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Mit Aufgabensets Kompetenzaufbau und
Kompetenzférderung ermaoglichen

Mit der Forderung eines kompetenzorientierten Unterrichts gilt es, das Potenzial von Aufga-
ben einerseits und ihre Funktion fiir den vollstdndigen Lernzyklus andererseits zu erkennen.
Zudem verlangt der Kompetenzaufbau, wenn dieser als Prozess verstanden wird, nach einem
Set von aufeinander abgestimmten Aufgaben. Lernrelevante Merkmale von Aufgaben sind
dabei zu beriicksichtigen.

Schliisselworter: Kompetenzférdernde Aufgabensets, didaktische Funktionen von Aufgaben,
lernrelevante Merkmale von Aufgaben

1 Aufgaben im Dienst der Entwicklung und des
Sichtbarmachens von Kompetenzen

Aufgaben dienen Lernenden als Aufforderung zur gezielten Auseinandersetzung
mit einem Fachthema. Fiir die Lehrpersonen sind Aufgaben zentrale Elemente der
Unterrichtsplanung sowie Instrumente der didaktischen Unterrichtsgestaltung. Sie
,stellen als Aktivierungs- und Gestaltungsmittel das Riickgrat (fach)didaktischer
Lernarrangements sowie eines schiileraktivierenden Unterrichts dar. Aufgaben
materialisieren jene Wissens- und Denkstrukturen und lenken den Blick auf jene
Konzepte und Zusammenhédnge, um die es in einem Fach geht, bzw. die dessen
Wissens- und Denkkultur ausmachen* (Reusser, 2014, S. 77). Aufgaben schaffen
Situationen, in welchen Schiilerinnen und Schiiler zum Denken aktiviert und zum
Handeln angeregt werden. Sie begiinstigen individuelle Lern- und Bearbeitungs-
wege auf unterschiedlichen Leistungsniveaus. Sie wecken Neugierde und Motiva-
tion und ermdglichen das Reflektieren liber Sachzusammenhéinge sowie iiber eige-
ne Lernprozesse (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, 2015, S. 8).
Somit iibernehmen Aufgaben im Unterricht vielfaltige Funktionen.

Sie ermoglichen ebenfalls fachliches und iiberfachliches Lernen. Beides sind
wichtige Bestandteile eines kompetenzorientierten Unterrichts, da Kompetenzen
fachliche und iiberfachliche Facetten enthalten.

Kompetenzorientiert unterrichten bedeutet grundsitzlich, Lerngelegenheiten zu
schaffen, an denen sich die anzustrebenden Kompetenzen entwickeln lassen und
Situationen zu kreieren, die Auskunft geben {iber den Fortschritt der Kompetenz-
entwicklung. Dabei sind auch die individuellen Lernprozesse der Schiilerinnen und
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Schiiler in den Fokus zu nehmen. Aufgaben miissen sich deshalb nicht nur an den
angestrebten Kompetenzen orientieren, sondern auch die Kompetenzforderung —
die Lernprozessgestaltung — beachten (Wilhelm, Wespi, Luthiger & Rehm, 2015,
S. 9). Fiir die Lehrperson bedeutet dies, ,,die geistigen Operationen und die Schii-
ler-Denkwege in den Blick zu nehmen, die durch die Aufgabenstellung nahe gelegt
und ermoglicht werden® (Reusser, 2014, S. 96).

Das nachfolgend vorgestellte Prozessmodell zur Entwicklung kompetenzfor-
dernder Aufgabensets (vgl. Kap. 2) und die Merkmale lernrelevanter Aufgaben
(vgl. Kap. 3) geben Anhaltspunkte fiir die Planung, Gestaltung und Analyse von
Aufgaben in einem kompetenzorientierten und kompetenzfordernden Unterricht.

2 Didaktische Funktionen von Aufgaben

In vielen fachdidaktischen Publikationen (z. B. Abraham & Miiller, 2009; Biichter
& Leuders, 2005) wird zwischen Lernaufgaben und Leistungsaufgaben unterschie-
den. Aufgaben fiir das Lernen tragen zum Kompetenzerwerb bei — Leistungsaufga-
ben dienen der Feststellung, in welcher Auspridgung ecine Kompetenz bei einer
Schiilerin resp. einem Schiiler vorliegt (Luthiger, 2014, S. 64). Das Prozessmodell
zur Entwicklung kompetenzfordernder Aufgabensets (vgl. Abb. 1) integriert beide
Aufgabentypen und differenziert sie weiter aus.

