HOCHSCHULE FUR
Agrar- und Umweltpadagogik

J

Zugéngé 2017

Sonderausgabe des Forschungsberichts der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik

Rﬁ) G '\@" Forschung zu kompetenzorientierten
Lernaufgaben

in landwirtschaftlichen Fachschulen




Medieninhaberin: Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik Wien
Herausgeber: Ing. Mag. Dr. Thomas Haase, Rektor

Redaktion: HS-Prof. Mag. Dr. Martin Scheuch, Mitarbeiter am Institut fr Didaktik,
Schulentwicklung und Griine Padagogik

Zustandiges Institut: Institut fur Didaktik, Schulentwicklung und Griine Padagogik.
Leitung: Dipl.-Pad. Dipl.-HLFL-Ing. Walter Haselberger, BEd MEd MA

Grafik: Skibar grafikdesign

Lektorat: Angelika Hierzenberger-Gokesch

Druck: Trisys, Gumpendorfer Str. 5/8, A-1060 Wien, Osterreich
Fotos: Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik, Wien
Wien, Dezember 2017

Eine Haftung der Autoren und Autorinnen, des Herausgebers und der Medieninhaberin ist ausgeschlossen.
Nachdruck oder sonstige Wiedergabe und Veroffentlichung, elektronische Speicherung und kommerzielle
Vervielfaltigung, auch einzelner Artikel, nur mit schriftlicher Genehmigung der Medieninhaberin.

© Hochschule fur Agrar- und Umweltpadagogik, Wien

Hergestellt nach der Richtlinie des Osterreichischen
Umweltzeichens ,Schadstoffarme Druckerzeugnisse”
Schmidbauer Druckerei GmbH ¢ UWNr. 874




Inhaltsverzeichnis

Vorwort

Rektor Thomas Haase
Vizerektorin Elisabeth Hainfellner

Forschung zu kompetenzorientierten Lernaufgaben in landwirtschaftlichen Fachschulen

Martin Scheuch, Johanna Michenthaler, Walter Haselberger

Lehrerlnnenperspektive auf die Lernaufgaben:
Ubersicht iiber Chancen und Risiken von Lernaufgaben

Johanna Michenthaler, Marina Zeldovich, Martin Scheuch

Gestalten von Lernaufgaben

Johanna Michenthaler, Walter Haselberger

Fragebogen zur Beurteilung der Lehr- und Lernaufgaben fiir Schiilerinnen (FBLA-S)

Marina Zeldovich, Johanna Michenthaler, Martin Scheuch

Wofiir machen wir das?"

Stefanie Reiterer, Michael Holzmayer

Anséauern von Milch und Gras

Magdalena Breuer

Nachbetrachtung
Walter Haselberger, Johanna Michenthaler, Martin Scheuch

31

45

55

64







Vorwort

Sehr geehrte Leserinnen!
Sehr geehrte Leser!

Die Einfiihrung der kompetenzorientierten Lehrplane in Osterreichs Schulen bringt viele neue Verdnderun-
gen und Chancen mit sich. Diese Reform braucht Lehrerinnen und Lehrer, die partizipativ das neue Ver-
standnis fiir Unterricht mitgestalten, umsetzen und publizieren.

Die Hochschule fir Agrar- und Umweltpddagogik leistet dazu seit einigen Jahren einen innovativen und
unterstiitzenden Beitrag. Neben der pddagogischen Aus- und Weiterbildung zur Umsetzung des kompetenz
orientierten Unterrichts im Berufsfeld Schule ist auch die begleitende wissenschaftliche Forschung und das
Entwickeln geeigneter Werkzeuge und Materialien ein besonderes Augenmerk der Hochschule.

Denn Veranderung braucht Partizipation,
Unterstiitzung und das notwendige Werkzeug.

Die Begriffe Handlungs- und Anwendungsorientierung, aufgabenbezogene Aktivitat der Schiilerinnen und
Schiiler, Berufsbezogenheit und authentische Lernumgebungen sind nur ein Teil der Schlagworte, die fiir die
Kompetenzorientierung im Unterricht stehen.

Zur Umsetzung dieser Paradigmen wurden durch intensive Zusammenarbeit zwischen Hochschule und
Osterreichs landwirtschaftlichen Schulen seit 2015 prototypische Lernaufgaben entwickelt und in der Unter-
richtspraxis beforscht/evaluiert.

Dieser Forschungsband bietet nun basierend auf den Forschungsergebnissen Antworten auf die Fragen
Wie gestaltet man professionell eine kompetenzorientierte Lernaufgabe?
Wie kénnen Schiilerinnen und Schiler individuell und ihren Bedirfnissen entsprechend geférdert werden?
Wodurch unterscheidet sich eine gute kompetenzorientierte Lernaufgabe von einer weniger guten?
Was ist die Meinung der Lehrerinnen und Lehrer bzw. Schiilerinnen und Schiiler zum Einsatz der
Lernaufgaben im Unterricht?

... und daraus abgeleitet eine theoretische Grundlage fiir die pAdagogische Lehrtatigkeit, den Einsatz und die
Wirkung von Lernaufgaben im Unterricht.

In diesem Zuge diirfen wir allen Kolleginnen und Kollegen bzw. Lehrerinnen und Lehrern, die sich in den letzten
Jahren dieser Herausforderung gestellt haben und mit ihrem Engagement zur Implementierung des kompe-
tenzorientierten Unterrichts beigetragen haben, einen besonderen Dank und unsere hochste Anerkennung
aussprechen und herzlich zum Lesen dieses Forschungsbandes einladen.

Dr. Thomas Haase, Rektor
DI™ Elisabeth Hainfellner, Vizerektorin




Forschung zu kompetenzorientierten
Lernaufgaben in landwirtschaftlichen

Fachschulen

Zielsetzung

Das iibergeordnete Ziel dieses Sonderbandes
,Zugdnge" aus der Reihe ,Forschungsberichte der
Hochschule fir Agrar- und Umweltpddagogik” ist es,
einen Bericht iiber die Forschungsarbeit abzulegen,
die in Begleitung zu der Erstellung von kompetenz
orientierten Lernaufgaben und des kompetenz
orientierten Rahmenlehrplanes fiir landwirtschaftli-
che Fachschulen (LFS) gemacht wurde. Aufgrund der
hohen Anwendungsbezogenheit dieser Forschung ist
ein weiteres wichtiges Ziel, die Forschungsarbeit - fo-
kussiert auf den Unterricht - fiir die Praxis fruchtbar
zu machen und somit die weitere Entwicklung des
kompetenzorientierten Unterrichts im landwirtschaft-
lichen Schulwesen durch empirische Befunde und
Uberlegungen zu untermauern. Dieser Band bietet
Lehrerlnnen der landwirtschaftlichen Fachschulen
Ideen und Reflexionsmdglichkeiten fiir ihre tagliche
Praxis im kompetenzorientierten Unterricht.

Aufbau der Einleitung

Der erste Abschnitt skizziert den Prozess der Unter-
richtsentwicklung im Sinne einer Kompetenzorientie-
rung in den land- und forstwirtschaftlichen Fachschu-
len bis hin zu deren Implementierung im jeweiligen
Bundesland bzw. am Schulstandort. In weiterer Folge
werden die zentralen Begriffe Kompetenzorientierung,
Lernaufgabe und Lernziele vergleichend mit Lemner-
gebnissen beschrieben, wie sie die Autorlnnen verste-
hen und als solche in diesem Band verwenden. Im
Anschluss daran wird eine kurze Ubersicht iiber die in
diesem Band versammelten Beitrdge gegeben und die
jeweiligen Leitfragen werden vorgestellt.

Geschichte der Kompetenzorientierung in
den landwirtschaftlichen Fachschulen

Im Jahre 2014 wurde das Handbuch ,Yom Kompe-
tenzmodell zum kompetenzorientierten Unterricht an

Landwirtschaftlichen Fachschulen” (Faistauer, Frie-
wald, Forstner-Ebhart u. Haselberger, 2014) mit einem
gemeinsamen Kompetenzraster, den zentralen Fachin-
halten und Handlungsdimensionen sowie Anleitun-
gen zur Erstellung von Lernaufgaben publiziert. Seit
damals wurden, ausgehend von den Kompetenzen,
von vier Expertenteams, bestehend aus Lehrerinnen
von land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen, Schul-
leiterlnnen und Mitarbeiterlnnen von Schulbehérden
aus ganz Osterreich eine Vielzahl an Lernaufgaben ent-
wickelt. Koordiniert und begleitet wurde diese Arbeit
von der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik,
Wien, zuséatzlich unterstiitzt durch eine Vielzahl an In-
formations-, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen
zu diesem Thema in den Schulen selbst.

Das Handbuch wurde im Jahre 2017 mit den Kompe-
tenzmodellen zu den Fachbereichen Obstbau, Wein-
bau, Gartenbau, Pferdewirtschaft und Forst erweitert
und vervollstandigt und kann auf der Website der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik' herun-
tergeladen werden. Auf der Plattform der Bildungs-
standards der berufsbildenden Schulen (QIBB) sind
seit 2016 die bisher entwickelten und tiberarbeiteten
Aufgaben verdffentlicht und stehen damit bereit fir
den Einsatz in den Schulen.?

Um gezielte Riickmeldungen zu den neu entwickelten
Lernaufgaben zu bekommen, fand 2014-2015 eine
osterreichweite Pilotierung ausgewahlter Lernaufga-
ben in land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen
statt. Das Ziel der Pilotierung war es, Riickmeldung
auf breiter Basis von Schiilerlnnen und Lehrerlnnen
zu bekommen. Es wurden 23 kompetenzorientierte
Lernaufgaben aus den vier inhaltlichen Clustern
(Agrarische Basiskompetenzen, Betriebs- und Haus-
haltsmanagement, Landwirtschaft, Unternehmens-
flihrung) daftir ausgewdhlt. Die Pilotierung hat diffe-

1 http,//www.agrarumweltpaedagogik.ac.at/arbeitsfelder/kompetenzorientierung/index.html
2 http;//www.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at/kompetenzmodelle/schulartenspezifisch/land_und_forstwirtschafltiche_

mittlere_schulen.html



renziertes Feedback fiir diese 23 Beispiele gebracht,
damit diese weiter (iberarbeitet und damit verbessert
werden konnten. Die finalisierten Unterrichtsbeispie-
le dienen als Models of good Practice und kénnen
von Lehrpersonen nach Belieben modifiziert und ein-
gesetzt werden. Diese prototypischen Lernaufgaben
zeigen Moglichkeiten auf, wie Kompetenzen gelernt
werden kénnen. Sie sollen damit auch Beispiele ab-
geben, damit viele weitere Lernaufgaben nach ihrem
Muster entwickelt werden kénnen.

An dieser Stelle gilt unser Dank den vielen beteiligten
Personen in diesem Prozess: Uber 1.900 Schiilerln-
nen aus 100 Klassen (aller drei Schulstufen) in 48
landwirtschaftlichen Fachschulen aus acht Bundes-
l&dndern mit ihren 132 Lehrerlnnen haben diese 23
Aufgaben im Unterricht erprobt und ihre Rickmel-
dungen gegeben! Somit wurde jedes der Beispiele
mindestens drei Mal eingesetzt und Feedback darauf
gegeben. Darliber hinaus haben sich Studierende
der Studienrichtung Agrarpddagogik an der Hoch-
schule fiir Agrar- und Umweltpadagogik, Wien im
Rahmen ihrer Bachelorarbeiten mit der Pilotierung
wissenschaftlich auseinandergesetzt. Ebenso haben
Studierende der Hochschule bei der Entwicklung und
Pilotierung im Rahmen von Lehrveranstaltungen und
im Rahmen ihres studienbegleitenden Unterrichts-
praktikums mitgewirkt. Besonderer Dank gilt auch
allen Schulabteilungen und den Landesschulinspek-
torlnnen aller Bundeslander, welche gemeinsam mit
dem LFI Osterreich (im Rahmen eines LE-Projekts) die
Finanzierung dieses Projekts sichergestellt haben. Ein
herzliches Dankeschén allen Eingebundenen!

Kompetenzorientierung im nationalen
und internationalen Kontext

Seit 2011 ist die Kompetenzorientierung im berufs-
bildenden Schulwesen in Osterreich verankert,? inter-
national [uft die Diskussion aber schon seit knapp
20 Jahren (Mulder, Weigel u. Collins, 2007). Die
OECD hat auf Basis von Bildungsvergleichen (,Stich-
wort PISA-Studie”) die Kompetenzorientierung als
Begriff und leitende Idee fiir Bildungssysteme, v.a.
mit Blick auf die Anwendbarkeit von gelerntem Schul-
wissen, eingefiihrt. Der Perspektiven- und Paradig-
menwechsel soll hier vom zu vermittelnden Lehrplan-
inhalt weg zum gelernten und anwendbaren Wissen
(,Handlungswissen”) und den damit verbundenen
Fertigkeiten der Schilerlnnen stattfinden (Gonczi

u. Hager, 2010). Innerhalb der Europdischen Union
wurde die Initiative aufgegriffen, iiber die Kompe-
tenzdiskussion auch gleich Bildungsabschliisse inner-
halb der EU vergleichbar zu machen. Das ermdglicht
einerseits die Mobilitdt der Lernenden und ande-
rerseits auch bessere Beschaftigungsmaglichkeiten
der Absolventinnen im gemeinsamen Markt (Smith,
2010). Kompetenzorientierung ist jedoch nicht nur
ein Thema des allgemeinen Schulsystems, sondern
stellt auch ein ideales Unterrichtskonzept in der Be-
rufsbildung dar! Gerade in berufsbildenden Schulen
und Schulsystemen ist die Kompetenzorientierung
bereits in unterschiedlicher Weise in verschiedenen
Staaten umgesetzt worden (z.B. Niederlande, Grof3-
britannien, Deutschland und Frankreich; in Mulder
et al., 2007). Ziel dieser Bemiihungen ist die verbes-
serte Beschaftigungsmoglichkeit der Ausgebildeten
und somit der Beitrag der Berufshildung zum sozio-
6konomischen Wachstum der Nationen (Mulder,
2012).

In der internationalen Diskussion wird Kompetenz-
orientierung in der Berufsausbildung mit folgenden
Aspekten und Qualitatskriterien verkniipft (Mulder,
2012, p. 321):
Die Lehrpléne sind kompetenzorientiert und an
Arbeitsprozessen und Aufgaben ausgerichtet;
zentrale Situationen des Arbeitslebens flieBen ins
Curriculum ein;
Lernaktivitdten finden in spezifischen Arbeitskon-
texten statt;
Wissen, praktische Fertigkeiten und berufsbe-
zogene Einstellungen werden integriert, um zu
einem professionellen Handlungsrepertoire der
Lernenden zu werden;
Lernende und ihre Lernwege werden kontinuier-
lich evaluiert, sie bekommen auch die Gelegen-
heit, selbst Gber ihr Lernen zu reflektieren;
Selbststeuerung der Lernenden wird kontinuier-
lich ausgebaut.

Die osterreichischen Anstrengungen sind auf den
angesprochenen Ebenen auf einem guten Weg, die
Entwicklung von Lernaufgaben tragt da einen we-
sentlichen Teil dazu bei. Ein weiteres Ziel dieser Neu-
erungen ist auch ein Thema der Nahtstellen in ein all-
gemein héherbildendes Schulsystem und damit auch
maoglicher weiterfiihrender Studien (Gonczi u. Hager,
2010), dariiber hinaus aber auch die Vergleichbarkeit

3 https;//www.gibb.at/de/ueber_gibb/gesetzliche_grundlagen.html (24. 5. 2016)




der Schulabschliisse im européischen Raum. Uber
legungen gehen sogar so weit, dass die nationalen
Berufsausbildungen, dhnlich wie die PISA-Studie in
der Allgemeinbildung, vergleichend beforscht wer-
den sollen (Baethge, 2010; Stichwort: PISA-VET).

Kompetenzorientierung und Lernauf-
gaben - zwei Eckpfeiler der Erneuerungen
In diesem Abschnitt geht es darum, die Kompetenz
orientierung und Lernaufgaben zu definieren, um sie
danach miteinander in Beziehung setzen zu kdnnen.

Kompetenzorientierung ist eine Unterrichtskonzepti-
on, die als Reaktion auf unzureichende Ergebnisse,
die in verschiedenen Bildungs-Vergleichsstudien er-
reicht wurden, entwickelt wurde (s.0.). Kompetenzo-
rientierung per se ist aber noch nicht lerntheoretisch
fundiert, Mulder et al. (2007) haben z.B. drei verschie-
dene Konzeptionen - von behavioristisch (iber kog-
nitivistisch bis konstruktivistisch (,generic” im Origi-
nal) - definiert. Das Verstandnis der dsterreichischen
Autorlnnen des Kompetenzmodelles fiir die land- und
forstwirtschaftlichen Fachschulen (Faistauer et al.,
2014) wurzelt in einer kognitivistischen theoreti-
schen Annahme, der die Kompetenzdefinition nach
Weinert zugrunde liegt (Weinert, 1999). Nachdem
aber sowohl individual-konstruktivistische als auch
sozial-konstruktivistische Aspekte in der Konzeption
betont werden, kann auch von einer ,generic” Kon-
zeption gesprochen werden. Bei Kompetenzen geht
es nicht um reinen Wissenserwerb, sondern um die
Anwendung des Wissens in beruflichen Kontexten.
Dariiber hinaus hat Weinert nicht nur das Wissen und
die Fahigkeiten in die Kompetenz inkludiert, sondern
auch ,das Wollen", sich mit einem Inhalt bzw. einer Ar-
beit in unterschiedlichen Situationen auseinanderzu-
setzen. Der Siegeszug der Kompetenzen ist sicherlich
eng mit dem Bestreben der Bildungspolitik verkniipft,
die als gescheitert betrachtete Input-Steuerung liber
die Gestaltung der Lehrpléne abzuldsen. Die aktuel-
le Logik der politischen Anstrengungen ist es, den
Output von Bildungssystemen oder Ausbildungen zu
definieren; je besser die Outputs definiert werden, des-
to einfacher sollten sie auch zu tiberpriifen sein - so
die grundséatzliche Logik der definierten Standards.
Ein weiterer Autor, der in der Konzeption der Kompe-
tenzorientierung wesentlich beriicksichtigt wurde, ist
Benjamin Bloom, der die Zieldefinitionen von Lernen
iiber eine Taxonomie in verschiedenen Niveaus konzi-
piert hat (z. B. Aubrey u. Riley, 2016, p. 73ff; Bates,
2016, p. 218f). Von Bloom's und seiner Mitarbeiterln-

nen (Anderson u. Krathwohl, 2001) Arbeit abgeleitet
wurde die aufeinander aufbauende Konzeption der
drei Kompetenzniveaus: ,Wissen und Verstehen" ->
+Anwenden” -> , Analysieren und Bewerten". Zentral
in den grundlegenden Arbeiten ist es, die Unterschie-
de der Lernenden bewusst zu beriicksichtigen und so
Differenzierung moglich zu machen (vgl. die Krite-
rien von Kompetenzorientierung auch weiter vorne:
Mulder, 2012). Ein wesentlicher Aspekt hierbei ist die
Herstellung von Gerechtigkeit in der Bildung und in
Bildungssystemen (Aubrey u. Riley, 2016).

Ahnlich wie der auf bildungspolitischer Ebene ange-
stolBene Perspektivenwechsel von der Input-Orientie-
rung zur Output-Orientierung verlduft die Entwick-
lung von Lernzielen hin zur Formulierung von Lerner-
gebnissen als Output. Wir denken, dass diese Tendenz
zur Konkretisierung der Lernergebnisse hilfreich ist,
finden aber deshalb die Lernziele nicht komplett obso-
let. Ziele bieten ndmlich iiber ein konkretes Lernergeb-
nis hinaus noch weitergehende Orientierung, deshalb
sollten sie nicht abgeschafft werden, sondermn durch
konkretisierte Lernergebnisse erganzt werden.

Lernaufgaben sind Aufgabenstellungen (Schmie-
mann, 2013), die in erster Linie von Schilerinnen
selbststandig erarbeitet und gelést werden kdnnen.
Lernaufgaben stellen das ,Kernstiick” im handlungs-
orientierten Unterricht dar. Grundsatzlich ist eine der-
artige Herangehensweise auch in anderen Program-
men (vgl. Hattie, 2009) bekannt, wie zum Beispiel im
Projektunterricht, beim problemorientierten Lernen,
entdeckenden Lernen oder forschenden Lernen. Die
Lernaufgabe ist so gestellt, dass sich der/die Lernen-
de durch die Bearbeitung der Aufgabe neues Wis-
sen konstruiert, bestehendes Wissen vertieft, Wissen
libertragt und anwendet oder auch Bewertungen (bt
(Leisen, 2005, 2011). Insofern sind gute Lernauf-
gaben eine praktisch angewandte Unterrichts-
konzeption, wo die Philosophie der Kompetenzori-
entierung in den Niveaustufen nach Bloom (nach
Anderson u. Krathwohl, 2001) mit konkreten Inhal-
ten verkniipft ist. In einer Lernaufgabe werden so
die Schiilerlnnen aufgefordert, sich selbststandig
auf einen Lernweg zu begeben, die Rolle der Lehr-
person ist die einer Lernbegleitung und Moderati-
on (Leisen, 2011). Die Verantwortung fiir die Ge-
staltung der Lernumgebung und der Lernaufgabe
ist zwar nach wie vor die der Lehrperson, der/die
Schiilerln Gbernimmt jedoch mehr Verantwortung
durch direkte Lernaktivitat.



In der Berufsausbildung ist der Einsatz von Lernauf-
gaben eine sinnvolle MaBnahme, um Schiilerlnnen
mit lebens- bzw. praxisnahen Problemstellungen zu
konfrontieren. So wird z. B. in der Medizin (iber fall-
basiertes Lernen (,task based learning”) das kiinftige
Berufsfeld simuliert und so die Kompetenzentwick-
lung bewusst in der Ausbildung verankert (Rotthoff,
Schneider, RitzTimme u. Windolf, 2015), aber auch
in der Technik gibt es Beispiele (Lai, Huang, Liu u.
Huang, 2014). Das Ziel von Lernaufgaben in der
Berufsbildung ist die Erarbeitung von Unterrichtsin-
halten im Kontext des spateren Arbeitsfeldes oder/
und in Verkniipfung mit der Berufspraxis (Mulder,
2012). Die kognitiven Leistungen in solchen Lern-
aufgaben sind im Vergleich zu herkémmlichem Un-
terricht hoher zu bewerten, weil Schilerlnnen das
Wissen integrieren miissen und weit mehr als reine
Reproduktionsleistungen notwendig sind.

Vor diesem Hintergrund sollten auch an land- und
forstwirtschaftlichen Schulen Osterreichs ,gute”
Lernaufgaben den Kern einer kompetenzorientierten
Unterrichtsgestaltung ausmachen.

Forschung zu Lernaufgaben

Der Inhalt dieses Forschungsbandes hat zum Ziel, ei-
nen differenzierten Einblick in die Forschungsarbeit
zum Thema ,Kompetenzorientierung durch Lernaufga-
ben" zu geben und daraus Schlussfolgerungen fiir die
Praxis abzuleiten! Unterrichtsforschungen zum Thema
Lernaufgaben sind insgesamt eher selten, da das kom-
plexe Feld des Unterrichtens mit all seinen Einflussfak-
toren einwirkt. Dadurch kdnnen in Forschungsarbei-
ten immer nur einzelne Aspekte betrachtet werden.
So eine Vorgangsweise wurde auch in den hier ver-
sammelten Beitrdgen gewahlt. Es wurden nicht allum-
fassende Untersuchungen gemacht, sondern die For-
scherlnnen haben unter verschiedenen theoretischen
und praktischen Gesichtspunkten die Pilotierung der
Lernaufgaben begleitet und analysiert. Der innovati-
ve Ansatz dieses Forschungsbandes ist es, eine erste
Zusammenschau von verschiedenen Teilaspekten der
Lernaufgaben im Unterricht zu liefern und somit tiber-
geordnete Aussagen treffen zu kdnnen. Die Ergebnisse
der Pilotierung sollten demnach eine Bereicherung fiir
die tagliche Unterrichtsarbeit der Lehrerinnen darstel-
len und somit im schulischen Unterrichtsalltag Einsatz
und Umsetzung finden.

In Folge wird ein Uberblick tiber die einzelnen Beitrdge und die zentralen Leitfragen der jeweiligen Arbeiten
gegeben. In dieser Form wird der Rahmen (iber die Beitrdge hinweg aufgespannt, die einerseits theoretisch
begriindet waren, aber immer auch den Praxisbezug hergestellt haben. Genauso wie die Lernaufgaben theo-
riegeleitet erstellt wurden, ist auch die Forschung und Evaluation vorgegangen:

1. Lehrerinnenperspektive auf die Lernaufgaben: Ubersicht iiber Chancen und Risiken von Lernaufgaben
Johanna Michenthaler, Marina Zeldovich, Martin Scheuch

2. Gestalten von Lemaufgaben - Giitekriterien fiir Lernaufgaben aus Sicht der Lehrerinnen und Schiilerlnnen

Johanna Michenthaler, Walter Haselberger

3. Fragebogen zur Beurteilung der Lehr- und Lernaufgaben fiir Schiilerinnen (FBLA-S)

Marina Zeldovich, Johanna Michenthaler, Martin Scheuch

4. Woflir machen wir das?” - Strategien zur Starkung der Lernmotivation bei der Bewaltigung von
Lernaufgaben im Rahmen des kompetenzorientierten Unterrichts

Stefanie Reiterer, Michael Holzmayer

5. Ansduern von Milch und Gras - Zur Praxisrelevanz kompetenzorientierten Unterrichts mit verschranktem

Theorie-Praxisunterricht

Magdalena Breuer

6. Nachbetrachtung: ,Die eierlegende Wollmilchsau der Unterrichtsentwicklung” - oder mit anderen

Worten ,Die kompetenzorientierte Lernaufgabe”

Walter Haselberger, Johanna Michenthaler, Martin Scheuch




Wir hoffen, mit diesem Forschungsband einen Grundstein zu legen, damit die Entwicklung im kompetenzorien-
tierten Unterricht in landwirtschaftlichen Fachschulen in vielen Facetten weiter beforscht und vorangetrieben
werden kann. Die hier veréffentlichten Beitrdge zeigen Wege und Mdglichkeiten auf, wie Forschung und
Entwicklung gemeinsam weiter verfolgt werden kénnen.

