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Aufgabensituation 1: An der Wandtafel steht
grod die Frage geschrieben: ,Wer macht meine
Kleider unter welchen sozialen Bedingungen und
wie geht es dabei der Natur?” Zudem hingen
in einer Ecke zwei Damen Baumwoll-T-Shirts,
in einer anderen Ecke zwei Mdnnermodelle. Je
eines der beiden Damen-/Mdnnermodelle weist
ein Kleiderlabel FAIRTRADE auf und je eines
hat keine spezifischen Produktionshinweise. Alle
T-Shirts tragen noch ihre echten Preisschilder.
Die Lehrerin fordert die Knaben und Mddchen
einer 1. Sekundarklasse auf, als Gruppe in den
Kleiderladen (je eine Ecke des Schulzimmers) zu
gehen, die beiden T-Shirts aufgrund vorgegebe-
ner Kriterien (Herkunft ,Made in ...”, Material,
Preis, Auffiilliges u. A.) zu vergleichen und die
Resultate in eine Tabelle einzutragen. In einem
zweiten Schritt werden die Vergleiche im Ple-
num ausgewertet und die beiden in die Aufgabe
integrierten Kleiderlabels vorgestellt. Anschlie-
fend fiihrt die Lehrerin in die Unterrichtseinheit
ein und gibt ihren Schiilerinnen und Schiilern
bekannt, an welcher Kompetenz in den ndichs-
ten Lektionen gezielt gearbeitet wird.

Aufgabensituation 2: In der nichsten Lektion
sind an der Wandtafel am Ende eines langen
Pfeils wiederum die vier T-Shirts platziert. Zu-
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dem kleben entlang des Pfeils Post-its mit den
Nummern 1 bis 13. Uber dem Pfeil steht die
Fragestellung aus der ersten Lektion. Die Schii-
lerinnen und Schiiler erhalten von der Lehrerin
ein Arbeitsblatt und 13 einzelne Zettel, wobei
jeder Zettel einen Produktionsschritt beschreibt.
In der Folge sind vier unterschiedliche Teilauf-
gaben zu losen mit dem Ziel, den Produktions-
prozess eines Baumwoll-T-Shirts aus sozialer
und 0kologischer Perspektive zu erschliefen und
dabei die Rolle des Kleiderlabels FAIRTRADE
kennenzulernen.

Die hier skizzierten Aufgabensituationen
sind Beispiele, die von einer Studieren-
dengruppe der PH Luzern im Rahmen des
Moduls ,Fachdidaktik Konsumbildung” im
Fach Hauswirtschaft des Studiengangs Se-
kundarstufe 1 entwickelt wurden. Als Vor-
bereitung fiir die Entwicklung solcher kom-
petenzorientierten Aufgabensets haben sich
die Studierenden vertieft mit einem Prozess-
modell und einem ficheriibergreifenden Ka-
tegoriensystem auseinandergesetzt, die von
einer interdisziplindr zusammengesetzten
Projektgruppe entwickelt worden sind.

Der folgende Beitrag stellt diese beiden ,Ins-
trumente” vor und will exemplarisch zeigen,
wie sich Studierende durch Lernaufgaben
auf einen kompetenzorientierten Unterricht
vorbereiten konnen. Ein besonderes Augen-
merk soll dabei auf lernrelevante Merkma-
le von Aufgaben und ihre Wirkung auf die
Kompetenzorientierung gelegt werden.

Prozessmodell — ein Orientie-
rungsrahmen zur Einordnung
von Aufgaben entlang ihrer
didaktischen Funktion

Als Gelegenheitsstrukturen fiir das fachliche
und tberfachliche Lernen tibernehmen Auf-
gaben im Unterricht vielféltige Funktionen:
Sie generieren Situationen, die Schiilerinnen
und Schiiler in Experimentier-, Ubungs-,
Anwendungs- oder Verwendungssituatio-
nen verwickeln — Lernen (und Lehren) ha-
ben ihre Schritte und Funktionen.

