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1 Kurzfassung

Im Zuge der Kompetenz- und Standardisierungsdebatte kommt das professionelle fachliche
Handeln von Lehrkraften unter der Erkenntnis in den Blick, dass das schulische Lernen nicht
mehr nur zu trdgem Wissen (vgl. Gruber, Mandl & Renkl 2000), sondern auch zu einem ge-
konnten, sprich anwendungsbezogenen Umgang mit den unterrichtlichen Gegenstanden
fuhren soll. Prinzipiell wird unterstellt, dass Lehrkrafte einen grof3en Einfluss auf das Lernen
ihrer Schilerinnen und Schiler haben (vgl. Lipowsky 2006). Wie sie jedoch dieses Lernen
initiieren und begleiten, ist bisher empirisch wenig aufgearbeitet. Das Forschungsziel des
Projektes liegt deshalb darin, das professionelle Handeln von Lehrerinnen und Lehrern wei-
ter aufzuklaren. Vor allem unterrichtlichen Aufgaben wird in der aktuellen Forschungsliteratur
eine hohe Bedeutsamkeit fur eine Qualitatsverbesserung unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozesse
beigemessen (vgl. z.B. Hascher & Hofmann 2008; Eikenbusch 2008). In diesem Sinne soll
im Projekt der Umgang von Lehrkraften mit Aufgaben in den Fokus genommen werden.

2 Grundlegendes Forschungsinteresse

Nach unserem bisherigen Verstandnis haben Lehrkrafte im Kontext des Stellens von Aufga-
ben zwei grundlegende Auftrage: sie missen zum einen Aufgaben fur den Unterricht gegen-
standsadaquat sowie immer auch schon zugleich lernendenorientiert entwickeln. Zum ande-
ren mussen sie beim Unterrichten selbst auf die situativen Bedarfe der Schilerinnen und
Schiuler bezlglich des Gegenstandes eingehen und dementsprechend ihre Aufgaben anpas-
sen. Wir sprechen im Rahmen dieses Projektes vom Modellieren und Inszenieren von Auf-
gaben. Der Begriff ,Modellierung‘ bezieht sich auf die Auseinandersetzung von Lehrerinnen
und Lehrern mit dem Gegenstand und seiner an den Lernenden ausgerichteten Aufberei-
tung. Die Auseinandersetzung mit der Sache erfolgt in diesem Sinne im Anschluss an eine
Unterscheidung von Heinrich Roth (1976, 120) aus einer doppelten Perspektive. Die erste
Perspektive ist die ,stoffliche Besinnung“, die den Blick auf die ,Erfassung des rein sachli-
chen Gehalts* des Gegenstandes konzentriert. Die zweite Perspektive der Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand und gleichzeitig der zweite Schritt der Unterrichtsvorbereitung
bildet die ,paddagogische Besinnung®, die sich auf das ,eigentlich Bildsame" am Gegenstand
konzentriert und danach fragt, was einen Gegenstand Utberhaupt als ,Bildungsgut rechtfer-
tigt“. Hierbei geht es dann um die Herausarbeitung des ,bildsame[n] Moment[s]“, der genau
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dann zum Tragen kommt, wenn er das ,vitale Interesse” von Lernenden ,gefangen“ nimmt.

Von Inszenieren ist in unserem Forschungsprojekt dann die Rede, wenn sich das Denken
und Handeln der Lehrkraft auf die in der unterrichtlichen Situation verankerte Bearbeitung
der Aufgabe durch die Lernenden richtet. Der Begriff der Inszenierung findet sich in der di-
daktischen Literatur immer dort, wo es um eine relativ komplexe ,Ganzsicht' auf die Gestal-
tung unterrichtlicher Lehr-Lern-Situationen geht (vgl. Rauschenberger 1985; Prange 1986;
Meyer 1990). Grundséatzlich geht es im Unterricht immer ,um etwas’, das dargestellt, ent-
deckt, gezeigt, begriffen, verdeutlicht werden soll. Mit Hilfe dieser — wie Rauschenberger
(1985, 62) sie nennt — ,stilistischen Maflinahmen* bemiiht sich die Lehrkraft um die Inszenie-
rung von ,Lehren und Lernen als sachlich-persénliche Bearbeitungsprozesse®, die es zu kul-
tivieren gilt. Hinsichtlich des hier vertretenen Erziehungs- und Bildungsanspruchs sowie
Lernverstandnisses ist das Inszenieren grundséatzlich der Mdglichkeit einer subjektiven Aus-
legung des Lerngegenstandes verpflichtet. In diesem Sinne ist das Inszenieren auf die ge-
meinsame Bearbeitung eines Themas gerichtet, was voraussetzt, dass die Lernenden an
dem gemeinsamen Bearbeitungsprozess aktiv und selbsttatig beteiligt werden. Um dies zu
erreichen, muss die Lehrkraft die Inszenierung so gestalten, dass die Schilerinnen und
Schiler mit ihren Interessen und Vorstellungen in die sachbezogene Auseinandersetzung
hineingeholt werden. Inszenieren ist nach Rauschenberger (ebd., 65) dann ,die Tatigkeit, die
den Ablauf des Unterrichts so gestaltet, dass das Thema als ein gemeinsames dargestellt
werden kann.”

Prinzipiell gehen wir davon aus, dass die beiden Begriffe ,Modellieren* und ,Inszenieren' in
der Praxis nicht voneinander zu trennen sind, sondern flieRend ineinander Ubergehen. Ar-
beitsdefinitorisch lassen sie sich jedoch dort voneinander trennen, wo die Lehrkraft auf die
Schilerinnen und Schiuler trifft und ihre entwickelten und vorerst nur theoretisch an den Ler-
nenden orientierten Aufgaben (Modellierung) als Lerngelegenheiten mit den Schulerinnen
und Schilern gemeinsam bearbeitet (Inszenierung). In dieser Weise sollen die beiden Begrif-
fe den Forschungsprojekten als Orientierungsfolie dafiir dienen, um die Perspektive auf den
jeweiligen empirischen Gegenstand schéarfen zu kdnnen.

Nicht zuletzt ist in unserem Verstandnis bei der Betrachtung der Modellierung und Inszenie-
rung von Aufgaben zu vergegenwartigen, dass sich diese immer auf einen sachspezifischen
Gegenstand beziehen, Uber den die Schilerinnen und Schiler etwas lernen und an dem sie
zugleich auch etwas Uber sich selbst erfahren kdnnen. Insofern ist es unser Anliegen, sach-
spezifische, sprich mit Blick auf den schulischen Unterricht fachliche Aufgaben und ihre Kul-
tivierung im Rahmen von Unterricht zu untersuchen. Das Fachliche interessiert nicht zuletzt,
da es sich mit Baumert (2002, 113) gesprochen bei der Auseinandersetzung mit Lerngegen-
standen um unterschiedliche ,Modi der Weltbegegnung® handelt, die eine Lehrkraft bei der
Modellierung und Inszenierung ihrer fachlichen Aufgaben beriicksichtigen musste.

3 Forschungsstand

Im Folgenden soll zundchst der Forschungsstand zu den Begriffen ,Aufgaben‘ und ,Aufga-
benkultur* sowie zum Themenbereich ,professionelles Handeln von Lehrkraften' herausgear-
beitet werden. Bei der Aufarbeitung dieser beiden Themenbereiche soll vor allem die inhaltli-
che Né&he zu den Konzeptualisierungen der Begriffe ,Modellierung’ und ,Inszenierung‘ ge-
sucht werden. Zum einen soll damit die Forschungslage zur Forschungsperspektive dieses
Projektes ausgelotet werden. Zum anderen sollen die Chance genutzt werden, vor dem Hin-
tergrund der erarbeiteten Erkenntnisse die beiden Konzepte zu schéarfen. Aus der Zusam-
menschau der Erkenntnisse sollen danach grundlegende Forschungsfragen abgeleitet wer-
den. Von diesen werden einige abschlieRend durch die Einzelprojekte aufgenommen und mit
Bezug zum jeweiligen Forschungsfeld weiter prazisiert.
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3.1 Aufgaben und Aufgabenkultur

Die Begriffe ,Aufgabe’ und ,Aufgabenkultur* sind zu Schlisselwdrtern in der empirisch-
didaktischen Unterrichtsforschung avanciert. Der Ruf nach der Entwicklung einer fir Lernen-
de angemessenen Aufgabenkultur ist in den Fachdidaktiken, insbesondere in der Mathema-
tik und den Naturwissenschaften sowie in der empirischen Unterrichtsforschung seit TIMSS
und PISA zunehmend deutlich zu héren (vgl. Heske 1999; Bruder 2000; Aufschnaiter &
Aufschnaiter 2001; Nentwig, Christiansen & Steinhoff 2004). Neben flachendeckenden Eva-
luierungen und Bildungsstandards soll eine verénderte Aufgabenkultur zur Qualitatssiche-
rung und Qualitatssteigerung in Schule und Unterricht beitragen. Was genau aber verbirgt
sich hinter den Begriffen ,Aufgabe‘ und ,Aufgabenkultur? Welche Erkenntnisse lassen sich
im Zusammenhang mit diesen Begriffen entdecken?

