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Vorwort, Andreas Muller gewidmet
Liebe Leserinnen und Leser,

versetzen Sie sich in die Situation einer typischen Unterrichtsstunde. Be-
obachten Sie die Schiiler*innen. Uberlegen Sie, wie viel Zeit diese pro
Unterrichtsstunde tatsdchlich aufs Lernen verwenden. Was macht er oder
sie sonst noch so in der Stunde? Quatschen, spielen, traumen? Auf der
anderen Seite, wenn Sie sich die Lernzeit anschauen, was tun die Schii-
ler*innen eigentlich, wenn sie lernen? Einen Liickentext ausfiillen, etwas
zusammenrechnen, nachfragen, zuhoren? Bei unseren eigenen Betrach-
tungen haben wir festgestellt, dass die Schiiler*innen ca. 50 Prozent der
Zeit im Unterricht fiir das Lernen verwenden — maximal! Oftmals ist das,
was wir in so einer Unterrichtsstunde beobachten, wenig ansprechend
und wir kommen nicht umhin, festzustellen, dass sich die leistungsstarken
Lerner schnell langweilen und die schwécheren gar nicht erst ins Lernen
kommen. Dieser Zustand ist fiir alle recht unbefriedigend. Doch was kon-
nen wir dagegen tun? Wie bewirken wir, dass die Schiiler arbeiten und
die Lehrer*innen weniger Stress haben? Das vorliegende Buch will hier
ankniipfen und Sie dabei unterstiitzen, Lernaufgaben zu konstruieren, die
flir alle herausfordernd und erfolgreich bearbeitbar sind.

Andreas Miiller vom Institut Beatenberg hat uns gezeigt, wie Lern-
aufgaben funktionieren und wie wir dafiir die Lernenden ins Zentrum
riicken miissen. Es ist nicht die erste Frage, wie toll ein Schulbuch ist und
was der Lehrplan sagt, sondern vielmehr, wie sich der oder die Lernende
fiir eine Aufgabe begeistern kann, wie er oder sie sich erfolgreich dabei
erlebt, wie sie Lust haben, in die Tiefe zu gehen, und wie stolz sie sein
konnen, wenn sie vor den anderen ihre Losung priasentieren konnen. Das
Lernen muss alle erreichen und es muss fordernd und foérdernd sein.

Schule kann auch anders sein!

Wir widmen dieses Buch unserem Freund, dem inspirierenden Denker
und Schulreformer Andreas Miiller, der uns viel zu friih verlassen hat.



Die Autoren

Klaus Oehmann

Klaus Oehmann ist Fachleiter am Europa-Studiensemi-
nar fiir berufliche Schulen in Gieflen. Sein Arbeits-
schwerpunkt ist die Schul- und Unterrichtsentwicklung
auf Basis der Reformpéddagogik; Lernaufgaben sind der
Schliissel dazu. Er arbeitet als Lehrbeauftragter fiir
Wirtschaftsdidaktik an der Goethe-Universitdt Frank-
furt am Main und als Lehrkraft an der Max-Weber-
Schule Gief3en und ist dort verantwortlich fiir die Junio-
renfirma Sinn & Zweck.

Patrick Blumschein

Patrick Blumschein ist Erziehungswissenschaftler an
der Pddagogischen Hochschule Freiburg. Von zentraler
Bedeutung in seiner Arbeit war und ist immer die Frage,
wie Lernumgebungen menschliches Lernen herausfor-
dern und unterstiitzen konnen. Seit 2015 leitet er das
Zentrum fiir Lehrkréftefortbildung der pddagogischen
Hochschule Freiburg und ist als Dozent in den BA/
MA-Studiengédngen tatig.




Einleitung: Veranderte
Anforderungen, neue
Aufgabenstellungen

«Aufgaben verleihen Flugel.»



In den letzten Jahren hat sich in der Entwicklung von Schule und ins-
besondere von Unterricht sehr viel getan. Manche reden von einer Re-
formwelle, andere erkennen bereits Dagewesenes wieder. AngestoB3en
wurden die Verdnderungen durch Ergebnisse aus nationalen und inter-
nationalen Vergleichen von Schiilerleistungen (z.B. PISA, TIMSS, IGLU,
PIRLS, VERA) sowie durch wissenschaftliche Forschungsergebnisse aus
der Lehr-Lern-Forschung. Hinzu kamen gesellschaftliche Herausforde-
rungen wie z.B. die Digitalisierung, Inklusion und Migration. Die Schul-
verwaltungen reagierten darauf mit neuen Lehr- und Bildungs-
planen, und auf der Ebene der Lehrkrifteausbildung kamen neue
Ausbildungsthemen hinzu. Ergdnzend wurden auch in den Schulen den
Lehrkréften vermehrt Fortbildungsangebote unterbreitet, wie z.B. das der
Kompetenzorientierung.

