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Heinz Neber

Forderung epistemischen Fragens
im Religionsunterricht

Promotion of Epistemic Questioning in Religious Instruction

Im Religionsunterricht der sechsten Jahrgangsstufe wurde epistemisches
Fragen von Schiilern gefordert. um Wissen iiber Gleichnisse zu generieren.
Drei Bedingungen wurden verglichen. In der ersten wurden Fragestdmme
am Ende jeder von vier Unterrichiseinheiten vorgegeben, die das schriftli-
che Fragen von Schiilern in Richnmgen lenkten. die aus einem Wissensmo-
dell abgeleitet waren. Die -—weite Gruppe hatte die eigenen Fragen zu
Gleichnissen cusdtzlich —u beantworten. Die dritte Gruppe formulierte Fra-
gen ohne lenkende Vorgaben. Gelenkies Fragen forderte den Wissenser-
werb, den Transfer der Fragesirategie und den subjektiven motivationalen
IWert des Fragenstellens im Religionsunterricht relativ stdrker als die ande-
ren Bedingungen. Die Forderung epistemischen Fragens von Schiilern ldsst
sich leicht in den Unterricht imegrieren. kann aber weiter optimiert wer-
den.

Epistemic questioning of studems aiming ar the generation of knowledge
about parabies in sixth grade religious instruction has been promoted by
three different kinds of interventions. First. question stems guiding the pro-
duction of written questions of the students into directions which had been
derived from a model of knowledge were presented at the end of each of
Jour lessons (guided questioning). Second. in addition to writing guided
questions students had o note down answers to their questions (guided
questioning and answering). Third. students wrote questions without any
prestructuring guidance topen questions). Guided questioning promoted the
acquisition of knowledge about the parables. the transfer of the questioning
strategy., and the subjective motivational value of questioning in religious
instruction relatively more effeciivelv than the other mwo conditions. The
promotion of epistemic questioning is guite easily implementable imio les-
sons but might be further optimized.

1. Wissensgenerierendes epistemisches Fragen

Das wohl zenralste Merkmal entdeckenden Lemens ist die selbstindige
Konstruktion von Wissen. Dazu dienen auch epistemische Fragen. die auf
Wissens- bzw. Erkennmisziele ausgenchret sind. Wie andere epistemische
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Aktivititen, die zur entdeckenden Erweiterung oder Umstrukturierung von
Wissen flihren, lassen sich epistemische Fragen etwa durch Provokation
kognitiver Konflikte auslosen (Graesser & McMahon, 1993; Neber, 2002,
2003). Allerdings zeigte sich, dass SchiilerInnen oft nicht in der Lage sind,
Widerspriiche und Wissensliicken genauer zu bestimmen, um auf dieser
Basis Fragen zur Steuerung der weiteren Informationssuche zu formulieren
(van der Meij, 1994). Bereits Suchman (1981), der dies im Physikunterricht
feststellte, hielt daher ein Fragetraining in mittleren Jahrgangsstufen ange-
bracht.

In Untersuchungen zeigte sich jedoch, dass Schiilerfragen im Unterricht re-
lativ seltene Ereignisse sind (Good, Slavings, Harel & Emerson, 1987; Ne-
ber, 1987; Niegemann & Stadler, 2001). Nach Oser und Bucher (1987) do-
minieren auch im Religionsunterricht Lehrerfragen. Unter nach wie vor giil-
tiger konstruktivistischer Perspektive forderten sie daher, SchiilerInnen als
autonome Subjekte mit Erkenntnisinteressen aufzufassen und deren er-
kenntnisbildende Aktivitiaten im Religionsunterricht zu fordern. Ziel einer
Intervention kann jedoch nicht sein, nur die Zahl der Schiilerfragen zu stei-
gern. Von primérer Bedeutung ist vielmehr die Qualitit epistemischer Fra-
gen. SchlieBlich ergaben schon frithe Untersuchungen, dass etwa Undera-
chiever mit relativ schlechten Lernleistungen bei Erkenntniskonflikten
ebenso viele Fragen wie Overachiever stellen, dass aber die Fragen der
Overachiever eine hohere kognitive Komplexitit aufweisen (Neber, 1974).

