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Vergleichen als kriteriengeleitetes 
Handeln im Kontext des schulischen 
propädeutischen Schreibens 

SANDRA REITBRECHT 

Abstract Der Beitrag knüpft an Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen 
zum schulischen propädeutischen Schreiben an, indem er das Potenzial des re--
flcxiven Modelllernens zu einer materialgestützten kriteriengeleiteten Vergleichs~ 
auf gabe für diesen Kontext anhand einer vergleichenden Analyse von Schü­
lcr*innentexten zu Beginn und am Ende der Unterrichtsintervention beleuchtet 
und dabei auch die Diskussion um potenzielle Diskrepanzfelder zwischen Schule 
und Hochschule/Universität weiterführt. 

1. Ausgangspunkt 
Die Einführung der vorwissenschaftHchen Arbeit (VWA) an al1gemeinbildenden 
höheren Schulen bzw. der Diplomarbeit an berufsbildenden höheren Schulen als 
Säule der Matura (BMBWF, 2012a, 2012b) regte die Diskussion um die propädeu-
tische Aufgabe von Schule in Österreich neu an. Erste empirische Befunde bzw. 
kritische Stellungnahmen zu den neuen Formaten betonen, dass die gesetzlich ver-
ankerten Vorgaben für Schüler*innen wie Lehrer*innen fordernd bis überfordernd 
sind ( vgl. Müller, 2020; Rheindorf, 2016; Schweiger, 2021; Wetschanow, 2018) 
und dass Curricula der Sekundarstufe II unzureichend auf diese Anforderungen 
vorbereiten (Rheindorf. 2016, S. 38) bzw. dass die Rahmenlehrpläne Lehrziele 
so unspezifisch definieren, dass sie nur bei einer entsprechenden Interpretation 
und Konkretisierung durch Lehrmaterialien und/oder Lehrende propädeutischen 
Gehalt bekommen {Schweiger, 2021, S. 190). Es besteht laut diesen Befunden al-
so Handlungsbedarf dahingehend, dass der Übergang von Schule zu Hochschule 
im Sinne einer durchgängigen Sprachbildung für Lernende angemessen gestaltet 
wird und dass „die verschiedenen Beteiligten nicht unbewusst und ungewollt ge-
geneinander wirken" (Gogolin, 2017, S. 45). Der vorliegende Beitrag knüpft an 
diese Diskussion an und untersucht anhand von Daten aus dem Forschungsprojekt 
,,Am Modell lernen, als Modell lernen"' (AaMoL; gefördert vorn Bundesministe-
rium für Bi1dung, Wissenschaft und Forschung im Rahmen des Förderprogramms 
Sparkling Science im Zeitraum April 2018 bis November 2019) folgende Frage-
stellungen: 

( l) Wie korrekt und fokussiert gelingt Schüler*innen das kriteriengeleitete Ver-
gleichen in einer materialgestützten Schreibaufgabe zu Beginn sowie am En-
de einer Intervention zum refle.xiven Modelllernen? 
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(2) Welche Praktiken und Maximen werden in den kollaborativen Aufgaben-
lösungsprozessen der Schülcr*innen erkennbar, die Indizien für mögliche 
institutionelle Diskrepanzfelder am Übergang von Schule zu HochschuJc/ 
Universität bereithalten? 

Abschnitt 2 skizziert mit Blick auf die beiden Fragestellungen aktuelle 
Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen zum schulischen propädeutischen 
Schreiben im deutschsprachigen Raum und ordnet das AaMoL-Projekt in die-
se ein. Abschnitt 3 argumcnliert in diesem Zusammenhang die Relevanz und das 
Potenzial des kriteriengeleiteten Vergleichens für eine schulische Propädeutik und 
präsentiert davon ausgehend die AaMoL-Schrcibaufgabe{n). Abschnitt 4 gibt Ein-
blick in die didaktische Intervention des reflexiven ModeHlernens sowie in das 
Untersuchungsdesign des AaMoL-Projekts1 bevor die Ergebnisse zu den Frage-
stellungen präsentiert (Abschnitt 5) und hinsichtlich des oben genannten Hand-
lungsbedarfs im Sinne einer durchgängigen Propädeutik diskutiert werden (Ab-
schnitt 6). 

2. Das AaMoL-Projekt im Kontext aktueller 
Forschungsbestrebungen zum propädeutischen 
Schreiben 

Betrachtet man Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen zum schulischen pro-
pädeutischen Schreiben der letzten Jahre, so greifen diese mehrere Teilaspekte der 
Diskussjon um die propädeutische Aufgabe von Schule auf: Zum einen ist dies 
(a) die Frage nach angemessenen (vorbereitenden) Teilfertigkeiten. die im schu-
lischen Kontext angebahnt werden können. Eng verzahnt ist dieser Aspekt wie-
derum (b) mit der Frage nach Aufgabenformaten, didaktischen Konzepten und 
Lehrkompetenzen für die Vermittlung dieser Teilfertigkeiten sowie (c) der Frage 
nach den schulischen Rahmenbedingungen, in denen diese Vermittlung propädeu-
tischer Teilfertigkeiten stattfindet. 

Zentrale Referenzpunkte für das schulische propädeutische Schreiben lief er-
ten PohJ (2007) und Steinhoff (2007) mit ihren Arbeiten zur wissenschaftlichen 
Schreibentwicklung Studierender. Auf Basis seiner Untersuchungsergebnisse mo-
delliert Poh1 (2007, Kapitel IV) die Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens als 
eine „Entfaltungsbewegung" von der Gegenstands- über die Diskurs- zur Argu-
mentationsdimension. Die Aufgabe schulischer Propädeutik für das wissenschaft-
liche Schreiben sieht er in der Entwicklung von Schreibfähigkeiten innerhalb die-
ser Dimensionen. nfünlich von Schreibfähigkeiten „in isolierten Sach• und fach-
orientierten Gegenstandsanalyscn'\ .,,im Referieren (Paraphrasieren und Zitieren) 
mehrerer fremder Sachtexte„ sowie ,.,im Argumentieren unter Antizipation poten-
tieller Gegenargumente .. (Pohl, 2011, S. 9 f.). 