Diesen aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen kénnen wir
in der Schule und Hochschule nur begegnen, wenn die Lehrkréfte grund-
legend kompetenzorientiert professionalisiert werden und sich eine fun-
damentale Anderung in der Lehreraus- und weiterbildung vollzieht. Da-
mit sich in der Schule die Grundlagen fiir lebenslanges Lernen und
nachhaltiges Leben entfalten konnen, braucht es dafiir die besten und
kompetentesten Lehrkrifte, also Fachleute fiir Lehren und Lernen.

Auf die Lehrkraft kommt es an, so lautet eine Erkenntnis aus der
Hattie-Studie. Dem koénnen wir zustimmen, jedoch ist das nur die eine
Seite der Medaille. Im Unterricht kommt es neben der Lehrkraft eben
auch ganz entscheidend auf die Aufgabenstellung an, mit der die Lernen-
den konfrontiert werden und iiber die ein Lernprozess in Gang gesetzt
wird. SchlieBlich ist es erst die Aufgabe, die dem Unterricht die zentralen
Impulse verleiht. Stellen wir uns ein Flugzeug ohne Fliigel vor: Es wird
niemals abheben konnen. Und so verhilt es sich auch mit einer Lehrkraft
ohne Lernaufgaben. Sie bleibt vielleicht eine sympathische Lehrkraft,
kann aber kaum Lerneffekte bewirken. In diesem Sinne ist es angezeigt,
den Lehrkréften ein taugliches Werkzeug an die Hand zu geben, das sie
in der Praxis beim Erstellen von Lernaufgaben unterstiitzt. Dieses Werk-
zeug haben wir entwickelt und ihm den Namen «Aufgabendidaktischer
Kompass» gegeben.



Veranderte Anforderungen, neue Aufgabenstellungen

Das Buch richtet sich daher an alle Interessierten, die mehr dariiber er-
fahren méchten, wie mit Hilfe des Aufgabendidaktischen Kompasses eine
neue Aufgabenkultur in den Schulen etabliert werden kann. Die prak-
tische Erprobung erfolgte am Europa-Studienseminar fiir berufliche
Schulen in GieBen in der Fachrichtung «Wirtschaft und Verwaltung». Auf-
grund der positiven Riickmeldungen der Lehrkrafte im Vorbereitungs-
dienst zum Konzept und Instrument des Aufgabendidaktischen Kompas-
ses kamen wir dem Wunsch nach, einen praxistauglichen Leitfaden
dariiber zu schreiben.

Im anschlieBenden Kapitel 3, «Definition und Bedeutung von Lern-
aufgaben», kldren wir den Begriff «Lernaufgabe». In Kapitel 4 stellen wir
Ihnen den Aufgabendidaktischen Kompass und dessen Anwendung vor.
Zudem zeigen wir mit dem Aufgabendidaktischen Kompass, welche Be-
standteile eine Lernaufgabe enthalten muss, damit diese iiberhaupt als
Lernaufgabe bezeichnet werden kann. Angelehnt an K. Popper ist es nicht
unser Anspruch, Wahrheiten iiber Lernaufgaben zu verkiinden, sondern
Irrtimer dariiber zu vermeiden. Abschliefend ziehen wir ein Fazit. Wir
haben den Text durch drei zusétzliche Info-Elemente aufgelockert. In der
Textbox «Erfahrungswert» berichten wir von konkreten Erfahrungen, die
Ihnen das Verstiandnis erleichtern. In der Textbox «Praxistipp» geben wir
konkrete Hilfen fiir Unterrichtsarbeit, die Sie gleich umsetzen koénnen,
und in der Textbox «Hintergrund» konnen Sie Thren Wissensdurst

stillen.

«Es gibt Berge, lber die man hiniibermuss.»

Erfahrungswert Praxistipp Hintergrund




Bedeutung und Verstandnis
von Lernaufgaben

Schiler: «Warum machen wir das?»
Lehrer: «Fur die Prufung.»



