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Aufgabenkulturen in der Emahrungs-
und Verbraucherbildung — Diskussions-
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Im Kontext der Qualitdtssicherung der Bildungssysteme erlangen, neben der Formulierung von Bildungsstandards, die
Analyse und Reform fachlicher Aufgabenkulturen an Bedeutung; Aufgaben sollen nicht nur Priifzwecken dienen, sondem
glinstige Lernprozesse anstofen. Befunde aus der Unterrichtsforschung ergeben Kriterien fiir Lernprozess fordernde
Aufgaben. Lehrkrifie in der Emdhrungs- und Verbraucherbildung konnen auf diese Kriterien zuriickgreifen; ihre
Aufgabenstellungen sind aber zugleich tangiert von fachdidaktischen Bildungszielen und Kompetenzformulierungen,
insbesondere des Projektes REVIS (Reform der Ernahrungs- und Verbraucherbildung in Schulen). Der vorliegende Beitrag
beabsichtigt, fachdidaktische sowie erziehungswissenschafiliche bzw. lernpsychologische Anforderungen an Aufgaben zu
vergleichen und zu integrieren. Er entwickelt Kriterien fiir Aufgabenstellungen in der Emdhrungs- und Verbraucherbildung
und bietet damit einen Diskussionsbeitrag zur fachlichen Unterrichisentwicklung.

1 Aufgabenkulturen als Kern
des Fachunterrichts

der Entwicklung von Unterricht ein erheblicher Stellen-

wert zugewiesen; im Kontext des Programme for Interna-
tional Student Assessment (PISA) und der International
Mathematics and Science Study (TIMSS) sowie der dabei
verwendeten Aufgaben gewinnt die Forderung nach einer Re-
form der Aufgabenstellungen an Bedeutung. ,Neue Aufga-
benkulturen® riicken ins Zentrum von verschiedenen
Projekten empirischer Unterrichtsforschung, Modellversu-
chen und fachdidaktischen Publikationen (z. B. Bohl/Klein-
knecht 2009; Blomeke et al. 2006; Krauss et al. 2006;
Klieme/Schiimer/Knoll 2001; Bayerisches Staatsmi-
nisterium fiir Unterricht und Kultus, Hrsg., 2002;
Thonhauser, Hrsg., 2008; vgl. Criblez et al. 2009,
S. 121 f). Dabei werden nicht nur Priifungsaufgaben

Im Zuge der Qualititssicherung der Bildungssysteme wird

Lernende mit Aufgaben im Unterricht umgehen® gemeint
(Bohl/Kleinknecht 2009, S. 331). Da die Erforschung und Ge-
nerierung von Aufgabenkulturen vor dem Hintergrund der
Qualititsentwicklung des Bildungssystems zu sehen ist, voll-
ziehen sie sich in engem Bezug zu gegebenen Bildungsstan-
dards.

Das zweite Kapitel wird diese Zusammenhinge themati-
sieren. Danach ist auf Standards bzw. Ziele und Kompetenzen
der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB) einzugehen
(Kap. 3).

Im vierten Kapitel folgt der Blick auf Unterrichtsfor-
schung und Erziehungswissenschaft; es skizziert ausgewihlte
Befunde, die anregen, wie ,gute” Lernaufgaben aussehen
konnten. Kapitel 5 integriert die beiden vorausgehenden Ab-

Learning tasks in modern nutrition

fokussiert, sondern ebenso Lemaufgaben. Sie gelten
als elementare Bausteine des Fachunterrichts.

Der vorliegende Beitrag geht von der erwihnten
grundlegenden Unterscheidung zwischen Lernaufga-
ben und Priifungsaufgaben aus und befasst sich mit
der erstgenannten Form.

Lemaufgaben konnen sowohl schulische Lern-
prozesse fordem als auch zu Diagnosezwecken die-
nen (Thonhauser 2008). ,,Aufgaben* werden dabei
im Anschuss an Blomeke et al. definiert als ,,Anfor-
derungen..., mit denen Schiilerinnen und Schiiler im
Untermricht seitens der Lehrperson konfrontiert wer-
den” (Blomeke et al. 2006, S. 331). Mit ,,Aufgaben-
kultur* ist,,die Art und Weise ..., wie Lehrende und
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and consumer education

Appropriate learning tasks are an important component of
successful teaching and the efficiency of schools. Cross-curricular
research provides criteria for effective leaming tasks which can
support teachers to appraise and develop such tasks for lessons in
nutrition and consumer education. For these lessons, REVIS, a
topical subject-specific framework to “reform nutrition and
consumer education in schools™ proposes significant aims and
competences. To initiate a discussion about innovative learning
tasks in modern nutrition and consumer education, this article
compares a cross-curricular model with the REVIS framework and
proposes a list of criteria for appropriate learning tasks, based on
components from both approaches.
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schnitte und geht der Frage nach, welche Anforde-
rungen an lernprozessanregende Aufgaben speziell
im Unterricht der Erndhrungs- und Verbraucherbil-
dung zu stellen sind.