Danke an Mag. Michael Holzmayer, MA fiir Begutachtungen und Riickmeldungen zu den Beitragen.
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Lehrerlnnenperspektive auf die
Lernaufgaben: Ubersicht iiber Chancen
und Risiken von Lernaufgaben

Einleitung

Der kompetenzorientierte Unterricht soll in unseren
Klassenrdumen méglichst nachhaltig Einzug halten.
Zu diesem Zweck wurden auf Basis des neuen Kompe-
tenzmodells fiir die landwirtschaftlichen Fachschulen
(Faistaueretal., 2014) in den unterschiedlichen Fach-
bereichen (Agrarische Basiskompetenzen, Betriebs-
und Haushaltsmanagement, Landwirtschaft sowie
Unternehmensfiihrung) prototypische Lernaufgaben
entwickelt.

Bei der Entwicklung der Lernaufgaben wurde explizit
auf die Erstellung von Lernprodukten durch Schiile-
rinnen und Schiiler Wert gelegt. Lernprodukte haben
laut Prof. Leisen eine zweifache Funktion: Einerseits
bringt die Bearbeitung der Lernprodukte den Lerner
in die aktive Rolle und somit in den Umgang mit
Wissen und Fahigkeiten. Andererseits dienen diese
als Diskussions- und Verhandlungsgrundlage, als
Leistungsnachweis und gegebenenfalls als weitere
Lernunterlage (Leisen, 2011; BMUKK, 2015).

Vier Expertlnnenteams, welche sich aus Lehrerin-
nen und Lehrern der Fachbereiche Agrarische Ba-
siskompetenzen, Betriebs- und Haushaltsmanage-
ment, Landwirtschaft und Unternehmensfiihrung
zusammensetzten, entwickelten von 2014 bis
2016 bundeslanderiibergreifend 112 prototypische
Lernaufgaben. Die entwickelten prototypischen,
kompetenzorientierten Lernaufgaben sind fiir die
Lehrerinnen und Lehrer eine Unterstiitzung zur Ein-
flihrung des kompetenzorientierten Unterrichts und
gleichzeitig ,Models of good practice” (Miiller et al.,
2015). Firr eine leichtere Umsetzung in den Schulen
entwickelte das Projektteam eine einheitliche For-
matvorlage (siehe Anhang im zweiten Beitrag von
Michenthaler in diesem Band). Diese dient einer-
seits den Aufgabenentwicklerinnen als Leitfaden
und Grundlage, andererseits sollte es durch den

.Wiedererkennungscharakter” auch den wiederhol-
ten Einsatz von Lernaufgaben im téglichen Unter-
richtsgeschehen gewahrleisten.

Die Entwicklerinnen der Lernaufgaben wurden im
Rahmen von Workshops und Seminaren geschult. So
wurde ein einheitliches Verstandnis von ,Kompetenz
orientierung im Unterricht” erarbeitet (Leisen, 2011)
und ein bundeslanderiibergreifender Austausch mit
Expertinnen im Fachbereich erméglicht. Autorinnen
der Lernaufgaben waren ausschlieBlich praktizieren-
de Lehrpersonen. Wahrend der Entwicklungsphase
wurden die Autorinnen der Lernaufgaben durch das
Projektteam der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpa-
dagogik und die Landesschulinspektorinnen betreut.

Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie beschaf-
tigt sich mit der Evaluierung von 23 ausgewahlten
Lernaufgaben aus den vier Fachbereichen. Durch
das Feedback der 125 Lehrerinnen und Lehrer der
Pilotierungsphase im Schuljahr 2014/15 wurde die
Einsatztauglichkeit im Unterricht und die Qualitdt
der Lernaufgaben erhoben. Laut Pachter et al. (2011)
erfiillt der Pilotierungsprozess zwei wesentliche Zwe-
cke: Einerseits dient er der Qualitatssicherung und
andererseits ist es eine geeignete ,Bottom-up"-Maf-
nahme, um bis dato nicht involvierte Lehrerinnen und
Lehrer mit den kompetenzorientierten Lernaufgaben
vertraut zu machen. Zuséatzlich geben die Lehrperso-
nen (Pachter et al., 2011) ihr Votum beziiglich der
Einsetzbarkeit im Unterricht ab. AnschlieBend dienen
die Ergebnisse der Optimierung und Uberarbeitung
der einzelnen Lernaufgaben.

Methode

Als Methode zur Evaluierung der Lernaufgaben
entschied sich das Projektteam fiir einen Online-
Fragebogen. Fiir die Evaluierung, inwieweit sich die
Lernaufgaben fiir die Unterrichtspraxis eignen, wur-

1 Die Kurzversion des Schiilerinnen-Fragebogens wird in diesem Band auf Seite 38 von Zeldovich et al. vorgestellt.




de je ein Lehrerinnen-Fragebogen und ein Schile-
rinnen-Fragebogen’, modifiziert nach Péchter et al.
(2014), entwickelt. Die Formulierungen der Items
wurden durch das Projektteam liberarbeitet, ergénzt
und leichter verstandlich gestaltet. Im Rahmen der
Pilotierung wurden die Online-Fragebdgen Uber die
Plattform Survey-Monkey (www.surveymonkey.com)
von den Lehrerlnnen unmittelbar nach dem Einsatz
der Pilotierungsaufgabe im Unterricht ausgefiillt.
Der Lehrerlnnen-Fragebogen beinhaltet neben den
geschlossenen Fragen auch offene Fragestellungen
fir vertiefende Kommentare. So waren sowohl eine
statistische wie auch eine qualitative Analyse der
Lernaufgaben mdglich.

Fragebogen-Konstruktion
Der Lehrerlnnen-Fragebogen setzt sich aus fiinf Ska-
len zusammen, denen jeweils zwei bis vier Items

(= Fragen) zugeordnet sind: Transfer, Einstellung,
Passung, Herausforderung sowie Klarheit. Die Zu-
sammensetzung der Skalen inklusive der verwende-
ten Items ist in der Tabelle 1. Faktorenstruktur des
Lehrerinnen-Fragebogens dargestellt.

Inhaltliche Beschreibung der fiinf Skalen
des Lehrerlnnen-Fragebogens

Transfer: Mithilfe der vier ltems der Skala Transfer wird
das Ausmall der Umsetzung von erworbenem theo-
retischem Wissen in der Praxis und der Ubertragung
von Lerninhalten in alltdgliche Aufgabenstellungen
erhoben. Weiters gibt diese Skala Auskunft iber den
tatséchlichen Bezug zur Berufspraxis bzw. zur Lebens-
wirklichkeit der Schiilerinnen und Schiler. Zuséatzlich
wird dabei die Relevanz der Lernaufgabe fiir den Aus-
bildungsprozess der Lernenden erfragt und wie sehr sie
bei der Bearbeitung der Lernaufgabe gefordert waren.

FAKTORENSTRUKTUR DES LEHRERINNEN-FRAGEBOGENS

Maximum: Items

Punkte p. Skala
i=4 20

Skala Anzahl

Transfer

Kniipft die Lernaufgabe an die Lebenswirklichkeit

der Schiilerlnnen an?
Die Lernaufgabe ist relevant fiir die Schiilerinnen.
Die Lernaufgabe weist einen deutlichen Bezug zur Berufs-

praxis auf.

Meine Schiilerinnen fanden die Lernaufgabe interessant.

Einstellung

Ich werde die Lernaufgabe wieder einsetzen.

Ich wiirde mir weitere solcher Lernaufgaben fiir meinen
Unterricht wiinschen.

Ich habe mich beim Unterrichten mit der Lernaufgabe
wohlgefiihlt.

Passung

Wie konnten Sie sich um individuelle Forderbediirfnisse der

Schiilerinnen kiimmern?

Hat das Beispiel die unterschiedlichen Lernbediirfnisse der
Schiilerinnen abgedeckt?

Die Klasse tut sich beim eigenstandigen Arbeiten leicht.

Heraus-
forderung

Meine Schiilerlnnen waren bei der Bearbeitung der Aufgabe
gefordert.

Meine Schiilerlnnen haben bei der Bearbeitung der Aufgabe
konzentriert gearbeitet.

Klarheit Wie ist die Lernaufgabe methodisch aufbereitet?

Die Lernaufgabe ist geeignet, um die formulierten
Lernergebnisse zu erreichen.

Ist die Lernaufgabe fiir die Schiilerinnen sprachlich
verstandlich formuliert?

Ist die Lernaufgabe fiir die Schiilerinnen inhaltlich klar

gewesen?

Tabelle 1: Faktorenstruktur der Skalen des Lehrerinnen-Fragebogens




Einstellung: Die drei Items der Skala Einstellung
beschéaftigen sich mit der Einstellung der Lehrerin-
nen bzw. Schiilerinnen gegenuber der Lernaufgabe
sowie mit dem Wunsch, mehrere Aufgaben solcher
Art im Unterricht zu bearbeiten.

Der Faktor Einstellung driickt damit die individuelle
Zustimmung bzw. Ablehnung gegeniiber der Lern-
aufgabe aus. Sowohl im Lehrerlnnen- als auch im
Schiilerinnen-Fragebogen wird damit ein Teilbereich
der ,Zufriedenheit” mit der Lernaufgabe erhoben.

Passung: Die drei Items der Skala Passung beschaf-
tigen sich mit den individuellen Lern- und Férder-
bediirfnissen der Klasse bzw. einzelner Schiilerinnen
und Schiiler. Dabei wird der Forschungsfokus auch
auf das Ausmal des eigenstandigen Arbeitens im
Lernprozess gelegt.

Herausforderung: Mithilfe der zwei Items der Skala
Herausforderung sollte das AusmaR an Anstrengung,
Konzentration und Herausforderung erhoben werden.

Laut Blumenfeld et al. ist hierbei die Tatsache in-
teressant, dass Lernaufgaben nicht zu leicht, aber
auch nicht zu schwer sein sollten, damit das Moti-
vationspotenzial zur erfolgreichen und umfassen-
den Bearbeitung dieser gewahrleistet ist und bleibt
(Blumenfeld et al., 2006).

Klarheit: Damit Aufgaben korrekt erledigt werden
kénnen, muss die Aufgabenstellung verstandlich
und zielgruppengerecht formuliert werden. Weiters
ist eine angemessene und zielfiihrende methodische
Aufbereitung der Aufgabeninhalte obligatorisch, um
qualitativ hochwertige Lernergebnisse zu erzielen.

Diese Faktoren haben jeweils Entsprechungen in
dem Schiilerlnnen-Fragebogen, was den Vergleich

RELIABILITATEN DER SKALEN

Skalen Items
Transfer

Einstellung =3
Passung =3
Herausforderung =2
Klarheit =4

4
(
(
(
(

der Einschatzungen von Lehrerinnen und Schiile-
rinnen ermdglicht. Zusatzlich beinhaltet der Fra-
gebogen fiir die Schilerinnen und Schiiler noch
Skalen zur Zufriedenheit, zur Eingebundenheit
und zum Interesse mit und an den Lernaufgaben.
Mehrzum Schiilerlnnen-Fragebogen (FBLA-S) siehe
Zeldovich et al. in diesem Band, Seite 34-44.

Giitekriterien des Fragebogens

Die Faktorenstruktur der Fragebdgen wurde mittels
Strukturgleichungsmodelle (Kline, 2010) mit der freien
Software R (R Core Team, 2013) unter Anwendung des
Pakets lavaan (Rosseel, 2012) iiberpriift. Es wurde ein
Strukturgleichungsmodell (SEM) des Lehrerinnen-Fra-
gebogens gerechnet. Das Modell zeigt ein akzeptab-
les, leider aber kein ideales fit mit X2 (120) =808.632,
p < .001, CFl = .87, TLI = .84, RMSEA = .086 mit
CI[.068;.104], SRMR =.069. Die Werte liegen alle im
Toleranzbereich, bis auf den Root mean square error
of approximation (RMSEA), der mit RMSEA = .086
groRer, als .08 ist (Zeldovich, 2015; S. 2-6).

Des Weiteren wurde die Reliabilitat bzw. die Zuverlas-
sigkeit der Fragebdgen evaluiert. Diese Uberpriifung
der Internen Konsistenz erfolgte mittels Cronbachs
Alpha und stellt die Zusammenhdnge der Items aus
den einzelnen Skalen dar (Cronbach, 1951) (siehe
Tab. 2). Reliabilitatswerte ab 0.6 sind fiir statistische
Auswertungen akzeptabel (Cronbach, 1951), bis auf
Skala ,Herausforderung” (Tab. 2) wurden diese Werte
erreicht.

Stichprobe

Im Pilotierungsprozess der 23 prototypischen Lern-
aufgaben aus vier Fachbereichen wurden iiber die
Online-Erhebung 132 Fragebdgen ausgefillt, 125
Lehrerlnnenriickmeldungen konnten fiir die Auswer-
tung verwendet werden. Jene sieben Fragebdgen, die
unvollstandig, nicht zu einem Pilotbeispiel zuorden-

Reliabilitat (Cronbach)
Lehrer) 73
Lehrer) .82
Lehrer) .60
Lehrer) .56
Lehrer) 81




PROZENTUELLE ALTERSVERTEILUNG VON LEHRER/INNEN IN DER PILOTIERUNG
IM VERGLEICH ZU BMHS-LEHRER/INNEN ALLGEMEIN

Alter Lehrerlnnen in BMHS (%) Lehrerlnnen in Pilotierung (%)
21-29 Jahre 4,45 18

30-39 Jahre 17,00 14,1

40-49 Jahre 31,34 289

50-59 Jahre 39,60 375

60-69 Jahre 7,61 -

Gesamt 21.382 Lehrerlnnen 125 Lehrerlnnen

bar oder von zweifelhafter Qualitat waren, wurden
nicht in die Auswertung mit einbezogen.

Osterreichweit waren 48 land- und forstwirtschaftli-
che Fachschulen (LFS) von gesamt 83 (Statistik Aus-
tria 2016) aller acht Bundeslander am Pilotprozess
beteiligt. Das bedeutet, dass 58 Prozent der LFS in
die Pilotierung der Lernaufgaben mit eingebunden
waren. Die Pilotierung von Leraufgaben verlief auf
freiwilliger Basis.

Vergleicht man in Tabelle 3 das Alter der Pilotleh-
rerlnnen mit der Altersstruktur der Lehrerinnen der
berufsbildenden mittleren und héheren Schulen im
Schul- und Pilotierungsjahr 2014,/2015 (Statistik
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Abbildung 1: Altersverteilung der 125 Pilotlehrerinnen

Statistik Austria, 2016

Austria, 2016), so erkennt man, dass die Altersver-
teilung der Pilotlehrerlnnen nur im Segment der
21- bis 29-Jahrigen grob von der Durchschnittsver-
teilung abweicht, diese Altersgruppe ist iiberrepra-
sentiert, wahrend die Altersgruppe 60-69 nicht
erfasst wurde.

Die nachfolgenden zwei Abbildungen 1 und 2 zeigen
Alter und Berufserfahrung der Pilotlehrerinnen.

Bei der Geschlechterverteilung im Pilotierungs-
prozess zeigt sich ein Uberhang von Lehrerinnen
(63 Prozent) im Vergleich zu den Lehrern (37 Pro-
zent). Obwohl im Pilotjahr in den LFS laut Statistik
Austria ein groBerer Anteil an weiblichen Lehrper-
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Abbildung 2: Berufserfahrung der 125 Pilotlehrerinnen



sonen (56 Prozent) unterrichtete als an méannlichen
Lehrpersonen (44 Prozent), sind die Lehrerinnen in
der Pilotierung iiberreprdsentiert.

Ergebnisse der Lehrerinnenbefragung

Auf die iibergeordnete Frage ,Tragen Lernaufgaben
lhrer Meinung nach zur Unterrichtsentwicklung
bei?" antworteten 113 Lehrerlnnen (n = 125) mit
Zustimmung, nur vier Lehrerlnnen verneinten diese
Frage, acht Lehrerlnnen gaben kein Votum ab. Dies

ist ein erster Hinweis auf das gute Niveau der Lern-
aufgaben und die grundsatzlich positive Einstellung
der Lehrpersonen gegeniiber der Verwendung von
Lernaufgaben.

Ausgewahlte Ergebnisse zur Einstellung der
Lehrerlnnen

Die nachfolgende Abbildung 3 zeigt das Ergebnis auf
die Aussage ,Ich habe mich beim Unterrichten der
Lernaufgabe wohlgeftihlt" (Skala Einstellung). Inter-

50 50
40 40
21-29 Jahre 30-39 Jahre
30 30
20 20
10 10
i .
trifft gar nicht zu weder/noch trifft zu trifft trifft trifft ~ weder/noch trifft zu trifft
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50 50
40 40
40-49 Jahre 50-59 Jahre
30 30
20 20
10 10
,— .
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Abbildung 3: Lehrerinnen-Antwortprofil ,Wohlfiihlen im Unterricht mit Lernaufgaben” (n = 125)
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Abbildung 4: Lehrerlnnen-Antwortprofil ,Wunsch nach weiteren solcher Lernaufgaben” (n = 125)

essant ist hier das Antwortprofil, wenn man verglei-
chend die unterschiedlichen Altersstufen betrachtet.
Sehr junge und dltere Lehrerinnen und Lehrer geben
an, sich beim Umgang mit der Lernaufgabe in ihrer
Rolle wohlzuftihlen. Zustimmung und Ablehnung
halten sich ausschlieBlich in der Altersgruppe der
30- bis 39-jahrigen Lehrerinnen beinahe die Waage.
Diese Altersgruppe reprasentiert auch die kleinste
Gruppe an Pilotlehrerlnnen (nur 14,1 Prozent).

Abbildung 4 zeigt das Ergebnis zur Aussage ,Ich wiir-
de mir weitere solcher Lernaufgaben fiir meine Unter-
richt wiinschen” (Skala Einstellung). Auch hier zeigen
sich dhnliche Antwortprofile wie in Abbildung 3. Zu-
stimmung und Ablehnung halten sich in der Alters-
gruppe der 30- bis 39-Jahrigen die Waage. In allen
anderen Altersgruppen lberwiegen die zustimmen-
den Antworten. Die nachfolgende Abbildung 5 ver-

wv

»

w

Ich werde die Ich wiirde mir weitere Ich habe mich beim
Lernaufgabe solche Lernaufgaben  Unterrichten mit
wieder einsetzen. fiir meinen der Lernaufgabe
Unterricht wiinschen. wohl gefiihlt.

Abbildung 5: Einstellung der Lehrerinnen gegen-
iiber der Lernaufgaben (n = 125) 1 entspricht der
niedrigsten, 5 der hochsten Bewertung



anschaulicht das Antwortverhalten und gibt einen
Gesamtiberblick tber die Einstellung der Lehrerln-
nen in Bezug auf die pilotierten Lernaufgaben.

Vor- und Nachteile von Lernaufgaben -
Einblick in die offenen Antworten

Die Vor- bzw. Nachteile der Lernaufgaben im Schul-
betrieb wurden mittels offener Fragestellungen im
Lehrerinnen-Fragebogen erhoben. Die Antworten
wurden codiert, zusammengefasst und dann aus-
gezahlt. Die Darstellung erfolgt in Form von zwei
Word Clouds, die die qualitativen und quantitativen
Ergebnisse vereinen. Die Abbildung 6 zeigt dabei die
Vorteile der Lernaufgaben, Abbildung 7 hingegen
die Nachteile, die sich laut Lehrerlnnen durch Lern-
aufgaben fiir den Unterricht ergeben.

Wie Abb. 6 zeigt, ist selbst- bzw. eigensténdiges Ar-
beiten der laut Lehrerinnen (n = 77) groBte Vorteil
der kompetenzorientieren Lernaufgaben. Jedoch ist
dieses selbststdndige Arbeiten einerseits ein Lern-
prozess und erfordert andererseits eine konkrete und
klare Aufgabenstellung.

Dies bestétigt die quantitative Analyse der SchiilerIn-
nen-Riickmeldungen, bezogen auf die einzelne Lern-
aufgabe in der Skala ,Inhaltliche Klarheit": Wahrend
Schiilerlnnen im ersten Schuljahr der LFS noch ein
sehr heterogenes Antwortprofil zur Klarheit und Ver-
standlichkeit der Lernaufgaben aufweisen, homoge-
nisieren sich diese in den hoheren Jahrgangen. Laut
Lehrerlnnen-Riickmeldung ist dieses Phdnomen auf
die stark auseinanderklaffenden Leistungsniveaus in
den LFS, welche verstarkt in den ersten Jahrgéngen
vorherrschen, zurlckzufithren. Daraus resultieren
auch einige Lehrerinnen-Antworten beziiglich der
Nachteile von Lernaufgaben, wie das mangelnde Ver-
standnis von Texten (n=_8), das mangelnde Vorwissen
(n=5)unddie Orientierungslosigkeit der Schiilerinnen
wahrend der Bearbeitung der Lernaufgaben (n = 2).
Des Weiteren kritisieren Lehrerlnnen das geringe Po-
tenzial fiir schwache Schiilerinnen (n=10), die damit
einhergehende individuelle Arbeitsintensitat und die
unterschiedlich ausgepragte Aktivitat wahrend Grup-
penarbeiten (n = 11). Der hohe Zeitaufwand beim
selbststandigen Arbeiten mit Lernaufgaben und das
fehlende Zeitmanagement der Schiilerinnen wurde
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Abbildung 6: Vorteile von Lernaufgaben
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von 36 Lehrerlnnen kritisiert und ist damit der am
haufigsten genannte Nachteil der Lernaufgaben. Die-
ser héhere Zeitaufwand wird von Lehrerlnnen meist
auch mit dem Argument gekoppelt, dass dadurch nur
noch ein reduzierter Umfang der Unterrichtsinhalte
in einem Schuljahr durchgenommen werden kénne.

In den Lernaufgaben wurden fiir Lehrerinnen und
Lehrer gezielt Hinweise formuliert, welche den Unter-
richtsprozess unterstiitzen sollten. Interessant ist hier-
bei, dass die Hinweisgiite der Lernaufgaben mit der
Zufriedenheit der Lehrpersonen einhergeht. Dabei
wurden die methodisch-didaktischen Hinweise von
84 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer als hilfreich
eingeschatzt. Nur finf Lehrpersonen (n = 125) be-
urteilten die methodisch-didaktischen Hinweise als
nicht hilfreich.

Neben den methodisch-didaktischen Hinweisen bein-
haltet der GroRteil der Lernaufgaben auch Ldsungs-
hinweise, welche von den Lehrpersonen sehr positiv
bewertet wurden.

Die Hinweise zur Leistungsbeurteilung empfanden
hingegen Uber die Halfte der Lehrerinnen und Lehrer
(59,2 Prozent) als nicht hilfreich. Dies lag einerseits
daran, dass die Lernaufgaben nur ungeniigende Vor-
schlage zur Leistungsbeurteilung beinhalteten oder
diese sogar ganzlich fehlten.

Wofir sich die Lernaufgaben im Unterricht eignen,
wurde anhand von vorgegebenen Mdglichkeiten und
einer offenen Fragestellung im Fragebogen erhoben.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich
der GroBteil der prototypischen Lernaufgaben als Dis-
kussionsgrundlage, zur Herstellung von Querverbin-
dungen, fiir Gruppenarbeiten und selbstgesteuertes
Lernen und als Ubungsaufgabe eignen.

Zusatzlich sprechen die Pilotlehrerinnen und Pilotleh-
rer den Lernaufgaben eine Eignung zur Férderung der
Teamfahigkeit und der sozialen Kompetenzen, zur For-
derung des selbststandigen Arbeitens, zur Kontrolle
von Fertigkeiten, zur Wiederholung eines Themas oder
der praktischen Inhalte, als Format zur Lernzielkontrol-
le, als Verbindung zum ,realen” Leben, zum Anregen
des Nachdenkens und Umdenkens und zur Meinungs-
bildung und Férderung der Kritikfahigkeit zu.

Diese Riickmeldungen veranschaulichen die vielfal-
tigen Anwendungsmaglichkeiten von Lernaufgaben
im Rahmen des Unterrichts sehr deutlich.