Die Suche nach Abhandlungen, die sich um eine etymologische Schéarfung der beiden Be-
griffe bemiihen, bleibt bis dato erfolglos. Lexika verraten nur in knapper Form, dass der Be-
griff ,Aufgabe‘ mehrere Bedeutungsdimensionen besitzt, nicht jedoch woher das Wort ur-
sprunglich stammt und wann es in didaktischen Kontexten etabliert wurde. Auch historische
Auseinandersetzungen zur Etablierung und Entwicklung des Aufgabenbegriffs und die Kulti-
vierung von Aufgaben im padagogischen Kontext sind kaum auffindbar. Feiks (1997, 30)
bestatigt dieses Desiderat. Er verweist ebenfalls nur kurz darauf, dass der Aufgabenbegriff
seit dem 16. Jahrhundert im Kontext von Schulen Verwendung fand und startet dann den
Versuch, anhand der Thematisierungsweisen der Funktionen und Bedeutung zum Begriff
,Aufgaben’ im modernen wissenschaftlichen Diskurs diesen zu systematisieren. Nach seiner
Analyse lassen sich drei Kategorien unterscheiden: die unterrichtsmethodische, die didakti-
sche und die padagogische (vgl. ebd.). Innerhalb der unterrichtsmethodischen Kategorie
werden Aufgaben als ,Verfahren“ bezeichnet, durch das die Lehrkraft das Lernen der Schu-
lerinnen und Schiler zielgerichtet steuern kann (ebd., 31ff.). In die didaktische Kategorie
fallen nach Feiks Aufgaben dann, wenn sie im Rahmen einer ,Lehr-Lern-Theorie und [...]
[Uber] bestimmte Funktionen im Prozess des Lehrens und Lernens” thematisiert werden
(ebd., 40ff. Herv. d. Autor). ,Wo schlie3lich von Aufgaben als einer menschlichen Grundge-
gebenheit ausgegangen und nach der Bedeutung dieses Phanomens im Raum der Schule
gefragt wird, ist die Aufgabe als eine padagogische Kategorie zu verstehen“ (ebd., 30, Herv.
d. Autor). Diese Thematisierungsweisen spiegeln sich auch in der aktuellen Forschungslite-
ratur zu Aufgaben wider, wobei der Fokus auf den beiden letzten Kategorien liegt. Dabei wird
die jeweilige Thematisierung durch den wissenschaftlichen Zugang bestimmt, wie die folgen-
den Darstellungen zeigen.

In der Tradition der padagogisch-psychologischen Forschung wird aktuell ein Wandel im
Funktionsverstandnis von Aufgaben diagnostiziert. Nach Eikenbusch (2008, 7) tritt die ,blof3e
Steuerungsfunktion* von Aufgaben in den Hintergrund und ,die Bedeutung der Arbeit an
Aufgaben im Hinblick auf die Entwicklungsprozesse der Schilerinnen und Schiiler sowie fir
das Erfullen von Standards und den Erwerb von Kompetenzen“ geréat in den Fokus. Diese
Anderung des Funktionsverstandnisses geht zuriick auf die Erkenntnis, dass es sich bei
Lehr-Lern-Prozessen nicht um einen linear induzierbaren Vorgang handelt, sondern dass die
Lehrkraft das Lernen der Schiler ,nur vorbereiten und ermdglichen [kann] — er kann es nicht
bewirken* (Bromme, Seeger & Steinbring 1990, 17f.). An diesem Lehr-Lern-Verstandnis ori-
entiert sich auch die aktuelle funktionale Bestimmung des Aufgabenbegriffs. Aufgaben wer-
den darin als ,Anforderungen verstanden, mit denen Schilerinnen und Schiiler im Unterricht
seitens der Lehrperson konfrontiert werden* (Blomeke, Risse, Muller, Eichler & Schulz 2006,
331). Aufgabenkultur wird dementsprechend als ,die Art und Weise [...] wie Lehrende und
Lernende mit Aufgaben im Unterricht umgehen* (Kleinknecht 2010, 13ff.) oder als die Einbet-
tung von Aufgaben ,in eine stimmige Unterrichtsdramaturgie* (BMBF 2001, 2) verstanden.
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Zuruck gehen diese Definitionen auf Bromme et al. (1990, 16), die von ,Aufgaben als der
Schnittstelle zwischen der Tatigkeit der Lehrer und der Schuler” sprechen. Die grundsatzli-
che Frage, die auf dem Hintergrund dieser Definitionen versucht wird zu beantworten, ist die
nach einem ,guten‘’ Unterricht. ,Gut' meint hier, dass Schiilerinnen und Schiiler tatsachlich
etwas lernen, ihre Kompetenzen im Unterricht entwickeln kénnen.

In diesem Sinne wird aktuell vor allem nach Gutekriterien und Merkmalen zu unterrichtlichen
Aufgaben geforscht, die als messbare ,Indikator[en] fur Unterrichtsqualitat” (Blémeke et al.
2006, 353) dienen sollen. Demzufolge finden sich in der aktuellen Literatur verstarkt Modelle
zur Analyse der Aufgabenqualitat (vgl. z.B. Maier, Kleinknecht, Metz, Schymala & Bohl 2010;
Kleinknecht 2010) sowie eine Reihe an Katalogen zu den Merkmalen ,guter’ Aufgaben (vgl.
Adamina 2010; Blémeke et al. 2006; Bohl & Kleinknecht 2009; Eikenbusch 2008; Hascher &
Hofmann 2008; Heuer 2011; Kleinknecht 2010; Leuders 2009; Muller & Helmke 2008), die
teilweise groRe Ahnlichkeit zu den bekannten, aber noch unsystematischen Merkmalslisten
,guten‘ Unterrichts aufweisen (vgl. Helmke 2009).

Wahrend die Erforschung von Gutekriterien von Aufgaben zu strukturellen Erkenntnissen
fuhrt, lenken wenige und nicht mehr ganz aktuelle Studien ihre Aufmerksamkeit auf die Pro-
zessdimension des Unterrichts, um daraus prozessrelevante Konsequenzen fur das Stellen
von Aufgaben ableiten zu konnen (vgl. Bromme & Steinbring 1990; Aufschnaiter &
Aufschnaiter 2001; Aufschnaiter 2006). So fragen Bromme und Steinbring (1990, 155) da-
nach, ,wie Lehrer im Unterricht konkret mit dem Stoff und den Schiilerbeitréagen zum Stoff
umgehen® und Aufschnaiter und Aufschnaiter (2001) untersuchen die Perspektive der Ler-
nenden auf unterrichtliche Aufgaben. Es handelt sich dabei um fachspezifische Studien,
einmal aus dem Gegenstandsbereich der Mathematik (Bromme & Steinbring, 1990) und
einmal aus dem Gegenstandsbereich der Physik (Aufschnaiter & Aufschnaiter 2001). In bei-
den Studien wird betont, wie bedeutsam der Unterrichtsinhalt fur die Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen ist. So stellen Bromme und Steinbring (1990, 158; Herv. d. Autoren) fest:
.Die scheinbare Bedeutungsleere der Aussagen [der empirischen Unterrichtsforschung,
hinzugef. d. Antragsteller] hat ihre Ursache darin, dass Begriffe wie 'klare Darstellung’, ‘an-
gemessene Aufgaben', 'passende Beispiele' fachunspezifisch formuliert sind. Was es bedeu-
tet, klar zu formulieren, was eine angemessene Aufgabe ist, und worin die Schwierigkeiten
stecken sie zu realisieren, wird erst auf der Grundlage eines fachspezifischen Modells sicht-
bar. Ein Desiderat besteht also darin, die qualitativen Analysen des fachlichen Wissens vor-
zunehmen, das erst den Inhalt der 'Lerngelegenheiten’ und 'klaren' Lehrerduf3erungen bil-
det". Aufschnaiter und Aufschnaiter (2001) unterstreichen, dass die von den Lernenden ge-
machten Aussagen stets gegenstandsspezifisch sind und sich nicht ohne weiteres auf ande-
re ,Lerninhalte und Unterrichtsformen Ubertragen” (ebd., 410) lassen. Diese Erkenntnis
musste in weiteren Studien zu Aufgaben und ihrer Kultivierung in Schule und Unterricht be-
ricksichtigt werden.

Ausgangspunkt der Forschung von Bromme, Seeger und Steinbring (1990) war die empiri-
sche Erkenntnis, dass ,die ,Logik der Wissensentwicklung' im Unterricht [...] nicht identisch
[ist] mit der Logik des mathematischen Wissens” (1990, 22f.; Herv. d. Autoren). Die Frage
war deshalb, wie Lehrkréfte im Unterrichtsprozess die formale Logik des mathematischen
Wissens mit der erfahrungs- und anwendungsbezogenen Logik der Wissensentwicklung ih-
rer Schiilerinnen und Schuler vermitteln. Uber ein fallvergleichendes Verfahren haben die
Forscher herausgefunden, dass eine regelméaRige und im Zusammenhang mit den situativen
Schilerbeitragen stehende explizite Thematisierung der beiden Logiken im Unterrichtspro-
zess den mathematischen Verstehensprozess der Lernenden erhéht hat. Eine sich fur die
beiden Forscher anschlieende Frage ist die nach den subjektiven fachspezifischen Orien-
tierungen von Lehrkréften, die hinter dem unterrichtlichen Verhalten aufscheinen.
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Aufschnaiter und Aufschnaiter (2001) haben in ihrem Uberblicksartikel Erkenntnisse aus
physikdidaktischen Untersuchungen gesammelt, um daraus Schlussfolgerungen fir ,gute’
Aufgaben zu ziehen. Eine wesentliche Erkenntnis aus der Zusammenschau der Ergebnisse
war, dass Schilerinnen und Schiiler zunéchst ein ,qualitatives Verstandnis® (ebd., 411) vom
Unterrichtsgegenstand bekommen miussen, um damit problemlésend umgehen zu kénnen,
d.h. sie mussen auf der Erlebensebene mit dem realen Gegenstand in Kontakt kommen,
damit sie auch in abstrahierender Weise Uber den Gegenstand, z.B. in Form von Formeln,
sprechen kénnen. Lehrkrafte hingegen haben im Verlauf des Unterrichtsprozesses dazu ge-
neigt, ,die Antworten eines Schilers auf der Basis ihres eigenen Verstandnisses und damit
auf Begriffsebene zu interpretieren” (ebd., 414). Anders formuliert zeigten Lehrkrafte die
Schwierigkeiten, die noch nicht elaborierte Perspektive ihrer Schilerinnen und Schuler auf
den Gegenstand einzunehmen. Grundlegend restmieren Aufschnaiter und Aufschnaiter
(ebd., 410) aus ihren gesammelten Erkenntnissen, dass ,das Wissen um die detaillierte Dy-
namik von Lernprozessen und um die Verknipfung dieser Dynamik mit je spezifischen An-
geboten [...] vermutlich ein zentraler Dreh- und Angelpunkt fir die Entwicklung von neuen
Aufgaben und deren unterrichtliche Einbettung [sei]".

Beide Untersuchungen zeigen, dass es in gegenstandsspezifischen Lehr-Lern-Prozessen
unterschiedliche Ebenen gibt, die miteinander im Prozess des Unterrichtens zusammenge-
bracht werden missen, um Verstehensprozesse bei den Schilerinnen und Schilern anre-
gen zu koénnen. Die Art und Weise dieser Vermittlung ist bisher nur rudimentér und zugleich
in wenigen Fachern rekonstruiert worden.