Ein Modell, das einerseits eine Briicke zwi-
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schen der Lern- und der Lehrperspektive
herstellt und andererseits eine lernpsycho-
logische begriindete Abfolge modelliert,
ist die Ausdifferenzierung des PADUA-Mo-
dells (Problemdarstellung, Aufbau, Durch-
arbeiten, Ueben, Anwenden) nach KAFKA

(Lerntatigkeiten der Schiilerinnen und Schii-

ler, siehe unten) und SAMBA (Lehrtdtig-

keiten der Lehrperson, vgl. Reusser, 1999).

Hinsichtlich der didaktischen Funktion von

Aufgaben in einem vollstindigen Lernpro-

zess orientieren wir uns am KAFKA-Modell:

e Kontakt herstellen: Kompetenzerwerb in
Gang setzen (Konfrontationsaufgabe)

e Aufbauen: Aufbau von Kompetenzaspek-
ten unterstiitzen (Erarbeitungsaufgabe)

e Flexibilisieren: Kompetenzaspekte vertie-
fen, verkniipfen, vernetzen und beweglich
machen (Vertiefungsaufgabe)

e Konsolidieren: Kompetenzaufbau kon-
solidieren durch Uben und Wiederholen
(Ubungsaufgabe)

e Anwenden: Kompetenzen anwenden und
auf eine Situation tibertragen (Transfer-/
Syntheseaufgabe)

Von diesen (Lern-)Aufgaben zu unterschei-
den sind Aufgabentypen, mit denen das Vor-
handensein und der Grad der Ausprigung
einer Kompetenz festgestellt werden (vgl.

Abraham & Miiller, 2009; Astleitner, 2006;

Biichter & Leuders, 2005; Koster, 2008):

e Diagnose: Kompetenzstand einschdtzen
zur Verbesserung, Steuerung und Kontrol-
le des Lernprozesses (formative Beurtei-
lungsaufgabe)

¢ Uberpriifung und Bewertung: Kompetenz-
stand abschlieBend und zusammenfas-
send bewerten (summative Beurteilungs-
aufgabe)

Ob Aufgaben lernwirksam sind, hdngt nicht
nur von ihrer chronologisch-sachlogischen
Einbettung und dem geschickten Zusam-
menspiel innerhalb des Kompetenzaufbaus
ab, sondern wesentlich auch von der Qua-
litdt eigener lernrelevanter Merkmale. Aus
empirischen und theoretischen Arbeiten der
Fachdidaktik (z.B. Abraham & Miiller, 2009;
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Bruder, 2010; Biichter & Leuders, 2005; Kos-

ter, 2008), der Allgemeinen Didaktik (z.B.

Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz,

2006; Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz,

2013) sowie grundlegenden Erkenntnissen

aktueller Forschung zur Unterrichtsqualitdt

(z.B. Hattie, 2013; Helmke, 2009; Meyer,

2004; Wellenreuther, 2004) lassen sich zehn

lernrelevante Merkmale kompetenzorientier-

ter Aufgaben bestimmen:

1. Kompetenzabbild: Mit diesem Merkmal
wird erfasst, inwiefern die ganze Kompe-
tenz oder nur einzelne Kompetenzaspek-
te mit einer Aufgabe entwickelt werden.

2. Lebensnihe: Mit Lebensnédhe definieren
wir die Spanne zwischen doménenspezi-
fischem Fachwissen und der Erfahrungs-
und Lebenswelt der Jugendlichen.

3. Arbeit an (Pri-)Konzepten: Kompetenzen
werden auf der Grundlage vorhandener
Vorstellungen aktiv ausgebaut. Aufga-
ben unterscheiden sich dadurch, wie mit
Vorstellungen der Lernenden gearbeitet
wird.

4. Wissensart: Dieses Merkmal beschreibt
die Grundelemente, welche beim Losen
einer Aufgabe von den Lernenden ver-
langt sind.

5. Kognitiver Prozess: Mit diesem Merkmal
wird an die kognitive Leistung adressiert,
die eine Aufgabenbearbeitung von den
Lernenden einfordert. Wir unterschei-
den Prozessstufen, wobei grundsitzlich
zwischen einer Reproduktionsleistung
und einer Transferleistung (ndher, wei-
ter, kreativer) differenziert wird.

