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Einleitung

Aufgaben sind Ausgangspunkte des Lehrens und Lernens und damit in gewis-
sem Sinne auch die elementaren Bausteine vieler Unterrichtsstunden. Ganz all-
gemein kann man sie als Anforderungen verstehen, mit denen Schilerinnen und
Schiler im Unterricht seitens der Lehrkraft konfrontiert werden (vgl. Blomeke
u.a. 2006, S. 331). Noch starker als Theorien und Modelle des Lernens beschrei-
ben sie, was Lehrer und Schuler im Unterricht tun, mit welchen Fragestellungen
oder Materialien sie sich auseinandersetzen und welche Struktur die Losungen
dazu aufweisen sollen. In Lehrmitteln vorhandene oder von den Lehrkraften sel-
ber formulierte Aufgaben bestimmen das potenzielle Niveau der kognitiven Ak-
tivierung der Lernenden sowie deren Verkniipfungstatigkeiten mit dem Vorwis-
sen und neuen Wissensgebieten. Durch ihr Aufgabenangebot konstituieren die
Lehrkrafte also die inneren Reorganisationsprozesse der Schilerinnen und Schii-
ler beim Lernen.

Der Fokus dieses Buches liegt auf den Lernaufgaben, welche das eigenstan-
dige Lernen der Schilerinnen und Schiler herausfordern und ihre Auseinan-
dersetzung mit zentralen Inhalten des Fachs anleiten. Es handelt sich meist um
schriftlich abgefasste, inhaltsbezogene Problemstellungen und Arbeitsanlei-
tungen, welche die Jugendlichen zur Auseinandersetzung mit einem speziellen
Unterrichtsinhalt anregen oder ihnen erlauben sollen, etwas ,Neues zu lernen,
Wissenslucken zu schlieBen oder unklar Gebliebenes besser zu verstehen” (Tu-
lodziecki u.a. 2004, S. 80). Gute Lernaufgaben haben gleichzeitig lerndiagnosti-
schen wie lernfordernden Charakter: Sie sollen explizit machen, wie der Kennt-
nisstand der Jugendlichen zu einem Thema aussieht, iber welches Vorwissen
sie verfigen und welche Unterstiitzung sie beim weiteren Lernen bendétigen.
Und sie sollen die jungen Menschen in Kontakt mit fachlichen Herausforderun-
gen oder Phanomenen bringen, bei denen sie (unter Anleitung und mit Hilfe von
Lehrkraften) neue Kompetenzen erwerben und anwenden konnen. Lernaufga-
ben sind also als AnstoBe zu fachlichen Lernprozessen zu verstehen und enthal-
ten sowohl einen fachspezifischen Aspekt (,Lerngegenstand”) wie auch lernbe-
zogene Hinweise (,Prozessstruktur”) (vgl. Thonhauser 2008, S. 16).

Der Fokus auf Lernaufgaben bedeutet keineswegs, dass andere Aufgaben-
typen (wie Test- bzw. Prufungsaufgaben) weniger bedeutsam waren. Er ruhrt
daher, dass die Entwicklung einer neuen Lernkultur auf der Sekundarstufe im
Zentrum dieser Publikation stehen soll, welche spezifisch auf die Struktur dieser
Schulform und die Anforderungen ihrer Klientel Bezug nimmt. Weinert hat den
Begriff der Lernkultur einmal definiert als die ,Gesamtheit der fir eine bestimm-
te Zeit typischen Lernformen und Lernstile sowie die ihnen zugrundeliegenden
anthropologischen, psychologischen, gesellschaftlichen und padagogischen Ori-
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entierungen” (Weinert 1997, S. 12). Eine Analyse der Lernaufgaben, so zeigt sich
in den Beitragen dieses Buches, sagt viel aus tiber die spezifische Lernkultur in
einem bestimmten Fach oder einer Schulart und ebenso tiber die orientierenden
Hintergriinde. Gleichzeitig bieten sich die Lernaufgaben als ,systembewegen-
der Hebel" an, um Veranderungen in der schulischen Lernkultur anzuregen und
auch umzusetzen (vgl. Girmes 2004, S. 69). Die Schwerpunktsetzung auf fachli-
che Lernaufgaben verstehen wir dartiiber hinaus, im Sinne von Miiller und Helm-
ke, als ,Riickbesinnung auf den Unterricht als dem ,Kerngeschaft' der Schule”
(2006, S. 42). Die folgende Definition von Oelkers und Reusser (2008) macht die-
sen Bezug deutlich:

