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Einleitung

Bernd Ralle, Susanne Prediger, Marcus Hammann & Martin Rothgangel

Als Lernaufgaben werden — in Abgrenzung zu Priifungsaufgaben — jene Aufgabenstellun-
gen samt zugehdériger Lernumgebung bezeichnet, mit denen Schiilerinnen und Schiler
sich neue fachliche Inhalte oder VVorgehensweisen erarbeiten, konsolidieren oder diese
tibend festigen kdnnen. Solche Lernaufgaben im Hinblick auf bestimmte Lerninhalte, De-
signprinzipien und Qualitatsmerkmale zu entwickeln, ist nicht allein Aufgabe von Schul-
buchautoren und Lehrkréften, sondern auch genuine Aufgabe der Fachdidaktiken. Denn
gerade die Fachdidaktiken verfligen Gber die Mdoglichkeiten, die praktischen Entwick-
lungsprozesse durch empirische Forschung und konzeptionelle theoretische Absicherung
wissenschaftlich zu fundieren. Diese wissenschaftlichen Aktivitdten sind in vielen Fachdi-
daktiken bedeutsam, wenn auch mit unterschiedlicher Tradition. Der vorliegende Sam-
melband gibt erstmals die Mdglichkeit, die Aktivitaten verschiedener Facher zueinander in
Bezug zu setzen. Gerade ein solcher fachubergreifender fachdidaktischer Austausch ist
zentrales Anliegen der Gesellschaft fur Fachdidaktik (GFD).

Dieser Sammelband beruht auf ausgewéhlten Beitrdgen der GFD-Tagung ,,Lernaufga-
ben entwickeln, bearbeiten und tberpriifen — Ergebnisse und Perspektiven der fachdidakti-
schen Forschung“ vom 6. -8. Oktober 2013 an der Technischen Universitat Dortmund.
Dabei handelt es sich insofern um eine gezielte Auswahl zur Thematik, als diese Beitrage
sowohl das Reviewverfahren der Herausgebenden fur die Présentation bei der Tagung als
auch das anonyme Peer-Review-Verfahren fiir die Publikation erfolgreich durchlaufen ha-
ben.

Das Thema ,,Lernaufgaben* hat nicht zuletzt aufgrund der Kompetenzorientierung eine
besondere Bedeutung generell fir die Fachdidaktiken und die Unterrichtsfacher gewon-
nen. Darin besteht auch ein Anknupfungspunkt sowohl zu friiheren GFD-Tagungen als
auch zu Publikationen in dieser Reihe: Bereits im Rahmen ihrer fritheren, im Zwei-Jahres-
Rhythmus stattfindenden Fachtagungen setzte sich die GFD mit dem bildungspolitischen
und -wissenschaftlichen Trend der Kompetenzorientierung auseinander: 2005 in Bielefeld
zum Thema ,,Kompetenzentwicklung und Assessment* sowie 2007 in Essen beziglich
»Kompetenzen, Kompetenzmodelle, Kompetenzentwicklung — empirische Forschung in
den Fachdidaktiken®. Auch in den beiden folgenden Berliner Fachtagungen zur ,,Empiri-
schen Fundierung in den Fachdidaktiken* (2009) sowie zu ,Formaten fachdidaktischer
Forschung“ (2011) wurde erkennbar, dass die Kompetenzorientierung ein pragendes Ele-
ment des gegenwaértigen bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurses bil-
det.

Angesichts dieser relativ breiten fachdidaktischen Diskussion zur Kompetenzorientie-
rung Uberrascht es jedoch, dass die Entwicklung, Bearbeitung und Erforschung von Lern-
aufgaben zwar nicht véllig vernachlassigt, aber in vielen Fachdidaktiken nicht ihrer Be-
deutung gemal behandelt wird. SchlieBlich stellen Lernaufgaben sowohl fiir die prakti-
sche Gestaltung als auch fiir die empirische Uberpriifung einen entscheidenden Baustein
kompetenzorientierten Unterrichts dar. Sie sind ein wichtiger Schlissel fir die Umsetzung
der Forderung didaktischer Ziele im Unterricht.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich aus der gemeinsamen Thematisierung im Rah-
men einer solchen Tagung wertvolle Beitrége, die tber die Fachergrenzen hinweg ihren
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10 Einleitung

Wert entfalten konnen. Beispielsweise wird an den Ausfiihrungen von Timo Leuders in
diesem Band deutlich, dass Lernaufgaben schon lange vor PISA und der Fokussierung auf
Kompetenzorientierung konstitutiv fir die Mathematikdidaktik waren. Anders stellt sich
die Forschungslage in der Religionspadagogik dar, wie im Grundsatzbeitrag von Friedrich
Schweitzer deutlich wird: Zwar gibt es im Rahmen der Kompetenzorientierung vereinzelte
religionsdidaktische Uberlegungen und Projekte zu Lernaufgaben, aber keine entspre-
chenden empirischen Studien. Unter besonderer Beriicksichtigung der Doménenspezifitét
koénnen demnach bestimmte Fachdidaktiken aus dem interdisziplinaren Dialog mit ande-
ren Fachdidaktiken wie der Mathematikdidaktik lernen, in denen Lernaufgaben eine lan-
gere Tradition besitzen und empirische Projekte durchgefiihrt wurden bzw. werden. Die
Ubertragbarkeit der Forschungsprojekte, -methoden und -ergebnisse zwischen den ver-
schiedenen Fachdidaktiken steht dabei unter dem Vorzeichen, dass Gemeinsamkeiten und
Differenzen im Hinblick auf die Doméanen- und Themenspezifitat reflektiert werden miis-
sen.

Vergleichbares gilt auch fiir den Dialog der Fachdidaktiken mit der Padagogischen
Psychologie, hier speziell der Instruktionspsychologie. Im vorliegenden Band wird dies
beispielhaft an dem Grundsatzbeitrag von Alexander Renkl deutlich. Auf der Basis einer
Fulle fundierter empirischer Studien stellt er u.a. heraus, dass nicht einfach die kognitive
Aktivierung als solche, sondern vielmehr die ,fokussierte Verarbeitung® entscheidend fir
die Lernwirksamkeit von Lernaufgaben ist.

Auch wenn die fachdidaktische Relevanz dieser empirischen Studien aus der Padago-
gischen Psychologie offensichtlich ist, muss in Anbetracht der Fach- bzw. Doménenspezi-
fitdt von Lernaufgaben betont werden, dass die Fachdidaktiken keineswegs nur einen
»Contentlieferanten* (Timo Leuders) fir die Padagogische Psychologie darstellen. Die
Bedeutung der in diesem Band dargelegten empirischen Forschungsprojekte aus den
Fachdidaktiken wird an diesem Punkt deutlich: Die Fachdidaktiken uberschreiten dann
den Status einer Anwendungswissenschaft und werden zu einem wirklichen Dialogpartner
von Padagogischer Psychologie, wenn sie valide und reliable empirische Studien zu Lern-
aufgaben aus verschiedenen Doménen vorlegen kénnen. Nur durch fach- und oft sogar
themenspezifische empirische Analysen werden allgemeine Wirkungshypothesen fiir be-
stimmte Gestaltungsprinzipien inhaltsvalide nachweisbar. Dabei erfolgen vielféltige Aus-
differenzierungen, die eine fachibergreifende Forschung allein nicht leisten kann.

Die in diesem Band enthaltenen Beitrdge markieren grundlegende Problemstellungen,
die flr weitere fachdidaktische Projekte zu bedenken sind. Drei Punkte seien an dieser
Stelle hervorgehoben:

— Erstens stellt sich hinsichtlich der Kontextualitdt von Lernaufgaben die Frage, wie
,lebensweltlich® oder ,authentisch® eine Lernaufgabe beschaffen sein soll. Einerseits
sind kinstliche und konstruierte Bezilige auf die Lebenswelt ein Unding, andererseits
ist der Aufbau von ,trdgem Wissen® zu vermeiden.

—  Zweitens stellt sich die Frage nach der Komplexitat von Lernaufgaben: Das Verstand-
nis von Lernaufgaben reicht von der Lehrerfrage (Alexander Renkl) bis hin zu kom-
plexen Lernaufgaben (Wolfgang Hallet).