6. Strukturierung der Aufgabe: Die Fragestel-
lung einer Aufgabe besteht in der Regel
aus einem oder verschiedenen Texten.
Von Bedeutung ist, inwiefern der Aufbau
dieser Texte mit dem Bearbeitungspro-
zess der Aufgabe strukturgleich ist.

7. Reprisentationsformen: Eine Vielfalt von
Reprédsentationsformen innerhalb einer
Aufgabe wirkt komplexitdtssteigernd.
Mit diesem Merkmal wird analysiert, in
welchen Formen die fiir die Aufgaben-
bearbeitung notwendigen Informatio-
nen prasentiert werden und in welchen
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Repréasentationsformen die Losung ver-
langt wird.

8. Offenheit der Aufgabe: Aufgaben lassen
sich dahingehend einordnen, ob Infor-
mationen tiber die Ausgangssituation
(Start) und tuber das Ergebnis bzw. die
Losung (Ziel) jeweils eindeutig oder of-
fen sind.

9. Lernunterstiitzung: Damit individuelle
Lernwege innerhalb einer Aufgabe mog-
lich sind, kbnnen an bestimmten Stellen
Hilfen - sog. Scaffolds — angeboten wer-
den, die die Lernenden bei Bedarf indivi-
duell in Anspruch nehmen kénnen.

10. Vielfalt der Lernwege: Aufgaben, die in-
dividuelle Lern- und Bearbeitungswege
auf unterschiedlichen Leistungsniveaus
(Orientierung am Kompensationsprin-
zip) und/oder mit unterschiedlich aus-
gepragten Interessen (Orientierung am
Profilprinzip) zulassen, sind wichtig.

Nicht allen Merkmalen kommt in jeder Pha-
se des Unterrichts die gleiche Bedeutung zu.
Um das zu veranschaulichen, werden die
Merkmale auf die vier unterschiedlichen
Aufgabentypen — Konfrontations-, Erarbei-
tungs-, Ubungs-/Vertiefungs- und Transfer-/
Syntheseaufgabe — bezogen und die Aufga-
ben mit ihren zentralen Merkmalen in ei-
nem Prozessmodell bildhaft zusammenge-
fasst (siehe Abb. 1).

Selbstverstdandlich bildet das Prozessmodell
nie die gesamte Unterrichtswirklichkeit ab.
Dennoch stellt es eine Hilfe dar, Aufgaben
aus einem Fundus auszuwidhlen und diese
in eine lernwirksame Abfolge zu bringen.
Auch verlduft der Kompetenzaufbau nicht
derart linear, wie es das Modell suggeriert.
Gleichwohl hilft es Studierenden und Lehr-
personen, einerseits einen Uberblick iiber
die jeweilige Funktion der zu entwickeln-
den Aufgaben zu erhalten, andererseits Auf-
gaben so auszuwdhlen bzw. zu entwickeln,
dass diese fiir einen vollstindigen Kompe-
tenzaufbau bedeutsam sind und motivie-
rend auf die Lernenden wirken.

Das Prozessmodell startet — und endet - in
der Lebenswelt der Lernenden, also bei ih-

3/2014



Herbert Luthiger, Markus Wilhelm und Claudia Wespi:
Entwicklung von kompetenzorientierten Aufgabensets

Lebenswelt

Alitagskonzepte und -kompetenzen —————————3

Problem/Phanomen

|
Kontakt herstellen

Konfrontationsaufgabe (€Ml

Kompetenzabbild - integrativ
Lebensnahe - authentisch
Arbeit an (Pra-)Konzepten — implizit

aufbauen
v

Erarbeitungsaufgabe(n) X

Unterricht

Formative Beurteilungsaufgabe(n)
Arbeit an (Pra-)Konzepten - explizit

Wi t - Fertigkei K
Lernunterstiitzung > riickmeldend

P

Reprasentationsformen - singulédr
Lernunterstiitzung - riickmeldend

Kompetenzabbild - singular
Offenheit der Aufgabe - erklért - geschlossen

Vielfalt - profilbildend

Wissensart - Fertigkeiten, Konzepte
Kognitiver Prozess—> naher, weiter Transfer
Strukturierung der Aufgabe - teilstrukturiert

Vielfalt > kompensierend

|
anwenden

Kompetenzabbild - integrativ
Lebensnahe - authentisch
Kognitiver Prozess > weiter Transfer