Eine an die Befunde von Bromme und Steinbring sowie Aufschnaiter und Aufschnaiter theo-
retisch anknupfende Perspektive auf die Prozessbedingungen von ,Aufgaben’ stellen bil-
dungstheoretische Uberlegungen dar. lhr Fundament ist die anthropologische Erkenntnis,
dass der Mensch ein gestaltungsoffenes Wesen ist. Damit besteht fir ihn die Notwendigkeit,
aber auch die Moglichkeit, sich handelnd hervorzubringen und die eigene Bestimmung zu
suchen (vgl. Benner 2005). Der Mensch muss sich insofern immer aktiv und selbsttatig mit
seiner Welt auseinandersetzen. Im Rahmen dieses theoretischen Vorverstandnisses werden
Aufgaben als ,Beziehungsstifter” (Girmes 2003, 6) aufgefasst, d.h. durch Aufgaben geraten
Lernende in Beziehung zu der sie umgebenden Welt. Werden Aufgaben als solche von den
Lernenden wahrgenommen, fordern sie die Lernenden zur Bewaltigung der durch die Sache
entstehenden Anforderungen heraus. Der sich zwischen Wissen und Nicht-Wissen, Kénnen
und Nicht-Kénnen zeigende Bruch schafft die Voraussetzung fir das, was in Anlehnung an
Autoren und Autorinnen wie Bollnow (1968), Dewey (1916/1993), Meyer-Drawe (2008) oder
Buck (1969) als Erfahrung verstanden werden kann. In diesem Sinne verlaufen Bildungspro-
zesse nie linear. Sie sind an die Briiche im Umgang mit den Sachen zuriickgebunden. Wird
dieses Verstandnis auf schulisches Lernen bezogen, so bedeutet das fur das fachdidakti-
sche Denken und Handeln von Lehrerinnen und Lehrern, dass eine Vermittlung von Lernen-
den und Sache mittels Differenzerfahrungen zu schaffen ist (vgl. Duncker & Popp 1994;
Musolff & Hellekamps 2003; Rauschenberger 2008). Der Fokus liegt hierbei vor allem auf
der didaktischen Erschlieung von Lerngegenstanden und deren sich daraus ergebende
Aufgabenstellungen. Die didaktische Strukturierung des Gegenstandes durch die Lehrkraft
muss darauf zielen, den Gegenstand so in den Horizont der Schilerinnen und Schilern zu
ricken, dass ihnen eine selbstandig aneignende Auseinandersetzung mit diesem Gegen-
stand in Form von sich ihnen stellenden Aufgaben ermdglicht wird. Wie das In-den-Horizont-
Rucken aussehen kann, ist bisher jedoch empirisch unterbestimmt.

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Entwicklung von und der Umgang mit Aufgaben
prinzipiell als bedeutsame Momente des professionellen paddagogischen Handelns von Lehr-
personen anzusehen sind. Herausgearbeitet werden konnte, dass es je nach Forschungs-
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tradition unterschiedliche Nuancen der Begriffsdefinition gibt, die zum einen darauf hindeu-
ten, dass eine etymologische und theoretisch fundierte Schérfung einer tiefergehenden em-
pirische Aufklarung entgegenkommen kénnte. Fir dieses Projekt bedeutet das, dass vor
einer solchen Scharfung fur die Verwendung der beiden Begriffe deren projektbezogene De-
finition sowie deren theoretisches Fundament transparent gemacht werden muss. Eine wei-
tere Erkenntnis ist, dass die meisten empirischen Studien auf die Funktion von Aufgaben und
weiterfihrend auf die Entwicklung von Aufgabenkriterien im Sinne einer Qualitatssicherung
schauen. Eine Prozessforschung, die in den Blick nimmt, wie unterrichtliche Aufgaben durch
die sie betreffenden Subjekte, namlich Schilerinnen und Schiler sowie die Lehrkrafte, er-
und bearbeitet werden, lasst sich auf der empirischen Ebene bisher nur sehr begrenzt ent-
decken. Die wenigen existenten Studien verweisen darauf, dass Lernprozesse fachspezifi-
sche Logiken aufweisen, die Lehrkrafte bei der Entwicklung und im Umgang mit Aufgaben
bertcksichtigen und im Unterrichtsprozess miteinander vermitteln missen.

Werden die Befunde zu Aufgaben und Aufgabenkultur vor dem Hintergrund der projektspezi-
fischen Konzeptualisierung von ,Modellierung’ und ,Inszenierung’ reflektiert, 1&sst sich bisher
Folgendes schlussfolgern: im Zusammenhang mit dem Konzept ,Modellierung* missten Stu-
dien die Auseinandersetzung von Lehrkraften mit einem fachlichen Gegenstand und dessen
Bildungsgehalt fiir Lernende anvisieren — hierzu lassen sich bisher keine Studien finden.
Bromme und Steinbring (1990) verweisen jedoch zur Rekonstruktion von Unterrichtsprozes-
sen auf die Bedeutsamkeit von fachspezifischen Orientierung von Lehrkraften, die im Sinne
des hier anvisierten Modellierungskonzepts lehrkraftspezifische Vorstrukturierungen des Un-
terrichtsgegenstands, seien sie bewusst oder unbewusst, in den Blick zu nehmen suchen.

Im Zusammenhang mit dem Konzept ,Inszenierung’ missten Studien das Denken und Han-
deln der Lehrkraft auf die in der unterrichtlichen Situation verankerte Bearbeitung der Aufga-
be durch die Lernenden fokussieren. Fachdidaktische Studien zur Prozessstruktur von Un-
terricht geben erste Hinweise darauf, wie Fachunterricht gestaltet wird und auf welche Weise
fachliche Lernprozesse ermdglicht bzw. verhindert werden.

Eine konkrete Unterscheidung der von uns herausgearbeiteten Konzepte lasst sich im bishe-
rigen Forschungsstand zu ,Aufgaben‘ und ,Aufgabenkultur’ nicht explizit wiedererkennen,
allerdings verweisen die wenigen Studien zu Unterrichtsprozessen implizit auf eine solche
Unterscheidung, wenn danach gefragt wird, ,in welchem Zusammenhang [...] Lehrerkogni-
tionen mit der Entwicklung der epistemologischen Struktur mathematischer Bedeutung im
Unterricht [stehen]* (Bromme & Steinbring 1990, 203).

In einem né&chsten Schritt werden nun verschiedene Forschungsansatze zum professionellen
padagogischen Handeln vorgestellt. Diese sollen ebenfalls vor dem Hintergrund des Ver-
standnisses zur Modellierung und Inszenierung von Aufgaben analysiert werden und damit
zugleich die bisherigen Erkenntnisse zum Thema ,Aufgaben/ Aufgabenkultur* erganzen.

3.2 Konzeptuelle Zugange zum professionellen padagogischen Handeln

Die auf den Lehrberuf ausgerichtete Forschung hat sich in den letzten Jahrzehnten stark
ausdifferenziert (vgl. Terhart, Bennewitz & Rothland 2014). Es lassen sich unterschiedliche
Forschungsperspektiven und forschungsmethodologische Blickwinkel erkennen, die den of-
fenen Fragen dieses Feldes auf unterschiedliche Weise begegnen. Im Hinblick auf das pro-
fessionelle padagogische Handeln von Lehrkraften findet sich insbesondere bei zwei ,Theo-
riefamilien” (Tillmann 2014) ein breiter Fundus an wissenschaftlichen Studien. So legen ei-
nerseits die kognitionspsychologisch orientierten Anséatze der Personlichkeits- und
Expertiseforschung eine Reihe handlungsleitender Konstrukte vor, die in erster Linie helfen
sollen, die Qualitat des Lehrerhandelns zu bestimmen und zu evaluieren (vgl. Baumert &
Kunter 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann 2010; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss
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& Neubrand 2011; Reusser & Pauli 2014). Andererseits geht es in den sozialwissenschatftlich
orientierten Ansatzen der Wissensverwendungsforschung, der strukturtheoretischen sowie
der kulturtheoretischen Professionsforschung vor allem darum, implizite Handlungsmuster
sowie allgemeine handlungstheoretische Strukturbedingungen péadagogischen Handelns
offenzulegen (vgl. Radtke 1996; Kolbe 2000; Bastian & Helsper 2000; Bennewitz 2014). Laut
Combe und Kolbe (2008, 861; Herv. d. Verf.) besteht die geteilte Ausgangsbasis beider The-
oriefamilien in der Erkenntnis, dass ,die Handlungsbasis der Unterrichtsinteraktion fur Erfah-
rene kein zweckrationales angewendetes, quasi-technisches Regelwissen im Sinne von
~Wenn-Dann“-Regeln (hach dem Muster auf x folgt stets y) darstellt*. Vielmehr ist die Exper-
tise bzw. Professionalitat von Lehrkraften noch durch ein implizites Wissen und Kénnen ge-
kennzeichnet. Uber welche zentralen Konzepte diese beiden Forschungsrichtungen der Fra-
gen nach diesem impliziten Wissen und Kénnen auf den Grund zu gehen suchen, soll vorge-
stellt und dann weiterfihrend in Bezug auf ihre Relevanz fir die Untersuchung des Modellie-
rens und Inszenierens von Aufgaben beleuchtet werden.

