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Bildungsstandards und zentrale Reifepriifung bedingen eine vermehrte Hinwendung zu einem kompetenzorientierten Un-
terricht. Per Definition sind Kompetenzen nicht direkt beobachtbar, sondern nur indireke erschlieSbar, entsprechenden
komplexen Aufgabenstellungen und qualititsvollen Riickmeldungen kommt daher grofe Bedeutung zu.

Zunichst wird die Rolle von Lernaufgaben beschrieben, es folgt dann eine Aufarbeitung des Begriffs ,kompetenzorientierte
Lernaufgabe’. Anhand von Webbs DOK-Modell wird eine Méglichkeit zur Einschitzung von Komplexititsgraden vorge-
stellt, Marzanos 4.0 Skala bietet Moglichkeiten der Leistungsriickmeldung.

Keywords: Aufgabenkultur, Lernaufgaben, Ruckmeldekultur, Feedback

Learning tasks and feedback culture in a competency-based GW education

Educational standards and centralized graduation require an increased attention to a competency-based education. By defi-
nition, competences are not directly observable, but only indirectly ascertainable. Correspondingly, complex tasks and high-
quality feedback is therefore of great importance.

First, the role of learning tasks is described, followed by a reappraisal of the term “competency-based learning task”. Based
on Webb‘s DOK model, a way of assessing levels of complexity is introduced. Marzano's 4.0 scale provides opportunities for

learning-performance feedback.

Keywords: task-based culture, learning tasks, feedback culture, feedback

1 Hintergrund und Ziel des Beitrags

Gegenwirtig kdnnen in vielen Bildungssystemen er-
héhte Anstrengungen in Hinblick auf eine vermehrte
Output-Orientierung festgestellt werden, erkennbar
u.a. durch die Implementierung von Bildungsstan-
dards sowie zentralen bzw. teilzentralen Zwischen-,
Abschluss- und Diplompriifungen. Die dabei im
Zentrum stehenden Aufgabenstellungen testen meist
kein replizierbares Wissen ab. Derartige Aufgaben
verlangen Vernetzungs- und Transferleistungen, um
gelost werden zu konnen. Dies wiederum ist eine gro-
e Herausforderung fir den Unterricht, denn dieser
muss durch eine entsprechende Lern- und Aufgaben-
kultur geprigt sein, um die angesprochenen Vernet-
zungs- und Transferleistungen zu erméglichen. Dass
Unterricht jedoch auf diese Herausforderungen nur
zogerlich eingeht, wird durch zahlreiche Studien be-
legt. So stellt etwa Astleitner (2007: 137) fest, dass

der fragend-entwickelnde Unterricht immer noch
die dominante Unterrichtsform darstellt. Hattie
(2012: 72) berichtet mit Verweis auf eine Studie von
Yair von Sprechanteilswerten von Lehrerinnen und
Lehrern von 70-80 % der Unterrichtszeit in den Jahr-
gangsstufen 6-12, in hoheren Jahrgangsstufen steigen
diese Werte noch weiter an. Weiters verweist Hattie
(2012: 75) auf Erkenntnisse von Brualdi, welcher
an typischen Unterrichtstagen 200-300 Fragen von
Lehrpersonen an Schiiler/innen zihlte; mehr als 60 %
dieser Fragen zielten dabei lediglich auf die Wiederga-
be von Fakten ab. Dabei werden Transfer und Anwen-
dung nicht geférdert, sondern oftmals ,, triges Wissen®
(Renkl 1994) oder ,inert knowledge® (Whitehead
1967) produziert. Dérner (1990: 304) spricht dabei
sarkastisch von Funuchenwissen: ,,Sie wissen, wie es
geht, konnen es aber nicht“. Nétig wire die Vermitt-
lung intelligenten Wissens im Sinne von Franz Wei-
nert. Solches ist ,,bedeutungshaltig und sinnhaft [...].
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Gut verstandenes Wissen ist ein Wissen, das nicht
eingekapselt ist, nicht tot im Gedichtnis liegt, nicht
verlotet ist mit der Situation, in der es erworben wur-
de, sondern das lebendig, flexibel nutzbar, eben intel-
ligent ist“ (Weinert 2000, zit. n. Helmke 2009: 42).

Aus Platzgriinden kénnen hier weitere Studien
nicht zitiert werden, eines zeigt sich jedoch bereits
jetzt daraus: Der Forderung anwendungsfihigen
Wissens (Handlungskompetenz), erméglicht durch
entsprechende Aufgabenstellungen, kommt in einem
kompetenzorientierten Unterricht ein zentraler Stel-
lenwert zu.