Ausblick

Die hier prdsentierte Auswertung zeigt nur einen
Teil der Ergebnisse der Lehrerlnnen-Riickmeldungen.
Detailliertere Ergebnisse und Interpretationen der
Pilotierung hinsichtlich der einzelnen Lernaufgaben
im Lehrerlnnen- und Schilerinnen-Vergleich kénnen
in folgender Arbeit eingesehen werden: Michenthaler
(2016). Ankniipfend an die Pilotierungsauswertung,
und somit auch an diesen Beitrag wurden ,Gitekrite-
rien und Empfehlungen zur Gestaltung von Lernauf-
gaben" entwickelt. Diese sind im zweiten Beitrag von
Michenthaler in diesem Band zusammengefasst und
bieten sich als Folgelektiire an.

Danksagung

Wir danken allen Entwicklerinnen von Lernaufgaben
und den Pilotierungslehrerinnen der 23 Lernaufga-
ben fiir ihre groBartige Arbeit und die groBe Unter-
stlitzung!

Anmerkung

Die Kompetenzmodelle und der Zugang zu den (iber-
arbeiteten Lernaufgaben kdnnen auf der Webseite der
Hochschule unter folgendem Link aufgerufen werden:
http;//www.agrarumwelt-paedagogik.ac.at/arbeits-
felder/kompetenzorientierung/index.html
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Gestalten von Lernaufgaben

Gutekriterien flr Lernaufgaben aus Sicht der Lehrerinnen und Schilerinnen
und praktische Anleitung zur Umsetzung der Forschungsergebnisse

im eigenen Unterricht

Einleitung

Durch die Formulierung von Bildungsstandards
werden Vorgaben fiir den Output von Unterricht ge-
macht. Kompetenzorientierter Unterricht bekommt
eine bedeutende Rolle, damit die Bildungsstandards
von den Schiilerinnen erreicht werden kénnen. Lern-
aufgaben sind konstitutive Elemente eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts, da die Konstruktion der
Aufgabenbeispiele auf den Erwerb der jeweiligen zu
erreichenden Kompetenz(en) abzielt. Um eine nach-
haltige Aufgabenkultur gewéhrleisten zu kdnnen,
diirfen Lernaufgaben nicht ausschlieBlich als kurz-
fristiges Ziel des Unterrichts gesehen werden, son-
dern als Werkzeug zum umfangreichen Erwerb der
curricularen Kompetenzen (Leisen, 2010).

Damit Lernaufgaben den gewiinschten Lernerfolg fiir
Schiilerlnnen bringen, sollten diese in einem geordne-
ten Prozess ablaufen. Der Erstellung von materiellen
oder immateriellen Lernprodukten - zur Darstellung
von Konstruktionsleistungen der Lernenden - kommt
dabei eine entscheidende Rolle zu. Lernprodukte sind
dabei nicht ausschlieBlich Endprodukte des Lernens,
sondern vielmehr zentrale Elemente des Unterrichts-
prozesses, die auch eine Diagnose des Lernstandes
ermdglichen (Leisen, 2011).

Basierend auf den Ergebnissen der Pilotierung wur-
den im Rahmen der Uberarbeitung und Optimie-
rung der Lernaufgaben vom Pilotierungsteam einige
Qualitatskriterien aufgestellt, welche gleichzeitig als
Glitekriterien guter Lernaufgaben definiert wurden.

Aufgrund der Heterogenitat der quantitativen Er-
gebnisse zu jeder der 23 Lernaufgaben war es da-
riber hinaus notwendig, sich die Lernaufgaben in
unterschiedlichen Forschungsbereichen qualitativ
im Detail anzusehen und diese Erkenntnisse mit
dem Antwortverhalten der Pilotlehrerinnen (sie-
he anderer Beitrag von Michenthaler in diesem

Band) bzw. der Ergebnisse der Pilotschiilerinnen
zu vergleichen.

Ein Ergebnis aus diesem Abgleich ist, dass dhnliche
Formulierungen, Darstellungen, Formate, Beschrei-
bungen, und Ansatze auch ein dhnliches Zustim-
mungs- bzw. Ablehnungsverhalten unter den Befrag-
ten auslésten. Diese und weitere Ergebnisse wurden
an die Aufgaben-Entwicklerinnen zuriickgespielt und
gemeinsam diskutiert, damit die pilotierten Lernauf-
gaben verbessert werden konnten. Andererseits soll-
ten die anderen Aufgaben ebenso im Sinne der Pilo-
tierungsergebnisse optimiert werden. Dafiir wurden
im Zuge von Diskussionen allgemeine Giitekriterien
und Empfehlungen fiir die Gestaltung von Lernaufga-
ben abgeleitet, welche die Erstellung qualitativ hoch-
wertiger Lernaufgaben unterstitzen und die Beddirf-
nisse der Lehrerlnnen und Schiilerinnen im Arbeiten
mit Lernaufgaben decken sollten. Diese Giitekriterien
haben zum Ziel, die Zufriedenheit beider Zielgrup-
pen mit der Lernaufgabe als Unterrichtswerkzeug zu
steigern und dadurch den nachhaltigen Einsatz im
kompetenzorientierten Unterricht zu gewahrleisten.

Giitekriterien fiir Lernaufgaben als Ergeb-
nis der Pilotierung und der Diskussionen
GroBen Zuspruch fand sowohl bei Lehrerinnen als
auch bei Schillerinnen das einheitliche Format der
Lernaufgaben (sieche Anhang 1). Die Tabellenform
des Templates erzeugt neben der groBen Ubersicht-
lichkeit auch einen Wiedererkennungscharakter, wel-
cher den Zugang zum Verstehen der Lernaufgabe
und den anschlieBenden Arbeitsprozess erheblich
erleichtert. Die anfingliche Uberforderung, ausge-
l6st durch das neue Format und die Aufforderung
zum selbststdndigen Arbeiten, wich nach kurzer Zeit
der Vertrautheit und erzeugte auch bei schwécheren
Schiilerlnnen zustimmendes Verhalten hinsichtlich
dieser Art von Unterricht.



Das Vorhandensein von konkreten Hinweisen
erleichtert das erfolgreiche Bearbeiten von Lern-
aufgaben. Wie die quantitative Analyse zeigte
(Zeldovich et al., in diesem Band, Seite 34-44,
Michenthaler, in diesem Band, Seite 31-32), sind
Lésungshinweise und methodisch-didaktische Hin-
weise fiir den GroBteil der Lehrerlnnen sehr hilfreich
gewesen. Die qualitative Analyse ergab, dass alle
Pilotlernaufgaben mit Lésungshinweisen bzw. metho-
disch-didaktischen Hinweisen ausgestattet waren.
Die Hinweise zur Leistungsbeurteilung wurden von
einigen Lehrern als nicht hilfreich bezeichnet. Beim
genaueren Betrachten der Pilotlernaufgaben zeigte
sich, dass der GroBteil der Beispiele keine oder nur
marginal formulierte Hinweise zur Leistungsbeurtei-
lung beinhaltete. In diesem Zusammenhang wurde
von sechs Lehrerinnen in der offenen Fragestellung
zu den Nachteilen der Lernaufgaben die daraus ent-
standene Beurteilungsschwierigkeit angesprochen.
Dahingehend wiinschen sich die Lehrerinnen beur-
teilbare Lern- und Leistungsergebnisse (Lernpro-
dukte) in den Lernaufgaben, aber auch Anregungen
oder Instrumente zur Gewahrleistung eines fairen
und objektiven Beurteilungsprozesses.

Lernaufgaben sollten fiir alle Schiilerlnnen einer
Klasse |6sbar sein, daher hat eine verstandliche und
strukturierte Aufgabenstellung oberste Prioritat. Auf-
fallend war, dass gute Schiilerinnen mit einer offenen
(nicht detaillierten) Aufgabenstellung wesentlich
besser umgehen konnten als schwéchere Schiilerln-
nen. Fiir schwachere Schiilerlnnen ist zum Erreichen
der Lern- bzw. Aufgabenziele die Angabe detaillier-
ter Handlungsschritte im Sinne einer ,Schritt-fiir-
Schritt-Erklarung” unabdingbar. Lernaufgaben, die
diese konkreten Handlungsschritte bereits im Pilotie-
rungsprozess beinhalteten, erhielten von Schiilerln-
nen und Lehrerinnen eine wesentlich groBere Zustim-
mung und eine homogenere und bessere Bewertung
im Faktor inhaltliche Klarheit.

In diesem Zusammenhang ist weiter erwdhnenswert,
dass sich die Aufgabenstellungen der Lernaufgaben
an den Vorkenntnissen der Schiilerinnen orientieren
sollten. Lernaufgaben mit einer detaillierten Be-
schreibung der Eingangsvoraussetzungen und ei-
ner Empfehlung hinsichtlich der geeigneten Schul-
stufe ernteten aufgrund der groReren Zielgruppen-
adaquatheit eine hohere Zustimmung von Lehrerln-
nen und Schilerlnnen (vgl. auch Breuer in diesem
Band).

Vergleicht man die tatsachlich benétigte Arbeitszeit
der Schiilerinnen wahrend der Pilotierung der Lern-
aufgabe mit der geplanten Zeit, welche in der Lern-
aufgabe angegeben war, so ergibt sich auch hier ein
interessanter Zusammenhang mit der Klarheit und
Detailliertheit der Aufgabenstellung: Lernaufgaben,
welche keine detaillierten Handlungsschritte bein-
halteten oder fiir Schiilerinnen schwer verstandlich
formuliert waren, dauerten im Pilotversuch langer,
als von den Autorlnnen geplant, wéahrend Lernauf-
gaben, die verstandlich und detailliert formuliert
waren - bis auf eine Ausnahme - in der geplanten
Zeit fertiggestellt werden konnten. Der hohe Zeit-
aufwand beim selbststdndigen Arbeiten mit Lern-
aufgaben und das fehlende Zeitmanagement der
Schilerinnen wurden von 36 Lehrerinnen kritisiert
und machen damit den am haufigsten genannten
Nachteil der Lernaufgaben aus. Dieser hohere Zeit-
aufwand wird von Lehrerlnnen meist auch mit dem
Argument gekoppelt, dass dadurch nur noch ein re-
duzierter Umfang der Unterrichtsinhalte in einem
Schuljahr durchgenommen werden kénne. Eine oben
beschriebene Optimierung der Aufgabenstellung
kann unndtige Zeitverschwendung durch Orientie-
rungslosigkeit verhindern.

Aufgrund der Niveauunterschiede im Leistungsver-
maogen der Schiilernnen in den LFS bekamen Lernauf-
gaben, die eine Vertiefungsaufgabe beinhalteten,
positives Feedback von den Pilotlehrerinnen. Daher
ist es empfehlenswert, in den Lernaufgaben Vertie-
fungsaufgaben fiir schneller arbeitende Schiilerln-
nen zu formulieren, um diese im Unterricht nicht
zu langweilen und weitergehend fordern zu kdnnen.

Die Praxisbezogenheit der Lernaufgaben wird von
Lehrerinnen und Schilerinnen stark unterschiedlich
wahrgenommen. Fakt ist jedoch, der Berufsbezug der
Lernaufgabe nimmt einen klaren Einfluss darauf, wel-
che Einstellung Schiilerinnen und Schiiler gegeniber
der Lernaufgabe haben und damit, wie zustimmend
oder ablehnend ihr Verhalten wahrend des Bearbei-
tungsprozesses im Unterricht ist. Betrachtet man das
Antwortprofil des Faktors Transfer (Beschreibung bei
Zeldovich et al. in diesem Band) aller Schilerlnnen,
so zeigt sich eine generalisiert ablehnende Tendenz
bei nicht als relevant empfundenen Aufgabenstel-
lungen. Betrachtet man einzelne Lernaufgaben hin-
sichtlich ihrer Berufsbezogenheit und ihres Potenzials
des Theorie-Praxis-Transfers, so findet man Grinde
fiir das positivere bzw. negativere Antwortverhalten




der Schiilerlnnen. Lernaufgaben, die in der Aufga-
ben- bzw. Problembeschreibung den Praxisbezug
wortlich herstellen, den Lernenden vielleicht sogar
eine definierte Berufsrolle zuteilen und diese per-
sénlich im wahrsten Sinne des Wortes vor ein reales
Problem oder eine berufliche Aufgabe stellen, wer-
den von Schiilerinnen im Faktor Transfer wesentlich
zustimmender beurteilt als Lernaufgaben, die mar-
ginalere Formulierungen hinsichtlich ihrer Berufsbe-
zogenheit aufweisen. Dabei kann dieses Phanomen
zusatzlich verstarkt werden, wenn der/die Autorln
der handelnden Person in der Lernaufgabe einen
Charakter und Emotionen verleiht. Dies ermoglicht
den Schiilerlnnen niederschwellig, auch im Rahmen
des schulischen Unterrichts in die reale Berufsrolle
zu schlipfen.

Damit Lernaufgaben im Unterricht funktionieren,
miissen jegliche Arbeitsmittel zur Durchfiihrung der
Lehr- und Lernmethoden vorhanden sein. In diesem
Zusammenhang ist es notwendig, dass Lernaufgaben
die benotigten Arbeitsmittel detailliert auflisten.
Somit kann einem Scheitern der Aufgabenstellung -
aufgrund von fehlenden Materialien - Einhalt gebo-
ten werden.

Konkrete Handlungsempfehlungen zur
Gestaltung von Lernaufgaben

Diese Handlungsempfehlungen sind aus den Diskus-
sionen der Pilotierungsergebnisse mit den Entwick-
lerinnen der prototypischen Aufgaben entstanden.
In der Broschiire zum Kompetenzmodell (Forstner-
Ebhartetal.,, 2017, S. 86 ff.) wurden schon theorieba-
siert die Schritte zur Lernaufgabenerstellung skizziert.
Diese Empfehlungen hier stellen eine Erweiterung
dar.

Folgende Anleitungen sollten eine Unterstiitzung
in der Gestaltung der Lernaufgaben darstellen. Die
einzelnen Handlungsempfehlungen werden zusatz
lich mit Good-Practice-Beispielen unterlegt, um eine
bessere Verstandlichkeit bzw. eine Umsetzungshilfe
zu gewahren.

Lehrerinnen, die sich an die Entwicklung von Lern-
aufgaben machen, kénnen sich an diese Reihenfolge
halten, missend es aber nicht tun. Oft wird es auch
von den Inhalten und dem Charakter der Lernaufga-
ben abhédngen, welchen Planungspunkten groReres
Augenmerk geschenkt werden muss und welche nur
kurz bedacht werden miissen.



+LINEARE" VORGANGSWEISE ZUR GESTALTUNG VON LERNAUFGABEN (STEP-BY-STEP)

Kompetenz
auswahlen

Lernergebnisse
festlegen

Formate zur
Leistungs-
feststellung

Lernsituation
beschreiben

Lern-/Lehr-
methoden

Lernaufgabe [Titel]'
Cluster
Gliederungsebene und Deskriptor{en)

[Gliederungzebene]

[Kompalanzion) aus dom Lobaplan]

Lernergebnisse, Lermnachweis, Lelstungsfeststellung

\ /

Eingangsvorausselzumgan
[Teut]

Ubarpritfbare Lernergebnisse der Lernenden
Ich kann
[Text]

\ /

Lernprodukie)
[Test]

Formate zur Leistungsfeststalivng
[Tent]

Aufgabe

Beschreibung der Lernsituation

[Text]

Handlungsablauf [Arbeitsschritte)
[Text]

Vertiefungsaufgabe (alternativ)

\

[Text]

UE [Geplante Leif in UE]

Empfohlane Schulstufe

Abgabe der Lernergebnisse [Fails motwendig)

Methadisch-d ditcha Sozialform;

AR I::a Methedenbeschreibung:
L Medien/Arbeltsmitiel:

Literaturquellein):

Lasungshinweisa baw. Losungen:

Die Verschriftlichung von Lésungshinweisen bzw. von Lésungen dient der
Lehrperson zur ersten Kontrolle der Konzeption, Verstindlichkeit, Praxisrelevanz
und des vorgeschlagenen Handlungsablaufes. Des Weiteren ergibt sich durch
die konkrete Bearbeitung der Lernaufgabe die Mdglichkeit, zu priifen, ob die
erwarteten Lernergebnisse (Kompetenzen) erworben werden konnen.

Zusdtzlich bieten konkrete Losungen Hinweise auf Férder- bzw. Unterstiitzungs-
maBnahmen fiir das Feedback im Lernprozess und Kriterien fiir die kompetenz-
orientierte Leistungsbeurteilung.

Je nach Gestaltung des Unterrichts bzw. Einsatz der Lernaufgabe kénnen
Losungshinweise und Losungen auch fiir Schiilerlnnen zugéngig gemacht
werden.

\ /

Ausgangspunkt fiir die Erstellung der
Lernaufgabe ist die Kompetenz/sind die
Kompetenzen des Lehrplanes, welche die
Summe von Teilkompetenzen (Lernergeb-
nissen) darstellt/ darstellen.

Uberpriifbare Lernergebnisse, welche
durch das Bearbeiten der Lernaufgabe
erreicht werden, miissen der Bloom'schen
Taxonomie entsprechend formuliert werden
(Wissen und Verstehen, Anwenden, Analy-
sieren und Bewerten).

Lernprodukt(e) sind nun so zu wdhlen,
dass durch deren Bearbeitung die geforder-
ten Lernergebnisse erreicht bzw. sichtbar
gemacht werden.

Abgestimmt auf das Niveau der formulier-
ten Lernergebnisse sind geeignete Formate
zur Leistungsfeststellung festzulegen.

Bei der Formulierung der Lernsituation
sollte auf Praxisndhe bzw. Lebenswelt-
bezug Bedacht genommen werden.

Die Beschreibung sollte folgende Aspekte
beinhalten:

u Sjtuationsbeschreibung

® Handlungsnotwendigkeit
(,Problemstellung”)

u Rollenzuweisung

u [ern- bzw. Handlungsprodukt

Der Handlungsablauf ist unter Bertick-
sichtigung der Heterogenitdt differenziert
zu formulieren und bietet dem/der
Lernenden eine Hilfestellung beim Lésen
dieser Aufgabe. Je nach Bediirfnissen der
Zielgruppe gleicht dieser einer detaillierten
Schritt-fiir-Schritt-Anleitung bis hin zu
einer ,offenen” Ablaufbeschreibung mit
selbststdndiger Festlegung der notwendi-
gen Arbeitsschritte.

Die Vertiefungsaufgabe bietet eine weite-
re Méglichkeit der Individualisierung und
Ausschépfung des Leistungsvermdogens der
Schiilerinnen.




+NICHT-LINEARE" VORGANGSWEISE ZUR GESTALTUNG VON LERNAUFGABEN

In dieser Conceptmap werden die ausgearbeiteten Giitekriterien fiir Lernaufgaben und mégliche Handlungsschritte
zu einer Lernaufgabe in Beziehung gesetzt. Anhand dieses Netzwerkes kdnnen neue Lernaufgaben konzipiert und
bestehende Lernaufgaben analysiert werden.

Struktur der
Leraufgabe

\

Formulieren von konkreten,
leicht verstandlichen, —
berufsbezogenen

Aufgabenstellungen \ \
/ / Eingangsvoraussetzung

fur die Bearbeitung der
Lernaufgabe

Titel, der neugierig Untergeordnete Lernziele
macht u. motiviert und Lernergebnisse formulieren

/ Leistungsbeurteilung:

Definieren der zu Kriterien und Werkzeuge
erreichenden Kompetenz /

Losungshinweise und
erwartete Ergebnisse

Lernergebnisse fiir die
/ Schiilerlnnen in Form
von Zielen/Lern-

produkt definieren

/

Auswahl der Lehr-

und Lernmethoden

und Beurteilungs-
moglichkeiten

Planen von Ver-
tiefungsaufgaben

Formulieren von
verstandlichen und kur-
zen Handlungsschritten

[\

Arbeitsmittel u. Infrastruktur
(Raume, Werkzeug, Lernzeug)

Definieren von
sozialen und persona-

Planung von len Kompetenzen

zeitlichem Ablauf

Materialcheck auf
Urheberrecht u. Aktualitat

keitsaspekten bei allen Texten darauf, so wenig
wie moglich und so viel wie ndtig zu schreiben.

Handlungshinweise auf Basis der
Forschungsergebnisse
Bevor Sie mit der Erstellung einer Lernaufgabe

beginnen, legen Sie eine geeignete Struktur fest!
Diese bietet in Phasen der Orientierungslosigkeit
einen Leitfaden zur effektiven Weiterarbeit. Ein
empfehlenswertes Muster dafiir stellt die Format-
vorlage zur Erstellung der prototypischen Lernauf-
gaben im Anhang 1 dar. Diese formale Struktur
dient dem Wiedererkennungseffekt. Eine inhaltli-
che Struktur kann z.B. durch einen betrieblichen
Ablauf vorgegeben werden, der dann in weiterer
Folge die Lernaufgabe logisch leitet.

Bedenken Sie, dass diese Vorlage als Arbeitsunter-
lage fiir die Schilerinnen dienen sollte und daher
auch auf deren Bedrfnisse zugeschnitten sein soll.
Schreiben Sie bei der Erarbeitung der Lernaufgabe
jene Inhalte in die Vorlage, die die Schilerlnnen
zur Bearbeitung der Lernaufgabe benétigen. Ach-
ten Sie aufgrund von Umwelt- und Verstandlich-

Gehen Sie bei der Erstellung einer Lernaufgabe
immer von der/den zu erlangenden fachlichen
Kompetenz/en aus!

Beachten Sie dabei, in welcher Handlungsdimen-
sion (A - Wissen/Verstehen, B - Anwenden oder
C - Analysieren/Bewerten) die Kompetenz(en) er-
fiillt werden sollte(n). Uberlegen Sie sich dafiir das
geeignete Lernumfeld (z.B. Praxisbetrieb, Klasse,
Kiiche, Garten, Turnsaal ...) und die passenden Teil-
aufgaben.

Suchen Sie nach Lehr- oder Lernmethode(n),
welche sich fiir Schiilerinnen zum Erwerben

und fiir Lehrerlnnen zum Beurteilen der
Kompetenz(en) eignen!

Uberlegen Sie, welche Sozialform(en) (Einzelar-
beit, Partner-, Gruppenarbeit ...) das optimale Er-
gebnis bringen kdnnte(n) und welche(s) Lern- oder



Leistungsprodukt(e) in diesem Zusammenhang
entsteht/entstehen.

Verschriftlichen Sie nun die methodisch-didakti-
schen Hinweise fiir Sie oder andere Lehrpersonen
(Sozialform, Methodenbeschreibungen, Ablauf-
plane ...).

Vervollsténdigen Sie die Liste der Kompeten-
zen nun mit jenen sozialen und personalen
Kompetenzen, welche die Schiilerinnen im
Rahmen der Bearbeitung der Lernaufgaben
erwerben/weiterentwickeln werden!

In allen neuen kompetenzorientierten Lehrpldnen
sind die sozialen und personalen Kompetenzen
mit den fachlichen Kompetenzen gleichgestellt.

Zeigen Sie den Schiilerinnen alle zu erwerbenden
Kompetenzen auf - nach dem Motto von Laozi:
.Nur wer sein Ziel kennt, findet den Weg!”

Verschriftlichen Sie detailliert die notwendigen
Eingangsvoraussetzungen zur Bearbeitung
dieser Lernaufgabe!

Neben theoretischem Vorwissen kdnnen auch F&-
higkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen aller Art
gemeint sein. Dies ist wesentlich, v.a. wenn Aufga-
ben auch an andere Lehrerinnen weitergegeben
werden, damit diese einschatzen kénnen, ob die
Aufgabe zu diesem Zeitpunkt fiir eine Klasse be-
arbeitbar ist.

Definieren Sie die untergeordneten Lernziele
und -ergebnisse, welche die Schiilerinnen im
Zuge der Bearbeitung erreichen werden!

Diese differenzierten Lernergebnisse werden in
Form von ,Ich kann ..." formuliert und konnen Ih-
nen in der Erstellung eines differenzierten Leis-
tungsbeurteilungsinstruments fiir die Lernproduk-
te der Schiilerinnen dienen.

Damit sind jedoch nicht die ibergeordneten Kom-
petenzen gemeint, sondern jene Teilziele, die zur
Erlangung der Kompetenz beitragen.

Formulieren Sie eine konkrete, leicht verstand-
liche und berufsbezogene Aufgabenstellung!
Versetzen Sie dabei die Schiilerlnnen in eine spezifi-
sche Berufsrolle, wo diese mit den zu erwerbenden
Kompetenzen konfrontiert werden konnten (z.B.:
,Du bist Beraterln in der Landwirtschaftskammer

und leitest den Arbeitskreis Alternative Fleischpro-
duktion und ..." oder ,Du bist Betriebsfiihrerln eines
,Urlaub am Bauernhof"-Betriebes und ...").

Dabei ist es notwendig, die Schiilerlnnen gezielt
durch Emotionen und eine detaillierte Beschrei-
bung aller Umstande in diese Lage zu versetzen.
Danach wird ein Problem oder eine zu 1dsende
Aufgabe in einfacher Formulierung gestellt.

Formulieren Sie zusatzlich einfach verstandli-
che und kurze Handlungsschritte!

Beachten Sie dabei eine leicht lesbare Form (z.B.
Aufzadhlzeichen) und markieren Sie Schlagworte.

Gehen Sie dabei von den schwéchsten SchiilerIn-

nen in lhrer Klasse aus. Jede/r sollte anhand die-

ser Anleitung die Lernaufgabe selbststéndig 16sen
kénnen. Hier ein Beispiel:

- Lies nachfolgenden Text (iber die Verwendung
von Kupfer als Spritzmittel im Bioweinbau. Mar-
kiere die Vorteile mit einem griinen und die
Nachteile mit einem roten Farbstift.

