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Vergleichen als kriteriengeleitetes
Handeln im Kontext des schulischen
propiadeutischen Schreibens

SANDRA REITBRECHT

Abstract Der Beitrag kniipft an Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen
zum schulischen propideutischen Schreiben an, indem er das Potenzial des re-
flexiven Modelllernens zu einer materialgestiitzien kriteriengeleiteten Vergleichs-
aufgabe fiir diesen Kontext anhand einer vergleichenden Analyse von Schii-
ler*innentexten zu Beginn und am Ende der Unterrichtsintervention beleuchtet
und dabei auch die Diskussion um potenzielle Diskrepanzfelder zwischen Schule
utid Hochschule/Universitiit wetterfithrt,

1. Ausgangspunkt

Die Einfithrung der vorwissenschaftlichen Arbeit (VWA) an allgemeinbildenden
hheren Schulen bzw. der Diplomarbeit an berufsbildenden hoheren Schulen als
Siule der Matura (BMBWEF, 2012a, 2012b) regte die Diskussion um die propiideu-
tische Aufgabe von Schule in Osterreich neu an. Erste empirische Befunde bzw.
kritische Stellungnahmen zu den neuen Formaten betonen, dass die gesetzlich ver-
ankerten Vorgaben {iir Schiiler*innen wie Lehrer*innen fordernd bis éiberfordernd
sind (vgl. Miiller, 2020; Rheindorf, 2016; Schweiger, 2021; Wetschanow, 2018)
und dass Curricula der Sekundarstufe I unzureichend aufl diese Anforderungen
vorbereiten (Rheindorf, 2016, S. 38) bzw. dass die Rahmenlehrpline Lehrziele
so unspezifisch definieren, dass sie nur bei einer entsprechenden Interpretation
und Konkretisierung durch Lehrmaterialien und/oder Lehrende propideutischen
Gehalt bekommen (Schweiger, 2021, S. 190). Es besteht laut diesen Befunden al-
so Handlungsbedarf dahingehend, dass der Ubergang von Schule zu Hochschule
im Sinne einer durchgiingigen Sprachbildung fiir Lernende angemessen gestaltet
wird und dass ,,die verschiedenen Beteiligten nicht unbewusst und ungewollt ge-
geneinander wirken™ {Gogolin, 2017, S. 45). Der vorlicgende Beitrag kniipft an
diese Diskussion an und untersucht anhand von Daten aus dem Forschungsprojekt
+~Am Modell lernen, als Modell lernen® (AaMoL; gefGrdert vom Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung im Rahmen des Forderprogramms
Sparkling Scicnce im Zeitraum April 2018 bis November 2019) folgende Frage-
stellungen:

(1) Wie korrekt und fokussiert gelingt Schiiler*innen das kriteriengeleitete Ver-
gleichen in einer materialgestiitzten Schreibaufgabe zu Beginn sowie am En-
de einer Intervention zum reflexiven Modelllernen?
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(2) Welche Praktiken und Maximen werden in den kollaborativen Aufgaben-
16sungsprozessen der Schiiler*innen erkennbar, die Indizien fiir mogliche
institutionelle Diskrepanzfelder am Ubergang von Schule zu Hochschule/
Universitit bereithalten?

Abschnitt 2 skizziert mit Blick auf die beiden Fragestellungen aktuelle
Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen zum schulischen propéddeutischen
Schreiben im deutschsprachigen Raum und ordnet das AaMoL.-Projekt in die-
s¢ ein. Abschnitt 3 argumentiert in diesem Zusammenhang die Relevanz und das
Potenzial des kriteriengeleiteten Vergleichens fiir eine schulische Propideutik und
prisentiert davon ausgehend die AaMoL-Schreibaufgabe(n). Abschnitt 4 gibt Ein-
blick in die didaktische Intervention des reflexiven Modelllernens sowic in das
Untersuchungsdesign des AaMoL-Projekts, bevor die Ergebnisse zu den Frage-
stellungen prisentiert (Abschnitt 5) und hinsichtlich des oben genannten Hand-
lungsbedarfs im Sinne ciner durchgingigen Propadeutik diskutiert werden (Ab-
schnitt 6).

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

Betrachtet man Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen zum schulischen pro-
pideutischen Schreiben der letzten Jahre, so greifen diese mehrere Teilaspekte der
Diskussion um die propiideutische Aufgabe von Schule auf: Zum einen ist dies
(a) dic Frage nach angemesscnen (vorbereitenden) Teilfertigkeiten, die im schu-
lischen Kontext angebahnt werden konnen. Eng verzahnt ist dieser Aspekt wie-
derum (b) mit der Frage nach Aufgabenformaten, didaktischen Konzepten und
Lehrkompetenzen fiir diec Vermittlung dieser Teilfertigkeiten sowie (¢) der Frage
nach den schulischen Rahmenbedingungen, in denen diese Vermittlung propddeu-
tischer Teilfertigkeiten stattfindet.

Zentrale Referenzpunkte fiir das schulische propideutische Schreiben liefer-
ten Pohl (2007) und Steinhoff (2007) mit ihren Arbeiten zur wissenschaftlichen
Schreibentwicklung Studicrender. Auf Basis seiner Untersuchungsergebnisse mo-
delliert Pohl (2007, Kapitel IV) die Ontogenese wissenschaltlichen Schreibens als
eine ,.Entfaltungsbewegung” von der Gegenstands- iiber die Diskurs- zur Argu-
mentationsdimension. Die Aufgabe schulischer Propideutik fiir das wissenschaft-
liche Schreiben sieht er in der Entwicklung von Schreibldhigkeiten innerhalb die-
ser Dimensionen, nidmlich von Schreibfihigkeiten ,.in isolierten Sach- und fach-
orientierten Gegenstandsanalysen®, ,im Referieren (Paraphrasieren und Zitieren)
mehrerer fremder Sachtexte™ sowie ,im Argumentiercn unter Antizipation poten-
ticller Gegenargumente™ (Pohl, 2011, 8.9 f).