2 Lernaufgaben in einem kompetenz-
orientierten Unterricht

Vorliegender Artikel fokussiert auf die Bedeutsamkeit
von Lernaufgaben und einer im Zusammenhang da-
mit stehenden Riickmeldekultur. Eine detaillierte the-
oretische Begriindung der Relevanz von Lernaufgaben
im Rahmen eines kompetenzorientierten Unterrichts
wiirde den Rahmen dieses Artikels bei Weitem spren-
gen, dennoch ist es notwendig, eine Einordnung in
aktuell anerkannte Modelle guten (kompetenzorien-
tierten) Unterrichts vorzunehmen und die Begriffe
,Kompetenz', Lernaufgabe‘ bzw. ,kompetenzorientier-
ter und guter Unterricht’ im Sinne dieser Abhandlung
zu definieren. Im Anschluss daran wird eine wichtige
Problematik eines kompetenzorientierten Unterrichts
thematisiert: Per Definition zeigt sich Kompetenz nur
indirekt tiber Handlungen. Dafiir benotigt man ent-
sprechende Aufgabenstellungen. Daraus ergeben sich
wiederum zwei Kernfragen:

1. Wie bestimmt man die Komplexitit von Auf-

gabenstellungen?
2. Wie bewertet man komplexe Leistungen?

Im pidagogischen Kontext wird der Begriff der Kom-
petenz unterschiedlich diskutiert und daher u. a. auch
als ,,fuzzy concept® (Boon & van der Klink 2002, zit.
n. Winterton, Delamare — Le Deist & Stringfellow
2006: 29) bezeichnet. Hans Aebli (1980: 98) konkre-
tisiert den Begriff etwas, indem er Kompetenzen vor
allem im Sinne von Handlungen sieht, die entspre-
chende Wissensbasis (= Sachkompetenz) definiert er
lediglich als notwendige Voraussetzung fiir kompe-
tente Handlungen. Im pidagogischen Kontext hat
sich vor allem die (psychologische) Definition von
Weinert durchgesetzt, in der vor allem das ,,Problem-
|6sen in variablen Situationen® (Weinert 2002: 28) in
den Vordergrund geriickt wird. Wormeli (2006: 12)
verweist auf das Mastery-Konzept und definiert wie
folgt: ,,Students have mastered content when they de-
monstrate a thorough understanding as evidenced by

doing something substantive with the content beyond
merely echoing it. [...]; it’s the masterful student who
can break content into its component pieces [...].

Um Schiilerinnen und Schiilern ein bewusstes
Erleben der eigenen Kompetenz zu ermdéglichen, ist
Klarheit und Transparenz hinsichtlich der angestreb-
ten Lernziele unerlisslich. Kompetenzorientierter Un-
terricht kann sinnvollerweise nur auf Basis von vorher
festgelegten Zielen konzipiert werden, diese miissen
den Schiilerinnen und Schiilern unbedingt transpa-
rent gemacht werden, um die drei Grundfragen der
Reflexion iiber das eigene Lernen beantworten zu
kénnen: Was sind die Ziele? Wie/ mit welchen Mit-
teln strebe ich nach diesen Zielen? Was ist der nichste
Zwischenschritt? (vgl. Hattie 2012). Dieselbe Forde-
rung stellt Rick Wormeli unter dem Schlagwort ,,Be-
gin with the end in mind® (2006: 21) auf und betont,
dass dieses Nachdenken iiber das Ende (die Ziele des
Unterrichts) sowohl aufseiten der Lehrperson(en) als
auch aufseiten der Schiiler/innen stattfinden muss,
um kompetenzorientiertes Lernen zu erméglichen.

Die unterschiedlichen Ansitze in der Kompetenz-
diskussion weisen als Gemeinsamkeit auf, dass Kom-
petenzen aus Handlungen nicht direkt beobachtbar,
sondern vielmehr nur implizit erschlieSbar sind. Dies
erklirt die zentrale Bedeutung von Aufgabenstellun-
gen im Rahmen eines kompetenzorientierten Unter-
richts. Diese Bedeutung und die im Zusammenhang
damit stechende Bedeutung einer entsprechenden
Riickmeldung von Schiiler/innen-Leistungen wird
auch in verschiedenen Modellen guten Unterrichts
betont. In Tabelle 1 werden die entsprechenden Er-
lauterungen aus verschiedenen Modellen zusammen-
gestellt'. Herangezogen wurden dabei zwei Modelle
aus dem deutschsprachigen Raum, die Merkmale gu-
ten Unterrichts nach Hilbert Meyer (2004; 2010) und
Andreas Helmke (2009: 168 ff.) sowie zwei Modelle
aus dem angloamerikanischen Raum, die Konzepti-
on nach Jere Brophy (2000) und John Hattie (2009;
2012).

