich interessierte sich fiir den genauen Ablauf des Parteitages von 1931
einschlieflich der wihrenddessen verbreiteten Propaganda, was er in seinem
Exposee folgendermafien festhalt:

,Die Veranstaltungsorte, an denen der Parteitag ausgetragen wurde, ihre Entwicklung
bis heute, die Programminhalte des Parteitages, seine Beteiligten und die wesentlichen
handelnden Personen, die Ziele des Parteitags und die Aufnahme sowie Darstellung in
der Presse. Bei der Bearbeitung dieser spezifischen Punkte soll aber auch insbesondere
Augenmerk auf die Durchflihrung der Veranstaltung, die Art und Weise der vorgenom-
menen Propaganda zu dieser Zeit sowie die politische Agitation der NSDAP bereits vor
der Machtergreifung 1933 in Karlsruhe und Baden gelegt werden.“

Inwiefern er diese Punkte seiner Seminarkursarbeit tatsichlich wiirde verfolgen
konnen, war fiir ihn zu diesem Zeitpunkt noch nicht klar, da er die Akten erst
genauer sichten musste. Die propagandistische Agitation weckte auch Niklas
Chows Interesse, ging er doch davon aus, dass der Sport gezielt politisch in-
strumentalisiert worden war. Im Exposee notierte er:

,Die Zielsetzung der Recherche umfasst hauptséachlich die Fragestellung nach dem Wert
beziehungsweise der Stellung des Sports wahrend des Nationalsozialismus in Deutsch-
land. Aus dem Grund, dass der Sport heutzutage noch eine auflerst groe Einwirkung auf
die Gesellschaft hat, wollte ich mich mit dieser Thematik auseinandersetzen. Wie konnte
der Sport die deutsch-nationalsozialistische Gesellschaft beeinflussen und manipulieren?
Diesbeziiglich war es aufschlussreich, dass ich in der Zeit der Themenfindung auf einige
regionale sportliche Ereignisse aufmerksam wurde. Des Weiteren interessierte mich die
Gleichschaltung im Sport nach der Machtiibernahme Hitlers 1933, vor allem in den lo-
kalen Sportvereinen. Wie wurde der nationalsozialistische Sport zu einem Politikum?
Wer waren die Verantwortlichen?*

Beide skizzierten in ihren Exposees den Stand ihrer Suche nach Archivalien, zu
der sie sich mit den Archivaren im GLA und im Stadtarchiv in Verbindung
gesetzt hatten. Zudem griffen sie auf den umfangreich digitalisierten Bestand
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historischer Zeitungen der Badischen Landesbibliothek zuriick, wozu sich Ben
Wunnerlich wie folgt duflerte:

»lch begann mit der Lektlre des ,Fuhrers'. Der ,Fuhrer’ war die badische Zeitung der
NSDAP seit 1927. Bis 1931 erschien sie in ein- oder zweiwdchentlichem Rhythmus, ab
1931 taglich. Besonders diese Zeitung der NSDAP stellte sich im weiteren Verlauf der
Recherche als inhaltlich umfangreichste Quelle zum Gauparteitag heraus. Die zahlrei-
chen Informationen, die aus dem ,Fihrer* herausgezogen wurden, kdnnen jedoch aus
Platzgriinden nur zum Teil in diesem Exposee dargestellt werden. Weitere wichtige De-
tails folgen in der eigentlichen Seminararbeit. Als weitere Quelle diente der Volks-
freund'’. Der Volksfreund' war zu dieser Zeit die téglich erscheinende Zeitung der badi-
schen SPD. Diese Zeitung befasste sich jedoch nur in geringem Umfang mit dem
Gauparteitag. Dritte Hauptquelle war die Tageszeitung ,Badische Presse’. Zu diesem
Zeitpunkt galt die ,Badische Presse‘ noch als weitgehend neutral und hielt sich in ihrer
Berichterstattung Uber den Gauparteitag noch starker zurlick als der ,Volksfreund*.”

