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Editorial

Die drei Fachverbiande HaBiFo (Deutschland/D), Thematisches Netzwerk Erndh-
rung (Osterreich/4) und IGHWPH.CH (Schweiz/CH) haben 2008 vereinbart, in
Zukunft regelmdssig zusammen zu arbeiten. Die Idee der D—-A—CH-Tagungen
wurde entwickelt, an denen gemeinsame Fragestellungen mit Beitrdgen von Refe-
rentinnen und Referenten aus allen drei Lidndern diskutiert werden sollen. Das
wurde im 2009 mit der ersten D—4—CH-Tagung in Miinchen konkretisiert und fand
in Luzern mit der zweiten D—-4A—CH-Tagung am 17./18. Februar 2012 seine Fort-
setzung.

Die Beitrdge in diesem Heft geben Einblick in die im Rahmen des Tagungs-
themas ,,Kompetent konsumieren. Lernaufgaben als Ausgangslage kompetenzori-
entierten Unterrichts* gefiihrte Diskussion.

Herbert Luthiger macht auf die Wichtigkeit der Unterscheidung von ,,Lern- und
Leistungsaufgaben in kompetenzorientierten Unterricht™ aufmerksam. Markus Wil-
helm zeigt in seinem Beitrag ,,Kompetenzorientierten Unterricht konzipieren — am
Beispiel der Naturwissenschaften* auf, wie es gelingen konnte, vielféltige Lernange-
bote zur Férderung der Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern zu
erarbeiten.

Im Beitrag ,, Begriffe — Konzepte — Argumente: Bausteine fiir mentale Konstruk-
tionsprozesse im kompetenzorientierten Unterricht™ greift Werner Brandl die Beden-
ken hinsichtlich einer ,,Entsorgung der Inhalte” aufgrund der Kompetenzorientierung
auf und stellt dar, wie auch in kompetenzorientierten Lern-Lehrprozessen Begriffe,
Konzepte und Argumente nachhaltig integriert werden kdnnen.

Eine je unterschiedliche Perspektive zu fachspezifischem kompetenzorientiertem
Unterricht integrieren drei Beitrdge: Silke Bartsch mit Fokus auf ,,Subjektorientie-
rung. Ein Beitrag zur kompetenzorientierten Aufgabengestaltung in der Verbrauch-
erbildung®, Silvia Leutnant mit ,,Selbstdifferenzierende Aufgabenformate im kompe-
tenzorientierten Unterricht* sowie Ute Bender zu ,,Aufgabenkulturen in der Konsum-
bildung entwickeln®.

Francesca Moser stellt das Konzept des schweizerischen Grossprojektes ,,Pro-
jekt Lehrplan 21% vor, in welchem auf Lehrplanebene die Grundlagen fiir einen
kompetenzorientierter Unterricht gelegt werden. Der letzte Beitrag gibt Einblick in
die Workshop-Arbeit, die Teil des Tagungsprogramms war. Ute Bender zeigt auf,
welche Fragen — ausgelost durch die Referate sowie dem je individuellen Zugang
der Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer — in den Workshops diskutiert wur-
den und wie diese als Hinweise fiir Hilfestellungen zur Professionalisierung der
Lehrpersonen genutzt werden konnen.

Claudia Wespi

NB: Die Rechtschreibung orientiert sich in Beitrégen aus der Schweiz an den dort
iiblichen und — manchmal von in Deutschland und Osterreich abweichenden — gel-
tenden Regelungen.
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Herbert Luthiger

Lern- und Leistungsaufgaben in einem
kompetenzorientierten Unterricht

Mit der Einflihrung von Bildungsstandards hat Unterricht kompetenzorientierter Unterricht zu
sein. Weil Lehrpersonen aber nicht direkt mit Bildungsstandards arbeiten, hat ein kompetenz-
orientierter Unterricht sowohl Aufgaben zum Aufbau und Entwicklung von Kompetenzen
(Lernaufgaben), als auch Aufgaben zur Uberpriifung von Kompetenzen (Leistungsaufgaben)
bereitzustellen.

Schliisselworter: Lernaufgaben, Leistungsaufgaben, kompetenzorientierter Unterricht

Wer in schulpédagogisch und erziehungswissenschaftlich orientierten Fachzeitschrif-
ten und Fachpublikationen recherchiert, wird sehr schnell feststellen, dass das Thema
Aufgaben in den letzten Jahren sowohl in den Fachdidaktiken als auch in der Allge-
meinen Didaktik wachsende Aufmerksambkeit erhilt.

Initiationspunkt fiir dieses Interesse waren die Ergebnisse der Leistungsstudien
TIMSS und PISA. Seit dem ist das Thema Aufgaben zu einem wichtigen Element
der Lehr-Lernforschung geworden und zwar sowohl zur Erfassung von Aufgaben-
qualitdt unter fachdidaktischem (z.B. Jordan et al., 2006) als auch unter allgemeindi-
daktischem Aspekt (z.B. Maier et al., 2010). Zweitens hat sich parallel dazu die Ana-
lyse und Weiterentwicklung der unterrichtlichen Aufgabenkultur etabliert, vor allem
ersichtlich durch Lehrerfortbildungen (z.B. BLK, 1997) und neuen Unterrichtsimpul-
sen (z.B. Koster, 2008). Und schliesslich spielen Test- und Diagnoseaufgaben im
Zuge der Einfilhrung von Bildungsstandards eine bedeutende Rolle (z.B. EDK,
2011).

Der vorliegende Artikel beschéftigt sich mit der Bedeutung von Aufgaben in ei-
nem kompetenzorientierten Unterricht. Einige fiir dieses Thema besonders grundle-
gende Fragen sollen hier diskutiert werden: 1.) die Frage nach den Grundfunktionen
von Aufgaben, 2.) die Frage nach der Begriindungslogik einer Unterscheidung von
Lern- und Leistungsaufgaben und 3.) die Frage nach den (Qualitits-)Merkmalen von
Lern- bzw. von Leistungsaufgaben.
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1 Zwei didaktische Grundfunktionen

Mit der Orientierung schulischer Theorie und Praxis an Bildungsstandards hat sich
die Arbeit mit Aufgaben als einen zentralen Bereich der Professionalisierung von
Lehrpersonen etabliert. Anstelle der allgemeinen Frage ,,Was ist eine gute Aufgabe?
steht neu die Frage nach ihrer Funktion im Vordergrund. Die so geschéirfte Frage-
stellung lautet dann etwa: ,,Was macht eine Aufgabe zu einer guten Aufgaben z.B.
fiir entdeckendes Lernen, fiir eine verfahrensorientierte Diagnose usw.?“. Damit
werden Anforderungen in den Blick genommen, denen sich Lehrerinnen und Lehrer
seit der Einfiihrung von am ,,Outcome* der Lernprozesse orientierten Bildungsstan-
dards zu stellen haben. Wahrend die mit den Bildungsstandards verbundenen Anfor-
derungen durch von aussen konstruierte Testaufgaben konkretisiert werden, sind
Lehrpersonen gefordert, mit geeigneten Aufgaben die Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler auf der Tiefenstruktur des Unterrichts so zu gestalten, dass ein adaptiver
und vollstandiger Lernprozesszyklus moglich wird.

Mit Blick auf die postulierte Schliisselrolle von Aufgaben in einem kompetenz-
orientierten Unterricht konnen die Anforderungen an die Funktion von Aufgaben wie
folgt geordnet werden. Ein kompetenzorientierter Unterricht hat 1.) Aufgaben bereit-
zustellen, die einen Lernprozess im Sinne des Erwerbs und/oder der Verdnderungen
von Kompetenzen in Gang setzen; 2.) Aufgaben einzusetzen, die es ermoglichen, die
Auspriagung von Kompetenzen moglichst angemessen festzustellen und zu beschrei-
ben und 3.) im Rahmen diagnostischer Bemiihungen zusitzliche Aufgaben anzubie-
ten, die auf der Basis der Ergebnisse von Testaufgaben einen zielgerichteten weiteren
Kompetenzaufbau — stiitzend oder vertiefend — ermdglichen. Fiir diese drei Aspekte
der Kompetenzorientierung sind nach Senn (2009) grundsitzlich zwei unterschiedli-
che Typen von Aufgaben notwendig: Fiir den ersten und dritten Aspekt braucht es
nidmlich einen Aufgabentyp, der dem Aufbau und der Entwicklung von Kompetenzen
dient, fiir den zweiten Aspekt braucht es einen Aufgabentyp zur Uberpriifung von
Kompetenzen. Damit zeichnet sich eine Trennung zwischen Aufgaben fiir das Lernen
(Lernaufgaben) und Aufgaben fiir das Leisten (Leistungsaufgaben) ab.

Als Begriindung fiir diesen funktionalen Unterschied wird {iblicherweise auf die
von Weinert (1999) angemerkten unterschiedlichen psychologischen Gesetzméssig-
keiten von Lernen und Leisten verwiesen, so z.B. bei Koster wie folgt:

Warum ist es wichtig, zwischen Lern- und Leistungsaufgaben zu unterscheiden? Der
Erwerb von Wissen und Kénnen folgt anderen Gesetzen als deren Uberpriifung. Die-
se Unterscheidung von Aufgaben ist populér, seit WEINERT (1999) als Ergebnis der
von ihm betreuter Langsschnittstudien auf die ,v6llig unterschiedlichen psychologi-
schen Gesetzmaéssigkeiten’ von ,Lernen und Leisten’ verwiesen hat (...) Eine Auf-
gabe kann fiir die Lernsituation iiberaus geeignet sein und fiir die Leistungssituation
denkbar ungiinstig. Denn in einer Leistungssituation bemiiht man sich in erster Linie
darum, Erfolg zu erzielen und Misserfolge zu vermeiden. Demgegeniiber geht es in
Lernsituationen darum, Neues zu lernen, Wissensliicken zu schliessen oder unklar
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Gebliebenes besser zu verstehen. So konnen Fehler in der Lernsituation fruchtbar
sein und als Erkenntnismittel dienen (Kdster, 2008, S. 4, Hervorheb. im Original).
Von diesen zwei iibergeordneten Funktionen lassen sich Lern- bzw. Leistungsaufga-
ben auf einer tieferen Ebene wie folgt ausdifferenzieren (siche Abb. 1):

Aufgaben
Lefnaufgében Leistunésaufgaben
Efarbéitur\gs- Ubur:gs~ und wsich aus’dem von aussen gestellt®
aufgaben Anwendungs- Unterricht ergebend”
aufgaben r o
fon{{a;iv summéiiv Vergleichsarbeiten Large-Scale-
p o (wie z.B. Prufungs-,  (wie z.B. Stellwerk, Untersuchung
Klausuraufgaben) Klassencockpit) (wie z.B. PISA)
Diagnose- Aufgaben zum
aufgaben Kompetenz-

erleben

Abb. 1: Einteilung der Aufgaben nach ihrer Funktion im Lehr-Lernprozess (Quelle: Abraham
& Miiller, 2009, S. 6)

Lernaufgaben generieren Situationen, die Schiilerinnen und Schiiler in Experimen-
tier-, Ubungs-, Anwendungs-, Verwendungssituationen verwickeln (Erarbeitungs-
und Ubungsaufgaben). Leistungsaufgaben dagegen erfordern eine Rahmung der
Unterrichtssituation, die von den Lernenden als ,,Leistungssituation” wahrgenommen
und akzeptiert wird, weil es primir um die (formative oder summative) Einschitzung
des aktuellen individuellen Leistungsstands oder um Vergleichs oder Large-Scale-
Untersuchungen geht.

2 Begriundungen zur Unterscheidung von Lern- und
Leistungsaufgaben

Mit einiger Berechtigung kann man sich die Frage stellen, ob denn eine solche dicho-
tome funktionale Unterscheidung von Aufgaben iiberhaupt Sinn macht und der gén-
gigen Schulpraxis entspricht. So verweist beispielsweise Leiss (2005) auf die tenden-
ziell eingeschrankte Sicht einer solchen Gegeniiberstellung, weil a) es im Unterricht
immer um Lernen und Leisten geht und b) die postulierte Trennung fiir einen Gross-
teil der Aufgaben nicht funktionieren wiirde. Doch findet die Unterscheidung zwi-
schen Lern- und Leistungsaufgaben nicht nur (spontane) Plausibilitidt — Google ver-
zeichnet derzeit an die 2000 Eintrdge zum Thema Lern- und Leistungsaufgaben —,
sondern es werden auch bildungssoziologische und (motivations-)psychologische
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Argumente erkennbar, mit denen die Unterscheidung von Lern- und Leistungsaufga-
ben begriindet werden kann.

2.1 (Bildungs-)Soziologische Uberlegungen

Aus bildungssoziologischer Sicht greift die Differenzierung von Aufgaben in Lern-
und Leistungsaufgaben ein Handlungsproblem auf, welches in der professionssozio-
logisch ausgerichteten Lehrerforschung im Zusammenhang mit ,,Antinomien® im
Lehrberuf diskutiert wird (z.B. Helsper, 1996): Lehrerinnen und Lehrer haben sich
der Doppelaufgabe zu stellen, Schiilerinnen und Schiiler zu fordern und zu selegie-
ren. Im Rahmen der Férderung steht das Wohl der einzelnen Schiilerin oder des
einzelnen Schiilers im Zentrum — das Ziel ist die Herstellung von individueller Hand-
lungsfahigkeit. Im Rahmen ihrer Selektionsaufgaben verteilen Lehrerinnen und Leh-
rer Noten, die dariiber entscheiden, wer im Schulsystem ab- oder aufsteigt. Dass das
Bewusstsein von Lehrpersonen hinsichtlich ihrer piddagogischen und selektionsbezo-
genen Aufgaben aber sehr unterschiedlich ausgepréigt ist, zeigt die Studie der
Schweizer Forschungsgruppe um Streckeisen (2007). Die Studie ging der Frage
nach, auf welche Hintergrundiiberzeugungen Lehrpersonen zuriickgreifen, um ange-
sichts der Spannung zwischen Forderung und Selektion beruflich handlungsfahig zu
bleiben. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das strukturelle Handlungs-
problem von Foérderung und Selektion nicht von allen Lehrpersonen gleich gesehen
wird — vom Nichterkennen (Typ 1: Auslese der Besten) bis hin zur hohen Sensibilitéit
(Typ 5: Fordern jenseits der Selektion) (Streckeisen, Hianzi & Hungerbiihler, 2007).

Der englische Soziologe Basil Bernstein (1924-2000) macht mit seiner Codethe-
orie darauf aufmerksam, dass pddagogische Codes einerseits relevante Bedeutungen
und Sinn generieren, andererseits den Unterricht strukturieren und damit die Orien-
tierung der Schiilerinnen und Schiiler leiten (z.B. Bernstein, 2000). Bezogen auf die
Deutungsmustertypologie von Streckeisen et al. (2007) bedeutet dies, dass Lehrper-
sonen fiir ihren Auftrag, gleichzeitig zu Férdern und zu Selektionieren, je nach Hin-
tergrundiiberzeugungen unterschiedliche Informationen, Zeichen, Symbole (Codes)
zur Realisation ihres Unterrichts verwenden. Damit sich Schiilerinnen und Schiiler
jedoch in einer bestimmten Unterrichtssituation situationsadédquat verhalten kdnnen,
bendtigen sie entsprechende Erkennungs- und Realisationsregeln. Dabei spielt der sie
hervorrufende Kontext eine wichtige Rolle, denn es sind vor allem die Situationsei-
genschaften, die uns in die Lage versetzen, eine Situation richtig ,,lesen zu kénnen.
Angesicht der Schliisselrolle von Aufgaben kommt der Passung von Aufgaben an die
jeweilige spezifische Funktion der Unterrichtssituation (Lern- oder Leistungssituati-
on) eine zentrale Bedeutung zu.

In einer weiteren Analyse identifiziert Bernstein (2000) zwei grundlegende un-
terschiedliche soziale Dynamiken (Modi): Im Kompetenz-Modus liegt die Betonung
auf dem Individuum mit seinen personalen Stirken und Ressourcen und der darauf
bezogenen Kompetenzentwicklung. Es geht primédr um die individuelle Leistungs-
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entwicklung. Mit Aufgaben, bei denen das Lernen im Vordergrund steht, konnen
Schiilerinnen und Schiiler ohne Einschrinkung durch eine wertende Lehrperson ar-
beiten. Im Performanz-Modus dagegen liegt die Betonung auf dem Fach und dem
formalen Wissen als Kernressource. Es geht primdr um den Grad der Stoftbeherr-
schung (Performanz) und um den Rang oder die Position, also um den Abstand zwi-
schen den Individuen. Hier sind es Leistungsaufgaben, die den Kompetenzstand
iiberpriifen und diagnostizieren.

2.2 (Motivations-)Psychologische Uberlegungen

Im Rahmen der Zieltheorien stellt man im Wesentlichen zwei Formen von motivati-
onalen Orientierungen gegeniiber: Im ersten Fall wird der Lernprozess durch Streben
nach Kompetenzzuwachs wahrend der Aufgabenerfiillung in Gang gehalten, im an-
deren Fall regulieren Wettbewerbsgedanken das Lernen. In der Literatur werden
diese beiden motivationalen Orientierungen mit unterschiedlichen Bezeichnungen
belegt, die jedoch auf vergleichbare Sachverhalte zielen. Im deutschsprachigen
Raum sind die der Begrifflichkeit von Dweck (1986) folgenden Bezeichnungen
Lernziele und Leistungsziele am gebrauchlichsten.

Zielorientierungen sorgen dafiir, dass bestimmte Situationseigenschaften bevor-
zugt wahrgenommen werden und ein spezifischer Wahrnehmungsrahmen (gleich
einer Brille) geschaffen wird. Situationsmerkmale, die vordergriindig darauf ausge-
richtet sind, Leistungen zu messen, signalisieren der Schiilerin oder dem Schiiler die
Verfolgung von Leistungszielen, d.h. es geht in erster Linie darum, Erfolge zu erzie-
len und Misserfolge zu vermeiden Im Zentrum steht eine Handlungslogik, die sich
durch eine (permanente) Auseinandersetzung mit einem sozialen Vergleichs- oder
Giitemassstab auszeichnet (soziale Bezugsnorm). Im Unterschied dazu férdern Situa-
tionsmerkmale, die auf Erkundung bzw. Exploration ausgerichtet sind, die Verfol-
gung von Lernzielen. Dies geht stirker einher mit Tiefenlernstrategien und einer
positiveren Einstellung zum Lerngegenstand. Eine lernzielorientierte Handlungslogik
bevorzugt eine Fokussierung auf die individuelle Bezugsnormorientierung.

Zielorientierungen weisen eine erhebliche Nidhe zum Konzept der intrinsischen
und extrinsischen Motivation auf. Der wohl wichtigste Beitrag dazu wird in der
Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan (1993) formuliert. Fiir die Entwicklung
selbstbestimmten Handelns werden dem Menschen drei inhdrente psychologische
Grundbediirfnisse angenommen: Bediirfnis nach Autonomie, Bediirfnis nach Kompe-
tenz und Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit. Mit Bezug auf die vielfdltigen
empirischen Befunde zur Selbstbestimmungstheorie lassen sich fiir die Bestimmung
von Merkmalen von Lernaufgaben konkrete Hinweise ableiten.
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3 Qualitatsmerkmale von Lernaufgaben

Das Entscheidende fiir die Qualitdt von Lernaufgaben ist, dass sich intelligentes Wis-
sen aufbauen kann, worunter Weinert ,,ein wohlorganisiertes, disziplinér, interdiszip-
lindr und lebenspraktisch vernetztes System von flexibel nutzbaren Fiahigkeiten,
Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven Kompetenzen™ (Weinert, 2001, S. 76)
versteht.

Im Folgenden sollen die Merkmale der zwei Grundformen von Lernaufgaben
(siche Abb. 1) anhand konkreter Aufgaben aus dem Hauswirtschaftsunterricht disku-
tiert werden.

3.1 Erarbeitungsaufgaben

Damit sich in der Erarbeitungsphase intelligentes Wissen aufbauen kann, sind Erar-
beitungsaufgaben erstens aus den Strukturen des Lernens heraus zu entwickeln (1.
Prinzip der Orientierung an Lerntdtigkeiten). Zweitens sollen sie Angebote enthal-
ten, die Differenzierung und Wahlmdglichkeiten einschliessen (2. Prinzip der Pas-
sung). Weil Erarbeitungsaufgaben ihr Potenzial gerade in der Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Ertrdgen entfalten, sind sie drittens auf Weiterverarbeitung und
den sozialen Kontext angelegt (3. Prinzip des sozialen Austauschs). Und viertens ist
zur Unterstiitzung des Autonomie- und Kompetenzerlebens eine klare Strukturierung
lernforderlich (4. Prinzip der Struktur).

Anhand der folgenden Aufgabe zum Thema ,,Fairtrade im Kleiderschrank* sol-
len diese vier Prinzipien néher erldutert werden:

Arbeitsauftrag Gruppe Switcher T-Shirt s M%E R ®
-
4

& Es ist sinnvoll, zuerst den gesamten Arbeitsauftrag zu studieren und
arbeitsteilig zu arbeiten.
& Geht auf die Homepage von Switcher: http://www.switcher.ch/
& Schaut euch dort um und versucht Folgendes herauszufinden:
Wofiir setzt sich das Unternehmen ein?
Was ist ihnen wichtig? Allgemein? In Bezug auf die Kleiderproduktion und die

Arbeitsbedingungen?
(Tipp: die Rubrik ,, Uber Switcher” kénnte euch weiterhelfen)

& Auf eurem T-Shirt befindet eine vierstellige Zahlenkombination. Gebt diese auf der Homepage bei

:::::

Was geschieht dabei?
Wie beurteilt ihr das?

Abb. 2: Beispiel einer Erarbeitungsaufgabe zum Thema ,,Fairtrade im Kleiderschrank*
(Autorin: Silvia Aschwanden)

a) Prinzip der Orientierung an Lerntdtigkeiten: Typisch fiir Erarbeitungsaufgaben

ist, dass sie von den Strukturen des Lernens aus entwickelt werden. Kiper (2010)

schlédgt vor, sich hinsichtlich des Zieltyps des Lernens von Erarbeitungsaufgaben an

einer modifizierten Form der Oserschen Basistheorie (2001) zu orientieren: 1) Erfah-
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rungen machen und auswerten, 2) Wissen erwerben, 3) Reflexion iiber Inhalte, 4)
Reflexion iiber Werte, 5) Handeln in der dusseren Welt, 6) Operieren, 7) Problemlo-
sen und Entdecken, 8) Argumentieren im Diskurs, 9) Argumentieren beim Aushan-
deln, 10) Gestalten/Ausdriicken durch Worte und Schrift, 11) Gestalten/Ausdriicken
durch kreative Medien (Musik/Bild/Tanz), 12) Leistungssteigerung durch Entwick-
lung des Systems. Die in Abb. 2 dargestellte Erarbeitungsaufgabe generiert eine
handlungs- und erkenntnisorientierte Lernphase. Ziel ist es, dass die Schiilerinnen
und Schiiler ihren eigenen Hypothesen selber auf den Grund gehen (Basismodell 7).
Zudem sollen die Lernenden erkennen, unter welchen Bedingungen das ihnen zuge-
teilte T-Shirt (hier Switcher T-Shirt) produziert wird und welche Kriterien fiir eine
nachhaltige und faire Produktion im Bereich Textilien gelten (Basismodell 4).

b) Prinzip der Passung: Die Erarbeitungsaufgabe hat an die Lernausgangslagen der
Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen und eine Anschlussfahigkeit fiir die Fortfiih-
rung des Lernprozesses zu ermoglichen. In der vorliegenden Beispielaufgabe finden
wir dies insofern realisiert, als dass das Thema Kleider fiir die Jugendlichen eine
grosse Bedeutung und Wichtigkeit hat. Ein innovatives Format in diesem Zusam-
menhang sind sogenannte ,,Ficher“-Aufgaben (von der Groeben & Kaiser, 2011),
d.h. fiir eine ,,Kernaufgabe* werden verschiedene Zuginge abgeleitet wie erkunden,
beschreiben, zuordnen, vergleichen, sich vorstellen, eindenken, argumentieren, urtei-
len usw. und in Form von ,,Du-kannst“-Teilaufgaben formuliert.

¢) Prinzip des sozialen Austauschs: Da Lernaufgaben — und hier besonders die Erar-
beitungsaufgaben — nicht vom einzelnen Lernen allein bewéltigt werden miissen,
diirfen sie die Schiilerinnen und Schiiler auch mit komplexeren Problemen meist in
Form einer offenen Aufgabe konfrontieren. Eine offene Aufgabenstellung hat die
Funktion, eine heuristische Suchbewegung anzustossen. Damit sind Erarbeitungs-
aufgaben auf die Weiterverarbeitung angelegt und beriicksichtigen explizit den
kommunikativen Kontext. Dies zeigt sich in der Beispielaufgabe u.a. in der Auffor-
derung ,,Vergleicht eure Ergebnisse* oder ,,Stellt eure Texte vor und sprecht dar-
iiber*.

d) Prinzip der Struktur: Lernaufgaben zeichnen sich dadurch aus, dass Schiilerinnen
und Schiiler genau wissen, was sie tun sollen. Eine gute Erarbeitungsaufgabe folgt
somit dem Prinzip der methodischen Anleitung und bietet den Schiilerinnen und
Schiiler ein ,,Geriist an. In der Beispielaufgabe finden sich konkrete methodische
Hinweise zum Vorgehen wie z.B. ,,Es ist sinnvoll, zuerst den gesamten Arbeitsauf-
trag zu studieren ...%

3.2 Ubungsaufgaben

Lernaufgaben als Ubungsaufgaben haben das Ziel, die Ergebnisse der Aufbauprozes-
se in einem sogenannten ,,Konsolidierungszyklus* solide zu machen. Eine zeitge-
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misse und produktive Sicht auf das Uben und Wiederholen ist die, das Uben als
integrativer Bestandteil aller Phasen eines vollstdndigen Lernprozesses aufzufassen,
weil viel Wissen schon wahrend der laufenden Aufbauprozesse gleich wieder ver-
gessen geht — Steiner (2010) nennt dieses Phanomen ,,Forgetting While Learning®.
Im Format der Ubungsaufgabe sind in den letzten Jahren deutlich Entwicklungen
festzustellen. Die Ubungen werden variantenreicher, nutzen verschiedene Darstel-
lungsformen, fiihren zu Entdeckungen oder verlangen Reflexionen. Die folgende
Ubungsaufgabe, die im ,,Layout™ eines Lerntagebuchs die Lernzielerreichung ,,be-
iibt“, mag ein Beispiel dafiir sein.
Ziele:
@ Du kannst die Begriffe Fast Food und Convenience Food erkldren und Beispiele von
Nahrungsangeboten zuordnen.
@ Du kennst vier verschiedene Verarbeitungsstufen von Convenience Food--Angeboten und zéhlst
deren Vor- und Nachteile auf.

@ Du bereitest ein Menl mit Fertig, - Halbfertig- und Rohprodukten zu und beurteilst die Mahlzeit
anhand verschiedener Kriterien.

