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Abstract (deutsch)

Die Erarbeitung von Diskursen ist zentrales Element wirtschaftswissenschaftlicher For-
schung. Hierfur notwendige Lesekompetenzen werden Studierenden oft lediglich theore-
tisch vermittelt, aber nicht hinreichend praktisch und intensiv eingelibt. Richtig gestaltet
sind Leseseminare ein hilfreiches didaktisches Format, das Studierende zur strukturierten,
effektiven und selbststandigen Anwendung dieser Lesekompetenzen befahigt. In diesem
Beitrag werden (a) Lesekompetenzen und Leseseminare als didaktisches Format in den
Diskurs zu forschendem Lernen eingeordnet und (b) die Relevanz und Gestaltungsmaog-
lichkeiten eines solchen Formats fur die Kompetenzvermittlung dargelegt. Die Basis bietet
hierbei die Reflexion von Erfahrungen aus der Lehrpraxis dreier durchgefihrter Lese-
seminare an der Universitat Oldenburg im Zeitraum 2018-2019. Die Ergebnisse der Refle-
xion zeigen, dass Leseseminare beztglich der ersten vier Phasen eines Forschungsprozes-
ses (Problemerkenntnis, Entwicklung einer Forschungsfrage, Darstellung der Forschungs-
lage, Methodenauswahl) Studierende in vielerlei Hinsicht forschend aktivieren kdnnen.
Diese Phasen werden in forschungsorientierten Lehrveranstaltungen haufig Ubersprungen.
Leseseminare konnen diese systematische und kritische Auseinandersetzung mit Diskursen
und Literatur im Sinne forschenden Lernens vermitteln.

Abstract (English)

Developing an understanding of discourses is a central element of economic research. The
reading skills necessary for this are often taught to students in theory, but not sufficiently
and intensively practiced. Properly designed, reading seminars are a helpful didactic for-
mat that enables students to apply those reading skills in a structured, effective, and self-
organized manner. In this paper (a) reading skills and reading seminars as a didactic format
are classified in the discourse on research-based learning and (b) the relevance and design
possibilities of such a format for the teaching of competencies are presented. Three reading
seminars held at the University of Oldenburg in the period 2018-2019 serve as case stud-
ies. The results of the reflection show that reading seminars can activate students to do
research with regard to the first four phases of a research process (problem knowledge,
development of a research question, presentation of the research situation, selection of
methods). These phases are often skipped in research-oriented courses. Reading seminars
can convey those skills to systematically and critically examine discourses and literature in
the sense of research-oriented learning.



1 Einleitung

Als junge Promovierende im Feld der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wollten wir
uns an die Lehre wagen und beschlossen, mit einem, so dachten wir, klassischen Basisfor-
mat zu starten: dem Leseseminar. Es ging um sozial-0kologische Transformationen — ein
Thema, welches sich aus unseren Forschungsinteressen ergab. Wir wahlten einige Leit-
fragen und sieben einschlagige wissenschaftliche Paper und Texte dazu aus, welche wir fur
die Teilnehmenden zu einem Reader binden lieBen. Zu unserer Uberraschung stieR das
lese- und diskussionsintensive Format bei den Studierenden nicht nur auf Anklang, son-
dern auf regelrechte Begeisterung und Uberdurchschnittliche Teilnahme. Rickgemeldet
wurde unter anderem, dass das Seminar eine theoretische und praktische Licke schliefe,
welche die Studierenden (wirtschaftswissenschaftlicher Studiengéange) bisher grofitenteils
autodidaktisch im eigenen, wissenschaftlichen Arbeiten erwerben mussten: das systemati-
sche Erarbeiten von Textinhalten und Diskursstrangen als integralen Teils sozial- und wirt-
schaftswissenschaftlicher Forschung. In diesem Zusammenhang begreifen wir Leseseminare
als Baustein forschenden Lernens.

Forschendes Lernen beschreibt nach einem weit verbreiteten grundlegenden Verstandnis
das komplette Durchlaufen eines Forschungsprozesses (Huber 2009). Im hochschuldidakti-
schen Diskurs zu Formaten des forschenden Lernens liegt der Fokus haufig auf der konkre-
ten Anwendung von Methoden und der Auswertung der gewonnenen Ergebnisse, also
dem, was gemeinhin als praktisches Forschen verstanden wird. Vor allem in den Natur-
wissenschaften ist dieses Konzept in der Lehrpraxis bereits breit verankert. Vermehrt wird
dieses Verstandnis forschenden Lernens auch in andere Disziplinen wie den Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (N6lting & Pape 2015) bis hin zu den Geisteswissenschaften
(Kaufmann et al. 2019) punktuell integriert.

Im Fokus dieses Beitrags liegen die Wirtschaftswissenschaften als vielféltige sozialwissen-
schaftliche Disziplin, in der didaktisch vor allem theoretische Konzepte, Instrumente und
Methoden vermittelt werden. Dies gilt insbesondere mit Blick auf interdisziplinére Heraus-
forderungen bezuglich Nachhaltigkeit, mit denen sich Wirtschaftswissenschaften beschaf-
tigen missen. Haufig gibt es keine Universalkonzepte fur forschendes Lernen in diesen
Disziplinen. Diese mussen somit immer individuell auf die Lehr-Lernziele und zu vermit-
telnden Inhalte abgestimmt werden. Auch die Lehre in den Naturwissenschaften steht zwar
vor dieser Herausforderung, doch bieten sich hier (Labor-)Experimente fachibergreifend
als didaktische Methode fur das forschende Lernen an. In den Wirtschaftswissenschaften
existieren ebenfalls einige Rahmenkonzepte des forschenden Lernens, wie etwa Plan- und
Simulationsspiele oder Projektstudien, die eine Art Formatbaukasten darstellen.

In diesem Kontext soll das Leseseminar als didaktisches Format fiir forschendes Lernen in
den Wirtschaftswissenschaften vorgestellt und diskutiert sowie in den entsprechenden



hochschuldidaktischen Diskurs eingeordnet werden. Leseseminare bieten Studierenden die
Madglichkeit, tief in einen speziellen wissenschaftlichen Diskurs einzutauchen oder sich ein
neues Thema durch eine breite Auswahl wissenschaftlicher Perspektiven zu erschlielRen.
Dabei findet in diesem Format grundsétzlich eine Kombination aus Selbststudium (Lesen
und Reflektieren von Lektiire) und Kollektivstudium (Diskussion der Lektire im Seminar)
statt. Hierdurch kdnnen vor allem Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen erworben werden.
Aber auch der Erwerb von Methodenkompetenzen kann potentiell Gegenstand des Lehr-
Lernkonzepts sein, je nach Ausrichtung des Leseseminars.

Ziel dieses Beitrags ist es, Leseseminare als relevantes didaktisches Format in den Diskurs
zu forschendem Lernen einzuordnen und damit einhergehend Erfahrungen aus der Lehr-
praxis vorzustellen und zu reflektieren. Wir stellen zwei Thesen auf, inwiefern Leseseminare
in den Wirtschaftswissenschaften einen Baustein forschenden Lernens darstellen kénnen:

— Erstens sind wissenschaftliche Lesekompetenz und strukturierte Text- und Diskurs-
erarbeitung zentrale Bestandteile wirtschaftswissenschaftlicher Forschung.

— Zweitens ist die systematische und kritische Auseinandersetzung mit Diskursen und
Literatur eine Kompetenz, die in ihrer Komplexitat und Tiefe durch reine Frontallehre
und Selbststudium nicht umfassend erworben wird.

Lehre sollte als Diskursraum diese Kompetenzen zum einen sichtbar machen und zum
anderen explizit einliben lassen. Richtig gestaltet konnen Leseseminare dazu beitragen, den
erwéhnten Formatbaukasten zu erweitern. Dazu klaren wir zundchst unser Verstandnis von
forschendem Lernen und die Relevanz von Lesekompetenzen vor dem Hintergrund des
hochschuldidaktischen Diskurses zu diesem Thema (Kapitel 2). Auf Grundlage eines
Analyse- und Reflexionsrahmens (Kapitel 3) werden diesbezlgliche Erfahrungen aus drei
durchgefuhrten Leseseminaren im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext dargestellt und
Elemente forschenden Lernens identifiziert (Kapitel 4). Letztlich sollen so Mdglichkeiten
und Grenzen des Formats aufgezeigt (Kapitel 5) und ein Beitrag zur aktuellen Debatte Uber
forschendes Lernen geleistet werden.