— Drittens ist im Blick auf die Forschungsmethodik festzuhalten, dass die Wirkungsfor-
schung unter Anwendung von Lernaufgaben zwar einen wichtigen Bestandteil fach-
didaktischer Arbeit darstellt, jedoch gerade aus fachdidaktischer Perspektive die For-
schung zum Verstehen der Lehr-Lernprozesse gleichermaflen wichtig ist (Hinz et al.).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Einleitung 11

Die Zusammenstellung der bestehenden Forschungsresultate aus den Fachdidaktiken in
diesem Band macht deutlich, dass in einigen Féchern bislang relativ wenig belastbare em-
pirische Ergebnisse vorliegen. Gleichwohl wird ebenso deutlich, dass gegenwartig verhei-
Bungsvolle und interessante Projekte durchgefiihrt werden, die mittelfristig empirisch fun-
dierte Erkenntnisse versprechen. Der vorliegende Tagungsband bietet somit eine Zwi-
schenbilanz fir die fachdidaktische Forschung zu Lernaufgaben und méchte zu einem
weitergehenden interdisziplindren Dialog Uber bestehende Ansétze und Ergebnisse anre-
gen. In diesem Sinne werden nicht nur Beitrdge zu Lernaufgaben aus den Fachdidaktiken
der Naturwissenschaften, Mathematik, Geisteswissenschaften und Sozialwissenschaften
vorgestellt, sondern auch Perspektiven der Padagogischen Psychologie und Pédagogik be-
reichern diesen Band.

Wir danken dem Interdisziplindren Forschungs- und Nachwuchskolleg FUNKEN (Fach-
didaktische Entwicklungsforschung zu diagnosegeleiteten Lehr-Lernprozessen) in Dort-
mund und insbesondere Thomas RofRRbegalle und Thomas Toczkowski fur die organisato-
rische Arbeit zur Austragung der GFD-Tagung. SchlieBlich gilt ein besonderer Dank Frau
Kirsten Krebs fiir die redaktionelle Bearbeitung der Beitrage dieser Publikation.
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Alexander Renkl

Lernaufgaben zum Erwerb prinzipienbasierter
Fertigkeiten: Lernende nicht nur aktivieren, sondern
aufs Wesentliche fokussieren

In der Lehr-Lern-Forschung untersuchen viele Arbeiten, welche Art von Lernaufgaben
(z. B. Inquiry-Aufgaben, Experimentieraufgaben oder Losungsbeispiele) fur den Erwerb
von kognitiven Fertigkeiten, die auf dem Beherrschen von Prinzipien basieren (prinzi-
pienbasierte kognitive Fertigkeiten), effektiv sind. Vielfach wird dabei angenommen, dass
geeignete Lernaufgaben die Lernenden aktivieren sollten. In diesem Beitrag wird argu-
mentiert, dass weder die Frage nach der Effektivitdt von unterschiedlichen Arten von
Lernaufgaben noch das vielfach thematisierte Kriterium der Lernendenaktivierung im
Zentrum der Betrachtung stehen sollten. Zentral ist es vielmehr, die Aufmerksamkeit der
Lernenden auf die zentralen Konzepte und Prinzipien zu lenken. Dies kann durch unter-
schiedliche Lernaufgaben erfolgen, so sie angemessen gestaltet und eingebettet werden.

1.  Wissen Uber Prinzipien und deren Anwendung:
Prinzipienbasierte Fertigkeiten

Dieser Beitrag beschaftigt sich mit Lernaufgaben, die primér kognitive Fertigkeiten ver-
mitteln sollen, die auf einer Beherrschung zugrunde liegender Doménenprinzipien (z. B.
Multiplikationssatz der Wahrscheinlichkeitsrechnung) beruhen. Lernaufgaben in Mathe-
matik kénnten dabei Aufgaben sein, bei denen die Lernenden eine Lésung finden und da-
bei ein Prinzip anwenden sollen. Es kdnnten aber auch ausgearbeitete Beispiele sein, deren
Losung sich Lernende unter Bezugnahme auf Prinzipien erkléren, oder aber die Aufgaben-
stellung, zwei (strukturgleiche) Aufgaben bzgl. ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zu vergleichen, um so ein allgemeines Prinzip zu erschlie3en.

Fur die meisten Schulfécher lassen sich Beispiele finden, bei denen das Verstehen von
Prinzipien und deren Anwendung eine Rolle spielen. Neben Mathematik werden die fol-
genden Facher und Prinzipien exemplarisch angefihrt: Physik: Dopplereffekt, der nicht
nur auf vorbeifahrende Notarztwagen, sondern auch auf die Bestimmung der Rotations-
richtung von Himmelskorpern angewendet werden kann (z. B. Heydenbluth & Hesse,
1996); Chemie: Prinzipien der Osmose und Diffusion zur Erklarung des Platzen bzw.
Schrumpfen einer Blutzelle in destilliertem bzw. salzhaltigem Wasser (z. B. Schmidt, De
Volder, De Grave, Moust & Patel, 1989); Biologie: Mimikry als Prinzip zur Erklarung,
warum bestimmte Insekten gefahrlicheren Arten &hnlich sehen (z. B. Brown & Kane,
1988); Ethik und Religion: Deontologische und konsequentialistische Prinzipien bei der
Analyse von Standpunkten zu ethischen und religiésen Fragen (z. B. Carper, 1991).
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Lernaufgaben zum Erwerb prinzipienbasierter Fertigkeiten 13

Wenn man die Qualitat von Lernaufgaben diskutiert, ergeben sich in der Gemeinschaft
der Lehr-Lern-Forschenden typischerweise folgende zwei Punkte des Dissenses: Sollen
bei den Lernaufgaben Informationen eher vorgegeben (z. B. Lsungsbeispiele) oder eher
selbst generiert werden (z. B. entdeckendes Lernen) (vgl. Kirschner, Sweller & Clark,
2006; Hmelo-Silver, Duncan & Chinn, 2007)? Auf welche Art der Lernendenaktivitat soll
besonderer Wert gelegt werden (z. B. hands-on-Aktivitaten oder mentale Aktivitaten; vgl.
z. B. Renkl, 2011; Leuders & Holzépfel, 2011)? Diese beiden Dissenspunkte werden im
Folgenden eingehend diskutiert.

2.  Lernaufgaben: Information vorgeben und generieren lassen?

Das Argument, das hier vertreten wird, ist, dass die Alternative des Vorgebens oder Gene-
rierenlassens nicht entscheidend ist. Beides kann im Unterricht gut funktionieren. VVon be-
sonderer Bedeutung ist es allerdings, dass man die gewéhlte Option gut implementiert.
Was dies genau bedeutet, wird anhand des Vergleichs zweier exemplarischer Ansétze er-
lautert.

Man kann zwei typische Methoden zur Vermittlung von Wissen (iber Prinzipien und
deren Anwendung identifizieren (Ross & Kilbane, 1997): ,,Methode des abstrakten Prin-
zips* und ,,Methode des eingebetteten Prinzips“. In einer ersten Anndherung kann man die
Methode des abstrakten Prinzips als deduktives VVorgehen und die Methode des eingebet-
teten Prinzips als induktives VVorgehen bezeichnen. Mit beiden Methoden wird angestrebt,
dass Lernende am Ende ein Prinzip (z. B. Multiplikationssatz der Wahrscheinlich-
keitsrechnung oder Mimikry) als abstrahiertes Schema in ihrem Wissen reprasentiert ha-
ben. Dieses Schema sollte wiederum mit multiplen konkreten Féllen der Anwendung die-
ses Prinzips (Instanziierungen) in Verbindung stehen. Damit wissen die Lernenden zum
einen, wie man das Prinzip in konkreten Féllen anwendet, und zum anderen, wie man Fal-
le prinzipienbasiert analysieren oder interpretieren kann. Diese Art des Wissens, das eine
vernetzte Reprdsentation von Prinzipien (als abstrahierte Schemata) und konkreten An-
wendungsfallen beinhaltet, erméglicht den Transfer des Prinzipienwissens auf neue Falle
(Renkl, 2014).

Es gibt zahlreiche Befunde, die zeigen, dass sowohl die Methode des abstrakten Prin-
zips (erst Prinzip, dann multiple Anwendungsfélle) als auch die Methode des eingebetteten
Prinzips (erst multiple Anwendungsfélle, dann Prinzip) effektiv sein kann (Renkl, 2012).
Gleichzeitig wird die jeweilige Effektivitat durch eine Vielzahl von moderierenden Fakto-
ren beeinflusst. Mit anderen Worten, man kann beide Ansétze gut oder schlecht imple-
mentieren. Es seien fur jeden Ansatz exemplarisch drei wichtige moderierende Faktoren
genannt.

