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Einleitung

Wie lésst sich auch in grofsen Studierendengruppen eine aktivierende und
interaktive Lehre gestalten? Die Antwort auf diese Frage féllt abhéngig von
den Rahmenbedingungen ganz unterschiedlich aus (vgl. z. B. Reimann et al.
2006, Blank 2013, Baumann 2016, Di Maio & Gerber 2019). In diesem Bei-
trag schlage ich eine weitere Moglichkeit zur Umsetzung einer interaktiven
Grofsgruppendidaktik vor, die ich zuletzt im Einfiihrungsmodul ,Logik und
Argumentationslehre an der Friedrich-Schiller-Universitédt Jena weiterentwi-
ckelt habe und die dort mit dem Lehrpreis der Akademie fiir Lehrentwicklung
ausgezeichnet wurde.

Dieses Modul beschéftigt sich mit der Analyse und Evaluation von Ar-
gumenten sowie, als Werkzeug dazu, mit den Grundlagen der formalen Lo-
gik. Dazu gehort die Interpretation von argumentierenden Redebeitragen und
Texten sowie die genaue Analyse der vorgebrachten Argumente. Dies umfasst
die verschiedenen Dimensionen der kritischen Evaluation von Argumenten,
mit einem Schwerpunkt in der Priifung der logischen Folgerichtigkeit (,Giil-
tigkeit“) der vollzogenen Schliisse. Diese Evaluationskompetenzen werden vor

allem anhand von Argumenten aus Texten eingeiibt, gleichzeitig aber auch



fiir das Entwickeln eigener Argumente fruchtbar gemacht.!

Das Modul ,Logik und Argumentationslehre gehort zum festen Einfiih-
rungsbereich des Philosophiestudiengangs und der entsprechenden Lehramts-
studiengénge, wird gleichzeitig aber auch von vielen Studierenden aus ande-
ren Studiengéingen und Fakultdten besucht. An diesem Beispiel stelle ich ein
Konzept zur Foérderung der Interaktion in grofen Studierendengruppen vor,
das sich jedoch ausgezeichnet auch auf anderen Facher und Lehrveranstal-
tungen anpassen lasst — besonders dort, wo ebenfalls sowohl theoretisch als
auch mit praktischen Anwendungen und regelméfigen individuellen Ubungs-
zetteln oder Online-Aufgaben gearbeitet wird.

Im Folgenden werden die drei wesentlichen Gestaltungsmerkmale dieses
Konzepts erlautert, diskutiert und an Beispielen illustriert. Im Einzelnen sind
das ein integriertes Kursformat (Abschnitt 1), eine konsequent interaktive
Grofgruppendidaktik (Abschnitt 2) und darauf abgestimmte Riickmeldun-
gen zum Lernerfolg (Abschnitt 3). Abschliefend erldutere ich kurz eine wei-
tere Stiarke des Konzepts im Umgang mit einer spezifischen Dimension der

Heterogenitat der Studierenden.

1 Kursformat

Wir kennen das: Das Einfiihrungsmodul besteht aus einer Vorlesung und
begleitenden Ubungen oder Seminaren. Die Vorlesung hat eine dreistellige
Studierendenzahl und besteht im Wesentlichen aus einem Vortrag, vielleicht
mit gelegentlichen Fragen ins und aus dem Plenum. Die Ubungen hangeln sich
mithsam erneut von Aspekt zu Aspekt der Vorlesung und / oder von Frage
zu Frage auf dem wochentlichen Aufgabenzettel. Mit der Zeit schwinden die

Studierenden aus der Vorlesung, arbeiten die Inhalte mehr schlecht als recht

1 Die Weiterentwicklung dieser Kompetenzen kann im Rahmen dieses Moduls zwar be-
gonnen, aber kaum mit groferer Ausfiihrlichkeit behandelt werden, da die Kombination
von Logik und angewandter Argumentationsanalyse bereits fiir ein volles Semesterpro-
gramm sorgt. An der Friedrich-Schiller-Universitidt Jena habe ich dazu gemeinsam mit
meiner Kollegin Peggy H. Breitenstein eine enge inhaltliche und didaktische Verzah-
nung dieses Moduls mit dem anschliefenden Modul ,Philosophisches Argumentieren
und Schreiben erarbeitet.



nach und die Ubungsgruppen miissen immer mehr immer eiliger wiederholen,
sodass Vertiefung und Transfer auf der Strecke bleiben.