,aute fachliche Lernaufgaben materialisieren jene Wissens- und Kénnenskomponenten, 16-
sen jene Denk- und Arbeitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und synthetischen
Figuren des Problemlgsens, Argumentierens, Betrachtens und Deutens, um die es in einem
bestimmten Fach im Kern geht und die dessen intellektuelle Kultur ausmachen.*
(Oelkers/Reusser 2008, S. 408)

Noch immer ist wissenschaftlich nicht ausreichend untersucht, wodurch sich ge-
eignete Lernaufgaben vor dem Hintergrund dieser verschiedenen Zielsetzungen
auszeichnen (vgl. Pauli/Reusser 2000, S. 430). Mit dieser Frage befassten und
befassen sich neben Erziehungswissenschaft und Psychologie auch eine Reihe
von Fachdidaktiken, beispielsweise die Fremdsprachen, die Mathematik oder
die Naturwissenschaften (vgl. entsprechende Beitrage in diesem Buch). Lern-
aufgaben haben dort (neben und in Lernmitteln) eine lange Tradition und spie-
len als didaktische Werkzeuge und Mittel einer vielseitigen Unterrichtsfihrung
eine zentrale Rolle. Zur exemplarischen Verdeutlichung dieser vielfaltigen, ver-
netzten Einflisse auf die Entwicklung und Analyse von Lernaufgaben wird im
Folgenden auf das Kategoriensystem zur Aufgabenanalyse von Blomeke et al.
(2006) zuruckgegriffen — selbstverstandlich lieBe sich auch ein anderes der mitt-
lerweile zahlreichen Systeme heranziehen (vgl. Maier et al. 2010). Der Katalog
von Blomeke et al. wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts aus der allgemei-
nen Didaktik und Unterrichtsforschung generiert und bezieht sich zugleich auf
den fachdidaktischen Kontext der Mathematik (vgl. Blomeke et al. 2006). ,Gute”
Lernaufgaben missen demnach neun Anforderungen (oder Merkmalen) gent-
gen. Diese sind hier verkurzt und teilweise paraphrasiert wiedergegeben, wobei
zu den einzelnen Punkten separate Belege fiir die Postulate angefiihrt werden:
1.Eine Aufgabe muss dazu geeignet sein, einen gesellschaftlich relevanten In-
halt in exemplarischer Weise zu erschlieen.
2.Fine Aufgabe muss ein Bediurfnis der Schilerinnen und Schtuler ansprechen.
3.Die kognitive Aufgabenqualitdat muss so beschaffen sein, dass die Anforde-
rungen knapp uber den bereits vorhandenen generellen intellektuellen Fa-
higkeiten liegen.
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4.Ebenso muss die Aufgabe dazu geeignet sein, den bereichsspezifischen Wis-
sens- und Erfahrungsstand weiterzuentwickeln, indem sie mit einem Neuig-
keitswert einhergeht, sodass die fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten erweitert werden.

5.Gleichzeitig muss die Chance bestehen, die Aufgabe zu bewaltigen. Wichtig
ist in diesem Zusammenhang auch, dass die Aufgabe verstandlich ist, d.h.,
dass die Schulerinnen und Schiler sie inhaltlich und sprachlich erfassen kon-
nen.

6.Die Chance auf Bewaltigung impliziert, dass auch in heterogenen Lerngrup-
pen fur alle Schilerinnen und Schiiler eine Bearbeitung moglich sein muss.
Die Aufgabe muss also ein Potenzial zur Differenzierung haben, damit indivi-
duelle Bearbeitung auf unterschiedlichem kognitiven Niveau, in unterschied-
licher Tiefe oder in unterschiedlichem Umfang erfolgen kann.

7.Die Aufgabe muss sicherstellen, dass die erworbenen Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Fahigkeiten wieder abgerufen und flexibel eingesetzt werden kon-
nen. Ein Transfer auf neue Situationen wird gefordert, wenn komplexe Auf-
gaben authentische Situationen reprasentieren.

8.Die Aufgabenstellung muss unterschiedliche Herangehensweisen nicht nur
zulassen, sondern bedingen. Sie muss also offen sein und verschiedene Lo-
sungswege ermoglichen.

9.Die Aufgabe muss einen Austausch oder eine Interaktion anstofen, damit es
zur Aktivierung von Vorwissen kommt und Ideen expliziert und Ergebnisse
uberprift werden konnen.