Eine Zusammenfassung (Kap. 6) und ein knap-

per Ausblick (Kap. 7) schlieBen den Beitrag ab. Lernprozesse Bezichen auf
begleiten Kompetenz-
beschreibung

2 Aufgabenstellungen im Kontext
von Bildungsstandards

Die Modifikation der Aufgabenkulturen steht im
Zusammenhang mit weitreichenden bildungsbezo-
genen Reformprozessen. Hierbei erlangte vor allem
die Expertise von Klieme et al. ,,Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards® iiber Deutschland

Aufgaben
stellen

Kompetenzen
evaluiseren

Unterricht
planen

Riickmeldung
geben

Aufgaben entwickeln mithilfe von
allgemeindidaktischen und
Jfachdidaktischen Kriterien

hinaus wegweisende Aufmerksamkeit (BMBF,
Hrsg., 2003, 19 f; vgl. KMK, Hrsg., 2005; Criblez et
al. 2009, S. 66 ff). Politische, erziehungswissen-
schaftliche u. a. Bestrebungen in Deutschland, der
Schweiz und Osterreich folgen, trotz einiger Unterschiede,
weitgehend dem von der Expertise vorgeschlagenen Pro-
gramm, in dessen Rahmen zunichst allgemeine Bildungsziele
festgelegt und anschlieBend sogenannte Bildungsstandards als
operationalisierte fachbezogene Kompetenzen beschrieben
werden, die wiederum als Vorlage fiir Testaufgaben in den
Unterrichtsfachem dienen.

Wenn also im Kontext von Bildungsstandards von ,,Auf-
gaben® die Rede ist, sind damit hiufig die zentralen Testauf-
gaben gemeint, die iiberpriifen sollen, ob die geforderten
Kompetenzen aufseiten der Lernenden erworben und die
Standards erreicht wurden (BMBF, Hrsg., 2003, S. 23). Diese
Aufgaben sind aus den Kompetenzen zu deduzieren. Zugleich
aber sollen Bildungsstandards und Kompetenzen nicht nur
Priifungen formieren, sondern auch auf Unterrichtsprozesse
einwirken. Hier betont die Expertenkommission, dass die
Output-Orientierung des gesamten Prozesses gerade nicht zur
,Gleichmacherei* von Unterricht fithre, sondern Lehrkriften
mehr Raum fiir professionelles Handeln eroffne (ebd., S. 49).
In bildungspolitischen Dokumenten seien Kompetenzen so zu
formulieren, dass Lehrende sie in Unterrichtsaktivititen
Libersetzen* konnten; ,,intelligente Aufgabenbeispiele soll-
ten ,,Anregungen auch fiir Unterrichtsaufgaben und fiir die
Untermrichtsplanung® geben (ebd., S. 27, S. 50).

Lernprozessanregende Aufgaben des Unterrichts konnen
also nicht aus den Standards deduziert werden. Die Entwick-
lung dieses Aufgabentyps obliegt dem didaktischen Hand-
lungsspielraum der Lehrperson. Zugleich sind jene Aufgaben
auch nicht unabhingig von den Standards bzw. Kompetenzen
zu sehen. Um erforderliche Ubersetzungsleistung zu realisie-
ren, schlagen Keller/Winter ein zyklisches Vorgehen vor (dies.
2009). Ordnet man die Generierung von Lernaufgaben durch
Lehrkrifte in diesen Zyklus ein, ldsst sich Abb. 1 erstellen.
Auch in der EVB (Eméhrungs- und Verbraucherbildung) kon-
nen sich Lehrkrifie an curricularen Standards und Kompetenz-
beschreibungen sowie (fach)didaktischen Kriterien orientieren.

Abb.1. Entwicklung von Aufgaben fiir den Unterricht (Keller/ Winter 2009, S. 287;
Erginzung in Kursiver Schrift durch Bender)

3 Ziele und Kompetenzen
Ernihrungs- und Verbraucherbildung

In jingster Zeit wurde im Rahmen des Forschungsprojektes
REVIS (Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung
2003 —2005) ein maBgebliches Konzept fiir diesen Bildungs-
bereich publiziert (Fachgruppe Erndhrung und Verbraucher-
bildung 2005). Die Vorschlige des Projekts stoBen auf breiten
Konsens in Fachkreisen des deutschsprachigen Raums (vgl.
D-A-CH-Arbeitsgemeinschaft 2009). Aus diesem Grund be-
zieht sich der vorliegende Beitrag vor allem auf die REVIS-
Veroffentlichungen. Natiirlich finden sich sowohl auf natio-
naler, européischer als auch auf internationaler Ebene in Lehr-
plinen und anderen politischen oder institutionellen Zusam-
menhingen zahlreiche Empfehlungen bzw. Guidelines fiir
eine giinstige Erndhrung sowie entsprechende Ziel- bzw.
Kompetenzaussagen (z. B. Dixey et al. 1999; vgl. Heindl
2003; FAO 2009).

In der deutschsprachigen EVB (Ernihrungs- und Verbrau-
cherbildung) ist die Formulierung von Bildungsstandards
noch nicht abgeschlossen. Dies hdngt auch damit zusammen,
dass die Standardisierung und Operationalisierung fachbezo-
gener Kompetenzen, u. a. aufgrund der Komplexitit haus-
haltsbezogener Bildung und der Subjektivitit sowie
Situationsabhidngigkeit haushaltsbezogener Problemstellun-
gen, eine groBe Herausforderung darstellt (Methfessel 2005;
Methfessel/Ritterbach/Schlegel-Matthies 2008). Mit REVIS
wurden bislang eher allgemein formulierte Bildungsziele und
Kompetenzen fiir die EVB entwickelt. Jeweils vier der neun
Bildungsziele und die dazu gehdrenden Kompetenzen foku-
sieren die EVB. Das fiinfte Ziel ,, Die Schiilerinnen und Schii-
ler entwickeln ein personliches Ressourcenmanagement und
sind der Lage, Verantwortung fiir sich und andere zu iiberneh-
men " tangiert beide Bildungsbereiche (Fachgruppe REVIS
2005, S. 26-28). Jede der Kompetenzen ist durch Erlduterun-
gen und inhaltsbezogene Empfehlungen erginzt. Fiir die Rea-
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lisierung der Ziele und Kompetenzen schliagt REVIS drei di-
daktische Prinzipien vor: salutogenetisch orientiertes, kom-
petenzorientiertes und lebenslanges Lemen (Fachgruppe
Eméhrung und Verbraucherbildung 2005, S. 30; vgl. Anto-
novsky 1997; Weinert 2001).