3.2.1 Handlungsleitende Konstrukte kognitionspsychologischer Expertiseforschung

In der padagogischen Psychologie, genauer in der Lehrerkognitionsforschung, wird davon
ausgegangen, dass Lehrkrafte zielgerichtet agieren und ihren Handlungsraum aktiv-kognitiv
strukturieren (vgl. Dann 2008). Die sich dabei verfestigenden kognitiven Strukturen werden
als professionelles Wissen bezeichnet. Dieses Wissen gilt als bedeutsame Determinante fir
das Lehrerhandeln und ulberdies als Pradiktor fir die Leistungen von Schilerinnen und
Schuler (vgl. Lipowsky 2006). Das handlungssteuernde professionelle Wissen wird analy-
tisch in unterschiedliche Bereiche unterteilt. In der kognitionsorientierten Lehrerforschung
finden sich verschiedene Anséatze fir eine Topologie des professionellen Wissens, welche
i.d.R. auf die frihen Arbeiten von Shulman (1987) und Bromme (1992) zuriickgehen. Nach
Shulman (1987, 8) lassen sich das ,content knowledge*, curricular knowledge*, ,pedagogical
knowledge” und ,pedagogical content knowledge“ voneinander unterscheiden. Bromme
(1992, 97ff.) modifizierte diese Klassifikation durch die Trennung von ,Wissen der Fachdis-
ziplin® und ,Wissen des Schulfaches" sowie durch die Hinzunahme der Wissensform ,Philo-
sophie des Schulfaches”. Unter Letzterer versteht er ,die Auffassungen dartiber, wofur der
Fachinhalt ndtzlich ist®, in ,welcher Beziehung“ das Schulfach ,zu anderen Bereichen
menschlichen Lebens und Wissens steht* sowie Wertvorstellungen Uber die zu vermittelnden
zentralen Begriffe und Prozeduren des Schulfaches (ebd.). An anderer Stelle bestimmt
Bromme (2008a, 164) die ,Philosophie des Schulfaches* allgemeiner als ,Uberzeugungen,
die die Entstehung, die Veranderbarkeit und Begrindung des Wissens, das in der Schule
unterrichtet wird, betreffen“. Weitgehend durchgesetzt hat sich die (grébere) Unterscheidung
zwischen allgemeinem péadagogischen Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen
(vgl. Kunter et al. 2011, 34).

Die eben genannten Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern (teacher’s belief) werden
in neueren Studien als eine vom Wissen zu trennende, wichtige Facette der Lehrerkognitio-
nen aufgefasst und werden deshalb auch als solche in aktuellen Kompetenzmodellen zum
professionellen Handeln aufgenommen (vgl. Kunter, Klusmann & Baumert 2009). Es wird
unterstellt, dass sie die ,Wahrnehmung und Interpretation von Situationen* (Leuchter 2009,
63) beeinflussen und damit ,fur die Planung, Gestaltung und Wahrnehmung von Unterricht
eine wichtige Rolle* spielen (Lipowsky 2006, 54). Insofern werden sie als verhaltensferne
Kognitionen bezeichnet (vgl. Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky 2006), d.h. es wird davon
ausgegangen, dass sie zwar ,grundséatzlich dem Handeln zugrundeliegen, aber nicht in jeder
Situation handlungsleitende Wirkung besitzen* (Schmotz 2009, 31). Professionsbezogene
Uberzeugungen werden als ,Briicke zwischen Wissen und Handeln* aufgefasst, denen eine
Lorientierende und handlungsleitende Funktion* zukommt (Felbrich, Schmotz & Kaiser 2010,
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297). Im Unterschied zu Wissen wird Uberzeugungen ein anderer epistemologischer Status
zugeschrieben. Sie haben ,weder den Kriterien der Widerspruchsfreiheit noch den Anforde-
rungen der argumentativen Rechtfertigung und der diskursiven Validierung zu gentigen®
(Baumert & Kunter 2006, 496f.). Zudem weisen sie, anders als deklaratives und prozedura-
les Wissen, eine ,deutlich evaluative und normative Komponente* (Lipowsky, Thuf3bas,
Klieme, Reusser & Pauli 2003, 208) auf. Eine sehr umfassende Definition von berufsbezo-
genen Uberzeugungen haben Reusser und Pauli (2014) vorgelegt. Hiernach sind berufsbe-
zogene Uberzeugungen ,affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende
Vorstellungen Uber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die
Identitat und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und
gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fur wahr oder wertvoll gehal-
ten werden und ihrem berufsbezogenem Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und
Orientierung geben® (ebd., 642). Gleichwohl hat sich eine allgemein anerkannte und trenn-
scharfe Bestimmung des Begriffs und seine Abgrenzung von verwandten Konstrukten in der
Forschung noch nicht etabliert (vgl. Felbrich et al. 2010; Reusser & Pauli 2014).

Neben Uberzeugungen zahlen Leuchter et al. (2006) subjektive Theorien zu der Kategorie
der handlungsfernen Kognitionen. Subjektive Theorien wurden besonders durch das gleich-
namige Forschungsprogramm von Groeben, Wahl, Schlee und Scheele (1988) im kogniti-
onspsychologischen Diskurs etabliert. Hiernach sind sie ,komplexe Aggregate von Kognitio-
nen der Selbst- und Weltsicht, die — analog zu objektiven Theorien — die Funktionen der Er-
klarung, Prognose und Technologie erfillen und die eine entsprechende implizite Argumen-
tationsstruktur besitzen* (Blémeke, Eichler & Mdller 2003, 107). Subjektive Theorien werden
mit diesem Verstandnis als ,gegenstandsbezogene handlungsleitende Kognitionen“ (ebd.)
beschrieben, die zunéchst einmal noch unabhangig von situativen Anforderungen gedacht
werden. Damit weisen sie eine deutliche definitorische Nahe zu dem Konstrukt Uberzeugun-
gen auf, grenzen sich von diesem aber vor allem durch das Merkmal der funktionalen Paral-
lelitat zu objektiven (wissenschatftlichen) Theorien ab. Gemein ist beiden Konstrukten, dass
sie auf einer Tiefenstrukturebene des unterrichtlichen Handelns angesiedelt werden.

Wie schon angedeutet findet in jingeren einschlagigen Studien in Erweiterung des Konzepts
des Professionswissens der empirischen Lehr-Lernforschung das Konstrukt der Kompetenz
Verwendung, unter welches neben dem Professionswissen auch die berufsbezogene Uber-
zeugungen von Lehrpersonen sowie die nicht-kognitiven Kompetenzfacetten motivationale
Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten subsumiert werden (vgl. Baumert & Kunter
2006; Blomeke et al. 2010). Im Anschluss an Weinerts (1999) Begriff der Handlungskompe-
tenz werden somit nicht nur kognitive, sondern auch affektiv-motivationale Aspekte berlck-
sichtigt. Der Kompetenzbegriff soll in diesem umfassenden Verstandnis den ,Kern der Pro-
fessionalitat” von Lehrkraften abdecken und neben dem Wissen auch das Kénnen abbilden
(Baumert & Kunter 2006, 481). Damit wird nicht nur deklaratives Wissen, sondern auch stra-
tegisches und prozedurales Wissen in den Blick genommen. Wahrend das deklarative und
das strategische Wissen sich bewusst abrufen lassen, verweist das prozedurale Wissen auf
ein praktisch nutzbares Wissen, das zumeist nicht bewusst zur Verfiigung steht, sondern
sich als Kénnen implizit im Handeln zeigt. Shulman (2004) spricht in diesem Zusammenhang
von ,wisdom of practice”. Nach Baumert und Kunter (2006) existiert eine auf Fenstermacher
(1994) zurtckgehende und weitgehend akzeptierte Unterscheidung von theoretisch-
formalem und praktischem Wissen (formal vs. practical knowledge). Das kompetente Koén-
nen wird also als praktisches Wissen gefasst. Bromme (1997) spricht in diesem Zusammen-
hang auch von Schemata, die als komplexe Handlungsmuster bei Lehrkraften in unterrichtli-
chen Situationen zum Tragen kommen. Er nimmt dabei an, dass die unterschiedlichen Wis-
senskategorien situativ zusammenwirken.



Empirische Erkenntnisse zu Schemata als komplexe Handlungsmuster gibt es nahezu keine.
Wie schon erwdhnt wird in jlingster Zeit zwischen verhaltensnahen und verhaltensfernen
handlungsleitenden Kognitionen unterschieden (vgl. Leuchter et al. 2006). Verhaltensnahe
handlungsleitende Kognitionen lassen sich definitorisch auf der Sichtstrukturebene des Un-
terrichts verorten. Sie sind dadurch gekennzeichnet, ,dass sie an spezifische Handlungen
situativ gekoppelt und mit individuellen Erfahrungen verbunden sind“ (Schmotz 2009, 31).
Der Schemata-Begriff lasst sich den verhaltensnahen Kognitionen zuordnen. Unter dieser
Kategorie kommt in der kognitionspsychologischen Forschung jedoch noch ein gleichbedeu-
tender Begriff zum Tragen, namlich der von Schank und Abelson (1977) eingefiihrte Begriff
des Skripts. Skripte finden im Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung zur Analyse
charakteristischer Verlaufsmuster des Unterrichts Anwendung. So beziehen sich Blomeke et
al. (2003, 104) auf die kognitionspsychologische Skripttheorie, um die Ursachen fiur die ,rela-
tive Gleichférmigkeit unterrichtlichen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern®, wie sie durch
die Ergebnisse der Videostudie zu TIMSS konstatiert wurde (vgl. Baumert, Lehmann u.a.
1997), offenlegen zu kénnen. Dabei verstehen sie unter einem Skript ,die mentale Représen-
tation einer systematischen Handlungsabfolge [...] die auf eine spezifische Situation ausge-
richtet [...] und mit einem bestimmten Ziel versehen ist‘ (Blomeke et al. 2003, 106), kurz:
situationsbezogene didaktische Routinen. Mit dem Skript-Konzept wird versucht, dem proze-
duralen Wissen auf die Spur zu kommen. Generell lassen sich im Hinblick auf die Verwen-
dung des Skript-Konzepts in der Lehrerforschung nach Pauli und Reusser (2003, 240f.) al-
lerdings ,Unscharfen* ausmachen. Demnach ist der Definitionsradius des Skript-Konzepts
nicht eindeutig bestimmt.

Setzen die aus der kognitionspsychologischen Expertiseforschung stammenden Konzepte
die Bedingung voraus, ,dass fur das Verstandnis kompetenten Verhaltens die Analyse und
Modellierung der Lehrerkognitionen [...] wesentlich ist* (Neuweg 2014, 451), und verorten
damit die Untersuchung des Lehrerhandelns auf einer rein kognitiven Ebene, so bemiihen
sich die folgenden sozialwissenschaftlichen Konzepte um eine Perspektivenerweiterung,
indem sie der Fokussierung auf rein kognitive Prozesse und vor allem der Kategorie des
,Wissens' entgegentreten und versuchen, dem professionellen Handeln auf der Ebene der
sozialen Interaktionen zu begegnen.

