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Aufgabenkulturen in der Konsumbildung entwickeln

Lernaufgaben sind in fachliche Aufgabenkulturen des Unterrichts eingebettet. Konsumbil-
dung fordert anspruchsvolle fachliche Aufgabenkulturen und bietet zugleich eine giinstige
Perspektive, diese zu generieren. Dies birgt aus fachdidaktischer Sicht die Chance, dass sich
innovative Kulturen fiir den Unterricht entwickeln, die Konsum- und Erndhrungsbildung
gleichermalfien beleben.
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1 Lernaufgaben als zentrale Bestandteile fachlicher
Aufgabenkulturen

Im Zusammenhang mit der Diskussion um Bildungsstandards und Kompetenzformu-
lierungen sind Priifaufgaben bzw. Leistungsaufgaben und Lernaufgaben ins Zentrum
fachdidaktischer, erziehungswissenschaftlicher und psychologischer Forschung so-
wie bildungspolitischer Diskurse geriickt (z.B. Klieme et al., 2003). Im vorliegenden
Beitrag werden Lernaufgaben in erster Linie als Bausteine des Fachunterrichts disku-
tiert und weniger vor dem Hintergrund der Bildungsstandards. Lernaufgaben gelten
dabei als Chance zu fachlicher Unterrichtsentwicklung.

Nach einer Begriffskldarung zum Terminus ,,Aufgabenkulturen® fragt der folgen-
de Beitrag, welche Anforderungen ,,gute Lernaufgaben® in der Konsumbildung er-
fiillen sollten. Da meines Wissens bislang keine theoretischen Befunde oder empiri-
schen Ergebnisse zu erfolgreichen unterrichtlichen Lernaufgaben in der Konsum-
bildung vorliegen, wird dabei auf nicht-fachliche Befunde einschldgiger Forschung
zu Lernaufgaben zuriickgegriffen. Sie stammen aus der Erziehungswissenschaft, der
Unterrichtsforschung oder anderen Fachdidaktiken. In einem zweiten Schritt ist an-
schlieBend zu iiberlegen, welche Kohédrenzen und Inkohédrenzen zwischen diesen
Forschungsergebnissen und vorhandenen fachdidaktischen Normierungen aus der
Konsumbildung festzustellen sind. Zuletzt ist anzusprechen, welche Folgen diese
Ausfithrungen zu den Lernaufgaben fiir die Entwicklung von fachlichen Aufgaben-
kulturen in der Konsumbildung mit sich bringen.
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2 Fachliche Aufgabenkulturen

Der Terminus der ,,Aufgabenkulturen* wird in allgemeindidaktischen und fachdidak-
tischen Zusammenhdngen zwar derzeit hdufig benutzt, bleibt aber theoretisch oft
unterbestimmt, wie die folgende Definition widerspiegelt: ,,Unter ,Aufgabenkultur’
ist in einem weiten Sinne die Art und Weise zu fassen wie Lehrende und Lernende
mit Aufgaben im Unterricht umgehen* (Bohl & Kleinknecht, 2009, S. 331).

Zur Kldrung des Begriffs ,,Aufgabenkultur® bzw. ,,Kultur* beziehe ich mich aus
diesem Grund im Folgenden auf erziehungswissenschaftliche Ansétze im Anschluss
an die kulturtheoretische Perspektive von A. Reckwitz (2000; Kolbe, Reh, Fritzsche,
Idel & Rabenstein, 2008). ,,Fachliche Aufgabenkulturen* stellen dabei eine Kompo-
nente von ,,Fachkulturen* dar (vgl. Liiders, 2007). Fachkulturen realisieren sich auf
verschiedenen Ebenen, in erster Linie auf der Ebene der wissenschaftlichen Diszip-
lin, der Ebene der Curricula sowie der Ebene schulischen Fachunterrichts. Im Kon-
text des Unterrichts zeigen sich Fachkulturen nach Reckwitz in unzdhligen sozialen
Praktiken des ,,doing teacher®, ,,doing student sowie in zahlreichen ,,Artefakten*
(Bennewitz, 2011; Reckwitz, 2006, S. 707). Dies bedeutet, dass sich unterrichtliche
Fachkulturen im spezifischen Habitus von Fachlehrpersonen, im Agieren von Schii-
lerinnen und Schiilern ebenso wie in Raumausstattungen, Zeiteinteilungen, Sitzord-
nungen, Materialien, Schulbiichern inszenieren und — nicht zuletzt — in der Art und
Weise wie dort mit Aufgaben umgegangen wird (vgl. Liiders, 2007).

