Gesundheit und Soziales

Ursula Buchner & Maria Magdalena Fritz

Fachlich anspruchsvolles Lernen mit Feedback

Ankniipfend an den Beitrag ,,Lernen im Fach: Was wirkt?* in der Ausgabe 4/2016 der Zeit-
schrift Haushalt in Bildung & Forschung werden nun Ergebnisse und Einsichten aus den
Feedback-Prozessen zum Lernen im Unterrichtsfach Gesundheit und Soziales vorgestellt.

Schliisselworter: Feedback zum Lernen im Team, Lernen mit Concept Maps, kritisches
Denken, Selbstregulation; Aktionsforschung

Einfihrung

Gegenstand der laufenden Aktionsforschung ist die Wahrnehmung von Feedback als
lernwirksames Instrument zur Steuerung von kooperativem fachlichem Lernen in der
vorberuflichen Bildung.

Im Rahmen des Unterrichtsdesigns COOL haben Schiilerinnen und Schiiler einer
berufsbildenden mittleren Schule mit Schwerpunkt Gesundheit und Soziales eine
Reihe von Lernprodukten erarbeitet, aus denen herausgelesen werden soll, wie die
Lernenden Aufgabenstellungen rezipieren, bearbeiten und ihren Lernprozess mit
Hilfe von Feedback steuern. Ausgewihlte Ergebnisse werden einer Analyse unterzo-
gen und in Hinblick auf die Fragestellung und unter Beriicksichtigung von Literatur-
befunden diskutiert.

AbschlieBend werden die ndchsten Handlungsstrategien fiir den zweiten Zyklus
der Aktionsforschung fokussiert und fiir das (weitere) Lehren und Lernen forderliche
MaBnahmen skizziert.

1 Das Forschungsinteresse

Erkenntnisleitendes Interesse der laufenden Aktionsforschung ist die Frage, wie
kompetenzorientiertes Lernen im Unterrichtsfach Gesundheit und Soziales durch
gezielte Feedback-Mallnahmen wirksam gefordert werden kann. Aus den vielfalti-
gen Bedingungen und Bedingtheiten der Gelingensfaktoren fiir Unterricht fokus-
sieren wir mit Blick auf Feedback in kooperativen und offenen Lernsettings
(COOL) den Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf

a) ihr Sozialverhalten in der Klasse und
b) in Bezug auf soziale Handlungskompetenz im beruflichen Kontext.
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Nachdem die Schule eine zertifizierte COOL-Schule ist, die sich durch regelmaBi-
ge formative Feedback-Phasen auszeichnet, die Feedback-Kultur jedoch als ,,aus-
baufihig* wahrgenommen wird, sollen im Rahmen der Aktionsforschung Riick-
meldungen geplant, durchgefiihrt und ausgewertet werden. Es geht um die
Wahrnehmung von Feedback zur Wirksamkeit des Lernens im Unterricht (Wilke-
ning, 2016, S. 33-34), um daraus Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtspraxis in
COOL-Klassen ableiten zu kdnnen.

2 Die Rahmenbedingungen

2.1 Ausgangslagen zum Lernen in Gesundheit und Soziales
Das Unterrichtsfach Gesundheit und Soziales

Die SchiilerInnen der dreijdhrigen Fachschule fiir wirtschaftliche Berufe (FW) er-
schlieBen sich mit der Abschlusspriifung Tatigkeitsfelder in Wirtschaft, Verwaltung,
Tourismus und Erndhrung. Die Ausbildung erméglicht Zugénge zu weiterfithrenden
Ausbildungen, die mit der Reife und Diplompriifung abschliefen, aber auch den
Zugang zu Ausbildungen im gehobenen Dienst in der allgemeinen Gesundheits- und
Krankenpflege bzw. fiir Sozialbetreuungsberufe mit Schwerpunkten in der Altenar-
beit, Familienarbeit, Behindertenarbeit, Behindertenbegleitung erdftnen. (HBLW,
Landwiedstralle Linz, 2016)

Das schulautonome Angebot am Standort umfasst das Unterrichtsfach Gesund-
heit und Soziales, fir welches ein Rahmenmodell zur Verortung der Inhalte in den
Dimensionen der Nachhaltigkeit entwickelt wurde. Modul 1 thematisiert die Dimen-
sion Gesundheit im Nachhaltigkeitsdiskurs, Modul 2 die Dimensionen Okonomie
und Okologie, Module 3 und 4 ricken die Bediirfnisse der Menschen in den unter-
schiedlichen Lebensphasen in den Mittelpunkt (Buchner & Fritz, 2016, S. 95-98).
Die Anforderungen an das Lernen im Lernfeld Gesundheit und an das Lernen im
Lernfeld Soziales werden im Sinne der modularen Oberstufe kompetenzorientiert
beschrieben (ebda, S. 99-101).

Herausforderungen des Lernens in der dreijdhrigen Fachschule

Die Jugendphase ist eine Zeit der Suche nach Orientierung und Sinn fiir die zu-
kiinftige Berufs- und Lebensplanung. So liegt es auf der Hand, dass natiirlich auch
SchiilerInnen die dreijahrige Fachschule besuchen, die noch keine klaren Berufs-
vorstellungen haben bzw. die im Berufsziel der Schule ausgewiesenen Tatigkeits-
felder eigentlich nicht anstreben. Durch Umsteigen, Riickstufen und Wiederholen
ist eine gewisse Fluktuation ,,normal®, in der beforschten Klasse haben sechs von
31 Schiilerinnen' die Schule vorzeitig verlassen und insgesamt zehn Schiilerinnen
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die Klasse nicht erfolgreich abgeschlossen. Jugendliche, die ,.eigentlich® nur die
Wartezeit auf eine Lehrstelle iiberbriicken wollen, zeigen oft eine geringere An-
strengungsbereitschaft, was die Lehr-/Lernsituation aller in der Klasse beeinflusst.

Das Lern- und Leistungsniveau der Heranwachsenden ist ebenso wie die Fa-
higkeit zur Selbstregulation sehr unterschiedlich. Die Wahrnehmung der Diskre-
panz zwischen Tatsdchlichem und Moéglichen driickt sich in Selbstiiberschédtzung
genauso aus wie in Selbstzweifeln und Rebellion (Oerter & Montada, 1998). Un-
entschuldigte Fehlstunden haben vielfiltige Griinde. Die Suche nach Zielen aufler-
halb formaler Vorgaben, Frustrationen durch schulische Misserfolge und Unsi-
cherheiten z.B. bzgl. der Anforderungen im bevorstehenden sommerlichen
Praktikum binden viel geistige Energie, was sich in Schul-,,Miidigkeit™ ausdriicken
kann: Die aktive Mitarbeit nimmt zunehmend ab, es werden gegen Ende des Se-
mesters immer weniger Lernprodukte abgeschlossen. Am Ende des Moduls neh-
men nur mehr 15 von 31 Schiilerinnen an einem Lehrausgang teil, der ein gemein-
samer Abschluss des Schuljahres sein sollte. Die im Lehrplan formulierten
Anspriiche an gutes fachliches Lernen in Gesundheit und Soziales werden durch
die Selbstbetroffenheit in der Lebensphase Jugend zur doppelten Herausforderung.