Einen wichtigen Schritt didaktischer Entwicklungsarbeit stellt in diesem Zu-
sammenhang die Konzeption des Kontroversenreferats als Textform mit propé-
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deutischem Anforderungsprofil dar (vgl. Feilke & Lehnen, 2011}, In einem Kon-
troversenreferat werden Positionen zu einem strittigen Thema aus mehreren Quel-
len refericrend dargestellt. Dabei werden von den Schreibenden zentrale Teilkom-
petenzen des wissenschaftlichen Schreibens verlangt, nimlich aufgabenspezifi-
sche Lese-, Synthese- und Strukturierungsleistungen bet der Verarbeitung von
Informationen aus mehreren Quellen sowic die dominenspezifisch sprachlich-
textuell angemessene Darstellung der Kontroverse im eigenen Text (vgl. Schiiler,
2018, S. 148-157).

Dass diese Teilfertigkeiten fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe II zwar for-
dernd, aber nicht unerreichbar sind bzw. gefdrdert werden kénnen, zeigen aktuel-
le Studien zu Schreibleistungen bei Kontroversenreferaten (Akbulut, Schmdlzer-
Eibinger & Ebner, 2020; Bushati, Ebner, Niederdorfer & Schmélzer-Eibinger,
2018; Schiiler, 2017; Schiiler & Lehnen, 2014). Ein Problemfeld (und damit zu-
gleich Zielfeld fiir weitere Untersuchungen und Férdermafinahmen) ortet Schiiler
(2017, S. 282-284 u. S. 486—492) auf Basis ihrer Daten von Schiiler*innen der
12. Schulstufe n der vergleichenden Verarbeitung der Quellentexte sowie im Er-
kennen von iibergeordneten Themen, anhand derer der Vergleich sowie auch dic
Strukturierung des zu schreibenden Textes erfolgen kénnen.

Hinsichtlich der oben in (b) aufgeworfenen Frage nach der didaktischen Um-
sctzung greifen die genannten Studien unterschiedliche schreibdidaktische Kon-
zepte auf und untersuchen diese hinsichtlich ihrer Eignung bzw. Wirksamkeit fiir
einen Einsatz in der schulischen Propideutik: So schrieben die Schiiler*innen bei
Schiiler (2017) sowie Schiiler & Lehnen (2014) in der digitalen Schreibumgebung
SKOLA, die den Schreibprozess strukturiert und Scaffoldingangebote fiir zentrale
Teilschritte der synthetisch-strukturierenden Informationsverarbeitung bereithilt.
Bushati 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 Schiiler*innen in einem
Peer-Review-Verfahren zur metasprachlichen Reflexion von Texten angeleitet.

Hinsichtlich (c) der Frage nach den schulischen Rahmenbedingungen, in denen
diese Vermittlung propideutischer Teilfertigkeiten stattfindet, gilt es zu bedenken,
dass schulische Propideutik angesichts institutioneller Grenzen ,.nicht als vor-
gezogene Wissenschaftssozialisation zu verstehen® ist (Schindler & Fernandez,
2016, S. 66) und dass Schule als vorgelagerte Institution zugleich ebenfalls einen
Ort der Sozialisation mit institutionenspezifischen ,,sprachbezogenen Praktiken,
Maximen, Erwartungen, Inhalte[n] und Formen* (Feilke, 2019, S. 1) darstellt. Mit
Blick auf die Durchgiingigkeit 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 ,.institutionelle Diskrepanzen® zwischen Schu-
le und Universitiit/Hochschule zu erkennen und diese mit Blick auf (a) und (b)
auch angemessen beriicksichtigen zu konnen. Fir die folgenden Ausfihrungen
in diesem Beitrag ist in diesem Zusammenhang zum einen Deckers Befund von
Relevanz, dass Texte im schulischen Kontext oft in ,.didaktisch aufbereitet[er]™

! Eine umfassendere Darstellung der Genese des Kontroversenrefcrats unter Beriicksichtigung
wichtiger Bezugspunkte und Vorarbeiten in der Literatur kann bei Schiiler (2017, S. 142-149)
nachgelesen werden.
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(Decker, 2016, S. 76) Form vorgelegt werden und sich damit von Originaltexten,
wic sie im Studium rezipiert werden miissen, in threr Komplexitit unterscheiden.
Zum anderen sei darauf verwiesen, dass (schulisches) freies (also nicht material-
gestiitztes) Schreiben wenig fiir eine Unterscheidung von persénlichem Wissen
und personlichen Meinungen einerseits und methodisch generiertem sowie in-
tersubjektiv verhandeltern Wissen andererseits sensibilisiere (vgl. Ortner, 2006,
S. 79 f.; Schiiler, 2018, S. 154; zur theorctischen Fundierung siche Briten, Britt,
Strginsg & Rouet, 2011).

Das AaMoL-Forschungsprojekt kniipfte wie folgt an diese Forschungs- und
Entwicklungslinien an: (a) Es entwickelte mit der AaMoL-Schreibaufgabe cin
weiteres materialgestiitztes Aufgabenformat, das versucht, die oben referierten
Befunde zu beriicksichtigen und zugleich das propadeutische Schreiben auf den
Fachunterricht zu erweitern. (b) Es transferierte mit dem Modelllernen ein weile-
res schreibdidaktisches Verfahren in den Kontext schulischer Propadeutik, desscn
Wirksamkeit firr unterschiedliche Schreib{lern)kontexte in Meta-Studien belegt
ist (vgl. Graham & Harris, 2017). (¢} Es ermdglicht durch sein qualitatives For-
schungsdesign, in dem die Phasen der didaktischen Intervention des Modelller-
nens in Form von videografierten Interaktions-/Prozessdaten dokumentiert sind,
einen Einblick in die kollaborativen Schreibgespriiche der Schiiler*innen und so-
mit auch in mogliche handlungsleitende Maximen und Praktiken (vgl. Feilke,
2019) des Schreibens im Kontext Schule.