3.2.2 Zugéange sozialwissenschaftlich orientierter Professionsforschung

In Anknlpfung an und in kritischer Reflexion der Professionstheorie Oevermanns (1996) sind
die Ansatze des strukturtheoretischen Theoriestrangs der Professionsforschung darum be-
miht, die oft paradoxen Strukturbedingungen von Unterricht und Schule aufzudecken (vgl.
Combe & Helsper 2002; Helsper 2014). Forschungsleitend sind die Rekonstruktionen soziali-
satorisch erworbener, einverleibter Handlungs- und Deutungsmuster. Diese routinisierten
Handlungsmuster sind dabei gepragt durch die organisatorische und soziale Rahmung, fur
welche wiederum dilemmatische Konstellationen charakteristisch sind. Der durch Unge-
wissheit, Unsicherheit, Offenheit und nicht stillstellbare Bewahrung gekennzeichneten Struk-
tur padagogischen Handelns (vgl. Bastian & Helsper 2000) ist eine Reihe von Profes-
sionsantinomien (vgl. Helsper 2000) inharent, mit denen sich Lehrerinnen und Lehrer auf
dem Wege der eigenen Professionalisierung selbstreflexiv auseinandersetzen missen. Fir
einen professionellen Umgang mit diesen Herausforderungen ist nach Bastian und Helsper
(2000, 177, Herv. d. Autoren) die Entwicklung eines padagogisch-professionellen Habitus
erforderlich, welcher ,konstitutiv als ein doppelter* zu begreifen ist: ,Einerseits ein ,praktisch-
professioneller’, der durch reflektierte Einsozialisation in schulische Praxiszusammenhénge
entsteht und zweitens ein ,wissenschaftlich-reflexiver*; letzterer ist fur die
.Begrindungspflichtigkeit* und Reflexion des Handelns der Lehrperson, als auch fir die
Handlungsrahmungen sowie ,fir die reflektierte Diagnose und fallrekonstruktive Erschlie-
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Bung von Bildungsprozessen und -verlaufen“ unerlasslich. Bastian und Helsper (2000) arbei-
ten in diesem Zusammenhang eine Typologie der Wissensformen heraus, die ihnen fur die
Entwicklung des padagogisch-professionellen Habitus als bedeutsam erscheint, namlich ein
gegenstandsspezifisches Fachwissen, ein Handlungs- und Erfahrungswissen, ein kasuisti-
sches, reflexives Fallwissen sowie ein (berufs-)biographisches, selbstreflexives Wissen.

Von der Notwendigkeit eines professionellen Habitus der Lehrkrafte spricht auch der Bil-
dungshistoriker Tenorth (2006). Die Fokussierung auf den Wissensbegriff erscheint ihm nicht
hinreichend fur das Verstandnis der ,paradoxen Technologie der padagogischen Praxis
(Tenorth 2002). Zu der sich aus dem Dual Ethos und Kompetenz zusammensetzenden Leh-
rerprofessionalitat gehére neben Wissen ,auch ,Kénnen'‘, vor allem aber auch eine soziale
Form“ (Tenorth 2006, 590; Herv. d. Autor). Hiermit sei ein professioneller Habitus gemeint.
Wissen und die Verarbeitung von Erfahrung fihrten zur Konstituierung von Mustern der Ori-
entierung des Handelns. Diese Orientierungsmuster bezeichnet Tenorth in bewusster Ab-
grenzung zur Wissensanalogie als ,professionelle Schemata“ (ebd. 589f.; Herv. d. Autor).
Indirekt entlehnt Tenorth hier Gber Luhmann (1997) den Schemata-Begriff aus der Kogniti-
onspsychologie. Luhmann (ebd., 111) versteht den Schemata-Begriff jedoch vor dem Hinter-
grund seiner eigenen System-Theorie als ,Sinnkombinationen, die der Gesellschaft und den
psychischen Systemen dazu dienen, ein Gedachtnis zu bilden, das fast alle eigenen Opera-
tionen vergessen, aber einiges in schematisierter Form doch behalten und wiederverwenden
kann. [...] Sie dienen als Reduktionen struktureller Komplexitat dem Aufbau operativer Kom-
plexitat und damit der laufenden Anpassung der strukturellen Kopplung psychischer und so-
Zialer Systeme an sich andernde Vorgaben“. Vor dem Hintergrund dieses Verstandnisses
schreibt Tenorth (2006, 590), dass professionelle Schemata sich ,weder als Routinen
schlecht reden [...] noch als Wissen unterkomplex bestimmen® lassen. Das Ziel padagogi-
scher Praxis, namlich die ,Herstellung von Ordnung” (ebd., 588f.) in stets anderen und sich
immer wieder wandelnden Situationen, lasst sich Uber die Handhabung professioneller
Schemata erreichen. Folglich geht es beim professionellen padagogischen Handeln von Leh-
rerinnen und Lehrern um ,das Lernen, Konstruieren und Produzieren von Schemata“ (ebd.,
589). Tenorth (ebd., 591f.) weist dementsprechend im Hinblick auf das Kerngeschaft des
Unterrichtens eine Reihe von ,Basisaufgaben* aus, von denen eine die ,Organisation von
Lerngelegenheiten” ist. Die Modellierung und Inszenierung von Aufgaben kann mithin auf der
Grundlage von professionellen Schemata als Basisaufgabe der Profession von Lehrkraften
gesehen werden.

Uberlegungen zum Wissen und Kénnen von Lehrkréften verfassen schon seit den 1990er
Jahren Erziehungswissenschaftler im Rahmen der Wissensverwendungsforschung (vgl.
Dewe, Ferchoff & Radtke 1992; Dewe & Radtke 1993; Dewe 1997; Radtke 1996, 2000). Die
Wissensverwendungsforschung stellt das Vorhandensein handlungssteuernden Wissens flr
die padagogische Praxis grundsatzlich in Frage und geht von einem ,abgelagerten®, ,implizi-
ten®, ,in den organisatorischen Kontext ,eingeschriebene[n]’ Wissen* aus; ein Wissen, ,tra-
diert in den approbierten Losungen, die in einer langwierigen kollektiven Praxis zu Mustern
entwickelt und als Routinen angeeignet wurden“ (Dewe & Radtke 1993, 154). Dieses Wis-
sen, ,das ,schlau’ verwendet wird, ohne gewusst zu werden*, bezeichnen Dewe et al. (1992,
85ff.; Herv. d. Autoren) als ,padagogische Konventionen“. Padagogische Konventionen
.hormieren die Praxis nicht, aber sie limitieren sie* (ebd.). Sie seien sowohl eingelebte Praxis
als auch reflektierte Regeln. Padagogisch Handelnde kénnten sie sich zu Eigen machen und
zu einem Habitus auspragen. In Bezug auf ihren epistemologischen Status lagen die pada-
gogischen Konventionen ,aulRerhalb des Feldes padagogischer oder wissenschaftlicher Wis-
sensformen” und korrespondierten ,weniger mit Wissen als vielmehr mit Kénnen“ (vgl. Dewe
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& Radtke 1993, 157f.; Herv. d. Autoren).?

Auch Combe und Kolbe (2008) haben sich intensiv mit dem Zusammenhang von ,Wissen,
Koénnen und Handeln® auseinandergesetzt. Sie knldpfen zum einen an die struktur-
theoretischen Erkenntnisse der Ungewissheit und Professionsantinomien an. Entsprechend
beschreibt Combe (2005, 70) die Handlungssituation der Lehrperson als eine ,taglich sich
erneuernden, sisyphusartige Bewahrungsdynamik®, in welcher der ,lernende Lehrer* die ge-
machten krisenhaften Erfahrungen ,zur Emergenz eines biographischen Sinns" trans-
formiert und es somit zur ,Berufskrisenverarbeitung“ kommt (ebd., 83). Innerhalb dieses Pro-
zesses der Erfahrungsorganisation spiele, so Combe (ebd., 83f.; Herv. d. Autoren), ,die Auf-
klarung Uber ein ,verleiblichtes Wissen', also Uber das Verhaltnis von Kultur, Kérper und
Identitat* eine besondere Rolle. Auch Combe und Kolbe (2008) gehen davon aus, dass das
implizite Wissen sozial vermittelt ist und dass es in der Handlungspraxis direkt erworben
wird. Sie entwickeln explizit die These, dass ,verbalisierbares Wissen nicht die Grundlage
von Koénnen, sondern das Ergebnis der Reflexion dieses Kdnnens ist. Relevant fir dieses
Konnen ist die Veranderung von Wahrnehmungsstrukturen* (ebd., 866). Diese These entwi-
ckeln sie in Auseinandersetzung mit der Wittgensteinianischen Handlungsphilosophie, die
besagt, dass ,Orientierung in der Komplexitéat des Handelns [...] weniger durch ein Wissen
bzw. durch eine Ableitung aus Regeln oder Regelwissen als durch einen in der Praxis ge-
schulten ,Blick” fir Ahnlichkeiten bzw. Unahnlichkeiten, fur die Implikationsverhaltnisse und
das Besondere einer Situation“ (ebd., 868f., Herv. d. Autoren) entstehen kann. Mit diesem
theoretischen Rahmen lassen sich Combe und Kolbe an aktuelle kulturtheoretische Uberle-
gungen knupfen.