Diese frustrierende Entwicklung hat vielerlei Griinde. Zum Teil liegt sie
aber auch einfach an den Formaten der Veranstaltungen und den damit ver-
bundenen Ublichkeiten. Die Vorlesung dauert genau 90 Minuten am Stiick,
ebenso die Ubung. Und traditionell wird in der Vorlesung durchgingig vor-
getragen und in der Ubung durchgiingig angewendet und geiibt. Doch wieso
eigentlich?

Fiir das hier skizzierte Kurskonzept habe ich die auf dem Papier getrenn-
ten Veranstaltungen ,Vorlesung® und ,,Ubung* zu einer einzigen Lehrveran-
staltung verschmolzen. Dieses vierstiindige und jede Woche en bloc unter-
richtete integrative Kursformat wird durch einen dynamischen Wechsel zwi-
schen verschiedenen Arbeitsformen (und ausreichenden Pausen!) gestaltet,
der sich flexibel und organisch ganz allein an der Sachlogik der Inhalte und
dem Lernverhalten der Studierenden orientiert. Wie sich diese Flexibilitét
konkret auswirkt und nutzen ldsst, wird in den folgenden Abschnitten dar-
gestellt.

Natiirlich lassen sich diese Dinge genauso auch in einem Kurs umsetzen,
der nur zwei Stunden pro Woche umfasst, oder in einem, der vier Stunden
in zwei separaten Zeitfenstern anbietet. Dennoch: Je mehr Zeit, desto mehr
Spielraum, und en bloc lasst sich noch flexibler arbeiten.

Auch fiir ein solches integratives Kursformat sind moégliche Nachteile und

Probleme zu beachten. Doch dafiir gibt es Losungen:

— ,Wie soll man in einer Grofgruppe eine echte Ubung geben?* Durch
eine Vielfalt interaktiver Darstellungsformate und Arbeitsformen, ins-

besondere auch Einzel- und Gruppenarbeitsphasen (siche Abschnitt 2).

— ,Wie viele Studierende innerhalb der Grofgruppe kénnen ernsthaft ak-
tiv mitarbeiten?* Mehr, als Sie denken! Die Einzel- und Gruppenar-
beitsphasen nehmen alle mit, ganz egal wie grofs die Gruppe insge-
samt ist. Im Plenum beteiligen sich pro Sitzung durchschnittlich ca. 20

Studierende, fast alle mehrfach, und iiber den Semesterverlauf ca. 12



Studierende in fast jeder sowie ca. 60 in mindestens zwei Sitzungen.?
Und auch fiir diejenigen, die in der aktuellen Sitzung schweigen, ist die
interaktive Plenumsarbeit ein deutlicher Mehrwert im Vergleich zum
reinen Vorlesungsstil. Sie erleben die Entwicklung von Inhalten und die
Arbeit an der Losung von Anwendungsproblemen in viel organischeren

Prozessen, in die sie sich zudem jederzeit einbringen kénnen.

— ,Fehlt den Studierenden dann nicht die Arbeit in einer Kleingruppe?
Natiirlich! Besonders in Einfiihrungsmodulen ist die Nédhe der Klein-
gruppe durch nichts zu ersetzen. Dazu habe ich die Rolle der Tutorien
neu gedacht: Am Tag vor einer Kurssitzung werden in allen akademi-
schen Zeitfenstern zwischen 8 und 20 Uhr Tutorien angeboten, ausge-
richtet auf je 15-20 Studierende. Hier werden die bis dahin eingereich-
ten Ubungsaufgaben griindlich nachbesprochen (vgl. Abschnitt 3), zu-
sitzliche Anwendungen und Aufgaben angeboten und weitere Themen
aus der letzten Kurssitzung aufgegriffen. Die Tutor*innen nehmen an
hochschuldidaktischen Fortbildungen teil und leiten die Studierenden

vor allem dazu an, sich gegenseitig zu unterstiitzen.

Meine Erfahrungen mit diesem Kursformat sind in Gruppen mit bis zu 150
Studierenden ganz ausgezeichnet, und auch dariiber hinaus mit bis zu 300

Studierenden sehr gut.