Im Hintergrund von REVIS stehen weitere tibergeordnete
Wertsetzungen und Absichten, die individuelle Gestaltungs-
kraft und Verantwortung fiir die eigene Lebensfiihrung ebenso
ansprechen wie gesellschaftliche Verantwortung (Methfes-
sel/Ritterbach/Schlegel-Matthies 2008, S. 117). Auch die im
Februar 2009 entwickelte Miinchner D-A-CH-Erklirung spie-
gelt wider, dass EVB den Erwerb von Alltagskompetenzen
anstrebt und dabei wertorientiert ausgerichtet ist. Die D-A-
CH-Erklirung fordert die curriculare Verankerung von EVB,
die sowohl einer ,reflektierten, selbstbestimmten und verant-
wortungsvollen Alltagsgestaltung und -bewiltigung™ aufsei-
ten des Individuums zu dienen hat als auch der Absicht, ,,zur
Gesunderhaltung und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben®
beizutragen (D-A-CH Arbeitsgemeinschaft ... 2009).

Vor allem der Terminus der ,,Selbstbestimmung® und der
Hinweis der Fachgruppe auf die ,,epochaltypischen Schliis-
selprobleme® nach Klafki deuten an, dass REVIS zum Teil
auf einem Bildungsverstindnis basiert, das in der Tradition
der bildungstheoretischen Didaktik steht (Fachgruppe Ernidh-
rung und Verbraucherbildung 2005, S. 84; Klafki 1994, S. 56
ff; vgl. Bender 2007).

Aus methodischer Perspektive geht die Fachgruppe
REVIS von einer ,, handlungsorientierten* Herangehensweise
aus (Fachgruppe Erndhrung und Verbraucherbildung 2005,
S. 87 f). Die Eigenaktivitit der Lernenden sei ebenso zu un-
terstiitzen wie Verstindnis, Problemlosefihigkeiten und Neu-
gier. EVB fordere Selbstwirksamkeitserfahrungen der
Heranwachsenden, die Motivation zum Weiterlemen und den
Erwerb von Lemmethoden (Beer 2004, S. 10). Im Ganzen sei
selbst gesteuertes Situiertes Lemen zu empfehlen (ebd.). Dar-
iiber hinaus unterscheide sich EVB durch seine ,,spezifische
materielle Lernkultur (z. B. praktisch-sinnliche Erfahrungen)*
von anderen Bildungsbereichen (ebd., S. 14). Der hier ange-
spro-chene Aspekt der Sinnesbildung wird im Rahmen von
REVIS insbesondere von I. Heindl betont (z. B. Heindl 2005,
S.9).

Mit REVIS ist ein umfangreicher Professionalisierungs-
prozess der Lehrkrifte angestrebt. Im Zuge dieses Prozesses
wird von der Fachgruppe REVIS bewusst darauf verzichtet,
vorbildliche bzw. beispielhafte Unterrichtsentwiirfe zu verof-
fentlichen, ,,da dies einen Riickschritt fiir das im Modellpro-
jekt REVIS entwickelte Konzept bedeuten wiirde® — eine
Ausnahme bildet die Einheit ,SchmeXperimente® (Fach-
gruppe REVIS 2005, S. 49; Oepping 2006).

Unterrichtliche Lernaufgaben sind generell, wie schon er-
wihnt, nicht aus Ziel- oder Kompetenzbeschreibungen zu de-
duzieren, sondern stellen situationsbezogene Ubersetzungs-
leistungen dar. Lehrkrifte in der EVB konnen vor dem Hin-
tergrund der vorhandenen fachdidaktischen Ziel- und Kompe-
tenzformulierungen den vorstehenden zyklischen Prozess
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vollziehen, in dessen Verlaufes ihnen moglich ist, die Effekte
der von ihnen gestellten Lemaufgaben zu iiberpriifen. Anre-
gungen, wie lemprozessanregende Aufgaben zu entwickeln
und zu analysieren seien, erhalten sie zudem aus der Unter-
richtsforschung und Erziehungswissenschaft (vgl. Bender
2009). Welche didaktischen Kriterien sind hier formuliert?

4 Anforderungen an Lernaufgaben
aus erziehungswissenschaftlicher Sicht

Ein allgemeines Modell zur Analyse von Aufgaben, bestehend
aus neun Krterien bzw. Merkmalen, entwickelten Blomeke
et al. und wandten dieses exemplarisch in der Mathematik an
(dies. 2006). Nach Ansichtder beteiligten Forscher/innen soll-
ten Aufgaben dazu dienen, ,,wiinschenswerte Lernprozesse
bei Kindem und Jugendliche anzuregen® (Tulodziecki/Herzig/
Blomeke 2004, S. 80).