Menii:

Griner Salat und Rueblisalat S. 186

kK

Hamburger S. 131 und Weggli (Rezept)

kK

Zitronencake S. 285 und Fruchtsalat S. 326

Uberpriifung der Lernzielerreichung:

Situation Situationsanalyse Einkaufsvarianten
Karin und Sandro essen jeden Tag | - 1. Pouletbrust, ganze Ananas,
zuhause das Mittagessen. lhre ganze Peperoni gelb und rot
Mutter kocht vorziiglich und eine | ~ 2. Mariniertes Fertig-
gesunde Erndhrung mit viel - Pouletspiessli mit Peperoni
Gemiise und Obst ist ihr wichtig und Ananas
fiir ihre Kinder. Zudem isst % 3. Mariniertes Poulet,
Sandro gerne Fleisch. Jedoch hat | - geschnittene Ananas und
sie jeweils am Dienstag wenig Peporoni
Zeit, weil sie den ganzen Tag
arbeitet. Fr morgen wiinschen Entscheid fiir
sich die beiden ein Pouletspiessli Einkaufsvariante
mit Peperoni und Ananas.

Begriindung
Was soll die Mutter heute
einkaufen?

Abb. 3: Beispiel einer Ubungsaufgabe fiir das Lerntagebuch (Autorin: Olivia Liubli)

4 Qualitatsmerkmale von Leistungsaufgaben

Leistungsaufgaben stellen, wie schon die Lernaufgaben, keine einheitliche Gruppe
dar (siche Abb. 1). Sie lassen sich unterscheiden in Aufgaben, die sich entweder a)
aus dem konkreten Unterricht ergeben (formative und summative Lernkontrollen)
oder b) von aussen gestellt werden (z.B. Vergleichsarbeiten, PISA-Untersuchung). In
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den folgenden Ausfithrungen werden aber lediglich formative Leistungsaufgaben —
also Diagnoseaufgaben und Aufgaben zum Kompetenzerleben — ndher erldutert.

4.1 Diagnoseaufgaben

Gute Diagnoseaufgaben sind nach Jiirgens & Diekmann (2006) inhaltsvalide, fremd-
und/oder selbstkontrollierend und kombinieren die individuelle mit der kriterienbe-
zogenen Bezugsnorm. Ein Musterbeispiel fiir solche Diagnoseaufgaben sind die Ori-
entierungsarbeiten der Bildungsplanung Zentralschweiz (siche Abb. 4).

Kriterium 1
Du kennst den Zweck von Labels.

Keine, unwesentliche Antworten; Nutzen
fur Konsumentinnen und Konsumenten
nicht beschrieben.

Zweck/Nutzen der Labels fiir Konsu-
mentinnen und Konsumenten im

Sinn der Labels fiir Konsumentinnen
und Konsumenten klar und verstandlich
beschrieben.

Keine, unwesentliche Antworten; Nutzen
fir Verkaufer nicht beschrieben.

Zweck/Nutzen der Labels fiir Verkéu-
fer/Anbieter im Wesentlichen beschrie-
ben.

Sinn/Nutzen fiir die Anbieterseite klar
und verstandlich beschrieben, inkl. Ver-
kaufsargumente.

Kriterium 2

Du verstehst die Bedeutung der wichtigsten Labels und kannst die zugehdrige Produktionsmethode beschreiben.

Weniger als 6 Beschreibungen richtig
zugeordnet.

6 Beschreibungen richtig zugeordnet.

Mehr als 6 Beschreibungen richtig zuge-
ordnet.

Weniger als 2 Labels erklart oder Be-
schreibungen unverstandlich und/oder
falsch

Bedeutung von 2 Labels mit eigenen
Worten versténdlich und fachlich rich-
tig erklart.

Alle Labels verstandlich und treffend er-
klart.

Kriterium 3
Du bewertest die Labels fachlich korrekt

und begriindest sie nachvollziehbar (Auftrag 3).

Weniger als 8 Labels korrekt zugeord-
net.

8 Labels fachlich korrekt zugeordnet.

Mehr als 8 Labels korrekt zugeordnet.

Auch gebrauchliche Labels nicht richtig
zugeordnet.

Vor allem gebréuchliche Labels der
entsprechenden Kategorie zugeordnet.

Auch weniger gebrauchliche Labels rich-
tig zugeordnet.

Begriindungen der Einteilung fehlen
oder nicht relevant, nicht verstandlich

Begrii fiir die Ei nach-
vollziehbar, grob umrissen vorhanden.

formuliert.

Bewertungskriterien differenziert, ver-
standlich und fachlich korrekt.

Abb. 4: Ausschnitt eines lernzielorientierten Kriterienrasters zur Selbst- und/oder
Fremdkontrolle (Quelle: Orientierungsarbeit Hauswirtschaft "Fairplay beim Einkauf",

Bildungsplanung Zentralschweiz, 2004).

a) Inhaltsvalide: Die Aufgaben der Orientierungsarbeiten sind auf einzelne Lernziele
des Lehrplans ausgerichtet und haben einen unterschiedlichen Schwierigkeits- und
Komplexitétsgrad.

b) Fremd- und/oder Selbstkontrolle: Fiir jede Aufgabe steht ein einheitliches Aus-
wertungsraster zur Verfligung. Darin werden moglichst genau die Beurteilungskrite-
rien des betreffenden Lernziels aufgefiihrt. Mit Hilfe dieses Rasters stellt die Lehr-
person fest, wie das Lernziel erreicht ist. Aber auch die Lernenden kdnnen mit Hilfe
des dreistufigen Lernzielrasters (,,nicht erreicht®, ,erreicht®, ,iibertroffen*) ihre Fa-
higkeiten einschétzen und ihr Lernen steuern.
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¢) Individuelle und kriterienbezogene Bezugsnorm: Die Orientierungsarbeiten setz-
ten einen Schwerpunkt auf die konsequente Uberpriifung der Lernzielerreichung
(kriterienbezogene Bezugsnorm) und die Lerndiagnose mit individuellen Forder-
mafnahmen.

4.2 Leistungsaufgaben zum Kompetenzerieben

Ein weiterer Typ von Leistungsaufgaben sind Aufgaben, bei deren Bearbeitung
Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Kompetenzen und vor allem ihren Kompe-
tenzzuwachs bewusst erleben und einschétzen kdnnen. Die folgende Aufgabe ist ein
Beispiel, wie den Lernenden ihr Lernzuwachs bewusst gemacht wird (siche Abb. 5).

Mit (F)itaminen fit in den Friihling — Aber wie? Teil 1 |

Ziele

e Anhand der realen Dilemmasituation (Dilemma = Zwickmiihle) von
Tanja kannst du dein Vorwissen formulieren und anhand des Lesens @ @ @
von verschiedenen Texten eine mogliche Losung suchen.

* Du lernst verschiedene Dampfarten kennen und flhrst eine von
diesen mit Hilfe einer Anleitung und zwei Mitschilerinnen und @ @ @
Mitschuler anhand der Karotten durch.

o Du kannst die Zubereitungsart , Kurzbraten” mit Hilfe einer
Anleitung und zwei Mitschulerinnen und Mitschuler erklaren und @ @ @
diese Methode mit einem Panierten Platzli durchfihren.

* Du kannst anhand von vorbereiteten Experimenten wichtige
Rohkostregeln formulieren und diese bei der Zubereitung der Apfel- @ @ @
Joghurt Créeme anwenden.

Menii

Wichtige Fragen

Du hast dich nun intensiver mit einer der drei moglichen Zubereitungsarten auseinandergesetzt. Nenne
mindestens drei wichtige Regeln oder Schritte, die du bei dieser Zubereitungsart beachten sollst.

Abb. 5: Beispiel einer Aufgabe zur Einschitzung der eigenen Zielerreichung (Autorin:
Fabienne Rust)

Ausgangspunkt fiir die Aufgabe ist die Uberlegung, dass sich dann Lernanstrengun-
gen lohnen, wenn ersichtlich ist, was man hinterher kann. Schiilerinnen und Schiiler
miissen spiiren konnen, dass sie in ihrer fachbezogenen Kompetenzentwicklung suk-
zessive voranschreiten.

Das Erkennen des Lernzuwachses auf der Grundlage von Ergebnissen aus Leis-
tungsaufgaben (formativ und summativ) ist von grosser Bedeutung. Fiir Schiilerin-
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nen und Schiiler bedeuten ,,die individuelle Wahrnehmung von Lernfortschritten, die
Erfahrung der eigenen Kompetenzen und das Erleben personlicher Leistungstiichtig-
keiten™ (Weinert, 2001, S. 357) eine grundlegende Leistungsmotivation — nichts ist
motivierender als der eigene Erfolg!
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Markus Wilhelm

Kompetenzorientierten Unterricht konzipieren - am
Beispiel der Naturwissenschaften

Kompetenzorientierter Unterricht ldsst sich einfach konzipieren, wenn man in drei Schritten
vorgeht: 1) Die zu erreichende Kompetenz analysieren, 2) den moglichen Lernweg der Schii-
lerinnen und Schiiler strukturieren, 3) die entsprechenden Unterrichtssequenzen entwickeln.
Diesen Konzeptionsprozess unterstiitzen das sog. Kompetenzerwerbsschema und die kompe-
tenzorientierte Didaktische Rekonstruktion.

Schliisselworter: Kompetenz, kompetenzorientierter Unterricht, Kompetenzerwerbsschema,
Didaktische Rekonstruktion

1 Von der Kompetenzdefinition zu moglichen
Kompetenzbeschreibungen in Lehrplanen

1.1 Anforderungssituation, Kompetenz und Performanz

Um die im Folgenden vorgestellte Konzeption von kompetenzorientiertem Unter-
richt zu verorten, soll vorab kurz umrissen werden, wie hier der Kompetenzbegriff
verstanden wird. Dazu stiitzen wir uns auf Weinert (2001, S. 27 ff), denn mit diesem
Kompetenzbegriff scheint alles Notige geklart:

Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll zu nutzen.
Doch fiir die Unterrichtspraxis ist die kognitionspsychologische Definition von
Kompetenz, wie sie durch Weinert formuliert wurde, meist zu wenig griffig. Da liegt
es nahe Kompetenz praxisndher zu definieren. Die EU-Kommission (2008, S.11) hat
Kompetenz im Europdischem Qualifikationsrahmen deshalb wie folgt umschrieben:
Kompetenz ist

die nachgewiesene Fihigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und/oder methodische Féhigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die be-
rufliche und/oder persénliche Entwicklung zu nutzen.
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Damit ist die EU-Kommission in die Falle getappt, Kompetenz, d.h. die verfiigbaren
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften einer Person mit ihrer Performanz, d.h.
ihrer sichtbaren Problemldsefdhigkeit in Arbeits- und Lebenssituationen zu vermi-
schen. Kompetenz, wie sie im Europdischen Qualifikationsrahmen definiert ist, weist
zwar vordergriindig mehr Klarheit aus, doch hat sie sich noch weiter von der Unter-
richtssituation und somit dem Bildungsauftrag entfernt, denn vom schulischen Unter-
richt kann lediglich verlangt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler sich Kompeten-
zen erarbeiten. Nur in Einzelfdllen werden die Lernenden bereits im Unterricht
Performanz zeigen kdnnen — auch nicht an Klausuren und Priifungen, da die entspre-
chende Anforderungssituation im Unterricht in der Regel gar nicht gegeben ist.

Im Folgenden werden wir uns deshalb ausschlieBlich mit Kompetenz im engeren
Sinne auseinandersetzen, aber im Wissen, dass Kompetenz immer auf eine Anforde-
rungssituation ausgerichtet ist und sich als Performanz in der Anforderungssituation
bewihren muss (May, 2011).

1.2 Grundkompetenzen fiir die Naturwissenschaften

Wenn sich Kompetenz an Anforderungssituationen orientiert (May, 2011, S. 126),

dann muss sich ein kompetenzfordernder Unterricht auf die Bearbeitung von Anfor-
derungssituationen richten. ... Es geht bei der Bewiltigung nicht um die Reprodukti-
on von Wissen und Fakten. Vielmehr soll Wissen flexibel genutzt werden, um in der
Anforderungssituation erfolgreich handeln zu kénnen.

Diesem Credo haben sich in der Schweiz auch die Entwicklerinnen und Entwickler
der Grundkompetenzen fiir die Naturwissenschaften (EDK, 2011) unterworfen und
umschreiben kompetenzorientierte naturwissenschaftliche Bildung sinngemifl wie
folgt: Sie geht aus von Vorstellungen der Lernenden, ermdglicht Auseinandersetzen
mit unterschiedlichen Methoden der Erkenntnisgewinnung, erschlieBt verschiedenar-
tige Zugénge zu naturwissenschaftlichen Fragen, unterstiitzt die Orientierung zu
gesellschaftlich relevanten Fragen, schlieB3t dsthetische, emotionale und einstellungs-
bezogene Aspekte ein und orientiert sich an der Konzeption von ,Scientific Lite-
racy’.

Die hier angesprochenen Grundkompetenzen fiir die Naturwissenschaften bil-
den die ersten nationalen Bildungsanspriiche fiir die obligatorische Schule in der
Schweiz. In ihrer Bedeutung und teilweise im Aufbau sind sie vergleichbar mit den
KMK-Standards in Deutschland (Klieme et al., 2003, KMK, 2004). Das vorliegen-
de Instrument ist folglich nicht direkt fiir die Schulpraxis gedacht, sondern richtet
sich in erster Linie an die Entwickler von Lehrpldnen, Lehrmitteln und Evalua-
tionsinstrumenten. Trotzdem hat sich gezeigt, dass das Instrument auch eine hohe
Relevanz fiir die konkrete Planung von Unterricht hat, denn die Entwicklerinnen
und Entwickler der Grundkompetenzen fiir die Naturwissenschaften haben den
Kompetenzbegriff in einer ersten Anndherung bewusst auf zwei zentrale Aspekte
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reduziert. Demnach zeigen sich ,,Kompetenzen ... in der Verbindung von Hand-
lungsaspekten und Themenbereichen® (EDK, 2011, S. 5). Diese Schematisierung
ermoglicht es ein fiir den Unterreicht handhabbares Kompetenzmodell zu entwi-
ckeln (Abb. 1).

Einschétzen | Entwickeln | Mitteilen
und austau-
schen

Interesse
und
Neugierde
entwickeln

Informati- | Ordnen,
onen struktu-
erschliessen| rieren,
modellieren

Fragen
und
untersu-
chen

Eigen-
standig
arbeiten,
mit anderen
zusammen-
arbeiten

beurteilen umsetzen

HANDLUNGSASPEKTE

Bewegung, Kraft, Energie

Wahrnehmung und Steuerung

Stoffe und Stoffveréinderungen
Lebewesen
Lebensrédume und Lebensgemeinschaften

Mensch und Gesundheit

Natur, aft, Technik — Per

Abb. 1: Kompetenzmodell Naturwissenschaften: Der graue Bereich symbolisiert die
Grundkompetenzen. (Quelle: EDK 2011, S. 6)

Dieser Kompetenzbegriff wird fiir alle Sachficher im neuen Deutschschweizer
Lehrplan iibernommen. Die Verschmelzung von THEMENBEREICHE und Hand-
lungsaspekten wird sprachlich durch die Verbindung entsprechender Wortketten
gekennzeichnet. Eine schematisierte Kompetenz konnte folglich lauten: ,,Die Schii-
lerinnen und Schiiler kénnen sich Erfahrungen, Fragen und Probleme ZUM
STOFFWECHSEL DES MENSCHLICHEN KORPERS bewusst machen, diesen eigenstdin-
dig nachgehen und sie aus verschiedenen Perspektiven beschreiben.*

Fiir die Unterrichtspraxis bieten die schematisierten Kompetenzbeschreibungen
die Moglichkeit einer differenzierten Abgrenzung gegeniiber den noch immer ver-
breiteten Lernzielbeschreibungen, da dank der strikten Verkniipfung von Handlungs-
aspekten mit thematischen Aspekten gewahrleistet ist, die Anforderungssituation
im Blickfeld zu behalten, in der sich die erarbeiteten Kenntnisse und Fihigkeiten
bewidhren miissen. Das heiflt, im Gegensatz zur Lernzielorientierung, bei der kog-
nitive, affektive und instrumentale Lernziele in einer gewissen Zufélligkeit neben-
einander verfolgt werden, verlangt die Kompetenzorientierung eine geplante In-
tegration der verschiedenen Aspekte im Hinblick auf eine potentielle
Anforderungssituation.

2 Konzeption von Unterrichtsreihen mit dem
Kompetenzerwerbsschema

Kompetenz erlangt man nicht als Ganzes, sondern man erarbeitet sie sich schrittwei-
se, indem sich einzelne Kompetenzaspekte bedingen, erweitern und summieren und
dadurch zu Teilkompetenzen fiihren, die sich wiederum zur Kompetenz ergénzen.
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2.1 Kompetenzerwerbsschema: Vorgehen beim Erstellen

Dieses sich Heranarbeiten an eine Kompetenz lésst sich mittels einfacher Modelle,
wie dem Kompetenzerwerbsschema nach Lersch (2007) strukturieren (vgl. Abb. 2).

1. Themen
bzw. Themen- N
bereiche T3 "\\d(\\iégeiz‘\
der zu \0\0{" zgogé@‘
erlangenden B S
Kompetenz 8 RUN
bestimmen und T2 \>~\>6\\><®9’6@<\
diese logisch - o8 c}\?}‘

bzw.
aufbauend Teilkompetenz 1
ordnen. T1

Teilkompetenz 2

| | | _
H1 ! H2 ! H3

2. Handlungsaspekte der zu erlangenden Kompetenz
bestimmen und diese logisch bzw. aufbauend ordnen.

Abb. 2: Vorgehen beim Erstellen eines Kompetenzerwerbsschemas, wobei Schritt 1 und 2
vertauscht werden konnen und sollen (Quelle: Eigene Darstellung)

Das Kompetenzerwerbsschema verkniipft einen vertikalen Lerntransfer mit einem
horizontalen, also die Erweiterung innerhalb bzw. entlang von Themen mit jener
innerhalb bzw. entlang von Handlungsaspekten. Die Erweiterung innerhalb eines
Handlungsaspektes bedeutet z.B.. sein Handeln aufbauend von wenig erprobt, zufdl-
lig bzw. angeleitet weiterzuentwickeln auf vielfdltig, planvoll und selbstindig. Eine
Erweiterung entlang von Handlungsaspekten zielt auf eine logische Abfolge ver-
schiedener Arten des Handelns ab (experimentell untersuchen, beurteilen, mitteilen).

Die Erweiterung innerhalb von Themen ist wiederum gleichzusetzen mit Wis-
sens- bzw. Verstehensaufbau hinsichtlich Komplexitit, Abstraktionsgrad, Umfang
usw. und zwar sowohl beim Fach- und Strategiewissen als auch bei der Methoden-
kenntnis (vgl. MBWIJK 2010). Eine Erweiterung entlang von Themen meint themati-
sche Vergleiche auf gleichem Abstraktionsgrad (z.B.. Regulation in Biologie und
Technik), logisch geordnet.
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Beim Konzipieren von Unterrichtsreihen werden die beiden Achsen in jeweils 2
bis 4 Themen bzw. Handlungsaspekte aufgeteilt, so dass ihr vertikaler Lerntransfer
(erweiternde Themen: T1, T2 usw.) wie auch ihr horizontaler Lerntransfer (erwei-
ternde Handlungsaspekte: H1, H2 usw.) durch Integration auf die zu erlangende
Zielkompetenz fiihren kann (vgl. Abb. 2). Dabei gilt es darauf zu achten, dass min-
destens eine der beiden Achsen Erweiterungen innerhalb eines Handlungsaspekts
oder eines Themas erfiahrt und nicht beide Achsen Erweiterungen entlang verschie-
dener Aspekte.

Die Teilkompetenzen — in der Grafik die Diagonale — werden absteigend von der
letzten zur ersten Teilkompetenz definiert. Die zu erreichende Kompetenz wird somit
in dienliche Zwischenschritte aufgeteilt.

2.2 Kompetenzerwerbsschema: ein Beispiel

Am Beispiel ,,Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Stoffwechselvorgénge analysieren
und Verantwortung fiir den eigenen Korper iibernehmen wird im Folgenden das
Kompetenzerwerbsschema konkretisiert. Eine mogliche Ordnung der Teilkompeten-
zen und somit ein Kompetenzaufbau bieten die Modellstufen zu den Kompetenzbe-
reichen Fachwissen und Bewertung nach Bernholt et al. (2009):

(D) Unreflektiertes Erfahrungswissen (intuitive, alltagsorientierte Bewertung),
(II) Fakten (Nennung von Optionen und Kriterien),

(IIT) Prozessbeschreibungen (Beschreibender Normbezug, einfache Vergleiche),
(IV) Lineare Kausalitét (Erlduternder Normbezug, umfassender Vergleich),

(V) Multivariate Interdependenz (erweitertes Reflektieren und Kritik).

Mit Teilkompetenz 1 soll das unreflektierte Erfahrungswissen auf Ebene Fakten
gehoben werden, mit Teilkompetenz 2 auf Ebene Kausalitit und mit Teilkompetenz
3 auf Ebene Interdependenz (vgl. Abb. 3).
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Kompetenzaufbau
4 V.4
Teilkompetenz 3

D?r menscﬁliche Lernende kdnnen Ergebnisse aus experimentellen
Kérper — ein offenes Untersuchungen dazu nutzen, um grundlegende Anspriiche

System ihres Korpers einzuschdtzen und um Schlussfolgerungen fur
den Umgang mit dem eigenen Kérper zu ziehen.

Der menschliche Teilkompetenz 2

Kérper — ein sich Lernende kénnen das

selbst requlierendes entwickelte System zur

System Erklarung von kérpereigenen

Phanomenen herbeiziehen.

yd

Die zentralen Teilkompetenz 1
Komponenten des Lernende kdnnen Organe als Komponenten
Stoffwechsel- eines Systems er!gennen, das die zentralen
Stoffwechselvorgdnge Versorgung, Nutzung
systems und Entsorgung umschliesst.
fragen und informationen einschétzen und
untersuchen erschliessen beurteilen

Abb. 3: Kompetenzaufbau: Der thematische Aufbau erfolgt linear (Erweiterung innerhalb des
Themas), der Aufbau der Handlungsaspekte mehrdimensional (Erweiterung entlang
von Handlungsaspekten) (Quelle: Eigene Darstellung)

In Abgrenzung zu Lersch (2010), gehen wir davon aus, dass der Aufbau von Kompe-

tenz nur bedingt in Niveaustufen aufteilt werden kann und folglich nicht zwingend

linear ist. Viel eher muss von einer Erweiterung der Kenntnisse und des Konnens
ausgegangen werden, das je nach Vorkenntnissen der Lernenden in verschiedenen

Richtungen erfolgen kann. Bisherige empirische Querschnittstudien in den Naturwis-

senschaften bestitigen diese Vermutung, entsprechende Léngsschnittstudien fehlen

jedoch zurzeit noch (Bernholt et al., 2009).

Fiir die Praxis bedeutet dies, dass zwar die einzelnen Kompetenzaspekte linear
durchnummeriert werden konnen, hier von Al.1 bis A3.4 (vgl. Abb. 4), dass aber der
Lernweg der Schiilerinnen und Schiiler durchaus individuell erfolgen wird. Es muss
folglich erwartet werden, dass gewisse Lernende den Kompetenzaspekt A3.3 erreicht
haben, wéhrend sie sich noch immer mit A2.4 auseinandersetzen und Al.1 gar nie
angehen.
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Kompetenzaufbau

/

regulierenden

-

mittels Konzept

mittels Konzept

Erweiterung innerhalb oder entlang von Themen

Erweiterung innerhalb oder entlang von Handlungsaspekten

einschétzen und
beurteifen

Informationen
erschiiessen

fragen und
untersuchen

Abb. 4: Planung mdéglicher Unterrichtssequenzen mit dem Kompetenzerwerbschema (Quelle:
Eigene Darstellung)

3 Konzeption kompetenzorientierten Unterrichts
mittels Didaktischer Rekonstruktion

Der Schritt von der kompetenzorientierten Unterrichtsreihe zum kompetenzorientier-
ten Unterricht ist mit dem Kompetenzerwerbschema zwar vorstrukturiert, mogliche
Kompetenzaspekte einzelner Unterrichtssequenzen sind gesetzt, aber noch nicht
vollzogen.

Wir wissen beispielsweise erst, dass wir einen Unterricht planen, der dem fol-
genden einfiihrenden Kompetenzaspekt gerecht wird: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
koénnen Phdnomene zur Versorgung (dussere Atmung bzw. Mund) erforschen und als
Systemkomponenten verstehen®. Es stellt sich aber jetzt die Frage, wie der Unterricht
zu einem solchen Kompetenzaspekt gestaltet werden soll, damit die angestrebten
(Teil-)Kompetenzen tatséchlich erreicht werden.

In der aktuellen Schulpraxis wird kompetenzorientierter Unterricht oft gleichge-
setzt mit dem ,,Offenen Unterricht. Feindt und Meier (2010, S. 32) unterstiitzen
diese pragmatische Interpretation von kompetenzorientiertem Unterrichten ausdriick-
lich:
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In der Tat gehen wir davon aus, dass der kompetenzorientierte Unterricht kein vollig

anderer Unterricht ist als der, der in den vergangenen Jahrzehnten als ,offener’ oder

,handlungsorientierter’ Unterricht gefordert wurde.
Obwohl auch Feindt und Meyer (2010) einrdumen, dass in zwei Punkten doch etwas
Neues hinzu kommt, ndmlich die an Kompetenzstufen orientierte Analyse der indi-
viduellen Lernstinde und Losungsstrategien sowie die gezielte Nutzung gewonnener
Einsichten fiir die Gestaltung von Anwendungssituationen, rufen sie lediglich dazu
auf, auf Schatzsuche im eigenen bisherigen Unterricht zu gehen und diesen auf das
Vorhandensein folgender sechs Merkmale zu priifen: Kognitive Aktivierung, Wis-
sensvernetzung, Ubung/Uberarbeitung, lebensweltliche Anwendung, Lernbegleitung,
Metakognition.

Hier stellt sich die Frage, ob der Riickgriff auf alt bekannte Unterrichtsrezepte
mit additiven statt integrativen Aspekten einem Aufbau von Kompetenz im weinert-
schen Sinn wirklich dient. Wenn die Konzeption von kompetenzorientiertem Unter-
richt nicht auf der Planungsebene der Unterrichtsreihe enden soll, um danach wieder
in einer additiven, lernzielnahen Unterrichtskonzeption aufzugehen, hat sich im na-
turwissenschaftlichen Unterricht eine andere Vorgehensweise als erfolgversprechen-
der erwiesen: die Didaktische Rekonstruktion. Sie beschreibt ein fachdidaktisches
Verfahren (Kattmann, Duit, GropengieBer & Komorek, 1997), mit dem Sachthemen
fiir den Unterricht im Sinne eines konstruktivistischen Lehr-/Lernverstindnisses
erschlossen werden. Bei der Didaktischen Rekonstruktion gilt es auf der einen Seite
die Sachstruktur eines Themas zu erfassen und aufzuarbeiten. Parallel dazu werden
die Perspektiven der Lernenden einbezogen. Wenn beide Aspekte korrespondieren,
sollte es gelingen, dass die Rekonstruktion der Sachstruktur dem Verstehen jedes
einzelnen Lernenden gerecht werden kann. Lernen im Sinne der Didaktischen Re-
konstruktion heiflt demnach: Es stehen jene Lernprozesse im Vordergrund, mit denen
Lernende, ausgehend von ihren Prikonzepten, zum Beispiel durch originale Begeg-
nungen und lebensweltliche Auseinandersetzungen wissenschaftsnahe Konzepte
rekonstruieren konnen.