Welche Fragen von Lernenden fordern den Erwerb von Wissen? Generell
lassen sich zwei Arten von kognitiven Prozessen beim Wissenserwerb un-
terstiitzen. Zum einen allgemeine Regulationsprozesse zur Steuerung des
Erwerbs und zum anderen solche Prozesse, durch die gezielt bestimmte
Wissenskomponenten generiert werden. In einer der ersten zusammenfas-
senden Darstellungen von Programmen zur Férderung von Schiilerfragen
unterschied Wong (1985) entsprechend Fragen zur Regulation; etwa solche,
die sich auf die Selbstiiberwachung des eigenen Verstehens beim Lesen be-
zichen, Die zweite Kategorie bezeichnete Wong (1985) als Fragen nach In-
formationen, die sich unmittelbar auf bestimmte Komponenten des zu er-
werbenden Wissens richten. So fiihren Fragen nach Voraussetzungen und
Folgen von in Geschichten beschriebenen Ereignissen zum Aufbau kausal
vernetzten Wissens (Trabasso, van den Broek & Liu, 1988). Die wissensge-
nerierende Funktion wird bei frageférdernden Interventionen aktuell fokus-
siert und damit solche Schiilerfragen, die unmittelbar zur Generierung von
Wissenskomponenten beitragen. So fithrte die gezielte Forderung wissens-
generierenden Fragens im gymnasialen Geschichtsunterricht zu stirker ela-
boriertem und nutzbarem Wissen {iber historische Ereignisse als prozess-
kontrollierendes epistemisches Fragen (Neber, 1999).

Frageforderung mit solchen Effekten ist notwendig, denn im Unterricht
wird eher unverbundenes Faktenwissen als kausal vernetzte Strukturen er-
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worben. Bransford, Vye, Adams und Perfetto (1989) verwiesen nachdriick-
lich darauf, dass auf diese Weise totes (inert) Wissen entsteht, das sich nicht
spontan zur Steuerung von Handlungen nutzen lisst. Aus solchen Ansétzen
leitete Neber (1997) ein allgemeines Wissensmodell ab. Zwei auf die Struk-
tur von Wissen bezogene Annahmen des Modells sind: Komponentenstruk-
tur: Vollstindiges Wissen besteht aus als Objekte bezeichneten integrierten
Einheiten, in denen drei Komponenten, nimlich Fakten, Konditionen und
Funktionen aufeinander bezogen sind. Ebenen: Die Wissenseinheiten und
deren Komponenten konnen auf verschiedenen Ebenen, von konkreter Er-
eignisebene bis zu einer abstrahierten, prinzipiellen Ebene definiert werden.

2. Forderung epistemischen Fragens zu Gleichnissen
im Religionsunterricht

Beide Annahmen wurden hier herangezogen, um wissensgenerierendes
Fragen im Religionsunterricht zu férdern. Im Unterricht der sechsten Jahr-
gangsstufe wurden Gleichnisse des Neuen Testaments behandelt. Gleich-
nisse bzw. Parabeln beschreiben stets Handlungen oder Ereignisse. Nur den
Ablauf der Ereignisse zu kennen, wiirde einem eingeschrankten Faktenwis-
sen entsprechen. Um die Ereignisse erkldren und begriinden zu konnen,
sollte der ersten Annahme des Wissensmodells entsprechend solches Fak-
tenwissen durch Wissen iiber dessen Voraussetzungen bzw. Bedingungen
(Konditionen) und durch Wissen iiber beabsichtigte Konsequenzen bzw. in-
tendierte Ziele (Funktionen) erweitert werden. Auf das Gleichnis der Arbei-
ter im Weinberg (Mt 20, 1-16) bezogen ist ein Faktum: ,.Trotz unterschied-
licher Arbeitsdauer bezahlte der Weinbergbesitzer allen Arbeitern gleich
viel“. Eine Kondition fiir dieses Faktum ist: ,,Das Angebot zur Mitarbeit
wird unverziiglich angenommen®. Eine mogliche Funktion, d.h. ein Ziel der
gleichen Lohnzahlung ist es, einen Zustand der Gerechtigkeit (Gottes) zu
erreichen.