Zwei der neun Kriterien/Merkmale benennen die intentio-
nale Ausrichtung giinstiger Aufgaben: ,, Forderung genereller
intellektueller Fahigkeiten [Merkmal 3] und ,, Forderung von
Problemlosefahigkeit [Merkmal 8] (Blomeke et al. 2006, S.
337). Dabei referieren Blomeke et al. im Kontext der intel-
lektuellen Fahigkeiten auf die Taxonomie von Anderson et al.
(dies., Hrsg., 2006). Die Taxonomie umfasst neben deklarati-
vem auch prozessuales und metakognitives Wissen sowie
sconceptual knowledge™ (ebd.). Um Problemliosefdhigkeiten
zu entwickeln, haben Aufgabenstellungen nach Blomeke et
al. im Sinne des Konstruktivismus vielfiltige Herangehens-
weisen und offene Deutungswege fiir eigenwillige Lernkon-
struktionen anzubieten.

Vor dem Hintergrund der PISA-Untersuchung wirft dieses
Kriterium allerdings die Frage auf, welche Problemlosefihig-
keiten gemeint sind. Bei PISA wurde zwischen dynamischen
und analytischen Fiahigkeiten unterschieden (Leutner et al.
2004; Klieme/Artelt/Stanat 2001). Wihrend beim analyti-
schen Problemldsen die entscheidungsbeeinflussenden Kom-
ponenten im Vorhinein als gegeben gelten und sich wihrend
des Prozesses nicht verindern, erfordert das dynamische Pro-
blemlésen den Umgang mit Unsicherheiten: Weder sind sdmt-
liche fiir die Entscheidung notwendigen Informationen im
Vorfeld abklédrbar, noch bleiben sie fix oder ohne Widersprii-
che. Angesichts vielfiltiger Anforderungen des Problemlosens
an die Lernenden stellen Klieme/Artelt/Stanat fest, dass es
,kaum realistisch” sei, ,,Problemlosekompetenz ganz allge-
mein trainieren zu wollen” (dies. 2001, S. 209). AuBerdem
wird in Ansidtzen problemorientierten Lernens, etwa bei Rein-
mann/Mandl, die Wichtigkeit instruktionaler Hilfe fiir das er-
folgreiche motivierte Lernen der Heranwachsenden
hervorgehoben — solche Instruktionen vonseiten der Lehr-
krifte jedoch sind im Analyseraster von Blomeke et al. nicht
vorgesehen (Reinmann/Mandl 2006; vgl. Reusser 2005, S.
169 ff).

Weitere sieben Merkmale des Kriterienkatalogs beschrei-
ben gewiinschte Eigenschaften von Aufgaben, wie,, exempla-
rische Erschliefung eines gesellschafilich relevanten
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Bildungsinhaltes “ [1], ,,Ansprache eines Bediirfnisses der
Schiilerinnen und Schiiler" 2], ,, Neuigkeitswert in Bezug auf
den bereichsspezifischen Wissens- und Erfahrensstand” [4],
.» Chance auf Bewaltigung“ (5] ,, Potenzial zur inneren Diffe-
renzierung" [6), ,, Reprdsentation einer authentischen Situa-
tion" [7] und , Erfordemis sozialer Interaktionen* [9]
(Blomeke et al. 2006, S. 335 f). Zur Begriindung der Merk-
male nutzen die beteiligten Forscher/innen mehrere Referenz-
theorien verschiedener Disziplinen.

In ihrem ersten Merkmal (exemplarische Erschliefung ei-
nes gesellschafilich relevanten Bildungsinhaltes) beziehen sie
sich auf Klafkis bildungstheoretische bzw. kritisch-konstruk-
tive Didaktik. Wenn es um die Bediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler geht [2], sind Komponenten angesprochen, die an
die ,,basis needs” der Motivationstheorie nach Deci/Ryan er-
innern (Autonomieerleben, Kompetenzerleben und soziale
Eingebundenheit, Deci/Ryan 1993). Der Aspekt Chance auf
Bewidltigung [5] hebt die Wichtigkeit von Kompetenzerleben
bzw. Selbstwirksamkeitserfahrung erneut hervor. Im selben
Kontext ist auch das nichste Merkmal Potenzial zur inneren
Differenzierung [6] zu sehen: Heterogene Lemvoraussetzun-
gen machen Differenzierungen erforderlich, um moglichst
vielen Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit individuel-
ler Lernwege und giinstiger Lernerfahrungen zu eroffnen.
Der siebte Aspekt, Reprisentation einer authentischen Situa-
tion, betrifft nach Auffassung von Blomeke et al. die Moglich-
keit spiteren Transfers; Letzterer setze voraus, dass das in der
Aufgabe fokussierte Problem die notige Breite habe und seine
Bewailtigung so modelliert werde, dass Losungswege auch auf
andere Situationen libertragen werden konnten (ebd., S. 336).