2 Interaktive Didaktik und selbstbestimmtes

Lernen

In der didaktischen Gestaltung des Kurskonzepts orientiere ich mich an der
Selbstbestimmungstheorie nach Ryan & Deci (2000). Demnach kann die int-
rinsische Motivation, das Wohlergehen und der Erfolg der Studierenden be-
sonders dadurch geférdert werden, dass drei zentrale Grundbediirfnisse ernst
genommen und befriedigt werden. Fiir den aktuellen Kontext lésst sich das

in etwa so fassen:

2 Diese Zahlen basieren auf handschriftlichen Markierungen auf der Teilnahmeliste, mit
deren Hilfe ich die Namen der Studierenden lerne (sieche Abschnitt 2.1).
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(1) Kompetenzerleben: Die Studierenden erfahren, dass sie ihren Aufgaben
gewachsen sind. Sie kdnnen die Herausforderungen des Kurses aus ei-
gener Anstrengung bewaltigen und sich dazu bei Problemen verlésslich

wirksame Unterstiitzung holen.

(2) Selbstbestimmung: Die Studierenden kénnen ihre Ziele und ihr Handeln
selbst bestimmen. Unausweichliche Vorgaben werden jederzeit nach-

vollziehbar begriindet.

(3) Soziale Fingebundenheit: Die Studierenden erleben sich als eingebun-
den in die Kursgemeinschaft und anerkannt durch die Lehrenden und

die anderen Studierenden.

Dass eine interaktive Didaktik generell besonders gut geeignet ist, diese drei
Grundbediirfnisse zu erfiillen, liegt auf der Hand. Interaktion lebt von gegen-
seitiger individueller Anerkennung und Wertschétzung — was {ibrigens auch
im Sinne einer diversity-sensiblen Lehre besonders wichtig ist (vgl. Richter
2005, Burger & Glathe 2016). Wer interagiert, reagiert nicht nur, sondern
agiert selbst und handelt insofern selbstbestimmt. Und in diesem eigenen
Agieren konnen Studierende erleben, wie sie selbst diejenigen sind, die die
Herausforderungen des Kurses eigenstandig bewiltigen.

Soweit die Theorie. Aber wie lédsst sich das ganz konkret in einer groften
Gruppe umsetzen? Abschnitt 2.1 beschreibt, wie sich die Interaktion zwischen
Lehrenden und Studierenden stérken lasst. Und Abschnitt 2.2 behandelt die
vielfaltigen Arbeitsformen, die vor allem die Interaktion der Studierenden

untereinander fordern..

2.1 Interaktionsforderliche Atmosphare

Entscheidend fiir die Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden ist
eine vertrauensvolle Atmosphére. Um diese anzuregen, setze ich im Wesentli-
chen zwei konkrete Mittel ein: einerseits Metakommentare, um den richtigen
Ton zu setzen und dann auch vorzuleben, und andererseits das Lernen der
Namen der Studierenden sowie personliche Gesprdche im Umfeld und abseits

des Kurses.



Definition: Metakommentare sind eine Form der Lehrendeninter-
vention, die durch Transparenz und Offenheit dazu beitragen soll,
Vertrauen zu schaffen und ein authentisches Interesse am Erfolg

aller Studierenden zu bekriftigen.

Um die Interaktion mit den Studierenden nachhaltig stdrken zu konnen,
kommt es weniger auf einzelne Interventionen als auf eine Kultur der Me-
takommentare an, die sich durch das gesamte Semester zieht. Zum Beispiel
erlautere und begriinde ich die Gestaltung der gemeinsamen Arbeit und mei-
ne didaktischen Entscheidungen nicht nur zu Beginn des Kurses sowie regel-
méakig in jeder Sitzung im Semesterverlauf, ich gehe auf die Vorschlage der
Studierenden ein und setze sie um, wo immer moglich. Auch wenn Lehren und
Priifen kaum ganz ohne Vorgaben méglich ist, werden dadurch die Grundbe-
diirfnisse der Studierenden nach Anerkennung und Selbstbestimmung ernst
genommen, was die Studierenden deutlich spiiren und klar riickmelden: durch
ihr Engagement, in personlichen Gespréchen und in den Lehrevaluationen.
Dabei betone ich, dass es auf alle Studierenden ankommt, und dass ich
dafiir einstehe, den Studierenden mit ihren unterschiedlichen Startvorausset-
zungen gerecht zu werden. Ich nehme vorweg, dass die Studierenden Nach-
fragen haben und gleichzeitig unsicher sein werden, ob sie damit die Gruppe
aufhalten wiirden, und mache dabei deutlich, dass es von grofem Wert fiir
alle ist, diese Nachfragen unbedingt zu stellen: Denn einerseits haben stets
auch viele andere dieselbe Riickfrage. Und andererseits gebe ich jede solche
Nachfrage zunéchst an die anderen Studierenden zuriick. Erst dadurch haben
diejenigen, die sich vermeintlich aufgehalten fiihlen konnten, die unschéatzbar
wichtige Gelegenheit, ihren Eindruck, den betreffenden Punkt bereits ver-
standen zu haben, {iberhaupt zu prifen und selbst einen Antwortversuch zu
formulieren. Denn gerade die Logik gehort zu denjenigen Bereichen, in denen
man leicht meint, etwas klar verstanden zu haben, aber bei der eigenen An-
wendung doch feststellt, dass der Eindruck triigt. Auf diese Weise kénnen wir
die Unterschiede im Lernverhalten innerhalb der Studierendengruppe fiir alle
produktiv nutzen. Studierende, die sich selbst als unsicher und schiichtern er-
leben, kénnen ihre Fragen und Verstdndnisprobleme ganz neu begreifen: als