Fiir 23 von 31 Schiilerinnen ist die Unterrichtssprache nicht die Muttersprache.
Ein sprachsensibler Fachunterricht ist jedoch nicht nur angezeigt, um die Beherr-
schung der deutschen Sprache zu festigen, sondern auch um Wissensnetze aufzu-
bauen, von denen angenommen werden muss, dass das entsprechende Fachvokabu-
lar in der Alltagssprache nicht verfligbar ist. Diesem Aspekt muss bei der
Entschliisselung der Verstehensprozesse zum fachlichen Lernen ein besonderes
Augenmerk gewidmet werden.

Wer von Jugendlichen Ubernahme von Verantwortung einfordert, muss Raum
fiir professionell begleitete Erfahrung zu vielfiltigen Aspekten der Personlichkeits-
entwicklung bieten. Zielsetzungen wie die Stirkung des Selbstkonzepts, positive
Einstellungen zu Lernen durch anspruchsvolle, transferfihige Aufgabenstellungen,
Foérderung der Entwicklung von dynamischen Fahigkeiten, arbeits- und lernprozess-
bezogenen Fahigkeiten und Leistungen im Team finden sich im Konzept COOL.
(Helm, 2016. S. 75-88)

2.2 Das Unterrichtsdesign COOL

COOL ist ein padagogischer Ansatz fiir mehr Selbstindigkeit, Eigenverantwortung
und Kooperation in der Sekundarstufe I und II. Der Ansatz geht auf reformpaddagogi-
sche Konzepte um 1900 und den von Helen Parkhurst (1886-1973) entwickelten
Dalton-Plan (1922) zuriick. Individualisierung der Lernarbeit (Selbsttatigkeit, Wahl
der Pensen und Arbeitsformen) sowie eine soziale Fundierung (Kooperation, demo-
kratische Grundlagen des Schullebens) sind zwei wesentliche Grundprinzipien der
reformpidagogischen Konzeption, die heute als Schulentwicklungsmodell fiir zahl-
reiche Schulen Pate steht und durch COOL-Lehrerfortbildungsprogramme und eine
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einheitliche Zertifizierung fiir Schulen auch eine gewisse Standardisierung erhilt
(Eichelberger, 2002; COOL-Impulszentrum).

Im Zuge der Individualisierung und kooperativen Selbstorganisation des Lernens
riickt die Féhigkeit zur Selbstregulation des Lernens in den Vordergrund. Freiheit
gepaart mit Verantwortung gegeniiber dem eigenen Lernprozess zur Stirkung des
Selbstvertrauens ist ein bildungstheoretischer Anspruch, der mit Hilfe sogenannter
Assignments (schriftliche Arbeitsanweisungen bzw. Studieranleitungen) und vorbe-
reiteten Lernumgebungen (Fachriume, Laboratorien, Lernwerkstétten) realisiert
wird.

Tab. 1: Elemente des COOL-Konzepts (Helm, 2016, S. 27)

Organisationale Strukturen Unterrichtsbezogene Elemente
COOL-Richtlinien/Regeln Schriftlich formulierte Arbeitsauftrige
RegelmaBiger Klassenrat (Assignments)
RegelmiiBige Treffen des COOL- Einsatz offener Unterrichtsmethoden
Lehrkdrpers Freie Arbeitsphasen, die im Stundenplan
RegelmiBiges Treffen des Klassenlehrer- | Verankert sind
teams Die Lehrer/innen geben den Schiiler/innen
Wiederholte Evaluierung von COOL- regelmﬁfiig Feedback zu ihrem Arbeits-
durch Schiiler/innen oder Lehrer/innen und Sozialverhalten.
Schiiler-Lehrer-Forum/COOL-Parlament Die Arbeitsauftriage sind facheriibergrei-
fend.
Die Schiiler/innen fithren regelméBig eine
Selbstbeurteilung ihres Arbeits- und Sozi-
alverhaltens durch.

In unserem Forschungsprojekt interessiert vor allem die dem grau unterlegten Feld
innewohnende Frage, wie Feedback mithelfen kann, Selbststindigkeit, Kooperati-
onsbereitschaft und Verantwortlichkeit fiir das eigene Lernen (Feedback B) und das
Arbeiten im Team (Feedback A) zu unterstiitzen.

Insgesamt werden innerhalb des Schuljahres sechs COOL-Auftriage in Gesund-
heit und Soziales bearbeitet, die alle Merkmale erfiillen, die an Assignments zu stel-
len sind: Die Lernziele werden klar formuliert, praxisrelevant begriindet und sind
grundsétzlich erreichbar. Die Methoden zur Auseinandersetzung mit den Inhalten
(Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit, Stationenbetrieb, usw.) sowie die Lernproduk-
te (Darstellung der Ergebnisse in Form von Texten, Interviews, szenischer Darstel-
lung, Vortrdgen, Prisentationen, Podiumsdiskussionen, usw.) sind vielfaltig. Es gibt
Moglichkeiten der Selbsteinschidtzung sowie Feedback von Peers, Mentoren und
Mentorinnen sowie ,,Kunden“ von berufsspezifischen Angeboten. Mit der eigenen
Unterschrift soll die Wahrnehmung der Verbindlichkeit des Arbeitsauftrags im Sinne
eines Lernvertrags garantiert werden. (Holbling, Wittwer & Neuhauser, 0.D., S. 19)
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2.3 Aktionsforschung

Aktionsforschung ermoglicht, normative Anspriiche ,,guten* Unterrichts in Hand-
lungen und Strukturen einer Kultur des Lehrens und Lernens zu iibersetzen bzw.
dieselbe auf strukturierte Art und Weise zu reflektieren. Die zeitdkonomische und
methodische Vertrdglichkeit der Aktionsforschung mit den COOL-Anforderungen
an kooperatives und selbstorganisiertes Lernen verfolgen ein doppeltes Ziel: Er-
kenntnis als Ergebnis von Reflexion und Entwicklung als Ergebnis von Aktion.
(Altrichter & Posch, 2007, S. 21)