Fir die Methode des abstrakten Prinzips ist es erstens von Bedeutung, ob das Prinzip
nur abstrakt oder gleich im engen Zusammenspiel mit einen Beispiel eingefihrt wird, wo-
bei die letztgenannte Option lernférderlicher ist (Ross & Kilbane, 1997). Zweitens héngt
der Lernerfolg davon ab, ob die Lernenden bei spateren Féllen (zu l6senden Aufgaben
oder Losungsbeispielen) darin unterstiitzt werden, die Falle auf das Prinzip zu beziehen.
Im Idealfall erkléren sich die Lernenden die Falle in prinzipienbasierter Weise, was meist
aber erfordert, dass entsprechende Leitfragen (Prompts) gestellt werden (Atkinson, Renkl
& Merrill, 2003; Hilbert & Renkl, 2009) oder ein vorlaufendes Selbsterklarungstraining
stattgefunden hat (z. B. Renkl, Stark, Gruber & Mandl, 1998). Drittens wird Lernen nach
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der Methode des abstrakten Prinzips gefoérdert, wenn man nach der Einfihrung des Prin-
zips zundchst ein Losungsbeispiel verwendet, dann bei nachfolgenden Aufgaben immer
mehr Lésungsschritte ausblendet, bis ,,nur* noch Aufgaben (brig bleiben, die die Lernen-
den dann selbst l6sen (z. B. Atkinson et al., 2003). Dieses Ausblenden von ausgearbeiteten
Losungsschritten erfolgt am besten adaptiv (Salden, Aleven, Renkl & Schwonke, 2009).
Sobald Lernende ein Prinzip hinter einem bestimmten Ldsungsschritt verstanden haben,
soll der entsprechende Schritt beim néchsten Mal von den Lernenden selbst generiert wer-
den (fur weitere moderierende Faktoren siehe Renkl, 2014).

Fur die Methode des eingebetteten Prinzips, bei der aus dem Vergleich von Féallen das
Prinzip abstrahiert wird, werden ebenfalls exemplarisch drei moderierende Faktoren ge-
nannt. Erstens, wenn ein Prinzip aus (mindestens) zwei Fallen (Lernaufgaben) abstrahiert
werden soll, ist es von Bedeutung, wie viele (passende oder auch nicht passende) Félle in
Frage kommen. Beispielsweise kann es sein, dass im Unterricht bereits etliche unter-
schiedliche Aufgaben behandelt wurden und die Lernenden bei einer aktuellen Aufgabe
Schwierigkeiten haben, die analoge Aufgabe zu identifizieren. Zu Beginn des Einsteigens
in eine neue Thematik ist gerade diese Anforderung eine hohe Hiirde (z. B. Ross, 1989;
Holyaok, 2012), so dass hier der ,,Suchraum® eingeschrénkt werden sollte (etwa durch
entsprechende Hinweise). Zweitens ist es meist nicht ausreichend, die zu vergleichenden
Falle einfach vorzugeben. Die Lernenden vergleichen die Félle nicht im hinreichenden
AusmaR und induzieren somit kein abstraktes Prinzip. Deshalb sollten die Lernenden
durch Leitfragen (Prompts) oder kleinere Trainings beim Vergleich von Féllen unterstiitzt
werden (z. B. Gentner, Loewenstein & Thompson, 2003). Drittens, es ist fir Lernende
zwar zunéchst relativ einfach, zwei Félle zu vergleichen, die auch ,,oberflachlich* recht
ahnlich sind (z. B. mathematische Textaufgaben mit d&hnlichen Rahmengeschichten). Spe-
ziell die Ubereinstimmungen sind leicht zu identifizieren. Solche einfachen Vergleiche
flhren aber zu geringem Transfer (Goldstone & Sakamoto, 2003). Besser ist es, zumindest
im Laufe der Zeit, recht unterschiedliche inhaltliche Einbettungen der Prinzipienanwen-
dung miteinander vergleichen zu lassen. Somit entsteht eine wirklich abstrahierte Repréa-
sentation des Prinzips (zu weiteren moderierenden Faktoren siehe Holyoak, 2012).

Welche der beiden Methoden ist nun besser? Um es provokant zu formulieren: Man
konnte leicht Experimente durchfiihren, bei denen mit hoher Wahrscheinlichkeit eine
Uberlegenheit der einen oder der anderen Methode gezeigt werden konnte. Wenn man die
Lernenden bei der Methode des abstrakten Prinzips ,,mit allen Registern* unterstitzt (d.h.
Prinzip in Verbindung mit Beispiel einfihren, Selbsterklarungs-Leitfragen etc.), bei der
Methode des eingebetteten Prinzips eine entsprechende Optimierung aber nicht vornimmt,
so wird der ,,Gewinner* hochstwahrscheinlich die erstgenannte Methode sein. Umgekehrt,
optimiert man nur die Methode des eingebetteten Prinzips (d.h. Leitfragen fur den Ver-
gleich von Féllen, Unterstiitzung beim Finden analoger Félle etc.), unterlasst dies aber bei
der Methode des abstrakten Prinzips, wird man wohl eine Uberlegenheit des eingebetteten
Prinzips finden.

Man kann selbstverstdndlich argumentieren, dass solche Experimente wenig Aussage-
kraft haben und dass die Qualitat der Implementierung der beiden Methoden in ,,guten
Studien vergleichbar gehalten werden muss, d.h. die jeweiligen ,,Unterstitzungspakete*
mussten gleich gut sein. Das stimmt im Prinzip. Ein Problem ergibt sich aber daraus, dass
man kaum sagen kann, ob unterschiedliche Unterstiitzungspakete gleich gut sind. Man
brauchte ein Uberzeugendes Rational, das es einem erlaubt zu bestimmen, ob das Abstrak-
tes-Prinzip-Paket (Prinzip mit einem ersten Beispiel einfihren, Leitfragen zu Selbsterkla-
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rungen etc.) genauso gut ist wie das Eingebettete-Prinzip-Paket (Leitfragen fiir den Ver-
gleich von Fallen, Unterstiitzung beim Finden analoger Falle etc.) ist. Allein so ein Ratio-
nal, das es erlauben wiirde, die beiden Lernarten angemessen zu vergleichen, gibt es nicht.

Das zentrale Argument dieses Abschnitts besteht darin, dass es fur die Férderung von
prinzipienbasierten kognitiven Fertigkeiten unterschiedliche geeignete Methoden gibt und
dass die Effektivitat der jeweiligen Methoden sehr stark von der Qualitét ihrer Implemen-
tation abhéngt. Gilt dies nur fiir den vorliegenden Spezialfall? Man kénnte argumentieren,
dass Meta-Analysen und die ,,Meta-Meta-Analyse* von Hattie (2009) doch vielfach von
der Uberlegenheit bestimmter Methoden berichten. Neben weiteren Beschrinkungen von
Meta-Analysen, auf die hier nicht eingegangen werden kann, beruhen die zusammen-
fassenden Arbeiten auf Studien, bei denen meist unklar ist, ob die zu vergleichenden Be-
dingungen jeweils gleich gut implementiert wurden. Zudem finden Meta-Analysen viel-
fach, dass die Starke der Effekte von der Qualitat der Implementation abhangt. Ein typi-
sches Beispiel dafur ist Alfieri, Brooks, Aldrich und Tenenbaum (2011), die ihre zentralen
Befunde zum entdeckenden Lernen wie folgt zusammenfassten: ,,... analyses of 580 com-
parisons revealed that outcomes were favorable for explicit instruction when compared
with unassisted discovery (...). In contrast, analyses of 360 comparisons revealed that out-
comes were favorable for enhanced discovery when compared with other forms of instruc-
tion” (Alfieri et al., 2011, S. 1). Es erwies sich also die Qualitat der Implementation von
entdeckendem Lernen als zentral.

Als Fazit bleibt festzuhalten, dass die Fragen nach der besten Methode und der damit
verbundenen Art der Lernaufgaben von eingeschranktem Nutzen sind. Die entscheidende
Frage ist vielmehr, wie man eine prinzipiell geeignete Methode und entsprechende Lern-
aufgaben optimieren kann.

T3. Lernendenaktivierung: Drei theoretische Perspektiven

3. Lernendenaktivierung: Drei theoretische Perspektiven

Im letzten Abschnitt wurden lernart- bzw. lernaufgabenspezifische moderierende Faktoren
und deren Bedeutung diskutiert. Wie spezifisch sind denn aber die Faktoren, die die Effek-
te einer Lernart mit den dazugehérigen Lernaufgaben moderieren? Gibt es keine verall-
gemeinerten Richtlinien flir eine angemessene Implementation verschiedener Lernarten?
Doch, diese gibt es, so das Argument in diesem Abschnitt. Im Folgenden werden drei Per-
spektiven auf aktives Lernen — was meist als Synonym fiir effektives Lernen verstanden
wird (vgl. Renkl, 2011) — diskutiert und kritisch bewertet. Als allgemeine Richtlinie zur
Bewertung von Lernaufgaben wird die Perspektive der fokussierten Verarbeitung vorge-
schlagen.