Tab. 1: Funktionstypen von Aufgaben (Wilhelm, Luthiger & Wespi, 2014), in Anlehnung an
das KAFKA-Modell (Reusser, 1999) und dem vollstdndigen Lernzyklus PADUA
(Aebli, 1983)

Vollstindiger Artikulation von Funktionstypen von

Lernzyklus (Aebli, Lernprozessen (Reusser, Lernaufgaben (Wilhelm,

1983) 1999) Luthiger & Wespi, 2014)

P Problem stellen K Kontakt herstellen Konfrontationsaufgaben

A Aufbau A Aufbauen Erarbeitungsaufgaben

D Durcharbeiten F Flexibilisieren Vertiefungs- und

U Uben K Konsolidieren Ubungsaufgaben

A Anwenden A Anwenden Synthese- und
Transferaufgaben

Das Prozessmodell geht von der Pramisse aus, dass Lernende in einem kompetenz-
fordernden Unterricht einen vollstindigen Lernprozess durchlaufen sollen (Reus-
ser, 2014). Hilfreich erweist sich hier das KAFKA-Modell (Reusser, 1999), wel-
ches in Anlehnung an Aeblis PADUA-Modell (Aebli, 1983) die Lerntétigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler artikuliert und eine lernpsychologisch begriindete Ab-
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folge zum vollstindigen Kompetenzaufbau modelliert. Das KAFKA-Modell der
Artikulation vollstdndiger Lernprozesse (Reusser, 1999 & 2014) zeigt sich im Pro-
zessmodell in Form der verschiedenen Funktionstypen von Lernaufgaben (vgl.
Tab. 1). Fiir die Kompetenzentwicklung braucht es ein Set von aufeinanderfolgen-
den und in ihrer Funktion verschiedenen Lernaufgaben.
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Abb. 1: Prozessmodell zur Entwicklung und kompetenzférdernden Aufgabensets (Wilhelm
etal., 2014)

Kompetenz entwickelt sich in Situationen, die im Grunde schon die zu erwartende
Kompetenz erfordern. Kompetenzentwicklung ldsst sich folglich im Unterricht
iiber Aufgaben erreichen, die zundchst von einer in Zukunft zu bewéltigenden An-
forderungssituation ausgehen und schrittweise an diese Zielsituation heranfiihren
(Wilhelm, et al., 2014). Die Konfrontationsaufgabe (- Kompetenzerwerb in Gang
setzen) ist die Gelenkstelle zwischen Lebenswelt und Unterricht. Sie soll die Ler-
nenden in Kontakt mit lebensweltlichen oder fachauthentischen Problemen resp.
Situationen bringen, fiir deren Bewéltigung die angestrebte Kompetenz notwendig
ist. Konfrontationsaufgaben machen neugierig, irritieren, werfen Fragen auf, lassen
Assoziationen zu, aktivieren das Vorwissen der Lernendenl, wecken das Bedirfnis
etwas zu verstehen oder neu zu konnen. Sie wirken steuernd auf die Gestaltung des
folgenden Lernprozesses und konnen die Lernenden wihrend der gesamten Unter-
richtssequenz begleiten.

33



Kompetenzorientierte Aufgabensets

Erarbeitungsaufgaben (- Aufbau von Kompetenzaspekten unterstiitzen) ha-
ben die Funktion, einen kognitiv aktivierenden Wissenserwerb anzuregen. Sie un-
terstiitzen den Aufbau von Kompetenzaspekten und férdern somit den Aufbau von
Fachwissen und Fertigkeiten, das Entdecken von Zusammenhédngen und die Aus-
einandersetzung mit Haltungen. Sie verkniipfen subjektive Konzepte und Hand-
lungsweisen der Lernenden mit dem ,,reguldaren Fachwissen®.

Vertiefungsaufgaben (- Kompetenzaspekte vertiefen, verkniipfen, vernetzen
und beweglich machen) beabsichtigen eine Ausdifferenzierung und variantenreiche
Vertiefung der erarbeiteten Kompetenzaspekte. Ubungsaufgaben (= Kompeten-
zaspekte automatisieren) konsolidieren und trainieren unterschiedliche Kompeten-
zaspekte im Sinne eines automatisierenden Ubens.

Syntheseaufgaben (- Kompetenzaspekte zusammenfiihren) fiihren die erarbei-
teten und geiibten Aspekte einer angestrebten Kompetenz wieder zusammen.
Transferaufgaben (- Kompetenzen anwenden und auf eine analoge Situation
iibertragen) fordern die Lernenden auf, die entwickelte Kompetenz in einer neuen
Situation zur Anwendung zu bringen und Neues mit Bekanntem in Bezug zu set-
zen.