Die Phasen im Forschungsprozess

Tab. 2: Uberblick iiber die Phasen im Forschungsprozess

Phase Reflexions- und Aktionsvorhaben

Sommer 2016 Konzeption des modularen semestrierten Lehrplans; Konzeption
der Feedback-Phasen im Rahmen der COOL-Auftrége; Bericht 1

Schuljahr 2016/17 Unterrichtsarbeit in den Modulen 1 (Gesundheit) und 2
(Nachhaltigkeit); systematische Datenerhebung durch den Einsatz
verschiedener Methoden von Feedback

Sommer 2017 Auswertung der Lernprodukte und Priifung der Aussagekraft der
gewonnenen Daten in Hinblick auf das Lernen im Fach; Bericht 2

Schuljahr 2017/18 Fortsetzung der Arbeit in der Klasse der Generation 1 mit den
Modulen 3 und 4; Neueinstieg Generation 2 mit Teamkolleginnen

Datenerhebung und Klassifikation der Feedbacks A und B

Im Laufe des Schuljahres 2016/17 werden ausgewéhlte Methoden fiir Feedback
eingesetzt. Im Sinne der Aktionsforschung werden mehrere Zwischenstopps einge-
legt, um durch eine erste Analyse der Aussagekraft der generierten Daten eine
Scharfung und Fokussierung der eingesetzten Methoden in Hinblick auf die Frage-
stellung zu erreichen.

Insgesamt liegen 33 Lernprodukte vor, deren Daten unterschiedliche Aussage-
kraft in Bezug auf die Wahrnehmung von Wirksamkeit von Feedback auf den
Lernprozess haben.
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Tab. 3: Ubersicht iiber die Lernprodukte

Feedback
A B
Im Fokus: Riickmeldungen zu: | Team | FW LP | SR

Stationenbetrieb (Teamarbeit) zum Thema Gesundheit 1
Sachwissen und Rezeption des Regenbogenmodells 1
COOL-Auftrag Gesundheit: Prisentation im Team 1 1 1
Bewegungsbiografie: wahrnehmen-wissen-verstehen 1
Positive Auswirkung von Bewegung: Wissenscheck 1
COOL-Auftrag: Bewegungsalltag optimieren 1 1 1
Mein stressiger Tag: Stress-Vorverstindnis erfassen 1
COOL-Auftrag Entspannungsmethoden 1 1 1
Concept Map Gesundheit 1
COOL-Auftrag Erste Hilfe fiir VS-kids 1 1 1 1
Concept Map Nachhaltigkeit (Pre/Posttest) 1
Okologischer FuBabdruck Fleisch: Fachtext 1
Radioworkshop CO,-Fuflabdruck 1 1 1
COOL-Auftrag Klimawandel 1
Lebensmittelverschwendung: Filmbesprechung 1
Projekt: Planspiel — Argumentation 1 1
COOL-Auftrag: ,,Pizza globale* 1 1 1 1
Jahresriickblick zum Arbeiten im Team 1

6 17 7 3

FW = Fachwissen; LP = Lernprozess, SR = Selbstregulation des Lernens

Bei 17 Lernprodukten erhalten Schiilerinnen Riickmeldung zum fachlichen Lernen.
Siebenmal stehen Prozesse des Lernens im Mittelpunkt des Feedbacks und dreimal
wird explizit die Selbstregulation des Lernens thematisiert. Wie oben erwdhnt und
aus der Ubersicht erkennbar, sind insgesamt sechs COOL-Assignments zu bearbei-
ten, die allen vier Kompetenzbereichen (Wahrnehmen, Denken und Verstehen/
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Sprechen und Auskunft geben/ Erarbeiten und Gestalten/ Planen und Zusammen-
arbeiten) zuarbeiten (Buchner & Fritz, 2016, S. 98; Kessler & Ziener, 2004, S.7-8).
Ausgewidhlte Lernprodukte (siehe Tabelle 2, grau schattiert) werden in Kapitel 3
vorgestellt.

Die Einfiilhrung von Feedback erfolgt schrittweise: von Selbst- und Peer-
Feedback iiber Feedbacks der Fach- und Klassenlehrpersonen hin zu Riickmeldun-
gen aulerschulischer Personen.

2.4 Feedback

Feedback umfasst ein groBes Spektrum an Riickmeldungen: von spontanen unmit-
telbaren Reaktionen auf Wahrnehmungen von Sachverhalten und Handlungen bis
hin zu systematischen, regelgestiitzten Riickmeldeverfahren, die bereits auf Eva-
luation von Unterricht verweisen.

Ziele, Interessen, Bediirfnisse

Wahrnehmungen, Deutungen

und Erwartungshaltungen Unterricht
. Lernprozess
Einzelperson
. von/ Lehrerrolle
Lerngruppe Kriterien zur Bewertung der ..
) i . an/ Schiilerrolle
Einzellehrperson Qualitédt bzw. der Leistung . .
in Leitungsrolle
Lehrergruppe hat ;
. - m Bezug | Kollegium
Schulleitung Potenziale, Stiarken,
. ey auf/ Umgangsform
Kollegium Fahigkeiten, . .
C fiir Kooperation
Schule Handlungsspielrdume, g
Kommunikation
Verantwortung, Grenzen, Schule

Schwichen, Defizite

(typische) Verhaltensweisen

Abb. 1: Arbeitsbeziechungen, auf die sich Feedback beziehen kann. (Bastian, Combe &
Langer, 2016, S. 192)

Uberzeugende Befunde aus der Lernwirksamkeitsforschung bestitigen die Effektivi-
tat formativer Leistungsriickmeldungen, die nicht nur das Ergebnis, sondern auch
den Lernprozess selbst betrachten und Anhaltspunkte fiir erfolgreiches Weiterlernen
liefern (Wilkening, 2016, S. 14). Lernende werden angehalten, iiber ihr eigenes Ler-
nen zu reflektieren, in der Erwartung, dass sie dadurch mehr Selbstverantwortung
entwickeln. Hattie fiihrt in der Rangliste der Effektstarken fiir lernwirksamen Unter-
richt Feedback mit d = 0,75 und lernprozessbezogene Riickmeldungen (formative
Evaluation) mit d = 0,90, also hoch, an. (Hattie, Beywl & Zierer, 2014, S. 283)
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Wilkening (2016, S. 19-21) zeigt in einer Zusammenschau der Autoren Meyer,
Helmke und Hattie, wie eng Feedback als Element in die diversen Aspekte ,,guten
Unterrichts* eingebettet ist. Wobei es weniger um konkrete Methoden, sondern um
die Tatsache des hdufigen und klaren Sichtbarmachens des Lernens (ebda, S. 54) als
Prozess im Sinne einer geistigen Durchdringung der Sache geht.