Erst in jungster Zeit wird mit explizitem Verweis auf den aktuellen kulturtheoretischen Diskurs
eine Forschung zum Lehrberuf angegangen (vgl. Reckwitz 2006a). Den Zugang wahlt die
junge kulturtheoretische Professionsforschung tber das Konzept der ,sozialen Praktiken®
(Bennewitz 2014). Soziale Praktiken werden als ein ,»nexus of doings and sayings« [ver-
standen], der durch einen bestimmten »praktischen Sinn« (Bourdieu), das heif3t einen Kom-
plex von impliziten Interpretationsformen, know how-Wissen und kulturell geformten emotio-
nal-motivationalen Zustanden, strukturiert wird“ (Reckwitz 2004, 20; Herv. d. Autor). Anders
ausgedruckt kommt in sozialen Praktiken ein zeit- und raumabhéngiger Komplex von Wis-
sensbesténden, Einstellungen und Emotionen zum Tragen, der implizit von den Akteuren
durch ihre Kérperbewegungen und die Anordnung der Artefakte hervorgebracht und als Rou-
tinen im alltdglichen Handeln habitualisiert ist. Die ,Akteure [werden dabei] als Trager sozia-
ler Praktiken begriffen [...] und nicht als deren Urheber” (Bennewitz 2014, 264). Fir dieses
Verstandnis der Akteure als Trager sozialer Praktiken ist die Unterscheidung zwischen
Handlung und Praktik nach Reckwitz (2006b, 38) wichtig: wahrend eine Handlung als intenti-
onaler einzelner Akt einer Person verstanden wird, ist die Praktik dadurch definiert, dass sie
»,von vornherein sozial und kulturell, eine geregelte und typisierte, von Kriterien angeleitete
Aktivitat [ist], die von verschiedensten Subjekten getragen wird [...] [und] einen Komplex an
Wissen und Dispositionen [enthalt]“. Hochbedeutsam an diesem Verstandnis ist, dass nicht
von einer Kausalbeziehung zwischen Wissen und Handeln ausgegangen wird, bei der die
mentalen Prozesse den Handlungen vorweggehen, sondern dass das Verhéltnis von Wissen
und Handeln als eine ,Ausdrucksrelation“ verstanden wird, d.h. ,aus der sozial- und kultur-
wissenschaftlichen Perspektive der Handlungserklarung ist die mentale Welt >an sich< keine
eigenstandige, unabhangig von den Handlungspraktiken existierende Sphare, sondern sie
existiert allein dadurch, dass sie sich in den Verhaltensweisen ausdrickt* (Reckwitz 2006a,

2 Eine andere begriffiche Formulierung wahlt Radtke (1996), der in Abgrenzung zum Wissensbegriff von ,Ge-
wissheiten” spricht. Ganz ahnlich wie die padagogischen Konventionen handelt es sich hierbei ebenso um ,abge-
lagerte[ ] Erfahrungen, die am kognitiven Wissen vorbei die Handlungen steuern“ (ebd., 68).
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598; Herv. d. Autor). Es handelt sich insofern bei sozialen Praktiken um eine Gleichzeitigkeit
von Wissen und Handeln und damit um ,korperlich vollzogene und gleichzeitig ein Wissen
ausdrickende Praktiken“ (ebd., 593).

Dass Wissen und Handeln als eine Ausdrucksrelation verstanden werden, stellt eine sehr
junge Entwicklung in den kulturwissenschaftlichen Theorien dar. Lange Zeit sind die For-
schenden mehr oder weniger explizit von ,kollektiven >Wissensordnungen< [ausgegangen]
[...], die als Sinnmuster das >Verstehen< der Umwelt und Welt anleiten“ (Reckwitz 2006a,
146, Herv. d. Autor), d.h. auch in dieser Denktradition lag die vorherrschende Blickrichtung
zunachst auf mentalen Strukturen und Prozessen und der damit einhergehenden
.Separiertheit des »inneren« Geistes vom »AufRen« der Handlungspraxis und der materialen
Kultur (Zeichen, Medien, Artefakte, Kérper)” (Reckwitz 2006b, 17; Herv. d. Autor). In diesem
Zusammenhang lasst sich auch in kulturtheoretischen Uberlegungen der Schemata-Begriff
wiederfinden und zwar in Form von nahezu synonym verwendeten Begriffen wie z.B.
.Habitusschemata (Bourdieu), Typisierungen und Deutungsschemata (Schitz), Frames
(Goffman) [oder] Symbolische Ordnungen (Levi-Strauss)” (ebd., 149). Unter all diesen Be-
griffen werden ,Sinnmuster” verstanden, ,auf deren Grundlage Bedeutungszuschreibungen
vollzogen werden® (ebd., 148). In der Weiterentwicklung dieser Denktraditionen hat sich in
den letzten zehn Jahren die ,Theorie sozialer Praktiken* herausgebildet. Darin wird argu-
mentiert, dass es aus empirischer Sicht keinen Sinn machen wirde, Wissen und Handeln
voneinander zu trennen, denn ,im Rahmen einer Handlungsbeschreibung stellen mentale
Sinnfaktoren und Verhalten namlich keine empirisch voneinander unabhéngig existierenden
Elemente dar — dieses wére aber die Voraussetzung, um erstere als Ursache oder Bedin-
gung und letztere als Wirkung oder Folge zu interpretieren. Vielmehr prasentiert sich [...] ihr
Verhaltnis als das einer logisch-begrifflichen Abhangigkeit* (Reckwitz 2006a, 595).

3.2.3 Zusammenfassung der bisherigen Erkenntnisse zum professionellen padagogi-
schen Handeln und ihre Reflexion vor dem Hintergrund des Forschungsinte-
resses

Die oben angefihrten kognitionspsychologischen Konstrukte beleuchten auf verschiedenen

Ebenen unterschiedliche Aspekte der kognitiven Grundlagen professionellen padagogischen

Wissens und Handelns. Die analytisch-kategoriale Differenzierung zwischen Fachwissen,

fachdidaktischem Wissen und allgemeinem padagogischen Wissen gibt dabei Auskunft Uber

die Struktur des expliziten Wissens von Lehrkréften. Sowohl beim Inszenieren, das auf den

Prozess des Unterrichtens bezogen ist, als auch beim Modellieren, das auf die Transformati-

on des Fachlichen und dessen Bildungsgehalt in Aufgabenstellungen bezogen ist, werden

die genannten Wissensdimensionen als leitende Handlungsorientierungen zur Aufgabenent-
wicklung und unterrichtlichen Umsetzung angenommen. Der Forschungsstand zeigt jedoch,
dass dieses explizite professionelle Wissen nicht ausreicht, um die Genese und Realisierung
von Aufgaben im Unterricht aufzuklaren. Reflektiert werden muissen ebenfalls die fachlichen
Uberzeugungen und das handlungsleitende implizite Wissen, Schemata oder Skripte um das
Verhéltnis von Wissen und Kdnnen fassbar zu machen.

So wurde das Konstrukt ,Philosophie des Schulfaches* (Bromme 1992, 2008) zunachst
ebenfalls als eine spezifische Wissensform beschrieben, welche sich auf die wertende Per-
spektive einer Lehrperson auf die Inhalte sowie auf zentrale Begriffe und Prozeduren des
jeweiligen Faches bezieht. Zuletzt ordnete Bromme (2008) dieses Konstrukt jedoch der psy-
chologischen Kategorie der Uberzeugungen zu. Uberzeugungen werden aktuell als verhal-
tensferne, aber doch handlungsleitende Kognitionen definiert. Mit einem solchen Konstrukt
kommen eher prozessrelevante Aspekte in den Blick, namlich ,die Entstehung, die Veran-
derbarkeit und Begrindung des Wissens, das in der Schule unterrichtet wird“ (ebd., 164).

Eine Rekonstruktion von Uberzeugungen koénnte damit tiefer gehende Aufschliisse dariiber
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bieten, wie sich diese bei der Auseinandersetzung einer Lehrkraft mit einem fachspezifi-
schen Gegenstand und dessen Bildungsgehalt, als auch dessen unterrichtlicher Umsetzung
niederschlagen und welche Denk- und Handlungsweisen sich daraus generieren.

Auch beim Schemata- bzw. Skriptkonzept handelt es sich um handlungsleitende Kognitio-
nen. Anders jedoch als verhaltensferne handlungsleitende Kognitionen, wie die subjektiven
Theorien oder Uberzeugungen, werden diese als verhaltensnah beschrieben und sollen eine
Analyse spezifischer Unterrichtssituationen auf der Sichtstrukturebene ermdéglichen. Mit dem
Schemata- bzw. Skriptkonzept ware somit die Chance verbunden, durch die Rekonstruktion
charakteristischer didaktischer Verlaufsmuster das Inszenieren von Aufgaben herauszuarbei-
ten und zu differenzieren.

Festzuhalten ist im Zusammenhang mit diesen psychologischen Konstrukten, dass sie im
wissenschaftlichen Diskurs noch nicht endgiltig geklart sind. Insofern lassen sie sich derzeit
auch nur arbeitsdefinitorisch mit den Konzeptualisierungen zum ,Modellieren* und ,Inszenie-
ren’ zusammenbringen. Uberzeugungen erscheinen als eine iibergeordnete Kategorie, die
sowohl Einfluss auf die Modellierung sowie Inszenierung von Aufgaben haben kann, wah-
rend die verhaltensnahen Kognitionen mit ihrem eindeutigen Bezug zur Unterrichtssituation
auf die Inszenierung zu beziehen wéaren. In Abgrenzung zu den psychologischen
Wissenskonstrukten lassen sich die handlungsleitenden Kognitionen in jedem Falle als Pro-
zessdimensionen beschreiben. Vor diesem Hintergrund ginge es bei der Modellierung und
Inszenierung dann somit um die Genese von Aufgaben in Vorbereitung auf den Unterricht
bzw. im Unterricht selbst. Interessant an den handlungsleitenden Konzepten ist, dass sie das
Verhéltnis von Kognition und Handlung thematisieren und damit nicht auf einer reinen Wis-
sensebene verbleiben. Insofern verweisen sie grundsatzlich auf die Notwendigkeit der Un-
terscheidung dieser Begriffe und offerieren zugleich eine Mdoglichkeit, das Verhéaltnis von
Wissen und Kdnnen weiter aufzuklaren (vgl. Blémeke et al. 2003).

Kognitionspsychologische Konstrukte scheinen auf den ersten Blick aufgrund ihres paradig-
matischen Hintergrundes, namlich dass dem Handeln immer ein Wissen vorausgeht, einen
moglichen, tber den Wissens- bzw. Kognitionsbegriff definierten empirischen Zugang zum
professionellen Handeln zu erdffnen. Jedoch stellt Neuweg (2002, 22) in Anlehnung an Ryle
grundsétzlich in Frage, ob 'hinter' dem Konnen (stets) handlungsleitendes explizites Wissen
steht: ,Nicht auf mentalen Schattenbihnen, im Kénnen selbst wird die Handlungsintelligenz
gesucht.* Sozialwissenschaftliche Zugéange versuchen nun im Vergleich zur kognitionspsy-
chologischen Lehrerforschung von der anderen Seite, namlich dem Handeln selbst, das pro-
fessionelle Handeln von Lehrkréaften aufzuklaren.

Sowohl die von Tenorth eingebrachten Uberlegungen zu den professionellen Schemata als
auch die Verfechter der Strukturtheorie kntipfen begrifflich mehr oder weniger explizit an die
handlungsleitenden Konstrukte der padagogisch-psychologischen Lehrerforschung an. Aller-
dings gehen ihre Analysen zur Handlungspraxis und den damit verbundenen Reflexionen
weitergehender impliziter Wissensformen Uber solche theoretischen Rahmungen hinaus (vgl.
z.B. Bastian & Helsper 2000). Sie nehmen in dem Sinne eine andere Perspektive als die
Kognitionspsychologie ein, dass sie Uber die Untersuchung des sozialen Handlungskontex-
tes Hintergrundkategorien oder -bedingungen des Handelns herauszuarbeiten suchen.

