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1 Einleitung

Das vorliegende Handbuch ist wesentliches Begleitmaterial zur Verwendung des facher-
tibergreifenden Instruments zur kriteriengeleiteten Reflexion und Konzeption von (kom-
plexen) (Lern-)Aufgaben (Interdisciplinary Framework for Analysing and Creating
Tasks — I-FACT). Es basiert auf dem Handbuch zum Framework for Analysing and Cre-
ating Tasks (FACT), das im Zuge meiner Promotion flr den Einsatz in der fremdsprach-
lichen Lehrpersonenprofessionalisierung forschend entwickelt wurde (Baumann, 2023).
Die Viabilitat des Instruments sowie die damit verbundene Notwendigkeit dieses Hand-
buchs wurden flr den Kontext der Fremdsprachendidaktik (und der damit verbundenen
Professionalisierung) empirisch verifiziert (Baumann, 2023). Die Analyse empirischer
Daten hierzu fur das facherlbergreifende Instrument ist im Gange.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Charakteristika komplexer Aufgaben

Im Gegensatz zu ,einfachen“ Ubungen zeichnen sich komplexe Aufgaben durch einen
starken Lebensweltbezug und Bedeutungsgehalt aus. Sie sind multitextuell und multi-
modal, und sie ,,erfordern die umfassende Aktivierung von Erfahrungs-, Welt- und ggf.
domanenspezifischem Wissen, von Schemawissen und bereits erworbenen Kompeten-
zen“ (Hallet, 2013a, S. 4). Komplexe Aufgaben sollen kognitive, sprachlich-diskursive
und sozial-interaktionale Prozesse initiieren. lhr Schwierigkeitsgrad soll so angelegt
sein, dass die Schiler*innen diese ,,weitgehend selbstdndig [ ...] aber auch unter Nutzung
von Unterstiitzungsangeboten (Scaffolding) 16sen und zu einer htheren Kompetenzstufe
gelangen konnen® (Hallet, 20134, S. 5). Komplexe Aufgaben zeichnen sich durch prin-
zipielle Offenheit aus. Sie sollen zu einem (moglichst frei gestaltbaren) Produkt fiihren.
Der Arbeitsplan (task as workplan) gibt hierzu je nach Komplexitatsgrad mehr oder we-
niger konkrete Losungswege vor (z.B. Robinson, 2011). Bestimmte zu erzielende inhalt-
liche Ergebnisse werden nicht vorgegeben.

2.2 Komplexe Aufgaben im Kontext von Diversitatssensibilitét

Komplexe Aufgaben sollten jeweils aus einem Themenfeld stammen. Dennoch ist eine
Offenheit, die diversitatssensible Zugange und Lernwege ermdglicht, dadurch gegeben,
dass es innerhalb dieses thematischen Rahmens vielféltige Inhalte gibt, die aufgrund ih-
rer multitextuellen und multimodalen Darbietung unterschiedliche, individuelle Heran-
gehensweisen erlauben. In dieser Weise kénnen komplexe Aufgaben der Diversitéit von
Lerngruppen und damit der Forderung nach differenzierendem Arbeiten Rechnung tra-
gen. Neben vielfaltigen Unterstiitzungsangeboten ergeben sich vielféltige Differenzie-
rungsmoglichkeiten hinsichtlich der Kompetenz(teil)ziele, des Komplexitatsgrades der
Inhalte, der Sprachstdnde und kognitiven Dispositionen der Lernenden, der Sozialfor-
men sowie der Komplexitat der Aufgabeninstruktion (vgl. Hallet, 2013a, S. 8). Darliber
hinaus ermdglichen komplexe Aufgaben vielféltige Méglichkeiten zur Individualisie-
rung (z.B. Reckermann, 2017). ,,Gute* komplexe Aufgaben i.S.d. Ansatzes der Aufga-
benorientierung (z.B. Ellis, 2003; Hallet, 2011) stellen im Rahmen binnendifferenzie-
renden Lernens und Lehrens ,von unten (Trautmann, 2010) auf die Bediirfnisse
heterogener Lerngruppen instructional responses dar (z.B. Caspari, 2017; Miiller-Hart-
mann & Schocker-v. Ditfurth, 2015) — soweit zumindest das Ziel. Fir die Professionali-
sierung von Lehrpersonen ist im Kontext innerer Differenzierung somit u.a. die Fahig-
keit, Lehrmaterial (Kurtz, 2011) multiperspektivisch zu reflektieren, zentral (Baumann,
2023; Kunze, 2021; Réader, 2017, S. 119-120).
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In dem Dissertationsprojekt, auf dem die vorliegende Arbeit griindet (Baumann, 2023),
ging es darum, herauszufinden, wie es gelingen kann, dass (angehende) Lehrpersonen
lernen, (komplexe) Aufgaben, die u.a. in den géngigen Lehrbiichern zu finden sind,
multiperspektivisch, d.h. theoretisch fundiert (Baumann, 2023, Kap. 3), zu reflektieren,
lerngruppenadéquat zu adaptieren sowie selbststandig komplexe Aufgabenformate zu
erstellen. Dabei konnten auch Ergebnisse hinsichtlich der Qualitat der in Lehrblchern
befindlichen Aufgaben erzielt werden, die zeigen, dass diese nicht immer dem Anspruch
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kriterien geniigen sowie mangelhafte Auf-
gabeninstruktionen und fehlende Differenzierungsmoglichkeiten aufweisen (vgl. Bau-
mann, 2023, S. 120).

Daher besteht ein Bedarf

e an ,mehr konzeptionellen Handreichungen, die von [Seiten der Fachdidaktiken]
erstellt [und] von Lehrkréften im Unterricht direkt umgesetzt und gemeinsam wis-
senschaftlich erprobt werden [konnen]* (Elsner, 2017, S. 72-73);

e an zielgerichteter Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréften sowie an der
Bereitstellung adaquater heterogenitétssensitiver Aufgabenformate: Inhalte der
Lehrpersonenprofessionalisierung missen neu festgelegt und fachlich verknipft
werden (vgl. Blell, 2017, S. 21-25).

e an ausreichend Raum fir (angehende) Lehrpersonen, sich intensiv sowie theore-
tisch fundiert mit Aufgaben und der Fachlichkeit darin enthaltener und zu trans-
portierender Lehrgegensténde zu befassen, die sich an empirisch fundierten Merk-
malen flr lernwirksame Aufgaben orientieren (vgl. Kleinknecht, 2019, S. 9). Dies
ist Aufgabe tertidrer Bildungsorgane.

2.3 Potenziale von I-FACT fir die Lehrpersonenprofessionalisierung

Mit Hilfe des Instruments I-FACT und des Handbuchs dazu erhalten (angehende) Lehr-
personen die Mdglichkeit,

(1) ein von einer Bildungsforscherin erstelltes konzeptionelles Instrument (mit Ma-
nual) zu nutzen, um, fuBend auf evidenzbasierten fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Prinzipien sowie auf allgemeindidaktischen und lernpsycholo-
gischen Grundlagen, Aufgaben zu analysieren und multiperspektivisch zu reflek-
tieren (diagnostische Funktion von I-FACT fir eine reflection for action, z.B.
Farrell, 2013; Olteanu, 2017; reflection for conception, Baumann, 2023);

(2) ein von einer Bildungsforscherin erstelltes konzeptionelles Instrument (mit Ma-
nual) zu nutzen, um, fuBend auf evidenzbasierten fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Prinzipien sowie auf allgemeindidaktischen und lernpsycholo-
gischen Grundlagen, komplexe Aufgaben nach dem Prinzip der Aufgabenorien-
tierung (kriteriengeleitet) zu erstellen;

(3) implizit, erfahrungsbasiert, handlungsorientiert und forschend (Reitinger, 2013;
Schocker-von Ditfurth, 2001) einen tieferen Einblick in die Charakteristika kom-
plexer Aufgaben zu gewinnen und sich so zielgerichtet zu professionalisieren
(instrumentelle Funktion von I-FACT);

(4) ihre kritische Analyse- und (prospektive) Reflexionskompetenz zu erweitern und
so zu lernen, kritisch, in Auseinandersetzung mit vielféltigen theoretischen
Grundlagen, mit Lehr-Lernmaterial umzugehen, dieses auszuwéhlen und pros-
pektiv reflektierend zu adaptieren;

(5) ihre retro- resp. introspektive Reflexionskompetenz hinsichtlich ihres eigenen
Lernprozesses auszubauen.
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3 Zuden Kategorien und Items von I-FACT

3.1 Allgemeine Informationen

In Abschnitt I geht es zundchst um Angaben, die die Aufgabe(nteile) und ggf. das ent-
sprechende Lehrwerk bzw. die Lehrbuchteile betreffen.