In diesem Katalog der Anforderungen bzw. von Merkmalen zu den das Lernen
fordernden Aufgabenstellungen sind, wie schon angedeutet, vielfdltige Bezi-
ge zu Didaktik und Unterrichtsforschung zu erkennen: Sowohl deutsche Tra-
ditionen der allgemeinen Didaktik und Schulpadagogik als auch verschiedene
Richtungen der angloamerikanischen Instructional-Design-Forschung (ID) und
weitere Forschungsgebiete der Padagogischen Psychologie, wie etwa die Moti-
vations- oder Transferforschung, sind in den Katalog eingeflossen.

Dieser integrative Zugang bei der Entwicklung eines Kriterienkatalogs zur
Aufgabenanalyse spiegelt zum einen die Vielfalt der Disziplinen wider, die sich
mit dem Thema direkt oder indirekt befassen; zum anderen zeigt sich darin, dass
zwischen verschiedenen Disziplinen, wie z.B. allgemeiner Didaktik und Lehr-
Lernforschung, aber auch innerhalb der Lehr-Lernforschung bzw. ID-Forschung
Annaherungen stattgefunden haben (vgl. Arnold et al. 2009; Blomeke et al. 2007;
Bohl 2004).

Letzteres betrifft vor allem éltere, behavioristische Konzepte in der ID-For-
schung und jiingere Ansatze, die entweder starker kognitionspsychologisch oder
eher konstruktivistisch orientiert sind (vgl. Lipowsky 2009; Reinmann/Mandl
2006). Kognitionspsychologische Modelle der Unterrichtsforschung praferie-
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ren gegenstandszentrierte und tendenziell geschlossene Lernumgebungen und
messen den Instruktionen der Lehrenden starkere Bedeutung zu, wahrend sich
konstruktivistische Konzepte offeneren Lernumgebungen zuwenden und auf die
Eigenaktivitaten der Lernenden und auf den Kontextbezug von Lernprozessen
konzentrieren (vgl. Reinmann/Mandl 2006, S. 620ff.). Obwohl der Fokus kog-
nitionspsychologischer Forschungen nach wie vor eher auf der Vermittlung von
.objektiven Wissensbestanden" liegt, wird den individuellen Voraussetzungen
der Lernenden und deren mentalen Aktivitaten mittlerweile mehr Bedeutung
zugemessen (vgl. ebd., S. 621; Hasselhorn/Gold 2006, S. 241ff.; Klauer/Leutner
2007; Weinert 1996, S. 12{f. und S. 291f.). Vor allem im Sinne der praktischen Re-
levanz unterrichtswissenschaftlicher Forschung werden Gegenuberstellungen
«instruktionistischer” und , konstruktivistischer” Konzepte auf diese Weise re-
duziert. Zugleich sind pauschalisierende und abwertende Kritiken an instrukti-
onsbetonten Modellen des ID, wie sie noch vor einigen Jahren vor allem von re-
formpadagogischer Seite vorgebracht wurden, auch bei den Vertreterinnen und
Vertretern anderer Forschungsrichtungen uberwunden zugunsten differenzier-
ter Betrachtung, welche die wissenschaftlich gestiitzten Erkenntnisse hervorhe-
ben, die solche Modelle und die damit zusammenhangenden Vorgehensweisen
fur Lernprozesse bieten konnen (vgl. Weinert 1996, S. 12 ff. und S. 29 {f.).

Vor dem Hintergrund solcher Annaherungen verweisen auch Blomeke u.a.
(2006) einleitend darauf, dass ihr Merkmalskatalog sowohl auf , kognitionstheo-
retische” als auch ,konstruktivistische” Auffassungen rekurriere (ebd., S. 334).

Kognitionstheoretische Einfliisse finden sich wieder in solchen Merkmalen
von ,lernforderlichen Aufgabenstellungen”, die auf die individuelle Passung
zwischen Sache und Lernerpersonlichkeit abheben. Dabei wird u. a. gefragt, wie
fachliche Anforderungsstrukturen beschaffen sein miissen, damit Lernende pro-
duktiv mit ihnen umgehen konnen. Dies kann mit einer Aufgabenformulierung
erreicht werden, in der die genauen Anforderungen an die Lernenden enthal-
ten sind und dabei abgeschatzt wird, welche Leistungen zu deren Bewaltigung
benotigt werden. Zur Kategorisierung solcher Anforderungsstrukturen liegen
verschiedene Heuristiken und Taxonomien von Kompetenzbereichen vor (vgl.
Maier et al. 2010). In der Taxonomie von Anderson et al. (2006), welche die frihe-
re Taxonomie von Bloom (1956) aktualisiert, wird beispielsweise unterschieden
zwischen faktischem, konzeptuellem, prozeduralem und metakognitivem Wis-
sen, Uber welches Lernende zur Bewaltigung einer Aufgabe verfliigen miussen
oder welches durch diese aufgerufen und geschult wird. Die genaue Analyse die-
ser Anforderungsstrukturen soll auch Heterogenitat und Differenzierung beim
Lernen ermoglichen, etwa indem eine Aufgabe in verschiedene Teile mit unter-
schiedlichem Schwierigkeitsgrad fur besonders starke oder schwache Lernende
aufgeteilt wird.