Der Begriff der Lernaufgaben ist vor allem in An-
schluss an das schlechte Abschneiden der Schiiler/in-
nen des deutschen Sprachraumes bei internationalen
large-scale assessments ins Zentrum der pidagogischen
Diskussion geriickt (z.B. Institut fiir Qualititsent-
wicklung (Hessisches Kultusministerium 2011: 2).
Die ,empirische Wende“ (Helmke 2009: 16) im
Anschluss an den ,PISA-Schock’ fithrte zu einer ver-
mehrten Output-Orientierung der deutschsprachigen
Bildungssysteme, die sich u. a. durch die Implemen-
tierung von Bildungsstandards zeigten. Ein zentra-
les Element von Bildungsstandards ist der erwartete

! Fiir eine ausfiihrlichere Ubersicht einer vergleichenden Ge-

geniiberstellung von insgesamt sechs Modellen guten Unterrichts
hinsichtlich aller Merkmale vgl. Gottein 2016: 55f.
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Tab. 1: Merkmale guten Unterrichts hinsichtlich einer Aufgaben- und Riickmeldekultur

Gottein

Meyer Helmke Brophy Hattie
Aufgaben Intelligentes Uben (dem  Konsolidierung und Ausreichendes Ange- Zielklarheit durch drei
Lernstand entspre- Sicherung des Unter- bot an Ubungs- und Fragen:

chende Aufgabenstel-
lungen), individuelles
Fordern

richtsertrages durch
entsprechende Auf-
gabenstellungen,
kompetenzorientierter
Unterricht mit entspre-
chenden Aufgabenstel-
lungen

Anwendungsaufgaben,
Férderung individueller
Entwicklungsstrukturen
durch ,scaffolding’

(individuell angepasste
Unterstitzungsstruktur)

—Was ist das Ziel?

— Wie kommen wir dort
hin?

—Was ist der néchste
Schritt?

Vernetzungsmdglichkeit

schaffen durch Konst-

ruktion, Dekonstruktion,

Rekonstruktion

Ruckmeldung

Transparente Leistungs-
erwartungen im Sinne
eines ,contracting’ mit
Schilerinnen und Schi-
lern, inhaliliche Klarheit
durch transparente
Zielorientierung

Lernférderliches Klima,
u.a. durch konstruk-
tiven Umgang mit
Fehlern, Trennung von
Lern- und Leistungssitu-
ationen

Inhaltliche Klarheit
schaffen durch Zielklar-
heit und Vorausstruktu-
ren (Advance Organi-
zer) sowie Entwicklung
von Fragen und Fragen-
komplexen, die Diskurse

Fehler und Lernumwege
werden als Lernchance
wahrgenommen und
transparent gemacht,
Trennung von Lern- und
Leistungssituationen,
Feedback auf Basis stén-

Uber die Unterrichtsin-
halte anregen sollen

diger, beurteilungsfreier
Lernstandserhebungen

Outcome (Performanz), welcher wiederum nur durch
entsprechende Aufgabenstellungen ermittelt werden
kann.

Eine wesentliche Erkenntnis im Zusammenhang
mit dem erwihnten mangelhaften PISA-Abschneiden
deutschsprachiger Schiiler/innen war u.a., dass diese
mit den dabei verwendeten komplexen und kompe-
tenzorientierten Aufgabenformaten zu selten kon-
frontiert werden bzw. diese kleinschrittig gemeinsam
mit Schiilerinnen und Schiilern in einem lehrper-
sonen-zentrierten Unterricht erarbeitet werden, da
ein weiteres Merkmal guten Unterrichts — die hohe
Erwartung an die Leistungsfihigkeit und -willigkeit
der Schiiler/innen — nicht zur Anwendung gebracht
wird (vgl. Ziegler, Stern, & Neubauer 2012: 22). Die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Ed-
ward Deci und Richard Ryan (2002) zeigt auf, dass
eine moglichst hiufig vorkommende Bewiltigung he-
rausfordernder Situationen (Lernaufgaben) die Selbst-
wirksambkeit steigern und somit die eigene Kompetenz
bewusst werden lisst.

Diese Ausfithrungen legen nahe, dass Lernaufga-
ben in einem kompetenzorientierten Unterricht ein
zentraler Stellenwert zukommt. Keller und Reintjes
(2016: 15) bezeichnen Aufgaben gar als ,,Schliissel zur
Kompetenz®, fiir Parchmann und Bernholt (2016: 41)
sind Aufgaben ,Briicken zwischen Lebenswelt und
Fachunterricht®, Reinfried (2016: 4) bezeichnet Lern-
aufgaben als ,Schliisselbegriff fiir fachdidaktische Un-
terrichtsentwicklung“. Was aber macht eine Aufgabe
zu einer kompetenzorientierten Aufgabe?