Einen wichtigen Schritt didakcischer Entwicklungsarbeit steHt in diesem Zu-
sammenhang die Konzeption des Kontroversenreferats als Textform mit propä-
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deutischem Anforderungsprofil dar (vgl. Feilke & Lehnen, 20 II )1. In einem Kon-
troversenreferat werden Positionen zu einem strittigen Thema aus mehreren Quel-
len referierend dargestellt. Dabei werden von den Schreibenden zentrale Teilkom-
petenzen des wissenschaftlichen Schreibens verlangt. nämlich aufgabenspezifi-
sche Lese-, Synthese- und Strukturierungsleistungen bei der Verarbeitung von 
Informationen aus mehreren Quellen sowie die domänenspezifisch sprachlich-
lextueU angemessene Darstellung der Kontroverse im eigenen Text (vgL Schmer, 
2018,S. 148-157). 

Dass diese Teilfertigkeiten für Schüler*innen der Sekundarstufe II zwar for-
dernd, aber nicht unerreichbar sind bzw. gefördert werden können, zeigen aktuel-
le Studien zu Schreibleistungen bei Kontroversenreferaten (Akbulut, Schmölzer­
Eibingcr & Ebncr. 2020; Bushati~ Ebner, Niederdorfer & Schmölzer-Eibinger. 
2018; Schüler. 2017; SchiUeT & Lehnen~ 20 J4). Ejn Problemfeld ( und damit zu-
gleich Zielfeld für weitere Untersuchungen und Fördermaßnahmen) ortet Schüler 
(2017, S. 282-284 u. S. 486-492) auf Basis ihrer Daten von Schüler*innen der 
12. Schulstufe in der vergleichenden Verarbeitung der Quellentexte sowie im Er-
kennen von übergeordneten Themen. anhand derer der Vergleich sowie auch die 
Strukturierung des zu schreibenden Textes erfolgen können. 

HinsichtJich der oben in (b) aufgeworfenen Frage nach der didaktischen Um-
setzung greifen die genannten Studien unterschiedliche schreibdidaktische Kon-
zepte auf und untersuchen diese hinsichtlich ihrer Eignung bzw. Wirksamkeit für 
einen Einsatz in der schulischen Propädeutik: So schrieben die Schüler*innen bei 
Schüler (2017) sowie Schüler & Lehnen (2014) in der digitalen Schreibumgebung 
SKOLA, die den Schreibprozess strukturiert und Scaffoldingangebote für zentrale 
Teilschritte der synthetisch-strukturierenden Informationsverarbeitung bereithält 
B ushati et aL (2018, S. 17-21) wandten ein prozedurendidaktisches Konzept mit 
einer zentralen Phase einer analytischen Auseinandersetzung mit wissenschaftli-
chen Texten an. Bei Akbulut et aL (2020) wurden die Schüler*innen in einem 
Peer-Review-Verfahren zur metasprachiichen Reflexion von Texten angeleitet 

Hinsichtlich (c) der Frage nach den schulischen Rahmenbedingungen, in denen 
diese Vermittlung propädeutischer Teilfertigkeiten stattfindet, gilt es zu bedenken, 
dass schulische Propädeutik angesichts institutioneller Grenzen „nicht als vor-
gezogene Wisscnschaftssozia1isation zu verstehen" ist (Schindler & Femandez, 
2016, S. 66) und dass Schule als vorgelagerte Institution zugleich ebenfalls einen 
Ort der Sozialisation mic institutionenspezifischen ..,sprachbezogenen Praktiken, 
Maximen, Erwartungen, Inhalte[n] und Formen·· (Feilke, 2019. S. 1) darstellt. Mit 
Blick auf die Durchgängigkeit gilt es schulische Praktiken daher „zu beobachten 
und im Blick auf ihre Wirksamkeit kritisch zu analysieren und zu untersuchen" 
(Feilke, 2019. S. 3), um etwaige . ..institutionel1e Diskrepanzen" zwischen Schu-
le und Universität/Hochschule zu erkennen und diese mit Blick auf (a) und (b) 
auch angemessen berücksichligen zu können. Für die f olgendcn Ausführungen 
in diesem Beitrag ist in diesem Zusammenhang zum einen Deckers Befund von 
Relevanz. dass Texte im schulischen Kontext oft in 0 didaktisch auibereitet[er}" 

1 Eine umfassendere Darstetlung der Genese des Kontroversenreferats unter Berücksichtigung 
wichtiger Bezugspunkte und Vorarbeiten in der Literatur kann bei Schüler (2017. S. 142-149) 
nachgelesen werden. 
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(Decker. 2016. S. 76) Form vorgelegt werden und sich damit von Originaltexten, 
wie sie im Studium rezipiert werden müssen, in ihrer Komplexität unterscheiden. 
Zum anderen sei darauf verwiesen, dass (schulisches) freies (also nicht material-
gcstütztes) Schreiben wenig für eine Unterscheidung von persönlichem Wissen 
und persönlichen Meinungen einerseits und methodisch generiertem sowie in-
tersubjektiv verhandeltem Wissen andererseits sensibilisiere (vgl. Ortner. 2006, 
S. 79 f.; Schüler, 2018, S. 154; zur theoretischen Fundierung siehe Braten. Britt 
Str~ms~ & Rouct, 2011 ). 

Das AaMoL-Forschungsprojckt knüpfte wie folgt an diese Forschungs- und 
Entwicklungslinien an: (a) Es entwickelte mit der AaMoL•Schreibaufgahc ein 
weiteres materialgestütztes Aufgabenformat, das versucht, die oben referierten 
Befunde zu berücksichtigen und zugleich das propädeutische Schreiben auf den 
Fachunterricht zu erweitern. (b) Es transferierte mit dem Modelllernen ein weite-
res schreibdidaktisches Verfahren in den Kontext schulischer Propädeutik, dessen 
Wirksamkeit für unterschiedliche Schreib(lern)kontextc in Meta-Studien hclcgt 
ist (vgl. Graham & Harris, 2017). (c) Es ermöglicht durch sein qualitatives For-
schungsdesign, in dem die Phasen der didaktischen lnwrvcntion des Modcmer-
nens in Form von videografierten Interaktions-/Prozessdatcn dokumentiert sind, 
einen Einblick in die kollaborativen Schreibgespräche der Schülcr*inncn und so-
mit auch in mögliche handlungslcitcnde I\1ax.imen und Praktiken (vgl. Feilke, 
2019) des Schreibens im Kontext Schule. 