Feedback im Unterricht bedeutet, dass sich zwei oder mehrere Personen in metho-
disch strukturierten Riickmeldungen und Gesprachen Erfahrungen mit Lernprozes-
sen und Lernarrangements mitteilen, um daraus fiir eine gemeinsame Weiterent-
wicklung des Lernens, des Lehrens und gegebenenfalls der schulischen
Bedingungen zu lernen. (Bastian, Combe & Langer, 2016, S. 23).

Ein lern- und leistungsforderliches Feedback schliisselt den Lernprozess auf mehre-
ren Ebenen auf. Als besonders lernforderlich wird ein Feedback erachtet, das die
Erwartungshaltung an das Lernen im Sinne von ,,das Liefern planen und vorantrei-
ben* (Hattie, Beywl & Zierer, 2014, S. 179) artikuliert. Eine — angesichts der Aus-
gangslagen zum Lernen (siehe Abschnitt 2.1) — nicht unproblematische Grundan-
nahme, da mit dem Aufzeigen und Wahrnehmen von Soll-Ist-Diskrepanzen Lernen
als Handlung in die erwiinschte Richtung nicht automatisch in Gang gesetzt wird.

Gegenstand von Feedback

Fachlich anspruchsvolles Lernen fordert vielfaltiges Denken und Wissen iiber das
Lernen als eigenstindiges Tun. Anspruchsvolle kognitive Aktivitdt soll durch
Feedback auf drei Ebenen angeregt werden:

e Feedback zu Aufgabeverstandnis und Zielen des Lernens
e Feedback zu Prozessen des Lernens
e Feedback zur Selbstregulation (Bastian, Combe & Langer, 2016, S. 19)

Ditton und Miiller (2014, S. 14) grenzen Feedback von alltdglichen Riickmeldun-
gen zum Sozialverhalten ab: Bei schulischem Feedback werden Informationen {iber
das Lernen ausgetauscht. Feedback ist eine Mitteilung der Lernenden und Lehren-
den tiber Inhalte und Prozesse des Lernens und dient der Optimierung von Lernan-
geboten (fiir die die Lehrperson zustdndig ist), um die individuelle Verarbeitung
(das individuelle Lernen) zu unterstiitzen (fiir die die Lernenden zustdndig sind).
Es geht also um Lernen im Sinne eines ,,Mehr* an qualifizierter Beteiligung am
Unterricht. Die Schiilerinnen und Schiiler werden angehalten, sich in ihrer Verant-
wortung zur Mitgestaltung des Lernprozesses in Reflexivitit zu {iben — die Voraus-
setzung flir Selbstbestimmung als Ziel von Schule und Bildung (Bastian, Combe &
Langer, 2016, S. 17).

Nachdem der Erwerb sozialer Kompetenzen eine berufliche Handlungskompe-
tenz ist, wird in unserem Fall auch Feedback zum Handeln im Team (Feedback A)
eingeholt.
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Akteure von Feedback

Im Feedback-Prozess riickt die dialogische Interaktion in den Vordergrund, und
damit die Reziprozitdt des Sprechens iiber das Lernen und seine Zumutungen. Als
KommunikationspartnerInnen treten das Selbst (kriterienorientierte Selbsteinschét-
zung), LernpartnerInnen einschl. Fachlehrkréfte im Unterricht sowie MentorInnen
auflerhalb formaler Bildungsinstitutionen auf, in unserem Fall sind das neben Aus-
bildnerlnnen in Betrieben (Leiterin Radioworkshop, Volksschullehrerin) auch die
»Kunden* gesundheitsbezogener beruflicher Aktivititen (Volksschulkinder, Ange-
horige).

Besondere Achtsamkeit fiir die Moderation von Feedback-Runden bedarf der
Umgang mit divergierenden Riickmeldungen bei Multisource-Feedback und wie
die Schiilerinnen und Schiiler die unterschiedlichen Perspektiven auf ihre Person
und ihr Handeln in berufsnahen Situationen verarbeiten. Hier wird die Funktion
von Feedback als Entwicklungsinstrument deutlich. Eine empathische, wertschit-
zende und reversible Kommunikation gilt als Voraussetzung und Grundlage fiir die
Entwicklung einer lernforderlichen Feedback-Kultur als Bestandteil von Unter-
richt.

3 Ausgewahlte Ergebnisse

Aus der Fiille der vorliegenden Lernprodukte (Berichte, Checklisten, Selbstkundga-
ben usw.) haben wir die Feedbacks — der Art des Datenmaterials entsprechend —
quantitativ und/oder qualitativ ausgewertet. In diesem Bericht stellen wir fiir jede
Feedback-Komponente ein Ergebnis vor, das sich in Hinblick auf das Erkenntnisinte-
resse (siehe Riickschau und Ausblick) als besonders aussagekriftig erweist.

3.1 Lernen im Team (Feedback A)

Arbeit mit Menschen und das Arbeiten in einem Team sind wesentliche Merkmale
und Anforderungen an Berufe aus dem Gesundheits- und Sozialwesen. Der Aufbau
einer Haltung, das eigene (berufliche) Handeln in seiner Wirkung auf andere (Kolle-
gin/Kollege im Team, Kunden und ihre Angehorigen) priifend wahrzunehmen soll
mit Reflexionen iiber die Qualitit von Interaktionen und ihre Bedeutung fiir das ei-
gene Lernen eingeleitet werden.

Interaktionen im Team: Selbstwahrnehmung Schiilerinnen
Helm (2016, S. 69-70) rezitiert Forschungsergebnisse von F. Eder (1999) zu wahrge-

nommenen Wirkungsweisen des COOL-Konzepts auf die Bereiche Klassenklima
und Befindensmerkmale, die den Versuchsklassen jeweils erheblich glinstigere Wer-
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te bescheinigen. Auch unsere Abfrage am Ende des Schuljahres zur Qualitit des
Lernens im Team bescheinigt mit den dunklen Feldern eine tendenziell positive Ein-
schitzung.

Stimmt 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Stimmt
nicht

In meinem Team hat jede S/S eine Stimme gehabt und ist gehdrt worden:
1 E 2 1 3 1 1
Ich konnte meine Ideen in den Teamarbeiten gut einbringen:

1 4 4 3 1 1
Ich arbeite gerne in Teams:

4 3 2 1 1 1 1
Im Team fallt es mir leichter gute Losungen zu finden:

4 3 3 1 1 2
Meiner Meinung nach hat sich das Arbeiten im Team im Schuljahr verbessert:

4 4 1 2 2 1

Abb. 2: Einschétzung der Qualitdt der Teamarbeit

Mit Blick auf individuelle Lernbediirfnisse sollen bei der quantitativen Auswertung
»Ausreiler nicht in statistischen Mittelwerten versteckt werden. ,,/...] Darf ich al-
leine arbeiten? “ und die Einschitzung im Klassenrat ,, [...] Wir sind eine super Klas-
sengemeinschaft’ miissen mit Ergebnissen zu Prozessen des Lernens bzw. Selbstre-
gulation des Lernens in Beziehung gesetzt werden.