2 Verortung von wissenschaftlichen Lesekompetenzen im
Forschenden Lernen

Um das Lernformat ,,Leseseminar® konzeptionell im forschenden Lernen zu verorten, bie-
ten wir in diesem Abschnitt zunachst einen Uberblick Giber wesentliche Verstandnisse und
Einordnungen des forschenden Lernens in die wissenschaftliche Debatte und fassen an-
schlieBend unser eigenes, hieraus abgeleitetes Verstdndnis von forschendem Lernen
zusammen (Kapitel 2.1). Darauf aufbauend stellen wir die Bedeutung von wissenschaftli-
chen Lesekompetenzen im forschenden Lernen dar (Kapitel 2.2).

2.1 Forschendes Lernen: Eine begriffliche Annaherung

Das Konzept des forschenden Lernens wurde mit einer Publikation des Hochschuldidakti-
schen Ausschusses der Bundesassistentenkonferenz (BAK) bereits im Jahr 1970 in der
deutschen Hochschullehre verankert. In dieser Publikation der BAK finden sich die noch
heute gultigen Grundauffassungen forschenden Lernens. Die Teilnehmenden der BAK ver-
standen ,,Wissenschaft als einen dynamischen, offenen und reflexiven Prozess und wissen-
schaftliches Studium als grundsétzliche Teilhabe an diesem* (BAK 1970 (2009): I). Hoch-
schullehre soll damit fir eine wissenschaftliche Téatigkeit ausbilden, welche systematisches,
selbstandiges und kritisches Handeln verlangt. Deshalb bedeutet wissenschaftliche Ausbil-
dung immer auch , Teilnahme an der Wissenschaft“ (BAK 1970 (2009): 11) als einem
dynamischen Prozess, der nicht rein kognitiv erfasst werden kann, sondern eingeubt wer-
den muss. Forschendes Lernen sollte nicht nur Endpunkt eines Studienverlaufs sein
(Modell Abschlussarbeit), sondern das gesamte Studium begleiten. Die Eintibung der fach-
spezifischen, wissenschaftlichen VVorgehensweise soll somit schon mit dem Bachelorstudi-
um beginnen. Dabei geht es darum zu lernen ,,wie Probleme definiert und diesbeziigliche
Untersuchungsmaoglichkeiten geplant werden* (Clark 1997: 251 in BAK 1970 (2009): II,
eigene Ubersetzung) — also die Vermittlung von Abduktions-Kompetenz als originérer
Fahigkeit wissenschaftlichen Handelns (Swedberg 2014). Forschendes Lernen beféhigt
Studierende somit zu selbststandigem, angewandtem forschendem Handeln und (bt dabei
eine kritische Haltung ein.

Das Konzept wurde seit dieser ersten umfassenden Charakterisierung durch die BAK wei-
terentwickelt und hat sich in unterschiedliche Verstdndnisse ausdifferenziert, wenngleich
die Kernidee unverandert blieb (Reinmann 2009). Um die Diversitat darzustellen werden
im Folgenden die Konzeptionen von Huber (2009, 2014), Reinmann (2009, 2016) sowie
Ruel et al. (2016) erklart und eingeordnet.



1. Erkennen eines
Ausgangsproblems
oder Rahmenthemas

2. Problemdefinition
und Entwicklung
einer Forschungsfrage

8. Reflexion des
Forschungsprozesses

7. Aufarbeitung und
Prisentation der
Ergebnisse

3. Darstellung der
Forschungslage

4. Methodenauswahl
und Erwerb von
Methodenkenntnissen

6. Durchfiihrung der
Forschung

S. Entwicklung eines
Forschungsdesigns

Abbildung 1: Forschungszyklus nach Huber (2009, 2014)

Lernformen im Kontinuum forschungsbezogenen Lernens

Huber (2009: 11) wagt in Anlehnung an die von der BAK lediglich genannten Merkmale
eine knappe Definition: ,,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch
aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von auch fir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen
[...] (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®. Dieser Prozess verlauft letztlich in einem
Zyklus, den Huber (2009, 2014) in acht Phasen unterteilt (vgl. Abb. 1). Dieses vereinfachte
und idealtypische zyklische Modell beschreibt im Wesentlichen den Forschungsprozess
aller wissenschaftlichen Disziplinen. Huber betont zudem den (sozialen) Prozesscharakter
des forschenden Lernens — indem Studierende einen Forschungsprozess idealtypischer
Weise aktiv komplett durchlaufen — sowie den hohen Anspruch an die zu erlangenden
Erkenntnisse.

Dabei geht Huber (2014) von einem Kontinuum forschungsnaher Lehre aus und ordnet
dort forschendes Lernen neben forschungsbasiertem und forschungsorientiertem Lernen als



einen von drei Ansitzen ein.1 Demnach zielt forschungsbasiertes Lernen darauf ab,
Forschungshandeln zu (er)kennen und zu reflektieren, zum Beispiel durch modellhaftes
Vorfiihren von Forschungsvorgangen oder dem Nachvollziehen von Diskursen. Der Fokus
dieses Lernformats liegt auf Grundfragen, Prdmissen und Ausgangspunkten von For-
schungsprozessen. Forschungsorientiertes Lernen hingegen zielt darauf ab, Teilprozesse
von Forschung konkret einzuliben, vor allem die Auswahl, Durchfuhrung und Reflektion
von Forschungsmethoden. Diese Erprobung von Methoden stellt eine typische Form dieses
Lernformats dar. Forschendes Lernen baut letztlich auf Kompetenzen aus den beiden Lern-
formaten auf. Alle drei Ansétze stehen nicht in einem hierarchischen Verhéltnis zu-
einander, sondern als sich ergdnzende Lernformate nebeneinander (Huber 2014).

Ahnlich argumentiert auch Reinmann (2016): Semantische Unklarheiten und ein lockerer
Umgang mit didaktischen Begriffen seien in der hochschuldidaktischen Forschung symp-
tomatisch und es fehle an terminologischer Prézision. Aus dieser Kritik heraus entwickelte
Reinmann (2016) ein Modell akademischer Lehre, welches auf dem Grundgedanken von
Bildung durch Wissenschaft fult. Das Modell zeigt Uberschneidungen mit der Konzeption
von Huber (2014) und ist in drei Lernformen unterteilt: Learning about research, Learning
for research und Learning through research. Alle Lernformen bewegen sich in unter-
schiedlichen Lernrdumen. Learning about research findet in einem Informationsraum statt,
in dem sich Studierende rezeptiv bestehendes Wissen aneignen (siehe BAK 1970, 2009).
Hier wird die wissenschaftliche Basis geschaffen, indem konkret Wissen vermittelt wird.
In einem Erprobungsraum bereiten sich Studierende auf Forschungstétigkeiten vor —
Learning for research — inbesondere durch das Aneignen methodischen Wissens. Die pro-
duktive und aktive Schaffung neuen Wissens und die konkrete Durchfiihrung von For-
schungsprozessen im Sinne von Learning through research findet in einem Explorations-
raum statt und ist damit kongruent zu forschendem Lernen. Je nachdem in welchem dieser
Raume Lehre stattfindet, sind unterschiedliche Faktoren mehr oder weniger relevant und
unterschiedliche didaktische Formate mehr oder weniger passend. Allerdings sind diese
Raume und damit auch die Lernformen keine in sich geschlossenen Konzeptionen, sondern
es bieten sich auch Zwischenrdume.

Aktivitatsniveaus und inhaltliche Schwerpunkte im forschungsbezogenen Lernen

Einen Beitrag zur Synthese und Klassifizierung der unterschiedlichen Typen forschungs-
bezogener Lehre leisten schlieBlich RueR et al. (2016). Unter Beriicksichtigung der zuvor
genannten theoretischen Ansétze erarbeiteten die Autor*innen ein Klassifizierungsmodell
und Uberpriften dieses empirisch anhand von 167 Studienordnungen der HU Berlin. Die-
ses Klassifizierungsmodell unterscheidet nach dem inhaltlichen Schwerpunkt der Lehre
und dem Aktivitatsniveau der Studierenden.

1 Huber (2014) orientiert sich damit an dem Modell von Jenkins & Healey (2011). Diese beschreiben die
Lernformen research-led, research-oriented und research-based, welche jeweils mit forschungsbasiertem,
forschungsorientiertem und forschendem Lernen nach Huber (2014) korrespondieren.