positive Beitrage in einer konstruktiven, gegenseitig unterstiitzenden Kurs-



gemeinschaft mit einer positiven Fehlerkultur.

Dariiber hinaus benenne und erldutere ich auch die Ziele des Kurses im
Ganzen und betone, dass wir diese Ziele nur gemeinsam und interaktiv errei-
chen konnen. Die verwendeten Methoden und der Anspruch an die Mitarbeit
der Studierenden im Kurs sowie durch die wochentlichen Ubungsaufgaben
und Tutorien (vgl. Abschnitt 3) kiindige ich nicht nur an, sondern erldu-
tere und begriinde sie. Seit ich dies konsequent tue und eine Transparenz
bzgl. meiner didaktischen Entscheidungen herstelle, haben sich beispielsweise
die zuvor iiblichen Beschwerden iiber den hohen Arbeitsaufwand des Kurses
praktisch vollstéindig gelegt und die Qualitdt und Regelméfigkeit der Ab-
gabe der Ubungsaufgaben ist deutlich gestiegen. Dabei nenne ich auch ganz
explizit die verfolgten didaktischen Grundséitze oder verweise auf die Erfolgs-
quoten und Notenschnitte des Kurses in den letzten Semestern.? Gleichzeitig
mache ich deutlich, dass mir der Austausch iiber all diese Ziele und Metho-
den wichtig ist und ich mich gerne fiir den aktuellen und die folgenden Kurse
von besseren Gestaltungsmoglichkeiten iiberzeugen lasse. Dazu verweise ich
auf die verschiedenen Formen der Kursevaluation und lade dazu ein, jeder-
zeit auch informell Riickmeldungen zu den eigenen Erfahrungen im Kurs zu
geben.

Die Grundidee der Metakommentare ist einfach und wird sicherlich von
den meisten Lehrenden punktuell bereits beherzigt. Entscheidend ist es je-
doch, sie wie hier beschrieben zu verstetigen und zu vertiefen, sodass sie den
Studierenden die didaktische Gestaltung des Kurses tatséchlich durchgehend
transparent machen und die Anregungen der Studierenden angemessen auf-
genommen werden.

Neben den Metakommentaren lerne ich zweitens die Namen der Studie-
renden und fithre persénliche Gespriche im Umfeld des Kurses. Wenn mich
Studierende ansprechen oder ich Thnen begegne — in Pausen, vor oder nach
dem Kurs, auf dem Gang oder sonst —, nehme ich mir Zeit fiir einen kur-

zen informellen Austausch: ,Wie lauft der Kurs gerade fiir Sie?* ,Wie lief

3 Wihrend meiner Lehrtitigkeit an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena waren 91,98 %
der Erstpriifungsversuche erfolgreich und 92,31 % der Zweitpriifungsversuche, mit einem
iibergreifenden Notenschnitt von 2,18 (keine Drittpriifungsversuche).



der Studieneinstieg? ,Was wiirden Sie gern behandeln / wiederholen? Im
Kurs weise ich regelméfig auf meine personliche Sprechstunde hin und lade
herzlich dazu ein. Und ich erwéhne es stets explizit, wenn ich ein bestimmtes
Thema nun noch einmal vertiefe oder wiederhole, weil ich im personlichen
Gesprich erfahren habe, dass an dieser Stelle Bedarf besteht.?