Die Bewertung und Einordnung der drei Zeitungen schiérfte seinen Blick fiir die
jeweils verwendete Sprache und zeigte ihm, welchen Stellenwert man dem Er-
eignis des Parteitages seinerzeit beimaf3.

Dokumentiert wurden im Exposee aber auch Sackgassen der Recherche, die
vom Schiiler selbst als solche erkannt und sogleich zur Konkretisierung des eige-
nen Themas und der Fragestellung genutzt wurden. So fithrte Niklas Chow aus:

sIch musste aber feststellen, dass in den verschiedenen Karlsruher Vereinen relativ we-
nig Quellenmaterial zu finden war, da dieses im Zweiten Weltkrieg grofitenteils vernich-
tet worden war. Ich habe dann beschlossen, ein sportliches Grof3ereignis in Karlsruhe zu
recherchieren und zu bearbeiten: das 1. Gaufest des Reichsbundes fir Leibestubungen,
welches vom 21.-29. Juli 1935 stattfand, soll auch die Frage beantworten, wie der Sport
ein Mittel zur Propaganda wurde.”

Um die Bedeutung des Sports fiir den Nationalsozialismus einordnen zu kon-
nen, setzte sich Niklas Chow mit der NS-Ideologie anhand Hitlers Schrift Mein
Kampf auseinander:

,Vor allem geht es mir darum, den Bezug zwischen Sport und Politik aufzuzeigen.

In ,Mein Kampf* beschaftigt sich Hitler mit der korperlichen und seelisch-geistigen Er-
ziehung. Die Erziehung des Korpers ist dabei das Entscheidende, da sie auf die Seele
einwirkt, und dadurch der Charakter und die Willenskraft gebildet werden. Zweitrangig
ist fUr Hitler die Vermittlung von Wissen: ,So ist Uberhaupt der Sport nicht dazu da, den
einzelnen stark, gewandt und kiihn zu machen, sondern er soll auch abhéarten und leh-
ren, Unbilden zu ertragen’ (S. 455). Nach den Schuljahren soll das Heer ,den korperlich
tadellos vorgebildeten jungen Mensch nun mehr in den Soldaten verwandeln‘ (S. 459).
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Zweck des Sports sei demnach die Wehrbereitschaft und die Erziehung zur Kamerad-
schaft. Fir Hitler dient sie seiner Politik der Kriegsfihrung.

Bereits im 25-Punkte-Programm der NSDAP vom 24. Februar 1920 ist unter Punkt 21
zu lesen, dass der Staat fir ,Hebung der Volksgesundheit zu sorgen‘ habe ,durch Herbei-
flhrung der kérperlichen Ertlchtigung mittels gesetzlicher Festlegung einer Turn- und
Sportpflicht, durch grofte Unterstltzung aller sich mit korperlicher Jugendausbildung
beschaftigenden Vereine.’ Die NS-Ideologie wertete den Sport bzw. die korperliche Er-
tlichtigung auf und instrumentalisierte ihn bzw. sie.”

Wihrend Ben Wunnerlich seine Arbeit nun mit der Analyse einzelner Zei-
tungsartikel fortsetzte, da er in der Sekundarliteratur zu dem Ereignis wenig
fand, wahlte Niklas Chow den umgekehrten Weg und naherte sich dem Thema
,Sport im Nationalsozialismus‘ iiber die vorhandene Forschungsliteratur an.

sIch mochte darstellen, welche Folgen es fur die Politik im Sportwesen gegeben hat, wer
die Verantwortlichen daftir waren und welche Institutionen aufgeldst und neu eingerichtet
wurden. Ein Blick soll unter anderem auf die Schaffung einer Staatsjugend gelegt werden.
Bis zum Sommer 1934 war beispielsweise der Jugendsport in den birgerlichen Turn- und
Sportverbanden unter Reichssportfiihrer Hans von Tschammer und Osten in ihrer bisheri-
gen Art belassen worden. Der machtige Arbeiter-, Turn- und Sportbund hingegen wurde
quasi mit dem Erméachtigungsgesetz vom 28. Februar 1933 verboten. Literatur fir den Be-
reich Karlsruhe waren hierfir ,Sport in Karlsruhe' von Ernst Otto Brédunche und Volker
Steck und ,Die Geschichte der Jugendarbeit in Karlsruhe* von Katja Forster.”