Inhaltlicher

Schwerpunkt

Aktivitatsniveau
der Studierenden

Forschungsergebnisse

... arbeiten selbstandig

Forschungsmethoden

... wenden vorgegebene

Forschungsprozess

... verfolgen eine
Forschungsfrage und durch-

forschend Literatur zu einem Methoden anhand einer laufen dabei den gesamten
Forschungsfeld auf Forschungsfrage an
Forschungsprozess
... diskutieren Vor- und ... diskutieren
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anwendend ... diskutieren ‘
Forschungsergebnisse )
iben Methoden ... Uben die Planung von
Forschungsvorhaben
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 pekommen  bekommen Forschungsprozess vermittelt
rezeptiv Forschungsergebnisse Forschungsmethoden
vermittelt vermittelt

... bekommen Techniken
wiss. Arbeitens vermittelt

Abbildung 2: Klassifizierungsmatrix forschungsbezogener Lehre (Ruel et al. 2016)

In diesem Verstandnis findet genuin forschendes Lernen vor allem dort statt, wo die Stu-
dierenden forschend aktiv werden (vgl. Abb. 2). RueR et al. (2016) unterscheiden drei
inhaltliche Dimensionen der Lehre: Zum einen den Schwerpunkt auf den Forschungspro-
zess, bei dem Studierende ,,eine selbst entwickelte Fragestellung [verfolgen] und dabei den
gesamten Forschungsprozess [durchlaufen]® (ebd: 36 f.). Das eigenstdndige und ganzheit-
liche studentische Forschen steht im Mittelpunkt dieser Dimension und diese steht Gbli-
cherweise im Fokus der Debatte um forschendes Lernen und korrespondiert mit den Vor-
stellungen von forschendem Lernen (Huber 2009, 2014) oder learning through research
(Reinmann 2009). Zum anderen machen Ruef} et al. (2016) aber auch deutlich, dass for-
schende Lehre in Veranstaltungen mit einem inhaltlichen Schwerpunkt auf Forschungs-
ergebnissen oder -methoden maglich ist. In solchen Veranstaltungen machen sich Studie-
rende ,,subjektiv neues zum Lernbesitz* (ebd., S. 37) und erwerben ein substanzielles Ver-
stdndnis Uber Forschungsgegenstande, -diskurse und -methoden ihres jeweiligen Fachge-
biets.

Verstandnis von forschendem Lernen in diesem Beitrag

Bis heute haben die Konzepte von forschendem Lernen eine grolRe Bedeutung und Popula-
ritdt. In der theoretischen Diskussion kam es in den letzten Jahren zu einer zunehmenden
Differenzierung von Typen, Anspriichen und Methoden des forschungsbezogenen Lernens
und Lehrens. Auch in deutschen Hochschulen und Universitéten hat das forschende Lernen
zunehmend Einzug gehalten. Die Universitat Oldenburg etwa versteht sich als Universitat
mit ,,forschungsorientiertem Studium und forschungsbasierter Lehre* (2016) und hat ihr

10



Verstandnis von und die Strategie fur das forschungsbasierte Lehren in einem Grundlagen-
papier festgehalten (2017).

Die Vielzahl von theoretischen Beitrdgen fuhrt aber bisweilen auch zu unterschiedlichen
Begriffsverstdndnissen und einem langen Anforderungskatalog an das forschende Lernen.
Diese hohen Erwartungen koénnen in der Lehrpraxis innerhalb einzelner Veranstaltun-
gen kaum erflllt werden. Auch im Grundlagenpapier der Universitat Oldenburg wird fest-
gehalten, dass Veranstaltungen mit forschungsbasierter Lehre ,,niemals alle Kompetenzen
zugleich [vermitteln], die flr die Forschung nétig sind* (2017). Mit Blick auf die Matrix
von Ruel etal. (2016) sei es daher moglich, sich im Rahmen einer Veranstaltung auf
bestimmte Aktivitatsniveaus und inhaltliche Schwerpunkte zu fokussieren (Universitét
Oldenburg 2017).

Analog zur Universitat Oldenburg folgt auch dieser Beitrag dem Verstandnis forschender
Lehre von Ruel3 et al. (2016). Forschendes Lernen bedeutet demnach, dass das Aktivitats-
niveau der Studierenden innerhalb der Lehrveranstaltung einen primér forschenden Charak-
ter annimmt — Uber den gesamten Forschungszyklus hinweg oder innerhalb eines Teils
davon: ,,Ausschlaggebend ist, dass es zu einem eigenstandigen Forschen innerhalb eines
selbst gestalteten Forschungszyklus in seinen wesentlichen Phasen kommt“ (Universitat
Oldenburg 2017).

2.2 Lesekompetenzen im Kontext forschenden Lernens

Das Lesen als solches wird nicht explizit in der Literatur zu forschendem Lernen aufgegrif-
fen. Es lasst sich jedoch aus den bisherigen Konzeptionen forschenden Lernens ableiten.
Die Literaturrecherche und damit auch das Lesen und Verstehen wissenschaftlicher Verof-
fentlichungen sind wichtige wissenschaftliche Kompetenzen und damit Voraussetzungen
zur Teilnahme an der Wissenschaft (BAK 1970 (2009)). Insbesondere die ersten Phasen
des Forschungszyklus (Huber 2009; Abb. 1) sind ohne das Studium wissenschaftlicher
Literatur nicht zu durchlaufen und auch learning about research (Reinmann 2009) als
selbststandige rezeptive Aneignung von Wissen bendtigt eine Leseleistung der Studieren-
den und entsprechende Kompetenzen. Nach der Darstellung von RueR et al. (2016; Abb. 2)
befindet sich das selbststandige Aufarbeiten von Literatur bzw. Forschungsergebnissen gar
auf einem forschenden Aktivitatsniveau. Die Marginalisierung von Lesen und Lesekompe-
tenzen in der Literatur zu forschendem Lernen wird der konzeptionellen Tiefe und Bedeu-
tung dieser Kompetenzen demnach nicht gerecht. Dabei lassen sich durchaus hilfreiche
Ausarbeitungen in der hochschuldidaktischen Literatur finden.

Wissenschaftliche Lesekompetenzen und reflexive Praxis

Wissenschaftliches Lesen stellt wesentlich komplexere Anforderungen an den Lesenden
als zum Beispiel ,,schulisches” Lesen im Kontext weiterfiihrender Schulen. Wissenschaft-
liche Lesekompetenz bedeutet, fahig zu sein, Texte in einem umfassenden Sinn zu verste-
hen und zu reflektieren. Dazu gehort (1) sie detailliert und strukturiert in ihrer Bedeutung
zu erfassen, (2) ihre Qualitat und Argumentationsweise kritisch reflektieren zu kénnen, (3)
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sie in den relevanten wissenschaftlichen Diskurs einzuordnen, indem Bezlige zu anderen
Texten und Ideen des Feldes hergestellt werden und schlieBlich (4) die Relevanz des Textes
bezogen auf die eigenen Leit- oder Forschungsfragen zu beurteilen. In diesem umfassen-
den Verstéandnis ermoglicht Lesen eine genuine Teilhabe der Studierenden am wissen-
schaftlichen Prozess, was das wesentliche Ziel forschenden Lernens darstellt (Huber &
Reinmann 2019; Ludwig 2011).

Wissenschaftliches Lesen bedeutet somit, komplex zu reflektieren. Es ist in diesem Sinne
dann erfolgreich, wenn nicht nur eine inhaltliche Erfassung des Gelesenen erfolgt, sondern
auch gleichzeitig eine Reflexionsleistung erbracht wird, indem das Gelesene diskursiv ein-
geordnet und mit einer vorab definierten Fragestellung abgeglichen wird. Wegen dieses
inharenten Reflexionsschritts ist das wissenschaftliche Lesen, so wie oben beschrieben,
maligeblich eine reflexive Praxis (Brauer 2016). Hiernach betrachtet reflexive Praxis
,»Selbst- oder fremdgesteuerte Anregungen zur Betrachtung einer bestimmten (eigenen oder
fremden) Aktivitat unter dem Gesichtspunkt der Effizienz des Handelns und/oder des
Handlungsergebnisses* (ibid.: 21). Auf das Erlernen von Lesekompetenz Ubertragen, fin-
den sich diese ,,selbst- oder fremdgesteuerten Anregungen® zum Beispiel in praktisch ver-
mittelten Lesemethoden wieder. Die ,bestimmte Aktivitat”, die betrachtet wird, ist auf
einer ersten Ebene der Text als Ergebnis der Schreibaktivitat der Autor*in. Als externe
Beurteiler*innen dieser erbrachten Schreibleistung reflektieren die Studierenden inhaltlich
anhand ihres bisherigen Wissensstands. Auf einer zweiten Ebene ist die ,,bestimmte Akti-
vitat“ die Reflexion der eigenen Auseinandersetzung mit dem Text beim Lesen sowie beim
Vor- und Nachbereiten. Hierdurch kénnen sich die Studierenden letztendlich wissenschaft-
liche Lesekompetenz erarbeiten und diese als reflektierte Praxis verinnerlichen. SchlieBlich
erfolgt die Reflexion des wissenschaftlichen Lesens, weniger auf den ,,Gesichtspunkt der
Effizienz des Handelns* (s. 0.) hin, aber auf eine wissenschaftliche Fragestellung, deren
Beantwortung schlussendlich das Handlungsergebnis des Leseaktes darstellen soll. Wegen
dieser inhaltlichen und konzeptionellen Nahe kénnen Anforderungen und Erfolgsfaktoren
der reflexiven Praxis auf wissenschaftliches Lesen Ubertragen werden (vgl. Tab. 1).

