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Strang A: Messung und Diagnose 

Zentrale Abschlussprüfungen und Large-Scale Assessments 

Raum: Studiensaal A 
 

Beitrag 1: 
Welchen Beitrag leisten zentrale Prüfungen zur Weiterentwicklung der Aufgabenkultur? 
 

Verfasst durch: 
PD Dr. Svenja Mareike Kühn, Universität Duisburg-Essen, Fakultät für Bildungswissenschaften, Arbeitsgruppe 
Bildungsforschung 

Abstract: 
Zehn Jahre nach der Einführung von Bildungsstandards in Deutschland macht die Zusammenschau 
einschlägiger Forschungsbefunde deutlich, dass die Standards bislang nur unzureichend in der Praxis 
implementiert sind (z.B. zusammenfassend Köller 2009). Speziell die Umsetzung der Standards in konkrete 
Aufgaben, die zentrales Element einer kompetenzorientierten Unterrichtsgestaltung sind, gelingt einer 
Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer offenbar nicht (z.B. Tesch 2010; Pöhlmann u.a. 2014).    
Wenige Jahre nach der Einführung der Bildungsstandards wurden im Zuge der neuen, Output orientierten 
Schulsteuerung in fast allen deutschen Ländern zentrale Abschlussprüfungen am Ende der Sekundarstufen I 
und II implementiert (vgl. Kleinet al. 2009; Kühn 2013). Diese Form der Prüfungsorganisation gilt als 
zentrales Instrument, um die Qualität und Vergleichbarkeit schulischer Bildung zu sichern, mehr 
Gerechtigkeit bei der Vergabe schulischer Zertifikate herzustellen und durch die transparente Vergabepraxis 
die Akzeptanz der Abschlusszertifikate seitens der Anschlusssysteme (z.B. Ausbildungsbetriebe) zu erhöhen. 
Zudem sollen zentrale Prüfungen einen zusätzlichen Wirkhebel zur Implementation der Bildungsstandards in 
der Breite des Schulwesens darstellen: Im Rekurs auf den Washback-Effekt zentraler Prüfungen (z.B. Cheng 
& Curtis 2012) wird angenommen, dass Bildungsstandards verstärkt Eingang in die Unterrichtspraxis finden, 
wenn die Prüfungsaufgaben im Sinne der Standards gestaltet sind. Ob und inwieweit die Bildungsstandards 
in den länderspezifischen Abschlussprüfungsverfahren tatsächlich umgesetzt werden und wie schriftliche 
Prüfungsaufgaben, an denen der Grad der Umsetzung gemessen werden kann, ausgestaltet sind, ist jedoch 
bislang nicht umfassend untersucht worden. 
Der Beitrag greift dieses Desiderat auf und stellt die Befunde einer Längsschnittstudie vor, in dem im 
bundesweiten Vergleich Aufgaben aus zentralen Prüfungsverfahren zum Erwerb des Mittleren 
Schulabschlusses im Fach Mathematik mit Hilfe eines Kategoriensystems auf Basis der Bildungsstandards 
analysiert wurden (N=3530). Vor dem Hintergrund neuer Steuerungstheorien (z.B. Altrichter & Maag Merki 
2010) und im Rekurs auf die Innovations-/Implementationsforschung (vgl. Gräsel & Parchmann 2004; Gräsel 
2010) wird so der Frage nachgegangen, wie hoch die Übereinstimmung zwischen den Bildungsstandards und 
der tatsächlichen Aufgabenpraxis in den Abschlussprüfungen der Bundesländer ist.  
In der Gesamtschau der Ergebnisse zeigt sich, dass die zentral gestellten Prüfungsaufgaben mehrheitlich nur 
eine geringe Passung mit den bundesweit gültigen Vorgaben der Bildungsstandards aufweisen. Die Befunde 
weisen auf eine systematische Diskrepanz zwischen bildungspolitischen Wirkungserwartungen und den 
tatsächlichen Wirkungserfahrungen hin – ob und inwieweit wenig bzw. nicht-standardorientierte 
Prüfungsaufgaben einen standardorientierten Unterricht befördern, muss deutlich in Frage gestellt werden. 



   

Der Beitrag schließt daher mit der Frage nach möglichen Einflussgrößen, welche die Ausgestaltung der 
Abschlussprüfungsaufgaben bestimmen, und stellt Perspektiven für weiterführende Forschungsarbeiten zur 
Diskussion. 
 
Literatur: 
Altrichter, H. & Maag Merki, K. (2010). Steuerung der Entwicklung des Schulwesens. In Dies. (Hrsg.), 
Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem (S. 15-39). Wiesbaden: VS. 
Cheng, L., & Curtis, A. (2012). Test impact and washback: Implications for teaching and learning. In C. 
Coombe, B. O’Sullivan, P. Davidson & S. Stoynoff (Hrsg.), Cambridge guide to second language assessment 
(S. 89-95). Cambridge: Cambridge University Press. 
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Erziehungswissenschaft, 13(1), 7-20. 
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verändern. Unterrichtswissenschaft, 32(3), 196-214. 
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Beitrag 2: 
Von Lernumgebungen zu Testumgebungen? Möglichkeiten und Grenzen eines mathematikdidaktischen 
Lernkonzepts im computerbasierten Large-Scale-Assessment 
 
 

Verfasst durch: 
Helmut Linneweber-Lammerskitten und Boris Girnat 
PH FHNW, Institut Sekundarstufe I und II, Professur für Mathematikdidaktik 
 
 

Abstract: 
Lernumgebungen wie sie z. B.  im Lehr-/Lernmittel „Mathbuch“ (Affolter et al., 2014) verwendet werden, 
gelten in der Mathematikdidaktik als innovatives Konzept, das es Schülerinnen und Schüler erlaubt, einen 
mathematisch reichhaltigen Sachverhalt unter verschiedenen (Kompetenz-)Aspekten zu betrachten, 
Erkenntnisse aus Teilaufgaben zur Bearbeitung anderer Teilaufgaben zu verwenden und soziale Interaktion 
über das Thema anzuregen. Das Einheit stiftende Moment in einer mathematischen Lernumgebung kann 
dabei ein aussermathematisches Thema sein, wie etwa bei der Lernumgebung „Naturgewalten“ (Affolter et 
al., 2014, S. 82-83), bei der das Thema Naturgewalten anhand von Beispielen jeweils mit einer 
„mathematischen Brille“ betrachtet wird. Dabei werden in der Regel mehrere Kompetenzbereiche und / 
oder Kompetenzaspekte im Sinne des Kompetenzmodells HarmoS Mathematik (Linneweber-Lammerskitten 
& Wälti, 2008) angesprochen, um ein Phänomen oder einen Vorgang in der aussermathematischen Welt 
besser zu verstehen oder zur Lösung eines aussermathematischen Problems mit mathematischen Mitteln 
etwas beizutragen. In einem gewissen Kontrast dazu stehen Lernumgebungen, derer Einheit stiftendes 
Moment etwas Innermathematisches ist: ein mathematischer Begriff, eine fundamentale Idee, ein 
mathematischer Lehrsatz, ein Verfahren, eine mathematische Situation, u.a.m. oder auch (stärker auf das 
Lernen von Mathematik und das „Mathematik Treiben“ bezogen) eine bestimmte mathematische 
Kompetenz, die sich auf ein oder mehrere Kompetenzbereiche und  Kompetenzaspekte bezieht.  Als Beispiel 
kann die Lernumgebung „Operieren mit rationalen Zahlen“ (Affolter 2014, S. 12-13) dienen, bei der die 
rationalen Zahlen die thematische Einheit bilden, auf die unterschiedliche Kompetenzaspekte (insbesondere 
Wissen, Erkennen & Beschreiben und Operieren & Berechnen, aber auch Darstellen & Kommunizieren sowie 
Argumentieren & Begründen) bezogen werden.  
Will man das Konzept „Lernumgebung“ auf computerbasierte Large-Scale-Assessments übertragen, so 
stehen dem einerseits methodologische Grundannahmen der testtheoretischen Auswertung entgegen und 
andererseits ergeben sich spezifische Probleme, aber auch Möglichkeiten durch die Überführung eines 
papierbasierten Aufgabendesigns auf Computerplattformen (Linneweber-Lammerskitten, 2014b). Die 
Referenten konkretisieren und klassifizieren diese Möglichkeiten und Beschränkungen anhand einer 
gegenwärtig laufenden Studie zur Überprüfung mathematischer Grundkompetenzen. 
 
Literatur: 
Affolter, W. et al. (2014). Mathbuch 2 (1. Aufl.). Bern: Schulverlag plus AG. 

Linneweber-Lammerskitten, H. and Wälti, B. (2008). HarmoS Mathematik: Kompetenzmodell und Vorschläge 
für Bildungsstandards. BZL, 26 (3), 326-337. 

Linneweber-Lammerskitten, H. (2014a). Mathematikdidaktik, Bildungsstandards und mathematische 
Kompetenz. In Linneweber-Lammerskitten, H. (Ed.) (2014). Fachdidaktik Mathematik. Grundbildung 
und Kompetenzaufbau im Unterricht der Sek. I und II. (pp. 9-27). Seelze: Klett/Kallmeyer. 

Linneweber-Lammerskitten, H. (2014b). Testitems zur mathematischen Sprachkompetenz. In J. Roth & J. 
Ames (Hrsg.), Beiträge zum Mathematikunterricht 2014 (Bd. II, S. 755–758). Münster: WTM-Verlag. 

 

  



   

Beitrag 3: 
Aufgabenkonstruktion für mündliche Abschlussprüfungen im Fach  „Geschichte und Sozialkunde/Politische 
Bildung“ – Empirische Einsichten zur österreichischen Reife- und Diplomprüfung 
 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. habil. Christoph Kühberger, Hochschulprofessor für Geschichts- und Politikdidaktik an der 
Pädagogischen Hochschule Salzburg und Privatdozent für Neuere und Neueste Geschichte und ihre Didaktik 
am Institut für Geschichte der Universität Hildesheim; Leiter des Bundeszentrums für gesellschaftliches 
Lernen an der PH Salzburg. Forschungsschwerpunkte im Bereich der empirischen Geschichtsdidaktik, der 
Theorie und Ethik der Geschichte, Subjektorientierten Geschichtsdidaktik.   
 
Mag. Philipp Mittnik, MSc.; Hochschullehrperson an der Pädagogischen Hochschule Wien, 
Lehrer/innenausbildung im Unterrichtsfach „Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung“ für die 
Sekundarstufe I und Leitung des Zentrums für Politische Bildung an der PH Wien; Lektor für 
Geschichtsdidaktik und Politische Bildung an der Universität Wien; Forschungsprojekte zur Evaluierung von 
Reifeprüfungsaufgaben der österreichischen Matura und zu fachspezifischen Konzepten von 
Grundschüler/innen an Wiener Volksschulen zur Politischen Bildung. 
 

Abstract: 
Vor dem Hintergrund der laufenden Reform der Reife- und Diplomprüfung im österreichischen Schulwesen 
wurde 2009/10 eine erste explorative fachdidaktische Untersuchung für die Unterrichtsfächer Internationale 
Wirtschafts- und Kulturräume, (Wirtschafts-)Geographie und (Wirtschafts-)Geschichte an Berufsbildenden 
Höheren Schulen (BHS) durchgeführt, die ausgehend von tatsächlich gestellten Prüfungsaufgaben versuchte, 
deren Qualität zu evaluieren. Dazu wurden über 400 Prüfungsaufgaben aus ganz Österreich kategorial 
erschlossen und hinsichtlich der fachdidaktischen Angemessenheit entlang der normativen 
Vorgaben überprüft. Dieser bislang unbekannte detaillierte Einblick in einen Teil der schulischen 
Prüfungskultur ermöglichte es, Problemzonen der Aufgabenkonstruktion vor dem Hintergrund einer 
durchzuführenden Leistungsbeurteilung im Rahmen der schulischen Abschlussprüfungen aufzudecken und 
notwendige Weiterentwicklungen anzustoßen. Zur exemplarischen Verdeutlichung werden im Vortrag 
Beispiele aus dem Prüfungsfach „Internationale Wirtschafts- und Kulturräume/ Wirtschafts- und 
Sozialgeschichte“ herangezogen. 
Darüber hinaus werden auch die Ergebnisse einer gleich gelagerten Evaluation mit den fachspezifischen 
Maturaaufgaben aus dem Jahr 2013 an Allgemeinbildenden Höheren Schulen (AHS/ Gymnasien) vorgestellt, 
die ein noch größeres Sample (n= 1.138) berücksichtigte. 
Im Fokus standen dabei ebenfalls die Umsetzung der Aufgabenformulierung (Nutzung von Operatoren), des 
fachspezifischen Kompetenzbezuges sowie zahlreiche weitere formale Kriterien.      
Die Ergebnisse belegen, dass trotz zahlreicher Fortbildungsmaßnahmen für Lehrer/innen, die im 
Zusammenhang mit der Etablierung der neuen kompetenzorientierten, teilstandardisierten Reifeprüfung in 
Österreich durchgeführt wurden, die Umsetzung einer „kompetenzorientierten Aufgabenkultur“ nur 
zögerlich verläuft. 
Der Vortrag soll darlegen, dass die Implementierung von kompetenzorientierten Testformaten in Geschichte 
und Politischer Bildung in Form von entsprechend gestalteten Lernaufgaben Einzug in den schulischen 
Unterricht finden muss. Als Ausblick soll die idealtypische Gestaltung von Lern- und Testformaten 
präsentiert werden, die eine Förderung des Kompetenzzuwachses erlauben. 
 

Literatur: 

L.W. Andersson/D.R. Krathwohl (Hg.): A Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing. A Revision of 

Bloom´s Taxonomy of Educational Objectives. New York 2001 

B. Benes/L. Keller/Ch. Kühberger/F. Öhl: Reife‐ und Diplomprüfung Prüfungsgebiete „Geografie 
(Wirtschaftsgeografie) und Internationale Wirtschafts‐ und Kulturräume“ und „Geschichte (Wirtschafts‐ und 



   

Sozialgeschichte) und Internationale Wirtschafts‐ und Kulturräume“; Salzburg 2010 abrufbar unter: 
http://www.christoph kuehberger.com/forschung-und-projekte/abgeschlossene-projekte/rdp/ 
(12.11.2014). 
Ch. Kühberger: Aufgabenarchitektur für den kompetenzorientierten Geschichtsunterricht. 
Geschichtsdidaktische Verortungen von Prüfungsaufgaben vor dem Hintergrund der österreichischen 
Maturareform, in: Historische Sozialkunde 1/2011, S. 14–19. 
Ch. Kühberger: Operatoren als strukturierende Elemente von Aufgabenstellungen für Geschichte und 
Sozialkunde/Politische Bildung. In: Mittnik, Philipp (Hg.): Die kompetenzorientierte Reifeprüfung. Wien 
2010, S. 11–15. 
Ch. Kühberger: Zur Konstruktion von Prüfungsaufgaben als Voraussetzung für die Leistungsbeurteilung bei 
der Neuen Reife- und Diplomprüfung – das Beispiel „Geschichte“, in: Erziehung und Unterricht 5+6 2014, 
512-520 
P. Mittnik (Hg.): Die kompetenzorientierte Reifeprüfung aus Geschichte und Sozialkunde / Politische Bildung. 
Richtlinien und Beispiele für Themenpool und Prüfungsaufgaben, Wien 2011;  abrufbar unter: 
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/21067/reifepruefung_ahs_lfgsk.pdf (19.02.2014). 
P. Mittnik: Zentrale Themen des Geschichteunterrichts in Österreich. Analyse der Reifeprüfungsaufgaben an 
Wiener AHS aus dem Fach Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung. Eine empirische Erhebung. In: 
Historische Sozialkunde 4/2014 (im Druck). 
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Strang B: Sprache und Medien 

(Text-)Verstehen im Deutschunterricht 

Raum: Studiensaal B 

 
Beitrag 1:  
Gelenkte und ungelenkte Aufgabensets und ihre Wirkungsweise für das parabolische Verstehen oder: Was 
nur die Aufgabenwirkungsforschung leisten kann 
 
 

Verfasst durch: 
Jochen Heins 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter Uni Hamburg, Arbeitsbereich Didaktik der dt. Sprache und Literatur 
Thema des Dissertationsprojektes:  Zum Verhältnis von Entscheidungsspielraum und Lernvoraussetzungen 
in Lernaufgaben im Umgang mit neue Formen parabolischer Texte. 
 
 

Abstract: 
Das theoretische Potential von Aufgaben kann man bestimmen. Aber dass Aufgaben in der konkreten  
Unterrichtssituation andere Verstehensprozesse anregen als erwartet, ist eine Beobachtung, die jeder 
kennt. Der spannungsreiche Schnittpunkt, in dem sich die tatsächlich realisierten Verstehensprozesse 
entwickeln, besteht zwischen der konkreten Aufgabenstellung und dem Aufgabenbearbeiter. Von  
Aufgabenseite bestimmt u.a. der Grad der Lenkung dieses Verhältnis mit, auf Seiten der Aufgabenbearbeiter 
sind die Lernvoraussetzungen einflussreich. Eine dritte Größe spielt eine entscheidende Rolle und wird 
mitunter in der Aufgabenforschung zu peripher behandelt: Der Gegenstand, der 
Verstehensherausforderungen bereithält. Denn Lernaufgaben regen die Bewältigung spezifischer 
Verstehensherausforderungen eines bestimmten Gegenstandes an.  
In der dem Vortrag zugrunde liegenden Studie werden die Merkmale Grad der Lenkung der Lernaufgabe (1) 
und Lernvoraussetzungen (2) im Bezug zum Gegenstand (3) untersucht. Zu einem Text, der parabolische 
Verstehenspotential eröffnet, sind gelenkte und ungelenkte Aufgabensets entwickelt und das theoretische 
Aufgabenpotential  beschrieben worden. Nach Maßgabe eines 2x2-faktoriellen Designs werden Aufgaben 
mit geringer und mit großer Lenkung von Lernern guter und weniger guter Lernvoraussetzungen bearbeitet. 
Durch eine kooperative Weiterbearbeitung nach erster individueller Bearbeitung der Aufgaben werden 
neben den Produkt- auch Prozessdaten aus den Bedeutungsaushandlungsphasen gewonnen, sodass es 
gelingt, die Wirkungsweise der Aufgaben auf das Ergebnis und dessen Zustandekommen im 
Verstehensprozess zu rekonstruieren. In einer inhaltsanalytischen Auswertung wurden die Unterschiede 
sowohl in der inhaltsbezogenen Verarbeitungsweise als auch der prozessbezogenen Verarbeitungstiefe 
kontrastierend herausgearbeitet. Auf diesem Wege konnte das tatsächliche Verstehenspotential 
intersubjektiv nachvollziehbar beschrieben und mit dem theoretischen Aufgabenpotential vergleichend 
interpretiert werden, wodurch Einblicke in das Spannungsverhältnis von Aufgabe und Aufgabenbearbeiter 
möglich wurden.  
Bisher ließen sich unterschiedliche Ausprägungen von Interdependenzen zwischen Aufgabenstellungen und 
Aufgabenbearbeitern herausstellen, die die Aufgabenwahrnehmung und darüber auch die 
Verstehensentwicklung beeinflussen. Über die globale Einschätzung einer positiven, negativen oder leeren 
Interdependenz hinaus konnten Wirkungen auf weiter ausdifferenzierten Ebenen rekonstruiert werden. 
Fragen zur Wirkungsweise von Aufgaben, die in allen Fachdidaktiken virulent sind, sind u.a.: 

1. Können schwächere Lernende durch gelenktes Problemlösen eher zu einem angemesseneren Verstehen 
begleitet werden als mit einer ungelenkten Lernaufgabe? 

2. Werden leistungsstarke Lernende durch das gelenkte Problemlösen wohlmöglich gegängelt, sodass 
Verstehenspotentiale für sie eingeschränkt werden – oder spielt das Verhältnis der drei Merkmale bei 



   

diesen Schülern keine Rolle? 
Antworten können darauf aus deutschdidaktischer Sicht gegeben werden. Ziel der Studie ist es aber nicht 
nur, das Produkt der Aufgabenbearbeitung zu beschreiben und auf diesem Wege Antworten über die 
Wirkungsweise zu gewinnen, sondern Ziel ist es, die Wirkungsweise im Verstehensprozess zu 
rekonstruieren. Denn eine Lernaufgabenforschung, die nur Produkte betrachtet, kann zwar Aussagen 
darüber treffen, was wirkt, aber nicht wie. Die Rekonstruktion des „Wie“ der Wirkung aber bietet 
Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung der Lernaufgabenkultur. Die Aufgabenforschung also, die das 
theoretische Aufgabepotential bestimmt, und die Aufgabenwirkungsforschung, die den Output in den Blick 
nimmt, müssen um diesen Forschungszweig, der das „Wie“ der Wirkung in den Blick nimmt, ergänzt werden, 
wenn die Lernaufgabenentwicklung ihre Wirkung für die Verbesserung schulischen Lernens voll entwickeln 
soll.  
Wie eine solche Forschung umsetzbar ist und welche Konsequenzen die Ergebnisse einer solchen Forschung 
nahelegen, soll im Vortrag anhand ausgewählter Ergebnisse konkret am Datenmaterial der Studie gezeigt 
werden. 
 
Literatur: 
Heins, Jochen (2014): Der Beitrag der Aufgabenwirkungsforschung für die Lernaufgabenentwicklung. 
Exemplarisch gezeigt am Einfluss diskursiver und poetischer Verfahren auf das Textverstehen. In: Bernd 
Ralle, Susanne Prediger, Marcus Hammann und Martin Rothgangel (Hg.): Lernaufgaben entwickeln, 
bearbeiten und überprüfen – Ergebnisse und Perspektiven der fachdidaktischen Forschung. Münster, New 
York; München; Berlin: Waxmann, S. 128–138. 
Winkler, Iris (2011): Aufgabenpräferenzen für den Literaturunterricht. Eine Erhebung unter 
Deutschlehrkräften.  Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Verständlichkeit von Sachtexten durch globale Textkohäsion   - Dimensionsanalyse des Textverständnisses 
und differenzielle Analysen zur Wirkung der Kohäsion 
 

Verfasst durch: 
Anke Schmitz, Bergische Universität Wuppertal, Institut für Bildungsforschung in der School of Education 

Abstract: 
Da die Wissensvermittlung in weiten Teilen auf dem Verstehen von Sachtexten gründet, gelten gute 
Leseleistungen als Dreh- und Angelpunkt für schulischen Erfolg. Dies betrifft nicht nur das Lernen im 
Deutschunterricht, sondern gilt zudem für Sachfächer, wie Politik, Geschichte oder Biologie. Vielen 
Schülerinnen und Schülern bereitet das Sachtextverstehen allerdings Schwierigkeiten wie die PISA-Studien 
wiederholt aufzeigen.  
Der Verständlichkeit von Sachtexten kommt für ein adäquates Textverständnis ein zentraler Stellenwert zu. 
Die vorliegende Studie fokussiert, ob sprachliche Textgestaltungsmerkmale, die globale Textkohäsion, das 
Sachtextverständnis von Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I unterstützen können. Die globale 
Kohäsion umfasst linguistische Textverknüpfungen auf der syntaktischen, lexikalischen und grammatischen 
Textebene, die den sogenannten ‚roten Faden‘ erzeugen (vgl. de Beaugrande & Dressler, 1981). Bislang 
mangelt es jedoch an Evidenz, welche Schülerinnen und Schüler von diesem Merkmal profitieren 
(vgl. Ozuru, Dempsey & McNamara, 2009; Rothstein, Kröger-Bidlo, Schmitz, Gräsel & Rupp, 2014; Schmitz & 
Gräsel, in Druck; Schnotz, 2006).  
Um diese Frage zu beantworten, wurde eine experimentelle Studie durchgeführt. 741 Schülerinnen und 
Schüler der neunten Jahrgangsstufe aus Gymnasien und Gesamtschulen im Raum Nordrhein-Westfalen 
lasen entweder einen global kohäsiven oder einen global inkohäsiven Sachtext. Deren Textverständnis 
wurde mit einem Verständnistest nach dem Lesen des Textes schriftlich erfasst (vgl. OECD, 2010). Die 
Itemkonstruktion orientierte sich an den kognitionspsychologischen Subskalen der Lesekompetenz der PISA-
Studie und beinhaltete Aufgaben zum Suchen und Extrahieren von expliziten Informationen, Aufgaben des 
Typs Kombinieren und Interpretieren sowie Items, die ein Reflektieren und Bewerten des Gelesenen 
erforderten. Es wurden offene und halb-offene Fragen sowie Multiple-Choice Fragen genutzt. Der 
Schwierigkeitsgrad der Items wurde anhand des Document-Literacy-Ansatzes (Mosenthal, 1992) a priori 
bestimmt, um die Aufgaben den Subdimensionen zuordnen zu können. Als Prädiktoren des 
Textverständnisses wurden kognitive und motivationale Verständnisvoraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler (das thematische Vorwissen und die Fähigkeit zum sinnentnehmenden Lesen) erfasst (Schneider, 
Schlagmüller & Ennemoser, 2007) und das thematische Interesse erhoben. 
Die Dimensionsprüfung der abhängigen Variable Textverständnis führte zu dem Befund, dass sie als 
eindimensionales Konstrukt abgebildet werden konnte. Kognitive Subdimensionen konnten aufgrund hoher 
latenter Interkorrelationen > .90 nicht modelliert werden. Die Regressionsanalysen ergaben hinsichtlich der 
Wirkung der globalen Textkohäsion, dass alle Schülerinnen und Schüler von der erhöhten globalen 
Kohäsionsdichte im Hinblick auf ihr Sachtextverständnis profitierten. Signifikante Interaktionen der globalen 
Kohäsion mit den Lernvoraussetzungen lagen nicht vor. Der vorliegende Beitrag wird neben den Befunden 
der globalen Textkohäsion auf das Textverständnis  auf die konfirmatorischen Faktorenanalysen des 
Textverständnisses eingehen, um zu diskutieren, welche Aufgabenformate das Sachtextverständnis valide 
und reliabel erfassten und welche Items sich als weniger geeignet erwiesen. 
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Strang C: Verstehen und (Fremd-)Sprache 

Verstehen im fachlichen Lernen 

Raum: Forumssaal 

Beitrag 1:  
Aufgabenkonstruktion und -überprüfung bei Schülernarrationen 
 

Verfasst durch: 
Dr. Monika Waldis:  Lehrerpatent und Lehrtätigkeit an der Volksschule (1989 – 1998). Studium der 
Pädagogik, Soziologie und Publizistikwissenschaft an der Universität Zürich (1993–2000). Promotion in 
Erziehungswissenschaften an der Universität Zürich (2009). Von 1998 bis 2007 wissenschaftliche Assistentin 
an der Universität Zürich, Seit 2005 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut Forschung und Entwicklung 
der PH FHNW, Zentrum Politische Bildung und Geschichtsdidaktik, mit Schwerpunkt videobasierte Lehr-
Lernforschung. 
Dr. Jan Hodel: Studium der Geschichte, Journalistik, Geografie und Biologie an der Universität Freiburg 
(Schweiz), der Technischen Universität Berlin und der Universität Basel. 1995 Lizenziat an der Universität 
Basel. Bis 2004 Leitung der Sparte „Web“ bei ecos, Kommunikationsagentur für nachhaltige Entwicklung in 
Basel. 2004 bis 2013 Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut Forschung und Entwicklung der 
Pädagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW). Seit 2013 Dozent für Geschichte 
und Geschichtsdidaktik am Institut Sekundarstufe I und II der Pädagogischen Hochschule FHNW. 
 
Prof. Dr. Holger Thünemann 
 
Prof. Dr. phil. Meik Zülsdorf-Kersting 
 

Abstract: 
Theoretische Einordnung und Fragestellung 

Der Narrativitätsbegriff ist seit einiger Zeit zu einer zentralen geschichtsdidaktischen Kategorie geworden 
(Rüsen 1982; Pandel 1986, 2010; Barricelli 2005). Der Umgang mit Narrationen (insbesondere deren 
Erstellung) gilt als Kernbereich historischer Kompetenzen, die im Geschichtsunterricht vermittelt werden 
soll. Es gibt jedoch kaum Untersuchungen, wie mittels geeigneter Aufgaben Schülerinnen und Schüler zur 
Erstellung entsprechende Narrationen angeregt, und wie die entsprechenden Ergebnisse beurteilt werden 
können.  

Aus diesen Gründen interessierte sich das Projekt „narratio“ (2011-2013) für Struktur- und 
Qualitätsmerkmale historischer Narrationen sowie für Faktoren ihres Zustandekommens (vgl. Hodel u.a. 
2013). Zugleich wird untersucht, inwiefern sich Schülernarrationen, die durch eine bestimmte 
Materialauswahl und gezielt variierte Aufgabenstellungen angeregt werden, zur Messung historischer 
Kompetenzen (bzw. deren Performanz) eignen. 

 

Methodendesign 

Ausgehend von diesen theoretischen Prämissen wurde ein Erhebungsinstrument entwickelt, das einerseits 
auf die Erstellung von Schüler-Narrationen, andererseits auf die Erhebung ausgewählter personenbezogener 
Hintergrundinformationen zielt. Um Erkenntnisse über den Faktor Vorwissen zu gewinnen, wurde das 
Thema im Erhebungsinstrument systematisch variiert. Die Schülerinnen und Schüler sollten sich entweder 
mit einem curriculumnahen Thema (Nationalsozialismus: reichsweiter Boykott jüdischer Geschäfte im April 
1933) oder mit einem curriculumfernen Thema (Japanische Geschichte) beschäftigen.  

Die Erhebungsbögen umfassten in einem ersten Teil allgemeine Fragen zum historischen Interesse und 



   

Selbstkonzept. Der zweite Teil beinhaltete eine Auswahl zu bearbeitender Materialien, die verschiedene 
Aspekte der unterschiedlichen Themen behandelten. Im dritten Teil wurden die Probanden aufgefordert, 
auf der Basis der Materialien aus Teil 2 eine eigene Narration zu erstellen. Die Lernenden konnten wählen, 
ob sie einen Beitrag für eine Podiumsdiskussion, für einen Blog oder für eine Schülerzeitung verfassten. Der 
vierte Teil des Erhebungsbogens enthielt Fragen zur Einschätzung der Schreibsituation, einige Wissensfragen 
zum behandelten Thema, sowie Fragen zur Person (Alter, Geschlecht, sozioökonomischer Status, etc.).  

An der in Aarau, Münster und Osnabrück durchgeführten Pilotstudie nahmen insgesamt 193 Schülerinnen 
und Schüler aus neun Klassen des 9., 10. und 11. Schuljahrs teil. Bei der Rekrutierung der Klassen wurde auf 
institutionelle oder persönliche Kontakte zurückgegriffen. 

In einem ersten Kodierdurchgang wurden die Strukturmerkmale der Narrationen analysiert. Die Kodierer 
erreichten zufriedenstellende Interraterreliabilitätswerte (Prozentuale Übereinstimmung ≥ .80; Cohen’s 
Kappa ≥ .75). 

Der zweite Kodierdurchgang zielte auf die Beurteilung von Qualitätsaspekten auf der Basis von sieben 
theoriebasierten Kriterien (u.a. Hartung 2010; Gautschi 2009; Schönemann u.a. 2011). Die erzielten 
Cronbach’s Alpha-Werte belegen eine zufriedenstellende interne Reliabilität in der Beurteilung fast aller 
Kriterien. 

 

Ergebnisse 

Bei den Strukturmerkmalen lässt sich hinsichtlich der Anzahl der Materialbezüge ein signifikanter Effekt des 
Texttyps (F(3, 185) = 4.69, p < .01, ŋ2 = .07) nachweisen. In Schülerzeitungsberichten (M = 2.40, SD = 1.50) 
wird auf deutlich mehr Materialien verwiesen als in Blogeinträgen (M = 1.69, SD = 1.15) oder in den 
Narrationen, die keine eindeutige Bezugnahme auf ein Texttyp erkennen lassen (M = 1.42, SD = 1.37). 

Was die Qualitätsmerkmale der Schülernarrationen betrifft, so zeigt sich, dass die Ratings durchschnittlich 
im unteren Bereich der Skala liegen. Der Minimalwert 1 wird recht häufig von allen drei Experten vergeben, 
der Maximalwert 4 dagegen äußerst selten und wenn, dann nicht von allen gemeinsam. 

