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Zusammenfassung: Das Themenheft Aufgabenkultur als Rahmung und Mittel
heterogenitétssensiblen Unterrichtens dokumentiert die Bielefelder Friihjahrsta-
gung 2023, die sich als Nachwuchstagung umfénglich mit dem Thema ,,Aufgaben
und Aufgabenkultur aus der Perspektive der Lehrer*innenbildung und der Bil-
dungsforschung beschaftigte. Dieses Editorial fuhrt in das Themenheft ein und
stellt die einzelnen Beitrage vor. Diese befassen sich mit verschiedenen Aufgaben-
typen, fachspezifischen Aufgabenkulturen sowie empirischer Forschung zu Auf-
gaben in den Fachdidaktiken Mathematik, Sport sowie Sozial- und Wirtschaftswis-
senschaften und verdeutlichen damit fachliche Differenzen von Aufgaben und ihre
Bedeutung fir heterogene Lerngruppen.

Schlagworter: Bielefelder Friihjahrstagung; Aufgabenkultur; Heterogenitét;
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Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-SA 4.0 (Wei-
® @ tergabe unter gleichen Bedingungen). Diese Lizenz gilt nur fiir das Originalmaterial. Alle
gekennzeichneten Fremdinhalte (z.B. Abbildungen, Fotos, Tabellen, Zitate etc.) sind von
der CC-Lizenz ausgenommen. Fur deren Wiederverwendung ist es ggf. erforderlich, wei-

tere Nutzungsgenehmigungen beim jeweiligen Rechteinhaber einzuholen. https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:miriam.lueken@uni-bielefeld.de

Liken, Dempki, Grében & Wilde 2

1 Zum Hintergrund des Themenheftes

Das vorliegende Themenheft Aufgabenkultur als Rahmung und Mittel heterogenitéts-
sensiblen Unterrichtens entstand im Kontext der Bielefelder Friihjahrstagung 2023. Die
Bielefelder Fruhjahrstagung wird von der Bielefeld School of Education (BiSEd) ge-
meinsam mit den lehrkraftebildenden Fakultiten veranstaltet, um den heterogenen wis-
senschaftlichen Nachwuchs der Lehrer*innenbildung diversitéatssensibel zu fordern und
zur inhaltlichen und methodischen Vernetzung von fachdidaktischer und bildungswis-
senschaftlicher Forschung beizutragen. Am 14. und 15. Mérz 2023 widmeten sich die
Teilnehmenden aus fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Perspektive dem
Thema ,,Aufgaben und Aufgabenkulture.

Die Ausrichtung der Bielefelder Friihjahrstagung Ubernahmen 2023 Frau Prof. Dr.
Saskia Bender (Fakultdt fur Erziehungswissenschaft, Inklusion und Beratung), Herr
Prof. Dr. Oliver Bohm-Kasper (Fakultét fir Erziehungswissenschaft, Forschungsmetho-
den), Frau Dr. Carolin Dempki (Bielefeld School of Education, Didaktik der Sozialwis-
senschaften), Herr Prof. Dr. Bernd Groben (Fakultat fiir Psychologie und Sportwissen-
schaft, Abteilung Sportwissenschaft, Arbeitsbereich 1V — Sport und Erziehung), Herr
Prof. Dr. Martin Heinrich (Fakultét fur Erziehungswissenschaft, Schulentwicklung und
Schulforschung), Frau Prof. Dr. Miriam Liken (Fakultat fir Mathematik, Mathematik-
didaktik), Frau Prof. Dr. Birgit Lutje-Klose (Fakultét fir Erziehungswissenschaft, Son-
derpédagogik), Frau Dr. Lilian Streblow (Bielefeld School of Education, Pddagogische
Psychologie) und Herr Prof. Dr. Matthias Wilde (Fakultét fur Biologie, Biologiedidak-
tik).

2 Aufgaben und Aufgabenkultur im Kontext von Unterricht

Aufgaben zahlen zu den Ausgangspunkten des Lehrens und Lernens (vgl. Keller & Ben-
der, 2012, S. 8). Als ,,Aufforderung oder Angebot zum Denken und Handeln“ (Klein-
knecht, 2019, S. 3) bzw. als konkrete Anforderungen an die Schiler*innen durch die
Lehrkraft (Blomeke et al., 2006) sind sie elementarer Bestandteil von Unterricht und
konkretisieren dessen Ziele und Inhalte (vgl. Bohl et al., 2012, S. 7). Dementsprechend
gelten Aufgaben als unterrichtliche ,,mikro-methodische Werkzeuge oder Handlungsfor-
men“ (Kleinknecht, 2019, S. 2) und als ,,Katalysatoren [...], die Lernprozesse ausldsen
und beschleunigen, gleichzeitig aber auch in vorgezeichnete Bahnen lenken* (Klein-
knecht, 2019, S. 2). Aus der Perspektive der Lehrkraft betrachtet sind Aufgaben somit
deren Aktions- bzw. Arbeitsformen, die im Zusammenhang mit ziel-, inhalts-, metho-
den- und medienbezogenen Entscheidungen stehen (vgl. Bohl et al., 2012, S. 19). Sie
unterscheiden sich je nach didaktischer Funktion, der adressierten Wissensform, der An-
zahl der zu aktivierenden Wissenseinheiten und somit auch der erforderlichen kognitiven
Prozesse (Maier et al., 2010). Unterschiede gibt es auch in ihrem Offenheitsgrad und
lebensweltlichen Bezug sowie in ihrer sprachlogischen Komplexitat und in ihrer Repra-
sentationsform (Maier et al., 2010). Schlieflich unterscheidet sich die Art und Weise,
wie Lehrende und Lernende mit Aufgaben im Unterricht umgehen. Gemeint ist hier die
»Aufgabenkultur®, welche

,die Gesamtheit der im Unterricht eingesetzten Aufgaben und deren Orchestrierung, das
heiRt deren Einsatz im Hinblick auf Lernziele und makromethodische Uberlegungen [um-
fasst] (d.h. grundsétzliche lernpsychologische Uberlegungen zur Unterrichtsmethode und zu
Basismodellen des Lernens oder einzelnen Lernphasen)* (Kleinknecht, 2019, S. 4).
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3 Fachdidaktische Perspektiven auf Aufgaben

Der fachlichen Differenz von Aufgaben und ihrer Bedeutung fiir heterogene Lerngrup-
pen gehen die Beitrage in diesem Themenheft nach. Das Heft umfasst drei Beitrdge von
Bielefelder Wissenschaftler*innen sowie von geladenen Expert*innen, welche die Ta-
gung in Form von Vortrdgen und im Rahmen der Forschungswerkstétten gestaltet haben.
Das Thema Aufgabenkultur als Rahmung und Mittel heterogenitétssensiblen Unterrich-
tens wird dabei aus mathematikdidaktischer, sportdidaktischer sowie den Perspektiven
der Fachdidaktiken der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften betrachtet.

Thomas Rottmann beschéftigt sich in seinem Beitrag mit Aufgaben im Mathematik-
unterricht der Grundschule (S. 5-16 in diesem Heft). Der Mathematikunterricht ist so
stark wie kaum ein anderes Fach mit dem Bearbeiten von Aufgaben verbunden. Aufga-
ben (und eine angemessene Aufgabenkultur) stellen zentrale Organisationselemente des
Mathematikunterrichts dar. Thomas Rottmann zeigt verschiedene Arten von Mathe-
matikaufgaben, wobei er insbesondere das Format der ,,guten Aufgaben‘ vorstellt und
fokussiert. Als fur den Umgang mit Heterogenitét angemessene Unterrichts- und Aufga-
benkultur im Mathematikunterricht der Grundschule identifiziert er substanzielle Lern-
umgebungen. Darunter versteht er grol3e gerahmte Aufgabenfelder, deren Aufgaben eine
gewisse Flexibilitat in Bezug auf Schwierigkeitsgrade, Bearbeitungsumfang und -tiefe
sowie auf unterschiedliche kindliche Losungswege aufweisen und die gleichzeitig auch
prozessbezogene Kompetenzen fordern. Schliellich zeigt Thomas Rottmann in seinem
Beitrag auf, wie im Kontext von Lernumgebungen eine gezielte Differenzierung mit
Aufgaben erfolgen kann.

Michael Pfitzner und Nils Neuber betrachten in ihrem Beitrag die Aufgabenkultur im
Sportunterricht (S. 17-29 in diesem Heft). Sie zeigen zunéachst die Diskussion der Sport-
didaktik um Kompetenzorientierung und eine entsprechende Entwicklung von Aufgaben
fiir einen kompetenzorientierten Unterricht auf, bevor sie die klassischen Aufgabenfor-
mate der Sportdidaktik vorstellen. Sie unterscheiden hier die Bewegungsaufgabe von der
Lernaufgabe, wobei sich die Bewegungsaufgabe in Untertypen mit unterschiedlichen
Offnungsgraden unterteilt. Im zweiten Teil des Beitrags referieren Michael Pfitzner und
Nils Neuber ausgewdhlte, aktuelle Forschungsvorhaben zu Aufgaben im Sportunterricht.
Es wird deutlich, dass die sportpadagogische und sportdidaktische Aufgabenforschung
sowohl inhaltlich — was die Art der beforschten Aufgabentypen angeht — als auch me-
thodisch vielfaltig und facettenreich ist.

Der Beitrag von Udo Hagedorn, Matthias S6ll, Sophie Gigl, Alexia Kantis, Friederike
Schick, Marcel Beyer und Franziska Wolf betrachtet das Thema Aufgaben schlielich
aus Perspektive der Fachdidaktiken der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften (S. 30—
49 in diesem Heft). Die Autor*innen berichten die Konzeption und ausgewahlte Ergeb-
nisse einer empirischen Studie, in der sie wirtschaftsbezogene Aufgaben aus allgemein-
und berufsbildenden Schulbiichern der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften auf ihre
Formulierungen und ihren Lebensweltbezug analysieren und wie sich diese zu prinzi-
piellen Vorstellungen der entsprechenden Fachdidaktiken verhalten. Als Ergebnis sei
hier bereits vorweggenommen, dass der Lebensweltbezug doméneniibergreifend aus den
verschriftlichten Aufgabenformulierungen weitestgehend ausgelagert scheint und dies
auch fir Aufgaben gilt, die im Hinblick auf kognitive Prozesse eine Problemldsung er-
fordern.
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Zusammenfassung: Der Beitrag beschaftigt sich mit der Qualitat von Aufgaben
im Mathematikunterricht sowie mit einer Unterrichts- und Aufgabenkultur, die An-
forderungen eines inklusionssensiblen Unterrichts Rechnung tragt. Ausgehend von
der Frage, was ,,gute Aufgaben” auszeichnet, wird diskutiert, wie das Potenzial
»guter Aufgaben® in Form von Lernumgebungen im Mathematikunterricht mit he-
terogenen Lerngruppen genutzt werden kann. Eine besondere Bedeutung kommt
in diesem Zusammenhang Ansétzen zur Differenzierung mit Aufgaben zu. Der
vorliegende Beitrag richtet dabei den Fokus auf die Differenzierung mit gestuften
Aufgaben sowie auf die naturliche Differenzierung, welche auf der Verwendung
von selbstdifferenzierenden Aufgaben aufbaut.

Schlagwdrter: Mathematikunterricht; Heterogenitét; Differenzierung; Lernum-
gebung; Aufgabe
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1 Aufgaben im Mathematikunterricht — Einfiihrung und
Beispiele

Das Fach Mathematik und der Mathematikunterricht werden, vermutlich wie kaum ein
anderes Fach in der Schule, mit dem Bearbeiten von Aufgaben verbunden. Aufgaben
pragen den Mathematikunterricht und stellen das zentrale Organisationselement des Ma-
thematikunterrichts dar (Wollring, 2009).

,~Aufgaben sind das tégliche Brot des Mathematikunterrichts. Das gilt fiir Lehrende wie Ler-
nende gleichermaBen.* (Biichter & Leuders, 2005, S. 7)

Dabei kommen Aufgaben unterschiedliche Funktionen zu. Sie dienen u.a. als Anlass fur
mathematische Aktivitaten im Unterricht und bei den Hausaufgaben, zur Uberpriifung
von Leistungen in Klassenarbeiten und zur Unterrichtsentwicklung (vgl. Biichter & Leu-
ders, 2005, S. 7). Durch die Auseinandersetzung mit und Bearbeitung von Aufgaben ent-
wickeln Schiler*innen wichtige mathematische Kompetenzen.

Auch in Schulbuichern sind Aufgaben zentrale Elemente. RegelméRig werden Schul-
biicher neu Uberarbeitet und mit neuen Aufgaben bestlickt. Selbst in Inhaltsbereichen,
die sich seit Jahrzehnten in den Lehrplanen finden, gibt es mit jeder neuen Uberarbeitung
eines Schulbuchs auch neue Aufgaben (vgl. die Beispiele zur Addition und Subtraktion
im Zahlenraum bis 100 in Abb. lauf dieser und Abb. 2 auf der folgenden Seite). Dabei
haben sich natirlich die Aufgaben im Sinne der konkreten Rechenaufgaben (wie 6+4,
6345, ...) genauso wenig gedndert wie die (arithmetischen) Ergebnisse dieser Aufgaben.
Und trotzdem sehen wir Veranderungen in den Aufgaben, in den Aufgabenstellungen
und im schulischen Umgang mit diesen. Uber die Aufgaben soll anscheinend noch etwas
anderes vermittelt und gelernt werden, was tber das schlichte Ausrechnen des Ergebnis-
ses der mathematischen Rechenaufgabe hinausgeht.

Bei einem genaueren Blick in Schulblicher Iasst sich feststellen, dass auch in alteren
Schulblchern bereits unterschiedliche Arten von Aufgaben enthalten sind. Ein Beispiel
stammt aus der Ausgabe des Schulbuchs Die Welt der Zahl “ — Heft 1 fur das 1. Schuljahr
aus dem Jahr 1949. Es gibt in diesem Schulbuch sehr viele Rechenaufgaben, bei denen
das Ausrechnen im Vordergrund steht und primér rechnerische Fertigkeiten gelibt wer-
den (vgl. Abb. 1). Es gibt aber auch Aufgaben, bei denen es zwar ums Rechnen, bei
denen es aber noch um etwas Anderes als das bloBe Anwenden von mathematischen
Verfahren und Strategien geht. Ein Beispiel dafiir ist die Aufgabe: ,,Mache 12 Aufgaben,
bei denen die Antwort immer 10 ist!*“ (vgl. Abb. 1 unten). Hier wird von den Schiler*in-
nen gefordert, nicht eine vorgegebene Rechenaufgabe zu l6sen, sondern selbst passende
Aufgaben zu finden, die zu einer vorgegebenen Bedingung oder Struktur passen.

26. 10 +-5—4 = 27. 15 +3 —-8= 28. 10 +9—7=
30+7—5= 21+ =3= 31 +4—-5=
50 +9—-7= 42 L2 4= 50+7—-3=
70 +4 —3 = 64 +5—6= 2+4+6—8=
90 +8—6= 8 +4—7= 98 +5—4=
80 +6—2= 9% +3—5= 81 +8—9=

29. Mache 12 Aufgaben, bei denen die Antwort immer 10 ist!
(Beispiel: 1 +9=10; 30 —20 = 10; 18 — 8 =7)

Abbildung 1: Aufgabenbeispiel aus dem Schulbuch Die Welt der Zahl — Heft 1 (1949,
S. 46)

Auch in einer neueren, aber ebenfalls schon recht alten Ausgabe dieses Schulbuchs aus
dem Jahr 1998 finden sich neben den traditionellen Rechenaufgaben andere Aufgaben,
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bei denen die Schiiler*innen in anderer Weise aktiv werden miissen: ,,Kannst du zu je-
dem Péckchen noch eine passende Aufgabe rechnen? oder ,,Was fillt dir auf? (vgl.
Abb. 2).

6 Kannst du zu jedem Packchen noch eine passende Aufgabe rechnen?

a) 62 + 15 b) 54 + 43 o) 77+ 16 d) 48 + 34 e) 58 + 35
52 + 25 44 + 53 67 + 26 38 + 44 48 + 45
42 + 35 34 + 63 57 + 36 28 + 54 38 + 55

7 Was fallt dir auf?

Q37+42=__ b)25+53=___ Qu4F+24=__ d)55+18=__
32+47=_ 23+55%= b4 +27=_ 58+15=___
e)35+41=__ f)22+62=__ 9 32+59=__ h)16+3%7=___

Abbildung 2: Aufgabenbeispiel aus dem Schulbuch Welt der Zahl, 2. Schuljahr (1998,
S. 102)

Diese Aufgaben erfordern eine andere Antwort als die Angabe einer Zahl als Ergebnis
der Rechnung. Sie bieten damit aber moéglicherweise auch andere Lerngelegenheiten als
Aufgaben, die sich auf ein reines Ausrechnen vorgegebener Rechensétze beschranken.

In der Mathematikdidaktik wird seit etlichen Jahren Uber die Qualitdt von Aufgaben
diskutiert und auf die Bedeutung von Aufgaben fur die (Weiter-)Entwicklung des Ma-
thematikunterrichts hingewiesen. Der vorliegende Beitrag geht auf die Frage ein, inwie-
fern es ,,gute” Aufgaben fiir den Mathematikunterricht gibt und was diese auszeichnet
(Kap. 2). AnschlieBend wird der Blick auf eine angemessene Unterrichts- und Aufga-
benkultur gerichtet (Kap. 3). Im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitit kommt da-
bei Ansétzen zur Differenzierung mit Aufgaben im Mathematikunterricht (Kap. 4) eine
besondere Bedeutung zu.

2 ,,Gute Aufgaben® im Mathematikunterricht

Die eingangs dargestellten Beispiele zeigen Aufgaben, bei denen es nicht nur um das
Ausrechnen von Ergebnissen oder die Anwendung weiterer inhaltsbezogener Kompe-
tenzen geht. In der Mathematikdidaktik wird in diesem Kontext haufig die Bezeichnung
,,gute Aufgabe“ verwendet. Dabei stellt sich natirlich die Frage, was genau eine ,,gute
Aufgabe“ ist. Biichter und Leuders beantworten diese Frage so: ,,Das kommt darauf an!“
(Buchter & Leuders, 2005, S. 9). Sie betonen, dass die Funktion, welche eine Aufgabe
tibernehmen soll, entscheidend dafir ist, ihre Gite im Sinne ihrer Eignung flr den ange-
strebten Zweck einzuschétzen.