Die Relevanz der zweiten Annahme (verschiedene Ebenen des Wissens)
ergibt sich schon daraus, dass Gleichnisse zwischen konkreten, durch die
Schiilerlnnen selbst erfahrenen Einzelereignissen und allgemeinen Prinzi-
pien vermitteln. Wissen iiber Gleichnisse sollte daher auf der konkreten
Ebene weiterer Beispiele aus dem aktuellen Alltagsgeschehen und auf abs-
trahierten Ebenen entwickelt werden. Ziel der Frageforderung ist es, wis-
sensgenerierende Prozesse auf verschiedenen Ebenen anzuregen und die in
den Gleichnissen dargestellten Fakten (Ereignisse, Handlungen und Ablau-
fe) um Konditionen und Funktionen zu erweitern

Gleichnisse sind insgesamt geeignet, um Schiilerfragen zu initiieren, denn
sie sind meist wenig elaboriert, in eher unbekannte Kontexte eingeordnet
und erlauben variierende Interpretationen. Zudem lassen sie sich auf eigene,
davon abweichende Erfahrungen, Auffassungen und Uberzeugungen bezie-
hen. Gleichnisse sind daher geeignet, kognitive Konflikte auszuldsen, da sie
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oft im Widerspruch zu Auffassungen der SchiilerInnen stehen. Fragen kén-
nen dann erforderliche Suchprozesse steuern.

3. Fragestellungen der Untersuchung

3.1 Epistemisches Nachfragen von SchiilerInnen

Die erste Fragestellung bezieht sich auf die Anregung konditions- und
funktionsbezogener epistemischer Nachfragen von Schiilerlnnen zu Religi-
onsstunden iiber Gleichnisse. Auch aufgrund einer vergleichbaren Interven-
tion im Geschichtsunterricht (Neber, 1999) wurden kognitive und motivati-
onale Effekte solcher Anregungen angenommen. Erwartet wurden positive
Wirkungen auf den Erwerb funktionalen und konditionalen Wissens tiber
die im Unterricht behandelten Gleichnisse und der Transfer funktionalen
und konditionalen Fragens auf weitere Gleichnisse. Positive Effekte auf
motivationale Uberzeugungen zum Fragenstellen wurden iiberpriift und
aufgrund fritherer Ergebnisse (Neber, 1996) zumindest fir motivationale
Wertvariablen erwartet.

3.2 Effekte auf den Erwerb von Wissen

Die zweite Fragestellung fokussiert weitere mogliche Effekte auf den Er-
werb von Wissen. Sie kdnnten sich dadurch ergeben, dass SchiilerInnen ih-
re eigenen funktionalen bzw. konditionalen Fragen auch beantworten und
so entsprechende Wissenskomponenten explizit generieren. Werden also
durch zusitzliches Selbstbeantworten iber ausschlieBliches Fragenstellen
hinausgehende Effekte erzielt? Nach Untersuchungen zum sogenannten
Generierungseffekt ist ein offenes Problem, ob nur genau jene Information
effektiver erworben wird, die Lernende explizit generieren (z.B. bei Buyer
& Dominowski, 1989). Alternativ kann der Wissenserwerb schon dadurch
gefordert wird, dass Lernende lediglich versuchen, zu erwerbende Lernin-
halte zu generieren. Slamecka und Fevreiski (1983) erreichten dies fiir ein-
facheres Lernmaterial (Wérter) und bezeichneten dies als Generierungsver-
suchseffekt. In einer der wenigen Untersuchungen, in denen Fragenstellen
versus Fragenstellen und Antworten verglichen worden ist, erwarben Stu-
dierende unter beiden Bedingungen vergleichbares Wissen iiber ldngere
Lehrtexte (Foos, Mora & Tkacz, 1994). Trotz dieses Resultats kann wegen
der insgesamt divergierenden Ergebnisse zum Generierungseffekt keine
eindeutige Hypothese zur Wirkung des zusétzlichen Beantwortens funkti-
ons- und konditionsbezogener Fragen zu Gleichungen im Religionsunter-
richt formuliert werden.

4. Methode

4.1 Teilnehmer
Die Untersuchung erfolgte in zwei Klassen der sechsten Jahrgangsstufe ei-
ner Gesamtschule mit insgesamt n=46 SchiilerInnen verschiedener Konfes-
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sionen'. In jeder Klasse wurden sie nach Zufall zu drei Bedingungen zuge-
ordnet (Experimentalgruppe 1: n=16; Experimentalgruppe 2: n=16; Kon-
trollgruppe: n=14).

4.2 Versuchsablauf, Messinstrumente und Interventionsbedingungen

Alle Schritte der Untersuchung wurden im vollstindigen Klassenverband
durchgefiihrt.