3.1 Perspektive des aktiven Tuns

Diese Perspektive wird vor allem von Forschenden eingenommen, die sich (sozio-)
konstruktivistischen Ansétzen verbunden sehen. Aktives Lernen wird dabei in aller Regel
mit Lernaufgaben verbunden, die das Bearbeiten komplexer Probleme, Kooperation unter
den Mitlernenden, Manipulieren von Lerngegenstdnden oder anderweitiges Erkunden be-
inhalten (z. B. Loyens & Gijbels, 2008; Windschitl, 2002). Es geht also darum, die Ler-
nenden durch aktives Tun zu involvieren und ihnen so Raum und Anreiz zu geben, sich
aktiv Wissen zu konstruieren.
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Ein Problem dieses Ansatzes ist, dass der Konstruktivismus zunachst einmal die Be-
deutung mentaler Aktivitat betont, die das Interpretieren von Wahrgenommenem auf der
Basis von Vorwissen und Vorerfahrungen und das darauf aufbauende Konstruieren von
Wissen beinhaltet. Daraus folgt nicht notwendigerweise die Schlussfolgerung — wie bis-
weilen angenommen —, dass aktives Tun Wissenskonstruktion am besten férdert (Mayer,
2009; Renkl, 2009). Zudem waére es eine ,,naive* Annahme, wenn man unterstellte, dass
mehr offene Aktivitat zu mehr mentaler Aktivitat und Wissenskonstruktion fiihrt (zu wei-
teren theoretischen Problemen siehe Mayer, 2009; Renkl, 2009, 2011).

Die Grundannahmen der Perspektive des aktiven Tuns widersprechen zudem zahlrei-
chen Befunden, die zeigen, dass ein offen-aktives Tun zu weniger Lernerfolg fiihren kann
als ein vermeintlich passives Verhalten. Zwei Beispiele seien angefhrt:

(1) Es gibt zahlreiche Studien zum Losungsbeispieleffekt (z. B. Renkl, 2014), in denen
gefunden wurde, dass zu Beginn des Erwerbs einer kognitiven Fertigkeit aktives
Problemlésen, selbst wenn es gut unterstitzt wird, weniger Verstehen und Lernen
fordert als das Studium von ausgearbeiteten Beispielen; dies gilt speziell, wenn die
Lernenden dazu angehalten werden, sich die ausgearbeiteten Beispiele bzgl. der
zugrunde liegenden Prinzipien zu erklaren.

(2) Lernen durch Erkl&ren (gegeniiber Mitlernenden), das viele als typisches aktives
Lernen ansehen, kann nicht nur Lernen fordern (z. B. Webb, 1989), sondern auch
beeintrachtigen. Wenn Lernende noch nicht weit in einer Lerndomane fort-
geschritten sind, kann die Anforderung, Mitlernenden etwas zu erkldren, uber-
fordern, Stress induzieren und den Lernerfolg reduzieren (z. B. Renkl, 1997).

Als Fazit soll festgehalten werden, dass offenes, aktives Tun zu produktiver mentaler Ak-
tivitat flhren kann; es kann aber auch das Gegenteil bewirken. Die Annahme einer gene-
rellen Effektivitat des aktiven Tuns ist sowohl in theoretischer Hinsicht unbefriedigend als
auch mit vielen empirischen Befunden unvereinbar.

3.2 Perspektive der aktiven Verarbeitung

Die Perspektive der aktiven Verarbeitung (z. B. Baumert et al., 2010; Mayer, 2009) betont
die mentale lernstoffbezogene Aktivitit. AuRere Aktivitit kann aktive Verarbeitung, aber
auch das Gegenteil bewirken (vgl. Losungsbeispieleffekt; abtragliche Wirkungen von Er-
klaranforderungen). Diese Perspektive wird typischerweise von kognitivorientierten Lehr-
Lern-Forschenden eingenommen.

Auch diese Sichtweise ist als konstruktivistisch anzusehen, da angenommen wird, dass
der Erwerb bedeutungshaltigen Wissens als eine aktive Konstruktion der Lernenden zu
begreifen ist. Damit verstehensorientiert gelernt wird, missen die vorgegebenen Informa-
tionen oder andere Lernvorlagen (z. B. bestimmte Lernaufgaben) mit Hilfe des Vorwis-
sens bedeutungshaltig interpretiert werden, d.h. vorgegebene oder generierte Information
mussen in eine Ordnung gebracht werden (Organisation) und diese Information muss mit
den bereits vorhandenen Wissensbestanden verbunden und in diese integriert werden
(Elaboration/Integration; vgl. Mayer, 2009; Renkl, 2008).

Diese Perspektive hat weniger grundlegende Probleme als diejenige des aktiven Tuns.
Gleichwohl kann angefiihrt werden, dass eine mdoglichst intensive Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff nicht immer zu gutem Lernerfolg fllhren muss. Es seien zwei Beispiele an-
gefuhrt.
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(1) Otieno, Spada und Renkl (2013) fanden, dass Informationstexte zu Neobiota (neu
eingewanderte Pflanzen und Tiere), die etwas dramatisierend anstatt neutral formu-
liert wurden, die Lernenden stérker involvierten und damit auch den Lernerfolg in
Bezug auf einzelne Fakten bzw. Aussagen erhéhten. Allerdings wurde damit eine
eher einseitige (hier: negative) Sicht auf Neobiota induziert, deren Angemessenheit
bezweifelt werden muss (seductive-emphasis-Effekt). Die kognitive Aktivierung
ging in diesem Fall also partiell in die falsche Richtung.

(2) Hilbert, Renkl, Kessler und Reiss (2008) lieRen Erstsemesterstudierende mathemati-
sches Beweisen (,,nur* Finden einer Beweisidee und deren Absicherung durch eine
argumentative Kette) anhand von Ldsungsbeispielen erlernen, die heuristische Vor-
gehensschritte an Inhalten aus der Geometrie demonstrierten. Es wurden dabei zwei
Malnahmen experimentell untersucht, die eine aktive bzw. tiefe Verarbeitung der
Beispiele induzieren sollten. Zum einen wurden auszufiillende Licken in die
geometrischen Teile der Lésungsbeispiele eingebaut (z. B. ,,Eine Punkt-Spiegelung
entspricht einer Rotation um __ Grad.”). Zum zweiten wurden Leitfragen
(Prompts) eingesetzt, die Lernende aufforderten, die Realisierung der heuristischen
Schritte im Losungsbeispiel nachzuvollziehen. Es zeigte sich, dass die Lucken das
Erlernen von Beweisheuristiken erschwerten, die Leitfragen aber halfen. Es geht
also nicht darum mdglichst viele Anregungen zur aktiven Verarbeitung zu geben,
sondern die Lernenden auf das zu fokussieren, was ,,im Kern* gelernt werden sollte
(hier: Finden und Uberpriifen von Beweisideen).

Es kann festgehalten werden, dass die Perspektive des aktiven Verarbeitens betont, dass
die Lernenden zu aktiver Verarbeitung des Lernstoffes angehalten werden sollten. Aller-
dings zeigt sich, dass aktive Verarbeitung auch ungunstig fokussiert sein kann, so dass es
zu verminderter oder verzerrter Wissenskonstruktion kommen kann.

3.3 Perspektive der fokussierten Verarbeitung

Die Perspektive der fokussierten Verarbeitung kann als Modifikation der Perspektive der
aktiven Verarbeitung betrachtet werden. Die grundlegenden Annahmen zur Bedeutung
mentaler Aktivitdt werden geteilt. Allerdings wird nicht die aktive Verarbeitung des Lern-
stoffes oder der Lernvorlagen an sich als wiinschenswert angesehen. Es wird vielmehr
postuliert, dass die Verarbeitung auf die zentralen Konzepte und Prinzipien fokussiert
werden sollte. Dieses Postulat ist vor allem darin begriindet, dass die menschlichen Infor-
mationsverarbeitungsressourcen recht begrenzt sind. Deshalb sind Lernprozesse auch sehr
storanfallig, wenn — etwas metaphorisch gesprochen — Aufmerksamkeitsressourcen fir
nicht Zentrales verschwendet werden (vgl. Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011).