Andere Komponenten kompetenzorientierten Lernens, die
in aktuellen Forschungen und auch bei PISA eine Rolle
spiel(t)en, wie insbesondere die Fahigkeit zur Selbststeuerung
bzw. Selbstregulierung, werden in dem Kriterienkatalog von
Blomeke et al. nicht explizit genannt (vgl. Konrad 2008; ders.
2009; Reusser 2009; Artelt 2000). Allerdings sind zahlreiche
Facetten von Selbststeuerung, die etwa Konrad (ders. 2009)
anfiihrt, beispielsweise das metakognitive Wissen, die ,,per-
sonliche Relevanz* der Inhalte oder das kooperative Lernen,
in den Merkmalen nach Blomeke et al. enthalten. Nahezu un-
berticksichtigt im Merkmalskatalog hingegen bleibt die Kom-
ponente ,,Lehrerunterstiitzung®, der im Kontext von Selbst-
steuerung ebenfalls eine bedeutende Funktion zukommt.

Mit den vorstehenden Anmerkungen ist schon angedeutet,
dass die folgenden Kapitel beabsichtigen, den Merkmalskata-
log nach Blomeke et al. zu modifizieren. Die Anderungen sol-
len vor allem aus fachdidaktischer Perspektive vorgenommen
werden — d. h. aus der Sicht der o. g. Bildungsziele, Kompe-
tenzen und Prinzipien des REVIS-Konzepts.

5 Anforderungen an Lernaufgaben in der Ernihrungs-
und Verbraucherbildung

Die knappe Wiedergabe der REVIS-Gedanken und die skiz-
zierten Aufgabenkriterien nach Blomeke et al. zeigen bereits,

dass beide Herangehensweisen einander nicht widersprechen.
Allerdings ist zu vermuten, dass mit REVIS einige Merkmale
stirker zu betonen sind als bei Blomeke et al. und dass der
eine oder andere Aspekt zu ergénzen ist.

Der Vergleich zwischen REVIS und fach-unabhiingigen
Anforderungen an Aufgabenstellungen kann an dieser Stelle,
angesichts des begrenzten Umfangs des Beitrages, nicht syste-
matisch und detailliert durchgefiihrt werden — dies wiire Ge-
genstand einer umfangreicheren Untersuchung. Der folgende
Text bleibt auf eher allgemeiner Ebene und beschrinkt sich
auf die tibergeordneten Intentionen der EVB und die Bil-
dungsziele von REVIS. Wie bereits im Titel angesprochen,
mochte der Artikel zur Diskussion iiber Aufgabenkulturen
einladen.

Sowohl in der D-A-CH-Erkldrung als auch in anderen Un-
terlagen zur EVB wird die Alltagsrelevanz des Unterrichts
hervorgehoben (Fachgruppe REVIS 2005; Methfessel 2004,
s. 0.). Schiilerinnen und Schiiler sollen die schulisch erworbe-
nen Kompetenzen auf auBerschulisch gestellte Probleme
iibertragen und diese bewiltigen konnen/wollen. Dazu sind
im Unterricht ausgewihlte aktuelle Themen zu bearbeiten, an
denen sich weitreichende Fragen wie Nachhaltigkeit oder Le-
bensstil reflektieren lassen. Der Anspruch der Problemlose-
fahigkeit im Alltag, den der Begriff der , Kompetenz* sowieso
impliziert, erhdlt also in der EVB einen besonderen Stellen-
wert (vgl. Weinert 2001).

Auch das erste Merkmal des Katalogs von Blomeke, ex-
emplarische Erschliefung eines gesellschaftlich relevanten
Bildungsinhaltes, betrifft im Sinne Klafkis die auBerschuli-
sche Bedeutsamkeit der im Unterricht zu thematisierenden
Fragestellungen. Fachdidaktische Anspriiche nach REVIS
und allgemein didaktische Anforderungen von Blomeke et al.
zielen somit in die gleiche Richtung.

Folgerichtig sollte das siebte Merkmal nach Blomeke et
al., Reprdsentation einer authentischen Situation, bei Aufga-
benstellungen in der EVB ebenfalls hohe Beachtung finden:
Auch hier geht es daram, Schiilerinnen und Schiiler zu unter-
stiitzen, das im Unterricht Gelernte in ihren Alltag zu transfe-
rieren. Wenn der Schlussbericht von REVIS | Situiertes
Lernen® als methodisches Prinzip herausstellt (s. 0.), findet
dieses Merkmal seine genaue Entsprechung. Damit Lernende
handlungsfihig bleiben und jenseits der Schule selbst gesteu-
ert weiterlernen konnen, ist dariiber hinaus bei REVIS von
der Notwendigkeit des,,Lernen Lernens™ die Rede (s. 0.). Vor
dem Hintergrund der Wichtigkeit von lebenslangem Lernen
und der Forderung nach Situiertem Lernen bei REVIS sollten
Schiilerinnen und Schiiler in ihren Selbststeuerungskompe-
tenzen und beim Aufbau von Lernstrategien und metakogni-
tiven Wissens gerade in der EVB intensiv unterstiitzt und in
ihren Transferfahigkeiten gefordert werden (vgl. Mihler/Stern
2006). Diese Aspekte erhalten in Aufgabenstellungen nach
REVIS folglich ein deutlicheres Gewicht, als dies in den Auf-
gabenkriterien nach Blomeke et al. der Fall ist.