Dies wird auch bei der Einschatzung der Lehrpersonen zum Klassenklima bzw.
zum Arbeiten im Team, die mit Hilfe einer SWOT-Analyse erhoben wird, deutlich.

Interaktionen im Team: Fremdwahrnehmung Klassenlehrpersonen

Als Stirken und Chancen werden Verbesserungen der Kommunikationskultur ge-
nannt: ,,/...] Jetzt gute Gesprdchskultur™ ,,[...] Gute Diskussionsfihigkeit, konnen
zuhoren. Sie haben Interesse fiir andere ldeen. Zur Selbststeuerung werden die
verbesserte Organisationsfahigkeit und Eigenstandigkeit genannt:

., [-..] Daline und Lena konnten Referatstermine nicht wahrnehmen und haben von sich
aus den Vorschlag erbracht und wollten das auch, das Thema schriftlich abzugeben. *
, Das freie, eigenstindige Arbeiten in der Dalton-Schiene wurde besser angenommen. *
,, Viele, auch von den SchiilerInnen selbst organisierte Lehrausgdnge.

Die Féhigkeit, unterschiedliche Ansichten und Standpunkte zu einem Thema auszu-
halten und sich ruhiger und interessierter mit diesen Differenzen auseinanderzuset-
zen (Bastian, Combe & Langer, 2016, S. 179) werden seitens der Lehrpersonen als
Starken geschildet: ,, /...] Argumentationsfihigkeit hat sich immens verstirkt“. ,,[...]
Konnen sich auf die Fiifse stellen.* ,, [...] Kompromissfihigkeit hat sich deutlich
wahrnehmbar entwickelt. *
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Als Bedrohung werden seitens der Lehrpersonen die unter Abschnitt 2.1 ge-
schilderten Herausforderungen auch am Ende des Schuljahres eingeschitzt:

,,[...] Die Repetentinnen haben immer weniger Interesse am Unterricht gezeigt, vier
konnten sich nicht in den Unterricht einbringen* ,, unterschiedliche Leistungsniveaus
konnten zwar mit COOL etwas ausgeglichen werden, sind aber nach wie vor eine
grofie Herausforderung* ,,wechselnde Anwesenheiten”, , nur wenige Schiilerinnen
(ca. die Hilfte) haben alle Lernergebnisse abgegeben und alle Feedbacks gemacht*.

3.2 Feedback zum fachlichen Lernen

Das Feedback zum fachlichen Lernen umfasst die Bewiltigung der Aufgabe (rich-
tige, falsche Losung im Sinne der schulischen bzw. beruflichen Anforderung).
Nachdem ,,Nachhaltigkeit* ein Ankerbegriff fiir das berufliche Handeln im Fach-
bereich Gesundheit und Soziales ist, wollen wir uns das fachliche Lernen zum Be-
griffsverstehen genauer ansehen.

Nachhaltigkeit als ,,Zumutung” an das Denken

Nachhaltigkeit als Zielrichtung von Entscheidungen bildet das Rahmenmodell fiir
die Verortung der Unterrichtsinhalte in Gesundheit und Soziales (Buchner & Fritz,
2016, S. 95-97). Nachhaltigkeit ist ein zentraler Arbeitsbegriff, der in seiner Kom-
plexitidt jedoch sehr schwer zu denken ist. Die dem Nachhaltigkeitsdiskurs inne-
wohnende Mehrdimensionalitit®, die Mehrperspektivitit®, das Abstraktionsniveau®
und die Zukunftsoffenheit des Gerechtigkeitsanspruchs stellen sowohl an das Be-
griffsverstehen, als auch an das Entscheiden und Handeln hohe Anforderungen.
Die je spezifische Kontextualisierung des Begriffs ,,nachhaltig” in den Dimensio-
nen Gesundheit, Gesellschaft (einschlieBlich Kultur), Umwelt und Wirtschaft fiih-
ren zu einer Vielschichtigkeit und moglichen Uberlagerung von Inhalten.

Im Konzept von ,,Nachhaltigkeit als Zielrichtung fiir Entscheidungen® kommen
sowohl deskriptive als auch préskriptive Wissensbestdinde zum Tragen. Sachliche
Grundlagen von moralischen Urteilen kdnnen im jeweils anderen Kontext jedoch
ihre Giiltigkeit verlieren. Damit ist die Gefahr gegeben, dass der Begriff ,,nachhal-
tig* zu einer beliebigen Leerformel verkommt, dessen Durchsetzungsmacht von
den je spezifischen Interessen der Akteure abhingt.

Mit Hilfe der Methode Concept Map soll ein Einblick in das Verstdndnis von
Begriffen und dem Verstehen ihrer Bedeutungszusammenhénge erlangt werden.

Exkurs: Concept Maps als Denkhilfen
Concept Maps zur Visualisierung von Wissenselementen und ihren Beziehungen

zueinander kniipfen an der Modellvorstellung einer netzartigen Wissensspeicherung
an. Die als ,,Begriffsnetze grafisch dargestellten Strukturen eignen sich fiir das
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Wiederholen, Elaborieren und Strukturieren von Informationen. Das Uberzeugende
an der Methode ist, dass iiber den Zwang der Visualisierung und Versprachlichung
ein Verstehensprozess in Gang gesetzt wird, der auf ein tieferes geistiges Durchdrin-
gen der Materie abzielt und gleichzeitig das Lernen sichtbar macht.

Wie bei allen Lernprozessen darf der Effekt, der durch das Einiiben in den Um-
gang mit der Methode der grafischen Darstellung des eigenen Denkens eintritt, nicht
unterschitzt werden. Grundsétzlich ist davon auszugehen, dass Wissenserwerb mehr
ist, als wir sprachlich oder grafisch auszudriicken vermogen.