Ein gelingender kompetenzfordernder Unterricht erweitert die Denk- und
Handlungsoptionen der Schiilerinnen und Schiiler und ermdglicht die beabsichtigte
Kompetenzentwicklung. Er schafft die Voraussetzung dafiir, dass die Lernenden in
der Realsituation handlungsfihig werden. Selbstverstandlich bildet das Prozessmo-
dell nicht die gesamte Unterrichtswirklichkeit ab. Der Kompetenzautbau verlduft
auch nicht so linear, wie es das Modell suggeriert. Das Prozessmodell hilft jedoch,
Aufgaben so auszuwihlen oder zu entwickeln, dass sie die unterschiedlichen An-
forderungen beriicksichtigen, die aus lernpsychologischer Sicht einen gelingenden
Lernprozess begiinstigen und somit fiir einen vollstdndigen Kompetenzaufbau be-
deutsam sind.

Von diesen (Lern-)Aufgaben zu unterscheiden sind formative und summative
Beurteilungsaufgaben, also Aufgabentypen, mit denen das Vorhandensein und der
Grad der Auspriagung einer Kompetenz festgestellt werden. Formative Beurtei-
lungsaufgaben (- Kompetenzstand einschitzen zur Verbesserung, Steuerung und
Kontrolle des Lernprozesses) geben den Lernenden eine Riickmeldung, was sie
konnen und was sie noch lernen miissen, ohne dass die Kompetenzeinschétzung in
eine Note miindet. Die Lehrperson erhilt Informationen zum Kompetenzstand ihrer
Schiilerinnen und Schiiler und kann daraus Folgerungen fiir die weitere Lernpro-
zessgestaltung ableiten. Formative Beurteilungsaufgaben konnen im Verlauf des
gesamten Lernprozesses eingesetzt werden. Summative Beurteilungsaufgaben (=
Kompetenzstand abschliessend bewerten) entsprechen eigentlichen Leistungssitua-
tionen. Sie iiberpriifen und bewerten, wie gut die Leistung eines Schiilers bzw.
einer Schiilerin im Hinblick auf den angestrebten Kompetenzerwerb ist. Sie haben
eine bilanzierende Funktion, kommen meist am Ende einer Unterrichtseinheit zum
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Einsatz und sind oft notenwirksam. Summative Beurteilungsaufgaben sind gegen-
iber den Schiilerinnen und Schiilern als solche zu deklarieren, um zur Transparenz
von Lern- und Leistungssituationen beizutragen.

3 Lernrelevante Merkmale von Aufgaben

Ob Aufgaben lernwirksam sind, hangt nicht nur von der Beriicksichtigung ihrer
didaktischen Funktion ab, sondern auch von der Qualitdt eigener lernrelevanter
Merkmale. Aus empirischen und theoretischen Arbeiten der Fachdidaktik (z. B.
Abraham & Miiller, 2009; Bruder, 2010; Biichter & Leuders, 2005; Kdoster, 2008)
der Allgemeinen Didaktik (z. B. Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz, 2006;
Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz, 2013) sowie grundlegenden Erkenntnissen ak-
tueller Forschung zur Unterrichtsqualitét (z. B. Hattie, 2013; Helmke, 2014; Mey-
er, 2004; Wellenreuther, 2004) lassen sich vier Merkmalsbereiche fiir kompetenz-
fordernde  Aufgaben bestimmen: Authentizitit, Kognition, Komplexitit,
Differenzierung. Diese Merkmalsbereiche fassen insgesamt zehn lernrelevante
Merkmale zusammen (vgl. Tab. 2). Jedes Merkmal wird zudem weiter in drei bis
vier Auspragungen strukturiert, um differenzierte inhaltliche Aussagen zum Lern-
potenzial einer Aufgabe zu ermdglichen.

3.1 Merkmalsbereich Authentizitat

Kompetenzen werden in Situationen entwickelt, die bestimmte Anforderungen
ausweisen und konnen in dhnlichen Situationen wieder zur Anwendung kommen.
Kompetenzen sind somit funktional auf Situationen bezogen. Auf der Grundlage
dieser Uberlegung umfasst der Bereich Authentizitit die zwei Merkmale ,,Kompe-
tenzabbild‘ und ,,Lebensnihe*.

a. Das Merkmal Kompetenzabbild (Flechsig, 2008, S. 254; Lersch & Schreder,
2013, S. 50f) weist drei Auspragungen auf, die Aussagen dazu machen, wie
viele Aspekte einer Kompetenz in einer Aufgabe gleichzeitig entwickelt wer-
den:

e singuldr: Aufgabe, um einen Teilaspekt einer Kompetenz in Bezug auf
die Realsituation zu erlernen, zu {iben bzw. zu nutzen, z. B. eine Fertig-
keit, eine kognitive Fahigkeit, eine personale Fahigkeit

* additiv: Aufgabe, um mehrere Teilaspekte einer Kompetenz in Bezug
auf die Realsituation nebeneinander zu erlernen, zu iiben bzw. zu nut-
zen