3. Vergleichen im Kontext durchgängiger Propädeutik 
Das Vergleichen im Kontext der Propädeutik zu verortcn und damit a1s propä-
deutischen Lerngegenstand zu klassifizieren, verlangt sowohl eine Begründung 
a)s auch eine entsprechende Konzeptualisierung. Die Begründung speiste sich im 
AaMoL-Projekt (Frühjahr/Sommer 2018) aus drei zentralen Überlegungen, die 
sich seither durch neuere Befunde weiter konturieren lassen: 

Relevanz im akademischen Kontext: Das Vergleichen ist für den akademischen 
Kontext von Relevanz~ wobei hier zwei Aspekte explizit Erwähnung finden sollen: 
Zum einen ist der Vergleich als qualitative wie auch quantitative Methode des sys-
tematischen Erkenntnisgewinns in vielen Wissenschaftsdisziplinen etab1iert (vgl. 
dazu den Überblick bei Wikke & Budke, 2019, S. 1). Zum anderen spielt ei-
ne vergleichende Herangehensweise auch in vielen wissenschaftlichen Schreib-
prozessen eine zentrale Rolle - nicht nur bei der Darstellung des methodischen 
Vorgehens und von Ergebnissen bei der Anwendung des Vergleichs als Methode, 
sondern beispielsweise auch wenn Studien oder Forschungsergebnisse aufeinan-
der bezogen werden oder wenn bisherige Definitionen eines Begriffs hinsichtlich 
ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede betrachtet werden, um davon ausgehend 
eine eigene Position zu entwickeln. 

Relevanz im sclw.li::;che11 Kontext: Zugleich verkörpert das Vergleichen auch ei-
ne in schulischen Sprach- und Sachfächern relevante kognitive Diskursfunktion 
(vgl. u.a. Csaky-Pallavicini, 2021; Dalton-Puffer, 2013, bes. S. 235; Harnmann, 
2002, S. 22-24; König, 2019; Rcitbrccht & Sorgcr, 2018, S. 9; Siems, 2013; 
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Vollmer & Thürmann, 2010, S. I 15; Wilcke & Budke, 2019). Eine Basis für ei-
ne durchgängige Entwicklung entsprechender Teilkompetenzen ist grundsätzlich 
also auch auf schulischer Seite gegeben. Besonders vielversprechend für einen 
propädeutischen Einsatz des Vergleichens scheine dabei ein methodisches Ver-
ständnis des Vergleichens, das in mehreren Fachdidaktiken propagiert wird und 
das sich der Konzeptualisierung von Vergleichen als Methode für den systemati-
schen Erkenntnisgewinn, wie der akademische Kontext sie kennt, annähert: Dabei 
erfolgt der Vergleich konsequent kriteriengeleitet und erschöpft sich nicht im Her-
ausarbeiten von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den Vergleichs-
objekten. sondern er wird auf eine Frage-/ProbiemsteJJung hin ausgerichtet. dje 
allen Handlungsschritten vorausgeht und deren Beantwortung/Lösung das Ver-
gleichsziel markiert (vgl. u.a. Hammann. 2002 und Siems, 20 l 3 für die Biolo-
giedidaktik; Wikke & Budke, 2019 für die Geographiedidaktik). Neuere Befunde 
(Csaky-Pallavidni, 2021. bes. S. 100-101; Simon und Budke in diesem Band) 
legen allerdings nahe, dass Vergleichsauf gaben im schulischen Kontext diesem 
methodischen Verständnis nur bedingt gerecht werden. 

Deutschdidaktischer Diskurs zum propädeutischen Schreiben: In diesem Sin-
ne kann das auf eine Fragestellung ausgerichtete und kriteriengclcitete Verglei-
chen auch an den in Abschnitt 2 knapp umrissenen dcutschdidaktischen Dis-
kurs zum propädeutischen Schreiben anknüpfen: Erfolgt der kritericngeleitete 
Vergleich materialgestützt, also textbasiert, werden neben den gegenstandsana-
lytischcn Anforderungen beim Darstellen der Vergleichsobjekte, -kriterien und 
-ergebnisse auch Aspekte des textvergleichenden Lesens sowie des Rcferierens 
mehrerer Texte aktiviert (vgl. Pohl, 2011; Schüler, 2018). Weist die Schreibaufga-
be das Vergleichskriterium oder die Vergleichskriterien explizit aus„ so wird den 
lernenden damit ein Scaffold für die Infonnationssynthese. die sich bei Schürcr 
(2017) als herausfordernd erwiesen hat, bereitgestellt. 

Die AaMoL-Schreibaufgabe(n)2 zielte(n) angesichts dieser Befundlage sowie 
im Sinne eines propädeutischen Anforderungsprofils auf das in fachlichen wie 
akademischen Kontexten geforderte methodische Vergleichen ab, gestaltete(n) 
dieses als materialgestützten Prozess mit weitestgehend ungekürzten Dokumenten 
(vgl. zur Reduktion/Vereinfachung schulischer Lektüretexte die Kritik bei Decker, 
2016. S. 76) und versuchte(n) durch Scaffolds die Schüler*innen bei der Aufga-
benlösung zu unterstützen. 