Alltagsrelevante haushaltsbezogene Bildung erfordert dar-
iiber hinaus, dass Heranwachsende lernen, immer wieder neu
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komplexe aktuelle Probleme zu bewiiltigen und hierfiir indi-
viduelle, situationsspezifische Wege zu entwickeln (Methfes-
sel/Ritterbach/Schlegel-Matthies 2008, S. 118). Die
REVIS-Bildungsziele beinhalten demzufolge die Forderung
von Problemlosefihigkeit und z. B. das Ziel, dass Lernende
Konsumentscheidungen reflektiert, selbstbestimmt sowie qua-
litdtsorientiert treffen konnen. Die Kompetenz, Entscheidun-
gen zu fillen, scheint zunichst auf analytisches Problemlosen
hinzuweisen. Haushaltsbezogene Entscheidungen finden je-
doch hiufig in komplexen Situationen statt, d. h., sie werden
von vielfaltigen vemetzten Aspekten tangiert, und bei der Ent-
scheidung ist unklar, ob alle Informationen umfassend vorlie-
gen; auBerdem kann es zu Zielkonflikten kommen. Solche
Komplexitit entspricht der dynamischen Variante des Pro-
blemldsens (Leutner et al. 2004). Die Forderung von Problem-
losefdhigkeit, das achte Merkmal von lernférdernden
Aufgabenstellungen nach Blomeke et al., hat in der EVB also
einen erheblichen Stellenwert —zumal bei Blomeke et al. be-
tont wird, dass es Heranwachsenden moglich sein sollte, ei-
gene situationsspezifische Problembewiltigungen zu
generieren. Wenn diese Probleme einen gewissen Neuigkeilts-
wert in Bezug auf den bereichsspezifischen Wissens- und Er-
fahrensstand [4] bieten, konnen sie motivieren und
Lernfortschritte sicherstellen. Im haushaltsbezogenen Unter-
richt sind, etwa mithilfe von Planspielen oder Projekten, kom-
plexe Situationen zu bearbeiten, um dynamisches
Problemldsen zu unterstiitzen, wobei langfristige untermricht-
liche Lehr- und Lernprozesse hierzu notwendig scheinen
(Klieme/Artelt/Stanat 2001, S. 218; vgl. Wasmann-Frahm
2009, S. 79 — 82).

Die Vernetztheit, Intransparenz und Polytelie (Vielzielig-
keit, d. Red.) haushaltsbezogener Probleme lassen das hohe
kognitive Niveau erkennen, welches Situiertes Lernen im All-
gemeinen und in der EVB im Besonderen erreichen kann.
Verschiedene lernpsychologische Zugangsweisen stimmen
daher dariiber ein, dass erfolgreiches problemorientiertes Ler-
nen in begrenztem Umfang auch instruktive Bausteine beno-
tigt; sie sollen die Uberforderung leistungsschwacher
Schiilerinnen und Schiiler vermeiden helfen und deren Moti-
vation aufrecht halten (Reinmann/Mandl 2006; Schumann
2010; vgl. Konrad 2008; Prenzel et al. 2000). Aus allgemeiner
Perspektive geht es darum, im Sinne der ,basic needs* Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Heranwachsenden zu bestirken
und Kompetenzerleben zu erméglichen (s. 0.). Obwohl Bl6-
meke et al. die angesprochenen schiilerorientierten Aspekte
bei der Aufgabenanalyse beriicksichtigen (Ansprache eines
Bediirfnisses der Schiilerinnen und Schiiler [2], Chance auf
Bewdltigung [5]), sehen sie solche instruktionale Bausteine
nicht explizit vor. Anspruchsvolle Aufgabenstellungen in der
EVB haben also, in Erginzung zu Blomeke etal., zu beachten,
dass leistungsschwichere Lernende gegebenenfalls instruk-
tionale Unterstiitzung brauchen.

Diese Lernenden sind zudem darauf angewiesen, dass
Aufgaben das Potenzial zur inneren Differenzierung (Merk-
mal [6] nach Blomeke et al.) bieten und an heterogene Voraus-
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setzungen der Lernenden angepasst werden konnen. Neben
Leistungsunterschieden tragen in der EVB insbesondere Ge-
schlecht und Migrationshintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler zu divergenten Interessenlagen bzw. Bediirfnissen im
Unterricht bei und machen adaptive Aufgabenstellungen er-
forderlich (Schlegel-Matthies 2005).

Die D-A-CH-Erklirung wie auch die REVIS-Ziele und
-Kompetenzen streben an, Schiilerinnen und Schiiler zu
selbstbestimmten und reflektierten Menschen zu bilden (s. 0.).
EVB intendiert, dass Lemende in Gegenwart und Zukunft so
weit wie moglich eigenstindig agieren und ihr Handeln vor
WertmaBstiben wie Verantwortung oder Nachhaltigkeit ab-
wigen. Aufgabenstellungen im haushaltsbezogenen Unter-
richt sind damit in einen werteorientierten Kontext
eingebettet. Es wiirde dem Anspruch der Selbstbestimmung
allerdings sehr widersprechen, wenn Jugendliche bestimmte
Werte und Normen schlichtweg iibernehmen sollten — viel-
mehr istihre Reflexionsfihigkeit herauszufordern und der dif-
ferenzierte Diskurs. Gespriche oder kooperatives Arbeiten im
Unterricht erfiillen die Funktionen, Bedeutungsentwicklungen
und Perspektiveniibemahmen zu unterstiitzen und den Aus-
tausch iiber soziale oder 6kologische Fragen, Lebensstile etc.
zu fordern. Im verbalen Medium oder in anderen Formen des
Symbolisierens konnen Kinder und Jugendliche lemen, Ge-
dachtes zum Ausdruck zu bringen, Gelesenes in eigene Worte
zu fassen, Ideen zu differenzieren, eigene Standpunkte zu fo-
kussieren und von anderen abzugrenzen usw. Hier findet sich
das neunte Merkmal fiir lernférdernde Aufgabenstellungen
nach Blomeke et al. wieder, das gemiB einer sozialkonstruk-
tivistischen Perspektive die Erfordemis sozialer Interaktion
beinhaltet.