* integrativ: Aufgabe, um moglichst viele Teilaspekte einer Kompetenz
in Bezug auf die Realsituation ineinandergreifend zu erlernen, zu {iben
bzw. zu nutzen
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b. Beim Merkmal Lebensnihe (Blomeke et al., 2006, S. 337; Flechsig, 2008, S.
254, Maier et al., 2013, S. 36f; Maier, Kleinknecht & Metz, 2010, S. 35) wird
das Verhiltnis zwischen doménenspezifischem Fachwissen und der Erfah-
rungs- und Lebenswelt der Jugendlichen fokussiert. Die Jugendlichen sollen
dadurch auch unterstiitzt werden, die sie umgebende Wirklichkeit genauer zu
betrachten. Die vier unterschiedlichen Auspragungen des Merkmals orientieren
sich an Maier et al. (2013):

* ohne: Aufgabe ohne Verkniipfung von Fachwissen und Lebenswelt der
Lernenden

* konstruiert: Situation in der Aufgabe ist konstruiert und hat kaum Be-
zug zur Lebenswelt der Lernenden

* authentisch: Situation in der Aufgabe ist zwar konstruiert, hat aber mit
dem Alltag der Lernenden zu tun

* real: Problem, das tatsdchlich gelost werden muss bzw. Situation die
tatsdchlich zu bewiltigen ist

Tab. 2: Merkmalsbereiche und lernrelevante Merkmale fiir kompetenzfordernde
Aufgabensets (Wilhelm et al., 2014)

Merkmalsbereiche Lernrelevante Merkmale

Authentizitit Kompetenzabbild
Lebensndhe

Kognition Arbeit an (Pra-)Konzepten
Wissensart

Kognitiver Prozess

Komplexitit Strukturierung der Aufgabe
Reprisentationsformen
Differenzierung Offenheit der Aufgabe
Lernunterstiitzung
Vielfalt der Lernwege

3.2 Merkmalsbereich Kognition

Fiir die Bestimmung der Merkmale zur Kognition gelangt das zweidimensionale
Modell von Anderson und Krathwohl (2001) zur Anwendung, in welchem Aufga-
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benaktivitdten auf einer Prozess- und einer Wissensdimension festgemacht werden.
Von Interesse ist zudem die Art und Weise, wie Aufgaben kognitive Konstrukte
der Lernenden aufgreifen und damit arbeiten. Ausgehend von diesen Uberlegungen
ergeben sich fiir den Bereich Kognition drei Merkmale:

,Arbeit an (Pra-)Konzepten®, ,,Wissensart“ und ,,kognitiver Prozess®.

c. Mit dem Merkmal Arbeit an (Prd-)Konzepten (Beerenwinkel, Parchmann &
Grisel, 2007, S. 9f) soll erfasst werden, ob und wie eine Aufgabe bereits vor-
handene Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern aufgreift und in den
Lernprozess der Kompetenzentwicklung integriert. Dies fiithrt zu den folgenden
vier Auspriagungen:

* ohne: Kein oder nur zufilliger Umgang mit Vorstellungen und Pré-
Konzepten der Lernenden

e implizit: Implizites Ankniipfen an den Vorstellungen der Lernenden
und Hinfiihren zu sachbezogenen Konzepten und Theorien

e explizit: Explizites Ankniipfen an den Vorstellungen der Lernenden, er-
schliessen von neuen Aspekten und Hinfithren zu sachbezogenen Kon-
zepten und Theorien

* reflektierend:. Aufforderung der Lernenden, den Prozess der Wissens-
verdnderung (Pra-/Post-Konzept) zu untersuchen

d. Das Merkmal Wissensart (Blomeke et al., 2006, S. 337; Maier et al., 2013, S.

28ff) wird in die vier bekannten Arten des Wissens in Anlehnung an Anderson

& Krathwohl (2001) differenziert. Sie kennzeichnen keine Hierarchie und

kommen in Aufgaben auch in variablen Kombinationen vor:

*  Fakten: Verbalisierbares relevantes Wissen

* Fertigkeiten: Implizites, also nicht verbalisierbares Handlungswissen,
von basalen Verhaltensweisen bis zu komplexen Handlungsmustern

*  Konzepte: Vielfach vernetztes Begriffswissen

*  Metakognition: Wissen iiber die eigene Kognition und iiber eigene
Problemldsestrategien

e. Das Merkmal Kognitiver Prozess (Anderson & Krathwohl, 2001; Astleitner,
2006, S. 36; Maier et al., 2013, S. 31) fokussiert die kognitive Leistung, die ei-
ne Aufgabenbearbeitung von den Lernenden verlangt. Es werden vier Prozess-
stufen unterschieden, wobei in Anlehnung an Maier et al. (2013) grundsétzlich
zwischen Reproduktionsleistung und Transferleistung differenziert wird:

*  Reproduktion: Potenzial der Aufgabe, um Wissen bzw. Erinnerungs-
leistung aufzubauen