Dartiber hinaus haben gerade aktuelle kognitionspsychologische Ansatze so-
wie auch einige altere ID-Modelle auf die Bedeutung domdnenspezifischen Vor-
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wissens bei Lernprozessen aufmerksam gemacht, welches in den Merkmalen 4
und 5 des Katalogs von Blomeke et al. (2006) angesprochen wird: Lernende er-
werben neue Kenntnisse, indem sie aufgrund ihres Vorwissens mit ihrer physi-
schen und symbolischen Umwelt interagieren und ihre geistigen Prozesse reor-
ganisieren (vgl. Weinert 1996, S. 8f.). Lernen stellt demnach eine konstruktive
Leistung des Individuums dar, wobei Lernfortschritte nur dann gemacht werden,
wenn Anforderungen die Lernenden nicht iiberfordern und bestehendes Wissen
sinnvoll mit Neuem verknupft werden kann (vgl. Muller 1997 und 2001; Wendt
1996). Die Bedeutung des spezifischen Vorwissens nimmt mit steigender Kom-
plexitat der Aufgaben fiir deren erfolgreiche Bearbeitung zu (vgl. Gagné 1965;
Helmke 2009, S. 21). Gerade fortgeschritten Lernende entwickeln zunachst oft in-
dividuelle Zugange zum schulischen Lernstoff, die nicht in jedem Fall mit den In-
tentionen oder Vorstellungen der Lehrkrafte ubereinstimmen. Anstatt diese vor-
schnell als Fehlleistungen zu kategorisieren, geht es bei der Durchfiihrung von
aufgabenbasiertem Lernen oft darum, dass Lehrkrafte individuelle Losungsan-
satze der Jugendlichen als variable Wege erkennen und als eigenstandige Leis-
tungen interpretieren lernen (vgl. Hascher/Hofmann 2008, S. 48).

Zu den individuellen Determinanten von Lernprozessen zahlen auch motiva-
tionsbezogene Aspekte (s.o0. Merkmal 2), wobei der Begriff der Motivation an
dieser Stelle auf die Theorie menschlicher Grundbedirfnisse Bezug nimmt. Deci
und Ryan (vgl. 2000, S. 68 f.) sprechen in ihrer einflussreichen Arbeit von den
Bedurfnissen nach Kompetenzerleben (need for competence), nach Autonomie
(need for autonomy) und nach sozialer Eingebundenheit (need for social rela-
tedness), welche das menschliche Zusammenleben allgemein pragen und da-
mit auch wichtige Moderatorvariablen fur die Qualitat schulischer Lernprozesse
darstellen. Das Bedurfnis nach Kompetenzerleben besagt im Wesentlichen, dass
die Erfahrung des Erfolgs motivierend wirkt und Aufgaben deshalb so gestal-
tet sein sollten, dass alle Lernenden eine Chance zu ihrer Losung haben sollten
(s.0. Merkmal 6). Das Erleben von personlicher Autonomie kann lernférderlich
wirken, wenn die Jugendlichen Freiraum fir eigene Entscheidungen sowie fur
Mitwirkung und Gestaltung ihrer Umwelt haben und auch selber Zugange und
Handlungsweisen bei einem Problem bestimmen koénnen (s.o0. Merkmal 8). Kri-
tische Stimmen verweisen allerdings darauf, dass eine Offnung des Unterrichts
nicht zwangsldaufig zu hoherer Motivation der Lernenden fiihre, sondern auch
Uberforderungen hervorrufe (vgl. Lipowsky 2009, S. 80). Soziale Eingebunden-
heit kann, wenn sie als Zusammenarbeit mit Lernpartnern verstanden wird, dem
fachlichen Kompetenzaufbau dienen, etwa dann, wenn Lernende bei einer Auf-
gabe zusammenarbeiten, in der sie durch Interaktion interessante Losungsansat-
ze entwickeln oder vom Wissen der anderen profitieren konnen (s. 0. Merkmal 9).