Ebenen der Reflexion Anforderungen an das wissenschaftliche Lesen
(nach Bréauer 2016: 28)

Beschreiben / Dokumentieren Beschreiben und Strukturieren der gelesenen Inhalte

Analysieren / Interpretieren Kritische Analyse der Qualitat des Beitrags
Bewerten / Beurteilen Einordnung in den wissenschaftlichen Diskurs
Beurteilung des Beitrags vor diesem Hintergrund
4 Planen Erarbeitung der Relevanz des Textes fir die eigene Forschungs-
frage

Tabelle 1: Anforderungsniveaus wissenschaftlichen Lesens. Ubertragung von Anforderungen reflexiver Praxis
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Auch die Erfolgsfaktoren fir das Erlernen einer reflexiven Praxis (Brauer 2016: 21) lassen
sich auf das Erlernen wissenschaftlicher Lesekompetenz tbertragen:

— Inhaltliche Impulse und Einiben sollten auf mehreren Ebenen erfolgen (rezeptiv,
mundlich, schriftlich).

— Inhalte und Ubungen sollten angemessen frequentiert wiederholt warden.

— Das Ergebnis der Leseaufgabe sollte fur spatere Aufgaben relevant sein.

Wissenschaftliche Lesekompetenz umfasst also den gesamten Prozess von der initialen
Inhaltserfassung bis zur kritischen Inhaltsverarbeitung in Bezug auf die eigene Fragestellung.

Lesekompetenzen zur Férderung der Selbststéandigkeit im Forschenden Lernen

Die Vermittlung von wissenschaftlicher Lesekompetenz in diesem Sinne fordert vor allem
die Selbststandigkeit und Selbstlernfahigkeit von Studierenden, die nach Wiemer (2017)
zentrale Ziele im Prozess forschenden Lernens sein sollten. Lesen ist schlieRlich eine indi-
viduelle Praxis und wird damit notwendigerweise selbstlernend durchgefiihrt. Selbstorgani-
siertes Lernen geschieht in konzeptioneller Hinsicht in drei Phasen: (1) die Planungsphase, in
der Ziele gesetzt und Methoden bzw. Strategien ausgewahlt werden, (2) die Handlungsphase,
in der die geplanten Prozesse umgesetzt und Uberwacht werden, sowie (3) die reflexions-
phase, in der die Lernergebnisse evaluiert und bewertet werden (ibid.: 49)2. Lesekompe-
tenzen sind in der Planungs- und Selbstreflexionsphase von entscheidender Bedeutung. Die
Auswahl von Lernzielen, Lernstrategien und damit auch die Themenauswahl oder die Kon-
kretisierung einer Fragestellung (Planungsphase) bendtigt einen kompetenten Umgang mit
wissenschaftlicher Literatur. Am Ende des Selbstlernprozesses ist es wiederum wichtig, die
Lesekompetenzen an das eigene verschriftliche Produkt der Lernergebnisse anzulegen
(Selbstreflexionsphase). Insgesamt sind diese Kompetenzen somit wichtig fiir die Selbst-
regulation im Lernprozess, indem Lesen mit bestimmten Zielen einhergeht und eine innere
Strukturierung erfahrt.

Wissenschaftliches Lesen ist damit auch kongruent zu einigen Anldssen der Selbstreflexion
im forschenden Lernen (Wiemer 2017: 53). Dies umfasst zum Beispiel das Einiiben von
Mustern zur Informationsgewinnung oder das Erlebbar-Machen von Wissenschaft. Mit
diesem Verstandnis wird auRerdem sichtbar, dass wissenschaftliches Lesen die Erarbeitung
einiger klassischer Kompetenzziele forschenden Lernens (Gess et al. 2017) unterstitzt. Auf
Ebene der Forderung von Forschungskompetenz tragt Lesekompetenz zur Forderung der
Fahigkeiten bei, Fragestellungen zu entwickeln, theoretische Probleme systematisch zu
I6sen, sowie sich kritisch mit Grundsatzfragen auseinanderzusetzen (ibid.: 18). Auf Ebene
einer forschenden Haltung befahigt sie, die Auslibung des eigenen Berufs fragend-ent-
wickelnd und kritisch reflexiv zu begleiten (ibid.: 18). Diese Einordnung verdeutlicht den
zentralen Stellenwert wissenschaftlichen Lesens fir forschendes Lernen noch einmal auf
Ubergeordnet-theoretischer Ebene.

2 Diese Phasen selbstorganisierten Lernens finden sich im Forschungszyklus (Huber 2009, 2014) wieder.
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Leseseminare sind in diesem Sinne eine Form des ,,begleiteten Selbststudiums® (Wiemer
2017: 48) innerhalb forschenden Lernens, wo Studierenden viel Spielraum beim Selbst-
lernen gegeben wird und Lehrende eher eine initiierende, unterstiitzende und Feedback-
Position einnehmen. Wissenschaftliches Lesen als zu vermittelnde Kernkompetenz inner-
halb dieses didaktischen Formats tragt zur Selbstregulation in Prozessen forschenden Ler-
nens bei und unterstutzt die Entwicklung eines wissenschaftlich-forschenden Habitus.
Leseseminare kdnnen somit dem Lesen als zentraler wissenschaftlicher Kompetenz inner-
halb des forschenden Lernens einen angemessenen Raum geben.
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3 Methodik und Reflexionsrahmen

Unseren obigen Thesen nach sind wissenschaftliche Lesekompetenz, Text- und Diskurs-
analyse ein wichtiger Bestandteil wirtschaftswissenschaftlicher Forschung. Sie bendtigen
Anleitung bzw. Thematisierung und Einibung, um von den Studierenden verinnerlicht zu
werden und sollten deshalb Bestandteil wirtschaftswissenschaftlicher Lehre sein. Dieser
Grundidee folgend orientierten wir die Gestaltung der bisher durchgefuihrten Lesesemi-
nare an den Prinzipien forschenden Lernens, um letztendlich den Formatbaukasten for-
schender Lehre zu erweitern.

Die empirische Basis zur Uberpriifung dieser Thesen (siehe Kapitel 1) bilden drei Lese-
seminare, die mit jeweils zwei Semesterwochenstunden an der Universitadt Oldenburg zwi-
schen dem Sommersemester 2018 und dem Sommersemester 2019 von uns angeboten
wurden. Primére Zielgruppe waren Studierende aus dem wirtschaftswissenschaftlichen
Masterstudiengang ,Sustainability Economics and Management®. Gleichzeitig waren die
Seminare auch fiir einige weitere Masterstudiengange gedffnet, sodass auch Studierende
aus den Sozialwissenschaften, der Philosophie, und dem Masterprogramm ,Water and
Coastal Management* an den Leseseminaren teilnahmen. Zwischen acht und 14 Studierende
waren durchschnittlich anwesend.

Die Leseseminare ,Social-Ecological Transformations® und ,Happiness without Growth*
beschaftigten sich intensiv mit einem spezifischen wissenschaftlichen Diskurs zu dem
jeweiligen Thema und hatten unter anderem zum Ziel, innerhalb dieses Diskurses unter-
schiedliche Ansdtze und theoretische Frameworks zu erarbeiten (Format A — Diskursive
Tiefe). Das Leseseminar ,Energiewende unter der Lupe‘ war an die zuvor durchgefiihrten
Seminare methodisch angelehnt, ergénzte und adaptierte das VVorgehen jedoch in einigen
Punkten. Zudem stand kein spezifischer konzeptioneller wissenschaftlicher Diskurs im
Fokus, sondern ein thematischer Gegenstand, welcher aus verschiedenen disziplindren Per-
spektiven (z. B. Politikwissenschaften, Soziologie, Institutionenékonomie) beleuchtet und
diskutiert wurde (Format B — Disziplindre Vielfalt). Im Kapitel 4.1 werden Aufbau und
Vorgehen der jeweiligen Formate beschrieben (vgl. Tab. 2).