* naher Transfer: Potenzial der Aufgabe, um bekanntes Wissen in einer
Situation anzuwenden
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* weiter Transfer: Potenzial der Aufgabe, um bekanntes Wissen in einer
neuen, unbekannten Situation anzuwenden

* kreativer Transfer: Potenzial der Aufgabe, um Wissen hinsichtlich ei-
ner unbekannten Situation neu zu strukturieren und somit ein unbe-
kanntes Problem zu 16sen

3.3 Merkmalsbereich Komplexitat

Die Aufgabenkomplexitit ist abhdngig von der Strukturierung einer Aufgabe. Die

Komplexitdt wird zudem gesteigert, wenn die Aufgabenbearbeitung einen Wechsel

der Reprisentationsform (Handlungen, Bilder, Symbole) erfordert. Diese Uberle-
gungen zur Komplexitdt fiihren zu den Merkmalen ,,Strukturierung der Aufgabe*
und ,,Repréisentationsformen®.

f.  Beim Merkmal Strukturierung der Aufgabe (Maier et al., 2013, S. 37f) geht es
um die Ubereinstimmung von Aufgabenbeschreibung und Bearbeitungsprozess
der Aufgabe. Der Ubereinstimmungsgrad kann gemiss den folgenden Auspri-

gungen variieren:

e vorstrukturiert: Kein oder kaum Text vorhanden bzw. die Reihenfolge
der Sétze entspricht der Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung

o teilstrukturiert. Reihenfolge der Sdtze entspricht nicht immer der Rei-
henfolge der Aufgabenbearbeitung und/oder Textpassagen mit irrele-
vanten Aussagen, komplexere Satzgefiige

e verschachtelt: Reihenfolge der Satze entspricht nicht der Reihenfolge
der Aufgabenbearbeitung, irritierende Formulierungen und/oder kom-
plexe Satzgefiige (z. B. Wenn-dann-Verkniipfungen, doppelte Vernei-
nungen)

g. Beim Merkmal Reprdsentationsformen (Maier et al., 2013, S. 38ff) richtet sich
der Fokus in Aufgaben darauf, in welcher Repréasentationsform die fiir die
Aufgabenbearbeitung notwendigen Informationen vorliegen und welche Re-
prasentationsform die Losung verlangt. Drei Ausprdgungen lassen sich unter-

scheiden:

* singuldr: Aufgabe resp. Aufgabeninformation und -16sung basieren auf
einer Reprasentationsform

* integrierend: Aufgabe enthdlt Wissen in unterschiedlichen Reprisenta-
tionsformen und die Aufgabenlésung erfolgt in den gleichen Représen-
tationsformen

* transformierend: Fiir die Aufgabenlésung wird das vorliegende Wissen
aus einer oder mehreren Repréasentationsformen in eine oder mehrere
andere Représentationsformen transformiert
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3.4 Merkmalsbereich Differenzierung

Die Differenzierung iiber Aufgaben bedeutet insbesondere, die Lernenden mit An-
forderungen zu konfrontieren, die sie sinnvoll fiir ihre individuelle Kompetenzent-
wicklung nutzen konnen. Es geht somit um die Frage, ob eine Aufgabe das Poten-
zial zur Differenzierung bzw. Selbstdifferenzierung im Sinne des selbstgesteuerten
Lernens besitzt. Aufgrund dieser Uberlegungen sind fiir den Merkmalsbereich
Differenzierung drei Merkmale zentral: ,,Offenheit”, ,,Lernunterstiitzung* und
,,Vielfalt der Lernwege®.

h. Mit dem Merkmal Offenheit der Aufgabe (Maier et al., 2013, S. 34ff) werden
Informationen in Aufgaben dahingehend geordnet, ob sie eindeutig oder offen
sind. Dies betrifft die Ausgangssituation (also die Aufgabenbeschreibung) und
das Ergebnis, bzw. die Losung (also das Ziel der Aufgabe). Damit ergeben sich
rein kombinatorisch vier Auspragungen:

* erklirt — geschlossen: Eindeutiger Arbeitsauftrag bzw. klare Frage mit
einer moglichen Losung

* frei — geschlossen: Arbeitsauftrag ldasst Spielraum zum Vorgehen, aber
er fithrt zu nur einer méglichen Losung

* erklirt — offen: Eindeutiger Arbeitsauftrag bzw. klare Frage mit mehre-
ren moglichen Losungen/Losungswegen

* frei — offen: Problemsituation impliziert mehrere Fragestellungen mit
mehreren moglichen Losungen/Losungswegen

i. Beim Merkmal Lernunterstiitzung (Astleitner, 2006, S. 36) geht es um die In-
tegration von Lernhilfen, welche Schiilerinnen und Schiiler bei der Aufgaben-
bearbeitung in Anspruch nehmen kénnen, um in ihrem individuellen Lernpro-
zess voranzukommen. Folgende vier Auspragungen werden unterschieden:

* keine: Aufgaben ohne Lernunterstiitzung

e integriert: In die Aufgabe eingebaute Lernhilfen zur individuellen Un-
terstiitzung des Bearbeitungsprozesses

* riickmeldend: Aufgabe mit Feedbackmoglichkeiten und/oder Austausch
von (Zwischen-)Ergebnissen

j. Mit dem Merkmal Vielfalt der Lernwege werden Differenzierungsmoglichkei-
ten in Aufgaben in Anlehnung an Niggli (2013, S. 35) betrachtet. Wenn es um
den Ausgleich von unterschiedlichen Voraussetzungen geht, gelangt das Kom-
pensationsprinzip zur Anwendung, wenn unterschiedliche Interessen zugelas-
sen werden, ist das Profilprinzip leitend. Aufgrund dieser Uberlegungen wer-
den folgende Auspragungen unterschieden:

* ohne: Wenig Differenzierung moglich
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In der Planung eines kompetenzorientierten und kompetenzférdernden Unterrichts
sind das Prozessmodell zur Entwicklung von kompetenzférdernden Aufgabensets
und die lernrelevanten Merkmale von Aufgaben zusammenzufithren. Die vier
Merkmalsbereiche — Authentizitdt, Kognition, Komplexitét, Differenzierung — sind
fiir jeden Aufgabentyp im Prozessmodell relevant. Unterschiede zeigen sich in der
Relevanz der Merkmale und Auspragungen (Luthiger, Wilhelm & Wespi, 2014;

kompensierend: Aufgaben und Zusatzaufgaben, mit denen ein Aus-
gleich unterschiedlicher Lernvoraussetzungen ermoglicht wird (z. B.
gestufte Aufgaben, Aufgabenzuteilung gemass Lernvoraussetzungen)
profilbildend: Aufgaben und Zusatzaufgaben, die es den Lernenden
ermdglichen, aufgrund ihrer Interessen ein eigenes ,,Profil zu entwi-
ckeln

selbstdifferenzierend: Aufgaben, die individuelle fachliche Erkun-
dungswege, unterschiedliche Lernwege bzw. individuelle Vertiefungen
zulassen

Zusammenspiel von Prozessmodell

kompetenzfordernder Aufgabensets und
lernrelevanter Merkmale von Aufgaben

Wilhelm et al., 2015)*
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Typisch fiir Konfrontationsaufgaben ist, dass sie

o zur Auseinandersetzung mit einer moglichst realitdtsnahen Situation
bzw. einem Problem, einer Frage auffordern, in der sich die zu erler-
nende Kompetenz mit all ihren Teilaspekten zeigt (Grad der Authenti-

zitét);

o das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler aktivieren, dieses jedoch
fiir die Bewaltigung der Situation noch nicht ausreichend ist (Art der

Kognition);
o vorstrukturiert sind (Grad der Komplexitét);

o offen und somit selbstdifferenzierend sind (Grad der Differenzierung).

Typisch fiir Erarbeitungsaufgaben ist, dass sie

o ermdglichen, mehrere Teilaspekte (Begriffe, Konzepte, Verfahren) ei-
ner Kompetenz nacheinander oder nebeneinander zu erlernen (Grad der

Authentizitit);

o individuelle Vorstellungen explizit ordnen oder ergdnzen (Art der

Kognition);
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o vor- oder teilstrukturiert sind (Grad der Komplexitit);
o zeitnahes sachorientiertes Feedback und Lernunterstiitzung sicherstel-
len (Grad der Differenzierung).

e Typisch fiir Vertiefungs- und Ubungsaufgaben ist, dass sie
o Gelegenheiten schaffen, einzelne Kompetenzaspekte fachlich auszudif-
ferenzieren (Grad der Authentizitit);
o zu fachlichem Verstehen und Handeln beitragen (Art der Kognition);
vor- oder teilstrukturiert sind (Grad der Komplexitit);
o unterschiedliche Lernvoraussetzungen kompensieren (Grad der Diffe-
renzierung).

O

e Typisch fiir Synthese- und Transferaufgaben ist, dass sie

o anregen, die erworbene Kompetenz in einer neuen, wiederum mog-
lichst realitdtsnahen Situation zu nutzen (Grad der Authentizitit);

o einen weiten Transfer ermoglichen (Art der Kognition);

o wenig strukturiert sind und die Transformation verschiedener Repra-
sentationsformen einfordern (Grad der Komplexitat);

o offene Fragestellungen mit mehreren Losungen bzw. Losungswegen
zulassen (Grad der Differenzierung).