- Gestalte nun eine Liste mit den Vor- und Nach-
teilen.

- Formuliere anhand der Liste jeweils einen Mal3-
nahmenplan fiir die Produktion von Biowein mit
und ohne Einsatz von Kupfer und leite daraus
betriebswirtschaftliche Auswirkungen ab.

- Présentiere dieses Ergebnis deinem Sitznach-
barn und hor dir seine Prdsentation an.

Beachten Sie bitte auch, dass es beim Einsatz
neuer Lernmethoden immer Schiilerinnen gibt,
die nicht wissen, wie diese funktionieren oder was
zu tun ist. Verschriftlichen Sie eventuell dazu ei-
ne Kurzerklarung der Methode, die Sie bei Bedarf
den jeweiligen Schiilerinnen aushdndigen (kénnen
anschlieBend wieder abgesammelt und wiederver-
wendet werden). Der Aufbau der Lernaufgabe (ers-
ter Punkt) und die berufsbezogene Logik kénnen
die Schritte logisch strukturieren.




BEISPIELE FUR DIE BESCHREIBUNG VON AUFGABENSTELLUNGEN UNTER
BERUCKSICHTIGUNG UNTERSCHIEDLICHER LERNNIVEAUS

Die Differenzierung von Aufgaben ist von der Lernausgangslage und Leistungsfahigkeit der Lernenden abhangig.

Komplexe Lernaufgaben mit hohem Anforderungsniveau bediirfen eine groBeren Menge und Dichte an
Denkoperationen, vernetztes Denken und meist ein hoheres MaB an Eigenstandigkeit. Weniger komplexe
(einfachere) Lernaufgaben mit konkret vorgegebenen Handlungsschritten bediirfen weniger Denkoperationen
und eine intensivere Moderation des Lernprozesses durch die Lehrperson.

Damit letztendlich die Lernenden die gleichen Kompetenzen entwickeln kdnnen, sind die Aufgaben stufenwei-
se und auf unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus zu gestalten.

Beispiel aus dem Fachbereich Betriebs- und Haushaltsmanagement:

BHM 1.2.3.C

Ich kann Vor- und Nachteile von Halb- und Fertigprodukten frisch zubereiteten Produkten gegeniiberstellen.
(Link zur vollstandigen Lernaufgabe und deren Lernunterlagen bzw. Loésungsvorschldge: https;//bildungsstan-
dards.qgibb.at/show_single_bspv2?id=769550 )

Aufgabe - Beschreibung

Laut Verzehrserhebung von Statistik Austria steigt in Osterreich der Konsum von Fast- und Convenience
Food stark an (vgl. dazu auch Osterreichischer Erndhrungsbericht 2012: https;//ernaehrungsbericht.univie.
ac.at/fileadmin/user_upload/dep_ernaehrung/forschung/ernaehrungsberichte/oesterr_ernaehrungsbe-
richt_2012.pdf ), wodurch der Gesundheitsstatus der Bevdlkerung vermindert ist. Dieser Trend macht auch
vor Verpflegungseinrichtungen nicht halt. Immer haufiger findet man in Speiseplanen Fast- und Convenience
Food. Als Haushaltsmanagerin wirst du gebeten, diesen Trend fachlich zu argumentieren und fiir Verpfle-
gungsbetriebe und Konsumentinnen stichhaltige Einkaufs- und Verzehrsempfehlungen aufzulisten.*
Vergleiche dazu frisch bzw. selbst zubereitete Speisen mit Convenience-Speisen.

Bearbeite dafiir die angefiihrten Punkte:

Handlungsablauf (Arbeitsschritte) fiir weniger komplexe Aufgabenstellungen:

1. Uberlege dir gemeinsam mit deinem/deiner Partnerln, welche Convenience-Produkte ihr kennt.

2. Erarbeitet anschlieBend anhand des Arbeitsblattes folgende Fragestellungen:
Was versteht man unter dem Begriff ,Convenience Food"?
Wie werden Fertigprodukte eingeteilt?
Welche Fertigungsstufen kann man bei Convenience Food unterscheiden?

3.Denke ein paar Minuten iiber dein eigenes Konsumverhalten nach, was sind deine Argumente,
warum du zu Fertiggerichten greifst?

4.Diskutiert eure Ergebnisse in der Klasse und erstellt gemeinsam eine Pro- und Kontraliste iiber den
Konsum von Fertigprodukten im Vergleich zu frisch gekochten Lebensmitteln.

Handlungsablauf (Arbeitsschritte) fiir komplexe Aufgabenstellungen:
1. Du hast bereits dfter etwas iiber Convenience Food gehdrt. Mache nun dazu selbststéndig eine Recherche
im Internet liber folgende Fragestellungen:
Was versteht man unter dem Begriff ,Convenience Food"?
Wie werden Fertigprodukte eingeteilt?
Welche Fertigungsstufen kann man bei Convenience Food unterscheiden?
Welche Vor- und Nachteile hat deiner Meinung nach der Konsum von Fertiggerichten?

* Die farblichen Markierungen dienen der Veranschaulichung des Praxisbezuges in der Aufgabenstellung aus der Checkliste der Giitekriterien.



2.Im ndchsten Schritt vergleichst du eine selbst zubereitete Speise mit der Convenience-Variante aus dem
Supermarkt in Bezug auf die Zubereitungszeit, die Inhaltsstoffe bzw. den Nahrwert und die entstehenden
Kosten: Wahle dazu eine Hauptspeise unter den Convenience-Produkten und suche dir fiir die selbststan-
dige Zubereitung ein passendes Rezept.

3.Kalkuliere die bendtigten Lebensmittel fiir vier Personen und berechne mithilfe beliebiger Programme die
Lebensmittelkosten und den Néhrwert (Makro- und Mikronahrstoffe) pro Portion. Plane grob den
Arbeitsablauf und die dabei anfallenden Energiekosten.

4.Vergleiche nun die beiden Speisen hinsichtlich ihrer Zubereitungszeit und Kosten (fiir vier Portionen).

5.Vergleiche die Nahrwerte (pro Person) und den daraus resultierenden Gesundheitswert der Speise.

6. Diskutiert eure Ergebnisse in der Klasse und leitet daraus konkrete Empfehlungen fiir den Konsum von
Fertiggerichten ab.

Beispiel aus dem Fachbereich Agrarische Basiskompetenzen bzw. Landwirtschaft

AB1.2.2.B

Ich kann einfache Bodenproben untersuchen und auswerten. (Links zu den vollstandigen Lernaufgaben
und deren Lernunterlagen bzw. Ldsungsvorschldge: https;//bildungsstandards.qibb.at/show_single_
bspv2?7id=769392 ; https;//bildungsstandards.qibb.at/show_single_bspv2?id=769471)

Aufgabe - Beschreibung

Auf einem Acker bzw. Gartenbeet werden jedes Jahr an dem gleichen Teilstlick geringere Ertrdge erzielt. Die
Pflanzen in diesem Teil sind heller, kleiner und die Pflanzenteile diinner als im anderen Teil des Feldstiickes.
Du als Betriebsfiihrerln machst dir Gedanken dariiber, welche Ursachen der Minderertrag haben kénnte, und
notierst deine Ergebnisse auf einem Merkblatt*, um diese in der nachsten Arbeitskreissitzung mit Berufskol-
leglnnen zu diskutieren.

Handlungsablauf (Arbeitsschritte) fiir weniger komplexe Aufgabenstellungen:

1. Uberlegt gemeinsam in der Gruppe (3-4 Personen), welche Griinde einen Minderertrag bewirken
kdnnen und schreibe mdgliche Ursachen auf die ausgeteilten Moderationskarten.

2.Pinnt die Ergebnisse auf eine Pinnwand. AnschlieBend werden die Karten gemeinsam mit der Lehrperson
erortert und geclustert. Die Argumente dienen spater als Anhaltspunkte (,Tankstelle”) fiir das Ausfillen
des Merkblattes.

3.Reiht eure in Glasern mitgebrachten Bodenproben nach den unterschiedlichen Farbungen.

4.Klart gemeinsam mit der Lehrperson die Ursache der unterschiedlichen Farbung der Bodenprobe.
Was hat dies mit dem Humusanteil zu tun?

5.Beantworte nun die Fragen am Merkblatt:
Warum ist Humus so wichtig fir unsere Boden?
Welche Ursachen konnte der Minderertrag haben?

Handlungsablauf (Arbeitsschritte) fiir komplexe Aufgabenstellungen:

1.In dem ausgeteilten Folder findest du den Text: ,Der Boden - Worauf wir stehen” und zwei Torten-
diagramme Uber die weitere Zusammensetzung des Bodens. Lese genau durch und libertrage/leite aus
den Werten und Bodenbestandteilen die Beantwortung der Fragen fiir dein Arbeitsblatt ab: Warum ist
Humus so wichtig fiir unsere Boden? Welche Ursachen kdnnte ein Minderertrag haben

2.Im nachsten Schritt analysiert ihr in Partnerarbeit die mitgebrachten Bodenproben mithilfe der Fingerprobe
und gebt im Arbeitsblatt eine Bewertung ab. Vergleicht und besprecht eure Ergebnisse in der Gruppe/Klasse.

3. Fiihre zusatzlich zur Fingerprobe eine Spatenprobe des zu bewertenden Bodenstiickes durch. Sieh dir dazu
folgenden Kurzfilm an (www.youtube.com/watch?v=ExzffTdyTjU) und formuliere eine umfangreiche Be-
wertung und Interpretation des Bodenziegels im Merkblatt. Leite daraus mogliche Verbesserungsmalnah-
men/Bearbeitungsmalnahmen fir das betroffene Bodenstiick ab.

* Die farblichen Markierungen dienen der Veranschaulichung des Praxisbezuges in der Aufgabenstellung aus der Checkliste der Giitekriterien.




Uberlegen Sie sich eine oder mehrere
Vertiefungsaufgabe(n), welche von eifrigen
Schiilerlnnen erledigt werden kdnnen!

Es gibt immer Schiilerlnnen, die frither fertig sind
als andere. Da es sich hierbei meist um sehr gu-
te Schiilerlnnen handelt, ist es notwendig, diese
uber das durchschnittliche Mal hinaus zu férdern.
Durch Vertiefungsaufgaben ist dies im Zuge des
laufenden Unterrichts mdglich. Sollte die Zeit da-
fiir im Unterricht nicht ausreichen, kdnnen Vertie-
fungsaufgaben auch als Hausiibung dienen.

Im Rahmen der Vertiefung ist es moglich, die Ler-
nenden in unterschiedliche Rollen schliipfen zu
lassen. Dies bedeutet, schneller arbeitende Schi-
lerlnnen konnten die Helfer- oder Beobachterrolle
bzw. sogar die Rolle von Beurteilenden einnehmen.

Notieren Sie nun alle Arbeitsmittel, die von Ih-
nen oder den Schiilerinnen benétigt werden!
Bereiten Sie die Lernumgebung gewissenhaft vor.
Vergessen Sie dabei nicht auf banales Material, die
notwendigen Raumlichkeiten und benétigte Werk-
zeuge, wiez. B. Lineal, Bleistift, Plakatpapier, Beamer,
Tischlerei, Schutzkleidung, 4-x-10--Hafen u. a.

Bitte bedenken Sie, dass fiir eine hohe Qualitat der
Lernergebnisse immer der Zugang zu Expertinnen-
wissen gegeben sein sollte, sei es durch Personen
oder Zugange zu differenzierten Medien.

Verschriftlichen Sie Losungshinweise bzw. lhre
erwarteten Ergebnisse!

Dies ist notwendig, damit Sie anschlieBend die ex-
akte Zeitplanung fir Ihre Lernaufgabe vornehmen
kénnen. Des Weiteren konnten diese Ergebnisse
dazu dienen, dass sich Schiilerlnnen selbst evalu-
ieren oder ihre Ergebnisse kontrollieren. Auf Basis
von gestuften Lésungshinweisen ist ein differen-
zierter Unterricht leichter moglich.

Gestalten Sie den zeitlichen Ablauf der Lernauf-
gabe und notieren Sie diesen!

Selbststéndiges Arbeiten und offener Unterricht
brauchen einen geregelten Rahmen (Peschel,
2006). Dieser kann beispielsweise durch einen
Zeitablauf dargestellt werden. Geben Sie in der
Lernaufgabe in diesem Zuge die geplante Zeit in
Unterrichtseinheiten an.

Uberfordern Sie die Schiilerlnnen nicht mit einer zu
strikten Zeitplanung, lassen Sie aber nicht wertvol-
le Unterrichtszeit durch eine zu lockere Zeiteintei-
lung nutzlos verstreichen.

Vergessen Sie nicht auf die Angabe von Form und
Zeitpunkt der Abgabe der Lern- und Leistungspro-
dukte.

Formulieren Sie lhr Werkzeug zur Leistungsbe-
urteilung mit den dazugehorigen Kriterien!

Die Leistungsbeurteilung sollte den Schiilerinnen
vorab transparent gemacht werden, damit diese
wissen, was von ihnen verlangt wird, und optimale
Leistungen erzielt werden kdnnen.

Stellen Sie dazu auch Uberlegungen an, wie Sie das
Potenzial, die Starken und Schwéchen lhrer Lernauf-
gabe erheben mochten. Lassen Sie die Lernaufga-
be von lhren Schiilerinnen evaluieren und suchen
Sie gemeinsam nach Verbesserungsvorschldgen.
Einen Kurzfragebogen dafiir mit Auswertungstool
finden Sie bei Zeldovich et al. (in diesem Band).

Beachten Sie die Urheberrechte!

Wenn Sie Lernaufgaben schriftlich aus der Hand
geben, sind Sie fiir den Inhalt verantwortlich. Ver-
wenden Sie nur jene Bilder, die zur freien Nutzung
zur Verfiigung stehen. Stellen Sie notfalls gute Bil-
der aus dem Internet nach, die Sie dann verwen-
den. Kopieren Sie nicht einfach Seiten aus Biichern
oder Schulbiichern, ohne sich mit dem Verlag vor-
her abzusprechen! Zitieren Sie verwendete Texte
richtig.

Uberpriifen Sie vor jedem Einsatz die Lernauf-
gaben.

Auf jeden Fall sollten die Lernaufgaben vor dem
Einsatz nochmals kurz Gberpriift werden, damit
eine gute Bearbeitung durch die Schiilerlnnen ge-
wahrleistet wird. Verwenden Sie dazu die Checklis-
te der Gutekriterien aus diesem Kapitel.



GUTEKRITERIEN FUR QUALITATIV HOCHWERTIGE LERNAUFGABEN ZUR ANALYSE

UND REFLEXION

Diese Giitekriterien sind Resultat aus der Pilotierung und der Diskussion zur Entwicklung von Lernauf-
gaben. Vergleicht man diese Ergebnisse mit den Ergebnissen aus der Literatur, so kénnen zwei weitere
Aspekte genannt werden: Laut Flechsig (2008) ist der gesicherte Zugang zu Expertenwissen, sei es iber
Personen oder Medien, fiir die Giite der Lernergebnisse notwendig. Weiters beschreibt er, dass gute Lern-
aufgaben dem/der Lernenden ermdglichen, in unterschiedlichen Rollen wie Beobachter, Helfer, Bewerter etc.
zu agieren (Flechsig, 2008, S. 253).

Kriterien

Format

Kompetenzen

Vorwissen

Lernergebnisse

Lernprodukt

Leistungsfeststellung

Aufgaben-
beschreibung

Klarheit/
Verstandlichkeit

Lebensweltbezug
,Praxisndhe”

Analyse und Reflexion

Lernaufgaben mit einheitlichem Format erhéhten den Wiedererkennungseffekt
und erleichtern die Bearbeitung.

Ist das Format so gewahlt, dass dieses die Selbststandigkeit der Schiilerlnnen
bei der Bearbeitung der Lernaufgabe férdert?

Welche Kompetenz(en) soll(en) entwickelt werden?

Lernaufgaben bauen auf das vorhandene Wissen/Kénnen der Schiilerinnen
auf. Die einzelne Lernaufgabe muss somit gut in den Jahresplan integriert
werden, um kumulativ aufbauendes Lernen zu ermédglichen.

Baut die Aufgabenstellung auf das Vorwissen der Schiilerinnen auf oder
beinhaltet die Aufgabenstellung die Konstruktion bzw. Reflexion des
Vorwissens?

Lernergebnisse orientieren sich am Vorwissen der Schiilerlnnen.

Entsprechen die Lernergebnisse dem gewiinschten Anforderungsniveau in
Bezug zum Kompetenzraster?

Bei der Bearbeitung von Lernaufgaben sollten beurteilbare Lernprodukte ent-
stehen.

Kénnen durch die Arbeit am Lern- bzw. Handlungsprodukt die erwarteten
Lernergebnisse erreicht werden?

Detaillierte Hinweise zur Leistungsfeststellung /-bewertung erméglichen eine
transparente und objektive Beurteilung.

Sind mit den gewahlten Formaten (Methoden) zur Leistungsfeststellung die
Lernergebnisse auf der beschriebenen Niveaustufe tiberpriifbar?
Sind die Priifungsformate auf die Lernergebnisse abgestimmt?

Lernaufgaben bendétigen eine konkrete, leicht verstandliche und berufs-
bezogene Aufgabenstellung und sollten folgende Aspekte beinhalten.

Ist die Aufgabenstellung auf die zu erwerbenden Lernergebnisse ausgerichtet?
Ist die Aufgabenstellung fiir die Zielgruppe ausreichend verstandlich formu-
liert?

In der Lernaufgabe sollte der ,Lebensweltbezug” durch die Darstellung
folgender Aspekte hergestellt werden:

Betriebliche bzw. berufliche Situation

Reales Problem (konkrete Problemstellung)

Rollenzuweisung

Handlungsprodukt

Beinhaltet die Lernaufgabe einen konkreten Bezug zur Lebens- oder
Berufswelt?




Offenheit Lasst die Aufgabenstellung eine Vielfalt von Handlungsablaufen und/oder
Antwortmaglichkeiten zu?
Ist die Lernaufgabe fiir begabte Schiilerinnen herausfordernd bzw. fiir

schwéchere Schiilerlnnen bewaltigbar?

Gute Lernaufgaben beinhalten Vertiefungsaufgaben oder zeigen Differenzie-
rungsméglichkeiten auf.

Je nach Leistungsniveau der Schiilerinnen sind Aufgabenstellungen mit diffe-
renzierten Handlungsschritten (z. B. Schritt-fiir-Schritt-Anleitung) zu erstellen.

Differenzierung

Sind die Handlungsschritte in der Aufgabenstellung auf die Zielgruppe bzw.
auf heterogene Lernniveaus ausgerichtet?
Besteht fiir begabte, schnellere bzw. interessierte Schiilerinnen eine Moglich-

keit der Vertiefung des Kompetenzniveaus?

Motivation

Motiviert die Aufgabenstellung zur Bearbeitung der Lernaufgabe?

Wo kénnten motivationsfordernde MaBnahmen notwendig sein?

Methodik - Didaktik

Hochwertige methodisch-didaktische Hinweise und Lésungshinweise

erleichtern Lehrpersonen die Handhabung der Lernaufgabe im Unterricht.

Organisationsrahmen

Ist die Lernaufgabe auf zeitliche Ressourcen abgestimmt?

Ist in der Aufgabenstellung der zeitliche Rahmen/Ablauf ersichtlich?

Arbeitsmittel/
Materialien

Sind alle notwendigen Unterrichtsmittel vorbereitet bzw. alle Gerdte und
Materialien einsatzbereit? (Links, elektronische Gerate ...)

Welche raumliche Ausstattung setzt die ungestorte Bearbeitung der Lern-

aufgabe voraus?

Methoden
Lernergebnisse?

Unterstltzen die eingesetzten Methoden beim nachhaltigen Erwerb der

Sind die Unterrichtsmethoden im Sinne des ,Constructive Alignments" mit den
Lernergebnissen und Leistungsfeststellungsformaten abgestimmt?

Lésungshinweise

Werden Hinweise bei der Bearbeitung der Lernaufgabe benétigt?

Gibt es konkrete Lésungsvorschldge fiir die Lernaufgabe?

Sinnstiftender Kontext

Was hat die/der Lernende an der Erflillung dieser Aufgabe gelernt?

Welche Lernergebnisse wurden tatsachlich erworben?

Diese Punkte mogen helfen, sehr gute Lernaufgaben
zu entwickeln. Sie kénnen aber auch die Funktion
iibernehmen, bestehende Aufgaben, die man iiber-
nimmt und einsetzen mochte, zu iiberprifen und im
Sinne der Qualitatskriterien weiterzuentwickeln. Wei-
ters sollte dadurch die inhaltliche Kritikfahigkeit ge-
geniiber diesen Lernarrangements gestarkt werden.

Je bessere Aufgaben auf diesem Wege entstehen,
desto eher werden sie auch an Kolleglnnen weiter-
gegeben und kommen so vielfach zum Einsatz. Es ist
nicht Sinn und Zweck, dass sich jede/r Lehrerln einen
kompletten Satz eigener Aufgaben entwickelt. Das
ware bei Weitem zu aufwendig. Wenn aber an Schu-
len aufgabenteilige und auch fachiibergreifende Auf-
gaben entwickelt werden, verteilt sich die Arbeit auf
ein Kollegium, und die gemeinsamen Anstrengungen

sind gleichzeitig auch unter dem Aspekt der Schulent-
wicklung zu betrachten.

Sie sind natiirlich auch eingeladen, sich an den weit
iiber hundert prototypischen Aufgaben zu bedienen:
Die Kompetenzmodelle und die iiberarbeiteten proto-
typischen Lernaufgaben kénnen auf folgender Web-
seite heruntergeladen werden:

http;//www.bildungsstandards.berufsbildendeschu-
len.at/kompetenzmodelle/schulartenspezifisch/
land_und_forstwirtschafltiche_mittlere_schulen.html

Das erweiterte und (iberarbeitete Kompetenzmodell
kdnnen Sie unter folgendem Link beziehen:
http;//www.agrarumweltpaedagogik.ac.at/arbeits-
felder/kompetenzorientierung/index.html .
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Fragebogen zur Beurteilung der Lehr- und
Lernaufgaben fiir Schiilerinnen (FBLA-S)

Einleitung

Die vorliegende Studie beschaftigt sich mit der
Erstellung und Evaluierung vom Fragebogen zur
Beurteilung der kompetenzorientierten Lehr- und
Lernaufgaben von Schiilerinnen an landwirtschaft-
lichen Fachschulen (FBLA-S) in Osterreich. Diese Ent-
wicklung war moglich, indem der bei der Pilotierung
verwendete Fragebogen als Grundlage genommen
wurde und die besten Fragen fiir diese Kurzversion
zusammengestellt werden konnten.

Als Folge des neu erarbeiteten Kompetenzmodells
fir die land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen
(Faistauer, Friewald, Forstner-Ebhart u. Haselberger,
2014) wurde eine Reihe von kompetenzorientierten
Lehr- und Lernaufgaben entwickelt (siehe auch Ein-
leitung zu diesem Band). Die Lernaufgaben decken
vier fachlich-inhaltliche Cluster ab: Agrarische Basis-
kompetenzen, Betriebs- und Haushaltsmanagement,
Landwirtschaft und Unternehmungsfiihrung. Insge-
samt 23 Aufgaben aus den vier Clustern wurden fir
die Pilotierung ausgewdhlt.

Nachdem das Kompetenzmodell die Beriicksichti-
gung der Schiilerlnnen-Perspektive im Unterricht als
wesentlichen Eckpfeiler darstellt (Stichwort schiile-
rinnenzentrierter Unterricht; Faistauer et al. 2014.
S. 68), war es fiir die Entwicklerinnen der kompetenz-
orientierten Lernaufgaben wichtig, vielfaltige Riick-
meldungen von den Schiilerinnen zu bekommen.
Die Zielsetzung der Lernaufgaben ist es, das Lernen
auf den spateren Beruf auszurichten. Deshalb ist der
Transfer der Lernaufgaben ins Berufsfeld aus Sicht
der Schiilerinnen relevant. Des Weiteren wurden In-
formationen zur Herausforderung, der didaktischen
Klarheit sowie der allgemeinen Zufriedenheit mit
der Aufgabe bei der Bearbeitung der Lernaufgaben
erhoben. Als personliche Merkmale zum Lernen mit
Aufgaben wurden dariiber hinaus die Autonomie der
Lernenden, die soziale Eingebundenheit wahrend der
Bearbeitung, die allgemeine Einstellung zu der Lern-
aufgabe sowie das individuelle Interesse erhoben.

Methode

Der urspriingliche Fragebogen, der fiir die Pilotie-
rung erstellt wurde, besteht aus fiinf soziodemo-
graphischen Fragen (Angaben zu Geschlecht, Alter,
Bundesland, Schule sowie Schulstufe der Personen),
dem Aufgabecode (Kodierung fiir die Zuordnung von
Aufgaben zu den Clustern) sowie 31 aufgabenbe-
zogenen Fragen mit einem fiinfstufigen Antwortfor-
mat (von ,trifft Gberhaupt nicht zu" bis ,trifft voll-
kommen zu", bzw. ,stimme {berhaupt nicht zu" bis
,Stimme vollkommen zu"). Der Fragebogen wurde
in Anlehnung an Paechter et al. (2014) sowie am
Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation in
Lern- und Leistungssituationen (FAM) von Rheinberg
und Kolleglnnen (2001) entwickelt und dient dem
Informationsgewinn zur Bewertung von vorgegebe-
nen kompetenzorientierten Lehr- und Lernaufgaben.
Die vorliegenden Fragebdgen der Pilotierung von
Lernaufgaben an berufsbildenden Hoheren Schulen
in Osterreich wurden durch das Projektteam und die
Entwicklerlnnen der Lernaufgaben vereinfacht bzw.
fiir die Zielgruppe adaptiert. Ebenso wurde der Fra-
gebogen durch weitere relevante Fragen zur Unter-
richtsqualitat erganzt (z. B. ,Merkmale guten Unter-
richts" nach Meyer, 2004).