Dass Kommunikationen und Kooperationen nicht zum un-
verbindlichen Gerede oder oberflichlichem Beschiftigt-Sein
verkommen, hiingt u. a. davon ab, ob attraktive Lemsituatio-
nen im Unterricht bearbeitet werden, wie sie bereits unter dem
Stichwort des Situierten Lemens erwiihnt sind. Neben der Re-
flexionsfihigkeit sprechen die REVIS-Ziele und Kompeten-
zen mehrfach von der Fihigkeit zur Selbstreflexion,
beispielsweise: ,, Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereit und
in der Lage, sich mit dem Verhdltnis von eigenem Korper und
Essverhalten auseinanderzusetzen" (Fachgruppe REVIS
2005, S.27). EVB arbeitet mit Fragen des Ess- und Konsum-
verhaltens und beriihrt damit sensible Bereiche der Identitits-
entwicklung von Midchen und Jungen. Selbstreflexionen,
etwa zu biografischen Erebnissen oder sinnlichen Wahrneh-
mungen und deren Assoziationen, konnen sich ebenfalls ver-
schiedener Methoden der Symbolisierung bedienen:
Gespriche, Zeichnungen, Bilder, Szenen etc. greifen unreflek-
tierte Erlebnisse der Lemenden auf, machen sie bewusst, fiih-
ren zu Interpretationen und Bedeutungsgenerierungen
(Methfessel 2003; vgl. Bender 2008). Mit spezifischen Aufga-
benstellungen, die diverse Symbolisierungen initiieren wol-
len, spricht die EVB als Identititsbildung folglich Aspekte an,
die im Merkmalskatalog von Blomeke et al. so gut wie keine
Rolle spielen.
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Letzteres gilt auch fiir das Ziel von REVIS, das vorsieht,
dass Lernende verschiedenste Fertigkeiten erwerben: Die
Schiilerinnen und Schiiler handeln sicher bei der Kultur und
Technik der Nahrungszubereitung und Mahlzeitengestaltung
(Fachgruppe REVIS 2005, S. 26). Arbeitstechniken lassen
sich zwar im Sinne von Anderson et al. dem prozeduralen
Wissen zuordnen und sind somit eigentlich im dritten Merk-
mal des Katalogs von Blomeke et al. erfasst (Forderung gene-
reller intellektueller Fahigkeiten, Blomeke et al. 2006, S.337;
vgl. Anderson et al., Hrsg., 2006). Allerdings zeigen die Be-
nennung dieses Merkmals und seine Erlduterungen bei Blo-
meke et al., dass Fertigkeiten im handwerklichen Sinn
schwerlich gemeint sind.

6 Zusammenfassung

Die vorliegenden Uberlegungen verstehen sich als Impulse
zur fachdidaktischen Diskussion: Welche Kriterien lassen sich
formulieren, um Aufgabenkulturen in der EVB weiterzuent-
wickeln und zu analysieren? Ist es iiberhaupt moglich, ange-
sichts der sehr individuellen und situationsspezifischen
Orientierung dieses Faches solche allgemeinen Kriterien zu
generieren?

Der folgende Abschnitt fasst den oben skizzierten Ver-
gleich zusammen und bietet einen vorldufigen Kriterienkata-
log fiir Aufgabenkulturen in der EVB. Die Zusammenfassung
orientiert sich an dem Raster nach Blomeke et al. [1] bis [9];
wie bereits begriindet, stellt sie jedoch einige Kriterien beson-
ders heraus und bringt Ergdnzungen an.

e Exemplarische ErschlieBung eines gesellschaftlich
relevanten Bildungsinhaltes [1]: Das Merkmal ist
maBgeblich fiir Lemumgebungen der EVB; sie wollen
Schiilerinnen und Schiiler befihigen, alltagsrelevante
Probleme reflektiert und verantwortungsbewusst zu
bewiltigen.

e Ansprache eines Bediirfhisses der Schiilerinnen und
Schiiler [2]: Im Zusammenhang mit diesem Kriterium
beriicksichtigen Aufgabenstellungen in der EVB ins-
besondere die ,,basic needs” der Heranwachsenden,
wie z. B. deren Kompetenzerlebnisse in komplexen
Lernsituationen.

e Forderung genereller intellektueller Fahigkeiten [3]:
Hierzu gehort im Sinne von REVIS auch in begrenz-
tem Umfang prozedurales Wissen tiber Fertigkeiten
und Arbeitstechniken der Nahrungszubereitung und
Mabhlzeitengestaltung.

e Neuigkeitswert in Bezug auf den bereichsspezifi-
schen Wissens- und Erfahrensstand [4]: Neugier auf
Neues kann motivieren und Lernfortschritte in der
EVB fordern.

e Chance auf Bewiltigung [5]: Wenn Lehrkrifte in der
EVB besondere Anstrengungen unternehmen, um im
Unterricht mit Situiertem Lernen zu arbeiten, haben
sie zu beachten, dass solche methodischen Inszenie-

rungen Leistungsschwichere iiberfordern konnen.
Sorgfiltige Lernbegleitung und die Unterstiitzung
durch Instruktionen sollten Misserfolgserfahrungen
verringern, sofern diese den Lernprozess ungiinstig
beeinflussen wiirden.