Die ermittelten Korrelations-Koeffizienten zeigen, dass die Merkmale Kohärenz historischer Denkleistungen 
und sprachliche Kohäsion systematisch mit der Textlänge zusammenhängen. Für die anderen 
Qualitätsmerkmale ergibt sich dieser Zusammenhang nicht. Die Korrelation von Qualitätsmerkmalen mit 
Strukturmerkmalen (Umgang mit historischen Fragen, historischen Sachurteile, historischen Werturteile) 
verweist auf einen engeren Zusammenhang zwischen Kohärenz historischer Denkleistung und der Häufigkeit 
von Sachurteilen sowie zwischen normativer Triftigkeit und dem Vorkommen von Werturteilen. 
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Beitrag 2: 
Textverstehen in den naturwissenschaftlichen Schulfächern – Gelingensbedingungen für Aufgaben mit 
Lesesequenzen 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Claudia Schmellentin, Leiterin Prof. Deutschdidaktik und ihre Disz. PH FHNW (I Sek) 
Prof. Dr. Hansjakob Schneider, Co-Leiter Zentrum Lesen, PH FHNW (IFE) 
Eliane Gilg, Wiss. Mitarbeiterin, PH FHNW (I Sek) 
Dr. Miriam Dittmar, Wiss. Mitarbeiterin, PH FHNW (IFE) 
 

Abstract: 
Sprachfähigkeiten spielen in der Bearbeitung von Aufgaben eine zentrale Rolle. Informationen zur Lösung 
von Aufgaben werden aus Texten entnommen, Lösungen werden verschriftlicht, Lösungswege in Gruppen 
diskutiert usw. Im Beitrag wird nach Gelingensbedingungen für Aufgaben mit Lesesequenzen gefragt. 
Die Schule pflegt ein spezifisches Sprachregister, das als «schulische Bildungssprache» bezeichnet werden 
kann (vgl. Feilke, 2012). Dieses Register ist stark an den Normen der Schriftlichkeit orientiert. Im Falle 
naturwissenschaftlicher Lehrmitteltexte wird es zudem von fachsprachlichen und textsortenspezifischen 
Merkmalen überlagert. Während konzeptionell schriftliche Texte im Deutschunterricht in ein didaktisches 
Konzept des Aufbaus von Textkompetenz eingebettet sind, müssen Schülerinnen und Schüler die sprachlich 
komplexen Lehrmitteltexte der Sachfächer weitgehend ohne solche Begleitung verarbeiten. Besonders für 
Kinder aus bildungsfernen Familien, welche mit den Normen der schulischen Bildungssprache wenig vertraut 
sind, ist diese Anforderung zu hoch (vgl. Schmellentin et al. 2011). 
Diese Problematik gab Anlass zum Forschungsprojekt «Textverstehen in den naturwissenschaftlichen 
Schulfächern». Durch die Optimierung von naturwissenschaftlichen Lehrmitteltexten (und dem Umgang mit 
ihnen) soll der Zugang zu schulischen Inhalten (besonders für schwach lesende Jugendliche) verbessert 
werden. 
Es handelt sich um ein Projekt mit mixed method Design, das die Textoptimierung in verschiedenen Phasen 
angeht: Zunächst wurden Lehrpersonen der Sekundarstufe I zu den von ihnen verwendeten Lehrmitteln und 
zu ihrem Umgang mit Lehrmitteltexten befragt. Danach wurden ausgewählte, eher schwach lesende 
Jugendliche beim Bearbeiten von Lehrmittelseiten beobachtet. Im Zentrum der videografischen 
Beobachtung stehen die Leseprozesse von Jugendlichen sowie die Gespräche zwischen Jugendlichen über 
die gelesenen Texte und ihre Schwierigkeiten. In einer nächsten Phase wurden die Leseprozesse und -
produkte analysiert, und es wurden Textoptimierungen vorgenommen. Die Wirksamkeit der so optimierten 
Texte wird schliesslich in der letzten Phase in einer kleinen Interventionsstudie mit Experimental- und 
Kontrollgruppe überprüft. Am Kolloquium werden erste Befunde der Erhebungen zur Textverständlichkeit 
und zur Leseprozess-Beobachtung vorgestellt. 
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Beitrag 3:  

‚Wann ist Abseits?‘ – die Bedeutung von sprachlichen und fachlichen Anforderungen beim Aufgabenlösen im 

Sportunterricht 
 

Verfasst durch: 
André Gogoll, Prof. Dr. & Eric Jeisy, Dr.  
Eidg. Hochschule für Sport, Magglingen, Schweiz 
 

Abstract: 
Das Thema Aufgabenkultur ist seit wenigen Jahren auch in der wissenschaftlichen Fachdidaktik Sport 
angekommen (vgl. Pfitzner, 2014). Dennoch finden sich bislang nur selten Arbeiten, die sich bei der 
Entwicklung von Aufgabensettings an fachlichen Kompetenzmodellen orientieren (vgl. Messmer, Ferrari, 
Fankhauser, i. A.) oder die Test- und Lernaufgaben für den Sportunterricht direkt aus einem fachlichen 
Kompetenzkonstrukt heraus ableiten (vgl. Gogoll, 2014). Empirische Studien, die solche Aufgabensettings 
validieren oder gar ihre Wirksamkeit überprüfen würden, liegen bislang gar nicht vor. Der Vortrag berichtet 
aus einer Pilotstudie zum Verbundprojekt ‚Sprachliche Anforderungen im Fachunterricht‘ (Schwippert, 
2014), an dem die beiden Referenten beteiligt sind und in dem erstmalig kompetenzorientierte 
Aufgabensettings für den Sportunterricht empirisch auf ihre psychometrischen Eigenschaften geprüft 
werden. 
 
Problem- und Fragestellung  
Schulischer Unterricht konfrontiert Schülerinnen und Schüler nicht nur mit fachlichen, sondern auch mit 
sprachlichen Anforderungen. Der Umgang mit Sprache spielt auch im Sportunterricht eine gewichtige Rolle – 
so etwa um sportliche Bewegungsabläufe zu verbalisieren, um Spielregeln zu verstehen oder um sich über 
körperbezogene Erfahrungen auszutauschen. Auch bei der Bearbeitung von Aufgaben im Sportunterricht 
dürften die fachsprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler eine grosse Rolle spielen: aufgrund 
ihrer sprachlichen Vermittlung beansprucht eine lösungsorientierte Bearbeitung von Aufgaben nicht nur 
fachlich-inhaltliche, sondern auch fachsprachliche Fähigkeiten. Inwieweit das Beherrschen einer 
sportbezogenen Fachsprache neben den fachlich-inhaltlichen Kompetenzen ein wichtiger Bedingungsfaktor 
für den Lernerfolg im Sportunterricht darstellt, ist bislang weitgehend ungeklärt. Die empirische Studie, in 
der neben dem Sport auch die Fächer Mathematik, Physik und Deutsch untersucht werden, widmet sich 
diesem Problem und fragt danach, welchen Einfluss fachliche und fachsprachliche Anforderungen auf das 
Lösungsverhalten der Schülerinnen und Schüler haben. 
 
Methode 
Um diese Frage zu bearbeiten, wird ein Testdesign gewählt, bei dem die fachlichen und fachsprachlichen 
Anforderungen von Aufgaben systematisch in einer 3 X 3 Matrix kombiniert werden. Die theoretische 
Variation der fachlichen Aufgabenschwierigkeit erfolgt nach der Unterscheidung von drei kognitiven 
Anforderungsbereichen (Reproduzieren – Zusammenhänge herstellen – Verallgemeinern und Reflektieren). 
Die sprachlichen Anforderungen der Aufgabe werden anhand eines Lesbarkeitsindex (LIX-Wert) in die Stufen 
leicht – mittel – schwer variiert. Dem LIX-Wert liegt ein eigens entwickeltes Modell sprachlicher 
Anforderungen zu Grunde, in das die Faktoren Wort- und Satzlänge, Syntax, Morphosyntax, Layout und 
genutzte Kohäsionsmittel eingegangen sind (vgl. Domenech, Neumann, Ehmke, Hoettecke, Krieger & Leiss, i. 
V.).  
 
Die Datenerhebung der Pilotstudie erfolgt im November/Dezember 2014 an Schülerinnen und Schüler 
(N=180) aus 7. Jahrgangsstufen in Schulen in Deutschland und der Schweiz. Die Schülerinnen und Schüler 
bearbeiten die Aufgaben in einem Rotationsverfahren.  
 
Erwartete Ergebnisse 
Aufgrund der theoretischen Annahmen vermuten wir im Hinblick auf die Lösungswahrscheinlichkeiten einen 
Interaktionseffekt zwischen fachlicher Schwierigkeit und sprachlicher Anforderung. Für fachlich leichte 



   

Aufgaben sollten die sprachlichen Anforderungen weniger relevant sein als für fachlich schwierige Aufgaben.  
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Strang D: Gesellschafts- und Naturwissenschaften 

Lernen und Prüfen in den Gesellschaftswissenschaften 

Raum: 6.3H01 

Beitrag 1:  
Aufgaben als Möglichkeiten – Suchbewegungen aus geschichtsdidaktischer Perspektive 

Verfasst durch: 
Christian Heuer, Dr. phil; derzeit Direktor der Deutsch-Französischen Grundschule am Lycée Franco-
Allemand Buc (Frankreich); Schwerpunkte in der (geschichtsdidaktischen) Unterrichtsentwicklung; 
Veröffentlichungen zu Fragen der Geschichtsdidaktik, des Geschichtsunterrichts und zu Themen der 
Unterrichtsentwicklung (Aufgabenkultur, Individualisierung, Binnendifferenzierung etc.) 
 

Abstract: 
Seit mehreren Jahren ist in die Diskussion um eine veränderte Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht 
Bewegung gekommen. Das „Neuland“ (Pandel) existiert längst nicht mehr, ist in vielen Teilen bereits 
erschlossen und bebaut. Insbesondere die historischen Lernaufgaben fristen längst kein Schattendasein 
mehr. Hierzu liegen mehrere theoretische, empirische und pragmatische Arbeiten vor. Trotz dieser 
fachspezifischen Forschungsanstrengungen fällt auf, dass die Einbettung dieser Aufgabenformate in einen 
anderen Geschichtsunterricht nur selten bis gar nicht thematisiert wird. Wenn aber die Aufgaben der 
Schlüssel zum Gelingen des Geschichtsunterrichts sind, dann muss doch die Prozessstruktur des 
Geschichtsunterrichts selbst in den Blick genommen werden. Denn schlussendlich beinhaltet die Rede von 
einer neuen Aufgabenkultur historischen Lernens in Zeiten der Kompetenzorientierung neben der Reflexion 
tradierter Unterrichtsskripte im Geschichtsunterricht auch die Diskussion um die Neu-Gestaltung des 
Geschichtsunterrichts selbst. Klar ist, dass wer von Aufgaben spricht, vom Kontext, also vom Design des 
Geschichtsunterrichts selbst und vom Lehrer- und Schülerhandeln nicht schweigen darf. Eine veränderte 
Aufgabenpraxis und – kultur stellt dann Möglichkeiten zur Verfügung, die bislang noch ungenutzt brach 
liegen. Im eingereichten Beitrag soll dieser Möglichkeitsraum aus geschichtsdidaktischer Perspektive 
vermessen und vorgestellt werden. 
 
Literatur: 
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Heuer, Christian: Geschichtsunterricht anders machen. Zur Aufgabenkultur als Möglichkeitsraum. In: 
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Beitrag 2:  
Lernaufgaben in der Domäne Gesellschaftswissenschaften – Zum Verhältnis von heterarchischer 
Wissensstrukturierung und Sprachfähigkeit in der Schriftlichkeit 

  

Verfasst durch: 
Sven Oleschko ist seit 01/2011 wiss. Mitarbeiter im Modellprojekt „ProDaZ – Deutsch als Zweitsprache in 
allen Fächern“ an der Universität Duisburg-Essen. Studium des Lehramts für Gymnasien und Gesamtschulen 
mit den Unterrichtsfächern Sozialwissenschaften und Deutsch sowie des Zusatzstudiengangs Deutsch als 
Zweitsprache/Interkulturelle Pädagogik. In der Hochschullehre sowohl in der Deutsch-, Geschichts- als auch 
Politiklehramtsausbildung tätig und darüber hinaus freiberuflicher Fortbildner an Schulen, Zentren für 
schulpraktische Lehrerausbildung, Landesinstituten und Universitäten in Deutschland. Bei der 
Bezirksregierung Düsseldorf als Trainer für alle Moderatoren der Kompetenzteams Deutsch für die Primar- 
und Sekundarstufe I tätig. Promoviert in den Bildungswissenschaften (Erstgutachterin Prof. Dr. Isabell van 
Ackeren) zur „Sprachfähigkeit im Kontext von Mehrsprachigkeit und sozialer Herkunft. Eine empirische 
Analyse am Beispiel des Gesellschaftsunterrichts“. Forschungsschwerpunkte: Zusammenhang von sozialer 
Ungleichheit und Sprachfähigkeit im Kontext des Sozialraums, Sprachbildung im 
gesellschaftswissenschaftlichen Fachunterricht und Bildungs- & Sprachsoziologie. 
 

Abstract (max. 5000 Zeichen inkl. Leerzeichen und Literatur): 
Lernaufgaben werden seit einigen Jahren stärker durch die Fachdidaktiken der Bezugsdisziplinen des 
Gesellschaftslehreunterrichts (in Deutschland ein Fächerverbund aus Geschichte, Geographie und 
Sozialwissenschaften/Politik) in den Blick genommen (vgl. Brauch 2014; Thünemann 2013; Waldis 2013; 
Breit & Weißeno 2008; Weißeno 2006; Oleschko & Manzel 2015; Oleschko 2015). Dabei existiert im 
Gegensatz zu den Didaktiken der Naturwissenschaften und Mathematik kein Modell, welches einer 
empirischen Überprüfung unterzogen ist oder im Forschungsverbund systematisch entwickelt wurde. Es 
kann vielmehr konstatiert werden, dass die Forschung zu Aufgaben im Geschichts-, Geographie- und 
Sozialwissenschaftsunterricht sich erst in den Anfängen befindet. Die Bedeutung der Sprachfähigkeit für die 
Aufgabenlösung ist dabei kaum Gegenstand der fachdidaktischen oder allgemeindidaktischen 
Auseinandersetzung (Ausnahmen bilden Oleschko 2015 oder Oleschko & Manzel 2015). Dabei ist bekannt, 
dass der Fachunterricht Gesellschaftslehre Lerngegenstände nur an und in Sprache binden kann, um sie zu 
verhandeln (vgl. Hartung 2010; Goll 2012). Ohne Sprache ist dieser Fachunterricht nicht möglich und 
dennoch existiert eine Indifferenz der jeweiligen Fachdidaktiken gegenüber sprachlichen Operationen und 
sprachlichen Mitteln, die für den Fachunterricht spezifisch sind (vgl. für die Geschichtsdidaktik Hartung 
2013). Neben den unterschiedlichen fachdidaktischen Einsichten zur Bedeutung der Sprache im 
gesellschaftswissenschaftlichen Fachunterricht kann darüber hinaus angenommen werden, dass kulturelle 
Sozialisationseffekte in den Sozialschichten bei der Vermittlung von Sprachkultur herkunftsbedingt ungleich 
verteilt sind (vgl. Bauer 2011; Becker 2011) und damit auch die bildungssprachlichen Fähigkeiten.  
Dieser Annahme folgend gilt es, genauer auszuarbeiten, durch welche Konstrukte (Unterrichtsqualität, 
sprachliche Sozialisation und soziale Herkunft) die Sprachfähigkeit der Lernenden bei der Lösung von 
authentischen Lernaufgaben mit schriftlicher Lösung beeinflusst ist (gemessen an einer konkreten 
Sprachhandlung [hier funktionales Beschreiben] im Fachunterricht Gesellschaftslehre). 
 
Methode und Design 
Die Erhebungsinstrumente bestehen aus zwei Teilen: (1) schriftliche Beschreibung eines Schaubildes anhand 
einer offenen Frage wie sie im Schulbuch einer fünften Klassen zu finden ist und (2) einem standardisierten 
Fragebogen, welcher die von den Lernenden wahrgenommene Unterrichtsqualität, die sprachliche 
Sozialisation und soziale Herkunft erhebt. Es wurden an jeder Schule (N = 5) die Jahrgänge 5, 8 und 10 
getestet und befragt (N = 1792) (Erhebungszeitraum: Januar bis Mai 2014). Dabei sind vier Schulen mit dem 
Standorttyp 5 (sozial stark belastet) und eine Schule mit dem Standorttyp 1 (sozial unbelastet) vom 
Schulministerium in NRW eingeschätzt.  
Im Rahmen des Vortrags sollen die Ergebnisse der bisherigen Pilotstudien zur Lösung von Lernaufgaben zu 
einem Schaubild (N = 233), erste Ergebnisse der Hauptuntersuchung hinsichtlich des standardisierten 



   

Instruments und die Bedeutung der Sprachfähigkeit für Lösung von Lernaufgaben in der Domäne 
Gesellschaftswissenschaften vorgestellt und diskutiert werden. 
 
Literatur: 

¶ Bauer, U. (2011). Sozialisation und Ungleichheit. Eine Hinführung. Wiesbaden: VS Verlag. 

¶ Becker, R. (2011). Lehrbuch der Bildungssoziologie. Wiesbaden: VS-Verlag. 

¶ Brauch, N. (2014). Lernaufgaben im kompetenzorientierten Geschichtsunterricht. In P. Blumschein 
(Hrsg.), Lernaufgaben – Didaktische Forschungsperspektiven (S. 217-230). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.  

¶ Breit, G. & Weißeno, G. (2008). Von der traditionellen Aufgabenkultur zu kompetenzorientierten 
Lernaufgaben. In G. Weißeno (Hrsg.), Politikkompetenz. Was Unterricht zu leisten hat (S. 402-419). 
Wiesbaden: VS-Verlag. 

¶ Goll, T. (2012). Sprachhandeln: Verhandeln, Argumentieren, Überzeugen – eine vernachlässigte 
Kompetenz im Politikunterricht? In G. Weißeno (Hrsg.), Politisch handeln. Modelle, Möglichkeiten, 
Kompetenzen. Bonn: Bundeszentrale für Politische Bildung, S. 193–209. 

¶ Hartung, O. (2010). Die ‚sich ewig wiederholende Arbeit‘ des Geschichtsbewusstseins - Sprache als 
Medium des historischen Lernens. Zeitschrift für Geschichtsdidaktik, S. 180–190. 

¶ Oleschko, S. (2015). Lernaufgaben und fachdidaktische Aufgabenanalyse in Politik. Zur Bedeutung der 
Sprache bei Aufgabenanalysen. In G. Weißeno & C. Schelle (Hrsg.), Empirische Forschung in 
gesellschaftswissenschaftlichen Fachdidaktiken (S. 83-98). Wiesbaden: VS.  

¶ Oleschko, S. & Manzel, S. (2015). Epistemologische und kommunikative Aspekte von Lernaufgaben im 
Politikunterricht. In U. Riegel (Hrsg.), Kompetenzmodellierung und -messung in den Fachdidaktiken (S. 
195-210). Münster: Waxmann. 

¶ Thünemann, H. (2013). Historische Lernaufgaben. Theoretische Überlegungen, empirische Befunde und 
forschungspragmatische Perspektiven. Zeitschrift für Geschichtsdidaktik, 12, 141-155.  

¶ Waldis, M. (2013). Fachdidaktische Analyse von Lernaufgaben in Geschichte. In M. Kleinknecht, T. Bohl, 
U. Maier & K. Metz (Hrsg.), Lern- und Leistungsaufgaben im Unterricht. Fächerübergreifende Kriterien 
zur Auswahl und Analyse (S. 145-162). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.  

Weißeno, G. (2006). Lernaufgaben als Instrument der Unterrichtssteuerung und der empirischen Forschung. 
In D. Richter & C. Schelle (Hrsg.), Politikunterricht evaluieren. Ein Leitfaden zur fachdidaktischen 
Unterrichtsanalyse (S. 115-140). Baltmannsweiler: Schneider Verlag. 

 

 

  



   

Beitrag 3:  
Politische Statements in der Fremdsprache - nur eine Frage der Aufgabenstellung? 

 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Stefan D. Keller 
Fachhochschule Nordwestschweiz 
Pädagogische Hochschule 
Institut Sekundarstufe und Pädagogik 
Professor für Englischdidaktik und ihre Disziplinen 
Clarastr. 57 
CH-4058 Basel 
T +41 61 690 19 14 
stefan.keller@fhnw.ch 
 

Abstract: 
In diesem Beitrag wird von einem Implementationsprojekt zur Förderung des argumentativen Schreibens in 
Englisch am Gymnasium berichtet. Fremdsprachliche Schreibanlässe kranken oft daran, dass alleine um der 
„sprachlichen Form wegen“ geschrieben wird, wobei thematische oder inhaltliche Aspekte zu kurz kommen. 
Deshalb wird hier ein Schreibprojekt vorgestellt, welches systematisch auf die persönliche 
Auseinandersetzung der Lernenden mit einem gesellschaftlich relevanten Thema ihrer Wahl ausgelegt ist. 
Aufgabenelemente dabei sind: (a) Aktivierung des Vorwissens der Lernenden; (b) Peer-Feedback; (c) Analyse 
eines Modells (Expertentext); (d) selbständige Recherche und Vortrag.  
Anhand konkreter Beispiele von Lernertexten wird aufgezeigt, in welchem Umfang thematisch sowie 
persönlich relevante Schreibanlässe in Englisch an Gymnasien umgesetzt werden können und welche 
Aufgaben  dazu zielführend sind.  
 
Literatur: 
Keller, Stefan (2013b): Integrative Schreibdidaktik Englisch für die Sekundarstufe. Theorie, Prozessgestaltung, 

Empirie. Giessener Beiträge zur Fremdsprachendidaktik. Tübingen: Narr Francke Attempto Verlag GmbH 

Keller, Stefan (2013a): Kompetenzorientierter Englischunterricht. Berlin: Cornelsen Scriptor 

 

  



   

Strang E: Gemischte Beiträge 

Aufgaben beim Experimentieren 

Raum: 6.-1D13 Foyer B 

Beitrag 1:  
Inwiefern unterstützen unterschiedliche Formen schriftlicher Rückmeldungen prozessbezogene 
Kompetenzen im Fach Chemie? 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Mathias Ropohl & Hilda Scheuermann 
IPN 
Abteilung Didaktik der Chemie 
Olshausenstraße 62 
D-24118 Kiel 
Deutschland 
 

Abstract: 
Ein zentrales Ziel naturwissenschaftlichen Unterrichts ist das Lernen naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen. 
Schülerinnen und Schüler sollen selbständig naturwissenschaftliche Fragestellungen formulieren, 
Vermutungen aufstellen sowie geeignete Untersuchungen zur Überprüfung der Vermutung planen, 
durchführen und auswerten (KMK, 2005). Allerdings zeigen empirische Studien, dass Schülerinnen und 
Schüler bei der Planung eines Experiments häufig unsystematisch vorgehen, insbesondere bei der 
Variablenkontrolle (z. B. Hammann, Phan, Ehmer & Grimm, 2006, Wahser & Sumfleth, 2008). Folglich fällt es 
ihnen schwer Schlüsse aus ihren Beobachtungen zu ziehen. 
Damit stellt sich die Frage, welche Unterstützungsmöglichkeiten Schülerinnen und Schülern geboten werden 
können. Eine Möglichkeit ist die formative Diagnose und Bewertung in Kombination mit Rückmeldungen 
(Black & Wiliam, 1998). Diese Form der Unterstützung erfasst den Kompetenzstand der Schülerinnen und 
Schüler während des Lernprozesses und meldet ihn direkt an die Schülerinnen und Schülern zurück (Bell & 
Cowie, 2001). 
In der Literatur werden lernförderliche Merkmale formativer Diagnose und Bewertung beschrieben. Die 
Erfassung des Kompetenzstandes sollte beispielsweise schriftlich erfolgen, damit die Schülerin bzw. der 
Schüler einerseits bewusst in den Lernprozess einbezogen wird und andererseits anhand der schriftlich 
bearbeiteten Aufgaben die Rückmeldung nachvollziehen kann (Brookhart, 2010). Ferner scheinen 
Rückmeldungen besonders effektiv zu sein, wenn sie Antworten auf folgende drei Antworten enthalten: 1) 
Was ist das Lernziel? 2) Wie ist der Ist-Lernstand? und 3) Welche Möglichkeiten gibt es, das Lernziel zu 
erreichen? (Hattie & Timperley, 2007). 
Die Wirksamkeit formativer Diagnose und Bewertung in Kombination mit Rückmeldungen wurde empirisch 
bisher wenig untersucht. Zudem ist die Wirksamkeit gerade in den Naturwissenschaften nicht eindeutig 
belegt (Kingston & Nash, 2011). An dieser Stelle setzt eine Untersuchung im Rahmen des EU-Projekts 
ASSIST-ME an, die der Fragestellung nachgeht: Inwiefern fördern unterschiedliche Formen von 
Rückmeldungen prozessbezogene Kompetenzen? 
Die Fragestellung wird anhand einer Interventionsstudie mit einer Experimental-, einer Vergleichs- und einer 
Kontrollgruppe untersucht. Die Intervention findet im Fach Chemie in der 8.Klasse an Gymnasien statt. Jede 
Gruppe umfasst circa N = 90 Schülerinnen und Schüler. Die Schülerinnen und Schüler planen in drei 
Schulstunden jeweils ein Experiment zu einer gegebenen Vermutung schriftlich auf einem sogenannten 
Forscherbogen. Zu jeder Experimentplanung erhalten die Schülerinnen und Schüler Rückmeldungen auf 
einem Rückmeldebogen. Die Form der Rückmeldung variiert zwischen den drei Interventionsgruppen. 
Die Wirksamkeit der Rückmeldungen wird in einem Pre-, Post- und Follow Up-Design untersucht. Dabei 
werden die prozessbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler, ihr konzeptuelles Wissen zum 



   

Thema Metalle sowie ihr Interesse am Fach Chemie, ihre Motivation und ihr Selbstkonzept erhoben. Zum 
ersten Messzeitpunkt werden außerdem die kognitiven Fähigkeiten bestimmt. Weiterhin wird zum zweiten 
Messzeitpunkt die wahrgenommene Unterstützung durch die Rückmeldung auf Schülerebene erfasst. 
Die Untersuchung leistet damit einen Beitrag zur Forschung bezüglich der Wirksamkeit formativer Diagnose 
und Bewertung auf prozessbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern. Derzeit wird die 
Intervention durchgeführt. Zum Zeitpunkt des Kongresses werden erste Ergebnisse vorliegen und im 
Rahmen des Vortrags präsentiert. 
 
Literatur: 
Bell, B., & Cowie, B. (2001). The Characteristics of Formative Assessment in Science Education. Science 

Education, 85(5), 536-553. 
Black, P., & William, D. (2009). Developing the Theory of Formative Assessment. Educational Assessment, 

Evaluation and Accountability, 21, 5-31. 
Brookhart, S. (2001). Successful Students' Formative and Summative Uses of Assessment Information. 

Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 8(2), 153-169. 
Hammann, M., Phan, T. T. H., Ehmer, M. & Bayrhuber, H. (2006). Fehlerfrei Experimentieren. MNU, 59(5), 

292-299. 
Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of Educational Research, 77(1), 81-112. 
Kingston, N., & Nash, B. (2011). Formative Assessment: A Meta-Analysis and a Call for Research. Educational 

Measurement: Issue and Practice, 30(4), 28-37. 
KMK (Hrsg.) (2005). Bildungsstandards im Fach Chemie für den Mittleren Bildungsabschluss. Beschluss vom 

16.12.2004. München, Neuwied: Wolters Kluwer Deutschland. 
Wahser, I. & Sumfleth, E. (2008). Training experimenteller Arbeitsweisen zur Unterstützung kooperativer 
Kleingruppenarbeit im Fach Chemie. Zeitschrift für Didaktik der Naturwissenschaften, 14, 219-241. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Formative Beurteilung im forschend-entdeckenden Unterricht in den Naturwissenschaften 
 

Verfasst durch: 
Regula Grob,  
wissenschaftliche Mitarbeiterin Zentrum Naturwissenschafts- und Technikdidaktik,  
Institut Forschung und Entwicklung, PH FHNW 
 
Monika Holmeier, Dr. 
wissenschaftliche Mitarbeiterin Zentrum Naturwissenschafts- und Technikdidaktik,  
Institut Forschung und Entwicklung, PH FHNW 
 
Peter Labudde, Prof. Dr. 
Leiter  Zentrum Naturwissenschafts- und Technikdidaktik,  
Institut Forschung und Entwicklung, PH FHNW 
 

Abstract: 
Der Beitrag basiert auf dem EU - Projekt ASSIST-ME (Assess Inquiry in Science, Technology and Mathematics 
Education; Laufzeit 2013 - 2016; http://assistme.ku.dk). Unter der Leitung der Universität Kopenhagen 
arbeiten neun europäische Universitäten sowie der britische Verlag Pearson zusammen.  
 
ASSIST-ME verfolgt zwei Hauptziele (Dolin, 2012): Zum einen die Entwicklung und Implementierung von 
formativen Beurteilungsmethoden beim forschend-entdeckenden Lernen im Naturwissenschafts-, Technik- 
und Mathematikunterricht in den Klassenstufen 1-13. Das zweite Projektziel ist die Ausarbeitung von 
Richtlinien und Empfehlungen für Entscheidungsträger/innen in den verschiedenen europäischen 
Bildungssystemen, wie formative Beurteilung beim forschend-entdeckenden Lernen vermehrt in der 
Unterrichtspraxis eingesetzt werden kann. Unser Beitrag fokussiert auf das erste Projektziel und auf die 
naturwissenschaftlichen Fächer.  
 
Aus der Literaturrecherche im ersten Projektteil (Ropohl et al., 2014) ging hervor, dass formative Beurteilung 
als Kreislauf beschrieben werden kann: Datenerhebung zum Lernstand der Schüler/-innen, Vergleich des 
Lernstandes mit Kompetenzstufen, Qualitätskriterien oder Ähnlichem, Festlegung der nächsten Lernschritte 
und schliesslich via einer veränderten oder neuen Aufgabenstellung zur nächsten Datenerhebung (Harlen, 
2012; Klieme & Harks, 2013). 
 
Auf der Basis der Literaturrecherche wurden verschiedene formative Beurteilungsmethoden beschrieben: 
- On-the-fly Beurteilungen (Ruiz-Primo & Furtak, 2006): die Lehrperson nimmt Bemerkungen oder 

beobachtete Aktionen der Lernenden auf und reagiert spontan darauf. 
- Schriftliche Rückmeldungen: die Lehrperson benutzt Beurteilungsraster formativ (Smit & Birri, 2014) oder 

gibt offene schriftliche Kommentare (Black & Harrison, 2004). 
- Selbst- und Peer-Beurteilungen: die Schüler/-innen reflektieren  über ihre eigene Arbeit bzw. geben  zur 

Arbeit von Mitschülerinnen oder Mitschülern Feedback. 
- Offene und strukturierte Diskussionen in der ganzen Klasse: während offene Diskussionen (Black & 

Harrison, 2004) überwiegend durch die Inhalte geprägt werden, sind strukturierte Diskussionen formal in 
definierte Abschnitte unterteilt oder die Lernenden nehmen Rollen ein (Christensen, 2004). 

Im Projekt ASSIST-ME wurden paradigmatische Aufgabenbeispiele entwickelt, welche die 
konkrete Förderung einzelner Kompetenzbereiche durch formative Beurteilungsmethoden illustrieren. 
 
Einleitend werden in unserem Beitrag vorgestellt:  
- Die in ASSIST-ME verwendeten Definitionen von forschend-entdeckendem Lernen und formativer 

Beurteilung; 
- Die durch forschend-entdeckendes Lernen zu fördernden Kompetenzen in den naturwissenschaftlichen 

Fächern; 



   

- Die im Projekt eingesetzten formativen Beurteilungsmethoden mit paradigmatischen Beispielen von 
Aufgaben für Primar- und Gymnasialstufe; 

Gegenwärtig werden die Beurteilungsmethoden von 160 Lehrpersonen in acht Ländern, darunter 20 Primar- 
und Gymnasiallehrpersonen in der Schweiz, implementiert und evaluiert (2014 - 2015). Schwerpunktmässig 
wird deshalb in unserem Beitrag fokussiert auf: 
- Resultate der ersten Phase (Aug. 2014 - Jan. 2015) der Implementation in der Schweiz mit spezieller 

Beachtung der Aufgabenstellungen, auf denen die formativen Beurteilungen der am Projekt beteiligten 
Lehrpersonen beruhen. 
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Ropohl, M., Rönnebeck, S., & Bernholt, S. (2014). Ergebnisse eines Literatur-Reviews zur formativen 
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Beitrag 3:  
Einfluss einer Öffnung der Aufgaben auf den Erwerb von Experimentier-Kompetenzen 
 

Verfasst durch: 
Philippe Mayor MSc., FHNW,  
Prof. Dr. Tibor Gyalog, FHNW 
 

Abstract: 
Das Experimentieren bildet ein Kernstück naturwissenschaftlicher Forschung und Erkenntnisgewinnung. Auf 
der Sekundarstufe I soll der praktische Physikunterricht den Schülerinnen und Schülern die Aneignung der 
dazu nötigen Experimentier-Kompetenzen ermöglichen (Welzel 1998). In den aktuellen Lehrplänen ist das 
Experimentieren hingegen an die Lerninhalte gebunden und in der Praxis werden die Lernenden mittels 
Experimentieranleitungen handlungsorientiert durch verschiedene Themenbereiche geführt. Der Erwerb 
von Experimentierkompetenzen auf der Grundlage eines eigenen Erkenntnisprozesses wird kaum gefördert. 
Die Kinder haben kaum Möglichkeit aufgrund einer Fragestellung eigene Experimente zu planen, 
durchzuführen und auszuwerten.  
 
Die Ausrichtung auf Kompetenzen, wie sie in neuen Lehrplänen umgesetzt wird, lässt eine Öffnung des 
praktischen Physikunterrichts in Richtung eigenreguliertem, selbstbestimmtem Lernen zu (Peschel, 2003). 
Doch, wie wirkt sich eine solche Öffnung des Unterrichts auf den Erwerb von Experimentier-Kompetenzen 
der Lernenden aus? 
 
Wir präsentieren eine Wirksamkeitsstudie, welche an einer Sekundarschule im Kanton Baselland im Niveau 
A durchgeführt wurde. Dabei wurden die Klassen zur Hälfte direktiv unterrichtet und zur anderen Hälfte 
aufgefordert, eigene Fragestellungen zu entwickeln und diesen während einem Semester nachzugehen. 
Mittels Kompetenztests, die wir anhand eines Kompetenzrasters evaluiert haben, untersuchten wir 
Unterschiede im Kompetenzerwerb. Wir diskutieren den Einfluss einer Öffnung des praktischen 
Physikunterrichts auf den Erwerb von Experimentier-Kompetenzen im Speziellen und wissenschaftlichen 
Handlungskompetenzen im Allgemeinen. 
 