1. Informationen zur analysierten Aufgabe

Lehrwerk:

1

2 Verlag, Ausgabe (Erscheinungsjahr):
3 Schulart:
6
7

4 Jahrgangsstufe:

5 Seiten- und Nummernangabe der Aufgabe/der Aufgabenteile:

Thema der Aufgabe (Uberschrift):

Die Aufgabe besteht aus verschiedenen Teilaufgaben (ja/nein):

Abschnitt 11 zielt auf eine prédgnante Darstellung der in der jeweiligen Aufgabe anvisier-
ten Ziele (und die dafiir vorgesehenen Aktivitaten) (= task goal, Ellis, 2003, 2018a).

11. Kurze Beschreibung des Ziels der Aufgabe (fachlich, fachiibergreifend)

Der Kern dieser Kategorie liegt in der Identifikation des padagogischen und fachspezi-
fischen Ziels, das mit der Aufgabe und durch deren Bearbeitung angestrebt wird. Neben
fachlichen Zielen verfolgt jede Aufgabe (zumindest sollte sie es) immer auch Absichten,
die fachibergreifend gelten, z.B. die Fahigkeit, im Team arbeiten oder Objekte prazise
beschreiben zu kénnen. Wichtig ist aber, dass je nach Doméne (Unterrichtsfach) bei je-
der Aufgabe ein fachspezifisches Ziel die Grundlage der Aufgabenkonzeption ist. Im
Fremdsprachenunterricht bspw. ist ein solches libergeordnetes, fachliches Ziel die For-
derung sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Samuda & Bygate, 2008, S. 69),
die dann je nach Lerngruppe zu spezifizieren sind. Die Gestaltung des Lernangebots in
Form einer Aufgabe sollte sich an der fachspezifischen Zielorientierung orientieren (u.a.
Gerlach, 2018; Gerlach et al., 2012). Das Ziel deutet also auf den ,,Zweck* der Aufgabe
hin (vgl. Ellis, 20183, S. 238). Die Besonderheit des aufgabenorientierten Ansatzes liegt
darin, dass fachliche Ziele durch und wahrend der Aufgabenbearbeitung verfolgt werden
und dass dabei weitere (prozess- und produktorientierte) Ziele erreicht werden konnen,
die aber logischerweise ineinandergreifen und zusammen ,,funktionieren* sollen.

Abschnitt 111 widmet sich den Sozialformen, die durch die unterrichtliche Umsetzung
der Aufgabe mdglich bzw. durch die Aufgabenkonzeption vorgesehen sind. Ob die Ler-
nenden die Aufgabe allein oder mit anderen zusammen bearbeiten sollen, sollte i.d.R.
aus der Aufgabeninstruktion hervorgehen, kann sich aber auch durch vielféltige Aufga-
benbearbeitungsprozesse ergeben/verdndern. Soziale Anordnungsmdglichkeiten sind
ein wichtiger Aspekt, der mit Blick auf Sichtstrukturen (z.B. Kunter & Trautwein, 2013)
zu beachten ist. Sie kdnnen unter anderem diversitatssensible Lernprozesse ermdglichen
(z.B. Tomlinson, 2001).
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11l. Sozialformen, die durch die Aufgabenkonzeption(en) vorgesehen bzw. erméglicht sind

1 Einzelarbeit

2 Partnerarbeit

3 Gruppenarbeit

4 Plenum

3.2 Charakteristika komplexer Aufgaben

Abschnitt IV fokussiert sich zunéchst auf eine tberblicksartige, ganzheitliche Betrach-
tung der Aufgabe anhand sieben zentraler Charakteristika ,,guter (komplexer) Aufga-
ben. Hier muss — unter Verwendung professionsspezifischen Wissens — analysiert und
kriteriengeleitet reflektiert und entschieden werden, ob eine Aufgabe diesen Kriterien
entspricht und, wenn nein, wie die Aufgabe ggf. entsprechend adaptiert werden kann.

IV. Charakteristika komplexer (Lern-)Aufgaben

1 Prozessori- | Das Hauptziel wahrend der Aufgabenbearbeitung ist die kreative Auseinandersetzung
entierung mit einem fachlichen Inhalt, die variable Problemlésungen erfordert.

Altersspezifische Interessen und Anforderungsniveaus der Lernenden sind in der Aufga-
2 Relevanz benkonzeption berlcksichtigt. Die Aufgabe ist dadurch lebensecht, hat einen Ernsthaftig-
keitscharakter und kann als Bedeutungs-voll firr die Lernenden eingestuft werden.

Die Aufgabenkonzeption beinhaltet eine ,echte”, durch die Aufgabenbearbeitung zu

3 Echte Liick . R R . .
chte tucke schlieBende Informations-, Entscheidungs- und/oder Meinungsliicke.

In der Aufgabe sind verschiedenartige Inputmaterialien, die unterschiedliche Wahrneh-

4 Input . .. .
P mungskandle ansprechen (kénnen), bereitgestellt.

Die Aufgabe ist so konzipiert, dass sie kreative Interaktion unter den Lernenden und/
5 Interaktion | oder zwischen Lernenden und Lehrenden und/oder zwischen den Lernenden und dem
Lernmaterial anregt.

6 Unterstit-
zungsange-
bot

Die Aufgabe enthdlt Unterstitzungselemente (Scaffolding), die von den Lernenden in An-
spruch genommen werden kdnnen, aber nicht missen.

7 Produktori- | Die Bearbeitung der Aufgabe erfordert die Erstellung eines Bedeutungs-vollen Produkts,
entierung das je nach Lernender*Lernendem unterschiedlich gestaltet sein kann.

IV.1 Prozessorientierung: Komplexe Aufgaben sind Lernaufgaben, d.h., sie dienen dem
Erlernen von Neuem (vgl. Klef3, 2014, S. 92), und sie unterscheiden sich von ,,einfachen*
Ubungen (exercises) (Ellis, 2003). Sie zielen auf die kreative Arbeit an und mit einem
Inhalt, durch den fachliche und fachibergreifende Ziele anvisiert resp. erreicht werden
sollen. Unter diesem Punkt geht es hinsichtlich des Ziels zunéachst nicht um das Ergebnis,
das am Ende der Aufgabenbearbeitung steht (Produktorientierung), sondern um den an
einem ,,echten‘ Inhalt ausgerichteten Lernprozess.

IV.2 Relevanz: Die Relevanz einer Aufgabe bezieht sich darauf, wie bedeutungsvoll
sie und die in ihr enthaltenen und zu bearbeitenden Inhalte fiir die Lernenden sind bzw.
sein konnen. Das bedeutet, dass sie lebensecht sein und fir die entsprechende Lern-
gruppe einen Ernsthaftigkeitscharakter aufweisen miissen — bei Nicht-Vernachlassigung
der Fachlichkeit des Lerngegenstands (vgl. Schwarz & Schratz, 2014, S. 127). Bezogen
auf die Aufgabenplanung ist deshalb viel Antizipation und Planung (z.B. Zierer et al.,
2015), d.h. prospektive Reflexion (Killion & Todnem, 1991), erforderlich, denn wie be-
deutungsvoll, wie relevant etwas ist, wissen letztlich nur die Lernenden selbst (vgl.
Moon, 2004, S. 18). Da Lehrpersonen nicht ,,in ihre Lernenden hineinsehen* kénnen,
handelt es sich hier daher um zu antizipierende Kriterien (u.a. Orientierung an kognitiven
Féhigkeiten, z.B. kognitive Entwicklungsstufen nach Piaget, oder altersspezifischen In-
teressen). Je mehr Erfahrung Lehrpersonen haben und je besser sie ihre Lernenden ken-
nen, desto besser wird dies gelingen — wichtig ist also Interesse und Orientierung an den
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Lernenden.! Eine Aufgabe ist nur dann eine ,,gute* Lernaufgabe, wenn das Kriterium
der Relevanz erfullt wird (vgl. Anderson et al., 2001, S. 65; Miiller-Hartmann & Scho-
cker-von Ditfurth, 2006, S. 4).