Der Ansatz der Didaktischen Rekonstruktion nach Kattman et al. (1997) wird in
den folgenden Ausfithrungen auf die Kompetenzorientierung hin angepasst (vgl.
Abb. 5) und die drei Eckpfeiler der didaktischen Rekonstruktion im Hinblick auf
die Kompetenzorientierung niher erldutert.

3.1 Sachstruktur hinsichtlich des Komptenzerwerbs kldren

Mit ,,Sachstruktur hinsichtlich des Kompetenzerwerbs klaren® wird bei der hier
vorgeschlagenen kompetenzorientierten Didaktischen Rekonstruktion (Abb. 5)
nicht eine Sachanalyse im Sinne der Fachsystematik verstanden, sondern eine the-
matisch instrumentale Sachanalyse. Denn die Fachsystematik der naturwissen-
schaftlichen Disziplinen, wie Biologie, Chemie oder Physik, versucht — mit Blick
auf das Detail — Vollstindigkeit zu erreichen, ein Anliegen, das aber fiir die Grund-
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schule (Primarstufe) und Sekundarstufe I selten zu Féahigkeiten und Fertigkeiten
fiihrt, die sich an Anforderungssituationen der Lernenden orientiert. Jugendliche
erleben einzigartige Phidnomene, die sie verstehen mochten und erschlieen somit
ihr Grundversténdnis iiber die Disziplinen mittels exemplarischer Auseinanderset-
zungen, z.B.. liber das Erforschen des Geschmacksempfindens als Vertraglich-
keitspriifung von Essbarem, um zu Verstehen wie der menschliche Korper das
Konzept der Nahrungsaufnahme gel6st hat.

Kompetenzorientierte und bedeutungsvolle
Unterrichtsschritte planen

Bezug zu den
Préakonzepten herstellen

Bezug zum
Lerngegenstand herstellen

N

assun
Perspektiven und Prakonzepte Sachstruktur hinsichtlich des
der Lernenden beachten Kompetenzerwerbs klaren
Lernforderfiche
Korrespondenz erzeugen

Abb. 5: Die Didaktische Rekonstruktion als Planungsinstrument fiir den kompetenzorien-
tierten Unterricht (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kattmann et al.,
1997)

Am vorliegenden Beispiel der Geschmacksempfindung heif3t dies, dass wir uns am
Grundverstindnis des Lebens bzw. des Lebendigen — einem offenen System mit
interner Organisation hinsichtlich Stoff-, Energie- und Informationsumsatz (vgl.
Penzlin, 2012) — orientieren, um die zentralen Aspekte des Themas herausarbeiten
zu konnen. Damit wird deutlich, dass unter ,,Sachstruktur hinsichtlich des Kompe-
tenzerwerbs kldren™ verstanden wird, der Frage nachzugehen, welchen Nutzen
beziiglich Stoff-, Energie- und Informationsumsatz der menschliche Korper als
offenes System aus der Unterscheidung verschiedener Geschmacksrichtungen zie-
hen kann (vgl. Tabelle 1), welche Organisation dazu nétig ist und wie wir zu die-
ser Informationen gelangen bzw. damit umgehen. Nicht entscheidend sind folglich
fachsystematische Aspekte, wie die Unterscheidung der Papillentypen in Pilzpapil-
len, Wallpapillen und Blattpapillen, genauso wenig interessiert die unreflektierte
Ubernahme didaktisierten Schulbuchwissens, wie z.B.. das Auswendiglernen der
fachwissenschaftlich iiberholten Zungenkarte.
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Tab. 1: Das Geschmacksempfinden als Vertraglichkeitspriifung von Essbarem (Quelle:
Eigene Darstellung; vereinfachte Zusammenstellung)

Qualitiit | Empfinden Wirkung Physiologische Bedeutung

siiss schmeckt gut mehr essen kohlenhydratreich, bedeutend fiir Ener-
gieumsatz

herzhaft schmeckt gut mehr essen proteinreich, bedeutend fiir Stoff- und
Energieumsatz

fettig schmeckt gut mehr essen fettreich, bedeutend fiir Stoff- und
Energieumsatz

salzig konzentrations- wenig essen | mineralstoffreich, bedeutend fiir Stoff-

abhéngig umsatz
sauer schmeckt méssig wenig essen | kann unreif oder verdorben sein
bitter schmeckt nicht nicht essen kann Giftstoffe enthalten

3.2 Perspektiven und Prakonzepte der Lernenden beachten

Alltagserfahrungen im Umgang mit Phdnomenen, trivialisierten Erkldrungen in Me-
dien oder die unterschiedliche Fihigkeit bzw. Ubung in abstraktem Denken fiihrt bei
den Lernenden zu individuellen Perspektiven und Prikonzepten (Wetzel & Gropen-
giesser, 2009). Sie gilt es im Rahmen der kompetenzorientierten Didaktischen Re-
konstruktion zu beachten (vgl. Abb. 6) und entsprechend damit anzugehen.

Es muss eine lernfordernde Korrespondenz zwischen Sachstruktur und Lernen-
denperspektiven gefunden werden (vgl. Abb. 5). Dazu unterscheiden wir in einer
ersten Anndherung vier Kategorien von Vorstellungen bzw. naturwissenschaftlichen
Prakonzepten‘:

1) Fehlende oder labile Vorstellungen: Naturwissenschaftlich unzureichend und
gleichzeitig im Alltag kaum erprobt, d.h. die Vorstellung ist vage (z.B.: Wer trai-
niert, kann vermutlich mehr als vier Geschmacksrichtungen erkennen). Labile Vor-
stellungen sind fiir den Unterrichtsverlauf problemlos bzw. kdnnen sogar unterstiit-
zend sein. Die Lernenden sind offen Neues kennen zu lernen, das ihre labilen
Alltagskonzepte zu einem neuen Verstehen iiberfiihrt. Idealtypisch erfolgt ein Neu-
aufbau: Vom fehlenden oder labilen Konzept zum Konzept.
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JAuf der Zunge

,Die vier

kdnnen wir
Geschmacks- uberall suss Wer trainiert Frauen
richtungen SN » ! schmecken

sauer, bitter, kann mehr besser als
schmeckt man I2i d scharf )

salzig und schar als vier Manner und das
auf der Zunge erkennen GCesch Ksri !
an unterschied- ‘ cﬁfucn ”:1‘3 Sri || ist von der Natur
lichen Orten.” gen bzw. Gott so

erkennen.

gewollt.”

Abb. 6: Umgang mit Prakonzepten am Beispiel von Concept Cartoons. Sie ermoglichen
den Schiilerinnen und Schiilern bewusst zu machen, dass iiber ein Alltagsproblem
verschiedene Vorstellungen vorhanden sind und dass durch naturwissenschaftliche
Methoden und Experimente die verschiedenen Vorstellungen bewertet werden
konnen. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Keogh & Naylor, 1999)

2) Stabile Vorstellungen: Naturwissenschaftlich unzureichend oder falsch, aber recht
alltagstauglich (z.B.. Frauen schmecken besser als Minner/Siiss ist das Gegenteil
von sauer/Es gibt vier Geschmacksrichtungen). Stabile Vorstellungen miissen im
naturwissenschaftlichen Unterricht gezielt angegangen werden, denn sie haben sich
im Alltag recht gut bewdhrt. Der Ausgangspunkt sind Alltagssituationen, in denen
die lebensweltlichen Erkenntnisse bzw. Alltagstheorien nicht mehr ausreichen (z.B.
Stimmt dies auch fiir Ménner aus Afrika im Vergleich zu Frauen aus Mitteleuropa?/
Wieso ist Cola sowohl sauer wie auch sii3?/Wie schmeckt Fleisch?). Diese gilt es
herauszuarbeiten und an ihnen die Erkldrungsvorteile des naturwissenschaftlichen
Konzeptes aufzuzeigen. Idealtypisch erfolgt ein Wechsel vom Priakonzept (Fehlkon-
zept) zum Postkonzept.

3) Absolute Vorstellungen: Naturwissenschaftlich unzureichend oder falsch, aber fiir
das lebensweltliche Wirklichkeitsverstehen in jeder Hinsicht tragfihig oder nicht
widerlegbar (z.B.. Dass Frauen besser schmecken als Ménner, ist von Gott gewollt/
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ist von der Natur gewollt). Absolute Vorstellungen werden — auch im besten natur-
wissenschaftlichen Unterricht — nicht fallengelassen. Ziel ist es, die Lernenden dahin
zu fiihren, dass sie kontextabhingig das am besten geeignete, der ihnen zur Verfii-
gungsstehenden Konzepte auswéhlen. Der Weg dazu ist dhnlich wie bei den stabilen
Vorstellungen, aber die Metakognition iiber das unterschiedliche Wirklichkeitsver-
stehen wird zum zentralen Element. Es gilt beispielweise zu kldren, wann mich wel-
ches Weltbild (theologisch, teleologisch, evolutionir usw.) weiterbringt. Idealtypisch
erfolgt eine Bereicherung: vom Konzept zum Zusatzkonzept.

4) Belastbare Vorstellungen: Naturwissenschaftlich hinreichend und fiir das lebens-
weltliche Wirklichkeitsverstehen tragfahig (z.B. Im Verlaufe ihres Lebens schme-
cken Menschen immer schlechter). Belastbare Vorstellungen kénnen mittels Vorge-
hensweisen der Naturwissenschaften gefestigt, erweitert und/oder auf andere
Bereiche transferiert werden. Idealtypisch erfolgt eine Erweiterung: vom Konzept zu
Neukonzepten.

3.3 Kompetenzorientierte, bedeutungsvolle Unterrichtsschritte
planen

Auf der Basis der bisherigen Uberlegungen, dass eine lernforderliche Korrespon-
denz erzeugt werden kann, indem gleichzeitig die Sachstruktur hinsichtlich des
Kompetenzerwerbs geklart und die Perspektiven bzw. Prikonzepte der Lernenden
beachtet werden, wird es nun mdglich kompetenzorientierte und bedeutungsvolle
Unterrichtsschritte zu planen. Denkbar wire beispielsweise ein Unterrichtsverlauf fiir
den Kompetenzaspekt ,.Die Lernenden kénnen Phinomene zur Versorgung des Kor-
pers — am Beispiel der Zunge — erforschen und als Systemkomponenten verstehen
wie er in Tabelle 2 aufgezeigt ist. Er unterscheidet sich oberfldchlich betrachtet nur
in der unterschiedlichen Abfolge einzelner Sequenzen. Diese verdnderte Abfolge hat
aber, weil bewusst herbeigefiihrt, tiefgreifende Konsequenzen; u. a. wurde aus einem
deduktiven Lernansatz ein induktiver. Die kompetenzorientierte didaktische Rekon-
struktion (vgl. Abb. 5) verlangt, dass die Unterrichtsschritte Bezug nehmen auf die
Perspektiven der Lernenden — eine Experimentieranordnung, die an die Prakonzepte
ankniipft, ist im vorliegenden Beispiel die logische Folge daraus. Das Experimentie-
ren wiederum muss einen direkten Bezug zum Lerngegenstand aufweisen. Dieses
Arbeiten am Lerngegenstand ist schlielich an einer Anforderungssituation ausge-
richtet und wird sich in ihr bewdhren miissen. Der Transfer des Gelernten wird zur
Voriibung einer potentiellen Performanz.

Der lernzielorientierte Unterrichtsverlauf stiitzt sich hingegen auf folgende kog-
nitiven und instrumentellen Ziele: (1) Die Lernenden wissen, dass das Konzept der
Zungenkarte falsch ist und kennen alternative Ansdtze; (Il) die Lernenden kénnen
einen Geschmackstest durchfiihren. Das kognitive Lernziel leitet den Unterrichtsver-
lauf, ihm untergeordnet ist ein instrumentelles Lernziel, das Gefahr lauft zu einem

26



Unterricht kompetenzorientiert konzipieren |

reinen Aktivismus zu verkommen. Die Prikonzepte der Lernenden werden zwar
aktiviert, aber sind fiir den weiteren Verlauf unbedeutend. Der inhaltliche Transfer
erhilt keine Richtung. Insgesamt ergibt sich daher ein deduktiver eher zufdlliger
Lernansatz.

Tab. 2: Vergleich zwischen einem lernzielorientierten und einem kompetenzorientierten

Unterrichtsverlauf

lernzielorientierter Unterrichtsverlauf

kompetenzorientierter Unterrichtsverlauf

Priakonzepte der Lernenden aktivieren

Priakonzepte der Lernenden aktivieren

Lehrpersonenvortrag zur Zungenkarte mit
vier Geschmackqualititen

Fragen kléren

Lernende laborieren, indem sie die erhalte-
nen Informationen nachvollzichen

Lernende experimentieren, um ihre Prakonzep-
te zu liberpriifen

Fragen kléren

Lehrpersonenvortrag zur Zungenkarte mit vier
Geschmackqualititen

Fragen aufnehmen

Fragen bzw. Irritationen aufnehmen

Lehrpersonenvortrag iiber erweiternde
Kenntnissen zum Geschmacksempfinden

Lehrpersonenvortrag iiber erweiternde Kennt-
nissen zum Geschmacksempfinden

Inhaltlicher (evtl. instrumentaler) Transfer
des Gelernten mittels Lernaufgaben

Auf potentielle Performanz ausgerichteter
Transfer des Gelernten mittels Lernaufgaben

4 Auf den Punkt gebracht

4.1 Erfahrungen

In einer Pilotstudie wurde mit 7 Klassen der 8. Jahrgangsstufe des Kantons Luzern
eine Interventionsstudie durchgefiihrt, bei der die eine Halfte der Schiilerinnen und
Schiiler (n=64) wihrend 90 Minuten — wie oben beschrieben — kompetenzorientiert
induktiv an das Thema Geschmacksempfinden herangefiihrt wurden und die andere
Halfte (n=53) lernzielorientiert deduktiv (vgl. Amrein, 2009). Folgende Effekte
konnten dabei konstatiert werden:

Die Schiilerinnen und Schiiler des kompetenzorientiert induktiven Ansatzes be-
schreiben die ihnen unbekannte Geschmacksqualitit ,,herzhaft* (umami) mit Bouil-
lon und Aromat hoch signifikant (n=115, p<0.01) genauer als die Lernenden des
lernzielorientiert induktiven Ansatzes. Die Kenntnisse der Schiilerinnen und Schii-
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ler haben zwar bei beiden Ansétzen vom Pre-Test zum Post-Test hochst signifikant
(n=107, p<0.01) zugenommen, bei den Lernenden des lernzielorientiert deduktiven
Lernansatzes haben sie aber nach rund fiinf Wochen bereits wieder iiberzufillig
(n=93, p<0.05) abgenommen.

Vor der Intervention unterschieden sich die Schiilerinnen und Schiiler (n=109)
beider Ansétze nicht signifikant hinsichtlich Einschédtzung ihres Kenntnisstandes.
Zweidrittel fiihlten sich sicher im Thema. Direkt nach der Intervention fiihlten sich
die Lernenden des kompetenzorientiert induktiven Ansatzes signifikant (n=113,
p<0.05) sicherer im Vergleich zu Lernenden des lernzielorientierten deduktiven
Ansatzes, rund 5 Wochen spiter sogar hoch signifikant (n=107, p<0.01).

In der vorliegenden Pilotstudie wurden die Experimentierfdhigkeiten, also die
Handlungskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler nicht getestet. Trotzdem
darf bereits jetzt das hier vorgestellte Modell der kompetenzorientierten Didakti-
schen Rekonstruktion als ein erfolgversprechendes Konzept angesehen werden, um
kompetenzorientierten Unterricht in Sachfdachern, wie Naturwissenschaften und
Hauswirtschaft zu planen.

4.2 Folgerungen

Das Konzipieren von kompetenzorientiertem Unterricht erfolgt idealerweise in drei
Schritten. In einem ersten Schritt wird der hohe Anspruch an eine Kompetenz
zweckdienlich vereinfacht, aber nicht trivialisiert. Die vereinfachten Kompetenzen
werden dabei konsequent als Kombination von Themen und Handlungsaspekten
formuliert (vgl. EDK, 2011). Diese Vorgehensweise fiihrt folgerichtig zum zweiten
Schritt, dem Planen des Unterrichtsverlaufs und des potentiellen Lernwegs der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Kompetenzerwerbsschema (vgl. Lersch, 2007).
SchlieBlich wird empfohlen die einzelnen Unterrichtssequenzen mittels kompe-
tenzorientierter Didaktischer Rekonstruktion zu strukturieren (vgl. Kattmann et al.,
1997, Wilhelm et al., 2011). Sie l4sst neben den Themen- und Handlungsaspekten
weitere Kompetenzaspekte zum Tragen kommen, z.B. Volition und Motivation.
Folglich 6ffnet sie die im ersten Schritt bewusst vorgenommene Fokussierung wie-
der.
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Werner Brand|

Begriffe — Konzepte - Argumente: Bausteine fir
mentale Konstruktionsprozesse im
kompetenzorientierten Unterricht

Trotz der Beliebtheit konstruktivistischer und kompetenzorientierter Konzeptionen zur Unter-
richtsgestaltung werden Bedenken hinsichtlich einer ,,Entsorgung der Inhalte* erhoben. Die
folgenden Ausfithrungen thematisieren, wie — auf der Basis einer konstruktivistischen Grund-
haltung — die Strukturelemente Begriffe, Konzepte und Argumente in kompetenzorientierten
Lern-Lehrprozessen erfolgreich dokumentiert und nachhaltig integriert werden kdnnen.

Schliisselworter: Kompetenz, Konstruktivismus, Begriff, Konzept, Argumentation

1 Innovation vs. Irritation

Kompetenzorientierung allein macht noch keinen guten Unterricht (Meyer, 2012).

Sosehr der ,,Siegeszug™ konstruktivistischer und kompetenzorientierter Konzeptio-

nen zur Unterrichtsgestaltung einerseits als erfolgreich und damit erfreulich zu kon-

statieren ist:
Der Konstruktivismus gilt innerhalb der Erziehungswissenschaft als eine ihrer at-
traktivsten theoretischen Grundlagen und als ausgesprochen praxisrelevantes Kon-
zept. Er bringt ndmlich nicht nur auBlerordentlich plausibel scheinende Erkldrungen
iiber den Prozess von Erkenntnis und Lernen bei. Er erweist sich auch als sehr
fruchtbar fiir den Entwurf piddagogischer Handlungskonzepte (de Haan & Riilcker,
2009, Umschlagriickseite).

gibt es andererseits durchaus Bedenken beziiglich einer moglichen ,,Verflachung*
der Lern-Lehr-Philosophie:
Konstruktivistisches Vokabular kann nun herangezogen werden, um allen moglichen
sinnvollen und sinnlosen didaktischen Praxen zumindest begrifflich-semantisch ei-
nen briillend modernen Anstrich zu geben (Terhart, 2009, S. 147).
Die ,,Beschwerden/Einwinde/Widerstinde™ gegeniiber der Kompetenzorientierung
hiufen sich ebenfalls:
Einerseits — und wenig verwunderlich — durch die Vertreter/Verfechter klassischer
Vorstellungen von Unterricht — meist aus dem gymnasialen Bereich:
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Fiir Ladenthin gilt Kompetenzorientierung schlechthin als ,,Indiz pddagogischer
Orientierungslosigkeit™ (Ladenthin, 2011) und ,,Kompetenzschulung bildet den
Menschen nicht, sondern sie modelliert den Menschen* (Ladenthin, 2011, S. 2).

Fiir Koch ist der Kompetenzbegriff ein ,,Konstrukt zwischen Defizit und Anma-
Bung* (Koch, 2010) und dementsprechend ,,pddagogisch defizitir und bildungs-
theoretisch tiberzogen* (Koch, 2010, S. 330):

Wir haben es mit einem hochdefizitdren Kompetenzbegriff zu tun, dessen Zentrum
die instrumentelle Vernunft mit ihrer Aufgaben- und Problemlsungskompetenz ist.
In diesem Kompetenzbegriff verbirgt sich das Ideal eines ,eindimensionalen Men-
schen‘. Eigentlich ist es ein Skandal, dass ein derart insuffizientes Theorem eine der-
art weit- und tiefreichende ,Umsteuerung‘ des Bildungswesens herbeifiihren darf,
wie sie gegenwértig im Gange ist (Koch, 2010, S. 327).

Gruschka befiirchtet im Gefolge gar eine ,,Entwissenschaftlichung der Didaktik*
(Gruschka, 2011, S. 67).

Andererseits — und deshalb schon verwunderlich — plagen die Verfechter/Vertreter
konstruktivistischer/kompetenzorientierter Konzeptionen selbst Zweifel oder besser:
Selbstzweifel:

Da es im Kern um die subjektive/aktive/konstruktive Autogenese von Be—
Deutungen gehe — habe man wenige/keine direkte/n Zugriffsmoglichkeiten via
externer Instruktion und

deshalb der Meinung anhéngt, dass Begriffsbildung, Konzeptinderung und Ar-
gumentationsstrategien als allzu abstrakte Prozesse — und damit in Entgegenset-
zung zu den (vermeintlich) konkreten Vorstellungen und Handlungen — von der
Realitdt abgehobene Titigkeiten darstellen, die fiir die Bewaltigung und Gestal-
tung von Alltag und Lebenswelt sowieso von eher nachrangiger Bedeutung sei-
en!

Sieht man einmal von den — oft polemisch — als das vermeintliche A und O kompe-
tenzorientierter Lernumgebungen zitierten und die Positionen der Lehrkréfte ein-
schrankenden bzw. gar iiberfliissig machenden Konzeptionen von SOL (Selbst orga-
nisiertes Lernen) bis LOL (Lernen ohne Lehrer) ab, konzentriert sich die Diskussion
auf den (Paradigmen-)Wechsel von einer Input- zu einer Output-Orientierung, die
mit den Bildungsstandards Einzug gehalten und vielfach zum Standpunkt gefiihrt
habe, dass damit
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entweder nur die Etiketten — bei gleich bleibender Praxis und eigentlich densel-
ben Ergebnissen (Output) — ausgetauscht werden:

Pragmatisch hilft man sich mit Umetikettierung: Man nehme Hochspringen oder das
Verfassen von Korrespondenzbriefen, nenne es nun Hochspringkompetenz und Kor-
respondenzbriefschreibekompetenz, und man hat aus Wissen oder Handeln eine
Kompetenz gemacht (Gruschka, 2011, S. 16).
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* oder aber die fachlichen und didaktischen Komponenten (Input) fiir obsolet er-
klért werden:

Indem sich dies vollzieht, werden nicht nur immer mehr Inhalte entsorgt, sondern es
erfolgt auch eine Umerziehung der Schiiler. Sie werden darauf gedrillt, anstelle von
Sach- nun Methodenkompetenz zu entwickeln, mit der sie auch jenseits fachlicher
Einsichten Aufgaben der Informationsverarbeitung und Kommunikation erledigen
konnen. Thnen wird ein verantwortliches Verhiltnis und eine neugierige Haltung zu
den Inhalten des Lernens konsequent abgewohnt. Erspart wird ihnen zugleich die
Konfrontation mit den Schwierigkeiten, die die Inhalte bei ihrer begreifenden Er-
schlieBung bereithalten bzw. bereitgehalten hitten (Gruschka, 2011, S. 25f).

- Potenziale - Konzepte - Resultate - Relevanz
- Ressourcen - Strukturen - Qualifikationen - Kompetenzen
- Technologien - Prozesse - Positionen - Dispositionen

A A

\ 4 \ 4

C INPUT >—‘I>( THROUGHPUT) ( ouTPUT >—>{ OUTCOME

Y A\
Y Lernen/Lehren |« kurzfristig nachhaltig

Abb. 1: In-/Through-/Output & Outcome (Quelle: Brandl, 2008, S. 7)

Insoweit man zwar vom Output her die notwendigen Malnahmen (In-
put/Throughput) her definiert, aber nur an den kurzfristigen Output denkt, springt
man damit etwas zu kurz: Erst mit langerfristig und nachhaltig zur Verfiigung ste-
henden Kompetenzen als Outcome wird man den Intentionen von Bildungsstan-
dards gerecht (Abb. 1).

In der Erndhrungs- und Verbraucherbildung ist kurzfristig als ,,trdges Wissen*
anzueignender und abzufragender Oufput keinesfalls ausreichend, Kompetenzen zu
Alltagsfiihrung und Lebensgestaltung missen als nachhaltiger Outcome im Bil-
dungsprozess gewdhrleistet/sichergestellt werden.

Die in den nationalen Bildungsstandards allgemein genannten Bereiche des
Erwerbs und Entwicklung von Kompetenzen beziiglich Fachwissen, Erkenntnis-
gewinnung, Kommunikation und Bewertung und deren gestufte Anforderungsberei-
che konnen durchaus dokumentieren, dass das Anspruchs- & Anforderungsniveau
keinesfalls bedenklich niedrig angesetzt ist — deren fach-/doménenspezifische Um-
setzung ist eine andere Baustelle!
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Anforderungshereich

Untersuchungen nach Anleitung
durchfthren

Gberschaubarer Sachverhalte aus-
wahlen und anwenden

Fachwissen Kenntnisse und Konzepte Kenntnisse und Konzepte komplexere Fragestellungen auf
Zielgerichtet wiedergeben auswahlen und anwenden der Grundlage von Kenntnissen
und Konzepten planmé&Big und
konstruktiv bearbeiten
Erkenntnis- bekannte Untersuchungsmetho- geeignete Untersuchungsmetho- geeignete Untersuchungsmetho-
gewinnung den und Modelle beschreiben, den und Modelle zur Bearbeitung | den und Modelle zur Bearbeitung

komplexer Sachverhalte begrundet
auswahlen und anpassen

Kommunikation

Kompetenzbereich

bekannte Informationen in
verschiedenen fachlich relevanten
Darstellungsformen erfassen

und wiedergeben

Informationen erfassen und in
geeigneten Darstellungsformen
situations- und adressatengerecht
veranschaulichen

Informationen auswerten, reflek-
tieren und fur eigene Argumen-
tationen nutzen

Bewertung

vorgegebene Argumente zur
Bewertung eines Sachverhaltes
erkennen und wiedergeben

geeignete Argumente zur
Bewertung eines Sachverhaltes
auswahlen und nutzen

Argumente zur Bewertung eines
Sachverhaltes aus verschiedenen
Perspektiven abwagen und Ent-

scheidungsprozesse reflektieren

Abb. 2: Kompetenz- & Anforderungsbereiche in den nationalen Bildungsstandards (Quelle:
Leisen, 2011, S. 5)

Damit lassen sich die vermeintlichen Auswirkungen der ,,Umstellung des Unter-
richts auf Bildungsstandards und Kompetenzmodelle nur sehr bemiiht als ,,Verzicht
auf Bildung als Verstehen* (Gruschka, 2011, S. 39) interpretieren und als Folgen
einer beflirchtenden ,,ausufernden Didaktisierung* (Gruschka, 2011, S. 72ff) durch
eine strategisch ausgerichtete Verfdlschung und Entsorgung der Inhalte kaum be-
griinden:

Tab. 1: Strategien der faktischen Verfélschung und Entsorgung der Inhalte (kompiliert aus:
Gruschka, 2011, S. 72ff).