Den Interventionsstunden war eine verlingerte Unterrichtsstunde als Vor-
testphase vorgeschaltet. Zunichst wurden verbale Féhigkeiten der Teil-
nehmerlnnen mit Hilfe des Verbalteils des Kognitiven-Fihigkeits Tests
(Heller, Gaedike & Weinlader, 1985) gemessen. Nach einer kurzen Infor-
mation zu ,,Schiilerfragen* als Thema der folgenden Untersuchung wurden
auf das Fragenstellen zu Inhalten des Religionsunterrichts bezogene motiva-
tionale Uberzeugungen erhoben. Selbstwirksamkeit im Fragenstellen und
intrinsischer Wert des Stellens eigener Fragen wurden durch die Subskalen
Selbstwirksamkeit und Intrinsischer Wert des MSLQ gemessen (Pintrich &
DeGroot, 1990). Die jeweils neun, auf vierstufiger Skala zu beantwortenden
Items wurden, Empfehlungen Pintrichs (1999) entsprechend, auf eine spezi-
fische Lemnsituation hin formuliert, nimlich bezogen auf das Fragenstellen
zu Themen im Religionsunterricht (z.B.: Fiir mich ist wichtig, dass ich Fra-
gen zu Themen des Religionsunterrichts stelle). Danach wurde eines von
zwei Gleichnissen schriftlich vorgelegt, die nicht im nachfolgenden Unter-
richt behandelt wurden. Jeweils die Hilfte der Schiilerlnnen jeder Gruppe
(s.u.) stellte Fragen entweder zu ,,Anvertraute Gelder* (Mt 25, 14-19) oder
zu ,,Licht unter dem Scheffel* (Mt 5, 11-14). Nach dem individuellen Lesen
des jeweiligen kurzen Textes sollten alle Fragen dazu aufgeschrieben wer-
den. Insgesamt standen 15 Minuten zur Verfiigung. Die schriftlichen Fra-
gen wurden mit Hilfe des beschriebenen Wissensmodells (Neber, 1987;
s.0.) folgenden Kategorien zugeordnet: Gesamtzahl der Fragen, Fakten-,
Funktions- und Konditionsbezogene Fragen. Mit der weiteren Kategorie
~fragen auf allgemeiner Ebene* wurde die Dimension ,,Ebene* des Wis-
sensmodells beriicksichtigt. Darunter fielen solche Fragen, die sich nicht
auf gleichnisinterne konkrete Aspekte bezogen, sondern diese verallgemei-
nerten oder Relationen zu gleichnisexternen Sachverhalten im Vorwissen
herstellten. Die beiden Auswerter einigten sich in allen Fillen auf die Zu-
ordnung der Fragen zu diesen Kategorien.

Die Vortestphase wurde durch eine Klassendiskussion abgeschlossen, die
Argumente fiir Schiilerfragen lieferte, um im Sinne eines informierten Trai-
nings die Bedeutung eigener Fragen zu biblischen Darstellungen hervorzu-
heben. Allerdings wurde explizit nicht wie etwa bei King (1995) iiber Un-
terschiede zwischen ,,guten” und ,,schlechten* Fragen diskutiert.

1 Ich danke allen Beteiligten der Erich Kistner Gesamtschule, insbesondere Frau Stii-
we.
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Die fragefordernde Interventionsphase erstreckte sich tiber die vier Unter-
richtseinheiten (je eine pro Woche). Jeweils wurde ein Gleichnis behandelt.
Die Sequenz der insgesamt vier Gleichnisse war: Verlorener Sohn (Lk 15,
11-32), Verlorenes Schaf (Lk 15, 1-8), Arbeiter im Weinberg (Mt 20, 1-16)
und Unbarmherziger Knecht (Mt 18, 21-35). Schrifiliche epistemische Fra-
gen zu den Themen wurden nach jeder Unterrichtseinheit angeregt. Die
Anweisungen erfolgten schriftlich und die SchiilerInnen erhielten jeweils
Formblitter, um ihre Fragen bzw. Fragen und Antworten aufzuschreiben.
Drei Bedingungen wurden verglichen.