An zwei Beispielen soll gezeigt werden, was aus der Perspektive der fokussierten In-
formationsverarbeitung sinnvolle Lernaufgaben wéren. Das erste Beispiel bezieht sich auf
das Lernen durch das Selbsterkldren von Ldsungsbeispielen (beispielbasiertes Lernen)
statt dem vielfach genutzten Lernen durch Problemldsen. Das beispielbasierte Lernen er-
weist sich typischerweise zu Beginn des Erwerbsprinzipienbasierter Fertigkeiten deshalb
als Uberlegen, weil durch die Aufforderungen zum Selbsterklaren die Aufmerksamkeit der
Lernenden auf die Prinzipien des Prozesses Gegenstandsbereiches gelenkt wird. Werden
die Lernenden hingegen ,,zu frih“, d.h. bevor sie die Prinzipien verstanden haben, mit
Problemléseanforderungen konfrontiert, ist ihr priméres Ziel, sich irgendwie zur Lésung
der Aufgaben ,,durchzuwurschteln®, was sehr oft iber den Einsatz oberfléchlicher Strate-
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gien verfolgt wird (z. B. Anwendung einer ,,naheliegenden” Formel; Renkl, 2014). Zuge-
gebenermafen wurde das Potenzial beispielbasierten Lernens zunéchst ,,nur in Bereichen
wie Mathematik oder Physik aufgezeigt. Inzwischen liegen aber mannigfaltige Befunde
vor, die zeigen, dass unterschiedlichste kognitive Fertigkeiten mit dieser Methode effektiv
gefordert werden konnen, so etwa wissenschaftliches Argumentieren (Schworm & Renkl,
2007), produktives Kooperieren (z. B. Rummel & Spada, 2005), Analysieren juristischer
Falle (Nievelstein, Van Gog, Van Dijck & Boshuizen, 2013), lernfoérderliches Concept-
Mapping (Hilbert & Renkl, 2009) und vieles andere mehr.

Es soll aber nochmals das zuvor dargelegte Argument der Bedeutung der Implemen-
tation aufgegriffen werden: Die Effektivitét des beispielbasierten Lernens fir all diese Fal-
le steht und fallt nattirlich mit der angemessen Umsetzung (vgl. die zuvor genannten mo-
derierenden Faktoren fiir die Methode des abstrakten Prinzips).

Ein zweites Beispiel bezieht sich darauf, wie man instruktionale Erklarungen (von
Lehrkraft, Tutor/in oder Lernprogramm), die zu Lernaufgaben hinzugefiigt werden, pro-
duktiv einsetzen kann. Obgleich (prinzipienbasierte) Selbsterklarungen sehr lernférderlich
sind, sind die Lernenden bisweilen nicht in der Lage, gute Selbsterklarungen zu geben.
Den Lernenden einfach prinzipienbasierte Erklarungen vorzugeben, ist keine gute Losung,
unter anderem weil die Lernenden vorgegebene Erklérungen vielfach nicht weiterverarbei-
ten. Roelle, Berthold und Renkl (2014) kombinierten instruktionale Erklarungen mit nach-
folgenden Leitfragen, die wiederum auf die zentralen Konzepte und Prinzipien fokussier-
ten. Die Anforderung an die Lernenden, diese Leitfragen zu beantworten, erhdhte die Ef-
fektivitat der instruktionalen Erklarungen substantiell.

Es sei angemerkt, dass die oben beschriebenen Aufforderungen zur prinzipienbasierten
Selbsterklarung oder zur fokussierten Weiterverarbeitung von instruktionalen Erklarungen
nur suboptimal durch entsprechende ,,Fragen an die Klasse* in einem Unterrichtsgesprach
zu realisieren waren. Es ist vielmehr wichtig, dass jeder einzelne Lernende die ent-
sprechenden Leitfragen beantwortet, z. B. auf einem Arbeitsblatt oder in einem computer-
basierten Lernprogramm. Damit hat man auch schriftliche Spuren der Lernenden (vgl. da-
zu z. B. Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code & Winne, 2007), mit deren Hilfe man fest-
stellen kann, inwieweit die einzelnen Lernenden die Leitfragen produktiv beantworten
konnten. Werden die Leitfragen vorwiegend falsch beantwortet, kann dies zum Erwerb
falschen Wissens und damit suboptimalen Lernergebnissen filhren (Berthold & Renkl,
2009). Um diesem Problem entgegenzuwirken, konnen weitere Unterstiitzungs-
maRnahmen eingesetzt werden, etwa zuerst ,,halb vorgefertigte®, dann erst ganz zu erstel-
lende Selbsterkldrungen (z. B. Berthold, Eysink & Renkl, 2009) oder auch Lernen in
Zweiergruppen, in denen sich die Lernenden gegenseitig unterstiitzen (z. B. Hausmann,
Nokes, VanLehn & van de Sande, 2009).

4.  Betrachtung zur Fachspezifitat

Die Argumentationen in diesem Kapitel erfolgten in erster Linie aus padagogisch-
psychologischer Perspektive, die typischerweise tiber verschiedene Féacher generalisiert. In
einem fachdidaktischen Tagungsband stellt sich natiirlich die Frage, ob die diskutierten
Lernprozesse wirklich doménenunabhéngig sind oder nicht doch einer fachspezifischen
Ausdifferenzierung bedrfen.
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Die Art der Antwort hdngt davon ab, auf welchem Auflésungsniveau und unter wel-
cher Perspektive man Lernprozesse betrachtet. Genau wie Lernaufgaben, kann man Pro-
zesse unter inhaltlichen Gesichtspunkten (z. B. Mathematik oder Chemie) oder anderen
fachbezogenen Unterscheidungen (z. B. innermathematisch oder auflermathematisch)
klassifizieren. In diesem Falle sind die Lernprozesse fachbezogen. In diesem Kapitel wur-
den die Prozesse aber primar mit psychologischen Konzepten analysiert, die beim Erwerb
prinzipienbasierter Fertigkeiten von Bedeutung sind. Diese Konzepte lassen sich auf viele
Facher in gewinnbringender Weise anwenden, solange es um die hier betrachtete Wis-
sensart der auf Prinzipien beruhenden Fertigkeiten geht.

Andererseits sind allgemeine, psychologische Betrachtungen fiir die Gestaltung von
Unterricht nicht hinreichend. Fachdidaktische Analysen sind notwendig, z. B. um zu ent-
scheiden, welche Prinzipien, in welcher Tiefe, in welcher Reihenfolge, fur welche Klas-
senstufe, in welcher Schulform behandelt werden sollen. Gleichwohl sind die allgemeinen
Betrachtungen fiir die Gestaltung von Unterricht zu Prinzipien in vielen Fachern nitzlich,
wenn das Verstehen der Lernenden gefordert werden soll.

Féacher mdgen sich allerdings darin unterschieden, welche Rolle die in diesem Beitrag
fokussierten prinzipienbasierten kognitiven Fertigkeiten spielen. Verschiedene Fécher
diesbezliglich in eine Reihung zu bringen, will ich mir als ,,jeweils fachfremder* Psycho-
loge nicht anmalen. Eine Einschrankung, die sich bereits aus psychologischen bzw. kog-
nitionswissenschaftlichen Befunden ergibt, sei aber noch erwéhnt. Im Bereich des
(Zweit-)Sprachlernens scheinen, selbst wenn Prinzipien (Grammatikregeln) korrekten
sprachlichen AuRerungen zugrunde liegen, prinzipienorientierte Lernprozesse im Ver-
gleich zu impliziten und einibenden Lernprozessen eine weniger wichtige Rolle zu spie-
len. So liegen Befunde vor, dass Anregungen zu Selbsterkldrungen beim Erlernen gram-
matischer Regeln in einer Fremdsprache (Benutzung von ,,a“ oder ,the” im Englischen)
Lernen ineffizienter macht, vermutlich weil diese Anregungen implizite Lernprozesse, die
in diesem Fall ,,sparsamer* sind, storen (z. B. Wylie, Koedinger & Mitamura, 2009).

5. Fazit

Die zentralen Aussagen dieses Beitrags werden in funf Thesen zusammengefasst:

(1) Unterschiedliche Lernaufgaben kdnnen zu vergleichbarem Wissenserwerb fiihren.

(2) Die spezifische Gestaltung der Lernaufgaben und der begleitenden Unterstiitzungs-
mafinahmen ist besonders wichtig.

(3) Lernprozesse sind sehr storanféllig durch ,,gutgemeinte, aber schlecht gemachte*
aktivierende Elemente.