3 Was macht eine Lernaufgabe zu einer
,guten‘ (kompetenzorientierten) Aufgabe?

Wie bereits einleitend erwihnt, ist ca. ab der Jahrtau-
sendwende die Hinwendung zu einem kompetenzo-
rientierten (output-orientierten) Unterricht eines der
zentralen Elemente in der pidagogischen Diskussion.
Im Zusammenhang mit der Implementierung von
Bildungsstandards wird u.a. im Rahmen der Klieme-
Expertise eine empirisch valide Erfassung von Kom-
petenzen durch entsprechende Aufgabenstellungen
gefordert, welche ,ausgehend von den Kompetenzbe-
schreibungen [...] priifen, ob eine Person das ange-
strebte Ergebnis oder Handlungspotential entwickelt
hat* (Klieme et al. 2007: 23). Problematisch ist in
diesem Zusammenhang, dass nach wie vor keine ein-
heitliche Definition des Begriffes ,Lernaufgabe‘ vor-
liegt (vgl. Reinfried 2016: 6). Eine umfassende De-
finition des Begriffes wurde von Kurt Reusser (2013)
vorgelegt. Diese reprisentiert die Kernideen einer
Lernaufgabe im Sinne der eingangs erwihnten PISA-
Aufgaben.

Gute Lernaufgaben nach Reusser (2013: 5; Kiir-

zung und Hervorhebungen durch den Autor)

— lenken den Blick der Lernenden auf jene Kon-
zepte, Zusammenhinge, Prozesse, Fertigkeiten
und Haltungen, die den Bildungsgehalt von Fi-
chern auszeichnen [...];

—  beglinstigen individuelle Lern- und Bearbei-
tungswege auf unterschiedlichen Leistungs-
niveaus [...];
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— reprisentieren fachliche Kernideen |...];

— laden zu tiefem Verstindnis und Problemlosen
ein;

— trainieren und festigen Fertigkeiten und Strate-
gien;

— stossen [sic!] situativ Kommunikations- und
Kooperationsprozesse an;

— ermoglichen aktiv-entdeckendes und selbstge-
steuertes Lernen |[...];

— sind in einen sinnstiftenden Kontext eingebun-
den [...];

— wecken Neugier und Motivation |...];

— ermdglichen das Nachdenken und die Reflexi-
on der Lernenden iiber die Welt und iiber ihr
eigenes Lernen [...];

— sind adaptiv an das Vorwissen der Lerngruppe
angepasste, gehaltvolle Aufgaben [...].

Wilkening (2016: 15f.) fasst Erkenntnisse aus der
Feedbackforschung zusammen und streicht im Zu-
sammenhang mit Lernaufgaben folgende wichtige
Maf3nahmen heraus:
—  hohe Erwartungshaltung der Lehrpersonen
—  hohe Herausforderungen durch komplexe (ge-
rade noch bewiltigbare) Aufgabenstellungen
— Transparenz gegeniiber den Lernenden hin-
sichtlich der Erwartungen
—  Geben von ,guten® (entwicklungsférdernden,
detaillierten) Riickmeldungen

Hattie und Yates (2014: 67) weisen ebenfalls darauf
hin, dass Lernaufgaben insbesondere dann lernfor-
derlich sind, wenn ihr Anforderungsniveau an der
Schwelle zur Uberforderung liegt, aber diese gera-
de noch bewiltigbar sind (dies entspricht Vygotskys
»Zone der nichsten Entwicklung® — Zone of proximal
development; vgl. Vygotski 1978: 88) und wenn ein
moglichst unmittelbares und regelmifliges Feedback
tiber den jeweiligen Bearbeitungsstand gegeben wird.
Die Autoren verweisen auf die konsequente Umset-
zung dieser Grundprinzipien in Computerspielen
und begriinden damit deren besondere Attraktivitit:
Computerspiele sind so konzipiert, dass die jeweiligen
Anforderungen iiber den derzeitigen Fihigkeiten bzw.
an der Schwelle zur Uberforderung der Spieler/innen
liegen, auflerdem bekommen diese regelmiflig und
moglichst unmittelbar nach jeder Aktion ein Feed-
back tiber den jeweiligen Spielstand.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen beschreiben
Qualititsmerkmale und Anspriiche an das Anforde-
rungsniveau von komplexen (kompetenzorientier-
ten) Aufgabenstellungen, sie bieten aber keine Lo-
sungsansitze fir die erste der beiden aufgeworfenen
Kernfragen an: Wie bestimmt man die Komplexitit
von Aufgabenstellungen? Dazu gibt es verschiedenste

allgemeine Modelle, etwa die Bloom’sche Taxonomie
von Lernzielen oder fachspezifische Modelle, wie die
in den Bildungsstandards fiir Geographie der Deut-
schen Gesellschaft fiir Geographie definierten Anfor-
derungsbereiche (DGIG 2014, 301t.).

Im Zuge der Entwicklungsbegleitung zur Einfiih-
rung der Neuen Mittelschule (NMS) in Osterreich
wird vor allem das aus dem angloamerikanischen
Raum stammende Modell ,Depth of Knowledge
(DOK)“ nach Norman Webb (2007) herangezogen,
um die Komplexitit von Aufgabenstellungen zu be-
stimmen. Dabei werden vier Niveaus (levels) definiert
(vgl. ebd.: 11ff.). Nachstehend werden diese niher
erldutert und mit moglichen Beispielen aus dem GW-
Unterricht (Sekundarstufe I und II) versehen.