2.1 ,,Gute Aufgaben® und prozessbezogene Kompetenzen

Geht es ausschlieBlich oder zumindest primar um die Férderung inhaltsbezogener Kom-
petenzen wie der Entwicklung von Rechenstrategien, wird Ublicherweise nicht von guten
Aufgaben gesprochen. Wenn aber z.B. bei Aufgaben zur Addition im Zahlenraum bis
100 zusétzlich Auffélligkeiten im Sinne von Zusammenhédngen zwischen Teilaufgaben
erkannt und beschrieben werden sollen (wie in den Beispielen in Abb. 2 unten), dann
regen diese Aufgaben zum (fachbezogenen) Kommunizieren und zum mathematischen
Argumentieren an. Neben den inhaltsbezogenen Kompetenzen sind bei diesen Aufgaben
die in den Bildungsstandards beschriebenen prozessbezogenen Kompetenzen (mathema-
tisch argumentieren, Probleme mathematisch I6sen, mathematisch darstellen, mathema-
tisch kommunizieren, mathematisch modellieren sowie mit mathematischen Objekten
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und Werkzeugen arbeiten; vgl. KMK, 2022, S. 9) relevant. Der Begriff der ,,guten Auf-
gabe“ wird in der Mathematikdidaktik praktisch durchgéngig im Zusammenhang mit
diesen prozessbezogenen Kompetenzen verwendet.

,,Gute Aufgaben sind Aufgaben, welche bei Schiilern in Verbindung mit grundlegenden ma-
thematischen Begriffen und Verfahren die Entwicklung prozessbezogener Kompetenzen un-
terstiitzen.* (Walther, 2004, S. 10)

2.2 Merkmale ,,guter Aufgaben*

Neben einer Forderung prozessbezogener Kompetenzen werden in der Literatur weitere
Merkmale ,,guter Aufgaben‘ beschrieben. ,,Gute Aufgaben‘ besitzen eine gewisse Of-
fenheit und hinreichende Komplexitat, tragen substanzielle mathematische Muster und
Strukturen in sich und regen diesbezigliche Einsichten an. Sie bieten verschiedene Zu-
géange auf unterschiedlichen Niveaus, erlauben unterschiedliche Losungsmaoglichkeiten
und besitzen ein reichhaltiges Potenzial fiir Diskussionen, fir Fortfihrungen und fur Va-
riationen (Krauthausen, 2018; Krauthausen & Scherer, 2014; Ruwisch, 2003; UIm, 2008;
Walther, 2004; Walther et al., 2007).

Sucht man nach ,,guten Aufgaben* fiir den Mathematikunterricht in der Grundschule,
so stoRt man haufig auf Beispiele zu besonderen Ubungsformaten wie z.B. Zahlenmau-
ern (Schipper et al., 2015; Wittmann & Miiller, 1994). Ein Vorzug dieses Ubungsformats
ist das einfache Aufbauprinzip: Die Zahlen aus zwei benachbarten Steinen werden ad-
diert und das Ergebnis wird in den darliber liegenden Stein geschrieben (vgl. Abb. 3).
Mit diesem Prinzip lassen sich Zahlenmauern mit einer beliebigen Anzahl an Schichten

EERES

Abbildung 3: Beispiel fiir das Ubungsformat Zahlenmauern (eigene Darstellung)

An dieser Stelle ist es jedoch wichtig zu betonen, dass nicht das Ubungsformat Zahlen-
mauern per se eine ,,gute Aufgabe* darstellt. Werden die fehlenden Zahlen in der Zah-
lenmauer aus Abb. 4 bestimmt, so geschieht das durch einfache Addition jeweils zweier
Zahlen. Der Unterschied zu einem P&ckchen mit Additionsaufgaben (vgl. Abb. 5, auf
der folgenden Seite) besteht im Wesentlichen in der Form der Darstellung, in welcher
z.B. auf die mathematischen Symbole ,,+* und ,,=* verzichtet wird. Dies allein macht
diese Zahlenmauer jedoch noch nicht zu einer guten Aufgabe. Prozessbezogene Kompe-
tenzen werden mit dieser Aufgabe nicht gefordert.

[ ]

>

[ ]
ENERER

Abbildung 4: Grundformat der Zahlenmauer (eigene Darstellung)
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3+5=_
5+2=_
8+7=__

Abbildung 5: Additionsaufgaben aus der Zahlenmauer in Abbildung 4 als Aufgaben-
péckchen (eigene Darstellung)

Dies &ndert sich jedoch, wenn wir Variationen an der Zahlenmauer vornehmen. Bei der
Zahlenmauer in Abb. 6 missen die Schiller*innen eine Strategie zur Losung des Prob-
lems entwickeln, wie sie die fehlenden Zahlen bestimmen kdnnen, wenn nicht in beiden
benachbarten Steinen Zahlen vorgegeben sind. Dabei miissen Beziehungen zwischen
den Rechenoperationen Addition und Subtraktion erkannt und genutzt werden.

[[T]
2 L L]

Abbildung 6: Zahlenmauer mit fehlenden Zahlen in den unteren Schichten (eigene Dar-
stellung)

Die drei Zahlenmauern in Abbildung 7 stehen in einem Zusammenhang zueinander. Die
Schiller*innen mussen diesen Zusammenhang erkennen und verbalisieren und sind dazu
aufgefordert, mathematische Begrtindungen fiir die Veranderung des Decksteins zu fin-
den.

Vergleiche die Zahlenmauern. Was passiert mit dem Deckstein?
Begriinde, warum das so ist.

(2 [ s L2 ) (s ls =) (s ]s 4]

Abbildung 7: Zahlenmauern, die in einem Zusammenhang zueinander stehen (eigene
Darstellung).

Erst diese oder ahnliche Veranderungen kénnen aus einer Zahlenmauer auch tatsachlich
eine ,,gute Aufgabe“ machen, die nicht nur rechnerische, sondern auch prozesshezogene
Kompetenzen erfordert und fordert.

PFLB (2024), 6 (3), 5-16 https://doi.org/10.11576/pflb-7081


https://doi.org/10.11576/pflb-7081

Rottmann 10

3 Von Aufgaben zu einer angemessenen Unterrichts- und
Aufgabenkultur

Wichtig bei der Behandlung solcher Aufgaben im Unterricht ist es, dass die Besprechung
der entdeckten Beziehungen und genutzten Lésungsstrategien tatsachlich ernst genom-
men wird und sich Lehrkréafte nicht damit zufrieden zeigen, wenn die Zahlenmauern kor-
rekt ausgefullt sind. Die arithmetisch korrekte Lésung kann z.B. bei den Zahlenmauern
in Abb. 7 leicht gelingen, auch ohne dass die eigentlich zentrale Auseinandersetzung mit
den Beziehungen und Zusammenhéngen zwischen den Aufgaben vorgenommen wird.

Damit ist eigentlich weniger die Aufgabe an sich ,,gut; sie trégt vielmehr ein Poten-
zial in sich, in einem entsprechenden Unterricht zu einer ,,guten Aufgabe* zu werden. In
&hnlicher Weise formulieren dies Blichter und Leuders und betonen so die enge Verbin-
dung zwischen Aufgabe und Unterricht sowie die Relevanz einer geeigneten Aufgaben-
und Unterrichtskultur.

,,Gute Mathematikaufgaben alleine sind jedoch noch keine Garantie fiir einen guten Mathe-
matikunterricht. Das Potenzial, das in einer Aufgabe steckt, kann durch einen falschen Ein-
satz zunichte gemacht werden. Umgekehrt ist ein guter Unterricht aber darauf angewiesen
[...] iber geeignete Aufgaben zu verfiigen.“ (Biichter & Leuders, 2005, S. 13f.)

Ein Unterricht, der darauf abzielt, nicht die rechnerische Lésung von Aufgaben in den
Mittelpunkt zu stellen, sondern die mathematischen Strukturen sowie die individuellen
Vorgehensweisen und Strategien der Schiiler*innen, tragt gleichzeitig auch zur Forde-
rung prozessbezogener Kompetenzen bei. Geeignete Fragen und Impulse richten den
Blick auf die Loésungs- und Bearbeitungsprozesse. Bei der eingangs dargestellten Bei-
spielaufgabe ,,Mache 12 Aufgaben, bei denen die Antwort immer 10 ist!“ (vgl. Abb. 1
unten) waren sinnvolle Fragen und Impulse beispielweise: ,,Wie bist du vorgegangen?“,
»Sortiere deine Aufgaben so, dass die anderen gut erkennen kénnen, wie du vorgegangen
bist., ,,Erklare: Warum gibt es mehr passende Minus-Aufgaben als Plus-Aufgaben?*

Ein in der Mathematikdidaktik verbreiteter Ansatz fiir die unterrichtliche Umsetzung
von und Arbeit mit ,,guten Aufgaben* stellt die Arbeit mit Lernumgebungen dar.

3.1 Das Konzept der Lernumgebungen im Mathematikunterricht

Lernumgebungen konnen als ,,grole gerahmte Aufgabenfelder (Wollring, 2009, S. 12)
betrachtet werden. Sie nutzen Aufgaben und Aufgabenformate, die eine gewisse Flexi-
bilitat in Bezug auf Schwierigkeitsgrade, Bearbeitungsumfang und -tiefe sowie auf un-
terschiedliche kindliche Losungswege aufweisen.

»Eine Lernumgebung [...] ist im gewissen Sinne eine natlrliche Erweiterung dessen, was
man im Mathematikunterricht traditionell eine ,gute bzw. eine substanzielle Aufgabe“ nennt.
[...] Eine Lernumgebung ist eine flexible groBe Aufgabe. Sie besteht in der Regel aus meh-
reren Teilaufgaben und Arbeitsanweisungen, die durch bestimmte Leitgedanken — immer
basierend auf einer innermathematischen oder sachbezogenen Struktur — zusammengebun-
den sind. Der Terminus beschreibt als Erweiterung des iiblichen Begriffs ,Aufgabe‘ somit
im Wesentlichen eine Unterrichtssituation mit Zielen, Inhalten und VVorgehensweisen bzw.
Tétigkeiten der Lehrperson wie auch der Schiilerinnen und Schiiler.“ (Hirt & Walti, 2008,
S. 13)

Lernumgebungen, hdufig auch als substanzielle Lernumgebungen (Wittmann, 1998) be-
zeichnet, stellen somit ein Bindeglied zwischen der Aufgabe und dem Unterricht dar. Sie
nutzen ,,gute* Aufgaben und entwickeln an ihnen eine Aufgaben- und Unterrichtskultur,
die sich an der Forderung prozessbezogener Kompetenzen orientiert.
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3.2 Merkmale von Lernumgebungen

In einem Grundlagenaufsatz zu dem Konzept der Lernumgebungen in der Mathematik-
didaktik formulierte Wittmann vor rund 25 Jahren vier Merkmale, die die Qualitat von
Lernumgebungen pragen.

,Lernumgebungen bester Qualitét, sogenannte substantielle Lernumgebungen, miissen fol-

genden Kriterien gentigen:

o Sie mussen zentrale Ziele, Inhalte und Prinzipien des Mathematikunterrichts représen-
tieren.

e Sie mussen reiche Moglichkeiten fiir mathematische Aktivitaten von Schilerinnen bie-
ten.

o Sie mussen flexibel sein und leicht an die speziellen Gegebenheiten einer bestimmten
Klasse angepalt werden kénnen.

¢ Sie missen mathematische, psychologische und padagogische Aspekte des Lehrens und
Lernens in einer ganzheitlichen Weise integrieren und daher ein weites Potential fiir em-
pirische Forschungen bieten. (Wittmann, 1998, S. 337f.; Hervorh. T.R.)

Qualitativ hochwertige Lernumgebungen fir den Mathematikunterricht befassen sich
mit einem mathematisch substanziellen Thema wie z.B. dem bereits vorgestellten
Ubungsformat Zahlenmauern. Inhaltlich wird bei diesem Beispiel nicht nur die Addition,
sondern auch die Subtraktion (durch ein Losen der Zahlenmauer in Abb. 6 ,,von oben
nach unten*) getibt. Die Schiiler*innen kénnen bei diesem Ubungsformat eigenstandige
mathematische Entdeckungen machen, z.B. welchen Einfluss die unterschiedlichen
Steine aus der unteren Schicht auf den Deckstein in der oberen Schicht haben. Die un-
terschiedlichen Aufgabentypen zu Zahlenmauern in den Abbildungen 4, 6 und 7 veran-
schaulichen zudem beispielhaft Mdglichkeiten flr eine flexible Anpassung des Formats
an die Lernvoraussetzungen der Schiller*innen.

Uber die Auseinandersetzung mit einzelnen inhaltsbezogenen Kompetenzen (KMK,
2022) hinaus sollten Lernumgebungen Lernenden die Gelegenheit bieten, zentrale Prin-
zipien des Fachs zu erfassen. Besonders bedeutsam ist dabei die Orientierung an Mustern
und Strukturen, welche als zentrales Grundprinzip der Mathematik (als Wissenschaft der
Muster und Strukturen; Wittmann & Muiller, 2007) angesehen werden kann.

Grundlegend fir die Arbeit mit (substanziellen) Lernumgebungen ist eine konstrukti-
vistische Sicht auf das Lernen als aktiven Konstruktionsprozess. Lernumgebungen sind
durch ihre Orientierung an aktiv entdeckendem und sozialem Lernen gekennzeichnet.
Sie zeichnen sich u.a. dadurch aus, dass sie den Schiler*innen vielfaltige Gelegenheiten
flir ein selbststdndiges und aktives Mathematiktreiben auf einem individuell angemesse-
nen Niveau ermdglichen (Hirt & Walti, 2008; Krauthausen, 2018; Peter-Koop et al.,
2009; Wittmann, 1998; Wollring, 2009).

4 Umgang mit Heterogenitéat

Es gibt seit vielen Jahren zahlreiche wissenschaftliche Belege fiir eine groRRe Heteroge-
nitat der mathematischen Kompetenzen von Schiiler*innen bereits zu Schulbeginn (Benz
et al., 2015; Schipper et al., 2015). Durch die Umsetzung der Inklusion hat sich die
Spanne der mathematischen Leistungen in der Grundschule tendenziell weiter vergro-
RBert. An Schule allgemein und natiirlich auch an den Mathematikunterricht muss somit
der Anspruch gestellt werden, dieser Heterogenitat u.a. auch durch die angemessene
Gestaltung von Aufgaben und Lernangeboten zu begegnen. Gerade das Konzept der
Lernumgebungen ist hier in besonderer Weise geeignet und zielt durch die geforderte
Flexibilitat darauf ab, samtlichen Schiler*innen einen Zugang zur Lernumgebung zu
ermoéglichen und Lerngelegenheiten fur alle Schiler*innen auf unterschiedlichen Ni-
veaus zu bieten. Die Berlicksichtigung unterschiedlicher Zugénge und Niveaus ist in
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»guten Aufgaben* und substanziellen Lernumgebungen immer als zentrales Prinzip ent-
halten.

Damit wird deutlich, dass die Berlicksichtigung von Heterogenitat in enger Verbin-
dung zur Differenzierung steht und Anséatzen der Differenzierung in heterogenen Lern-
gruppen eine groRe Bedeutung zukommt.

»Das ,Problem der Differenzierung‘ scheint sich aufgrund der zunchmenden Heterogenitét
sogar noch weiter zuzuspitzen und somit eines der Hauptprobleme des heutigen Mathema-
tikunterrichts vom ersten Schuljahr an zu sein bzw. zu werden — natlrlich auch angesichts
der aktuellen schulpolitischen Forderung nach der Umsetzung des Inklusionskonzepts.*
(Képnick & Bendlken, 2020, S. 216)

Im Kontext von Lernumgebungen fiir den Mathematikunterricht kommt besonders der
Differenzierung mit Aufgaben eine entscheidende Bedeutung zu. Leuders und Philipp
(2015, S. 134) unterscheiden in diesem Zusammenhang verschiedene Differenzierungs-
strategien, welche u.a. gestufte Aufgaben sowie selbstdifferenzierende Aufgaben nutzen.?

4.1 Differenzierung mit gestuften Aufgaben

In der ersten Fassung der Bildungsstandards fur den Primarbereich im Fach Mathema-
tik (KMK, 2005) finden sich im hinteren Teil verschiedene Aufgabenbeispiele, die von
den Verfasser*innen als ,,grofle Aufgaben bezeichnet werden. Diese sollen ,,der Leis-
tungsheterogenitat von Grundschillern dadurch Rechnung tragen, dass sie im gleichen
inhaltlichen Kontext ein breites Spektrum an unterschiedlichen Anforderungen und
Schwierigkeiten abdecken* (KMK, 2005, S. 13). Die unterschiedlichen Anforderungen
beziehen sich dabei vor allem auf die in den Bildungsstandards beschriebenen Anforde-
rungsbereiche Reproduzieren (AB ), Zusammenhange herstellen (AB 1) sowie Verall-
gemeinern und Reflektieren (AB Il1; vgl. KMK, 2005, S. 13).

Bei diesen sogenannten ,,groRen Aufgaben handelt es sich um gestufte Aufgaben,
welche Teilaufgaben in unterschiedlichen Niveaus enthalten. Die zentrale Grundidee
von gestuften Aufgaben besteht darin, dass zu einem Inhalt zunéchst einfache Einstiegs-
aufgaben gestellt werden. Weitere Aufgaben zu demselben Inhalt werden dann zuneh-
mend anspruchsvoller und erfordern weitere Kompetenzen zur Bearbeitung (Leuders &
Philipp, 2015). Solche gestuften Aufgaben kdnnen als ein Beispiel fiir einen differenzie-
renden Unterricht betrachtet werden, ,,in dem alle Kinder am gleichen Inhalt arbeiten,
aber nicht unbedingt dieselben Aufgaben 16sen.“ (KMK, 2005, S. 13)

Gestufte Aufgaben finden sich recht haufig in Unterrichtsmaterialien wieder, wie das
Beispiel in Abbildung 8 auf der folgenden Seite aus einem aktuellen Schulbuch verdeut-
licht. S&mtliche Teilaufgaben beziehen sich mit der Summenbildung in Ausschnitten an
der Hundertertafel auf denselben inhaltlichen Kontext. Die erste Teilaufgabe erfordert
als vergleichsweise einfache Einstiegsaufgabe ausschliefflich die Addition der Zahlen in
den vorgegebenen Ausschnitten. Die weiteren Aufgaben verlangen dann z.B. das Ver-
gleichen und Verandern unterschiedlicher Ausschnitte sowie Erklarungen zu festgestell-
ten Entdeckungen und damit ein Herstellen von Zusammenhéangen sowie ein Verallge-
meinern und Reflektieren.