IV.3 Echte Liicke: Ein zentrales Kennzeichen einer ,,guten* Aufgabe ist, dass sie le-
bensecht ist und ihr Ernsthaftigkeit innewohnt (vgl. Schwarz & Schratz, 2014, S. 127).
Das impliziert, dass sie eine ,,echte Liicke* enthélt, die geschlossen werden muss. Das
kann eine Informationsliicke sein (d.h., die Lernenden miissen etwas herausfinden, was
sie nicht wissen (z.B. Fakten iber Aborigines in Australien oder den Umfang des Erd-
balls)); eine Entscheidungsliicke, die eine Begriindung erfordert (z.B. sollen die Lernen-
den ihr Lieblingstier vorstellen und begriinden, warum es ihr Lieblingstier ist); eine Mei-
nungsliicke (die Lernenden sollen bspw. in einem Rollenspiel, aus unterschiedlichen
Perspektiven, eine Meinung vertreten, weshalb Stadte besondere MalRnahmen ergreifen
sollten, um den Lebensraum von Bienen durch den Erhalt von Wildblumen zu schiitzen)
(vgl. z.B. Ellis, 2003, S. 86-88; Nunan, 1989, S. 46-47). Eine komplexe Aufgabe kann
auch eine Kombination aller dieser unterschiedlichen ,,Liicken enthalten, was im Hin-
blick auf innere Differenzierung Potenziale, aber auch Herausforderungen mit sich
bringt, da mittels der zu schlieBenden ,,Liicken* die Komplexitét (Schwierigkeit) einer
Aufgabe beeinflusst werden kann (u.a. Robinson, 2001a, 2011). Wichtig ist zudem, dass
die Liicke ,,echt* und so beschaffen ist, dass sie mittels Interaktion resp. Kommunika-
tion? geschlossen werden muss.

IV. Input: Verstandlicher Input ist nicht nur eine Gelingensbedingung fremdsprachli-
chen Lernens und Lehrens (z.B. Krashen, 1985). Fiir jede ,,gute* Aufgabe ist es essenzi-
ell, dass sie verstandlichen Input zum fachlichen Inhalt sowie fiir die Aufgabenbearbei-
tung hinreichend notwendigen Input bereitstellt. Der Input soll also einerseits so gestaltet
sein, dass verstanden wird, was das Ziel der Aufgabe ist und wie sie zu bearbeiten ist.
Andererseits soll der Input hinreichend zur Bearbeitung, d.h. Schlieung, der in der Auf-
gabe enthaltenen ,,Liicke* sein. Eine komplexe Aufgabe sollte hierfiir mehrere Zugange
ermdglichen, d.h., sie sollte vielschichtig gestaltet sein: multitextuell, d.h., es gibt ver-
schiedene Texte/Textsorten, und multimodal, d.h., es sind verschiedene Présentations-
modi integriert. Das soll ermdéglichen, dass unterschiedliche Sinneskanéle angesprochen
werden — im Sinne der Berticksichtigung diversitatssensibler Lerngruppenpassung (Hal-
let, 2013a, 2013b).

IV.5 Interaktion: Hier geht es um das Potenzial der Aufgabe, ,,echte* Interaktion zu
ermdéglichen. Dabei kann z.B. die (fremd)sprachliche Beschaftigung in Einzelarbeit mit
einem Inhalt, der in einem Gedicht présentiert wird, gemeint sein (also Interaktion zwi-
schen Lernenden und Text) oder die freie Interaktion zwischen den Lernenden unterei-
nander oder zwischen Lehrperson und Lernenden. Dabei ist wiederum wichtig, dass die
Lernenden auf die fir sie verfiigbaren (sprachlichen) Ressourcen zurtickgreifen dirfen
und nicht bestimmte Mittel (z.B. bestimmte Worter oder Zahlen) verwenden missen
(vgl. z.B. Candlin, 2001, S. 234-235; Ellis, 2018b, S. 26-27).

IV.6 Unterstiitzungsangebot: Ein weiteres essenzielles Merkmal ,,gutere komplexer
Aufgaben ist, dass sie diverse Unterstiitzungsangebote (i.S.v. engl. Scaffolding, dt. Ge-
rist) enthalten, die die Lernenden zur Vervollstandigung der Aufgabe zu Hilfe nehmen

1 Fur Studierende und (angehende) Lehrpersonen, die Lernaufgaben auswahlen, analysieren und konzipie-
ren sollen, ohne dass sie bereits in der Lehre tatig sind oder waren, lasst sich diese Kategorie nur unter
Ruckgriff auf ihr Erfahrungswissen und auf ihre subjektiven Theorien einschétzen. Sie miissen sich dem-
nach vor allem an der kriterialen Bezugsnorm (z.B. an den im Curriculum verankerten Bildungsstandards)
der entsprechenden Jahrgangsstufe, fur die die Aufgabe konzipiert wird/wurde, orientieren (= curriculare
Relevanz).

An anderer Stelle finden sich Vorschlage zur gezielten Anbahnung und Forderung von prospektiver Re-
flexion (Baumann, 2023).

2 Interaktion bzw. Kommunikation kann bspw. auch zwischen Lernenden und einem Text/Bild/... stattfin-

den (siehe 1V.5).
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konnen, aber nicht mussen. Diese Unterstiitzungsangebote sind je nach Fach unter-
schiedlich und u.U. fiir verschiedene Lernende innerhalb einer Lerngruppe auch unter-
schiedlich zu tberlegen.

IV.7 Produktorientierung: Lernaufgaben sollen neben diversen (kognitiven, diskursi-
ven) Prozessen (s. 1) auch zu (Handlungs-)Produkten fiihren. Das heif3t, dass die Ge-
staltung des Lernangebots darauf abzielen soll, dass am Ende der Bearbeitung ein Pro-
dukt steht (z.B. die Prasentation eines Inhalts), das zudem die Mdglichkeit birgt, von den
Lernenden unterschiedlich gestaltet zu werden (Ellis, 2018b, S. 26). Zu beachten ist an
dieser Stelle die Unterscheidung des (padagogischen) Ziels (s. Abschnitt 1) und des
(Produkt-)Ergebnisses, das durch die Bearbeitung der Aufgabe entsteht (Ellis, 2003,
S. 8-10). ,,Gute* (Lern-)Aufgaben vereinen meines Erachtens Prozess- und Produktori-
entierung und verfolgen ,,echte* inhaltliche sowie fachubergreifende Ziele.

2.3 Aufgabe als Lernangebot und die dadurch ermdglichbaren Prozesse

Die kriteriengeleitete Reflexion einer Aufgabe anhand der oben dargestellten sieben Kri-
terien ermdglicht ein erstes, holistisches Nachdenken Uber ein Lernangebot. Da sich der
Wert von Aufgaben im Sinne des didaktischen Ansatzes der Aufgabenorientierung, bei
dem durch und mit Aufgaben neue Inhalte erschlossen werden, Neues ,.erlernt wird,
mafgeblich durch die Gestaltung dieses Angebots (task as workplan) ergibt, miissen
dessen Qualitdtsmerkmale weiter spezifiziert werden.

Abschnitt VV widmet sich der detaillierten Auflistung der Merkmalsausprégungen ei-
ner ,,guten“ komplexen Aufgabe. Wird eine bestehende Aufgabe analysiert, soll hier nun
maglichst genau hingesehen werden, welche Merkmalsauspragungen der Aufgabenkri-
terien im Lernangebot verankert sind (task-as-workplan, Breen, 1987, 1989).

V.1 Prozessorientierung: Wenn das Kriterium eines inhaltsorientierten Prozessziels
erflllt ist, soll nun genauer reflektiert werden, ob 1.1 die inhaltliche Ausgestaltung der
Aufgabe die Verwendung bestimmter (sprachlicher) Informationsmaterialien vorsieht —
focused task (Ellis, 2003, 2018a) — und ob 1.2 das Informationsmaterial vollig frei ge-
wahlt werden kann — unfocused task (Ellis, 2003, 2018a).

Das Hauptziel wahrend der Aufgabenbearbeitung ist die kreative Auseinanderset-
1 Prozessorientierung zung mit einem fachlichen Inhalt, die variable Problemldsungen erfordert resp. er-
moglicht.