Strategie der faktischen Verfdlschung
durch:

Strategie der Entsorgung des Inhalts
durch:

* Medienkonsum*

* Umarbeitung

* Prdsentation

* meint wohl eher: ,,didaktisch hoch-
gradig priparierte Darstellungen® (S.
78)

* Vereinfachung
* Schematisierung
* Aktualisierung
Analogiebildung

* Trivialisierung und Kontrolle

Dass es zugegebenermalen solche Tendenzen in der Gestaltung kompetenzorien-
tierten Lernen — {ibrigens nicht nur dort — gibt, macht sich als Vorwurf zwar gut,
wenn aber gleichzeitig deren — fachlich/didaktisch/methodisch begriindeten —
Notwendigkeiten betont werden, dann doch etwas fragwiirdig:

Beispiel: Verfilschung durch Vereinfachung

Jeder Unterricht steht vor der Aufgabe, die Voraussetzungshaltigkeit und Komple-
xitdt eines Gegenstandes auf das hin zu konzentrieren, was seine Zugénglichkeit
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sichert. Insofern kann Unterricht nicht ohne Vereinfachung auskommen (Grusch-

ka, 2011, S. 72)
Die tibrigen — als ,,Todsiinden* der Kompetenzorientierung gegeifielten — Aspekte
werden ebenfalls unisono und prinzipiell rehabilitiert! Als Hinweise darauf, dass
man das didaktische/methodische/mediale Instrumentarium zur Gestaltung von
Lernumgebungen, die sich einer konstruktivistischen Lernkultur fiir eine kompe-
tenzorientierte Ausbildung (Arnold & Pachner, 2011) verpflichtet fiihlt, besonders
im Auge behalten sollte/muss, taugt es dennoch — und wird dementsprechend im
Folgenden auch beherzigt!

2 Begriffe - Konzepte - Argumente

Uberall wird es immer diinner, werden komplexe Argumentationen oder zum Nach-
denken auffordernde Darstellungen vermieden und an deren Stelle Definitionen ne-
beneinandergestellt und Schemata als Anschauung ohne Begriff angeboten (Grusch-
ka, 2011, S. 67).

Denken ist zwar auch ohne Sprache moglich, sobald es aber iiber die fiir Lernprozes-
se konstitutiven Bausteine Information, Kommunikation und Interaktion geht, ist die
Bedeutung von Sprache offensichtlich, der Einsatz piktorialer Elemente (Bild/Grafik,
statisch/dynamisch) notwendig; selbst bei psycho-motorischen Fertigkeiten spielen
Aspekte der Visualisierung und Verbalisierung eine bedeutsame Rolle.

Begriffe, Konzepte, Prozeduren...

konzeptgesteuert {} {i datengesteuert

symbolisch C Représentation ) episodisch

semantisch A thematisch

verbal C Organisation ) piktorial

TEXT

Abb. 3: Text- und Bildverstehen (Quelle: Eigene Darstellung)
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Im Konzept des Arbeitsgedéchtnisses (Baddeley, 2003; vgl. Baumann, 2000) werden
—neben der zentralen Exekutive und einem episodischen Puffer — mit der phonologi-
schen Schleife und dem visuell-rdumlichen Notizblock die sprachlichen und bildhaf-
ten Komponenten der Gedéchtnisprozesse hervorgehoben; ihre im Gedachtnismodell
postulierte ,,prominente* Stellung findet als schulpddagogisch und fachdidaktisch
bedeutsame Unterrichtsprinzipien der Versprachlichung und Veranschaulichung
ihre Entsprechung.

Dass es keinen Sinn macht, die Lernenden nach dem Motto ,,Macht mal® allein
auf Lerngegenstinde loszulassen, sondern eine Balance — mit so viel Instruktion wie
noétig und so viel Konstruktion wie moglich — herzustellen, muss man als ,,moderater
Konstruktivist* iiberfliissiger Weise immerzu beteuern, obwohl nach konstruktivisti-
scher Grundauffassung ,kognitiv aktivierendes Lernen* (Leuders & Holzipfel,
2011), ,fokussierte Informationsverarbeitung™ (Renkl, 2011) und ,,argumentative
Wissenskonstruktion (Stegmann, Weinberger & Fischer, 2011) fiir einen effektiven
und nachhaltigen Wissenserwerb unabdingbar sind.

Lernprozesse konnen demnach nur dann erfolgreich sein, wenn — so Leuders &
Holzépfel (2011, S. 214/216) — die Lehrkrifte ein kognitiv aktivierendes Lernen initi-
ieren, das
* die unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt,
* deren Vorwissen aktiviert und daran ankniipft,

* die Lernenden nach ihren jeweiligen Moglichkeiten mit anspruchsvollen und auf
das Kompetenzziel fokussierenden kognitiven Téatigkeiten herausfordert,

* das Denken der Lernenden auf einem hohen kognitiven Niveau anregt,

* Lernende eigene Ideen, Konzepte, Losungen etc. erkldren ldsst und damit flexi-
bel umgeht,

* die Lernzeit hinsichtlich der zu férdernden Kompetenzfacetten (Wissen, Strate-
gien, Uberzeugungen) umfassend nutzen lsst.

Aus der Perspektive der fokussierten Informationsverarbeitung sind aktives sichtba-

res Tun und aktive mentale Informationsverarbeitung, die gerne bereits als konstruk-

tivistisch/situiert/kognitiv  orientierte Lerntdtigkeiten betrachtet werden, nicht

zwangsldufig ausreichend fiir den Wissenserwerb, sondern bediirfen der Fokussie-

rung auf mentale Aktivititen, die die zentralen Begriffe, Konzepte und Prinzipien

eines Lernbereichs betreffen:

Die Perspektive der fokussierten Verarbeitung betont, dass effektives Lernen dann

erfolgt, wenn nicht nur der Lernstoff und die Lernmaterialien aktiv verarbeitet wer-

den, sondern vor allem wenn die zentralen Konzepte und Prinzipien fokussiert wer-

den (Renkl, 2011, S. 204f).

Das Modell der argumentativen Wissenskonstruktion integriert die Perspektiven des
aktiven Tuns, der aktiven und fokussierten Informationsverarbeitung und spezifiziert,

wie bestimmte Prozesse der aktiven Informationsverarbeitung (z.B. die Konstruktion
von Argumenten, die aus Behauptung, Begriindung und Relativierung bestehen) po-
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sitiv die fokussierte Informationsverarbeitung (d.h. die epistemischen Aktivititen)
beeinflussen kdnnen (Stegmann, Weinberger & Fischer, 2011, S. 242).

Die folgenden Ausfiihrungen thematisieren, wie — auf der Basis einer konstruktivisti-
schen Grundhaltung — mittels Mappingtechniken' durch die mentale Integration von
Text und Bild (Ullrich et al., 2012) die Strukturelemente Begriffe, Konzepte und
Argumente und in kompetenzorientierten Lern-Lehrprozessen erfolgreich dokumen-
tiert und nachhaltig integriert werden konnen.

2.1 Begriffe — Begriffsbildung: Lernen heiBBt begreifen

Begriff: eine Denkeinheit, die aus einer Menge von Gegenstinden unter Ermittlung
der diesen Gegenstinden gemeinsamen Eigenschaften mittels Abstraktion gebildet
wird.

Bezeichnung: Représentation eines Begriffs mit sprachlichen oder anderen Mitteln.
Benennung: Aus einem Wort oder mehreren Wortern bestehende Bezeichnung (DIN
2342).

Begriff

Bezeichnung

Benennung Recycling/
Wiederverwertung,

Gegenstand

Abb. 4: Semiotisches Dreieck: Gegenstand — Benennung/Bezeichnung — Begriff (Quelle:
Eigene Darstellung)

In der ,klassischen* Begriffslehre wird iiber das semiotische Dreieck der Zusam-
menhang von tatsdchlich vorhandenen bzw. vorgestellten Gegenstinden, deren in
Worten und/oder Symbolen gefassten Bezeichnungen/Benennungen und den korres-
pondierenden Begriffen dargestellt. In der Tat verschmelzen der Gegenstand, iiber
den wir reden, das Wort/Symbol fiir diesen Gegenstand und der zugehdrige Begriff
in unserem Denken miteinander und fiihrt deshalb zu einer Verwechslung: Oft wer-
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den die Worthiilsen bereits als ausreichende Kennzeichnung des Begriffes einer Sa-
che verstanden und umgekehrt der Begriff — die mentale Konstruktion — als Realitét
genommen.

In unterrichtlichen Kontexten tritt dieses Phdnomen insofern auf, als z.B.

* mit einer sprachlichen Umschreibung der Begriff eines Gegenstandes bereits
ausreichend erarbeitet ware: ,,Umgangssprachlich wird Garen mit Kochen syno-
nym verwendet" bzw.

* die bloBe Darbietung des ,,Begriffs*“ das Begriffsverstindnis bereits mit ein-
schlieBt: ,,Das Garen ist eine Art der Zubereitung bzw. Haltbarmachung von
Nahrungsmitteln, wobei sie mittels Wirme in einen genussfihigen Zustand tiber-
fiihrt werden* [http://de.wikipedia.org/wiki/Garen].

Der Begriffsbildungsprozess selbst steht als Abstraktion — auch in der DIN 2342 als
solche bezeichnet — in einem schlechten Ruf, den diese/r allerdings dem Vergleich
mit dem positiv besetzten Wort konkret verdanken diirfte, diesem aber nicht ange-
messen ist: Im Kern geht es beim Abstraktionsprozess ndmlich um die gar nicht mal
so komplexe und komplizierte geistige Tatigkeit, das ,,Unwesentliche” vom ,,We-
sentlichen™ zu trennen, eben zu abstrahieren, nach DUDEN-Fremdworterbuch von
etwas absehen, auf etwas verzichten; etwas gedanklich verallgemeinern, zum Begriff
erheben; Begriffe sind deshalb immer abstrakt und beziehen sich auf mehr oder we-
niger konkrete Gegenstinde bzw. Vorstellungen!

\ Garenmittels- GARVERFAHREN -Garen mittels )

trockener Warme s X trockener Warme
keine Feuchtigkeit u u Feuchtigkeit
vorhanden . - vorhanden

Kontakt

Kombination
Strahlung

Beispiel Beispiele

Langzeit- / \ Kurzbraten Schmoren Gratinieren Diinsten Dampfen
bratenl

\ 4 ¥/ \ 4

Sautieren Frittieren Garziehen Kochen
Pochieren

Abb. 5: Garverfahren (Quelle: Eigene Darstellung)
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Begriffsbildungs-/Abstraktionsprozess
* Phinomen: Begegnung mit dem ,,Gegenstand*

o Die ,,Ansammlung®” der zu betrachtenden Aspekte stellt sich zunéchst als
»Sammelsurium® dar: verschiedene Topfe, passende Deckel, unterschiedli-
ches Gargut, unterscheidbare Hitzequellen, uneinheitliche Garzeiten etc.,

o ebenso zunichst nicht trennscharf ein- und zuzuordnend: Backen, Braten,
Kochen, Diinsten etc.

* De-Kontextualisierung: Begriffsbildung durch Abstraktion, Aufbau von ,,Vor-
stellungen* und multiplen mentalen Représentationen

o Feststellen der Merkmale (Gleichheit, Ahnlichkeit, Unterschiedlichkeit, Ge-
gensétzlichkeit)

Erklarung der Wortbedeutung und —herkunft

Klarung der Definitionen

Angabe von Funktionen

Auflistung von Beispielen

* Begriffliche Integration

O
O
O
O

o Kategorisierung
o Strukturierung
o Verankerung

o Konsolidierung

Im Laufe des Begriffsbildungsprozesses wird sich herausstellen, dass zundchst das
Material, die GroBe, die Farbe des Topfes, die Art der Energiezufuhr und des Gargu-
tes (prinzipiell) unwesentlich fiir den Aufbau eines Begriffes von Garverfahren sind;
vielmehr stellen die Art des Mediums zur Ubertragung der notwendigen Wirme und
die dazu passende Technologie zur Uberfiihrung von Nahrungsmitteln in einen ge-
nussfahigen Zustand die wesentlichen Kriterien dar, und iiber einen Vergleich lassen
sich Identititen, Differenzen und Diskrepanzen der unterschiedlichen Verfahren
begrifflich festhalten.

Solche Vergleiche erscheinen innerhalb der Denkstrategien als eine Kategorie,
die auf den ersten Blick eine einfache Ubung zu sein scheinen: Das Vergleichenkin-
nen ist aber eine unabdingbare Voraussetzung dafiir, aus vorfindlichen Merkmalen,
Zustidnden, Beschreibungen etc. das Gemeinsame herauszufiltern und daraus die
Regelhaftigkeiten, GesetzméaBigkeiten, das Allgemeine als Kategorie abzuleiten. Zur
Unterstiitzung solcher Abstraktions- und damit Verstehens- und Lernprozesse ist —
neben der personalen Begleitung durch Lehrpersonen — der Einsatz medialer Ele-
mente geradezu unerldsslich.

Am Beispiel von Maillard-Reaktion und Karamellisieren wird deutlich, welche
elementaren und dennoch komplexen Denkprozesse einem Vergleich zugrunde lie-
gen: Dabei geht es darum, zwei (oder auch mehrere) Sachverhalte iiber entsprechend
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herauszustellende Aspekte der Gleichheit, Ahnlichkeit, Unterschiedlichkeit, vielleicht
auch: Gegensdtzlichkeit zu vergleichen und zu bewerten:

Vergleichen

Gleichheit

Zucker
Farbgebung

Ahnlichkeit

Unterschied
Zucker (verbindungen)
&
Eiweil (bausteine)

Kohlenhydrate &
Proteine

Unterschied

nur Zucker(Oxidation)
caramelo:
“gebrannter Zucker”

Maillard-
Reaktionen

Karamellisieren

(

Kohlenhydrate ]

Glasieren, Dekorieren,
Kolorieren:
Zuckerkuleur

Rosten, Backen,
Braten, Frittieren

Bonbonherstellung: | o

Karamelllen, Toffee

A

Abb. 6: Vergleich Maillard-Reaktion vs. Karamellisieren (Quelle: Eigene Darstellung)

Neben dem Vergleich existieren ein Vielzahl weiterer grundlegender Denkoperatio-
nen, die als Bausteine von Denkprozessen in &hnlicher Weise grafisch dargestellt
werden kénnen. Die Thinking Maps® (Hyerle, 2011)* sind ein Ansatz, acht elemen-
tare Denkoperationen und fiinf komplexe Denkmuster als eine ,,new language for
thinking and communicating* (Hyerle, 2011, S. 1) — inklusive entsprechenden ,,gra-
phic organizers® — zu etablieren.

Unter formalen Gesichtspunkten betrachtet, liegt mit den Thinking Maps” ein In-
strumentarium vor, das die Lernenden bei der Internalisation, der Wissenskonstrukti-
on, durchaus entlasten kann, indem Wissensprozesse visualisiert, also externalisiert,
werden: ,,Thinking maps are beneficial to students and teachers because they illustra-
te how students link ideas and concepts™ (Long & Carlson, 2011, S. 5).
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©

METAPHORICAL DIALOGICAL

THINKING A context/frame of reference THINKING

analogies
describing qualities - X~ T ~ _
- N\
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FoR

cause and effect compare and contrast
P EVALUATIVE
- THINKING

sequencing

= {—— classification

F ————
~

A[ I
SYSTEMS DYNAMICS

THINKING INDUCTIVE & DEDUCTIVE THINKING

whole/part

Abb. 7: Acht elementare Thinking Maps® (Quelle: Hyerle, 2011, S. 2)

Tab. 2: Ubersetzung Thinking Maps®: Denkprozesse visualisieren und fundieren

mit ,,graphic organizer* zur: als Grundlage fiir:

* Darstellung von Kon- *  Denken im Dialog und Austausch mit
text/Bezugsrahmen anderen

*  Beschreibung von Merkmalen ¢ Evaluatives Denken: Beurteilung/

e Vergleich/Kontrast von Gegen- Bewertung
stinden/Gedanken * induktives/deduktives/abduktives*

* Klassifikation: Darstellung von Denken
Hierarchien/Taxonomien * systemisch-dynamisches Denken

*  Analyse von Teil/Ganzes- *  Denken in Metaphern

Beziehungen
*  Sequenzierung von Abldufen
¢ Darstellung von Ursache/Wirkung

¢ Analogiebildung: Verstéindnis von | * als notwendige Ergidnzung (vgl. 2.2)
Konzepten

im Uhrzeigersinn: Beginn 12.00 Uhr im Uhrzeigersinn: Beginn: 13:00 Uhr
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2.2 Abduktion - Induktion - Deduktion: Konfusion?

Mit abduktiven Schliissen haben wir es bei der Wahrnehmung, bei der Deutung un-
serer Lebenswelt, bei der Interpretation von AuBerungen und bei den fiir Lernen we-
sentlichen Prozessen der Bildung erkldrender Hypothesen zu tun (Hoffmann, 2003,
S. 18).

Die hiufig didaktisch artikulierte Problemstellung, ob man die Begriffsentwicklung
deduktiv oder induktiv gestalten soll und in aller Regel zur Empfehlung gelangt, die
induktive Methode fiir den Aufbau zu bevorzugen, da diese die Konstruktion von
Wissen durch die Lernenden eréffne, wohingegen deduktives Vorgehen eher mit dem
Verdikt versehen wird, dass dieses die Instruktion durch die Lehrenden bedeute.

Die Abduktion beseitigt diesen Gegensatz und damit einen Mangel, den sowohl
das induktive, wie das deduktive Verfahren aufweisen: Die verponte — weil dem
Lernenden die Begrifflichkeit der Fachsystematik und des Lehrenden iiberstiilpende
— Deduktion (,,top-down* vom Allgemeinen zum Besonderen) ldsst kaum bis keinen
Raum fiir — iiber die reine Reproduktion hinausgehende — eigenstéindige Denkprozes-
se und die gerne bevorzugte — weil von den unmittelbaren Erfahrungen der Lernen-
den ausgehende — Induktion (,,bottom-up* vom Einzelnen und Besonderen zum All-
gemeinen) erfordert dennoch einen miithsamen Abstraktionsprozess, der die
Lernenden leicht iiberfordert. Beide Verfahren gehen ndmlich davon aus, dass sie es
mit einer ,,Tabula rasa®“ zu tun hitten und iibersehen, dass die Lernenden durchaus
bereits liber konzeptionelles Wissen als Vorstellungen iiber die Phédnomene ihrer
Denk- und Lebenswelt verfligen. Als Fehl- bzw. Misskonzepte werden sie aber gerne
als defizitér, fehlerhaft und eigentlich als zu bereinigende/beseitigende Vorstellungen
betrachtet und nicht als zwangslaufig vorhandene und prinzipiell wertvolle Prdkon-
zepte als Ausgangspunkt fiir erfolgreiche Denk- und Lernprozesse genommen.

»Lernende lernen abduktiv® (Hoffmann, 2003) — oder gar nicht! Das klingt zu-
néchst sehr provokativ, ldsst sich allerdings auch relativ entspannt erkléren, da es
kein menschliches Denken und Lernen ohne Abduktion gébe:

Angefangen von der Wahrnehmung, wo die abduktive Subsumtion von dufleren Rei-

zen unter gegebene Vorstellungen und Begriffe ganz unbewusst abléuft, iiber die In-

terpretation von AuBerungen bis hin zur ganz bewussten Suche nach geeigneten

Ideen, Begriffen, allgemeinen Représentationen und Theorien, durch die wir Erkla-

rungsbediirftiges zundchst hypothetisch erkldren konnen, begegnet uns Abduktion

iiberall. Mit dem Begriff der Abduktion kann das eigentlich kreative Element von

Lern- und Forschungsprozessen beschrieben werden (Hoffmann, 2003, S. 7).
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Deduktion

Induktio Abduktion

Abb. 8: Induktion — Deduktion — Abduktion (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Abduktion als logisches Schlussverfahren ergdnzt die ,klassischen* Formen der
Induktion und Deduktion um einen wesentlichen Aspekt, der im Kontext einer kon-
struktivistischen Betrachtung des Lernens als Dreh- und Angelpunkt angesehen wer-
den kann:

* Nachdem abduktiv eine Hypothese generiert wurde,

* deduzieren wir deren notwendigen und mdglichen Konsequenzen. Die Konse-
quenzen konnen anschliefend (experimentell oder theoretisch) iiberpriift werden.

* Mit dem Ergebnis des Tests kann die Hypothese induktiv bestétigt oder widerlegt
werden (Meyer, 2009, S. 316).

Beispiel Garverfahren

Sowohl das induktive, als auch das deduktive Verfahren unterstellen einen Lernen-
den, dem quasi jegliches Verstidndnis fehlt und dem man entweder deduktiv den
Begriff der Sache anzubieten habe oder induktiv das begrifflich Wesentliche erarbei-
ten lasst. Ubersehen wird dabei gerne, dass die Lernenden durchaus tiber Vorwissen
— wenn auch rudimentér und defizitir — im Sinne von Prikonzepten verfiigen. Dieses
Prdkonzept zu explizieren ist der erste Schritt, um daraus abduktiv eine Hypothese
iiber ein Garverfahren zu generieren: ,,Beim Kochen ist immer ein Deckel auf dem
Topf*. Deduktiv 1dsst sich aus dieser Aussage ableiten, theoretisch und praktisch zu
iiberpriifen, ob dies immer der Fall ist — und wenn nicht, warum — und induktiv die
neue Erkenntnis zu gewinnen, dass es von unterschiedlichen Umstédnden abhéngt, ob
bei einem spezifischen Garverfahren, der Deckel auf dem Topf tatsdchlich durch-
gingig bzw. zeitweise verbleibt. Dieser Erkenntnisprozess ist damit nicht abge-
schlossen, sondern im Falle, dass das erworbene Wissen und Konnen in neuen Prob-
lem- und Aufgabenstellungen konfligiert, erneut in Gang gesetzt wird.
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2.3 Konzepte - Konzeptédnderung: Lernen hei3t deuten

Mit Konzepten ordnen und interpretieren wir die sinnlichen Eindriicke von der duf3e-
ren Welt und entwickeln aus der Verkniipfung von Konzepten unser Verstindnis von
der Welt oder Bereichen dieser Welt (Sander, 2010, S. 49).

Unser Alltagswissen und erst recht unser wissenschaftliches Wissen ist in Konzepten
organisiert: ,,Es gehort offenbar zu unserer kognitiven ,,Ausstattung des Menschen,
sich mittels Konzepten von der Welt in der Welt zu orientieren” (Sander, 2010, S.
49). Solche Konzepte erlauben erst das Wiedererkennen, das Ordnen, die Orientie-
rung und das Verstehen einer eigentlich ,,chaotischen* Welt. Konzepte sind Ord-
nungs- und Interpretationsversuche ,,etwas zu verstehen und sich etwas zu erkléren.
Dieser Versuch kann sich bewédhren oder nicht; sofern er sich bewéhrt, wird er in der
Regel so lange beibehalten, bis eine iiberzeugendere, sich besser bewéhrende Erklé-
rung angeboten wird* “ (Sander, 2010, S. 50).

Mit der Forderung, als Alternative zu Bildungsstandards wieder/mehr ,,fachliche
Konzepte* (Gruschka, 2011, S. 138) zu favorisieren, kdnnte sich allerdings folgende
Problematik ergeben:

Mit dem Fachwissen und der Fachsystematik allein ist keine Gewéhr gegeben,
dass die zugrunde liegenden Fachkonzepte von den Lernenden 1:1 iibernommen
werden — in dieser Form wird der Lernende als ,,unbeschriebenes Blatt* unterstellt,
der das vorgestellte Konzept unmittelbar in sein Repertoire integriert:

"Finf am

Abb. 9a: Wunschvorstellung: 1:1-Ubernahme (Quelle: Eigene Darstellung)

Realistischer hingegen diirfte oftmals das folgende Szenario und Resultat sein:

Das wissenschaftliche Konzept wird zwar zur Kenntnis genommen, kann auch
als solches reproduziert werden, steht aber als ,,trages Wissen* praxisrelevant nicht
zur Verfligung — das bisherige Alltagskonzept steuert nach wie vor die Handlungen
im Alltag.

Alltagskonzepte sind deshalb bemerkenswert zihlebig. Selbst nach Jahren systemati-
schen Unterrichts stehen A/ltagswissen und Schulwissen oft unverbunden nebenei-
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nander, und die Alltagskonzepte gelangen in entsprechenden Kontexten weiter zur
Anwendung (Schnotz, 2001, S. 77).

Abb. 9b: Wirklichkeit: Trages Wissen & Beibehaltung (Quelle: Eigene Darstellung)

Aussichtsreicher hinsichtlich einer Anderung des Prikonzeptes und seiner prakti-
schen Umsetzung im Alltag scheint ein Ansatz, der tatsdchlich vom Alltagskonzept
ausgeht und im diskursiven Vergleich mit einem wissenschaftlichen Konzept darle-
gen kann, ,,in welchen Kontexten welche Konzepte sinnvoll angewendet werden,
d.h., dass nicht das Wissen selbst, sondern die Situiertheit des Wissens zu verdndern
ist* (Schnotz, 2001, S. 79) und dieses beispielsweise unter den Aspekten der exemp-
larischen Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, der Zugénglichkeit, der Darstellbar-
keit (Klafki, 2007) thematisiert.

Abb. 9c¢: Perspektive: Diskurs & Anderung (Quelle: Eigene Darstellung)

Demnach liegt das ,,Problem der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens in der
addquaten Kontextualisierung der verschiedenen Wissensstrukturen* (Schnotz, 2001,
S. 79) — und eben nicht in der ausschlieSlichen fachsystematischen Darstellung. Eine
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nachhaltige Konzeptinderung sei durch die Foérderung folgender Prozesse iiberhaupt
erst moglich (nach Schnotz, 2001, S. 80):

* Konfrontation der Lernenden mit unterschiedlichen Anforderungen in variablen,
authentischen und personlich relevanten Kontexten;

* Thematisierung, Interpretation und Reflexion der bisherigen Sichtweisen der
Lernenden;

* Konstruktion von Wissensprozessen nicht nur anleiten, sondern auch von Ein-
schrinkungen infolge inaddquater Rahmentheorien befreien;

* Variation und Sequenzierung der Aufgabenstellungen und dosierter Einsatz kog-
nitiver Konflikte;

* Betrachtung des erworbenen Wissens als Werkzeug, das sich in bestimmten
Kontexten bewdhren muss;

* Stirkung der Lernenden hinsichtlich der Uberzeugung von der Kontrollierbarkeit
des eigenen Wissenserwerbs;

* QGestaltung von Lernumgebungen, in denen
o der Wissenserwerb in einer ermutigenden Lernkultur erfolgt und
o der kooperative Erwerb von Kompetenzen im Vordergrund steht.

2.4 Argumente - Argumentation: Lernen hei3t begriinden

Kein Denken beginnt mit Nichts. Wer nachdenkt, benutzt dazu Voraussetzungen von
denen er ausgeht und mit denen er Sachverhalte beurteilt (Weimer, 2005, S. 37).