Konkret werden in der Aufgabenstellung drei deutschsprachige Städtehinsicht-
lich eines spezifischen Vergleichskriteriums (Aufgabe aus Phase l: gefühlte psy-
chische Sicherheit der Bevölkerung wie in Abb. 1 eingegrenzt; Aufgabe aus Phase 
6: allgemeine Lebenszufriedenheit der Bevölkerung) vergJichen. Dabei sind auch 
die Eckdaten der konsultierten Umfrageberichte sowie etwaige Einschränkungen 

2 Flir die didaktische Intervention im AaMoL-Projekl wurden zwei Schreibaufgaben ent-
wickelt Abb. 1 zeigt dabei einen Ausschnitt der Aufgabenstellung aus Phase 1 des re-
flexiven ModeJllcrnens (s. Abschnitt 4). Diese Aufgabe (Rcitbrecht & Dawidowicz, 2018) 
kann für ein bes.seres Verständnis auch als OER auf der Projekthomepage eingesehen wer-
den: https:/fwww.uaivie.ac.at/aamol/wp-content{uploadi,;/2018/12/Reitbrecht_Dawidowicz-20 l 8-
AaMoL-Proje kt-vorwissenschaftliche-Schreibauf gabe- l-CC.pdf (11.12.2020). Zur Vergleichbar-
keit der beiden Schreibaufgaben siehe die Ausführungen weiter unten. 
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in der Vergleichbarkeit transparent zu machen. Der Vergleich der Städte führt zu 
einem Ranking (Vergleichsergebnis) .. auf Basis dessen abschließend eine vorgege-
bene Fragestellung beantwortet wird. Zur Schreibaufgabe angeleitet wurden die 
Schüler*innen jeweils durch Handlungsanweisungen (s. Abb. 1), die in ihrer Ge-
samtheit das oben beschriebene methodische Verständnis eines Vergleichs nach-
zeichnen. Realisieren mussten die Schiilcr*inncn dabei nur die Schritte 3- 5, die 
ersten  waren bereits in einem Template-Dokument vorformulierl. Die 
Forschungsfrage, dfe sich auf die Güfcigkeit/Stabilität des Mercer-Ranldngs 2018 
bei einer Betrachtung nur eines Untersuchungskriteriums bezog, lag den Schü­
lcr*innen im Einleitungstext zur Aufgabe vor (vgl. Reitbrecht & Dawidowicz, 
2018). Zur Bearbeitung der Aufgabe stand ihnen jeweils ein Bericht zu Bevölke­
rungsumfragen pro Stadt zur Verfügung. 

(1) Nennt eure Forschungsfrage. 

(2) 81.'gründet die Auswahl eures Kriierium!i ( .. gefühlte psychische Sicherheit, "'·enn alleine in der 
Gegend bei Dunkelheit unten.1.egi,") auf Basis der Studie von Garcia Diez (20lS). 

(3) Vergleicht die drei Städte anhand des gewähllen Kriteriums. 

(4) !\lacht dabei die Eckdaten der einbezogenen Studien (z.B. Stichprobe, Ze1tmuml-punkt der Erhebung. 
methodisches Vorgehen) sowie mögliche Einschränkungen io ihrer Vcrglek:hbark<:it transparent. 

(5) Beantwortet die For!ichungsfrage aufBasis des Vergleichsergebnisses. 

Abb. l; Anweisungen der AaMoL-Schreibauf gabc aus Phase l (Rcitbrccht & Dawido-
wicz. 2018) 

Hinsichtlich der textuell-sprachlichen Anforderungen des Vergleichs 
(s. Reitbrecht & Schramm, 2020, S. 428-431) konnte ein hoher Grad an 
Übereinstimmung zwischen den Schreibaufgaben aus den Phasen l und 6 
der Intervention (s. Abschnitt 4) hergestellt werden. Allein hinsichtlich der 
Komplexität der drei jeweils vorliegenden Umfrageberichte mussten Abstriche 
in der Vergleichbarkeit in Kauf genommen werden. um die Quellen in ihrer 
Komplexität nicht zu stark zu reduzieren. Dennoch können auch hierzu folgende 
Punkte positiv festgehalten werden: Beide Quellenpakete umfassten eine gewisse 
Seitenzahl (80 versus 64 Seiten). Pro Quelle mussten mehrere Textstellen 
herangezogen werden (intratextuelle Synthese), um die Aufgabe bearbeiten 
zu können. Die Eckdaten der Bevölkerungsumfragen wiesen in beiden Fällen 
hohe Übereinstimmungen auf. waren aber nicht in allen Punkten gleich (z.B. 
digitale versus analoge Durchführung der Befragung; Durchführung 2016 versus 
2017). Zudem gab es in beiden QueHenpaketen Distraktoren, also Daten zu 
inhaltlich dem eigentlichen Vergleichskriterium ähn1ichen BefragungsgrcJßen 
(z.B. Verkehrssicherheit, Sicherheit in öffentlichen Verkehrsmitteln), ebenso 
unterschiedliche Differenzierungen (z.B. Gcsamtprozentzahlcn versus Zahlen für 
Männer/Frauen bzw. Zah1en aus unterschiedlichen Erhebungsjahren). Es musste 
also auch zwischen den Quellen geprüft werden, welches Datum sich für einen 
Vergleich der drei Städte heranziehen lässt (intertextueJle Synthese). 
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4. Didaktische Intervention und methodisches Vorgehen 
Die didaktische Intervention folgte dem reflexiven Model11ernen (Reitbrecht, 
Dawidowicz, Flotzinger-Aigner & Schatzl, 2019, S. 92- 95), in dessen erster und 
letzter Phase jeweils eine der AaMoL-Schreibaufgaben von den Schü1er*innen bei 
einer maximalen Zeitvorgabe von 105 Minuten gefösr wurde. Abbildung 2 zeigt 
das sechsphasige Vorgehen des reflexiven Modelllernens in Kombination mit den 
daraus gewonnenen Daten, wobei die fett markierten Datensätze für die zwei Ana-
lyseschri ttc in diesem Beitrag herangezogen werden. Die Phasen 1 bis 5 fänden 
an einem Tag statt, Phase 6 mit einem zeitlichen Abstand von ca. 6 Wochen. 

•Die Schüler/innen lösen in Trident, die Schreibaufgabe, die Texte, Strttncast-Videos inkl 
spä1cr .auch die Lehrperson im Vidoo ßJOdelliercn wird. Audiospur, bcarb. Quellen 

•Die Schiller/innen boobachten die Lehrperson im Modc!J\'ideo Notiz.zettel 
bei der Aufgabenlösung, können dabei auch Notizen machen. 

•Die S<.:hüler/innen einigen sich in einem Gesprä~h in den Tri- Fragenkärtchen 
dcn\S auf Fragen, die sie der Lehrperson stellen tnochten. 

• Die Schüler/innen sehen das V1deo noc einma. gcmcrnsam Video der Unterrichtsinteraktion mit der Lehrperson und stellen der Lehrperson Fragen, indem 
si() das Video an den dafür relevanten Stellen sto JasRen, 

• Die Schüler/innen verarbeiten ihre Erkenntnisse, indem sie Textprodukte, Sereencast-di~e in einem Auswertungsg~präch im Tridem retlektieren Vidoos inkl. Audiospurund schriftlich in ei~m abschHel3enden Bericht festhalten. 