In diesen Hinweisen auf die Bedeutung individueller Zugange der Lernen-
den einerseits und den Stellenwert interaktiven Lernens andererseits wird offen-
sichtlich, wie sich kognitionspsychologische Perspektiven auf Lernumgebungen
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und Aufgabenkulturen gemaBigt konstruktivistischen und sozial konstruktivisti-
schen Sichtweisen anndhern. Letztere kommen dann dezidierter zum Ausdruck,
wenn ein ,Primat des Problemlésens” in offenen interaktiven Lernumgebungen
formuliert wird und von Aufgabenstellungen die Rede ist, die ,authentische Si-
tuationen” reprasentieren. Die Forderung nach Lernkulturen mit ,authentischen
Situationen” stammt aus der Situated-Cognition-Bewegung, die den Kontextbe-
zug von Lernprozessen hervorhebt: , This perspective meant, that there is no ac-
tivity that is not situated” (Lave/Wenger 1991, S. 33; Greeno et al. 1998). Zentral
ist hierbei die Annahme, dass rein rezeptiv erworbenes Wissen zwar im Langzeit-
gedachtnis gespeichert, aber als ,trages” Wissen in unterschiedlichen Anwen-
dungssituationen oft nicht flexibel abgerufen werden kann (Renkl 2006; Helmke
2009, S. 69). Ein geschlossenes System von Wissen im Kopf zu haben sorgt nicht
daftr, dass Lernende dieses in unterschiedlichen Situationen auch selbststandig
und sicher anwenden konnen. So zeigten die Erhebungen TIMSS und PISA, dass
z.B. deutsche Schilerinnen und Schiiler mit dem Losen von Routineaufgaben
ziemlich gut zurechtkommen, jedoch erhebliche Schwierigkeiten haben mit Auf-
gaben, bei denen es um Anwendung, sinnvolle Ubertragung und Transformation
des Gelernten geht (vgl. Oelkers/Reusser 2008, S. 410).

Auch wenn die Positionen des situated learning mit Blick auf die Lernenden
ausdruicklich mit dem Anspruch angetreten sind, transferierbares anwendba-
res Wissen aufzubauen, das Problemlosungen in vielfaltigen Situationen ermog-
licht, bleibt doch der Einwand, Kenntnisse oder Fahigkeiten situierten Lernens
konnten nicht problemlos auf andere Situationen tibertragen werden (vgl. Huber
2000). Situierte Lernumgebungen legen folglich Wert darauf, dass Schulerinnen
und Schiiler auch Strategien des Problemlosens, metakognitives Wissen und an-
dere kognitive tools erwerben (vgl. Mahler/Stern 2006; Greeno et al.1992). Fach-
wissen sollte zudem in Situationen erworben werden, die spateren Anwendungs-
situationen moglichst ahnlich sind (vgl. Mahler/Stern 2006, S. 788 1f.).

Mit dem Stichwort des ,problemorientierten Lernens” werden neben den
skizzierten konstruktivistischen Einfliissen auch Uberschneidungen zu schul-
padagogischen bildungstheoretischen Positionen erkennbar, die wiederum auf
der reformpadagogischen Bewegung Anfang des 20. Jahrhunderts fulen. Insbe-
sondere der ,handlungsorientierte Unterricht” ist hier angesprochen, der eben-
falls suggeriert, Schilerinnen und Schiiler mit ,echten Problemen” zu konfron-
tieren und Aufgabenstellungen anzubieten, in denen das Motiv der Vermittlung
und des Eintibens von Wissen zugunsten der Beschaftigung mit Fragestellungen,
welche die Lebenswelt der jungen Menschen direkt betreffen, zuriucktritt (vgl.
Gudjons 2001, S. 68; Jank/Meyer 2002).