Die so gewonnenen Erkenntnisse schirften Niklas Chows Blick fiir die Einord-
nung und Auswahl der Quellen zu dem von ihm zu untersuchenden sportli-
chen Grof3ereignis in Karlsruhe:

,Um die Werbung fir den Sport im Nationalsozialismus aufzuzeigen, werde ich dann ei-
nige sportliche Ereignisse in Karlsruhe auflisten. Das Karlsruher Groflereignis des 1.
Gaufest des Reichsbundes fiir Leibeslibungen, welches vom 21. bis 29. Juli 1935 statt-
fand, nehmen ich dabei zum Hauptthema. In Recherchen in lokalen Zeitungen, vor allem
in der Parteizeitung der NSDAP in Baden ,Der Fihrer‘, werde ich die Vorbereitungen, die
Eréffnung, die einzelnen Wettkampftage und die Abschlussfeierlichkeiten behandein.
Beziglich der Vorbereitungen zum Gaufest werde ich mich zum Beispiel auf einen Artikel
im ,Badischen Beobachter” vom 20.07.1935 mit dem Titel ,Alle Vorbereitungen sind ge-
troffen' beziehen, in dem diverse Ausschisse wie der Ausschmuckungsausschuss er-
wahnt werden. Im ,Karlsruher Tagblatt” vom 21.07.1935 werte ich die jeweiligen Geleit-
worte der Politiker zur Eroffnung des Festes aus. Meine Beschaftigung mit den
unterschiedlichen Presseveréffentlichungen erméglicht eine Rekonstruktion der Tage
und der Propaganda hierfur. Zusammen mit Funk und Film stellten sie im Nationalsozia-
lismus einen Teil eines geschlossenen Systems zur Kontrolle der Offentlichkeit dar.*
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Die Tagespresse wurde somit erst in einem spéteren Schritt fiir Niklas Chow
eine wichtige Quelle. Anders als bei Ben Wunnerlichs Projekt ist bei den Re-
cherchen zum Gaufest eine politische Differenzierung der Zeitungsmeldungen
aufgrund der Gleichschaltung der Presse nur noch bedingt notwendig. Deshalb
fokussierte sich Niklas Chow nun auf die propagandistischen Ziele.

Ben Wunnerlich formulierte nach eingehender Betrachtung der Zeitung Der
Fiihrer und deren Entwicklung von 1927 an, welche nichsten Schritte er fiir die
wissenschaftliche Arbeit plane:

»In der nachsten Zeit werde ich mich mit den Orten des Gauparteitages sowie detaillier-
ter mit den wichtigsten beteiligten Persdnlichkeiten beschéftigen. Auch folgt eine vertief-
te Analyse und Bewertung der nationalsozialistischen Propaganda und Kommunikation.
Konkret sind die nachsten Schritte aber erst die Einsicht der Polizeiakten aus der Zeit
des Gauparteitages im Generallandesarchiv sowie die Untersuchung weiterer Medien,
um einen ,runderen’ Einblick in die Fakten des Gauparteitages geben zu kénnen. Hier
dirfte sich die zentrumsnahe Tageszeitung ,Badischer Beobachter anbieten, um auch
Einblicke von konservativer Seite zu erhalten.”

Auch Niklas Chow setzte sich fiir sein Vorgehen weitere Ziele:

,Bis dato habe ich auBer in der Presse und in zwei sehr kurzen Beitragen in der Literatur
keine anderen schriftlichen Dokumente in Karlsruhe vorliegen. Es ist aber moglich, auf
Materialien im Stadtarchiv zuzugreifen, wie uns Herr Schuhladen-Kramer bereits schrift-
lich mitgeteilt hat.