Literatur: 
M. Welzel, K. Haller, M. Bandiera, D. Hammelev, P. Koumaras, H. Niedderer, A. Paulsen, K. 
Robinault, S. v. Aufschnaiter, (1998) Ziele, die Lehrende mit experimentellem Arbeiten in der 
naturwissenschaftlichen Ausbildung verbinden- Ergebnisse einer europäischen Umfrage, Zeitschrift für die 
Didaktik der Naturwissenschaften, p. 29-44 
 
F. Peschel (2003): Offener Unterricht – Idee, Realität, Perspektive und ein praxiserprobtes Konzept zur 
Diskussion. Band 1: Allgemeindidaktische Überlegungen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. 
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Strang A: Messung und Diagnose 

Messen und Prüfen in den Sprachen 

Raum: Studiensaal A 

 
Beitrag 1:  
Wie gelangen Innovationen in den Unterricht? 
Analysen zum Einfluss zentraler Prüfungen auf eine zeitgemäße Aufgabenkultur im Deutschunterricht 

Verfasst durch: 
Stephan Otto, Universität Duisburg-Essen, Fakultät für Bildungswissenschaften, Arbeitsgruppe 
Bildungsforschung 
 

Abstract: 
Aufgaben haben im Deutschunterricht für das Lehren und Lernen eine wichtige Bedeutung und gelten als 
bedeutender Faktor eines innovativen und lernwirksamen Unterrichts (Köster 2003; Kleinknecht, 2010). Aus 
fachdidaktischer Sicht zeichnet sich eine zeitgemäße Aufgabenkultur im Deutschunterricht u.a. durch 
alternative Texterschließungsformen, Bezug zur Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler oder der Einbezug 
von Portfolios und medial vermittelter Texte (Abraham 2009) aus. Ob und inwieweit Elemente einer seitens 
der Fachdidaktik postulierten Aufgabenkultur auch tatsächlich Eingang in die Unterrichtspraxis finden, muss 
insbesondere vor dem Hintergrund der Befunde der Implementations- bzw. Innovationsforschung 
hinterfragt werden. So zeigt sich etwa, dass sich „die Implementation des ursprünglichen Konzepts häufig  
[…] bedeutend diffiziler“ (Altrichter & Wiesinger 2005, S. 28) darstellt als erwartet und sich neben den 
intendierten Wirkungsweisen zahlreiche nicht intendierte Effekte einstellen können (Gräsel 2010), sodass 
keinesfalls davon auszugehen ist, dass die Impulse der Fachdidaktik auch tatsächlich auf der 
Unterrichtsebene ankommen. Vor diesem Hintergrund gilt es zu klären, wie man die Implementation der 
zeitgemäßen Aufgabenkultur im Deutschunterricht begünstigen kann. 
In diesem Kontext wird den mittlerweile in allen deutschen Bundesländern (mit Ausnahme von Rheinland-
Pfalz) am Ende der Sekundarstufen I und II implementierten zentralen Prüfungen ein besonderes Potential 
zugesprochen: Auf Grundlage der Annahme normierender Steuerungswirkungen von Prüfungsaufgaben auf 
den vorgelagerten Unterricht (Büchter 2007) wird zentralen Abschlussprüfungen eine Innovationsfunktion 
zugeschrieben, die besagt, dass durch die Prüfungsaufgaben (fach)-didaktische Innovationen vermehrt 
Eingang in den Unterricht finden können. 
Inwieweit allerdings die intendierten Steuerungswirkungen auch tatsächlich durch die zentrale 
Prüfungsorganisation erreicht werden können, ist bislang keinesfalls hinreichend geklärt und wird 
überwiegend auf normativer Ebene diskutiert (Kühn 2010; Wacker 2008). 
Um jedoch das Innovationspotential zentraler Prüfungen überhaupt einschätzen zu können, gilt es zunächst 
zu klären, ob und inwieweit in zentralen Prüfungen überhaupt auf innovative Aufgabenformate und Inhalte 
zurückgegriffen wird, wie in den bundesweit gültigen Standards sowie von Seiten der Fachdidaktik gefordert 
wird (Fix 2006), oder ob vielmehr traditionelle Aufgaben zentrale Prüfungen dominieren. Bislang vorliegende 
Forschungsarbeiten zu zentralen Prüfungen sind bis dato vorwiegend auf den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht (Kühn 2010; Krüger 2014) beschränkt, während für das Kernfach Deutsch 
trotz fachdidaktischer Diskussionen (Bekes 2010) kaum Forschungsarbeiten vorliegen. 



   

Der geplante Beitrag greift dieses Desiderat empirischer Forschung auf und stellt die Ergebnisse einer 
kategoriengeleiteten Analyse schriftliche Prüfungsaufgaben aus zentralen Prüfungsverfahren für das 
Kernfach Deutsch  zum Erwerb des Mittleren Schulabschlusses und des Abiturs im nationalen Vergleich 
(N=159) im retrospektiven Längsschnittdesign (2007-2011) dar, um auf dieser Grundlage das 
Innovationspotential zentraler Prüfungen bezogen auf Inhalte und Aufgabenformate für den 
Deutschunterricht diskutieren zu können. 
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Beitrag 2:  
Testaufgaben – Schlüssel zu nachhaltigen Reformen im Fremdsprachenunterricht 
 

Verfasst durch: 
Karin Haller, lic phil I, Dozentin Englischdidaktik Sek I PHZH, Ko-Autorin Assessment Pack voices 
Ruth Keller-Bolliger, Dr. phil I, Dozentin Englischdidaktik und Bereichsleiterin Fremdsprachen Sek I PHZH, Ko-
Autorin Assessment Pack voices 
 

Abstract: 
Spätestens seit der Publikation des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (Europarat 
2001) hat sich der kommunikative Ansatz des Fremdsprachenlehrens und -lernens etabliert und seither 
durch weitere Facetten konkretisiert. Eine inhalts- und handlungsorientierte Ausrichtung ist in der Folge ein 
schon fast selbstverständliches Attribut des modernen Fremdsprachenunterrichts.  

Den Aufgaben kommt in diesem Verständnis des Kompetenzaufbaus in einer Fremdsprache insofern eine 
Schlüsselrolle zu, als sie die Auseinandersetzung mit relevanten Sachthemen steuern. Sie stellen sicher, dass 
Lernprozesse sowohl Anwendung und Festigung bereits vorhandener, als auch Erkunden und Erproben 
neuer sprachformaler und kommunikativer Mittel ermöglichen (u.a. Caspari & Kleppin 2007, Ellis 2003, 
Finkbeiner & Knieriem 2008, Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth 2011, Schär 2012).  

Die auf diese Weise praktizierte Verbindung von learning to use language und using language to learn, die 
sich im CLIL-Ansatz spiegelt (u.a. Coyle, Hood & Marsh, 2010), geht einher mit weiteren Reformen des 
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. Unter anderem erfordert der Umgang mit bildungsrelevanten 
Inhalten die Bereitschaft, das Nicht-immer-alles-verstehen – eine vertraute Komponente authentischer 
Fremdsprachverwendung – zu akzeptieren und auszuhalten. Dies ermöglicht Aufbau, Konsolidierung und 
Internalisierung von Strategien. 

Während all diese Implikationen des aktuellen Fremdsprachenunterrichts zunehmend an Akzeptanz 
gewinnen, vermittelt die Evaluationspraxis im Unterrichtsalltag oft ein ganz anders Bild. Die Gründe für die 
fehlende Umsetzung sind vielfältig, und die Folgen für die Reformbestrebungen sind verheerend. Wo es 
nicht gelingt, der Unterrichtspraxis praktikable Wege und Aufgaben zur inhalts- und handlungsorientierten 
Beurteilung kommunikativer Kompetenzen aufzuzeigen, wird die schulische Evaluationspraxis in 
traditionellen Mustern steckenbleiben. Und wo sich die Evaluationspraxis nicht mitverändert, steht die 
Nachhaltigkeit von methodisch-didaktischen Reformen auf dem Spiel.  

Umgekehrt gilt aber auch, dass Testaufgaben, die sich sowohl am aktuellen Kompetenzverständnis 
orientieren als auch den spezifischen Gegebenheiten des Fremdsprachenunterrichts Rechnung tragen, 
Unterrichtsreformen stützen und etablieren helfen. Um erworbene Kompetenzen umfassend und valide 
abbilden zu können, müssen Aufgaben die unterschiedlichen Facetten fremdsprachlicher Kompetenz 
erfassen und gemäss ihres Stellenwerts im kommunikativen Ansatz gewichten (u.a. Grotjahn 2007, Grotjahn 
& Kleppin 2007, Keller 2013). 

In dieser Präsentation werden am Beispiel des Englischunterrichts auf der Sekundarstufe I Möglichkeiten 
und Herausforderungen der Erfassung und Beurteilung von kommunikativen Kompetenzen von Lernenden 
ausgelotet, Qualitätsmerkmale von Testaufgaben in Abgrenzung zu Lernaufgaben thematisiert und die 
Erfassung unterschiedlicher Aspekte von kommunikativer Kompetenz beleuchtet. 
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Beitrag 3:  
Neue Aufgabenformate für die Messung von Zuhörkompetenzen 
 

Verfasst durch: 
Ulrike Behrens, Ursula Käser-Leisibach, Michael Krelle, Sebastian Weirich, Claudia Zingg 
 

Abstract: 

Im gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen werden für das Hörverstehen verschiedene 
Kompetenzniveaus festgelegt. Zudem spielt das Hörverstehen in den Bildungsstandards in Österreich, der 
Schweiz und in Deutschland eine zentrale Rolle. Vor diesem Hintergrund steigt die Notwendigkeit, darüber 
nachzudenken, wie sich auch in der Erstsprache Hörverstehenskompetenzen ermitteln, messen und präzise 
von Leseverstehenskompetenzen abgrenzen lassen. 

Bisher wurden Zuhörtests ähnlich konstruiert wie Leseverstehensaufgaben: Die TestteilnehmerInnen 
werden gebeten, Verständnisfragen zu beantworten. Der wesentliche Unterschied ist, dass der jeweilige 
Aufgabenstamm im einen Fall akustisch, im anderen Fall als Lesetext präsentiert wird.  

Diese Form von Hörverstehenstest berücksichtigt kaum, dass im akustischen Modus die Prosodie 
eigenständiger Träger von Information ist und entscheidende Auswirkungen auf das Textverstehen hat 
(MÜLLER 2012: 22). Nach Günther (1999: 22ff) lassen sich die Funktionen der Prosodie einteilen in: 

- Grammatikalische Funktionen: Gezielte Hinlenkung auf wichtige Informationen im Satz; Kennzeichnung 
der phrasalen Struktur  

- Pragmatische Funktionen: Kennzeichnung illokutiver Sprechakte; Vermittlung von Einstellungen und 
Emotionen  

Ansätze dazu, die Besonderheit gesprochener Texte stärker in das Testen von Zuhörfähigkeiten einzubinden, 
finden sich bei Buck (Buck, 2001, S. 113). Er schlägt Testformate vor, in denen Probanden Intonations- oder 
Betonungsmuster erkennen sollen: 

- „Recognising intonation patterns: Test-takers listen to an utterance and choose one of three curved 
lines to indicate the intonation curve of the utterance. 

- Recognising stress: Test-takers listen to an utterance, and then read three transcriptions of it in which 
capital letters indicate heavy stress; they choose the one which indicates the stress of the utterance 
they listen to.“ (Buck 2001:133) 

Beide Itemtypen abstrahieren jedoch von der grammatikalischen oder pragmatischen Funktion der 
jeweiligen prosodischen Merkmale.   

Im Rahmen einer Forschungskooperation zwischen der Pädagogischen Hochschule der Fachhochschule 
Nordwestschweiz (PH FHNW), den Universitäten Duisburg-Essen und Paderborn sowie dem Institut zur 
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt Universität Berlin entstehen aktuell 
Testitems, bei denen ausschließlich paraverbale Merkmale Träger der für die Lösung notwendigen 
Informationen sind.   

Die Prinzipien der Itementwicklung basieren auf einem an der PH der FHNW entwickelten Testinstrument, 
das Items zum Verstehen paraverbaler Signale enthält. Ein Prototyp des Verfahrens wurde bereits an 150 
Kindern getestet.  

Die neuen Aufgabenformate können nun in großem Umfang im Rahmen einer Pilotierungsstudie an ca. 2500 
Schülerinnen und Schülern erprobt und gemeinsam mit bereits etablierten Aufgaben des 
Kompetenzbereichs Zuhören ausgewertet werden. 

Mithilfe der Ergebnisse dieses Projekts können die vorliegenden Modelle der Zuhörkompetenz um einen 
zentralen Aspekt erweitert werden. Zudem erzwingt das neue Format eine andere Darbietung der Items: 
Anders als in vielen bisherigen Testverfahren  (DESI, Nold / Rossa 2007; HARMOS, Erikson/Waibel 2010; 
VERA 3, Krelle/Prengel 2014) werden Fragen und Antwortoptionen akustisch oder mündlich und schriftlich 
gleichzeitig präsentiert. So wird der Einfluss unterschiedlicher Lese- und Schreibkompetenzen praktisch 
irrelevant. Insgesamt wird ein wichtiger Kompetenzbereich deutlicher als bisher ausgeleuchtet und in seiner 



   

Spezifik klarer von Fähigkeiten des Textverstehens allgemein bzw. vom Leseverständnis abgegrenzt.  

Im Vortrag sollen anhand von Itembeispielen Konstruktionsprinzipien erläutert werden. 
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Strang B: Sprache und Medien 

Aspekte der Rechtschreibung 

Raum: Studiensaal B 

Beitrag 1: 
Kognitiv aktivierende Aufgaben im Rechtschreibunterricht 

Verfasst durch: 
Anna Hanisch 
Universität Regensburg 
Lehrstuhl für Grundschulpädagogik und -didaktik 
Universitätsstr. 31 
93053 Regensburg 
 
Wissenschaftliche Mitarbeiterin bei Frau Prof. Dr. Astrid Rank 
Promotionsthema: „Kognitive Aktivierung im Rechtschreibunterricht“ 
 

Abstract: 
Kognitive Aktivierung etablierte sich als Qualitätsmerkmal für effektiven und guten Unterricht vor allem 
durch die TIMS-Videostudie. In dieser wurde kognitive Aktivierung neben effektiver Klassen- und 
Unterrichtsführung und Schülerorientierung hervorgehoben (vgl. Klieme et al. 2001).  
Problematisch an aktuellen Studien, die die Auswirkungen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts 
untersuchen, ist die unterschiedliche Auffassung, wie das Unterrichtsgeschehen bzw. eine Aufgabe gestaltet 
sein muss, damit von einem hohen Grad an kognitivem Aktivierungspotenzial gesprochen werden kann. 
Betont wird häufig, dass kognitiv aktivierender Unterricht Schülerinnen und Schüler in ihrem Denken 
herausfordern soll (vgl. Messner 2009, S. 145). Wie eine derartige Herausforderung antizipiert wird, wird mit 
unterschiedlichen Merkmalen beschrieben. Eine hinreichend begründete Auswahl entscheidender 
Komponenten eines kognitiv aktivierenden Unterrichts und damit kognitiv aktivierender Aufgabenformate 
steht noch aus.  
 
Konsens besteht in der Fachliteratur darin, dass die Operationalisierung der kognitiven Aktivierung jeweils 
fachdidaktisch bestimmt werden muss (vgl. z.B. Bauer 2011). Folglich kann eine kognitiv aktivierende 
Aufgabe in naturwissenschaftlichen Fächern andere Merkmale aufweisen als beispielsweise im Fach 
Englisch. Bisherige Studien zur kognitiven Aktivierung finden sich fast ausschließlich im 
Mathematikunterricht. Aufgrund der fachspezifischen möglichen Unterschiede ist es notwendig, das 
Unterrichtsqualitätsmerkmal der kognitiven Aktivierung auch in andere Fachdidaktiken zu übertragen und 
deren Bedeutung zu überprüfen. Im Rahmen dieser Studie wurde das Unterrichtsfach Deutsch mit dem 
Schwerpunkt ‚Rechtschreibung‘ ausgewählt. Auf der theoretischen Ebene ergibt sich demnach folgende 
allgemeine Forschungsfrage: ²ƛŜ ƪŀƴƴ Řŀǎ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǉǳŀƭƛǘŅǘǎƳŜǊƪƳŀƭ αƪƻƎƴƛǘƛǾŜ !ƪǘƛǾƛŜǊǳƴƎά ōŜǎŎƘǊieben 
und auf die Rechtschreibdidaktik übertragen werden? 
 
Zur Beantwortung dieser Frage wird im theoretischen Teil der Untersuchung ein Aufgabenanalyseraster zur 
Bestimmung des kognitiven Aktivierungspotenzials von Aufgaben im Rechtschreibunterricht dargestellt. 
Dieses wurde in Anlehnung an Pracht & Löffler (2012) entwickelt. Dadurch wird es möglich, das kognitive 
Aktivierungspotenzial von rechtschriftlichen Aufgaben mit Hilfe des Analyserasters zu beschreiben. Des 
Weiteren wurde ein kognitiv aktivierender Unterrichtsverlauf konkretisiert, da neben dem kognitiven 
Aufgabenpotenzial auch die Aufgabenimplementierung im Unterricht bedeutsam für das Ausmaß der 
kognitiven Aktivierung ist (vgl. Stein, Grover, Henningsen 1996). Im Theorieteil wird deshalb Wert darauf 



   

gelegt, wie die zuvor als kognitiv aktivierend bestimmte Aufgaben in den Unterricht sinnvoll eingebettet 
werden können. Die obige Forschungsfrage kann damit konkretisiert werden: 
 

1. Wie kann das Unterrichtsqualitätsmerkmal „kognitive Aktivierung“ hinsichtlich bestimmter 
Aufgabenmerkmale sowie hinsichtlich der Aufgabenimplementierung in den Unterricht 
beschrieben und auf die Rechtschreibdidaktik übertragen werden? 

 
Neben den theoretischen Ausführungen zur Konzeptionierung eines kognitiv aktivierenden 
Rechtschreibunterrichts liegt das Interesse auf der Überprüfung der Effektivität eines solchen Unterrichts. Es 
ergibt sich eine weitere Forschungsfrage: 
 

2. Wie effektiv ist ein kognitiv aktivierender Rechtschreibunterricht?  
 

Die Forschungsfrage wurde mit Hilfe einer Interventionsstudie im zweiten Schuljahr (Schülerschaft: n= 138) 
in einem Prä-Post-Follow-Up-Design im Jahr 2014 untersucht. Unterschiede zwischen einer höher kognitiv 
aktivierenden Konzeption und einer niedriger kognitiv aktivierenden Konzeption können dadurch 
herausgestellt werden. 
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Beitrag 2:  
Rezeptionsorientierte Aufgabensettings zur Überprüfung und Entwicklung von Interpunktionskompetenz - 
theoretische Hintergründe und empirische Befunde 
 

Verfasst durch: 
Dr. Gesine Esslinger (esslinger@uni-koblenz.de oder: gesine@webesslinger.de) 
Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universität Koblenz--‐Landau/Campus Koblenz am Institut für 
Grundschulpädagogik; Arbeitsbereich: Sprachdidaktik 
 

Abstract: 
Angesichts der empirisch nachgewiesenen Erfolglosigkeit der traditionellen Interpunktionsdidaktik (z. B. 
Melenk/Grundei 2001; Afflerbach 1997) scheint sich gegenwärtig ein Paradigmenwechsel abzuzeichnen: 
Die Fähigkeit, Interpunktionszeichen adäquat zu nutzen, wird nicht mehr isoliert ausschließlich aus 
Schreibersicht betrachtet, sondern global sowohl aus Leser- als auch aus Schreiberperspektive als 
vielschichtige Teilkompetenz rezeptiver und produktiver Textkompetenz modelliert (zur Rezeption s. 
Esslinger 2014). Theoriebasiert (Bredel 2008) wird das gesamte Interpunktionssystem in den Blick 
genommen und nicht nur wie in der Schulpraxis üblich einseitig auf das Komma fokussiert (Esslinger 
2011b; Schönenberg 2012). 
Im Vortrag wird mit RIKO (Rezeptive InterpunktionsKOmpetenz) ein von der Autorin entwickeltes 
Aufgabensetting zur Messung rezeptiver Interpunktionskompetenz vorgestellt, das den Schülern Sätze 
wie die folgenden anbietet. 
(a) Nina findet, ihre kleine Schwester nervt. 
(b) Nina, findet ihre kleine Schwester, nervt. 
(c) Nina findet ihre, kleine Schwester nervt. 
Die 35 Aufgaben in RIKO thematisieren die syntaktischen Interpunktionszeichen (Komma, Punkt, 
Semikolon, Doppelpunkt) und sind so konstruiert, dass allein die Existenz oder Position des kritischen 
Interpunktionszeichens über die Bedeutung eines Satzes entscheidet. Die Schüler/innen sollen nach 
einem kontextualisierenden Startertext zunächst für jeden Satz einzeln beurteilen, ob er inhaltlich passt; 
anschließend können sie in einem kontrastiven Überblick ihre Erstentscheidung korrigieren. Eine 
inferenzstatistisch ausgewertete Untersuchung mit Achtklässlern (N=174; vgl. Esslinger 2014) hat 
gezeigt, dass gute Leser bereits bei der Einzelbewertung erfolgreich sind und dass die große Mehrheit der 
Schüler/innen im Mittelfeld ihre Erstentscheidung im kontrastiven Überblick erfolgreich korrigiert. Aus 
didaktischer Perspektive interessant ist, dass die schwächsten Schüler im kontrastiven Vergleich zwar kein 
inhaltliches, jedoch ein grammatisches Urteil fällen konnten und in jeder Aufgabe den 
ungrammatikalisch interpungierten Satz zuverlässig als unpassend erkannt haben. 
So liegt mit RIKO nicht nur ein (computerbasiertes) Aufgabensetting zur Überprüfung des Konstrukts 
"Rezeptiver Interpunktionskompetenz" vor, sondern auch eine konzeptionelle Vorlage, auf deren Basis sich 
u.a. unter Ausnutzung von Verfremdungseffekten Lernaufgaben entwickeln lassen, anhand derer die 
Schüler/innen die lesersteuernde Funktion von Interpunktionszeichen entdecken und verstehen können und 
-in einem zweiten Schritt - diese Erkenntnis beim Schreiben nutzen können. Hinweise 
dafür, dass eine rezeptionsorientierte Interpunktionsdidaktik nicht nur für ein effektives Leseverständnis, 
sondern auch für eine erfolgreiche Interpunktionsproduktion hilfreich ist, legen sowohl Ergebnisse aus 
der Neurophysiologie nahe (Steinhauer 2003) als auch erste Ergebnisse einer explorativen Studie mit 
Studierenden zur rezeptiven und produktiven Interpunktionskompetenz (Esslinger i. E.). Auf Basis der 
hier dargelegten theoretischen und empirischen Befunde werden schließlich konkrete Lernaufgaben 
vorgestellt, die zum einen für die Grundschule und zum anderen für die Sekundarstufe I konzipiert sind. 
 
Literatur: 
Afflerbach, Sabine (1997): Zur Ontogenese der Kommasetzung vom 7. bis zum 17. Lebensjahr. Eine 
empirische Studie. Frankfurt am Main/Berlin/Bern/New York/Paris/Wien: Lang (Theorie und 
Vermittlung der Sprache, Band 26) 
Bredel, Ursula (2008): Die Interpunktion des Deutschen. Ein kompositionelles System zur Online- 
Steuerung des Lesens. Tübingen: Niemeyer (Linguistische Arbeiten, Band 522) 



   

Esslinger, Gesine (2011): Konzepte des Erwerbs der Interpunktion. In: Bredel, Ursula / Reißig, Tilo 
(Hrsg.): Weiterführender Orthographieerwerb. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren (DTP, 
Band 2), 318-339 
Esslinger, Gesine (2014): Rezeptive Interpunktionskompetenz. Eine empirische Untersuchung zur 
Verarbeitung syntaktischer Interpunktionszeichen beim Lesen. Baltmannsweiler: Schneiderverlag 
Hohengehren 
Esslinger, Gesine (i. E.): Zum Verhältnis von rezeptiver und produktiver Interpunktionskompetenz - 
theoretische und empirische Aspekte. In: Colombo-Scheffold, Simona/Hochstadt, Christiane/Olsen, 
Ralph (Hrsg.): Ohne Punkt und Komma - Beiträge zur Theorie, Empirie und Didaktik der Interpunktion 
(Arbeitstitel). Berlin: RabenStück-Verlag 
Melenk, Hartmut / Grundei, Britta (2001): Satzbau und Kommasetzung in Aufsätzen. In: Melenk, 
Hartmut / Knapp, Werner (Hrsg.): Inhaltsangaben - Kommasetzung. Schriftsprachliche Leistungen in 
Klasse 8. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 189-220 
Schönenberg, Stephanie (2012): Satzzeichen als "Verständlichmacher". In: Deutsch. Unterrichtspraxis 
für die Klassen 5 bis 10 /31, 31-33 
Steinhauer, Karsten (2003): Electrophysiological correlates of prosody and punctuation. In: Brain and 
language: a journal of clinical, experimental, and theoretical research 86, 142--‐164 

 

  



   

Beitrag 3:  
Schwierigkeitsbestimmende Merkmale von Lernaufgaben im Rechtschreibunterricht: Entwurf eines 
Kategoriensystem zur Aufgabenanalyse und -modifikation 
 

Verfasst durch: 
Frau Dr. Skadi Neubauer, Universität Erfurt ,Erziehungswissenschaftliche Fakultät, Fachgebiet 
Grundschulpädagogik, Grundlegung Deutsch 
 
Herr Prof. Dr. Gerd Mannhaupt,  Universität Erfurt ,Erziehungswissenschaftliche Fakultät, Fachgebiet 
Grundschulpädagogik, Grundlegung Deutsch 
 

Abstract: 
Im Unterricht stehen Grundschullehrkräfte vor der Herausforderung, Lerngelegenheiten für heterogene 
Gruppen so zu gestalten, dass die SchülerInnen den Schriftspracherwerb entsprechend ihrer 
Voraussetzungen erfolgreich bewältigen können. Die Forderung nach differenzierten Lernangeboten wird 
durch die Integration von Kindern mit Lern- und Entwicklungsherausforderungen im inklusiven Unterricht 
noch verstärkt (BMAS, 2009). Somit werden unterrichtliche Lernangebote benötigt, mit denen auf die 
individuelle Entwicklung der SchülerInnen eingegangen werden kann. Derartige Aufgaben sollten in ihrer 
inneren Struktur und Komplexität von der Lehrperson im Vorfeld durchdrungen werden, um das 
Anspruchsniveau einzuschätzen, damit sie mit passenden Unterstützungen den Lernmöglichkeiten der 
SchülerInnen entsprechen  können. Allerdings liegen für das Fach Deutsch, insbesondere für den Bereich 
Rechtschreibung, kaum theoretisch ausgearbeitete und empirisch geprüfte fachdidaktische Kriterien zur 
Aufgabenanalyse vor.  

Deshalb sollen mit der vorgeschlagenen Klassifikation curriculare Anforderungen, fachspezifische 
Zusammenhänge und kognitionspsychologische Aspekte verbunden werden.  Ein solches Kategoriensystem 
könnte ein alltägliches Hilfsmittel für Lehrkräfte sein, da es die Aufmerksamkeit auf zentrale Beurteilungs- 
und Modifikationskriterien richtet. 

In der vorliegenden Studie wurde dafür ein Kategoriensystem nach Maier/Bohl et al. (2013) auf den 
Rechtschreibunterricht übertragen, mit dem das kognitive Aktivierungspotential von Lernaufgaben erfasst 
werden soll. Es umfasst die sieben Kategorien: Wissensart, kognitiver Prozess, Wissenseinheiten, Offenheit, 
Lebensweltbezug, sprachlogische Komplexität und Repräsentationsformen (Maier, Bohl et al., 2013). 
Darüber hinaus wurden die fachlichen Inhalte nach ihrem Anspruchsniveau  strukturiert und in die 
Aufgabenanalyse einbezogen. Da diese Kategorien Anforderungen an die Lernenden implizieren, lassen sie 
sich als schwierigkeitsbestimmende Merkmale von Aufgaben auffassen.  
Im Vortrag wird das Kategoriensystem vorgestellt sowie Ergebnisse einer Studie, mit der geprüft wurde, 
welche Kriterien für die Analyse von Rechtschreibaufgaben geeignet sind und in welchem Maße sie die 
Aufgabenschwierigkeit beeinflussen. Dafür wurden zunächst die Aufgaben klassifiziert, indem von 
Studierenden der theoretische Schwierigkeitsgrad kategoriegeleitet bestimmt wurde. Da die tatsächliche 
Schwierigkeit erst nach Bearbeitung der Aufgabe ermittelt werden kann, wurden die Aufgaben durch 
Schüler bearbeitet und ihre empirische Schwierigkeit festgestellt. Im Abgleich der Resultate mit der 
Klassifizierung wurde der Einfluss der Kriterien auf die Aufgabenschwierigkeit untersucht. Im Ergebnis zeigte 
sich, dass mit dem vorgeschlagenen Kategoriensystem die Aufgaben so analysiert werden konnten, dass das 
Anspruchsniveau bestimmt werden kann. Allerdings haben sich nicht alle eingesetzten Kriterien als 
bedeutsam für die Aufgabenschwierigkeit erwiesen. 

 

Literatur: 

Bundesministerium für Arbeit und Soziales (BMAS) (2009): UN Behindertenrechtskonvention unter 
www.bmas.de/portal/ 41694/property=pdf/a/729_un_konvention.pdf. 
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Strang C: Verstehen und (Fremd-)Sprache 

Literarisches Lesen und Verstehen 

Raum: Forumssaal 

Beitrag 1: 
Literarische Textverstehenskompetenz erforschen und fördern: Leistungs- und Lernaufgaben 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Volker Frederking, Friedrich-Alexander-Universität Erlangen Nürnberg  
Prof. Dr. Jörn Brüggemann, Carl von Ossietzky Universität Oldenburg 
 

Abstract: 
Dass literarische Textverstehenskompetenz nicht identisch ist mit einer allgemeinen Lesekompetenz, 
sondern als ein mehrdimensionales Konstrukt begriffen werden muss, haben neueste empirische Studien 
ergeben, die im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts ‚Literarästhetische Urteilskompetenz’ (LUK) 
durchgeführt worden sind (vgl. Frederking/Roick/Steinhauer 2011; Frederking et al. 2012; Meier et al 2014). 
Dieser Befund hat Konsequenzen für die Entwicklung von Aufgaben zur systematischen Förderung des 
literarischen Textverstehens im Literaturunterricht aller Altersstufen (vgl.  Brüggemann 2013; Frederking 
2013).  
Im Rahmen des Vortrags sollen zunächst theoretische Grundlagen und empirische Befunde zur Modellierung 
von Leistungsaufgaben vorgestellt werden, die die Erfassung von Teilkompetenzen im Bereich des 
literarischen Textverstehens ermöglichen. Auf dieser Grundlage werden Schlussfolgerungen für die 
Konstruktion von Lernaufgaben gezogen, die eine systematische Förderung dieser Teilkompetenzen 
ermöglichen. Wie entsprechende Lernaufgaben für den Literaturunterricht im Übergang von der 
Sekundarstufe 1 zur Sekundarstufe 2 aussehen können, soll dann an konkretem Material veranschaulicht 
werden. Vor diesem Hintergrund wird abschließend diskutiert, inwiefern die präsentierten 
Aufgabenbeispiele das literaturspezifische Zusammenspiel von kognitiv-analytischen und emotional-
affektiven Textverarbeitungsprozessen ermöglichen. In diesem Zusammenhang werden auch Fragen des 
Motivationsaufbaus und der Intensivierung emotional bzw. kognitiv ausgerichteter Genussfähigkeit 
breiteren Raum einnehmen. 
 
Literatur: 
Brüggemann, Jörn 2013: Literarische Verstehenskompetenz und ihre Förderung in der Sekundarstufe II: 
Konstruktionsprinzipien, normative Implikationen und intendierte Wirkungen von Lernaufgaben. In: 
Gailberger, Steffen/Wietzke, Frauke (Hrsg.): Handbuch Kompetenzorientierter Deutschunterricht: 
Diagnostizieren – Binnendifferenzieren – Fördern. Weinheim/Basel: Beltz 2013, 145-170. 
 
Frederking, Volker / Roick, Thorsten / Steinhauer, Lydia (2011): ‚Literarästhetische Urteilskompetenz‘ – 
Forschungsansatz und Zwischenergebnisse. In: Horst Bayrhuber, Ute Harms, Bernhard Muszynski, Bernd 
Ralle, Martin Rothgangel, Lutz-Helmut Schön, Helmut J. Vollmer, Hans-Georg Weigand (Hrsg.): Empirische 
Fundierung in den Fachdidaktiken. Fachdidaktische Forschungen. Band 1. Waxmann: Münster/New 
York/München/Berlin 2011, S. 75-94. 
 
Frederking, Volker/ Henschel, Sofie/ Meier, Christel/ Roick, Thorsten/ Stanat, Petra/ Dickhäuser, Oliver 
(2012). Beyond Functional Aspects of Reading Literacy: Theoretical Structure and Empirical Validity of 
Literary Literacy. (Special issue guest edited by Irene Pieper & Tanja Janssen). L1- Educational Studies in 



   

Language and Literature, 12, pp. 35- 5 
 
Frederking, Volker (2013): Literarische Verstehenskompetenz erfassen und fördern. In:  Literarische 
Verstehenskompetenz und ihre Förderung in der Sekundarstufe II: Konstruktionsprinzipien, normative 
Implikationen und intendierte Wirkungen von Lernaufgaben. In: Gailberger, Steffen/Wietzke, Frauke (Hrsg.): 
Handbuch Kompetenzorientierter Deutschunterricht: Diagnostizieren – Binnendifferenzieren – Fördern. 
Weinheim/Basel: Beltz 2013, S. 117-144. 
 
Meier, Christel/ Roick, Thorsten/ Henschel Sofie/ Brüggemann, Jörn/ Frederking, Volker/ Rieder, Adelheid/ 
Gerner, Volker/ Stanat, Petra (2014):  An Extended Model of Literary Literacy. In: Leutner, Detlev/ Fleischer, 
Jens/ Grünkorn, Juliane/ Klieme, Eckhard (Hrsg.): Competence Assessment in Education: Research, Models 
and Instruments. München: Springer (im Druck) 

 

  



   

Beitrag 2:  
Understanding literature: a task-based approach 
 

Verfasst durch: 
Hans Osterwalder 
Dozent Professur Englischdidaktik und ihre Disziplinen 
 

Abstract: 
Task-based learning has been one of the seminal concepts in foreign language teaching in the last two 
decades. The most concise definition is by Rod Ellis: ‘Tasks are activities that call for primarily meaning 
focused language use’. (Ellis 2003: 3) Extending the task-based approach beyond mere language learning to 
higher levels of language proficiency where literature is the main item on the syllabus is the purpose of this 
talk. Literary tasks are ‘unfocused’ because normally there is no linguistic target feature. However, designing 
tasks which target a specific grammatical or lexical item that is analysed after the primary focus of the task 
on the meaning of the text has been evaluated, is a possibility which may be desirable at upper secondary 
level. Equally, a formal element of literature can be focused on: in the poem I propose for task-based 
analysis the symbol, a seminal trope in literary texts, is explored. The open nature of literary tasks entails 
limitations in evaluating the outcomes: as the solutions of the tasks may be subjective due to the 
indeterminate nature of a literary text, Roick et al. ask the fundamental question: 

Wie lassen sich eindeutige und damit operationalisierbare Aussagen über einen literarischen Text 
formulieren, obschon dieser mehrdeutig ist? 
The only honest answer is that psychometric testing of the comprehension of literary texts is impossible due 
to the intrinsically polyvalent nature of these texts. PISA-type testing is off the table, but a task-based 
reading of literary texts is an essential tool to promote a central element of all learning: learner autonomy. 
          Choosing a text which engages students emotionally is a precondition for a successful literary syllabus. 
By proposing a poem I am taking a gamble, since poetry generally meets with resistance and is rarely chosen 
by teachers. However, the text I am proposing, Philip Larkin’s (1922 – 1985) “This Be the Verse” delves into 
the generation gap and voices the discontent of many a disgruntled teenager: ‘They fuck you up, your mum 
and dad.’ (Larkin 1988: 180) The use of a variant of the universally known four-letter word enhances the 
students’ interest, so the emotional involvement is warranted by an additional element.  
        The third stanza contains a haunting image: 

 
Man hands on misery to man 
It deepens like a coastal shelf 
 
To explore this image and revisit the whole complex of simile/metaphor /symbol students are given the 
following task: 
Task 6 
 
Google an illustration of the “coastal shelf”. Read the first paragraph of the  English Wikipedia entry for 
“abyssal plain”. Use the Merriam Webster dictionary to find out the meaning of ‘abyss’. 
 