3. Vergleichen im Kontext durchgingiger Propiadeutik

Das Vergleichen im Kontext der Propadeutik zu verorten und damit als propd-
deutischen Lerngegenstand zu klassifizieren, verlangt sowohl einc Begriindung
als auch eine entsprechende Konzeptualisierung. Die Begrindung speiste sich im
AaMoL-Projekt (Friihjahr/Sommer 2018) aus drei zentralen Uberlegungen, die
sich seither durch neuere Befunde weiter konturicren lassen:

Relevanz im akademischen Kontext: Das Vergleichen ist fiir den akademischen
Kontext von Relevanz, wobei hier zwei Aspekte explizit Erwihnung finden sollen:
Zum einen ist der Vergleich als gualitative wie auch quantitative Mcthode des sys-
tematischen Erkenntnisgewinns in vielen Wissenschaftsdisziplinen etabliert (vgl.
dazu den Uberblick bei Wilcke & Budke, 2019, S. ). Zum andcren spiclt ci-
nc vergleichende Herangehensweise auch in vielen wissenschaftlichen Schreib-
prozesscn 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 schulischen Kontext: Zugleich verkorpert das Vergleichen auch ei-
ne in schulischen Sprach- und Sachfichern relevante kognitive Diskursfunktion
(vgl. u.a. Csaky-Pallavicini, 2021; Dalton-Puffer, 2013, bes. S. 235; Hammann,
2002, S. 22-24; Konig, 2019; Reitbrecht & Sorger, 2018, S. 9; Siems, 2013;
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Vollmer & Thiirmann, 2010, S. 115; Wilcke & Budke, 2019). Eine Basis fiir ei-
ne durchgiingige Entwicklung entsprechender Teilkompetenzen ist grundsitzlich
also auch auf schulischer Seite gegeben. Besonders vielversprechend fiir einen
propiddeutischen Einsatz des Vergleichens scheint dabei ein methodisches Ver-
stindnis des Vergleichens, das in mehreren Fachdidaktiken propagiert wird und
das sich der Konzeptualisierung von Vergleichen als Methode fiir den systemati-
schen Erkenntnisgewinn, wie der akademische Kontext sie kenat, annithert: Dabei
erfolgt der Vergleich konsequent kriteriengeleitet und erschopft sich nicht im Her-
ausarbeiten von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den Vergleichs-
objekten, sondern er wird auf cine Frage-/Problemstellung hin ausgerichtet, die
allen Handlungsschritten vorausgeht und deren Beantwortung/LOsung das Ver-
gleichsziel markiert (vgl. v.a. Hammann, 2002 und Siems, 2013 fiir die Biolo-
giedidaktik; Wilcke & Budke, 2019 fiir die Geographiedidaktik). Neucre Befunde
(Csaky-Pallavicini, 2021, bes. S. 100-101; Simon und Budke in diesem Band)
legen allerdings nahe, dass Vergleichsaufgaben im schulischen Kontext diesem
methodischen Verstiindnis nur bedingt gerecht werden.

Deutschdidaktischer Diskurs zum propddeutischen Schreiben: In diesem Sin-
ne kann das auf eine Fragestellung ausgerichtete und kriteriengeleitete Verglei-
chen auch an den in Abschnitt 2 knapp umrissenen deutschdidaktischen Dis-
kurs zum propiideutischen Schreiben ankniipfen: Erfolgt der kriteriengeleitete
Vergleich materialgestiitzt, also textbasiert, werden neben den gegenstandsana-
lytischen Anforderungen beim Darstellen der Vergleichsobjekte, -kriterien und
-ergebnisse auch Aspekte des textvergleichenden Lesens sowie des Referierens
mehrerer Texte aktiviert (vgl, Pohl, 2011; Schiiler, 2018). Weist die Schreibaufga-
be das Vergleichskriterium oder die Vergleichskriterien explizit aus, so wird den
Lernenden damit ein Scaffold fiir die Informationssynthese, die sich bei Schiiler
(2017) als herausfordernd erwiesen hat, bereitgestellt.

Die AaMoL—Schreibaufgabe(n)2 zielte(n) angesichts dieser Befundlage sowie
im Sinne eines propadeutischen Anforderungsprofils auf das in fachlichen wie
akademischen Kontexten geforderte methodische Vergleichen ab, gestaltete(n)
dieses als materialgestiitzten Prozess mit weitestgehend ungekiirzten Dokumenten
(vgl. zur Reduktion/Vereinfachung schulischer Lektiiretexte die Kritik bei Decker,
2016, S. 76) und versuchte(n) durch Scaffolds die Schiiler*innen bei der Aufga-
benldsung zu unterstiitzen.

Konkret werden in der Aufgabenstellung drei deutschsprachige Stidte hinsicht-
lich eines spezifischen Vergleichskriteriums (Aufgabe aus Phase 1: gefiihlie psy-
chische Sicherheit der Bevolkerung wie in Abb. | eingegrenzt; Aufgabe aus Phase
6: allgemeine Lebenszufriedenheit der Beviikerung) verglichen. Dabei sind auch
die Eckdaten der konsultierten Umfrageberichte sowie etwaige Einschriinkungen