(4) Lernaufgaben und begleitende Unterstiitzungsmalinahmen, wie etwa Leitfragen,
sollten die Lernenden auf die zentralen Konzepte und Prinzipien fokussieren.

(5) Um das Gelingen fokussierender MaRBnahmen zu (berprifen und um eventuell
didaktisch nachzusteuern, sollte man Lernaufgaben einsetzen, die ,Lernenden-
Spuren* hinterlassen.
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Friedrich Schweitzer

Vom Desiderat zur evidenzbasierten
Unterrichtsgestaltung?

Lernaufgaben in fachdidaktischer Perspektive
am Beispiel Religionsdidaktik

Da sich der Zusammenhang zwischen Lernaufgaben und Evidenzbasierung nicht von
selbst versteht, beginne ich mit einigen Vorlberlegungen. Dabei kann auch das im Fol-
genden vorausgesetzte Verstandnis dieser Begriffe deutlich werden.

1.  Zur Fragestellung: Lernaufgaben — Kompetenzorientierung —
Evidenzbasierung

Im Folgenden soll die Frage nach Lernaufgaben in den weiteren Horizont der Suche nach
Madglichkeiten fur eine evidenzbasierte Unterrichtsgestaltung gertickt werden. Dabei ist
von vornherein klar, dass eine evidenzbasierte Unterrichtsgestaltung nicht in Lernaufga-
ben aufgehen kann, sondern dass dafiir auch zahlreiche andere Aspekte eine Rolle spielen
missen — angefangen bei (fach-)didaktischen Ansdtzen, die auch auf der Grundlage empi-
rischer Befunde gewéhlt werden sollten, tber Fragen etwa des Classroom-Management
bis hin zur Leistungsbewertung und Notengebung. Evidenzbasierung reicht weiter als
Aufgabenorientierung. Ahnlich kénnen umgekehrt Lernaufgaben natiirlich auch unabhén-
gig von der Frage der Evidenzbasierung diskutiert werden, beispielsweise unter fachlichen
Gesichtspunkten ihrer Eignung zur Wiedergabe wissenschaftlicher Problemstellungen
oder im Blick auf allgemeine didaktische Kriterien, die nicht in jedem Falle unmittelbar
empirisch zu fundieren oder zu entscheiden sind, etwa im Blick auf Ubergreifende didakti-
sche Gesamtausrichtungen des Unterrichts oder einer ganzen Schule. Fir die derzeitige
Diskussion spielt der im Folgenden aufgenommene Zusammenhang zwischen Aufgaben-
und Evidenzorientierung aber eine besondere Rolle. Denn die Lernaufgaben sollen sich
auf kompetenzorientierten Unterricht beziehen, der seinerseits in wesentlichen Hinsichten
auf Evidenzbasierung beruht.

Der gemeinte Zusammenhang zwischen Lernaufgaben und Kompetenzorientierung
lasst sich an einigen exemplarischen Definitionen gut verdeutlichen. Wer sich in der
Fachdidaktik mit Lernaufgaben beschaftigt, wird friiher oder spater auf zwei weit verbrei-
tete Bestimmungen stoRen. Zum einen geht es um eine Definition von Josef Leisen vom
Studienseminar in Koblenz:

,.Eine Lernaufgabe ist eine Lernumgebung zur Kompetenzorientierung. Sie steuert den in-
dividuellen Lernprozess durch eine Folge von gestuften Aufgabenstellungen mit entspre-
chenden Lernmaterialien, so dass die Lerner moglichst eigentatig die Problemstellung ent-
decken, Vorstellungen entwickeln und Informationen auswerten. Dabei erstellen und disku-
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tieren sie ein Lernprodukt, definieren und reflektieren den Lernzugewinn und tiben sich ab-
schlieend im handelnden Umgang mit Wissen* (Leisen 2010, S. 60).

In diesem Falle steht der Bezug von Lernaufgaben auf die Kompetenzorientierung schon
definitorisch ganz im Zentrum. Zum anderen ist, nun von der Kompetenzorientierung her
gesehen, an das Klieme-Gutachten zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards zu den-
ken, in dem zwischen Kompetenzorientierung und Lernaufgaben sowie der empirischen
Unterrichtsforschung sogar ausdriicklich im Sinne von ,Testverfahren® ein direkter Zu-
sammenhang hergestellt wird. Zunéchst ist dabei das Verhdltnis zwischen Kompetenzen
und Aufgabenstellungen im Blick, die auf empirische Testung eingestellt sein sollen:

,»Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umge-
setzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen.” (Klieme et al.,
2007, S. 19)

Damit sind zunéchst vor allem Priifungsaufgaben gemeint, die der Kompetenzmessung
dienen sollen. Wie sich im weiteren Verlauf der Darstellung im Gutachten zeigt, ist dabei
aber auch an Lernaufgaben zu denken und sogar an die Planung von Lernprozessen:

»,Vor allem die Kompetenzstufen sind ein zentrales Hilfsmittel fir die Konstruktion von
Aufgaben, sei es zu Zwecken der Lernplanung oder fiir die Testentwicklung.“ (Klieme et
al., 2007, S. 24)

»~Aufgabenbeispiele, mit denen die Kompetenzstufen in den Standards illustriert werden,
geben — wenn sie intelligent und anspruchsvoll gestaltet sind — Anregungen auch fiir Unter-
richtsaufgaben und fiir die Unterrichtsplanung.” (Klieme et al., 2007, S. 52)

Kompetenzen und deren Abstufung sind in dieser Sicht Ausgangspunkte also auch fir
Aufgaben im Sinne der Lernplanung und Unterrichtsgestaltung. Nun will ich an dieser
Stelle keineswegs zu einer erneuten Klieme-Exegese auffordern. Die zitierten Bestim-
mungen sollen an dieser Stelle lediglich zur Erlduterung der fur das Folgende zentralen
Frage dienen, weil sie den Zusammenhang zwischen Lernaufgaben, Kompetenzorientie-
rung und Empirie bzw. Evidenzbasierung verdeutlichen: Kann es gelingen, mithilfe von
Lernaufgaben einen Weg zur evidenzbasierten Unterrichtsgestaltung zu finden?

Diese Frage kann ich zunéchst nur am Beispiel derjenigen Fachdidaktik diskutieren,
mit der ich selbst vertraut bin, also der Religionsdidaktik vor allem in evangelischer Per-
spektive. Ich mdchte aber versuchen, meinen eigenen fachbezogenen und fachdidakti-
schen Beitrag in einen weiteren Zusammenhang zu ricken, um so auch zur (fach-)didak-
tischen Diskussion insgesamt beizutragen. Im Folgenden werde ich in drei Schritten vor-
gehen: Zundchst will ich den Stand der fachdidaktischen Forschung am Beispiel der Reli-
gionsdidaktik aufzeigen, dann einige grundsatzliche Probleme evidenzbasierter Fachdi-
daktik benennen, um schlieBlich Perspektiven fiir die Zukunft zu beschreiben.

2. Zum Stand der fachdidaktischen Forschung
am Beispiel der Religionsdidaktik

Ich konzentriere mich zundchst auf die Frage nach Aufgabenorientierung im Religionsun-
terricht. Ein erster Befund dazu l&sst sich so zusammenfassen: Lernaufgaben im Sinne der
Kompetenzorientierung spielen in der religionsdidaktischen Diskussion bislang eine sehr
untergeordnete Rolle. Die Zahl der Verdffentlichungen, die den Begriff der Aufgabenori-
entierung oder der Lernaufgaben im Titel oder als Schlusselbegriffe aufweisen, ist sehr

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



Vom Desiderat zur evidenzbasierten Unterrichtsgestaltung? 25

Uberschaubar. Dies ist insofern Uberraschend, als schon eine der ersten groReren Verof-
fentlichungen zur Kompetenzorientierung im Bereich des Religionsunterrichts aus dem
Jahre 2006 bewusst groRen Wert auf Beispielaufgaben legte, die dann auch tatsachlich ei-
nige Aufmerksamkeit erzielten. Allerdings handelt es sich dabei ausdriicklich um Pri-
fungsaufgaben und also nicht um Lernaufgaben (Fischer & Elsenbast, 2006, S. 24).