To be able to fathom the symbolic power of the coastal shelf image students are encouraged to grapple with 
scientific prose, a crucial skill which all will need at university. 
 In order to locate the students’ literary competence I have added two categories containing literary 
descriptors to the CEFR, which hardly mentions literary skills. They are graded  ‘pass’, ‘good’, and ‘excellent’  
to enable teachers and students to adumbrate their literary ability.  
 
Literatur: 
Ellis, Rod. 2003. Task-based Language Learning and Teaching. Oxford: OUP. 

Larkin, Philip. 1988. Collected Poems. Ed. Anthony Thwaite. London: Faber. 
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Beitrag 3:  
„Literaturkiosk“ –  ein Angebot für einen medienintegrierten Lese- und Literaturunterricht 
 

Verfasst durch: 
Prof. Stephan Brühlhart, Dozent für Bildnerisches Gestalten und Medienbildung 
FHNW PH Institut Sek. I und II 
 
Prof. Ruth Gschwend 
Dozentin für Fachdidaktik Deutsch und Erziehungswissenschaften 
FHNW PH Institut Sek. I und II 
 

Abstract: 
„Literaturkiosk“ –  ein Angebot für einen medienintegrierten Lese- und Literaturunterricht 
 
Neue Medien sind aus dem Alltag der meisten Jugendlichen nicht mehr wegzudenken. Medien im Unterricht 
einzusetzen, erfordert aber nicht nur kompetente Schüler/-innen, sondern auch offene Lehrpersonen und 
realisierbare Aufgaben. Das Leseförderungsprojekt „Literaturkiosk“ hat zum Ziel, Lernsettings zu schaffen, in 
denen Medien im Deutschunterricht zielführend eingesetzt und Jugendliche in ihren Medienkompetenzen 
gefördert werden. Medien können im Lese- und Literaturunterricht verschiedene Funktionen übernehmen: 
Als Gestaltungsmittel bieten sie z.B. im Sinne der Handlungs- und Produktionsorientierung vielfältige 
Zugänge zu Texten; als audiovisuelle und auditive Inhalte können sie Ausgangspunkt für vergleichende 
Methoden und unterschiedliche Rezeptions- und Reflexionsmöglichkeiten sein (vgl. Maiwald 2010).  
 
Entwickelt wird eine Reihe von (auch elektronisch verfügbaren) Heften, die jeweils basierend auf einem 
Jugendbuch, einem Hörbuch, einem Film, usw. oder auch einem Medienverbund, Lernaufgaben enthalten, 
die je nach Zielsetzung und nach Voraussetzungen der Klasse offener oder geleiteter gestaltet sein können. 
Die Lernaufgaben sollen Schülerinnen und Schülern ermöglichen, auf eigenen Wegen mediengestützt 
Lösungen zu finden und ihre Wahrnehmungen und Bedeutungszuschreibungen in ihren Produkten sicht- 
und hörbar zu machen. Die Präsentationen der (audiovisuellen) Produkte erlauben jeweils die Herstellung 
eines gemeinsamen „Lösungsraumes“, in dem Würdigung und Kritik der Produkte stattfinden und ein 
übergreifendes, möglicherweise auch intersubjektives Verständnis entstehen kann (vgl. Reusser 2006).  
 
Im Vortrag werden neben Überlegungen zu einem medienintegrierenden Deutschunterricht auch erste in 
der Praxis erprobte Hefte des „Literaturkiosks“ sowie eine Handreichung für Lehrpersonen präsentiert und 
zur Diskussion gestellt. 
 
Literatur: 
Frederking, Volker / Krommer, Axel (2014): Deutschunterricht und mediale Bildung im Zeichen der 
Digitalisierung. In: V. Frederking / A. Krommer / Th. Möbius (Hrsg.): Digitale Medien im Deutschunterricht. 
DTP. Baltmannsweiler: Schneider Verlag  Hohengehren. S.150 – 182.  
Maiwald, Klaus (2010): Literatur im Medienverbund unterrichten. In: H. Rösch (Hrsg.): Literarische Bildung 
im kompetenzorientierten Deutschunterricht. Freiburg i.Br.: Fillibach. S. 135-156. 
Oelkers, Jürgen (2012): Aufgabenkultur und selbstreguliertes Lernen. In: St. Keller, U.Bender: 
Aufgabenkulturen. Fachliches Lernprozesse herausfordern, begleiten, reflektieren. Seelze: Klett und 
Kallmeyer. S. 81 – 98 
Reusser, Kurt (2006): Konstruktivismus – vom epistemologischen Leitbegriff zur Erneuerung der didaktischen 
Kultur. In: Baer, Matthias/Fuchs, Michael/Reusser, Kurt/Wyss, Heinz/Füglister, Peter (Hrsg.): Didaktik auf 
psychologischer Grundlage. Von Hans Aeblis kognitionspsychologischer Didaktik zur modernen Lehr- und 
Lernforschung. S.151–168 Bern: h.e.p. Verlag  

 

  



   

Strang D: Gesellschafts- und Naturwissenschaften 

Unterrichtsentwicklung durch Aufgaben in Mathe und NaWi 

Raum: 6.3H01 

Beitrag 1:  
Langfristige Kompetenzentwicklung im Fach Mathematik – das Beispiel Argumentieren 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Regina Bruder, Technische Universität Darmstadt 
Dr. Torsten Linnemann, Pädagogische Hochschule, Fachhochschule Nordwestschweiz 

Abstract: 
In den verschiedenen Kompetenzmodellen, die im Rahmen der Erstellung von Bildungsstandards im 
deutschsprachigen Raum erstellt wurden, werden jeweils Kompetenzbereiche wie zum Beispiel Zahl und 
Variable, Raum und Form unterschieden von Handlungsaspekte, wie zum Beispiel Operieren,  Modellieren 
oder Argumentieren. Der Fokus der fachdidaktischen Diskussion im deutschsprachigen Raum liegt vor allem 
auf den Handlungsaspekten, wie diese zu definieren sind, welche Aufgaben geeignet sind, diese 
Kompetenzen zu erwerben, zu fördern und zu prüfen.  
Während die Abiturstandards in Deutschland und das Kompetenzstufenmodell für die gemeinsame 
Reifeprüfung in Österreich auf die Kompetenzen fokussieren, die am Ende der Schulzeit zur Verfügung 
stehen müssen, gerät durch die Kerncurricula in Deutschland und durch den Lehrplan 21 die langfristige 
Kompetenzentwicklung stärker in den Blickpunkt. Im Lehrplan 21 werden Kompetenzen beschrieben, wie 
zum Beispiel  „Die Schülerinnen und Schüler können Zahl- und Operationsbeziehungen sowie  Muster 
erforschen und Erkenntnisse austauschen.“ Es werden dann mathematische Inhalte und Handlungen 
genannt, die zu dieser  Tätigkeit gehören. Es wird nicht darauf eingegangen, wie die Kompetenz 
„Argumentieren“ entwickelt wird.  
Im Beitrag wird zunächst der Handlungsaspekt Argumentieren erläutert und dann dargestellt, wie sich mit 
Kompetenztrainings die hierfür relevanten Heurismen auf Sekundarstufe I herausarbeiten lassen (Projekt 
LEMAMOP). Schliesslich wird aufgezeigt, wie  im Projekt KAMM für die Fachmittelschule der Sekundarstufe 
II  diese Kompetenzentwicklung fortgeschrieben wird, um dann einen guten Übergang  in die 
fachdidaktische und fachwissenschaftliche Lehrpersonenausbildung an den Pädagogischen Hochschulen  zu 
ermöglichen. 

Der Handlungsaspekt Argumentieren 
Mathematik ist eine beweisende Disziplin. Im Schulunterricht sind aber nur selten exakte Beweise verlangt, 
meist ist es wichtig, Sachverhalte überzeugend zu begründen. Typisch sind fünf Begründungstypen (Bruder 
& Pinkernell, 2011): Begründungen mit 

¶ Definitionen 

¶ Sätze 

¶ Verfahren 

¶ Kontraposition 

¶ Gegenbeispiel 
 

LEMAMOP – Kompetenztraining am Beispiel Argumentieren 
Ein langfristig angelegter Kompetenzaufbau im Fach Mathematik erfordert Lern-/Reflexionsanlässe und -
gelegenheiten mit unterschiedlichen Perspektiven und mit einer Explizierung der jeweiligen Ziele. Es wird 



   

ein aufgabenbasiertes Konzept vorgestellt für sogenannte Kompetenztrainings (Projekt LEMAMOP), in 
denen das Erlernen des Modellierens, Argumentierens bzw. Problemlösens im Mittelpunkt steht. Das 
verwendete Aufgabenkonzept nutzt Erkenntnisse zu gestuften Schülerhandlungen, die für ein 
grundlegendes Verständnis mathematischer Inhalte relevant sind sowie eine strukturelle Typisierung von 
Aufgaben in acht Zieltypen nach Bekanntheit des Gegebenen, Gesuchten und der Transformationen 
zwischen Gegebenem und Gesuchtem.  
Vorgestellt wird exemplarisch ein Kompetenztraining zum Argumentieren und die Problematik des 
Trainingsrückblicks wird  im Spannungsfeld zwischen Selbstevaluation und Performanzüberprüfung und 
zwischen Überprüfung konkreter Aufgabenlösungen und der Evaluation von Metawissen dargelegt.  

KAMM – Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe II 
Im Projekt KAMM (Linnemann 2014) werden Lernumgebungen und andere Unterrichtsmaterialien für die 
Fachmittelschule entwickelt. Die Fachmittelschule ist allgemeinbildend und berufsfeldbezogen. 
Kompetenzentwicklung bekommt damit für das Berufsfeld Pädagogik eine doppelte Bedeutung: Arbeiten an 
der eigenen Kompetenz und Aufbau expliziten Wissens zur Struktur der Kompetenz. 
Im Beitrag wird dieses Projekt exemplarisch dargestellt an einer Lernumgebung, die den Übergang von der 
Arithmetik zur Algebra thematisiert und also sowohl in der Primarschule als auch in der Fachmittelschule 
von Interesse ist. Schliesslich, und das ist im Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung zentral, wird 
reflektiert, wie gute Begründungen im Mathematikunterricht aussehen können.  
 
Literatur: 

Bruder, R., & Pinkernell, G. (2011): Die richtigen Argumente finden. mathematik lehren, 168, 2-7. 
Bruder, R.,Krüger, U.-H. & Bergmann, Lars (2014). LEMAMOP - ein Kompetenzentwicklungsmodell für 
Argumentieren, Modellieren und Problemlösen wird umgesetzt. In J. Roth & J. Ames (Hrsg.) Beiträge zum 
Mathematikunterricht 2014(S. 261–264). Münster: WTM-Verlag. 
Linnemann, T. (2014): Mathematikmaterialien mit Berufsfeldbezug in der Sekundarstufe II. Beiträge zum 
Mathematikunterricht 2014. (751-754). 

 

  



   

Beitrag 2:  
Experimentiermaterialien für den Naturwissenschaftlichen Unterricht (Physik) im Rahmen des 
MINTeinander Spiralcurriculums 
 

Verfasst durch: 
Simon Rösch, seit 2013 als Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der PH der FHNW (Institut für Forschung und 
Entwicklung). Davor Lehramtsstudium (Gymnasium) in den Fächern Geografie, Sport und Biologie an der 
Albert-Ludwigs-Universität Freiburg mit anschliessendem Lehrdiplom für die Sek II an der FHNW. Vier Jahre 
Erfahrung als Lehrer am Gymnasium und an der Berufsschule. 
 
 
Matthias von Arx arbeitet seit 2009 als Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Zentrum Naturwissenschafts- und 
Technikdidaktik der Pädagogischen Hochschule FHNW. Er ist involviert in verschiedene Forschungs- und 
Entwicklungsprojekte mit Schwerpunkt Chemie- und Physikdidaktik. Zudem wirkt er als Dozent für 
Chemiedidaktik der Sekundarstufe II. 
 
Peter Labudde leitet seit 2008 das Zentrum Naturwissenschafts- und Technikdidaktik der PH FHNW. Seine 
Forschungsschwerpunkte sind Lehr-Lern-Prozesse, Unterrichts- und Schulentwicklung, Kompetenzmodelle 
und Bildungsstandards, Large-scale-assessments, fächerübergreifender Unterricht, Entwicklung von 
Unterrichtsmaterialien. 
 

Abstract: 
Inhalt des von der Deutschen-Telekom-Stiftung geförderten Projektes ist die Entwicklung eines auf 
Experimentierkästen (Klassenkisten) aufgebauten Spiralcurriculums zu vier verschiedenen Mechanik-
Themen. Dieses Spiralcurriculum umfasst drei Stufen: Elementar- (Kindergarten), Primar- und Sekundarstufe 
I, wobei die Entwicklungsarbeiten für die ersten zwei Stufen an der Universität Münster und für die 
Sekundarstufe I an der Pädagogischen Hochschule FHNW stattfinden. Da die Unterrichtseinheit einen 
Naturwissenschafts-/bzw. Physikunterricht mit starkem Technikbezug ermöglichen sollte, boten sich vor 
allem die Themen rund um die Goldene Regel der Mechanik sowie Stabilität und Reibung an. Diese Themen 
wurden in insgesamt vier Module aufgeteilt: Kraft, Stabilität und Gleichgewicht, Einfache Maschinen und 
Reibung. Hierfür wurde eine Unterrichtseinheit im Gesamtumfang von 17 Unterrichtsstunden konzipiert, 
inklusive aller Unterrichtsverläufe, Arbeitsblätter, Demonstrationsmaterialien, Medien und Schüler-
Experimentiermaterialien. 
Im Vortrag werden beispielhaft Inhalte und Aufgaben zur Sek I vorgestellt und die theoretischen 
Überlegungen, die bei deren Erstellung eingeflossen sind, erläutert. Exemplarisch seien genannt: das 
Herausfiltern der physikalischen Definition des Kraftbegriffs über ein Hörspiel, die technische Planung bzgl. 
Stabilität von Gebäuden und Maschinen und die angeleitete experimentelle Entdeckung des 
mathematischen Zusammenhangs des Hebelgesetzes.  
Die Veränderung in der Auffassung was ein naturwissenschaftlicher Unterricht leisten sollte, weg von der 
reinen Wissensvermittlung hin zu einer ganzheitlichen Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und 
Schüler, hat erhebliche Folgen für die Unterrichts- und Aufgabenentwicklung. Lernaufgaben sollen zum 
einen die Möglichkeit eröffnen, das bereits vorhandene Wissen der SuS aufzugreifen und eventuelle 
Fehlkonzepte zu korrigieren (Conceptual Change) und zum anderen weitere Kompetenzen bzgl. 
naturwissenschaftlichem Denken und Arbeiten (z.B. Methoden der Erkenntnisgewinnung, 
Kommunikationsfähigkeit und Bewertung von Sachverhalten) zu fördern.  Dies ist idealerweise so gestaltet, 
dass sich ein dauerhaftes Interesse an den Naturwissenschaften entwickelt und so den "Menschen dazu 
befähigt, an einer von Naturwissenschaften und Technik geprägten Welt teilzuhaben, […]." (Aufschnaiter & 
Wodzinski, 2013). 
Aus didaktischer Sicht standen bei der Entwicklung der Aufgaben somit folgende Aspekte im Fokus: die 
Anregung zu einem Conceptual Change in Themenbereichen mit weit verbreiteten Fehlvorstellungen, ein 
konstruktivistischer Wissenserwerb durch forschend-entdeckendes Lernen und eine angemessene 
Ausbalancierung zwischen selbständigem Lernen und angemessener Unterstützung in der Aufgabenstellung.  
Zum jetzigen Zeitpunkt (Nov. 14) ist eine Pilotfassung fertiggestellt und es beginnt die erste 



   

Erprobungsphase der Materialien in der Praxis.  
Der Innovationsgehalt des Projektes liegt vor allem darin, dass den Schülerinnen und Schülern die 
Möglichkeit gegeben wird, sich forschend - entdeckend über mehrere Jahre aufbauend mit einem Thema 
intensiv auseinander zu setzen.  
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Beitrag 3:  
"Odyssee's End" als Instrument für die Gestaltung eines Aufgabensettings am Beispiel einer Online-
Lernumgebung 
 

Verfasst durch: 
Anna Shkonda und Stina Krüger 
 

Abstract: 
Theoretischer Hintergrund 
In diesem Beitrag wird davon ausgegangen, dass dem Konzipieren von qualitativ wertvollen Lernsettings, in 
denen durchdachte Aufgaben ihre Wirksamkeit entfalten, erst eine intensive Auseinandersetzung des 
Lehrenden mit ,seinem‘ Fach und dessen „bildendem Sinn“ (Girmes, 2004:127) vorausgeht. Es soll gezeigt 
werden was unter dem „bildenden Sinn“ eines Faches verstanden wird, wie man diesen ermittelt, in 
welchen Dimensionen Setting-Qualitäten beschrieben werden können sowie welche Aspekte es bei der 
Formulierung von Aufgaben zu beachten gilt. Am Beispiel eines Entwurfs von einer aufgabenorientierten 
Online-Lernumgebung werden die theoretischen Überlegungen verdeutlicht.  
Dem hier vertretenen Verständnis von der aufgabenorientierten Lernsetting-Gestaltung liegt die Theorie der 
Bildungsaufgaben von Girmes zugrunde (vgl. Girmes 2012: 146). Diese besagt, dass es neun basale 
Bildungsaufgaben gibt, die im Beitrag kurz erläutert werden. Der Vorschlag von Girmes an die Lehrende 
besteht darin, das ,eigene‘ Fach aus der Perspektive dieser Aufgaben zu erschließen, das heißt sich mit 
folgenden Fragen auseinander zu setzen: Worum geht es im ,eigenen‘ Fach eigentlich? „Welche 
Bildungsoptionen und welches Aufgabenlösungspotenzial im Sinne der Bildungsaufgaben [m]ein Fach besitzt 
und auf welche Weltbereiche es sich bezieht“? (Girmes, 2004:127) Diese Klärung nennt Girmes „curriculare 
Dimensionierung“, die dazu genutzt wird, das Aktivierungspotenzial eines Faches zu bestimmen und 
festzulegen, indem das Fach in Richtung seines Weltbezuges, seines Bildungsaufgabenbezugs, seiner 
Lernqualität und seines Eingehens auf Lernbedingungen betrachtet wird (vgl. Girmes 2004:127). 
Zur Vorbereitung von Aufgaben ist laut Girmes noch ein zweiter Schritt notwendig: „zu entscheiden, für die 
Entwicklung welcher Kompetenzen ein Fach mit seinem Aktivierungspotenzial genutzt werden soll und was 
genau mit der darin angestrebten Kompetenz [...] gemeint ist“ (Girmes, 2004:127). Diesen Prozess nennt 
Girmes „Kompetenzdimensionierung“.  
Da die beiden Dimensionierungen die Basis für die Entwicklung von Aufgaben und Aufgabensettings sind, 
werden diese im Beitrag ebenfalls kurz vorgestellt.  
Eine Aufgabe ergibt sich laut Girmes aus der Spannung zwischen den im Rahmen der oben erwähnten 
Klärungsprozesse/ Dimensionierungen erschlossenen Bedingungen/Bedingtheiten/ Herausforderungen und 
Zielen/Optionen/Orientierungen. Zur Lösung der Aufgabe stehen Erfahrungen/Erkenntnisse/ 
Wissensbestände und Fähigkeiten/Können/Haltung zur Verfügung, die ihrerseits eine Spannung erzeugen. 
Aus dieser Spannung entstehen die Handlungsoptionen, die notwendig sind um die gestellten/formulierten 
Aufgaben zu lösen. Grafisch sieht dies wie folgt aus:  

 
Abb. 1: Aufgaben-Dimensionierung (vgl. Girmes 2012: 146) 

Aufgabenorientierte Lernsettings, die erfolgreiches Lernen ermöglichen, beschreibt Girmes ebenfalls mit 
vier Dimensionen: Gehalt, Gestalt, Format und Impuls. Diese „Dimensionierung“ basiert auf der Überlegung, 
dass Lernsettings 



   

- LƴƘŀƭǘŜ anbieten, die zum Gegenstand der Betrachtung oder Beschäftigung werden können; 

- den Lernenden eine gestaltete und ggf. gestaltbare Umgebung όDŜǎǘŀƭǘύΣ d. h. einen Handlungs- bzw. 

Lernraum, zur Verfügung stellen; 

- LƳǇǳƭǎŜ für die Lernenden setzen, d. h. zu bestimmten Prozessen bzw. Tätigkeiten anregen; 

- das soziale Miteinander (CƻǊƳŀǘ) organisieren, die Lernprozesse (Hilfen, Feedback) begleiten und die 

Arbeitsweisen strukturieren. 

 
Abb. 2: Die Settingdimensionen  (vgl. Girmes 2012: 174) 

Eine mögliche Konkretisierung dieser Dimensionierung wird im Beitrag am Beispiel einer Online-
Lernumgebung verdeutlicht. 
Aufgabensettings am Beispiel einer aufgabenorientierten Online-Lernumgebung  
Die konkrete Umsetzung des Beispiels erfolgte hinsichtlich der Dimension Format, welche sich auf die Kultur, 
die Organisationsstruktur, die Arbeitsweisen und den Umgang mit Zeit bezieht. Denn in dieser Dimension 
wurde das Potential neuer Medien und damit der Online-Lernumgebung verortet. Die „Lernwelt“ als Beispiel 
besteht aus drei Bereichen: Dem Aufgaben- und Wissensarchiv, dem persönlichen Arbeitsbereich und dem 
Kommunikationsraum. Sie bietet dem Lernenden vorstrukturiertes Wissen, auf welches in dem konkreten 
Prozess der Aufgabenbearbeitung zugegriffen werden kann. Die Aufgabenbearbeitung erfolgt im 
persönlichen Bereich mittels Mindmapping-Tools, dabei können ebenfalls Bilder, Videos oder Töne 
eingebunden werden. Die fertigen Aufgabenergebnisse können darüber hinaus in dem 
Kommunikationsraum zur Disposition gestellt werden und so ein Austausch der Nutzer über ihre 
Konzeptionen gefördert werden. Die Rolle des Lehrenden wird in diesem Konzept zu der eines 
Lernhelfenden, welcher mit Hilfe der o. g. Aufgabendimensionierung konkrete Aufgaben formuliert. Ziel ist 
es, dem Lerner eine aktive Rolle zuzugestehen und ihn darin zu unterstützen. 
Für die Prüfung der Wirksamkeit von Online-Lernumgebungen wurde ein Qualitätskatalog entwickelt. Als 
Grundlage zur Formulierung von Qualitätskriterien für die Gestaltung der aufgabenorientierten Online-
Lernumgebung wurden die o.g. Dimensionen eines (Lern-)Settings von Girmes genutzt. Die aktuellen 
Erkenntnisse der Mediendidaktik, Medienpädagogik sowie Lernpsychologie dienten als Basis für die 
Formulierung der konkreten Qualitätsindikatoren.  
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Strang E: Gemischte Beiträge 

Standardisierte Messung komplexer Kompetenzen 

Raum: 6.-1D13 Foyer B 

Beitrag 1:  
Zusammenhänge zwischen Schülerbeteiligungsverhalten und Aufgaben im Unterrichtsprozess - Ergebnisse 
einer Videostudie aus der Sekundarstufe 
 

Verfasst durch: 
Johannes Appel, Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Akademie für Bildungsforschung und Lehrerbildung 
der Goethe-Universität Frankfurt am Main, 
Prof. Dr. Udo Rauin, geschäftsführender Direktor der Akademie für Bildungsforschung und Lehrerbildung 
und Professor am Institut für Pädagogik der Sekundarstufe am Fachbereich Erziehungswissenschaften der 
Goethe-Universität Frankfurt am Main 
 

Abstract: 
In der empirischen Unterrichtsforschung wird das Schülerbeteiligungsverhalten im Unterricht als 
Schnittstelle zwischen persönlichen Lernvoraussetzungen der Schüler/innen, situativen 
Unterrichtsbedingungen und möglichen Lernerträgen gesehen, womit diesem Merkmal die Rolle einer 
Schlüsselvariable für die Wirksamkeit von Unterrichtsprozessen zukommt (Slavin, 1994; Wang, Haertel & 
Walberg, 1993). Als Einflussfaktoren für diese Variable kommen unterschiedliche Aspekte in Frage: Neben 
Merkmalen der Schülerperson und der Klassenzusammensetzung oder der Effektivität der Klassenführung 
wird auch die Qualität des Aufgabenangebots im Unterrichtsprozess als entscheidende Bedingung 
angesehen (Anderson, 1984; Fredricks, Blumfeld & Paris, 2004; Lam, Wong, Yang & Liu 2012). Diese 
Annahme erscheint auch insofern plausibel, dass Aufgaben im Unterrichtsverlauf die Qualität der 
Lerngelegenheiten repräsentieren und zugleich die Aktivitätsstruktur vorgeben (vgl. Bromme, Seeger & 
Steinbring, 1990; Doyle, 1983) wobei diesbezüglich jedoch kaum Forschungsergebnisse zu den 
Zusammenhängen zum Schülerbeteiligungsverhalten auf Prozessebene des Unterrichts vorliegen.  

Vor diesem Hintergrund ist das Ziel dieser Studie eine prozess-sensible Analyse von Aufgaben im Unterricht 
zur Erklärung von Variationen des Schülerbeteiligungsverhaltens. Aufgaben werden dabei in Anlehnung an 
Renkl (1991) und Doyle (1983) verstanden als jegliche öffentlichen Denk- und Handlungsaufforderungen mit 
Inhaltsbezug und Zielgerichtetheit hin auf ein bestimmtes Produkt. 

Dazu wurden in sechs Klassen der 6. Jahrgangsstufe unterschiedlicher Schulformen jeweils vier 
Unterrichtsstunden des Faches Englisch videografiert. Im Vorfeld war mit den Schüler(inne)n (n = 145) ein 
schriftlicher Leistungstest im Unterrichtsfach inklusive Fragen zur Person (Geschlecht, familiärer 
Sprachhintergrund) durchgeführt worden, sodass eine Differenzierung der im Unterrichtsprozess 
untersuchten Effekte nach unterschiedlichen Untergruppen möglich ist. Das Schülerbeteiligungsverhalten, 
operationalisiert als time on task (Slavin, 1994), wurde mit einem niedrig-inferenten Beobachtungssystem 
im Intervallkodierungsverfahren erhoben, welches ein zeitlich vollständiges, individualisiertes Verlaufsprofil 
des Unterrichtsverhaltens aller Schüler in der Klasse erlaubt. Die mittels Ereigniskodierverfahren erfassten 
Aufgaben wurden mit einem mehrdimensionalen, auf etablierten Instrumentarien (u.a. Maier, Kleinknecht, 
Metz & Bohl, 2010; Anderson et al., 2001) basierenden Kategoriensystem beschrieben. 

Die Ergebnisse zeigen – bis auf das Geschlecht – keine Effekte der Hintergrundvariablen der Schüler/innen 
auf die individuelle durchschnittliche time on task. Mit Blick auf den Unterrichtsprozess lassen sich auf 
Ebene der Einzelaufgabe nur für wenige der untersuchten Aufgabenmerkmale Effekte identifizieren; 
Interaktionseffekte zwischen einzelnen Aufgabenmerkmalen wurden zudem nicht gefunden. Als eher 
bedeutsam erweisen sich hingegen Indikatoren der Variabilität des Aufgabenangebots auf Stundenebene, 
z.B. hinsichtlich der kognitiven Anforderungen. Überdies ist feststellbar, dass sich die meisten Effekte bei der 



   

Berücksichtigung von Untergruppen in der Klasse ausdifferenzieren. 
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Beitrag 2:  
Herausforderungen quasi-experimenteller Feldstudien in der Bildungsforschung- Erkenntnisse einer 
Interventionsstudie zum fächervernetzenden Lernen in Ernährungsbildung und Englisch 
 

Verfasst durch: 
Professur für Gesundheit und Hauswirtschaft; Professur für Englischdidaktik Pädagogische Hochschule Basel: 
Prof. Dr. Ute Bender,  
Maleika Krüger, MSc 
Prof. Dr. Stefan Keller 
 

Abstract: 
Nach dem gegenwärtig auf breiter Ebene vertretenden Kompetenzbegriff im Sinne von Weinert (2001) 
umfasst der Aufbau von "Kompetenzen" den Anspruch, Lernende zu befähigen, schulische und 
ausserschulische Probleme selbstständig auf der Basis von Wissen, Fähigkeiten und Motivationen zu 
bewältigen. Hierzu ist jedoch auch erforderlich, dass Lernende in der Lage und bereit sind, Gelerntes aus 
verschiedenen Fächern zu verknüpfen.  
Das Projekt LEENA (Lernen in Ernährungsbildung und Englisch durch neue Aufgabenkultur) griff diesen 
Anspruch auf. Im Rahmen einer Interventionsstudie mit Kontrollgruppe (8. Jg., Sek. I) wurde ein Lehr-
Lernarrangement untersucht, in dem spezifische "fächervernetzende" Aufgaben zum Einsatz kamen. Die 
Verbindung der beteiligten Fächer (Ernährungsbildung/HW und Englisch) wurde durch "prompts" und "links" 
hergestellt, welche die Schülerinnen und Schüler aufforderten, Wissen aus beiden Fächern aufeinander zu 
beziehen (Bannert, 2009). Das Ziel der Studie war u.a. herauszufinden, inwieweit die Fächervernetzung den 
Aufbau fächervernetzenden Wissens bei den Lernenden der Versuchsgruppe (im Vergleich zu den 
Lernenden der Kontrollgruppe) unterstützt. Die Ergebnisse der Studie sind bereits an anderer Stelle im 
Detail dargelegt worden (Bender, et al. 2015; Keller et al., einger. Manuskr.).  
Der Vortrag möchte auf Aspekte der LEENA Studie als quasi-experimentelle Feldstudie und die damit 
einhergehenden Herausforderungen eingehen. Die Kriterien eines wissenschaftlich kontrollierten 
Experiments sollen eigentlich sicherstellen, dass die gemessenen Effekte allein auf die 
Manipulation/Intervention im experimentellen Setting zurückzuführen sind. Da aber sowohl die 
systematische Manipulation, als auch die Kontrolle in einer quasi-experimentellen Feldstudie meist nur 
bedingt realisierbar sind, bleibt eine gewisse Unsicherheit im Hinblick auf den Einfluss möglicher Stör- und 
Drittvariablen. So wurden im Zuge von LEENA zwar Kontrollgruppen eingesetzt und Vorher-Nachher-
Messungen implementiert, allerdings war es u.a. nicht möglich, die Teilnehmenden randomisiert, d.h. 
zufällig, auf die Versuchsgruppen aufzuteilen, da das Forschungsteam auf die freiwillige Partizipation der 
Lehrpersonen angewiesen war.  
Darüber hinaus konnten, trotz vielfältigster Massnahmen, letztlich keine vollständig gesicherten Aussagen 
über die Umsetzung des Treatments in den einzelnen Klassen gemacht werden (Maag Merki, 2014; 
Gniewosz, 2011; Herfter, 2013; Köller, 2009).  
Eine weitere Herausforderung in LEENA war die Unterschiedlichkeit der beiden beteiligten Unterrichtsfächer 
und fachlichen Aufgabenkulturen. Während Englisch ein Fach ist, in denen "tasks" im Sinne des Task-based-
Language Learning als kommunikative Aufgaben gestaltet werden, wird in Ernährungsbildung/ 
Hauswirtschaft in der Schweiz traditionsgemäß einen starker Fokus auf Aufgaben gelegt, die das 
handlungsorientierte Lernen fördern. So konnten die Lerneffekte des fächervernetzenden Settings in beiden 
Fächern nicht vollständig durch standardisierte Wissenstests, wie sie in LEENA u.a. zum Einsatz kamen, 
erfasst werden.  
Im Vortrag werden Erfahrungen und Ergebnisse aus LEENA aufgezeigt, die Hinweise darauf geben, welche 
Anforderungen erfüllt sein müssen, um didaktische Inszenierungen mit fächervernetzenden Aufgaben 
empirisch zu erforschen. 
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Beitrag 3:  
Prüfungsaufgaben als Chance für kompetenzorientierten Mathematikunterricht am Beispiel der 
Reifeprüfung Mathematik in Österreich 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Hans-Stefan Siller 
Didaktik der Mathematik 
 
Universität Koblenz-Landau 
FB 3: Mathematik/Naturwissenschaften 
Mathematisches Institut 
Leiter des Zentrums für Lehrerbildung 
 

Abstract: 
In Österreich wurde im Jahr 2009 begonnen die Reifeprüfung für Mathematik neu zu konzipieren. Unter 
anderem wurden dabei die Möglichkeiten zur Aufgabengestaltung neu erarbeitet. Die Prüfungsaufgaben 
sind in sog. Teil-1 und Teil-2-Aufgaben eingeteilt. Im Vortrag sollen diese Aufgaben vorgestellt werden und 
Möglichkeiten zum Umgang mit solchen Aufgaben in Lernsituationen aufgezeigt werden bzw. der 
umgekehrte Weg von der Lernaufgabe zur Prüfungsaufgabe skizziert werden. 
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Strang A: Messung und Diagnose 

Diagnose, Beratung, Beurteilung 

Raum: Studiensaal A 

 
Beitrag 1:  
Computerbasierte Aufgabenformate für die Diagnose mündlicher Kompetenzen im frühen 
Fremdsprachenunterricht 

Verfasst durch: 
Katharina Karges, Institut für Mehrsprachigkeit/Universität Freiburg (Schweiz) 

Abstract: 
Computerbasiertes Testen existiert im Bereich Fremdsprachen seit den 1980er Jahren (Roever 2001: 84). 
Dieses wurde seitdem in erster Linie für geschlossene Aufgabenformate eingesetzt, welche eindeutig 
bewertet werden können und ggf. auch adaptives Testen erlauben. Mit der Verbreitung des Internets wurde 
computerbasiertes Testen darüber hinaus orts- und zeitunabhängig und erlaubte nach und nach eine immer 
einfachere Einbindung medialer Elemente und die Umsetzung komplexerer Aufgabenformate. Doch erst in 
jüngster Zeit ist es dank schnellerer Internetanbindungen und grosser Fortschritte im Bereich der 
Programmiersprachen und der Ausstattung von Computern möglich geworden, nur mittels eines 
herkömmlichen Webbrowsers auch mündliche produktive und ansatzweise interaktive Kompetenz 
(„Sprechen“) zu testen. 
Ein Projekt des Kompetenzzentrums für Mehrsprachigkeit in Fribourg beschäftigte sich u.a. mit der Frage, 
wie diese neuen Möglichkeiten konkret für eine formativ-diagnostische Nutzung in der Primarschule 
umgesetzt werden können. Zu diesem Zweck wurden verschiedene Aufgabenformate erprobt, mittels derer 
die frühe mündliche Sprachverwendung elizitiert werden kann. Das Projekt konzentrierte sich dabei auf die 
Passepartout-Kantone, in denen Französisch als erste Fremdsprache ab Klasse 5H (3. Primarklasse) 
unterrichtet wird.  
 