2 Fiir die didaktische Intervention im AaMoL-Projekt wurden zwei Schreibaufgaben ent-
wickelt. Abb. 1 zeigt dabei einen Ausschnitt der Aufgabenstellung aus Phase 1 des re-
flexiven Modelllernens (s. Abschnitt 4). Diese Aufgabe (Reitbrecht & Dawidowicz, 2018)
kann fiir ein besseres Verstiindnis auch als OER auf der Projekthomepage eingeschen wer-
den: https://www.univie.ac.at/aamol/wp-content/uploads/2018/12/Reitbrecht_Dawidowicz-2018-
AaMoL-Projekt- vorwissenschaftliche- Schreibaufgabe- 1-CC.pdf (11.12.2020). Zur Vergleichbar-
keit der beiden Schreibaufgaben siehe die Ausfithrungen weiter unten.
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in der Vergleichbarkeit transparent zu machen. Der Vergleich der Stidte fiihrt zu
einem Ranking (Vergleichsergebnis), auf Basis dessen abschlieBend einc vorgege-
bene Fragestellung beantwortet wird. Zur Schreibaufgabe angeleitet wurden die
Schiiler*innen jeweils durch Handlungsanweisungen (s. Abb. 1), die in ihrer Ge-
samtheit das oben beschriebene methodische Verstiindnis eines Vergleichs nach-
zeichnen. Realisieren mussten dic Schiiler*innen dabei nur die Schritte 3-5, die
ersten beiden (V') waren bereits in einem Template-Dokument vorformuliert. Die
Forschungsfrage, die sich auf die Giiltigkeit/Stabilitdt des Mercer-Rankings 2018
bei einer Betrachtung nur eines Untersuchungskriteriums bezog, lag den Schii-
ler*innen im Einleitungstext zur Aufgabe vor (vgl. Reitbrecht & Dawidowicz,
2018). Zur Bearbeitung der Aufgabe stand ihnen jeweils ein Bericht zu Bevolke-
rungsumfragen pro Stadt zur Verfligung.

{#}  Nennt gure Forschungsfrage. «

{2) Begriindet die Auswahl eures Kriteriums (,pefithlte psychische Sicherheit, wenn alleine in der
Gegend bei Dunketheit unterwegs®) auf Basis der Studie von Garcia Diez (2015). v

{3y  Vergleicht die drei Stddie anhand des gewidhlien Kriteriums,

{4y  Macht dabei dic Eckdaten der einbezogenen Studien (2.B. Stichprobe, Zeitraumy/-punkt der Erhebung.
methodisches Vorgehen) sowie mdgliche Emschriinkungen in ihver Verpleichbarkeit transparent.

(5}  Beantwortet die Forschungsfrage auf{ Basis des Vergleichsergebnisses.

Abb. 1: Anweisungen der AaMoL-Schreibaufgabe aus Phase 1 (Reitbrecht & Dawido-
wicz, 2018)

Hinsichtlich der textuell-sprachlichen Anforderungen des Vergleichs
(s. Reitbrecht & Schramm, 2020, S. 428-431) konnte ein hoher Grad an
Ubereinstimmung zwischen den Schreibaufgaben aus den Phasen 1 und 6
der Intervention (s. Abschnitt 4) hergestellt werden. Allein hinsichtlich der
Komplexitit der drei jeweils vorliegenden Umfrageberichte mussten Abstriche
in der Vergleichbarkeit in Kauf genommen werden, um die Quellen in ihrer
Komplexitiit nicht zu stark zu reduzieren. Dennoch kénnen auch hierzu folgende
Punkte positiv festgehalten werden: Beide Quellenpakete umfassten cine gewisse
Scitenzahl (80 versus 64 Sciten). Pro Quelle mussten mchrere Textstellen
herangezogen werden (intratextuelle Synthese), um die Aufgabe bearbciten
zu konnen. Dic Eckdaten der Bevilkerungsumfragen wiesen in beiden Fillen
hohe Ubereinstimmungen auf, waren aber nicht in allen Punkten gleich (z.B.
digitale versus analoge Durchfithrung der Befragung; Durchfihrung 2016 versus
2017). Zudem gab es in beiden Quellenpaketen Distraktoren, also Daten zu
inhaltlich dem eigentlichen Vergleichskriterium ihnlichen BefragungsgroBen
(z.B. Verkehrssicherheit, Sicherheit in offentlichen Verkehrsmitteln), ebenso
unterschiedliche Differenzierungen (z.B. Gesamtprozentzahlen versus Zahlen fir
Miinner/Frauen bzw. Zahlen aus unterschiedlichen Erhebungsjahren). Es musste
also auch zwischen den Quellen gepriift werden, welches Datum sich fiir einen
Vergleich der drei Stidte heranziehen lisst (intertextuelle Synthese).
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4. Didaktische Intervention und methodisches Vorgehen

Die didaktische Intervention folgte dem reflexiven Modelllernen (Reitbrecht,
Dawidowicz, Flotzinger-Aigner & Schatzl, 2019, S. 92-95), in dessen erster und
letzter Phase jeweils eine der AaMoL-Schreibaufgaben von den Schiiler*innen bei
einer maximalen Zeitvorgabe von 105 Minuten geldst wurde. Abbildung 2 zeigt
das sechsphasige Vorgehen des reflexiven Modelllernens in Kombination mit den
daraus gewonnenen Daten, wobei die fett markierten Datensiitze fiir die zwei Ana-
lyseschritte in diesem Beitrag herangezogen werden. Die Phasen 1 bis 5 fanden
an einem Tag statt, Phase 6 mit einem zeitlichen Abstand von ca. 6 Wochen.

«Die Schiiler/innen l6sen in Tridems die Schreibaufgabe, die Texte, Sereencast-Videos inkL
i spiter auch die Lehrperson im Video modellieren wird. Audiospur, bearb, Quellen

» Dig Schiiler/innen beobachten die Lehrperson im Modellvideo | Notizzetiel
2 bei der Aufgabenldsung, kdnnen dabei auch Notizen machen,

*Die Schitler/innen etnigen sich in einem Gespriich in den Tri- Fragenkirwchen
3 denws auf Fragen, die sie der Lehrperson siclien méchten.