1 Lernende missen dabei bestimmtes Informationsmaterial verwenden.

2 Lernende konnen Informationsmaterial dabei frei wahlen.

V.2 Relevanz: Hier soll spezifiziert werden, inwieweit sich die in Abschnitt IV.2 thema-
tisierte Relevanz zeigt (vgl. Ellis et al., 2020, S. 156). Hierbei kénnen die folgenden flinf
Kriterien eine Orientierung bieten: (1) das kognitive Anforderungsniveau ist angemessen
fiir die kognitiven Dispositionen der Lerngruppe — nicht lberfordernd, aber auch nicht
unterfordernd (Anderson et al., 2001; KleB, 2014; Maier et al., 2014; Robinson, 2011);
(2) es ist ein Lebensweltbezug und ein Echtheitscharakter in der Aufgabe verankert, dies
héngt auch mit dem Neuigkeitswert dessen zusammen, was durch die Aufgabe ermég-
licht wird (Blomeke et al., 2006; Schwarz & Schratz, 2014); (3) die Fachlichkeit des
Inhalts wird nicht vernachldssigt und ist angemessen flir die Lerngruppe, gleichzeitig
soll der Inhalt auch personlich von Bedeutung fur die Lernenden sein (Schwarz &
Schratz, 2014); (4) die Aufgabe ist mit Blick auf das Curriculum relevant, d.h., sie ist
zweckdienlich flr die anvisierten Lern- und Bildungsziele des jeweiligen Faches und
ggf. fachubergreifend; sprachliches Niveau ist angemessen — nicht Uberfordernd, aber
auch nicht unterfordernd (Blémeke et al., 2006; Maier et al., 2014, S. 343-346; Robin-
son, 2001b); (5) die Aufgabe ist in angemessenem Mal3e herausfordernd (KleR3, 2014;
Schwarz & Schratz, 2014), d.h. abermals, dass sie sie Lernenden nicht unter-, aber auch
nicht tberfordert. Warum das bedeutsam ist, lasst sich mit einem Verweis auf Ladson-
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Billings (1994) beschreiben: Wenn wir Lernende als kompetente Individuen behandeln,
ist es wahrscheinlich, dass sie kompetent handeln. Wenn wir ihnen also Herausforderun-
gen setzen, ihnen damit Kompetenz zuschreiben, kénnen wir sie (in ihrer ldentitat) be-
starken und fordern. Einige kénnen hierfir mehr Unterstiitzung benétigen als andere —
auch das will wohlbedacht sein (s. V.5).

Die Aufgabe kann als lebensecht und Bedeutungs-voll fiir die Lernenden eingestuft

2 Relevan: . g
vanz werden —im Sinne der Passung mit Blick auf

das kognitive Anforderungsniveau.

den Lebensweltbezug und den Echtheitscharakter.

die Fachlichkeit des Inhalts.

das sprachliche Niveau.

1
2
3
4 die curriculare Relevanz.
5
6

die Angemessenheit der Herausforderung (insgesamt).

Mit Blick auf Lehrwerke — so liel3e sich annehmen — kann a priori angenommen werden,
dass diese auf die Lerngruppe angepasst sind, da die dort befindlichen Materialien stets
auf curricularen VVorgaben basieren, die wiederum auf jahrelanger Forschung und Ent-
wicklung griinden. Dennoch ist eine (kritische) Analyse und Reflexion, ob die Aufgabe
bzw. das Thema der Aufgabe tatséchlich relevant im Sinne oben genannter Aspekte fiir
die Individuen einer Lerngruppe sein kann, sinnvoll und durch die Lehrperson zu tber-
priifen (Kurtz, 2011; Thaler, 2011).

V.3 Echte Liicke: Hier soll nicht nur reflektiert werden, ob eine echte (1) Informations-
und/oder Meinungs- und/oder Entscheidungsliicke vorliegt bzw. konzipiert werden soll,
sondern auch, wie dieses Informationsgefalle beschaffen ist bzw. sein soll: Hat bei einer
Interaktion nur ein*e Lernende*r Informationen, die der*die andere nicht hat (unidirek-
tional) oder haben beide (alle) Interaktionspartner*innen unterschiedliche Informatio-
nen, die sie austauschen mussen, um die Aufgabe bewaltigen zu kénnen (bidirektional)?
Unidirektionale (einseitige) Liicken kénnen fur manche Inhalte oder Arbeitsphasen zu-
traglicher sein, bi- bzw. multidirektionale Liicken kbnnen die Komplexitét einer Aufgabe
steigern und die Interaktion fordern. Je nach Lerngruppe und Individuen kann dies durch
die Aufgabenstellung adjustiert und je nach Ziel angepasst werden. Ein Beispiel fiir eine
unidirektionale Informationsliicke ist, wenn Partner*in A eine Zeichnung von einem lee-
ren Wohnzimmer hat und Partner*in Bs Zeichnung Mobel zeigt, die Partner*in A erraten
soll. Bidirektional hiele, dass beide Partner*innen fehlende (aber unterschiedliche)
Informationen haben: Partner*in A und Partner*in B haben die Zeichnung desselben
Zimmers, jedoch mit unterschiedlichen M&beln, die sie gegenseitig erraten bzw. durch
sprachlich-diskursive und kognitive Prozesse in Erfahrung bringen sollen (vgl. Ellis,
2003, S. 86-89, S. 96).

Fur bidirektionale Informationsbeschaffung ist die beidseitige aktive Beschaffung
und/oder Mitteilung von Informationen unerlésslich. Im Gegensatz dazu ist bspw. bei
einem Bilddiktat der*die Rezipient*in der Informationen hinsichtlich der Informations-
beschaffung passiv, die Liicke besteht einseitig — ebenso bei einer eigenstandigen Inter-
netrecherche zu einem Thema. Der*die Rezipient*in Uberfiihrt die Informationen, die
ihm*ihr durch ein Gegentiber oder durch ein Material bermittelt werden, dann bspw. in
eine andere Form (Modalitatstransfer) oder fugt sie zu etwas Neuem zusammen (s. V1.2).
Die Beschaffenheit einer Informationsliicke hat maRgeblichen Einfluss darauf, wie (kog-
nitiv) komplex eine komplexe Aufgabe ist (Robinson, 2001a, 2001b, 2011, 2015). Daher
ist eine genaue Analyse dahingehend bedeutsam.

Folgende Formen von Liicken kdnnen bei einer Aufgabe eingebettet werden; eine
Mischform ist mdglich und kann die Komplexitat einer Aufgabe steigern (vgl. Nunan,
1989, S. 46-47):
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(1) Information gap - ,transfer of given information from one person to another,
one place to another or from one form to another” (z.B. etwas Gehortes, Gelese-
nes in ein graphisches Format ubertragen, zeichnen); ein Informationstransfer
kann bspw. auch ein Modalitétstransfer sein.

(2) Opinion gap = ,,identifying and articulating a personal preference, feeling, or
attitude in response to a given situation“ (z.B. Informationen zu Schuluniformen
sammeln und am Ende zu einer Meinung kommen, die man vertreten soll);

(3) Reasoning gap® - ,.deriving some new information from given information
through the processes of interference, deduction, practical reasoning, or a percep-
tion of relationships through patterns® (z.B. Informationen zu einem gesunden
Frihstlick sammeln und dann begriindet entscheiden, weshalb man sich fiir wel-
ches Frihstlick entschieden hat).

3 Echte Liicke Beschaffenheit des Informationsgefalles:

Informationslicke.

Meinungsliicke (mit Begriindung).

Entscheidungsliicke (mit Begriindung).

einseitige Informationsbeschaffung.

Vi |W|IN|F-

zweiseitige Informationsbeschaffung.

V.4 Input: Hier soll daruiber reflektiert werden, ob die Aufgabeninstruktion Informatio-
nen zum erwartenden Produkt (Ergebnis) der Aufgabe und zum Weg dorthin (Arbeits-
schritte) liefert und ob diese Instruktionen verstandlich sind. Zum anderen soll dariiber
nachgedacht werden, welches Material, das immer auch (sprachlichen) Input darstellt,
zur Aufgabe gehort (vgl. Ellis, 1992, S. 52-53). Die Strukturierung einer Aufgabe ist
von grofer Bedeutung — auch fiir das Verstandnis — und tragt mafigeblich dazu bei, dass
Lernerfolge ermdglicht werden.

4 Input Die Aufgabenstellung

1 enthalt hinreichende verstandliche Instruktionen bzgl. des Aufgabenziels.

2 enthélt hinreichende verstandliche Instruktionen bzgl. der Arbeitsschritte.