Zudem hebt es die Stimmung, die Motivation und die Interaktion auf
Augenhohe spiirbar, wenn Lehrende die Studierenden namentlich ansprechen
und Riickbeziige auf ihre Einsichten und Fragen ebenso namentlich kenntlich
machen. Das zeigt sich in informellen Riickmeldungen der Studierenden, in
den Tutorien und in den Lehrevaluationen. Soweit, so gut, doch wie soll man
so viele Namen lernen konnen, geschweige denn die Zeit dafiir finden? Ich
selbst war sehr tiberrascht, wie einfach und effizient sich dies schaffen lasst.
Vielleicht hilft also auch Thnen die Checkliste, der ich folge. Dadurch lassen
sich in meiner Erfahrung mit sehr geringem Aufwand ganz ausgezeichnete

Ergebnisse erzielen.

Checkliste zum Namenlernen

— Kiindigen Sie zu Beginn des Kurses an, dass und warum (!) Sie
die Namen der Studierenden lernen wollen, und dass Sie dazu vor
allem am Anfang das eine oder andere Mal werden nachfragen
mussen.

— Halten Sie schon in der ersten Sitzung eine Liste der Teilneh-
menden bereit, exportiert aus dem entsprechenden Anmeldesys-
tem, mit schmalen Spalten fiir jede Sitzung des Semesters.

— Wenn Sie einer Person das Wort erteilen, nennen Sie stets de-
ren Namen. Wenn er Thnen nicht einfillt oder noch unbekannt
ist, dann erbitten Sie immer (ja, immer!), dass die Person ihren
Namen kurz nennt bzw. wiederholt, ehe sie ihren Beitrag leistet.
(Und lachen Sie iiber sich selbst, wenn Sie sich vertun; das lockert

die Stimmung fiir alle.)

4 Diese Betonung dient der Interaktionsforderung. Tatséchlich bewerte ich das natiirlich
selbst in Absprache mit den Tutor*innen, mit denen ich mich wochentlich austausche
und unter anderem entscheide, welche Vertiefungen und Wiederholungen wo am besten
aufgehoben sind: im Kurs, in den Tutorien oder anderswo (vgl. Abschnitt 3).



— Machen Sie auf der Teilnahmeliste eine kurze Markierung hin-
ter dem Namen, wenn eine Person sich mindestens einmal in der
betreffenden Sitzung beteiligt hat.

— Nehmen Sie sich vor Beginn der Sitzung sowie in Pausen und
wéahrend Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen so oft wie irgend
moglich ein kurzes Zeitfenster von ca. zwei Minuten, um den Blick
iiber die Studierenden schweifen zu lassen und mental die Gesich-
ter den Namen auf der Teilnahmeliste mit den Markierungen der

Beteiligung zuzuordnen.

Die beschriebenen Metakommentare, personliche Gesprache und das Lernen
der Namen sind jeweils nur kurze Interventionen. Sie lassen sich leicht einge-
wohnen und verbessern die Atmosphére und damit das Interaktionsverhalten

meiner Erfahrung nach immens.

2.2 Interaktive Arbeitsformen

Eine Vielfalt interaktiver Arbeits- und Sozialformen in der Hochschullehre
ist aus vielen verschiedenen Griinden wichtig. Sie fordert die intrinsische Mo-
tivation der Studierenden nicht nur durch die Befriedigung der drei oben ge-
nannten Grundbediirfnisse. Sondern sie ist auch besonders dazu geeignet, der
Heterogenitat der Studierenden gerecht zu werden, und dies sowohl im Sinne
einer diversity-sensiblen Lehre (vgl. Richter 2005, Burger & Glathe 2016) als
auch im Sinne einer Lehre, die die Diversitat der Lernstile, -erfahrungen und
-neigungen der Studierenden ernst nimmt (vgl. Decker & Mucha 2017). Je
mehr verschiedene Arbeits- und Darstellungsformen angeboten werden, de-
sto besser kdnnen die Studierenden individuelle Wege finden, um Kenntnisse
und Kompetenzen zu erwerben und zu vertiefen, und desto verlésslicher und
nachhaltiger konnen sie das Gelernte danach in den anderen Arbeits- und
Darstellungsformen selbst iiberpriifen, festigen und weiterentwickeln.