Experimentalgruppe 1: Gelenktes epistemisches Fragen. Hier waren in den
letzten ca. 10 Minuten jeder Stunde auf den Stundeninhalt bezogene Fragen
(Postfragen) schriftlich zu formulieren. Das Fragenstellen wurde jeweils
durch eine auf dem Formblatt vorgegebene Liste von 15 Fragestimmen ge-
zielt auf Konditionen (z.B. Was ist eine Voraussetzung fiir...? Warum ist
... notwendig fiir ...?) und auf Funktionen (z.B. Welche Absicht hat...? Hat

. zur Folge, dass ...?) der behandelten Gleichnisse gelenkt (vgl. King,
1995; Neber, 1999a,b). Jeweils 8 Stimme enthielten eine Leerstelle und 7
Stamme erforderten zwei konditional oder funktional aufeinander bezogene
Erganzungen. Fiir jede Frage musste einer dieser Fragestimme verwendet
werden.

Experimentalgruppe 2: Gelenktes epistemisches Fragen mit Antworten.
Diese Bedingung entsprach der der ersten Gruppe. Allerdings war zusitz-
lich jede der formulierten Fragen schriftlich (selbst) zu beantworten, um
dann die néchste Frage zu stellen.

Kontrollgruppe: Ungelenktes Fragen. Schiilerlnnen dieser Gruppe waren
lediglich aufgefordert Fragen zum Inhalt der Stunde aufzuschreiben. Die
Fragetitigkeit wurde dabei nicht auf bestimmte Wissenskomponenten ge-
lenkt und keine Hinweise zur Quantitit oder Qualitdt der Fragen wurden
geliefert.

Die in der Interventionsphase produzierten Fragen wurden den bereits be-
schriebenen Kategorien zugeordnet (Zahl der Fragen, Fakten-, Funktions-
und konditionsbezogene Fragen sowie Fragen auf allgemeiner Ebene).

Als Nachtestphase schloss sich eine weitere Unterrichtsstunde im Abstand
von einer Woche nach dem Training an. Diese Phase war, einschliellich
des Wissensiiberpriifung, nicht angekiindigt. Zunichst wurde ein Wissens-
test eingesetzt, um Wissen iiber die vier, im Unterricht der Interventions-
phase behandelten Gleichnisse zu iiberpriifen. Zu jedem Gleichnis wurden 5
multiple-choice Items mit je 4 Antwortalternativen formuliert. Jeweils ein
Item bezog sich auf Faktenwissen (z.B.: Wieviele Schafe lisst der Hirte in
der Wiiste zuriick, um ein einziges zu retten?). Jeweils zwei Items bezogen
sich auf Funktionen (z.B.: Warum hat der Weinbergbesitzer allen gleich
viel bezahlt?) und auf Konditionen (z.B.: Wann soll einer ein Unrecht ver-
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geben?). Folgende Parameter wurden bestimmt: Gesamtwissen (Zahl insge-
samt richtiger Antworten), Fakten-, Funktions- und Konditionsbezogenes
Wissen.

Wie im Vortest wurden die auf das Stellen von Fragen zu Themen im Reli-
gionsunterricht bezogenen motivationalen Uberzeugungen (Selbstwirksam-
keit, intrinsischer Wert) erneut gemessen. Abschliefend wurde das jeweils
zweite der beiden im Priitest verwendeten Gleichnisse zum schriftlichen
Fragenstellen fiir 15 Minuten vorgelegt.

5. Ergebnisse

5.1 Vergleichbarkeit der Gruppen

Die Zusammensetzung der drei Untersuchungsgruppen wurde hinsichtlich
verbaler Fihigkeiten (KFT-Verbal Rohwert), dem im Vortest gemessenen
intrinsischen Wert des Fragenstellens und der durch Schiiler selbst angege-
ben Note (bzw. Punktwert) in Religion kontrolliert. In keiner Hinsicht un-
terschieden sich die entsprechenden Mittelwerte.

5.2 Fragenstellen in der Interventionsphase

Die zu den vier Unterrichtseinheiten der Interventionsphase aufgeschriebe-
nen Fragen wurden entsprechend der aus dem beschriebenen Wissensmo-
dell abgeleiteten Kategorien kodiert. Mit den vier Variablen Gesamtzahl der
Fragen, funktionsbezogene und konditionsbezogene Fragen sowie Fragen
auf allgemeiner Ebene wurde eine MANOVA mit dem dreistufigen Faktor
Untersuchungsgruppe mit sehr signifikantem Ergebnis durchgefiihrt
(F(8,80)=17.2; p=.00). Die Mittelwerte der vier Variablen werden fiir die
drei Untersuchungsgruppen in Abbildung 1 dargestellt.