Eine differenzierte Betrachtung von Aufgaben — Funktionen im Lernprozess, lern-
relevante Merkmale — 16st den Auftrag ein, die von den Schiilerinnen und Schiilern
verlangten Denk- und Verstehensprozesse in den Blick zu nehmen, um im Unter-
richt eine gute Passung zwischen fachbezogenen Kompetenzanforderungen, Ler-
nenden-Voraussetzungen und Lehrpersonen-Handeln zu unterstiitzen.

5 Subjektorientierung in kompetenzférdernden
Aufgabensets

Das Prozessmodell zur Entwicklung kompetenzférdernder Aufgabensets und die
lernrelevanten Merkmale von Aufgaben fiihren vielfiltige Uberlegungen zur Gestal-
tung von lernwirksamen Aufgaben zusammen. Sie sind von facheriibergreifender
Aussagekraft und somit anschlussfahig an die verschiedenen Fachdidaktiken.

Exemplarisch wird nachfolgend am Beispiel der fiir die Erndhrungs- und Ver-
braucherbildung bedeutsamen Subjektorientierung (vgl. Haushalt in Bildung & For-
schung, Heft 3/2014) dargelegt, inwiefern diese sich im Prozessmodell zur Entwick-
lung von kompetenzférdernden Aufgabensets verorten bzw. mitdenken lasst.

Kernelemente einer subjektorientierten Unterrichtskonzeption fiir die Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung sind nach Brandl (2008, S. 6; 2014, S, 44f.):
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a. die subjektbezogene Sichtweise (Orientierung an der Lebenswelt, den Erfah-
rungen und Gestaltungsmoglichkeiten im Alltag und dem Potenzial der bio-
grafischen Entwicklung),

b. ecine kontextorientierte Anbindung (subjektive Relevanz von Lernprozessen
und -resultaten ermdglichen, verkniipft mit fachsystematischen Erfordernis-
sen und Strukturen fiir Handlungsoptionen) und

c. eine handlungsorientierte Ausrichtung (Selbstwirksamkeit und Selbststeue-
rung/-regulation zulassen, Maoglichkeiten zur personlichen Entwicklung
schaffen).

In der Gestaltung von Lernprozessen sind diese drei Kernelemente zu beriicksichti-
gen.

In diesem Abschnitt soll dargelegt werden, inwieweit das Prozessmodell das
Kernelement a) ,,subjektbezogene Sichtweise* beriicksichtigt. Eine subjektbezogene
Sichtweise wird in den Konfrontationsaufgaben insofern ermdglicht, als dass sie als
Gelenkstellen zwischen Lebenswelt und Unterricht lebensnahe Situationen (authen-
tisch, real) aufgreifen und die Lernenden mit ihren Vorerfahrungen und ihren Vo-
raussetzungen explizit ansprechen. Bei der Wahl dieser lebensnahen Situationen ist
die Anschlussfahigkeit an die heterogenen Lebenswelten der Schiilerinnen und Schii-
ler zu ermoglichen. Transferaufgaben haben ebenfalls das Potenzial, die entwickelte
Kompetenz in vielfaltige, fiir Schiilerinnen und Schiiler zugédngliche Situationen zu
transferieren. Vorstellbar ist, die Lernenden explizit aufzufordern, Situationen in
ihrem eigenen Alltag zu finden, wo das Gelernte (die Kompetenz) zur Anwendung
gelangen kann.

Mit dem Kernelement b) ,,kontextorientierte Anbindung® wird gefordert, dass die
subjektive Bedeutung von Lernprozessen und -ergebnissen mit fachsystematischen
Anforderungen zu verkniipfen ist. Im Prozessmodell wird die kontextorientierte An-
bindung durch die geschickte Wahl der Situation in der Konfrontationsaufgabe initi-
iert. Die Konfrontationsaufgabe soll bei den Lernenden das Bediirfnis wecken, etwas
aus ihrer Lebenswelt besser zu verstehen oder neu zu lernen. Die Erarbeitungsaufga-
ben zielen darauf ab, die in der Kompetenz — und somit auch in der Konfrontations-
aufgabe — enthaltenen Aspekte zu ordnen und zu systematisieren, indem fachliche
Begriffe, Konzepte und Zusammenhinge erarbeitet werden. Wenn fiir Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht erkennbar wird, dass die Erarbeitungsaufgaben zur Bewil-
tigung jener Situation beitragen, welche zu Unterrichtsbeginn ihre Interessen und
Neugierde weckte, dann werden Lernprozesse und -ergebnisse mit fachsystemati-
schen Anforderungen verkniipft und subjektiv bedeutsam.