Die Begriffe ,,Fachkulturen“ und ,,Aufgabenkulturen* sind damit zunédchst wert-
neutral verstanden. ,,Aufgabenkulturen* lassen sich durch genaue ethnographische
Beschreibungen: ,,was wird getan und wie wird es getan* und durch Rekonstruktion
der impliziten Wissensbestinde: ,,was wird implizit vorausgesetzt, was wird gewusst,
wenn X betrieben wird* erforschen (Reckwitz, 2009, S. 173f.). In didaktischen Zu-
sammenhéngen werden im Kontext der Aufgabenkulturen vor allem die Aufgaben
fokussiert und nur am Rande auf die oben genannten weiteren Komponenten, z.B.
den fachlichen Habitus der Lehrpersonen, eingegangen. Aus bildungspolitischer,
erziehungswissenschaftlicher, psychologischer und fachdidaktischer Perspektive
wird dabei hdufig die wertneutrale deskriptive Ebene verlassen und in normativ-
praskriptiver Manier nach ,,guten” Aufgaben gefragt. Im Anschluss an Klieme et al.
(2003), Reisse (2008) sowie Thonhauser (2008) lésst sich hierbei zwischen guten
Lernaufgaben und guten Priifaufgaben unterscheiden: Wahrend Priifaufgaben den
Output von Lehr-und Lernprozessen operationalisieren und optimal feststellen sol-
len, beziehen sich Lernaufgaben auf den unterrichtlichen Input (Klieme et al., 2003,
S. 23. S. 50). Forschungen und Entwicklungen zu Priifaufgaben haben in jlingerer
Zeit vermehrt Uberlegungen zu Unterrichtsentwicklung und Lernaufgaben in Gang
gebracht. Im Vergleich zu Priifaufgaben erdffnen sie zumeist grofere didaktische
Handlungsspielrdume fiir die Lehrpersonen und bieten Mdglichkeiten fiir professio-
nelle Kreativitédt (Klieme et al., 2003, S. 27. S. 49f.). So prisentieren sich Lernaufga-
ben bislang (noch) auf weit vielfaltigere Weise als Priifaufgaben, wenngleich mit den
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,wheuen Lernkulturen* auch die Forderung nach ,neuen Priifkulturen‘ zunehmend
lauter wird (Bach-Blattner & Bohl, 2011; Winter, 2006; vgl. Keller & Bender, 2012;
Kiper, Meints, Peters, Schlump & Schmit, 2010). Neben der Forderung und Forde-
rung von Lernprozessen dienen Lern- und Priifaufgaben der Diagnose der Lernstéin-
de der Schiilerinnen und Schiiler.

Wenn einschldgige deutschsprachige Publikationen von ,,guten Lernaufgaben®
sprechen, beziehen sie sich in der Bestimmung von ,,gut* zumeist auf folgende Quel-
len: auf europdische oder nationale bildungspolitische Dokumente, wie Lehrpléne,
Formulierungen von Bildungsstandards oder Grundkompetenzen (z.B. Schweizeri-
sche Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), 2011), auf erzichungs-
wissenschaftliche und psychologische Konzepte - vor allem den Kompetenzbegriff
nach Weinert (Weinert, 2001) sowie auf fachdidaktische Veroffentlichungen zur
Kompetenzentwicklung. Hier wird mehr oder weniger genau préskriptiv festgelegt,
welche Ziele ,,gute” Lernaufgaben aus der jeweiligen Perspektive zu unterstiitzen
haben und welche Merkmale sie hierfiir aufweisen sollten. Je nach Datenlage wird
dabei auf Befunde der empirischen Lehr-Lernforschung zuriickgegriffen, welche die
geforderten Merkmale entweder fachiibergreifend oder fachspezifisch belegen kon-
nen.