Uber Begriffe und Konzepte zu verfiigen ist kein Selbstzweck, sondern Mittel, sich
einen Zugang zur Welt zu er6ffnen und diese mental zusammenzuhalten — und dieses
ist ohne Kommunikation, der Verstandigung mit anderen {iber deren und die eigene
Sicht-, Betrachtungs- und Deutungsweise nicht zu denken. Das Aufstellen von Be-
hauptungen, das Anfithren von Begriindungen, die Angabe von Belegen und das
Hinweisen auf Beispiele als Strukturelemente der Argumentation sollte schon gewis-
sen Regel folgen: ,,Wer also Zustimmung fiir seine Gedanken sucht, wer andere
Menschen iiberzeugen will, der sollte sich um logisches Denken bemiihen und unlo-
gisches Denken vermeiden® (Weimer, 2005, S. 5). Obwohl wir in Alltagsgesprachen
dazu neigen, unsere Gedanken als Argumente ohne lange Uberlegungen und ohne
zwingend logische Schliisse zu formulieren, ist im wissenschaftlichen Bereich die
Einhaltung eines Regelwerks unabdingbar — und auch in unterrichtlichen Zusam-
menhéingen diirfte ein solches ,,Rulebook for arguments® (Weston, 2008) niitzlich
und notwendig sein.

Das in Abb. 11 dargestellte Argumentationsschema nach Toulmin (2003) bezieht
sich auf einen Aspekt im Artikel Zucker — so schddlich wie Alkohol von Werner
Bartens in der Stiddeutschen Zeitung [www.sueddeutsche.de/gesundheit/us-forscher-
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fordern-kontrollen-zucker-so-schaedlich-wie-alkohol-1.1273197], in der — verein-
facht — zwei Positionen gegeniibergestellt werden:

* cine mit qualitativer Argumentation: Im Fachblatt Nature verkiindet ein Team
um Robert Lustig die ,,giftige Wahrheit* iiber Zucker: Das bevorzugte Fruktose-
Glukose-Gemisch greift stirker in den Insulin-Stoffwechsel ein.

* cine mit quantitativer Argumentation: Felix Beuschlein von der LMU Miinchen
hilt dagegen: MaBgebend sei die Kalorienaufnahme insgesamt, und nicht, was
man 1sst.

Beide Positionen lieBen sich wiederum als Vergleich darstellen — der Kreis Begriff —
Konzept — Argument schlief3t sich!

Selbstverstindlich sind Argument Maps (wie Mind- & Conceptmaps) auch ohne
Computer schlicht und einfach mit Papier und Bleistift zu erstellen (Harrell, 2008),
doch koénnen — wenn ein Internetzugang schon integraler Bestandteil der Lernumge-
bung ist — diese auch softwareunterstiitzt und online erstellt werden:
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= \
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Abb. 10: Argument Map mit iLogos (Quelle:
[www.phil.cmu.edu/projects/argument_mapping/]

Einfach(st)e Mind-/Concept- & Argument-Maps lassen sich z.B. mit folgenden
,,Tools* realisieren:

iLogos: www.phil.cmu.edu/projects/argument mapping/
bubbl.us: https://bubbl.us/
Debategraph: www.debategraph.org
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Abb. 11: Argumentationsschema nach Toulmin (Quelle: Eigene Darstellung mit Abb. ©
Apotheken Umschau [www.presseportal.de/obs/details/51444])
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3 Fazit

Eine ,,Rehabilitation der Instruktion* (de Haan & Riilcker, 2009, S. 177) ist nicht
notwendig, soweit sie sich von einer Vorstellung verabschiedet, dass ,,mit Instruktion
eine Input = Output-Erwartung verbunden ist* (de Haan & Riilcker, 2009, S. 177).
Gerade in lernerzentrierten und lebensweltorientierten Konzeptionen der Gestal-
tung von Lernwelten mit konstruktivistischem Impetus erfolgt eine — wenn man so
will — Aufwertung der Instruktion, indem man diese vom Lernen her versteht:
Instruktion ist also ein Element des Lernens. Die Leitfrage lautet also nicht, was will
ich — als Lehrer — dem Schiiler als Input geben und welchen Output will ich von ihm
haben, sondern: Was braucht der Schiiler an Informationen, um als Lernender pro-
duktiv werden zu kénnen. Der vom Schiiler erwartete Output ist daher nicht eine Re-

kapitulation vorgegebener Wissensbestinde, sondern Produktivitit bei der Erzeu-
gung von (neuem) Wissen (de Haan & Riilcker, 2009, S. 177).

Deshalb ist und bleibt es nach wie vor defizitér, ein ,,Plddoyer fiir guten Unterricht*
(Gruschka, 2011) ausschlieBlich unter dem Aspekt ,,Verstehen /ehren® halten zu
wollen, ohne den Fokus auf ,,Verstehen /ernen® zu richten: ,,Verstehen ist die Vo-
raussetzung fiir die Kompetenzen, die uns nicht durch den bloBen Vollzug des Le-
bens zufallen* (Gruschka, 2011, S. 135).

Anmerkungen

' Um ein mogliches Missverstindnis beziiglich des Einsatzes von Mind-/Concept- &
Argument-Maps — Uberblick zu Konzeption und Einsatzmoglichkeiten: siche Davies
(2011) — vorab bereits auszuschlieBen, sei darauf hingewiesen, dass — wiewohl die
exemplarische Darstellung dies evtl. nahelegen konnte — es beim Einsatz der Map-
ping-Techniken nicht um ein von den Lerninhalten losgelostes Methodentraining
handelt, sondern diese ein aullerordentlich flexibles — weil verdnderbares, erweiterba-
res, ergénzbares, kombinierbares — Instrumentarium darstellen, mit dem die Darstel-
lung und Vorstellung von Komponenten, Beziehungen, Zusammenhingen, Schluss-
folgerungen etc. komplexer Sachverhalte unterstiitzt werden kann und deren Einsatz
spezifisch auf Inhalte ausgerichtet ist und deshalb vom Zweck und Ziel (Davies,
2011) des intendierten Lernprozesses abhidngen — und damit gerade nicht Selbst-
zweck sein will!

? Dass die Thinking Maps® ein Registered Trademark tragen, ist den amerikanischen
Gepflogenheiten der Vermarktung — siehe: [www.thinkingmaps.com] — geschuldet,
sollte jedoch nicht davon abhalten, die als wissenschaftliches Gemeingut einzustu-
fenden kategorialen Denkmuster anzuwenden — allerdings ist es ratsam, eine andere
Namensgebung und grafische Darstellung zu entwickeln!
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Silke Bartsch

Subjektorientierung. Ein Beitrag zur
kompetenzorientierten Aufgabengestaltung in der
Verbraucherbildung

Steigende Anforderungen des Konsumalltags und geringe Konsumkompetenzen von Jugend-
lichen rufen nach neuen Wegen in der Verbraucherbildung. Vielversprechend sind Bildungs-
konzepte, die den konsumierenden Menschen in den Mittelpunkt stellen. Die Subjektorientie-
rung als didaktisches Prinzip befordert die Chancen zum Aufbau von Konsumkompetenzen
und beschreibt die Konsequenzen fiir eine kompetenzorientierte Aufgabengestaltung.

Schliisselworter: Subjektorientierung, Kompetenzorientierung, Aufgabengestaltung, Ver-
braucherbildung

1 Jugendliche Konsumenten und Verbraucherbildung

1.1 Situation von jugendlichen Konsumenten

Jugendliche wachsen in einer Konsum- und Informationsgesellschaft auf. Sie be-
kommen meist nicht nur Taschengeld und Geldgeschenke, sondern eine steigende
Zahl verdient durch sog. Schiilerjobs bereits das erste Geld. Viele nehmen am bar-
geldlosen Geldverkehr teil. 85 % der 13- bis 20-Jahrigen haben mindestens ein Giro-
konto, davon verfiigt wiederum rund ein Viertel iiber mindestens eine Kreditkarte
(Dreblow & Schonheit, 2010). Hinzu kommen mit digitalen Medien verbundenen
Internetgeschéfte, z.B.. Handeln bei Ebay, Downloads von Apps, Klingeltonen etc.
Zu den traditionellen Konsumfeldern treten neue Konsummdglichkeiten, fiir die es
kein tradiertes Erfahrungswissen in den Familienhaushalten gibt, bei denen die
Rechtsprechung Liicken aufweist und die bevorzugt von Jiingeren in der Bevolke-
rung genutzt werden. Trotz vielfaltiger Konsumerfahrungen haben Jugendliche aus
allen Bildungsmilieus geringe Konsumkompetenzen. Das hat Auswirkungen. Als ein
Alarmzeichen wird die Uberschuldung von derzeit rund 3 Millionen Haushalten in
der Bundesrepublik gewertet (SCHUFA Holding AG, 2008). Bei den 13- bis 24-
Jéhrigen haben 12 % Schulden (ebd.). Weitere Indizien wie unpassende Handyver-
trdge, fehlende Konsumkenntnisse (vgl. Dreblow & Schonheit, 2010) untermauern
diese Besorgnis.
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1.2 Herausforderungen fiir die Verbraucherbildung

In der haushaltsbezogenen Bildung werden die gesellschaftlichen Verdnderungen der
Konsumgesellschaft und deren Folgen auf die Situation von privatem Haushalte seit
Jahren wahrgenommen (z.B.. Haushalt & Bildung Heft 4/2001 zum Schwerpunkt:
Lebensstile und Haushalt & Bildung Heft 3/2003 zum Schwerpunkt: Verbraucher-
bildung). Bezogen auf die institutionalisierte Allgemeinbildung wird dabei sowohl
die unzureichende Verankerung von konsumbezogenen Themen zur Férderung von
Verbraucherkompetenzen in den schulischen Curricula (vgl. Schlegel-Matthies,
2011) als auch der fehlende Transfer des Unterrichtsstoffes auf Alltagssituationen
(vgl. Methfessel & Schon, 2002; Heindl, 2003; Methfessel, 2003 sowie Haushalt &
Bildung Heft 1/2003 zum Schwerpunkt: Biographie und Lernprozess) diskutiert.
Impulse zur Diskussion zum Konstruktivismus wurden dabei aufgenommen (Brandl,
1999). Ebenso flossen Ergebnisse aus der Lehr-Lernforschung in die fachdidaktische
Entwicklung ein (z.B. Methfessel & Schon, 2002; Bartsch, 2003; 2008 und die je-
weils dort genannte Literatur).

Dieser Beitrag beschéftigt sich mit Transferprozessen. Dargestellt wird, inwie-
fern sich Subjektorientierung als didaktisches Prinzip zur Férderung von Handlungs-
kompetenzen eignet und welche Konsequenzen fiir die Aufgabenstellung daraus
resultieren. Der Fokus liegt dabei auf den Herausforderungen eines alltagsbezogenen
Faches.

Zum einen sind das die Erfahrungen, Prikonzepte und subjektiven Theorien der
Lernenden und Lehrenden, die in Lernprozessen Barriere oder Ressource sein kon-
nen. Im Laufe des Lebens entwickeln sich aus Priakonzepten i. d. R. unbewusst sub-
jektive Theorien. Um eine unkontrollierte Bildung von subjektiven Theorien einzu-
ddmmen, ist eine Reflexion von Prikonzepten und Erfahrungen sinnvoll. Da Kinder
und Jugendliche meist noch keine verfestigten Theorien haben, wird fiir diese Al-
tersgruppe der Begriff ,,Prikonzepte” bevorzugt oder von ,,Erfahrungen® gespro-
chen. Zum anderen erfordert die Vielfalt der Themen, die zudem einem raschen
Wandel unterliegen, erweiterte Kompetenzen, die eigenverantwortliches Konsumie-
ren jetzt und zukiinftig ermdglichen.

Kompetenzen benétigen nach Weinert (2001, S. 27f.) auler den individuell ver-
fiigbaren oder erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten auch motivationa-
le, volitionale und soziale Bereitschaft sowie Féahigkeiten, die mogliche Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich erkennen und verantwortungsvoll
einsetzen zu konnen. Entsprechend wird durch die Subjektorientierung u. a. auch die
Weckung der Bereitschaft von Lernenden intendiert, sich mit den Fachinhalten in
Bezug auf deren Bedeutsamkeit fiir das personliche Leben auseinanderzusetzen — in
Abgrenzung zur fachlichen Begriffsbildung und deren Folgewirkungen (siche Bei-
trag Brandl im vorliegenden Heft).
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2 Subjektorientierung als didaktisches Prinzip in der
Verbraucherbildung

2.1 Begriffsverwendung Subjektorientierung

Unter subjektorientierten Methoden werden im Allgemeinen Konzepte verstanden,
die am subjektiven Vorverstindnis der Lernenden ansetzen und dieses (auch) zur
Arbeitsgrundlage fiir den Unterricht machen, z.B.. beim biographischen Lernen oder
erfahrungsbezogenen Unterricht (Methfessel & Schon, 2002; Bartsch, 2003; Heindl,
2003; Methfessel, 2003; vgl. auch Bartsch, 2008). In Abgrenzung zu einem Ver-
stdndnis, das sich v. a. durch methodische Vorgehensweisen definiert, wird hier der
Begriff in seiner Erweiterung als didaktisches Prinzip verwendet. Auf die dahinter
stehenden didaktiktheoretischen Konzepte in ihren Differenzierungen wird hierbei
nicht weiter eingegangen (vgl. u. a. Ludwig, 2005 und die dort genannte Literatur).
Entsprechend werden alle Orientierungen einbezogen, die Lernende als Akteure ihres
Lernprozesses verstehen und deren Bediirfnisse, Erfahrungen und biographische
Gewordenheit in den Mittelpunkt des Lernprozesses riicken. Diese hier allgemein
formulierte Erweiterung wird als sinnvoll erachtet, da daraus eine grundlegende Hal-
tung von Lehrpersonen gegeniiber Lernenden resultiert, die auch die Uberlegungen
zu den Lehr-Lernarrangements mit den dazugehdrigen Aufgabenstellungen leitet.
Grundsitzlich sind die duflere Organisation des Lernens sowie die Gestaltung der
Lernprozesse in den Lehrarrangements von den ,inneren” Lernbedingungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu unterscheiden; in der Praxis wirken beide zusammen.
Ist eine theoretische Unterscheidung nicht Gegenstand der Uberlegungen wird daher
der Begriff Lehr-Lernarrangement verwendet.

2.2 Perspektivwechsel

Riicken die handelnden Jugendlichen mit ihren Konsumerfahrungen aus ihren meist
heterogenen Lebenswelten in den Mittelpunkt des Lernens (vgl. dazu das REVIS-
Konzept [www.evb-online.de]), dndert sich die Perspektive auf den Unterrichtsin-
halt. Was bedeutet dieser Perspektivwechsel von der Inhalts- zur Subjektorientie-
rung?

Anders als bisher werden fachwissenschaftliche Inhalte nicht durch die Systema-
tik der Fachwissenschaften didaktisch strukturiert, sondern das Alltagshandeln der
Lernenden ist Ausgangspunkt fiir unterrichtliche Uberlegungen und teilweise gleich-
zeitig auch der Lerngegenstand. Intendiert ist eine subjektive Auseinandersetzung
mit fachwissenschaftlichen Inhalten aus dem Blickwinkel der individuellen Bedeut-
samkeit (vgl. Wahl, 2006).

Ein Ziel der unterrichtlichen Uberlegungen sollte daher sein, dass Lernende die
personliche Bedeutsamkeit der Fachinhalte erkennen (kdnnen) und sich im Hinblick
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auf deren Relevanz fiir das eigene Handeln damit auch auseinanderzusetzen. Dazu ist
eine Reflexion der eigenen Erfahrungen in Verbindung mit den Fachinhalten not-
wendig. Um in Alltagssituationen bedenken und begriinden zu kénnen, was man will
und/oder braucht, zu welchem Preis mit welchen Folgen fiir sich und andere und
entsprechend verantwortlich handeln zu kénnen, sollen sich die Lernenden mit ihrem
Vorwissen, ihren Erfahrungen sowie ihren Prdkonzepten, die ihr Handeln leiten,
auseinandersetzen. Diese Auseinandersetzung stiitzt sich auf zwei Sdulen: Erstens
eigene oder beobachte Konsumerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler in den
Lerngruppen und zweitens (Fach-)wissen und Reflexion. Durch die Verkniipfung
beider Séulen wird die Erweiterung der verfligbaren Handlungsmoglichkeiten im
Alltag begiinstigt.

Konnen Erfahrungen, eigene Fragen etc. in den Unterricht eingebracht werden,
steigt i. d. R. die personliche Bedeutsamkeit fiir die Lernenden (und hiufig auch fiir
die Lehrenden). Um Entscheidungskompetenzen zu fordern, muss gleichzeitig in
Unterrichtssituationen die Verantwortung fiir das Lernen und Handeln bei den Ler-
nenden bleiben. Sind zum Beispiel Handlungsstrategien in Konsumsituationen Un-
terrichtsgegenstand, dann sind vorgegebene ,,Patentrezepte* oder Handlungsanwei-
sungen flir Kaufsituationen fehl am Platz! Unterrichtsergebnis konnte vielmehr das
Uberdenken eigener Wiinsche oder die Klirung des personlichen Bedarfs oder der
dahinter stehenden Bediirfnisse sein.

Viele fachspezifische Methoden implizieren oder ermoglichen einen solchen
Perspektivwechsel. Allerdings miissen Lehrende das damit verbundene didaktische
Prinzip verstehen. Beispielsweise kommt es beim sog. ,,Schiilerwarentest® (Barto-
schek & Tornieporth, 1994) nicht vorrangig auf die Durchfithrung vorgegebener
Experimente, sondern v. a. auf die Erarbeitung und Begriindung der Testkriterien
sowie auf die am alltéglichen Gebrauch orientierten Testmethoden an.

2.3 Subjektorientierung in einem Fach mit hohem Alltagsbezug

Haufig werden in Gesprachen im Kollegenkreis die Fachlehrpersonen der alltagsbe-
zogenen Fécher beneidet, da sie in ihrem Unterricht keinen Lebensweltbezug kiinst-
lich herstellen miissen. Auf den zweiten Blick zeigt sich die Kehrseite der Medaille:
Wohl sind die Inhalte aus dem Alltag bekannt, die von den Lehrpersonen erwiinschte
Anwendung bleibt oftmals aus, da Prikonzepte den Kompetenzaufbau eher behin-
dern. Was bedeutet Subjektorientierung als didaktisches Prinzip folglich fiir ein Fach
mit hohem Alltagsbezug?

Missverstindnisse und normative Setzung behindern Kompetenzaufbau

(Nicht nur) Unterrichtsbeobachtungen zeigen, dass Alltagsbegriffe unterschiedlich
konnotiert sind, ganz besonders zwischen Menschen, die aus unterschiedlichen Mili-
eus kommen, wie es in Lerngruppen héufig ist. Erschwerend kommt hinzu, dass
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Lehrpersonen zuweilen ihre Erfahrungen aus ihren Lebenswelten mit ihrem Fach-
wissen mischen.

So konnen alltagsnahe Fachbegriffe eine zusitzliche Barriere (Beispiel: ,,Uber-
schuldung, Verschuldung, Schulden* etc.) darstellen. Alltagsbegriffe, die alle ken-
nen, kdnnen mit unterschiedlichen Vorstellungen verkniipft sein und werden entspre-
chend unterschiedlich verstanden (Schlegel-Matthies, 2005; vgl. auch Buchner,
2011). Daher sollte stets das (scheinbar) Selbstverstindliche gekldrt werden. Ein
weiterer Schritt ist die Auseinandersetzung mit den dahinter stehenden Wertungen
und subjektiven Theorien. Welche Vorstellungen und Wiinsche verkniipfen die ein-
zelnen mit dem Unterrichtsthema? Sind die Inhalte und die Erfahrungen im Umgang
damit bereits emotional besetzt? Ein Beispiel ist das bei vielen Lehrkriften Thema
»oparen fir eine groBere Anschaffung®: Obwohl viele Jugendliche ein Girokonto
haben, wissen nur vergleichsweise wenige, dass es zum Sparen ungeeignet ist (Dreb-
low & Schonheit, 2010). Dagegen gehdren Sparen und Girokonto fiir Lehrende als
Fachpersonen selbstverstandlich nicht zusammen.

Ebenso trifft man vielfach auf die normative Vorstellung von Lehrenden, dass
auf groflere Anschaffungen gespart werden miisse. Das sollte iiberdacht werden,
denn unhinterfragte normative Setzungen und dazugehorige Handlungsstrategien
bremsen eher die personliche Relevanz und das Interesse an Fachinhalten von Ler-
nenden aus und fordern ein Bedienen der Lehrpersonen mit den gewliinschten stereo-
typen Antworten. Hinzu kommt, dass beispielsweise auch ein Teil der Lehrkrifte bei
Immobilien- und Autokdufen einen Kredit aufnehmen. Implizit wird wahrscheinlich
die Anschaffung eines Autos oder einer Wohnung von den Betroffenen anders kate-
gorisiert oder sie legen dabei personlich andere Kriterien zugrunde.

Deshalb sollten verwendete Alltagsbegriffe (Beispiel: ,,gro8ere Anschaffung® im
Bereich des Konsumierens oder als Investition fiir beispielsweise die Ausbildung,
»dparen® im Zusammenhang mit Sparformen) zunédchst hinsichtlich ihrer normative
Setzungen von Lehrenden und Lernenden zumindest offengelegt und besser noch
hinterfragt und dann fachlich geklédrt werden. Damit kdnnen Lehrende und Lernende
sich einbringen und mit ihrem personlichen Bezug zum Thema wiederfinden. Bei-
spielsweise spielen Erfahrung und Einstellungen fiir den weiteren Verlauf dieser
Unterrichtseinheit eine Rolle: Welche Erfahrungen aus dem elterlichen Haushalt
bringen die Lernenden mit? Ist ,,Sparen“ im Einzelfall ein Erziehungsziel der Eltern,
das die Freiheit des Schiilers oder der Schiilerin im Umgang mit dem Taschengeld
einschrdnkt? Welche alternativen Moglichkeiten zum Sparen kennen und erleben die
Jugendlichen in ihrer Lebenswelt? Bei welchen ,,grofleren Anschaffungen* ist Spa-
ren eine gute Moglichkeit des eigenen Finanzmanagements, in welchen Fillen be-
hindert Sparen eher ein verniinftiges Finanzmanagement? (Unterrichtshilfen im
Internet z.B.. beim Kooperationsprojekt zum Umgang mit Geld und Konsum
[www.unterrichtshilfe-finanzkompetenz.de]. Online-Materialkompass zur Verbrau-
cherbildung [www.verbraucherbildung.de])
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Erfahrungsschdtze von heterogenen Lerngruppen nutzen

Subjektorientierte Vorgehensweisen bieten die Chance, gegenseitiges Lernen durch
didaktisch-methodisch durchdachte Lehr-Lernarrangements iiber den zufilligen all-
taglichen Erfahrungsaustausch zu fordern. Heterogene Lerngruppen, die zu einem
gleichberechtigten Austausch angeleitet werden, bieten hier aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Erfahrungen und/oder Bewdltigungsstrategien in ihren Lebenswelten
besonders ideale Voraussetzungen (Schlegel-Matthies, 2005). Auch deshalb sollten
kooperative Lernformen einen prominenten Platz im Unterricht bekommen.

Lehrpersonen als Experten ihres Faches und als Coach fiir Lernprozesse

Anders als in Alltagssituationen, in denen ebenfalls informelles, zufélliges Lernen
stattfindet, unterscheiden sich Unterrichtssituationen im Idealfall durch ihre Lehr-
Lernarrangements, in denen Lernprozesse zum Kompetenzaufbau gefordert werden.
Lehrpersonen sind fiir die Bereitstellung von didaktisch-methodisch durchdachten
Unterrichtsarrangements verantwortlich, die ein exemplarisches und strukturiertes
Lernen an geeigneten Beispielen ermoglichen. Dabei verdndert sich allerdings das
Lehr-Lernverhiltnis, so begleiten und iiberzeugen Lehrende den Lernprozess durch
ihre Fachexpertise bei Moderation, Anleitung, Beratung etc. Sie sind als solche von
den Schiilerinnen und Schiilern als ,,Lerncoach* i.d.R. hoch anerkannt und gefragt
(im wahrsten Sinn des Wortes), ohne ,,allwissend* sein zu kénnen und zu miissen.

Mit Widerspriichen umgehen

Anders als bei rezepthaften ,Ideallosungen™ ist bei subjektorientierten Vorgehens-
weisen die Komplexitdt des Alltags mit ihren Widerspriichen und Widrigkeiten Teil
des Unterrichtsgegenstandes d.h. die Komplexitéit des Alltags wird nicht durch ,,Ide-
allésungen®, die ,Idealbedingungen® voraussetzen, ausgeblendet oder vereinfacht.
Vielmehr sind Losungsalternativen willkommen, die die Frage nach ,richtig® und
»falsch® so nicht stellen, sondern Handlungsspielrdume im Alltag erweitern. Dazu
gehoren Bewertungen mit fachlich fundierten Kriterien aus unterschiedlichen Per-
spektiven: Nachhaltigkeit, Gesundheit, Gebrauchswert, Freizeitwert etc.

Handlungsstrategien und Fachinhalte

Die Frage nach dem Verhiltnis zwischen Handlungsstrategien und Fachinhalten liegt
auf der Hand. Zu einer hohen Problemlésekompetenz, die domédnenspezifisch ist
(Funke & Zumbach, 2006), gehoren Kenntnisse von Fachinhalten. Fachinhalte wer-
den zwar teilweise ,,beildufig® gelernt, aber nicht von selbst. Das bedeutet: Im Fach-
unterricht miissen passende Inhaltsbausteine angeboten werden, die Basiswissen
sichern und exemplarisch Regelwissen etc. autbauen. Ausgangspunkt bei der Subjek-
torientierung ist daher keinesfalls die Fachsystematik, sondern die Alltagsherausfor-
derungen, die mithilfe der Kenntnisse um Dinge und Zusammenhinge geldst werden
konnen.
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3 Lehr-Lernarrangements: Vom tragen Wissen zur
Kompetenzorientierung

Bei schulischen Bildungsprozessen ist allgemein beobachtbar, dass sich Detailkennt-
nisse wihrend der Schulzeit im Durchschnitt erh6hen, doch sich wenig beim konkre-
ten Handeln im Alltag dndert. Allgemein wird dafiir das fiir schulisches Lernen typi-
sche ,trige Wissen™ verantwortlich gemacht (z.B. Brandl 1999; vgl. auch Renkl,
2004; 2011).

Fiir die fehlende oder begrenzte Anwendbarkeit des sog. ,trigen Wissens® in
Handlungssituationen werden seit vielen Jahren verschiedene Griinde diskutiert.
Entsprechend der konstruktivistisch orientierten Auffassung von Lernprozessen
(Brandl, 1999) muss angenommen werden, dass {iber die spitere Handlungskompe-
tenz bereits beim Aneignungsprozess entschieden wird. Defizitire Metaprozesse,
Strukturdefizite und fehlende Situiertheit werden als Hauptgriinde fiir den mangeln-
den Transferprozess diskutiert (nach Brandl, 1999; vgl. u. a. Bartsch, 2008). In die-
sem Abschnitt werden erste Antworten auf die Frage, welche Folgerungen konnen
daraus fiir die Aufgabengestaltung in der Verbraucherbildung gezogen werden, ge-
geben. Dazu werden die Schwerpunkte Alltag als Lerngegenstand, konzeptuelles
Wissen und kooperative Lernformen auf der Grundlage der Fachdiskussion in Ver-
kniipfung mit Impulsen aus der allgemeinen Pddagogik und Lehr-Lernforschung
bearbeitet.