Aufgabenmaterial ist vorhanden in Form von

3 Input in schriftlicher Textform.

4 Input in visueller Form (lllustrationen).

5 Inputmaterialien in Form von Audio und/oder Video.

Ad V.4.1: z.B. Diskussion mit Entscheidungsfindung oder Erstellung eines Posters (oder
eines anderen Produkts).

Ad V.4.2: Lernende werden bspw. Schritt fiir Schritt durch die Aufgabe geleitet oder die
Abfolge der Arbeitsschritte geht aus den Instruktionen der Aufgabe (am Anfang) hervor.
Ad V.4.3: z.B. ein Sachtext, ein Gedicht, eine Kurzgeschichte, Sprechblasen etc.

Ad V.4.4: z.B. Zeichnungen, Graphiken, Fotos, Cartoons, Diagramme, Mindmaps etc.
Ad V.4.5: z.B. Audio- und/oder Video-Material, Websites.

V.5: Unterstiitzungsangebot: Unterstiitzungsangebote kénnen auch Teil des Input-Ma-
terials (V.4) sein. Das bedeutet, dass ein Material sowohl beim Input als auch beim
Unterstiitzungsangebot reflektiert wird. Dies soll nicht zu Irritationen fihren: Dasselbe
Material kann aus unterschiedlichen Blickwinkeln reflektiert werden und kann unter-
schiedliche Funktionen innerhalb einer Aufgabe einnehmen. An dieser Stelle ist nun zu

3 Ellis (z.B. 2003) spricht an dieser Stelle von einer decision gap; das meint jedoch dasselbe.
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tiberlegen, welche Scaffolding-Strategien die Aufgabe zur Unterstiitzung der Lernenden
bereithalt. Suter (2019) unterscheidet zwischen Unterstiitzungsangeboten, die das Ver-
stehen von Inputs, den Prozess der Aufgabenbearbeitung und/oder den Output unterstiit-
zen. Lexika konnen bspw. bei der Erstellung eines Textes die Arbeit erleichtern (Output)
oder aber auch das Verstehen eines Texts (Input) unterstiitzen (vgl. Suter, 2019, S. 80,
S. 86-88). Fur den Arbeitsprozess kénnen je nach Aufgabe und Ziel verschiedene Un-
terstiitzungsangebote hilfreich sein. Im Kontext fremdsprachlichen Lernens gibt es zahl-
reiche Publikationen zu Scaffolding Strategien (u.a. Gibbons, 2015; Massler & loannou-
Georgiou, 2010; van de Pol et al., 2010). Einige dieser Strategien lassen sich auf andere
Féacher Ubertragen — Lernen ist in vielen Fallen auf Sprache angewiesen (vgl. z.B. Sei-
denberg, 2017).

5 Unterstiitzungsange-

bot Scaffolding

1 durch Visualisierungen.

2 durch Bereitstellung von (zusétzlichem) Material.

3 durch Hinweise zur Bearbeitung.

4 durch Bereitstellung generischer Modelle als Bsp. fiir Arbeitsprodukte.

Ad 1.: z.B. Fotos, Zeichnungen, Cartoons, Landkarten, Diagramme, Mindmaps etc.

Ad 2.: z.B. Texte, Material zum Basteln und Bauen, Rechenschieber, Satzanfange etc.
Ad 3.: z.B. eine Checkliste, ein Lexikon, eine Formelsammlung etc.

Ad 4.: Generische Modelle sind genrespezifische Textsorten, z.B. eine Einladungskarte,
eine E-Mail, ein Zeitungsartikel, ein Gedicht, eine Landkarte mit Legende, eine Ein-
kaufsliste etc. (Hallet, 2011, 2013b).

V.6 Produktorientierung: Hier gilt es zu erfassen, ob das Produkt, das durch die Aufga-
benbearbeitung entsteht, inhaltsorientiert ist und einen Neuigkeitswert (z.B. Bldmeke et
al., 2006) hat. Das bedeutet, dass das ,,Was (kommt am Ende raus)?* und nicht das ,,Wie
(wird das gezeigt)?“ (display) fokussiert wird (vgl. Ellis, 2018b, S. 26). Hier geht es da-
rum, zu reflektieren, ob es auch tatsachlich ein aufersprachliches Produkt gibt. AuBer-
sprachlich bedeutet bspw., dass durch die Bearbeitung der Aufgabe und durch die dieser
Aufgabenbearbeitung inhdrenten kommunikativen Prozesse ein Produkt entsteht, das ei-
nen Neuigkeitswert, Echtheitscharakter hat und bestéandig ist. Sprache wird dabei als
Medium benutzt, um eine Idee, eine ,,Botschaft“ zu ,.transportieren*, durch sprachlich-
diskursive Prozesse eine Entscheidung zu treffen oder eine Geschichte durch sprachliche
Einheiten zu kreieren. Sprache ist im Hinblick auf auBersprachliche Ergebnisse das Mit-
tel, das die Erstellung der Inhalte ermdglicht. Das auBersprachliche Produkt bleibt nach
Vollendung der linguistisch-diskursiven kommunikativen (Inter-)Aktion bestehen. Z.B.
bleibt eine Geschichte oder eine Erzahlung als abstraktes Artefakt auch ohne die zuge-
horigen sprachlichen Einheiten, mit denen sie bspw. niedergeschrieben und vorgelesen
wird, bestehen (z.B. in der Erinnerung). BloBes Uben bringt nichts Neues, Inhaltliches
hervor.

6 Produktorientierung Welches Produkt wird durch die Aufgabenbearbeitung hervorgebracht?

1 Ein sprachliches Produkt.

2 Ein auBersprachliches Produkt.

Ad 1.: verbal miindliche oder schriftliche Textproduktion, z.B. ein Interview flihren, ein
Gedicht schreiben, eine Einladungskarte gestalten und beschriften etc.

Ad 2.: z.B. ein Poster, ein gemaltes Bild, eine Einladungskarte, etwas Gebasteltes, eine
Geschichte, eine Idee, eine Entscheidung, eine Evaluation etc.
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Wahrend die Kategorien dieses Lernangebots von der Lehrperson gesteuert bzw. festge-
legt werden (kénnen), sind die daraus resultierenden Lernprozesse (Abschnitt VI: task
in process, Breen, 1987, 1989) nur bedingt antizipier- oder planbar, da die tatsachlichen
Arbeits- und Lernprozesse u.a. ma3geblich von den individuellen VVoraussetzungen der
Lernenden, deren Annahme des Lernangebots und den daraus resultierenden Aktivitdten
und Umsetzungen abhangig sind. Abschnitt V. beschreibt also vorwiegend Gestaltungs-
merkmale resp. Moglichkeiten, die bestimmte Prozesse ausldsen kénnen. In Abschnitt
VI. wird der Frage nachgegangen, welche Prozesse durch die Konzeption der Aufgabe
resp. durch den Arbeitsplan (Abschnitt V.) erfordert und ermdglicht werden. In I-FACT
unterscheide ich zwischen méglichen bzw. erforderlichen kognitiven Prozessen und Pro-
zessen, die vielfaltige Bearbeitungen und Produkte ermdglichen, d.h. diversitatssensibel
sind.

V1.1 Kognitive Prozesse: Neben sprachlich-diskursiven Prozessen, die bei komplexen
Aufgaben immer initiiert werden (im (fremd-)sprachlichen Lernprozess z&hlen diese
auch zu kognitiven Prozessen), sollen durch Aufgaben zudem stets kognitive Prozesse
initiiert und am Laufen gehalten werden (z.B. Hallet, 2011, 2013a, 2013b). Hier wird
also reflektiert, welche kognitiven Prozesse durch die und wahrend der Bearbeitung der
Aufgabe potenziell angeregt werden (vgl. Ellis, 2018a, S. 23) resp. welche fir die er-
folgreiche Bearbeitung der Aufgabe erforderlich sind. Eine genaue Beschreibung dieser
Prozesse findet sich bei Anderson et al. (vgl. 2001, S. 66-88).