(iiber-)fachliche Kompetenzen
|
nutzbar machen

Denken und Handeln

Abb. 1: Prozessmodell fiir die Entwicklung kompetenzorientierter Aufgabensets

(Wilhelm, Luthiger & Wespi, 2014a)

ren Alltagskonzepten und Alltagskompe-
tenzen. Im Unterricht kann ein Phdnomen/
Problem dieser Lebenswelt hinterfragt und
aus einem neuen Blickwinkel betrachtet
werden (die Aufgabe in der Aufgabensitu-
ation 1 beispielsweise orientiert sich am
,Lhanomen”, dass in einem Laden gewisse
Kleider ein Kleiderlabel aufweisen und diese
teurer sind als jene ohne Kleiderlabel).

Ausgangspunkt fiir den Unterricht ist im-
mer die anvisierte fachliche und tberfach-
liche Kompetenz. Fiir den eingangs skizzier-
ten Unterricht haben die Studierenden die
folgende Kompetenz ausgewdhlt: Die Schii-
lerinnen und Schiiler kdnnen die Produkti-
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on von Glitern aus einer 6kologischen und
sozialen Perspektive erschliefen (aus dem
Deutschschweizer Lehrplan 21, Konsultati-
onsfassung).

Charakteristisch fiir Konfrontationsaufgaben
ist, dass sie irritieren oder faszinieren. Durch
ihren lebensweltlichen Bezug sind sie moti-
vierend. Sie fordern divergierendes Denken,
lassen Assoziationen zu und wecken das
Bediirfnis, etwas zu verstehen oder neu zu
konnen. Aufgabensituation 1 beispielsweise
konfrontiert die Schiilerinnen und Schiiler
mit moglichst vielen Kompetenzaspekten
hinsichtlich einer authentischen Alltagssi-
tuation. Die Aufgabe kniipft an den Schii-
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lervorstellungen an, weil die Lernenden

die ,im Laden” zu vergleichenden beiden

T-Shirts so betrachten und den als Aufgabe

gestellten Vergleich so vornehmen, wie es

ihr Vorwissen zulédsst. Lernwirksame Kon-
frontationsaufgaben zeichnen sich somit
durch folgende Merkmale aus:

e Kompetenzabbild: Die Lernenden sind
mit moglichst vielen Aspekten der Ziel-
kompetenz zu konfrontieren, damit sie
bereits am Anfang ein inneres Bild da-
rilber entwickeln, was letztendlich von
ihnen verlangt wird (— Merkmalsauspra-
gung: integrativ).

e Lebensndhe: Damit fiir die Lernenden die
Aufgabe Sinn macht (und sich Motivation
aufbauen kann), ist den Lernenden mit
einem moglichst authentischen Arran-
gement die Bedeutung fir ihr aktuelles
und zukiinftiges Leben offensichtlich zu
halten (—» Merkmalsauspragung: authen-
tisch).

e Arbeit an (Prda-)Konzepten: in der Kon-
frontationsphase geht es noch nicht da-
rum, die Lernenden auf Vorwissen und
Vorerfahrungen aufmerksam zu machen
— dies ist bei der Erarbeitung wichtig
(— Merkmalsauspragung: implizit).

Erarbeitungsaufgaben haben die didaktische
Funktion, den Aufbau von Kompetenzaspek-
ten zu unterstiitzen. In der Aufgabensituati-
on 2 wird beispielsweise der Kompetenzauf-
bau tber sinnvolle Etappen vorstrukturiert.
Einerseits wird mit Hilfe der vier Teilauf-
gaben objektives Faktenwissen vermittelt,
andererseits erlernen die Schiilerinnen und
Schiiler das Konzept eines Produktionspro-
zesses und jenes von fairem Handel kennen.
Die Aufgabenlosung findet grofitenteils in
derselben Reprisentationsform statt wie die
Aufgabenstellung. Dariiber hinaus ermog-
lichen Zwischenergebnissicherungen den
Lernenden ein sachorientiertes Feedback
zur Qualitdt ihrer Arbeit sowohl durch die
Lehrperson als auch durch den Austausch in
Lerngruppen. Lernwirksame Erarbeitungs-
aufgaben integrieren folgende Merkmale:
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e Reprasentationsform: Fiir Erarbeitungs-
aufgaben macht es Sinn, die Komplexitat
in diesem Merkmal niedrig zu halten, da-
mit die Lernenden nicht tiberfordert wer-
den und bereits bei der Erarbeitung schei-
tern (— Merkmalsauspragung: singulér).