* Level 1: Erinnerung & Reproduktion (Recall &
Reproduction): Wiedergabe von Fakten, Infor-
mationen, Begriffen, Anwendung von Formeln
etc. (z.B. ,Lege mit Hilfe des Atlas eine Liste
mit den Staaten Stidamerikas an und nenne je-
weils 2 wichtige Agrarprodukte der einzelnen
Staaten.)

*  Level 2: Fertigkeiten & Konzepte (Skills & Con-
ceprs): Konzepte anwenden, mehrere Arbeits-
schritte hintereinander durchfithren, mogliche
Losungen durchdenken, Informationen filtern
etc. (z.B. ,Lies den Zeitungsartikel iiber die
Erfahrungen mit der Cizy-Maut in Oslo durch.
Bereite anschlieflend eine Pro/Kontra-Liste
fiir den/ die Biirgermeister/in deiner Stadt vor,
welche ihn/sie tiber mégliche Vor- und Nach-
teile, Probleme und Chancen der Einfithrung
einer Cizy-Maut informiert.®)

e Level 3: Strategisches Denken (Strategic Thin-
king): logisches und strategisches Denken ent-
wickeln, Pline und Konzepte entwerfen, meh-
rere Losungsansitze abwigen/begriinden etc.
(z.B. ,Schaut euch die ersten 30 Minuten des
Films , Plastic Planet‘an. Uberlegt anschliefend
in einer Kleingruppe, welche Mafinahmen zur
Vermeidung von Mikroplastik méoglich sind.
Was kann jede/r Einzelne sofort beitragen?
Welche Mafnahmen miissen auf staatlicher
Ebene gesteuert werden?®)

e Level 4: Erweitertes Denken (Extended Thin-
king): Informationen vernetzen und zueinan-
der in Bezichung setzen, Losungsmoglichkei-
ten entwickeln, anwenden und abwigen etc.
(z.B. ,Nachfolgende Tabellen und Grafiken
informieren tiber die Entwicklung der Elektro-
mobilitit seit 2010. Ein Zeitungsartikel infor-
miert {iber derzeit in Entwicklung befindliche
Innovationen. Uberlegt in der Kleingruppe,
was das fiir die Zukunft der Mobilitit bedeu-
ten kann (Ausstattung, Infrastruktur, etc.). Ab-
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schliefflend verfasst einen Zeitungsartikel: Thr
seid Reporter/innen einer Tageszeitung im Jahr
2050 und beschreibt die Entwicklung der Mo-
bilitit in den letzten 40 Jahren.*)

Das Komplexititsmodell nach Norman Webb ist zur
Einschitzung der Komplexitit von Aufgabenstellun-
gen m.E. gut geeignet. Es unterstiitzt die Planung
von Aufgabenstellungen in zweierlei Hinsicht: Es gibt
Hilfestellung bei der Entwicklung von Aufgabenstel-
lungen auf verschiedenen Niveaus und es hilft dabei,
von den immer noch weit verbreiteten, reinen Re-
produktionsaufgaben vermehrt Abstand zu nehmen.
Damit soll nicht argumentiert werden, dass einfache-
re Aufgaben (DOK-Niveau 1 und 2) keinen Platz im
Unterricht haben, aber im Sinne eines kompetenz-
orientierten Unterrichts sollten diese — vor allem in
héheren Jahrgangsstufen — zunehmend weniger Raum
einnehmen. Aufgabenstellungen der niedrigeren Ni-
veaustufen 1 und 2 sind m.E. vor allem deshalb im-
mer noch sehr weit verbreitet, insbesondere in schrift-
lichen und miindlichen Leistungsfeststellungen, weil
sie eine einfache, eindeutige und wenig aufwindige
Riickmeldung erméglichen: es geht meist um richtig/
falsch, vollstindig/unvollstindig, vorhanden/nicht
vorhanden etc. Wenn z.B. die Nachbarstaaten Os-
terreichs tiberpriift werden sollen (Level 1), ist eine
einfache und eindeutige Riickmeldung méglich (z. B.
6 von 8 Punkten weil nur sechs Staaten angefiihrt
wurden). Derartige Leistungen kénnen jedoch nicht
als Belege von Kompetenz geltend gemacht werden.
Wie aber kann Riickmeldung bei komplexeren Aufga-
benstellungen der Levels 3 und 4 erfolgen? Hier gibt
es meist keine einfachen bzw. eindeutigen Kriterien.
Eine Riickmeldung mit Punkten, Prozenten etc. ist
meist nicht méglich, bzw. sehr problematisch. Daher
wird im folgenden Abschnitt auf die zweite, eingangs
erwihnte Kernfrage eingegangen: Wie bewertet man
komplexe Leistungen?