• Die Schüler/im1cn erhalcrn in der Auselnandersct2ung mil Tute, Screem:ast-Vidoos iakl.mind. einer weiteren Schreibaufgabe Möghchkeitcn zur An- A\1diospur, bearb. Quellen W(trldun der aus den Phasen t bis 5 ewonncnen Erkenntnisse. 

Abb. 2: Phasen des reflexiven ModelHernens inkl. erhobener Daten (eigene Darstellung) 

Das qualitative Design sah für die Phasen 1, 3, 5 und 6 ein Arbeiten bzw. 
Schreiben in Tridems vor, um über die (konaoorativen Schreib-)Gespräche der 
Schüler*innen Einblick in ihre Aushandlungsprozessc zu erhalten (vgl. Schindler, 
2017), Durchgeführt wurde die Intervention im Herbst 2018 an einer Wiener 
Schule mit Schüler*innen einer 11. Schulstufe. Insgesamt beteiligten sich zwei 
Schulklassen, eine Einwilligung zur Datenverwendung lag von 25 Schülcr*innen 
(6 männlich, 19 weiblich) im Alter von 16 bis 18 Jahren vor, die in acht Schreib-
teams (personell veränderte Zusammensetzung eines Teams in Phase 6) zusam-
menarbeiteten. Die in die didaktische Intervention involvierte Lehrperson ist Wirt-
schaftspädagogin und unterrichtete zum Zeitpunkt der Erhebung beide Klassen. 
Sie gestaltete das Modellvideo3 für die Intervention unter wissenschaftlicher Be-
gleitung durch das Forscherinnenteam und stand den Schüler*innen zudem in 
Phase 4 des Modelllernens als Interviewpartnerin zur Verfügung. 

3 Das Video ist in die Projekthomepage eingebettet und kann dort abgerufen werden. Modellvideo 
I (Brigitte Schatz{): https://www.univie.ac.a(/aamol/projcktaklivataefen/ ( J3. J2.2020). 
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Das Modellvideo (Phase 2) sowie das auf die Beobachtung folgende Interview 
mit der Lehrperson (Phase 4) können hier nicht im Detail beschrieben werden. 
Festgehalten seien aber mit Blick auf den Auswertungsfokus folgende Punkte: 

• Der von der Lehrperson im Modellvideo verfasste Text stellt eine vol1stän-
dige und inhaltlich korrekte Aufgabenlösung dar. Der Vergleich erfolgt kri-
teriengeleitet und fokussiert auf die Fragestellung. Das zeigt sich auf Text-
ebene u.a. dadurch, dass die Lehrperson zur dritten Arbeitsanweisung (s. 
Abb. 1) nur ein Datum je Stadt nennt, auf weitere Werte (Distraktoren. Dif-
f crcnzierungen nach Personengruppen) nicht eingeht. 

• Auf Prozessebene streicht die Lehrperson u.a. folgende Aspekte im Mo-
dellvideo hervor: eine klare Orientierung an der Aufgabenstellung sowie 
am vorgegebenen Vergleichskriterium zu Beginn, aber auch während des 
Lösungsprozesses; Strategien zur fokussierten Informationsrecherche in 
den Quellen (Blick ins Inhaltsverzeichnis. Markierungen mit Post-its und 
Leuchtmarkern); Aufbereitung der Daten in einer Tabelle mit einer Spalte 
pro Stadt; methodische Aspekte zur Vergleichbarkeit von U mfragcn unter 
Berücksichtigung ihrer Stichprobengröße und der jeweils ermöglichten Be-
fragungsarten. 

• Im Interview der Schüler*innen mit der Lehrperson werden einzelne Inhalte 
des Videos erneut aufgegriffen und ausführlicher besprochen, darüber hin-
aus auch neue Aspekte thematisiert. Zudem wurde von den Schiller*innen 
mehrfach der Aspekt eingebracht. dass sie im Gegensatz zur Lehrperson 
mehrere Daten zu Sicherheit pro Stadt berücksichtigt hatten (s. auch Ab-
schnitt 5.1 ). Das Interview deutet darauf hin, dass dieser Einwand von der 
Lehrperson teils missverstanden wurde (sie hatte zu diesem Zeitpunkt die 
Texte der Schülcr*inncn noch nicht sichten können). Dennoch betonte sie 
wiederholt, dass sie sich auf das eine Datum pro Stadt beschränkt hatte, da 
dies in der Aufgabenstellung gefragt war. 

Für die Frage nach dem Gelingen des kriteriengcleiteten Vergleichs vor und 
nach den Interventionsphasen des reflexiven Modelllernens erfolgt eine verglei-
chende Analyse der von den Schüler*innentridems kollaborativ verfassten Tex-
te aus den Phasen l und 6 der Intervention. Analysiert wird mit Blick auf For-
schungsfrage l (s. Abschnitt I)~ ob die in den Texten genannten Werte jene Da-
ten aus den drei Quellen darstellen. die dem vorgegebenen Kriterium entsprechen 
(Korrektheit), und ob sich die Schü]er*innen auf diese Werte beschränken oder 
mehrere Daten pro Stadt angeben (Fokussiertheit). Dafür lagen aus Phase 6 die 
erwarteten acht Texte vor, aus Phase I hingegen nur 7, da eines der Teams so 
lange mit der Textplanung beschäftigt war, dass kein Textprodukt entstand. 

Für die Frage nach möglichen institutionellen Diskrepanzfeldern beim kritcri-
engelcitcten Vergleich werden die kollaborativcn Schreibgespräche aus Phase l 
einer explorativcn Analyse unterzogen. Aufgrund technischer Probleme während 
der Datenaufzeichnung mittels Scrccncast-Software liegen zu sechs Tridcms voll-
ständige Videos. zu einem Team ein unvollständiges Video und zu einem weiteren 
Tridcm keine entsprechenden Prozessdaten aus Phase l vor. Die Schreibgespräche 
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wurden mit der Transk.riptionssoftware f4 inhaltsfokussiert transkribiert {vgl. bis 
auf wenige Adaptationen: Dresing & Pehli 2015) und jeweils von einer zweiten 
Person gepril ft. 