1 Zusétzlich fiihren Leuders und Philipp (2015, S. 34) zwei weitere Strategien zur Differenzierung mit Auf-
gaben auf, ndmlich die Verwendung von paralleldifferenzierenden Aufgaben sowie von Aufgaben mit
gestuften/adaptiven Hilfen. Da den gestuften sowie den selbstdifferenzierenden Aufgaben bei der Ent-
wicklung von Unterrichtsmaterialien z.B. in Schulbiichern eine besondere Bedeutung zukommt, beschran-
ken sich die Darstellungen im vorliegenden Beitrag auf die beiden letztgenannten Differenzierungsstrate-
gien.
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1 Addiere die Zahlen in den Zahlen-Dreiern.

sz[re] 7] I,
&

g% n Welche Zahlen fehlen?
Addiert die Zahlen in den Zahlen-Dreiern. Was fallt euch auf? Erklart.

12| | L] ] wa [ ]
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=
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a) Verschiebt die Zahlen-Dreier aus Aufgabe 2 um ein Feld nach rechis.
Wie verandert sich die Summe? Erklart.

b) Verschiebt die Zahlen-Dreier aus Aufgabe 2 um ein Feld nach unten.
Wie verandert sich die Summe? Erklart.

5 “’7)

Findet Zahlen-Dreier mit der Summe 45.
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Diese Ausschnitte aus der Hundertertafel haben die Summe 45. Findet sie.

aw ‘ ‘ b){ c) d)

e) Findet weitere Ausschnitte mit der Summe 45,

Abbildung 8: Differenzierung am Beispiel der Lernumgebung ,,Addieren in der Hun-
dertertafel“ aus dem Schulbuch Welt der Zahl, 2. Schuljahr (2020, S. 86)

4.2 Naturliche Differenzierung und selbstdifferenzierende Aufgaben

Ein weiterer Ansatz zur Differenzierung mit Aufgaben, dem in der Mathematikdidaktik
grolRe Bedeutung zukommt, ist die ,,Natirliche Differenzierung*, welche auf der Ver-
wendung von selbstdifferenzierenden Aufgaben aufbaut (Krauthausen, 2018; Krauthau-
sen & Scherer, 2014; Leuders & Philipp, 2015). Der Begriff der natirlichen Differenzie-
rung geht auf Wittmann (1994) zuriick und steht in enger Verbindung zum Ansatz des
aktiv-entdeckenden Lernens.

Zentrales Merkmal dieses Differenzierungsansatzes ist es, dass bewusst nicht mit un-
terschiedlichen Aufgaben fir unterschiedliche Lernende gearbeitet wird, sondern dass
alle Lernenden dieselbe Aufgabe bzw. das gleiche Lernangebot erhalten. Die Differen-
zierung geschieht dann quasi auf natiirlichem Weg: Die Lernenden bearbeiten dieselbe
Aufgabe, aber auf einem individuell unterschiedlichen Niveau (unterschiedliches ,,Level
der Bearbeitung*; Krauthausen, 2018, S. 301), nutzen unterschiedliche Lésungswege,
Hilfsmittel und Darstellungsweisen. Die Differenzierung wird daher nicht durch die
Lehrkraft vorgenommen (z.B. durch eine Zuweisung von unterschiedlichen Aufgaben
an unterschiedliche Lernende), sondern ergibt sich von selbst aus den individuellen Be-
arbeitungen der Kinder, die sich im Bearbeitungsumfang und in der Bearbeitungstiefe
unterscheiden.

Damit eine solche selbstdifferenzierte Bearbeitung einer Aufgabe mdglich ist, muss
das Lernangebot bestimmte Bedingungen erfiillen. Wichtig ist eine inhaltliche Ganzheit-
lichkeit des Lernangebots, ohne das Lernangebot kleinschrittig didaktisch aufzubereiten
(vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50). Ebenfalls bedeutsam ist eine gewisse Kom-
plexitat des Lernangebots, um die Bearbeitung auf unterschiedlichem Niveau zu ermég-
lichen. Mit den unterschiedlichen Bearbeitungsniveaus sind automatisch Freiheitsgrade
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der Lernenden bei der Bearbeitung verbunden, indem sie z.B. selbststandig bestimmen,
in welchem Umfang und in welcher Tiefe sie eine Aufgabe bearbeiten. Zusétzlich wird
die grofle Bedeutung des sozialen Von- und Miteinander-Lernens betont (vgl. Krauthau-
sen & Scherer, 2014, S. 51).

Ein Beispiel fiir eine selbstdifferenzierende Aufgabe findet sich ebenfalls in Abbil-
dung 8. Die Aufgabe ,,Finde weitere Ausschnitte mit der Summe 45.“ (Aufg. 5e) kann
in sehr unterschiedlicher Tiefe und auf unterschiedlichen Wegen bearbeitet werden:
Schiller*innen kdnnen einen einzigen weiteren Ausschnitt oder viele weitere Losungen
(bei insgesamt tiber 20 passenden Ausschnitten) finden; sie kdnnen dabei unterschiedli-
che Strategien entwickeln (z.B. systematisches Verschieben eines Ausschnitts und ,,An-
hiangen® von zusitzlichen Zahlenfeldern) und unterschiedliche Hilfsmittel (z.B. eine
vollstdndig mit Zahlen beschriftete Hundertertafel oder einen Taschenrechner bei rech-
nerischen Schwierigkeiten) nutzen. Wichtig ist dabei, dass sich alle Schiler*innen un-
abhéngig von ihren individuellen mathematischen Kompetenzen gewinnbringend mit
demselben Lernangebot auseinandersetzen kénnen.

Wie das Schulbuchbeispiel in Abbildung 8 zeigt, kénnen die beiden Differenzierungs-
strategien Differenzierung mit gestuften Aufgaben und natirliche Differenzierung auch
sinnvoll miteinander verbunden werden. An die von ihrer Schwierigkeit her gestuften
Teilaufgaben (Aufg. 1 bis 5d in Abb. 8) schlief3t sich im selben inhaltlichen Kontext eine
selbstdifferenzierende Aufgabe (Aufg. 5e in Abb. 8) an.

5 Abschlielende Bemerkungen

Aufgaben besitzen als ein pragendes Element des Mathematikunterrichts eine zentrale
Bedeutung fur die Qualitat des Unterrichts. ,,Gute Aufgaben und (substanzielle) Lern-
umgebungen stellen eine wichtige Basis fir einen kompetenzorientierten und heteroge-
nitatssensiblen Mathematikunterricht dar und kénnen damit als eine notwendige VVoraus-
setzung flr einen qualitativ guten Unterricht angesehen werden.

Hinreichend fur guten Unterricht sind ,,gute Aufgaben jedoch nicht. ,,Gute Aufga-
ben* tragen ein hohes Potenzial in sich, guten Unterricht zu ermdglichen. Lehrkréfte
benotigen jedoch einen Blick fur diese Potenziale und fur Mdglichkeiten der Differen-
zierung. Sie missen ihren Schiller*innen im Unterricht die Gelegenheit geben, sich
selbststandig und aktiv-entdeckend mit Aufgaben auseinanderzusetzen, diese auf einem
angemessenen Niveau und auf individuell passenden Wegen zu bearbeiten, und den un-
terrichtlichen Austausch tber die Aufgaben und vor allem tber die Bearbeitungen anre-
gen. Erst durch eine angemessene Aufgaben- und Unterrichtskultur kann es gelingen,
mit ,,guten Aufgaben“ auch guten Unterricht zu gestalten.
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1 Einleitung

Sportlehrkrafte setzen taglich Aufgaben in ihrem Unterricht ein. Sie ibersetzen dabei die
von ihnen verfolgten Ziele zur Initiierung von Lern- und Entwicklungsanliegen ihrer
Schiller*innen in Aufgabenstellungen. Thonhauser (2008) versteht ,,Aufgaben als Kata-
lysatoren von Lernprozessen®.

Der Sportunterricht wird vom Doppelauftrag des Schulsports gerahmt. Mit diesem
werden Sportlehrkrafte dazu aufgefordert, Schiiler*innen bei der Erschlielung der Be-
wegungs-, Spiel- und Sportkultur zu unterstiitzten und ihre Entwicklung durch Bewe-
gung, Spiel und Sport zu fordern (Kurz, 2000). Eine Ubersetzung dieser sportdidaktisch
seit bald 25 Jahren Geltung beanspruchenden Formel, die vielfach auch als Erziehung
zum und durch Sport (Prohl, 2017) bezeichnet wird, in ein Kompetenzmodell fiir den
Sportunterricht steht weiterhin aus. Eine Reihe von Modellentwirfen (Gissel, 2010; Go-
goll, 2013; Messmer, 2013; Schierz & Thiele, 2013; Sygusch et al., 2022; Zeuner &
Hummel, 2006) sind in die sportdidaktische Diskussion eingebracht worden, ohne dass
sich einer davon als konsensfahig erwiesen hétte. Dies ist ganz sicher ein Desiderat der
Sportdidaktik, sollte es doch eigentlich, wie in der Klieme-Expertise (Klieme et al.,
2007) gefordert, darum gehen, dass in den Fachdidaktiken Kompetenzmodelle entwi-
ckelt werden, um daran orientiert Impulse fur den kompetenzorientierten Unterricht ein-
schliellich der Entwicklung von Aufgaben zu entfalten. Bislang liegen lediglich zum
Modell ,,Sport- und Bewegungskulturelle Kompetenz“ von Gogoll (2014, 2016) Vor-
schlége flr Aufgaben vor. Bei Gissel (2014) und Messmer (2013) wird erkennbar, wel-
che methodischen Konsequenzen sich aus den Modellliberlegungen ergeben. Auch bietet
die Dissertation von Schonfeld (2021) vertiefte Einblicke in Umsetzungsideen zum Mo-
dell von Messmer (2013). Weitergehende modellorientierte Anregungen fir die Aufga-
bengestaltung fehlen jedoch.

Gleichwohl hat das fortwdhrende Ringen der Sportdidaktik um das ,,richtige* Kom-
petenzverstindnis und ein ,,schliissiges” Kompetenzmodell die Schulsportadministrati-
onen in den Bundesléanden nicht davon abgehalten, kompetenzorientierte Kernlehrpléne
flir das Fach Sport zu erlassen (Stibbe, 2011, 2013).

In diesem Beitrag stehen Hinweise zur Aufgabenkultur im Sportunterricht im Mittel-
punkt. Zunéchst werden die Ausgangspunkte der Diskussion um eine ,,neue* Aufgaben-
kultur im Sportunterricht reflektiert, um nachfolgend die mit den Aufgabenformaten des
Sportunterrichts verbundenen Konzepte vorzustellen. Mit der Lernaufgabe im Verstand-
nis einer ,,Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung® (Leisen, 2010) wird ein ,,neues®,
fiir die sportdidaktische Diskussion ,,fremdes* Aufgabenformat in die Diskussion einge-
bracht. Es folgen Hinweise zur Aufgabenforschung. Abschlieend wird Bilanz gezogen.

2 Ausgangspunkte der Diskussion um eine ,,neue®
Aufgabenkultur

Im Kontext der maRigen Schuler*innenleistungen bei Schulleistungsuntersuchungen wie
z.B. PISA (Programme for International Student Assessment) oder TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) wurde zu Beginn der 2000er-Jahre das
Aufgabenthema in den Didaktiken wiederentdeckt. Im Vordergrund standen anfénglich
insbesondere die Didaktiken der naturwissenschaftlichen Facher und der Mathematik;
nachfolgend wurde aber auch in den Didaktiken der anderen Unterrichtsfacher die Not-
wendigkeit deutlich, sich intensiv mit Fragen der Aufgabengestaltung zu beschéftigen.
Im Mittelpunkt des Interesses stand die Frage, wie es gelingen kann, Schiller*innen bes-
ser zu ,,intelligentem® Wissen zu verhelfen (Weinert, 1996). Bis dato sei zu viel Augen-
merk auf zu reproduzierendes Wissen — auch als ,,triges Wissen* bezeichnet — und zu
wenig auf in variablen Kontexten anzuwendendes Wissen gelegt worden. Deutsche
Lehrkréfte wirden — so die damalige Studienlage — komplexe Aufgaben vielfach ,.klein
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arbeiten, d.h., eigentlich anregungsreiche Aufgaben in wenig herausforderungsvolle
»Happchen® zerlegen und ihre Schiiler*innen dhnlich wie im fragend-entwickelnden Un-
terricht eng fuhren, anstatt sie zu komplexeren Auseinandersetzungen mit den relevanten
unterrichtlichen Fragestellungen herauszufordern (Gruber et al., 2000; Kleinknecht,
2010). Ein solcher Unterricht erwies sich insbesondere im Lichte des Kompetenzpara-
digmas als nicht zeitgemanR.

In der sportdidaktischen Diskussion fuihrten die Entwicklungen nicht nur zu einer Dis-
kussion Uber Kompetenzmodelle (vgl. die einleitenden Hinweise zu diesem Beitrag),
sondern auch zu einer Auseinandersetzung mit den Aufgabenformaten des Sportunter-
richts.

3 Aufgabenformate in der Sportdidaktik

In der sportdidaktischen Diskussion haben sich Formate wie die Bewegungsanweisung
als geschlossener Typ, bei dem sich die Lernenden eine idealtypische Bewegungsform
aneignen sollen, iiber die Bewegungsaufgabe, die mit einem gewissen Offnungsgrad ver-
sehen ist und im weiteren Verlaufe des Beitrags detaillierter dargestellt wird, bis zur
Bewegungsanregung, die einen weitestgehenden Handlungsspielraum fiir die Lernenden
aufspannen soll, etabliert. In Bezug auf die Bewegungsaufgabe wird fiir eine differen-
zierte Betrachtung pléadiert (Neuber, 2014).

3.1 Die Bewegungsaufgabe

Die Bewegungsaufgabe stellt die zentrale methodische MaRnahme im Sportunterricht
dar. Im Verbund mit Aktionsformen wie Bewegungsanweisung, -beschreibung, -de-
monstration, -korrektur oder -hilfe soll sie Schiller*innen dazu herausfordern, ein Bewe-
gungsproblem selbststandig zu 16sen. Mit ihr wird ein Handlungsrahmen erzeugt, in dem
unterschiedliche Aufgabenlésungen mdéglich sind (vgl. Neuber, 2000, S. 117-118). Hin-
sichtlich der unterrichtlichen Kontexte, in denen die Bewegungsaufgabe eingesetzt wird,
wird im Folgenden in sportorientiert, kiinstlerisch-padagogisch und bewegungspadago-
gisch unterschieden (Neuber, 2014; Pfitzner & Neuber, 2022).

3.1.1 Die sportorientierte Auslegung der Bewegungsaufgabe

Mit der sportorientierten Bewegungsaufgabe wird das Ziel eines mdglichst reibungslo-
sen Erlernens sportmotorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten verbunden. Es lassen sich
»freie” und ,,gebundene* Bewegungsaufgaben unterscheiden: ,,frei“, wenn ,,der Schiiler
Freiraum zur eigenen Losung [hat], die auch anerkannt wird (z.B. ,Uberwindet die Reck-
stange); ,,gebunden®, falls die Aufgabe ,,s0 eingeengt gestellt [wird; d. Verf.], dass sie
auf eine beabsichtigte Bewegungsgestalt hinzielt [...] (z.B. ,Uberwindet die Reckstange
ohne Benutzung der Pfosten‘)* (Heymen & Leue, 2008, S. 136).

Wenn iber den Erwerb sportmotorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten hinausgehende
padagogische Ziele verfolgt werden, muss der ,,schnelle und zielgerichtete Weg zum
Lernergebnis“ (GroBing, 2007, S. 182) in den Hintergrund treten. Géhner weist auf Po-
tenziale der Offnung bei der Losung einer sportorientierten Bewegungsaufgabe hin,
wenn er auf das ,,Losen von Bewegungsproblemen* (Géhner, 1979, S. 8) hinweist. Dif-
ferenzierte Bewegungsprobleme ermdglichten unterschiedliche Losungswege; das Cha-
rakteristische einer Sportart — ihre ,,Struktur* — sei allerdings unhintergehbar (vgl. Géh-
ner, 1979, S. 11).

3.1.2 Die kunstlerisch-paddagogische Bewegungsaufgabe

Die kiinstlerisch-padagogische Bewegungsaufgabe zielt auf die selbst entwickelte Be-
wegung im Rahmen vorgegebener oder selbst definierter Bewegungsprobleme ab. Im
Zusammenwirken von Musik und Bewegung sollen spezifische Unterrichtsthemen in
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den Feldern Gymnastik, Rhythmik, Tanz und darstellendes Spiel ermdglicht werden
(Neuber, 2002). Merkmal dieses Ansatzes ist es, dass die Schiler*innen Bewegungs-
und Ausdrucksmdglichkeiten finden, individuelle Ausdrucksformen erproben und so ei-
nen personlichen Bewegungsstil entwickeln kénnen.

,,Als wesentliche Methode des Ansatzes gilt die Bewegungsimprovisation, wobei im Vor-
dergrund der unterrichtlichen Arbeit [...] die Suche nach Aufgabenstellungen [steht], die
angemessene Handlungsspielrdume fir das Finden individueller Losungen eréffnen® (Insti-
tut fir Musik- und Tanzpadagogik, 0.J., zit. nach Demarmels, 1983, S. 42).

Die Improvisation wird als freier Umgang mit den jeweils gegebenen Moglichkeiten
verstanden, die sowohl prozessorientiert als auch produktorientiert verlaufen kann (vgl.
Tiedt, 1995, S. 246-247).