Um den Beitrag dieser Leseseminar-Formate zum forschenden Lernen zu reflektieren,
stutzen wir unseren Reflexionsrahmen auf die Matrix von Ruel et al. (2016) im Verstand-
nis der Universitat Oldenburg (vgl. Kapitel 2.2). Wir diskutieren im Kapitel 4.2 entlang der
drei Dimensionen Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und Forschungsprozess,
inwieweit das Aktivitatsniveau der am Seminar teilnehmenden Studierenden im Sinne von
Ruel et al. (2016) einen forschenden Charakter angenommen hat, oder wo Tétigkeiten eher
als anwendend oder rezeptiv (vgl. Aktivitatsniveau der Studierenden, Abb. 2) beschrieben
werden konnen.
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Diese Reflexion hat einen qualitativen und explorativen Charakter. Sie stiitzt sich inhaltlich
zum einen auf die Wahrnehmung und Diskussion unter den Autor*innen. Je zwei von uns
fiihrten die Seminare als Tandem durch und tauschten sich wochentlich in VVor- und Nach-
besprechungen aus. Zum anderen fanden je Seminar zwei Evaluationen durch die Studie-
renden statt: Eine mindliche zur Mitte des Semesters und eine schriftliche zum Ende des
Semesters. Diese studentischen Ruckmeldungen flieRen ebenfalls in die Diskussion ein.

Format A — Diskursive Tiefe Format B - Disziplinare
Vielfalt
Seminartitel Diving Deep: Conceptual and empirical perspectives | Die Energiewende unter der
on social-ecological transformations Lupe: Sozialwissenschaft-
Happiness without growth: Discussion of well-being | liche Perspektiven auf regio-
concepts as foundations for a degrowth society nale Erneuerbare-Energien-
Systeme (EES)
Standardisierter | 1. Erster Eindruck des Textes: Inhalt & Lesbarkeit 1. Vorstellung von
Ablauf einer 2. Einordnung: Autor*in, Journal, Fachgebiet, Autor*innen und Journal
Lesesitzung Diskurs 2. Bewertung: Wie hat euch
3. Zusammentragen der Hauptaussagen und Haupt- der Text gefallen?
erkenntnisse 3. Zusammentragen der
4. Diskussion der Leitfragen Hauptaussagen und
5. Kritische Diskussion anhand der ‘9 Standards of Haupterkenntnisse
Critical Thinking* (Elder & Paul 2010) 4. Unklarheiten & Verstand-
6. Zusammenhang mit den bisher gelesenen Texten nisfragen klaren
und Beitrag zum Diskurs 5. Blick auf das Literatur-
verzeichnis

6. Diskussion der Leitfragen
7. Forschungsfragen sam-
meln
. Textkritik
9. Bewertung: Wie hat euch
der Text gefallen?

(o]

Leitfragen (exemplarisch fur Diving Deep) Welche Erkenntnisse bietet
What is the depth of change? der Text fir die Analyse
What is the breadth of change? regionaler EES?

Welche Erkenntnisse bietet
der Text flr die Gestaltung
regionaler EES?

Gibt es Unterschiede zwi-
schen landlichen und urba-
nen Raumen?

Wo ist eine Betrachtung auf
regionaler Ebene sinnvoll,
wo miissen andere Ebenen
(national, global, etc.) be-
trachtet werden?

What is the timeframe of change?
What is the direction of change?

Prifungsleistung | Wissenschaftlicher Essay oder Critical Review Wissenschaftlicher Essay

Tabelle 2: Uberblick Leseseminar-Formate
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4 Reflexion der Lehrpraxis

Aufbauend auf den vorherigen Ausfiihrungen findet hier zundchst eine kompakte Beschrei-
bung des Aufbaus und der Erfahrungen der durchgefiihrten Leseseminare statt (Kapitel
4.1), wobei auch die Unterschiede zwischen Format A und Format B herausgearbeitet wer-
den. AnschlieRend werden die Elemente forschenden Lernens reflektiert und abschlieRend
kommentiert (Kapitel 4.2).

4.1 Aufbau und Erfahrungen

Ziele und Prufungsleistungen

Alle drei Leseseminare zielten darauf ab, den Studierenden Fach-, Methoden- und Selbst-
kompetenzen zu vermitteln. Sie wurden nach dem didaktischen Modell des Constructive
Alignment (Biggs & Tang 2011) gestaltet. Dies bedeutet, dass die Struktur des Lehr-
Lernprozesses, die Prufungsleistung und die Lernziele bzw. die zu vermittelnden Kompe-
tenzen (Learning Outcomes, ibd.) aufeinander abgestimmt waren. Generell verfolgten alle
drei Seminare &hnliche Lernziele, die von den Lehrenden zu Beginn der Veranstaltung
kommuniziert wurden:

1. Einen vertiefenden Uberblick tiber den jeweiligen Forschungsdiskurs (Format A) bzw.
das Themenfeld (Format B) gewinnen.

2. Wissenschaftliche Texte strukturiert lesen und verstehen und deren Inhalte anhand
leitender Fragen kritisch reflektieren kdnnen (Lesekompetenzen erlangen und eintiben).

3. Wissenschaftliches Argumentieren auf Masterniveau in Diskurs- und Textform in
einem interdisziplindren Kontext einiiben.

Die zu vermittelnden Kompetenzen bilden somit kongruent die Anforderungen an wissen-
schaftliche Lesekompetenzen ab (vgl. Kapitel 2.2; Tab. 1). Strukturell wurde der Lehr-
Lernprozess so konstruiert, dass die Lernziele 1 und 2 parallel bearbeitet und dementspre-
chende Inhalte parallel eingetibt wurden. Die Kompetenzen dieser beiden Lernziele waren
notwendig zum Erreichen von Lernziel 3, welches sich auch in der Prifungsleistung der
Leseseminare abbildet.

Als Priifungsleistung der Seminare ,Social-Ecological Transformations und ,Happiness
without Growth* (Format A) arbeiteten die Studierenden auf Grundlage mindestens einer
der Seminartexte einen wissenschaftlichen Beitrag aus. Dabei konnten sie als erste Option
einen Seminartext als akademischen Critical Review3 reflektieren und in den Forschungs-
diskurs einordnen. Alternativ konnten sie als zweite Option einen wissenschaftlichen Essay

3 Ineinem Critical Review wird ein publizierter wissenschaftlicher Text hinsichtlich seiner Validitét, Rele-
vanz und Logik kritisch evaluiert und kommentiert.
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schreiben, in dem sie eine selbstgewahlte Fragestellung oder Hypothese mit Bezug auf die
besprochenen Texte diskutierten. Zudem bestand das Angebot, die von ihnen verfasste
Einleitung vorab in einer Sprechstunde gemeinsam mit den Lehrenden abzustimmen.

Im Seminar ,Energiewende unter der Lupe‘ (Format B) sollten die Studierenden eine
thematisch zum Seminarinhalt passende Frage oder Hypothese in einem wissenschaft-
lichen Essay diskutieren und dabei an mindestens eine der sozialwissenschaftlichen Per-
spektiven und Texte aus dem Seminar anknupfen. Da im Seminar kein spezifischer For-
schungsdiskurs durchgangig verfolgt wurde, entfiel der Critical Review als Priifungsleis-
tung. Die Studierenden hatten Gelegenheit, ihre Essaythemen in der letzten Seminarsitzung
untereinander zu diskutieren, sowie im Schreibprozess schriftliches und mindliches Feed-
back der Lehrenden einzuholen. Dariber hinaus gab es in diesem Seminar die Méglichkeit,
spontane Ideen fur mogliche Essaythemen/-fragen, die sich wahrend der Textdiskussionen
ergaben, auf Karten zu notieren. Diese Karten wurden von den Lehrenden verwaltet, als
digitale Liste geteilt und laufend aktualisiert. So ergaben sich kontinuierlich Méglichkeiten
zur Inspiration bei der individuellen Suche der Studierenden nach einem Thema bzw. einer
Frage fur den wissenschaftlichen Essay.

Struktur

Die grundlegende Struktur der Seminare (vgl. Tab. 2) im Format A war gleichbleibend
Uber die gesamte Verlaufszeit und wurde den Studierenden vorab kommuniziert. Pro Ver-
anstaltung bereiteten die Studierenden einen der Texte zu Hause vor, d. h. sie lasen und
reflektierten ihn in Bezug auf vier Leitfragen. Jede*r Studierende hatte sich zu diesem
Zweck einer der Leitfragen als Verantwortliche*r zugeteilt. Dies verringerte den Aufwand
der Studierenden, alle vier Fragen vorzubereiten, fihrte aber vor allem zu einem hoheren
Engagement, da die Studierenden mit dieser Zuteilung auch Verantwortung fur ihre Kom-
militonen Gbernahmen, ihren Teil der Vorbereitung gewissenhaft zu gestalten. Wegen des
Zeitaufwands, den diese Vorbereitung erforderte, fand das Seminar nur in jeder zweiten
Semesterwoche statt. In jeder Veranstaltung wurde das gelesene Paper zun&chst in den
Diskurs eingeordnet, dann Hauptinhalte besprochen und offene Fragen geklart. Als néchs-
tes wurden die Einschatzungen der Studierenden in Bezug auf die Leitfragen erortert und
schliellich der Text als Ganzes sowie sein Beitrag zum Diskurs kritisch reflektiert. Insge-
samt ergab sich so tber das Seminar hinweg ein umfassender, reflektierter Uberblick (iber
den Diskurs. Die Lehrenden setzen sich flr eine entspannte und respektvolle Diskussions-
atmosphare ein und kommunizierten diese Haltung und Erwartung aktiv.