Abbildung 1: Epistemisches Fragen zu vier Unterrichtseinheiten iiber Gleichnisse:
Ein Vergleich der drei Interventionsbedingungen

[ Gelenktes Fragen
M Gelenktes Fragen + Antworten
OFreies Fragen

B B

Gesamtzahl Funktions- Konditions- Allgemeine
Fragen bezogene bezogene Fragen (Ebene)
Fragen Fragen
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Die Gruppen unterschieden sich in der Gesamtzahl der produzierten Fragen
(F=30.9; p=.00). Post hoc Tests ergaben, dass Gruppe 3 (Freies Fragen;
M=14.38; SD=3.48) signifikant mehr Fragen als Gruppe 1 (Gelenktes Fra-
gen; M=9.36; SD=2.87; p=.00) und letztere mehr als Gruppe 2 (Gelenktes
Fragen und Antworten; M=6.18; SD=2.19; p=.00) stellten. Die drei Bedin-
gungen wirkten sich auf die Quantitit des Fragens stark aus (1?=.59). Aller-
dings ist dies vor allem auf die hohe Zahl an wenig komplexen Faktenfra-
gen (M=8.28; SD=3.43) der Gruppe 2 (Freies Fragen) zuriickzufiihren.
Deutliche Unterschiede resultierten fiir funktionsbezogene Fragen (F=.5.6;
p=.01; n>=.21), wobei Gruppe | (Gelenktes Fragen) mehr solche Fragen
stellte als Gruppe 2 (p=.02) und als Gruppe 3 (p=.03). Fiir konditionsbezo-
genes Fragen und fiir Fragen auf allgemeiner Ebene ergaben sich dagegen
keine Unterschiede. Insgesamt wurde das Fragenstellen demnach durch Ge-
lenktes Fragen ohne Antworten am relativ stirksten in die beabsichtigte
Richtung beeinflusst.

5.3 Wissenserwerb iiber Gleichnisse

Der Wissenserwerb iiber die im Unterricht behandelten Gleichnisse wurde
durch multiple-choice Fragen eine Woche nach Abschluss der Interventi-
onsphase iiberpriift. Im Gesamtwissen (Zahl richtig beantworteter Items)
schnitten die drei Gruppen ebenso vergleichbar ab wie im fakten- und kon-
ditionsbezogenen Wissen iiber die in den vier Gleichnissen beschriebenen
Ereignisse und Handlungen (s. Tabelle 1).

Tabelle |: Wissenserwerb iiber im Religionsunterricht behandelte Gleichnisse bei drei
Interventionen zur Férderung epistemischen Fragens

Wissen zu (1 (2) (3)
vier Gleich- Gelenktes Gelenkte Freies
nissen Fragen Fragen & Fragen
(Nachtest) Antworten
M {SD| M {SD| M {sSD| F p 7
Wissen 1462 | 2.87 [13.08 | 206 |13.15 | 174 | 219 | 13 | 09
gesamt
Fakten-
bezogenes 2.75 1.03 | 243 |.73 3.07 .95 1.70 .19 .07
Wissen®
Funktions-
bezogenes 6.06 { 1.28 | 525 1 1.40 | 493 | 1.02 | 3.57 04 14
Wissen®
Konditions-
bezogenes 581 | 1.68 | 543 { 1.03 | 5.14 99 .86 42 .04
Wissen®
Legende: ' maximal 20 Punkte; * maximal 4; * maximal 8
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Unterschiede ergaben sich dagegen im funktionsbezogenen Wissen. Nach
Ergebnissen der post hoc Tests erwarben die SchiilerInnen der ersten Grup-
pe (Gelenktes Fragen) signifikant mehr funktionsbezogenes Wissen als die
der Kontrollgruppe (Freies Fragen) (p=.02). Damit bestdtigte sich zumin-
dest eine der im Kontext der ersten Fragestellung formulierten Erwartungen
zu forderlichen Effekten des gelenkten Fragetrainings auf den Wissenser-
werb.

5.4 Transfer epistemischen Fragens

Beim schriftlichen Fragen zum Gleichnistext im Vortest ergaben sich keine
Unterschiede zwischen den drei Gruppen. Mégliche Unterschiede im Nach-
test lassen daher Aufschliisse tiber die Transferwirkung der Frageforderung
zu. Da sich auch im Nachtest nur relativ wenige funktions- und konditions-
bezogene Fragen ergaben, wurden diese Fragen zur Kategorie Objektfragen
zusammengefasst. Nur vereinzelt wurden ,,Fragen auf allgemeiner Ebene*
gestellt, weshalb diese in Tab. 2 nicht beriicksichtigt wurden.