Charakteristisch ist das Wechselspiel von imitativen und kreativen VVorgehensweisen;
sowohl Klar definierte Vorgaben (Bewegungsanweisungen) als auch teiloffene Impulse
(Bewegungsaufgaben) finden Verwendung. Zentral ist das Eingrenzen von Aufgaben-
stellungen im Stundenverlauf — das Schaffen eines jeweils angemessenen Handlungs-
spielraums —, der die Schiiler*innen nicht zu sehr einschrénkt, sie aber auch nicht durch
eine zu grolle Offenheit verunsichert. Die Kunst besteht darin, ,,bei der Wanderung auf
dem schmalen Grat zwischen Offenheit und Lenkung weder in Beliebigkeit noch in Di-
rigismus zu stiirzen* (Stoberg, 1984, S. 336). Neben der Differenzierung nach der
Offenheit von Aufgabenstellungen werden auch im Hinblick auf die Komplexitat Ab-
stufungen vorgenommen. So zielt z.B. die so genannte unkonventionelle Bewegungs-
aufgabe auf das Erfinden neuer, ungewohnter Bewegungsmdglichkeiten und soll zur Be-
schiftigung mit ,,Noch-nie-Gesehenem* oder ,,Sonst-gar-nicht-Vorkommendem*
anregen (Tiedt, 1991, S. 68). Weiterhin wird zwischen Aufgabenstellungen auf der mo-
torischen und auf der darstellerischen Ebene unterschieden.

3.1.3 Die bewegungspadagogische Bewegungsaufgabe

Die bewegungspadagogische Bewegungsaufgabe ist in einem dialogischen Verhaltnis
von Mensch und Welt zu verstehen (Trebels, 2001). Das leibliche Erfassen der Welt ist
als Wechselbeziehung von Wahrnehmung und Bewegung zu verstehen, die es erst még-
lich macht, ,,dass liberhaupt ein Bewegungskonnen entwickelt wird, das flexibel und si-
tuationsangemessen angewendet werden kann“ (Laging, 2005, S. 162). Bewegung und
Wahrnehmung sind

,,S0 ineinander verschrinkt, das[s] eben nicht dort der ,Reiz in der Welt* ist (der anfliegende
Ball) und hier die Reaktion des ,Ich® (eingeleitet iiber das Sinnesorgan) existiert, sondern
der anfliegende Ball bereits in uns ist, Mensch und Welt, Wahrnehmen und Bewegen also
nicht an zwei Substanzen gebunden sind*“ (Laging, 2006, S. 163).

Jede menschliche Bewegung ist damit eine Antwort des Menschen auf die Herausforde-
rungen seiner Umwelt, die er mit seinen jeweils eigenen Interpretationen und Maglich-
keiten l6st. Im Prozess des ,,Sich-Bewegens entstehen Formen, die als funktionale Ant-
worten auf sich stellende Bewegungsaufgaben zu verstehen sind“ (Laging, 2013,
S. 356). Vor diesem Hintergrund riickt die Bewegungsaufgabe die Perspektive und den
Lernprozess des*der Lernenden selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung. Sie steht
nicht nur fir eine Offnung der Lernwege zum vorgegebenen oder vereinbarten Ziel, son-
dern auch fur die Auslegung der Sache selbst, fiir die Realisierung eigener Bewegungs-
absichten und Bewegungsauslegungen (Laging, 2006, S. 63-64).

In diesem Sinne wird die Bewegungsaufgabe in einen spezifischen bildungstheoreti-
schen Kontext eingebunden. Laging (2006, S. 65) versteht die Bewegungsaufgabe als
»~Fremdaufforderung zur Selbsttitigkeit im Kontext relational verstandener Bildsamkeit
des Menschen®. Sie wird damit zu einer bildungsorientierten Aufgabenform, d.h., sie
wird prinzipiell in ein bildungstheoretisches Konzept eingebunden, das einzelne Unter-
richtsimpulse in einem tbergreifenden konzeptionellen Zusammenhang betrachtet und
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das die Lernenden zu Subjekten ihres eigenen Lernprozesses macht. Funke-Wieneke
(1997) hat dafiir den Begriff des ,,vermittelnden Unterrichtens* gepragt.

In der folgenden Tabelle sind die Merkmale der verschiedenen Bewegungsaufgaben
dargestellt.

Tabelle 1: Sportorientierte, kinstlerisch-paddagogische und bewegungspédagogische
Auslegung der Bewegungsaufgabe im Uberblick (eigene Darstellung in An-

lehnung an Neuber, 2014, S. 57)

Sportorientierte Bewe-
gungsaufgabe

Kunstlerisch-pédago-
gische Bewegungsauf-
gabe

Bewegungspadagogi-
sche Bewegungsauf-
gabe

Leitidee

Vermittlung von Be-
wegungsfertigkeiten

Entwicklung und Ge-
staltung eigener Bewe-
gungs- und Aus-
drucksmdglichkeiten

Leibliches Erfassen
der Welt durch Wahr-
nehmung und Bewe-

gung

Unterrichts-
konzept

Sport(art)orientiertes
Unterrichtskonzept

Gestaltungsorientiertes
Unterrichtskonzept

Dialogisches Unter-
richtskonzept

Stellenwert von
Problemldsun-
gen

Individuelle Lésungs-
wege, aber keine indi-
viduellen Lésungen

Individuelle Lésungs-
wege und individuelle
Bewegungsldsungen

Individuelle Lésungs-
wege und individuelle
Sachauslegungen

Einbindung in indukti-

Improvisation als

,,Fremdaufforderung

deutige Lenkung durch
die Lehrkraft

Hinsicht durch die
Lehrkraft

Methoden- : Kombination imitati- zur Selbsttatigkeit
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3.2 Die Lernaufgabe

Der Physikdidaktiker Leisen (vgl. 2010, S. 60) hat das Verstdndnis der Lernaufgabe als
,Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung® gepriagt. Mit dem Begriff der Lernumge-
bung wird betont, dass das Lernen von unterschiedlichen zu planenden und zu gestalten-
den Kontextfaktoren abhéngt. Es geht um das Zusammenwirken von Unterrichtsmetho-
den und -techniken, Lernmaterialien und Medien (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2001, S. 603-604). Der jeweils individuelle Lernprozess der Schiiler*innen wird durch
eine Abfolge von gestuften Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien ge-
regelt. So verstanden ist die Lernaufgabe ein Arrangement sinnhafter, inhaltlich und hin-
sichtlich der gestellten Anforderungen aufeinander abgestimmter Situationen zum Ler-
nen (S) (siehe Abb. 1 auf der folgenden Seite).

Orientiert an den von Leisen (2010) vorgeschlagenen sechs zu durchlaufenden Schrit-
ten geht es darum, dass (1) die Lernenden moglichst eigentatig die Problemstellung ent-
decken, (2) Vorstellungen entwickeln und (3) Informationen auswerten. Sie (4) erzeugen
und diskutieren ein Lernprodukt, (5) definieren und reflektieren den Lernzugewinn und
(6) Uben sich abschliefend im handelnden Umgang mit Wissen (vgl. Leisen, 2010,
S. 60-62). Lernaufgaben weisen eine Reihe lernforderlicher Charakteristika auf: Sie sol-
len zur kognitiven Aktivierung (vgl. Winkler, 2010, S. 103) beitragen. Gefordert ist ein
aktives Nachdenken (ber Lésungen durch Anregungen zum Erproben und unter Riick-
griff auf verschiedene Bereiche zuvor erworbener Kompetenzen (vgl. Bldmeke & Miil-
ler, 2008, S. 241). Lernaufgaben zielen auf den Transfer von Wissen ab (vgl. Lengsfeld,
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2009, S. 129-130). Sie sind subjektorientiert. Schiler*innenzentrierte Arbeitsauftrage
sollen zur eigenstdndigen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen, um
eine Selbsterschlieung von neuem Wissen und Kénnen zu erreichen (vgl. Mdller, 2010,
S. 85). Derartige von selbststandigem Lernen gepragte Arbeitsphasen missen mit einer
Klaren, strukturierten und gut organisierten Instruktion und aktiven Lernbegleitung durch
die Lehrkraft einhergehen. Die Rolle der Lehrkraft entspricht der eines Lernbegleiters/
einer Lernbegleiterin, eines Beraters/einer Beraterin und eines Moderators/einer Mode-
ratorin (vgl. Bohl & Kleinknecht, 2009, S. 151). Bei der Bearbeitung einer Lernaufgabe
wird auf die soziale Interaktion der Lernenden im Sinne des Splrens einer Eingebun-
denheit in eine Gruppe von Lernenden (vgl. Mdiller, 2010, S. 93) geachtet. Wissen kann
so als gemeinsam geteilte Bedeutung entstehen. Der gemeinschaftliche Wissenserwerbs-
prozess fordert den Lernenden Akkommodationsprozesse ab (vgl. Blomeke et al., 2006,
S. 337).

Wissen » Kompetenzzuwachs
A ,? durch handelnden
hoch Umgang mit Wissen
umfangreich
komplex
abstrakt Lernsituationen als:
Sprach-, Experimentier-,
Ubungs-, Anwendungs-,
Verwendungssituationen, ...
niedrig
gering
einfach
gegensténdlich » Handeln
wenig viel
erprobend planvoll
unsicher sicher
begrenzt vielféltiq
unbewusst bewusst

Abbildung 1: Kompetenz als handelnder Umgang mit Wissen (Leisen, 2010, S. 64)

Dariiber hinaus muss eine Lernaufgabe Mdglichkeiten der inneren Differenzierung vor-
sehen, um den unterschiedlichen Leistungsstanden, Lernvoraussetzungen, -strategien
und Interessenlagen der Lernenden gerecht zu werden (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2001, zit. n. Blomeke et al., 2006, S. 336). So ermdglicht eine Lernaufgabe dann auch
mehrere alternative Ldsungsmdglichkeiten. Es soll nicht nur einen ,,engen, vorab festge-
legten Weg zum Ziel zu gelangen* (HORle & Jahnke, 2010, S. 168) geben. Die Lernauf-
gabe darf nicht zu einfach zu 16sen, aber auch nicht unlésbar sein (vgl. Blémeke et al.,
2006, S. 333). Die erhoffte Transferierbarkeit der erworbenen Kenntnisse kann dadurch
unterstitzt werden, dass die Lernaufgabeninhalte mit bereits bestehendem Vorwissen
und Erfahrungen des*der Lernenden in Verbindung stehen. Dabei geht es auch darum,
dass ein Lebensweltbezug gegeben ist, d.h., die Lernaufgabe kontextgebunden und situ-
ativ bedeutsam gestellt wird (vgl. Bastian, 2008, S. 333).
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4 Sportdidaktische Aufgabenforschung

Es liegen eine Reihe von empirischen Studien zum Aufgabenthema im Sportunterricht
vor (vgl. u.a. Laging, 2015, Neuber, 2000, sowie die im Herausgeber*innenband von
Pfitzner (2014) versammelten Studien). Folgt man der Differenzierung der in diesem
Beitrag vorgestellten Aufgabenformate, so ist zunéchst festzuhalten, dass die Auseinan-
dersetzungen mit der sportorientierten Bewegungsaufgabe vor allem in der Trainings-
und Bewegungswissenschaft stattfinden. Sie werden im Folgenden nicht weiter bertick-
sichtigt. Demgegentiber soll ein Einblick in drei Arbeiten gegeben werden, mit denen
Aspekte der kinstlerisch-padagogischen (Pirgstaller, 2020), der bewegungspadagogi-
schen Bewegungsaufgabe (Hartmann, 2019) sowie der Lernaufgabe (Haible et al., 2019)
thematisiert werden. Es schlieRen sich erste Hinweise zu dem kurz vor der Fertigstellung
stehenden Dissertationsprojekt von Hendricks (2019; 2024, im Druck) an, der sich der
Aufgabenanalysefahigkeit von Sportlehrkréften zuwendet.

4.1 Exemplarische Einblicke in die Forschung zur kinstlerisch-
padagogischen Bewegungsaufgabe

Purgstaller (2020) forscht zur kinstlerisch-padagogischen Bewegungsaufgabe. Sie fiihrt
eine Wirkungsstudie durch, bei der sie die methodisch-didaktischen Handlungsweisen
von Tanz-Lehrkréften mittels einer videobasierten Unterrichtsbeobachtung in den Blick
nimmt. Dabei sollen Vermittlungspraxen erkennbar werden, die mit den Wirkungen des
Tanzangebots auf die motorische Kreativitatsentwicklung von Grundschulkindern in Zu-
sammenhang gebracht werden. Zum Einsatz kommt ein selbst entwickeltes niedrig-in-
ferentes, domanenspezifisches Beobachtungsinstrument. Piirgstaller (2020) befasst sich
mit der Lektionsdauer, den Sozialformen und den Unterrichtsmethoden, den eingerdum-
ten Freiheitsgraden und der Kreativitatsforderung der erfassten Aufgaben.

In ihrer Studie videografiert sie 16 90-minutigen Einheiten. Etwas mehr als die Halfte
der Unterrichtszeit wird dabei fur die Bearbeitung von Aufgabenstellungen verwendet.
Die Aufgaben weisen zu hohen Anteilen einen teiloffenen Freiheitsgrad auf. Bei derar-
tigen Aufgaben sind mehrere Losungen moglich und erwiinscht. Die Lehrkraft schrankt
die Kinder durch ihre Aufgabenstellung im Handlungsspielraum ein Stiick weit ein, um
iiberhaupt eigene Losungen herauszufordern. Bei zu groBer Offnung lieRen sich kaum
kreative Prozesse erwarten (Neuber, 2000). Ein etwas geringerer Anteil am Unterricht
wird mit geschlossenen Aufgabenstellungen (Anweisungen) bestritten. Offene Aufga-
benstellungen (Anregungen) finden sich kaum im Material. Methodische MaRnahmen
zur gezielten Kreativitatsforderung werden ebenfalls nur sehr selten eingesetzt, obwohl
dies die explizite Zielebene des Unterrichts darstellt. Purgstaller (2020) konstatiert einen
bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Unterrichtsgestaltung und der Kreativitéts-
entwicklung der Grundschulkinder.

4.2 Exemplarische Einblicke in die Forschung zur Aufgabe in der
Bewegungspadagogik

Die Dissertation von Hartmann (2019) ist in der Diskussion um die bewegungspadago-
gische Auslegung der Bewegungsaufgabe zu verorten. Bewegung versteht Hartmann als
spezifischen Modus einer asthetischen Erfahrung. Bewegen bedeutet das Herstellen ei-
ner Bewegungsbeziehung zur sozialen und materialen Welt. Hartmann hat den Unter-
richt zweier Lehrkréfte in der gymnasialen Oberstufe videografiert. In beiden Lerngrup-
pen erhielten jeweils vier Schiler*innen ein Ansteckmikrofon. Sie wurden im Nachgang
jeder Unterrichtsstunde episodisch interviewt. Hinsichtlich des Gegenstandes fokussiert
Hartmann aus forschungsmethodischen Griinden das Springen mit dem Minitrampolin,
da dabei die Kameraposition fixiert werden kann. Es wurde ein Forschungstagebuch ge-
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fihrt, um der Problematik einer zu subjektiven Betrachtung der von der Forscherin er-
zeugten Daten zu begegnen. Die Daten werden mit der dokumentarischen Methode nach
Bohnsack (2007) ausgewertet. Es geht um ein sequenziell-komparatistisches VVorgehen,
bei dem Regelhaftigkeiten der unterrichtlichen ErschlieBung des Gegenstandes durch die
Schler*innen als Orientierungsrahmen zu identifizieren sind. Durch Vergleiche der auf-
einanderfolgenden Erzéhl- (Tonbandaufnahmen) und Handlungssequenzen (Videogra-
fie) werden die Orientierungsrahmen zunehmend ausdifferenziert und bilden das Gerst
zur Interpretation der Daten. In einem zweiten Zugang werden die Daten getrennt und
zundchst die Handlungssequenzen ohne Ton im Verstandnis der Performances der Schii-
ler*innen und dann die Tondokumente als Reflexion der durch die Handlungssequenzen
identifizierten Orientierungsrahmen genutzt (vgl. Hartmann, 2019, S. 102-137).

Hartmann préasentiert die Bewegungsbeziehungen des Schiilers Torsten in einer dich-
ten Einzelfallerzéhlung. Dabei wagt sie drei dem explorativen Vorgehen geschuldete
vorsichtige Verallgemeinerungen (vgl. Hartmann, 2019, S. 180-184):

1. Das genutzte Konzept des Bewegungshabits — ein Konstrukt, das als ,,situations-
Uiberdauernde[r] Modus des Wahrnehmens und Sich-Bewegens in Auseinandersetzung
mit einem Lerngegenstand* (Hartmann, 2019, S. 191) zu verstehen ist — erweist sich als
taugliches Verfahren, um die ,,individuelle[n] und gegenstandsspezifische[n] Wahrneh-
mungs- und Bewegungstendenzen sowie deren Wandel differenziert* (Hartmann, 2019,
S. 181) auszudeuten.

2. Die in der Studie fokussierten Schiiler*innen gehen zwar die von der Lehrkraft
gestellten Aufgaben an; es mangelt ihnen aber wiederholt am notwenigen Kdnnen, um
die Aufgaben erfolgreich zu bewdltigen, sodass festzuhalten ist, dass die Schiler*innen
ihren ,,bewegungshabituellen Moglichkeitsraum® (Hartmann, 2019, S. 182) trotz erwei-
terter Aufgabenanforderungen nicht verlassen kénnen.

3. Neben den von der Sportlehrkraft geduRerten Aufgabenstellungen sind es die im
Unterricht eingesetzten Materialien, denen eine hohe Bedeutsamkeit zuzuerkennen ist.
Hartmann (2019, S. 182) restimiert, dass ,,zwischen Lernendem und Lerngegenstand ein
Bedeutungsgefiige entstehen [kann], das von der Sportlehrerin oder dem Sportlehrer so
nicht (explizit) intendiert wurde.*

Auf der Grundlage der Ergebnisse rekonstruiert Hartmann (vgl. 2019, S. 196-202)
Bewegungsaufgaben zum Springen mit dem Minitrampolin.