2 Bedeutung und Verstandnis von Lernaufgaben

Die Gestaltung von Unterricht und Aufgaben sind zweifelsfrei die zentra-
len Schwerpunkte der beruflichen Tétigkeit von Lehrkréften. In der Aus-
einandersetzung mit beiden Arbeitsbereichen iiberwiegt jedoch der
Unterricht. Das zeigt sich nicht nur in der Anzahl der Veroffentlichungen
zu didaktischen Modellen und Methoden des Unterrichts, sondern es
muss dabei erniichternd konstatiert werden, dass Aufgaben in didak-
tischen Modellen leider zu wenig bis keine Beachtung geschenkt wird
(vgl. Blomeke; Miiller 2008, 241).

Das trifft auch lehramtsiibergreifend auf die Studien- und Aus-
bildungsinhalte von Lehrkréften zu. Fortbildungsangebote {iber den
unterrichtlichen Einsatz von Methoden finden sich in Fiille, solche zur Auf-
gabendidaktik jedoch eher selten. Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass
in der Unterrichtspraxis eher Aufgaben dominieren, die den Unterricht
methodisch erginzen — und dies im Sinne von «den Stoff abarbeiten».

«Lernende sind keine Aktenordner.»

Warum wir die Schule schwénzen
Befragung von tber 1.700 Osterreichischen Schiiler*innen (Angaben in Prozent)

Verschlafen

Anderes vorgenommen
Schlechte Stimmung
Langweiliger Unterricht
Verabredung/Angst vor Test
Weil Freunde auch schwéanzen
Probleme mit Lehrer*in

Keine Hausaufgaben gemacht
Wegen Eltern/Wegen Mobbing
Gewaltdrohung anderer Schiiler

Geld verdienen fur die Familie

Abbildung 1: Warum wir die Schule schwanzen (Quelle: APA/BMUK]




Eine neue Aufgabenkultur entwickeln

Schule und Unterricht sollten Lernende nicht entmutigen, sondern
bestdrken und ihnen eine echte Freude bereiten, sodass Schiiler*innen
wieder «Bock aufs Lernen» und Unterricht haben. Uber eine veranderte
Aufgabenkultur kénnen Lehrkréfte ganz gezielt Einfluss darauf nehmen,
und hierbei kommt Lernaufgaben eine entscheidende Bedeutung zu, dass
z.B. das Schulschwéanzen seinen Reiz verliert.

2.1 Eine neue Aufgabenkultur entwickeln

Ergebnisse einer U.S.-amerikanischen Befragung durch die National
Association of Independent Schools besagen, dass 79 Prozent der befrag-
ten Lernenden das eingesetzte Unterrichtsmaterial fiir uninteressant hal-
ten. 39 Prozent geben an, dass die Aufgabenstellungen keinerlei Relevanz
fiir sie besitze.! Zu dhnlichen Ergebnissen wiirden wir sicherlich auch in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz kommen. Um gerade dies zu
verdndern, haben wir den Aufgabendidaktischen Kompass entwickelt, ein
Instrument, das Lehrkréfte bei der Etablierung einer neuen Aufgaben-
kultur unterstiitzt.

Es steht auBler Frage, dass eine gute Lernaufgabe viele Funktionen
iibernehmen muss, die frither von der Lehrkraft getragen wurden. Sie
muss u.a. Informationen bereitstellen, die Problemstellung verstdndlich
machen, anregend und interessant sein, verschiedene Losungswege be-
reitstellen und Riickmeldung geben. Daher kann eine neue Aufgabenkul-
tur nur erfolgreich sein, wenn sie gut geplant an den Start geht. Mit am
Start sollte auch der Aufgabendidaktische Kompass sein, denn er hilft,
die Unterrichtsplanungen und den Einsatz von Lernaufgaben zu
professionalisieren.