» Die Schilersinnen schen das co noch emmal gemcinsam . , . .
cr/imnen schen Vid h el £ Video der Unterrichtsinteraktion

mit der Lehrperson und steffen der Lehrpersen Fragen, indem
4 si¢ dus Video an den dafiir relevanten Stellen stoppen lassen,

diese in cinem Auswertungsgespriich im Tridem reflcktieren Vi inkl. Audiospur

« e Schiler/innen verarbeiten thre Erkenntnisse, indem ste j Textprodukte, Screencast-
5 und schrifilich in einem abschiieenden Bericht festhalten,

mind. eincr weiteren Schreibaufgabe Moghchkeiten zur An- : b |
& wendung der aus den Phasen 1 bis 5 gewonnenen Erkenntnisse Audiospur, beard. Quellen

* Dhe Schitler/innen erhalton i der Auscipanderscizong mil ] Texte, Sereencast-Videas ialil,

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

Das qualitative Design sah fiir die Phasen 1, 3, 5 und 6 ein Arbeiten bzw.
Schreiben in Tridems vor, umn iiber die (kollaborativen Schreib-)Gespriche der
Schiiler*innen Einblick in ihre Aushandlungsprozessc zu erhalten (vgl. Schindler,
2017). Durchgefiihrt wurde die Intervention im Herbst 2018 an einer Wiener
Schule mit Schiiler*innen einer 11. Schulstufe. Insgesamt beteiligten sich zwei
Schulklassen, eine Einwilligung zur Datenverwendung lag von 25 Schiiler*innen
(6 minnlich, 19 weibfich) im Alter von 16 bis 18 Jahren vor, dte in acht Schreib-
teams (personell verinderte Zusammensetzung eines Teams in Phase 6) zusam-
menarbeiteten. Die in die didaktische Intervention involvierte Lehrperson ist Wirt-
schafispidagogin und unterrichtete zum Zeitpunkt der Erhebung beide Klassen.
Sie gestaltete das Modellvideo® fiir die Intervention unter wissenschaftlicher Be-
gleitung durch das Forscherinnenteam und stand den Schiiler*innen zudem in
Phase 4 des Modelllernens als Interviewpartnerin zur Verfiigung.

* Das Video ist in die Projekthomepage eingebettet und kann dort abgerufen werden. Modellvideo
[ (Brigitte Schatzl): https://www.univie.ac.at/aamol/projcktaktivitaeten/ (13.12.2020).
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Das Modellvideo (Phase 2) sowie das auf die Beobachtung folgende Interview
mit der Lehrperson (Phase 4) kdnnen hier nicht im Detail beschrieben werden.
Festgehalten scien aber mit Blick auf den Auswertungsfokus folgende Punkie:

e Der von der Lehrperson im Modcllvideo verfasste Text stellt eine vollstiin-
dige und inhaltlich korrekte Aufgabenltsung 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 neant, auf weitere Werte (Distraktoren, Dif-
ferenzierungen nach Personengruppen) nicht eingeht.

e Auf Prozessebene streicht die Lehrperson u.a. folgende Aspekte im Mo-
dellvideo hervor: eine klarc Orientierung an der Aufgabenstellung sowie
am vorgegebenen Vergleichskriterium zu Beginn, aber auch wihrend des
Losungsprozesses; Strategien zur fokussierten Informationsrecherche in
den Quellen (Blick ins Inhaltsverzeichnis, Markierungen mit Post-its und
Leuchimarkern); Aufbereitung der Daten in einer Tabelle mit einer Spalte
pro Stadt; methodische Aspekte zur Vergleichbarkeit von Umfragen unter
Beriicksichtigung ihrer StichprobengroBe und der jeweils erméglichten Be-
fragungsarten.

e Im Interview der Schiiler*innen mit der Lehrperson werden einzelne Inhalie
des Vidcos erneut aufgegriffen und ausfiihrlicher besprochen, dariiber hin-
aus auch ncue Aspekie thematisiert. Zudem wurde von den Schiiler*innen
mehrfach der Aspckt eingebracht, dass sic im Gegensatz zur Lehrperson
mehrere Daten zu Sicherheit pro Stadt beriicksichtigt hatten (s. auch Ab-
schnitt 5.1). Das Interview deutet darauf hin, dass dieser Einwand von der
Lchrperson teils missverstanden wurde (sie hatte zu diesem Zcitpunkt die
Texte der Schiiler*innen noch nicht sichten kiénnen). Dennoch betonte sie
wiederholt, dass sie sich auf das eine Datum pro Stadt beschrinkt hatte, da
dies in der Aufgabenstellung gefragt war.

Fiir die Frage nach dem Gelingen des kriteriengeleiteten Vergleichs vor und
nach den Interventionsphasen des reflexiven Modelllernens erfolgt eine verglei-
chende Analyse der von den Schiiler*innentridems kollaborativ verfassten Tex-
te aus den Phasen | und 6 der Intervention. Analysicrt wird mit Blick auf For-
schungsfrage 1 (s. Abschnitt 1), 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 Schiiler*innen auf diesc Werte beschrinken oder
mchrere Daten pro Stadt angeben (Fokussiertheit). Dafiir lagen aus Phasc 6 die
erwarteten acht Texte vor, aus Phase I hingegen nur 7, da eines der Teams so
lange mit der Textplanung beschiftigt war, dass kein Textprodukt entstand.

Fiir die Frage nach mdglichen institutionellen Diskrepanzfeldern beim kriteri-
engeleiteten Vergleich werden die kollaborativen Schreibgespriche aus Phase 1
einer explorativen Analyse unterzogen. Aufgrund technischer Probleme wihrend
der Datenaufzeichnung mittels Screencast-Software liegen zu sechs Tridems voll-
stindige Videos, zu cinem Team ein unvollstindiges Video und zu einem weiteren
Tridem keine entsprechenden Prozessdaten aus Phase 1 vor. Die Schreibgespriche
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wurden mit der Transkriptionssoftware f4 inhaltsfokussiert transkribiert (vgl. bis
auf wenige Adaptationen: Dresing & Pehl, 2015) und jeweils von einer zweiten
Person gepriift.