4.3 Exemplarische Einblicke in die Lernaufgabenforschung

Haible et al. (2019) arbeiten in ihrem Forschungsprojekt mit Lernaufgaben sensu Leisen
(2010). Thematisch geht es um das Konzept sportbezogener Gesundheitskompetenz
(PAHCO = physical activity-related health competence) (Sudeck & Pfeifer, 2016) in der
Sekundarstufe 1. Dieses Konzept umfasst die Bewegungskompetenz, verstanden als die
»fur die Bewiltigung unmittelbarer motorischer Anforderungen von korperlichen All-
tagssituationen [...] und sportlichen Aktivititen* (Sudeck et al., 2020, S. 2) notwendigen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen. Weiteres Element des Kompetenzkonzepts
ist die Steuerungskompetenz als die Féahigkeit, ,,Entscheidungen zu treffen, die sich po-
sitiv auf die Gesundheit und das Wohlbefinden auswirken®, sowie ,,Prozesse der Korper-
und Bewegungswahrnehmung sowie zielgerichtete Wissensanwendung fir eine ada-
quate selbststandige Steuerung korperlicher Belastungen™ (Sudeck et al., 2020, S. 3).
Dritte Kompetenzfacette ist die Selbstregulationskompetenz — zu verstehen als Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen, um ,,die erforderliche RegelméafBigkeit gesundheits-
wirksamer korperlicher und sportlicher Aktivitdt (Sudeck et al., 2020, S. 3) sicherzu-
stellen.

Es werden die Ergebnisse einer randomisierten Interventionsstudie im Kontrollgrup-
pendesign Uber einen Zeitraum von sechs Wochen mit je einer 90 Minuten umfassenden
Sportstunde berichtet. Testungen finden vor und nach der Intervention statt. Der Follow-
up-Test erfolgt acht bis zw6lf Wochen nach der Intervention.

PFLB (2024), 6 (3), 17-29 https://doi.org/10.11576/pflb-7184


https://doi.org/10.11576/pflb-7184

Pfitzner & Neuber 25

Zur Erreichung der Ziele werden Anforderungen an das sportpraktische Handeln der
Schiller*innen und die Reflexion desselben formuliert. Die Programme unterscheiden
sich im sportlichen Schwerpunkt. ,,Run steht in der Intervention fiir Anforderungen an
das Laufen und Springen, ,,Game play* fiir Inhalte aus dem Feld der Kleinen Spiele und
FuRR- bzw. Handball.

Das Forscher*innenteam erfasst Selbstberichte der Schuler*innen, fihrt Tests mit
Multiple-Choice-Fragen zum Wissenserwerb durch, testet den motorischen Status mit
Aufgaben aus dem Deutschen Motorik-Test und erfragt die Motivation mit vier Items,
die auf Items aus den PISA-Studien beruhen.

Die Ergebnisse zur Bewegungsbezogenen Gesundheitskompetenz der von 841 Schii-
ler*innen in die Ergebnisauswertungen eingegangenen Daten zeigen u.a., dass das ge-
sundheitsbezogene Fitness-Wissen, die Steuerungskompetenz fur kdrperliches Training
und die Ausdauerleistung zur Post- sowie zur Follow-up-Messung das gesundheitsbezo-
gene Fitness-Wissen in den Interventionsgruppen signifikant héher (p < .05) ausgepragt
als in den Kontrollgruppen.

4.4 Forschung zu den Aufgabenanalysefahigkeiten von Sportlehrkréften —
neue Perspektiven

Es ist insbesondere die Arbeitsgruppe um Kleinknecht, die aus einer allgemeindidakti-
schen Perspektive einen Fokus auf die Aufgabenanalysefahigkeit von Lehrkréften gelegt
hat (Kleinknecht et al., 2013). Um Aufgaben zielgerichtet im Unterricht einsetzen zu
kénnen, bedarf es eines ausgepragten MaRes an korrekter Diagnose der mit Aufgaben-
stellungen verbundenen Anspriiche an die Lernenden. Die Aufgabenanalysefahigkeit ist
eine Facette professioneller diagnostischer Kompetenzen von Lehrkréften.

Hier setzt die Dissertation von Hendricks (2024, im Druck) an, in der es um die Auf-
gabenanalyseféhigkeit von Sportlehrkraften geht. Damit nimmt er ein Forschungsfeld in
den Blick, das in der Sportpadagogik und Sportdidaktik bislang im Grunde genommen
noch gar nicht bearbeitet worden ist. Aufbauend auf einer Grundlegung zur theoretischen
Verankerung der Aufgabenanalysefahigkeit bereitet Hendricks (2024, im Druck) in flnf
Teilstudien Schritt fir Schritt die in seiner finalen Studie von im Schuldienst tatigen
Sportlehrkraften durchzufiihrenden Analysen von Aufgaben vor. Orientierung fiir seine
Entwicklungsarbeiten der Aufgaben findet Hendricks im Modell Sport- und Bewegungs-
kulturelle Kompetenz von Gogoll (2013), das er fir seine Zwecke erweitert. Mit Span-
nung ist zu erwarten, wie gut ausgepragt die Fahigkeiten von Sportlehrkraften zur kor-
rekten Analyse der mit Aufgabenstellungen verbundenen motorischen und kognitiven
Anforderungen sind und welche Bedeutung die berufliche Erfahrung der Sportlehrkrafte
flr die Akkuratheit der Analysen hat. Die Studien von Hendricks (2024, im Druck) eb-
nen den Weg fiir den Einsatz von Aufgabenanalysen in den verschiedenen Phasen der
Sportlehrer*innen(aus)bildung.

5 Bilanz und Ausblick

Die sportpédagogische und -didaktische Aufgabenforschung ist, was die inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen betrifft, ausgesprochen facettenreich. Die Forscher*innen agie-
ren in ihren Studien auch methodisch vielfaltig. Hartmann (2019) wahlt einen qualitativ-
rekonstruktiven Zugang zum Umgang der Schiiler*innen mit ihnen im alltaglichen Un-
terricht gestellten bewegungspéadagogischen Bewegungsaufgaben. Piirgstaller (2020) fo-
kussiert in ihrer quantitativen Wirkungsstudie Prozess und Produkt des Sportunterrichts
mit einem kiinstlerisch-p&dagogischen Schwerpunkt. Haible et al. (2019, 2020) fuhren
orientiert am Lernaufgabenkonzept sensu Leisen (2010) eine Interventionsstudie im
Kontrollgruppendesign mit fast 850 Schiller*innen durch. In Hendricks’ (2024, im
Druck) funf Teilstudien geht es um Bewegungs- und Lernaufgaben mit allen genannten
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Auspragungen, denen er sich im Rahmen eines sequenziellen Entwicklungsansatzes mit
guantitativen und qualitativen Methoden zuwendet. Die gewonnenen Erkenntnisse stel-
len eine wertvolle Quelle fiir den weiteren Diskurs um die Aufgabenkultur im Sportun-
terricht dar.

Welchem der Aufgabenformate sich die Forschenden zuwenden und welchen impli-
ziten theoretischen Grundannahmen sie damit auch folgen, die Autoren dieses Beitrags
verfolgen das konzeptionelle Ringen und die verfolgten Forschungsanliegen im Bestre-
ben, Beitrége fur die Durchfiihrung eines guten und wirkungsvollen Sportunterrichts zu
identifizieren. Sportlehrkréfte sollen dabei unterstiitzt werden, Aufgaben so zu stellen,
dass sich die Schuler*innen ihnen gerne zuwenden und sich mit ihnen identifizieren kon-
nen. Aufgaben sollen Schiiler*innen zum Nachdenken und Handeln und in Interaktion
mit anderen bringen. Aufgaben so zu stellen, dass individuelle Losungswege eroffnet
werden und sie auch noch zu den erhofften Lernergebnissen flhren, ist eine hohe ,,hand-
werkliche Kunst“. Sich dafiir zu engagieren, ist eine wichtige Aufgabe fir Theorie und
Empirie in der Sportpddagogik und Sportdidaktik.
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Zusammenfassung: Aufgaben sind im Schulunterricht von zentraler Bedeu-
tung, wie Blomeke et al. (2006) und Leuders (2014) zeigen. Dieser Artikel richtet
ein besonderes Augenmerk darauf, wie Aufgaben in allgemein- und berufsbilden-
den Schulbiichern der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften formuliert sind und
wie sich dies zu prinzipiellen Vorstellungen der entsprechenden Fachdidaktiken
verhalt. Dazu werden die Konzeption und ausgewahlte Ergebnisse einer breiten
Analyse von Aufgaben aus jeweils zwei einschlégigen Unterrichtswerken der So-
zialwissenschaften in der gymnasialen Oberstufe und des Ausbildungsgangs In-
dustriekaufmann/-frau vorgestellt. Im Rahmen einer strukturierend qualitativen In-
haltsanalyse wird ein Kategoriensystem mit den Kategorien Wissensart, kognitiver
Prozess und Lebensweltbezug adaptiert, weiterentwickelt und angewandt (Bloe-
men et al., 2010; Maier et al., 2013). Neben der Reflexion der genannten Katego-
rien wird sowohl fur den Bereich des allgemein- als auch den des berufsbildenden
Aufgabenspektrums deutlich, dass sich disziplindre Bezuige und auch unterschied-
liche Fachkulturen zwar auf deren Aufgabenkonstruktion auswirken, in den Wer-
ken allerdings nicht in der Form, die ein Erstzugriff tber die Organisation des Bil-
dungssystems vermuten lassen wiirde: Keineswegs zeigt sich, dass Aufgaben im
allgemeinbildenden Sozialwissenschaftsunterricht grundsétzlich lebensweltoff-
nend angelegt und die Aufgaben im berufsbildenden Bereich demgegeniiber funk-
tionsbezogen auf die individuelle Ausbildung zu verstehen sind. Didaktisch ge-
wendet dienen die Ergebnisse der Untersuchung der differenzierten Arbeit mit
Schulbuchaufgaben, bspw. vor dem Hintergrund der zunehmenden Heterogenitat
der Lerngruppen.

Schlagworter: Aufgabenanalyse; Schulbuchforschung; Sozialwissenschaften;
Wirtschaftsdidaktik; Wirtschaftslehre
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1 Einleitung

Ziel eines jeden Unterrichts ist die Entwicklung von Kompetenz. Der Weg der Kompe-
tenzentwicklung, also die Frage danach, wie didaktisch inszeniert und geplant wird, wie
Entscheidungen getroffen und gerechtfertigt werden, hangt jeweils von einzelnen Uber-
zeugungen, Gewohnheiten und Vorlieben der Unterrichtenden und auch von den
Fachkulturen innerhalb der Segmente des Bildungssystems ab. Als schul- und unter-
richtsformunabhéngige Schnittmenge der Unterrichtsorganisation gelten Aufgaben als
zentrale Steuerungsinstrumente. Sie bieten die Mdglichkeit, Unterricht inhaltlich an Ord-
nungsmittel zu binden, Strukturierung zu spiegeln und zu stiitzen, einzelne Schritte der
Sequenzierung vorzubereiten oder nachvollziehbar zu machen (Blémeke et al., 2006;
Leuders, 2014).

In diesem Artikel richten wir den Blick auf schriftliche Aufgaben in Unterrichtsbii-
chern der Sozialwissenschaften und der kaufménnischen Ausbildung und regen dazu an,
dariiber nachzudenken, welche Impulse diese setzen, wie sich die Aufgaben systemati-
sieren lassen und was aus dieser Systematisierung folgt. Wir gehen flr die Sozialwissen-
schaften davon aus, dass Aufgaben zunéchst unabhangig von ihrem spezifischeren Profil
als an ihren Adressat*innen orientiert gelten kdnnen. Differenziert werden kann aller-
dings im Hinblick auf die fur Aufgabenformen und Fachkontexte geltenden Ziele und
Normen der Unterrichtsbezige, insbesondere zwischen Allgemein- und Berufsbildung.
Hier gehen die Scheren zwischen Propddeutikum und Funktionsbezug, zwischen Allge-
meinbildung und Prozessorientierung, zwischen Theorie- und Handlungsbezug evtl.
auseinander. Genau diese angenommenen Unterschiede zwischen den allgemein- und
berufshildenden Fachdidaktiken bilden den Ausgangspunkt fur die Fragestellung des
vorliegenden Beitrags. Forschungspragmatisch gehen wir fiir den Anspruch an gymna-
sialen Unterricht von eher universalistischen und abstrakten Normen aus (Gesellschafts-
orientierung und Wissenschaftspropadeutikum als komplexe Verdichtung von Lebens-
situationsorientierung). Demgegeniber steht ein eher funktionsorientierter Unterricht im
Ausbildungszusammenhang des dualen Systems, der sich durch einen héheren Situa-
tions- und partikularen Kontextbezug (Ausbildungsbetrieb) charakterisieren lasst. Poin-
tiert betrachtet stehen sich auf Ebene rahmender didaktischer Prinzipien vermeintlich
unterrichtsfachliche Segregation und kanonisierter Wissensbezug bei dem Ziel individu-
eller Mindigkeit gegentiber mit Lernfeld- und Projektbezug sowie der Frage nach dem
zweckdienlichen Wert fiir die anzustrebende berufliche Kénnerschaft (als Uberblick zu-
sammenfassend bspw. Reinisch, 2017; Engartner et al., 2021).

Fir den Artikelzusammenhang arbeiten wir Unterschiede zwischen wirtschaftsbezo-
genen Aufgaben im Feld der allgemeinbildenden Sozialwissenschaften und der kauf-
mannischen Berufsausbildung explorativ heraus. Die vergleichende Betrachtung von
Aufgaben erfolgt dabei anhand der gymnasialen Einfiihrungsphase und der dualen
Ausbildung von Industriekaufleuten aufgrund ihrer h&ufigen bildungsbiographischen
Taktung im Anschluss an die 10. Klasse. Aus den Analyseergebnissen lassen sich erste
Deutungen lber eine Charakteristik der Aufgabenkonzeptionen in den erhobenen Schul-
biichern ableiten. Daflir werden im Folgenden anhand von Kategorien ausdifferenzierte,
nach Fachbezug des analysierten Buches auffallende Haufigkeiten und Haufigkeitsver-
teilungen in Aufgabenkodierungen dargestellt. Diese werden mit direktem Bezug auf die
jeweiligen Fachkulturen interpretiert und eingeordnet. Wir analysieren, welche Wissens-
arten, welche Aspekte kognitiver Prozesse und welche Lebensweltbeziige (Maier et al.,
2013) in welcher Form und in welchen Anteilen (ber die sprachliche Gestaltung von
Aufgaben in Unterrichtsbiichern explizit angelegt sind. Aufgrund der Fokussierung auf
Schulbuchaufgaben wird ein Ausschnitt der

»[...] Gesamtheit der im Unterricht eingesetzten Aufgaben und deren Orchestrierung, das
heiRt deren Einsatz im Hinblick auf Lernziele und makromethodische Uberlegungen (d.h.
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grundsitzliche lernpsychologische Uberlegungen zur Unterrichtsmethode und zu Basismo-
dellen des Lernens oder einzelnen Lernphasen)* (Kleinknecht, 2019, S. 4)
betrachtet.

Ziel der Analyse ist es, a) genauere Aussagen Uber die strukturelle Anlage von Auf-
gaben machen zu kénnen, b) einen Bezug zum vermeintlich leitend wirkenden fachdi-
daktischen Prinzip der Lebenswelt- und Lebenssituationsorientierung und deren tatsach-
lich operationalisierter Hinterlegung in Unterrichtsmaterialien herstellen und damit
c) bestimmen zu konnen, welche Aspekte fachdidaktischen Anspruchs auf Aufgaben-
ebene unerfillt bleiben — und damit also im unterrichtlich mindlichen, diskursiven Um-
gang gesucht werden mussen.

Als Merkmale didaktischer und fachlicher Aufgabenqualitat gelten nach Blomeke et
al. (2006, S. 337) die exemplarische Erschlielung eines gesellschaftlich relevanten Bil-
dungsinhaltes, die Ansprache eines Beduirfnisses der Schiiler*innen oder der Neuigkeits-
wert in Bezug auf den bereichsspezifischen Wissens- und Erfahrungsstand. Diese Merk-
male wurden von Blémeke et al. (2006) zwar durch Analysekriterien konkretisiert, deren
Operationalisierung wurde aber nicht umfassend erprobt. Maier et al. (2013) fokussier-
ten diese Aufgabe aus einer allgemeindidaktischen Perspektive und leiteten Kategorien
und Subkategorien fir die facherlbergreifende Aufgabenanalyse ab.

Als dem vorliegenden Gegenstand angemessen haben sich die Kategorien Wissensart,
kognitiver Prozess und Lebensweltbezug herausgestellt (Arndt, 2013; Thoma & Schu-
macher, 2018). Insbesondere letztgenannter bietet fachdidaktische, d.h. sozialwissen-
schafts- und wirtschaftsdidaktische Adaptions- und Interpretationsmoglichkeiten.® Mit
diesem Kategoriensystem kodieren wir mit Hilfe der strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2022) in je zwei Schulbilichern aus dem allgemein- und be-
rufshildenden Bereich insgesamt 857 Aufgaben. Auf Grundlage dieser Stichprobe gene-
rieren wir Hypothesen, um im Weiteren die Erhebung auszuweiten und insbesondere die
domaénenspezifischen Unterschiede zu diskutieren. Flr einen ersten Blick auf die Pas-
sung fachdidaktischer Prinzipien bietet die Erhebung Einschatzungen tiber Ungleichge-
wicht, Reibungspunkte und Fehlstellen, die im Gegenschluss eine hohe Erwartung in
Bezug auf noch ausstehende Analysen des Unterrichtsgeschehens in diese Richtung er-
warten lassen. Nach einer Skizze der bezugsstiftenden Theorie (Kap. 2) verdeutlichen
wir das methodische Design (Kap. 3), verdichten Einzelergebnisse (Kap. 4) und disku-
tieren diese (Kap. 5).

2 Aufgabenanalyse in den Sozialwissenschaften

2.1 Forschungsstand

Die Analyse kodifizierter Aufgaben in Schulbiichern steht bisher nicht im Fokus der Di-
daktiken der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften. Es liegen nur wenige aktuelle Stu-
dien vor, die diesen Themenkreis fokussieren. Analysen entstehen hdufig im Kontext der
Projekte ,,Kategoriensystem zur iiberfachlichen Aufgabenanalyse* um Maier et al.
(2013) und ,,Kompetenzerwerb durch Lernaufgaben — fachdidaktische Perspektiven
(KLee)*“ um Kiper et al. (2010). Fiir den allgemeinbildenden Bereich liegen bspw. Ar-
beiten von Arndt (2013) sowie Weyland und Stommel (2016) vor, im wirtschaftsberuf-
lichen Bereich von Bloemen et al. (2010), Berding und Lamping (2014) und Thoma und
Schumacher (2018).