Die im Projekt entworfenen Aufgabenformate konzentrierten sich zunächst auf Teilbereiche einer 
allgemeineren mündlichen Kompetenz in der Fremdsprache, insbesondere solche im Bereich des 
mündlichen, rezeptiven wie produktiven Wortschatzes (einzelne Wörter, Wortgruppen, kurze Äusserungen). 
Dieser wurde aufgrund einer Korpusanalyse des Lehrwerks (in unserem Fall: Mille feuilles) sowie einer 
Befragung von Lehrpersonen zur Sprache im Unterricht ermittelt. In einem zweiten Schritt wurden diese 
Aufgabenstellungen dann auf kurze Dialoge und zusammenhängende Produktionen ausgeweitet, welche 
wiederum auf der Basis des Lehrwerkes ausgewählt wurden. 
 
Dieser ursprüngliche Fokus auf Teilkompetenzen hat zwei Gründe:  
Zum einen sollen die Aufgaben diagnostisch einsetzbar sein, was eine genügend detaillierte Auswertung 
zwecks Identifizierung von Stärken und Schwächen impliziert (Alderson et al. 2014). Diese soll dann den 
weiteren Lernprozess informieren, in welchem bereits erworbene Fähigkeiten weiterentwickelt und 
Probleme gezielt behandelt werden können. 



   

Zum anderen konnten wir in frühen Versuchen feststellen, dass die meisten Kinder unserer Zielgruppe 
umfassendere Aufgabenstellungen (im Sinne einer Handlungsorientierung) nur mit intensiver Vorbereitung 
bzw. spezifischen Hilfestellungen lösen konnten. Dies bedeutet einerseits, dass nur noch wenige Aussagen 
über spontan abrufbare Fertigkeiten der Lernenden gemacht werden können und andererseits, dass die 
Zeitersparnis, welche durch computerbasiertes Testen entstehen soll, zunichte gemacht wird, wenn dieses 
nur einzeln oder in Kleingruppen unter ständiger Begleitung durch eine Lehrperson umgesetzt werden kann. 
Für einen Large scale-Kontext müssen solche Aufgaben daher sehr behutsam entworfen werden. Dies haben 
wir, aufgrund unserer Erfahrungen mit den kleinräumigeren Inhalten, durch die oben erwähnte Ausweitung 
auf kurze Dialoge und längere Produktionen versucht. 
 
Zuletzt stand nun die Entwicklung von Beurteilungskriterien im Vordergrund, welche aufgrund der Resultate 
aus den Erprobungen (dem sog. Outcome space) heraus vorgenommen wurde. 
 
In meiner Präsentation möchte ich die verschiedenen, von uns entwickelten browserbasierten 
Aufgabenformate vorstellen und aufzeigen, welche Aussagen diese über die mündlichen Fertigkeiten der 
Lernenden erlauben könnten. Der Fokus liegt dabei auf den Möglichkeiten und Einschränkungen, welche das 
computerbasierte Beurteilen mündlicher Kompetenz bietet. 
 
Literatur:  
Alderson, J. Charles/Tineke Brunfaut/Luke Harding (2014): „Towards a Theory of Diagnosis in Second and 
Foreign Language Assessment: Insights from Professional Practice Across Diverse Fields“. In: Applied 
Linguistics (Online). | Roever, Carsten (2001): „Web-based language testing“. In: Language Learning & 
Technology. 5 (2), 84–94. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Sachzusammenhänge verstehen und verständlich machen durch halbstandardisierte individuelle 
Schreibberatung 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Anne Berkemeier (PH Heidelberg) 
Inga Harren (PH Heidelberg) 
 

Abstract: 
Komplexe Aufgaben im Unterricht der Sekundarstufen (z. B. das mündliche oder schriftliche Referieren von 
Sachtextzusammenhängen) stellen SchülerInnen häufig vor sprachliche Herausforderungen in der Mutter-, 
Zweit- und Fremdsprache, die sie weitgehend selbstständig bewältigen sollen, aber nur teilweise können. 
Will man Lernende heterogener Lerngruppen in der Weiterentwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen 
fördern, verlangt dies individuelle Begleitung und Beratung. Da eine solche in grossen Lerngruppen mit 
herkömmlichen Methoden aber kaum zu realisieren ist, soll in dem in Evaluation befindlichen 
Implementierungsprojekt „Besser schreiben lernen und lehren durch halbstandardisierte individuelle 
Schreibberatung in schulischer Förder- und hochschulischer Ausbildungspraxis“ (Berkemeier/Grabowski) 
untersucht werden, ob ein entwickeltes halbstandardisiertes Beratungsinstrument die individuelle, 
schreibprozessbegleitende Beratung und Förderung ermöglicht. 
 
Das Aufgabensetting sieht vor, dass Sechstklässler in der Mutter- bzw. Zweitsprache Deutsch im 
individuellen Tempo mithilfe von Visualisierungsblancos Informationen aus Primärtexten zu 
Sachfachthemen entnehmen,  stichwortartig in die Textfelder der Visualisierung übertragen und auf der 
Basis ihrer Visualisierung den Sachzusammenhang des Primärtextes mit eigenen Worten darstellen. 
Während des gesamten Lese-/Schreibprozesses erhalten sie durch Nutzung des Beratungsinstrumentes 
Rückmeldungen sowohl zu den Textfeldinhalten und -formulierungen als auch zu den Inhalten, zur 
Verständlichkeit sowie zur sprachlichen Korrektheit des eigenen Textes. Dazu tragen die Lehrkräfte 
teilprozessbezogen „Codes“ ein, durch welche die SchülerInnen mittels eines „Code-Knackers“ zu den 
entsprechenden Problembeschreibungen und Lösungsvorschlägen gelangen. Um die Wirksamkeit des 
Aufgabensettings zu prüfen, werden einerseits die in jeweils neun Doppelstunden entstehenden Daten in 
voraussichtlich 2 x 4 Klassen analysiert. Darüber hinaus werden dieselben SchülerInnen im Prä-Post-Follow 
up-Design im Hinblick auf aufgabenspezifische Fähigkeiten, allgemeine kognitive und sprachliche 
Lernvoraussetzungen getestet. 
 
Im Vortrag werden die Konstruktion und theoretische Begründung der eingesetzten Unterrichtsmaterialien, 
die Methoden der Datenerhebung und –auswertung sowie erste Ergebnisse vorgestellt. 

 

  



   

Beitrag 3:  
Kompetenzorientierte „Bewertungssituationen“ in der Portfolioarbeit 
 

Verfasst durch: 
Dr. Oswald Inglin 
Nadelberg 30 
4051 Basel 
079 396 81 95 
osi.inglin@bluewin.ch 
www.osi-inglin.ch 
 

Abstract: 
Die Aufgabensettings, die sich in der Portfolioarbeit anbieten, eignen sich im besonderen Masse, kompe-
tenzorientierte „Bewertungssituationen“ zu kreieren. 

In meinem Beitrag aus der Praxis der Portfolioarbeit soll anhand eines Beispiels eines Projektportfolios im 
Geschichtsunterricht auf Englisch (Immersionsunterricht) der Sekundarstufe II aufgezeigt werden, an welchen 
Stellen im Arbeitsprozess sich Möglichkeiten ergeben, Kompetenzen zu überprüfen und zu bewerten. 

Der Kompetenzbegriff in sprachlicher Hinsicht orientiert sich dabei an den Vorgaben des Europäischen 
Sprachenportfolios (ESP), das in Anlehnung an den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen (GER) fünf Kompetenzfelder festlegt: Hören, Lesen, an Gesprächen teilnehmen, zusammenhän-
gendes Sprechen und Schreiben. 

Der Kompetenzbegriff in Bezug auf fachliche und überfachliche Kompetenzen, ICT und Medien wird sich am 
Lernplan 21 orientieren. 

Anhand des Beispiels soll gezeigt werden, wie mit der Portfoliomethode eine Vielzahl von unterschiedlichen 
Kompetenzen im Laufe der Arbeit an einem Thema überprüft werden können. 

Dabei wird der Beitrag auch explizit auf das Briefing, also das regelmässige Gespräch zwischen Coach 
(Lehrperson) und Coachee (Schülerin oder Schüler) eingehen und aufzeigen, aufgrund welcher Übungsanlage 
der Coach Rückmeldungen zum Arbeitsprozess des Coachees geben kann und wie lernprozessrelevante 
Kompetenzen überprüft und bewertet werden können. 

Obwohl sich der Beitrag auf ein Beispiel des Immersionsunterrichts auf der Sekundarstufe II bezieht, soll im 
Beitrag klar werden, dass die dargelegten Methoden auch auf den Portfoliounterricht auf anderen Stufen, in 
anderen Fächern und Unterrichtsprachen und vor allem aber auch auf den muttersprachlichen Unterricht 
anwendbar sind. 

Das Schema im Anhang zeigt in der X-Achse die einzelnen Etappen der Portfolioarbeit und in der Y-Achse die 
Bestandteile eines Projektportfolios auf. In den Schnittpunkten werden mögliche Bewertungsanlässe 
benannt. Im Beitrag soll auf das Methodische und die Aufgabenformate dieser Anlässe, die darin mögliche 
Überprüfbarkeit welcher Kompetenzen und die entsprechende Rückmeldung an den Coachee näher einge-
gangen werden, dies auch im Vergleich zum nicht portfoliogestützten Geschichtsunterricht. 



   

 

 

  



   

Strang B: Sprache und Medien 

Deutschkompetenzen ausbilden und testen 

Raum: Studiensaal B 

Beitrag 1: 
Blick in die Praxis: Aufgabenkultur und Kompetenzorientierung im Projekt Unterrichtspraxis in 
altersdurchmischten Klassen 
 

Verfasst durch: 
Ursula Fiechter  www.phbern.ch/ursula.fiechter 

Ursula Arnaldi  www.phbern.ch/ursula.arnaldi 

Abstract:  
Die Themen Aufgabenkulturen und Kompetenzorientierung dominieren derzeit in der Ausbildung von 
Lehrpersonen die Diskussion über guten Unterricht. Nicht nur zukünftige, auch erfahrende Lehrpersonen in 
der Schulpraxis sehen sich herausgefordert, Unterricht unter diesen Gesichtspunkten zu gestalten. Welche 
Aspekte von Aufgabenkulturen greifen Lehrpersonen auf, wenn sie ihren Unterricht entwickeln? Wie 
interpretieren sie Kompetenzorientierung? Diese Fragen lassen sich anhand der Ergebnisse eines 
Unterrichtsentwicklungsprojektes zu altersdurchmischtem Lernen beleuchten.  
 
Das Projekt war als Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekt angelegt und wurde von der PH Bern 
finanziert. Ausgehend von den Desideraten der Unterrichtsforschung, die auf die Entwicklung einer 
Aufgabenkultur und Kompetenzorientierung (Lehrplan 21) abzielen, entwickelten Lehrpersonen 
Unterrichtseinheiten für die Fächer Deutsch (4.-6. Klasse), Mathematik (1.-3. Klasse, 4.-6. Klasse) und 
Technisches Gestalten (1.-3. Klasse). Unterstützt wurden sie im Sinne eines fachspezifischen pädagogischen 
Coachings nach Staub (2004) von erfahrenen Fachdidaktikern. Die Unterrichtseinheiten wurden 
durchgeführt und evaluiert/reflektiert. Vorbereitung und Durchführung wurden von einem Forschungsteam 
beobachtet und protokolliert, die Auswertungsgespräche aufgezeichnet und transkribiert. 
 
Der gewonnene Datenkorpus (Beobachtungsprotokolle, Unterrichtsmaterialien und Gesprächstranskripte) 
wurde für die Dokumentation der verschiedenen Arbeitsschritte im Planungs-, Durchführungs- und 
Evaluationsprozess mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) kodiert und chronologisch sowie 
nach didaktischen Gesichtspunkten aufgearbeitet und dargestellt. Dabei orientierten wir uns an der 
Diskussion zu einer erweiterten Aufgabenkultur (Adamina 2010). Vor diesem Hintergrund lässt sich 
aufzeigen, dass die Lehrpersonen die Ergebnisse und Desiderate der Unterrichtsforschung und –entwicklung 
verschieden interpretieren, die Impulse der Fachdidaktiker hinsichtlich Umsetzbarkeit einschätzen und im 
Unterricht auf unterschiedliche Weise umsetzen.  
 
Im geplanten Beitrag möchten wir aufzeigen, welche Aspekte der Diskussion über Aufgabenkultur und 
Kompetenzorientierung die Lehrpersonen in ihre Unterrichtsentwicklung auf welche Weise integriert haben. 
Insofern kann der Beitrag exemplarisch Hinweise liefern, inwiefern diese Diskussion in der Schulpraxis 
anschlussfähig ist. 
 
Literatur: 
Abraham, Ulf; Baurmann, Jürgen; Feilke, Helmuth; Kammler, Clemens, Müller, Astrid (2007). 

Kompetenzorientiert unterrichten. Überlegungen zum Schreiben und Lesen. In Praxis Deutsch (203), S. 6-
14. 



   

Adamina, Marco (2010). Mit Lernaufgaben grundlegend Kompetenzen fördern. In: Labudde, Peter (Hg.). 
Fachdidaktik Naturwissenschaft 1.-9. Schuljahr. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt Verlag, S. 117-132. 

Bieber, Götz (2008). Zur Weiterentwicklung von FLEX: Veränderung der Aufgabenkultur. In Liebers, Katrin et 
al. (Hrsg.). Die flexible Schuleingangsphase. Evaluationen zur Neugestaltung des Anfangsunterrichts. 
Weinheim und Basel: Beltz Verlag, S. 138-146. 

Carle, Ursula; Metzen, Heinz (2008). Projektentwicklungsbeurteilung zur Unterrichtsqualität der FLEX-
Schulen auf der Basis exemplarischer Unterrichtsanalysen. In Liebers, Katrin; Prengel, Annedore; Bieber, 
Götz (Eds.), Die flexible Schuleingangsphase. Evaluationen zur Neugestaltung des Anfangsunterrichts. 
Weinheim und Basel: Beltz Verlag, S. 97-137. 

Helmke, Andreas (2009). Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und 
Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber: Klett, Kallmeyer. 

Keller, Stefan; Bender, Ute (Hrsg.). Aufgabenkulturen. Fachliche Lernprozesse herausfordern, begleiten, 
reflektieren. Seelze: Klett, Kallmeyer. 

Krauthausen, Günter; Scherer, Petra (2010). Umgang mit Heterogenität. Natürliche Differenzierung im 
Mathematikunterricht der Grundschule. Kiel: Programm SINUS an Grundschulen. 

Mayring, Philipp (20079). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim und Basel: Beltz. 
Reusser, Kurt et al. (2013). Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen auf der Volksschulstufe des 

Kantons Zürich. Zürich: Institut für Erziehungswissenschaften der Universität Zürich. 
Rieder, Christine (2012). Aufgabenkultur im Fach Technische Gestaltung – Design und Technik. In Keller, 

Stefan; Bender, Ute (Hrsg.) Aufgabenkulturen. Fachliche Lernprozesse herausfordern, begleiten, 
reflektieren. Seelze: Klett, Kallmeyer, S. 168-179. 

Staub, Fritz C. (2004). Fachspezifisch-Pädagogisches Coaching: Ein Beispiel zur Entwicklung von 
Lehrerfortbildung und Unterrichtskompetenz als Kooperation. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 7, S. 
113-141. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Das Verhältnis von Aufgaben in Deutschlehrmitteln und Testaufgaben am Beispiel der Rechtschreibung 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Thomas Lindauer, Leiter Zentrum Lesen, PH der FHNW 
 

Abstract: 
Lern- und Testaufgaben stehen in einem fachdidaktisch interessanten Spannungsverhältnis: Mit den einen 
soll Kompetenzaufbau evoziert werden, mit den anderen soll der Kompetenzerwerb möglichst objektiv, 
reliabel und valide erhoben werden. Am scheinbar einfachen Beispiel von Rechtschreibaufgaben soll dieses 
Spannungsverhältnis ausgelotet werden. Dabei stellt insbesondere die, in der Folge von HarmoS bzw. der 
Entwicklung der EDK-Grundkompetenzen und des Lehrplans 21 Modellierung der Rechtschreibkompetenzen 
nach drei Kompetenzbereichen, eine grössere Herausforderung für die Aufgabenentwicklung: 

1. Orthografische Verschriftungskompetenz 
2. Korrekturkompetenz (Strategien) 
3. Reflexionskompetenz 

Diese Kompetenzbereiche stellen unterschiedliche Anforderungen an die Konzeption von Aufgaben in 
Lehrmitteln und in Tests. Im Beitrag wird aufgezeigt, wie sich diese Kompetenzbereiche im Lehrmittel «Die 
Sprachstarken» in Form von Aufgaben modellieren lassen. Es soll dabei auch auf das komplexe Verhältnis 
von Aufgaben und Kompetenzförderungen eingegangen werden: Aufgaben führen nicht per se zu 
Kompetenzauf- und ausbau, sondern Aufgaben müssen auch in ein komplexes Setting von Arbeitsaufträgen, 
Lernerprodukten und Selbst-/Fremdbeurteilung eingebettet sein. In diesem Kontext stellt sich dann auch die 
Frage nach der Qualität von Testaufgaben für diese Kompetenzbereiche, insbesondere auch auf ihre 
sprachdidaktische Validität. Hierzu sollen im Beitrag auch erste Einblicke in die Entwicklung von 
Testaufgaben, welche von den Lernenden am Computer bearbeitet werden, gegeben werden. 
 
Literatur: 
Lindauer, Thomas und Senn, Werner (Hrsg.) (2007–2015): Die Sprachstarken. Sprachlehrmittel für die 
Klassen 2–9. Zug: Klett & Balmer.  
 
Schmellentin, Claudia und Lindauer, Thomas (2011): Zum Umgang mit Rechtschreibregeln in der Schule. In: 
Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 58/1, S. 98–111. 

 

  



   

Beitrag 3:  
Aufgaben- und Interpretationskulturen im Blick empirischer Forschung 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Jörn Brüggemann, Carl von Ossietzky Universität Oldenburg 
Prof. Dr. Volker Frederking, Friedrich-Alexander-Universität Erlangen Nürnberg 
 

Abstract: 
In der universitären Literaturdidaktik wird angenommen, dass der Qualität ästhetischer Kommunikation eine 
wesentliche Rolle bei der interpretierenden Erschließung literarischer Texte und der Ausbildung 
literaturspezifischer Verstehenskompetenzen und Bereitschaften zukommt (vgl. Härle/Steinbrenner 2004; 
Spinner 2006; Steinbrenner et al. 2014). Diese wird wesentlich durch Aufgabensettings beeinflusst, die 
unterschiedliche Praktiken des interpretierenden Sprechens über Literatur initiieren.  
Welche Aufgaben und damit verbundene Praktiken des interpretierenden Sprechens über Literatur den 
Erwerb literaturspezifischer Kompetenzen und Bereitschaften begünstigen, ist allerdings umstritten – 
sowohl innerhalb der Literaturdidaktik als auch im Verhältnis von universitärer Literaturdidaktik und Schule.  
Zwei Diskurslinien können unterschieden werden: Eine vor allem in der Schule verbreitete Diskurslinie zielt 
in Anlehnung an Vorstellungen eines schemaorientierten Wissenserwerbs darauf ab, Heranwachsende in der 
Praxis adäquater Textinterpretation auszubilden. Im Rahmen dessen wird die Notwendigkeit zur 
(kleinschrittigen) Instruktion durch Aufgaben und zur (partiellen) Lenkung durch kompetente Lehrende 
akzeptiert, in dem Bewusstsein, dass die anzustrebende Autonomie literarischer Verstehensprozesse in 
einem Spannungsverhältnis steht zur Sicherung eines angemessenen Verstehensniveaus und der 
Vermittlung verstehensvertiefender kognitiver Operationen und domänenspezifischer Strategien.  
Eine zweite Diskuslinie zielt  auf die schulische Vermittlung künstlerischer Praxen der Verständigung über 
literarisches Verstehen und auf die Stärkung der personalen Dimension literarischen Verstehens ab, wobei 
restriktive Kommunikationsbedingungen, die das Handlungsfeld des Deutschunterrichts prägen, suspendiert 
und der Instruktionsgrad von Aufgabensettings gering gehalten werden sollen (Härle 2004: 107; Spinner 
2014).  
Ein empirisch gesichertes und differenziertes Wissen über die Wirkung von Lern- und Aufgabensettings liegt 
bislang aber nicht vor. Vor diesem Hintergrund soll im Rahmen des Vortrags an einem Beispiel aus der 
Forschungspraxis gezeigt werden, wie evidenzorientierte Forschungen einer empirischen Literaturdidaktik 
helfen können, dieses Wissen sukzessive zu gewinnen. Das Forschungsdesign und die Befunde stammen aus 
dem von der Friedrich-Stiftung geförderten Forschungsprojekt ‚Ästhetische Kommunikation im 
Literaturunterricht’ (ÄSKIL), wo der Versuch unternommen worden ist, Lern- und Aufgabensettings in 
unterschiedlichen Typen von Gesprächen über literarische Texte im Literaturunterricht theoretisch zu 
modellieren und systematisch empirisch zu untersuchen (vgl. Frederking et al. 2013;  
Brüggemann/Frederking 2015). Dabei handelt es sich um eine breiter angelegte, videografierte 
Vergleichsstudie mit Treatment- und Kontrollgruppen (N=700 Schülerinnen und Schüler in 34 
Gymnasialklassen der 10. Jahrgangsstufe), in der zwei Lernsettings mit klar unterscheidbaren 
Aufgabentypen mit quantitativen und qualitativen Methoden empirisch untersucht worden sind. Die Lern- 
und Aufgabensettings wurden sowohl im Hinblick auf kognitive als auch auf fachspezifische motivationale 
und volitionale Effekte hin untersucht. 
 
Literatur: 
Brüggemann, Jörn/Frederking, Volker (2015): Literarische Interpretations- und Kommunikationskulturen im 
Blick empirischer Forschung. In: Wieser, Dorothee/Lessing-Sattari, Marie/Löhden, Maike/Meißner, Almut 
(Hrsg.): Interpretationskulturen: Literaturdidaktik und Literaturwissenschaft im Dialog über Theorie und 
Praxis des Interpretierens. Frankfurt/M.: Peter Lang (2014). (im Druck) 
 
Frederking, Volker/Gerner, Volker/Brüggemann, Jörn/Albrecht, Christian/Henschel, Sofie/Roick, 
Thorsten/Meier, Christel/Rieder, Adelheid (2013): Literarästhetische Kommunikation im Deutschunterricht. 
In: Becker-Mrotzek, Michael/Schramm, Karen/Thürmann, Eike/Vollmer, Helmut J. (Hrsg.): Sprache im Fach – 
Sprachlichkeit und fachliches Lernen. Münster: Waxmann, 131-147. 



   

Härle, Gerhard/Steinbrenner, Marcus (2004): Das literarische Gespräch im Unterricht und in der Ausbildung 
von Deutschlehrerinnen und -lehrern. Eine Einführung. In: Härle, Gerhard/Steinbrenner, Marcus (Hrsg.): Kein 
endgültiges Wort. Die Wiederentdeckung des Gesprächs im Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schneider, 
1-24. 
 
Spinner, Kaspar H. (2006): Literarisches Lernen. In: Praxis Deutsch 33, H. 200, 6–17. 
 
Spinner, Kaspar H. (2014): Methodische Anregungen zu Literarischen Gesprächen in der Sekundarstufe. In: 
Cornelia Rosebrock/Heike Wirthwein: Standardorientierung im Lese- und Literaturunterricht der 
Sekundarstufe I. Baltmannsweiler: Schneider, 126-132.  
 
Steinbrenner, Marcus/Mayer, Johannes/Rank, Bernhard/Heizmann (Hrsg.) (2014): „Seit ein Gespräch wir 
sind und hören voneinander. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprächs in Theorie 
und Praxis. Baltmannsweiler: Schneider. 

 

  



   

Strang C: Verstehen und (Fremd-)Sprache 

Task-Based Learning 

Raum: Forumssaal 

Beitrag 1: 
Proceeding Step by Step – Kommunikationskompetenz im Englischunterricht mit standardorientierten 
Lernaufgaben Schritt für Schritt aufbauen 
 

Verfasst durch: 
Daniel Stotz: Dozent für Englischdidaktik der Sekundarstufe I, Pädagogische Hochschule Zürich  
Christoph Suter: Dozent für Englischdidaktik der Sekundarstufe I, Pädagogische Hochschule Zürich 
 

Abstract: 
Die Präsentation zeigt, wie auf der Grundlage von empirisch abgestützten Kompetenzbeschreibungen 
Unterrichtsmaterialien konzipiert und entwickelt wurden. Die Progression der Lernaktivitäten richtet sich 
dabei konsequent an der zunehmenden Handlungskompetenz der Lernenden aus.  
Im Lehrwerk Voices stehen die Aufgabenstellungen in engem Bezug zum Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen. Anhand konkreter Aufgabenbeispiele zeigt die Präsentation die 
Zusammenhänge zwischen dem Kompetenzmodell, den Aufgabenstellungen und den Lernaktivitäten auf.  
Dabei werden verschiedene im Kontext des Englischunterrichts wichtige Aspekte beleuchtet:  

¶ Differenzierende Unterstützungstechniken (Scaffolding, Language Support)  

¶ Sprachsystematische Aspekte (Focus on Language)  

¶ Lernprogression bezogen auf kommunikative Handlungskompetenz  

¶ Feedback und Beurteilung (Self-, Peer-, Teacher Assessment)  
 
Die Diskussion zur Aufgabenkonstruktion berücksichtigt auch konkrete Produkte von Lernenden in ihren 
unterschiedlichen Ausprägungen.  
Der einem aufgabenorientierten Ansatz inhärente zyklische Kompetenzaufbau verbindet somit die 
empirischen fachlichen Kompetenzstandards mit einer konstruktivistisch geprägten Sicht des Lernens.  
 
Literatur:  
Council of Europe. Council for Cultural Co-operation. 2001. Common European Framework of Reference for 
Languages : learning, teaching, assessment. Cambridge: Cambridge University Press.  
Erziehungsdirektoren-Konferenz Ostschweiz. 2009. Lehrplan Englisch Primarstufe und Sekundarstufe I. 
Zürich: LMV Zürich  
Müller-Hartmann, Andreas und Marita Schocker. 2011. Teaching English: Task-Supported Language 
Learning. Stuttgart: UTB GmbH  
Nunan, David. 2004. Task-based language teaching. Cambridge, UK: Cambridge University Press.  
Stotz, Daniel und Christoph Suter. 2009. Voices : English for secondary schools. 1. Lehrmittelverlag Zürich.  
Stotz, Daniel und Christoph Suter. 2010. Voices : English for secondary schools. 2. Lehrmittelverlag Zürich.  
Stotz, Daniel und Seraina Rehm. 2011. Voices : English for secondary schools. 3. Lehrmittelverlag Zürich.  
Lenz, Peter und Thomas Studer. 2007. Lingualevel : Instrumente zur Evaluation von 
Fremdsprachenkompetenzen : 5.-9. Schuljahr. Bern: Schulverlag.  
Willis, Jane. 1996. A Framework for Task-Based Learning. London: Longman. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Improvisational Task-Cycles im Englischunterricht der Sekundarstufe I: 
Möglichkeiten der Analyse kommunikativer Aufgaben im Setting Klassenzimmer 
 

Verfasst durch: 
Raphaëlle Beecroft M.A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe und 
Doktorandin an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich  
der Fachdidaktik Englisch in der Entwicklung von interkultureller kommunikativer Kompetenz sowie dem 
Erforschen von Translationsprozessen im Fremdsprachenunterricht. 
 
Tanyasha Yearwood PhD ist akademische Mitarbeiterin an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg und 
Lehrkraft für besondere Aufgaben an der Georg-August-Universität Göttingen. 
Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich des technologiegestützten Fremdaprachenlernens sowie in 
der Entwicklung von interkultureller kommunikativer Kompetenz. 
 

Abstract: 
In einem Forschungsprojekt des Fachbereichs Englisch an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg wurde 
in einer Langzeitstudie der Einsatz von Improvisationstheaterübungen im Englischunterricht der 
Sekundarstufe I untersucht. Die Übungen wurden in einer didaktisierten Form als erweiterter task-cycle 
eingesetzt und weiterentwickelt, um sie als festen Bestandteil des Unterrichts innerhalb seiner 
institutionellen Rahmenbedingungen (Lehrwerkgebundenheit, feste Unterrichtszeiten) zu etablieren.  Durch 
diese improvisational task-cycles (ITCs) sollte eine neue Form der Unterrichtsinteraktion entstehen, die sich 
von dem im Fremdsprachenunterricht häufig auftretenden Input-Response-Feedback Muster distanziert und 
dabei eine Basis für die Entwicklung von pragmalinguistischen und soziopragmatischen Dimensionen der 
interkulturellen kommunikativen Kompetenz schafft. 
Die Studie, die sich als Aktionsforschung bezeichnen lässt,  fand über zwei Schuljahre statt. Es wurde einen 
mixed-methods Ansatz gewählt, der eine Triangulation der Daten (und Perspektiven) ermöglichen sollte.  
Im Vortrag soll das Augenmerk auf zwei Aspekten der Studie liegen: Die ITCs selbst sowie die daraus 
resultierenden Interaktionsprozesse. Zunächst wird anhand eines exemplarischen ITC gezeigt, wie Task-
Based-Language-Learning (TBLL) (Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011) Modelle erweitert 
werden können, damit  ein Task-Cycle für eine komplette Unterrichtsstunde entworfen und implementiert 
werden kann. Zweitens wird im Vortrag gezeigt, wie das theoretische Modell der Activity Theory 
(Engeström, 1999)  eingesetzt werden kann,  um die in den Daten aufgezeigten Interaktionsprozesse zu 
beleuchten, indem es die der Interaktion zugrundeliegenden Faktoren definiert und erklärt:  Die Art der 
Interaktion zwischen Schüler/Innen und Schüler/Innen und Lehrkraft, die Methode, die zur Interaktion 
führen soll (die ITCs) sowie das gewünschte Ziel (spontane situations-adäquate mündliche Sprachleistungen) 
werden sichtbar gemacht. Diese zwei  Aspekte,  die Modellierung einer Unterrichtsstunde als ITC und ihre 
Analyse durch die Activity Theory, können sowohl aus der Perspektive des Forschenden als auch des 
Lehrenden erkenntnisbringend sein: Die ITCs bieten einen Rahmen, innerhalb welchem die 
Improvisationsübungen als einzelne Tasks integriert werden können. Durch die Analyse und das 
Transparentmachen der Facetten dieses neuen Unterrichtssettings wird es möglich, Verbesserungs- bzw. 
Änderungsbedarf zu identifizieren – um dann, in einem zyklischen Prozess, den Rahmen der Interaktion 
immer wieder justieren zu können. 
Dieser Zyklus der Aktion und Reflexion, der ein wesentlicher Teil der Aktionsforschung darstellt, soll darüber 
hinaus einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrkräfte in Bezug auf den Einsatz von methodischen 
Innovationen zur Entwicklung von Mündlichkeit leisten. 
 
Literatur: 
Byram, M. (1997). Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence. Clevedon:  

Multilingual Matters. 
 
Engeström, Y. (1999). Innovative learning in work teams: Analysing cycles of knowledge creation in  

practice. In Y. Engeström, R. Miettinen, R., & R.-L. Punamäki (eds.) Perspectives on Activity Theory 



   

(pp. 377-406). Cambridge: Cambridge University Press. 
 
Müller-Hartmann, A., & Schocker-von Ditfurth, M. (2011) Teaching English: Task-Supported Language 
Learning. Paderborn: Schoningh. 

 

  



   

Beitrag 3:  
From Process to Product – Developing Lehrplan21 Writing Competences in the SEKI English language 
Classroom 
 

Verfasst durch: 
Dina Blanco-Ioannou  M.Ed  BA (Hons) ELT 
Dozentin für Fachdidaktik Englisch 
Pädagogische Hochschule FHNW  
Institut Sekundarstufe I und II 
 

Abstract: 
Lehrplan21 focuses on developing reading, writing, speaking and listening English language competences. As 
a result, we need to explore effective ways to foster these competences if our learners are to succeed in the 
target language.  Through the implementation of tangible tasks, this talk shows how teachers can blend the 
synergies of writing, from the writing process (task) to the writing product (test) to create writing tasks and 
writing tests that meet the requirements and competences of the new curriculum.   
 
Firstly, I will present a task-based process writing approach as a suitable method to foster the types of 
writing skills and genres outlined in Lehrplan21.  I then go on to explore the notion that a task-based process 
writing approach can provide each and every learner with rewarding learning opportunities to develop their 
writing skills. This is achieved during the task-based process writing phase by the implementation of 
formative assessment or ‘assessment  for learning’ procedures.  Jointly, these two approaches aim to ensure 
learners are both informed and supported in achieving the desired writing competences.  
 
Next, in order to assess our learners writing skills, we need to implement writing tests that replicate the 
types of writing tasks conducted in class. Progressing from process writing tasks, the emphasis shifts to the 
written product (test) and summative assessment or the ‘assessment of learning'.  What do we need to take 
into account when designing writing tests that correspond to the Lehrplan21 competences?  I aim to answer 
this question by first briefly outlining the important principles of testing writing. I then provide a framework 
that shows how to design a writing test that meets the requirements and expectations of the new 
curriculum and is reflective of the process writing tasks our learners have been doing in class. 
 