Stichprobe

Die Erhebung erfolgte im Zeitraum zwischen Dezem-
ber 2014 und Mé&rz 2015 in den drei Schulstufen von
48 land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen (LFS)
in acht Bundeslandern dsterreichweit. Damit wurden
mehr als die Halfte aller LFS in der Pilotierung er-
reicht (gesamt 83, Statistik Austria, 0. J.). Insgesamt
nahmen N = 1.861 Schiilerlnnen an der Pilotierung
teil, was 14 Prozent der Gesamtpopulation der land-
und forstwirtschaftlichen Fachschiilerinnen im Schul-
jahr 201415 entspricht (Statistik Austria, o. J.). Ab-
bildung 1 gibt einen Uberblick tiber die Verteilung
der Schiilerlnnen nach Bundeslandern im Vergleich.
Davon waren 58 Prozent weiblich und 42 Prozent
mannlich. Im Vergleich zur Zusammensetzung der
Stichprobe war die &sterreichweite Aufteilung der




ZUSAMMENSETZUNG DER STICHPROBE

Kategorie
Geschlecht

Alter

Bundesland

Schulstufe

n %

weiblich 1.084 58 %
mannlich 777 42 %

14 324 17 %

15 597 32%

16 530 28 %

17 347 19 %

18 46 2%

alter 19 1%
Burgenland 1 01 %
Kéarnten 155 8 %
Niederdsterreich 402 22 %
Oberosterreich 376 20%
Salzburg 12 6 %
Steiermark 362 19 %
Tirol 425 23%
Vorarlberg 40 2 %

9. 770 41 %

10. 442 24 %

11. 556 30%

dariiber hinaus 16 1%

Gesamtpopulation von LFS-Schilerinnen im Schul-
jahr 2014/15 mit 49,75 Prozent Schiilerinnen und
50,25 Prozent Schiilern ausgeglichen (Statistik Aus-
tria; 2016). Weitere Informationen zu den Teilneh-
merinnen und ihrer Aufteilung sind Tabelle 1 und der
Abbildung 2 zu entnehmen.

Die Organisation der Pilotierung wurde von der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik in Ab-
stimmung mit den acht Landesschulinspektorinnen
(auBer Wien) koordiniert. Die Aufgabenbeispiele
wurden aliquot der GroR3e der Bundeslander verteilt,
innerhalb der Bundeslander wurden die Beispiele an
die entsprechenden Schulen verteilt, wobei da die
Rekrutierung der Schulen nach unterschiedlichen Re-

geln erfolgte. Zwei Beispiele: Ein Bundesland stellte
die Aufgaben frei zur Pilotierung und es lag an den
Lehrerlnnen, sich zu melden; ein anderes Bundesland
kontaktierte nur Schulen, die an der Entwicklung der
Lernaufgaben explizit nicht beteiligt waren. Inner-
halb der Schulen erfolgte die Zuteilung nach MalR-
gabe der inhaltlichen Schwerpunkte, der Aufgaben
und der Freiwilligkeit der Lehrerlnnen, um mit ihren
Klassen mitzumachen.

Nach der Bearbeitung der kompetenzorientierten
Aufgaben in der Klasse erfolgte die Beurteilung mit
der Online-Version des Fragebogens, bestehend aus
31 Fragen.
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Abbildung 1: Verteilung der Schiilerlnnen in LFS im Schuljahr 2014,/15 laut Statistik Austria, mit den Zahlen der

Pilotierung aufgeschliisselt nach Bundeslandern

Faktorenstruktur der Fragebdgen

Die Faktorenstruktur der beiden Fragebdgen wurde
mittels Strukturgleichungsmodelle (z B. Kline, 2010)
mit der freien Software R (R Core Team, 2013) un-
ter Anwendung des Pakets lavaan (Rosseel, 2012)
Uberpriift. Alle Grafiken wurden mithilfe des Pakets
semPlot (Epskamp, 2015) erstellt.

Struktur des Fragebogens

Aufgrund von einigen hohen Inter-ltem-Korrelationen
wurde die Endversion von 31 auf 26 Fragen reduziert.
Der Schiilerinnen-Fragebogen stellt insgesamt acht
Skalen dar: Transfer, Herausforderung, Didaktische
Klarheit, Autonomie, Einstellung, Zufriedenheit,
Eingebundenheit, Interesse.

Bei den Items der Skala Transfer (5 Fragen) han-
delt es sich um die Umsetzung des erworbenen
theoretischen Wissens in der Praxis, Ubertragung von
Lerninhalten in die alltdglichen Aufgaben sowie Ver-
wendung von Schulkenntnissen bei der Lésung von
neuen Aufgabenstellungen.

Die Skala Herausforderung (3 Fragen) gibt an, wie
fordernd die Aufgabe fiir die Schiilerlnnen war und
wie sehr sich der Schiler bzw. die Schiilerin bei der
Durchfiihrung der Aufgabe anstrengen musste.

Die Skala Didaktische Klarheit (4 Fragen) bezieht
sich auf die Formulierung der Aufgabe, auf Vorhan-
densein von bengtigten Hilfsmitteln und Beispiele
zur Losung dieser Aufgabe.

Bei der Skala Autonomie (3 Fragen) beziehen sich
die Fragen auf die zur Losung der Aufgabe notwen-
digen Ressourcen seitens der Schiilerinnen.

Die Items der Skala Einstellung (2 Fragen) beschaf-
tigen sich mit der Einstellung der Schilerlnnen der
Aufgabe gegeniiber sowie mit dem Wunsch, mehr
Aufgaben solcher Art im Unterricht zu haben.

Die Skala Zufriedenheit (2 Fragen) bezieht sich auf
die Zufriedenheit mit der eigenen erbrachten Leis-
tung sowie mit dem erzielten Lernergebnis.

Mit der Skala Eingebundenheit (2 Fragen) wird die
Zusammenarbeit mit anderen Schulkolleginnen so-
wie mit dem Lehrer bzw. mit der Lehrerin erfragt.

Die Skala Interesse umfasst Items (5 Fragen) zum
persénlichen Interesse an dieser Art von Unterricht.

Die Anwendung des Strukturgleichungsmodells zur
Uberpriifung der Dimensionen des Instrumentes lie-
ferte zufriedenstellende Ergebnisse mit X2 (325) =
19081.86, p<.001, CFI=.95, TLI=.94, RMSEA= .04
mit CI[.042;.046], SRMR =.036. Bis auf den X2-Wert
liefern alle Kennzahlen sehr zufriedenstellende Werte
und weisen somit auf einen guten Modell-Fit hin. Die
grafische Darstellung des Modells ist in Abbildung 2
zu finden.
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Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell fiir Schiilerinnen-Fragebogen



Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)

Im Weiteren wird die Reliabilitat oder die Zuverlassig-
keit des Fragebogens evaluiert. Die Uberpriifung der
Internen Konsistenz erfolgt mittels Cronbachs Alpha
(Cronbach, 1951) und stellt die Zusammenhénge der

Items aus den einzelnen Skalen dar. Die Ubersicht
tiber die Kennzahlen fir die einzelnen Skalen sowie
fiir den gesamten Fragebogen sind in Tabelle 2 zu
finden.

INTERNE KONSISTENZ DES FRAGEBOGENS (CRONBACH'S ALPHA)

Skala o Cronbach vd Guttman & Interitem- Mittelwert

Korrelation (Standardabweichung)
Transfer 81 .78 45 2.5(0.9)
Herausforderung .80 73 .57 3.2(1.0)
Klarheit 81 77 51 2.4 (1)
Autonomie 67 .58 A1 2.4 (0.98)
Zufriedenheit .85 74 74 2(1)
Eingebundenheit .58 A1 A1 1.8 (0.92)
Interesse .86 84 .56 2.6 (1.1)
Gesamt .93 .95 .34 2.5(0.7)
Retest-Reliabilitat Testnormen

Die Uberpriifung der Stabilitdt von erhobenen Merk-
malen wird durch den Zusammenhang zwischen
den Ergebnissen bei Messwiederholungen (Retest-
Reliabilitdt) gemessen. Zu diesem Zweck wurde der
Fragebogen N = 19 Schiiler und Schiilerinnen aus
zwei LFS unmittelbar nach der Bearbeitung der Auf-
gabe und fiinf Tage danach vorgelegt. Alle Skalen
zeigen zufriedenstellende Werte zwischen p = .52
(Eingebundenheit) bis p =.77 (Didaktische Klarheit
und Interesse). Lediglich die Skala Herausforderung
zeigt einen nicht akzeptablen Wert mit p =.18.

Beispiel

Um die Interpretation von neuen Ergebnissen zu er-
moglichen, werden Vergleichsdaten benétigt. Diese
werden in Tabellenform fiir unterschiedliche Teilpo-
pulationen (gesamt sowie getrennt nach Geschlecht
und Alter) im Anhang dargestellt. Es wird der Prozen-
trang angegeben, um die Interpretation der Ergebnis-
se zu vereinfachen. Ein Prozentrang von 30 bedeutet
beispielsweise, dass 30 Prozent aller Personen dieser
Gruppe niedrigere oder gleich hohe Ergebnisse er-
reicht haben und 70 Prozent héhere.

Wenn beispielsweise eine Schiilerin im Alter von 14 Jahren nach der Lésung einer Aufgabe wahrend
des Unterrichts den Fragebogen ausfiillt und auf der Skala Herausforderung eine Summenscore von
12 erreicht, ist das einem Prozentrang von 70 gleichzusetzen. Bei der Interpretation bedeutet das, dass

diese Schiilerin im Vergleich zu der Referenzgruppe die Aufgabe eher als herausfordernd empfindet.
Nur 30 Prozent der Referenzgruppe haben die Aufgabe als gleich schwer oder schwieriger beurteilt.




Ausblick

Der Fragebogen weist ausreichende psychometrische
Gitekriterien auf und kann somit in der Praxis zur
Beurteilung von kompetenzorientierten Lehr- und
Lernaufgaben durch Schilerinnen verwendet wer-
den. Die Zusammensetzung der Skalen wurde mittels
Strukturgleichungsmodell iberpriift und zeigt einen
guten Modell-Fit. Die Interne Konsistenz sowie die
Retest-Reliabilitat liefern sehr zufriedenstellende bis
gute Ergebnisse. Einzig die Skala Herausforderung
zeigt einen inakzeptablen Test-Retest-Koeffizienten.
Dies kann unter anderem auch daran liegen, dass
die Personenanzahl bei der Berechnung der Retest-
Reliabilitdt gering war.

Die Beurteilung der Lernaufgabe erfolgt anhand
von acht Skalen. Um die Auswertung zu erleichtern,
wird ein Excel-basiertes Tool den Lehrenden zur Ver-
fligung gestellt. Mithilfe dieses Tools kdnnen Lehre-
rinnen einfach, schnell und aussagekraftig diverse
Lernaufgaben oder Unterrichtssequenzen aus Sicht
der Schiilerlnnen evaluieren. In der Auswertung der
Pilot-Lernaufgaben zeigte sich, dass sich die LehrerIn-
nen-Meinungen (N = 125) oftmals sehr stark von den
Schiilerlnnen-Aussagen (N = 1.803) unterscheiden.
Wo beispielsweise der Berufshezug bzw. die prak-
tische Relevanz (Skalen Transfer) fiir Lehrerlnnen
eindeutig gegeben waren, konnte der Gro3teil der
Schiilerlnnen keine oder nur eine geringe Praxisrele-
vanz erkennen. In der Bearbeitung der Lernaufgaben
waren die Lehrerlnnen deutlich zufriedener mit den
Aufgaben und den Lern- und Leistungsresultaten als
die Schiilerinnen.

Unterricht sollte auf den Lernenden, nicht auf den
Lehrenden ausgerichtet sein: Um die eigene Wahr-
nehmung ihrer entwickelten Unterrichtsmethoden,
Lernarrangements und Lernaufgaben von der Ziel-
gruppe kontrollierend zu hinterfragen, kénnen Lehre-
rinnen den neu entwickelten Fragebogen als Tool zur
.Schnellevaluierung” verwenden. Mithilfe der Ergeb-
nisse kdnnen Lernaufgaben hinsichtlich ihrer Starken
und Schwachen ausgewertet und anschlieBend ziel-
gruppengerecht iiberarbeitet werden.

Danksagung

Wir danken allen Entwicklerinnen der Lernaufga-
ben, die sich auch in die Fragebogen-Entwicklung
eingebracht haben! Durch die Mitarbeit von
den Lehrerlnnen aus den LFS konnten die Fragen
vereinfacht und sprachlich an die Schilerinnen
angepasst werden. Studierende der Hochschule
flir Agrar- und Umweltpddagogik (Studiengang
Agrarpadagogik), die ebenfalls Teil des Projekteams
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qualitdt und betrachteten die Fragen aus diesem
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Anmerkung

Der Fragebogen sowie die Auswertungshilfe sind unter
http://www.agrarumweltpaedagogik.ac.at/
arbeitsfelder/kompetenzorientierung/index.html
als Downloadpaket erhaltlich.
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FRAGEBOGEN ZUR BEURTEILUNG VON LEHR- UND LERNAUFGABEN FUR SCHULER/INNEN (FBLA-S)

Personen-ID:

Geschlecht: [ weiblich O méannlich Schule:
Alter in Jahren: Schulstufe:
Instruktion

Untenstehend findest du Aussagen zur Bewertung von der Lernaufgabe, die letztens im Unterricht bearbeitet wurde.
Beantworte die Fragen so ehrlich wie méglich und wahle eine der Antwortmdglichkeiten (von ,stimme iiberhaupt nicht zu"
bis ,stimme vollkommen zu"), die am besten deiner Meinung entspricht. Denke daran, dass es keine richtigen und keine
falschen Antworten gibt.

- R S
233 28 og : o £
Nr.  Frage BiSE B 17 42 17 5 SR A
(1) 2) (3) (4) (5)
1 Es war fiir mich eine interessante Aufgabe I
2 Die Aufgabe kann ich in der Praxis brauchen T
3 Ich habe die neuen Inhalte in der Lernaufgabe angewandt T
4 Selbststandig arbeiten hat mich motiviert |
5 Ich habe Unterstiitzung gebraucht H
6  Stundenblockung finde ich sinnvoll |
7  Esstanden die notwendigen Hilfsmittel zur Verfiigung DK
8 Es war mir klar, was ich lernen soll DK
9  Zur Bearbeitung hatte ich genug Zeit zur Verfiigung A
10  Die Arbeit an der Aufgabe war sinnvoll fiir mein Lernen |
11 Die Zusammenarbeit mit der Lehrerin/dem Lehrer hat EB
funktioniert
12 Ich konnte personliche Fahigkeiten einbringen T
13 Die Aufgabe war klar und verstandlich beschrieben DK
14 Ich hatte Gelegenheit, mich mit den Inhalten zu beschaftigen T
15 Ich konnte mir meine Zeit zur Bearbeitung der Aufgabe A
selber einteilen
16 Ichkann das Gelernte auch fiir andere Situationen verwenden T
17 Die Zusammenarbeit mit anderen Schiilerinnen hat EB
funktioniert
18  Ich habe mich anstrengen miissen H
19 Ich bin mit meinem Lernergebnis zufrieden
20  Die Aufgabe war schwer fiir mich H
21 Die Lerninhalte wurden durch Beispiele veranschaulicht DK
22 Ich konnte die Aufgabe selbststéndig erledigen A
23 Das Arbeiten mit der Aufgabe hat mir Spal gemacht E
24 Diese Art vom Unterricht wiinsche ich mir éfter E
25 Ich bin mit meiner Leistung zufrieden VA

26 Die Arbeit an der Aufgabe war abwechslungsreich |

Vielen Dank!



Anmerkung: Um Ergebnisse aus den neuen Analysen beurteilen zu kdnnen, werden meistens Prozentrdnge verwendet. Ein
Prozentrang gibt an, wie eine Person im Vergleich zur Referenzgruppe steht (z. B. ein Prozentrang von 50 bedeutet, dass
50 Prozent der Normstichprobe iiber und 50 Prozent der Stichprobe unter dem vorgegebenen Wert liegen).

Tabelle 4: Gesamtstichprobe

Prozentrange und Rohscores fiir den gesamten Datensatz.

Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang N=1763 N=1.762 N = 1.745 N =1.761 N=1776 N=1776 N=1.760 N=1.712
10 7 5 5 4 3 2 2 7
20 9 7 6 5 4 2 2 9
30 1 8 7 5 4 3 2 1
40 11 9 8 6 5 3 3 11
50 12 1 9 7 6 4 3 13
60 13 11 1 8 7 4 4 14
70 15 12 11 8 7 4 4 15
80 16 13 12 9 9 6 5 18
90 19 14 15 11 10 7 6 21
Tabelle 5: Geschlecht = weiblich, Alter = 14
Prozentrange und Rohwerte nach Geschlecht und Alter.
Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang N=223 N =220 N =222 N =218 N =225 N =220 N =224 N =219
10 7 6 5 4 3 2 2 7
20 9 8 6 5 4 2 2 9
30 10 9 7 6 5 3 2 10
40 11 9 8 6 5 3 3 11
50 12 10 9 7 6 4 3 13
60 13 11 10 7 7 4 3 14
70 15 12 11 8 7 4 4 15
80 17 13 12 9 8 5 4 17
90 20 15 16 11 10 6 6 20




Geschlecht = weiblich, Alter = 15

Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang N =403 N =401 N =395 N =401 N =402 N =400 N =395 N =386
10 7 6 5 4 3 2 2 7
20 9 7 6 5 4 2 2 9
30 10 8 7 5 4 2 2 10
40 11 9 8 6 5 3 3 11
50 12 10 9 7 6 4 3 13
60 13 11 10 8 6 4 4 14
70 14.8 12 11 8 7 4 4 15
80 16 13 12 10 8 6 5 17
90 19 14 15 11.8 9 7 6 21
Geschlecht = weiblich, Alter = 16
Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang N =279 N =287 N =288 N =289 N =287 N =285 N =281 N =281
10 8 5 5 4 2 2 2 7.2
20 9 7 6 5 4 2 2 9
30 10 8 7 5 4 3 2 10.6
40 11 9 8 6 5 4 3 12
50 12 10 9 7 6 4 3 13
60 14 11 10 8 7 4 4 15
70 15 12 12 9 8 5 4 17
80 16 13 14 9 9 6 5 19
90 19 14 16 11 10 7 6 22
Geschlecht = weiblich, Alter = 17
Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang N=119 N=117 N=119 N=118 N=119 N =120 N=118 N=111
10 5 5 4 2 2 2 6.2
20 6 6 4 3 2 2 9
30 9 7 7 6 4 2 2 10
40 10 8 8 7 5 3 2 1
50 11 9 9 7 6 4 3 12
60 13 10 9 8 7 4 3 14
70 15 11 1 9 8 4 3 15
80 16 124 13 9 9 5 4 17
90 18 13.2 15 11 10 6.9 5 22




Geschlecht = mannlich, Alter= 14

Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang 90 90 85 90 92 94 90 86
10 7.1 3 2.3 2 2 6.7
20 9 6 6 5 3 2 2 8
30 10 73 6.8 5 4 3 3 9.1
40 10.4 8.4 8 6 4 3 3 10
50 11.5 10 9 7 5 4 3 12
60 13.6 10.6 10 7 6 4 4 14
70 14.7 11 11 8 7 4 4 14.9
80 17 12 12 9 9 5 5 17
90 19.9 13 16 11.9 10 6 6 20.6
Geschlecht = mannlich, Alter = 15
Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang 184 181 177 180 183 183 181 175
10 7 5 4 3 24 2 2 7
20 8 74 6 4 3 2 2 8
30 10 9 7 5 4 2 2 10
40 11 10 8 6 5 3 3 11
50 12 10 9 7 6 4 3 12
60 13 11 10 7 6 4 4 14
70 15 12 11 8 7 4 4 15
80 17 13 12 9 8 5 4 17
90 19 14 16.2 11 10 6 6 214
Geschlecht = mannlich, Alter =16
Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang 235 236 235 234 235 239 236 228
10 5 4 3 2 2 7
20 6 4 4 2 2 8
30 9 8 7 5 4 2 2 10
40 10 8 6 5 3 3 11
50 1 10 9 7 6 4 3 12
60 12 11 10 8 6 4 4 14
70 14 11 1 8 7 4 4 15
80 15 12.6 12 10 8 6 5 17.2
90 174 14 15 11 10 7 6 21




Geschlecht = Mannlich, Alter = 17

Heraus- Eingebunden-
Transfer forderung Klarheit Autonomie Einstellung  Zufriedenheit heit Interesse
Prozentrang 216 216 210 216 218 220 221 213
10 7 5 5 4 3 2 2 7
20 8 6 6 5 4 2 2 9
30 10 7 7 5 5 3 2 10
40 11 8 8 6 6 4 3 12
50 12 9 9 7 7 4 3 14
60 13 10 9.6 8 74 4 4 15
70 15 11 11 8.9 8 5 4 16
80 16 12 12 10 9.2 6 6 18
90 19 14 14.9 11 10 8 6 21.6

Evaluierung von Lernaufgaben durch Schiilerinnen
Eine laufende Evaluierung der eingesetzten Lernaufgaben durch Schiilerinnen ist ein wesentlicher Beitrag zur
Qualitatssteigerung bei der Entwicklung und beim Einsatz von Lernaufgaben.

Hier finden Sie die praktische ,Schritt-fiir-Schritt"-Anleitung fiir den Einsatz dieses Fragebogens zur
Evaluation von Lernaufgaben im eigenen Unterricht.

Der Schiilerinnen-Fragebogen stellt insgesamt acht Skalen dar. In der Tabelle finden sich die Titel der Skalen,
die Abkiirzung (damit am Fragebogen die richtigen Fragen = Items zusammengerechnet werden), die Anzahl
der Fragen (Items) pro Skala und den Summen-Score, das ist der Bereich, in dem Ergebnisse der Skalenberech-
nung liegen (niedrigster Wert steht immer fiir ,stimme (iberhaupt nicht zu", der héchste Wert steht fiir ,stimme
vollkommen zu"), wenn die einzelnen Items zusammengerechnet werden. Unter Beschreibung findet sich eine
inhaltliche Zusammenfassung der Skala.

Skala Abk. Zahl Summen- Beschreibung
Items  Score
Transfer T 5 5-25 Es handelt sich um die Umsetzung des

erworbenen theoretischen Wissens in der
Praxis, Ubertragung von Leminhalten in die
alltaglichen Aufgaben sowie Verwendung
von Schulkenntnissen bei der Losung von
neuen Aufgabenstellungen.

Heraus- H 3 3-15 Gibt an, wie fordernd die Aufgabe fiir die

forderung Schiilerinnen war und wie sehr sich der
Schiiler bzw. die Schiilerin bei der Durch-
flihrung der Aufgabe anstrengen musste.

Autonomie A 3 3-15 Fragen beziehen sich auf die zur Losung der
Aufgabe notwendigen Ressourcen seitens
der Schiilerlnnen.




Skala Abk. Zahl Summen- Beschreibung
Items Score

Einstellung E 2 2-10 Beschaftigt sich mit der Einstellung der
Schilerlnnen der Aufgabe gegeniiber sowie
mit dem Wunsch, mehr Aufgaben solcher
Art im Unterricht zu bearbeiten.

Zufriedenheit VA 2 2-10 Bezieht sich auf die Zufriedenheit mit der
eigenen erbrachten Leistung sowie mit dem
erzielten Lernergebnis.

Eingebundenheit EB 2 2-10 Hier wird die Zusammenarbeit mit anderen
Schulkolleglnnen sowie mit dem Lehrer bzw.
mit der Lehrerin erfragt.

Interesse 5 5-25 Umfasst Fragen zum personlichen Interesse
an dieser Art von Unterricht.

Tab. 1: Ubersicht iiber Skalen

Der Einsatz und die Auswertung des Fragebogens erfolgt nun folgendermaBen: Nach der Bearbeitung der
Lernaufgabe durch die Schiilerinnen bekommen diese den Fragebogen. Der Kopf des Fragebogens kann
nach Bedarf abgeandert werden. Wenn es nur um die Riickmeldung auf eine Aufgabe geht, muss dort nichts
ausgefiillt werden bzw. kdnnen Punkte wie Schule, Schulstufe und Personen-ID einfach weggelassen werden.
Wichtig ist bei der Vorgabe, zu sagen, dass die Antworten nur der Riickmeldung zu der Aufgabe dienen und
keinerlei Beurteilung der Schiilerinnen selbst damit verknlpft ist.