5. Ergebnisse zum Vergleichen im AaMoL-Projekt

5.1. Ergebnisse der vergleichenden Analyse der Textprodukte

Hinsichtlich der Frage, ob es den Schiiler*innen zu den beiden Zeitpunkten ge-
lingt, die fiir den kriteriengeleiteten Vergleich relevanten Informationen korrekt
und fokussiert auf das Vergleichsziel und das dafiir gewiihlte Vergleichskriterium
in ithren Texten darzustellen, lisst sich anhand einer vergleichenden Analyse der
Textprodukte Folgendes festhalten:

¢ Ein grofier Unterschied zwischen Phase ! und 6 ist hinsichtlich der fiir den
Vergleich relevanten Datenwerte zu den drei Stddien zu verzeichnen: In
Phase [ 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 ergiinzenden stich-
punktartigen Liste im Textdokument an. Vier Gruppen verwenden nur 2u
einer Stadt den korrekten Wert. In Phase 6 fallen die Ergebnisse deutlich
besser aus: Sieben der acht Gruppen nennen das korrekte Datum zu allen
drei Stidien, eine Gruppe nur einen der drei Werte.

e Hinsichtlich der Fokussicrung auf das dem Vergleichskriterium entspre-
chende Datum je Stadt ist festzuhalten, dass in Phase 1 sechs Teams auch
weitere Werte (Distraktoren, Differenzierungen nach Personengruppen) im
Text darstellen, nur ein Team tut dies explizit nicht. In Phase 6 binden nach
wie vor sechs Teams weitere Informationen und Werte ein, sie markieren
sie aber im Vergleich zu den Texten aus Phase 1 deutlicher als erglinzende
Informationen, die mit dem Kriteriengeleiteten Vergleich nicht interferieren.

e So kommen in Phase 6 auch sechs der acht Tridems zu dem korrekten Ver-
gleichsergebnis und einem entsprechenden Ranking der drei Stidte hin-
sichtlich des vorgegebenen Kriteriums. Zwei Teams bleiben ein entspre-
chendes Vergleichsergebnis schuldig, verweisen allerdings — wenn auch
qualitativ unterschiedlich — auf die eingeschrinkte Vergleichbarkeit der drei
herangezogenen Umfragen. In Phase 1 fiihrte nur ein Tridem in seinem Text
das korrekte Ranking der drei Stidte an.

Damit erweisen sich die in Phase 6 vollzogenen Vergleiche auf Textebene im
Sinne kriteriengeleiteten Handelns als korrekter und fokussierter als jene aus Pha-

se [.
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5.2. Ergebnisse der explorativen Analyse der kollaborativen
Schreibgespriiche

Eine explorative Analyse der kollaborativen Schreibgespriche in Phase 1 soll zu-
dem Maximen und Praktiken der Schiiler*innen beim propideutischen Schrei-
ben im Kontext Schule offenlegen. Die folgenden Ausfiilhrungen konzentriercn
sich dabei auf einen spezifischen Aspekt, der bei der explorativen Sichtung der
Schreibgespriche mehrfach beobachtet werden konnte, ndmlich die Nutzung per-
sonlichen Wissens sowie personlicher Erfahrungen und Annahmen der Schii-
ler*innen, die in den Aufgabenldsungsprozcess eingebracht werden und dabet mit
den Daten aus den Quellen der materialgestiitzten Schreibaufgabe auch konfligie-
ren konnen, auf jeden Fall aber in ihrer empirischen Qualitéit von diesen abwei-
chen (vgl. Schiiler, 2018, S. 154). Die folgenden Transkriptausziige verdeutlichen
unterschiedliche Nuancen und Formen dieser Praktiken und Maximen. Abschnitt
6 diskuticrt dic Befunde gemeinsam mit jenen aus Abschnitt 5.1 mit Blick auf
schulische Propideutik.

Erwithnenswert ist zunichst die Tatsache, dass einzelne Schiiler*innen{teams)
die Legitimitit der Nutzung personlicher Erfahrungen und Annahmen diskutiercn
und dabei Ansitze eines wissenschaftlichen Argumentationsverstiandnisses unter
Beweis stellen. So entwickelt sich im Schreibteam 12* mehrfach cine angeregte
Diskussion dariiber, ob im Text die eigene Meinung Platz finden soll (s. Tran-
skriptauszug | und 2):

Transkriptauszug 1: T12.34: Ja, aber wir haben noch keine Informa-
tionen. Wir kénnen ja nicht einfach schreiben, ja, wir denken das und
das. #00:16:42-6#

T12.36: Ja, doch. #00:16:43-44#

Transkriptauszug 2: T12.34: Ja, okay, viclleicht kann cs so sein, aber
wir haben keine Fakten, dass wir das jetzt so sagen diirfen. #01:23:27-
T#

T12.36: Ja. #01:23:28-3#

Das Team verhandelt damit auf Metacbene den von Schiiler (2018, S. 154) an-
gesprochenen Unterschied zwischen personlichen Meinungen und Sachurteilen
fiir die Absicherung von Aussagen. Es entscheidet sich schlussendlich dem pro-

padeutischen Schreibkontext angemessen gegen den Einbezug der personlichen
Meinung.