In der strukturtheoretischen Professionsforschung kommt als ein Spezifikum vor allem das
Einleben in eine bestimmte Schulkultur bzw. ihr Einverleiben durch die Lehrkrafte in den
Blick. Dadurch erweist sich das Lehrerhandeln als eines, das vom organisatorischen Kontext
sowie von Kkollektiv erarbeiteten Wissens- und Handlungsbestanden bestimmt ist. Gerade
auch die Aufgabenkultur einer Lehrperson kénnte insofern von der gesamten Schulkultur
wesentlich gepragt sein. Helsper (2007, 573) empfiehlt deshalb ,die Organisationstruktur des
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schulischen Handelns" zu reflektieren, ,denn die starren Unterrichts-Choreografien in deut-
schen Schulen kénnten ja auch auf Routinen und Strukturen der Institution verweisen”. Die-
ser Zugang verweist darauf, dass sich die Konzeptualisierungen zum ,Modellieren’ und ,In-
szenieren’ in ihrem definitorischen Rahmen erweitern lassen. So sprechen die Erkenntnisse
der strukturtheoretischen Forschung dafiir, dass die Lehrkréfte in ihrem Handeln auch durch
ihre Schule gepragt werden, was dann ebenso Auswirkungen auf das Modellieren und In-
szenieren von Aufgaben haben kann.

Wie die strukturtheoretische Professionsforschung hat die Wissensverwendungsforschung
schon sehr friih darauf aufmerksam gemacht, dass die einverleibten, routinisierten Wissens-
und Kénnensbestande kollektiv verankert sind. In einer zugespitzten Form verweisen sie
zudem darauf, dass das Kénnen von Lehrpersonen nicht auf Wissen zurtickgeht, sondern
eine eigenstandige Logik aufweist und damit eine zentrale Relevanz fir das Unterrichten
haben kann, die es weiter aufzuklaren gilt.

Die kollektive Verortung des Handelns und die Bedeutsamkeit der Kdnnenslogik stehen in
einem engen Zusammenhang mit dem kulturtheoretischen Ansatz der sozialen Praktiken.
Die grundlegende Differenz dieses Ansatzes zu allen anderen liegt jedoch darin, dass Wis-
sen und Handeln nicht im Sinne eines Dualismus voneinander getrennt werden, sondern
dass das sichtbare Verhalten gleichzeitig als ,,Ausdrucksort von Wissen" (Reckwitz 2006a,
594) verstanden wird. Die empirische Chance dieser Perspektive besteht darin, Unterricht
und das, was tatsachlich in ihm passiert, ohne normative Vorstellungen, also das was Schule
und Unterricht aus der Sicht der Akteure leisten soll, zu beobachten und zu rekonstruieren.
Nach Bennewitz (2014, 269) kann sich ,der empirische Zugriff auf die pAdagogische Alltags-
praxis [...] potenziell von vorab festgelegten Gitekriterien und somit von vorschnellen Deu-
tungs- und Ursachenzuschreibungen distanzieren®. Mit Blick auf die didaktische Forschung
verweist Bennewitz zudem auf Breidenstein (2008), der ,[das Potenzial] [des] vorgeschlage-
nen Analyserahmens [...] [darin sieht], [dass] die vorgefundenen Praktiken hinsichtlich ihrer
padagogischen Funktionen und Wirkungen [untersucht werden konnen]. Welche Praktiken
als didaktische bzw. als Bildungs- und Erziehungspraktiken identifiziert werden kdnnen, ist
eine fur die padagogische Theoriebildung relevante Frage, die sich ausschlief3lich aus der
materialen Analyse aller vorfindbaren Praktiken herausarbeiten lieRe* (Bennewitz 2014,
270). Prinzipiell eroffnet der kulturtheoretische Ansatz die Forschungsperspektive, das Mo-
dellieren und Inszenieren von Aufgaben jeweils als Praktiken zu begreifen und empirisch
auszudifferenzieren. Dies trifft auch auf eine Forschungsliicke zu, auf welche Rabenstein
und Reh (2008) explizit hinweisen, wenn sie ,Aufgabenstellen’ als eine Praktik im Unterricht
beschreiben und deklarieren, dass dazu noch detaillierte Analysen ausstehen.

Im folgenden Modell (Abb.1) werden noch einmal als Uberblick die méglichen Zugange fir
die Entwicklung der Begriffe ,Modellierung’ und ,Inszenierung' gesammelt und systematisch
abgebildet.
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Abb. 1: Forschungsrelevanten Konzepte zum professionellen padagogischen Handeln

In Auseinandersetzung mit den genannten Zugangen lasst sich die grundlegende Frage
festhalten, inwiefern das Verhéltnis von Wissen und Kénnen bzw. Kognition und Handlung
verstanden wird. Umschreibungen zum Koénnen im Sinne eines praktischen Wissens (vgl.
Baumert & Kunter 2006) oder auch das sowohl in der Kognitionspsychologie sowie in den
sozialwissenschaftlichen Theorien auffindbare Nebeneinander von gleichbedeutenden Be-
griffen wie Skript und Schemata (vgl. Luhmann 1997) bzw. z.B. Habitusschemata, Deu-
tungsmuster oder auch Frames (vgl. Reckwitz 2006b) deuten an, dass die Grenzen zwi-
schen Wissen und Kénnen nicht klar sind. Bis hin zu den wissenssoziologischen Zugangen
werden Wissen und Kénnen als zwei unterschiedliche Logiken beschrieben, die es zu unter-
scheiden und deren Differenz es zu klaren gilt, wobei hier zwischen dem expliziten Wissen,
das als sogenanntes professionelles Wissen lehr- und lernbar vorliegt, und dem impliziten
Wissen, das dem Kodnnen inhérent ist, unterschieden werden muss. Die erstgenannte Wis-
sensform geht von der Grundannahme aus, dass Wissen dem Handeln vorausgeht. Dem-
entsprechend wird in den daraus resultierenden Forschungen versucht, das Wissen zu kla-
ren, um daraus weiterfiihrend kausal auf das Handeln zu schlieRen. Die zweite genannte
Wissensform geht von einem handlungsleitenden Wissen aus, das nur in der Rekonstruktion
des Handelns selbst geklart werden kann. So wird beispielsweise in der Theorie sozialer
Praktiken das Verhéaltnis von Wissen und Koénnen als eine ,Ausdrucksrelation” bestimmt
(Reckwitz 2006a, 598), die sich ausschlie3lich im Verhalten eines Akteurs manifestiert und
nur dort an Bedeutung gewinnt. Vor dieser Grundannahme habe es dann z.B. ,keinen Sinn,
Zu sagen, dass die Praktik >das Fenster 6ffnen< >verursacht< worden sei durch die Intenti-
on, das Fenster zu 6ffnen, oder durch jene Wissenselemente, lUber die der Akteur verfiigen
muss, um das Fenster 6ffnen zu kénnen. Das Vorliegen all dieser Sinnelemente ist bereits in
der Beschreibung der fraglichen Kérperbewegung als sinnhafte Praktik >das Fenster 6ffnen<
vorausgesetzt und logisch-begrifflich enthalten” (Reckwitz 2006b, 595, Herv. d. Autor).

Auch in der Konzeptualisierung der Begriffe ,Modellieren‘ und ,Inszenieren‘ spiegelt sich die
Spannung des Verhaltnisses von Wissen und Kénnen wider. Fir die an diesen Rahmentext
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anknupfenden Einzelprojekte stellt sich damit auch die grundlegende Frage, wie sie sich
theoretisch verorten und damit das Verhaltnis von Wissen und Koénnen in je spezifischer
Weise fur die Prozesse des Modellierens und Inszenierens bestimmen.

4 Grundlagentheoretische Abgrenzung und mdgliche Forschungslicken

Die Erkenntnisse aus den Forschungsbereichen ,Aufgaben/Aufgabenkultur’ und ,professio-
nelles padagogisches Handeln® haben nicht nur die Bedeutung fachdidaktischer Professiona-
litat aufgezeigt, sondern sie legen gleichsam auch die Liicken frei, die sich in der fachdidakti-
schen Forschung zu diesem Thema zeigen. Die unterschiedlichen Forschungszugénge wei-
sen zunachst verschiedene Uberlegungen dazu auf, wie das Verhéltnis von Wissen und
Koénnen, Kognition und Handlung verstanden werden kann. Innerhalb dieses grundlagenthe-
oretischen Rahmens lassen sich zudem spezifische Forschungsliicken zum Modellieren und
Inszenieren von fachlichen Aufgaben durch Lehrkrafte entdecken. Im Folgenden sollen die
entdeckten Forschungslicken transparent herausgearbeitet werden, um als Ausgangsbasis
fur die Entwicklung von Einzelprojekten dienen zu kénnen:

Die erste und grundlagentheoretische Forschungsliicke ist die Frage danach, wie sich Wis-
sen und Koénnen bzw. explizites Professionswissen und implizites handlungsleitendes Wis-
sen zueinander verhalten. Diese Frage lasst sich als eine erkenntnistheoretische offen legen,
die alle Forschungen zum Lehrberuf quasi als Subtext begleitet und bisher nur Uber eine
theoretische Bestimmung der einzelnen Projekte aufgeldst wurde. In diesem Sinne ist es
nicht zuletzt auch forschungsmethodisch relevant, ob sich das Verhaltnis von Wissen und
Konnen Uberhaupt empirisch aufklaren lasst und damit auch Begriffe wie Schemata, ,Philo-
sophie des Faches' oder ,wisdom of practise‘ genauer gefasst werden kénnen.

Als eine zweite Forschungslicke kann identifiziert werden, dass keinerlei Forschungen zum
Prozess der Aufgabengenese im Vorfeld des Unterrichtens vorliegen, sprich zu dem, was wir
mit didaktischem Modellieren des Fachlichen zu Aufgaben versucht haben zu fassen. Es
lassen sich mit der Hervorhebung von Konstrukten wie ,Uberzeugungen‘ oder ,Philosophie
des Faches' lediglich Hinweise darauf finden, dass irgendetwas die Genese von Aufgaben
moderiert. Was die Aufgabengenese moderiert, sprich wie Lehrkréfte zu ihren Aufgaben
kommen und was sie bei deren Generierung leitet, ist empirisch bisher véllig unaufgeklart.