Literatur: 
Brown, H. Douglas  and Abeywickrama Priyanvada (2010): Language Assessment, Principles and Classroom 
Practices, New York: Pearson Longman 
Clarke, Shirley (2005): Formative Assessment in the Secondary Classroom, London: Hodder Education 
Clarke, Shirley (2008): Active Learning through Formative Assessment, London: Hodder Education  
Hyland, Ken (2003): Second Language Writing, Cambridge: Cambridge University Press 
Lehrplan 21 http://projekt.lehrplan-21.ch/lehrplan/V3/container/32_1_0_1_1.pdf  
Tanko G Into Europe, The Writing Handbook accessed 7/12/202 
http://www.lancs.ac.uk/fass/projects/examreform/into_europe/writing.pdf design  
Scrivener, Jim  (2011): Learning Teaching, Macmillan 
Weigle Cushing, Sara (2002) Assessing Writing, Cambridge: Cambridge University Press 
West, Richard (1996): Testing Writing Skills in Assessment in Language Learning. Manchester: Manchester 
University Press 
Willis, Jane (1996):  Writing in the task-cycle in A Framework for Task-Based Learning, Harlow: Longman 
White, Ron and Arndt Valerie (1991): Process Writing. Harlow: Longman 
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Strang D: Gesellschafts- und Naturwissenschaften 

Musik und Sound 

Raum: 6.3H01 

Beitrag 1:  
Die interdisziplinäre Unterrichtssequenz “Feeling Foreign – Feeling at Home” – ein Aufgabensetting für die 
Dialogplattform <www.musikundmensch.ch> 
 

Verfasst durch: 
Martin Moling, Hubert Gruber, Markus Cslovjecsek 
 

Abstract: 
Das Projekt „Musik und Mensch“ hat sich zum Ziel gesetzt, vielfältige Formen eines integrativen Denkens 
und Handels in Verbindung mit Musik zu entwickeln und zu erforschen. Dies geschieht zum einen in der 
gleichnamigen Konzert- und Kolloquiumsreihe, die seit 2005 an der Pädagogischen Hochschule der 
Fachhochschule Nordwestschweiz stattfindet und zum anderen mit der Dialogplattform 
<www.musikundmensch.ch>, die Referate, Gespräche und Konzerte dieser Reihe dokumentiert und zum 
Dialog zwischen Forschenden, Lehrenden und Lernenden unterschiedlicher Disziplinen und Fachbereiche 
einlädt. Damit sollen Räume für Forschung und Entwicklung sowie Lehren und Lernen eröffnet werden, in 
denen integrative Zugänge diskutiert, erprobt und weiterentwickelt werden. Mit der interdisziplinären 
Unterrichtssequenz “Feeling Foreign – Feeling at Home” wurde ein solcher Versuch unternommen, um 
gemeinsam mit Schülern/innen das integrative Potenzial dieser Themen- und Aufgabenstellung zu 
entdecken. Ob und inwieweit dies gelungen ist, soll neben anderen Möglichkeiten der Bewertung, auch 
durch die schriftliche Analyse dieser Lernsequenz durch eine Fachkollegin aus dem Bereich Englisch und 
Musikerziehung sichtbar gemacht werden, insbesondere in der Überprüfung kompetenzorientierter 
Wirksamkeiten. 
Angeregt durch das Themenfeld „Fremde und Heimat“ der Dialogplattform „Musik und Mensch" (vgl. dazu: 
<http://www.musikundmensch.ch/fremdeundheimat.php>) wurde eine interdisziplinäre 
Unterrichtssequenz für eine 2. Gymnasialklasse (Kurzzeitgymnasium der Kantonsschule Baden) entwickelt, 
in der im Rahmen des Unterrichtsfachs Englisch, unter Einbezug der Kulturgeschichte der Vereinigten 
Staaten und musikwissenschaftlicher Informationen, musikalische, ästhetische, analytische und sprachliche 
Kompetenzen entwickelt und gefördert werden sollten. Anhand ausgewählter Gedichte aus der Epoche der 
Harlem Renaissance sowie unter Einbezug von Blues- und Jazzsongs wurde das Thema des „Sich-fremd-
Fühlens“ erörtert. Anschließend bestand für die Schüler/innen die Aufgabe, aufgrund der aus der Diskussion 
dieser Songs und Gedichte gewonnen Erkenntnisse, einen 3-5minütigen Podcast zum Thema „Feeling 
Foreign – Feeling at Home“ zu produzieren.  
Das der Sequenz zugrundeliegende Spannungsfeld zwischen Verwurzelung und Heimatlosigkeit lässt sich 
treffend anhand der Kulturgeschichte Afro-Amerikas untersuchen. Insbesondere die Gedichte von Langston 
Hughes, des wohl herausragendsten Dichters der Harlem Renaissance,  ergründen auf eindrückliche Art und 
Weise die Situation von Afro-Amerikanern, die zwar in den Vereinigten Staaten geboren worden sind, aber 
dennoch sozial, ökonomisch und politisch diskriminiert werden. Der Schritt von Hughes’ Poetik zur 
Bluesmusik ist naheliegend, da Hughes sich in seinen Gedichten mitunter darum bemühte, eine afro-
amerikanische kulturelle Identität zu schaffen, die sich auf Blues- und Jazzelemente berief.  
Im Rahmen dieser Sequenz konnte eine Vielzahl der im Lehrplan Englisch vermerkten Kompetenzen 
abgedeckt werden. Vor allem die kreativen, kulturorientierten und kommunikativen Aspekte des 
Englischunterrichts wurden gefördert, obwohl auch Sprachfertigkeit und -analyse gezielt geübt wurden. Was 



   

die Förderung der übergeordneten und fachspezifischen Kompetenzen im Fach Musik anbetrifft, so wurde 
auch hier eine beachtliche Anzahl berücksichtigt. Es sind auch hier Sozialkompetenz, Kommunikation, das 
kreative Erschaffen und die Reflexion über den Stil des Blues, die gelehrt und gelernt wurden.  
Die Tatsache, dass sich diese Querbezüge zwischen den Fächern Englisch und Musik anhand einer solchen 
Sequenz herstellen lassen, legt den Schluss nahe, dass auch weitere interdisziplinäre Projekte denkbar sind, 
die sowohl fachspezifische als auch übergeordnete Kompetenzen gezielt fördern. Ein Fazit, das aus der 
Sequenz „Feeling Foreign – Feeling at Home“ deshalb gezogen werden kann, ist die Effizienz und Effektivität 
interdisziplinärer Projekte. Das Öffnen des eigenen Fachbereichs, der gezielte und bewusste Einbezug 
weiterer, fachfremder Gebiete innerhalb eines Themenblocks eröffnet die Möglichkeit, eine Vielzahl an 
Kernkompetenzen verschiedener gymnasialer Fächer konzentriert zu fördern. Die Interdisziplinarität, sofern 
sie angemessen angewandt wird, birgt ein grosses Potential kollateraler Vernetzungen und Synergien.  
Einige dieser Erkenntnisse und Einsichten, die aus dieser Lernsequenz gewonnen werden konnten, haben 
durch die schon erwähnte schriftliche Analyse einer Fachkollegin aus dem Bereich Englisch und 
Musikerziehung ihre Bestätigung gefunden, insbesondere hinsichtlich der Überprüfung 
kompetenzorientierter Wirksamkeiten. 
 
Literatur: 
Baraka, Amiri. Blues People: Negro Music in White America. 1963. New York: Perennial, 2002. Print. 

Hughes, Langston. The Collected Poems of Langston Hughes. Ed. Rampersad, Arnold. London: Vintage, 1995. 

Print. 

Tracy, Steven C. Langston Hughes and the Blues. Chicago: U of Illinois P, 2001. Print. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Das österreichische Kompetenzmodell für den Bereich der Musikerziehung am Beispiel der Entwicklung von 
Aufgabensettings und ihrer Überprüfung 
 

Verfasst durch: 
Hubert Gruber, Mag. Dr. Prof. 

Musikpädagoge, Didaktiker und Autor; lehrt und forscht an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich 
(<http://www.ph-noe.ac.at>, Mail: hubert.gruber@ph-noe.ac.at) mit den Arbeitsschwerpunkten Lehren und 
Lernen mit Musik im Kontext dialogischer Prozesse, Theorie und Praxis fächerübergreifenden, 
interdisziplinären und integrativen Lernens mit Musik sowie Entwicklung musikpädagogischer und 
fächerübergreifender Lehr- und Lernmittel; zusammen mit Markus Cslovjecsek Herausgeber der 
Dialogplattform <www.musikundmensch.ch/musicandlife.eu> zur Entwicklung einer integrativen 
Musikdidaktik; Mitarbeiter in ministeriellen Kommissionen und Projektgruppen, unter anderem in der 
ministeriellen Arbeitsgruppe zur Entwicklung von Aufgabenstellungen zu den Kompetenzen in Musik am 
Ende der achten Schulstufe; Vorsitzender der ministeriellen Schulbuch-Gutachterkommission für den 
Bereich Musik; pädagogischer Berater im Haus der Musik Wien sowie Mitglied des Singvereins der 
Gesellschaft der Musikfreunde in Wien. 
 

Abstract: 
Im September 2013 erscheint unter dem Titel „Kompetenzen in Musik. Ein aufbauendes musikpädagogisches 
Konzept von der Volksschule bis zur kompetenzorientierten Reife- und Diplomprüfung“ eine Spezialausgabe 
der musikpädagogischen Fachzeitschrift „Musik Erziehung“, in der ein umfassender Kompetenzen-Katalog 
für Musik vorgestellt wird, der alle Schulbereiche und musikbezogenen Unterrichtsgegenstände 
miteinbezieht. Damit sollen so viele Lehrpersonen wie möglich erreicht werden, um ihnen, auf der 
Grundlage der bestehenden Lehrpläne, Anregungen, Empfehlungen und Orientierungshilfen in der Planung 
und Umsetzung von Unterricht anzubieten. Für die Erstellung wurden acht Arbeitsgruppen beauftragt, die 
sich aus erfahrenen Musikerziehern/innen sowie Vertretern/innen der Pädagogischen Hochschulen, 
Musikuniversitäten und Fachinspektoren/innen zusammensetzen. Mitte 2011 werden die Ergebnisse für die 
Sekundarstufe 1 veröffentlicht, 2012 die der Sekundarstufe 2 und ein Jahr später folgen die Ergebnisse für 
Volksschule, Bildungsanstalten für Kindergarten- und Sozialpädagogik und Humanberufliche Schulen.  
Kernstück dieses Kompetenzmodells sind die drei zentralen Handlungsfelder: Singen und Musizieren, Tanzen 
und Bewegen sowie Hören und Erfassen. Für bestimmte Bereiche wird der Bereich Singen und Musizieren in 
ein Vokales und Instrumentales Musizieren umgewandelt. Dort, wo aus der Dreiteilung eine Vierteilung 
wird, kommt der Transfer in das pädagogische Berufsfeld hinzu. An der AHS Oberstufe und den 
Humanberuflichen Schulen findet sich mit den Handlungsfeldern Musikpraxis und Musikrezeption eine 
Zweiteilung. Alle Handlungsfelder führen zu einem musikalischen Handeln und Wissen im Kontext. 
Theoretisches Wissen ist nicht Selbstzweck, sondern wird stets in Verbindung mit der Musikpraxis erworben. 
Trotzdem bleibt die Aneignung von Grundwissen ein wichtiger Bestandteil im Kompetenzerwerb. Den 
zentralen musikalischen Handlungsfeldern werden noch weitere musikbezogene zugeordnet. Darüber 
hinaus finden sich die dynamischen Kompetenzen, um vielfältige fachübergreifende Bezüge herstellen zu 
können. Mittels einer Vielzahl von Konkretisierungen werden vielschichtige Umsetzungsmöglichkeiten in der 
Praxis aufgezeigt. Damit wird den Musikpädagogen/innen ein Vokabular zur Verfügung gestellt, mit dem sie 
Musikunterricht neu denken und gestalten können. Musikpraxis und die Freude am Tun bilden die 
Grundlage jedes musikalischen Lernens. Jedes weitere Grundprinzip orientiert sich daran und baut darauf 
auf. 
Noch vor der Veröffentlichung der Ergebnisse für die Sekundarstufe 1, wurde im Mai 2011 eine 
Arbeitsgruppe "Kompetenzen in Musik am Ende der 8. Schulstufe" eingesetzt, um beispielhaft an der 
Entwicklung solcher kompetenzorientierter Aufgabenstellungen zu arbeiten. Eingeladen wurden dazu sechs 
Musikpädagogen/innen aus durchaus sehr unterschiedlichen Arbeitsfeldern, deren Expertisen und 
Erfahrungen eine rasche und erfolgreiche Bewältigung der Aufgabenstellung garantieren sollten. Im Laufe 
der drei folgenden Jahre gab es eine Reihe von Zusammentreffen, bei denen sich zeigte, dass es nicht nur 
um die Entwicklung praxistauglicher Beispiele ging, sondern dass damit ein umfassender 



   

Evaluierungsprozess in Gang gesetzt wurde. Neben Überlegungen zur Gestaltung, Festlegung der 
Produktform, Fragen zu Präsentation von Beispielen und der Erstellung eines Zeitplanes, wurden anhand der 
einzelnen Aufgaben- und Lernsettings vor allem Inhalte und die Wirksamkeit der jeweiligen methodisch-
didaktischen Zugänge und Konzepte diskutiert. Rede und Antwort zu stehen auf vielfältige Fragen, Einwürfe 
und Kritikpunkte schärfte so die Qualität der einzelnen Beispiele. Rückblickend betrachtet wäre es 
wahrscheinlich hilfreich gewesen, wenn jeder der Experten/innen wenigstens ein Beispiel im Rahmen einer 
Unterrichtssequenz vorgestellt hätte, ganz im Sinne der Forschungsmethoden aus dem Bereich der 
Aktionsforschung.   
Am Ende dieses dreijährigen Prozesses wurden ausgewählte Aufgabenstellungen an einige Schulen in ganz 
Österreich versendet, um sie in der Praxis zu erproben. Die anschließenden Rückmeldungen bezogen sich 
zum einen auf die Gesamtkonzeption von Aufgabensettings und zum anderen auf die Wirksamkeit einzelner 
spezieller Aufgabenstellungen. Anregungen und Kritikpunkte wurden in die Beispiele eingearbeitet, indem 
Korrekturen und Ergänzungen vorgenommen wurden.  Im Rahmen des Vortrags wird darauf anhand zweier 
Beispiele näher eingegangen werden. Die nunmehr fertigen Aufgaben- und Lernsettings werden 2015 
sowohl in einer Print- als auch Online-Ausgabe veröffentlicht werden, herausgegeben von der 
Arbeitsgemeinschaft Musikerziehung Österreich mit Unterstützung des Bundesministeriums für Bildung und 
Frauen. 
 
Literatur: 
WINTER, Christine, KOCH, Marialuise,  u.a. (Hrsg.) (2013): Kompetenzen in Musik. Ein aufbauendes 
musikpädagogisches Konzept von der Volksschule bis zur kompetenzorientierten Reife- und Diplomprüfung. 
Musik Erziehung Spezial, Jahrgang 66, Heft 3 

 

  



   

Beitrag 3:  
Lern- und Testaufgaben in der Ausbildung für das Fach Musik auf der Sekundarstufe 1 

Verfasst durch: 
Gabriel Imthurn arbeitet als Dozent Musikpädagogik am Institut ISEK und hat langjährige 
Unterrichtserfahrung auf der Sekundarstufe 1 
 

Abstract: 
Das Erlernen von musikalischen Fertigkeiten wird in der «Music Learning Theory» von Edwin E. Gordon mit 
der Fähigkeit zur Audiation beschrieben. Dies kann mit «Denken in Musik» umschrieben werden und geht 
über manuelle Fähigkeiten eines Instrumentalisten oder die Fähigkeit einen Rhythmus zu klatschen hinaus. 
Ein Ziel der fachwissenschaftlichen Ausbildung für das Fach Musik (SEK 1) ist neben dem Erlernen von 
praktischen Fähigkeiten an einem Instrument und der Stärkung der Singstimme das Training von 
musikalischem Vorstellungsvermögen. Dies wird gebraucht, um neues musikalisches Material schnell 
aufnehmen und in geeigneter Form für den Unterricht adaptieren zu können. Das Referat soll mit dem 
Vergleich der Lernaufgaben zu Beginn der Ausbildung und den Testaufgaben im abschliessenden 
Leistungsnachweis zeigen, wie es möglich ist, Kompetenzen zu erlernen und diese in der abschliessenden 
Prüfung im praktischen Kontext abrufen zu können. 
 
Die Mehrheit der Studierenden bringt ein breites musikalisches Fachwissen mit. Für eine Minderheit ist der 
Start in die fachwissenschaftliche Ausbildung eine grosse Herausforderung, da in 14 Wochen das ganze 
Basiswissen für Musik erarbeitet werden muss. 
 
Die fachwissenschaftliche Ausbildung startet mit einem Lernsetting, welches auf der einen Seite schriftliche 
Übungen anbietet, auf der anderen Seite aber einen starken Fokus auf praktisches Üben setzt. Dazu wurde 
ein Gehörbildungslehrgang für das Programm Earmaster entwickelt, welcher in diesem Studienjahr zum 
ersten Mal obligatorisch als Studienleistung absolviert werden muss. Die Resultate werden automatisch in 
eine Datenbank auf dem Internet übertragen, was eine mehrdimensionale Auswertung möglich macht. Es 
ermöglicht Rückschlüsse auf die Qualität des Lehrgangs, auf die erarbeiteten Kompetenzen der 
Studierenden und auf die Wege, welche die Studierenden beim Training einschlagen. 
Der Abschluss der fachwissenschaftlichen Ausbildung erfolgt mit dem Leistungsnachweis, welcher einen 
schriftlichen und einem mündlichen Teil umfasst. Für den schriftlichen Teil wurden neue Aufgabentypen  
entworfen, welche praktische Herausforderungen aus dem Schulalltag simulieren. Damit werden die 
trainierten Kompetenzen in einem ganzheitlichen Rahmen getestet. Die Aufgaben verlangen nicht nur 
Fachwissen, sondern beinhalten immer auch kreative Aspekte, welche im Besonderen das «Denken in 
Musik» testen. 
 
In der Präsentation werden der Gehörbildungslehrgang und die Leistungsnachweise zum Abschluss der 
fachwissenschaftlichen Ausbildung vorgestellt und verglichen. Anhand der Analyse der Daten des 
Gehörbildungslehrgangs und der beiden ersten durchgeführten Prüfungen wird aufgezeigt, wo die 
Konzeption bereits positive Resultate ergeben hat und wo es noch Korrekturen braucht. 
Ein Blick zurück zeigt auch die Beweggründe auf, die Aufgabenstellungen von Lern- und Testsettings zu 
vertauschen. So bildet der Leistungsnachweis mit den angewandten Aufgaben eher die zukünftigen 
Aufgaben einer Lehrperson ab, als mit dem isolierten Erkennen von theoretischen Zusammenhängen. Der 
Start mit dem Training «Denken in Musik» wiederum bildet die Grundlage, angewandte Aufgaben im 
Studium und im Leistungsnachweis in sinnvoller Zeit und mit hoher Qualität zu erfüllen. 
In der Präsentation wird auch ein Ausblick auf Aufgabenstellungen in der Sekundarstufe 1 gewagt, indem 
das präsentierte Setting mit Aufgabenstellungen der Oberstufe verglichen wird. 
Das Referat zeigt an einem praktischen Beispiel aus der Musik, wie der Erwerb von Kompetenzen 
angestossen werden kann und welche Bedingungen Testaufgaben erfüllen müssen, um Kompetenzen 
ganzheitlich zu überprüfen. 

  



   

 

Strang E: Gemischte Beiträge 

Erwachsenenbildung und Hochschullehre 

Raum: 6.-1D13 Foyer B 

Beitrag 1:  
Studentischer Kompetenzerwerb durch Problembasiertes Lernen? Evaluationsergebnisse aus einer 
Veranstaltung an der PH FHNW 
 

Verfasst durch: 
Antonia Scholkmann, Dr.; Universität Hamburg, Institut für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Sedanstraße 
19, 20416 Hamburg, Germany; Email: antonia.scholkmann@uni-hamburg.de (präsentierende Autorin) 
 
Marlise Küng,  Prof. Dr.; bis zum 31.08.2013 Leiterin der Professur Entwicklungspsychologie und Pädagogik 
des Kindesalters, Pädagogische Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz, Institut Primarstufe, 
Abteilung Zofingen, Strengelbacherstr. 25b, 4800 Zofingen, Switzerland 
 

Abstract: 
Problembasiertes Lernen (PBL) gilt also als eine Lehr-Lernform, die mehr und konsistentere Gelegenheiten 
zum Kompetenzerwerb bietet als traditionell-vorlesungsbasierte Lehre (vgl. Küng, Scholkmann, & Ingrisani, 
2012; Scholkmann & Küng, 2012). Gestützt wird diese Annahme durch empirische Evidenzen vor allem zwei 
großer evaluativer Studien. Diese zeigen, dass Absolvent/-innen eines medizinischen PBL-Curriculums 
retrospektiv ihren Kompetenzerwerb für interpersonal-kommunikative und teamarbeitsbezogene Aufgaben, 
wie zum Beispiel die Moderation von Arbeitstreffen, signifikant höher einschätzten als Studierende, die 
traditionell und mit Vorlesungen unterrichtet worden waren (vgl. Cohen-Schotanus et al. 2008; 
Schmidt/Vermeulen/van der Molen  2006). Allerdings unterliegen die Ergebnisse beider Studien auch 
spezifischen Verzerrungen, da sie unter anderem ausschließlich aus medizinischen Curricula stammen und in 
ihrer Gültigkeit auf diesen Kontext beschränkt sind.  

Der vorliegende Beitrag präsentiert Daten, die im Rahmen der Veranstaltungsevaluation im Curriculum 
der Professur für Entwicklungspsychologie und Pädagogik des Kindesalters am Institut Primarstufe der 
Pädagogischen Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) erhoben wurden. Die Lehre an 
dieser Professur wurde um das didaktische Format PBL erweitert. Die durchgeführte Evaluation erfolgte in 
der Veranstaltung Entwicklungspsychologie und Pädagogik des Kindesalters, die im zweiten und dritten 
Semester für die Bachelor-Studiengänge Vorschule und Primarstufe angeboten wird. Die Veranstaltung 
kombiniert PBL-Kleingruppenarbeit mit einer Vorlesung, in der entwicklungspsychologische Inhalte erläutert 
werden. Insgesamt umfasste der zweisemesterige Kurs 14 PBL-Gruppentreffen und ebenso viele 
Vorlesungstermine. An der Evaluation beteiligten sich insgesamt  259 Studierende.  

Die Erfassung des Kompetenzerwerbs erfolgte durch Selbsteinschätzung der Studierenden; hierzu 
wurde ein bereits bestehendes konstruktvalides Fragebogenverfahrens eingesetzt. Die Wahl fiel dabei auf 
das Berliner Evaluationsinstrument für selbsteingeschätzte studentische Kompetenzen (BevaKomp, Braun, 
Gusy, Leidner, & Hannover, 2008).  

Die in der Evaluation erhobenen Daten wurden unter anderem hinsichtlich der Fragestellung analysiert, 
wie sich der Kompetenzerwerb in der evaluierten problembasierten Veranstaltung von den Befunden aus 
traditionellen Hochschulcurricula ohne explizite PBL-Anteile unterscheidet. Zur Beantwortung dieser Frage 
erfolgte der Vergleich der in der Evaluation generierten mit den vollständigen Normdaten aus der 
Entwicklung des BevaKomp sowie für eine erziehungswissenschaftliche Teilstichprobe. Die Ergebnisse dieser 
Analysen belegen das Potenzial von PBL im Hinblick auf den methodischen und anwendungsbezogenen 
Kompetenzerwerb sowie die Gleichwertigkeit von Lehre mit und ohne PBL-Anteile beim Erwerb selbst 

mailto:antonia.scholkmann@uni-hamburg.de


   

eingeschätzter fachlicher/fach-systematischer und personaler Kompetenzen. Insgesamt legen die 
generierten Ergebnisse aber auch nahe, dass Kompetenzerwerb durch PBL differenziert betrachtet und vor 
dem Hintergrund der Ziele des jeweiligen Curriculums interpretiert werden muss. 

 
Literatur: 
Braun, E., Gusy, B., Leidner, B., & Hannover, B. (2008). Das Berliner Evaluationsinstrument für 

selbsteingeschätzte, studentische Kompetenzen (BEvaKomp). Diagnostica, 54(1), 30–42. 
Cohen-Schotanus, J., Muijtjens, A. M. M., Schönrock-Adema, J., Geertsma, J., & van der Vleuten, C. P. M. 

(2008). Effects of conventional and problem-based learning on clinical and general competencies 
and career development. Medical Education, 42(3), 256–265. 

Küng, M., Scholkmann, A., & Ingrisani, D. (2012). Problem-based Learning: Normative Ansprüche und 
empirische Ergebnisse. In S. Keller & U. Bender (Eds.), Aufgabenkulturen (pp. 266–280). Seelze: Klett 
Kallmeyer. 

Schmidt, H. G., Vermeulen, L., & van der Molen, H. T. (2006). Longterm effects of problem-based learning: A 
comparison of competencies acquired by graduates of a problem-based and a conventional medical 
school. Medical Education, 40(6), 562–567. 

Scholkmann, A., & Küng, M. (2012). Warum PBL? Argumente aus erziehungswissenschaftlicher und 
psychologischer Sicht. In G. Brezowar, M. Mair, G. Olsowski, & J. Zumbach (Eds.), Problem-Based 
Learning im Dialog (pp. 153–164). Wien: Facultas. 

 

 

  



   

Beitrag 2:  
Merkmale guter hochschuldidaktischer Lernaufgaben – Ergebnisse einer Fragebogenstudie 
 

Verfasst durch: 
Paula Figas, wissenschaftliche Mitarbeiterin im BMBF-Verbundprojekt EVELIN an der Hochschule Kempten 
 
Dr. Georg Hagel, Professor an der Fakultät Informatik an der Hochschule Kempten und Teilprojektleiter des  
BMBF-Verbundprojekts EVELIN an der Hochschule Kempten 
 

Abstract: 
Lernaufgaben haben in der Allgemeinen Didaktik und Fachdidaktik – insbesondere im Bereich der 
Mathematik oder der Fremdsprachen – eine lange Tradition und verfügen über ein breites didaktisches 
Fundament (vgl. Keller & Bender 2012). Zahlreiche Ansätze beziehen sich dabei in erster Linie auf die 
Schulpädagogik. Doch auch im Hochschulkontext spielen Lernaufgaben in vielen Studiengängen eine 
zentrale Rolle. Wissenschaftlich gesehen sind hierbei zahlreiche Fragen offen: Wie sehen Lernaufgaben für 
Studierende in Hochschulen aus? Wie hängen sie mit Testaufgaben zusammen? Und wie lernen Studierende 
mit Aufgaben? Folgender Beitrag thematisiert die Besonderheiten von Aufgaben im hochschulischen 
Bereich. Im Zentrum stehen dabei die Ergebnisse einer qualitativen Fragebogenstudie, welche versucht aus 
der Perspektive von Studierenden informationstechnischer Studiengänge (N = 160) die Frage zu 
beantworten, welche Kriterien eine gute hochschuldidaktische Lernaufgabe erfüllen sollte. Dabei werden 
nicht nur thematische Bezüge und die innere Struktur der Aufgaben betrachtet, sondern der gesamte 
Aufgabenbearbeitungsprozess – von der Einführung über die Bearbeitung und Besprechung bis hin zum 
Feedback zu einer Aufgabe – mit berücksichtigt (vgl. Figas et al. 2014). Der daraus gewonnene 
Kriterienkatalog wird in dem Beitrag vorgestellt und vor dem Hintergrund anderer pädagogischer Ansätze 
reflektiert. 
 
Literatur: 
Figas, Paula et al. (2014): Man wächst mit seinen Aufgaben. Über die kompetenzorientierte Konstruktion 
von Lernaufgaben in der Hochschullehre am Beispiel von Softwareengineering. In: Ralle, Bernd et al. (Hrsg.): 
Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und überprüfen Ergebnisse und Perspektiven fachdidaktischer 
Forschung. Münster: Waxmann, S. 246–249. 
 
Keller, Stefan; Bender, Ute (2012) (Hrsg.): Aufgabenkulturen. Fachliche Prozesse herausfordern, begleiten, 
reflektieren. Seelze: Kallmeyer und Klett. 

 

  



   

Beitrag 3:  
"Der 'Auftrag' als Teil einer Aufgabenkultur in der Weiterbildung" 

Verfasst  durch: 
Monika Schraner Küttel, Dozentin für Medienpädagogik und Erwachsenenbildung, Lehrgangsleitung  CAS 
Pädagogischer ICT-Support 
Institut Weiterbildung und Beratung PH FHNW 
 

Abstract: 
Weiterbildung - von Lehrpersonen und anderen Berufstätigen - kann in der Regel darauf aufbauen, dass die 
Teilnehmenden mit Praxiserfahrungen ins Themenfeld der Weiterbildung kommen und auch zwischen zwei 
Präsenzveranstaltungen in ihrem beruflichen Praxisfeld tätig sind. Diese Zwischenphase wird in den Lehr-
Lern-Settings der Weiterbildung häufig über Aufträge an die Teilnehmenden gezielt eingebunden. Es werden 
Aufgaben gestellt, anhand derer die Teilnehmenden das neu erworbene Wissen und Können in ihrem 
Berufsalltag erproben und weiterentwickeln können. Die dabei gemachten Erfahrungen bringen sie dann 
wieder in die Weiterbildung ein. Diese Aufträge stellen einen wichtigen Aspekt einer Aufgabenkultur in der 
Weiterbildung dar und werden im Beitrag anhand von zwei Praxisbeispielen erläutert.  
 
Aufgaben in Form von Aufträgen an die Teilnehmenden bilden in Weiterbildungsangeboten eine Brücke 
zwischen den Weiterbildungsinhalten und dem Praxisfeld der Teilnehmenden. Sie leisten damit einen 
wichtigen Beitrag zur Umsetzung des Kompetenzprofils der entsprechenden Angebote. Damit sie diese 
Brückenfunktion wahrnehmen können, müssen Aufträge im Rahmen von beruflichen Weiterbildungen 
inhaltlich wie strukturell verschiedene Ansprüche erfüllen: 
ï Einbettung in eine grundsätzliche Passung von (kompetenzorientierten) Lernzielen, methodischer 

Gestaltung und Leistungsüberprüfung (Alignment) 
ï Sichtbarmachung von Performanz (Kompetenzüberprüfung im Praxisfeld) 
ï Flexibilität in der Ausgestaltung der Aufträge, um der Heterogenität der Teilnehmenden zu begegnen und 

eine möglichst hohe Praxistauglichkeit und Praktikabilität zu gewährleisten 
ï Eingrenzung und Ausweis des zeitlichen Umfangs der Aufträge als Teil der Selbstlernzeiten und Planbarkeit 

der erforderlichen Arbeitsleistungen  hinsichtlich der Kombination mit der beruflichen Tätigkeit 
 
Zur Konkretisierung dieser Anforderungen dienen für den Beitrag Aufträge aus zwei unterschiedlichen 
Weiterbildungen: 
ï Zertifikatslehrgang Pädagogischer ICT-Support CAS PICTS: Dieser Lehrgang richtet sich an Lehrpersonen, 

welche an ihrer Schule eine Zusatzaufgabe als Themenexperten /-expertinnen für den Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht übernehmen. Neben 23 Präsenztagen ist gleichviel Zeit als Selbstlernzeit in 
Lerngruppen mit offenem Auftrag und als individuelle Vertiefung mit klar definierten Aufgabenstellungen 
vorgesehen. 
ï European Pedagogical ICT Licence epict: Dieser modular aufgebaute Lehrgang besteht aus thematischen 

Einheiten von 20 Arbeitsstunden. Lehrpersonen melden sich als Lerngruppe an und bearbeiten nach einer 
Einführungsveranstaltung Aufträge weitgehend selbständig über eine Lernplattform. Dabei setzen sie die 
Kursinhalte für ihren Unterricht um und erhalten Feedbacks durch eine Mentorin /einen Mentoren. 

Mit beiden Beispielen lässt sich aufzeigen, wie das Zusammenspiel von Kompetenzprofil, 
Aufgabenstellungen, methodischer Gestaltung und Leistungsnachweisen über Aufträge gestaltet werden 
kann. Damit ergeben sich Einblicke in die Aufgabenkultur in der Weiterbildung - und unter Umständen lässt 
sich gerade durch die Abgrenzung zur Situation in der Ausbildung das Verständnis der Rolle von Aufgaben in 
der Schule oder der Hochschullehre erweitern. 
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Symposion 1 

Kategoriensystem kompetenzorientierter Aufgabensets 

Raum: Studiensaal A 

 
Symposion 1: 
Kategoriensystem kompetenzorientierter Aufgabensets 

 

Verfasst durch: 
Markus Wilhelm, Dr.  
Honorarprofessor am Institut für Naturwissenschaften, Geographie und Technik der Päd. Hochschule 
Heidelberg und Professor an der  Päd. Hochschule Luzern 
 
Arbeitsfelder 

– Lehrmittelforschung:  
Erarbeitung theoretisch abgestützter  und empirisch geprüfter Standards für kompetenzorientierte 
Lehrmittel im naturwissenschaftlichen Unterricht und  Prüfung der Lernwirksamkeit 
kompetenzorientierter Aufgabensets in naturwissenschaftlichen Lehrmitteln  (Projektpartner PH 
Heidelberg) 
– Lehrbuchentwicklung:   
Entwicklung und Erprobung von kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Lehrmittel für die 
Primar- und die Sekundarstufe (Projektpartner PH Bern). Koautor fachdidaktischer Lehrbücher  für die 
Lehrpersonenbildung zur Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichts (Projektpartner PH Heidelberg 
und PH Weingarten) 
– Lehrplanentwickelung:  

Mitarbeit am Lehrplan 21, Fachbereichsteam Natur Mensch Gesellschaft / Natur & Technik 
 

Abstract:  
Das Kategoriensystem kompetenzorientierter Lern- und Leistungsaufgaben im Unterrichtsprozess 
Herbert Luthiger, Dr. (Päd. Hochschule Luzern), Katharina Kalcsics, Dr. (Päd. Hochschule Bern), Claudia 
Wespi, lic. phil. (Päd. Hochschule Luzern), Markus Wilhelm, Prof. Dr. (Päd. Hochschule Luzern) 
 
Das durch die Autoren vorgeschlagene Kategoriensystem kompetenzorientierter Lern- und 
Leistungsaufgaben im Unterrichtsprozess lässt sich in seiner Grundstruktur auf Büchter und Leuders (2005) 
zurückführen, die davon ausgehen, dass  Aufgaben sowohl nach ihren didaktischen Funktionen als auch 
nach ihren lernrelevanten Merkmalen zu bestimmen sind. 
Bei der Strukturierung der didaktischen Funktion der Aufgaben orientieren wir uns am Modell KAFKA von 
Reusser (1999). Unter Berücksichtigung der Unterscheidung in Lern- und Leistungsaufgaben führt dies zur 
folgenden Strukturierung: Lernaufgaben mit (1) Konfrontations-, (2) Erarbeitungs-, (3) Übungs-/Vertiefungs- 
sowie (4) Transfer-/Syntheseaufgaben und Leistungsaufgaben mit (a) formativen sowie (b) summativen 
Beurteilungsaufgaben.  
Die dem vorgeschlagenen Kategoriensystem zugrunde liegenden zehn lernrelevante Merkmale von 
kompetenzorientierten Aufgaben beruhen unter anderem auf Kleinknecht (2010), Blömeke (2006), 
Astleitner (2006) bzw. Marzano und Kendall (2007): Kompetenzabbild, Lebensnähe, Arbeit an (Prä-)Kon-



   

zepten, Wissensart, kognitiver Prozess, Strukturierung der Aufgabe, Repräsentationsformen, Offenheit der 
Aufgabe, Lernunterstützung, Vielfalt der Lernwege. 
 