Weitere bildungstheoretische Einfliisse zeigen sich bereits beim ersten Merk-
mal des Katalogs von Blomeke et al. (2006): Mit der gesellschaftlichen Relevanz
von Aufgabenstellungen verweist dieses auf Klafkis (1991) kritisch-konstrukti-
ve Didaktik und die deutsche klassische Bildungstheorie — wobei mit ,gesell-
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schaftlich relevanten Zielen"” (s.o. Merkmal 1) Aufgaben gemeint sind, welche
Bedeutung fur die Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler haben und ihre un-
mittelbare Gegenwart sowie vermutliche Zukunft betreffen. Dabei kann man an
«Schaffen von Orientierung” oder ,Selbstvervollkommnung” als Ziele héherer
Bildung im Sinne Wilhelm v. Humboldts denken (zitiert in Meyer 1991, S. 198 {f.).
Aufgabenbasierte Lernumgebungen sollen exemplarische Bedeutung haben,
die Jugendlichen mit , Schliisselproblemen” der Welt in Kontakt bringen und bei
ihnen ein Gefiihl der ,Mitverantwortlichkeit” und eine ,Bereitschaft zur Mitbe-
waltigung” erzeugen (Klafki 1991, S. 56). Beim fachlichen Lernen sollen sie dem-
nach auch Orientierung fur die Welt aulerhalb der Schule gewinnen und gleich-
zeitig das ,Lernen lernen”, d.h. fahig werden, die eigenen Lernhandlungen zu
planen, zu tiberwachen und auszuwerten.

Mit Aufgabenkulturen, die als ,problemorientiert” oder ,offen” charakteri-
siert werden, verbinden sich letztlich auch veranderte Lernziele, welche man mit
«intelligentem Wissen”, ,nachhaltigem Lernen” oder ,vertieftem Verstehen”
umschreiben konnte (Helmke 2009, S. 43; Reusser/Weyeneth 1994). Im Ganzen
verbirgt sich hinter solchen Lernkonzepten ein altes und gleichzeitig hochaktu-
elles Anliegen der Padagogik, namlich das Denken der Schiilerinnen und Schu-
ler herauszufordern und sie nicht einseitig im Bereich der Reproduktion und An-
wendung von vorgegebenem Wissen zu prufen.

Die skizzierten Anspriuche an ,gute” Lernaufgaben spannen einen groen Fa-
cher an Herausforderungen fur die Sekundarstufe auf. Durch theoretische Kon-
zeptualisierungen sowie durch fachspezifische Beispiele mochte dieses Buch
Wege aufzeigen, mit denen wenigstens ein Teil davon Realitat werden kann.
Zentral dabeiist die Frage, auf welche Weise Aufgaben ein fachdidaktisches Set-
ting erzeugen. Aufgaben werden als ,Beziehungsstifter” gesehen zwischen Leh-
renden und Lernenden, zwischen Lernbedingungen und Lernprozessen, zwi-
schen den Lernenden untereinander oder zwischen Lernenden und der Welt (vgl.
Girmes 2003, S.10). Die verschiedenen Unterrichtsfacher bzw. Fach- oder Lern-
bereiche beabsichtigen, Schilerinnen und Schiilern spezifische Sichtweisen auf
die Welt oder ,Modi der Weltbegegnung"“ nahezubringen und sie in fachbezoge-
ne Codes einzufiuhren (vgl. Baumert 2002, S. 11; Oelkers 2009). , Unterrichtsfa-
cher sind aus gutem Grund das Gertust, das traditionell die Struktur der Lehr- und
Lernaktivitaten in den Schulen bestimmt” (Klieme et al. 2003, S. 25). Bei der Ge-
nerierung solcher Weltbegegnungen kommt fachlichen Aufgabenkulturen ein
wesentlicher Stellenwert zu: Aufgaben des naturwissenschaftlichen Unterrichts
erzeugen hochstwahrscheinlich andere Sichtweisen auf die Welt als solche in den
geisteswissenschaftlichen Fachern. Weltsichten, welche Aufgabenkulturen er-
zeugen, andern sich dartber hinaus im Verlauf der historischen Entwicklung von
Fachkulturen (Ladenthin/Kramer 2011). Die vorliegende Publikation versucht,
fachliche Aufgabenkulturen abzubilden, die den derzeitigen Facherkanon mog-
lichst breit wiedergeben und jeweils spezifische Weltsichten reprasentieren.
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Von den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I wird erwartet, grund-
legende fachliche wie tiberfachliche Kompetenzen zu beherrschen. Sie befin-
den sich am Ende ihrer Pflichtschulzeit und sollen fiir ihren kiinftigen berufli-
chen und privaten Alltag gertiistet sein. Bildungsstandards, die in der Schweiz,
Deutschland und Osterreich schon formuliert sind und z.T. fiir einige Schular-
ten derzeit noch entwickelt werden, beziehen sich unter anderem auf die Jahr-
gange der Sekundarstufe I und auch PISA hat sich bekanntlich an die Zielgrup-
pe der Finfzehnjahrigen gerichtet (vgl. Criblez et al. 2009, S. 100 {.; Prenzel et al.
2004, S. 13 1.). In den deutschen Bundeslandern wurden Lehrplane gepruft, ob
sie den Bildungsstandards entsprechen. Indem diese Kompetenzen beschrieben
werden, stellen sie oft auch direkte Bezlige zu bestimmten Aufgabentypen her,
z.B. dass die Jugendlichen in einer Fremdsprache ,kurze personliche Alltagstex-
te[...] schreiben und den eigenen Erfahrungshorizont|...] erklaren” sollen (MSW
2007, S. 24). In den deutsch- und mehrsprachigen Kantonen der Schweiz soll ab
2014 der ,Lehrplan 21" dhnliche Anforderungen erfullen. Auf der Sekundarstufe
I stehen Aufgabenkulturen also vor dem Anspruch, zentrale fachliche Standards
zu unterstiitzen, die vor dem Ende der Pflichtschulzeit erreicht sein sollen. Hier-
zu beinhalten sie zum einen hohere fachspezifische Spezialisierungen als in der
Primarschule, zum anderen setzt ihre erfolgreiche Bewaltigung vermehrt tiber-
fachliche Kompetenzen voraus. Von Jugendlichen wird nicht nur erwartet, ge-
wisse Lern- und Arbeitstechniken zu beherrschen, sondern auch Strategien der
Selbstmotivation und Selbstkontrolle zu realisieren sowie metakognitive Uberle-
gungen anzustellen und zu verbalisieren — Kompetenzen, die von Primarschtle-
rinnen und -schilern nur sehr begrenzt zu erbringen sind (vgl. Boekearts 1999;
Artelt et al. 2001).