3 Gute Lernaufgaben aus fachiibergreifenden
Perspektiven

Wie im Vorstehenden schon erwihnt existieren verschiedenste Kriterienkataloge fiir
gute Lernaufgaben. Mit ,,gut® ist hierbei in erster Linie der Anspruch verbunden,
dass diese Aufgaben dazu dienen, den Aufbau von Kompetenzen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler zu fordern und zu unterstiitzen. Je nach Komplexitit und
Anspruch der angestrebten Bildungsstandards und Kompetenzen unterscheiden sich
die jeweils vorgeschlagenen Lernaufgaben (z.B. Lersch, 2010, S. 2)." Sowohl Bil-
dungsstandards als auch geforderte Kompetenzen und adidquate Lern- sowie Priifauf-
gaben sind bislang aber vor allem fiir die PISA-Facher und fiir die Fremdsprachen
generiert worden. Wenn im Folgenden ausgewéhlte Anforderungen an kompetenz-
orientierte gute Aufgabenstellungen zusammenfassend skizziert werden, ist somit zu
beriicksichtigen, dass es sich nicht um Aspekte handelt, die in der Fachdidaktik Er-
ndhrungs- und Konsumbildung bzw. Hauswirtschaft entwickelt wurden und dass
dartiber hinaus bei einigen dieser Anforderungen nicht genau zwischen unterschied-
lichen Kompetenzniveaus unterschieden wird (vgl. Bender 2010, 2012). Die nach-
stehende Liste greift auf die Kriterien zur Aufgabenanalyse zuriick, die von Blome-
ke, Risse, Miiller, Eichler und Schulz (2006) vor allem, aber nicht nur, in Bezug auf
den Mathematikunterricht entwickelt wurden, auf das fachiibergreifend entwickelte
Analyseschema von Maier, Kleinknecht, Metz, Schymala und Bohl (2010), auf
Adaminas Kriterien (2010), welche die Naturwissenschaften fokussieren, auf Anfor-
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derungen aus dem SINUS-Programm, die ebenfalls naturwissenschaftlich-
mathematisch ausgerichtet sind (Bayerisches Staatsministerium fiir Kultus und Un-
terricht, 2002) sowie auf Ausfilhrungen von Gerdsmeier und Koéller (2006, S. 7-9)
mit Blick auf den beruflichen Unterricht. Aus anderen Fachdidaktiken lieBen sich
unschwer weitere Kriterien heranziehen, wobei diese sich vielfach tiberschneiden.
Bei den folgenden sieben Punkten wurden &hnliche Aspekte zusammengefasst, um
Redundanzen zu vermeiden. Sicherlich wére kritisch zu vermerken, dass manche
Gesichtspunkte der genutzten Quellen auf diese Weise nur verkiirzt in der entstande-
nen Liste erscheinen:

Gute Lernaufgaben...

* erwarten, dass Schiilerinnen und Schiiler iiber eine gewisse Zeit hinweg im Un-
terricht selbstgesteuert arbeiten,

* fordern anspruchsvolle kognitive Lernprozesse heraus (v.a. Transfer und kreati-
ves Problemldsen) und verbinden mehrere Wissenseinheiten,

e zeigen sich alltagsnah und weitmdglichst authentisch,

e antworten auf Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler und bieten einen doma-
nenspezifischen Neuigkeitswert,

* erdftnen die Chance auf Bewiltigung durch leistungsbezogene Differenzierun-
gen,

* erlauben heterogene Losungswege,
* bieten Raum fiir gemeinsame Reflexionen und Kooperationen.

Die ersten beiden Kriterien bringen die Forderung nach Selbstregulierung der Ler-
nenden bei gleichzeitig hohem kognitiven Anspruch zum Ausdruck. Sie sind eng
verbunden mit dem dritten Punkt der Alltagsnidhe und Authentizitdt: Schiilerinnen
und Schiiler sollen im Unterricht mit situierten Problemen konfrontiert werden. Die
drei folgenden Aspekte verweisen auf die Voraussetzungen und Motivationen der
Lernenden: auf ihren unterschiedlichen Leistungsstand, auf vielfaltige Interessen und
ihr Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung (vgl. Deci & Ryan, 1993). Hier kommt
unter anderem die diagnostische Funktion von Lernaufgaben zum Vorschein. Der
letztgenannte Punkt stammt laut Blomeke u.a. (2006) aus einem sozialkonstruktivis-
tischen Hintergrund; er umfasst nicht nur die gemeinsame Konstruktion von Wissen,
sondern auch die Unterstiitzung sozialer Kompetenzen auf Seiten der Lernenden.
Ohne Zweifel ist dieser Katalog herausfordernd und die mit solchen Lernaufga-
ben verbundenen Kompetenzen sind auf einem hohen Niveau. Trotzdem koénnte z.B.
die Aufgabe, einen Warentest zu entwickeln, eine der klassischen Aufgabenstellun-
gen in der Konsumbildung, die aufgezihlten Anforderungen unschwer erfiillen, so-
fern die Schiilerinnen und Schiiler in Kleingruppen jeweils eigene Tests fiir ein Pro-
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dukt oder mehrere generieren (Bartoschek & Tornieporth, 1994). Ob der Warentest
dann in der Realitdt des Unterrichts als gute Lernaufgabe im obigen Sinn zu gelten
hitte, hingt jedoch zudem davon ab, ob die tatséchliche Formulierung und Realisie-
rung der Aufgabe leistungsbezogene Differenzierungen und heterogene Losungswe-
ge unterstiitzen und den Lernenden geniigend zeitliche Ressourcen und Freirdume
fiir eine gemeinsame Arbeit lassen. Zudem kommt die fachliche Aufgabenkultur als
Ganze ins Spiel, die, iiber die jeweilige Lernaufgabe hinaus, von der Lehrperson
etwa durch Routinen oder Begleitrituale im Unterricht realisiert wird. - Bevor jedoch
weitere Verkniipfungen zur Konsumbildung hergestellt werden, ist im néchsten
Schritt deren spezifisch fachdidaktische Sicht auf Lernaufgaben zu skizzieren.