3.1 Alltag im Zentrum des Lehrens und Lernens

Beispiel: Ein beliebtes Unterrichtsthema ist der ,,Handykauf™ (Aktuelle Verkaufszah-
len legen heute allerdings das Thema ,,Smartphones* nahe; vgl. z.B. Focus online am
16.4.2012), da Lehrende den unmittelbaren Bezug zur Lebenswelt der Jugendlichen
sehen und auf deren Interesse und Aufmerksamkeit setzen konnen. Am Kaufgegen-
stand ,,Smartphone* sollen dann die grundlegenden Prinzipien eines Kaufvertrages
erlernt werden. Im Idealfall wird die Entscheidungskompetenz im Auge behalten, in
dem Informationsrecherchen angestellt und individuelle Bediirfnisse und der daraus
resultierende Bedarf berticksichtigt werden. In der Form finden sich Exemplaritét
und Lebensweltbezug in einigen Unterrichtsmaterialien. Allerdings miinden typische
Aufgabenvorschldge (Beispiel: Vergleiche ein Vertragshandy mit einem Handykauf
ohne Vertrag fiir Viel- und Wenigtelefonierer) hdufig in vorgegebene Antwortmuster.
Bei subjektorientierten Unterrichtsplanungen leiten jedoch die Interessen und die
Fragen der Schiilerinnen und Schiiler den Blick auf den Unterrichtsgegenstand, denn
sie sind die Experten fiir ihre Erfahrungen und ihre Wiinsche (Beispiel: Anders als
bei der Vergleichsaufgabe nutzt eine Schiilerin ihr Smartphone v. a. fiir SMS, ein
Schiiler wiinscht sich ein Gerdt, das er zum Geocaching nutzen kann etc.). Interessen
der Lernenden sind vielfaltig, divergent und &dndern sich von Schuljahr zu Schuljahr.
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Sie fiihren zu Fragestellungen und Losungsansétzen, die im Schulbuch meist so nicht
vorgesehen, aber fiir die subjektive Bedeutsamkeit evident sind. Entsprechend bieten
sich losungsoffene Aufgabenstellungen an. Dabei sind Lehrende als Moderierende,
beratende Fachexperten gefragt. Fragestellungen, Losungswege und Lernergebnisse
sind offen — und das ist genau der Punkt, bei dem Unsicherheiten bei den Lehrende
auftreten, da sie erstens die Verantwortung fiir den Lernprozess offensichtlich auch
an die Lernenden abgeben (miissen) und zweitens eine hohe Flexibilitdt und Fach-
kompetenz zur Erfiillung des Bildungsplans erforderlich wird.

Jugendliche Selbstbestimmung

Ein Beispiel fiir defizitdre Metaprozesse ist die fehlende Motivation, die den Wissen-
stransfer vermindert. Die Lernmotivation héngt in erster Linie von der Kompe-
tenzwahrnehmung, der Selbstbestimmung, der soziale Einbindung und der personli-
cher Bedeutsamkeit ab (Schiefele & Streblow, 2006; vgl. auch Deci & Ryan, 1993).
Alle vier Komponenten koénnen Jugendliche in auBerhduslichen Situationen mit der
Peergroup als positiv erleben. Dagegen fiihlen sie sich in eher belehrenden Unter-
richtssituationen, die lediglich die Lebenswelt als ,,zu korrigierende Rahmenbedin-
gung* beachten, vergleichsweise inkompetent und fremdbestimmt. Werden Konsu-
merfahrungen Teil des Unterrichtsinhalts, ist eine hohere Lernmotivation zu
erwarten.

Die Gegenwartsorientierung und der Drang nach Selbstbestimmung sind im Ju-
gendalter meist besonders hoch (Albert, Hurrelmann & Quenzel, 2011; Fend, 2005).
Beides findet bei subjektorientierten Vorgehensweisen Beriicksichtigung. So bleibt
die Verantwortung fiir das Alltagshandeln und den Lernprozess bei den Lernenden
und ermoglicht einen hohen Grad an Selbstbestimmung. Dadurch kann beim Lern-
prozess das Lehr-Lern-Verhéltnis nicht hierarchisch organisiert sein. Das schlieft
zwar eine Bewertung der Lernergebnisse nicht aus, es bleibt jedoch ein Konflikt
zwischen institutioneller Hierarchie und nicht-hierarchisch zu organisierenden Lern-
prozessen. Mdglich wird das durch eine Kooperation, bei denen Schiilerinnen und
Schiiler als Verantwortliche fiir ihr Alltagshandeln angesprochen werden, die Erfah-
rungen mitbringen. Lehrende haben die Verantwortung fiir die didaktisch-
methodische Gestaltung, begleiten Lernprozesse mit ihrer Fachexpertise. Gleichzei-
tig bleibt die Verantwortung fiir ihr Lernen und Handeln bei den Lernenden, die sich
entsprechend als kompetent erleben und ihre Alltagskompetenz ausbauen konnen.
Die personliche Bedeutsamkeit liegt hier auf der Hand und schlieft einen hohen
emotionalen Gehalt ein, der sich durch die Verbindung von Inhalt und Interessen
ebenfalls lernforderlich auswirkt.

Personliches Interesse von Lehrpersonen an Fachinhalten

Besonders in Bezug auf die soziale Einbindung schlief3t sich die Frage nach der Rol-
le der Lehrperson an. Neben dem in der Literatur gefundenen préferierten partner-
schaftlichen Verhéltnis zwischen Lehrenden und Lernenden findet man hierzu in der
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Literatur u. a. auch die extreme Position, dass das personliche Interesse der Lehrper-
son am Stoff der entscheidende Faktor fiir die Lernmotivation (Lernerfolg) sei (vgl.
dazu Schiefele & Streblow, 2006; Vollmeyer, 2006). Unbestritten ist der Zusam-
menhang an sich, jedoch nicht deren Stellenwert — ganz besonders vor dem Hinter-
grund der Zielgruppe. Hier sind neben weiteren Faktoren, auch die Haltung der Mit-
lernenden als Teil der Altersgruppe und Peergroup besonders fiir das Lernen
bedeutsam.

3.2 Problemorientiertes Vorgehen und konzeptuelles Wissen

Der Situiertheitsansatz der Lehr-Lernforschung zeigt, dass Lernen immer in der Aus-
einandersetzung mit Lernsituationen/-umgebungen stattfindet und Wissen situativ
gebunden ist (Renkl, 2010; Deci & Ryan, 1993). Folglich sollten fiir die Foérderung
alltagsrelevanter Kompetenzen, die Bezugssysteme Alltag und Schule bereits in der
Lernsituation verkniipft werden. Um diese Briicke zwischen Schule und Alltag zu
schlagen, bietet die Verbraucherbildung zahlreiche methodische Mdglichkeiten, z.B..
fachpraktische Ubungen, Exkursionen, Konsumtagebiicher etc. Angemerkt sei, dass
das emotionale Erleben ebenfalls eine wichtige Rolle spielt.

Konzeptuelles Wissen ermdglicht kompetentes Handeln jetzt und in Zukunft.
Exemplarisch erarbeitete Losungswege, bei denen Regeln und Prinzipien erlernt
werden sollen, fordern konzeptuelles Wissen. Zur Verbindung von Schule und Alltag
bietet sich dazu ein problemorientiertes Vorgehen an, das von den Interessen der
Lernenden ausgeht.

Beispiel:

In Unterrichtsmaterialien finden sich als ,,Konsumtagebiicher” bezeichnete ,,Ein-
nahme-Ausgabelisten*. Oftmals werden diese Tabellen in der Schule mehr oder we-
niger pflichtbewusst mit Blick auf die Erwartungshaltung der Lehrerin oder des Leh-
rers erstellt. Als Ausgangspunkt fiir eine Reflektion des Konsumverhaltens sind diese
jedoch nicht geeignet. Konsumtagebiicher im Sinne der Subjektorientierung sind
anders. Zunichst muss die Sinnhaftigkeit tiber die Einsicht einer Notwendigkeit zur
Erstellung eines Konsumtagebuches hergestellt werden. Dazu eignen sich Fragen
oder Alltagsprobleme der Jugendlichen, die das Interesse und die Motivation, iiber
ihr Konsumverhalten etwas herausfinden zu wollen, erhdhen. Dabei ist ein mehrper-
spektivisches und problemorientiertes Lernen mit komplexen, realitdtsnahen Proble-
men, das mehrere, individuelle Losungsmdglichkeiten zuldsst, anzustreben. Dass ein
solches Vorgehen bereits in der Grundschule moglich ist, demonstriert das Material
zum Thema ,,Taschengeld* der 6sterreichischen Dolceta-Homepage:

[www.dolceta.eu/osterreich/Mod4/Schau-auf-dein-Geld-Volksschule-1.html].
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3.3 Kooperative Lernformen

Kooperative Lernformen sind grundsétzlich geeignet, um die eigene Denkarbeit an-
zuregen und die Eigenverantwortlichkeit sowie den Austausch zwischen den Ler-
nenden zu fordern. Um lernwirksam zu werden, sind Aufgaben des kooperativen
Lernens so zu formulieren, dass eine kognitive Elaboration stattfindet, multiple Per-
spektiven hergestellt werden und gemeinsames Wissen konstruiert wird (Konrad &
Traub, 2010).

Haufig wird dieses durch mindestens eine zweistufige Aufgabenstellung erreicht.
In einem der ersten Schritte sollen eigene Losungswege elaboriert werden mit dem
Ziel Neues in vorhandene Wissensstrukturen zu integrieren. Konrad und Traub
(2010, S. 162) halten fiir die Elaboration, ,,Losungen griindlich auszuarbeiten und
umfassend und sprachlich exakt darzustellen, zu begriinden und zu belegen* fiir not-
wendig, anders als beim biographischen Arbeiten nach Scheller (Scheller, 1987, vgl.
auch Heindl, 2003), der andere Darstellungsformen (Zeichnungen, Fotos etc.) fiir
ausreichend erachtet. Der zweite Schritt ist der Austausch zwischen den Schiilerin-
nen und Schiiler. Um das wechselseitige Lernen zu fordern, sollte bereits die Aufga-
benstellung die Sichtweisen anderer vorsehen. Damit soll zum einen das ,,Auswen-
diglernen verhindert werden und zum anderen die Offenheit fiir viele
Losungsalternativen sowie die Anwendung des Gelernten in unterschiedlichen Situa-
tionen begiinstigt werden. Um nicht in das viel zitiere Schema fiir Teamarbeit ,,Toll
ein anderer macht‘s® zu verfallen, sollte die Aufgabe den Austausch zwischen den
Einzelnen implizieren und nur durch Beitrdge von allen 16sbar sein. Ziel ist, in sozia-
len Interaktionen gemeinsames Wissen zu konstruieren. Auch hierbei ist die veridn-
derte Rolle der Lehrenden wichtig. So ermdglicht eine Zurlicknahme den offenen
Austausch zwischen den Lernenden, da sie nicht in jedem Fall die Mitwissenschaft
der Lehrperson schétzen.

Kooperative Lernformen sollten einen festen Platz in Lehr-Lernarrangements haben,
um die subjektive Auseinandersetzung zwischen den Lernenden zu fordern.

Das Sandwichprinzip nach Wahl (2006) ist eine durchdachte Strukturierung fiir
Lehr-Lernarrangements, bei dem Phasen der subjektiven Auseinandersetzung unter
Einbezug des wechselseitigen Lernens mit Phasen der Vermittlung von Expertenwis-
sen (,intersubjektiven Theorien®) abwechseln. Dieses bewéhrte Sandwichprinzip
lasst sich mit den fachspezifischen Unterrichtsverfahren und Methoden der Verbrau-
cherbildung gut kombinieren.
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4 Ausblick

Der im Beitrag vorgestellte Perspektivwechsel von der Inhalts- zur Subjektorientie-
rung erfordert gerade in einem alltagsbezogenen Unterrichtsfach einen reflektierten
Umgang der Lehrenden mit ihrem eigenen Alltagshandeln. Das gilt gleichermaBlen
fiir den Unterricht an Schulen und Hochschulen und setzt entsprechende Ausbil-
dungsangebote an den Hochschulen voraus. Die Reflektion iiber die eigene Konsum-
geschichte gehort zum Professionalisierungsprozess, um ein Bewusstsein iiber
Priakonzepte, subjektive Theorien in Abgrenzung zu Fachtheorien zu erlangen.

Dariiber hinaus bieten transparent gestaltete Lehr-Lernsituationen wéhrend des
Studiums einen Erfahrungsraum fiir Studierende, die dazu geeignet sind, Prinzipien
des Lernens in der Verkniipfung mit personlichen Lernerfahrungen zu erleben, zu
systematisieren und zu reflektieren. Entsprechend anregend wirkt eine methodische
Vielfalt in der Passung zur Zielsetzung und zu den Inhalten der Lehrveranstaltungen
unter Beachtung der Subjektorientierung als didaktisches Prinzip auf Studierende.
Situiertes Lernen in den Seminaren fordert zudem einen Aufbau von souverdnem
Fachwissen in den Fachwissenschaften und in der Fachdidaktik, das kompetent in
Unterrichtssituationen eingesetzt werden kann. Transparenz zum Aufbau der Lehr-
Lernarrangements sowie die Reflektion und Auswertung der Lernerfahrungen bieten
hier Lernmoglichkeiten, die Lehrkompetenzen und Fachkompetenzen gemeinsam
fordern.

Bei den vorstehenden Uberlegungen waren Erkenntnisse aus der Lernpsycholo-
gie und der allgemeinen Pédagogik hilfreich, dennoch ersetzen sie keine fachdidakti-
sche Forschung, deren Weiterentwicklung beziiglich der Subjektorientierung in der
Erndhrungs- und Verbraucherbildung sicherlich lohnenswert wire.
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Silvia Leutnant

Selbstdifferenzierende Aufgabenformate im
kompetenzorientierten Unterricht

Der Artikel geht der Frage nach, welche Merkmale Lernaufgaben im haushaltsbezogenem
Unterricht erfiillen miissen, damit Schiilerinnen und Schiiler Handlungskompetenzen fiir eine
verantwortliche und nachhaltige Alltagsgestaltung erwerben kénnen. Ausgehend vom Kon-
zept des individualisierten Unterrichts werden ausgewihlte Beispiele fiir selbstdifferenzieren-
de Lernaufgaben skizziert.

Schliisselwoérter: Differenzierung, Individualisierung, Kompetenzorientierung, Lernaufgaben

1 Kompetenzerwerb in der Sekundarstufe |

Der neue Kernlehrplan fiir die Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen fordert fiir die
haushaltsbezogene Bildung einen Unterricht, der es Schiilerinnen und Schiilern er-
moglichen soll, am Ende der Sekundarstufe 1 iiber vielfiltige Kompetenzen zu ver-
fiigen. So sollen die Jugendlichen beispielsweise im Fach Hauswirtschaft befahigt
werden, im Kontext von komplexen, fachlich geprigten Entscheidungssituationen
ihre eigene Position auch in der Auseinandersetzung mit kontroversen Sichtweisen
im (schul-) 6ffentlichen Raum zu vertreten. Dariiber hinaus sollen sie mittels strate-
gischer Aufbereitung ihrer Ausfithrungen andere {iberzeugen bzw. Handlungsalterna-
tiven abwégen und mogliche Grenzen sowie Folgen von unterschiedlichen Entschei-
dungen beurteilen (vgl. Ministerium fiir Schule u. Weiterbildung, 2011, S. 56).
Gefordert ist demnach ein Unterricht, in dem sich junge Menschen vielfdltige Kom-
petenzen aneignen konnen, also Wissen, Fertigkeiten, Féhigkeiten, Kénnen und die
motivationale, soziale und volitionale Bereitschaft vermittelt werden, um in konkre-
ten Situationen entsprechend zu handeln (vgl. hierzu den Kompetenzbegriff nach
Weinert, 2001).

Schiilerinnen und Schiiler sind demnach nicht nur die Adressaten von im Unter-
richt vermittelten Wissen, sondern sind Akteure im problemorientierten Unterrichts-
geschehen, die eigenstindig und selbstbestimmt Losungen bzw. Losungsstrategien
entwickeln und Handlungsoptionen beurteilen sollen. Im kompetenzorientierten Un-
terricht geht es nicht darum die ,,richtigen® oder ,,sozial erwiinschten* Lehrerantwor-
ten zu finden (,,Osterhasenpiddagogik®), sondern vielmehr selbst weiterfiihrende Fra-
gen zu stellen, ein eigenes Interesse an den Inhalten zu entwickeln und nach
Antworten zu suchen. ,,Nicht das Wissen steckt an, sondern das Suchen®, so postu-
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lierte Martin Wagenschein lange vor den aktuellen Lehrplanreformen (vgl. Wagen-
schein 1971, S. 159). Das Abschreiben des (Lehrer-) Merksatzes am Ende der Stunde
dient vielleicht dem ,,Ergebnissicherungsbediirfnis* der Lehrperson, fiir das reflek-
tierte Handeln in komplexen Entscheidungssituationen bendtigen Schiilerinnen und
Schiiler allerdings fachspezifische und inhaltsiibergreifende Kompetenzen, die iiber
die reine Wissensvermittlung hinaus gehen und deren ,,Sicherung® sich erst in der
Anwendung zeigt.

Gefordert ist ein haushaltsbezogener Unterricht, der dem Anspruch einer zeitge-
méfBen Verbraucherbildung gerecht wird und somit zu einem reflektierten, selbstbe-
stimmten Handeln befdhigt, dabei die Verantwortlichkeiten sich selbst und anderen
gegeniiber verdeutlicht und somit gesellschaftliche Teilhabe- und Mitgestaltungs-
moglichkeiten aufzeigt (vgl. Schlegel Matthies, 2011, S. 6). Dieser Bildungsanspruch
findet sich im Schulgesetz wieder und wird dariiber hinaus um den Aspekt der indi-
viduellen Férderung ergénzt:

Die Schule vermittelt die zur Erfiillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags er-

forderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen und beriick-

sichtigt dabei die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Sie
fordert die Entfaltung der Person, die Selbststindigkeit ihrer Entscheidungen und

Handlungen und das Verantwortungsbewusstsein fiir das Gemeinwohl, die Natur und

die Umwelt. Schiilerinnen und Schiiler werden befahigt, verantwortlich am sozialen,

gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben

teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestalten (Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung, 2012, §2).

Die Herausforderungen fiir Lehrerinnen und Lehrer in der Unterrichtsplanung beste-
hen also nicht nur in der nun Output- bzw. kompetenzorientierten Ausrichtung der
Lernprozesse, sondern (vor allem) in der Individualisierung des Unterrichts. So sind
besonders im haushaltsbezogenen Unterricht die unterschiedlichen Kenntnisse der
Jugendlichen, die bereits vorhandenen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Werthaltungen, das
vermeintliche Expertenwissen und das in Herkunftshaushalten und Medien geprigte
Alltagsverstidndnis der Inhalte bedeutsam fiir die Konzeption von Lernprozessen.

Die Berticksichtigung der individuellen (Lern-) Voraussetzungen ist keine neue
Herausforderung an Unterrichtsgestaltung, sie muss allerdings auch in der Diskussi-
on um kompetenzorientierte Lernprozesse einen zentralen Stellenwert einnehmen,
damit ein Kompetenzaufbau im Sinne der Lehrpléne fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler ermdglicht werden kann, also eine individuelle Forderung gemdl3 § 1 des Schul-
gesetzes erfolgt (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, 2012).

2 Elemente einer Individualisierenden Didaktik

Lehrende planen Unterricht nicht fiir einen einzelnen Lernenden, sondern fiir eine
Klasse, einen Kurs, eine Lerngruppe, moglicherweise fiir mehrere Lerngruppen, die
sie parallel unterrichten. Hierbei sollen die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
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beriicksichtigt werden, indem auf unterschiedlichen Ebenen des Unterrichts Diffe-
renzierungen angeboten werden. Hiufig werden Zusatzaufgaben fiir schnelle, an-
spruchsvolle Aufgaben fiir lernstarke oder Hilfs-Materialien fiir lernschwache Schii-
lerinnen und Schiiler angeboten (vgl. hierzu auch Oelkers, 2010, S. 15f). Dies
entspricht zumindest der Forderung nach Differenzierung im Unterricht, erfiillt aber
noch nicht den Anspruch an einen individualisierten Unterricht, der neben den diffe-
renten Lernvoraussetzungen auch die unterschiedlichen Interessenlagen und vor
allem die individuelle Kompetenzentwicklung der Jugendlichen beriicksichtigt.

Die Forderung der im Lehrplan genannten Kompetenzbereiche fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler kann nur gelingen, wenn die individuell unterschiedlichen Lern-
wege bzw. der individuelle Kompetenzautbau einzelner koordiniert werden. Das
kann nicht bedeuten, dass alle im Unterricht dasselbe lesen oder bearbeiten und dabei
mehr oder weniger Hilfe bekommen, es heifit vielmehr, dass alle einen gemeinsamen
Denk- und Aneignungsweg zuriicklegen, dies aber moglicherweise in unterschiedli-
chen Teil- oder Interessensgebieten und mit unterschiedlichen Lernstrategien (vgl.
hierzu Groeben 2011). So dienen beispielsweise unterschiedliche Lernsituationen
dazu, dass die verschiedenen Stirken der Schiilerinnen und Schiiler zum individuel-
len Kompetenzaufbau einzelner beitragen konnen (vgl. Tschekan, 2011, S. 118ff).

Den Rahmen fiir einen individualisierten Unterricht bietet das gemeinsame sys-
tematische Lernen und Arbeiten, beispielsweise Einfithrungsphasen mit der gemein-
samen Entwicklung von Problem- und Ausgangsfragestellungen, Instruktionen, Pré-
sentations- und Transferphasen. Von besonderer Bedeutung jedoch sind die Phasen
der Riickkopplung auf den gemeinsamen Denk- und Lernprozess in Form von Zwi-
schen- und Metareflexionen. Hier werden einerseits gemeinsam entwickelte Fragen
beantwortet, neue Fragen entwickelt, aber auch der Arbeitsprozess reflektiert:

*  Wie bin ich zu diesem Ergebnis gekommen?

*  Welche Unterschiede gibt es im Vergleich zu anderen?
*  Wie konnen wir uns Unterschiede erkldren?

*  Welche (neuen) Fragen sind offen geblieben?

*  Welche Aufgaben stehen als néichstes an?

*  Welche Hilfestellung brauche ich?

Die Lenkung von Lernprozessen und die Steuerung des Kompetenzaufbaus erfolgt
im individualisierten Unterricht auf mehreren Ebenen. Eine Steuerungsmoglichkeit
fiir Lehrende besteht in der Konzeption des Unterrichts als Zusammenspiel zwischen
gemeinsamen systematischen Lernen und individuellen Einzelarbeitsphasen. Damit
aber die Phasen der Individualisierung nicht beispielsweise mit beliebigen unter-
oder iiberfordernden Internet-Recherchen verwechselt werden, bedarf es hier einer
sorgfdltigen Planung und Zusammenstellung der Materialien und Lernaufgaben, da
diese den roten Faden fiir das Unterrichtsgeschehen bilden. Das bedeutet: Die Lehr-
person behilt die Verantwortung und Kontrolle fiir die Unterrichtsinhalte iiber die
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Materialien, gibt aber iiber die Aufgabenstellung einen Teil der Verantwortung fiir
die Lernprozesse in die Eigenverantwortung der Lernenden ab.

2.1 Materialien zur Individualisierung

Materialien zur Binnendifferenzierung im Unterricht bieten iiblicherweise Texte in
unterschiedlicher Komplexitit an, dazu Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaustu-
fen bzw. mit unterschiedlichen Hilfestellungen.

Ausgehend von den unterschiedlichen Interessenslagen der Jugendlichen im
haushaltsbezogenen Unterricht, bieten sich dariiber hinaus weitere Moglichkeiten zur
Individualisierung tiber die Identifikation unterschiedlicher Teilbereiche einer The-
matik, die sowohl die naturwissenschaftliche, als auch die sozial- und kulturwissen-
schaftliche Perspektive der Erndhrungs- u. Verbraucherbildung beriicksichtigen. Die
Heterogenitit der Lerngruppe kann so nutzbar gemacht werden, d.h. die individuel-
len Erlebnis- und Erfahrungshorizonte flieBen mit in den Unterricht ein und die Be-
deutung unterschiedlicher Alltagsbedingungen und -barrieren fiir das personliche
Handeln konnen diskutiert und thematisiert werden. So dienen vielféltige Texte,
Bilder, Grafiken, usw. in unterschiedlicher Komplexitit der Widergabe unterschied-
licher Inhalte, beispielsweise kontrovers diskutierter Standpunkte zu einem Themen-
schwerpunkt, der Darstellung von Werthaltungen, Orientierungen und Bedingungen
vielfdltig unterschiedlicher sozialer Milieus.

Materialvielfalt in einer vorbereiteten Lernumgebung ist eine notwendige Bedin-
gung fiir das Gelingen einer individuellen Kompetenzentwicklung, denn unterschied-
liche Lernwege konnen nicht beschritten werden, wenn die dazu notwendigen Mate-
rialien fehlen (vgl. Groeben, 2011, S. 180). Unterschiedliche Interessen kénnen nicht
berticksichtigt werden, wenn es nur eine Frage und die entsprechende eine Antwort
gibt. Vielmehr gilt es Aufgaben zu identifizieren, die nicht nur einen Losungsweg
oder eine Losungsmoglichkeit kennen, sondern mithilfe unterschiedlicher Losungs-
strategien bewiltigt werden konnen und aus denen sich weitere Aufgaben ergeben.

2.2 Merkmale kompetenzorientierter Lernaufgaben

Neben der Vermittlung von Wissen und Konnen spielt insbesondere die Handlungs-
fahigkeit im kompetenzorientierten Unterricht eine zentrale Rolle und bestimmt
somit den methodischen Gang des Unterrichts.