In der Schulzeit einschlielich der Hochschulzeit erledigen Schii-
ler*innen bzw. Studierende unzidhlige Abarbeitungsaufgaben, und als
spatere Lehrkrifte praktizieren sie demzufolge genau das Gleiche. Das
wird als transgenerative Weitergabe bezeichnet, in der das Altbekannte
unreflektiert weitergefiithrt wird: Zum einen geben diese alten Muster erst
einmal Sicherheit und zum anderen verfiigen viele Lehrkrifte nicht iiber
die entsprechenden aufgabendidaktischen Kompetenzen. Ein Kreislauf
mit dem Ergebnis, dass in Schulen das Lehren dominiert und nicht das

1 NAIS 2015, 23.



2 Bedeutung und Verstandnis von Lernaufgaben

Lernen. Schiiler*innen nehmen am Unterricht jedoch dann mit Interesse
teil, wenn sie lernen kénnen und nicht durchgéngig belehrt werden. Eine
Unterrichtskultur, in der die Belehrung und das Abarbeiten von Aufgaben
ohne echte Problemstellung tiberwiegt, wird den Lernenden und den ge-
sellschaftlichen, privaten sowie betrieblichen Anforderungen nicht ge-
recht. Demzufolge braucht es in Schule und Unterricht einen Wechsel:

© weg von einer, wie wir es nennen, Donutpddagogik, in der der
Kern, eine zeitgemadBe Aufgabendidaktik, immer hohler wird, und
das Drumherum, wie Methodenzauber, didaktiklose Apps, haufige
Gesamtlehrerkonferenzen iiber Budgets statt iiber Pddagogik und
Didaktik, immer aufgeblédhter,

© hin zu einer Pddagogik, in deren Fokus die Lernprozesse der Schii-
ler*innen und damit addquate Lernaufgaben stehen. Diese bilden
das Herzstiick bzw. den Motor einer neuen Unterrichts- und Auf-
gabenkultur und machen Unterricht zu dem, was er sein sollte, und
dies sind Sternstunden des Lernens in der Gemeinschalft.

Der Aufgabendidaktische Kompass wurde aus der Unterrichtspraxis
entwickelt und eignet sich optimal als Werkzeug beim Erstellen von sol-
chen Lernaufgaben. Er unterstiitzt diese verdnderte Unterrichts- und
Aufgabenkultur.

Lernaufgaben kdnnen sehr vielseitig konstruiert und durchlaufen
werden. Sie sollten aber stets selbstgesteuertes Lernen der Schiiler*innen
fordern. Deswegen muss der Problemcharakter in jeder Lernaufgabe auf-
findbar sein, jedoch nicht immer in seiner vollen Komplexitit, was wie-
derum vom Entwicklungsstand und Kompetenzniveau der Lernenden
abhingt. Es wird deutlich, dass eine Lernaufgabe kein Puzzleteil des
Unterrichts darstellt, sondern selbst den Rahmen bildet, in dem Lernen
iiberhaupt erst stattfinden kann. Damit wird die Vorstellung iiberwunden,
dass Lernaufgaben kleinschrittige Arbeitsabfolgen im Unterricht sind. Das
Motto lautet: Think big, not small!

Esist nicht unser Anspruch, alle Kriterien fiir die Qualitidt von Lern-
aufgaben allumfassend zu erheben, sondern wir konzentrieren uns mit
dem Aufgabendidaktischen Kompass auf die fiinf wesentlichen Merkmale,
die eine qualitativ hochwertige Lernaufgabe kennzeichnen:



Eine Lernaufgabe ist keine Prifungsaufgabe

ein Problem, das neugierig macht,

eine Situation aus dem Leben,

eine Handlung, die einen mehrschrittigen Ablauf beinhaltet,
Kompetenzen, die mehrdimensional sind,

Lernende, die beriicksichtigt werden und sich aktiv beteiligen kénnen.

2.2 Eine Lernaufgabe ist keine Prifungsaufgabe

Unter dem Begriff «Lernaufgabe» wird vieles subsumiert. Mittlerweile
sind Lernaufgaben fast alles, bloB nicht das, was sie sein sollten — ndm-
lich: qualitativ hochwertige Aufgaben, die Lernprozesse im Unterricht
anstofen und ermdglichen. Eine einheitliche Definition der Lernaufgabe
existiert bis dato noch nicht, jedoch finden sich etliche Uberschneidungen.
Eine Gemeinsamkeit besteht in der Literatur allerdings darin, sie von
Kontroll- bzw. Leistungsaufgaben abzugrenzen. Diese werden nach Ab-
schluss einer Lernaufgabe und somit eines Lernprozesses durchgefiihrt
und dienen der Leistungsermittlung und -bewertung. In unserem Ver-
stindnis sind Lernaufgaben grundsétzlich bewertungsfrei und unter-
scheiden sich damit von Priifungsaufgaben. Nichtsdestotrotz sollten die
Priiffungsanforderungen in Lernaufgaben ihre Bertiicksichtigung finden.