Arndt (2013) analysiert fiir den Wirtschaftsunterricht im allgemeinbildenden Bereich
mit Hilfe des allgemeindidaktischen Kategoriensystems von Maier et al. (2013) eine
Aufgabe aus den Bildungsstandards fiir die 6konomische Bildung an allgemeinbildenden
Schulen, in der Hauptschiler*innen das Problem der Wahl eines Stromanbieters I6sen

1 Zudem lieR sich die (berufliche) Handlungskompetenz als weitere, inshesondere fachdidaktisch interes-
sante Kategorie identifizieren (Berding & Lamping, 2014; Bloemen et al., 2010). Diese wird im vorlie-
genden Aufsatz allerdings nicht fokussiert.
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mussen. Dariiber hinaus betrachtet er eine Fallstudie fur Studierende der Wirtschaftswis-
senschaften zu einem fiktiven Fahrradhersteller, in der jene Probleme des Unternehmens
im Kontext des Supply Chain Managements erkennen, darstellen und l6sen missen. Das
kognitive Aktivierungspotenzial der Aufgabe der Stromanbieterwahl ist anhand der
Klassifizierung des Kategoriensystems als gering einzustufen. Bei der Uberarbeitung der
Aufgabe kann die Kategorisierung dann allerdings Orientierung bieten, um deren Akti-
vierungspotenzial zu steigern. Der Fallstudie zum Supply Chain Management attestiert
Arndt (2013) ein héheres kognitives Aktivierungspotenzial. Den Nutzen des Kategorien-
systems sieht der Autor insbesondere in der Mdglichkeit der systematischen Verénde-
rung des Schwierigkeitsgrades der Aufgabe. Diese Einschatzungen werden durch zwei
Befragungen von 19 Studierenden und 14 Referendar*innen im Fach Wirtschaft vali-
diert. Dazu klassifizierten die Proband*innen o0.g. Aufgabe zur Stromanbieterwahl mit
Hilfe des Kategoriensystems von Maier et al. (2013). Die einzelnen Kategorien mussten
hinsichtlich ihrer Sinnhaftigkeit und Verstandlichkeit beurteilt werden. Insgesamt wird
das Kategoriensystem positiv bewertet: ,,Bereits [...] die Sensibilisierung fur und die
Auseinandersetzung mit den Kriterien diirfte zu einem gezielteren und verbesserten Ein-
satz von Aufgaben fithren.“ (Arndt, 2013, S. 205) Neben Verbesserungsvorschldagen zu
einzelnen Kategorien weist Arndt (2013) auf die Notwendigkeit hin, das allgemeindi-
daktische Kategoriensystem durch geeignete Kriterien fachdidaktisch auszudifferenzie-
ren. Im Falle der Wirtschaftsdidaktik werden bspw. einschlédgige Kompetenzbereiche o-
der Lebenssituationen angesprochen.

Weyland und Stommel (2016) untersuchen die Aufgaben des Schulbuchs Wirtschafts-
politik im vereinten Deutschland (Verlag: Schéningh)aus der in Nordrhein-Westfalen
(NRW) im Fach Sozialwissenschaften meistverkauften Schulbuchreihe im Hinblick auf
das kognitive Anforderungsniveau, das Vorkommen von Experimenten, Simulationen
und Spielen sowie von simulierten 6konomischen Entscheidungssituationen. Kompe-
tenzorientierte, fachliche — bei Weyland und Stommel (2016) (sozio-)6konomische —
Lernaufgaben stehen im Fokus der Studie und

,materialisieren jene Wissens- und Kénnenskomponenten, l16sen jene Denk- und Arbeits-
prozesse aus und aktivieren jene analytischen und synthetischen Figuren des Problemlésens,
Betrachtens und Deutens, um die es in einem bestimmten Fach im Kern geht und die dessen
intellektuelle Kultur ausmachen.” (Oelkers & Reusser, 2008, S. 408)

Im Gegensatz zu Maier et al. (2013) operationalisieren Weyland und Stommel (2016) das
kognitive Anforderungsniveau der Aufgaben anhand der Lernzieltaxonomie von Bloom
et al. (1956) und der Klassifizierung von Operatoren des Ministeriums fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2015). In der Analyse Uberwiegen Auf-
gaben mit mittlerem und hohem Anforderungsniveau (Niveau I: 17,8 %; Niveau II:
56,7 %; Niveau IlI: 25,5 %). In den Aufgaben des Schulbuchs fanden sich zudem kaum
Experimente, Simulationen, Spiele oder simulierte 6konomische Entscheidungssituatio-
nen. Dahingehend unterscheiden sich die Aufgaben in dem Schulbuch von solchen in der
Fachzeitschrift Unterricht Wirtschaft + Politik (Verlag: Friedrich) der Ausgaben 1/2011
bis 4/2014 sowie der ,, Trappen-Texte zur 6konomischen Bildung der Ausgaben 2007 bis
2013. Weyland und Stommel (2016) schlussfolgern, dass in der 6konomischen Bildung
kein einheitliches Verstandnis kompetenzorientierter Lernaufgaben vorliegt. Die Autoren
verweisen zudem auf das Desiderat, die analysierten ,,0konomienahen Aufgaben® (Wey-
land & Stommel, 2016, S. 100) mit Aufgaben aus der beruflichen Bildung, die als be-
triebs- oder volkswirtschaftlich orientiert charakterisiert werden, zu vergleichen.

Mit einem systematischen Literaturliberblick zeichnen Gross und Weyland (2021) an-
hand von 51 Quellen ein aktuelles Bild tiber Aufgaben in der 6konomischen Bildung im
Primar- und Sekundarbereich im Zeitraum von 2005 bis 2020. In der Literatur werden
folgende Defizite benannt: 1. Offenheit der Probleme, Lésungswege und Ergebnisse,
2. Fokussierung von Urteilskompetenz, 3. Problemorientierung, 4. fachspezifische Me-
thoden, 5. Lebensweltorientierung, 6. kognitive Aktivierung und 7. Multiperspektivitat
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bzw. Kontroversitéat. Dabei konnten Unterschiede zwischen den Sekundarstufen I und 11
festgestellt werden. Aufgaben in Schulbiichern der Haupt- und Realschule sind tenden-
ziell durch eine starkere Lebensweltorientierung gekennzeichnet als die eher abstrakte-
ren Aufgaben fiir das Gymnasium. Vor diesem Hintergrund sprechen sich Gross und
Weyland (2021) firr die kooperative Entwicklung und Erforschung von Aufgaben in
Schulbtichern zwischen Wissenschaftler*innen und Schulbuchautor*innen aus, um die
Aufgabenqualitat im Hinblick auf kompetenzorientierten, (sozio-)6konomischen Unter-
richt zu steigern.

In der Wirtschaftsdidaktik im Bereich der beruflichen Bildung steht die Analyse von
Lernaufgaben im Fokus der Arbeiten von Bloemen et al. (2010), Berding und Lamping
(2014) und Thoma und Schumacher (2018).

Bloemen et al. (2010) untersuchen, inwiefern sich Lernaufgaben aus Schulblichern
dazu eignen, die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz, definiert als eine kreis-
strukturelle Verkniipfung von fachlicher, methodischer, gestalterischer, moralisch-ethi-
scher, sozialer und abstraktionsbezogener Kompetenz, anzuregen. Dazu werden 242
Aufgaben aus dem zufallig ausgewahlten Schulbuch Grundlagen und Prozesse des Wirt-
schaftens (Verlag: Cornelsen) fiir die Berufsausbildung von Industriekaufleuten aus dem
Jahr 2006 inhaltsanalytisch untersucht. Die Analyse zeigt, dass 96 Prozent aller Aufga-
ben auf die Forderung von Fachkompetenz abzielen, von denen wiederum gut die Halfte
auf die Reproduktion von Wissen und damit auf eine niedrige Niveaustufe rekurriert.
Methodenkompetenz (44 %), Gestaltungskompetenz (19 %), moralisch-ethische Kom-
petenz (18 %), Sozialkompetenz (15 %) und Abstraktionskompetenz (49 %) sind we-
sentlich seltener Bestandteile der betrachteten Lernaufgaben. Vor diesem Hintergrund
regen Bloemen et al. (2010) eine vertiefte wirtschaftsdidaktische Auseinandersetzung
mit der Konstruktion, Implementation und Evaluation von Aufgaben an.

Berding und Lamping (2014) untersuchen, welche epistemologischen Uberzeugungen
sich zu Wissen und Wissenserwerb in Schulbuchaufgaben widerspiegeln, da diese Vor-
stellungen zentral fur die Gestaltung kompetenzorientierten Unterrichts sind. Diese Vor-
stellungen werden hinsichtlich ihres potenziellen Beitrags zur Forderung beruflicher
Handlungskompetenz charakterisiert, die analog zu Bloemen et al. (2010) als kreisstruk-
turelle Verknulpfung der 0.g. Kompetenzfacetten definiert wird. Aus den im Jahr 2009
in Niedersachsen am h&ufigsten genutzten finf Schulbtichern flr Industriekaufleute wer-
den 406 Lernaufgaben des Lernfelds 10 mit Hilfe einer strukturierenden Inhaltsanalyse
untersucht und mit einer latenten Klassenanalyse im Hinblick auf epistemologische
Uberzeugungen typisiert. Demnach konnen drei Klassen von Aufgaben unterschieden
werden: ein absoluter epistemologischer Aufgabentyp, ein entwickelter epistemologi-
scher Aufgabentyp und ein differenzierter epistemologischer Aufgabentyp. Die ersten
beiden Typen finden sich in den Aufgaben der analysierten Schulbicher relativ haufig
(absolut: zwischen 31 % und 51 %, entwickelt: zwischen 43 % und 64 %), wahrend
letztgenannter eher selten auftritt (differenziert: zwischen 6 % und 12 %). Die Aufgaben
zielen wie bei Bloemen et al. (2010) mit Abstand am haufigsten auf die Férderung von
Fach- (94 %) und Methodenkompetenz (85 %) ab. Insgesamt werden die Teilkompeten-
zen dabei groBtenteils nur auf niedrigem Niveau adressiert. Tendenziell sprechen Auf-
gabentypen mit ,,hdheren” Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb allerdings
hochwertigere Stufen beruflicher Handlungskompetenz an. Vor diesem Hintergrund
konstatieren Berding und Lamping (2014, S. 152) einen ,,Bedarf an Weiterentwicklung
der Aufgabenkultur in Schulbiichern fiir Industrickaufleute.“

Thoma und Schumacher (2018) untersuchen das kognitive Aktivierungspotenzial von
302 Lernaufgaben in den vier auflagenstarksten Schulbiichern im Fach Rechnungswesen
der Schultypen Handelsakademie (HAK) und Handelsschule (HAS) in Osterreich mit
Hilfe des Kategoriensystems von Maier et al. (2010). Sie wéhlen Aufgaben fir die struk-
turierende Inhaltsanalyse, die in der einschldgigen Literatur fir Schiiler*innen als beson-
ders grundlegend bzw. auch schwierig gelten. Hinsichtlich der Wissensarten zeigt sich

PFLB (2024), 6 (3), 30-49 https://doi.org/10.11576/pflb-7156


https://doi.org/10.11576/pflb-7156

Hagedorn et al. 35

bspw., dass konzeptuelles (HAK: 50,2 %; HAS: 55,2 %) und prozedurales Wissen
(HAK: 36,2 %; HAS: 25,3 %) fir die Aufgabenbearbeitung notwendig sind. Reines Fak-
tenwissen (HAK: 13,6 %; HAS: 19,5 %) spielt dafiir eine untergeordnete, metakogniti-
ves Wissen keine Rolle (HAK: 0,0 %; HAS: 0,0 %). Zur Bewaltigung der Aufgaben
werden dartber hinaus fast ausschlieflich die kognitiven Prozesse der Reproduktion
(HAK: 33,1 %; HAS: 32,7 %) und des nahen Transfers (HAK: 63,3 %; HAS: 60,6 %)
gefordert; der weite Transfer (HAK: 3,6 %; HAS: 3,7 %) und das Problemlésen (HAK:
0,0 %; HAS: 0,0 %) mussen kaum zur Anwendung kommen. Dariiber hinaus sind die
Aufgaben kaum durch einen Lebensweltbezug gekennzeichnet (,,kein*“ HAK: 64,3 %;
HAS: 64,5 %, , konstruiert” HAK: 24,2 %; HAS: 22,3 %; ,,authentisch HAK: 11,5 %;
HAS: 13,2 %; ,,real“ HAK: 0,0 %; HAS: 0,0 %). Zudem dominieren definierte bzw. kon-
vergente Aufgaben (Offenheit) mit einer niedrigen sprachlogischen Komplexitét und ei-
ner geringen bis mittleren stofflichen Breite. Insgesamt wird das Potenzial der betrach-
teten Aufgaben zur kognitiven Aktivierung als eher gering eingeschétzt. Thoma und
Schumacher (2018) gelangen zu der Erkenntnis, dass sich die entsprechenden Aufgaben
kaum flr einen kompetenzorientierten Unterricht eignen.

Zusammenfassend zeigt die Skizzierung des Forschungsstandes, dass eine vertiefte
Auseinandersetzung mit diesem Gegenstandsbereich dringend angezeigt ist. Dariiber
hinaus wird das allgemeindidaktische Kategoriensystem von Maier et al. (2013) als ge-
eignetes Aufgabenanalyseinstrument erachtet, wenn es um fachdidaktische Kategorien
erweitert wird, bspw. zu den Zielen der Bildungsprozesse. Vor dem Hintergrund der Un-
terschiede, die sich aus deren normativen Setzungen ergeben, ist eine kooperative, ver-
gleichende Analyse der Fachdidaktiken der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften, wie
sie im Folgenden dargestellt wird, von groflem Interesse.

2.2 Theorie

Die Forschung zu Aufgaben in Schulbiichern ist im Feld der Sozialwissenschaften von
grofRen Liicken gekennzeichnet und in der Herangehensweise bei jeweiligem Erkennt-
nisinteresse uneinheitlich. In der Literatur herrscht tiber den Stellenwert von Aufgaben
und von Unterrichtsmaterialien weitestgehend Einigkeit. Eine tatséchliche Sichtung von
Aufgabenkonstruktionen und Aufgabenkultur in der Flache steht allerdings noch aus.
Die Beforschung von Aufgabenstellungen und deren Qualitat sowie deren Bedeutung fiir
die Initiierung und Steuerung von Lernprozessen ist eher im Feld der Erziehungswissen-
schaft angelegt. Als zentrale Arbeiten gelten bspw. Blomeke et al. (2006), Kiper et al.
(2010) oder Maier et al. (2013). Neben der Analyse der in den Aufgaben adressierten
Wissensarten und der angelegten Aktivierung kognitiver Prozesse kennzeichnet unseren
Beitrag der Blick auf die Lebenswelt- oder Lebenssituationsorientierung. Diese drei Ka-
tegorien machen den Kern der hier vorgestellten Analyse aus und werden im Folgenden
auf Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse spezifisch fiir die Anwendung im
Bereich der Sozialwissenschaften gescharft.

2.2.1 Wissensart

Angelehnt an die einschldgige aufgabenanalytische Literatur zum Thema Wissensarten
in Klassifikationssystemen (Anderson & Krathwohl, 2001; Maier et al., 2013; Neubrand
et al., 2011) schlieRen wir uns der Erganzung der Bloom’schen Taxonomie (Bloom,
1956) an und unterscheiden mit Anderson und Krathwohl (2001) Wissen in den Katego-
rien Faktenwissen, prozedurales, konzeptuelles und metakognitives Wissen. Die Kate-
gorien sind nicht hierarchisch gestuft oder linear aufeinander aufbauend. Sie kénnen zu-
dem in ihrer Tiefe variieren, wobei dies wiederum lediglich als beschreibendes, nicht als
wertendes Merkmal zu verstehen ist.

Faktenwissen ist dadurch gekennzeichnet, dass es verbalisierbar und flr eine be-
stimmte Doméne als Fach relevant ist. Als deklaratives Wissen ist es ein ,,Wissen
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dass ...“ im Unterschied zu ,,Wissen wie ...“, das eher prozedurales Wissen ist (Maier
etal., 2013, S. 29). In unterschiedlicher Komplexitat reicht Faktenwissen von termino-
logischem Wissen, also Bezeichnungen und Termini, iber die Kenntnis isolierter Fak-
ten bis ,,zu komplex vernetztem Faktenwissen (organized verbal knowledge)“ (Maier et
al., 2013, S. 29). Im Anschluss an Maier et al. (2013) beziehen wir uns mit der Kategorie
Faktenwissen auf terminologisches Wissen und isolierte Fakten. Wenn diese Isolation
aufgelost ist, spricht dies fur Begriffsmuster bzw. Konzepte (siehe konzeptuelles Wis-
sen).

Prozedurales Wissen konzeptualisiert implizites Wissen und damit schwer bzw. nicht
verbalisierbares Handlungswissen. Es reicht von basalen Verhaltensweisen bis zu kom-
plexen Routinen und Handlungsmustern (Maier et al., 2013, S. 30). Zu unterscheiden ist
prozedurales Wissen als auf kontextabhéngige Prozeduren wie Algorithmen, Ablaufe,
Routinen, Fertigkeiten, Handlungen oder Skripts bezogen von metakognitivem Wissen
mit prozeduralem Charakter wie z.B. Lesestrategien. Hierarchisch gelagerte Prozeduren
lassen sich dabei in ,,Unterprozeduren* zerlegen und beziehen sich auf Symbole, reale
Gegensténde oder mentale Vorstellungen (Maier et al., 2013, S. 30).

Konzeptuelles Wissen ist vielfach vernetztes Begriffswissen. Es kann verbalisiert wer-
den, aber auch implizit vorliegen. Es wird in Form von Klassifikationen, Prinzipien, Ka-
tegorien, Modellen oder Schemata sichtbar. Konzeptuelles Wissen ist die Grundlage fur
kumulativen Wissensaufbau innerhalb einer Fachdoméne, wozu Lernende Beziehungen
zwischen bereits vorhandenen Wissenseinheiten oder zwischen vorhandenen Wissens-
einheiten und neuen Informationen herstellen (Maier et al., 2013, S. 30).

Metakognitives Wissen bezieht sich auf Wissen Uber die eigenen Kognitionen, Lern-
ziele und Lerngewohnheiten sowie die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess mit Monito-
ringstrategien zu steuern sowie Informationsverarbeitungsstrategien und Problemldse-
strategien gezielt anwenden zu konnen (Maier et al., 2013, S. 30).