Anhand der Kriterien von Blomeke et al. (2006) wurde zu Beginn schon an-
gesprochen, dass Lehrkrafte gefordert sind, eine optimale Passung zwischen
Aufgaben-Stellungen und Aufgaben-Nuizern zu erreichen und Vorwissen,
Vorerfahrungen, Motivationen, Emotionen etc. der Schiulerinnen und Schiler
weitestgehend zu bertucksichtigen. Hier sind diagnostische Kompetenzen im um-
fassenden Sinn notwendig. Die Lernenden der Sekundarstufe befinden sich im
Jugendalter bzw. der frihen Adoleszenz und haben aus psychologischer und pa-
dagogischer Sicht vielfdltige Entwicklungsaufgaben im Spannungsield gesell-
schaftlicher Erwartungen sowie individueller Ziele und Wiinsche und physischer
Veranderungen zu bewaltigen (vgl. Oerter/Dreher 2008; Hericks/Sporlein 2001;
Dreher/Dreher 1985; Havighurst 1974). Zu den Entwicklungsaufgaben gehoren
die Berufsfindung und die Entwicklung einer Zukunftsperspektive, Identitatsfin-
dung, Reflexion der eigenen Wertvorstellungen sowie die Auseinandersetzung
mit der eigenen korperlichen Erscheinung. Der Bezug auf diese Entwicklungs-
aufgaben des Jugendalters und der frihen Adoleszenz eroffnet Lehrkraften die
Moglichkeit, Aufgabenstellungen zu generieren, die motivierend wirken.

15

4904_008_098.indd 15 18.01.12 11:29



Einleitung

Dabei werden Fragen virulent, die mit Peer-Interaktionen, Genderkonstruktio-
nen, Partnerfindung und sexuellen Kontakten sowie der Ablésung vom Eltern-
haus zusammenhangen. Aufgabenkulturen auf der Sekundarstufe kénnen sich
in unterschiedlicher Weise auf diese Voraussetzungen und Bediirfnislagen ih-
rer Klientel beziehen: So stehen Heranwachsende dieser Altersstufe insbeson-
dere vor der Entscheidung, ob sie eine weiterfiihrende Schule besuchen oder
einen Beruf ergreifen wollen. Schulische Lernerfahrungen sowie Bewertungen
bilden maBigebliche Grundlagen fiir solche Entscheidungen. Wahrend Testauf-
gaben Uberprufen und sicherstellen sollen, dass ein fachliches Grundniveau in
gewissen Kernbereichen des Curriculums erreicht wird, konnen Lernaufgaben
daruber hinaus die Ausbildung von individuellen Praferenzen oder personlichen
Starken fordern. Damit werden auch Entscheidungen zur Berufswahl von Sei-
ten verschiedener Facher unmittelbar oder mittelbar angebahnt: Projekte zur Er-
kundung von Berufen sind hier ebenso zu nennen wie die indirekte Vorbereitung
auf spatere Anforderungen in einzelnen Berufen in Form von Fremdsprachen-
kenntnissen oder Kompetenzen in naturwissenschaftlichen oder technischen Be-
reichen.