Fiir das hier vorgestellte Kurskonzept greife ich vor allem auf die sechs

folgenden Arbeitsformen zuriick:

(1) klassische Vortrédge im Plenum, teils vor interaktiven Phasen, meist



jedoch danach zur Zusammenfassung und Ergebnissicherung, und dies

teils frei, teils mit Folienprasentation und teils mit Tafelanschrieb,

klassische Fragerunden im Plenum, meist am Ende von thematischen
Einheiten und stets mit Ergebnissicherung entweder per Tafelanschrieb

oder per Mitschrift in eine per Beamer angezeigte Textdatei,

gemeinsame Ubungsarbeit im Plenum, beispielsweise zur Analyse und
Evaluation der Argumentation in einem bestimmten Textstiick, mit
Mitschrift und weiterer Uberarbeitung der Ergebnisse in eine per Bea-

mer angezeigte Textdatei,

Einzel- und Kleingruppen-Ubungsaufgaben, beispielsweise zur Wieder-
holung und Anwendung eines zundchst gemeinsam erarbeiteten Inhalts

an neuen Beispielen und Problemen, z. B. anhand der Methode Think-
Pair-Share,

Ubungsaufgaben in Einzelarbeit, deren Ergebnisse iiber Audience-Re-
sponse-Systeme (ARS) wie z.B. mentimeter (menti.com) eingereicht
und danach ausgewertet werden, teils direkt im Plenumsgespréch, teils

zuerst in Kleingruppen,

gelegentliche offene Diskussionsrunden zum weiteren Kontext des Kern-
stoffs des Kurses zur Forderung der Vernetzung und Anwendung in
anderen Lehrveranstaltungen, teils zuerst in Kleingruppen und danach

im Plenum, teils direkt dort.

In der konkreten Planung einzelner Sitzungen achte ich darauf, stets alle sechs

Arbeitsformen mit sinnvollen Wechseln einzusetzen. Zum Einstieg und zur

Wiederholung und Vertiefung greife ich auf (4-5) Ubungsaufgaben in Einzel-

oder Kleingruppenarbeit zuriick, ggf. mit Umfragen iiber ARS vor dem Aus-

tausch in Kleingruppen, sowie danach auf (2) Fragerunden und Austauch im

Plenum. Neue Themen und Inhalte werden stets in (3) gemeinsamer Ubungs-

arbeit im Plenum begonnen, danach in Form von (1) Vortrdgen gesichert,

gefolgt von (2) klassischen Fragerunden. Darauf folgen neue Anwendungen
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dieser Inhalte in (4-5) weiteren Ubungsaufgaben und eine anschlieRende er-
neute Ergebnissicherung im Plenum. Schliefslich reserviere ich in jeder Sit-
zung Zeit fiir (6) weiterfiihrende Diskussionen, die ich entweder situativ nach
entsprechenden Nachfragen einbaue oder selbst an passenden Stellen vor-
schlage. Diesen ebenso stetigen wie vertrauten Wechsel zwischen verschiede-
nen Arbeitsformen beschreiben die Studierenden in ihren Riickmeldungen als
besonders produktiv.

Die in (3-5) genannte Ubungsarbeit in verschiedenen Sozialformen hat
ihrerseits verschiedene Gestalten. Thematisch spielt im Modul ,Logik und
Argumentationslehre die Praxis der Argumentrekonstruktion eine besonders
wichtige Rolle (vgl. z. B. Betz 2020 und Brun & Hirsch Hadorn 2014). Dies

umfasst:
— das Interpretieren von Textpassagen, in denen argumentiert wird,

— das vollstandige eigene Reformulieren der in einem Argument begriin-
deten Aussage (Konklusion) und der Aussage(n), mit denen diese be-

griindet wird (Pramisse(n)),

— die logisch-semantische Analyse einzelner Aussagen (insb. der Pramis-

sen und Konklusionen von Argumenten),

— das Erkennen von Schlussprinzipien in Argumenten und deren logische

Priifung (Giiltigkeit, Fehlschluss, etc.), sowie

— die Darstellung von (Zwischen-)Ergebnissen der Argumentrekonstruk-
tion in der so genannten Standardform (entsprechend markierte Pré-

missen und Konklusion sowie Angaben zu den Schlussbeziehungen).

Bei einer solchen Rekonstruktionsarbeit ist es besonders wichtig, Vorschlage
und erste Schritte aufzuschreiben, zu ergidnzen, zu revidieren oder weiter-
zufithren. Bei der gemeinsamen Ubungsarbeit im Plenum schreibe ich daher
Vorschlage und Zwischenergebnisse in eine Textdatei mit, die per Beamer fiir
alle angezeigt wird, nehme Fragen und weitere Vorschliage entgegen, stelle

selbst Fragen oder mache eigene Vorschlage. Wir iiberarbeiten und bewerten
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die Zwischenergebnisse kontinuierlich, bis wir ein zufrieden stellendes Ergeb-
nis erreicht haben. Dadurch wird das Vorgehen in der Einzel- und Kleingrup-
penarbeit bei dhnlichen Aufgaben optimal vorbereitet. Und spéter kénnen
neue Aufgaben und Probleme auch als erstes alleine oder in Kleingruppen
angegangen werden, ehe wir dann im Plenum verschiedene Vorschldge und
Varianten diskutieren.