Einblicke in Verstehensprozesse beim Erwerb von Sachwissen

Insgesamt wurde die Methode Concept Map zwei Mal eingesetzt, einmal zum Be-
griff Gesundheit zum Abschluss des Moduls 1, zum anderen zum Begrift Nachhal-
tigkeit (Modul 2). Sowohl fiir den Einstieg (Pretest) in das Modul Nachhaltigkeit als
auch fiir den Ausstieg (Posttest) wurden die Schiilerinnen aufgefordert, die jeweils
gleichen fiinf vorgegebenen Begriffe raumlich auf einem Blatt Papier zu positionie-
ren und in Beziehung zu setzen. Es interessiert im Sinne eines Lernzuwachses, wel-
che neuen Propositionen (Aussagegehalte der Verkniipfungen, Verbindungen, Zu-
sammenhédnge) die Schiilerinnen nach intensiver Auseinandersetzung mit der
Thematik finden kénnen.

Da es um Erhebungen des individuellen Lernstandes geht, werden die Concept
Maps exemplarisch iiber Einzelfallanalysen ausgewertet und auf eine Quantifizie-
rung mittels Scoringsystem verzichtet. Hier werden beispielhaft zwei Ergebnisse der
Auswertung vorgestellt (Parameter der Auswertung siehe Clausen & Christian, 2012;
Ihln, 2014). Schiilerin 1 zeigt wenig sichtbare Lernzuwéchse, wihrend die Concept
Maps der zweiten Schiilerin 2 einen deutlichen Zuwachs an aussagekréftigen Relati-
onen erkennen lésst:

Schiilerin 1 stellt zwischen den Begriffen im Pretest nur eine aussagekriftige Ver-
bindung her, die anderen Begriffe stehen rdumlich lose am Blatt verteilt, es wird kei-
ne Verbindung hergestellt. Im Posttest werden zwar Pfeile zwischen den einzelnen
Begriffen gezogen, davon jedoch nur zwei mit Aussagen kommentiert.

Ist die Concept Map im Pretest der Schiilerin 2 noch ein eher loses Aneinanderketten
der Begriffen durch Linien, ist im Posttest ein deutlicher quantitativer und qualitati-
ver Zuwachs an fachlich aussagekriftigen Propositionen zu erkennen. Originell auch
die rdumliche Anordnung und skizzenhaft angedeutete Ausschmiickung der Darstel-
lung, die die Schiilerin der Lehrperson als ,, Uberraschung, die es zu entdecken gilt*
ankiindigt und die auf ein eigenstindiges Metakonzept hinweist.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass am Ende des Moduls mit dem Schwerpunktthema
Nachhaltigkeit (Workshops, 2 COOL-Auftrage, Planspiel) eine deutliche Steigerung
in der semantischen Qualitét der Concept Maps festgestellt werden kann. Sowohl das
Begriffsverstehen per se, als auch die Fahigkeit systemisch zu Denken spielen eine
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bedeutsame Rolle, was sich in kausalen Relationen widerspiegelt. Sichtbar wird dies
auch bei Fragen, die Schiilerinnen anlésslich eines Lehrausgangs in einen landwirt-
schaftlichen Betrieb zum Thema Herstellung tierischer Lebensmittel und Umgang
mit Tieren stellten (Tagebuchnotiz MF, 30.05.2017).

In Hinblick auf das Forschungsinteresse (Wahrnehmung der Wirksamkeit von
Feedback) muss das Sprechen iiber das Lernen und die Bewiéltigung der Aufgaben-
stellung noch starker genutzt werden. Gespriche iiber Lernprozesse finden im Rah-
men von COOL in Klassengesprichen statt, der Klassenrat fokussiert jedoch mehr
das sozial-integrative Lernen (Feedback A). Individuelle Riickmeldungen zur Quali-
tat des fachlichen Lernens sollen im zweiten Zyklus jedenfalls noch stérker betont
werden, auch um der quasi durch Feedback“produktion® stattfindenden Objektivie-
rung vorzubeugen und dem Subjektiven am Prozess des Lernens besser gerecht zu
werden.

3.3 Feedback zum Prozess des Lernens

Prozesse des Lernens umfassen

e Strategien des Lernens, wie z.B. Memorisierungs-, Elaborations- und
Transformationsstrategien (Dubs, 2009, S. 263)

e Arbeitstechniken (z.B. Zeitnutzung, Informationsentnahme aus Texten,
usw.)

e Denkfertigkeiten (z.B. interpretatives, kreatives, kritisches und beurtei-
lendes Denken) und

e Denkstrategien (vernetztes Denken, Problemlésen, Entscheidungen zu
fallen, usw.) (Dubs, 2009, S. 264)

Die Feedbacks zu Prozessen des fachlichen Lernens beziehen sich auf Strategien der
Bewiltigung der beruflichen Anforderung, den Bediirfnissen der ,,Kunden® entspre-
chende gesundheitsforderliche und nachhaltige Entscheidungen zu fdllen. Aus dem
Sprechen iiber die Lern- und Arbeitsstrategien entwickeln sich Metakognitionen iiber
Bedingungen und Wirkungen des eigenen Denkens und Handelns. So kommt es auch
dazu, dass es zwischen den Metakognitionen zu Strategien des Lernens und Arbei-
tens und jenen zur Selbstregulation, also z.B. zur Uberwindung von Handlungsbarri-
eren durch Willenskraft (Aufmerksamkeitssteuerung, Volition) keine klare Trenn-
schérfe gibt.

Ankniipfend an die oben angefiihrten Zumutungen zu fachlich anspruchsvollem
Lernen im Nachhaltigkeitsdiskurs wird im Folgenden ein Ergebnis zum kritischen
Denken — dem Erkennen und Unterscheiden von Aussagegehalten bei Argumenten —
vorgestellt. Diese Denkfertigkeit wird bei der Entscheidungsfindung benétigt, sie
bildet eine Grundlage dafiir, sich in kontroversen Situationen erfolgreich einbringen
zu konnen.
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Argumente als Grundlage flr Entscheidungen

Dubs (2009, S. 267) weist fiir das kritische Denken unter anderem die Féhigkeit
aus, zwischen Fakten, Behauptungen und normativen Aussagen unterscheiden zu
konnen. Diese Fahigkeit soll mit der Vorbereitung auf die Argumentation fiir ein
Planspiel, einer Debatte zur Entscheidungsfindung, unterstiitzt werden.