% Die hier analysicrien Daten stammen aus den Teams 8 bis 15, Die Teams 1 bis 7 umfassten Schii-
ler*innen der zweiten Partnerschule im AaMoL-Projekt (DaF-Kontext an einer dsterreichischen
Auslandsschule). Die Schiiler*innencodes (z.B. T12.34) zeigen sowohi das Team (12) als auch
den*die Schiiler*in (34) an. Der Schrigstrich in den Transkripten steht fiir einen Abbruch/eine
Korrcktur. Mit Klummern und Fragezeichen gekennzeichnet werden Gespriichspassagen, liber de-
ren konkreten Wortlaut beim Transkribieren Unsicherheit bestehen blicb. (unv.) markiert ginzlich
unverstindliche Passagen.
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In anderen Fillen werden personliche Annahmen und Erfahrungen allerdings
auch als Entscheidungsgrundlage fiir einzelne Teilschritte im Aufgabenldsungs-
prozess herangezogen bzw. prigen diese mit, Die Gespriichsdaten von Team 14
deuten darauf hin, dass das Team in einer unzureichenden Auseinandersetzung
mit der Schreibaufgabe das Vergleichskriterium zundchst nur unspezifisch auf
»Sicherheit* eingrenzt und in weiterer Folge zudem aggregativ und interpretativ-
holistisch vorgeht: Die Schiiler*innen arbeiten die Quellen und ihre [nhalte iiber
weite Strecken Punkt fiir Punkt ab und entscheiden auf Basis persénlicher Ein-
schiitzungen, ob ein Zusammenhang zu Sicherheit besteht (s. Transkriptauszug
3), anstatt stiirker textvergleichend nach den Werten fiir das eng eingegrenzte Ver-
gleichskriterium der Aufgabenstellung zu suchen. Dieses Vorgehen ist in Summe
so zeitaufwindig, dass das Team iiber diese konzeptionellen Arbeitsschritte nicht
hinauskommt und keinen Text verfasst.

Transkriptauszug 3: T14.41: {...] Kulturangebote kiinnen wir weg-
lassen. Einkaufsméglichkeiten kdnnen wir weglassen. Gestaltung
und Erhaltung von Gebiuden/ #00:47:49-1#

T14.40: Wichtig. #00:47:49-84#

T14.41: Finde ich auch. Weil wenn mir da ein gruseliges Gebiiude da
steht/ #00:47:53-2#

T14.40: Ja. #00:47:53-7#

[...]
T14.41: MaBlnahmen gegen Drogenmissbrauch auf jeden Fall
#00:52:06-0#

T14.40: Oh ja. #00:52:07-3#

Im Schreibteam 10 zeigen sich ebenfalls kritisch zu betrachtende Handlungs-
schritte. So werden mehrfach persénliche Erfahrungen oder Wahrnehmungen zu
Miinchen thematisiert (z.B. T10.30: Ja, was heiBBt das? Ich meine, ich glaube, ich
weif nicht. Ich hiitte mir von Miinchen irgendwie voll vorgestellt, dass es unsicher
ist. #00:34:56-3#). Zudem wird ein Zusammenhang zum Tourismus als Einfluss-
faktor hergestellt (s. Transkriptauszug 4):

Transkriptauszug 4: T10.28: WeiBt du, was auch sein kann?
#00:32:16-74

T10.30: Was? #00:32:16-0#

T10.28: Dass desto lebenswerter die Stadt, desto mehr Touristen
kommen hin, desto unsicherer wird sie. #00:32:23-3#

T10.30: Ja, das kann auch sein. Das stimmt. Das knnen 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 flieBt dieser Aspekt in folgendem Wortlaut ein:
Nach unserer Uberlegung kinnten Menschenmassen ein Faktor fiir héhere Krimi-
nalitdir sein. Wie schon von vielen Ereignissen bekannt ist, sorgen melir Touristen
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fiir weniger Sicherheit. Wihrend die Uberlegung noch als persdnliche Annahme
{unsere) markiert wird, bleibt cine vergleichbare Markierung im Folgesatz Wie
schon von vielen Ereignissen bekannt ist aus. Vielmehr wird hier eine — nicht ni-
her bestimmte — empirische Evidenz suggeriert. Des Weiteren wird Miinchen im
Text als unsichere Stadt prisentiert, wobei die Gesprichsdaten in diesem Zusam-
menhang allerdings auch offenlegen, dass sich das Team auf einen falschen Wert
bezieht, der fiir Miinchen tatsichlich ein schlechteres Ergebnis liefert als jener
Wert, der im Sinne des Vergleichskriteriums heranzuziehen gewesen wire.

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Betrachtet man die Ergebnisse der beiden Analyseschritte hinsichtlich von
Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen schulischer Propéddeutik, so lidsst sich
Folgendes festhalten:

Hinsichtlich der Frage nach geeigneten Aufgabenformaten und didaktischen
Konzepten fiir dic Vermittlung von Teilfertigkeiten wissenschaftlichen Schreibens
sind die Ergebnisse zu der hier gezeigten Unterrichtsintervention reflexiven Mo-
delllernens zu einem materialgestiitzten kriteriengelciteten Stidievergleich viel-
versprechend, miissen allerdings unter den Einschrinkungen des Forschungsde-
signs gelesen werden. Die vergleichende Analyse der Textprodukte aus den Pha-
sen | und 6 deutet zwar auf eine Veriinderung hinsichtlich der Korrektheit sowie
der Fokussiertheit der von den Schiiler*innen realisierten Vergleiche hin. Einen
Kausalzusammenhang zur durchgefiihrten Intervention erlaubt das Forschungs-
design aber nicht (Fehlen eincr Kontrollgruppe, etwaige Einschrinkungen in der
Vergleichbarkeit der Quellen aus den beiden Schreibaufgaben). Eine zum aktu-
ellen Zeitpunkt noch ausstehende umfassende vergleichende Analyse der kolla-
borativen Schreibgespriiche sowie weiterer Qualititsmerkmale der Textprodukte
aus den Phasen 1 und 6 soll aber weitere Riickschliisse und Erkenntnisse ermég-
lichen. Ebenso stcht die kritische Diskussion des entwickelten Aufgabenformats
noch aus.