Die dritte Forschungslicke betrifft den Prozess des Aufgabenstellens, in unserer Terminolo-
gie das unterrichtliche Inszenieren von Aufgaben. Es lassen sich in der kognitionspsycholo-
gischen Forschung nur sehr wenige Studien finden, die sich diesem Prozess zumeist auf
indirekte Weise, z.B. Uber den Skript-Begriff, widmen. In den sozialwissenschaftlichen Zu-
gangen wurde das Aufgabenstellen nur im Rahmen der Praxistheorie empirisch als Praktik
herausgearbeitet, aber nicht tiefergehend geklart. Die Fragen, die sich aus dieser For-
schungsliicke auftun, lauten: Wie gehen Lehrkrafte Uberhaupt vor, wenn sie Aufgaben stel-
len? Auf was stlitzen bzw. beziehen sie sich, wenn sie Aufgaben stellen?

Die vierte Forschungsliicke ist die Frage nach der Bedeutung des Fachlichen beim Generie-
ren und Stellen von Aufgaben. Wahrend sich in den sozialwissenschaftlichen Zugéngen
nichts Uber das Fachliche finden Iasst, wird innerhalb der kognitionspsychologischen For-
schung dem Fachlichen eine hohe Bedeutung fir die Gestaltung von Unterricht, insbesonde-
re von Aufgaben beigemessen. Zwar gibt es allgemeine Merkmale bei Aufgaben, die fur ei-
nen ,guten‘ Unterricht Bericksichtigung finden sollten, jedoch ,formt' der fachliche Inhalt, der
Unterrichtsstoff, die Aufgaben auch immer auf eine gegenstandsspezifische Weise, die nicht
in andere Gegenstandsbereiche Ubertragen werden kann. Inwiefern also das Fachliche das
Modellieren und Inszenieren von Aufgaben beeinflusst und wie sich dieser Einfluss eventuell
zeigt, ist bisher ebenfalls offen.
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Eine funfte und letzte Forschungsliicke, die im Zusammenhang mit den strukturtheoretischen
Uberlegungen aufkommt, ist die Frage nach dem Einfluss der Schulkultur auf die lehr- und
lerngruppenspezifische Aufgabenkultur im Unterricht. So haben insbesondere Studien aus
dem strukturtheoretischen Ansatz gezeigt, dass sich die Routinen innerhalb der Schulkultur
auf das unterrichtliche Handeln von Lehrkraften auswirken. Detailliertere Studien dazu fehlen
jedoch, weshalb die Frage offen bleibt, ob es eine schulspezifische Aufgabenkultur gibt und
wie sie aussieht. Unterscheiden sich méglichweise Schultypen in ihrer Aufgabenkultur? Oder
entscheiden andere Faktoren darlber, wie die Aufgabenkultur einer Schule gestaltet ist?

Die benannten professionstheoretischen Zugange bieten nun unterschiedliche Mdglichkei-
ten, die herausgearbeiteten Forschungsliicken zu bearbeiten. Die Aufgaben fur die Einzel-
projekte besteht nun darin, in diesem professionstheoretischen Kontext ihre Grundannahme
zum Verhaltnis von Wissen und Kénnen zu klaren, eine oder mehrere der genannten For-
schungsliicken durch fachdidaktisch orientierte Forschungsfragen zu differenzieren und da-
raus weiterfuhrend einen wissenschaftlichen Forschungszugang zu entwickeln, der die For-
schungsfragen in begriindeter Weise aufklarbar macht.

5 Einzelprojekte

Die bisherigen Forschungen zu Aufgaben haben vor allem deren Funktionen und die Ent-
wicklung von Aufgabenkriterien in den Blick genommen. Prozessforschung zur Aufklarung
der Genese von Aufgaben gibt es bisher gar nicht und zur unterrichtlichen Gestaltung von
Aufgaben l&sst sie sich als rudimentar darstellen. Die Einzelprojekte fokussieren in diesem
Sinne ihre Forschungsfragen auf die Auseinandersetzung von Lehrkraften mit dem fachli-
chen Gegenstand und dessen Bildungsanspruch sowie dessen didaktisch Modellierung des
Fachlichen zu Aufgaben. Insofern liegt der Schwerpunkt in der Genese von Aufgaben. Sie
sind daher im Kern der zweiten Forschungsliicke zuzuordnen. Von dort aus werden in unter-
schiedlichem MalRe auch Bezlige zur ersten sowie zur dritten und vierten Forschungsliicke
hergestellt.

Der genannte Forschungsfokus wurde innerhalb der letzten Jahre in einem gemeinsamen
Austauschprozess zunachst zwischen Marburger Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern
sowie Forschenden aus der Erziehungswissenschaft entwickelt. Zuletzt sind fachdidaktisch
Forschende aus Frankfurt hinzu gekommen. Dieser Austauschprozess zwischen den Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern hat sich als duf3erst fruchtbar erwiesen. In diesem
Sinne strebt es die Forschergruppe des Paketantrags an, weiterhin Uber die Einzelprojekte
einen wissenschaftlichen Austausch zum Forschungsprozess sowie zu den Ergebnissen zu
pflegen und so gemeinsam einen Beitrag zur Aufklarung ,fachlicher Aufgabenkulturen zu
leisten. Im Folgenden werden nun die einzelnen Projekte knapp vorgestellt.

5.1 Rekonstruktion der Genese bewegungsorientierter und koérperbiografisch
imprégnierter Aufgabenstellungen von Sportlehrkraften (Prof. Dr. Ralf Laging)

Die fachdidaktische Aufgabenforschung befasst sich im Horizont der Professionalisierungs-
debatte zum Lehrerberuf gegenwartig vor allem im Kontext kognitionspsychologischer Theo-
rieansatze mit der Qualitat und Wirksamkeit von Aufgaben fiir den Lernfortschritt von Schiile-
rinnen und Schilern. Diese auch in der Sportdidaktik verfolgte Forschungslinie soll mit die-
sem Einzelantrag durch eine auf kdrper- und bewegungsbiographisches Wissen griindende
sozialwissenschaftliche Forschungsperspektive erweitert werden. Untersucht werden soll
das inkorporierte handlungsleitende Erfahrungswissen im Kontext der eigenen Sport- und
Bewegungsvorstellungen. Dabei soll inshesondere dessen Bedeutung fir die Aufgabenkon-
struktionen im Sportunterricht in den Blick genommen werden. Mit Hilfe der dokumentari-
schen Methode sollen Daten aus Interviews im Spannungsfeld von kommunikativem Wissen
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und implizitem Erfahrungswissen auf handlungsleitende Orientierungsmuster analysiert wer-
den, um den Modus Operandi der Genese von Aufgaben als implizites Regelwissen einer
Reflexion zuganglich zu machen. Die Annahme des Projektes ist es, dass mit der Aufklarung
handlungsleitender Orientierungen Professionalisierungsprozesse im Lehrerberuf in Studi-
um, Aus- und Fortbildung sowie der Unterrichtspraxis Uber das explizite Professionswissen
hinaus reflexiv bearbeitet und gestalten werden kénnen.

5.2 Habituelle und kontextuelle Bedingungen der Genese von Aufgaben im
evangelischen Religionsunterricht durch Religionslehrkréafte und Pfarrer/innen
(Prof. Dr. Marcel Sal)

Forschungen zu fachdidaktischen Aufgaben befassen sich im Horizont der Professionalisie-
rungsdebatte zum Lehrerberuf aktuell mit der Qualitdt und Wirksamkeit von Aufgabenstel-
lungen fur den Lernfortschritt von Schilerinnen und Schilern. In der Religionsdidaktik wur-
den Aufgaben bislang kaum bzw. lediglich im Zusammenhang von Prifungsaufgaben und
Unterrichtsqualitat erforscht. Zudem findet keine Differenzierung hinsichtlich der Berufsgrup-
pen statt, die Ev. Religion unterrichten: Pfarrerinnen und Pfarrer sowie Lehrkrafte. Mit dem
vorliegenden Antrag werden religionsdidaktische Aufgabenkulturen in sozialwissenschaftli-
cher Perspektive in den Blick genommen. Dabei sollen insbesondere die auf religions- und
berufsbiographisches, implizites Wissen griindenden, habituelle Bedingungen der Entwick-
lung von Aufgaben im Religionsunterricht erforscht werden. Mit Hilfe der dokumentarischen
Methode sollen Daten aus Interviews im Spannungsfeld von kommunikativem Wissen und
implizitem Erfahrungswissen analysiert werden, um die berufsspezifischen habituellen Be-
dingungen sowie die impliziten Uberzeugungen bei der Genese von Aufgabenstellungen
einer Reflexion zuganglich zu machen. In enzyklopadischer Hinsicht soll damit eine Verhalt-
nisbestimmung religionspadagogischer und pastoraltheologischer universitarer Bildungspro-
zesse angebahnt werden.

5.3 Die Modellierung von Aufgaben fur den Politikunterricht (Prof. Dr. Tim
Engartner)

Im Rahmen des Forschungsprojekts wird die Modellierung von Aufgaben durch Politiklehr-
krafte untersucht. Arbeitsdefinitorisch wird dabei an den in diesem Rahmentext entwickelten
Begriff ,Modellierung' angeknipft, d.h. es wird die Auseinandersetzung einer Politiklehrkraft
mit dem von ihr gewdahlten fachlichen Unterrichtsgegenstand und der Herausarbeitung seiner
Bedeutung fiur die Lernenden fokussiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass insbesondere
die impliziten Erfahrungshorizonte der Lehrkrafte im Umgang mit dem Politischen eine Rolle
bei der Modellierung von Aufgaben spielen, so dass im Forschungsprojekt die individuellen
handlungsleitenden Orientierungen rekonstruiert werden sollen. Ferner kann angenommen
werden, dass sowohl explizite als auch implizite Wissenselemente das Handeln vorstruktu-
rieren. Aufgrund einschlagiger Studien wird der Generationenzugehérigkeit der einzelnen
Politiklehrkrafte besondere Aufmerksamkeit geschenkt.
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