Diese Informationen kdnnen aus der Aufgabeninstruktion hervorgehen — wenn auch
nicht immer so explizit. Durch die Gestaltung einer Aufgabe mit Blick auf die kognitiven
Prozesse lasst sich ihre Komplexitét adjustieren. Dies kann also auch eine Stellschraube
sein, mit der diversitatssensibel Uber die Aufgabenkonzeption nachgedacht werden kann.
Generell gilt fur ,,gute” komplexe Aufgaben, dass sie vielschichtig sind und dass diese
Vielschichtigkeit auch dazu genutzt wird, verschiedene kognitive Prozesse anzuregen
und die Komplexitat im Verlauf der Aufgabe schrittweise zu steigern. Die kognitive
Komplexitét von Aufgaben steht vor allem mit affektiven und kognitiven Lernervariab-
len in Verbindung (z.B. Robinson, 2011) und sollte entsprechend der Lerngruppe wohl-
bedacht sein sowie unterschiedliche Niveaus ansprechen. Schwerpunktmagig wird hier
néher an den Lernenden und deren nicht beobachtbaren internen Prozessen reflektiert
(= Tiefenstrukturen, z.B. Kunter & Trautwein, 2013). Es gilt also genau zu Uberlegen,
welche der unter V1.1 beschriebenen Prozesse durch die Aufgabenkonzeption potenziell
angeregt werden (sollen) bzw. durch die Konzeption evoziert werden (kbnnen). Es gilt
ferner zu reflektierten, ob das Lernangebot der kumulativen Steigerung der Komplexitat
Rechnung tragen kann oder ob bspw. nur kognitive Prozesse der ,,niederen oder der
,hoheren* Ebene angesprochen werden. Die Strukturierung der Komplexitat ist zentral
fiir das Gelingen einer komplexen Aufgabe und sollte sich bestenfalls sukzessive stei-
gern (z.B. Robinson, 2015). Anhand der durch die Aufgabenkonzeption erforderlichen
kognitiven Prozesse l&sst sich demnach auch ermitteln, wie komplex resp. kognitiv an-
spruchsvoll eine komplexe Aufgabe ist und ob sie so angemessen fiir die Lerngruppe ist
oder adaptiert werden muss.

Fir die Reflexion der kognitiven Prozesse ist imaginatives Denken erforderlich; es
muss antizipiert, prospektiv reflektiert werden, was eine Aufgabe ausldst/ausldsen kann
(Baumann, 2023). Hierzu kann es sich empfehlen, die ausgewahlte, adaptierte oder
selbststandig erstellte Aufgabe einmal selbst zu bearbeiten und dann genau zu reflektie-
ren, welche Prozesse in einem selbst angeregt wurden.
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1 Kognitive Prozesse Die Konzeption der Aufgabe erfordert seitens der Lernenden,

1 Informationen zusammenzufassen.

Informationen zu nutzen, um etwas zu erklaren.

sprachliche Informationen auf einen ,,neuen” Sachverhalt anzuwenden.

Alw|N

nichtsprachliche Informationen auf einen ,neuen” Sachverhalt anzuwen-
den.

relevante von irrelevanten Informationen zu unterscheiden.

etwas zu strukturieren.

etwas (anhand vorgegebener Kriterien) zu bewerten.

etwas zu vergleichen.

Ol |N|o U

(bereitgestellte) Informationen zu etwas Eigenem/Neuem zusammenzufi-
gen.

In Abschnitt V1.2 geht es schlie3lich um die Reflexion dariiber, wie sich der Prozess der
Aufgabenbearbeitung potenziell diversitatssensibel gestalten lasst (task in process,
Breen, 1987). Lernprozesse sind sehr individuell und nicht vorhersehbar; dennoch kén-
nen Lehrpersonen, wenn sie ihre Lernenden kennen und wenn sie mehr und mehr Erfah-
rung gesammelt haben, prospektiv reflektieren und tber mégliche, erwartbare Chancen
und Herausforderungen nachdenken. Durch wohlbedacht konzipierte Aufgaben kdnnen
nicht nur Lernprozesse angeregt werden (vgl. Miller-Hartmann & Schocker-von Dit-
furth, 2006, S. 7), sondern kann auch gesteuert werden, inwiefern der Vielfalt der Ler-
nenden (vgl. hierzu Baumann, 2023, Kap. 4 und 5) begegnet werden kann. So kann z.B.
die fur diversitatssensibles Lernen bedeutsame Kooperation durch einen ,,guten® Ar-
beitsplan ,,erzwungen‘ werden, bei dem die Produkterstellung nur méglich ist, wenn
Lernende aktiv zusammenarbeiten. Liefert ein*e Schiler*in nicht seinen*ihren Teil der
Arbeit (z.B. zur Erstellung eines Posters), so kdnnen die anderen Teampartner*innen das
Poster nicht fertigstellen. Kooperative Lernformen sind dariiber hinaus auch fiir sprach-
liche Kompetenzentwicklung unverzichtbar (vgl. Suter, 2019, S.37-38), und weil
sprachliches Lernen Teil jeden Lernens ist (z.B. Seidenberg, 2017), kann angenommen
werden, dass kooperatives Lernen auch fur weitere Formen des Lernens unverzichtbar
ist. Zu unterscheiden ist dabei noch die Kooperation innerhalb der gesamten Lern-
gruppe/Klasse (Gruppenarbeit, GA) oder arbeitsteilig innerhalb einer (Klein-)Gruppe
(z.B. Gruppenpuzzle, GP). Die Konzeption des Lernangebots soll es Lernenden dariiber
hinaus ermdglichen, ,,Probleme* vielféltig, auf individuelle Weise anzugehen und ent-
sprechend ihren Interessen und Arbeitsweisen vorzugehen, d.h., es sollte bspw. die M&g-
lichkeit bestehen, aus unterschiedlichen Inputmaterialien auszuwéhlen (vgl. Hallet,
2013a, S. 7). Zudem sollten Materialien bestenfalls verschiedene Sinneskanéle anspre-
chen und multimodal vorliegen (Hallet, 2011).

2 Diversitatssensible Die Konzeption der Aufgabe ermdglicht diversitatssensible Zugange und Lernwege
Prozesse durch:

1 Zusammenarbeit (aktive Einbindung aller Lernenden):
1.1 arbeitsteilig in der Klasse (GA).

1.2 arbeitsteilig innerhalb einer (Klein-)Gruppe (z.B. Gruppenpuzzle).

2 unterschiedliche (Lern-)Wege des Problemldsens.

3 die Beriicksichtigung personlicher Praferenzen bzgl.

3.1 der inhaltlichen Ausgestaltung.

3.2 der Bearbeitung.

3.3 der Produktgestaltung.

4 Interaktion zwischen den Lernenden ist erforderlich:
4.1 miundlich.
4.2 schriftlich.
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Ad 1.: Kooperation ist nicht gleich Interaktion. Mit Kooperation ist nicht gemeint, dass
die Lernenden ,blof3* interagieren, sondern dass sie durch die Aufgabenkonzeption in
der Weise eingebunden und aktiviert werden, dass jede*r sich beteiligen muss, um an
einem gemeinsamen Gegenstand mit dem Ziel eines gemeinsamen Ergebnisses zu arbei-
ten (Pauli & Reusser, 2000). Nur durch die Erbringung der Leistung aller (an einer Grup-
penarbeit) ist es dann mdglich, das Ziel der Aufgabe zu erreichen. Angemerkt sei hier
auch noch der Unterschied zwischen dem deutschen Terminus ,,Kooperation* und dem
angloamerikanischen Ausdruck ,,cooperative groupwork* (Burmeister, 2008). Letzteres
meint stets eine Ressourceninterdependenz, d.h., die Aufgabenldsung ist abhangig von
den Beitragen der einzelnen (z.B. Burmeister, 2008).* Ressourceninterdependenz ist im
Fall komplexer Aufgaben erwiinscht.

Ad 2.1.: Z.B. kann ein konkreter Inhalt je nach individuellem Interesse innerhalb eines
bestimmten Themenfeldes selbststdndig gewahlt werden.

Ad 2.2.: z.B. Zeit, Ort, Sozialform.

Ad 2.3.: z.B. Erstellung eines Posters oder eines Berichts, ggf. auch selbstgewahltes For-
mat.

Ad 3: Die Lernenden kénnen (je nach individuellem Vermdégen und Interesse) schriftlich
und/oder miindlich miteinander kommunizieren, um die Aufgabe erfolgreich zu bewal-
tigen.

Literatur

Anderson, L.W., Krathwohl, D.R. & Airasian, P.W. (2001). A Taxonomy for Learning,
Teaching, and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objec-
tives. Longman.

Baumann, S. (2023). Reflexionskompetenz im Kontext von Aufgabenorientierung und
Heterogenitat: Eine Design-based Research-Studie mit angehenden Lehrpersonen.
Waxmann.