4  Aufgabe bearbeitet — und dann? Méglich-
keiten einer lernforderlichen Riickmeldung

In diesem Abschnitt wird mit Hilfe eines konkre-
ten Umsetzungsvorschlages auf entwicklungs- bzw.
lernférderliche Riickmeldeméglichkeiten durch die
Lehrperson eingegangen. Zunichst muss jedoch be-
tont werden, dass in einem kompetenzorientierten
Unterricht nicht nur einer qualititsvollen und ent-
wicklungsférdernden Riickmeldung durch die Lehr-
person (Fremdeinschitzung) ein wichtiger Stellenwert
zukommt, sondern auch der Selbststeuerung sowie
der Selbsteinschitzung der eigenen Leistungen durch
die Lernenden. Schiiler/innen miissen durch entspre-
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chende Moglichkeiten im Rahmen des Unterrichts in
der Lage sein, ihre eigenen Leistungen (Stirken und
Schwichen) in Bezug auf die Ziele realistisch einzu-
schitzen (vgl. Steffens & Héfer 2016: 40 f.). Hilfreich
ist es auch, wenn Schiiler/innen im Sinne der Meta-
kognition (vgl. Borich 2014: 326) angehalten und
befihigt werden, tiber ihr eigenes Lernen, ihre Lern-
fortschritte sowie -schwierigkeiten zu reflektieren und
daraus die dementsprechenden Schliisse fiir das weite-
re Vorgehen zu zichen. Steffens und Hofer (2016: 92)
merken diesbeziiglich unter Hinweis auf Hattie an,
dass Feedback von Lernenden an die Lehrperson hilft,
das Lernen sichtbar zu machen, indem die Lernenden
beschreiben, wie ihr momentaner Lernstand ist, wo
und welche Fehler sie machen oder was sie verstan-
den haben bzw. noch nicht verstehen. Dies ist eine
unabdingbare Voraussetzung fiir das Feedback der
Lehrperson an die Lernenden, denn nur wenn man
als Lehrperson eine klare Vorstellung iiber den der-
zeitigen Lernstand der Lernenden hat, ist efhzientes
Feedback moglich (Hattie 2012: 115). Earl (2003)
streicht diese Beurteilung des jeweiligen Lernstandes
unter dem Schlagwort ,assessment as learning* heraus
und betont damit die Notwendigkeit einer formativen
Riickmeldung, um weiteres Lernen zu erméglichen.

Ankniipfend an die im vorangegangenen Ab-
schnitt definierten Komplexititsstufen von Aufga-
benstellungen wird nun der zweiten Kernfrage nach-
gegangen: Wie bewertet man komplexe Leistungen??
Im Sinne obiger Ausfithrungen ist eine aussagekraf-
tige und entwicklungsforderliche Riickmeldung fiir
komplexe Aufgaben der Niveaustufen 3 und 4 nach
Webbs DOK-Modell notwendig. Dafiir wird hier die
von dem amerikanischen Bildungsforscher Robert
Marzano (2006) entwickelte 4.0-Skala vorgeschlagen
und nachstehend niher erliutert. Eine erste Darstel-
lung findet sich in Tabelle 2. Die englischsprachige
Beschreibung bezieht sich dabei auf den Vorschlag
von Marzano (2006: 93), die deutschsprachige auf
die im Rahmen der Neuen Mittelschule verwende-
te Wortwahl (Schlichtherle, WeiSkopf-Prantner &
Westfall-Greiter 2012: 5).

Diese allgemein formulierte Grundstruktur muss
fir konkrete Themen im Unterricht adaptiert wer-
den, indem fiir jede Stufe dieser Skala die erwarteten
Leistungen moglichst exakt beschrieben werden. Aus-
zugehen ist dabei zunichst von der Stufe 3.0: Diese
stellt insofern die wichtigste Stufe dar, als hier das
Wunschbild® formuliert wird: was sollen Schiiler/in-
nen am Ende eines Abschnittes wissen, verstehen und

2 In diesem Artikel wird ausschlieSlich auf eine formative (ent-

wicklungsfordernde) Riickmeldung von Schiiler/innen-Leistun-
gen eingegangen. Die rechtlichen Aspekte (Leistungsbeurteilung
im Sinne einer Notengebung) sind aus Platzgriinden nicht Teil
dieser Uberlegungen.
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Tab. 2: Grundstruktur einer 4.0 Skala

4.0 Zielbild Ubertroffen (Students know (can do) it well
enough to make connections that weren't taught).

3.0 Zielbild getroffen (Students know (can do) eve-
rything that was taught without making mistakes).

2.0 Zielbild teils getroffen (Students know (can do)
all the easy parts, but don’t know (can’t do) the
harder parts).

1.0 Zielbild teils getroffen, aber nur mit Hilfe (With
help, students know (can do) some of what was
taught).

tun konnen? Sobald das Zielbild klar definiert und
verbal beschrieben ist, kann an den anderen Niveaus
der Skala gearbeitet werden: Was wire eine Leistung/
Kompetenz, die gehaltvoller ist, als was aufgrund des
Unterrichts erwartetet werden konnte (4.0), wie un-
terscheiden sich einfachere und schwierigere Kompo-
nenten des Themas (2.0), was wiren mogliche Hil-
festellungen (z.B. vereinfachte Materialien), die es
Schiiler/innen ermoglichen, zumindest Teile des Ziel-
bildes zu erreichen (1.0)?