Das Kategoriensystem kompetenzorientierter Aufgaben wird durch den Chair zur Diskussion gestellt. 
 
Astleitner, H. (2006). Aufgaben-Sets und Lernen: Instruktionspsychologische Grundlagen und Anwendungen. 

Frankfurt am Main: Lang. 
Blömeke, S., Risse, J., Müller, C., Eichler, D. & Schulz, W. (2006). Analyse der Qualität von Aufgaben aus 

didaktischer und fachlicher Sicht. Ein allgemeines Modell und seine exemplarische Umsetzung im 
Unterrichtsfach Mathematik. Unterrichtswissenschaft, 34(4), 330-357. 

Büchter, A. & Leuders, T. (2005). Mathematikaufgaben selbst entwickeln. Lernen fördern - Leistung 
überprüfen. Berlin: Cornelsen Scriptor. 

Kleinknecht, M. (2010). Aufgabenkultur im Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. 
Marzano, R. J. & Kendall, J. S. (2007). The New Taxonomy of Educational Objectives (2. ed.). Thousand Oaks: 

Corwin. 
Reusser, K. (1999). KAFKA und SAMBA als Grundfiguren der Artikulation des Lehr-Lerngeschehens. Aus: 

Skript zur Vorlesung Allgemeine Didaktik. Zürich: Pädagogisches Institut der Universität Zürich. 
 
 
Fallbeispiele zum  Arbeiten mit dem Phasenmodell kompetenzorientierter Lernaufgaben 
Claudia Wespi, lic. phil.  (Päd. Hochschule Luzern), Köbi Humm, MA (Päd. Hochschule Luzern) 
 
Mit dem Lehrplan 21 (LP 21) liegt zukünftig ein kompetenzorientierter Lehrplan für die Deutschschweizer 
Kantone vor. Dessen Vorgaben fordern Lehrpersonen auf, Unterricht so zu gestalten, dass die Lernenden die 
im LP 21 formulierten kompetenzorientierten Lernziele erreichen können. Mit dem Phasenmodell zur 
Entwicklung kompetenzorientierten Aufgabensets (Wilhelm, Luthiger & Wespi, 2014) steht Lehrpersonen 
ein Orientierungsrahmen für die Gestaltung eines kompetenzorientierten und nachhaltigen Unterrichts zur 
Verfügung.  
Welche Überlegungen sind hilfreich, wenn Lehrplanvorgaben in kompetenzorientierte Aufgabenreihen zu 
transferieren sind? Erste Ergebnisse und Erfahrungen aus der Arbeit mit Lehramtsstudierenden im Fach 
Wirtschaft – Arbeit – Haushalt, welche auf der Basis der Konsultationsversion des LP 21 
kompetenzorientierte Aufgabensets entwickelten, werden vorgestellt. 
 
Das Phasenmodell zur Umsetzung des Lehrplans 21 in konkrete Lernaufgabensets wird durch den Chair zur 
Diskussion gestellt. 
 
Wilhelm, M., Luthiger, H. & Wespi, C. (2014). Prozessmodell zur Entwicklung von kompetenzorientierten 

Aufgabensets. Luzern: Entwicklungsschwerpunkt Kompetenzorientierter Unterricht, Pädagogische 
Hochschule Luzern. 

 
 
Entwicklung von Sachunterrichts-Lehrmitteln auf der Grundlage des Kategoriensystems 
kompetenzorientierter Aufgabensets 
Katharina Kalcsics, Dr.  (Päd. Hochschule Bern), Markus Wilhelm, Prof. Dr.  (Päd. Hochschule Luzern) 
 
Lehrmittel sind eine Sammlung von verschiedenen Lernaufgaben, die von den Lehrpersonen als 
Lernsituationen arrangiert werden und von den Schülerinnen und Schülern zur Erarbeitung des jeweiligen 
Gegenstandes verwendet werden. Sie unterstützen somit das Lehren als auch das Lernen und müssen dieser 
doppelten Ausrichtung gerecht werden. Somit stellt sich die Herausforderung Lehrmittel zu entwickeln, die 
der Bedeutung der Aufgaben für den Lernprozess (Prozessstruktur) gerecht werden und nicht nur über 
sinnvolle Einzelaufgaben, sondern auch über Aufgabenfolgen oder Aufgabensets verfügen. Zusätzlich sollen 
sie den Lehrpersonen aufzeigen, wie sie mit diesen Aufgabenfolgen flexibel umgehen können, wie damit 
tatsächlich an der Entwicklung von Kompetenzen gearbeitet werden kann und dass es sich dabei nicht um 



   

starre Lehrgänge handelt. In diesem Beitrag wird anhand von Beispielen aus dem Fachbereich Natur, 
Mensch, Gesellschaft (Sachunterricht) diskutiert, wie diese doppelte Ausrichtung von Lehrmittel im Hinblick 
auf kompetenzorientiertes Lernen und Lehren aussehen kann. Die Basis bildet die Weiterentwicklung des 
Grundlagenbandes Natur, Mensch, Mitwelt und die Arbeiten an den Lehrmitteln dieser Reihe.  
 
Die Implementierung des Kategoriensystems in Lehrmitteln wird durch den Chair zur Diskussion gestellt. 
 
Adamina, M. (2010). Mit Lernaufgaben grundlegende Kompetenzen fördern. In P. Labudde (Hrsg.), 

Fachdidaktik Naturwissenschaft. 1.-9. Schuljahr (S. 117-132). Bern: Haupt. 
Wilhelm, M., Luthiger, H. & Wespi, C. (2014). Prozessmodell zur Entwicklung von kompetenzorientierten 

Aufgabensets. Luzern: Entwicklungsschwerpunkt Kompetenzorientierter Unterricht, Pädagogische 
Hochschule Luzern. 

 
 
Lernwirksamkeit kompetenzorientierter Aufgabensets eines naturwissenschaftlichen Lehrmittels: 
Einblicke in eine laufende Forschungsstudie 
Matthias Hoesli, MA (Päd. Hochschule Luzern), Markus Rehm, Prof. Dr.  (Päd. Hochschule Heidelberg), 
Markus Wilhelm,  Prof. Dr. (Päd. Hochschule Heidelberg) 
 
Das vorliegende Kategoriensystem von kompetenzorientierten Lern- und Leistungsaufgabensets führte zu 
einem theoretisch fundierten Prozessmodell zur Entwicklung von kompetenzorientierten Aufgabensets 
(Wilhelm, Luthiger & Wespi, 2014). Dieses Prozessmodell soll im Rahmen der Umsetzung des Lehrplans  21 
Entwicklerinnen und Entwickler von kompetenzorientierten Aufgabensets unterstützen zielgerichtet 
Aufgaben auszuwählen und zu gestalten. Die präsentierte quantitative Studie hat zum Ziel das theoretisch 
fundierte Prozessmodell im Rahmen des NMG-Unterrichts (Sachunterrichts) empirisch zu überprüfen und 
Rückschlüsse auf deren Gültigkeit zu ermöglichen. Hierzu werden im Rahmen dieser Studie in 
Zusammenarbeit mit einem Lehrmittelverlag ein Aufgabenset, eine Aufgabensammlung und ein 
dazugehöriger Kompetenztest entwickelt. Es wird erwartet, dass Lernende die mit dem 
kompetenzorientierten Aufgabenset unterrichtet werden, kompetenter sind als Lernende, welche zum 
selben Thema mit einer reinen Aufgabensammlung arbeiten. Ausserdem gehen wir davon aus, dass 
insbesondere schwache Lernende bei Lehrpersonen mit niedrigen professionellen Kompetenzen in 
Naturwissenschaften in hohem Mass von einem kompetenzorientierten Aufgabenset profitieren. 
 
Das Design der Studie  wird durch den Chair zur Diskussion gestellt. 
 
Wilhelm, M., Luthiger, H. & Wespi, C. (2014). Prozessmodell zur Entwicklung von kompetenzorientierten 

Aufgabensets. Luzern: Entwicklungsschwerpunkt Kompetenzorientierter Unterricht, Pädagogische 
Hochschule Luzern. 

 

  



   

Symposion 2 

Aufgabensettings als Werkzeuge zur Unterrichtsentwicklung in Mathematik 

Raum: Studiensaal B 

Symposion 2:  
Aufgabensettings als Werkzeuge zur Unterrichtsentwicklung in Mathematik 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Volker Ulm 

Leiter des Lehrstuhls für Mathematik und ihre Didaktik 

Kontaktdaten 

E-Mail: volker.ulm@uni-bayreuth.de 

Telefon: 0921/55-3267 

Sekretariat: 0921/55-3266 

Fax: 0921/55-2161 

 

Abstract: 
Die Organisatoren des Symposiums koordinieren derzeit ein 
EU-Projekt mit dem Titel „Developing Key Competences by 
Mathematics Education (KeyCoMath)“. Es zielt darauf ab, dass 
Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht in 
verstärktem Maße auch Schlüsselkompetenzen entwickeln. 
Um die hierfür notwendigen Veränderungsprozesse im 
Unterricht anzustoßen, werden im Projekt langfristig 
angelegte Lehrerfortbildungsmaßnahmen in acht europäischen Ländern durchgeführt.  
Ein Kernelement ist die Arbeit von Lehrkräften an und mit Aufgabensettings für den Unterricht. Es kommt 
dabei nicht darauf an, nur Unterrichtsmaterialien und Empfehlungen für Unterricht zu verbreiten. Das 
Projekt zielt vielmehr auf Entwicklungen auf der Ebene der inneren Überzeugungen und Vorstellungen von 
Lehrkräften zu ihrem Fach, zu Lehr-/Lernprozessen und ihrer Rolle im Unterricht ab. Diese besitzen für die 
Planung, Durchführung und Bewertung von Unterricht wesentliche orientierende und handlungsleitende 
Funktionen (vgl. z. B. Blömeke u. a. 2010; Kunter u. a. 2011).  
Entwicklung auf dieser Meta-Ebene der Vorstellungen und Beliefs werden unter Einbezug der Erfahrungen 
aus dem Konzept des Dialogischen Lernens (EU-Projekt FIBONACCI, 2010-2013) durch die Arbeit an 
konkreten Aufgabensettings angestoßen und gefördert. Die beteiligten Lehrkräfte entwickeln in Teams 
kooperativ Aufgabensettings für ihren eigenen Unterricht und nutzen diese in ihren Klassen. In der 
Fortbildungsgruppe werden die hierbei gewonnenen Erfahrungen ausgetauscht und diskutiert. Die 
gemeinsame Arbeit an und mit konkreten Aufgabensettings stellt im Zuge des Fortbildungsprojekts also ein 
„Werkzeug“ dar, um grundlegende Einstellungen auf Seiten der Lehrkräfte und in der Folge ihr Wirken im 
Unterricht weiterzugentwickeln. 
Der Frage, wie Mathematik-Aufgaben lernseits (Schratz, 2009) konstruiert werden müssen, damit sie im 
Sinne der Personalisierung für alle Schülerinnen und Schüler bildend sind, geht die Schweizer 
Forschungsgruppe des Projekts „KeyCoMath“ (Anderegg/Koechlin, 2014) nach. Aufgaben werden dabei 
gemäss dem Konzept des Dialogischen Lernens zu individuell herausfordernden „Aufträgen“ erweitert, 
deren Bearbeitungen durch die Lernenden in der Form von „Autographensammlungen“ (Ruf/Gallin 1998a, 
1998b) als Repräsentanten des personalen Lernens eine fundamentale Rolle spielen (Schwarz & Schratz 



   

2014). Die Autographen dienen einerseits als pädagogischer Bezugspunkt für die Weiterbearbeitung und 
andererseits als Diagnoseinstrument für die Architektur der Folgeaufträge und das Lernen der einzelnen 
Schülerinnen und Schülern.  
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Symposion 3 

Aufgaben in handlungsorientierten Fächern 

Raum: Forumssaal 

Symposion 3:  
Aufgaben in handlungsorientierten Fächern: Zwischen Problemlösen und Ausführen 
 

Verfasst durch: 
Ute Bender, Prof. Dr. und 
Roland Messmer, Prof. Dr.  
Päd. Hochschule fhnw 
Clarastrasse 57 
4058 Basel 
 

Abstract: 
Relevanz des Symposions für die Tagung 
Spiel- und Übungssammlungen haben in der Sportdidaktik eine lange Tradition, ebenso Lehrmittel mit 
Rezepten im Fach Hauswirtschaft. In beiden Fächern wurde über einen langen Zeitraum hinweg die 
didaktische und methodische Idee verfolgt, dass eine geeignete Übungs- resp. Rezeptauswahl und deren 
genaue Ausführung einen guten und wirksamen Unterricht garantiere. Mit dem Paradigmenwechsel zu 
einem kompetenzorientierten Unterricht, wie er z. B. für den Lehrplan 21 (Schweiz) gefordert wird, ändern 
sich die didaktischen Anforderungen an diese Übungs- und Rezeptsammlungen resp. den Fachunterricht im 
Ganzen. Wie in vielen anderen Fächern werden diese neuen Ansprüche auch in der Sportdidaktik und der 
Fachdidaktik Hauswirtschaft/WAH (Wirtschaft, Arbeit, Haushalt) durch den semantischen Wechsel zu 
«Lernaufgaben» gelöst. 
Was zeichnet aber eine «gute» Aufgabe in handlungsorientierten Fächern wie Sport und 
Hauswirtschaft/WAH aus? In verschiedenen Projekten der Professur Sport und Sportdidaktik und der 
Professur für Gesundheit und Hauswirtschaft (Institut Sekundarstufe I & II, Pädagogische Hochschule FHNW, 
Basel und Brugg) wurden und werden solche Aufgaben entwickelt und evaluiert. Gleichzeitig gilt es auch 
Kriterienkataloge zur Analyse und Beurteilung "guter" kompetenzorientierter Aufgaben aus der 
Erziehungswissenschaft, Psychologie oder aus anderen Fächern zu analysieren und im Sinne der Ansprüche 
eines handlungsorientierten Faches gegebenenfalls zu überarbeiten und anzupassen. Im Symposium sollen 
diese vielfältigen Projekte dargestellt und fächerübergreifend diskutiert werden. 
 
Sport: Vom Üben zum Probleme lösen – Lernaufgaben im Sportunterricht entwickeln 
Roland Messmer, Prof. Dr., Päd. Hochschule FHNW 
Ilaria Ferrari Ehrensberger, Dr. phil., Päd. Hochschule Zürich 
 
Bereits die frühen «Turnschulen» waren letztlich eine Ansammlung von Übungen für den Turn- und 
Sportunterricht. Bis hin zum «Lehrmittel Sporterziehung» (Eidg. Sportkommission, 1997) wurde die Idee 
verfolgt, dass eine geeignete Übungsauswahl einen guten und wirksamen Sportunterricht garantiert. Mit 
dem Paradigmenwechsel zu einem kompetenzorientierten Sportunterricht, wie er z. B. für den Lehrplan 21 
(Schweiz) gefordert wird, ändern sich die didaktischen Anforderungen an Spiel- und Übungssammlungen. In 
vielen anderen Fächern werden diese neuen Ansprüche durch den semantischen Wechsel zu 
«Aufgabensammlungen» gelöst. 
Ein Projektteam mit Fachdidaktikern der PH Zürich, der Eidg. Hochschule für Sport und der Päd. Hochschule 
FHNW unter der Leitung der Professur Sport und Sportdidaktik hat Ende 2014 ein eBook mit über 122 
Aufgaben publiziert. Viele der Aufgaben (nach Bewegungsfeldern geordnet) wurden evaluiert und auf ihre 



   

Wirksamkeit getestet. Die ganz unterschiedlichen Ergebnisse werden im Symposium präsentiert. Im 
Symposium werden aus unterschiedlichen Perspektiven Einblicke in die verschiedenen Stationen dieser 
Forschungs- und Entwicklungsarbeit gegeben und diskutiert. 
 
Hauswirtschaft/WAH: Kompetenzorientierung durch Lernaufgaben realisieren 
Ute Bender, Prof. Dr., Päd. Hochschule FHNW 
Studierende des Faches Hauswirtschaft/WAH an der PH FHNW 
 
Durch den Lehrplan 21 und die Entwicklung des Faches Hauswirtschaft in Richtung "Wirtschaft, Arbeit, 
Haushalt (WAH)" wird im Unterricht des Faches ein Wandel der Aufgabenkultur in Gang gesetzt. 
Fachdidaktische Forschung und Entwicklung, Ausbildung und Weiterbildung von Lehrpersonen unterstützen 
diesen Wandel. Hierzu werden unter anderem, teilweise ausgehend von vorhandenen Lehrmitteln, 
Lernaufgaben so entwickelt bzw. weiterentwickelt, dass sie einen kompetenzorientierten Unterricht im 
Sinne des Lehrplan 21 ermöglichen. Basis für diese Weiterentwicklung sind insbesondere die Fragen (1) 
welche Kriterien eine "gute", d.h. kompetenzorientierte Lernaufgabe in WAH erfüllen müsste, (2) wie die 
entsprechenden Lernprozesse zu gestalten und (3) im Unterricht empirisch untersuchen liessen. Im 
Symposium werden, auch von Studierenden, Einblicke in die verschiedenen Stationen dieser Forschungs- 
und Entwicklungsarbeit gegeben und diskutiert. 
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Symposion 3:  
Was macht gute Aufgaben aus? Einsichten aus der Unterrichtsbeobachtung 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Ingo Thonhauser 
Didaktik des Deutschen als Fremdsprache 
Haute école pédagogique du canton de Vaud, Unité de recherche et enseignement didactiques de langues-
cultures 
 

Abstract: 
In meinem Vortrag gehe ich von einer häufigen Beobachtung im Fremdsprachenunterricht aus: Lernende 
lassen sich auf bestimmte Aufgaben ein und auf andere nicht. Zur Beantwortung der Frage, welche 
Erklärungen sich für diesen Befund finden lassen, sichte ich zunächst eine Auswahl von Charakterisierungen 
„guter Aufgaben“ aus der didaktischen Literatur in englischer, deutscher und französischer Sprache. Dies 
ergibt eine Liste von Merkmalen, die empirisch gewonnenen Daten aus der Unterrichtsbeobachtung 
gegenübergestellt wird. Diese Daten stammen aus Unterrichtsbesuchen in Gymnasien des Kantons Waadt 
(Westschweiz), in denen die Beobachtung der didaktischen Umsetzung von handlungsorientierten Formen 
des Fremdsprachenunterrichts im Mittelpunkt stand. Diese Daten wurden unter Zuhilfenahme eines 
Instruments zur qualitativen Datenanalyse (Hyperresearch) analysiert. Am Ende des Vortrags stehen einige 
Schlussfolgerungen aus dieser Analyse. 
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Strang B: Sprache und Medien 

Task-Orientierung in Englisch 

Raum: Studiensaal B  

 
 

Beitrag 1: 
Aufgabendesign zur Vernetzung von Kompetenzen für den Englischunterricht auf Primarstufe: Chancen und 
Herausforderungen für die Grundausbildung von Lehrpersonen. 
Use of task design in pre-service primary teacher education to support capacity building in teaching English: 
chances and challenges 

 
Verfasst durch: 
Françoise Hänggi, lic. phil. I / MA TEYL 
Dorothea Fuchs-Wyder, MA TEYL 
 
Fachhochschule Nordwestschweiz  
Pädagogische Hochschule 
Institut für Primarstufe 
 
Professur Englischdidaktik und ihre Disziplinen 
Campus Brugg-Windisch 
Bahnhofstrasse 6 
CH-5210 Windisch 
 

Abstract:  
Der Sprachenlehrplan der Passepartout Kantone der Schweiz erwartet explizit von den Lehrpersonen, dass 
sie auch als Lernprozessberatende im Schulunterricht agieren. Die Grundausbildung für 
Fremdsprachenlehrpersonen steht damit vor der Herausforderung, fachdidaktische Grundkompetenzen zu 
fördern, welche es angehenden Primarlehrpersonen ermöglicht, den Schulstart zu meistern sowie 
Kompetenzen zu entwickeln, welche sie befähigen, kontextspezifische Lernbedingungen und Lernangebote 
zu schaffen, die Raum geben um Lernprozesse zu begleiten. Dies beinhaltet das Vorwissen der Lernenden 
aus schulischen und ausserschulischen Lernumgebungen, ihre Wahrnehmungen, ihre Motivation und ihr 
aktuelles Lernniveau (vgl. Passepartout 2013:4) zu berücksichtigen. In der Grundausbildung gewinnt daher 
der Aufbau von erweiterter Handlungskompetenz an Wichtigkeit und damit auch die Rolle von Aufgaben als 
potentieller Schlüssel zur Kompetenz in der tertiären Ausbildung. 
 
Im Vortrag wird zuerst auf die Lernaufgaben eingegangen, welche vom Team der Professur Englischdidaktik 
und ihre Disziplinen des Instituts Primarstufe, PH FHNW in den Fachdidaktik-Lehrveranstaltungen eingesetzt 
werden. Insbesondere werden die Bezüge zu den Leitideen des Fremdsprachenlehrplans näher beleuchtet. 
Anhand einer case study und einer Umfrage mit etwa 100 Studierenden wird aufgezeigt, inwieweit die 
Studierenden das kompetenzvernetzende Potenzial der Aufgabenstruktur erkennen und nutzen können.  



   

Daraus abgeleitet werden die gewonnen Erkenntnisse sowie die Chancen und Herausforderungen für die 
Weiterentwicklung des Ausbildungskonzepts erklärt. 

 

  



   

Beitrag 2:  
Aufgaben als Bausteine für Szenarien im Englischunterricht, Aufbau und Beurteilung von 
Fremdsprachkompetenzen 
 

Verfasst durch: 
Ursula Schaer, MEd. ELT, Dozentin für Fachdidaktik Englisch an der Pädagogischen Hochschule FHNW. 
Als Englisch Lehrperson an der Primar – und der Sekundarschule und in der Erwachsenenbildung hat mich 
eine Frage besonders motiviert: Was brauchen die Lernenden, um die Fremdsprache auf ihrem Level 
erfolgreich benutzen zu können? Die gleiche Frage beschäftigt mich heute im Rahmen der Aus- und 
Weiterbildung von Lehrpersonen und meinem derzeitigen Buchprojekt Organic and sustainable language 
learning at (secondary) school ς essential aspects of language teaching. 
 

Abstract: 
Tasks oder Aufgaben gehören seit bald zwanzig Jahren zum Vokabular von gut ausgebildeten 
Englischlehrpersonen. Viele Lehrmittel benutzen die Terminologie jedoch nur spärlich und so ist der Begriff 
trotz unzähliger Fachpublikationen zum Thema immer noch etwas diffus geblieben, insbesondere weil es 
ungefähr ebenso viele Definitionen wie Autoren gibt (Van den Branden, 2006: 7-8). Was sind denn nun Tasks 
genau? Wie können sie in den Unterricht eingebettet werden? Wie werden Fertigkeiten (und Kenntnisse) 
entwickelt und überprüft? Diese Präsentation versucht, anhand eines konkreten Beispiels Antworten auf 
diese Fragen zu geben. 
 
Basierend auf den Erkenntnissen von aktuellen Lerntheorien und Second Language Acquisition Research 
(e.g. Lightbown & Spada, 2013) sowie aktuellen fachdidaktischen Ansätzen, wird in dieser Präsentation ein 
einfaches aber überzeugendes Modell vorgeschlagen, das als Planungsgrundlage für Unterrichtseinheiten 
dienen kann. Das Modell eignet sich insbesondere auch dazu, die Lehrmittel nicht mehr länger als geheime 
Lehrpläne, sondern vielmehr als ‚source books‘ betrachten zu können (Schaer, 2007) und den Syllabus so zu 
gestalten, dass allen Lernenden ein effizienter Aufbau von Sprachkompetenz in der Fremdsprache 
ermöglicht wird. 
 
Aus der Second Language Acquisition Research ist bekannt, dass Comprehensible Input am Anfang des 
Spracherwerbs steht und unabdingbar ist (Krashen, 1982; Mackey, 2012). Ebenso unumstritten ist die 
Tatsache, dass Comprehensible Output der Lernenden ihre Sprachentwicklung vorantreibt (Swain, 1985), 
was gerade die Basis des aufgabenorientierten Lernens darstellt. Obwohl wir heute in fast allen Lehrmitteln 
Ansätze zur Entwicklung von rezeptiven und produktiven Fertigkeiten finden, sind diese leider oft nicht 
sinnvoll verknüpft und die Tatsache, dass alle Fertigkeiten stark von Wortschatz- und Themenkenntnissen 
abhängen, wird oft nicht wirklich ernst genommen. Viele Lehrmittel hüpfen nach wie vor beliebig von einem 
Thema zum andern und opfern die Kompetenzentwicklung dem grammatischen Syllabus. Dieses Vorgehen 
ist aber weder effizient noch nachhaltig.  
 
Zwar wird task dependency in der Fachliteratur als wichtiger Aspekt dargestellt (e.g. Nunan, 2004), aber 
ausser Piepho (2003) hat bisher kaum jemand Tasks nicht nur als Einzelphänomene beschrieben, sondern sie 
in einen grösseren thematischen Zusammenhang gestellt: Er sprach von Szenariendidaktik. Dieser Vortrag 
soll dazu dienen, den Begriff des Szenarios zu erläutern, neu zu beleben und mit neuen Erkenntnissen zu 
füllen. 
 
Ausgangspunkt eines Szenarios oder einer Unterrichtseinheit ist ein real life topic, ein Thema, das für die 
Lernenden motivierend und (bildungs-) relevant ist. Am Anfang des Szenarios stehen rezeptive Tasks zur 
Entwicklung von Lese- und Hörverstehen (comprehensible input), Wortschatzarbeit und Language 
Awareness, am Ende produktive Tasks zur Entwicklung von Sprech- und Schreibfertigkeiten (comprehensible 
output), Feedback und ein focus on form zur Weiterentwicklung der persönlichen Lernersprache (Goh & 
Burns, 2012). Ein Szenario bietet nicht nur Gelegenheit, die Fertigkeiten handlungsorientiert aufzubauen 
und zu üben, sondern baut auch die dafür notwendigen sprachlichen Mittel (Aussprache, Wortschatz aber 
auch Grammatik, Textaufbau) auf und entwickelt das Langzeitgedächtnis, was für das Sprechen und 



   

Schreiben entscheidend ist.  
 
In allen Tasks steht die Bedeutung, der Inhalt der Aussagen im Vordergrund, ohne dabei den Aufbau der 
nötigen sprachlichen Mittel aus den Augen zu verlieren. Ein Szenario bietet Gelegenheiten für 
Differenzierung und Individualisierung, indem die Tasks je nach Bedarf entweder mehr oder weniger 
unterstützt werden (scaffolding), mit weiteren aktuellen (semi-) authentischen Materialien ergänzt werden 
oder indem die Lernenden zum Beispiel an Projekten und Präsentationen arbeiten, die entweder einfacher 
oder komplexer gestaltet werden können (Schaer, 2012). 
 
Ein Szenario wird von formativer Beurteilung begleitet, die sich auf die Lernziele stützt: Self- assessment, 
peer assessment und Feedback der Lehrperson. Die summative Beurteilung der einzelnen Fertigkeiten ist 
normalerweise als Assessment of Achievement zu verstehen und erfolgt nach 2 oder 3 Szenarien. Sie ist 
fertigkeitsorientiert und nimmt Bezug auf die behandelten Themen und Aufgabentypen. 
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Strang C: Verstehen und (Fremd-)Sprache 

Aufgabenkultur in Sprache und Design 

Raum: Forumssaal 

Beitrag 1: 
Kompetenzorientierter Lateinunterricht: Das Beispiel Lingua Latein 
 

Verfasst durch: 
Dr. Katharina Wesselmann, Fachdidaktikerin für Latein und Griechisch an der PH FHNW 
 

Abstract: 
Im Verlauf der diskursiven Veränderung von Lerninhalten hin zu Kompetenzen hat sich im Rahmen des 
Lehrplans 21 auch das Fach Latein kompetenzorientiert definiert. Anders als in anderen Fächern regt sich 
von Seiten der altsprachlichen Community wenig Protest. Dies erklärt sich vor allem dadurch, dass die 
Debatte um das Für und Wider des Lateinunterrichts in der Öffentlichkeit seit langem utilitäts- und damit 
auch kompetenzenorientiert geführt wird, weil sich die Alten Sprachen seit Jahrzehnten einem massiven 
Legitimationsdruck ausgesetzt sehen. Schon lange vor der allgemeingesellschaftlichen Fokusverschiebung 
wurden von den Befürwortern des Lateinunterrichts die dort erwerbbaren Kompetenzen ins Feld geführt 
und Latein als sprachliches und kulturelles Passepartoutfach gehandelt: Der Schwerpunkt lag hier 
traditionell auf Sprachkompetenz (das Erlernen einer nicht mehr gesprochenen Sprache schult das 
metasprachliche Bewusstsein für grammatische und morphologische Zusammenhänge in anderer Weise als 
der moderne Fremdsprachenunterricht) und Kulturkompetenz (gegenwärtige kulturelle Zusammenhänge 
werden in einen historischen Kontext gesetzt, was ein vertieftes Verständnis auch zeitgenössischer Inhalte 
ermöglicht). 
Die Umsetzung kompetenzorientierter Lehrpläne in konkrete Lernaufgaben ist also im Lateinunterricht kein 
Novum mehr. Gezeigt werden soll sie hier jedoch nicht an einem Beispiel aus dem herkömmlichen 
Lateinunterricht, sondern an einer noch stärker kompetenzorientierten Variante davon: das für die Sek-1-
Stufe neu konzipierte Fach Lingua Latein.  
 
Lingua Latein versteht sich als sprachliches Grundlagenfach und stellt eine Weiterentwicklung des 
traditionellen Lateinunterrichts dar. Latein ist somit nicht mehr ein isolierter, auf sich selber bezogener 
Sprachlehrgang, sondern vermittelt Verständnis für sprachliche Systeme und das Lernen von Sprache. 
Gemäss der Didaktik der Mehrsprachigkeit werden konsequent Bezüge zu anderen Sprachen 
herausgearbeitet. Dies betrifft die Bereiche Leseverständnis, Sprachvergleich (Wortschatz und Etymologie, 
Syntax, Eigenheiten wie Genera, Anwendung von Personalpronomina),  Vorerschliessen fremdsprachiger 
Texte mit Hilfe deutscher Fremdwörter und lateinischer Vokabeln, Übersetzungstechnik, Bildung von 
Wortfeldern und Wortkategorien. 
Darüber hinaus bezieht Lingua auch kulturelle, historische, politische und philosophische Aspekte der 
römischen Welt noch stärker in den Unterricht mit ein als der traditionelle Lateinunterricht. Hier geht es um 
das Leseverständnis in literarischen Texten, um den Vergleich von Bildern und Texten, um die Konfrontation 
verschiedener Gesellschaftsformen und sozialen Strukturen, schliesslich auch um die Interpretation der 
Verhaltensweisen von Figuren aus anderen Kulturen. Das Fach hat mithin den Anspruch, die Funktion des 
Türöffners zum Verständnis der gegenwärtigen Kultur aus ihrer Geschichte heraus noch dezidierter 



   

wahrzunehmen als es der traditionelle Lateinunterricht tut.  
 
Am Beispiel des aktuell in Entwicklung befindlichen Lehrmittels sollen diese Prozesse an konkreten Aufgaben 
illustriert und verständlich gemacht werden. 
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Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen, Netzwerk fachliche Unterrichtsentwicklung: Latein, 
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http://stsgymffm.he.lo-net2.de/latein/.ws_gen/2/Hey-
%20Kompetenzorientiertes%20Lernen%20im%20LU.pdf 
(23.11.2014) 
 
Anja Buhl, Sprechen über Sprache ς ein Beispiel für eine kompetenzorientierte Unterrichtssequenz im 
Lateinunterricht der Jahrgangsstufe 7, Pegasus-Onlinezeitschrift 11, 2011, 1–30 
http://www.pegasus-onlinezeitschrift.de/2011_1/pegasus_2011-1_buhl.pdf (23.11.2014) 
 
Bundesministerium für Bildung und Frauen, Die kompetenzorientierte Reifeprüfung Latein und Griechisch. 
Richtlinien und Beispiele für Themenpool und Prüfungsaufgaben, Wien 2014 
http://lsr-t.gv.at/sites/lsr.tsn.at/files/upload_lsr/LF_LAT_GR.pdf (23.11.2014) 
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(23.11.2014) 
 
Institut für Qualitätsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein, Kompetenzorientierte 
Übersetzungsschulung im Fach Latein, Kronshagen 2012 
http://www.schleswig-
holstein.de/IQSH/DE/Service/Publikationen/BilderDownloads/UebersetzLatein__blob=publicationFile.pdf 
 
Peter Kuhlmann, Lateinunterricht vor neuen Herausforderungen, Bremen 2008 
https://www.uni-goettingen.de/en/80860.html 
 
Derselbe, Kompetenzorientierung und Lateinunterricht in der Oberstufe, in: Forum Classicum 2, 2011, S. 114-
123 
http://www.altphilologenverband.de/forumclassicum/pdf/FC2011-2.pdf 
 
Barbara Lynker, QUO VADIS? Lateinunterricht im Spannungsfeld administrativer  
Vorgaben und attraktiver Gestaltung. Reader zum Einführungsvortrag, Giessen 2013 
http://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/Latein_Vortrag_Kompetenz.pdf (23.11.2014) 
 
Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München,  Aufgabenbeispiele (Auswahl) zu den 
“Grundlegenden Kenntnissen im Fach Latein”, München 2010 
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Beitrag 2:  
Aufgaben- und handlungsorientiertes Arbeiten mit den Modulheften von envol 
Wie können die Modulhefte genutzt werden, um aus den vorgegebenen Texten und Arbeitsideen tâches zu 
kreieren? 
 