Blell, G. (2017). Heterogenitat, Diversitit und Inklusion im Kontext des Lehrens und
Lernens von Fremdsprachen. In E. Burwitz-Melzer, F.G. Konigs, C. Riemer & L.
Schmelter (Hrsg.), Inklusion, Diversitat und das Lehren und Lernen fremder Spra-
chen. Arbeitspapiere der 37. Frihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdspra-
chenunterrichts (Giessener Beitrdge zur Fremdsprachendidaktik) (S. 21-30). Narr
Francke Attempto.

Blomeke, S., Risse, J., Muller, C., Eichler, D. & Schulz, W. (2006). Analyse der Qualitat
von Aufgaben aus didaktischer und fachlicher Sicht. Ein allgemeines Modell und
seine exemplarische Umsetzung im Unterrichtsfach Mathematik. Unterrichtswis-
senschaft — Zeitschrift fur Lernforschung, 34 (4), 330-357.

Breen, M.P. (1987). Learner Contributions to Task Design. In C.N. Candlin & D. Mur-
phy (Hrsg.), Language Learning Tasks (English Language Teaching, Bd. 7)
(S. 23-46). Prentice-Hall International.

Breen, M.P. (1989). The Evaluation Cycle for Language Learning Tasks. In R.K. John-
son & M. Swain (Hrsg.), The Second Language Curriculum (S. 187-206).
Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CB09781139524520.014

Burmeister, P. (2008). Aufgabenbasiertes Lernen im virtuellen Seminar ,,Digitale Me-
dien im Fremdsprachenunterricht. In A. Muller-Hartmann & M. Schocker-von
Ditfurth (Hrsg.), Aufgabenorientiertes Lernen und Lehren mit Medien: Ansétze,
Erfahrungen, Perspektiven in der Fremdsprachendidaktik (Fremdsprachendidaktik
inhalts- und lernorientiert, Bd. 15) (S. 229-244). Peter Lang.

4 Ein Uberblick zum kooperativen Lernen und der Rolle der Lehrperson findet sich bspw. bei Pauli and
Reusser (2000).

Online-Supplement 2


https://doi.org/10.1017/CBO9781139524520.014

Baumann 14

Candlin, C.N. (2001). Afterword: Taking the Curriculum to Task. In M. Bygate, P.
Skehan & M. Swain (Hrsg.), Researching Pedagogic Tasks: Second Language
Learning, Teaching and Testing (S. 229-243). Longman.

Caspari, D. (2017). Hinweise fir die Konzeption, Weiterentwicklung und Verwendung
der sprachbildenden Aufgaben in der Lehrkraftebildung. In D. Caspari (Hrsg.),
Sprachbildung in den Fachern: Aufgabe(n) fir die Fachdidaktik: Materialien fir
die Lehrkréaftebildung (S. 33-39). Ruksaldruck.

Ellis, R. (1992). Comprehension and the Acquisition of Grammatical Knowledge in a
Second Language. In R.J. Courchéne, J.1. Glidden, J.S. John & C. Thérien (Hrsg.),
Comprehension-based Second Language Teaching (S. 39-62). University of Ot-
tawa Press.

Ellis, R. (2003). Task-based Language Learning and Teaching. Oxford University Press.

Ellis, R. (2018a). Reflection on Task-based Language Teaching. Multilingual Matters.
https://doi.org/10.21832/9781788920148

Ellis, R. (2018b). Taking the Critics to Task: The Case for Task-based Teaching. In I.
Walker, D.K.G. Chan, M. Nagami & C. Bourguignon (Hrsg.), New Perspectives
on the Development of Communicative and Related Competencies in Foreign Lan-
guage Education (Trends in Applied Linguistics, Bd. 28) (S. 23-40). De Gruyter
Mouton. https://doi.org/10.1515/9781501505034-002

Ellis, R., Skehan, P., Li, S., Shintani, N. & Lambert, C. (2020). Task-based Language
Teaching: Theory and Practice (The Cambridge Applied Linguistics Series).
Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/9781108643689

Elsner, D. (2017). Didaktische Uberlegungen zum Lehren und Lernen. In E. Burwitz-
Melzer, F.G. Koénigs, C. Riemer & L. Schmelter (Hrsg.), Inklusion, Diversitat und
das Lehren und Lernen fremder Sprachen. Arbeitspapiere der 37. Frihjahrskonfe-
renz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (Giessener Beitrage zur
Fremdsprachendidaktik) (S. 66—75). Narr Francke Attempto.

Farrell, T.S.C. (2013). Reflective Practices in ESL Teacher Development Groups: From
Practice to Research. Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/9781137317193

Gerlach, D. (2018). Reflective Tasks: An Approach to Integrating Reflective Practice in
(Foreign) Language Teacher Education and Development. ELTED, 21, 58-63.

Gerlach, D., Goworr, J. & Schluckebier, J. (2012). Lernaufgaben als Planungsinstru-
mente: Vorschlédge fir den kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht und
die Lehrerausbildung. Beitrage zur Fremdsprachenvermittlung, 52, 3-19.

Gibbons, P. (2015). Scaffolding Language, Scaffolding Learning: Teaching English Lan-
guage Learners in the Mainstream Classroom (2. Aufl.). Heinemann.

Hallet, W. (2011). Lernen fordern: Englisch. Kompetenzorientierter Unterricht in der
Sekundarstufe 1. Klett Kallmeyer.

Hallet, W. (2013a). Die komplexe Kompetenzaufgabe. Der fremdsprachliche Unter-
richt. Englisch, 47 (124), 2-8.

Hallet, W. (2013b). Die komplexe Kompetenzaufgabe: Differenzierungsoptionen in den
Aufgabenkomponenten. https://languagelearninglog.de/wp-content/uploads/2018/
01/160615_differenzierung_mit_der_kompetenzaufgabe.pdf

Killion, J.P. & Todnem, G.R. (1991). A Process for Personal Theory Building. Educati-
onal Leadership, 48 (6), 14-17.

Kleinknecht, M. (2019). Aufgaben und Aufgabenkultur. Zeitschrift fir Grundschulfor-
schung, 12 (1), 1-14. https://doi.org/10.1007/s42278-018-00035-2

KleR, E. (2014). Die Bedeutung und Einbettung von Aufgaben in der Allgemeinen Di-
daktik: Eine Analyse bestehender Aufgabenformen und der damit einhergehenden
Aufgabenkultur. In P. Blumschein (Hrsg.), Lernaufgaben — Didaktische For-
schungsperspektiven (S. 91-103). Klinkhardt.

Krashen, S.D. (1985). The Input Hypothesis: Issues and Implications. Longman.

Online-Supplement 2


https://doi.org/10.21832/9781788920148
https://doi.org/10.1515/9781501505034-002
https://doi.org/10.1017/9781108643689
https://doi.org/10.1057/9781137317193
https://languagelearninglog.de/wp-content/uploads/2018/01/160615_differenzierung_mit_der_kompetenzaufgabe.pdf
https://languagelearninglog.de/wp-content/uploads/2018/01/160615_differenzierung_mit_der_kompetenzaufgabe.pdf
https://doi.org/10.1007/s42278-018-00035-2

Baumann 15

Kunter, M. & Trautwein, U. (2013). Psychologie des Unterrichts. Schéningh. https://doi.
0rg/10.36198/9783838538952

Kunze, K. (2021). Profession, Professionalisierung und Professionalitit im Kontext des
Lehrer*innenberufs. In Y. Vélschow & K. Kunze (Hrsg.), Reflexion und Beratung
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Beitrédge zur Professionalisierung von
Lehrkréften (S. 23-46). Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvlbvndj9.4

Kurtz, J. (2011). Zur Einflhrung in den Themenschwerpunkt. Fremdsprachen Lehren
und Lernen, 40 (2), 3-14.

Ladson-Billings, G. (1994). The Dreamkeepers. Jossey-Bass.

Maier, U., Bohl, T., Driike-Noe, C., Hoppe, H., Kleinknecht, M. & Metz, K. (2014). Das
kognitive Anforderungsniveau von Aufgaben analysieren und modifizieren kon-
nen: Eine wichtige Féhigkeit von Lehrkréften bei der Planung eines kompetenzori-
entierten Unterrichts. Beitrage zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 32 (3), 340-
358. https://doi.org/10.36950/bzl.32.3.2014.9596

Massler, U. & loannou-Georgiou, S. (2010). Best Practice: How CLIL Works. In U.
Massler & P. Burmeister (Hrsg.), CLIL und Immersion: Fremdsprachlicher Sach-
fachunterricht in der Grundschule (S. 61-75). Westermann.