Diese allgemeinen Formulierungen werden nach-
stehend in einem konkreten Beispiel aus dem GW-
Unterricht erliutert, welches im Anschluss an die Er-
arbeitung der Klimazonen der Erde eingesetzt werden
kann. Wie bereits oben erwihnt, ist bei der Erstellung

Tab. 3: 4.0 Skala zu einem Aufgabenbeispiel (Klimazonen)

der Skala vom intendierten Zielbild auszugehen (3.0),
in diesem Sinne sollte auch beim Lesen der Skala zu-
nichst das Zielbild in Augenschein genommen wer-
den, erst dann die Abstufungen nach oben und unten.

Beispiel: Gewinn einer Reise

Ihre Eltern machen bei einem Preisausschreiben mit
und gewinnen den Hauptpreis: eine einwochige Reise zu
einem Ziel und zu einem Zeitpunkt freier Wahl fiir die
gesamte Familie! Die maximalen Kosten fiir vier Rei-
sende diirfen jedoch EUR 12.000,00 nicht iibersteigen.
Da Ihr Vater als Kellner im Gastgewerbe arbeitet, kann
er nur in der Nebensaison Urlaub nehmen, der Zeit-
punkt der Reise wird daber auf die letzte Novemberwo-
che festgelegt. Nun beginnen die Uberlegungen, wohin
die Reise gehen soll. Alle sind sich rasch einig, dass das
Ziel aufSerhalb Europas liegen soll. Sie werden von den
Eltern beaufiragt, drei Vorschlige auszuarbeiten und
diese in eine gewiinschte Reihenfolge zu bringen. Au-
[erdem soll ein Vorschlag ausgearbeitet werden, der auf-
grund der Vorgaben schlecht bzw. nicht umsetzbar ist.
Beschreiben Sie die Vorschlige und lassen Sie dabei
folgende Uberlegungen einfliefSen:

— Aus welchen Quellen werden Informationen bezo-

gen? Warum wurden diese ausgewihlt?
— Nach welchen Kriterien werden Ziele ausgewihls?

4.0 Es werden Uberlegungen angestellt, die tber das Zielbild hinausgehen und auch nicht Thema des Unter-
(Zielbild richts waren, z.B.
Ubertroffen)  — Wie kann ich die Reise moglichst 6kologisch gestalten? (6kologischer FuBabdruck etc.)
- Es werden Uberlegungen hinsichtlich der politischen, sozialen oder menschenrechtlichen Situation der
jeweiligen Destination angestellt und diese in den Entscheidungsprozess einbezogen.
— Es werden Uberlegungen hinsichtlich gesundheitlicher und rechtlicher Aspekte angestellt (z.B. Sind Imp-
fungen notwendig? Brauche ich ein Visum?2 Wenn ja, welche Vorlaufzeiten sind hier zu beachten? etc.)
3.0 — Vorschldge sind vollzéhlig vorhanden (drei mégliche, ein ,problematischer’)
(Zielbild — Informationen werden aus verschiedenen Medien (Infernet, Atlas, etc.) und verschiedenen Quellenar-
getroffen) ten (Texte, Klimadiagramme, -karten, etc.) entnommen und entsprechend vernetzt. Es handelt sich da-
bei durchgéngig um seridse / verléssliche Medien und Quellen. Die Informationen sind den jeweiligen
Quellen zuordenbar.
— In den Texten wird jeweils begriindet argumentiert, warum es sich um eine geeignete bzw. ungeeignete
Destination handelt sowie welche Méglichkeiten (Aktivitéten) es vor Ort gibt.
— Die Vorschlage sind nach den genannten Vorgaben realistisch umsetzbar.
— Die Vorschlage sind in eine Reihenfolge gebracht, diese wird begriindet argumentiert.
— Eine grobe Kostenschétzung ist vorhanden und einigermaf3en realistisch.
2.0 — Vorschlége sind entweder nicht vollsténdig vorhanden oder vollstandig vorhanden, aber inhaltlich
(Zielbild mangelhaft bzw. nicht ausreichend argumentiert.
teils getrof-  — Es werden nur wenige Medien und Quellen verwendet, die Informationen sind zumindest teilweise
fen) nicht zuordenbar. Es werden auch unseriése Quellen verwendet (z.B. Blogeintrédge in Reiseblogs, etc.)
— Es gibt keine bzw. keine begrindete Reihung der Vorschlége. Vorschlége sind zwar argumentiert und
grundsétzlich umsetzbar, aber nicht unter den gegebenen Umstédnden (z.B. Reise in die Antarktis (kli-
matisch méglich), aber nur 1 Woche Zeit (organisatorisch / zeitlich unméglich).
- Eine Kostenschétzung ist nicht vorhanden bzw. véllig unrealistisch.
1.0 — Eine Ausarbeitung von Vorschlégen gelingt nur mit Hilfe der Lehrperson (entsprechende Materialien
(Zielbild werden zur Verfigung gestellt bzw. Schiler/innen finden entsprechende Informationen nur mit Hilfe
teils mit der Lehrperson).
H”;? g)e- — Die Lehrperson wird wéhrend des Ausarbeitungsprozesses mehrmals zur Unterstitzung angefordert
frotten