e Lernunterstiitzung: Fiir den erfolgreichen
Aufbau von Kompetenzen sind zeitna-
he Rickmeldungen wichtig. Aus diesem
Grund sind bei Erarbeitungsaufgaben
unterschiedliche Formen der Lernunter-
stiitzung vorzusehen (— Merkmalsauspra-
gung: riickmeldend).

e Vielfalt der Lernwege: Das Lernen ist sehr
individuell. Damit Lernende in der Erar-
beitungsphase ihre eigenen Lernwege ent-
decken konnen, sind Erarbeitungsaufga-
ben so anzureichern, dass sie auswihlen
und ihren eigenen Weg finden konnen
(— Merkmalsauspragung: profilbildend).
Aus den Fachdidaktiken gibt es interessan-
te methodische Anregungen, wie sich eine
Kernaufgabe auffiachern ldsst (Ficherauf-
gabe oder , Du kannst“-Aufgabe) oder wie
sich aus einer Kernaufgabe weitere Aufga-
ben ableiten lassen und zwar so, dass ein
aufsteigender Schwierigkeitsgrad entsteht
(Bliitenaufgabe).

Ubungs- und Vertiefungsaufgaben konsoli-
dieren, vertiefen und automatisieren den
Kompetenzaufbau durch Uben und Wie-
derholen. Es lassen sich folgende zentralen
Merkmale bestimmen:

e Kompetenzabbild: Im Gegensatz zu den
Konfrontationsaufgaben ist es fiir Ubungs-
aufgaben zentral, dass nicht alle (Teil-)
Kompetenzen gleichzeitig geiibt werden
(fithrt sehr schnell zu einer Uberforde-
rung), sondern dass mit einer Ubungsauf-
gabe nur ein Teilaspekt einer Kompetenz
zu liben und zu wiederholen ist (— Merk-
malsauspragung: singulér).

e Offenheit: Damit die Ergebnisse des Auf-
bauprozesses konsolidiert und/oder fle-
xibilisiert werden, sind Ubungsaufgaben
nicht zu offen zu formulieren. Zudem ist
es wichtig, dass Ergebnisse sehr schnell
tiberpriift werden kénnen, damit kein fal-
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sches Vorgehen geiibt und vertieft wird
(— Merkmalsauspriagung: erklart — ge-
schlossen).

Vielfalt der Lernwege: Ubungsaufgaben
haben den Zweck, Unterschiede auszu-
gleichen. Es sind deshalb Moglichkeiten
in die Aufgabe einzubauen, dass Missver-
stindnisse und Liicken moglichst schnell
behoben werden konnen (— Merkmals-
auspragung: kompensierend).

Die Phase des konvergenten Denkens und
Handelns fiihrt schlieflich in die Phase
der Analogiebildung. Mittels Transfer- und
Syntheseaufgaben wird Neues mit Bekann-
tem in Bezug gesetzt. Die Denk- und Hand-
lungsoptionen werden erweitert und bei
gelingendem Unterricht somit die beabsich-
tigte Kompetenz in unterrichtlichen Anfor-
derungssituationen erreicht. Im Anschluss
an die beiden einleitenden Aufgabensitu-
ationen konnte eine Transferaufgabe wie
folgt lauten: Findet heraus, welche sozialen
und Okologischen Aspekte an der Wandtafel
(jene von der T-Shirtproduktion) ebenfalls
bei der Produktion von Schokolade bzw. Ba-
nanen eine Rolle spielen?

e Kompetenzabbild: Transfer- und Syn-
theseaufgaben beziehen sich auf An-
forderungssituationen, in welchen die
Lernenden moglichst viele Aspekte der
aufgebauten Zielkompetenzen nutzen
konnen (— Merkmalsauspragung: integ-
rativ).