Beispielsweise soll den Schiiler/innen hier die Aufgabe vorgelegt werden, ,,Einrich-
tungsgegenstande und Gebdudeteile einer Moschee zu identifizieren und in einer vorge-
gebenen Liste die korrekten Bezeichnungen zu identifizieren (die Liste enthalt auch nicht
zutreffende Bezeichnungen: Brunnen, Kanzel, Tora-Schrank, Glockenturm, Kruzifix usw.;
vgl. Fischer & Elsenbast, 2006, S. 56f.). Weiterreichend wird eine Aufgabe gestellt, deren
Art sich im Religionsunterricht inzwischen einiger Beliebtheit erfreut, ndmlich im Sinne
von sog. Anforderungssituationen, die den Ausgangspunkt von Unterrichtsstunden oder
auch Unterrichtseinheiten bilden sollen:

»Dein Freund bzw. deine Freundin I&dt dich ein, am Freitagnachmittag mit in die Moschee
zu kommen. Als ihr eintrefft, hat das Gebet schon begonnen. Dein Freund bzw. deine
Freundin fordert dich auf teilzunehmen. Was tust du? Erklare, wie man sich verhalten kénn-
te, und erdrtere, wie du dich verhalten wiirdest!*

Wie bereits gesagt, handelt es sich bei diesen Beispielen um Prifungsaufgaben, nicht also
um Lernaufgaben (auch wenn die Unterschiede in dieser Hinsicht flieRend sein kénnen —
manche Prifungsaufgaben eignen sich auch als Lernaufgaben und umgekehrt). Weit mehr
als der Begriff der Lernaufgaben hat sich in der Religionsdidaktik jedenfalls die Rede von
Anforderungssituation durchgesetzt (zum Stand der Diskussion zur Kompetenzorientie-
rung in der Religionsdidaktik vgl. Rothgangel & Fischer, 2004; Sajak, 2007; Feindt et al.,
2009; Gnandt, 2011 sowie die im Folgenden aufgenommene zusammenfassende Be-
schreibung von Obst). Bei Gabriele Obst, deren einschldgige Darstellung weithin rezipiert
wurde, findet sich dazu folgende These:

»Die ldentifizierung von Anforderungssituationen und ihre didaktische Transformation zu
Lernanl&ssen und -situationen ist die Schlusselstelle fiir die Unterrichtsplanung. Hier ent-
scheidet sich, ob es gelingt, kompetenzorientierte Lernprozesse in Gang zu setzen.” (Obst,
2008, S. 146)

Oder etwas weiter ausdifferenziert: ,,Kompetenzen zielen auf den Umgang mit alltdglichen
oder herausgehobenen Situationen, in denen der Einzelne sich zu konkreten Herausforde-
rungen verhalten oder in denen er selbst handeln muss, und benennen daher Aspekte einer
spezifischen Handlungs- und Reflexionsfahigkeit. In solchen Situationen kénnen sich z. B.
Fragen stellen, die geklart, beantwortet oder beurteilt werden sollen, Aufgaben, die zu be-
waéltigen sind, oder Probleme, die geldst werden missen. Kompetenzorientierter RU
macht solche Handlungssituationen zum didaktischen Ausgangspunkt des Lernens.”
(Obst, 2008, S. 148; i. Orig. kursiv) Hier wird ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen
dem Bewdltigen von ,Aufgaben‘ oder dem L&sen von ,Problemen* einerseits und der an-
gestrebten Kompetenzorientierung hergestellt. Zugespitzt kommt es so zu einer Gleichset-
zung zwischen dem Ausgang von Anforderungssituationen und Kompetenzorientierung.

Diese Ausrichtung erklért auch, warum der Weg zu Lernaufgaben hier von Anforde-
rungssituationen her gesucht wird. Dazu zunéchst zwei Negativbeispiele, mit denen diese
Autorin die Notwendigkeit eines Unterrichts begriindet, der Gber den Erwerb ,tragen*
Wissens hinausfihrt:
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Den Schiiler/innen wird folgende Schlagzeilen vorgelegt: ,,David siegt Uber Goliath — FSC
Versmold schldgt Bayern Miinchen mit 2:1* (Obst, 2008, S. 62). Wie Obst berichtet, ist es
nur einem Teil der Jugendlichen gelungen, den Sinn dieser Formulierung korrekt, also un-
ter Bezug auf ihren biblischen Hintergrund, zu erfassen und zu erldutern: ,,immerhin
12,3% interpretierten die Anzeige falsch oder konnen mit der Anzeige nichts anfangen*
(bezogen auf 228 Schiler/innen am Oberstufen-Kolleg an der Universitat Bielefeld, vgl.
Obst, 2008, S. 60).

Ahnliche Schwierigkeiten warf auch die Interpretation einer Werbeanzeige auf. In diesem
Fall sollte erklart werden, warum ein Autohersteller (Honda) den Satz ,,Du sollst keinen
anderen neben mir haben“ verwendet bzw. was diese Aussage im Kontext der Werbung
flr eine Automarke bedeuten soll: ,,Zwar erkennen hier viele Kollegiaten den Bezug zum
ersten Gebot (39,5% haben partielle Kenntnisse, 12,3% interpretieren die Anzeige teilwei-
se richtig, 25% vollstandig richtig), deuten aber dennoch die Anzeige falsch. Ein Beispiel:
Ein Schuler schreibt: ,Wer an Gott glaubt, soll sich einen Honda kaufen.* (Obst, 2008,
S. 62)

Positiv gewendet werden diese Beispiele fir ,trdges* Wissen, das nicht aufgabenorientiert
eingesetzt werden kann, im Weiteren beispielsweise mit einer Lernaufgabe zu ,,Religion in
der Werbung*“. Hier erscheint in der Werbung der Begriff ,Glaube®, und die Schiiler/innen
sollen dazu Beobachtungen anstellen sowie einen Vergleich mit einem Bibeltext durchfiih-
ren, in dem es ebenfalls um Glaube geht (Obst, 2008, S. 190-191).

Ahnlich stellen sich auch die Beispiele von Dietmar Peter dar, die er als ,,Beitrag zur
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht (berschreibt (Peter, 2009). Den Aus-
gangspunkt flr die Lernaufgabe stellt in diesem Falle eine Website im Internet dar: Der
,,Hundehimmel“, eine Art virtueller Friedhof fiir Hunde.

Die Anforderungssituation wird folgendermalien beschrieben: ,,Beim Surfen im Inter-
net geratst du auf die Seite www.hundehimmel.katzensternenhimmel.de. Du bist neugierig
und klickst dich durch die einzelnen Seiten. Dabei kommst du auf die hier abgebildete Sei-
te.” (Zu sehen ist ein Screen-Shot der genannten Website mit verschiedenen Bildern vom
Hundefriedhof.). Darauf bezieht sich dann die Aufgabe: ,,Beschreibe, welche Absicht hin-
ter der Seite steht und wie der Inhalt zu beurteilen ist.“ (Peter, 2009, S. 3)

Ein weiteres Beispiel Peters bezieht sich auf eine Rock-Band:

,Die in eurer Region bekannteste Rockgruppe trennt sich nach zwdlf Jahren, vielen Konzer-
ten und mehreren CDs. Du hast in der letzten Zeit viele schéne Stunden mit der Musik von
,Refuge* erlebt, sei es auf dem jahrlichen Rockfestival, den Feten oder mit deinem IPod. Da
trifft es sich gut, dass ein Freund in der Schule schon friih nach Karten fiir das Abschieds-
konzert angestanden und dir und deinem Freund Jonathan eine Karte mitgebracht hat [Die
im Original abgebildete Eintrittskarte ist nach dem Vorbild einer Todesanzeige gestaltet;
F.S.]. Svenja, eine zuféllig dabei stehende Klassenkameradin, sagt: ,Die ist ja geschmack-
los!**

Daraus ergibt sich als Lernaufgabe:

.Uberlege, wie du auf Svenjas Aussage reagieren wiirdest. Beziehe in deine Uberlegungen
auch die Merkmale und Funktionen von Todesanzeigen sowie die Bedeutung von ,Tod und
Auferstehung* fir Christen ein.” (Peter, 2009, S. 3)

Wie sind solche Lernaufgaben einzuschétzen? Zunéchst kénnen diese Versuche als kon-
struktive und weiterfiihrende Mdglichkeiten der Fachdidaktik beeindrucken:
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— weil sie lebensweltlich fundierte Lernaufgaben fur den Religionsunterricht formulie-
ren,

— weil sie intuitiv unter Aspekten wie kognitive Aktivierung, Vernetzung usw. sinnvoll
erscheinen,

— weil sie auch dazu geeignet sein konnten, die Lebensrelevanz oder jedenfalls die Le-
bensndhe des Lernens in der Schule bzw. im Fach Religion fur die Schiler/innen
deutlich werden zu lassen.