Moon, J.A. (2004). A Handbook of Reflective and Experiential Learning: Theory and
Practice. Routledge Falmer.

Miller-Hartmann, A. & Schocker-von Ditfurth, M. (2006). Aufgaben bewaltigen. Weg
und Ziel des Fremdsprachenunterrichts. Der fremdsprachliche Unterricht. Eng-
lisch, 40 (84), 2-8.

Miller-Hartmann, A. & Schocker-von Ditfurth, M. (2015). Lernaufgaben in heterogenen
Gruppen. In O. Bérner & C. Lohmann (Hrsg.), Heterogenitat und Inklusion. Lern-
aufgaben im Englischunterricht (Perspektiven Englisch, Bd. 13) (S. 5-16). Dies-
terweg.

Nunan, D. (1989). Designing Tasks for the Communicative Classroom (Cambridge Lan-
guage Teaching Library). Cambridge University Press.

Olteanu, C. (2017). Reflection-for-Action and the Choice or Design of Examples in the
Teaching of Mathematics. Mathematics Education Research Journal, 29 (3), 349—
367. https://doi.org/10.1007/s13394-017-0211-9

Pauli, C. & Reusser, K. (2000). Zur Rolle der Lehrperson beim kooperativen Lernen.
Schweizerische Zeitschrift flir Bildungswissenschaften, 22 (3), 421-442. https://
doi.org/10.24452/sjer.22.3.4585

Réder, M. (2017). Binnendifferenzierung im Englischunterricht aus Sicht von Englisch-
lehrkréaften — Implikationen fir die (Fort)Bildung von Lehrkréften. In S. Chilla &
K. Vogt (Hrsg.), Heterogenitét und Diversitat im Englischunterricht: Fachdidak-
tische Perspektiven (Kolloquium Fremdsprachenunterricht, Bd. 59) (S. 107-134).
Peter Lang.

Reckermann, J. (2017). Eine Aufgabe — 25 richtige Lésungen: Das Potenzial offener
Lernaufgaben fir den inklusiven Englischunterricht in der Grundschule. In S.
Chilla & K. Vogt (Hrsg.), Heterogenitat und Diversitat im Englischunterricht:
Fachdidaktische Perspektiven (Kolloquium Fremdsprachenunterricht, Bd. 59)
(S. 205-234). Peter Lang.

Reitinger, J. (2013). Forschendes Lernen: Theorie, Evaluation und Praxis in naturwis-
senschaftlichen Lernarrangements (Theorie und Praxis der Schulp&dagogik,
Bd. 12). Prolog. https://doi.org/10.2307/j.ctvss3zbh

Robinson, P. (2001a). Task Complexity, Cognitive Resources, and Syllabus Design: A
Triadic Framework for Examining Task Influences on SLA. In P. Robinson
(Hrsg.), Cognition and Second Language Instruction (The Cambridge Applied Lin-
guistics Series) (S. 287-318). Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/
CB09781139524780.012

Online-Supplement 2


https://doi.org/10.36198/9783838538952
https://doi.org/10.36198/9783838538952
https://doi.org/10.2307/j.ctv1bvndj9.4
https://doi.org/10.36950/bzl.32.3.2014.9596
https://doi.org/10.1007/s13394-017-0211-9
https://doi.org/10.24452/sjer.22.3.4585
https://doi.org/10.24452/sjer.22.3.4585
https://doi.org/10.2307/j.ctvss3zbh
https://doi.org/10.1017/CBO9781139524780.012
https://doi.org/10.1017/CBO9781139524780.012

Baumann 16

Robinson, P. (2001b). Task Complexity, Task Difficulty, and Task Production: Explor-
ing Interactions in a Componential Framework. Applied Linguistics, 22 (1), 27-57.
https://doi.org/10.1093/applin/22.1.27

Robinson, P. (2011). Second Language Task Complexity. Researching the Cognition Hy-
pothesis of Language Learning and Performance. John Benjamins. https://doi.org/
10.1075/tblt.2

Robinson, P. (2015). The Cognition Hypothesis, Second Language Task Demands, and
the SSARC Model of Pedagogic Task Sequencing. In M. Bygate (Hrsg.), Domains
and Directions in the Development of TBLT: A Decade of Plenaries from the Inter-
national Conference (Task-based Language Teaching, Bd. 8) (S. 87-122). John
Benjamins. https://doi.org/10.1075/tblt.8.04rob

Samuda, V. & Bygate, M. (2008). Tasks in Second Language Learning. Palgrave
Macmillan. https://doi.org/10.1057/9780230596429

Schocker-von Ditfurth, M. (2001). Forschendes Lernen in der fremdsprachlichen Leh-
rerbildung: Grundlagen, Erfahrungen, Perspektiven (Giessener Beitrdge zur
Fremdsprachendidaktik). Narr Francke Attempto.

Schwarz, J.F. & Schratz, M. (2014). Lernen, das in Anspruch nimmt, aber wie? Von
wirksamen Aufgaben zu wirkméchtigen Lernenden. In P. Blumschein (Hrsg.),
Lernaufgaben — Didaktische Forschungsperspektiven (S. 117-130). Klinkhardt.

Seidenberg, M. (2017). Language at the Speed of Sight: How We Read, Why So Many
Can't, and What Can Be Done about It. Basic Books.

Suter, C. (2019). Inklusiver aufgabenorientierter Englischunterricht: Kooperative Ent-
wicklung und Erprobung eines Unterrichtsmodells in der Praxis (Literatur-, Kul-
tur- und Sprachvermittlung: LiKuS). J.B. Metzler. https://doi.org/10.1007/978-3-
476-04933-9

Thaler, E. (2011). Die Zukunft des Lehrwerks — Das Lehrwerk der Zukunft. Fremdspra-
chen lehren und lernen, 40 (2), 15-30.

Tomlinson, C.A. (2001). How to Differentiate Instruction in Mixed-Ability Classrooms.
Association for Supervision & Curriculum Development.

Trautmann, M. (2010). Heterogenitat — (k)ein Thema flr die Fremdsprachendidaktik? In
A. Koker, S. Romahn & A. Textor (Hrsg.), Herausforderung Heterogenitét: An-
satze und Weichenstellungen. Barbara Koch-Priewe zum 60. Geburtstag (S. 52—
64). Klinkhardt. http://www.bag-englisch.de/wp-content/uploads/2010/01/Hetero
genit%C3%A4t-Trautmann.pdf

van de Pol, J., Volman, M. & Beishuizen, J. (2010). Scaffolding in Teacher—Student
Interaction: A Decade of Research. Educational Psychology Review, 22 (3), 271
296. https://doi.org/10.1007/s10648-010-9127-6

Zierer, K., Werner, J. & Wernke, S. (2015). Besser planen? Mit Modell! Empirisch ba-
sierte Uberlegungen zur Entwicklung eines Planungskompetenzmodells. DDS —
Die Deutsche Schule, 107 (4), 375-395. https://doi.org/10.25656/01:25933

Online-Supplement 2


https://doi.org/10.1093/applin/22.1.27
https://doi.org/10.1075/tblt.2
https://doi.org/10.1075/tblt.2
https://doi.org/10.1075/tblt.8.04rob
https://doi.org/10.1057/9780230596429
https://doi.org/10.1007/978-3-476-04933-9
https://doi.org/10.1007/978-3-476-04933-9
http://www.bag-englisch.de/wp-content/uploads/2010/01/Heterogenit%C3%A4t-Trautmann.pdf
http://www.bag-englisch.de/wp-content/uploads/2010/01/Heterogenit%C3%A4t-Trautmann.pdf
https://doi.org/10.1007/s10648-010-9127-6
https://doi.org/10.25656/01:25933

	1 Einleitung
	2 Theoretischer Hintergrund
	2.1 Charakteristika komplexer Aufgaben
	2.2 Komplexe Aufgaben im Kontext von Diversitätssensibilität
	2.3 Potenziale von I-FACT für die Lehrpersonenprofessionalisierung

	3 Zu den Kategorien und Items von I-FACT
	3.1 Allgemeine Informationen
	3.2 Charakteristika komplexer Aufgaben
	2.3 Aufgabe als Lernangebot und die dadurch ermöglichbaren Prozesse

	Literatur