Tabelle 2:  Epistemisches Fragen zu einem Gleichnistext:
Ein Vergleich der Nachtestergebnisse der drei Interventionsgruppen

Fragen zu einem ) (2) (3)
Gleichnis Gelenktes Gel. Fragen Freies
(im Nachtest) Fragen & Antworten Fragen

M |{so|M/|sp|MIsp| F | p

Gesamtzahl Fragen

(Nachtest) 225 68 | 1.78 .80 | 2.57 .64 | 4.31 .02

Objektfragen

(Nachtest) 1.13 .62 18 .69 .85 66 | 1.12 33

Anstieg der
Fragenzahl .56 21 1.07 12
(im Nachtest)

Anstieg der Zahl
objektbezogener Fra- .50 .29 07 .05
gen (im Nachtest)

Die in Tabelle 2 dargestellten Nachtestergebnisse fiir beide Fragevariablen
zeigen signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Nach post-hoc
Tests stellte die zweite Gruppe (Gelenktes Fragen & Antworten) signifikant
weniger Fragen als die dritte Gruppe (p=.03) und sie formulierte im Nach-
test zudem weniger Objektfragen als die erste Gruppe (p=.04). Nach den
zusétzlich nonparametrisch tberpriiften Verdnderungswerten (Nachtest mi-
nus Vortest) verdnderte sich trotz der Unterschiede in den absoluten Frage-
zahlen im Nachtest lediglich die Qualitdt, nicht aber die Quantitéit der Fra-
gen unterschiedlich (s. Tab. 2). Paarweise Vergleiche der Verdnderungs-
werte der Gruppen (Mann Whitney U) ergaben, dass die erste Gruppe (Ge-
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lenktes Fragen) die Zahl ihrer Objektfragen und damit die im Training fo-
kussierte Qualitiit ihrer Fragen auch im Nachtest signifikant stirker gestei-
gert hat als die dritte Gruppe (p=.03). Diese Daten lassen darauf schlief3en,
dass die erste Forderbedingung, Gelenktes Fragen ohne Antworten, den un-
ter der ersten Fragestellung erwarteten Transfer der Fragestrategie am
stirksten forderte.

5.5 Verinderung von auf das Fragenstellen bezogenen

motivationalen Uberzeugungen
Lediglich im Nachtest ergaben sich gruppenspezifische Unterschiede in den
beiden, auf das Fragenstellen in Religion bezogenen motivationalen Variab-
len. In Abbildung 2 wird dies in Form der Verdnderungswerte (Nach- mi-
nus Vortestwerte) dargestellt.

Abbildung 2: Verinderung motivationaler Uberzeugungen zum Fragenstellen im
Religionsunterricht: Ein Vergleich der drei Interventionsbedingungen

R B Gelenktes Fragen
T 09 - B Gelenktes Fragen + Antworten
% 0,8 - OFreies Fragen
% 0,7 -
> 0,6 -
-%' 0,5 -
E 0,4 -
@ 0,31
=S 02 -
= 0,1

0 4

-0,1
Selbstwirksamkeit zum Intrinsischer Wert des
Fragenstellen (Verdnderung) Fragenstellens (Veranderung)

Die im Nachtest gemessene fragenbezogene Selbstwirksamkeit (univ.
F=3.26; p=.04; n*=.13) war nach Ergebnissen der post-hoc Tests in der drit-
ten Gruppe (Freies Fragen; M=2.96; SD=.40) signifikant stirker ausgeprigt
als in der zweiten Gruppe (M=2.56; SD=.43; p=.04). Der trainingsbedingte
Effekt auf den intrinsischen Wert des Fragenstellens war noch ausgeprigter
(univ. F=5.92; p=.00; n?*=.22). Fiir Gruppe 1 (Gelenktes Fragen) war dieser
stirker (M=3.16; SD=.41) als fiir Gruppe 2 (M=2.61; SD=.58; p=.00). Ge-
lenktes Fragen & Antworten im Training fiihrte danach zu den vergleichs-
weise schwiichsten fragespezifischen motivationalen Effekten. Gelenktes
Fragen forderte dagegen besonders den intrinsischen Wert, den die Schiile-
rInnen dem Fragenstellen in Religion zuschrieben.
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6. Diskussion