Im Format B gab es hinsichtlich der Seminarstruktur punktuelle Unterschiede. Die (vorbe-
reiteten) Leitfragen wurden zu Beginn der Veranstaltung mit den Studierenden diskutiert,
erganzt und erweitert. So konnten auch deren spezifische Interessen berticksichtigt werden.
Im Ablaufschema wurden einige Elemente im Vergleich zu Format A an anderen Stellen
eingesetzt (vgl. Tab. 2) und neue hinzugefugt. Beispielsweise wurde zu Beginn und zum
Ende jeder Sitzung als spielerisches Element die Frage gestellt ,,Wie hat euch der Text
gefallen?*. Die Studierenden sollten den Text dann auf einer Skala von 1 (hat mir gar nicht
gefallen) bis 10 (hat mir sehr gut gefallen) bewerten. Im Vergleich unterschieden sich die
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Vorher-Nachher Wertungen bei jedem wissenschaftlichen Text, was mdglicherweise den
Erfolg von Diskussion und Reflektion innerhalb des Seminars verdeutlicht. Im Sinne einer
konstruktiven Seminaratmosphare fanden die Diskussionen nach Absprache mit den Stu-
dierenden im Stuhlkreis statt.

Inhaltlich wurden je Seminar sieben bis acht aktuelle und relevante wissenschaftliche
Texte aus Fachzeitschriften vorausgewahlt und als Reader fiur die Studierenden gedruckt.
Im Format A représentierten diese Texte unterschiedliche Strémungen, Diskussionen und
Facetten wirtschaftswissenschaftlicher Diskurse zu den Themen social-ecological trans-
formations bzw. happiness and degrowth. Im Format B reprasentierten die Texte unter-
schiedliche Perspektiven auf die Energiewende, speziell die raumwissenschaftliche, poli-
tikwissenschaftliche, institutionenékonomische, soziologische und interdisziplinare. In die-
sem Format reagierten die Lehrenden zudem auf Bedarfe und Winsche der Studierenden,
die sich aus der Diskussion der Seminartexte ergaben und bereiteten zu zwei Anlassen wei-
terfihrende thematische 15-minutige Kurzvortrége fur die Folgewoche vor.

Orientierung bezuglich der inhaltlichen Verortung wurde kontinuierlich vermittelt. In der
ersten Lehreinheit jedes Seminars wurde den Studierenden ein Uberblick tber alle Texte,
ihre Zusammenhadnge und Verknupfungen présentiert, der durch das Semester hinweg
immer wieder als Referenz und Orientierung herangezogen wurde. Jeder Text wurde in
Bezug zu den bereits gelesenen Texten (sowie den Gesamtdiskurs) gesetzt. Leitfragen
strukturierten das Lesen der Studierenden und erleichterten die Erarbeitung der konzeptio-
nell mitunter anspruchsvollen Texte. Die wichtigsten Leitlinien der Seminare (die Leitfra-
gen in allen Formaten; zudem die Standards kritischen Denkens im Format A und das Ab-
laufschema im Format B) wurden von den Lehrenden in jeder Veranstaltung auf Flipchart
mitgebracht und waren so wahrend der Diskussionen visuell présent. Die finale Veranstal-
tung wurde unter anderem genutzt, um alle Texte nochmals zu wiederholen und zueinander
in Bezug zu setzen.

Methodisch wurde zu Beginn aller Seminare das Vorwissen der Studierenden beziiglich
wissenschaftlicher Lesetechniken und Textarten abgefragt und, wo nétig, vertieft. Fur das
Gelingen der Veranstaltung war es notig, bei allen Studierenden eine fundierte Basis in
Bezug auf deren Lesekompetenz zu schaffen. In der ersten oder zweiten Sitzung jedes
Seminars wurden daher unterschiedliche Lesemethoden4 durch Inputprésentationen vorge-
stellt und durch praktische Ubungen erprobt. In den folgenden Sitzungen reflektierte die
Gruppe das Vorgehen beim und die Erfahrungen mit dem Lesen der Texte regelméafig.
Ebenfalls in den ersten beiden Seminarsitzungen wurde im Format A die Methode des kri-
tischen Denkens nach Elder & Paul (2010) eingefiihrt und besprochen; nach dieser Metho-
de wurden im weiteren Verlauf die Seminartexte strukturiert erarbeitet, diskutiert und kriti-

4 Detailliert besprochen wurden zwei Lesemethoden:
1. SQ3R (Survey — Question — Read — Recite — Review);
2. UFALAZ (Uberblick verschaffen — Fragestellung an den Text formulieren — Auswahlen relevanter
Textabschnitte — Lesen — Antwort formulieren — Zusammenfassen). Vgl. fur weitere Informationen
Burchert & Sohr (2008) sowie Meyerhoff & Briihl (2015).
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siert. Zu Beginn des letzten Seminardrittels wurden weiterfuhrende Informationen zu den
Textarten der Prufungsleistung (wissenschaftlicher Essay und, im Fall von Format A, zu-
sétzlich der Critical Review) durch einen Input vermittelt. Im Format B wurde ankniipfend
paragraphing (also das Schreiben eines strukturierten Textabsatzes im Essayformat)
anhand eines Beispiels geubt und im Plenum reflektiert. Ebenso besprachen die Studieren-
den drei anonyme Beispielessays in Gruppen und bewerteten diese anhand der Benotungs-
kriterien fir die Seminarleistung.

Feedback der Teilnehmenden

Neben der universitdren Lehrevaluation zum Ende der Veranstaltungszeit wurde zu Beginn
der Seminare konstant mundliches Zwischenfeedback eingeholt, insbesondere nach der
Hélfte der Sitzungen (also nach bis dato vier gelesenen Texten). Dies war grundsatzlich
positiv und konstruktiv. Im Format B wurde durch das Zwischenfeedback etwa das
Ablaufschema auf Wunsch der Studierenden punktuell umgestellt und die Leitfragen kunf-
tig vor den Kernaussagen diskutiert. Die abschliefenden Evaluationen waren ebenfalls
allgemein positiv und belegten vor allem, dass die Lehrveranstaltung zur kritischen Aus-
einandersetzung und zur eigenverantwortlichen Vertiefung der Thematik anregte. Das
Feedback lasst sich im Wesentlichen wie folgt zusammenfassen:

— Allgemein: Auffallig war, dass in den Evaluationen aller durchgefiihrten Seminare &hn-
liche Aspekte hervorgehoben wurden, insbesondere der aktive und aktivierende
Charakter der Seminare, die anregenden Diskussionen, das strukturierende Moment der
Leitfragen sowie die vielfaltige Auswahl der wissenschaftlichen Texte.

— Struktur: Die Studierenden hoben in ihrem Feedback immer wieder die Struktur des
Seminars hervor, sowohl als Lob, als auch als Raum fiir Verbesserung. Genannt wur-
den etwa Visualisierungen der Textinhalte an der Tafel (Format A), die Zuteilung der
Studierenden zu Leitfragen, sowie eine klar kommunizierte Agenda. Die gedruckten
Reader wurden ebenfalls als positiv und hilfreich wahrgenommen. Als Verbesserung
erbaten sie in allen Seminaren textspezifische Leitfragen, um die Erarbeitung der Texte
zu Hause einfacher und fllssiger zu gestalten.

— Atmosphare: AulRerdem fand die offene, interaktive und Kritik zulassende Atmosphére
grol3en Anklang: Die Texte wurden in einem (Stuhl-)Kreis diskutiert und die Dozieren-
den begegneten den Studierenden auf Augenhohe. Die gute Vorbereitung der Lehren-
den und eine angenehme Diskussionsatmosphdare wurden als Erfolgsfaktoren fir die
tiefgehenden, kritischen Diskussionen im Seminar identifiziert.