Lernaufgaben werden traditionell definiert als «Aufforderung an
Lernende, eine bestimmte Handlung auszufiihren, eine Frage zu beant-
worten, ein Problem zu lésen, eine Anweisung umzusetzen, einen Auftrag
zu realisieren, aber auch eine Entscheidung zu fdllen und selbst Fragen
zu stellen, die helfen, ein Problemfeld zu erhellen» (Pahl 1998, 13, in
Bloemen et al. 2011, 21).

Neulich in der S-Bahn: Zwei Lehrkréfte unterhalten sich iber die Funktion

von Lernaufgaben und kommen zu dem Ergebnis, dass diese hier und da zur
Veranschaulichung und Ubung dienen, wenn Lehrstoff durchgenommen wurde.
Kontrolleur: «Das ist zu wenig, bitte nachlésen, &hm nachlesen.»

Diese Aussagen der beiden Lehrkrifte fithren in die Lernzieldiskussion
der 1960er-Jahre zurtiick. Die leitende Frage zu dieser Zeit war, durch
welche exakte Handlung zeigt ein Lernender, dass er oder sie ein spe-
zifisches Lernziel erreicht hat. Daran ankniipfend wurden Unterrichts-
aufgaben entwickelt, die sehr eng an Priifungsaufgaben herankamen,



2 Bedeutung und Verstandnis von Lernaufgaben

z.B. Multiple-Choice-Aufgaben und Liickentexte. In diesem Sinne werden
Lernaufgaben als Instrumente verstanden, die zur Lernzielerreichung
fithren und sich sehr eng an den Vorgaben fiir das gewiinschte Verhalten
orientieren. Die Folge einer solchen Unterrichts- und Aufgabenpraxis ist
das sogenannte «teaching to the test».

Bezogen auf die Aufgabenpraxis, die iiberwiegend heutzutage prak-
tiziert wird, bedeutet dies, dass Unterricht und Lernaufgaben auf die Prii-
fung hin ausgerichtet sind. Das Ergebnis einer solchen Unterrichts- und
Aufgabenpraxis ist fiir Lernende frustrierend und demotivierend. Mit dem
Bildungs- und Erziehungsauftrag hat dies beileibe nichts zu tun, und der
angesammelte Haufen Wissen ist grof3tenteils nutzlos, da es kaum Beziige
zur Praxis gibt und auch keine Anwendung stattfindet, was wir als iso-
liertes Wissen bezeichnen.

Dies veranschaulicht folgender Post einer Schiilerin im Internet, die
ihren Unmut iiber das fiir sie nutzlos angehiufte Schulwissen kundtut.

«Ich bin fast 18 und hab keine Ahnung von
Steuern, Miete oder Versicherungen. Aber ich kann
‘ne Gedichtanalyse schreiben. In 4 Sprachen.»
User @nainablabla auf Twitter

Die von B. Bloom vorgelegte Taxonomie kognitiver Lernziele beriicksich-
tigt nicht ausschlieBlich das Wissen rund um das Auswendiglernen und
Erinnern, sondern auch das Verstehen, Anwenden oder gar Analysieren,
Entwickeln und Bewerten. Somit bewegen wir uns also weg von rein
mechanischen Prinzipien hin zu eher selbststeuernden Tatigkeiten und
dem Losen von Problemen durch die Lernenden selbst. Das Problemlésen
ist dabei ein individueller Vorgang. Um diesen Problemldseprozess besser
zu verstehen und ihn sinnvoll unterstiitzen zu konnen, wird zundchst das
typische Expertenhandeln analysiert und versucht, die dahinter liegenden
kognitiven Prozesse abzubilden. Zudem ist es ebenso wichtig, die Wis-
sensstruktur der Novizen bzw. Anfanger zu analysieren, denn erst aus
dem Abgleich von Experten und Novizen lassen sich letztendlich Konse-
quenzen fiir die Entwicklung von sinnstiftenden und gehaltvollen Lern-
aufgaben ableiten. So gibt es fiir viele Probleme zumeist mehrere richtige
Lésungswege, und oftmals sind diese mit unterschiedlichen Inhalten rea-
lisierbar. Ein Businessplan kann fiir jede Art von Geschéft erstellt werden,
egal ob fiir den Verkauf von Fahrradern, Computern oder Kaffee. Inter-