Das Kernelement c) ,,handlungsorientierte Ausrichtung® lasst sich ebenfalls im
Prozessmodell verorten. Handlungsorientierte Vorgehensweisen ermoglichen den
Autfbau von fachlichem und tiberfachlichem Wissen und Kénnen. Aus diesem
Grund sind schiileraktive Aufgaben zu formulieren und durch die Wahl der Ver-
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ben, ,,Prompts“ und ,,Scaffolds“ eine handlungsorientierte Ausrichtung wirkungs-
voll zu unterstiitzen.

Diese Uberlegungen zeigen, dass die Kernelemente einer subjektorientierten Un-
terrichtskonzeption nach Brandl (2008; 2014) im Prozessmodell kompetenzfordern-
der Aufgabensets einen Platz finden. Ihre Integration vollzieht sich jedoch nicht au-
tomatisch, sondern bedarf einer bewussten Achtsamkeit in der Ausgestaltung der
einzelnen Aufgaben.

6 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die hier gemachten Ausfiihrungen sind anschlussfahig an verschiedene Fachdidakti-
ken. Sie beabsichtigen, die vielfdltigen Ausfithrungen zur Gestaltung von Aufgaben
zu biindeln und zusammenzufiihren. Insbesondere soll darauf aufmerksam gemacht
werden, dass ein kompetenzorientierter Unterricht die Lernprozessgestaltung in den
Blick nehmen muss und auf die Kompetenzférderung zu fokussieren ist.

Fachdidaktische Anliegen zur Gestaltung von Lernprozessen sind in einem
ndchsten Schritt zu integrieren, um die fachspezifische Denk- und Verstehensarbeit
zu beriicksichtigen und um zu erkennen, ,,worauf es bei diesem fachlichen Lernen
ankommt, was es heisst, in diesem Fach oder Gegenstandsbereich zunehmend kom-
petent und prazise zu werden® (Reusser, 2014, S. 94).

In den Ausfithrungen wurde die Rolle der Lehrperson im Umgang mit den Auf-
gaben und in der Moderation der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler, resp.
die Einbettung der Aufgaben in eine unterrichtliche Rahmung nicht angesprochen.
Der Lehrperson féllt im Umgang mit den Aufgaben jedoch eine zentrale Aufgabe zu.
Der Lerngehalt einer Aufgabe wird erst nutzbar, wenn Aufgaben im Unterricht ent-
sprechend ihrer inhdrenten Intention Einsatz finden. Das bedeutet, dass Lehrpersonen
vermehrt die Aufgaben, die sie an Schiilerinnen und Schiiler stellen, selbst genau zu
studieren haben. Denn nur so konnen sie das Potenzial beziiglich fachlichem und
tiberfachlichem Kompetenzaufbau, die Losungswege und Verstehensklippen antizi-
pieren und die ,,Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lernarbeit — diagnostisch und
forderorientiert — unterstiitzen und hinter die Kulissen der Fehler und Schwierigkei-
ten blicken* (Reusser, 2014, S. 96).

Erste Erfahrungen zur Arbeit mit dem Prozessmodell kompetenzfordernder Auf-
gabensets in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in unterschiedlichen
Féachern (z. B. Naturwissenschaften, Hauswirtschaft resp. Wirtschaft — Arbeit —
Haushalt’, Ethik & Religionen) liegen vor. Das Prozessmodell intensiviert das Nach-
denken {iber Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiiler und deren Férderung durch
ein in sich abgestimmtes Set von Aufgaben.

Mit Vorliegen des kompetenzorientierten Lehrplans 21 stehen in der Schweiz
auch Lehrmittelentwicklungen an. Das Prozessmodell kompetenzférdernder Aufga-
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bensets wird in Lehrmittel fiir den Unterricht in Naturwissenschaften und Wirtschaft
— Arbeit — Haushalt einfliessen.

Anmerkungen

1 Im Prozessmodell wird das Vorwissen der Lernenden als ,,Alltagskonzepte und -
kompetenzen® ausgewiesen. Bezeichnet werden damit die Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler, die sie in ihrem bisherigen Leben sowohl durch formale
wie auch informelle Lernprozesse erworben haben. Diese Voraussetzungen der
Lernenden entsprechen aus fachwissenschaftlicher Sicht meist unvollstdndigen
Konzepten und bediirfen der Ausdifferenzierung oder allenfalls der Korrektur. Der
Begriff ist somit nicht zu verwechseln mit Kompetenzen, die fiir die alltdgliche
Lebensfiihrung notwendig resp. im Rahmen entsprechender Bildungsprozesse an-
gestrebt werden.

2 Die Ausfiihrungen zur Relevanz der Merkmale beruhen auf dem Expertenurteil der
Autoren und zehn Lehrpersonen. Die empirische Priifung und Fundierung steht
noch aus.

3 In der Schweiz wird mit dem Lehrplan 21 das Fach Hauswirtschaft umbenannt in
Wirtschaft — Arbeit — Haushalt.
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