— Forschung: Mit Blick auf die Vorbereitung durch das Seminar auf zukiinftige For-
schungsvorhaben (z. B. die Abschlussarbeit) gaben die Studierenden an, dass ihnen die
Herangehensweise an und die kritische Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher
Literatur nun Kklarer und besser strukturiert sei, und diese Aspekte bislang im Detail im
Studium nicht vermittelt worden seien. Zudem wurde verdeutlicht, wie wichtig die
genaue Betrachtung der Autor*innen und des Literaturverzeichnisses sein kénnen, um
den Text einzuordnen.
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— Kritische Haltung: Die Fahigkeit des ,,sich Trauens” wurde ebenfalls erwahnt: Sich zu
trauen, komplexe Theorien zu verstehen und zu kritisieren, mit anderen Konzepten zu
verbinden und praktisch anzuwenden. Insgesamt konnte das Leseseminar so verdeutli-
chen, dass auch Kritik ein inharenter Teil des wissenschaftlichen Arbeitens ist, und
auch Studierende diese iben kénnen und sollen.

Die strukturellen Vorgaben und Vereinfachungen, welche die Studierenden in ihrem Feed-
back angaben, zeigen vor allem, dass das Erarbeiten von Fachtexten auch auf Masterniveau
eine Herausforderung darstellt und nicht als selbstverstandlich angesehen werden sollte.

4.2 Elemente forschenden Lernens

Insgesamt weisen die durchgefuhrten Leseseminare einige Merkmale des forschenden Ler-
nens nach RueB et al. (2016) auf, die im Folgenden entlang der Dimensionen Forschungs-
ergebnisse, Forschungsmethoden und Forschungsprozess analysiert werden. Eine Zusam-
menfassung dieser Analyse wird in Tab. 3 dargestellt. Die Leseseminare vermitteln den
Studierenden demnach Lesekompetenzen auf einem hohen forschenden und reflexiven
Niveau, und aktivieren gleichzeitig weitere forschungsrelevante Kompetenzen, wie das
Zuhoren, Reflektieren, Schreiben und Diskutieren.

Das Aktivitatsniveau (vgl. Abb. 2) innerhalb der Dimension Forschungsergebnisse kann
im Wesentlichen als eine Kombination von anwendend und forschend beschrieben werden.
Forschungsergebnisse in Form wissenschaftlicher Texte wurden im Detail diskutiert und
die Studierenden konnten ein fundiertes Verstdndnis tber den Forschungsgegenstand
erwerben (anwendend). Hierbei haben sie innerhalb der Themenfelder verschiedene Dis-
kurse, Theorien und Konzepte erarbeitet — selbststdndig in dem Sinne, dass die Erarbeitung
des Textes vor jeder Sitzung individuell stattfand (anwendend-forschend). Punktuell, aber
eher begleitend, wurden von den Lehrenden inhaltliche Kurzvortrdge zu Forschungsthemen
gehalten (rezeptiv). In dem Verfassen des wissenschaftlichen Essays bzw. des Critical
Reviews (Format A), als gangige Formate wissenschaftlicher Publikationen, kulminierten
diese Aktivitatsniveaus schlieflich und Forschungsergebnisse wurden anhand einer For-
schungsfrage oder einer Hypothese selbststandig diskutiert und reflektiert (forschend).

In der Dimension Forschungsmethoden konnen verschiedene didaktische Elemente des
Leseseminars auf allen drei Aktivitatsniveaus verortet werden. Schliellich stellt das Er-
arbeiten von interdisziplindren Diskursen (kritische Analyse und Diskussion von wissen-
schaftlichen Texten) eine wichtige Forschungstatigkeit in den Wirtschaftswissenschaften
dar — insbesondere angesichts der komplexen Themen und Herausforderungen, denen sich
diese Disziplin vor dem Hintergrund globaler Entwicklungen stellen muss. Hier wurden
zum einen, wie in Kapitel 4.1 beschrieben, strukturierte Lese- und Verarbeitungskompe-
tenzen vermittelt (rezeptiv). In Format A wurden auflerdem Standards kritischen Denkens
eingebracht. Darlber hinaus wurden diese Methoden in beiden Formaten regelméfig getbt
und die in den wissenschaftlichen Texten verwendeten Forschungsmethoden Kkritisch
reflektiert (anwendend). Diese Diskussion des jeweils verwendeten Untersuchungsdesigns
war ein wesentlicher Bestandteil der Textkritik (vgl. Kapitel 4.1). Die Erfassung der Inhalte
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theoretischer Texte sowie deren Einordnung in einen diskursiven Gesamtkontext (for-
schend) ist, im Sinne der Eingangsthese, keine triviale Handlung und rechtfertigt ein
schrittweises Erarbeiten in der universitdren Lehre. Insgesamt féllt in dieser Dimension
auf, dass kein Aktivitatsniveau besonders fokussiert wurde — eher war die vielfaltige Akti-
vierung ein Mittel, um eine kritisch-forschende Grundhaltung der Studierenden gegentber
wissenschaftlichen Texten und Diskussionen zu wecken.

Im Hinblick auf die Dimension Forschungsprozess wurden die Studierenden punktuell
rezeptiv und anwendend aktiviert. Die Vermittlung allgemeiner Techniken wissenschaftli-
chen Arbeitens (vgl. Kapitel 4.1) ist rezeptiver Bestandteil dieser Dimension. Durch die
wie oben beschriebene Reflexion der jeweiligen Untersuchungsdesigns wissenschaftlicher
Texte und deren Kontext wurden auRerdem durchgefiihrte Forschungsvorhaben diskutiert
(anwendend). Durch die thematische und disziplinare Breite konnten diese Forschungsvor-
haben mitunter auch in den Diskussionen untereinander verglichen und disziplindre Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden. Schlie3lich wurden die erworbe-
nen methodischen Kompetenzen im Rahmen des Essays anhand einer spezifischen For-
schungsfrage/Hypothese angewendet (forschend). Es fallt allerdings auf, dass diese
Dimension eher wenig von dem Format des Leseseminars berthrt wurde.

Insgesamt liegt der konzeptionelle Fokus der durchgefiihrten Leseseminare innerhalb des
forschenden Lernens daher auf der Dimension Forschungsmethoden, durch die Vermitt-
lung von Lese- und Textkompetenzen, und der Dimension Forschungsergebnisse, dessen
aktive und kritisch-reflektierende Diskussion und Aufarbeitung den Kern des Formats dar-
stellt (vgl. Abb. 2). Die weitere Dimension Forschungsprozess wird auf unterschiedlich
ausfihrliche Weise zwar ebenfalls von den didaktischen Methoden und Zielen des Formats
berthrt, derer identifizierte Elemente dienen aber eher als notwendige Signalposten auf
dem Weg zu den zu vermittelnden Kernkompetenzen des Leseseminars.

Die Elemente forschenden Lernens kdnnen im Rahmen dieses Formats noch weitergedacht
werden, um das forschende Aktivitatsniveau entlang der drei Dimensionen weiter zu star-
ken. Beispielsweise kdnnten die Studierenden ihre eigenen Forschungsfragen am Anfang
des Semesters erarbeiten und diese dann, im Sinne des Forschungskreislaufs, innerhalb des
Semesters schrittweise weiterverfolgen. Moglich wére auch eine aktivere Beteiligung der
Studierenden an der Auswahl der zu lesenden Texte durch die Diskussion eines passenden
umfassenden Reviews zum jeweiligen Thema/Diskurs zu Beginn der Veranstaltung.

Forschendes Lernen wird in den beschriebenen Veranstaltungen malgeblich durch das
Vermitteln von Lesekompetenz umgesetzt. Die in Kapitel 2.2 beschriebenen Erfolgsfakto-
ren nach Brauer (2016) fir den Erwerb dieser Kompetenz® finden sich in dem Aufbau der
Leseseminare wieder. Ein Frontalvortrag zur Methodenvermittlung wissenschaftlichen
Lesens (rezeptiv) wird zunéchst anhand eines Beispiels eingeubt (schriftlich) und diese

5  Zur Erinnerung: (1) Inhaltliche Impulse und Einlben sollten auf mehreren Ebenen erfolgen (rezeptiv,
mundlich, schriftlich), (2) Inhalte und Ubungen sollten angemessen frequentiert wiederholt werden, (3)
Das Ergebnis der Leseaufgabe sollte fiir spatere Aufgaben relevant sein.
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Erfahrungen in der Gruppe reflektiert (miindlich). Die Ubung der Lesemethoden erfolgt ab
dann jeweils individuell zu Hause, wenn der jeweils neue Text in Vorbereitung auf das
gemeinsame Seminar gelesen und verarbeitet wird (angemessen frequentierte Wiederho-
lung). Im Seminar selbst erfolgt dann sowohl eine inhaltliche Reflexion der Texte, als auch
eine Reflexion der individuellen Leseerfahrungen. Das Ergebnis der Leseaufgabe, also das
tiefgreifende Verstandnis der Textinhalte, ist unmittelbar fir die Teilnahme im Seminar
relevant, da dieses maBgeblich aus der gemeinsamen, weiterfiihrenden Diskussion der

Textinhalte besteht (Relevanz der Leseaufgabe flr spatere Anforderungen).