Alles Lernen ist Problemlsen

essant sind natiirlich inhaltsspezifische Besonderheiten, aber auch hier
gilt es, Unterschiede zu erkennen und zu beriicksichtigen. Au3erdem ist
wichtig, die individuellen Unterschiede der Lernenden zu beriicksichtigen,
zum Beispiel in Bezug auf ihr Vorwissen, Arbeitstempo oder ihre Motiva-
tion. Zudem ist es sinnvoll, dass bestimmte Arbeitsaufgaben eher allein
oder in Kleingruppen bearbeitet werden. Diese Uberlegungen zeigen, dass
die Anforderungen an eine Lernaufgabe recht bald komplex werden.

2.3 Alles Lernen ist Problemlosen -
Ansatze aus der Forschung

Seit den grof3en Schulleistungstests wurde erkannt, dass der problem-
l6sende Zugang zu einer Aufgabe viel stirker beachtet werden muss.
Zentrale Fragen sind:

Was muss der Lernende konnen?
Wie zeigt sich das in der Performanz bzw. im Outcome?

000

Wie muss eine Lernaufgabe gestaltet sein, damit der Lernende
seine Kompetenzen entsprechend der gesetzten Ziele entwickeln
oder verdndern kann?

© Wie konnen wir Lernaufgaben gestalten, die fiir Nutzer*innen mit
unterschiedlichen Fahigkeiten sinnvoll bearbeitbar sind?

Wie konnen Lernende aus Fehlern lernen?

Wie lernen Schiiler*innen eigentlich das Lernen, damit sie auch
nach der Schule und Ausbildung eigenstindig weiterlernen konnen?

Mit Hilfe des Aufgabendidaktischen Kompasses ist es méglich, komplexe
Lernaufgaben zu konzipieren, die eine Antwort auf die oben aufgewor-
fenen Fragestellungen geben. Somit erleben Schiiler*innen ihre Anwesen-
heit im Unterricht als sinnvoll und gewinnbringend. Infolge der Befassung
mit den zu bearbeitenden Lernaufgaben kénnen sie ihre Ressourcen ent-
falten und neue erschlie3en, was zu einer Starkung ihres Selbstkonzepts
fithrt. Der Lernaufgabe kommt somit eine Schliisselfunktion fiir erfolg-
reichen Unterricht zu. Um diesen Schliissel auch nutzen zu konnen, gilt
es, zu erfassen und zu verstehen, was eine Lernaufgabe iitberhaupt ist und
wie diese sich von den iiblichen, eher traditionellen Aufgaben der Ab-
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arbeitung unterscheidet. Hilfreiche Hinweise finden sich dazu u.a. bei
U. Maier et al. (2014), G. Gerdsmeier und C. Kéller (2008), J. Leisen (2010)
sowie C. Arnes (1992), auf die wir nachfolgend kurz eingehen.

Im ersten Schritt stellen wir mit dem Kategorisierungsraster von
U. Maier et al. (2014) ein allgemeindidaktisches Konzept zur Aufgaben-
konstruktion und -analyse vor. Dariiber kann bestimmt werden, ob eine
Lernaufgabe auch tatsdchlich das bewirkt, was von ihr verlangt wird.

Wissensart Fakten Prozeduren  Konzepte Meta-
kognition
Kognitiver Prozess Reproduk-  Naher Weiter Problem-
tion Transfer Transfer l6sen
Wissenseinheiten (WE) 1 WE <4WE > 4'WE
Offenheit Definiert/ Definiert/ Ungenau/
Konvergent Divergent Divergent
Lebensweltbezug Kein Konstruiert Authentisch Real
Sprachlogische Niedrig Mittel Hoch
Komplexitat
Reprasentationsformen  Eine Integration Transformation

Tabelle 1: Kategorisierungsraster (Quelle: Maier et al. 2014, 48)