Lebensndhe: Den Lernenden soll bewusst
werden, in welchem (weiteren) Alltags-
kontext die Kompetenzen zur Anwendung
kommen koénnten. Um dies zu erreichen,
l6sen die Lernenden Aufgaben, die — im
Idealfall — moglichst viel mit dem Alltag
zu tun haben (— Merkmalsauspragung:
authentisch).

Kognitiver Prozess: Fiir die Transferphase
ist offensichtlich, dass die Lernenden mit
einer Anforderungssituation konfrontiert
werden, in der sie das Wissen und Kénnen
in einer neuen und unbekannten Situati-
on anwenden konnen (— Merkmalsaus-
pragung: weiter Transfer).
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Formative und summative Beurteilungsauf-
gaben geben Riickschliisse tiber die (Zwi-
schen-)Zielerreichung. Die Beurteilung,
inwieweit das Denken und Handeln der Ler-
nenden auch in Realsituationen verdndert
wurde, ist nicht mehr Teil des Modells.

Facherlibergreifendes
Kategoriensystem

Dem Prozessmodell liegt ein fédcheriiber-
greifendes Kategoriensystem zugrunde. Es
weist folgende auf Biichter und Leuders
(2005, S. 12) zuriickgehende zweidimensi-
onale Grundstruktur auf: Aufgabenachse
und Merkmalsachse (siehe Abb. 2). Die Ge-
wichtung der prozessrelevanten Merkmals-
auspragungen (im Kategoriensystem durch
kleine Rechtecke markiert), jeweils drei pro
Aufgabentyp, dient der Komplexitatsreduk-
tion. Sie beruht auf einem Expertenurteil
der Autoren und zehn Lehrpersonen. Die
empirische Priifung und Fundierung steht
noch aus.

Authentizitat

Kompetenzen werden in Situationen mit

bestimmten Aufgaben und Anforderungen

entwickelt und konnen in dhnlichen Situ-
ationen wieder zur Anwendung kommen.

Kompetenzen sind somit funktional auf

Situationen bezogen. Auf der Grundlage

dieser Uberlegung umfasst der Bereich Au-

thentizitidt die folgenden zwei Merkmale:

Kompetenzabbild und Lebensnéhe.

a. Das Merkmal Kompetenzabbild (Flechsig,
2008, S. 254; Lersch & Schreder, 2013,
S. 50f) hat folgende drei Auspragungen:
1. singulér: Aufgabe, um einen Teilaspekt

einer Kompetenz in Bezug auf die Re-
alsituation zu erlernen, zu iiben bzw.
zu nutzen, z.B. eine Fertigkeit, eine
kognitive Fahigkeit, eine personale Fa-
higkeit

. additiv: Aufgabe, um mehrere Teilas-

pekte einer Kompetenz in Bezug auf
die Realsituation nebeneinander zu er-
lernen, zu tiben bzw. zu nutzen
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3. integrativ: Aufgabe, um moglichst
viele Teilaspekte einer Kompetenz in
Bezug auf die Realsituation ineinan-
dergreifend zu erlernen, zu iiben bzw.
zu nutzen

b. Beim Merkmal Lebensndhe (Blomeke et

al., 2006, S. 337; Flechsig, 2008, S. 254;

Maier et al., 2013, S. 36f) folgen wir der

Differenzierung in vier unterschiedliche

Auspragungen sensu Maier et al. (2013):

1. ohne Lebensndhe: Aufgabe ohne Ver-
kniipfung von Fachwissen und Le-
benswelt der Lernenden

2. mit konstruierter Lebensnéhe: Situati-
on in der Aufgabe ist konstruiert und
hat kaum Bezug zur Lebenswelt der
Lernenden

3. mit konstruierter, authentisch wirken-
der Lebensndhe: Situation in der Auf-
gabe ist zwar konstruiert, hat aber mit
dem Alltag der Lernenden zu tun

4. mit realer Lebensndhe: Problem, das
tatsachlich geldst werden muss

Kognition

Fir die Bestimmung der Merkmale zur Ko-

gnition orientieren wir uns am zweidimen-

sionalen Modell von Anderson und Krath-
wohl (2001). Nach diesem Modell konnen

Aufgabenaktivititen an einer Prozess- und

einer Wissensdimension festgemacht wer-

den. Von Interesse ist zudem die Art und

Weise, wie Aufgaben kognitive Konstrukte

der Lernenden aufgreifen und damit arbei-

ten. Diese Uberlegungen legen nahe, fiir den

Bereich Kognition drei Merkmale festzule-

gen: Arbeit an (Prd-)Konzepten, Wissensart

und kognitiver Prozess.