Das Planspiel ,,Kein Fleisch in der Schulmensa?* orientiert sich an einer unter den
Schiilerinnen héufig thematisierten Fragestellung. Szenisch wird eine Sitzung eines
Schulgemeinschaftsausschusses (SGA) dargestellt, in der diskutiert wird, ob bei der
Neuerdffnung der Schulmensa zukiinftig Fleisch bzw. fleischlose Gerichte angeboten
werden sollen. Es diskutieren je zwei Vertreterlnnen des SGA (Lehrer-, Schiiler- und
Elternschaft), sowie geladene Expertlnnen zu den Themen Klimawandel, Erndhrung,
Landwirtschaft und GroBkiiche. Im Anschluss erfolgt eine Abstimmung. (Planspiel
aus: Eilks, Feierabend, HoBle, Hottecke, Menthe, Mrochen & Oelgeklaus, 2011)

Um in den einzelnen Rollen gut argumentieren zu kdnnen, ist Sachwissen aber auch
Kenntnis der jeweiligen Normen und Wertekonzepte erforderlich. In Abbildung 3 ist
nicht die Argumentation per se, sondern das Bewusstsein iiber die Herkunft von Ar-
gumenten (aus der Sache, aus einem Wertekontext) dargestellt. Die Schiilerinnen
miissen angeben, aus welcher Dimension des Nachhaltigkeitsdiskurses ihre Argu-
mente stammen, ob die in der Debatte eingebrachten Argumente (belegbare, objekti-
vierbare) Sachaussagen oder normative Aussagen sind, die Hinweise auf Werte ge-
ben und/oder ob es sich um Interessen handelt, die einzelne Menschen oder Gruppen
zur Durchsetzung ihrer Ziele verfolgen.

Die (quantitative und qualitative) inhaltsanalytische Auswertung erfolgte mit Hil-
fe eines einschlidgigen Computerprogramms. Von den insgesamt 213 Analyseeinhei-
ten wurden 15% insofern als ,,ungiiltig* klassifiziert, weil normative Aussagen als
Sachaussagen bzw. umgekehrt eingestuft wurden. 21% der Aussagen enthalten An-
gaben, die auf Interessensvertretung schlieBen lassen, davon argumentieren 63%
Individualinteressen und 37% der Aussagen artikulieren Interessen Dritter.

Ergebnisse und Einsichten zu Prozesse des Lernens

Das Erkennen von Beziehungen zwischen Sachverhalten und Wertekonzepten bzw.
zu erkennen, aus welchen Perspektiven und Dimensionen Argumente in einen Ent-
scheidungsfindungsprozess eingebracht werden (kdnnen), ist bedeutsam fiir die Fa-
higkeit, an demokratischen Aushandlungsprozessen selbstbestimmt partizipieren zu
konnen. Entscheidungen werden durch Bewerten, Rangreihung und Prioritdtenset-
zung gefillt, die anderen (ebenso berechtigten) Interessen entgegenlaufen konnen.
Die daraus entstehenden (ev. unlésbaren) Kontroversen aushalten zu konnen, Kom-
promisse finden zu miissen und die aus Entscheidungen hervorgehenden Verantwor-
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tungen im beruflichen Kontext auch zu iibernehmen, ist eine anspruchsvolle Lern-
aufgabe.
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Abb. 3 Zuordnung und Klassifikation der Argumente aus der durchgefiihrten Debatte

Die Wirksamkeit des Feedbacks zum kritischen Denken wird bei der Reflexion iiber
den Verlauf der Debatte und die Wahrnehmung der eigenen Rolle in derselben deut-
lich sichtbar. Auf die Darlegung dieser Ergebnisse wird hierorts aus Platzgriinden
verzichtet.

3.4 Feedback zur Selbstregulation des Lernens

Metakognitionen zur Selbstregulation des Lernens sowie zur Einschiatzung der (je
eigenen) Lernzielerreichung (Miiller & Ditton, 2014, S. 17) umfassen das Steuern
des eigenen Arbeitsprozesses in Hinblick auf Aufmerksamkeit, Emotion, Impulse,
Handlungen.

Zu Selbstkonzept, Selbststeuerung und Selbstwirksamkeit und ihre Bedeutung
fiir das Lernen und die Lern- und Leistungsmotivation gibt es zahlreiche Beitrdge
aus der Lehr-Lernforschung, deren Rezitation den Rahmen dieses Berichts sprengt.
Bildungstheoretische Bezugsnormen, die zur Rechtfertigung von Maflnahmen zur
Entwicklung und Férderung der Selbstregulation des Lernens genannt werden, sind
Menschenbilder und Gesellschaftsentwiirfe von Freiheit und Selbstbestimmung,
Teilhabechancen und Partizipation an zivilgesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Gestaltungsprozessen (COOL, Steiner, 2011, S. 49-50).

Die Rekonstruktion des individuellen Lernprozesses (das Denken {iiber das
eigene Tun) soll die Einsicht unterstiitzen, dass nicht die Lehrperson Lernen

94



Gesundheit und Soziales |

,»macht®, sondern Lernende als aktiv handelnde Verantwortung fiir ihr Tun (hier: das
Lernen) tibernehmen. Ein Ansatz, der jedenfalls auch ethische Fragen zu
Verantwortungszuschreibungen aufwirft.

Eine fiir das didaktische Handeln sehr brauchbare Theorie zur kognitiven Akti-
vierung und schrittweisen Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen ist der
Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Helmke, 2010, S. 2008; Helm, 2016, S. 105). Zu
erwahnen ist an dieser Stelle auch die Rolle des Peers-Teaching in COOL-
Impulsschulen: iiber das Lernen durch Lehren kann ein hoher Beitrag zur Selbstre-
gulation des Lernens vermutet werden.

Ergebnisse und Einsichten zur Selbstregulation des Lernens

Didaktische Implikationen fiir die Selbstregulation des Lernens speisen sich aus
Handlungstheorien (kognitive, emotionale, motivationale, volitionale, soziale
Komponenten der Handlungssteuerung) und Theorien iiber die Entwicklung des
metakognitiven Denkens, welches z.B. iiber die Moglichkeit, {iber das eigene Ler-
nen sprechen zu kénnen, gefordert werden soll. Als mogliche Tools werden Frage-
bogen zur Selbsteinschitzung und Kompetenzraster als Checklisten genannt, wobei
das ,,mechanische Abhaken* selbst noch wenig Aussagekraft zur Wirksamkeit
derselben fiir die Entwicklung der Selbstregulation und in weiterer Folge fiir den
Lernprozess hat. Auch in den COOL-Klassen wird eine gewisse ,,Ermiidung® beim
Selfmonitoring zum Ausdruck gebracht, der Wert desselben wird durchaus kritisch
in Frage gestellt ,, /... ] LiickenbiifSer vor dem Ende der Stunde statt friiher gehen zu
diirfen . Eine gewisse Skepsis zum Stellenwert des Feedbacks zu metakognitiven
Strategien des Lernens wird auch innerhalb des Fachkollegiums und seitens der
Direktion mit der Befiirchtung zum Ausdruck gebracht ,,/.../dass das Reden iiber
das Lernen auf Kosten des fachlichen Lernens geht .