Die vorgeschlagenen Dimensionen lassen sich in einer Lernaufgabe in
verschiedenen Ausfithrungen realisieren und zeigen deren vielfiltige Ge-
staltungsmoglichkeiten auf. Dies kann mit einem Mischpult verglichen
werden, bei dem die unterschiedlichen Einstellmoglichkeiten in der Folge
zu unterschiedlichen Ergebnissen fiithren. Einen bedeutsamen Einfluss
auf die Gestaltung von Lernaufgaben haben die Dimensionen Wissensart
und kognitiver Prozess, wie Forschungsarbeiten hinreichend belegen
(vgl. ebd. S. 48 f.). Diese wiederum korrelieren mit dem Umfang des in
einer Lernaufgabe zu bearbeitenden Wissens, was U. Maier et al. als Wis-
senseinheiten bezeichnen und Einfluss auf die Komplexitit einer Lern-
aufgabe hat.
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Die Dimension Offenheit gibt an, wie viele Losungswege zum Ziel fithren
und ob das Ziel eindeutig bestimmbar oder eher offen ist, also wie viele
richtige Losungen es geben kann. Mit der Dimension Lebensweltbezug
wird ausgedriickt, wie realistisch das dargestellte Problem bzw. die Situ-
ation iiberhaupt ist. Ferner ist die Sprachkompetenz der Lernenden bei
der Aufgabenstellung zu beriicksichtigen. Eine sprachsensible Aufgaben-
gestaltung zeigt sich in den sprachlichen Formulierungen und Ausfithrun-
gen und erdffnet damit wieder die Moglichkeit, die Komplexitit einer
Aufgabe zu steuern. Die Dimension Repridsentationsform geht auf die
Darstellung der in einer Aufgabe prasentierten Information ein, die sym-
bolisch oder bildhaft gemacht werden. Damit ist auch gemeint, ob z.B.
die Schiiler*innen eine Grafik zum Text anfertigen, was wiederum einen
Wechsel des Repréisentationsformates bedeutet und dadurch herausfor-
dernder wird.

Das Kategorisierungsraster verdeutlicht, dass eine Lernaufgabe iiber
eine inhédrente Struktur verfiigt und idealerweise auf die Lerngruppe hin
ausgerichtet ist. Demzufolge wiére es also moglich, fiir jeden Lerner eine
individuelle Lernaufgabe zu konstruieren. Bleiben wir beim Bild des
Mischpults: Es geht darum, fiir jeden Lerner ein aufgabenspezifisches
Feintuning vorzunehmen. Dieser Gedanke des Customizings von Lernauf-
gaben iibertrugen wir auf den Aufgabendidaktischen Kompass. Wir sind
der Uberzeugung, dass Lernaufgaben nicht der 7-G-Logik? folgen
sollten.

Die Bedeutung von selbstgesteuertem Lernen in Lernaufgaben
untersuchten G. Gerdsmeier und C. Koller (2008). Sie sehen darin ein
grof3es Potenzial zur Gestaltung von anregenden und kompetenzfor-
dernden Lernumgebungen. Aus Griinden der Praktikabilitit kompri-
mierten sie die unzdhligen Moglichkeiten von Lernaufgaben in fiinf
Aufgabentypen:

2 «Alle gleichaltrigen Schiiler haben zum gleichen Zeitpunkt beim gleichen
Lehrer im gleichen Raum mit den gleichen Mitteln das gleiche Ziel gut zu
erreichen» (Helmke 2013, 36).



m 2 Bedeutung und Verstandnis von Lernaufgaben

Aufgabentyp 1: Auftrige ohne Problemorientierung.
Einfache Zuordnungsaufgaben oder Liickentexte geben exakt vor, wie zu
handeln ist, und zumeist gibt es auch nur eine giiltige Losung.

Aufgabentyp 2: Gegebene geschlossene Problemstellung.
Typisch hierfiir sind Knobelaufgaben. Ein Sachverhalt wird vorgestellt
und klare Anweisungen fiir die auszufiihrende Handlungsabfolge gege-
ben. Unter Zuhilfenahme von Denkwerkzeugen wie Skizzen, Berechnun-
gen, Simulationen kann die Aufgabe erschlossen werden.

Aufgabentyp 3: Gegebene komplexe Problemstellung.

Hier liegt ein echtes Problem vor, wozu diverse weitere Fahigkeiten und
Kenntnisse aus anderen Bereichen bendotigt werden. Beispiel: Wenn Schii-
ler*innen einen Handkarren bauen mochten, der 100-kg-Traglast hat, so
muss dieser geplant, konstruiert und ggf. ein Modell angefertigt werden.
Spéter muss vielleicht die Konstruktion zusammengeschweif3t werden
und das erfordert entsprechende handwerkliche Fertigkeiten.

Aufgabentyp 4: Kommunikativ erzeugte kognitive Storung, groer Such-
raum fiir Losungen.