Nach dem Einsammeln kann auch gleich unmittelbar mit der Auswertung begonnen werden. Zu allererst
werden pro Schiilerin die Antworten pro Skala addiert. Das kann hdndisch geschehen oder es wird gleich in
eine Excel-Tabelle eingetragen (Vorschlag dazu gibt es liber die Website). Diese Skalensummen kénnen dann
mit den Prozentrdngen (Anhang der Arbeit Zeldovich et al.) verglichen werden. Dabei kann die individuelle
Riickmeldung einzelner Schiilerinnen in Bezug zu z. B. allen 14-Jahrigen aus der Pilotierung gesetzt werden. So
bekommt der Lehrer/die Lehrerin ein Feedback, wie die eigene Aufgabe im Vergleich zu den 23 dsterreichweit
pilotierten Aufgaben beurteilt wird. Die Prozentrange gibt es fiir den Gesamt-Datensatz, firr die beteiligten
Altersklassen (14- bis 17-Jahrige) sowie die beiden Geschlechter.

Summen-Scores T H |
Schiiler 1 20 6 18
Schiiler 2 18 22 16
Schiiler 3 12 13 15
Schiiler 4 14 12 20
Mittelwert 16 10,75 17,25

Tab. 2: Beispieldaten aus drei Skalen fiir vier Schiilerlnnen (alle 14 Jahre alt)

Mit Tab. 2 wird kurz erklart, wie die Summen-Scores ausgewertet und verglichen werden kdnnen. Im Vergleich
mit dem Gesamtdatensatz der Pilotierung erreicht Schiiler 3 einen Prozentrang von 50 Prozent bei Skala T,
was bedeutet, dass genau die Halfte aller Schiilerinnen der Pilotierung (n = 1.763) die Transferméglichkeit
der Lernaufgabe hdher und niedriger bewertet haben. Schiiler T demgegentiber (T = 20) bewertet so hoch wie




nur 10 Prozent aller Schiilerlnnen aus der Pilotierung. Auf diesem Weg kénnen Schiilerinnen oder auch eine
Klasse mit ihrer Gesamteinschatzung mit 6sterreichweiten Daten tiber 23 Aufgaben verglichen werden. Wenn
es von Interesse ist, lassen sich die Scores auch geschlechtsspezifisch mit den entsprechenden Prozentrangen
auswerten. Ein Beispiel dazu: Schiiler 2 mit 12 Punkten bei Herausforderung (H) erreicht einen Prozentrang
von 80 Prozent, d. h. er ist bei den 20 Prozent hochst interessierten Schiilern in seinem Alter dabei. Schiilerin 4
mit demselben Summen-Score von 12 Punkten erreicht bei der Herausforderung allerdings einen etwas niedri-
geren Prozentrang von 70 Prozent, weil die Herausforderung bei mannlichen und weiblichen Teilnehmerlnnen
unterschiedlich beurteilt wurde.

Diese Beispiele und Auswertungen mdgen dem Lehrer/der Lehrerin helfen, ihre eigene Lernaufgabe besser
einzuschatzen, Starken zu identifizieren und auch Defizite sichtbar zu machen.

MITTELWERT Summen-Scores pro Skala: Hier wird die Summe der Skalensummen-Scores gebildet und durch
die Anzahl der Schiilerinnen dividiert. Auf diese Weise erhalt man die durchschnittliche Einstufung der ganzen
Klasse. Dieser Wert wird auf andere Art und Weise interpretiert. Interesse hat einen mdglichen Summen-
Score von 5-25 (Tab. 1), die rechnerische Mitte liegt hier bei 15. Der erreichte Wert des Klassenmittelwertes
von 17,25 kann daher als leicht positive Riickmeldung interpretiert werden, da der Mittelwert der Klasse
iber dem rechnerischen Mittelwert zu liegen kommt. Dieser Wert kann natiirlich mit dem Prozentrang der
Gesamtstichprobe verglichen werden, und hier zeigt sich, dass 70 Prozent erreicht wurde. D. h. die Klasse ist
in ihrer durchschnittlichen Beurteilung bei den 30 Prozent am hdchsten interessierten Schiilerinnen dabei.

Als Abschluss méchten wir noch auffordern, diese Ergebnisse nicht nur fiir sich selbst auszuwerten, sondern
die Fragebogenergebnisse auch als Anlass nehmen, um in der Klasse z. B. iiber die Mittelwerte bei den Skalen
zu diskutieren. Durch die rechnerischen Werte bekommt man nur eine generelle Aussage, aber nicht, was die
Schiilerinnen genau zu den Bereichen denken! Uber die Diskussion zu den Ergebnissen kénnen z.B. gezielt
Starken und Schwachen bzw. Verbesserungsvorschldge zu dieser Lernaufgabe erhoben werden. Auch kénnen
gezielt extreme Antworten (sehr hohe oder sehr niedrige Prozentrdnge von Schiilerinnen) zur Diskussion ge-
bracht werden, um auch hier Einblicke zu bekommen, was besonders gut oder aber auch besonders schlecht
angekommen ist.



Wofiir machen wir das?”

Strategien zur Starkung der Lernmotivation bei der Bewaltigung von
Lernaufgaben im Rahmen des kompetenzorientierten Unterrichts.

Die Lernmotivation spielt eine wesentliche Rolle bei der
Bewaltigung von Lernaufgaben. Die Padagogische Psy-
chologie liefert bereits seit Jahrzehnten Erkenntnisse
zur Motivationsforschung. Krapp (1999, S. 287) spricht
gar von einer ,Hochkonjunktur” der Forschung zur Lern-
motivation. Die weit verbreitete KompetenzDefinition
von Franz Weinert berlicksichtigt dies, indem dabei von
motivationaler Bereitschaft als Voraussetzung zur er-

folgreichen Probleml6sung die Rede ist (Weinert, 2001,
S. 271). Motivation soll demnach als zentrale Grundlage
im kompetenzorientierten Unterricht (KOUNT) dienen.
Der vorliegende Artikel trdgt dieser Forderung Rech-
nung und présentiert die Evaluationsergebnisse zweier
Pilotierungsbeispiele aus land- und forstwirtschaftlichen
Fachschulen, wobei die Lernmotivation und deren Ein-
flussfaktoren im Zentrum standen.

Creative, trendy, cool ... die regionale Kiiche von heute
(Pilotierungsbeispiel 02 aus Cluster Betriebs- und Haushaltsmanagement)

Das Ziel dieser Lernaufgabe ist es, das Bewusstsein der Lernenden fiir Lebensmittel zu scharfen. Mithilfe
eines Kurzfilms und der Verwendung von Computern werden unterschiedlichste Arbeitsauftradge ausge-

flhrt. Beispielsweise werden in einer Gruppenarbeit eine Liste mit Speisen angefertigt, die von den Schii-
lerinnen und Schiilern gerne gegessen werden. Die Zutaten aus gewahlten Rezepten sollen schlieBlich in
Bezug auf Regionalitat, Saisonalitdt und Trends abgedndert werden, um daraus einen Wochenmeniiplan

zu erstellen.

Grundlagen des Servicemanagements

(Pilotierungsbeispiel 03 aus Cluster Betriebs- und Haushaltsmanagement)

Die Arbeitsauftrage dieser kompetenzorientierten Lernaufgabe beschéftigen sich mit den grundlegenden
Aufgaben einer Servicekraft. Unter anderem soll dabei eine kreative Mindmap zum Thema Servicema-
nagement entstehen. Auerdem soll das Eindecken eines Tisches von den Schiilerinnen und Schiilern
praktisch durchgefiihrt und danach gegenseitig in englischer Sprache angeleitet werden.

Die beiden Lernaufgaben, die dem Cluster Betriebs-
und Haushaltsmanagement entnommen sind,
beschaftigten sich mit der regionalen Kiiche bzw.
mit dem Servicemanagement (s. o. Infobox). Die
forschungsleitenden Fragen der hier beschriebenen
Studie (nahere Ergebnisse dazu bei Reiterer, 2015)
lassen sich wie folgt darstellen: ,Wie motiviert wa-
ren die Lernenden bei der Aufgabenbewaltigung?”,
.Wie beurteilen sie diese Aufgaben?" und ,Welchen
Zusammenhang von Motivation und Aufgabenbe-
urteilung gibt es?”. Fiir diesen Beitrag werden die
Forschungsergebnisse durch die damit verbundene
Frage erweitert: ,Welche Strategien lassen sich zur

Stérkung der Lernmotivation bei der Bewdltigung
von Lernaufgaben im Rahmen des kompetenzori-
entierten Unterrichts finden?". Um diese Fragen zu
beantworten, wurde ein Mixed-Methods-Verfahren
angewendet, welches aus Beobachtungen im Un-
terricht, einem Fragebogen zu den Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewaltigung der
Lernaufgaben sowie einer standardisierten Kurzskala
zur Messung intrinsischer Motivation bestand.

Dieser Aufsatz gibt zu Beginn einen Einblick in die
Motivationsforschung, bevor die Ergebnisse der em-
pirischen Untersuchung prasentiert werden. Im Dis-




kussionsteil werden schlielich die aus der Forschung
resultierenden MaBnahmen und Entwicklungsmég-
lichkeiten aufgezeigt, die zu einer Steigerung der
Lernmotivation im kompetenzorientierten Unterricht
an land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen bei-
tragen kdnnen.

Grundlegendes zur Motivation im
Lernsetting

Bereits im Alltagsverstdndnis wird davon ausgegan-
gen, dass die Leistung und der Lerneffekt durch Moti-
vation gesteigert werden kdnnen. Direkt messen lasst
sich dies jedoch nicht: ,Motivation ist ein theoreti-
scher Begriff bzw. ein hypothetisches Konstrukt, nicht
direkt beobachtbar, sondern nur mittelbar dadurch zu
erfassen, dass die Bedingungen, von denen die Mo-
tivation qualitativ und quantitativ abhdngt, und die
Verhaltensreaktionen, in denen sich die Motivation
manifestiert, beschrieben werden" (Hillmann, 2007,
S. 593). Nur die aus der Motivation resultierenden
Handlungen sind also zu beobachten und nachvoll-
ziehbar. Im Zusammenhang mit der Lernforschung
wird hierbei von Lernmotivation gesprochen. Das
Ausmal der besagten Lernmotivation hdngt davon
ab, ,ob ein Schiiler Giberhaupt eine Lernaktivitat ver-
folgt und wie lange bzw. intensiv er lernt" (Schiefele
u. Streblow, 2006, S. 233).

Formen von Motivation

Laut Vollmeyer (2006, S. 229) kann jedoch nicht von
der Motivation gesprochen werden, da sie in viele
Formen und diese wiederum in einzelne Konstrukte
unterteilt wird. Lernmotivation kann beispielsweise
durch die intrinsische oder extrinsische Motivation
bestimmt sein. Diese unterscheiden sich durch den
Antrieb, der zu Handlungen fihrt. Intrinsische Moti-
vation lasst sich immer auf den Gegenstand oder die
Handlung selbst zuriickfiihren. Ist die Handlung an
sich bzw. der Gegenstand (beispielsweise das Unter-
richtsfach Biologie oder das Thema Bruchrechnen)
flir eine Person spannend und interessant, so spricht
man von intrinsischer Motivation - die Motivation
kommt demnach von einem von innen gesteuerten
Antrieb, sozusagen als SpaB an der Sache. Wohin-
gegen sich der Zielzustand der extrinsischen Moti-
vation immer auBerhalb einer Handlung befindet.
Der Antrieb kommt dabei nicht von der Handlung
selbst, die in diesem Fall sekundar ist. Sie wird nur
als Mittel zum Zweck gebraucht, um zu einem be-
stimmten Endresultat (beispielsweise eine gute oder
auch nur positive Note) zu gelangen. Ziel ist es nicht,

ein Problem oder eine Herausforderung so gut wie
moglich zu meistern, sondern das nach der Handlung
zu erwartende Lob oder die Belohnung zu erhalten -
wie zum Beispiel das bekannte Stiick Schokolade,
das sich der/die Lernende selbst als Belohnung nach
einer Ubungsstunde verspricht.

So wenig man, wie erwahnt, von der Motivation spre-
chen kann, so facettenreich kann auch das Konzept
der intrinsischen Motivation gesehen werden. Eine
differenziertere Betrachtung intrinsischer Motivation
findet man bei Krapp (1999), der deutlich schreibt,
dass es keine ,auch nur annahernd vollstdndige und
einheitliche Theorie der (intrinsischen) Lernmotiva-
tion geben kann" (S. 403). Ebenso muss beachtet
werden, dass sich diese beiden Formen der Motiva-
tion nicht zwangslaufig gegeniiberstehen, sondern
sich auch ergdnzen und bedingen kdnnen (Deci u.
Ryan, 1993).

Neben den erwahnten Formen der Motivation haben
auch die aktuelle und die liberdauernde Motivation
Einfluss auf die Lernmotivation von Schiilerinnen und
Schiilern. Wahrend die aktuelle Motivation als situa-
tionsspezifisch und zeitlich gebunden zu verstehen
ist, ist die iberdauernde eine relativ permanente
Form der Motivation. Schiefele (2008) vergleicht in
diesem Zusammenhang die tiberdauernde Motiva-
tion mit Charakter- oder Personlichkeitseigenschaf-
ten. Programme zur Motivationssteigerung versu-
chen vor allem, die liberdauernde Motivation anzu-
sprechen, wobei das sogenannte Leistungsmotiv zur
Geltung kommt (Schiefele u. Streblow, 2006). Dieses
kann sich in zwei Ausprdgungen zeigen, wobei zwi-
schen Erfolgsmotiv (Hoffnung auf Erfolg) und Miss-
erfolgsmotiv (Furcht vor Misserfolg) unterschieden
wird (Schiefele u. Streblow, 2006). Das Motiv nach
Leistung wird demnach durch Anreize geschaffen,
bestimmte Zustande zu meiden bzw. aufzusuchen
(Schneider, 2000). Es stehen sich hierbei die Suche
nach positiven Geflihlen und das Vermeiden negati-
ver Zustdnde gegeniiber, wie man es bereits aus dem
behavioristischen Lernmodell kennt.

Interesse und Selbstbestimmung

Neben der Forderung der intrinsischen Motivation
und des Leistungsmotivs nimmt auch die Férderung
des Interesses eine wichtige Rolle zur Motivations-
aktivierung ein. Die Interessentheorie nach Krapp
(1998, 2003) und die Selbstbestimmungstheorie
nach Deci u. Ryan (1993) bilden den Kern dafir. Als



Interesse bezeichnet Krapp ,die Beziehung einer Per-
son zu und die Auseinandersetzung mit erfahrbaren
Ausschnitten ihrer Umwelt” (Krapp 1999, S. 396). In-
teressen sind somit stets auf bestimmte Gegensténde
gerichtet, wobei manche nur kurzfristig aufrecht und
andere {iber einen ldngeren Zeitraum prasent bleiben
(ebd., S. 397). Das Interesse an einem Gegenstand
ist daftr verantwortlich, ob und wie intensiv man
sich damit beschaftigt. Die personliche Bedeutsam-
keit eines Themas erzeugt Assoziationen und Gefiihle
wie Freude, Aktiviertheit und Spannung, womit das
Interesse geweckt und gesteigert wird (Schiefele u.
Streblow, 2006).

Im Zuge der Selbstbestimmungstheorie (Deci u.
Ryan, 1993) wird zudem nach dem Grad der Selbst-
bestimmung unterschieden, wodurch die qualitati-
ven Merkmale der Motivation aufgezeigt werden. In
Zusammenhang mit schulischen Aufgaben sind Ar-
beitsauftrdge, die etwas iiber dem Niveau der Schiile-
rinnen und Schiler liegen, fiir die Selbstbestimmung
und Kompetenzentwicklung optimal (Wilde, Batz, Ko-
valeva u. Urhahne, 2009, S. 33). Es werden Aufgaben
in Eigenregie geldst, woflir bestimmte Bediirfnisse
erfillt werden miissen. Die drei Grundbediirfnisse
menschlichen Handelns, von denen Deci u. Ryan da-
bei sprechen, sind das Bediirfnis nach Kompetenz,
das Bediirfnis nach Selbstbestimmung und das Be-
dirfnis nach sozialer Eingebundenheit (Deci u. Ryan,
1993).

Die im folgenden Teil prasentierten Ergebnisse der
empirischen Untersuchung werden schlieBlich im
Diskussionsteil mit den eben besprochenen Grund-
bediirfnissen menschlichen Handelns verknlpft, um
daraus Handlungsempfehlungen fiir den kompetenz
orientierten Unterricht auszusprechen.

Ergebnis der empirischen Untersuchung
Im Zuge der Studie wurden zwei Pilotierungsauf-
gaben (s. o. Infobox) wissenschaftlich begleitet. So
wurden neben einer Beobachtung (mittels Beobach-
tungsprotokoll) nach den jeweiligen Pilotierungsbei-
spielen Fragebdgen ausgefiillt, um die Beispiele sta-
tistisch analysieren zu kénnen. Die Schiilerinnen und
Schiiler konnten in diesem Fragebogen die jeweilige
Aufgabe bewerten und ihre Motivation beim Erfiillen
der Aufgabe sichtbar machen (vgl. auch Zeldovich et
al. in diesem Band).

Aus drei Frageblocken dieses Fragebogens, die die-
selben Merkmalsauspragungen besitzen, wurde eine
explorative Faktorenanalyse als ,Hypothesengene-
rierungsinstrument” (Backhaus, Erichson, Plinke u.
Weiber, 2000) gerechnet, um brauchbare Skalen zur
Analyse der Motivation bei der Aufgabenbearbei-
tung zu erhalten. Die daraus resultierende Faktoren-
analyse liefert ein gutes Konstrukt mit fiinf Faktoren.
Die folgende Tabelle zeigt das Ergebnis der rotierten
Komponentenmatrix, aus der die gebildeten Skalen
(aus den Faktoren) sichtbar werden.!

1) Die unterschiedliche Faktorenstruktur von Zeldovich et al. (in diesem Band, Seite 10) und diesem Beitrag erklart sich aus den unterschiedli-
chen Stichproben. In dieser Studie wurde nur mit Antworten aus dem Cluster Betriebs- und Haushaltsmanagement gerechnet, wéhrend in der

anderen Studie mit der Grundgesamtheit gerechnet wurde.




ROTIERTE KOMPONENTENMATRIX

Diese Art von Unterricht wiinsche ich mir &fter.

Das Arbeiten mit der Aufgabe hat mir Spall gemacht.
Es war fiir mich eine interessante Aufgabe.

Die Arbeit an der Aufgabe war sinnvoll fiir mein Lernen.
Die Arbeit an der Lernaufgabe war abwechslungsreich.

Selbststandig arbeiten hat mich motiviert.

Ich kann das Gelernte auch fiir andere Situationen verwenden.

Ich habe die neuen Inhalte in der Lernaufgabe angewandt.
Die Aufgabe kann ich in der Praxis brauchen.

Die Aufgabe war klar und verstandlich beschrieben.
Stundenblockung finde ich sinnvoll.

Es war mir klar, was ich lernen soll.

Ich konnte personliche Fahigkeiten einbringen.

Die Lerninhalte wurden durch Beispiele veranschaulicht.

Ich bin mit meiner Leistung zufrieden.

Ich bin mit meinem Lernergebnis zufrieden.

Es standen die notwendigen Hilfsmittel zur Verfiigung.

Ich hatte Gelegenheit, mich mit den Inhalten zu beschéaftigen.

Ich konnte die Aufgabe selbststandig erledigen.
Zur Bearbeitung hatte ich genug Zeit zur Verfiigung.

Ich konnte mir meine Zeit zur Bearbeitung der Aufgabe
selber einteilen.

Ich habe Unterstiitzung gebraucht.
Die Aufgabe war schwer fiir mich.
Ich habe mich anstrengen miissen.

Die Aufgabe war zu umfangreich fiir mich.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung
Werte unter 0,4 wurden herausgenommen

Werte iiber 0,4 werden dargestellt

Dieses strukturentdeckende Verfahren ist in erster
Linie ein Hilfsmittel, um in einem weiteren Schritt
inhaltlich sinnvolle Faktoren zu bilden, die durch die
theoretischen Vorannahmen mitbestimmt sind. So

0,788
0,787
0,770
0,768
0,731
0,680

0,660
0,655
0,586
0,547
0,529
0,526
0,511
0,484

Komponente
2 3
0,475
0,407
0,786
0,739
0,512
0,476
0,449
0,818
0,814
0,801
0,425

0,409

0423

0,481

0,480

0,420
0,581

0,561

0,523

Die Rotation ist in 7 Iterationen konvergiert.

lassen sich daraus die Faktoren ,Motivation”, ,Be-

Skala Motivation

Skala Bewertung

Skala Zufriedenheit

Skala Autonomie

Skala Schwierigkeit

wertung”, ,Zufriedenheit”, ,Autonomie” und ,Schwie-
rigkeit" bilden. Items, die sich nicht bzw. nur schlecht
einzelnen Faktoren zuordnen lassen, bleiben unbe-
riicksichtigt fir die weiteren Auswertungen.



Der fiir diesen Aufsatz im Mittelpunkt stehende Fak-
tor ,Motivation" ergibt sich demnach aus den folgen-
den sechs Items:
.Diese Art von Unterricht wiinsche ich mir 6fter.”
.Das Arbeiten mit der Aufgabe hat mir SpaR ge-
macht.”
.Es war fiir mich eine interessante Aufgabe."
.Die Arbeit an der Aufgabe war sinnvoll fiir mein
Lernen.”
.Die Arbeit an der Lernaufgabe war abwechs-
lungsreich."
Selbststandig arbeiten hat mich motiviert.”

Zusétzlich wurde eine Reliabilitatsanalyse (Field,
2009) gerechnet, die flir den hier relevanten Faktor
.Motivation” einen sehr hohen Cronbachs-Alpha-
Wert von Uber 0,9 ergibt. Dies zeigt, dass alle Items
sehr deutlich untereinander korrelieren und zur Reli-
abilitdt der Gesamtskala beitragen. Die Ergebnisse
deuten darauf hin, dass diese Skala aus sehr starken
und zusammenhdngenden Items besteht und daher
optimal zur Abbildung der Motivation verwendet
werden kann.

Bei einem daran anschlieBenden Mittelwertver-
gleich anhand eines T-Tests bei unabhangigen Stich-
proben wurden die Mittelwerte der jeweiligen Skala
der beiden Pilotierungsbeispiele mit den Mittelwer-

ten aller anderen Aufgaben im Cluster Betriebs- und
Haushaltsmanagement verglichen.

Tabelle 2 zeigt, dass die Aufgabe ,Creative, trendy,
cool ... die regionale Kiiche von heute"” (BHMO02) we-
der bei Motivation noch bei der Schwierigkeit einen
signifikanten Unterschied zu anderen Aufgaben er-
gibt. Sie wurde jedoch signifikant (t (218) =-2,5, p
< 0,05) schlechter bewertet als die anderen Aufga-
ben. Aus der Pilotierungsbeobachtung ldsst sich das
durch die offenbar verwirrenden Aufgabenstellun-
gen erkléren. Die Schiilerinnen und Schiiler waren vor
allem zu Beginn der Aufgaben unruhig und forderten
Frontalunterricht, da sie durch die Fiille an Aufgaben
Uberfordert waren und ihnen nicht sofort klar war,
worin die eigentliche Aufgabenstellung bestand.

Die Aufgabe ,Grundlagen des Servicemanagements”
schneidet in allen drei Bereichen deutlich besser ab.
Sie wurde von den Schiilerinnen und Schiilern als
signifikant (t (609) = -303, p < 0,05) einfacher ein-
gestuft als die anderen Aufgaben im Durchschnitt.
Dies kann man als Ursache fiir die signifikant (t (125)
= 6,09, p < 0,05) bessere Bewertung und die signi-
fikant (t (111) = 4,48, p < 0,05) groRere Motivati-
on bei der Aufgabenbewéltigung interpretieren. Im
Abschnitt ,Erkenntnis - Diskussion - Empfehlung”
werden diese Ergebnisse naher beleuchtet.

MITTELWERTVERGLEICHE DER PILOTIERUNGSAUFGABEN

Aufgabe N Mittelwert  Sign. (0,05)

Skala Motivation BHMO02 145 2,812
nicht BMHO2 466 2,797

BHMO3 76 2,363 .
Nicht BHMO3 535 2,863

Skala Bewertung BHMO02 145 2,736 .
nicht BMHO2 466 2,503

BHMO3 76 2,108 .
Nicht BHMO3 535 2,622
Skala Schwierigkeit BHMO02 145 3,476
nicht BMHO2 466 3,373

BHMO3 76 3,770 .
Nicht BHMO3 535 3,345

Mittelwertvergleiche, BHMO02 = Aufgabe ,Creative, trendy, cool ..."; BHMO3 = Aufgabe ,Grundlagen des

Servicemanagements”; *sign.




ROTIERTE KOMPONENTENMATRIX

Ich glaube, ich war bei der Erstellung ziemlich gut. 0,91
0,83
0,79
0,67

Mit meiner Leistung bin ich zufrieden.

Bei der Erstellung stellte ich mich geschickt an.
Ich konnte die Erstellung selbst steuern.

Ich fand die Erstellung interessant. 0,91
0,88

0,62

Die Erstellung war unterhaltsam.

Die Erstellung hat mir Spal8 gemacht.