Dariiber hinaus gilt es aber auch die Leistungen der Schiller*innen in Phase
1 ndher in den Blick zu nehmen: Die nur eingeschriinkt gegebene Korrektheit
der Vergleiche zu Beginn der Intervention kann ein potenzielles Indiz fiir Her-
ausforderungen beim textvergleichenden Lesen umfangreicher Dokumente in der
zeitlich begrenzien Aufgabensituation sein (vgl. auch Schiiler, 2017). Fiir einc
durchgiingige Propideutik liefert dieses Ergebnis einen Impuls zu einer kontinu-
ierlichen Integration von zunehmend komplexeren Sachtexten in den Unterricht
der Sckundarstufe I (vgl. dazu auch Deckers Befunde (2016, S. 76) zum Un-
terschied in der Komplexitiit von Texten in Schule und Hochschule/Universitit).
Die fchlende Fokussiertheit der Vergleiche riickt dariiber hinaus weitere Uberle-
gungen ins Blickfeld, so z.B. die Frage nach dem Verstidndnis von Vergleichen
der Schiiler*innen sowie die Frage nach ihren Vorerfahrungen mit dem methodi-
schen Vergleichen, wie cs in der Aufgabenstellung verlangt wurde (vgl. dazu auch
die kritischen Befunde zu Vergleichsaufgaben im schulischen Kontext bei Csaky-
Pallavicini 2021 sowie Simon & Budke in diesecm Band). Diec MaBnahme, durch
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dic explizite Vorgabe des Vergleichskriteriums den Schiiler*innen ein Geriist fiir
das textvergleichende Lesen anzubieten (s. Abschnitt 3), konnte ihr intendiertes
didaktisches Potenzial in Phase 1 sichtlich nicht eder nur bedingt entfalten.

Die in den Transkriptausziigen 3 und 4 in Abschnitt 5.2 gezeigten Praktiken
der Schiiler*innen sind aus einem schulischen Blickwinkel zunichst nicht per se
negativ zu werten, sondern belegen das Vorhandensein von Kompetenzen, deren
Ausbildung als schulische Kernaufgabe zu verstehen ist. Die Schiller*innen stel-
len ndmilich in beiden Situationen Inferenz- und Interpretationsleistungen unter
Beweis. Dic Aushandlungsprozesse in den Transkriptausziigen 1 und 2 verdeut-
lichen zudem schiiler*innenseitige Dispositionen fir ein differenziertes Verstind-
nis des Belegens von Aussagen, das personliche Meinungen und Erfahrungen
von methodisch generierten Daten unterscheidet. Dieses Bewusstsein scheint al-
lerdings bet den hier beobachteten Schiiler*innen(teams) auf der 11. Schulstufe
unterschiedlich stark ausgeprigt bzw. handlungsleitend zu sein. Die Praktiken in
den Beispielen 3 und 4 stchen dabei auch im Widerspruch zu propideutischen
Ziclen, beeinflussen — wenn auch vermutlich nur in sehr geringen Anteilen sowie
eingebunden in komplexe Bedingungsgefiige weiterer Einflussfaktoren — die Auf-
gabenldsungsprozesse tendenziell ungiinstig und werden daher abschlieiend auch
als Indizien fiir ein potenzielles Diskrepanzfeld zwischen schulischem und wis-
senschaftlichem Schreiben besprochen. Betrachtet man vor diesem Hintergrund
niimlich die aktuellen Vorgaben fiir die Osterreichische Zentralmatura im Fach
Deutsch, so unterstiitzen diese ein entsprechend differenziertes Verstdandnis der
Qualitdt von Belegen nur bedingt: Insgesamt vier der sieben fiir die Priifung vor-
gesehenen Textsorten haben zwar argumentativen Charakter. Auch beinhaltet je-
de Schreibaufgabe mindestens eine Textbeilage, die fiir die eigene Argumentation
herangezogen werden muss. Art und Qualitdt der darin enthaltenen Argumente
variieren allerdings. Zudem geben die Textsortenbeschreibungen und damit auch
in weiterer Folge die Bewertungskriterien (hier gezeigt zur Textsorte Erfrterung)
vor, dass die Argumentation selbststindig zu erweitern ist und iiber die Text-
beilage(n) hinausgehen soll: ,selbststindige Fortfilhrung der Gedanken (Ergin-
zung oder Erweiterung bzw. Widerlegung der Argumente in der Textbeilage/den
Textbeilagen)” (BMBWE, 2018, S. 13). Damit werden Schiiler*innen (in der Prii-
fungssituation) dazu angeleitet, aus ihrem cigenen Wissensstand und Erfahrungs-
schatz heraus zu argumentieren. Ein Belegen durch kritisch gepriiftc Quetlen oder
methodisch erarbeitete Daten, wie es beim wissenschaftlichen Schreiben verlangt
ist, wird mit dieser Praxis hingegen nur bedingt gefordert.

Die in den letzten Jahren erkennbaren Forschungs- und Entwicklungsbestre-
bungen zu einer schulischen Propideutik erweisen sich demnach in mehrfacher
Hinsicht als vielversprechend. Sie bieten nicht nur Ankniipfungspunkte fiir weite-
re didaktische Entwicklungen, wie sie in diesem Beitrag fiir das reflexive Modell-
lernen zv einer materialgestiitzten kriteriengeleiteten Vergleichsaufgabe skizziert
wurden, sondern Prozessdaten wie kollaborative Schreibgespriche beim propi-
deutischen Schreiben im schulischen Kontext bieten auch Einblicke in Entschei-
dungsprozesse der Schreibenden und kdnnen somit [ndizien fir schulische Prak-
tiken und Maximen offenlegen, die im Widerspruch zu propéadeutischen Lernzie-
len stehen kdnnen. Damit fungieren Forschungsprojekte zur Propiddeutik auch als
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Motor fiir die reflexive Auseinandersetzung mit den jeweiligen institutionellen
Praktiken und Maximen. Fiir das Vergleichen kénnte diese beispielsweise in einer
umfassenderen Betrachtung von Aufgabenstellungen und Schreibleistungen von
Schiiler*innen in unterschiedlichen Fichern und iiber mehrere Schulstuten miin-
den (vgl. zu ersten Ansitzen Simon und Budke in diesem Band). Vielversprechend
scheint zudem eine Kooperation von Sach- und Sprachfichern, um sowohl me-
thodische als auch sprachlich-textuelle Anforderungen des Vergleichens in ihrem
Zusammenwirken in Schreibaufgaben zam Lerngegenstand zu machen.
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