Insgesamt wurden drei gezielte Feedbacks zur Selbstregulation des Lernens
durchgefiihrt. Erste Ergebnisse zum Lernanlass ,,Aktionsplan: Bewegung im Alltag*
brachten keine Einsichten dahingehend, wie hilfreich das Feedback war, welches die
kritischen Freunde gegeben haben. Es wurden Vorschlidge fiir ggf. alternative Bewe-
gungsformen zwar aufgegriffen und der Aktionsplan mit Hilfe der Riickmeldungen
optimiert.

Mit einem Bericht iiber die Erfahrungen bei der Umsetzung der ,,Erste-Hilfe-
Strategie* fiir Volksschulkinder reflektieren die Schiilerinnen iiber ihr eigenes Ler-
nen mit Hilfe von Impulsfragen. In der Annahme, dass ein Indikator fiir Selbstregula-
tion des Lernens darin besteht, dass Erfahrungen aus der Handlungspraxis im weite-
ren (beruflichen) Handeln aufgegriffen werden, wurde u.a. folgende Impulsaussage
gestellt: ,,Das wiirde ich beim nichsten Mal anders machen®. 10 von 18 Schiilerinnen
haben mit der Uberzeugung ,,nichts* geantwortet und dies z.T. damit begriindet, alles
gut und richtig gemacht zu haben: ,.,Ich finde meine Titigkeiten waren sehr zufrie-
denstellend** (S16) und ,,wir haben alles richtig gemacht“ (S21). Konkrete Ande-
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rungsvorstellungen befassen sich mit Zeitnutzung, der eigenen Vorbereitung ,, mich
besser auf Fragen vorbereiten‘ (S19) bzw. konkreten Vorhaben, die sich aus dem
Erleben der Kunden (Volksschulkinder) ableiten lassen: ,,mehr oder andere Spiele
einbauen (S19, S31)

Mit einem Fiinf-Finger-Feedback werden zum Abschluss der Einheit Fragen
zur Selbstregulation des Lernens aus dem COOL-Auftrag ,,Pizza globale® abge-
fragt. Aufgrund der vielféltigen Aufgabenstellungen (wissen und dariiber sprechen,
planen und gestalten, durchfiihren und bewerten) fallen die Selbstkundgaben ent-
sprechend divers aus.

Das Wahrnehmen der eigenen Bereitschaft des Anstrengens, Annehmens von
Ubungsgelegenheiten und Verinderungen der Einstellung nach dem Lernprozess
und wie sich dies auf weitere Lernhandlungen auswirkt, ist unserer Meinung nach
nur iliber Einzelfallstudien zu erfassen.

Riickschau und Ausblick

Aus der Auswertung der diversen Feedback-Daten lassen sich folgende Ergebnisse
zusammenfassen und Handlungsstrategien fiir das kommende Schuljahr ableiten:

1. COOL-Assignments mit Aufgabenstellungen aus dem beruflichen Kon-
text bestdtigen das Konzept durch Feedback bei der Ausarbeitung und
Generalprobe, Durchfiihrung und Evaluation einen positiven Zugang
zum Lernen und Arbeiten im Team zu unterstiitzen (Feedback A).

2. In Concept Maps als Methode fiir Feedback zum fachlichen Lernen
(Feedback B) liegt hohes Potential, um begriffliches Verstehen und
fachliches Verstindnis komplexer Zusammenhénge in den Lernfeldern
Gesundheit und Nachhaltigkeit zu fordern.

3. Um die Aussagekraft der Daten hinsichtlich des Forschungsinteresses
zu erhohen, muss der dialogische Moment bei der Feedback-Interaktion
noch stirker erfasst werden. Dazu sind Schiilerinneninterviews zu
Schulbeginn im Herbst 2017 geplant.

4. Die Auswertung der Dialog-Transkripte iiber die Wahrnehmungen des
eigenen Lernens, die Rolle des Feedbacks und seine Wirkungen dazu,
bilden einen Ankniipfungspunkt fiir weiterfithrende Forschungsarbeit,
moglicherweise im Rahmen einer studentischen Qualifikationsarbeit.

5. Erst das Teilen der Erkenntnisse aus den Aktions- und Reflexionspha-
sen innerhalb der kollegialen COOL-Lernpartnerschaft (Kollegium, Di-
rektorin, Eltern) bettet individuelles Lernen in die gemeinschaftliche
Verantwortung von Schule ein.
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Kritische Reflexion

Wirksames Feedback ist mit Herausforderungen verbunden, die nicht nur piddago-
gischer und bildungstheoretischer, sondern auch forschungstheoretischer Natur
sind.

Helm (2016, S. 173) betont die Gefahr des Ausbleibens gezielter Reflexions-
phasen, wenn die Lernenden einander nicht weiterhelfen konnen, weil ihnen die
metakognitiven Kompetenzen fehlen und sie auf die Lehrperson angewiesen sind.
Dartiber hinaus ist kritisch zu hinterfragen, ob die Anpassung des Selbst an die in
selbstindigkeitsfordernden Lernarrangements erforderliche Art der Selbstreflexion
und Leistungsprisentation ein Lernprozess ist, der womoglich genau das unterbin-
det, was er intendiert (vgl. dazu die diskursanalytische Analyse von Rabenstein,
2007, S. 39-60).

Die Verschrankung und gegenseitige Beeinflussung der Handlungsstringe
Lehrhandeln und Untersuchung (Bewyl, Bestvater & Friedrich, 2011, S. 29), die
dem Untersuchungsdesign Aktionsforschung immanent ist und Selbstevaluation in
der Lehre auszeichnet, kann den Anspruch von Reproduzierbarkeit der Ergebnisse
nicht erfiillen und bleibt mangels Pre-/Poststudien in Vergleichsgruppen-Designs
Wirkungsnachweise im ,,streng wissenschaftlichen Sinne (ebd, S. 22) schuldig.

Anmerkungen

1 Auch wenn die Fachschule fiir wirtschaftliche Berufe grundsitzlich fiir beide Ge-
schlechter offen ist, besuchen ausschlieBlich Midchen jene Klasse mit dem auto-
nomen Schwerpunkt Gesundheit und Soziales, die im Rahmen der Aktionsfor-
schung untersucht wurde. Daher verwenden wir in weiterer Folge die weibliche
Form.

2 Mehrdimensionalitdt: Gesundheit, Gesellschaft, Umwelt, Wirtschaft, usw.

3 Mehrperspektivitit: Individuum, Gruppe, Gesellschaft, Kultur, usw.

4 Abstraktionsniveau: Nachhaltigkeit wird in unterschiedlichen MessgroBen (CO,-
AusstoB, MIPS, Okobilanzen usw. dargestellt (siche dazu Fromm et al., 2000).
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