a. Dem Merkmal Arbeit an (Pri-)Konzepten
(Beerenwinkel, Parchmann & Grasel,
2007, S. 9f) sind vier Ausprdgungen zu-
geordnet:

1. ohne: kein oder nur zufélliger Umgang
mit Vorstellungen und (Prd-)Konzep-
ten der Lernenden

2. implizit: implizites Ankntiipfen an den
Vorstellungen der Lernenden und Hin-
fihren zu sachbezogenen Konzepten
und Theorien
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3. explizit: explizites Ankniipfen an den
Vorstellungen der Lernenden, Erschlie-
fen von neuen Aspekten und Hinfiih-
ren zu sachbezogenen Konzepten und
Theorien

4. reflektierend: Aufforderung der Ler-
nenden, den Prozess der Wissensver-
anderung (Prd-/Post-Konzept) zu un-
tersuchen

b. Das Merkmal Wissensart (Blomeke et al.,

2006, S. 337; Maier et al., 2013, S. 28ff)

umfasst folgende vier Arten des Wissens:

1. Fakten: verbalisierbares relevantes
Wissen

2. Fertigkeiten: implizites, also nicht ver-
balisierbares Handlungswissen, von
basalen Verhaltensweisen bis zu kom-
plexen Handlungsmustern

3. Konzepte: vielfach vernetztes Begriffs-
wissen

4. Metakognition: Wissen tiber die eigene
Kognition und tiber eigene Problemlo-
sestrategien

c. Kognitiver Prozess (Anderson & Krath-
wohl, 2001; Astleitner, 2006, S. 36; Mai-
er et al., 2013, S. 31): Wir unterscheiden

Prozessstufen, wobei grundsitzlich zwi-

schen einer Reproduktionsleistung und

einer Transferleistung (ndher, weiter, kre-
ativer) differenziert wird:

1. Reproduktion: Potenzial der Aufgabe,
Wissen bzw. Erinnerungsleistung auf-
zubauen

2. naher Transfer: Potenzial der Aufgabe,
bekanntes Wissen in einer Situation
anzuwenden

3. weiter Transfer: Potenzial der Aufgabe,
bekanntes Wissen in einer neuen, un-
bekannten Situation anzuwenden

4, kreativer Transfer, Problemlosen: Po-
tenzial der Aufgabe, Wissen hinsicht-
lich einer unbekannten Situation neu
zu strukturieren

Komplexitat

Die Aufgabenkomplexitdt kann u. a. dadurch
gesteigert werden, dass einerseits in der
Aufgabe eine Vielzahl von Informationen
in unterschiedlicher Textform und in un-
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terschiedlicher Reprdsentationsform (Text,

Bild) angeboten wird und dass andererseits

die Aufgabenbearbeitung einen Wechsel der

Reprisentationsform erfordert. Diese Uber-

legungen zur Aufgabenkomplexitiit flihren zu

folgenden zwei Merkmalen: Strukturierung
der Aufgabe und Reprédsentationsformen.

a. Dem Merkmal Strukturierung der Aufgabe
(Maier et al., 2013, S. 37f) werden folgen-
de drei Ausprdgungen zugeordnet:

1. vorstrukturiert: kein oder kaum Text
vorhanden bzw. Reihenfolge der Sdtze
entspricht der Reihenfolge der Aufga-
benbearbeitung

2. teilstrukturiert: Reihenfolge der Satze
entspricht nicht immer der Reihenfol-
ge der Aufgabenbearbeitung und/oder
Textpassagen mit irrelevanten Aussa-
gen vorhanden, komplexere Satzgefii-
ge

3. verschachtelt: Reihenfolge der Sitze
entspricht nicht der Reihenfolge der
Aufgabenbearbeitung, irritierende
Formulierungen vorhanden und/oder
komplexe Satzgefiige (Wenn-dann-Ver-
kniipfungen, doppelte Verneinungen
usw.)