4 Gute Lernaufgaben aus Perspektive der
Konsumbildung

Wie im Anfangskapitel angesprochen, beleuchtet der vorliegende Beitrag Lernauf-
gaben vor dem Hintergrund fachlicher Aufgabenkulturen. Gute fachliche Aufgaben
im Fach Hauswirtschaft bzw. in der Erndhrungs- und Konsumbildung sollten sich
somit von guten Aufgaben in anderen Fichern unterscheiden, da in ihnen eine be-
stimmte fachbezogene Ausrichtung zum Ausdruck kommt.

Gute fachliche Lernaufgaben materialisieren jene Wissens- und Kdnnenskomponen-
ten, 16sen jene Denk- und Arbeitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und
synthetischen Figuren des Problemldsens, Argumentierens, Betrachtens und Deutens,
um die es in einem bestimmten Fach im Kern geht und die dessen intellektuelle Kul-
tur ausmachen (Oelkers & Reusser, 2008, S. 408).

Damit soll eine interdisziplindre Kooperation bei Lernaufgaben selbstverstidndlich
nicht ausgeschlossen werden, aber auch sie wiirde mit sich bringen, dass fachliche
Sichtweisen jeweils vernetzt oder kontrastierend zum Tragen kommen. Eine Lern-
aufgabe der Konsumbildung im Fach Hauswirtschaft wire demnach als solche er-
kennbar; in ihrer eigenstindigen Sichtweise wiirde sie sich z.B. unterscheiden von
entsprechenden Aufgaben in der 6konomischen Bildung (Schlegel-Matthies, 2011;
vgl. Consumers International, 2000; Schlegel-Matthies, 2004).” Um diese eigenstin-
dige Sicht, ,,die der mehrperspektivischen Auseinandersetzung mit Gegenstinden
dient und dabei der Parteilichkeit fiir Verbraucherinnen und Verbraucher entspricht*,
ndher zu spezifizieren, verweist der vorliegende Beitrag auf das Forschungsprojekt
"Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung in Schulen" (REVIS) (Schlegel-
Matthies, 2011, S. 8; vgl. Fachgruppe Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005).
Fiir die Schweiz sind in knapperer Form zwei Kernkompetenzen der Konsumbildung
im ,,Argumentarium fiir das Fach Hauswirtschaft“ formuliert (LCH Dachverband
Schweizer Lehrerinnen und Lehrer. Fachkommission Hauswirtschaft, 2005). Gemal3
REVIS (Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung in Schulen) basiert die
Erndhrungs- und Konsumbildung auf drei didaktischen Prinzipien: Kompetenzorien-
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tierung, salutogenetischer Orientierung und dem Prinzip des lebenslangen Lernens
(Fachgruppe Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005, S. 30). Allen drei Prinzipien
ist die Alltagsorientierung inhédrent (D—4—CH-Arbeitsgemeinschaft, 2011).
Insbesondere durch die mehrperspektivische Auseinandersetzung mit Alltags-
problemen kann die Konsumbildung den Anspruch einldsen, Schiilerinnen und Schii-
lern kognitiv anspruchsvolle Lernaufgaben in dem Sinne anzubieten, wie sie im vo-
rigen Abschnitt skizziert wurden. Problemldsendes situiertes Lernen fordert die
Lernenden in der Konsumbildung heraus, weil Probleme des Alltags hiufig eher
diffuse Ausgangsbedingungen zeigen. Das eigentliche Problem ist somit oft erst
sorgfdltig herauszuarbeiten und nicht selten ldsst es mehrere Losungen zu (Beer,
2004, S. 10; Bender, 2010; Leutner, Klieme, Meyer & Wirth, 2004). Dariiber hinaus
folgt Konsumbildung nach REVIS der Absicht, nachhaltiges Handeln zu unterstiitzen
(Schlegel-Matthies, 2004). ,,Nachhaltigkeit™ wird dabei in ihrer dreifachen Bestim-
mung einer 6konomischen, 6kologischen und sozialen Nachhaltigkeit verstanden, so
dass Lernaufgaben nicht nur komplexe, sondern auch widerspriichliche Anforderun-
gen beinhalten kdnnen. Zudem birgt der Grundsatz der Nachhaltigkeit die individuel-
le und gemeinsame Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit eigenen Werten
sowie wertbezogenen Orientierungen der anderen (Wespi, Kirchschliger & Kirch-
schldger, 2009).
Andererseits beruht Konsumbildung nach REVIS, wie erwéhnt, auf dem didaktischen
Prinzip der Salutogenese: Wéhrend das Prinzip der Kompetenzorientierung im An-
schluss an Weinert (2001) und das Prinzip des lebenslangen Lernens auch von ande-
ren Fachern und bildungspolitischen Dokumenten in Anspruch genommen werden,
ist die salutogenetische Orientierung ein spezifisches Charakteristikum der Ernéh-
rungs- und Konsumbildung (vgl. Geschéftsstelle der deutschsprachigen EDK-
Regionen, 2010, S. 8). REVIS bezieht sich dabei auf das Konzept des israelischen
Medizinsoziologen Antonovsky (1997). Als didaktisches Prinzip legt die salutogene-
tische Orientierung Wert darauf, Ressourcen der Lernenden zu stérken; sie beinhaltet
unter anderem die folgenden Fragen und Aspekte:

Sind die Lehr-Lernprozesse so angelegt, dass sie iiberschaubar und zu bewiltigen
sind, sind sie bedeutsam fiir die Lernenden? Wie beriicksichtigen die Lehr- und Ler-
narrangements das Stirken der emotionalen, sozialen und auch physischen Ressour-
cen? (...) Salutogenetisch orientiertes Lernen schafft Moglichkeiten fiir Selbstwirk-
samkeitserfahrungen und stiarkt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Fachgruppe
Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005, S. 30).
Auf den ersten Blick erscheint hier die im vorigen Kapitel genannte ,,Chance auf
Bewiltigung® wieder, doch die salutogenetische Orientierung geht dariiber hinaus,
indem sie die Ressourcen der Lernenden viel umfassender fordern mochte. Mit die-
sem didaktischen Prinzip zeigt die Konsumbildung ein eigenwilliges Korrektiv fiir
die Konstruktion von Lernaufgaben: Sie sollen nicht nur anspruchsvoll sein, sondern
zugleich auch Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerfahrungen eréffnen. Oder an-
ders ausgedriickt: Sie sollen Kompetenzerfahrungen ermoglichen und hierzu an-
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spruchsvolle Aufgaben anbieten. Fiir Lehrpersonen bringt dieser doppelte Anspruch
eine grundsétzliche Antinomie mit sich, die eng mit anderen professionstypischen
Antinomien des Lehrberufes zusammenhéngt. Im Kern geht es dabei um die Span-
nung zwischen Person und Sache, die sich in der Konsumbildung jedoch fachbezo-
gen zuspitzt und das padagogische Arbeitsbiindnis zwischen Lehrperson und Ler-
nenden strapaziert (Helsper, 2011, S. 156). Mit diesem Hinweis ist auf das letzte
Kapitel des vorliegenden Beitrags iiberzuleiten, das sich nun wiederum den fachli-
chen Aufgabenkulturen im Ganzen zuwendet und dabei auf die Lehrpersonen ein-
geht.