bzw. wird diese angeboten, da ansonsten kein Arbeitsfortschritt festgestellt werden kann.
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Tab. 4: Webb und Marzano im Uberblick

Gottein

Depth of Knowlede (Webb 2007)

4.0 Skala (Marzano 2006)

Anspruch  Komplexitatsgrad

Bewertungskriterien

Ziel Einschétzung des Komplexitatsgrades von Aufga-
benstellungen; Hilfe bei der Erstellung von Aufga-

ben auf verschiedenen Niveaustufen

Hilfe zur Bewertung (Rickmeldung) von Leistungen
aus komplexen Aufgaben

Zeitpunkt
Aufgaben

Vor dem Unterricht: Auswahl bzw. Erstellung von

Nach dem Unterricht: Bewertung der Leistungen bei
der Ausarbeitung von Kompetenzaufgaben (Aufga-
ben, welche in Webb-Bereiche 3 und 4 fallen)

(z. B. Anvreisezeit, Klima, Aktivititen vor Ort, Rei-
se- und Aufenthaltskosten,...)

— Verfassen Sie einen kurzen Iext (max. halbe Seite)
mit den wesentlichen Vorziigen und ev. Nachteilen
der jeweiligen Destination. Begriinden Sie alle Ent-
scheidungen!

Magliche Uberlegungen hinsichtlich einer Ein-

schitzung der Leistung kénnten in einer 4.0 Skala,
wie in Tabelle 3 dargestellt, erfolgen:

5 Zusammenschau und Ausblick

Vorliegender Artikel versuchte zunichst, die Not-
wendigkeit einer verinderten Lern-, Aufgaben- und
Riickmeldekultur zu begriinden (Stichwort: Output-
Orientierung von Bildungssystemen). Im Anschluss
daran wurde definiert, was unter einer kompetenzo-
rientierten Aufgabenstellung zu verstehen ist: Es han-
delt sich dabei um Aufgabenstellungen, die keine ein-
fachen Reproduktionsleistungen einfordern, sondern
vielmehr zum Vernetzen und Anwenden von Wissen
anregen und idealerweise im Sinne von Vygotskis
Lernzonenmodell herausfordernd, d.h. schwierig,
aber gerade noch bewiltigbar, gestaltet sind. Schlief3-
lich wurde durch Webbs Modell ,Depth of Knowledge",
in Verbindung mit Marzanos 4.0 Skala ein Modell zu
Selbst- und Fremdeinschitzung von komplexen Leis-
tungen vorgestellt und durch ein konkretes Beispiel
verdeutlicht.

Tabelle 4 zeigt eine zusammenfassende Gegeniiber-
stellung der Verwertungsaspekte dieser beiden Kon-
zepte (Tabelle adaptiert nach Westfall-Greiter & Hof-
bauer 2016: 1).

Die am Beginn des Abschnittes 4 postulierte Forde-
rung nach einer vermehrten Einbezichung der Schii-
ler/innen in die Einschitzung ihrer eigenen Leistun-
gen (Stichworte: Selbstkonzept, Selbsteinschitzung)
kann ebenfalls mit der 4.0 Skala umgesetzt werden:
entsprechend formuliert und in die Hinde der Schii-
ler/innen gegeben kann diese dazu dienen, die gefor-
derten Kriterien besser zu verstehen und eine tiefere
bzw. detailliertere Ausarbeitung der Aufgabenstellung
anzuregen.

Zusammenfassend wird festgehalten, dass komple-
xe, herausfordernde und transfer-anregende Aufga-
benstellungen einen zentralen Stellenwert in einem
kompetenzorientierten Unterricht einnehmen sollten.
Dies stellt grofle Herausforderungen fiir die Lehrper-
sonen dar: Die Entwicklung von kompetenzorientier-
ten Aufgaben, die Bestimmung von deren Komplexi-
tit und die Riickmeldung der erbrachten Leistungen
ist aufwindig und gerade anfinglich auch sehr her-
ausfordernd. Gerade deshalb wire auch eine vermehr-
te Kooperation im jeweiligen Fachbereich, aber auch
tiber die Fichergrenzen hinweg wiinschenswert, um
anwendungsfihiges und anschlussfihiges, im Sinne
von Weinert intelligentes Wissen (handlungskompe-
tentes Wissen) zu fordern und zu férdern.
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