Durch Recherchen online im Landesarchiv Baden-Wirttemberg habe ich im Generallan-
desarchiv Karlsruhe drei Archiveinheiten des Badischen Turner-Bundes e.V. zum Gau-
fest 1935 finden kdnnen. Diese Quellen wie Anschreiben, Reden, Berichte, Zeitungsfo-
tos, Platzzettel, Meldebdgen, Schilder oder Plakate missen jedoch von mir noch einge-
sehen werden.

Uber die Fernleihe der Badischen Landesbibliothek Karlsruhe habe ich mir zudem das ,Ar-
beitsbuch zum 1. Gaufest des Reichsbundes fir Leibeslibungen, Karlsruhe 1935 bestel-
len kénnen, von dem ich mir erhoffe, zusatzlich wichtige Informationen flr die Seminarar-
beit zu erhalten. Einen Artikel in ,Der Fuhrer vom 25.07.1935 mit dem Titel ,Karlsruher
Bader judenfrei!* will ich in einem gesonderten Punkt erlautern, da er die Judenpolitik wah-
rend des Nationalsozialismus anspricht. Ich werde kurz aufzeigen, wie man die jldische
Bevolkerung im Sportwesen versucht hat zu separieren und auszuschalten. Hierzu existie-
ren einige Veroffentlichungen wie z.B. ,Sport im Abseits’ von Henry Wahlig und ,Hakenkreuz
und Judenstern‘ von Josef Werner, die ich teilweise ausgewertet habe.”

Obwohl es in der Aufgabenstellung des Exposees nicht explizit gefordert war,
erstellte Niklas Chow eine erste Gliederung, die er im weiteren Verfassen der

Arbeit modifizierte:
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,INHALTSVERZEICHNIS

1. Fragestellung/Ziel der Projektarbeit

2. Sportab 1933
2.1 Ideologie
2.2 Gleichschaltung

3. Politisch Verantwortliche

3.1 Hans von Tschammer und Osten
3.2 Otto Landhé&ufer

3.3 Herbert Kraft

3.4 Otto Wacker

4. Gaufest des Reichsbundes flir Leibestibungen vom 21.-29. Juli 1935 in Karlsruhe
4.1 Vorbereitungen

4.2 Eréffnung

4.3 Wettkampftage

4.4 Abschlussfeierlichkeiten

4.5 ,Bader judenfreil“

5. Fazit/ Beantwortung der Fragestellung
6. Kinstlerische Umsetzung der Ergebnisse
7. Quellen- und Literaturverzeichnis

8. Anhang
8.1 Abkilrzungen
8.2 Bilder Dokumente“

Nach der Lektiire der Exposees durch die drei betreuenden Lehrer erfolgte in
individuellen Gesprichen eine eingehende Riickmeldung, um das weitere Vor-
gehen gemeinsam mit dem Schiiler abzustimmen. Zeitnah wurde zudem in
einer Plenumssitzung das ,Bibliografieren und wissenschaftliches Zitieren
eingefiihrt und eingeiibt. Zu diesem Termin kamen, wenn eben mdéglich, die
studentischen Mitarbeiter dazu, beide ehemalige Schiiler einer der beteiligten
Schulen und mittlerweile Studenten bzw. Absolventen der Universitit Heidel-
berg. Sie standen auch nach dieser Sitzung den Schiilerinnen und Schiilern fiir
Riickfragen beziiglich des Zitierens und Bibliografierens zur Verfiigung.
Wihrend im Exposee die noch deutlich subjektiv gefarbte Beschreibung des
eigenen Vorgehens und der Quellenlage im Vordergrund standen, waren die
Schiiler aufgefordert, fiir die Seminarkursarbeit das gewdhlte Thema systema-
tisch und methodisch begriindet aufzuarbeiten. Betreut wurden sie dabei von
den Archivaren und den Kursleitern, die in individuellen Beratungen weitere
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Schritte mit ihnen besprachen. Zu betonen ist an dieser Stelle, dass dieses An-
gebot nicht von allen Schiilern gleichermafien wahrgenommen wurde bzw. die
individuellen Gespriche nicht immer nur thematisch ausgerichtet waren, son-
dern oftmals eher motivierenden Charakter hatten. Auch war es den Kurslei-
tern nur bedingt moglich, den Forschungsprozess der Schiiler in der Tiefe und
Breite mitzugehen, wie diese ihn zum Teil leisteten. Die Unterstiitzung bei der
Fokussierung auf das eigene Erkenntnisinteresse sowie Hinweise zum weiteren
methodischen Vorgehen waren aber Impulse, die sich fiir die Weiterarbeit oft
als fruchtbar erwiesen.