b. Reprisentationsformen: Mit Maier et al.
(2013, S. 38ff) kommen wir zu folgenden
drei Ausprdgungen:

1. singuldr: Aufgabe resp. Aufgabeninfor-
mation basiert auf einer Reprisentati-
onsform

2. integrierend: Aufgabe enthdlt Wissen
in unterschiedlichen Reprisentati-
onsformen und die Aufgabenlosung
erfolgt in den gleichen Reprisentati-
onsformen

3. transformierend: fiir die Aufgabenlo-
sung wird das vorliegende Wissen aus
einer oder mehreren Reprédsentations-
formen in eine oder mehrere andere
Reprisentationsformen transformiert

Differenzierung

Die Differenzierung tiber Aufgaben bedeutet
insbesondere, die Lernenden mit Anforde-
rungen zu konfrontieren, die sie fiir ihre in-
dividuelle Kompetenzentwicklung sinnvoll
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und nutzbringend bearbeiten konnen. Es
geht somit um die Frage, ob eine Aufgabe
das Potenzial zur (ggf. Selbst-) Differenzie-
rung im Sinne des selbstgesteuerten Lernens
besitzt. Aufgrund dieser Uberlegungen sind
uns unter dem Oberbegriff Differenzierung
drei Merkmale zentral: Offenheit, Lernun-
terstiitzung und Vielfalt der Lernwege.

a. Das Merkmal Offenheit der Aufgabe (Maier
etal., 2013, S. 34ff) umfasst im Gegensatz
zu Maier et al. (2013, S. 39) vier statt nur
drei Auspragungen:

1. erklart — geschlossen: eindeutiger Ar-
beitsauftrag bzw. klare Frage mit einer
moglichen Losung

2. frei — geschlossen: Arbeitsauftrag lasst
Spielraum zum Vorgehen, aber er fithrt
zu nur einer moglichen Losung

3. erklart — offen: eindeutiger Arbeits-
auftrag bzw. klare Frage mit mehreren
moglichen Losungen/Losungswegen

4. frei — offen: Problemsituation impli-
ziert mehrere Fragestellungen mit
mehreren moglichen Losungen/Lo-
sungswegen

b. Fir das Merkmal Lernunterstiitzung (Ast-
leitner, 2006, S. 36) unterscheiden wir
folgende vier Auspragungen:

1. keine: konventionelle Aufgaben ohne
Lernunterstiitzung

2. integriert: in die Aufgabe eingebaute
Lernhilfen zur individuellen Unter-
stitzung des Bearbeitungsprozesses

3. riickmeldend: Aufgabe mit Feedback-
moglichkeiten wund/oder Austausch
von (Zwischen-) Ergebnissen

c. Mit Bezug auf die Arbeiten von Niggli
(2013, S. 35) unterscheiden wir fiir das
Merkmal Vielfalt der Lernwege vier Aus-
pragungen:

1. ohne: wenig Differenzierung moglich

2. kompensierend:  (Zusatz-)Aufgaben,
mit denen ein Ausgleich unterschied-
licher Lernvoraussetzungen moglich
wird (z.B. gestufte Aufgaben, Aufga-
benzuteilung gemdfl Lernvorausset-
zungen)

3. profilbildend: (Zusatz-)Aufgaben, die
es den Lernenden ermdglichen, auf-
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grund ihrer Interessen ein eigenes
,Profil“ zu entwickeln

4. selbstdifferenzierend: unterschiedliche
Lernwege bzw. individuelle Vertiefun-
gen sind bereits der Aufgabenstellung
innewohnend; sie ist folglich selbstdif-
ferenzierend

Sowohl das Kategoriensystem, als auch dessen
Vereinfachung, das Prozessmodell, werden
an der PH Luzern im Rahmen der Lehrper-
sonen-Aus- und -Weiterbildung sowie der
Lehrmittelentwicklung und -forschung ge-
nutzt. So entstehen z.B. Videovignetten zu
Unterricht mit kompetenzorientierten Auf-
gabensets, mit denen die Unterrichtskom-
petenzen der angehenden Lehrpersonen im
Rahmen der Ausbildung entwickelt werden
sollen.
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