Ich hatte Bedenken, ob ich die Erstellung gut hinbekomme. 0,89
0,87

0,57

Bei der Erstellung fiihlte ich mich angespannt.
Bei der Erstellung fiihlte ich mich unter Druck.
Bei der Erstellung konnte ich wahlen, wie ich es mache. 0,93

Bei der Erstellung konnte ich vorgehen, wie ich es wollte. 0,71

Rotierte Komponentenmatrix KIM, Werte iiber 0,5 werden dargestellt

Kurzskala intrinsische Motivation (KIM)

Die Schiilerinnen und Schiiler zweier Klassen fiillten
nach den jeweiligen Aufgaben zusatzlich einen Fra-
gebogen aus, der auf einem standardisierten Mess-
instrument, dem sogenannten ,Intrinsic Motivaton
Inventory” (Wilde et al., 2009) basiert. Ziel war es,
zu (berpriifen, ob diese zeitsparende Kurzform der
Skala dazu geeignet ist, Aussagen (ber die intrinsi-
sche Motivation der Schiilerinnen und Schiiler bei der
Aufgabenbearbeitung zu geben.

Die hier verwendete Kurzform dieses standardisier-
ten Instruments - ,Kurzskala intrinsische Motivati-
on”, kurz KIM (Wilde et al., 2009) besteht aus zwolf
Fragen und ist, wie der Name schon vermuten lasst,
ein Hilfsinstrument zur Messung intrinsischer Moti-
vation. ,Mit der KIM kann ein objektives, reliables,
valides und zeitokonomisches Messinstrument zur Er-
fassung intrinsischer Motivation vorgelegt werden”
(Wilde et al., 2009, S. 41). Die Auswertung der KIM
wurde fiir beide Pilotierungsaufgaben mittels konfir-
matorischer Faktorenanalyse durchgefiihrt. Hierbei
istim Gegensatz zur oben besprochenen explorativen
Faktorenanalyse nicht eine Datenreduktion das Ziel,
sondern eine Hypotheseniiberpriifung (Backhaus et
al., 2000). Mit der konfirmatorischen Faktorenana-
lyse der KIM wird ein Beweis fiir ein theoretisches
Modell gesucht. In diesem Fall bezieht sich diese

Uberpriifung auf die Selbstbestimmungstheorie von
Deci u. Ryan (1993). Es soll dabei herausgefunden
werden, ob die vier Faktoren, die dem ,Intrinsic Moti-
vation Inventory" zugrunde liegen, auch tatsachlich
mit diesem verkiirzten Fragebogen gebildet werden
kénnen. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der rotierten
Komponentenmatrix, aus der die gewiinschten vier
Faktoren zum Vorschein kommen.

Die Ergebnisse zeigen, dass diese Kurzskala fiir die
beiden Pilotierungsbeispiele vier voneinander unter-
scheidbare Indikatoren abbilden. Diese kdnnen auch
den Faktoren aus dem ,Intrinsic Motivation Invento-
ry" zugeordnet werden:

Interesse/Vergnligen,

wahrgenommene Kompetenz,

wahrgenommene Wahlfreiheit und

Druck/Anspannung als negatives Variablenset.

Nur ein Item lddt nicht auf dem gewiinschten Faktor,
was der niedrigen Fallzahl geschuldet sein kdnnte.
Aufgrund der geringen Stichprobe von nur 19 Proban-
dinnen und Probanden ist hier bei der Interpretation
der Ergebnisse Vorsicht geboten. Die Kurzskala ergibt
vielversprechende Ergebnisse, muss jedoch an einer
gréBeren Population getestet werden, um die erfor-
derliche Sicherheit der Verwendbarkeit zu erhalten.



Erkenntnis - Diskussion - Empfehlung
Die Diskussion der Ergebnisse wird im folgenden Teil
in die theoretischen Erkenntnisse der Motivationsfor-
schung eingebettet, um dadurch Empfehlungen fir
die kompetenzorientierte Lehre an land- und forst-
wirtschaftlichen Fachschulen geben zu kénnen.

Der Selbstbestimmungstheorie nach unterliegt die
Motivation drei menschlichen Grundbediirfnissen,
die fiir die Gestaltung von Lernsettings eine wichtige
Rolle spielen (Deci u. Ryan, 1993). Neben den Bed(irf-
nissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung wird
auch die soziale Eingebundenheit als angeborenes
psychologisches Grundbediirfnis gesehen. Mensch-
liches Handeln (und somit auch das Lernen) kommt
demnach dadurch zustande, um diese angeborenen
Bediirfnisse zu befriedigen (Deci u. Ryan, 1993). Die
Erkenntnisse aus der vorliegenden Studie werden nun
diesen drei Grundbedirfnissen zugeordnet. Daran
anschlieBend wird ein Augenmerk auf die personli-
che Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler zum
Gelernten gelegt, mit welcher sich die Motivation
zusatzlich verstarken ldsst.

Forderung der Kompetenzwahrnehmung

Das Auftreten intrinsischer Motivation ist eng an den
Erwerb von Kompetenzen gebunden. Grundlagen
dafiir sind eine Reihe von Studien, die von Deci u.
Ryan durchgefiihrt wurden (Wilde et al., 2009). In der
Auswertung der Fragebdgen der vorliegenden Studie
zeigte sich, dass das Pilotierungsbeispiel ,Creative,
trendy, cool ... die regionale Kiiche von heute" von
den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern eine
schlechtere Beurteilung erhielt als der Mittelwert der
anderen Beispiele des Clusters Betriebs- und Haus-
haltsmanagement. Aus dem Beobachtungsprotokoll
des Beispiels lasst sich der mégliche Grund dafiir
ableiten. Einige Auftrdge waren demnach nicht klar
formuliert, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn iiberfordert waren, woraus Unruhe entstand.
Uberforderung fithrte demzufolge zu Desinteresse
(vergleiche auch die Kriterien von Michenthaler in
diesem Band). Der Wunsch nach Frontalunterricht
(.Konnen wir nicht Stoff machen?”) verleiht dieser
ablehnenden Haltung zusatzlichen Ausdruck.

Das Pilotierungsbeispiel ,Grundlagen des Servicema-
nagements” wurde im Vergleich mit anderen Beispie-
len des Clusters von den Schilerinnen und Schiilern
als signifikant besser bewertet. Auch dieses Ergebnis
findet seine Bestatigung in der Beobachtung, die

zeigt, dass hierbei weniger Verstandnisschwierigkei-
ten auftraten. Dieses Beispiel wurde im Fragebogen
zudem als weniger schwierig eingestuft, und gleich-
zeitig war die Motivation bei diesem Beispiel héher
als bei den anderen. Es ist anzunehmen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler - trotz der Hiirde einer
englischen Aufgabenstellung - die Aufgaben des Pi-
lotierungsbeispiels verstanden haben und auch gut
l6sen konnten. Die Aufgabe diirfte sehr gut an die
Anforderungen und Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiler angepasst gewesen sein, was auch die
Motivation der Lernenden sichtlich steigerte.

Aus diesen und weiteren Ergebnissen lassen sich fol-
gende Handlungsempfehlungen zur Steigerung der
Kompetenzwahrnehmung geben:

Schilerinnen und Schiiler nicht iiberfordern. Auf-
gaben sollten so gut wie méglich den Kompeten-
zen der Lernenden angepasst sein. Uberforderung
fiihrt zu Unruhe und Desinteresse.

Klare und deutliche Arbeitsauftrage erstellen.
Vage Auftrage fiihren zu Verwirrung.
Formulierung der Arbeitsauftrage konkretisieren.
Wenige, dafiir aber konkrete Fragen, um einen en-
geren Rahmen fiir die Auftrége zu schaffen.
Verringerung der Anzahl der Aufgaben und
Methoden, um Uberforderung zu vermeiden.

Zusatzlich zeigen die Ergebnisse, dass neben den
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler auch
die Kompetenzen der Lehrenden gefordert sind. Die
soziale Kompetenz der Lehrkraft selbst wird vor al-
lem dann gefragt, wenn es zu Unversténdnis oder
Schwierigkeiten aufgrund komplizierter Aufgaben-
stellungen kommt. Hierbei ist es notwendig, auf die
dadurch aufkommende Unruhe rasch zu reagieren
und die Schiilerinnen und Schiiler zu unterstltzen,
bevor die Aufmerksamkeit zu sehr sinkt und sie nicht
mehr bei der Sache sind. Erhéhter Larmpegel und Dis-
kussionen zu stofffernen Themen sind Indizien dafiir.

Aus der Literatur lassen sich weitere Empfehlungen

flr Lehrkrafte finden, um eine Steigerung der Kompe-

tenzen von Schiilerinnen und Schiilern hervorzurufen:
Verstarkte Riickmeldungen und Bekréftigungen.
Férderung der aktiven Beteiligung und lebens-
praktischer Anwendungen.
Lernstoff klar, strukturiert und anschaulich
prasentieren. Schiilerinnen und Schiiler miissen
eine Struktur des zu lernenden Stoffes erkennen.




Soziale Unterstiitzung bei angemessenen Aufga-
ben - Fremdkontrolle durch Lehrkraft vermeiden
(Schiefele u. Streblow, 2006).

Forderung der Selbstbestimmung

Mit dem Bereitstellen von ,Handlungsspielrdumen
und Wahlfreiheiten" (Schiefele u. Streblow, 2006)
wird den Schiilerinnen und Schiilern die Méglichkeit
gegeben, intrinsische Motivation und Interesse zu
entwickeln. Die Pilotierungsbeispiele des kompetenz
orientierten Unterrichts waren sehr auf autonome
Handlungsspielrdume ausgelegt, weshalb es hier-
flir schwierig ist, konkrete Unterschiede sichtbar zu
machen. Speziell in der Beobachtung des Beispiels
,Grundlagen des Servicemanagements” zeigte sich
aufkommende Motivation in der Aufgabe, selbst-
standig am Computer nach Lieblingsrezepten zu
suchen und die fiir die Zutaten notwendigen Bezugs-
quellen zu recherchieren. Um diese Beobachtungen
auch statistisch belegen zu kdnnen, miisste zusatz
lich die Skala Autonomie aus der Faktorenanalyse
naher analysiert werden.

Folgende Verhaltensweisen sind fiir die Entwicklung
der Selbstbestimmung férderlich:
Mitbestimmung erméglichen
Handlungsspielraume vergroBern
Selbstbewertung erméglichen
Inhalte, die uninteressant erscheinen, mit lebens-
praktischen und realitdtsnahen Inhalten verkniip-
fen (Schiefele u. Streblow, 2006)

Hierbei ergibt sich ein vermeintlicher Widerspruch,
der im Kontext des Unterrichtens immer wieder fiir
Diskussionen sorgt. Einerseits war bei der Férderung
der Kompetenzwahrmehmung die Rede davon, die
Lernaufgaben mdglichst klar und nicht zu vage zu
formulieren. Auf der anderen Seite wird aus dem
Blickwinkel der Selbstbestimmungsférderung eine
Offnung der Handlungsspielrdume und vermehrte
Mitbestimmung gefordert. Lehrende kennen dieses
Dilemma. Gibt man zu offene Aufgabenstellungen,
fiihrt dies zu Ratlosigkeit und Themenabweichun-
gen. Gleichzeitig schwinden Aufmerksamkeit und
Motivation, wie man bei den Ergebnissen des Pilo-
tierungsbeispiels ,Creative, trendy, cool ..." erkennen
kann. Grenzt man eine Aufgabe jedoch zu sehr ein,
verlieren die Lernenden die Freiheit, was zur unhinter-
fragten Ausfiihrung und damit Vereinheitlichung der
Ergebnisse fiihrt. Ein Universalrezept gibt es fir diese
Zwickmiihle natirlich nicht, jedoch lassen sich auch

hier Empfehlungen finden. Kennt die Lehrperson die
Lernenden sehr gut, lasst sich relativ leicht voraus-
sagen, welcher Grad an Offenheit der Lernaufgaben
fir die Gruppe angemessen ist. Kann man die Grup-
pe weniger gut einschatzen, hilft eine gemeinsame,
miindliche Absprache der Handlungsspielrdume, um
sie weder zu unter- noch zu Uberfordern. So kann
einerseits ein addquates Aufgabenniveau gefunden
werden, andererseits trdgt man damit gleichzeitig
zur Befriedigung des Grundbediirfnisses der sozialen
Einbindung bei, wie im folgenden Abschnitt aufge-
zeigt wird.

Forderung der sozialen Einbindung

Das Gefiihl sozialer Einbindung in eine Gruppe spielt
in der Altersgruppe der Schiilerinnen und Schiiler
land- und forstwirtschaftlicher Fachschulen allge-
mein eine sehr wichtige Rolle. Das Bediirfnis nach
sozialer Eingebundenheit wird als wichtiger Bestand-
teil zwischenmenschlicher Beziehung angesehen und
fordert in diesem Zusammenhang die intrinsische
Motivation (Wilde et al., 2009). Soziale Einbindung
ist auch deshalb eine wichtige Komponente des Ler-
nens, weil sie ,die Bediirfnisse nach Kompetenz und
Autonomie unterstiitzt” (Deci u. Ryan, 1993, S. 230).

Bei den Pilotierungsbeispielen zeigte sich vor allem in
den Gruppenarbeiten, dass dadurch Aufmerksamkeit
und Motivation gesteigert wurden. Gemeinsames Er-
arbeiten von Losungen, Erfiillen von Aufgaben und
Verteilung von Verantwortung sorgen fiir Interesse
und Diskussion.

Folgende MaBnahmen wirken sich positiv auf eine
Férderung sozialer Einbindung aus:
Teamarbeiten: Aufteilung von Verantwortungsbe-
reichen auf die Gruppenmitglieder.
Partnerschaftliches LehrerSchiiler-Verhaltnis:
Lehrkraft soll Interesse zeigen.
Das Lernen zum Thema im Unterricht machen:
Reflektieren, Schwierigkeiten und Strategien be-
sprechen (Schiefele u. Streblow, 2006).

Forderung der persénlichen Bedeutsamkeit des
Lerngegenstandes

Neben den drei angefithrten Grundbediirfnissen
steht bei der Forderung der Bedeutsamkeit des
Lerngegenstandes eine ,direkte Erhéhung des sub-
jektiven Werts von Lerngegenstanden” (Schiefele u.
Streblow 2006, S. 241) im Vordergrund. ,Wofiir brau-
chen wir das?”, war zu Beginn eines Pilotierungsbei-



spiels in der Klasse zu horen und ist in Schulklassen
generell eine weit verbreitete Frage. Nachdem klar
wurde, dass dieses Beispiel ein Thema behandelt, das
die Schilerinnen und Schiiler in ihren Alltag einbin-
den konnen (z.B. Einkaufgewohnheiten der Eltern),
konnten sie auch etwas damit anfangen, und eine
lebhafte Diskussion ist entstanden.

Handlungsempfehlungen, die sich daraus ergeben
und welche durch die Ergebnisse der vorliegenden
Studie bestéatigt werden kénnen:
Das Ziel des Lernens muss klar sein. Besonders fiir
Schiilerinnen und Schiler in der Altersstufe von
LFS ist dies von Bedeutung, um Negativstimmung
vorzubeugen.
Der Lernstoff sollte so aufbereitet sein, dass die
Lernenden das Gelernte auch stets als personlich
bedeutsam erkennen kénnen.
Lehrkrafte sollen ihr eigenes Interesse am Stoffge-
biet zeigen.
Die praktische Bedeutung des Lernstoffes in den
Vordergrund stellen.
Abwechslung. Sozialform und Lernmedien variie-
ren (Schiefele u. Streblow, 2006).

Um das Entstehen intrinsischer Motivation zu fordern,
miissen die erwahnten Grundbediirfnisse befriedigt
werden. All diese Arten der Férderung der Lernmoti-
vation werden in ihrer Fiille nicht von heute auf mor-
gen im Unterricht einsetzbar sein. Einzelne Elemente
sind jedoch relativ einfach umzusetzen und kénnen
den Unterricht positiv unterstiitzen. Ein motivierter
Schiiler sieht den Sinn hinter seinem Tun und interes-

siert sich fiir weiteren Wissenserwerb. Diese Tatsache
l&sst aber - langfristig betrachtet - Kompetenzunter-
schiede zwischen motivierten und weniger motivier-
ten Schiilerinnen entstehen (Schiefele u. Streblow,
2006, S. 232). Neben fehlender Motivation sind die
Unlust am Lernen oder auch Disziplinprobleme An-
zeichen dafiir, dass der Unterricht nicht passend auf
die Schilerinnen und Schiiler zugeschnitten ist. Die
Aufgabe der land- und forstwirtschaftlichen Fach-
schulen ist es, ihre Absolventinnen und Absolventen
fir den Berufseinstieg ausreichend zu schulen und
ihnen Methoden, Werkzeuge und Kompetenzen in
den Berufsalltag mitzugeben (Faistauer et al., 2014).
Die Beriicksichtigung motivationaler Komponenten
bei der Unterrichtsplanung kann weitreichende Fol-
gen fiir den kurz-und langfristigen Kompetenzerwerb
der Schiilerinnen und Schiiler haben. Kompetenz
orientierter Unterricht soll die Lernenden anregen,
sich aktiv mit den Inhalten auseinanderzusetzen und
sorgt von seinem Grundprinzip bereits fiir einige der
hier diskutierten Handlungsempfehlungen. Gleich-
zeitig wére es jedoch eine Fehlannahme, zu glauben,
dass sich allein durch die Umbenennung von Auf-
gaben in ,kompetenzorientiertes Unterrichten” bei
gleichzeitig unverdnderter Methodik des Unterrich-
tens die Motivation der Lernenden steigern wird. Fiir
Lehrkréafte bedeuten diese Handlungsempfehlungen
in der Anfangsphase einen zusatzlichen Zeitaufwand
in der Unterrichtsplanung und -gestaltung, der sich
mit zunehmender Routine im Planungsverlauf jedoch
von einem ,Mehraufwand” rasch zu einem ,Mehr-
wert" durch aktivere und motiviertere Schiilerinnen
und Schiiler wandeln sollte.
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Ansauern von Milch und Gras

Zur Praxisrelevanz kompetenzorientierten Unterrichts mit verschranktem

Theorie-Praxisunterricht

Einleitung

Dieser Beitrag resultiert aus einer Studie (Breuer,
2016), die sich im Rahmen der Pilotierung der kom-
petenzorientierten Lernaufgaben fiir land- und forst-
wirtschaftliche Fachschulen (LFS) mit dem Praxisbe-
griff und der Verkniipfung von Praxis und Theorie
beschéftigt hat. Die beiden Lernaufgaben ,Kriterien
der Griinsilage-Produktion”, kurz ,Silage”, und ,Pro-
duktion von Naturjogurt”, kurz ,Naturjogurt”, aus
dem Cluster ,Landwirtschaft” wurden im Schulalltag
ausgewdhlter land- und forstwirtschaftlicher Fach-
schulen in der Pilotierung gepriift. Dabei richtete
sich der Schwerpunkt der Untersuchung auf die Fra-
gestellung, wie die Schiilerlnnen und Lehrerinnen die
Praxisrelevanz bei den pilotierten Lernaufgaben beur-
teilen. Diese Theorie-Praxis-Verzahnung hat aufgrund
des hohen Stellenwerts der Anwendbarkeit und Um-
setzung des Wissens sowie der Verkniipfung der Lern-
inhalte mit der Praxis in LFS eine hohe Bedeutung.

Somit wird eine Einschdtzung der Aufgaben hin-
sichtlich der Eignung fiir den Schul- und spateren
Berufsalltag erfragt. Die beiden dazu im Detail un-
tersuchten Lernaufgaben ,Silage” und ,Naturjogurt”
sind auf der Homepage der Qualitétsinitiative Be-
rufsBildung (QIBB) zu finden, wo sie zum Download
zur Verfligung stehen.

Die folgenden Forschungsfragen wurden anhand
der Angaben der Schiilerinnen und Lehrerinnen un-
tersucht, um die Riickmeldungen zur Unterstiitzung
fiir den praxisnahen Unterricht und spateren Berufs-
alltag zu evaluieren.

1. In welchem AusmaB sind die Lernaufgaben ,Na-
turjogurt” und ,Silage” aus dem Cluster Landwirt-
schaft fiir Schiilerinnen eine Unterstiitzung fir
den praxisnahen Unterricht?

2. In welchem Ausmal werden die Lernbeispiele
.Naturjogurt” und ,Silage" von den Schiilerinnen
als hilfreich fiir den Berufsalltag empfunden?

3. Welche Unterschiede lassen sich in Bezug auf
die Einschdtzung der Lehrerlnnen hinsichtlich der
Unterstlitzung fiir die Praxis im Vergleich zu den
Schiilerlnnen erkennen?

(Breuer, 2016, S. 20)

Bevor die Ergebnisse dargestellt werden, miissen im
folgenden Teil noch wichtige Hintergriinde erldutert
werden.

Der Praxisbegriff in dieser Studie

Da sich der Praxisbegriff im land- und forstwirtschaft-
lichen Schulsystem in der Bedeutung von anderen
Bereichen, wie z.B. den allgemein bildenden Hdhe-
ren Schulen (AHS) unterscheidet, ist eine Abgren-
zung notig. Der Praxisbegriff wird in dieser Arbeit
als Uberbegriff fiir die praktische Bedeutung einer
Aufgabe fiir den Schul- und Berufsalltag zusammen-
gefasst. Die Berufspraxis soll sozusagen auch durch
die Auseinandersetzung mit Lernaufgaben vermittelt
werden. Der Terminus Praxis legt die Begriffe Praktika
und Praktikum nahe. In Bezug auf die Lernaufga-
ben sind diese Begriffe aber nicht relevant, da diese
auBerschulisch absolviert werden.

Kompetenzorientierter Unterricht und
Praxisrelevanz

Der kompetenzorientierte Unterricht (KOUNT) soll
zukiinftig in allen land- und forstwirtschaftlichen
Fachschulen in Osterreich umgesetzt werden. Das
Kompetenzmodell (Forstner-Ebhart et al., 2014) stellt
neben dem Lehrplan die Grundlage fiir den KOUNT
dar. In einem Projekt wurden, dem Kompetenzmo-
dell folgend, eine Vielzahl von Lernaufgaben in den
vier Fachclustern (Agrarische Basiskompetenzen, Be-
triebs- und Haushaltsmanagement, Landwirtschaft,
Unternehmensfiihrung) erstellt.

.Kompetenzen werden nicht unterrichtet, sie werden
von den Schiilern erworben." (Fahse, 2004, S. 460).
Fahse beschreibt hier den Erwerb von Kompetenzen




anschaulich und bringt die damit verknipften Hand-
lungen auf den Punkt. Wie auch Schulen in anderen
Bereichen des berufsbildenden Schulwesens haben
die land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen das
Ziel, den Schilerlnnen das bestmégliche, individuelle
Paket an Wissen, Kompetenzen und Werkzeugen mit-
zugeben. Der Uberbegriff ,berufliche Handlungskom-
petenz' umfasst vier untergeordnete Teilkompeten-
zen (Fach-, Methoden-, Sach- und Selbstkompetenz).
Die Anforderungen in der Arbeitswelt verdndern
sich standig, weshalb es wichtig ist, dem auch in
der Aushildung Rechnung zu tragen und die Schulen
weiterzuentwickeln. Ein Aspekt dabei ist die Vernet-
zung des Wissens, die durch Kompetenzorientierung
unterstiitzt werden soll. Gerade in land- und forstwirt-
schaftlichen Fachschulen werden Vernetzung und An-
wendbarkeit im Alltag durch den praktischen Unter-
richt gefordert, allerdings findet der Praxisunterricht
oft strikt getrennt vom Theorieunterricht statt. Diese
Kluft konnte durch den Unterricht mit kompetenz
orientierten Lernaufgaben verkleinert werden. Die
Organisation des Schulalltags in 50-Minuten-Einhei-
ten ist ein weiterer organisatorischer Rahmen, wel-
cher der Kompetenzorientierung im Weg steht.

Um kompetenzorientierten Unterricht in Schulen zu
etablieren, ware es wichtig, einen zeitlich flexibleren
Rahmen zu schaffen, da die Dauer fiir die Losung
von Lernaufgaben - je nach Komplexitat - sehr un-
terschiedlich sein kann. Die beiden im Folgenden
beschriebenen Lernaufgaben haben das Potenzial,
den Theorie- und den Praxisunterricht gut zu verbin-
den und auch die aktuelle Unterrichtsorganisation zu
nltzen, um kompetenzorientiert zu unterrichten. Die
hat schon Flechsig (2006) fiir die Aufgabenkultur

mit komplexen Lernaufgaben fiir die Berufsbildung
gefordert, auch als ein Weg, um Theorie- und Praxis-
unterricht zu verkniipfen.

Material & Methodik

Pilotierung der Lernaufgaben ,Silage” und ,Natur-
jogurt”

Ubergeordnetes Ziel der Pilotierung war die Testung
der erstellten Lernaufgaben, um zu erkennen, was im
Unterricht gut funktioniert und wo es Weiterentwick-
lungsbedarf gibt. Die beiden kompetenzorientierten
Lernaufgaben ,Silage" und ,Naturjogurt" aus dem
Cluster Landwirtschaft wurden in insgesamt sechs
verschiedenen Schulen getestet (Tabelle 1), darunter
auch in der Bioschule Schlagl in Oberésterreich. Dort
wurden die Aufgaben mittels einer ,teilnehmenden
Beobachtung” begleitet, wodurch sich auch die Er-
gebnisse schwerpunktmaBig auf Schlagl beziehen.
Ziel war die Beurteilung der Praxisrelevanz der Auf-
gaben durch Lehrerinnen und Schiilerlnnen.