Dass beide exemplarisch beschriebenen Arbeiten auch Teil des wissen-
schaftlichen Diskurses wurden, zeigt sich nicht nur an deren Veroffentlichung
auf der Homepage des eingangs genannten Forschungsprojektes, sondern auch
die Veroffentlichung ausgewdhlter Ergebnisse seiner Arbeit in Form eines Arti-
kels, den Niklas Chow fiir die vom Karlsruher Stadtarchiv herausgegebene
Zeitschrift ,Blick in die Geschichte* verfasste.'

5.11 Akademisches Lernen am Gymnasium: Méglichkeiten
und Chancen

Wie der Leitfaden aufgezeigt hat, kann es an Gymnasien problemlos gelingen,
mit Schiilerinnen und Schiilern akademisch und wissenschaftlich zu arbeiten.
Die vielfaltigen Anregungen und Hilfestellungen konnen zunéchst nur teilweise
und im Kleinen aufgegriffen werden. Wenn man akademisches Lernen im
schulischen Alltag verstirkt zur Geltung bringen will, bleibt dies zunéchst eine
Kunst des Moglichen. Vieles ist wiinschenswert, einiges lasst sich verwirklichen.
Die Chancen, die sich aus einem solchen Vorhaben ergeben, sollten gerade am
Gymnasium nicht ungenutzt bleiben. Es ist in einer vielfiltigen Schullandschaft
der Vorzug des Gymnasiums, wie keine andere Schulart junge Menschen auf
das wissenschaftliche Studium vorzubereiten.

10 https://www.karlsruhe.de/b1/stadtgeschichte/blick_geschichte/blick116/HF_sections/
content/1507190061417/1507533065974/Blick_116.pdf

122


https://www.karlsruhe.de/b1/stadtgeschichte/blick_geschichte/blick116/HF_sections/content/1507190061417/1507533065974/Blick_116.pdf
https://www.karlsruhe.de/b1/stadtgeschichte/blick_geschichte/blick116/HF_sections/content/1507190061417/1507533065974/Blick_116.pdf

Autorenhinweise
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Universitdt Freiburg im Breisgau und unterrichtet seit 1998 am Goethe-Gymnasium
Karlsruhe. Zusammen mit Hendrik Hiss und Tobias Markowitsch konzipierte sie den
ersten schuliibergreifenden Seminarkurs ,NS in Karlsruhe®, der seit nunmehr fiinf
Jahren in Kooperation mit Archiven wie dem Generallandes- und dem Stadtarchiv
Karlsruhe, dem Zentrum fiir Kunst und Medien Karlsruhe, kurz ZKM, und verschiede-
nen universitdren Einrichtungen durchgefiihrt wird.