5. Ergebnisse zum Vergleichen im AaMoL-Projekt 

5.1. Ergebnisse der vergleichenden Analyse der Textprodukte 
Hinsichtlich der Frage, ob es den Schüler*innen zu den beiden Zeitpunktenge-
lingt, die für den kriteriengeleiteten Vergleich relevanten Informationen korrekt 
und fokussiert auf das Verg(eichszie[ und das dafür gewählte VcrgJeichskriterium 
in ihren Texten darzustellen, lässt sich anhand einer vergleichenden Analyse der 
Textprodukte Folgendes festhaften: 

• Ein großer Unterschied zwischen Phase l und 6 ist hinsichtlich der für den 
Vergleich relevanten Datenwerte zu den drei Städten zu verzeichnen: In 
Phase l filtert keine der acht Gruppen alle drei gefragten Daten korrekt, 
eine Gruppe nennt zwei der Werte. Eine Gruppe gibt einen korrekten Wert 
im Text sowie einen weiteren korrekten Wert in einer ergänzenden stich-
punktartigen Liste im Textdokument an. Vier Gruppen verwenden nur zu 
einer Stadt den korrekten Wert. In Phase 6 faUen die Ergebnisse deutlich 
besser aus: Sieben der acht Gruppen nennen das korrekte Datum zu allen 
drei Städten, eine Gruppe nur einen der drei Werte. 

• Hinsichtlich der Fokussierung auf das dem Vergleichskriterium entspre-
chende Datum je Stadt ist festzuhalten, dass in Phase t sechs Teams auch 
weitere Werte (Distraktoren\ Differenzierungen nach Personengruppen) im 
Text darstellent nur ein Team tut dies explizit nicht. In Phase 6 binden nach 
wie vor sechs Teams weitere Informacionen und Werte ein, sie markieren 
sie aber im Vergleich zu den Texten aus Phase I deutlicher als ergänzende 
Informationen, die mit dem kriteriengeleiteten Vergleich nicht interferieren. 

• So kommen in Phase 6 auch sechs der acht Tridems zu dem korrekten Ver-
gleichsergebnis und einem entsprechenden Ranking der drei Städte hin-
sichtlich des vorgegebenen Kri(eriums. Zwei Teams bleiben ein entspre-
chendes Vergleichsergebnis schuldig~ verweisen allerdings - wenn auch 
qualitativ unterschiedlich - aufdie eingeschränkte Vergleichbarkeit der drei 
herangezogenen Umfragen. In Phase 1 führte nur ein Tridem in seinem Text 
das korrekte Ranking der drei Städte an. 

Damit erweisen sich die in Phase 6 vollzogenen VergJeiche auf Textebene im 
Sinne kriteriengeleitelen Handelns als korrekter und fokussierter als jene aus Pha-
se 1. 
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5.2. Ergebnisse der ex:plorativen Analyse der kollaborativen 
Schreibgespräche 

Eine cxplorative Analyse der kollaborativen Schreibgespräche in Phase 1 soll zu-
dem Maximen und Praktiken der Schüler*innen beim propädeutischen Schrei-
ben im Kontext Schule offenlegen. Die folgenden Ausführungen konzentrieren 
sich dabei auf einen spezifischen Aspekt, der bei der explorativcn Sichtung der 
Schrejbgesprächc mehrfach beobachtet werden konnte, nämlich die Nutzung per-
sönlichen Wissens sowie persönlicher Erfahrungen und Annahmen der Schü­
]er*innen, die in den Aufgabenlösungsprozess eingebracht werden und dabei mit 
den Daten aus den Quellen der materialgestützten Schreibaufgabe auch konfligie-
ren können, auf jeden FaH aber in ihrer empirischen Qualität von diesen abwei-
chen (vgl. Schüler, 2018, S. 154). Die folgenden Transkriptauszüge verdeutlichen 
unterschiedliche Nuancen und Formen dieser Praktiken und Maximen. Abschnitt 
6 diskutiert die Befunde gemeinsam mit jenen nus Abschnitt 5.1 mit Blick auf 
schulische Propädeutik. 

Erwähnenswert ist zunächst die Tatsache, dass einzelne Schüler*innen(tearns) 
die Legitimität der Nutzung persönlicher Erfahrungen und Annahmen diskutieren 
und dabei Ansätze eines wissenschaftlichen Argumentationsverständnisses unter 
Beweis stellen. So entwickelt sich im Schreibteam 124 mehrfach eine angeregte 
Diskussion darüber, ob im Text die eigene Meinung Platz finden soll (s. Tran-
skriptauszug l und 2): 

Transkriptauszug J: Tl 2.34: Ja, aber wir haben noch keine Informa-
tionen. Wir können ja nicht einfach schreiben, ja, wir denken das und 
das. #00: 16:42-6# 
T12.36: Ja, doch. #00: 16:43-4# 

Transkriptauszug 2: Tl 2.34: Ja, okay, vielleicht kann es so sein, aber 
wir haben keine Fakten, dass wir das jetzt so sagen dürfen . #0 l :23:27-
7# 
Tl2.36: Ja. #01:23:28-3# 

Das Team verhandelt damit auf Metaebene den von Schüler (2018, S. 154) an-
gesprochenen Unterschied zwischen persönlichen Meinungen und Sachurteilen 
für die Absicherung von Aussagen. Es entscheidet sich schlussendlich dem pro-
pädeutischen Schreibkontext angemessen gegen den Einbezug der persönlichen 
Meinung. 