Als ,,Weg zum Ziel* dient die Methode dann ndmlich nicht nur zur Vermittlung oder
Aneignung eines Inhaltes, sondern wegen des im Kompetenzbegriff beinhalteten Zu-
sammenhangs von Wissen und Koénnen sind diese beiden Elemente im Unterricht zu-
sammen zu fithren. D.h.: Neben dem Erwerb von Wissen muss der Unterricht auch
Gelegenheit bieten, mit diesem Wissen etwas ,,anzufangen®, ein Konnen unter Be-
weis zu stellen oder mittels intelligenten Ubens zu kultivieren (Lersch, 2010, S. 10).
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Lernaufgaben mit dem Ziel des Kompetenzaufbaus, sollten dementsprechend iiber
einen hohen Aufforderungscharakter verfiigen, damit Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht handeln, selbst aktiv werden, reale Erfahrungen machen, echte Begegnun-
gen erleben, um Probleme zu 16sen sowie Problemlosestrategien zu entwickeln. Die
Motivierung der Lernenden héngt stark davon ab, inwieweit es gelingt ein echtes
Problemldsungsinteresse zu wecken und eine Bedeutsamkeit fiir das Individuum
aufzuzeigen. Dies gilt vermutlich dann, wenn Thematik, Problemstellung und Auf-
gaben an die Erfahrungen und Erlebnisse der Jugendlichen ankniipfen (vgl. Warm-
bold, 2010, S. 135). Es kommt darauf an, die Fragen der Zielgruppe zu berticksichti-
gen, welche sich hdufig auf der Anwendungsebene befinden und in der Regel nicht
lauten: ,, Warum haben Kleinkinder einen hohen Eiweifsbedarf?*, oder: ,,Welche
Rolle spielen Bakterien, Hefe und Schimmelpilze in der Lebensmittelindustrie? “, wie
es leider auch in aktuellen Neuerscheinungen fiir den haushaltsbezogenen Unterricht
noch vielfach zu finden ist (vgl. Boker u.a., 2010). Eine schiilerorientierte und all-
tagsnahe Auswahl der Aufgaben diirfte hingegen eine entscheidende Rolle fiir die
Qualitdt von Unterricht spielen (vgl. Kleinknecht, 2010, S. 251).

Kompetenzorientierte Aufgaben fordern Schiilerinnen und Schiiler heraus, ihr
Wissen und Konnen zu erweitern und anzuwenden. Im individualisierten Unterricht
arbeiten Jugendliche allein und miteinander an unterschiedlichen Aufgaben, die letzt-
lich zur Losung eines gemeinsamen Problems beitragen. So zielt die Individualisie-
rung im Unterricht letztlich auf die kooperative Bearbeitung einer gemeinsamen
Aufgabenstellung.

Zu diesem Zweck werden Lernaufgaben ausdifferenziert in Teilgebiete, in ver-
schiedene methodische Varianten oder unterschiedliche Lernwege und schlieBlich
wieder zum groflen Ganzen zusammengefligt. Solch selbstdifferenzierende Lernauf-
gaben schaffen eine positive Abhéngigkeit innerhalb der Lerngruppe und eine indi-
viduelle Verbindlichkeit des Einzelnen. Die erfolgreiche Riickkopplung auf den ge-
meinsamen Denk- und Verstehensweg héingt von den Einzelleistungen aller
Beteiligten ab, alle sind gemeinsam verantwortlich und gemeinsam erfolgreich. In-
wieweit die Schiilerinnen und Schiiler hierbei jedoch Strukturierungshilfen und An-
regungen durch die Lehrperson brauchen, um die notwendigen Kompetenzen fiir ein
selbstreguliertes Lernen aufzubauen, muss mittels diagnostischer Kompetenzen sei-
tens der Lehrperson ermittelt werden. Mit zunehmenden prozessbezogenen Kompe-
tenzen und abnehmenden Strukturierungshilfen werden die Jugendlichen schlielich
in die Lage versetzt, gemdf3 der Lernaufgabe die anstehenden Arbeiten selbst zu
strukturieren, sich Ziele zu setzen, Rollen zu verteilen, arbeitsteilig vorzugehen und
Ergebnisse zusammenzufiigen.

69



Selbstdifferenzierende Aufgabenformate

3 Kompetenzorientierte Lernaufgaben

3.1 Selbstdifferenzierende Lernaufgaben

Neben der Beriicksichtigung von Schiiler- und Lebensweltorientierung sowie der
Aufforderung zum (produktiven) Handeln, ist ein kennzeichnendes Merkmal selbst-
differenzierender Aufgaben die komplexe Problemstellung mit sich vielfiltig ausdif-
ferenzierenden Problemerweiterungen (vgl. Gerdsmeier/Kéller, 2006, S. 15).

Ein Beispiel aus Klasse 9/10:

Der Pausen-Kiosk an deiner Schule soll neu gestaltet werden. Bislang wur-
den dort vom Hausmeister frisch belegte Brotchen und siifse Backwaren aus
einer ortlichen Bdckerei verkauft. Die Schulleitung will aber die Arbeitszeit
des Hausmeisters anders nutzen und deswegen von einer 400-Euro-Aushilfe
Convenience-Sandwiches und abgepackte Backwaren aus dem Discounter
verkaufen lassen.

Dagegen hat sich eine Elterninitiative gegriindet, die sich schon lange eine
gesundheitsforderliche und nachhaltige Bio-Pausenverpflegung wiinscht.
Die SV (Schiilervertretung) hat sich kritisch gegen neue Konzepte gedufert,
weil die Schiilerinnen und Schiiler nicht viel Geld fiir die Pausenverpflegung
ausgeben wollen oder kénnen.

Dich hat bislang noch niemand gefragt!!!

Von zentraler Bedeutung fiir diesen Aufgabentyp ist die narrative Einfiihrung in die
Problemstellung, eine sinnstiftende Kommunikation, die zunichst einmal den kon-
kreten Arbeitsauftrag vermissen ldsst. Der Unterschied wird in der Gegentiberstel-
lung zu {iiblichen Arbeitsauftrdgen noch deutlicher. So lauten typische, rezeptives
Lernen begiinstigende Aufgaben in diesem Zusammenhang oftmals: ,, Vergleiche
Lebensmittel aus industrieller und 6kologischer Landwirtschaft und trage die Merk-
male in die Tabelle ein!“, oder: ,, Lies den Text und suche Argumente heraus, die fiir
oder gegen einen nachhaltige und gesunde Pausenverpflegung durch einen ,, Oko-
Schulkiosk sprechen “!*

Im Vergleich zeigt sich die Bedeutung der narrativen Einbettung der Ausgangs-
situation. Wahrend bei den konkreten Arbeitsauftrigen keine eigenen Fragen der
Schiilerinnen und Schiiler generiert werden, fordert die selbstdifferenzierende Auf-
gabe dazu auf, eine eigene Position einzunehmen, erste Meinungsiduferungen vorzu-
nehmen. So werden eigene Erfahrungs- und Erlebnishorizonte, die Alltagsverstind-
nisse der Jugendlichen sowie Fragen und erste Teilgebiete fiir die individuelle Arbeit
sichtbar.
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*  Was ist eigentlich ein Convenience-Sandwich?

*  Wer bezahlt die 400-Euro-Aushilfe? Wird unser Friihstiick etwa teurer und

schlechter?

* Abgepackte Backwaren aus dem Discounter schmecken auch gut und sind billi-

ger! Bdcker oder Discounter ist doch egal, wird alles gebacken!

* Was ist mit gesundheitsforderlicher Erndhrung gemeint? Gibt es hier dann nur

noch Miisli und Obstsalat?
*  Wenn das so wichtig ist, warum essen nicht alle Eltern gesundheitsforderlich?
*  Was steckt hinter ,, Bio “ und ,,nachhaltig“?

*  Warum bleibt nicht alles so, wie es ist? Darf der Schulleiter mit dem Hausmeis-

ter machen, was er will?

Je nach Lerngruppe kann fiir den weiteren Unterrichtsverlauf eine methodische
Strukturierung hilfreich und notwendig sein. Der nachfolgende Arbeitsauftrag dient
dabei einerseits als Konkretisierung der narrativen Einfiihrung, andererseits als Aus-

gangspunkt fiir weitere Differenzierungen auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus:

Veranstaltet eine Podiumsdiskussion, in der Vertreterinnen und Vertreter
aus der Schulgemeinde (Lehrende, Lernende, Eltern, Hausmeister, usw.),
aber auch die ortliche Bdckerei (bisheriger Lieferant), ortliche Gartenbaube-
triebe, Erndhrungswissenschaftler und engagierte Ehrenamtliche aus dem
Eine-Welt-Laden zu Wort kommen, um das Konzept fiir einen neuen Pausen-
Kiosk zu verhandeln!

Eure Eltern und die Schulleitung konnt Ihr als Publikum teilnehmen lassen!

Die Herausforderung zum Handeln, zum Einnehmen einer Position bzw. einer
bestimmten Perspektive stellt den grolen Nutzen solcher Aufgaben im individua-
lisierten Unterricht dar (vgl. Groeben, 2011, S. 118). Gleichzeitig bedeuten diese
Aufgaben eine groBe Herausforderung an die Lehrenden, die je nach Lerngruppe
weitere Strukturierungshilfen auf verschiedenen Ebenen des Unterrichts bereit-
stellen miissen. Rollenkarten fiir die einzelnen Positionen, Moderationskarten mit
Zusatzinformationen, Beobachtungsaufgaben und vor allem ein vielfaltiges Ma-
terialbuffet bzw. eine Lerntheke mit Informations- und Lernmaterialien zu den
unterschiedlichen Teilgebieten dieser Thematik. Mit zunehmendem Kompetenz-
erwerb der Schiilerinnen und Schiiler kommen diese zunehmend ohne methodi-
sche Strukturierungshilfen aus, die inhaltliche Unterstiitzung, also das Bereitstel-
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len der Lernmaterialien jedoch sollte an die fachliche Profession der Lehrperson
gebunden sein.

3.2 ,Du-kannst“-Aufgaben

Dieser Begriff geht auf Annemarie von der Groeben zuriick, langjahrige Didakti-
sche Leiterin der Laborschule in Bielefeld, der Versuchsschule des Landes
NRW.

»Du-kannst“-Aufgaben bieten Strukturierungshilfen, liefern ein Gertist zu einer
Ausgangsfragestellung oder einem thematischen Schwerpunkt.

Deine Klasse (5d) plant die Herstellung von
Weihnachtsplitzchen fiir den Adventsbasar.
Auf eurer Wunschliste stehen neben Zimtsternen und Spritzgebick
auch die beliebten Vanillekipferl.
Fiir die Zubereitung wollt ihr eine
qualitdtsorientierte Auswahl der Zutaten treffen.

Was wahlt ihr aus?

Vanillin, Bourbon-Vanillezucker, ganze Vanilleschoten,
selbstgemachter Vanillezucker, Raffinade-Zucker...?

Ziel der ankniipfenden ,,Du-kannst“-Aufgaben ist das Anlegen verschiedener Lern-
und Verstehenswege flir den individuellen Kompetenzaufbau. Idealerweise werden
verschiedene Lernstrategien, unterschiedliche Schwierigkeitsgrade und Lernvoraus-
setzungen beriicksichtigt. Uber unterschiedliche Zugiinge eignen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler eine gemeinsame Thematik an, in Phasen der Riickkopplung und
der abschliefenden Reflexion werden die Einzelergebnisse zusammengefiihrt und
die Ausgangsfragestellung gemeinsam beantwortet.

Beispiele fiir ,,Du-kannst*“-Aufgaben:
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Du kannst die Preise und Verpackungen der Produkte aus dem Einzelhandel
vergleichen und dich iiber die Inhaltsstoffe informieren!

Du kannst dich an der Lerntheke tiber Herkunft und Geschichte der Vanillescho-
te informieren!

Du kannst dir in der Lernwerkstatt eine Vanilleschote und Zucker nehmen und
Vermutungen anstellen, wie daraus Vanillezucker hergestellt wird!

Du kannst dir Rezepte fiir ,, selbstgemachten Vanillezucker* heraussuchen, ver-
gleichen und eine Probe herstellen.
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*  Du kannst einen Kostenvergleich erstellen!

*  Du kannst dich in die Lage eines Siifwarenherstellers versetzen und gemeinsam
mit deinem Vertriebschef iiberlegen, welches Vanille-Produkt ihr einsetzt, um
maoglichst viele Siifswaren zu verkaufen und einen hohen Gewinn zu erzielen!

*  Du kannst den Verpackungsaufwand berechnen und vergleichen!

*  Du kannst die unterschiedlichen Vanille-Produkte unverarbeitet und in den ferti-
gen ,, Vanillekipfer!“ mit deinen Sinnen erkunden. Halte deine Ergebnisse in ei-
ner Tabelle fest!

*  Du kannst einen Vorschlag fiir deine ,, Vanille “-Auswahl machen, musst diesen
aber sehr gut begriinden!

*  Du kannst neue Fragen und Aufgaben stellen und diese auch bearbeiten!

Von der Lerngruppe und der Unterrichtssituation ist es abhéingig, welche Aufga-
ben von wem bearbeitet werden, ob Pflicht- und Wahlaufgaben festgelegt wer-
den oder ob Schiilerinnen und Schiiler iiber die notwendigen prozessbezogenen
Kompetenzen verfligen, ihren Lernweg vollstdndig selbst zu bestimmen:

,,Stelle dir aus den angebotenen Teilaufgaben einen eigenen Lernweg zu-
sammen, der dich zu einer moglichst guten Leistung bringt.

Wenn du eine Aufgabe ausldsst, begriinde bitte (kurz), warum du meinst,
dass sie dir nichts bringt. *“ (vgl. Groeben, 2011, S. 119)

Auf diese Weise kann die Planung und Dokumentation des individuellen Lernwegs
eine eigene Leistung darstellen und einen weiteren Kompetenzerwerb ermdglichen.
Gleichzeitig birgt diese ungewohnte Form der offenen und selbstbestimmten Arbeit
fiir manche Schiilerinnen und Schiiler die Gefahr der oberfldchlichen Auseinander-
setzung. So suchen sich manche den einfachen Weg, der moglichst schnell zum ver-
meintlichen Ziel fiihrt. Diagnostische Kompetenzen der Lehrperson und sinnstiftende
Kommunikation sind hier notwendig, um eine angemessene Ubertragung der Ver-
antwortung fiir den eigenen Lernprozess in mehreren Schritten zu gewéhrleisten.

3.3 Lern- und Verstehenswege anlegen

Eine komplexe Aufgabenstellung in unterschiedliche Lern- und Verstehenswege zu
zerlegen und dabei den unterschiedlichen Kompetenzaufbau verschiedener Lerner zu
berticksichtigen, ist eine anspruchsvolle Aufgabe fiir Lehrende. Eine mogliche Hilfe-
stellung bietet die Faustformel zur Aktivierung kognitiver Féhigkeiten nach Anne-
marie von der Groeben (vgl. Groeben, 2011, S. 130ff):
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* Argumentieren — Warum kann man es so oder anders sehen?
* Erkunden — Was ist Sache? Wie ist es?

* Imaginieren — Wie wire es wenn?

* Ordnen — Was gehdrt wozu? Wie passt es zu anderen?

* Urteilen — Was bedeutet es? Wie ist es zu beurteilen?

Mit diesen fiinf Begriffen werden grundsétzliche Lernaktivitdten zusammengefasst,
die noch keine konkreten Tétigkeiten der Lernenden beschreiben, sondern vielmehr
die Fragerichtung mdglicher Unterrichtsschritte vorgeben (vgl. Groeben, 2011, S.
132). Die Faustformel gibt dabei keine abzuarbeitende Reihenfolge vor, es kommen
auch nicht immer alle Fragerichtungen fiir eine komplexe Aufgabenstellung in Be-
tracht, vielmehr geht es darum Verkniipfungsmoglichkeiten zu beriicksichtigen, da-
mit im gemeinsamen Riickkopplungsprozess die unterschiedlichen Aktivititen zum
gemeinsamen Losungsprozess oder der Beantwortung der Ausgangsfragestellung
fiihren.

Fir die selbstdifferenzierende Lernaufgabe aus 3.1 konnten unterschiedliche
Lern- und Verstehenswege beispiclsweise mithilfe der folgenden Ideen zur methodi-
schen Umsetzung angelegt werden:

* Argumentieren: Pro- und Kontra Argumente zur handwerklichen oder industri-
ellen Herstellung von Backwaren, Stellungnahme zu Qualitdt oder Quantitét als
Entscheidungskriterium, Vorbereitung der Podiumsdiskussion

* Erkunden: Warentest Backwaren, Dienstleistungstest Schulkiosk, Interviews
mit Hausmeister, Schulleiter, Bécker, Erkundung Eine-Welt-Laden

e Imaginieren: Zukunftsszenario ,,Teurer Oko-Kiosk — Wer kauft hier noch ein?*,
Auswirkungen unterschiedlicher Szenarios fiir Backer, Supermarkt, Hausmeister,
400-Euro-Aushilfe, Schiiler; Perspektivwechsel ,,Erndhrungswissenschaftler*

* Ordnen: Bio-Label, regional & saisonal, Nachhaltigkeit, Zusatzstoffe in Back-
waren

* Urteilen: Anspruch und Handhabbarkeit von Erndhrungsempfehlungen, Aus-
wirkungen des eigenen Konsumverhaltens fiir alle Beteiligten abschétzen, Wi-
derspriiche/Grenzen/Dilemma benennen, Verfassen einer Stellungnahme

Diese ersten Planungsgedanken mit der Faustformel geben Aufschluss dariiber, ob
die fiinf grundsitzlichen Lernaktivititen beriicksichtigt werden kdnnen, ggfls. muss
die problemhaltige Ausgangsfragestellung noch erweitert oder ergidnzt werden.

Die hier vorgestellten selbstdifferenzierenden Aufgabenstellungen kénnen zum
individuellen Kompetenzaufbau von Schiilerinnen und Schiiler einen Beitrag leisten,
weil sie viele Kriterien fiir gelingende Lernprozesse erfiillen. Ob die Individualisie-
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rung letztlich gelingen kann, héngt von vielen Rahmenbedingungen ab, vor allem
aber vom Willen und Engagement der einzelnen Lehrenden, die sich auf den Weg
machen, selbst ihre individuellen Kompetenzen zu erweitern und zu entwickeln. Der
Arbeitsaufwand flir Materialien und Lerntheken ist enorm und wird inzwischen viel-
fach in Teams gemeinsam entwickelt, die sich auf den Weg machen, die Heterogeni-
tat ihrer Lerngruppen zu nutzen.
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Ute Bender

Aufgabenkulturen in der Konsumbildung entwickeln

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

Schliisselworter: Lernaufgaben, Aufgabenkulturen, Konsumbildung, Hauswirtschaftsunter-
richt, Fachdidaktik

1 Lernaufgaben als zentrale Bestandteile fachlicher
Aufgabenkulturen

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

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

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

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

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

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

3 Gute Lernaufgaben aus fachiibergreifenden
Perspektiven

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

Gute Lernaufgaben...

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

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

* zeigen sich alltagsnah und weitmdglichst authentisch,

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

* erdffnen die Chance auf Bewdltigung durch leistungsbezogene Differenzierun-
gen,

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

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

4 Gute Lernaufgaben aus Perspektive der
Konsumbildung

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

Gute fachliche Lernaufgaben materialisieren jene Wissens- und Kénnenskomponen-
ten, 10sen jene Denk- und Arbeitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und
synthetischen Figuren des Problemldsens, Argumentierens, Betrachtens und Deutens,
um die es in einem bestimmten Fach im Kern geht und die dessen intellektuelle Kul-
tur ausmachen (Oelkers & Reusser, 2008, S. 408).

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

Sind die Lehr-Lernprozesse so angelegt, dass sie iliberschaubar und zu bewiltigen
sind, sind sie bedeutsam fiir die Lernenden? Wie beriicksichtigen die Lehr- und Ler-
narrangements das Stirken der emotionalen, sozialen und auch physischen Ressour-
cen? (...) Salutogenetisch orientiertes Lernen schafft Moglichkeiten fiir Selbstwirk-
samkeitserfahrungen und stérkt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Fachgruppe
Erndhrung und Verbraucherbildung, 2005, S. 30).
Auf den ersten Blick erscheint hier die im vorigen Kapitel genannte ,,Chance auf
Bewiltigung®™ wieder, doch die salutogenetische Orientierung geht dariiber hinaus,
indem sie die Ressourcen der Lernenden viel umfassender fordern mochte. Mit die-
sem didaktischen Prinzip zeigt die Konsumbildung ein eigenwilliges Korrektiv fiir
die Konstruktion von Lernaufgaben: Sie sollen nicht nur anspruchsvoll sein, sondern
zugleich auch Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerfahrungen er6éffnen. Oder an-
ders ausgedriickt: Sie sollen Kompetenzerfahrungen ermoglichen und hierzu an-

82



Aufgabenkulturen in der Konsumbildung |

spruchsvolle Aufgaben anbieten. Fiir Lehrpersonen bringt dieser doppelte Anspruch
eine grundsitzliche Antinomie mit sich, die eng mit anderen professionstypischen
Antinomien des Lehrberufes zusammenhéngt. Im Kern geht es dabei um die Span-
nung zwischen Person und Sache, die sich in der Konsumbildung jedoch fachbezo-
gen zuspitzt und das pddagogische Arbeitsbiindnis zwischen Lehrperson und Ler-
nenden strapaziert (Helsper, 2011, S. 156). Mit diesem Hinweis ist auf das letzte
Kapitel des vorliegenden Beitrags iiberzuleiten, das sich nun wiederum den fachli-
chen Aufgabenkulturen im Ganzen zuwendet und dabei auf die Lehrpersonen ein-
geht.

5 Fachliche Aufgabenkulturen der Konsumbildung und
der Ernahrungsbildung im Wandel

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

Seit seiner Einfithrung hat die Konsumbildung im Hauswirtschaftsunterricht eine
Rolle gespielt (Ernst, 1986; Tornieporth, 1979). Entsprechende Aufgabenkulturen
sind somit seit langem in der unterrichtlichen Praxis lebendig. Allerdings waren {iber
langere Zeit, vielleicht bis heute, die Aufgabenkulturen der Erndhrungsbildung ge-
geniiber denjenigen der Konsumbildung dominant. Bereits der historische Hinweis
zeigt jedoch, dass erndhrungs- und konsumpédagogische Aufgabenkulturen keine
Gegensitze darstellen, sondern Schnittmengen aufweisen — ebenso wie Erndhrungs-
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und Konsumbildung im Ganzen zwar keineswegs deckungsgleich sind, aber in Tei-
len gemeinsame Ziele, Inhalte, Methoden etc. beinhalten (Schlegel-Matthies, 2004,
2011). Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler kénnen somit auf ihr vorhande-
nes explizites und implizites Wissen iiber Aufgabenkulturen aufbauen und an gelern-
te sowie habitualisierte Praktiken ankniipfen. Zugleich bietet die Neu-Entwicklung
von Aufgabenkulturen in der Konsumbildung die Chance, auf langjéhrig verbreitete
fachliche Aufgabenkulturen in der Erndhrungsbildung innovativ einzuwirken. Auch
wenn Aufgabenkulturen nicht 'nur' aus Lernaufgaben bestehen, konnen diese als
Tiir6ffner nur Verdnderung fungieren.

6 Resumee

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

Anmerkungen

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

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

Projekt Lehrplan 21

Erstmals wird in der Schweiz ein gemeinsamer Lehrplan fiir alle 21 deutsch- und
mehrsprachigen Kantone ausgearbeitet. Der neue Lehrplan vereinheitlicht die Ziele
und Inhalte fiir den Unterricht an der Volksschule und leistet damit einen wichtigen
Beitrag zur Harmonisierung der obligatorischen Schule. Die Bezeichnung des neuen
Lehrplans lautet in Anlehnung an die 21 Projektkantone und das 21. Jahrhundert
Lehrplan 21.

Ziele

Mit der Erarbeitung des Lehrplans 21 erfiillen die Kantone den Artikel 62 der Bun-
desverfassung, welcher sie verpflichtet, die Ziele der Bildungsstufen zu harmonisie-
ren. Zudem werden mit dem gemeinsamen Lehrplan Mobilitétshindernisse fiir Fami-
lien mit schulpflichtigen Kindern und Lehrpersonen weiter abgebaut. Die
Zusammenlegung der Kréfte optimiert den Einsatz der finanziellen Mittel im Bereich
der ohnehin félligen Anpassung der Lehrpléne.

Struktur Lehrplan 21

Der neue Lehrplan umfasst elf Jahre: die Zeit von zwei Jahren Kindergarten und
neun Schuljahren. Die elf Jahre werden in drei Zyklen eingeteilt. Der Lehrplan 21
beschreibt das Bildungsangebot fiir den Pflicht- und Wahlpflichtbereich der obligato-
rischen Schulzeit. Er baut auf den bestehenden Lehrplidnen auf und bezieht den aktu-
ellen Stand der fachdidaktischen Diskussion mit ein.

Ein neuer Akzent wird im Fachbereich Wirtschaft, Arbeit, Haushalt gesetzt.
Themen wie Geld, Konsum, Arbeit und Freizeit, Haushalt, Erndhrung, Rohstoffe,
Umgang mit Ressourcen und weitere Wirtschaftsfragen sollen verstirkt Eingang in
die Schule finden.

In den Fachbereichen Sprachen, Mathematik sowie Natur, Mensch, Gesellschaft
(1./2. Zyklus) respektive Natur und Technik (3. Zyklus) werden die im Auftrag der
EDK erarbeiteten Grundkompetenzen der nationalen Bildungsstandards eingearbei-
tet.
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Der Lehrplan gliedert sich in folgende Fachbereiche:

Fachbereiche Lehrplan 21
1. Zyklus 2. Zyklus 3. Zyklus
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Abb. 1: Fachbereiche Lehrplan 21 (Quelle: www.lehrplan.ch/fachbereich)

Uberfachliche Kompetenzen sind fiir eine erfolgreiche Lebensbewiltigung zentral.
Sie werden in allen Fachbereichen ausgebildet. Als iiberfachliche Kompetenzen gel-
ten personale, soziale und methodische Kompetenzen. Viele Bildungsanliegen lassen
sich nicht einem einzelnen Fachbereich zuordnen. Sie werden im Lehrplan 21 als
iiberfachliche Themen behandelt.

Moderne Bildungssysteme und neue Lehrplane orientieren sich an Kompetenzen.
Dabei wird der Blick verstirkt auf die Anwendbarkeit von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten gerichtet. Das gilt auch fiir den Lehrplan 21. Es wird beschrieben,
was alle Schiilerinnen und Schiiler wissen und konnen miissen. Der Lehrplan wird
Mindestanspriiche an das Wissen und Konnen aller Schiilerinnen und Schiiler festle-
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gen und iiberdies fiir leistungsfdhigere Lernende entsprechende weitergehende Er-
wartungen enthalten.

Erarbeitungsphase

Die Erarbeitung des Lehrplans 21 startete im Herbst 2010 und dauert bis 2014. Aus-
gearbeitet wird der Lehrplan von Fachbereichsteams, welche

* zur Hilfte aus Lehrpersonen der Schulpraxis,

* sowie aus Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern

zusammengesetzt sind.

Im Herbst 2011 wurde die Grobstruktur des Lehrplans 21 verdffentlicht. Sie
zeigt die Kompetenzbereiche der Fachbereiche und der iiberfachlichen Themen auf.
Im Frithjahr 2012 wurden an Fachhearings Riickmeldungen zu ersten internen Ent-
wiirfen eingeholt.

Fiir das Frithjahr 2013 ist eine breite Konsultation in den Kantonen geplant. Nach
Auswertung der Konsultation wird der Lehrplan 21 nochmals iiberarbeitet. Voraus-
sichtlich im Frithjahr 2014 wird dann die Lehrplanvorlage von den 21 Deutsch-
schweizer Erziehungsdirektorinnen und -direktoren freigegeben. Nach der Ubergabe
der Lehrplanvorlage an die Kantone, werden diese die kantonalen Bestimmungen
(z.B. den Einfithrungsbeschluss, die Stundentafel, Bestimmungen zur Schul- und
Unterrichtsorganisation) anfiigen und den Lehrplan an die strukturellen Gegebenheit
des Kantons anpassen (Ausgestaltung der Eingangsstufe und der Sekundarstufe I).