Neben vollstiandigen Argumentrekonstruktionen werden im Kurs auch an-
dere Ubungsaufgaben absolviert, die einzelne Teilaspekte betreffen, etwa die
Priifung einzelner Schlussprinzipienoder die Uberarbeotung einer gegebenen,
unvollstdndigen Argumentrekonstruktion durch Ergénzung von Prémissen

oder Schlussprinzipien.

3 Einschatzung des Lernstands und des Lerner-
folgs

Wie lésst sich der Lernerfolg der einzelnen Studierenden im Rahmen die-
ses Konzepts einschitzen — von mir und von den Studierenden selbst? Hier
greife ich einerseits auf bekannte Formen wie Abschlussklausuren zuriick.
Andererseits eroffnen sich aber auch viele informelle und formative Wege,
denn eine interaktionsforderliche Atmosphére fiihrt zu stetigen Riickmeldun-
gen und Feedback — beidseitig zwischen Lehrenden und Studierenden sowie
besonders intensiv innerhalb der Tutorien- und Kleingruppen. Hier greife ich
einerseits auf bekannte Formen wie Abschlussklausuren zuriick, die im Sinne
des Constructive Aligmnent (vgl. Biggs 1996, Biggs & Tang 2011) mit dem
Semesterverlauf abgestimmt sind. Andererseits eroéffnen sich aber auch viele
informelle und formative Wege, denn eine interaktionsforderliche Atmosphére
fiihrt zu stetigen Riickmeldungen und Feedback — beidseitig zwischen Leh-
renden und Studierenden sowie besonders intensiv innerhalb der Tutorien-
und Kleingruppen.

Vor allem wird der Lernerfolg der Studierenden in vier Formen einge-
schiitzt: withrend der Sitzung, durch Ubungsaufgaben, im Team mit den Tu-

tor*innen und schlieflich in Form der Abschlussklausur.
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In der Sitzung: Durch die skizzierten Methoden kann den Lernerfolg der
Studierenden zum Teil bereits wihrend der Kurssitzung evaluiert werden —
einerseits quantitativ im Lichte der Antworten auf Fragen per ARS und ande-
rerseits qualitativ und stichprobenartig durch Nachfragen und Riickmeldun-
gen, durch die Entwicklung der gemeinsamen Ubungsarbeit im Plenum und
beim Hineinhorchen in die Kleingruppen. Der Fortgang der Sitzung lasst sich
dann entsprechend anpassen, etwa durch zusétzliche Klarungen oder Aufga-
ben zu den geplanten Themen oder Vorgriffe auf die néchste Sitzung.

Ubungsaufgaben: Nach jeder Kurssitzung stehen den Studierenden Ubungs-
aufgaben auf der Lernplattform Moodle zur Verfiigung, die innerhalb von ca.
fiinf Tagen zu absolvieren sind und der Selbstiiberpriifung des Lernstands der
Studierenden vor den anschlieffenden Tutorienterminen dienen. Sie bestehen
zur Hélfte aus Wiederholungsfragen (Multiple Choice, Liickentext, etc.) und
zur Hélfte aus der Aufgabe, das Argument in einer gegebenen Textpassage
vollstandig zu rekonstruieren und das Ergebnis als Datei hochzuladen. Beide
Aufgabentypen werden bereits in den Kurssitzungen gemeinsam behandelt
(vgl. Abschnitt 2.2) und genauso auch in der Abschlussklausur genutzt (s.u.).
In den Tutorien werden diese Ubungsaufgaben anhand der eingereichten Lo-
sungen griindlich nachbesprochen (vgl. Abschnitt 1).

Team: Die Lehrperson und das Team der Tutor*innen treffen sich wo-
chentlich zur Evaluation des Lernerfolgs der Studierenden. Sie diskutieren (a)
den Verlauf der letzten Kurssitzung, (b) die Ergebnisse der Ubungsaufgaben,
bei manchen Fragetypen auch mit Hilfe automatischer Punktestatistiken, so-
wie (¢) den Verlauf der Tutoriensitzungen samt ausfiihrlichem Feedback zu
den Ergebnissen der Argumentrekonstruktionsaufgaben. Auf dieser Grund-
lage wird die Planung der Folgesitzung iiberarbeitet und auf den aktuellen
Stand der Studierendengruppe zugeschnitten.