Die mit der ersten Fragestellung verbundenen Erwartungen iiber positive Ef-
fekte der durch Fragestimme gelenkten Anregung konditions- und funktions-
bezogener Fragen bestitigten sich zumindest teilweise. Allerdings nur fiir die
Gruppe, die ihre Fragen nicht noch zusidtzlich zu beantworten hatte. Selbst
durch den hier eingesetzten stark vorstrukturierten Wissenstest liel sich
nachweisen, dass gelenktes Fragen den Erwerb funktionalisierten Wissens
iiber Gleichnisse begiinstigte und damit solches Wissen, aus dem sich Ziele
fiir die eigene Handlungsplanung und zur Bewertung von Entscheidungen ab-
leiten lassen. Zwar schrinkten die zur Lenkung verwendeten Fragestimme
das Spektrum moglicher Fragen ein und fithrten zu einer insgesamt geringe-
ren Anzahl produzierter Fragen als beim freien Fragen. Die unter letzterer
Bedingung gestellten Fragen waren jedoch vorwiegend kognitiv einfachere
Faktenfragen auf konkreter Ebene (z.B.: Wie alt war das Schaf?). Dies erklart
auch den relativ starken Effekt der Interventionsbedingungen auf die Quanti-
tat der Fragen. Die Begrenzung auf funktions- und konditionsbezogenes Fra-
gen und die damit verbundene quantitative Reduktion der Frageaktivitit hatte
jedoch keine negativen Auswirkungen auf den Wissenserwerb. Wie im Rah-
men der ersten Fragestellung erwartet, fanden sich auch Hinweise darauf,
dass gefordertes Fragen nach Funktionen und Konditionen transferiert wor-
den ist. Gelenktes Fragen hat somit zum Erwerb einer Fragestrategie beige-
tragen. Durch gelenktes Fragetraining wurde zudem ein positiver Effekt auf
den subjektiven intrinsischen Wert des Fragenstellens zu Themen im Religi-
onsunterricht erreicht. Unter dieser Bedingung sind damit strategische und
motivationale Voraussetzungen fiir die selbstgesteuerte Nutzung epistemi-
schen Fragens fiir Lemnzwecke gefordert worden (Neber & Schommer-
Aikins, 2001; Pintrich, 1999).

Die zweite Fragestellung der Untersuchung, die sich auf die zusitzliche
Beantwortung selbstgestellter epistemischer Fragen bezog, ldsst sich ziem-
lich eindeutig negativ entscheiden. Das Beantworten verstirkte die Effekte
des gelenkten Fragens nicht. Moglicherweise vergrosserte die Antwortbe-
dingung die kognitive Belastung und fiihrte wie bei anderen Versionen
entdeckenden Lernens zu reduzierten Lerneffekten (Tuovinen & Sweller,
1999). Naheliegend ist daher, nicht nur das Fragenstellen, sondern auch das
Antworten durch eine entsprechende Strukturvorgabe zu unterstiitzen und
damit zu erleichtern.

Zusitzliche strukturierte Anregungen sollten allerdings auch fiir das Fra-
genstellen selbst eingesetzt werden. Keine der drei Forderbedingungen
fithrte dazu, dass epistemische Fragen auf héheren Ebenen gestellt worden
sind. Nach den hier erzielten Ergebnissen sind zumindest fiir SchiilerInnen
dieser Altersstufe (12. Lebensjahr) zusitzliche Hilfen erforderlich, die sol-
che Fragen gezielt anregen. Dazu lassen sich vermutlich auch andere Me-
thoden als Fragestimme verwenden. Eine zu erprobende Moglichkeit wire,
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das Wissensmodell selbst zu instruieren und es SchiilerInnen dadurch zu
erméglichen, ein Schema zur Konstruktion von Wissen via Fragen zu ent-
wickeln. Ahnliche Methoden wurden bereits in erwihnten Programmen zur
Foérderung des Fragens zu Geschichten eingesetzt (z.B. Trabasso et al,
1987).

Insgesamt zeigen aber die Ergebnisse dieser Interventionsstudie, dass sich
epistemische Schiilerfragen bereits mit geringem Aufwand und dennoch
positiven Effekten fordern lassen. Zudem ldsst sich gelenktes Fragen leicht
in den reguldren Unterricht integrieren und trigt zum Erwerb solchen Wis-
sens bei, das iiber reines Faktenwissen hinausgeht.
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