Andreas Hirsch-Weber, M.A., Leiter des Schreiblabors des House of Competence am
Karlsruher Institut fir Technologie. Er entwickelt und verantwortet dort Lehr-, E-
Learning- und Forschungskonzepte zum Wissenschaftlichen Schreiben mit Schwer-
punkt auf den MINT-Féichern. Griindungsmitglied des bundesweiten Arbeitskreises
»Schreiben in den Natur- und Ingenieurwissenschaften®. Veroffentlichungen zu Ludwig
Tieck (2009), wissenschaftlichen Arbeitstechniken des Germanistikstudiums (2011),
Erzihlverfahren in Fernsehserien (2014), zum Wissenschaftlichen Schreiben und Arbei-
ten (seit 2015), zur Entwicklung einer textorientierten Schreibzentrumsforschung (seit
2016) und zur Vermittlung von Schliisselqualifikationen und Informationskompetenzen
an Technischen Universititen (seit 2019).

Hendrik Hiss studierte Germanistik und Geschichte an der Universitit Stuttgart. Seit
2007 unterrichtet er am Helmholtz-Gymnasium Karlsruhe, seit 2011 bildet er am Semi-
nar fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrifte Karlsruhe (Gymnasium) Referenda-
re aus. Zusammen mit Marion Bodemann und Tobias Markowitsch verantwortet er den
schuliibergreifenden Seminarkurs ,,NS in Karlsruhe®.

Prof. Dr. Ines Langemeyer lehrt seit 2014 am KIT und verbindet padagogisch-psycho-
logische Lehr-Lernforschung mit den Gebieten Allgemeine Pddagogik und Berufspida-
gogik. Sie ist Studiengangsleiterin der Lehreinheit Pddagogik. Ihre Arbeitsschwerpunkte
sind forschendes Lernen an Universititen, Hochschulen und Schulen, die Verwissen-
schaftlichung der Arbeit, die Entwicklung kooperativer Kompetenz, Selbstregulation
und Lernmotivation, Wissens- und Lernkulturen und die Verdnderungen des Arbeits-
marktes im Bereich hochqualifizierter Tétigkeiten.

Dr. Tobias Markowitsch studierte Germanistik und Geschichte an der Ruprecht-Karls-
Universitat Heidelberg. Seit 2006 unterrichtet er am Bismarck-Gymnasium Karlsruhe.
Seit 2009 betreut er regelméflig Gruppen bei der Erstellung wissenschaftlicher Arbeiten
zum Geschichtswettbewerb des Bundesprasidenten. Er ist einer der drei Lehrer, die den
schultibergreifenden Seminarkurs ,NS in Karlsruhe® initiiert haben und betreuen.

Dr. Christoph Sauer studierte Klassische Philologie, Geschichte und Politikwissenschaft
an der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg im Breisgau, am Trinity College Dublin und
an der Sorbonne Paris. Seit 2013 leitet er das Landesgymnasium fiir Hochbegabte in
Schwibisch Gmiind.

123



Prof. Dr. Stefan Scherer lehrt Neuere deutsche Literaturwissenschaft am Karlsruher
Institut fiir Technologie (KIT). Er ist Studiengangleiter fiir das Lehramt Deutsch und
wissenschaftlicher Leiter des Schreiblabors am House of Competence; Biicher zur Wie-
ner Moderne, zum Drama der Romantik, zur Lyrik im 19. Jahrhundert, zur Moderne,
zur ARD-Reihe Tatort und zum Wissenschaftlichen Schreiben in den MINT-Fichern,
daneben ein Lehrbuch, das auch fiir den Gymnasialunterricht Deutsch geeignet ist:
Einfithrung in die Dramen-Analyse (Wissenschaftliche Buchgesellschaft Darmstadt, 2.
Aufl. 2013); Aufsitze zur deutschen Literatur und Kultur vom 18.-21. Jahrhundert;
zuletzt ist erschienen: Hans Fallada Handbuch (2018) (zusammen mit Prof. Gustav
Frank, LMU Miinchen); aktuelles Buchprojekt: Druck.Sachen. Die literarische Welt (zus.
mit PD Dr. Madleen Podewski, FU Berlin; Prof. Dr. Gustav Frank, LMU Miinchen).
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