Wenn beispielsweise {iber den Bau neuer Windkraftanlagen auf einem
Berg diskutiert wird, sind die Meinungen dazu sehr unterschiedlich. Die
dahinterliegenden Interessen auch, Losungen sind demzufolge mehrere
in Sicht. Eine genaue Arbeitsanweisung gibt es nicht, das Problem muss
diskursiv erschlossen werden. Oft sind viele Informationen verdeckt oder
miissen in ihrer Wichtigkeit zuerst bestimmt werden.

Aufgabentyp 5: Partizipative Entwicklung eines komplexen Problems mit
vielfiltigen Implikationen und affektiver Involviertheit.

Das Thema «Klimaschutz» und die politischen Diskussionen dariiber ver-
deutlichen die Komplexitit dieses Aufgabentyps. Konkrete Arbeitsan-
weisungen gibt es nicht, ebenso wenig muss hier eine Regel gefunden
werden, um das Problem zu 16sen. Wohl aber wird das Problem erst durch
Diskussion mit verschiedenen Interessenvertretern erschlossen, denn es
ist nicht direkt ersichtlich. Es gibt zudem mehrere Losungswege und viel-
seitige Probleme. Eine Losung ist schlieBlich nur durch gemeinsames
Handeln méglich. In diesem Aufgabentyp spiegelt sich die gré3tmogliche
Komplexitit wider.
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G. Gerdsmeier und C. Kéller weisen darauf hin, dass eine echte Lernauf-
gabe die Aufgabentypen 3 bis 5 umfasst und die Aufgabentypen 1 und 2
keine wirklichen Lernaufgaben darstellen. Dieser Auffassung konnen wir
uns anschlieBen und sehen deutliche Parallelen zum Kategorisierungs-
raster von U. Maier et al. und zum Verstdndnis einer Lernaufgabe nach
A. Miiller. Er verwendet drei Aufgabentypen: Lernstep, Lernjob und Ler-
nunit. Lernsteps sind kleinschrittig und fachbezogen, Lernjobs komplex
und themeniibergreifend, Lernunits projektartig mit Weltbezug. Analog
zu G. Gerdsmeier und C. Kohler kénnen die Aufgabentypen 1 bis 2 als
Lernstep, die Aufgabentypen 3 bis 4 als Lernjob und der Aufgabentyp 5
als Lernunit bezeichnet werden.

Letztendlich ist die Bezeichnung einer Lernaufgabe, z.B. ob als Auf-
gabentyp 3 oder Lernjob, nicht entscheidend. Relevant ist das zugrunde
gelegte Aufgabenverstindnis, was eine Lernaufgabe kennzeichnet und
wie sie sich von Nichtlernaufgaben unterscheidet. Der Aufgabendidakti-
sche Kompass hilft sozusagen, Apfel von Birnen zu trennen, d.h. ein Ver-
stindnis der Lernaufgabe zu erlangen, ihren Einsatz und ihre Wirkungs-
weise zu erfassen und sie von Nichtlernaufgaben abzugrenzen.

Fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht hat J. Leisen (2010) ein
kompetenzbasiertes Konzept fiir Lernaufgaben entwickelt, das an die vor-
herigen Ausfiihrungen gut anschliet. Im Kern einer Lernaufgabe steht
fiir J. Leisen eine Problemstellung, von der aus sich die Entwicklung der
Kompetenzen bei den Lernenden vollzieht. Fiir ihn ergénzt eine Lernauf-

gabe nicht den Unterricht, sondern wird selbst zur Lernumgebung, indem
sie die Steuerung des Lernprozesses iibernimmt und die Lernenden aktiv
mit einbezieht. Demzufolge muss eine Lernaufgabe nachfolgende vier
Bestandteile aufweisen:

Aufgabenstellung

Lernmaterialien und Methoden
Gespréachsfithrung und Moderation
Diagnose, Riickmeldung und Reflexion

w N -

Die ersten beiden Bereiche weisen materialen Charakter auf und finden
verstiarkt in der Planungsphase statt. Die letzten beiden Bereiche haben
personalen Charakter und steuern die Interaktionen zwischen allen am
Lernprozess Beteiligten. Das von J. Leisen vorgelegte Aufgabenkonzept
kniipft an reformpéddagogische Ideen zur Konstruktion von Lernaufgaben
an.