Inhaltlicher
chwerpunkt

Forschungsergebnisse | Forschungsmethoden Forschungsprozess

Aktivitats-

niveau

Forschend Lesen: Texte individuell | Lesen: Diskursive Zu- Vielfaltige Kompetenzen
mit Blick auf For- sammenhange und Teil- | einbringen zur Erarbeitung
schungsdiskurs und debatten durch Text- eigener Ergebnisse in einer
eigene Schreibarbeit arbeit eigenstandig er- schriftlichen Abschluss-
(s. u.) beurteilen schlieBen arbeit als Essay, Critical
Schreiben: Selbststén- Sti \?Ler:N dset')selgrc::[cwusr?é:;rj:?
dige schriftliche Diskus-
sion und Reflexion des zesses)
Forschungsstands

Anwendend Lesen: Texte analysieren | Lesen: Kontinuierliche Diskutieren: Forschungs-
und bewerten und so Anwendung und Refle- | vorhaben mit Blick auf die
fundiertes Verstandnis xion eigener Lesestrate- | Beispieltexte vergleichen,
Uber den Forschungsge- | gien Disziplindrer Gemeinsam-
genstand gewinnen Diskutieren: Methodi- Ezlr';eunszrr;)dei?er;terschlede
Diskutieren: Kritische sches Vorgehen und
Diskussion von For- Untersuchungsdesigns
schungsergebnissen der gelesenen Texte

besprechen

Rezeptiv Lesen: Kerninhalte von | Lesen: Vermittlung von | Schreiben: Punktuelle Ver-
Texten erfassen Lesekompetenzen, mittlung von Techniken
Zuhbren: Forschungs- -methoden u_n_d Stan- wissenschaf_tlic_hen Arbei-

L dards des kritischen tens (z.B. Zitation, Verof-

ergebnisse und Text- ) .
. . ; Denkens fentlichungsprozess in Jour-
inhalte in Kurzvortréagen nals, Paragraphing)
und Diskussionen ver- '
mittelt bekommen

Tabelle 3: Aktivitatsniveau der Studierenden in Leseseminaren
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5 Madglichkeiten und Grenzen von Leseseminaren in den
Wirtschaftswissenschaften

Das Lehrformat des Leseseminars kann das Portfolio forschender Lehre erweitern und die
Studierenden zum forschenden Lernen aktivieren. Durch Leseseminare kénnen Studieren-
de lernen, Literatur zu einem Forschungsfeld einzuordnen und selbststandig aufzuarbeiten.
Zudem erwerben sie Kompetenzen darin, theoretische Texte zu verstehen, kritisch zu dis-
kutieren und damit wissenschaftliche Verhaltensweisen und die Rickuberfihrung der
Modelle in die Realitat einzuiiben. All dies sind zum Beispiel wesentliche Methoden der
Volkswirtschaftslehre, eine Disziplin die hdaufig pauschal als ungeeignet fir den Einsatz
forschender Lehre gesehen wird (BAK 1970 (2009): 60).

In Leseseminaren wird nicht der gesamte Forschungsprozess durchlaufen, sondern die
ersten vier Schritte (Huber 2009, 2014). Insbesondere bei der Problemdefinition und Ent-
wicklung einer Forschungsfrage, sowie der Darstellung der Forschungslage erreichen die
Studierenden ein aktiv forschendes Niveau. Gerade diese anfanglichen Schritte fallen
Klassisch hdufig einer pragmatischen Kirzung zum Opfer. Viele Autor*innen empfehlen
oder beobachten, dass Ausgangslage und Forschungsfrage den Studierenden im Zweifel
vorgegeben werden, um direkt in spdtere Phasen des Forschungszyklus einzusteigen
(Reinmann 2016; RueR et al. 2016). Diese Schritte der Abduktion sind jedoch nicht trivial
und sollten eingeubt werden (Swedberg 2014; Wiemer 2017). Die Einordnung der Kompe-
tenz des wissenschaftlichen Lesens und Verarbeitens als Grundvoraussetzung fur ein for-
schendes Aktivitdtsniveau (Ruel et al. 2016) und nicht als explizite Forschungsmethode
wird damit ihrer dargestellten Relevanz nicht gerecht. Die dargestellten praktischen Erfah-
rungen zeigen, dass in den Wirtschaftswissenschaften konzeptionell ein grof3er Bedarf an
dem intensiven Einliben dieser Kompetenzen besteht. Dieser Bedarf alleine rechtfertigt es,
diese Kompetenzen im Rahmen eines Leseseminars zu aktivieren, und weitere Schritte im
Forschungsprozess in separaten und geeigneten Seminaren zu durchlaufen.

Fur wirtschaftswissenschaftliche Lehrformate, in denen Texte gelesen und diskutiert wer-
den (sollen) hat dies im Wesentlichen drei Implikationen. (1) Die reflektierten Erfahrungen
(vgl. Kapitel 4.1) zeigen, dass es fir ein tiefes Verstandnis von Diskursen und Themen-
feldern geradezu notwendig ist, dem Lesen und Diskutieren einen entsprechenden Raum
und eine entsprechende Tiefe in der Lehre zu geben. Dazu gehoért auch die explizite Ver-
mittlung und Einlibung entsprechender Lese- und Diskursmethoden innerhalb der Présenz-
zeit der Veranstaltung. (2) Leseseminare kdnnen als Formatbaustein mit anderen didakti-
schen Formaten innerhalb eines Moduls verbunden werden, wie z. B. als vertiefendes
Begleitelement zu einer Vorlesung. Durch die selbstdndige Erarbeitung eines Diskurses
oder Themenfeldes durch die Studierenden festigen sich sowohl thematische als auch
methodische Kompetenzen des Moduls. Gleichzeitig erfolgt eine komplexe Einordnung
und kritische Diskussion der Inhalte. (3) Aus den bisher durchgefuihrten Leseseminaren
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kdnnen einige Lehrelemente herausgestellt werden, die als besonders vielversprechend
identifiziert wurden, um die Studierenden zum aktiven Lesen und Diskutieren zu animie-
ren. Diese Elemente konnen relativ problemlos in eine Vielzahl von Seminaren integriert
werden, welche eigenstédndiges Lesen der Studierenden beinhalten. Erfolgsfaktoren sind:

Die Vermittlung von Lesemethoden, deren Einlibung und die wiederholte, gemeinsame
Reflexion ihrer Anwendung (,,Wie ging es lhnen beim Lesen?*); dies gibt Anleitung
und vermeidet Frustration beim Lesen komplexer Texte.

Durch die Zuteilung aller Studierenden zu Leitfragen werden klare, inhaltliche Zustan-
digkeiten geschaffen. Die Studierenden fuhlen sich verantwortlich, die entsprechenden
Inhalte fir ihre Kommiliton*innen aufzuarbeiten und sind gleichzeitig entlastet, weil
sie sich nur auf einen, abgegrenzten Aspekt des Textes besonders fokussieren missen,
anstatt zu versuchen, den gesamten Inhalt im Detail zu erfassen.

Der vielleicht wichtigste Punkt ist eine offene Haltung der Lehrenden den Studierenden
gegentiber. Die Diskussion muss auf Augenhdéhe stattfinden. Dazu hilft es zum Beispiel
auch, rdumliche Gleichheit zu schaffen, indem Studierende und Lehrende in einem
Kreis sitzen. Die Erarbeitungen der Studierenden haben gleiche Gultigkeit mit den
Meinungen der Dozierenden und so bekommen sie vermittelt, dass sie Mitverantwor-
tung flr das Gelingen und die Inhalte des Seminars tragen. Mit diesem Wissen steht
das tatsachliche Lesen der Texte auller Frage, ohne das gesonderte Apelle nétig sind —
sie sind in diesem Zusammenhang eher hinderlich.

Leseseminare sind nicht zuletzt eine Mdglichkeit fiir Studierende, eine kritische Haltung
und einen offenen Blick fur die Inhalte ihres Fachbereichs zu entwickeln. Die Vielfalt der
wirtschaftswissenschaftlichen Inhalte in Kombination mit dem Begreifen dieser Disziplin
als Teil eines breiten sozialwissenschaftlichen Kontinuums bietet ein erhebliches Potenzial,
Studierende forschend zu aktivieren und flr interdisziplindre Sichtweisen zu sensibilisie-
ren. Leseseminare und die Beschaftigung mit der Frage, wie wir lesen, sind in der Lage,
diese so wichtige kritische Grundhaltung zu vermitteln.
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