Verfasst durch: 
Carine Greminger Schibli, Dozentin für Fachdidaktik Französisch, Institut Sekundarstufe I und II, PH FHNW 
 
Dr.Lilli Papaloïzos, Dozentin für französische Linguistik, Institut Sekundarstufe I und II, PH FHNW 
 
Eric Sauvin, Dozent für Fachdidaktik Französisch,  Institut Sekundarstufe I und II, PH FHNW 
 

Abstract: 
Wenn van den Branden (2006) definiert α! ǘŀǎƪ ƛǎ ŀƴ ŀŎǘƛǾƛǘȅ ƛƴ ǿƘƛŎƘ ŀ ǇŜǊǎƻƴ ŜƴƎŀƎŜǎ ƛƴ ƻǊŘŜǊ ǘƻ ŀǘǘŀƛƴ ŀƴ 
ƻōƧŜŎǘƛǾŜΣ ŀƴŘ ǿƘƛŎƘ ƴŜŎŜǎǎƛǘŀǘŜǎ ǘƘŜ ǳǎŜ ƻŦ ƭŀƴƎǳŀƎŜΦά, fehlt der zentrale Aspekt der sozialen Interaktion. 
Brossard (2002) oder Conejo (2007) betrachten hingegen eine tâche (Aufgabe) als αŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭŜment 
ŘƛŀƭƻƎƛǉǳŜά oder αǊŞŀƭƛǎŞŜ Ŝƴ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴά.  
Unsere kritische Durchsicht der fachdidaktischen Literatur nimmt in einem ersten Schritt die aktuelle 
Diskussion über die Definition auf. Der Beitrag wird sich mit folgenden Fragen beschäftigten: Ist die soziale 
Interaktion ein zentraler Bestandteil der tâches? Inwiefern bringt sie einen Mehrwert in der 
Sprachkompetenz? Was wird diesbezüglich im Lehrplan 21 ausgesagt? Aus dieser Diskussion werden 
zentrale Kriterien für eine tâche erarbeitet. 
 
In einem zweiten praktischen Teil werden aufgrund der erarbeiteten Kriterien die Modulhefte des 
Lehrmittels envol analysiert, um herauszufinden, inwiefern diese bereits tâches vorschlagen bzw. welche 
Arten von tâches kreiert werden könnten.  
 
Literatur: 
Dolz, Joaquim / Bernard Schneuwly / Thérèse Thévenaz-Christen / Martine Wirthner (2002, Hg.), Les tâches 
et leurs entours en classe de français. Actes du 8e colloque international de la DFLM. Neuchâtel 

Fäcke, Christiane (2010), Kompetenzorientierung und neue Aufgabenformate im Französischunterricht. In: 
Zeitschrift für romanische Sprachen und ihre Didaktik 4. H. 2. S. 115 – 130 

Kerbrat-Orecchioni Catherine (1999) : « L'approche interactionniste en linguistique », conférence prononcée 
le 5 novembre 1999 au congrès de la Société Japonaise de Didactique du Français,  
en ligne www.lang.osaka-u.ac.jp/~benoit/fle/conferences/kerbratinter.html 
 
Kraus, Alexander / Nieweler, Andreas (2011), La tâche: von der Übung zur Aufgabe, in:  La tâche: von der 
Übung zur Aufgabe, Der fremdsprachliche Unterricht Französisch 112  
 
Manno, G.  (2012), “Aufgabenorientierung im Französischen als Fremdsprache”, in: Keller, Stefan/Bender, 
Ute (Hg.): Fachliche Aufgabenkulturen. Fachliche Lernprozesse herausfordern, begleiten, reflektieren. Verlag 
Klett/Kallmeyer, Seelze, 128-141 
 
Müller-Hartmann, Andreas / Schocker-von Ditfurth, Marila (2010): Task-Supported Language Teaching, 
Paderborn 
 
Thonhauser, Ingo (2010), Was ist neu an den Aufgaben im aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht? 
In: Babylonia. H. 3. S. 8 – 16 
 
Conejo Lopez-Lago, Emilia / Liria, Philippe, (2006), Qu'est-ce qu'une tâche ?, Artikel publiziert im Rahmen 
des Projektes "Español Online", septembre 2006 (mis à jour en novembre 2007) 

http://www.lang.osaka-u.ac.jp/~benoit/fle/conferences/kerbratinter.html
http://www.francparler-oif.org/images/stories/dossiers/pj/conejo.pdf
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Beitrag 3: 
Aufgabenkultur "Kunst & Design" Sekundarstufe I 

Was kennzeichnet gestalterische Lernprozesse und wie soll eine Didaktik der Gestaltung dementsprechend 
organisiert werden? 
 

Verfasst durch: 
Prof. Christine Rieder 
Leitung Professur für Fachdidaktik in Kunst & Design 
Institut Sekundarstufe  
Riehenstrasse 154, 4058 Basel  
Tel. 0041 61 228 50 92 
Mail. Christine.rieder@fhnw.ch 
 

Abstract: 
Die grundlegende Handlungsorientierung zwischen Rezeption-Produktion-Reflexion in den 

Unterrichtsfächern Bildnerisches Gestalten und Technisches/textiles Gestalten bringt mit sich, dass 

prozessbezogene Kompetenzen im Wechsel von Wahrnehmungsprozess und Gestaltungsprozess einen 

besonderen Stellenwert einnehmen. Der kompetenzorientierte Gestaltungsprozess in Bild & Kunst und 

Design & Technik eröffnet Jugendlichen einen Spielraum für individuelles Suchen und Entdecken. Dieser 

besteht aus einem Zusammenspiel von Wahrnehmung, Handlung und Reflexion. Im Gestaltungsprozess 

lernen Schülerinnen und Schüler, Ideen und Gedanken mit fachspezifischen Verfahren zu erproben und zu 

einer persönlichen Darstellung oder einem Objekt zu verdichten.  

 

Der Begriff der Lernumgebung, der dem lernpsychologischen Vokabular entstammt, beschreibt nicht nur die 

räumlichen Bedingungen des Lernorts, sondern auch die „didaktische Aufbereitung des Lerngegenstands“ 

(Bohl & Kucharz 2010: 116). Kriterien guter Lernumgebungen sind, inwiefern sie eine kognitiv aktivierende 

und differenzierende Bearbeitung ermöglichen und vorsehen (Bohl & Kucharz 2010). Lernumgebungen 

enthalten sowohl instruktionale als auch konstruktivistische Elemente. Je grösser die Mitgestaltungs-

möglichkeiten der Schülerinnen und Schüler in verschiedenen Bereichen sind und je mehr sie von ihnen 

genutzt werden, desto offener ist die Lernumgebung. Lernende werden somit als Akteure verstanden, die in 

individuellen und sozialen Lernprozessen aktiv Sinn konstruieren und dabei auf bereits verankerte 

Handlungs- und Denkkonzepte aufbauen. Die Rolle der Lehrperson besteht darin, die Aneignungsprozesse 

anzuleiten und zu unterstützen (Mandel 2010; Wollring 2007a, S. 1).  

 

Das fachdidaktische Entwicklungsprojekt „Aufgabenkulturen in Kunst & Design“ bezieht sich auf das 

Bildungsverständnis des Lehrplans 21. Mit diesem Projekt fördert das Forschungsteam den Fachdiskurs und 

stellt praxisbezogenes, inhaltliches sowie fachdidaktisches Wissen für die Lehrpersonen zur Verfügung. Am 

Beispiel von konkreten Lernumgebungen wird aufgezeigt, welche inhaltlichen und strukturellen 

Anforderungen kompetenzorientierte Aufgabenformate im Fachbereich "Kunst & Design" erfüllen müssen. 

Das aus dem Projekt entstandene Lehrmittel "GestaltungsRäume" enthält offene Aufgabenformate, die 

flexible und variable Settings ermöglichen. Den Lernenden werden damit Instrumente angeboten, um ihre 

ästhetischen Prozesse in Bild und Text zu reflektieren, zu dokumentieren und zu evaluieren.  
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Strang D: Gesellschafts- und Naturwissenschaften 

Technik und Experiment 

Raum: 6.3H01 

Beitrag 1:  
Förderung und Messung experimenteller Kompetenzen in den Naturwissenschaften  
Fostering and measuring of experimental skills in science 
 

Verfasst durch: 
Tsivitanidou Olia  
olia.tsivitanidou@fhnw.ch  
Pädagogische Hochschule FHNW Institut Forschung und Entwicklung Zentrum Naturwissenschafts- und 
Technikdidaktik  
Riehenstrasse 154 4058 Basel  
 
Delaney Seamus  
seamus.delaney@fhnw.ch  
Pädagogische Hochschule FHNW Institut Forschung und Entwicklung Zentrum Naturwissenschafts- und 
Technikdidaktik  
Riehenstrasse 154 4058 Basel  
 
Anne Beerenwinkel  
anne.beerenwinkel@fhnw.ch  
Pädagogische Hochschule FHNW Institut Forschung und Entwicklung Zentrum Naturwissenschafts- und 
Technikdidaktik  
Riehenstrasse 154 4058 Basel  
 
Labudde Peter  
peter.labudde@fhnw.ch  
Pädagogische Hochschule FHNW Institut Forschung und Entwicklung Zentrum Naturwissenschafts- und 
Technikdidaktik  
Riehenstrasse 154 4058 Basel  
 
Urs Moser  
Urs.Moser@ibe.uzh.ch  
Institut für Bildungsevaluation  
Assoziiertes Institut der Universität Zürich  
Wilfriedstrasse 15 
 

Abstract: 
With the HarmoS project (Harmonization of compulsory school), the Swiss Conference of Cantonal Ministers 
of Education intended to harmonize and monitor the cantonal school systems in Switzerland. By the 
completion of the project in 2008, proposals on performance standards for students in four subjects for 
different grades were delivered to policy makers. The proposed standards are based on subject-specific 
competence models. For science, the model was developed within the framework of scientific literacy and it 
includes three dimensions: skills, domains of contents, and achievement levels (Gut, & Labudde, 2009). To 
evaluate the model and to derive standards, experimental tests were developed. The concept of these tasks 
will be illustrated shortly in the presentation. The main focus will be the development of experimental tests 
within the framework of the Aufgabendatenbank project, which is conducted under the leadership of the 



   

Universität Zürich. The broader purpose of the Aufgabendatenbank project is to develop and implement a 
collection of competency-based practical activities tasks and performance tests in various subjects (German, 
Mathematics, English, French, and Science) and different educational levels. In the context of this project 
our research team focused on the development of items that could be used for summative assessment 
purposes of students’ scientific literacy who study in the second year of secondary school level (S2). In doing 
so a first set of three checks, namely three practical activities and their corresponding tests were developed 
for each one of the following subjects: Physics, Biology and General Science. The topics that have been 
chosen for the first set of those checks in the three subjects are the following: electrical circuits (Physics), 
prey-predator relationships (Biology) and dissolving tablets in water with a focus on the practice of 
experimental skills (General Science). The tasks’ content and competences are inspired by the tasks 
developed in the frames of the HarmoS project and they are also linked to Lehrplan 21. The tasks consist of 
paper and pencil practical activities whereas the testing is planned to be online, thus benefiting from the 
features that it entails as being less time-consuming and easier to code.  
A concrete design of the Biology task will be presented, illustrating the concept of measuring students' 
competencies by linking a practical activity with a following test. The idea is to involve students in a short 
practical activity and trigger their pre-knowledge in the topic chosen, but also to involve them in a practical 
task that is linked with the competences that student should be expected to have and for which they will be 
assessed in the test that follows. In particular, in the Biology practical activity students consider the prey-
predator relationship. After having a role play game as a whole class activity, they will have to report the 
data derived from the game, discuss them in pairs and make inferences in regard to the dynamic 
relationship of a prey and a predator. To aim of this practical activity is to involve students in the process of 
understanding the dynamic relation between a prey and a predator but also develop their modeling 
competences. This activity will also involve students in tasks such as, analysing and interpreting data and 
relating those data with their initial predictions and hypotheses. In the assessment that follows similar 
scenarios as the one given in the practical activity will be given to students in order to test students’ 
conceptual understanding of system dynamics, the experimental and modeling competences and further 
their ability to transfer their knowledge gains in a different context of dynamic relations and explain their 
reasoning.  
The duration of each practical activity, in all three subjects is estimated to last 45 minutes and each online 
test 20 minutes. The online assessments focus in both low and high competence skills, providing an overall 
assessment of scientific literacy with respect to the topics that have been chosen and are included in the 
curriculum. A range of questions of varying difficulty has been used and also items of various formats 
(multiple-choice questions, short answers etc.). In an effort to ensure high reliability of the tests, different 
items focusing and assessing each one of the under study competences were developed in most cases and 
included in the tests. A pilot study with three classes will take place by the end of November- beginning of 
December 2014, for testing the practical activities and the corresponding tests. Preliminary results from the 
pilot testing studies will be presented in the Conference.  
 
Literatur: 
Gut, C., & Labudde, P. (2009). Assessment of students’ practical performance in Science: The Swiss HarmoS 
project. Contemporary Science Education Research: Learning and Assessment, 295.  
 

  



   

Beitrag 2:  
Technische Kompetenz erwerben – aber wie? 
 

Verfasst durch: 
Karin Güdel, Dr. 
Professur Naturwissenschaftsdidaktik PH FHNW 
 
Anni Heitzmann,  Prof. em. Dr. 
Professur Naturwissenschaftsdidaktik PH FHNW 
 
Netkey Safi, lic. phil. 
Professur Bildungssoziologie, Schwerpunkt Bildungsorganisation 
 

Abstract: 
Im Folgenden Beitrag werden eine Experimentieraufgabe und mehrere Paper-Pencil Aufgaben zur Messung 
technischer Kompetenz vorgestellt. Die Aufgaben wurden im Rahmen der SNF-Interventionsstudie 
„expliziter, reflektiver Technikunterricht“ (exreTu) auf Sekundarstufe I eingesetzt (Heitzmann, Safi & Guedel, 
2014).  
 
Aufgaben zur Messung von Technikkompetenz 
Beim Versuch gute Aufgaben zum technischen Handeln zu entwickeln, wurde deutlich wie hochkomplex das 
Lösen eines technischen Problems bzw. einer technischen Aufgabe ist. Technische Problemlösungen 
beinhalten immer eine kausale, naturwissenschaftliche und eine finale, eher produktorientierte Seite. 
Deshalb sind sowohl praktische wie auch theoretische Aufgaben erforderlich. Hinzu kommt, dass der Begriff 
Technikkompetenz sehr unterschiedlich ausgelegt wird (z.B. ITEEA, 2007; VDI, 2007). Im exreTu-Projekt 
wurden in Anlehnung an die Kompetenzdefinition des VDI (2007) sechs Kompetenzbereiche unterschieden 
(Technik verstehen, Technik konstruieren & herstellen etc.). 
 
Im   Fokus   der   Aufgaben   stand   ein   naturwissenschaftlich-technisches Grundproblem: das Wiegen und 
Messen. Die eingesetzten Aufgaben zur Kompetenzmessung beinhalteten unter anderem Fragen zu 
schrittweisen Funktionserklärungen, mit denen der VDI-Kompetenzbereich „Technik verstehen“ gefördert 
werden soll. Darüber hinaus wurden mit einer Experimentieraufgabe das praktische und motorische 
Handling sowie kognitive Aspekte untersucht und somit der VDI Kompetenzbereich „Technik konstruieren 
und herstellen“ gefördert. Die Jugendlichen mussten eine Briefwaage – basierend auf dem Magnet Prinzip – 
aus vorgegeben Materialien nach Anleitung bauen und anschliessend Verbesserungsvorschläge anbringen. 
 
Fragestellungen und Methode 
Folgende Hauptfragestellungen wurden bearbeitet: 
-  Wie differenziert ist die Vorstellung der Schülerinnen und Schüler zu technischen Funktionsabläufen? 
-  Liegen hinsichtlich der festgestellten Technikkompetenzen Unterschiede zwischen den Geschlechtern und 
den Schulniveaus vor? 
-  Lassen sich Unterschiede zwischen dem Vor- und Nachtest beobachten? 
Und nicht zuletzt wurde die  Eignung  der  eingesetzten  Aufgabentypen  zur  Messung  von 
Technikkompetenz überprüft.  
 
Die Datenerhebung erfolgte in einem quasi-experimentellen Pre- und Posttest-Setting mit rund 440 
Schülerinnen und Schülern des 7. und 8. Schuljahrs der Nordwestschweiz.  Die Versuchsgruppe löste die 
Aufgaben vor und nach dem Technikunterricht, die Kontrollklassen im gleichen Zeitraum jedoch ohne 
Technikunterricht dazwischen. Zusätzlich zum Technikunterricht erhielt die Versuchsgruppe eine  
Experimentieraufgabe, die vom Projektteam der PH FHNW angeleitet wurde. Die Auswertungen erfolgten 
qualitativ mittels MAXQDA und quantitativ mittels SPSS 20. 
 
 



   

Ergebnisse und Schlussfolgerung 
In der Versuchsgruppe zeigte sich bereits während des Vortests, dass das Bauen und Optimieren einer 
Briefwaage von den kognitiv schwächeren Schülerinnen und Schülern genauso konzentriert und kreativ 
gemacht wurde, wie von kognitiv stärkeren Schülerinnen und Schülern. Weshalb das folgende Resultat nicht 
überraschend war: insbesondere bei Realschüler/innen ist ein deutlicher Kompetenzzuwachs zwischen Vor- 
und Nachtest im Bereich „Technik verstehen“ zu verzeichnen. Offensichtlich kommen die Kombination von 
praktischer und theoretischer Aufgabenstellung und der Fokus auf das schrittweise Explizieren der 
sprachlich schwächeren Gruppe zu Gute. Darüber hinaus sind Unterschiede beim Kompetenzgewinn und der 
Erweiterung von Basiskonzepten in Abhängigkeit des Geschlechts feststellbar. Bei Mädchen ist zum Teil ein 
deutlich höherer Kompetenzzuwachs in Bezug auf die Differenziertheit der konzeptuellen Vorstellungen zu 
verzeichnen. 
 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass zur Messung von Technikkompetenz praktische und 
theoretische Aufgaben kombiniert werden sollten, auch wenn die Durchführung und die Auswertung solcher 
Aufgaben aufwendig und zum Teil kaum möglich ist und neue Bewertungskriterien angewendet werden 
müssen. 
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Beitrag 3:  
Mäeutische Praktikumsanleitungen in Physik-Praktika auf Sekundarstufe II 

Verfasst durch: 
Tibor Gyalog, Prof. Dr. 
Leiter Professur Naturwissenschaftsdidaktik PH FHNW 
 

Abstract: 
Wir präsentieren die Resultate einer Wirksamkeitsstudie zu Physikpraktika auf Sekundarstufe II mit 
Verwendung einer elektronischen, mäeutischen Praktikumsanleitung. Das Konzept und dessen 
Umsetzbarkeit im schulischen Alltag werden vorgestellt und kritisch beleuchtet. 
 
Um neben stofflichen Inhalten auch Experimentierkompetenzen und eigene Erfahrungen im 
wissenschaftlichen Arbeiten zu erlangen, findet an der Sekundarstufe II Physik-Praktikumsunterricht statt 
(Welzel, 1998). In diesen Praktika werden jedoch sehr oft präzise formulierte, rein direktive 
Praktikumsanleitungen verwendet. Die jedem Experiment beigelegten Durchführungsbeschreibungen setzen 
in der Regel kaum Kenntnisse oder Experimentierkompetenzen voraus, sie gleichen vielmehr einem für 
Laien verfassten Kochrezept, bei dem es genügt unreflektiert die Anweisungen auszuführen. Als Resultat 
beobachten wir oft, dass gerade die Schülerinnen und Schüler welche den Versuch korrekt und nach 
Anleitung  durchgeführt haben, selten in der Lage sind, selbigen zu erklären oder daraus eigene Schlüsse zu 
ziehen. Die Kochrezept-artigen Versuchsbeschreibungen nehmen den Erkenntnisprozess vorweg und wirken 
damit dem eigentlichen Ziel entgegen (Pickering, 1980). 
Die meisten bekannten Lösungsansätze für dieses Problem sind nur schwer realisierbar, weil sie entweder 
sehr betreuungsintensiv oder sehr zeitaufwändig und damit für eine Schule in der Regel zu teuer sind. So 
finden Praktika in den Naturwissenschaften zwar oft in Form von Halbklassenunterricht statt, den 
Schülerinnen und Schülern bleibt dafür meist aber nur die halbe Lernzeit.  
Bei einer individuellen Betreuung, gerade in einem 1:1 Betreuungsverhältnis, beobachten wir kaum 
Hilfeleistungen in Form von Kochrezept-artigen Direktiven. An die Stelle der Anweisungen treten dann 
vielmehr von der Betreuungsperson gestellte Fragen und Teilaufgaben, welche den Schülerinnen und 
Schülern helfen sollen, den Erkenntnisprozess selbständig zu Ende zu führen und das Experiment 
entsprechend fortzusetzen bzw. zu überdenken. Dieses Konzept wurde auch in der Implementierung von 
Virtuellen Labors in Form von Computersimulationen versuchsweise angewendet (Guggisberg, 2003). Durch 
die minimal vorhandene Intelligenz von Computersystemen kann dieser mäeutische Ansatz halbwegs 
befriedigend umgesetzt werden. Wir präsentieren erste Feldversuche der Umsetzung mit Hilfe von iPad-
Systemen. 
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Strang E: Gemischte Beiträge 

Workshop: Projekte, die sich noch in der Konzeptionsphase befinden 

Raum: 6.-1D13 Foyer B 

Beitrag 1:  
Lösungs-, Korrektur- und Bewertungsvorgaben – Ein bislang vernachlässigter Aspekt in der 
Aufgabenqualitätsdiskussion 
 

Verfasst durch: 
Stefanie Mathes, Universität Duisburg-Essen, Fakultät für Bildungswissenschaften, Arbeitsgruppe 
Bildungsforschung; 
PD Dr. Svenja Mareike Kühn, Universität Duisburg-Essen, Fakultät für Bildungswissenschaften, Arbeitsgruppe 
Bildungsforschung 
 

Abstract: 
Aufgaben haben im Unterricht für das Lehren und Lernen eine wichtige Bedeutung und sind auch 
Instrumente der Leistungsfeststellung und -bewertung. Im Zuge der Diskurse um Leistungsaufgaben geraten 
neben der Aufgabenqualität insbesondere vor dem Hintergrund kritischer Perspektiven auf die schulische 
Beurteilungspraxis zunehmend auch Korrektur- und Bewertungsvorgaben in den Fokus, die eine möglichst 
objektive, transparente und vergleichbare Leistungsbeurteilung ermöglichen sollen. Während für den 
praktischen Umgang mit Lösungs-, Korrektur- und Bewertungsvorgaben im Schullalltag zahlreiche Ratgeber 
vorliegen (z.B. Neuweg 2009; Paradies 2009), ist aus Sicht der Forschung  bisher wenig über die 
Wahrnehmung und tatsächliche Nutzung dieses Instruments bekannt. 
Insbesondere im Kontext standardisierter, lerngruppenübergreifender Prüfungsverfahren kommen 
Beurteilungsvorgaben eine wichtige Bedeutung zu, um Bewertungsunterschiede zwischen Schulformen, 
Schulen und einzelnen Klassen zu reduzieren und eine größtmögliche Vergleichbarkeit bei der Notenvergabe 
herzustellen. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Konfiguration und professionellen Nutzung 
entsprechender Vorgaben steht noch am Anfang. Der Posterbeitrag greift dieses bislang vernachlässigte 
Thema auf und stellt ein DFG-Projekt vor, welches das Ausmaß der tatsächlichen Nutzung landesweit 
einheitlicher Korrektur- und Bewertungsvorgaben im Kontext zentraler Prüfungen untersucht. Bisher 
existieren nur vereinzelte Untersuchungen, welche erste Hinweise auf eine Heterogenität der formalen und 
inhaltlichen Gestaltung von Beurteilungsvorgaben in zentralen Prüfungen geben (vgl. Klein et al. 2009; Zabka 
& Stark 2010), wie auch auf eine ambivalente Einschätzung durch die Lehrkräfte hinsichtlich der Qualität 
und Nützlichkeit verweisen (vgl. Appius & Holmeier 2012; Odendahl 2008). Zentrales Ziel des Projekts ist es 
daher, relevante Faktoren und Faktorenkonstellationen, welche die Anwendung entsprechender Vorgaben 
fördern bzw. konterkarieren, zu identifizieren und in einem Erklärungsmodell zusammenzuführen. Unter 
Rückgriff auf Erklärungsansätze der Educational Governance (z.B. zusammenfassend Altrichter & Maag 
Merki 2010; Wacker, Maier & Wissinger 2012) ist davon auszugehen, dass die Leistungsbeurteilung im 
Kontext zentraler Prüfungen nicht wie beabsichtigt ausschließlich auf Basis der landesweiten Vorgaben 
erfolgt, sondern durch strukturelle und organisational-kulturelle Rahmenbedingungen sowie individuelle 
Einstellungen, Kenntnisse und Merkmale auf Seiten der Beurteiler multifaktoriell beeinflusst wird.  
Als Grundlage wird eine multimethodale Vorgehensweise gewählt: Im Rahmen einer kategoriengeleiteten 
Analyse soll in einem ersten Schritt die Konfiguration der vorgegebenen Korrektur- und 
Bewertungsrichtlinien im bundesweiten Ländervergleich erfasst werden. Anschließend soll das Ausmaß der 
tatsächlichen Nutzung der Beurteilungsvorgaben bestimmt und handlungsleitende Faktoren und 
Faktorenkonstellationen mittels problemzentrierter Interviews und einer sich anschließenden 
fragebogengestützten Lehrerbefragung in ausgewählten Bundesländern erfasst werden. Die Befunde sollen 
Aufschluss über die Wahrnehmung und tatsächliche Nutzung der Bewertungsraster sowie diesbezüglich 
förderliche und konterkarierende Faktoren geben, um mögliche Hinweise für die Bildungsadministration zur 



   

Weiterentwicklung der Korrektur- und Bewertungsvorgaben zu liefern. Im Vortrag werden die 
grundsätzliche Anlage der Studie sowie ein erster Entwurf des Kategoriensystems zur Analyse der Korrektur- 
und Bewertungsvorgaben zur Diskussion gestellt. 
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Beitrag 2:  
Messung von Schreibkompetenzen mit Automated Essay Evaluation: Aufgaben und Messmethoden, 
Chancen und Risiken 
 

Verfasst durch: 
Prof. Dr. Stefan D. Keller 
Fachhochschule Nordwestschweiz 
Pädagogische Hochschule 
Institut Sekundarstufe und Pädagogik 
Professor für Englischdidaktik und ihre Disziplinen 
Clarastr. 57 
CH-4058 Basel 
T +41 61 690 19 14 
stefan.keller@fhnw.ch 
 

Abstract: 
In diesem Beitrag wird über ein Forschungsprojekt zur Messung von Englischen Schreibkompetenzen auf der 
Oberstufe berichtet, das momentan in Vorbereitung ist: Die internationale empirische Large-Scale Studie 
MEWS (Measuring English Wrtiting at Secondary Level). Eine besondere Herausforderung dabei sind 
Konzeptualisierung und Messung von Schreibkompetenzen, welche objektiv, reliabel und trotzdem 
ökonomisch sein soll. In MEWS wird dabei Automated Essay Evaluation (AEE) eingesetzt, wobei zentrale 
Facetten von L2-Schreibkompetenzen durch ein Computerprogramm („e-rater“) erfasst werden. Der Beitrag 
diskutiert zentrale Fragen der Kompetenzmessung mit AEE, u.a. die Aufgabenstellung, die erfassten 
Dimensionen und zu Grunde liegenden Messtechniken. Auch Möglichkeiten und Grenzen des AEE werden 
kritisch ausgelotet. 
 

 

  



   

Beitrag 3:  
Internetrecherchen im Berufswahlprozess: Ein hilfreiches Alltagsgeschäft von Heranwachsenden? 

Verfasst durch: 
Katja Kinder,  ISEK I & II, PH FHNW, Basel, Professur für Entwicklungspsychologie und Pädagogik des 
Jugendalters 
Albert Düggeli, ISEK I & II, PH FHNW, Basel, Professur für Entwicklungspsychologie und Pädagogik des 
Jugendalters 
 

Abstract: 
Schulabgehende stehen gegen Ende ihrer obligatorischen Schulzeit vor der herausfordernden 
Entwicklungsaufgabe, sich beruflich zu orientieren (Havighurst, 1972). Dabei durchlaufen sie, wie Herzog 
(2006) in seinem entscheidungstheoretischen Modell ausführt, mehrere Phasen, die von unterschiedlichen 
Handlungsherausforderungen geprägt sind. Sie müssen also aktiv sein und solide Entscheidungen treffen. 
Dazu gehört, dass sie sich berufswahlrelevantes Wissen erschliessen, dieses verarbeiten, und es in ihre 
bestehende Wissensbestände integrieren können (vgl. z. B. Ratschinski, 2008; Super, 1994). Dieses Wissen 
kann helfen, wenig strukturierte Probleme besser einordnen, miteinander in Konflikt stehende Ziele 
differenzierter analysieren oder Konsequenzen von Entscheidungen besser abschätzen zu können (Hellberg, 
2009; Brown & Brooks, 1994). Gelingt dieser Wissensaufbau, kann er Heranwachsende in Bezug auf ihre 
berufswahlbezogene Handlungsfähigkeit unterstützen (Düggeli & Kinder, 2013). Eine breit vorgeschlagene 
Möglichkeit, berufswahlbezogenes Wissen aufzubauen, ist die Nutzung des Internets (Willemse, Waller, 
Süss, Genner & Huber, 2012). Diese steht hier im Zentrum, und zwar indem drei Erkenntnisbereiche 
angesprochen werden. Im ersten wird danach gefragt, wie häufig Jugendliche das Internet zum 
berufswahlbezogenen Wissensaufbau nutzen. Im zweiten wird die eingeschätzte Nützlichkeit der 
recherchierten Informationen thematisiert, und im dritten geht es um die Klärung der Frage, inwiefern nach 
durchgeführter Recherche eine Anschlusskommunikation gewünscht wird. Die Klärung der drei Fragen 
basiert auf Analysen der Daten der aktuell laufenden IEA-Studie zur Erfassung von Computer- und 
Informationskompetenzen (ICILS) von Achtklässlerinnen und Achtklässlern in der Schweiz (N ca. 3100). Erste 
Befunde zeigen, dass die Häufigkeit der Recherchetätigkeiten im Internet, die eingeschätzte Nützlichkeit der 
erhaltenen Informationen und die gewünschte Anschlusskommunikation zunehmen, je weiter die 
Schülerinnen und Schüler in ihrem Berufswahl-Prozess vorangeschritten sind. Zusätzlich zeigte sich, dass die 
Anschlusskommunikation vorwiegend mit den Eltern gewünscht wird. Diese ersten, vorwiegend deskriptiven 
Ergebnisse, werden auf der Folie eines eigens entwickelten Basismodells zur Begleitung des 
Berufswahlprozesses diskutiert. Es werden Möglichkeiten aufgezeigt, wie Jugendliche unterstützt werden 
können, internetbasiertes Berufswahlwissen aufzubauen. Besonders hervorgehoben werden 
Aufgabenstellungen für die Lernenden, die ihnen eine qualitativ gehaltvolle Anschlusskommunikation 
ermöglichen, und damit auf das Ziel gerichtet sind, Wissen sichtbar zu machen und Wissen gemeinsam zu 
entwickeln. Dies kann gerade jene Lernenden unterstützen, die in ihrem Berufswahlprozess erst am Anfang 
stehen und die, wie die Befunde zeigen, noch wenig aktiv in ihrem internetbasierten Wissensaufbau sind. 
 
Literatur: 
Brown, D. (1994). Entscheidungstheoretische Modelle. In D. Brown & L. Brooks (Eds.), Karriere- Entwicklung 

(pp. 425-454). Stuttgart: Klett-Cotta. 

Düggeli, A., & Kinder, K. (2013). Wissen aufbauen, Selbstwirksamkeit fördern und Sinnfindung begleiten - auf 

dem Berufswahlweg mit Schülerinnen und Schülern. In T. Brüggemann & S. Rahn (Eds.), 

Berufsorientierung. Ein Lehr- und Arbeitsbuch (pp. 211-219). Münster, New York, München, Berlin: 

Waxmann. 

Havighurst, R. J. (1972). Developmental Tasks and Education. New York: McKay. 



   

Hellberg, B. M. (2009). Entscheidungsfindung bei der Berufswahl: Prozessmodell der Emotionen und 

Kognitionen. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Herzog, W., Neuenschwander, M. P. & Wannack, E. (2006). Berufswahlprozess. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt 

Verlag. 

Ratschinski, G. (2008). Berufswahlkompetenz. In M. Koch & P. Straßer (Eds.), In der Tat kompetent: Zum 

Verständnis von Kompetenz und Tätigkeit in der beruflichen Benachteiligtenförderung (pp. 73-90). 

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag. 

Super, D. E. (1994). Der Lebenszeit-, Lebensraumansatz der Laufbahnentwicklung. In D. Brown & L. Brooks 

(Eds.), Karriere- Entwicklung (pp. 211-280). Stuttgart: Klett-Cotta. 

Willemse, I., Waller, G., Süss, D., Genner, S. & Huber, A.-L. (2012). JAMES- Jugend, Aktivitäten, Medien - 
Erhebung Schweiz. Zürich: Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften. 

 