2.2.2 Kognitiver Prozess

Aufgaben verstehen wir kognitiv in Anlehnung an Gerdsmeier (2004) als handlungsre-
gulierende Arbeitsimpulse, denn die Arbeit mit oder die bloRe Bearbeitung von bestimm-
ten Aufgabentypen erzeugt noch kein Lernen. Mit Gerdsmeier (2004, S. 23) unterlegen
wir einen Aufgabenbegriff,

,,der auf der einen Seite Problembearbeitungen einschlief3t, auf der anderen Seite auch blof3e
Auftragsbearbeitungen meint. Aufgaben sind dann [...] Aufforderungen an die Lernenden,

in einer mal mehr, mal weniger vorgezeichneten Bahn kognitiv aktiv zu werden.“ (Gerds-
meier, 2004, S. 23)

Zur Modellierung von Aufgaben als situierte Arbeitsimpulse stellt Gerdsmeier (2004)
fest: Je unstrukturierter die szenarischen Elemente eines Problems innerhalb einer Auf-
gabe sind, desto hoher ist ihre Situierung und desto héher sind die Mdglichkeiten der
kognitiven Durchdringung und das Niveaus der Handlungsanforderungen. Je reduzierter
(auch didaktisch) das szenarische Problem ist, je strukturierter und damit tiberschauba-
rer, desto geringer sind die Situierung und das potenziell durch die Aufgabe gezielt an-
gesprochene kognitive Anspruchsniveau.

Auf solche Modellierungen des kognitiven Prozesses schauend, der mit Aufgaben an-
gelegt wird, kommen die einschldgigen Modelle zu strukturell &hnlichen Stufen der
Handlungsregulation. Von diesen Regulationsstufen aus wird je auf damit verbundene,
kognitive Aktivitaten geschlossen. Hier kdnnte im konstruktivistischen Sinne von poten-
ziellen Impulsen gesprochen werden, die den einzelnen Konstruktionen und Formulie-
rungen von Aufgaben zugesprochen werden. Die hier betrachteten Modelle korrelieren
mit der Restrukturierung unterrichtlichen Materials und seiner Ausrichtung in Form von
Bildungsgangen nach den Vorlagen des europdischen und deutschen Qualifikationsrah-
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mens, flr den gymnasialen Bereich gespiegelt in Anforderungsbereichen. Hier sind ent-
sprechende Niveaustufen als Ziele fir die unterschiedlichen Bildungsgénge verzeichnet.
So lassen sich Bildungsgangziele mit Niveaustufen und ihren Operationalisierungen fin-
den. Nach den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz sind Anforderungsberei-
che nicht als konkrete Kompetenzstufen zu verstehen, sondern stellen eine Orientierung
anhand dieser dar (KMK, 2004, S. 17). Fir die curriculare Konstruktion erscheint eine
solche Operationalisierung Kleinschrittig; fur ein pragmatisches Analyseinstrument las-
sen sich jedoch hilfreiche Bundelungen auf Ebene dieser Schllsselwdrter finden. Fiir die
kaufmannischen Ausbildungsberufe existieren keine entsprechenden Operatorenlisten.
Uber Niveauindikatoren, lernergebnisorientierte Deskriptoren und den Transfer der Ope-
ratoren aus dem wirtschaftsgymnasialen Bereich lassen sich allerdings Analyseinstru-
mente ableiten. Flr unsere Analyse adaptieren wir diese Systematik und generieren eine
Kopplung des Analysemodells kognitiver Prozesse von Maier et al. (2013) (iber Repro-
duktion, nahen Transfer, weiten Transfer und kreatives Problemldsen.

2.2.3 Lebensweltbezug

Die Integration, Analyse und Reflexion der Lebenswelt von Schiiler*innen in unterricht-
lichem Geschehen ist von herausragender Bedeutung fiir das Bildungsziel Mundigkeit.
Seit den 1970er-Jahren ist die Bezugnahme zur Lebenswelt curriculumtheoretisch etab-
liert und als zentrales fachdidaktisches Prinzip in unterschiedlichen Pointierungen ver-
ankert. In der Soziookonomiedidaktik ist die Lebensweltorientierung lebendiger Gegen-
stand von Forschung und Konzeptionierung (Hagedorn, 2017; Hedtke, 2018; Oeftering
etal., 2017; Wittau & Zurstrassen, 2017) mit einem besonderen Interesse fiir die Aufga-
bendidaktik (Fischer et al., 2021). Auch in der Wirtschaftsdidaktik wird die Lebenswelt-
orientierung, bspw. vor dem Hintergrund der Gestaltung von kompetenzorientiertem
Unterricht gemaR der Personlichkeits- und Situationsprinzipien, diskutiert, bspw. in der
Auspragung der Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung (Reetz, 2003; Reinisch,
2017; Tramm & Kirille, 2013).

Der durch das Prinzip der Lebensweltorientierung angestrebte Subjekt- und Erfah-
rungsbezug wird in den Fachdidaktiken begrifflich unterschiedlich adressiert. Mit deut-
lichen inhaltlichen Uberschneidungen wird neben Lebensweltorientierung auch von All-
tagsorientierung, Lebensweltbezug, Lebenssituationsorientierung oder Lebensweltprin-
zip gesprochen. Der Begriff der Lebenswelt hat seine Wurzeln in der Phdnomenologie.
Mit der Einfhrung des Begriffs bei Husserl (1936, zit. n. Kraus, 2006, S. 120) ist eine
Kritik an einem erfahrungsunabhéngigen Wissenschaftsverstandnis verbunden. Nach
dem Vorbild der Naturwissenschaften strebten die Sozialwissenschaften ein Objektivi-
tatsideal an, dass jeglicher Subjektivitat entbehren sollte. Der damit verbundenen Ent-
fernung der Wissenschaft vom Alltagsleben der Menschen wollte Husserl (1936) etwas
entgegensetzen; flr ihn ist der Erfahrungshorizont entscheidend fir die Wahrnehmung.
Schiitz und Luckmann (2003) entwickelten die von Husserl (1936) angestol3ene Phéno-
menologie der Lebenswelt weiter und legten einen Schwerpunkt auf die soziale Welt als
konstitutives Element von Handlung. Der im Rahmen dieser Untersuchung verwendete
Begriff der Lebenswelt wird bei Schiitz und Luckmann (2003) verortet. Sie adressieren
die Sozialwissenschaften, operationalisieren die Lebenswelt und stellen deren Bedeu-
tung fur Wissenschaften und Bildungskontexte heraus. Als alltagliche Lebenswelt soll
ein Wirklichkeitsbereich verstanden werden, der als schlicht gegeben, also als fraglos
erlebt, intersubjektiv teilbar als Grundstruktur von Wirklichkeit gerahmt wird (Schitz &
Luckmann, 2003, S. 29). Neben der individuell erfahrenen Natur schlief’t die Lebenswelt
auch die Sozial- und Kulturwelt ein, die es seitens der Wissenschaft wiederum zu befra-
gen gilt.

Diese Uberlegungen auf den Kontext von Allgemeinbildung und Berufsbildung tiber-
tragend betrifft die alltagliche Lebenswelt jene Wirklichkeit, die fir Schiler*innen
schlicht gegeben, intersubjektiv teilbar und damit immer auch individuell verschieden
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ist. Damit sind Lebensweltsituationen spezifisch, kontingent, mehrdeutig und dynamisch
geprégt. Der hier grundgelegte fachdidaktische Ansatz bezieht sich auf die Bewaltigung
von allgemeinbildenden und beruflichen Anforderungen in ihrer Verbindung, ,,mit de-
nen jugendliche Akteur*innen dabei unterstiitzt werden kénnen, bereits ausgeprégtes le-
bensweltliches Handlungswissen zur Bewéltigung formaler Aufgabenstellungen zu nut-
zen“ (Schitz & Luckmann, 2003, S. 5).

Fur die Analyse von Aufgaben gilt es damit, die Komplexitét der Situiertheit und ihre
Differenz ausdricklich in den Blick zu nehmen (Oeftering et al., 2017, S. 12). Das ex-
plizite Adressieren der Lebenswelt von Schiler*innen gibt die Mdéglichkeit, ,,in der Mik-
rowelt die Makrowelt zu entdecken* (Gagel, 2000, S. 104). Damit wird eine Briicke zwi-
schen Lebenswelt und Unterricht ermdglicht und das von Schiitz und Luckmann (2003)
herausgestellte Deutungs- und Erklarungspotenzial adressiert. Diese ,,Briickenfunktion*
(Hedtke, 2018, S. 144) bedarf der konkreten Erfahrung seitens der Lernenden. Der Be-
zug zu auBerschulischem Handeln — z.B. als didaktischer Anker der Lebenssituations-
orientierung — hat im Unterricht damit eine kontextabhéngige — eine Besondere — und
eine kontextunabhéngige — eine Allgemeine — Dimension. Die kontextabh&ngige Bedeu-
tung entsteht ,,in Auseinandersetzung mit dem Alltéglichen, [...] mit der lokalen, der
konkreten Erfahrung.“ (Hoadley, 2012, S. 243) Bedeutung erschlief3t sich in diesen Zu-
sammenhé&ngen a) nur implizit und bleibt b) partikularistisch orientiert und damit an die
jeweilige Situation gebunden (vgl. dazu auch Sertl & Leufer, 2012). Die ,,[K]ontextun-
abhéangige Bedeutung [...] bezieht sich stérker auf die Strukturierung von Erfahrungen
und darauf, diese in Verbindung mit vorhandenem Schulwissen zu setzen* (Hoadley,
2012, S. 243). Bedeutungen werden in diesem Rahmen a) explizit gemacht und sind
b) universalistisch orientiert — also nicht an spezifische Situationen gebunden (Sertl &
Leufer, 2012, S. 21). Dies bilden wir bei der Aufgabenanalyse in den Dimensionen Le-
benswelt nicht adressiert, individuelle Lebenswelt aktiv adressiert, individuelle Lebens-
welt passiv adressiert und allgemeine Lebenswelt wird adressiert ab. Damit weichen wir
von der Dimensionierung der Kategorie Lebensweltbezug von Maier et al. (2013) (kei-
ner, konstruiert, authentisch und real) ab. Da sich dies aus der Analyse von Aufgaben
mit dem Kategoriensystem induktiv ergab, erfolgt eine Erlauterung in Kapitel 3.

3 Methodisches VVorgehen zur Erhebung und Analyse von
Aufgaben

Die vorliegende explorative Studie zielt darauf ab, die bisher wenigen Erkenntnisse zur
Aufgabenkultur in den Didaktiken der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften zu erwei-
tern und zu vertiefen. So kénnen Aussagen Uber die strukturelle Anlage von Aufgaben
prazisiert werden. Dabei wird auch die Prazisierung der jeweiligen fachdidaktischen
Prinzipien in den Aufgaben fokussiert.

Als Forschungsdesign wird die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring (2022) angewandt. Im Fokus stehen die Kategorien ,,Wissensart™ und ,,kognitiver
Prozess*, die deduktiv aus dem allgemeindidaktischen Kategoriensystem zur Aufgaben-
analyse von Maier et al. (2013) als Indikatoren fiir die strukturelle Anlage von Aufgaben
genutzt werden. Als Indizien fiir den Aufgaben inhérente didaktische Prinzipien wird die
ebenfalls deduktiv gebildete Kategorie ,,Lebensweltbezug* (Maier et al., 2013) genutzt
(siehe Kap. 2.1). In den bisherigen sozialwissenschafts- und wirtschaftsdidaktischen
Studien zur Aufgabenanalyse haben sich diese Kategorien als geeignet erwiesen.
Gegenstand der Untersuchung sind Aufgaben aus den beiden Schulbiichern Dialog sowi
(Verlag: C.C. Buchner, Ausgabe: 2014, Band: 1) und Politik und Wirtschaft (Verlag:
Westermann, Ausgabe: 2019, Band: 1) fiir die gymnasiale Oberstufe im Fach Sozialwis-
senschaften in Nordrhein-Westfalen sowie Management im Industriebetrieb (Verlag:
Westermann, Ausgabe: 2019, Band: 2) und Gesamtwirtschaftliche Aspekte (Verlag: Mer-
kur, Ausgabe: 2003) fur auszubildende Industriekaufleute. Bei der Auswahl der Blicher
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wurde darauf geachtet, dass diese fir den Unterricht zugelassen sind bzw. Verwendung
finden (Bloemen, 2011). Die Schulbiicher bilden jeweils breite Themenspektren ab, die
sich teils nicht Uberschneiden. Entsprechend mussten Aufgaben aus Kapiteln mit thema-
tischer Deckung ausgewéhlt werden. Tabelle 1 zeigt die Anzahl der Aufgaben, die aus
den jeweiligen Kapiteln und Abschnitten der Schulblcher analysiert werden konnten.

Tabelle 1: Schulbuch, Kapitel und Anzahl der Aufgaben (eigene Darstellung)

Schulbuch Kapitel > Aufgaben
Dialod sowi Kapitel 2, Baustein 1: ,,Okonomie: Jugendliche im 230
g Spannungsfeld von Produktion und Konsum*
. . Kapitel 3: ,,Wirtschaftssystem*
Ec(;:;[;tk und Wirt Kapitel 4: ,,Die Rolle des Staats in der sozialen 123
Marktwirtschaft
Management im | Zweiter Abschnitt: ,,Unternehmen in Volks- und 243
Industriebetrieb | Weltwirtschaft*
Gesamtwirtschaft- | Kapitel 2: ,,Unternehmen und Marktwirtschaft* 260
liche Aspekte Kapitel 3: ,,Staatliche Prozesspolitik*
856

Von den insgesamt 856 Aufgaben entstammen 353 den Schulblchern fir die Sozialwis-
senschaften und damit dem Bereich der allgemeinen Bildung. 503 Aufgaben entstammen
den Schulbiichern fur Industriekaufleute aus dem Bereich der beruflichen Bildung.

Die drei theoretisch begriindeten Kategorien und deren Dimensionen ,,Wissensart
(Fakten, Prozeduren, Konzepte, Metakognition), ,.kognitiver Prozess* (Reproduktion,
naher Transfer, weiter Transfer, Problemlosen) und ,,Lebensweltbezug® (Lebenswelt
nicht adressiert, individuelle Lebenswelt aktiv adressiert, individuelle Lebenswelt passiv
adressiert, allgemeine Lebenswelt wird adressiert) wurden in einem Kodierleitfaden an-
hand von Definitionen, Kodierregeln und aus den Aufgaben der Schulbiicher extrahier-
ten Ankerbeispielen operationalisiert. Die Dimensionierung der Kategorien ,,Wissens-
art“ und ,,kognitiver Prozess* erfolgt in Ubereinstimmung mit Maier et al. (2013). Deren
Operationalisierung von ,,Lebensweltbezug* lieB sich im Hinblick auf die Zuordnung
bzw. Adaption der Dimensionen bei einem ersten Materialdurchlauf nur schwer umset-
zen. Entsprechend differenzieren wir stattdessen zwischen der individuellen und der
allgemeinen Lebenswelt der Lernenden. Die individuelle Lebenswelt adressiert deren
alltaglichen Wirklichkeitsbereich, bspw. im Rahmen von Familie, Peer Groups, Ge-
wohnheiten oder Tétigkeiten. Ist dieser fir die Aufgabenbearbeitung, bspw. bei Reflexi-
onen, Ubertragungen oder Diskussionen, relevant, handelt es sich um eine aktive Adres-
sierung. Wird die individuelle Lebenswelt dagegen lediglich angesprochen, ohne fiir die
weitere Bearbeitung der Aufgabe nétig zu sein, wird von einer passiven Adressierung
ausgegangen. Die allgemeine Lebenswelt betrifft die Schiiller*innen zwar unmittelbar,
bspw. im Bereich des Klimaschutzes, marktwirtschaftlicher Aktivitaten oder hinsichtlich
des Konsumverhaltens. Entsprechende Formulierungen bilden in den Aufgaben aber le-
diglich einen Rahmen und sind fiir deren Losung irrelevant.

Die Codierung der Aufgaben erfolgte stets diskursiv in Gruppenarbeit, sodass die
Reliabilitat durch den Austausch der Mitglieder — die Autor*innen der vorliegenden Stu-
die — sichergestellt wurde. Die Ergebnisse der Analyse, die mit Hilfe von MAXQDA
durchgefiihrt wurde, werden in folgendem Kapitel dargestellt und interpretiert.

173
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4 Ergebnisdarstellung und -interpretation der Aufgabenanalyse

Die Analyseergebnisse erlauben erste Interpretationen tber die Aufgaben in den unter-
suchten Schulbuchern und liefern Indizien zu den ihnen inhédrenten fachdidaktischen
Prinzipien. Im Folgenden werden anhand der Dimensionen der Kategorien aufféllige
Héaufigkeiten nach dem Fachbezug der Biicher dargestellt und hinsichtlich der Kulturen
der Fachdidaktiken interpretiert.

Abbildung 1 zeigt die Gesamtverteilung der Kategorien. Dieser Uberblick verdeut-
licht bereits, dass die hoheren Auspragungen der Kategorien ,,Wissensart* (Metakogni-
tion), ,,kognitiver Prozess“ (Problemlésung) und ,,Lebensweltbezug* (Adressierung der
individuellen und allgemeinen Lebenswelt) &hnlich wie in den Studien von Arndt (2013)
und Thoma und Schumacher (2018) eher selten von den Aufgaben adressiert werden.

Gesamtverteilung

Abbildung 1: Gesamtverteilung (eigene Berechnungen)?

4.1 In Aufgaben adressierte Wissensarten

Prozeduren (SoWi [Aufgaben in Schulbiichern fur die gymnasiale Oberstufe in den Sozi-
alwissenschaften]: 38,7 %; IK [Aufgaben in Schulbiichern fiir Industriekaufleute]:
58,2 %) und Konzepte (SoWi: 44,6 %; IK: 23,5 %) sind, gefolgt von Fakten (SoWi:
14,4 %; IK: 17,9 %), die von den Aufgaben am hdufigsten adressierten Wissensarten.
Eine typische Aufgabe, die Faktenwissen adressiert, ist bspw.: ,, Ermitteln Sie aus dem
Text M 5 den Unterschied zwischen Brutto- und Nettodquivalenzeinkommen. *“ Aufgaben-
stellungen im Bereich der Metakognition wie ,,Legen Sie dar: Welche fachsprachlichen
Begriffe waren in den vergangenen Materialien fiir Sie neu? Welche haben Ihnen Schwie-
rigkeiten bereitet? “ lassen sich kaum verzeichnen (SoWi: 1,41 %; IK: 0,2 %).