4 Die hier anaJysicrtcn Daten stammen aus den Teams 8 bis 15. Die Team~ 1 bis 7 umfassten Schü-
ler*innen der zweiten Partnerschule im AaMoL-Projekt (DaF-Kontext an einer österreichischen 
Auslandsschuk). Die Schüler*inncncodes {z.B. T 12.34) zeigen sowohl das Team (J 2) als auch 
den*die Schülcr*in (34) an. Der Schrägstrich in den Transkripten stchl für einen Abbruch/eine 
Korrektur. Mit Klammern und Fragezeichen gekennzeichnet werden Gesprächspassagen, ühcr de-
ren konkreten Wonlaut beim Transkribieren Unsicherheit bC$.lehen blieb. (unv.) markiert gänzlich 
u n verstfindtiche Passagen. 
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In anderen Fällen werden persönliche Annahmen und Erfahrungen allerdings 
auch als Entscheidungsgrundlage für einzelne Teilschritte im Aufgabenlösungs­
prozess herangezogen bzw. prägen diese mit Die Gesprächsdaten von Team 14 
deuten darauf hin, dass das Team in einer unzureichenden Auseinandersetzung 
mit der Schreibaufgabe das Vergleichskriterium zunächst nur unspezifisch auf 
.,Sicherheit"' eingrenzt und in weiterer Folge zudem aggregativ und interpretativ-
holistisch vorgeht: Die Schüler*innen arbeiten die Quellen und ihre Inhalte über 
weite Strecken Punkt für Punkt ab und entscheiden auf Basis persönlicher Ein-
schätzungen. ob ein Zusammenhang zu Sicherheit besteht (s. Transkriptauszug 
3), anstatt stärker textvergleichend nach den Werten für das eng eingegrenzte Ver-
gleichskriterium der Aufgabenstellung zu suchen. Dieses Vorgehen ist in Summe 
so zeitaufwändig, dass das Team über diese konzeptionellen Arbeitsschritte nicht 
hinauskommt und keinen Text verfasst 

Transkriptauszug 3: Tl4.41: [... ] Kulturangebote können wir weg-
lassen. Einkaufsmöglichkeiten können wir weglassen. Gestaltung 
und Erhaltung von Gebäuden/ #00:47:49-1 # 
Tl4.40: Wichtig. #00:47:49-8# 
TI 4.4 l: Finde ich auch. Weil wenn mir da ein gruseliges Gebäude da 
steht/ #00:47:53-2# 
Tt4.40: Ja, #00:47:53 4 7# 
[... ] 
T 14.41: Maßnahmen gegen Drogenmissbrauch auf jeden Fall. 
#00:52:06-0# 
Tl4.40: Ohja. #00:52:07-3# 

Im Schreibteam 10 zeigen sich ebenfalls kritisch zu betrachtende Handlungs-
schritte. So werden mehrfach persönliche Erfahrungen oder Wahrnehmungen zu 
München thematisiert (z.B. Tl0.30: Ja, was heißt das? kh meine, ich glaube, ich 
weiß nicht. Ich hätte mir von München irgendwie voll vorgesteHt. dass es unsicher 
ist #00:34:56•3#). Zudem wird ein Zusammenhang zum Tourismus als Einfluss-
faktor hergestellt (s. Transkriptauszug 4): 

Transkriptauszug 4: Tl0.28: Weißt dui was auch sein kann? 
#00:32: 16-7# 
Tl0.30: Was? #00:32: 16-9# 
Tl 0.28: Dass desto lebenswerter die Stadt. desto mehr Touristen 
kommen hin. desto unsicherer wird sie. #00:32:23-3# 
Tl0.30: Ja, das kann auch sein. Das stjmmt. Das können wir auch 
noch einbauen. In Bern, glaube ich (das jetzt nicht so?). Ja, zum Bei-
spiel in Wien. #00:.32:32-0# 

In das Textprodukt von Team 10 fließt dieser Aspekt in f olgendcm Wortlaut ein: 
Nach unserer Überlegung könnten Menschenmassen ein Fakwr fiir höhere Krimi-
nalität sein. Wie schon v011 vielen Ereignissen bekannt ist, sorgen mehr Tourfaten 
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für tveniger Sicherheit. Während die Überlegung noch als persönliche Annahme 
(unsere) markiert wird, bleibt eine vergleichbare Markierung im Folgesatz lVie 
schon v011 vielen Ereignissen bekannt ist aus. Vielmehr wird hier eine - nicht nä-
her bestimmte - empirische Evidenz suggeriert. Des Weiteren wird München im 
Text als unsichere Stadt präsentiert, wobei die Gesprächsdaten in diesem Zusam-
menhang allerdings auch offenlegen. dass sich das Team auf einen falschen Wert 
bezieht, der für München tatsächlich ein schlechteres Ergebnis liefert als jener 
Wert, der im Sinne des Vergleichskriteriums heranzuziehen gewesen wäre. 

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick 
Betrachtet man die Ergebnisse der beiden Analyseschritte hinsichtlich von 
Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen schulischer Propädeutik, so lässt sich 
Folgendes festhalten: 

Hinsichtlich der Frage nach geeigneten Aufgabenformaten und didaktischen 
Konzepten für die Vermittlung von Teilfertigkeiten wissenschaftlichen Schreibens 
sind die Ergebnisse zu der hier gezeigten Unterrichtsintervention reflexiven Mo-
delllernens zu einem materialgestütztcn kriteriengelciteten Städtevergleich viel-
versprechend, müssen allerdings unter den Einschränkungen des Forschungsde-
signs gelesen werden. Die vergleichende Analyse der Textprodukte aus den Pha-
sen I und 6 deutet zwar auf eine Veränderung hinsichtlich der Korrektheit sowie 
der Fokussiertheit der von den Schü1er*innen realisierten Vergleiche hin. Einen 
Kausalzusammenhang zur durchgeführten Intervention erlaubt das Forschungs-
design aber nicht (Fehlen einer Kontrollgruppe, etwaige Einschränkungen in der 
Vergleichbarkeit der Quellen aus den beiden Schreibaufgaben). Eine zum aktu-
e1lcn Zeitpunkt noch ausstehende umfassende vergleichende Analyse der kolla-
borativen Schreibgespräche sowie weiterer Qualitätsmerkma1e der Textprodukte 
aus den Phasen 1 und 6 soll aber weitere Rückschlüsse und Erkenntnisse ermög­
lichen. Ebenso steht die kritische Diskussion des entwickelten Aufgabenformats 
noch aus. 