Allerdings liegen auch Riickfragen auf der Hand:

Schon nach kurzer Zeit diirfte eine Form von Unterricht, die durchweg von solchen An-
forderungssituationen ausgehen will, von Kindern und Jugendlichen als iberaus monoton
empfunden werden. Karikierend zugespitzt, droht der Unterricht in Schulersicht dann zu
einer Art Suchaufgabe zu werden, bei der es vorhersehbar immer nur um eines geht: Finde
den religiésen Aspekt oder Hintergrund! Beim ersten Mal mag es dabei die erwiinschten
Aha-Effekte geben, im Wiederholungsfall hingegen wird sich eher Langeweile einstellen.
Der Religionsunterricht entdeckt eben immer und tberall dasselbe — Religion!

Ein weiterer Einwand gegen einen allein an Anforderungssituationen ausgerichteten Un-
terricht ist mehr grundsétzlicher Art: Nicht alles im Religionsunterricht eignet sich fur eine
Transformation in Anforderungssituationen im Sinne der Bewaltigung von ,Aufgaben®
oder dem Lésen von ,Problemen®. Besonders poetische oder narrative Texte fordern ande-
re Formen der Erarbeitung, die auch einem sich unmittelbar auf das Thema richtenden In-
teresse Raum geben, das in dem Sinne ,intrinsischen® ist, als gerade keine unmittelbare
Handlungsrelevanz erkennbar ist oder gesucht wird. Ahnliches gilt fiir eher philosophische
Darstellungen, zu denen zum Teil beispielsweise auch die Paulus-Briefe im Neuen Testa-
ment gerechnet werden kdnnen. Hier sind Formen einer wirksamen TexterschlieBung ge-
fordert, die zwar manchmal situativ motiviert sein kénnen, aber keineswegs in allen Fallen
auf eine solche Motivation zu reduzieren sind. Es gibt auch eine eigene Lust am Nachden-
ken und religidsen Philosophieren, das fiir den Unterricht zwar nicht einfach vorausgesetzt
werde kann, aber auch nicht prinzipiell ausgeschlossen werden darf. Hier begegnen wir im
Ubrigen einer alten philosophisch-padagogischen Kontroverse: Fiir den (amerikanischen)
Pragmatismus gab es keine sinnvolle Erkenntnis auBerhalb der eben jetzt und hier zu 16-
senden Problemstellungen (learning as practical problem-solving; vgl. dazu noch immer
grundlegend Scheffler, 1974). Andere philosophische Traditionen oder Ansétze, bei-
spielsweise in der Nachfolge Kants oder Schleiermachers, lehnen problembezogenes Ler-
nen nicht ab, schétzen aber die Bedeutung anderer Lernformen hoher ein als der Pragma-
tismus (aus religionsdidaktischer Perspektive vgl. als Uberblick Schweitzer, 2006, bes.
S. 137-184).

Die Fokussierung allein auf Anforderungssituationen erscheint zumindest dort, wo sie als
einziger Ansatz fir die Gestaltung von (Religions-)Unterricht gelten soll, als eine didak-
tisch nicht iberzeugende Engflihrung. Sie sollte zugunsten eines breiter ansetzenden Auf-
gabenverstandnisses tiberwunden werden. Allgemeiner ausgedriickt: Welche Formen der
Aufgabenorientierung als angemessen gelten kdnnen, muss fiir jedes einzelne Fach sowie
fur inhaltlich oder thematisch unterschiedliche Aufgabenstellungen in Zusammenarbeit
zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik sowie Lehr-Lern-Forschung eigens geklart
werden.

Ein grundlegendes Defizit der religionsdidaktischen Diskussion zu Kompetenz- oder
Aufgabenorientierung sowie zu Anforderungssituation bezieht sich allerdings, noch ganz
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unabhdngig von den genannten Alternativen im Lernverstandnis, bei alledem auf die feh-
lende empirische Grundlegung. Fast durchweg wird mit allgemeinen Plausibilitdten oder
mit (oft eigenen) ,Erfahrungen‘ argumentiert. Von einer Evidenzbasierung der Fachdidak-
tik kann insofern kaum die Rede sein, obwohl sich die Religionsdidaktik vergleichsweise
frih auf empirische Untersuchungen zum Religionsunterricht eingelassen hat (zum Stand
der empirisch-religionsdidaktischen Unterrichtsforschung vgl. Schweitzer, 2013). In den
letzten 40 Jahren gab es immer wieder entsprechende Studien, allerdings vor allem zu Ein-
stellungen von Lehrkraften sowie zur allgemeinen Wahrnehmung des Unterrichts bei Kin-
dern und Jugendlichen. Solche Untersuchungen sind im vorliegenden Zusammenhang
kaum anschlussfahig. Die Unterrichtsforschung im engeren Sinne, d.h. die empirische Un-
tersuchung von Lehr-Lern-Prozessen im Unterrichtsprozess, ist in der Religionsdidaktik
noch deutlich unterentwickelt. Dies dirfte nicht zuletzt daran liegen, dass diese Art von
Studien weit aufwandiger und methodisch anspruchsvoller sind als etwa Lehrerumfragen.

Weiterreichend stellen sich hier auch wichtige und interessante Fragen im Vergleich
verschiedener Fachdidaktiken. Denn die Entwicklung ist im Blick auf empirische Unter-
suchungen in den Fachdidaktiken unterschiedlich fortgeschritten. Eine der Wurzeln der
derzeitigen Diskussion zur Aufgabenorientierung als Thema fachdidaktischer Forschung
kann beispielsweise im ,, Task-Based-Language-Teaching* in der Fremdsprachendidaktik
gesehen werden (vgl. Van den Branden, Bygate & Norris, 2009). Dabei handelt es sich,
auch aus der Perspektive meiner eigenen Disziplin betrachtet, um einen eindrucksvollen
Ansatz, sowohl im Blick auf seine Reichweite beim Fremdsprachenlernen als auch hin-
sichtlich der theoretischen und konzeptionellen Ausarbeitung und eben auch der empiri-
schen Forschung, auf die in diesem Falle verwiesen werden kann. Davon kénnten m.E.
auch andere Fachdidaktiken profitieren. Das gilt, wie ich bewusst vorsichtig formulieren
will, zumindest im Sinne einer Anregung. Denn bei genauerer Betrachtung des Task-
Based-Language-Teaching-Ansatzes wird auch deutlich, dass er sich nicht ohne weiteres
auf Fécher wie Religion, Kunst oder Geschichte, um nur einige Beispiele zu nennen, tber-
tragen lasst.

In der von mir rezipierten Fassung beruht das Aufgabenverstandnis hier auf ethnogra-
phischen Studien zu verschiedenen Diskursgemeinschaften (Swales, 2009, S. 41-42). Auf
dieser Grundlage werden Diskursanalysen durchgefiihrt, Unterrichtsmaterialen evaluiert
und ggf. validiert sowie gezielt Aufgaben fiir das Sprachlernen entwickelt. Auch Fragen
der Lehrplanentwicklung werden von diesem Ansatz her aufgenommen (vgl. Long &
Crookes, 2009). Zwar gibt es auch in der Religionsdidaktik ethnographische Ansétze (vgl.
Jackson, 1997; Jackson & Nesbitt, 1993) und sogar den Versuch, religionsbezogenes Ler-
nen Uberhaupt als Erlernen einer besonderen Sprache auszulegen (vgl. Schoberth & Scho-
berth, 1998; in einem anderen Sinne spricht Altmeyer, 2011 sogar von der ,,Fremdsprache
Religion®, was freilich weiter diskutiert werden misste); es ist aber doch leicht zu erken-
nen, dass sich der fremdsprachendidaktische Ansatz des Task-Based-Language-Teaching
nicht einfach eins-zu-eins auf den Religionsunterricht (bertragen lasst. Beispielsweise
spielen flr diesen Unterricht traditionsbezogene bzw. historische Aspekte (Erschliefung
einer Uberlieferung) oder auch die rituelle Dimension eine weit gréRere Rolle, als dies fiir
den Sprachunterricht zutrifft. Allerdings sind auch die méglichen Parallelen durchaus inte-
ressant und verdienten eine genauere Betrachtung, als sie hier moglich ist. Beispielsweise
gehdrt auch zur sprachlichen Kommunikation immer eine rituelle Dimension, die den
Sprach- mit dem Religionsunterricht verbindet, aber religiése Rituale sind doch nicht ein-
fach mit anderen, beispielsweise alltagspraktischen Ritualen gleichzusetzen. Ahnliches
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