Fachliche Lernangebote, welche als anspruchsvolle Lernaufgaben formuliert
sind, unterstitzen Heranwachsende also auch bei Entwicklungsaufgaben, de-
ren individuelle Bewaltigungsstrategien sich gerade nicht als operationalisier-
te Leistungen unmittelbar messen und miteinander vergleichen lassen. Hierzu
sind einerseits geeignete Lernaufgaben und andererseits erweiterte Formen der
Leistungsbeurteilung notwendig, die solche Kompetenzen angemessen doku-
mentieren und anerkennen.

Obwohl im Kontext der aktuellen Bildungsstandards haufig von Prifungsauf-
gaben bzw. Tests die Rede ist, sollen diese Standards keineswegs nicht nur auf
Prufungen angewendet werden, sondern auch Unterrichtsprozesse steuern bzw.
eng mit Unterrichtsprozessen verflochten sein. Aufgabenstellungen, die Lern-
prozesse initiieren sollen, konnen aus Standards deduziert werden; dies obliegt
dem professionellen didaktischen Handlungsspielraum der Lehrkrafte und setzt
vertieftes fachliches wie padagogisch-didaktisches Wissen voraus. Ein wichti-
ger Verantwortungsbereich in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeichnet sich
hier ab und zentrale Fragen eroffnen sich:

» Wie konnen sinnvolle Aufgabenstellungen generiert werden und wie sind an-
gehende Lehrkrafte hierin zu fordern?

» Wie lasst sich die Erreichung von fachlichen Standards verbinden mit einer
Konzeption von Unterricht, welche auf die Interessen der Lernenden und ihre
individuellen Starken und Bedurfnisse einzugehen vermag?

» Welche hochschuldidaktischen Anforderungen ergeben sich daraus und wel-
che Perspektiven fur die Berufspraktischen Studien in der Ausbildung von
Lehrkraften?

16

4904_008_098.indd 16 18.01.12 11:29



Einleitung

Zu diesen Fragen geben die Beitrage im Teil 3 dieses Bandes Auskunft. Denn nur

dann, wenn die Lehrkrafte fahig werden, ihre didaktische Verantwortung wahr-

zunehmen und selber anspruchsvolle Lernaufgaben fir ihren Unterricht zu ent-
wickeln, kann ein zentraler Anspruch der deutschen Expertenkommission um

Klieme et al. (2003) tatsachlich eingel6st werden: Dass die Output-Orientierung

gerade nicht zur ,Gleichmacherei” von Unterricht fiihre, sondern Lehrkraften

mehr Raum fiir professionelles Handeln er6ffne (ebd., S. 27, S. 49 und S. 50).

Wie aus dem Vorstehenden ersichtlich wird, ist das vorliegende Buch in meh-
rere Teile gegliedert:

» In Teil 1 werden zunachst ,Brennpunkte” der Aufgabenkultur dargestellt,
wobei Bildungsstandards, Konstruktivismus und selbststandiges Lernens so-
wie historische Zugange besondere Beachtung finden.

» Teil 2 eroffnet unterschiedliche fachliche Perspektiven auf den Komplex der
Aufgabenkulturen.

» Teil 3 des Buches enthélt Beitrage zur Ausbildung von Lehrkraften bzw. zur
Frage, wie diese lernen konnen, fachliche Aufgabenkulturen zu nutzen, um
erfolgreichen Unterricht Wirklichkeit werden zu lassen.

Im letzten Kapitel wird Bilanz gezogen und werden die Ergebnisse dieses Buches

unter drei Gesichtspunkten evaluiert: Erstens, welche homogenen und heteroge-

nen Entwicklungen sich heute in den Aufgabenkulturen in Bezug auf vielfaltige

Referenzwissenschaften zeigen (Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Unterrichts-

forschung, Erziehungswissenschaft usw.). Zweitens, wie Forschung zu Aufga-

benkulturen auf der Basis praskriptiver, theoretischer und empirisch-deskripti-
ver Zugange verortet werden kann. Und drittens, wie sich Aufgabenkulturen auf
die Rollen von Lehrkraften und Lernenden im Unterricht auswirken und welche

Konsequenzen fir die Aus- und Weiterbildung abgeleitet werden koénnen.
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