Darüber hinaus gilt es aber auch die Leistungen der Schüler*inncn in Phase 
1 näher in den Blick zu nehmen: Die nur eingeschränkt gegebene Korrektheit 
der Vergleiche zu Beginn der Intervention kann ein potenzielles Indiz für Her-
ausforderungen beim tcxtvergleichenden Lesen umfangreicher Dokumente in der 
zeitlich begrenzten Aufgabensituation sein (vgl. auch Schüler, 2017). Für eine 
durchgängige Propädeutik liefert dieses Ergebnis einen Impuls zu einer kontinu-
ierlichen Integration von zunehmend komplexeren Sachtexten in den Unterricht 
der Sekundarstufe II (vgl. dazu auch Dcckcrs Befunde (2016, S. 76) zum Un-
terschied in der Komplexität von Texten in Schule und Hochschute/Universität). 
Die fehlende Fokussicrtheit der Vergleiche rückt darüber hinaus weitere Überle-
gungen ins Blickfeld, so z.B. die Frage nach dem Verständnis von Vergleichen 
der Schüler*innen sowie die Frage nach ihren Vorerfahrungen mit dem methodi-
schen Vergleichen, wie es in der Aufgabenstellung verlangt wurde (vgl. dazu auch 
die kritischen Befunde zu Vergleichsaufgaben im schulischen Kontext bei Csaky-
PaJJavicini 2021 sowie Simon & Budke in diesem Band). Die Maßnahme, durch 
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die explizite Vorgabe des Vergleichskriteriums den Schüler'f=innen ein Gerüst für 
das textvcrgleichende Lesen anzubieten (s. Abschnitt 3), konnte ihr intendiertes 
didaktisches Potenzial in Phase 1 sichtlich nicht oder nur bedingt entfalten. 

Die in den Transkriptauszügen 3 und 4 in Abschnitt 5.2 gezeigten Praktiken 
der Schüler*inncn sind aus einem schulischen Blickwinkel zunächst nicht per se 
negativ zu werten, sondern belegen das Vorhandensein von Kompetenzen, deren 
Aushildung als sdmlischc Kernaufgabe zu verstehen ist Die Schiiier*innen steJ-
kn nämlich in beiden Situationen Inferenz„ und Interpretationsleistungen unter 
Beweis. Die Aushandlungsprozesse in den Transkriptauszügen l und 2 verdeut-
lichen zudem schmer*innenseitige Dispositionen für ein differenziertes Verständ-
nis des Belegens von Aussagen, das persönliche Meinungen und Erfahrungen 
von methodisch generierten Daten unterscheidet. Dieses Bewusstsein scheint al-
lcrd1ngs bei den hier beobachteten Schil1er*innen(teams) auf der 11. Schulstufe 
unterschiedlich stark ausgeprägt bzw. handlungsieitend zu sein. Die Praktiken in 
den Beispielen 3 und 4 stehen dabei auch im Widerspruch zu propädeutischen 
Zielen. beeinflussen - wenn auch vermutlich nur in sehr geringen Anteilen sowie 
eingebunden in komplexe Bedingungsgefüge weiterer Einflussfaktoren - die Auf-
gabenlösungsprozesse tendenzietl ungünstig und werden daher abschließend auch 
als Indizien filr ein potenzielles Diskrepanzfeld zwischen schulischem und wis-
senschaftlichem Schreiben besprochen. Betrachtet man vor diesem Hintergrund 
nämlich die aktuellen Vorgaben für die österreichische Zentralmatura im Fach 
Deutsch, so unterstützen diese ein entsprechend differenziertes Verständnis der 
Qualität von Belegen nur bedingt: Insgesamt vier der sieben für die Prüfung vor-
gesehenen Textsorten haben zwar argumentativen Charakter. Auch beinhaltet je-
de Schreibaufgabe mindestens eine Textbeilage, die für die eigene Argumentation 
herangezogen werden muss. Art und Qualität der darin enthaltenen Argumente 
variieren allerdings.. Zudem geben die Textsortenbeschreibungen und damit auch 
in weiterer Folge die Bewertungskriterien (hier gezeigt zur Textsorte Erörterung) 
vor. dass die Argumentation selbstständig zu erweitern ist und über die Text-
bei1age(n) hinausgehen soll: ,,selbstständige Fortführung der Gedanken (Ergän~ 
zung oder Erweiterung bzw. Widerlegung der Argumente in der Textbeilage/den 
Textbeiragen) 0 (BMBWF: 2018, S, 13). Damit werden SchüJer*innen (in der Prü­
fungssituation) dazu angeleitet, aus ihrem eigenen Wissensstand und Erfahrungs-
schatz heraus zu argumentieren. Ein Belegen durch kritisch geprüfte Quellen oder 
methodisch erarbeitete Daten, wie es beim wissenschaftlichen Schreiben verlangt 
ist. wird mit dieser Praxis hingegen nur bedingt gefördert. 

Die in den letzten Jahren erkennbaren Forschungs- und Entwicklungsbestre-
bungen zu einer schulischen Propädeutik erweisen sich demnach in mehrfacher 
Hinsicht als vielversprechend. Sie bieten nicht nur Anknüpfungspunkte für weite-
re didaktische Entwicklungen, wie sie in diesem Beitrag für das reflexive Modell-
Jernen zu einer mareria]gestiltzten kriteriengeleiteten Vergleichsaufgabe skizziert 
wurden. sondern Prozessdaten wie kollaborative Schreibgespräche beim propä-
deutischen Schreiben im schulischen Kontext bieten auch Einblicke in Entschei-
dungsprozesse der Schreibenden und können somit Indizien für schulische Prak-
tiken und Maximen offenlegen, die im Widerspruch zu propädeutischen Lernzie-
len stehen können. Damit fungieren Forschungsprojekte zur Propädeutik auch als 
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Motor für die reflexive Auseinandersetzung mit den jeweiligen institutionellen 
Praktiken und Maximen. Für das Vergleichen könnte diese beispielsweise in einer 
umfassenderen Betrachtung von Aufgabenstellungen und Schreibleistungen von 
Schüler*innen in unterschiedlichen Fächern und über mehrere Schulstufen mün­
den (vgl. zu ersten Ansätzen Simon und Budke in diesem Band). Vielversprechend 
scheint zudem eine Kooperation von Sach- und Sprachfächern, um sowohl me-
thodische als auch sprachlich-textuelle Anforderungen des Vergleichens in ihrem 
Zusammenwirken in Schreibaufgaben zum Lerngegenstand zu machen. 
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