5 Fachliche Aufgabenkulturen der Konsumbildung und
der Ernahrungsbildung im Wandel

Auf der Ebene des Hauswirtschaftsunterrichts bzw. der schulischen Erndhrungs- und
Konsumbildung tragen Lehrpersonen entscheidend zur Gestaltung und Reifizierung
von Fachkulturen im Allgemeinen sowie von fachlichen Aufgabenkulturen im Be-
sonderen bei. Fachliche Aufgabenkulturen kommen nicht nur in Lernaufgaben, son-
dern in unzéhligen Praktiken zum Ausdruck, beispielsweise in bestimmten Ritualen
der Aufgabenstellung, und werden zugleich durch solche Praktiken immer wieder
hergestellt; sie spiegeln sich in bestimmten Arbeitsbléttern, Lehrbiichern, Materialien
etc. Auch in den Priifkulturen und Priifaufgaben der Fécher zeigen sie sich. Nicht
zuletzt préigt der fachbezogene Habitus der Lehrperson die jeweilige Aufgabenkultur.
Fachliche Aufgabenkulturen setzen dabei umfassendes explizites und implizites Wis-
sen bei Lehrenden und Lernenden voraus und bringen solches Wissen auch bestandig
neu hervor. Schiilerinnen und Schiiler wissen beispielsweise, dass Hauswirtschaft-
Aufgaben {iblicherweise anders unterrichtlich inszeniert werden als Physik-
Aufgaben. Lehrpersonen, die mehrere Fécher unterrichten, kdnnen teilweise zwi-
schen verschiedenen Fachkulturen 'switchen'. Sicherlich sehen fachliche Aufgaben-
kulturen der Erndhrungs- und Konsumbildung bzw. des Hauswirtschaftsunterrichts
in Deutschland, der Schweiz und Osterreich jeweils verschieden aus. Es wire aber
auch zu untersuchen, welche Ubereinstimmungen zwischen den Lindern, zwischen
den Kantonen, Regionen oder Schulen sich zeigen und welche gemeinsame Fach-
lichkeit sich herauskristallisiert. Weil fachliche Aufgabenkulturen sehr komplex sind,
werden sie sich nicht von einem Tag zum anderen dndern.

Seit seiner Einfithrung hat die Konsumbildung im Hauswirtschaftsunterricht eine
Rolle gespielt (Ernst, 1986; Tornieporth, 1979). Entsprechende Aufgabenkulturen
sind somit seit langem in der unterrichtlichen Praxis lebendig. Allerdings waren {iber
langere Zeit, vielleicht bis heute, die Aufgabenkulturen der Erndhrungsbildung ge-
geniiber denjenigen der Konsumbildung dominant. Bereits der historische Hinweis
zeigt jedoch, dass erndhrungs- und konsumpédagogische Aufgabenkulturen keine
Gegensitze darstellen, sondern Schnittmengen aufweisen — ebenso wie Erndhrungs-
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und Konsumbildung im Ganzen zwar keineswegs deckungsgleich sind, aber in Tei-
len gemeinsame Ziele, Inhalte, Methoden etc. beinhalten (Schlegel-Matthies, 2004,
2011). Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler kénnen somit auf ihr vorhande-
nes explizites und implizites Wissen iiber Aufgabenkulturen autbauen und an gelern-
te sowie habitualisierte Praktiken ankniipfen. Zugleich bietet die Neu-Entwicklung
von Aufgabenkulturen in der Konsumbildung die Chance, auf langjéhrig verbreitete
fachliche Aufgabenkulturen in der Erndhrungsbildung innovativ einzuwirken. Auch
wenn Aufgabenkulturen nicht 'nur' aus Lernaufgaben bestehen, konnen diese als
Tir6ffner nur Verédnderung fungieren.

6 Resumee

Lernaufgaben der Konsumbildung beziehen sich auf Problemsituationen des Alltags,
fordern mehr oder weniger komplexe Problemlésungen und beinhalten zugleich den
Anspruch, vielfaltige Ressourcen der Lernenden salutogenetisch zu stirken. Lern-
aufgaben sind nicht isoliert zu betrachten, sondern als Bausteine fachlicher Aufga-
benkulturen. Um Aufgabenkulturen in der Konsumbildung zu erweitern, kann auf
bereits vorhandene Kulturen des Hauswirtschaftsunterrichts aufgebaut werden. Neue
Lernaufgaben in der Konsumbildung bilden gleichzeitig einen vielversprechenden
Impuls zur Fortentwicklung fachlicher Aufgabenkulturen des Hauswirtschaftsunter-
richts im Ganzen.

Anmerkungen

' Vgl. die Aufgabenbeispiele fiir Priif- und Lernaufgaben auf der website des Instituts
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen, IQB, der Humboldt Universitéit Berlin.
[www.igb.hu-berlin.de/bista/aufbsp].

? Gerade an diesem Anspruch wird deutlich, dass schulische Konsumbildung bislang
theoretisch wenig ausgearbeitet ist (Schlegel-Matthies, 2011, S. 8).
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