e Potenzial zur inneren Differenzierung [6]:
Geschlechtsbezogene und kulturell bedingte Hetero-
genititen erfordern Differenzierungswege in der EVB.
Dariiber hinaus berithren Lemumgebungen individu-
elle, situationsabhiingige Fragen und Probleme von
Schiilerinnen und Schiilem und sind auf spezifische
Bewiltigungen angewiesen.

e Reprisentation einer authentischen Situation [7]:
Das siebte Analysekriterium findet in der EVB mit
dem Prinzip des Situierten Lernens besondere Auf-
merksamkeit. Dabei handelt es sich um ein Setting,
das fiir Lernende und Lehrende anspruchsvoll ist: Ler-
nende werden mit komplexen Fragen aus
unterschiedlichen Perspektiven konfrontiert, deren
Strukturierung und Vernetzung sie selbst herstellen
miissen. Lehrende sind nicht nur gefordert, adiquate
Lernsituationen zu realisieren, sondem auch einzu-
schitzen, wann instruktionale Hilfen zu leisten sind.
Um den spiteren Transfer anzubahnen, haben sie dar-
iiber hinaus Modellierungen zu bieten, die den
Schillem und Schiilerinnen bestimmte Lernstrategien
oder metakognitives Wissen nahe bringen und deren
selbst gesteuertes Weiterlernen und Handeln im auBer-
schulischen Alltag in die Wege leiten.

e Forderung von Problemlosefihigkeit [8]: EVB
mochte Heranwachsende auf einen Alltag vorbereiten,
der analytisches und dynamisches Problemlisen erfor-
dert. Obwohl bei Problemlosungsfihigkeiten kein
kurzfristiger linearer Zusammenhang zwischen unter-
richtlichen Lerninszenierungen und damit intendierten
facettenreichen Kompetenzzuwichsen zu erwarten ist,
lassen unterrichtsbezogene Forschungen begriindet
vermuten, dass Situiertes Lernen entsprechende Kom-
petenzen anzubahnen vermag (vgl. Wasmann-Frahm
2009; Konrad 2008).

e Erfordernis sozialer Interaktionen [9]: Soziale Inter-
aktionen konnen Wissenszuwichse durch gemeinsame
vielperspektivische Bedeutungsgenerierungen initiie-
ren. EVB setzt in hohem MaBe voraus, dass sich Schii-
lerinnen und Schiiler mit Werten und Normen, eigenen
Motiven und Einstellungen, individuellen Lebensstilen
etc. auseinandersetzen und Verantwortungsbewusst-
sein entwickeln. Solche Auseinandersetzungen und
Reflexionen vollziehen sich gemeinsam mit peers oder
Erwachsenen. Angebote vielseitiger Symbolisierungs-
modalititen ero6ffnen den Heranwachsenden die Mog-
lichkeit, bislang Unreflektiertes, insbesondere auch
Sinneswahmehmungen und Assoziationen, zum Aus-
druck zu bringen, zu differenzieren und zu inter-
pretieren.
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7 Ausblick: Aufgaben-Checks
in der Unterrichtsvorbereitung und -analyse

Lehrerinnen und Lehrer konnen gegebene Aufgabenkriterien
nicht kopieren, sondern als Folie benutzen, um eigene profes-

an Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler vorzuneh-
men. Aufgabenstellungen wiren indes iiberfrachtet, wenn sie
jedes Mal alle hier angesprochenen Merkmale erfiillen sollten.
Giinstiger und realistischer scheint, in bestimmten zeitlichen
Abschnitten des Schuljahres oder sogar iiber lingere Phasen
hinweg ausgewihlte Schwerpunkte zu verfol-

Ansprache eines
Bedlirfnisses der S.

Alltagsbezug

Erfolgserlebnis
Bewdltigung

Verbalisierungs
fahigkeit

innere

Differenzierung intellektueller

Fahigkeiten

Férderung des
sozialen Verhaltens

Ubersetzungs-
leistung

Reproduktion auf andere
Verhdltnisse

Férderung genereller

gen. Lehrkrifte konnen allein oder im Team
angemessene Aufgabenkriterien entwickeln.

In Anlehnung an Stiudel (2003) haben bei-
spielsweise zwei Studierende in einer Lehrver-
anstaltung einen eigenen ,,Aufgaben-Check™
vorbereitet und hierzu die Visualisierung
durch einen Spider genutzt. Analog zu einem
Spinnennetz werden in die zentrisch gespann-
ten ,,Fiden* eingezeichnet, wie eine unter-
richtliche Aufgabenstellung zu bewerten ist:
Je groBer die damit umrahmte Fliche inner-
halb des AuBenkreises, desto deutlicher wer-
den die selbst generierten Kriterien erfiillt
(siche Abb. 2).

Mit der Fokussierung auf Aufgabenstel-
lungen kann es Lehrkriften bei der Unter-
richtsvorbereitung und -analyse gelingen,
Bildungsstandards, fachdidaktische Bildungs-

Abb. 2. Spider als Aufgaben-Check (vglL Stiiudel 2003). Beispiel von den Studierenden
Serge und Sabine (unterbrochene Linie wurde als Beispiel fiir einen Check

von der Autorin ergiinzt)

sionelle Entscheidungen zu treffen und Adaptionsleistungen
an Bildungsstandards, situative Gegebenheiten und vor allem
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