Verfasserin
Francesca Moser
Co-Projektleiterin Lehrplan 21

Geschiftsstelle der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EKD)
Zentralstrasse 18
CH-6003 Luzern
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Ute Bender

Werkstatten der Konsumbildung

Der Beitrag skizziert die diskursive Arbeit in den Workshops, die wéhrend der 2. D-A-CH-
Tagung "Kompetenzorientierte Konsumbildung. Lernaufgaben als Ausgangslage kompetenz-
orientierten Unterrichts" stattgefunden haben. Er interpretiert die Dokumente der Workshops
vor allem unter dem Gesichtspunkt der Relationierung zwischen wissenschaftlichen Diskur-
sen und unterrichtlichem Handeln im Lehrberuf.

Schliisselworter: Konsumbildung, Professionalisierung, Lehrberuf, Relationierung von Wis-
sen und Handeln

1 Working in Workshops

Wie sieht die Ausgangssituation aus? Teilnehmende der 2. D—-4—CH-Tagung zur
Konsumbildung haben bei sechs Referaten aktiv zugehort und zum Teil im Plenum
zusdtzlich noch Fragen gestellt. Danach besteht das Angebot, sich in Gruppen zu
Workshops mit je einer Moderatorin zusammen zu schlieBen. Diejenigen, die sich
dafiir entscheiden, wéhlen eine weitere Form der aktiven Teilnahme an der Ta-
gung.

Was passiert dann? Workshop-Arbeit ist Werkstattarbeit. In Werkstétten wird be-
kanntlich konstruiert, produziert, experimentiert, repariert — aber auch instruiert
und nicht zuletzt destruiert. Bei der Tagung "Kompetenzorientierte Konsumbil-
dung. Lernaufgaben als Ausgangslage kompetenzorientierten Unterrichts" gibt es
genug Ausgangsmaterial flir diese vielféltigen Aktivititen: die Informationen der
vorhergehenden Referate, die eigenen Kompetenzen und Erfahrungen — wobei
diese Aspekte nicht voneinander zu trennen sind — und diejenigen der anderen Mit-
glieder des Workshops. Als Werkzeuge in dieser Werkstatt dienen, neben Papier
und Schreibutensilien, vor allem das Denken und Sprechen, und beides vollzieht
sich im Austausch mit anderen: Teilnehmende des Workshops wollen auf der Basis
ihres dhnlichen, aber doch heterogenen Hintergrunds gemeinsam weiterdenken.
Wie kam der vorliegende Beitrag zustande? Zum einen konnte ich mich auf die
Protokolle aus drei Workshops beziehen, die dankenswerter Weise von den Studie-
renden Pierina Bértsch, Desirée Michel und Zora Schelbert angefertigt wurden.
Zum zweiten haben die Moderatorinnen der Workshops gemeinsam mit den Teil-
nehmenden Plakate entwickelt oder andere Formen der Dokumentation, die von
der Kongressfotografin Edith Fink-Schmidli digital festgehalten und mir iibergeben
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wurden und zum dritten durfte ich als Beobachterin kurzzeitig in die einzelnen
Workshops hineinschnuppern und konnte auf diese Weise zumindest einen kleinen
Eindruck von der jeweiligen Arbeit und Stimmung gewinnen. All dies erlaubt eine
skizzenhafte Wiedergabe, die weder den Anspruch auf Vollstdndigkeit noch auf
Prizision hat'. Mein Beitrag orientiert sich, wie schon im Vorstehenden ersichtlich,
an einem sozialkonstruktivistischen Grundverstindnis des Workshops als Werk-
statt des gemeinsamen Denkens und Sprechens (vgl. Garrison 2004; Neubert
1998); im spiteren Verlauf referiere ich zudem auf Professionalisierungstheorien
zum Lehrberuf (vgl. Neuweg 2004; 2011). Im Ganzen verstehe ich mich als Be-
obachterin und verzichte weitgehend auf Bewertungen der dokumentierten Prozes-
se.

2 Workshops at Work

Die Moderatorinnen der Workshops bieten den Beteiligten zu Beginn der Arbeit
die Moglichkeit, die in den Referaten vermittelten Inhalte individuell oder in
Kleingruppen zu rekonstruieren. In diesen Prozessen der Rekonstruktion werden
mogliche Verstindnisliicken deutlich und es erdffnen sich weitergehende Fragen.
Im Folgenden unterscheide ich dabei zwei Zielrichtungen, die mir wesentlich er-
scheinen: Fragen zum Verstandnis des Gehorten und Fragen zur Transformation in
das unterrichtliche Handeln.

2.1 Verstandnisfragen

Die Teilnehmenden nutzen den Workshop, um die erhaltenen Informationen fiir
sich zu ordnen, Bedeutungen zu generieren und sich iiber diese Bedeutungen aus-
zutauschen. In Kleingruppen oder in der Gesamtgruppe werden interaktiv Interpre-
tationsvorgénge vollzogen und auf diese Weise Neues entwickelt. Das Setting in
Gruppen ermoglicht Lernprozesse, wobei das gemeinsame Sprechen gleichzeitig
Weg und Ziel ist: "Der Diskurs ist sowohl instrumentell, Mittel, wie final, Ziel"
(Dewey, 1995/1929, S. 182; vgl. Joas, 1996, S. 194). Der Diskurs unter den Teil-
nehmenden der Workshops dient zundchst, wie bereits erwdhnt, der Re-
Konstruktion und ist — auch ohne dass er sofort umfassende vollstdndige Prob-
lemldsungen produzieren wiirde — dariiber hinaus gewinnbringend im Sinne der
Konstruktion, d.h. der professionellen Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem
Wissen und der Hervorbringung neuen Wissens (vgl. Reich, 2006). Die Teilneh-
menden einer Kleingruppe bearbeiten zum Beispiel die Frage, wie mit Widersprii-
chen zwischen den Referaten umgegangen werden kann. Sie kommen dann ge-
meinsam zu dem Schluss, dass in ihren Augen gar kein Widerspruch besteht und
vollziehen die Integration der erhaltenen divergierenden Informationen. Solche
Verstdandnisfragen und Interpretationen mischen sich in den Gruppen sehr schnell
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mit Fragen, die auf Relationierungen zum eigenen professionellen Kontext abzie-
len und die ich im Folgenden als Transformationsfragen bezeichne.

2.2 Transformationsfragen

Wenn fachdidaktische Ansitze der Konsumbildung, wie etwa Kompetenzorientie-
rung oder Subjektorientierung, in der unterrichtlichen Praxis wirksam werden sol-
len, geht es keinesfalls nur um eine 'Umsetzung' wissenschaftlicher Konzepte.
Auch der Begriff 'Transfer' greift zu kurz. Die Professionalisierungsforschung
zeigt, dass Lehrpersonen iiber unterschiedliche Wissensarten verfiigen und unter-
richtliches Handeln einen anspruchsvollen Relationierungsprozess dieser Wissens-
arten voraussetzt: Fachwissenschaftliches Wissen, fachdidaktisches Wissen und
fachindifferentes pddagogisches Wissen spielen zusammen und lassen sich nur
analytisch trennen. Wissen kann als explizites (propositionales) und implizites
Wissen vorliegen und hdufig scheint gerade das so genannte Praxiswissen eher
implizit zu sein (Neuweg, 2004, 2011; vgl. Bromme, 1992; Combe & Helsper,
2004; Koch-Priewe, 2002; Shulman, 1986). Obwohl in der Professionalisierungs-
forschung verschiedene Konzepte zum Transformationsprozess zwischen Wissen
und Handeln vorliegen, herrscht doch Konsens dariiber, dass "kompetente Lehrer
das, was sie tun, eng an den Kontext anschmiegen, in dem sie es tun... Situativitit,
Kontextsensibilitdt und Fallbezug aber sind Handlungsmerkmale, die dem For-
schungswissen, dessen Pointe gerade Abstraktion (Situationsunabhingigkeit) ist,
gleichsam wesensfremd sind" (Neuweg, 2011, S. 463f.). In der Forschung geht
man also davon aus, dass wissenschaftliches Wissen und berufspraktisches Wissen
zumindest teilweise gegensétzlichen Zielrichtungen folgen.

In diesem vielschichtigen Transformationsraum zwischen 'Theorie' und 'Praxis' —
wobei die vielgehorte Gegeniiberstellung der beiden Begriffe viel zu kurz greift -
bewegen sich die Diskurse in den Workshops. Die Lehrpersonen, Fachdidaktike-
rinnen und -didaktiker, Fachpersonen aus der Bildungsverwaltung und andere Inte-
ressierte sind Expertinnen und Experten: Sie verfiigen iiber umfangreiche Kompe-
tenzen, und die Lehrpersonen unter ihnen sind in der Lage, professionell in sehr
unterschiedlichen kontingenten schulbezogenen Situationen zu handeln (Krauss,
2011, S. 185; vgl. Fraefel, 2012; Mulder, Messmann & Gruber 2009). Nun werden
sie durch die Referierenden mit teils neuen, teils bekannten Informationen konfron-
tiert. Die Anregungen aus den Referaten stammen dabei prinzipiell aus For-
schungskontexten. Obwohl die Referentinnen und Referenten bereits mehr oder
weniger deutliche Moglichkeiten der Transformation in die unterrichtliche Praxis
aufgezeigt haben, miissen sich Lehrpersonen und andere Expertenpersonen damit
auseinanderzusetzen, dass das wissenschaftliche Wissen zum einen abstrakt ist und
folglich situationsspezifische Fragen offen ldsst und sich zum anderen mdglicher-
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weise als nur begrenzt kongruent zu ihrem eigenen Expertenwissen zeigt und nicht
konfliktfrei in ihr konkretes unterrichtliches Situationsgefiige einzupassen ist.

Es kommt somit zu Beitrdgen und Gesprichsrunden, die zum Ausdruck bringen,
dass (1) an bestimmten Stellen weitere Informationen erwiinscht sind oder/und
dass Unsicherheiten herrschen, und es kommt zu Beitrdgen, die spiegeln, dass (2)
Reibungen und Konflikte zwischen Wissenschaftswissen und Expertenwissen zu
kliren und zu diskutieren sind. Neben Re-Konstruktionen und Konstruktionen
treten hier De-Konstruktionen in den Prozessen zum Vorschein (vgl. Reich, 2006;
siche oben). Letzteres wird bei der Tagung "Konsumbildung" im Februar 2012
noch zugespitzt durch die aktuelle Situation in der deutsch- und mehrsprachigen
Schweiz: Das HarmoS-Konkordat und das Projekt Lehrplan 21 sorgen fiir erhebli-
che Verunsicherungen unter den Lehrpersonen (Geschéftsstelle der deutschspra-
chigen EDK-Regionen, Hrsg., 2010; Maradan & Mangold 2005; sieche Beitrag
Moser, im vorliegenden Heft).

2.2.1 Wunsch nach weiteren Informationen

Im Ganzen gingen den Workshops sechs Referate voraus, die sich entsprechend
dem Tagungsthema mit kompetenzorientiertem Unterricht befassten. Zwei diese
Referate fokussierten dabei eine Perspektive, die unter anderem beinhaltete, dass
unterrichtliche Lernumgebungen an die Voraussetzungen, Interessen und Motivati-
onen der Lernenden zu adaptieren seien, entweder im Sinne des Prinzips der Sub-
jektorientierung (vgl. Beitrag Bartsch, im vorliegenden Heft) oder im Sinne eines
stark individualisierenden Aufgabenangebots (vgl. Beitrag Leutnant, im vorliegen-
den Heft). In den Workshops denken Teilnehmende nun dariiber nach, wie etwa so
nannte Prd-Konzepte und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler bei der Unter-
richtsplanung und -durchfiihrung tatsichlich Beachtung finden konnten — ohne
zugleich Anforderungen von Seiten des Fachwissens, der Fachsystematik oder von
Seiten der Curricula inaddquat zu vernachlissigen. Sie fragen sich, wie Lehrperso-
nen vor allem angesichts der inhaltlichen Verdnderungen des Faches Hauswirt-
schaft im Kontext des Lehrplans 21 mit Interessen von Schiilerinnen und Schiiler
umgehen kdnnen, falls diese sehr auf die Erndhrungsbildung fixiert seien und sich
kaum auf andere Bereiche des Faches, wie etwa die Finanzbildung, bezégen. Hier
ist auch von "Scheitern" der Lehrperson die Rede — etwa dann, wenn sie erkennen
muss, dass das geplante Lernarrangement bei Schiilerinnen und Schiiler auf Demo-
tivation stoBlt oder den Lernstand der Einzelnen zu wenig beriicksichtigt. Nicht
zuletzt richtet sich der Hauswirtschaftsunterricht auf der Sekundarstufe I an eine
Klientel, die zwar einerseits aus entwicklungspsychologischer Sicht vehement von
Fragen der Konsumbildung und der Erndhrungsbildung betroffen ist, aber anderer-
seits, wie Lehrpersonen erzédhlen, vielleicht genau aus diesem Grund in manchen
Féllen Ablehnung oder Lernverweigerung gegeniiber den genannten thematischen
Bereichen demonstriert.
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Gerade im Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung in der Konsumbildung
weisen Lehrpersonen skeptisch auf den gefdhrdeten Stellenwert der Fachkenntnisse
bei Schiilerinnen und Schiiler hin: Wie kann es gelingen, fachliche Inhalte syste-
matisch im Unterricht aufzubauen, wenn fiir den Erwerb von Kompetenzen vor
allem Lernaufgaben genutzt werden, die ganz bestimmte 'vereinzelte' Problemsitu-
ationen thematisieren? Welche Inhalte eignen sich dann fiir welche Kompetenzen?
Oder wird es fiir Lehrende vor allem darum gehen, exemplarische Problemsituatio-
nen auszuwihlen und dabei die Exemplaritit der Wahl umfassend zu bedenken?
Zudem bringt die unterrichtliche Arbeit mit alltagsnahen Problemsituationen und
der damit verbundene Anspruch selbstregulierten Lernens auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler mit sich, dass Lehrpersonen im Unterricht kaum 'richtige' oder
'falsche' Losungen fiir jene Aufgaben prisentieren. Alltagsnahe Problemsituationen
lassen sich hédufig gerade nicht eindeutig 16sen. Der Umgang mit der Kontextab-
hingigkeit, Mehrperspektivitit und Polytelie von Problemstellungen in der Kons-
umbildung stellt hohe Herausforderungen an Jugendliche, weil er ihren Denkge-
wohnheiten und Bequemlichkeiten widerspricht. Fiir die Lehrpersonen setzen
solche Lernaufgaben intensive fachwissenschaftliche Vorbereitungen voraus. Die
Tatsache, dass es fiir bestimmte Lernaufgaben keine eindeutigen und/oder allge-
meingiiltigen Losungen gibt, bringt mit sich, dass Lehrpersonen umso besser iiber
die vernetzten fachlichen Hintergriinde dieser Aufgaben informiert sein sollten.
"Aber wie viel Wissen brauche ich dann?" fragen Teilnehmerinnen — um zugleich
einen Schritt weiter zu gehen: Es geht ja nicht nur um Wissen, sondern darum,
Schiilerinnen und Schiiler beim Erwerb von Kompetenzen zu unterstiitzen — das
heiit, sie darin zu fordern, Wissen, Einstellungen und Handlungspotentiale fiir
vielféltige Problemsituationen des Konsumalltags zu entwickeln. Wie viel Zeit
wird dafiir benétigt? Oder lésst eine sorgfiltige exemplarische Auswahl von Auf-
gabenstellungen den Zeitaufwand iiberschaubar bleiben?

Lehrpersonen sehen hier die Notwendigkeit, zum einen den konsequenten Aufbau
von Kompetenzen auf Seiten der Lernenden anzustreben und zum anderen Kompe-
tenzmodelle zu entwickeln, welche die unterschiedlichen Leistungsniveaus der
Schiilerinnen und Schiilerinnen aufgreifen und "sie da abholen, wo sie stehen". Das
in den Referaten vorgestellte Kompetenzmodell ELBA scheint einen vielverspre-
chenden Anfang in diese Richtung zu bieten. Dariiber hinaus interessieren sich die
Teilnehmenden gerade im Fach Hauswirtschaft jedoch fiir Kompetenzmodelle fiir
nicht-fachliche Kompetenzen. Uberfachliche Kompetenzen, wie soziale, methodi-
sche oder personale Kompetenzen, sind zwar in den in den Referaten thematisier-
ten Kompetenzmodellen vorgesehen, wurden dort aber nur ansatzweise angespro-
chen.

Im Zusammenhang mit der notwendigen Transformation fachdidaktisch-
wissenschaftlichen Wissens in die unterrichtliche Praxis lassen sich die Teilneh-
menden der Workshops darauf ein, Ungewissheiten zu identifizieren, auszuhalten
und (noch) unsichere Prozesse auszugsweise zu differenzieren. Im gemeinsamen
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Nachdenken stoflen sie auf Schwierigkeiten, die moglicherweise auftreten und sie
setzen sich mit Reibungen auseinander, welche diese fachdidaktischen Neukonzep-
tionen und bildungspolitischen Verdnderungen mutmaBlich fiir sie selbst und ande-
re mit sich bringen.

2.2.2 Reibungen und Konflikte

Reibungen und Konflikte entstehen, wenn Teilnehmende zunachst keine Moglich-
keit erkennen, die erhaltenen Informationen in ihre eigene Unterrichtsrealitét als
Lehrpersonen im Fach Hauswirtschaft zu transformieren. Nicht selten dufert sich
dieses 'gap' in solchen Diskussionsbeitrigen, die sich mit derzeit verbreiteten
Fachkulturen des Faches Hauswirtschaft an Schweizer Schulen befassen. In den
Beitragen kommt dann die Einschdtzung zum Ausdruck, dass der aktuelle Unter-
richt durch die Nahrungszubereitung dominant gepragt sei. Erwartungen von Schii-
lerinnen und Schiiler sowie Eltern, Stundentafeln und zum Teil sogar kantonale
Vorschriften, richten sich nach Meinung der Sprechenden darauf, dass Schiilerin-
nen und Schiiler in den vier- oder dreistiindigen Unterrichtblocken vor allem
'kochen' diirfen. Eine kompetenzorientierte Konsumbildung, wie sie in den Beitra-
gen der Tagung vorgestellt wurde, steht demnach kontridr zu Erwartungen, Ritualen
und Routinen vieler Akteure, die mit dem Hauswirtschaftsunterricht zu tun haben.
Ebenso spielt die fiir den Unterricht verfiigbare Zeit im Zusammenhang mit diesen
Argumentationen eine Rolle: Wie kann kompetenzorientierte Konsumbildung im
gegebenen Zeitrahmen zusétzlich zum "Kochen" in angemessener Qualitdt angebo-
ten werden? Oder wire es gerade notwendig, traditionelle Zeitstrukturen zu éndern,
um Reformprozesse in Gang zu setzen?

Der letzte Punkt hingt eng zusammen mit den kiinftigen Bedingungen des Haus-
wirtschaftsunterrichts im Kontext des HarmoS-Konkordats und des Projekts Lehr-
plan 21 und damit verbundenen noch offenen Fragen: Welche Modifikationen wird
der Lehrplan 21 bringen, zum einen durch die Kompetenzorientierung und zum
anderen durch die Integration des Faches Hauswirtschaft in den Themenbezogenen
Fachbereich Wirtschaft-Arbeit-Haushalt auf der Sek 1? Und wie werden die Stun-
dentafeln fiir das Fach Hauswirtschaft bzw. den Themenbezogenen Fachbereich
Wirtschaft-Arbeit-Haushalt in einigen Jahren dann in den einzelnen Kantonen aus-
sehen? (Geschéftsstelle der deutschsprachigen EDK-Regionen, 2010) Wird die
Erndhrungs- und Konsumbildung durch die kommenden Verdnderungen an Schu-
len marginalisiert oder wird sich das Image des Faches Hauswirtschaft und sein
Stellenwert verbessern? Die Lehrpersonen, die an den Workshops teilnehmen, sind
hier mit vielen ungeklirten Aspekten der niheren Zukunft konfrontiert. Die Uber-
legungen zu einer moglichen Imageverbesserung des Faches verweisen jedoch
darauf, dass sie Informationen zu kommenden Entwicklungen zwar aufmerksam-
kritisch verfolgen, aber sich zugleich positive Effekte fiir Schiilerinnen und Schii-
ler, ihren beruflichen Alltag und das Fach erhoffen.
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3 Work in Progress

Solche positive Effekte konnten aus der Ankiindigung resultieren, dass Schiilerin-
nen und Schiiler mit der Implementation des Lehrplans 21 bereits im Kindergarten
und auf der Primarstufe Kompetenzen in den Bereichen Gesundheit, Konsum und
Haushalt erwerben und folglich mit umfassenderen Lernvoraussetzungen in die
Sekundarstufe I als drittem Zyklus eintreten (Geschéftsstelle der Deutschschweizer
Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2011). Vielleicht liefen sich dann Kooperationen
mit den Fachlehrpersonen der beiden anderen Zyklen realisieren? Uberhaupt wiire
eine weitergehende Zusammenarbeit mit anderen Fachern mehr als bislang denkbar
und wiinschenswert, um auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler problembezogene
alltagsnahe Kompetenzen, gerade in der Konsumbildung, anzubahnen. Interdiszip-
lindre Kooperationen seien in einigen Referaten ja bereits angedacht worden, weil
das dort fiir die Naturwissenschaften vorgestellte Kompetenzmodell aus der Ma-
thematikdidaktik stamme (z.B. Lersch 2010, vgl. die Beitrdge von Luthiger und
Wilhelm im vorliegenden Heft). Problembezogene Lernaufgaben kénnten vernetz-
te Unterrichtseinheiten in Gang bringen, welche nicht nur hauswirtschaftliche Fra-
gen thematisierten, aber an charakteristisch-fachspezifischen Komponenten ihren
Ausgang ndhmen: "Nahrungszubereitung und Esssituation in einen groferen Kon-
text setzen..." wird hierzu auf einem der Plakate formuliert.

Lernaufgaben in der Erndhrungs- und Konsumbildung eignen sich nach Ansicht
der Workshop-Teilnehmenden indes nicht nur fiir mehrperspektivische, interdiszip-
lindre Zugénge, sondern bieten Lernarrangements, die iiberfachliche, vor allem
soziale und personale, Kompetenzen unterstiitzten. Obwohl entsprechende Kompe-
tenzmodelle (siche oben) in den Referaten nur am Rande vorgestellt wurden, er6ff-
nen sich an dieser Stelle Entwicklungspotentiale.

Ebenso zeigen die priasentierten Kompetenzmodelle in den Augen der Workshop-
Teilnehmenden konkrete Ansatzpunkte zur weiteren Arbeit: Lehrpersonen wiin-
schen sich zusédtzliche Anregungen und Unterstiitzungen durch ein Angebot von
beispielhaften Lernaufgaben, die der Kompetenzentwicklung in vielféltigen thema-
tischen Bereichen der gesamten Doméne dienen. Auch werden zusétzliche Niveau-
differenzierungen innerhalb der Kompetenzmodelle und der Lernaufgaben ange-
sichts heterogener Leistungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler von
den Lehrpersonen nachgefragt.

Um Lernumgebungen fiir neue Kompetenzen und damit verbundene inhaltliche
Bereiche der Konsum- und Erndhrungsbildung aufbauen zu kénnen, schlagen
Lehrpersonen vor, sich intensiver als bislang zu vernetzen: Ein Austausch von
erprobten qualitativ hochwertigen Aufgabenstellungen oder methodischen Baustei-
nen wire hilfreich. Ebenso setzen gerade Lehr-Lernarrangements, welche den Ler-
nenden individualisierende und differenzierende Aufgaben anbieten wollen, einen
umfangreichen Materialpool voraus. Von einer aktuellen Plattform bzw. der Erwei-
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terung bereits vorhandener Plattformen kdnnten folglich viele Lehrpersonen profi-
tieren.

4 We'll work it out!

Diskussionsbeitrage sowie aktive Mitarbeit von Lehrpersonen und anderen Exper-
tinnen und Experten der Erndhrungs- und Konsumbildung in den Workshops spie-
geln die Bereitschaft wider, sich auf neues und teilweise unsicheres Terrain einzu-
lassen und sich an den entsprechenden Prozessen aktiv zu beteiligen (vgl.
Schnaitmann, 2011). Sie zeigen angesichts eines anspruchsvollen Berufsalltags
zudem das Anliegen, hierbei angemessene Hilfestellungen zu erhalten. Dass Re-
formen in der Erndhrungs- und Konsumbildung bzw. im Fach Hauswirtschaft
durch addquate MaPnahmen zu begleiten sind, wird nicht nur aus den Workshops
des Kongresses ersichtlich, sondern ebenfalls aus der Feldstudie, die im Verlauf
des Forschungsprojekts REVIS durchgefiihrt wurde (Reform der Erndhrungs- und
Verbraucherbildung in Schulen, 2003-2005, siehe Fachgruppe Erndhrung und
Konsumbildung, 2005). Die dort befragten Lehrerinnen und Lehrer formulierten
den Wunsch nach Weiterbildung, um curriculare Verdnderungen mittragen und
mitgestalten zu konnen. Auch aus Sicht der REVIS-Projektgruppe sind im Zuge der
Reformprozesse des Faches vielfiltige Angebote zur Unterstiitzung und Professio-
nalisierung des Personals unabdingbar (Fachgruppe Erndhrung und Verbraucher-
bildung, 2005, S. 48/S. 111/S. 119).

Von der umfassenden aktuellen Bildungsreform in den D-A-CH-Léandern ist nicht
nur die Erndhrungs- und Konsumbildung, sondern sind alle Facher betroffen. Ge-
map den einschldgigen Dokumenten beruht dieser politische und wissenschaftliche
Prozess zur Steuerung und Qualitédtssicherung des gesamten Bildungssystems letzt-
lich auf drei Sdulen: Neben der Sédule "Output", die unter anderem durch die Kom-
petenzformulierung in den Lehrpldanen definiert ist, und die Sdule "Prozess", wel-
che die Qualitit der Lehr-Lernprozesse betrifft, die sich am festgelegten Output
orientieren, tritt die dritte Sdule des "Inputs". Zum Input gehdren unter anderem
"effektive Szenarien und Werkzeuge fiir kontinuierliche Lehrer(fort)bildung und
Unterrichtsentwicklung" (Oelkers & Reusser, 2008, S. 249; vgl. Klieme u.a. 2003).
Damit Lehrpersonen sich als engagierte Akteure und Akteurinnen an den fachli-
chen Reformprozessen beteiligen kdnnen, sind solche Szenarien auch in der Ernéh-
rungs- und Konsumbildung vermehrt erforderlich. Die Tagung "Kompetenzorien-
tierte Konsumbildung. Lernaufgaben als Ausgangslage kompetenzorientierten
Unterrichts" hat hier einen vielversprechenden Schritt vollzogen. Die Arbeit in der
"Konsumbildungswerkstatt" ist in vollem Gange.
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Anhang

' So bitte ich im Voraus bereits alle Teilnehmenden und Moderatorinnen um Ent-
schuldigung, wenn die Beitrdge in den Workshops an dieser Stelle moglicherweise
nicht so wiedergegeben werden, wie sie es in Erinnerung haben.
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