2 Zur besseren Lesbarkeit sind die Abbildungen zusétzlich in einem groReren Format als Online-Supple-
ment beigefligt.
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Abbildung 2: Wissensarten, summiert (eigene Berechnungen)

Adressierte Wissensarten

90%

80%

70%

60%

50%

40%
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Fakten (Fak) Prozeduren (Prz) Konzepte (Kon) Metakognition (Met)

® Dialog Sowi ® Politik und Wirtschaft ® Management im Industriebetrieb Gesamtwirtschaftliche Aspekte

Abbildung 3: Adressierte Wissensarten (eigene Berechnungen)

Die in Abbildung 2 dargestellte Haufigkeitsverteilung in der Kategorie ,,Wissensart*
scheint auf unterschiedliche Aufgabenkulturen im allgemein- und berufsbildenden Be-
reich hinzudeuten. In den analysierten Aufgaben der Schulbiicher der Sozialwissenschaf-
ten werden Konzepte am h&ufigsten adressiert (44,6 %; IK: 23,5 %). Konzeptuelles Wis-
sen adressierende Aufgaben wie ,, Uberlegen Sie, wie und wo Sie im Alltag auf Miirkten
agieren, und verkniipfen Sie diese konkreten Beispiele mit Ihrem Wissen zur Funktion
von Mdrkten. “ haben eher einen universalistischen, abstrakten Charakter und deuten auf
die fachliche Segregation und Kanonisierung des Wissens hin. Im berufshildenden Be-
reich liegt der Schwerpunkt der Aufgaben mit 58,2 Prozent auf der Anwendung von
Prozeduren (SoWi: 38,7 %). Dies zeigt sich in Aufgaben wie bspw. ,, Begriinden Sie, aus
welchem Motiv/welchen Motiven Sie jobben gehen (wirden). Stellen Sie dazu eine Rang-
folge in Form einer kleinen Tabelle auf-* Wie am Beispiel deutlich wird, stellen die
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untersuchten Biicher in diesem Bereich vor allem das Einliben des Umgangs mit spezi-
fisch abgrenzbaren Ablaufen oder Handlungen in den Mittelpunkt der Aufgaben und
weisen damit funktionalistische Tendenzen auf. Dieser Zusammenhang wird in Abbil-
dung 3 fiir die jeweils analysierten Lehrmittel klar erkennbar.

4.2 In Aufgaben adressierte kognitive Prozesse

Fur die Kategorie ,,kognitiver Prozess* l&sst sich, wie in Abbildung 4 illustriert, ins-
gesamt die hochste Haufigkeit fir die Dimensionen Reproduktion (SoWi: 24,9 %; IK:
35,4 %) und naher Transfer (SoWi: 49,9 %; IK: 59,4 %) identifizieren. Die Aufgaben in
den betrachteten Schulbiichern verbleiben damit vor allem in konkretisierten und
angeleiteten Bearbeitungsformen. Die Dimensionen weiter Transfer und Probleml@sen
sind in allen untersuchten Schulbuichern eher selten vertreten.

Kognitiver Prozess
100%

90%
80%
70%

60%

59,4%
50%
40%
30% 35,4%
20% L {
- .
2,5% 9
0% [ e
Reproduktion (Rep) Naher Transfer (naT) Weiter Tranfer (weiT) Problemlésen (Prb)

m SoWi Allgemein  m Wirtschaftsunterricht

Abbildung 4: Kognitiver Prozess, summiert (eigene Berechnungen)

Unterschiede zwischen den Aufgaben der Schulbiicher fir den allgemein- und berufs-
bildenden Bereich fallen vor allem in Bezug auf die Dimensionen naher und weiter
Transfer sowie Problemlésen auf. Dabei bestehen kaum doménnenspezifische Unter-
schiede in den analysierten Lehrwerken, wie in Abbildung auf der folgenden Seite 5
deutlich wird. In den Aufgaben der Sozialwissenschaften finden sich Aufgaben, die
einen weiten Transfer (SoWi: 20,4 %; IK: 5,0 %) und Problemldsen (SoWi: 2,6 %; IK:
0,0 %) wesentlich haufiger erfordern als in denen fur Industriekaufleute.

Letztgenannte werden haufiger mit nahen Transferaufgaben konfrontiert. Somit lassen
sich die analysierten Aufgaben aus dem allgemeinbildenden Bereich in der Tendenz als
komplexere Verdichtung der Lebenssituationsorientierung interpretieren, die auf indivi-
duelle Mindigkeit abzielen. Beispielhaft verdeutlicht dies eine Aufgabe des Problemld-
sens: ,, Fiihren Sie eine Gruppendiskussion durch, in der Sie nach Wegen suchen, die
Attraktivitit Threr Region weiter zu verbessern.“ Die tendenziell &hnlichen Anwen-
dungsbereiche und die enge Anleitung bei der Reproduktion und dem nahem Transfer
bei Aufgaben aus dem Bereich der beruflichen Bildung lassen sich als Charakteristika
einer eher funktionalistischen Konzeption von Aufgaben deuten, wie bspw. ,, Erldutern
Sie den Begriff Lohnquote. “ und anknipfend ,, Welcher zweite Quotenbegriff ist fur die
Verteilungsstatistik von Bedeutung? Erldutern Sie auch diesen.
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Adressierter kognitiver Prozess

Reproduktion (Rep) Naher Transfer (naT) Weiter Tranfer (weiT) Problemlésen (Prb)

m Dialog Sowi Politik und Wirtschaft ® Management im Industriebetrieb Gesamtwirtschaftliche Aspekte

Abbildung 5:  Adressierter kognitiver Prozess einzeln (eigene Berechnungen)

4.3 In Aufgaben adressierter Lebensweltbezug

Insgesamt wird der Lebensweltbezug der Schiler*innen in den analysierten Aufgaben
weitestgehend nicht adressiert (SoWi: 78,5 %; IK: 95,6 %), was in Abbildung 6 und in
Abbildung 7 auf der folgenden Seite klar erkennbar ist. Dies zeigt sich beispielhaft in
Aufgaben wie ,, Arbeiten Sie heraus, welche Voraussetzungen fir die Marktteilnahme
jeweils auf Seite der Nachfrager sowie der Anbieter erfillt sein muss. Welche Funktion
erfiillt dabei das Geld? “ 13,9 Prozent der Schulbuchaufgaben fur das Fach Sozialwis-
senschaften beziehen die individuelle Lebenswelt der Lernenden aktiv ein; 6,0 Prozent
bahnen entsprechende Anknipfungen tber allgemeine, den Schiiler*innen nahestehende
Bezugsthemen oder -gruppen an. Im berufshildenden Bereich wird die individuelle Le-
benswelt der Schiler*innen in 1,4 Prozent der Aufgaben aktiv adressiert. Ein Beispiel
flir eine solche Aufgabenstellung ist: ,, Recherchieren Sie, ob und auf welche Weise ihr
Ausbildungsbetrieb sich in den Globalisierungsprozess eingebunden hat. Berichten Sie
dariiber, evtl. mithilfe einer Prdsentationssoftware. Adressierungen der allgemeinen
Lebenswelt der Berufsschiler*innen, meist in Form von Modellunternehmen, sind in 3,0
Prozent der Aufgaben nachweisbar.

Allenfalls randsténdig auffindbar sind in den untersuchten Aufgaben bedeutsame Ver-
knipfungen zwischen Unterrichtsinhalten und den individuellen Realitdétswahrnehmun-
gen und -deutungen der Unterrichtsadressat*innen, obwohl die Schiiler*innen- bzw.
Subjektorientierung Kernelemente beider fachdidaktischen Konzeptionen bilden. Dies
bringen Aufgaben wie die folgende zum Ausdruck: ,, Erldutern Sie die Grundfragen und
Ziele der klassischen Volkswirtschaftslehre “ an zwei Alltagsbeispielen. ““ In solchen Auf-
gaben wird die Reflexion der eigenen Realitatsbeziehungen auf Basis der Unterrichtsge-
genstande in den Schulbuchaufgaben selbst nicht adressiert. Die Induzierung von Refle-
xion verbleibt so in der Verantwortung der den Unterricht gestaltenden Lehrenden bzw.
letztendlich der Lernenden, die jene Gegenstande mit verschieden ausgepragten Refle-
xionsféhigkeiten betrachten kénnen. Semantische Sicherstellungen, durch die allen
Schiler*innen eine Perspektiverweiterung auf die individuelle Lebenswelt ermdglicht
wird, gibt es sowohl im allgemein- als auch im berufshildenden Bereich der Aufgaben
nur in auerordentlich geringem MaRe.
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Abbildung 6: Lebenswelt, summiert (eigene Berechnungen)
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Abbildung 7: Adressierte Lebenswelt, einzeln (eigene Berechnungen)

4.4 Limitationen der Aufgabenanalyse

44

Fur die vorliegende Analyse wurden Aufgaben aus sich inhaltlich iberschneidenden Ka-
piteln aus dem Fach Sozialwissenschaften und der Ausbildung von Industriekaufleuten
ausgewahlt, die eher einflhrenden Charakter aufweisen. Thoma und Schumacher (2018)
argumentieren, dass es plausibel erscheint, dass Aufgaben in weiterfiihrenden Kapiteln
ein hoheres kognitives Aktivierungspotenzial im Sinne der Wissensarten, der kognitiven
Prozesse und der Lebenswelthezlige aufweisen kénnten. Die Autoren weisen allerdings
darauf hin, dass ein hohes kognitives Aktivierungspotenzial bereits bei fundamentalen
Aufgabenstellungen wichtig sei, nicht zuletzt um die Motivation bei der Einarbeitung in
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das Gegenstandsfeld zu férdern. Diese Argumentation trifft u.E. auch auf die vorliegende
Argumentation zu. Vor dem Hintergrund der flir die Initiierung von Lernprozessen ho-
hen Bedeutung der Verkniipfung bereits vorhandenen Wissens mit den in Aufgaben ge-
stellten Anforderungen erscheint insbesondere der geringe Lebensweltbezug der Auf-
gaben nicht plausibel. Diese Einschrankung kann im Rahmen von Aufgabenanalysen
gepruft werden, die sich bspw. auf Schulbticher flr eine Schulstufe oder einen Ausbil-
dungsberuf beziehen.

Beim Vergleich der Haufigkeitsverteilungen der einzelnen Kategorien ergaben sich
zwischen den Schulbiichern auch innerhalb der Bereiche der Allgemein- und Berufsbil-
dung Unterschiede. In den Aufgaben des Buches Dialog SoWi dominieren bspw. hin-
sichtlich der Wissensart Konzepte mit 49,6 Prozent gegeniiber Prozeduren (35,2 %).
Dieses Verhéltnis dreht sich im Schulbuch Politik und Wirtschaft (Konzepte: 35,4 %;
Prozeduren: 45,2 %). Um zu ergriinden, ob es spezifische Aufgabenkulturen in den
Fachdidaktiken gibt und wie sich diese ggf. charakterisieren lassen, ist die Analyse um-
fassenderer Datenbestande von Schulbuchaufgaben angezeigt.

SchlieBlich ist u.E. die Dimensionierung des Lebensweltbezugs in dessen passive und
aktive Adressierung plausibel. Allerdings fanden sich in den analysierten Schulbuchauf-
gaben kaum Beispiele fur diese Differenzierung. In weiterfiihrenden Analysen ist zu pri-
fen, ob diese Kategoriedimensionen tragen, adaptiert oder verworfen werden mussen.

5 Diskussion

Im Sinne unseres Erkenntnisinteresses sind Aufgaben Tréger einer Kombination der von
uns kodierten Kategorien Wissensart, kognitiver Prozess und Lebensweltbezug. Die ein-
zelnen Kategorien stellen in verschiedenen Dimensionen dar, wie Arbeits- und Lernim-
pulse in Schulblichern fur Schiler*innen kodifiziert werden.

In unserer Analyse zeigt sich fiir die ausgewahlte Stichprobe, dass der Lebensweltbezug
domanentbergreifend aus den verschriftlichten Aufgabenformulierungen weitestgehend
ausgelagert scheint. Dasselbe gilt fiir Aufgaben, die im Hinblick auf kognitive Prozesse
eine Problemldsung erfordern.

In den Dimensionierungen der Kategorien ist keine Hierarchisierung angelegt. Den-
noch erscheint uns eine ausgewogene Adressierung aller Dimensionen didaktisch sinn-
voll. Das Ausklammern spezifischer Facetten von Aufgaben steht u.E. in wechselsei-
tigen Abhadngigkeiten: Wenn der Lebensweltbezug, im Sinne eines Einbezugs von
unterrichtsexternen Aspekten der Lernendenperspektiven, in Aufgaben keine Berlick-
sichtigung findet, so kann sich ein verkniipfender Ubertrag von unterrichtsinternen As-
pekten im Sinne eines komplexeren kognitiven Prozesses bspw. in problemlésenden
Aufgaben auf unbekannte Situationen ebenso nicht abbilden. Problemldsen ist ohne ein
Problem aus der Lebenswelt der Lernenden gleichfalls kaum denkbar. Der unterrichtli-
che Bezug zur Lebenswelt bleibt im Verantwortungsbereich der Lehrkréfte bzw. der Ler-
nenden selbst.® Die hier fokussierten Kategorien sind im Hinblick auf die analysierten
Schulbuchaufgaben also nicht isoliert zu betrachten. Sie sind vielmehr durch gegensei-
tige Abhéngigkeiten gepragt, welche im komplexen unterrichtlichen Gefiige Impulse set-
zen.

Neben fehlenden problemlésenden Aufgabenkonstruktionen ist auch der geringe An-
teil an Aufgaben, die weiten Transfer erfordern, ein zentraler Befund. Die Analyseer-
gebnisse der Dimensionen der Wissensart deuten zudem an, dass durch den Fokus auf

3 Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in der in diesem Aufsatz nicht fokussierten Analyse der in den
Aufgaben adressierten (beruflichen) Handlungskompetenz wider. Fachkompetenz steht sowohl in den
Aufgabenstellungen der Schulbiicher fir den allgemeinbildenden (SoWi: 82,1 %) als auch fiir den berufs-
bildenden Bereich (IK: 99,2 %) deutlich im Fokus. Sozialkompetenz (SoWi: 8,1 %; IK: 0,8 %) und Per-
sonalkompetenz (SoWi: 9,8 %; IK: 0,0 %) spielen dagegen eine untergeordnete Rolle. Diese Ergebnisse
decken sich mit denen von Bloemen et al. (2010) sowie Berding & Lamping (2014).
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Reproduktion eher die Einiibung bekannten Wissens in vorstrukturierten Formaten statt-
findet. Sozialwissenschaftliche Bildung ist dem eigenen Anspruch folgend darauf aus-
gelegt, komplexes und vernetztes Wissen anzulegen, das in verschiedenen Situationen
Anwendung finden kann. Eine kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung ist qua Defi-
nition — insbesondere Weinert (2001) folgend — darauf ausgelegt, sich iber das Erschlie-
RBen von zentralen Inhalten hinaus Problemldsefahigkeit anzueignen. Diese ist explizit
inhaltsiibergreifend an exemplarischen Gegenstdnden und Situationen anzubahnen.
Selbst wenn wir im Bereich der beruflichen Bildung als funktionalistische Zieldimension
hier eher Kénnerschaft in einem spezifischen Bereich anlegen, so entsteht dennoch der
Anspruch, in verschiedenen unternehmerischen Kontexten und einer sich schnell veran-
dernden Berufs- und Arbeitswelt umfassend kompetent sowie als mindiger Biirger agie-
ren zu konnen. Aufgaben des nahen Transfers bilden diese Anforderungen der allgemei-
nen und beruflichen Bildung in ihrer Strukturiertheit nicht ab. Eine sinnvoll abgewogene
Progression des kognitiven Aktivierungspotenzials kann allerdings kompetenzentwi-
ckelnde Momente im Unterricht vertiefend flir alle Schuler*innen ermdglichen. Dabei
bietet die Unstrukturiertheit von Aufgaben, die einen weiten Transfer und das Problem-
16sen erfordern, firr die Kompetenzentwicklung zentrale Impulse, die auf Eigenstandig-
keit im Arbeits- und Lernprozess und auf offene Lésungswege setzen.

Zudem sind die wenig ausdifferenzierten Aufgabenstellungen im Hinblick auf die
hohe und weiter zunehmende Heterogenitat der Lerngruppen nicht adressat*innenge-
recht. Die fehlende Anlage von Lebensweltbezug bevorzugt darlber hinaus vor allem
Schiiler*innen mit einem bildungsnahen Habitus, mithilfe dessen sie diese Ubertrage
selbst leisten konnen.

Vor diesem Hintergrund sind eine weitere, vertiefte Analyse von Aufgaben sowie
deren auf diesen Erkenntnissen basierende, systematische Entwicklung aus fachdidakti-
scher Perspektive ein zentrales Desiderat und eine wichtige Aufgabe. Neben Schulbuch-
aufgaben konnten bspw. auch deren in vielen Verlagen erfolgende digitale Anreicherun-
gen, bspw. im Bereich von selbstgesteuertem oder spielbasiertem Lernen, untersucht
werden, da diesen ein hdheres Differenzierungspotenzial nachgesagt wird.

Die diesem Forschungsprojekt zugrunde liegende Exploration, die Aufgabenanalyse
aus den Perspektiven der Fachdidaktiken der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften aus
dem allgemein- und berufsbildenden Bereich zu betreiben, fordert u.E. zudem das Ver-
stdndnis der disziplindren Selbstverstandnisse im Hinblick auf die der Gestaltung von
Unterricht und Aufgaben inhérenten Prinzipien. Ein angezeigter, vertiefter Austausch
ermoglicht es, die spezifischen disziplindren blinden Flecken gezielt zu adressieren.

Dariiber hinaus standen in unserer Analyse die in Schulblchern kodifizierten Aufga-
ben im Fokus. Deren Adaption im Unterricht, sowohl durch Lehrer*innen als auch durch
Schiler*innen, ist ein weiteres, zentrales Desiderat und ein auRerordentlich vielschich-
tiges, spannendes Forschungsfeld.
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