Priifung: Die Klausur wird zunéchst durch eine Probeklausur vorberei-
tet, die der Klausur nicht nur in Form und Struktur exakt entspricht (wie
schon die wochentlichen Ubungsaufgaben zuvor), sondern auch in Linge und
Schwierigkeitsgrad. Die Klausur selbst wird anonym korrigiert; die Studieren-
den notieren allein ihre Matrikelnummer. Dadurch sollen unbewusste Vorein-

genommenheiten beim Korrigieren ausgeschaltet werden. Den Studierenden
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wird dieser Hintergrund explizit erlautert (vgl. das Stichwort ,Metakommen-
tare in Abschnitt 2.1).

Schlussbemerkung

Das hier skizzierte Kurskonzept fiir das Modul ,Logik und Argumentations-
lehre ist iiber die Jahre gewachsen und wird stetig iiberarbeitet.? Im Ergeb-
nis kann es nun eine erfreuliche Erfolgsbilanz vorweisen (vgl. Fn. 3), die vor
allem im Themenbereich der Logik hervorzuheben ist, in dem Einfiithrungs-
kurse vielfach als hohe Hiirden wahrgenommen werden.

An dieser Stelle kommt eine spezifische Dimension der Heterogenitéit der
Studierenden ins Spiel, die in solchen Lehrveranstaltungen eine besonders
grofse Rolle spielt, und die sich in meiner eigenen und der Erfahrung der
vielen anderen Lehrenden im Bereich der Logik und Argumentanalyse, mit
denen ich im Austausch stehe, immer wieder bestétigt: Die Studierenden
verfiigen oft iiber Selbstbilder und konkret {iber Vorstellungen ihrer eige-
nen Fahigkeiten, in denen sie entweder vor allem sprachlich-hermeneutisch
begabt sind oder vor allem formal-mathematisch, aber eben nicht beides ge-
meinsam. Diese Idee, fiir bestimmte Bereiche ,einfach nicht gemacht* zu sein,
ist oft verkniipft mit gefdhrlichen Gender-Stereotypen und problematischen
Erfahrungen in der Schule. Vor allem aber ist sie praktisch immer schlicht
und ergreifend falsch.

Fiir Kurse zur logischen Analyse von Argumenten ist dies eine besondere
Herausforderung, aber auch eine besondere Chance. Denn hier ist das eine

nicht ohne das andere zu haben: Ohne formale Abstraktion keine Priifung

5 Mein herzlicher Dank gilt den anderen Lehrenden und vor allem auch den Studierenden,
die an der Entwicklung dieses Kurskonzepts in verschiedenen Rollen beteiligt waren.
Ein besonderer Dank geht dabei an vier Adressen: an Holm Tetens und Gregor Betz,
deren Kurse ich als Tutor begleiten und dabei erste Erfahrungen mit der didaktischen
Einbettung der Logik in die Argumentationsanalyse sowie mit interaktiver Lehre in
groffen Gruppen machen konnte, an Peggy H. Breitenstein, mit der ich gemeinsam in
Jena die Kompetenzmodule zur logischen Argumentanalyse und zum argumentativen
Schreiben iiberarbeitet und verzahnt habe, an Evelyn Hochheim und das Jenaer Team
von ,LehreLernen“ fiir ihre unschétzbare hochschuldidaktische Unterstiitzung und an
all die engagierten Tutor*innen, mit denen ich das Gliick hatte, zusammen arbeiten zu
diirfen.
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der logischen Folgerichtigkeit. Aber ohne Hermeneutik bleibt Logik fiir die
Analyse echter Argumente blind. Das Ziel des Modulkonzepts ist also die
Weiterentwicklung und die Integration dieser Fahigkeitsbereiche.

Auf dem Weg dorthin starten die Studierenden an ganz unterschiedlichen
Stellen. Und die Erfahrung in der Begleitung dieser individuellen Pfade zeigt
ganz klar, welche Potenziale das hier vorgestellte Konzept entfalten kann —
fiir den fachlichen Erfolg und erfreulich oft auch fiir die Personlichkeitsent-

wicklung.

Wichtig: Je vertrauensvoller die Atmosphéare im Kurs, je viel-
faltiger und interaktiver die Zusammenarbeit, je besser die Ab-
stimmung von Ubungsaufgaben und Klausur, und je enger die
begleitende Betreuung in den Tutorien, desto grofser der Erfolg —
auch und gerade mit Blick auf die Heterogenitéit der Studierenden

und ihrer Lernwege.
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