Die Erprobung der Beispiele sollte Riickschluss auf die
Vernetzung von Theorie und Praxis geben und zur Wei-
terentwicklung von Beispielen beitragen, die sich der
Integration der beiden Unterrichtsblécke widmen. Im
Frithjahr 2015 fand die teilnehmende Beobachtung
der zwei Pilotierungsbeispiele ,Naturjogurt” und ,Sila-
ge" in der Bioschule Schlégl statt. Die Aufzeichnungen
im Beobachtungsbogen und die Befragung der Lehr-
krafte nach Absolvierung der vier Einheiten lieferten
weitere Daten, um eine Aussage zur Praxisrelevanz der
beiden Beispiele tatigen zu kdnnen. Die anderen teil-
nehmenden Schulen wurden anonymisiert. In Tabelle
2 werden die beiden Beispiele kurz charakterisiert.

UBERBLICK DER TEILNEHMENDEN SCHULEN UND DEREN STANDORTE (Breuer, 2016, S. 22)

Schule B
Schule C
Schule D

Schule
Bioschule Schlagl

Silage
Bundesland
Oberésterreich
Kérnten
Steiermark

Niederdsterreich

Bioschule Schlagl
Schule F
Schule G Tirol

Naturjogurt
Schule Bundesland
Oberosterreich

Steiermark



Kurzcharakterisierung der beiden
pilotierten Beispiele

Kriterien der Griinsilage-Produktion

In dieser Lernaufgabe liegt der Fokus auf dem
selbststandigen Erarbeiten der Arbeitsauftrage.
Vorgegebene Teilbereiche, die zur Silage-Pro-
duktion gehéren, werden von den Schiilerinnen
recherchiert, aufbereitet und anhand von Plaka-
ten prasentiert. Die Aufgabe umfasst Einzel- und
Gruppenarbeit, und neben der Sozialkompetenz
wird die Prasentationsfahigkeit geférdert. Wei-
ters wird den Schiilerinnen eine Vertiefungsauf-
gabe zum Thema Silage angeboten.

Produktion von Naturjogurt

Ziel dieser kompetenzorientierten Lernaufgabe
ist die Erzeugung von Naturjogurt. Die Schiile-
rinnen stellen mittels einer Produktionsanleitung
das Jogurt selbststandig her. Dazu werden in
Partnerarbeit oder Kleingruppen die einzelnen
Arbeitsschritte durchgefiihrt. Passend zum The-
ma gibt es noch Zusatzaufgaben, welche bear-
beitet werden. Das Endprodukt kann zusatzlich
noch beurteilt und verkostet werden.

Online-Fragebogen

Die Rickmeldungen der Schiilerinnen und Lehre-
rinnen wurden nach der Pilotierung durch einen
umfangreichen Online-Fragebogen erhoben. Die
Teilnehmerlnnen beantworteten die Fragestellun-
gen anhand einer fiinfstufigen Skala (Likert-Skala)
von 1 = trifft vollig zu" bis zu 5 = ,trifft gar nicht
zu". Die Auswabhl der Fragen fiir die darauffolgende
Auswertung wurde aufgrund der Praxisrelevanz der
Fragestellungen getatigt.

Anhand der Angaben der Schiilerlnnen und Lehrerln-
nen in den Online-Fragebdgen wurden die Daten und
Aussagen zur Praxisrelevanz verglichen.

Bei dem Schiilerinnen-Fragebogen wurden folgende
Fragen aus der Skala Transfer ausgewertet (genauere
Beschreibung der Skala siehe Beitrag von Zeldovich
et al. in diesem Band, Seite 10-11):
Die Aufgaben kann ich in der Praxis brauchen.
Ich kann das Gelernte auch fiir andere Situatio-
nen verwenden.
Die Arbeit an der Aufgabe war sinnvoll fiir mein
Lernen.

Folgende Fragen wurden aus dem Lehrerinnen-Frage-
bogen zum Thema Praxisrelevanz ausgewertet:
Kniipft die Lernaufgabe an die Lebenswirklichkeit
der Schilerlnnen an?
Die Lernaufgabe weist einen deutlichen Bezug
zur Berufspraxis auf.

Die drei Schilerlnnen-Fragen beziehen sich auf die
personliche Erkenntnis, die Verknlipfung mit anderen
Situationen und die Priifung auf die wahrgenomme-
ne Sinnhaftigkeit. Die Lehrernnen-Fragen wurden
aufgrund des Realitdtsbezugs und der Einschdtzung
zur Praxisrelevanz ausgewahlt.

Teilnehmende Beobachtung
Die wichtigsten Aufzeichnungen, die in Form von kur-
zen Anmerkungen in den Beobachtungsbogen einge-
tragen wurden, beziehen sich auf folgende Punkte:
Vorwissen der Schiilerinnen
Auffélligkeiten wahrend der Pilotierung
selbststandiges Arbeiten der Schilerlnnen
das Interesse an der Aufgabe

Um einen Vergleich mit den Daten aus den Fra-
gebdgen zu ziehen, lagen die Schwerpunkte der
Beobachtung auf dem selbststdndigen Arbeiten
und dem Interesse der Schiilerinnen. Das Beispiel
.Naturjogurt” wurde im 2. Jahrgang durchgefiihrt,
die Teilnehmerlinnenanzahl von sechs Schiilerinnen
ermoglichte einen guten Uberblick im Klassen- und
Milchverarbeitungsraum. Fiir das zweite Beispiel
.Silage" wurde ebenfalls der 2. Jahrgang von der
Lehrkraft ausgewahlt. Die sieben Schilerinnen ab-
solvierten die fiir den Theorieunterricht geeignete
Aufgabenstellung in den vorgegebenen vier Unter-
richtseinheiten.

Auswertung der gesammelten Daten

Die Auswertung der Fragen erfolgte deskriptiv sta-
tistisch. Damit konnten die Angaben zur Pilotierung
der Beispiele ,Naturjogurt” und ,Silage" in den ver-
schiedenen Schulen miteinander verglichen werden.
Weiters wurden die Aufzeichnungen der teilnehmen-
den Beobachtung und die Befragung der Lehrkrafte
mit den ermittelten Ergebnissen einander gegeniiber
gestellt.

Durch die Evaluierung der Praxisrelevanz der Lern-
aufgaben wird aufgezeigt, ob die Schilerinnen die
Lernaufgaben ,Silage” und ,Naturjogurt” als praxis-
nahe ansehen. Denn eine schiileraktivierende Un-




UBERSICHT ZU DEN ZWEI PILOTIERTEN LERNAUFGABEN

Pilotierungscode

LWO02
LWO5

Summe

Kurzname Schulen/Klassen
Silage 4
Naturjogurt 3

7

terrichtsmethodik durch selbststdndiges Arbeiten
ist nach Tschekan (2011, S. 47) wichtig, um das
erlangte Wissen langerfristig zu behalten. Einen
Uberblick iiber die Stichprobe der Pilotierung liefert
Tabelle 2.

Ergebnisse

In Folge werden die Fragebogendaten von Lehrerln-
nen und Schilerlnnen dargestellt, in einem weiteren
Schritt beide Gruppen verglichen. Die Ergebnisse der
teilnehmenden Beobachtung werden ergénzend hin-
zugezogen.

Lehrerlnnen
Die sieben Lehrerlnnen der sechs Schulen bewerteten
die beiden Fragenstellungen wie folgt:

Beim Beispiel ,Silage” beurteilten die Lehrkrafte in
Schldgl und Schule D die Fragestellung ,Kniipft die
Lernaufgabe an die Lebenswirklichkeit der SchiilerIn-
nenan?" mit,1". In Schule B wurde die Frage mit 1",
.2", ,3" bewertet, und in Schule C vergaben beide
Lehrkrafte jeweils ,2".

Im Hinblick auf die zweite Fragestellung, ,Die Lern-
aufgabe weist einen deutlichen Bezug zur Berufspra-
xis auf’, wurde die Aufgabe von den Lehrkraften in
Schlédgl sowie den Schulen C und D mit ,1" bewertet.
Die drei Lehrerinnen in der Schule B waren dhnlicher
Meinung (,1",,1", ,2"), in Summe wurde die Aufgabe
als sehr gut eingeschatzt.

Beim Beispiel ,Naturjogurt" war folgende Beant
wortung gegeben: Dieses Beispiel wurde in Schlagl
von einer Lehrkraft durchgefiihrt und hinsichtlich
der Fragestellung ,Kniipft die Lernaufgabe an die
Lebenswirklichkeit der Schilerlnnen an?" mit ,2" be-
wertet. In der Schule F wurde die Aufgabe in zwei
unterschiedlichen Jahrgangen durchgefiihrt, wobei
die Lehrkraft im ersten Jahrgang mit ,1" und im zwei-
ten Jahrgang mit ,2" benotete. In Schule G wurde

Schiilerinnen Lehrerlnnen

98 7
22 4
120 1

die Aufgabe mit ,2" bewertet. In Summe ist dies ein
gutes Ergebnis.

Hinsichtlich der zweiten Fragestellung ,Berufspraxis”
fiel die Bewertung der Lehrkrafte auf das Naturjo-
gurt-Beispiel wie folgt aus: Schldgl benotete die Auf-
gabe mit ,1", die Lehrerinnen der Schule F fiihrten
die Aufgaben im ersten und zweiten Jahrgang durch
und vergaben fiir den ersten Jahrgang ,2" und fiir
zweiteren ,3". In der Schule G bewertete die Lehrkraft
die Aufgabe mit ,3".

Zusammenfassung der Lehrerlnnen-Angaben

Der Vergleich der beiden Aufgaben zeigt, dass die
befragten Lehrerinnen das Beispiel ,Silage" fiir die
Berufspraxis der Schiilerinnen geeigneter finden als
das Beispiel ,Naturjogurt”. Beziiglich der Frage ,Le-
benswirklichkeit" liefert die Aufgabe ,Naturjogurt"
bessere Ergebnisse.

Im néchsten Schritt werden die Daten der Schiilerln-
nen vorgestellt, bevor im Anschluss daran dann die
Rickmeldungen von Lehrerinnen und Schiilerinnen
verglichen werden.

Schiilerinnen

Insgesamt nahmen 120 Schiilerlnnen von sechs ver-
schiedenen Schulen an der Pilotierung dieser beiden
Beispiele teil. Bei der Aufgabe ,Silage” beteiligten
sich 98 Schiilerinnen, bei der Aufgabe ,Naturjogurt”
22 (Tabelle 3). Um einen Vergleich der beiden Bei-
spiele zu erméglichen, ist die Beteiligung nach Schul-
standorten in Tabelle 3 dargestellt.

Die Bewertung der Schiilerlnnen zur Fragestellung
.Die Aufgabe kann ich in der Praxis brauchen.” bei
den Aufgaben ,Silage” und ,Naturjogurt” kann fol-
gendermalen zusammengefasst werden: Ein Grof3-
teil der Schiilerinnen bewertete die Beispiele ,Silage”
und ,Naturjogurt” mit 1 und 2 und sieht somit einen
sehr hohen Praxisbezug zur Aufgabe.
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VERTEILUNG DER SCHULER/INNEN AN DEN SCHULEN
LWO02 Silage LWO5 Naturjogurt
Haufigkeit % Haufigkeit %
Bioschule Schlagl 7 7,1 Bioschule Schlagl 6 273
Schule B 24 24,5 Schule F 7 31,8
Schule C 45 459 Schule G 9 40,9
Schule D 22 22,5 Gesamt 22 100,0
Gesamt 98 100,0
FRAGESTELLUNG 1: ,DIE AUFGABE KANN ICH IN DER PRAXIS BRAUCHEN."
«Silage” «Naturjogurt”
Haufigkeit % Haufigkeit %
1 (sehr viel) 31 31,6 8 36,4
2 43 43,9 8 36,4
3 19 19,4 4 18,2
4 4 41 1 45
5 (gar nicht) 0 0 1 45
Gesamt 97 99 - -
Fehlend 1 1 - -
Gesamt 98 100 22 100
FRAGESTELLUNG 2: ,ICH KANN DAS GELERNTE AUCH FUR ANDERE SITUATIONEN VERWENDEN."
«Silage” «Naturjogurt”
Haufigkeit % Haufigkeit %
1 (sehr viel) 27 27,6 7 31,8
2 44 449 6 273
3 17 173 3 13,6
4 9 9,2 4 18,2
5 (gar nicht) 1 1 2 9,1

Gesamt 98 100 22 100




FRAGESTELLUNG 3:

1 (sehr viel)
2

3

4

5 (gar nicht)
Gesamt
Fehlend
Gesamt

«Silage”
Haufigkeit %

23 235
36 36,7
23 235
71

4,1

93 94,9

5 51

98 100

Auf die zweite Fragestellung: ,Ich kann das Gelernte
auch fiir andere Situationen verwenden.” gaben die
Schiilerinnen diese Antworten (siehe Tabelle 5).

Die dritte Fragestellung ,Die Arbeit an der Aufgabe
war sinnvoll fiir mein Lernen.” wurde von den Schiile-
rinnen wie folgt beurteilt (siehe Tabelle 6).

Zusammenfassung der Schiilerinnen-Angaben

Der Vergleich der Beispiele ,Naturjogurt” und ,Si-
lage” zeigt, dass der GroBteil der Teilnehmerlnnen
eine Bewertung zwischen ,1" und ,3" wahlte. Bei der
Aufgabe ,Silage" streuen die Antworten weniger als
im Beispiel ,Naturjogurt”, wo vermehrt auch ableh-
nende Bewertungen vorkamen.

Auswertung der teilnehmenden
Beobachtung in Schlagl

Die Daten der teilnehmenden Beobachtung zeigen,
dass die Schiilerinnen in der Bioschule Schldgl bei
beiden Aufgaben interessiert mitarbeiteten. Die auf-
tretenden Phasen von Desinteresse oder mangeln-
der Konzentration wurden von den Lehrkraften gut
tiberbriickt. Das selbststéandige Arbeiten war bei der
Aufgabe ,Naturjogurt” im praktischen Teil und bei
der Aufgabe ,Silage” in der Erstellung der Plakate be-
sonders gefordert. Die wichtigsten Riickmeldungen
der Lehrerlnnen in Schlagl auf die Befragung bzgl.
der Pilotierung werden in folgenden Kurzaussagen
zusammengefasst:

Lehrkraft 1, ,Naturjogurt”:
Unterlagen sehr uniibersichtlich, man verliert sich
darin, hat sich deshalb in der Vorbereitung noch
eine eigene Unterrichtsvorbereitung erstellt

.DIE ARBEIT AN DER AUFGABE WAR SINNVOLL FUR MEIN LERNEN."

«Naturjogurt”

Haufigkeit %
6 273

8 36,4

3 13,6

2 9,1

3 13,6

22 100

kann sich etwas fiir die persénliche Unterrichts-
planung mitnehmen (ldeen)
Schiilerlnnen haben schon Vorerfahrung (1. Klasse)

Lehrkraft 2, ,Silage™:
Aufgabe sehr relevant fir die Praxis, ist ein ganz
wichtiges Thema fiir die Schiilerlnnen in der
Region um Schlag|
Aufgabe war gut zur Festigung, da sich die Schii-
lerinnen selbst damit beschaftigt haben
Theoretischer Input, Theorie wird vorausgesetzt
Unterlagen sind sehr umfangreich - z. B. die gan-
ze Sonderbeilage ist zu viel fiir die Schiilerinnen

Die Aussagen der Lehrkréfte in Schlagl und die Anga-
ben der teilnehmenden Beobachtung zeigen weiters,
dass die Aufgabe ,Silage” fiir die Schiilerlnnen leich-
ter zu erarbeiten war als das Beispiel ,Naturjogurt".

Diskussion

Erganzend zur Beantwortung der Forschungsfragen
wird schlieBlich auf die Diskussion der Beispiele ein-
gegangen.

Forschungsfragen

Lernaufgaben ,Naturjogurt” und ,Silage” - eine
Unterstiitzung fiir den praxisnahen Unterricht?
Diese Frage lasst sich aus mehreren Blickwinkeln be-
antworten. Aus den Gesprdchen mit den Lehrerlnnen
in Schlagl wird deutlich, dass die Praxisnahe eine
wichtige Rolle einnimmt. Das Thema Silage ist in
der griinlandstarken Region Mihlviertel von Bedeu-
tung und dadurch fiir die Schiilerinnen ein wichtiges
Thema.



Die Produktion von Naturjogurt, welche in der ent-
sprechenden Aufgabe getestet wurde, ist in der
Bioschule Schlagl bereits Teil des praktischen Unter-
richts. Die Praxisnahe dieses Beispiels ist dadurch
gegeben, da einerseits am elterlichen Betrieb einiger
Schiilerlnnen Jogurt und weitere Milchprodukte er-
zeugt werden, andererseits war ein Teil der Aufgabe
wahrend der Pilotierung selbststandig zu erarbeiten.

Dennoch ist fiir die Lernaufgabe ,Silage" aufgrund
der Daten aus den Lehrerlnnenfragebdgen erkenn-
bar, dass die Fragestellung ,Die Lernaufgabe weist
einen deutlichen Bezug zur Berufspraxis auf." besser
ausgefallen ist als bei der Aufgabe ,Naturjogurt".
Zwar geht diese Frage speziell auf die Berufspraxis
und nicht auf den praxisnahen Unterricht ein, jedoch
ist der praxisnahe Unterricht fiir den spateren berufli-
chen Werdegang von groBer Bedeutung. Beeinflusst
wurde die Pilotierung durch die Wahl der Jahrgénge
in den Schulen und durch das unterschiedliche oder
zum Teil fehlende Vorwissen der Schiilerinnen.

In Schldgl benoteten die beiden Lehrkrafte ihre je-
weiligen Aufgaben sehr positiv, was sich auch im
Gesprach widerspiegelte. Wahrend der Pilotierung
wurde vor allem die Verkniipfung der Lernaufgabe
mit der Praxis hervorgehoben. Da die Bioschule
Schlégl - wie vorhin schon erwédhnt - in einer griin-
landdominierten Region angesiedelt ist, kann dies
ein begiinstigender Einflussfaktor fiir die gute Be-
urteilung der Lernaufgaben sein. Zudem wurde die
Aufgabe im zweiten Jahrgang abgehalten, welcher
bereits zuvor Joghurt hergestellt hatte. Das Blocksys-
tem, welches in der Bioschule Schldgl praktiziert wird,
ist besonders auf praxisnahen Unterricht und in wei-
terer Folge Berufspraxis ausgerichtet. Dies kdnnte ein
weiterer fordernder Aspekt gewesen sein, weshalb
die Lernaufgaben in Schlagl so gut angenommen
wurden. In dieser geblockten und féacheriibergreifen-
den Unterrichtsorganisation wird die traditionelle
50-Minuten-Struktur durchbrochen. Das Lehren und
Lernen ist an die Jahreszeiten angepasst und férdert
das ganzheitliche Denken und Handeln der Schiile-
rinnen (Bioschule Schldgl, 2016).

Lernbeispiele ,Naturjogurt” und ,Silage" - hilf-
reich fiir den Berufsalltag der Schiilerinnen?

Die Fragestellung in den Schiilerinnen-Fragebdgen
.Die Aufgabe kann ich in der Praxis brauchen." er-
maoglicht einen Riickschluss auf die wahrgenommene
Praxisrelevanz und in weiterer Folge auf den Berufs-

alltag. Beim Beispiel ,Silage” gaben 75,5 Prozent der
befragten Schilerlnnen mit den Antwortmdéglichkei-
ten 1 und 2 an, dass die Aufgabe in Bezug auf die Fra-
gestellung fiir sie von hoher Relevanz ist. Das Beispiel
.Naturjogurt” bewerteten 72,8 Prozent der Schiile-
rinnen hinsichtlich der Fragestellung als brauchbar.
Trotz der unterschiedlichen Anzahl der Schiilerinnen
kann man fiir beide Beispiele den Schluss ziehen,
dass die Teilnehmerlnnen die Aufgaben als hilfreich
fir den Berufsalltag empfunden haben.

Anhand der teilnehmenden Beobachtung in der Bio-
schule Schléagl kann festgehalten werden, dass beim
Beispiel ,Silage” eine stdrkere Vernetzung zu bereits
vorhandenem Wissen stattfand als beim Beispiel ,Na-
turjogurt”. Die Produktion von Naturjogurt war fir
die Schiilerlnnen in Schldgl eine Wiederholung der
Arbeitsschritte und eine Festigung des Wissens.

Die schlechte Benotung einiger Teilnehmerinnen
konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass nicht alle
Schilerinnen glauben, dass sie die Naturjogurtpro-
duktion in ihrem zukiinftigen Berufsleben bendti-
gen werden. Generell gilt es zu erwahnen, dass die
Angaben der Schiilerinnen im Fragebogen von der
jeweiligen Tagesverfassung abhangig waren. Auch
wenn die Beurteilung einiger Schilerinnen schlecht
ausgefallen ist, sind dennoch die praktische Arbeit
und die dadurch gesammelten Erfahrungen seitens
der Schiilerlnnen als wichtig anzusehen.

Lehrerlnnen und Schiilerinnen - unterschiedliche
Einschatzung der Aufgaben fiir die Praxisunter-
stiitzung?

Um diese Frage zu beantworten, ist ein Vergleich der
Angaben der Pilotierungsteilnehmerlnnen nétig. Die
Einschatzung der Lehrerinnen wurde mittels der Fra-
gestellung ,Die Lernaufgabe weist einen deutlichen
Bezug zur Berufspraxis auf.” mit den Einschatzungen
der Schiilerlnnen ,Die Aufgabe kann ich in der Pra-
xis brauchen.” verglichen. Beide Fragen nehmen die
Rickmeldungen der befragten Personen im Bezug
zur Praxis auf. Die Zahlen zeigen, dass bei den Leh-
rerinnen und Schiilerinnen das Beispiel ,Silage” im
Bezug zur Praxisunterstiitzung besser bewertet wurde
als die Aufgabe ,Naturjogurt”.

Die teilnehmende Beobachtung in der Bioschule
Schlagl lasst darauf schlieBen, dass die Schiilerinnen
besonders durch die Problemstellungen in den Auf-
gaben die Verbindung zur Praxis herstellen konnten.




Das Thema Silage scheint fiir die Schiilerinnen der
Pilotierung besonders in Schldgl einen hohen Stel-
lenwert zu haben. Die Befragung der Lehrkréfte in
Schlagl zeigt, dass die Aufgabe ,Silage" als Gesamt-
paket besser angekommen ist.

Ein Grund fiir die schlechtere Bewertung des Bei-
spiels ,Naturjogurt” kdnnte die uniibersichtliche
Gestaltung des Angabeblattes sein. Diesbeziiglich
gab es Riickmeldungen von Schiilerinnen und der
Lehrkraft in Schldgl. Allerdings konnte auch durch
eine Wortmeldung eines Schiilers: ,Jetzt werde ich
unser Rezept zuhause auch einmal durchgehen” die
Praxisrelevanz beim Beispiel ,Naturjogurt” nachge-
wiesen werden. Die praktische Arbeit in den vier
Einheiten wurde von allen als positiv empfunden.
Die Ergebnisse aus den Schiilerlnnen-Daten zeigen,
dass das Bewusstsein der Schiilerinnen bzgl. der
Praxisnahe beider Aufgaben unterschiedlich stark
ausgepragt war. Besonders der hohe Praxisanteil im
Beispiel ,Naturjogurt” wird von den Schiilerinnen
gut angenommen. Als Indikator dafiir kann die ho-
he Motivation der Schiilerinnen in Schlagl wahrend
der Pilotierung angefiihrt werden.

Das Beispiel ,Silage” lieferte einen wertvollen Beitrag
als Lernaufgabe fiir den praxisnahen Unterricht. Die
praktische Umsetzung war in diesem Beispiel nicht
vorhanden, jedoch wurde durch das Fallbeispiel der
Bogen zur Praxis gespannt. So gesehen ist das Bei-
spiel ,Naturjogurt" fiir die Unterstiitzung des praxis-
nahen Unterrichts besser geeignet. Durch Ergdnzun-
gen in der Aufgabe ,Silage” mit einem praktischen
Teil (z. B. Bewertung der eigenen Silage) kénnten sich
die Schilerlnnen am elterlichen Betrieb einbringen.
Dadurch ware eine Verkniipfung zwischen Praxisrele-
vanz und praxisnahem Unterricht verstarkt gegeben,
da auch der persdnliche Bezug vorhanden waére.

Diskussion weiterer Punkte

Die Zuteilung der Lernaufgaben ,Silage” und ,Natur-
jogurt” zur Bioschule Schldgl erwies sich als sinnvoll,
da die Themen fiir die Pilotierungsteilnehmerlnnen
von Bedeutung waren. Das Gesprach mit den Lehr-
kréften nach der Pilotierung zeigte, dass die Lehre-
rinnen stets noch den Freiraum brauchen, sich diese
kompetenzorientierten Aufgaben individuell vorzu-
bereiten bzw. aufbereiten zu kdnnen. Somit sollen
die zur Verfligung gestellten Lernaufgaben als Vor-
schldge gesehen werden, welche je nach Leistungs-
vermdgen und Interesse der Schiilerinnen an diese

angepasst werden konnen. Auch sollen diese beiden
Lernaufgaben als Grundlage dienen, um neue Lern-
aufgaben fiir den kompetenzorientierten Unterricht
zu entwickeln.

Ein wichtiges Ziel ist es, durch die Lernaufgaben ein
Aufbrechen der Denkschemata der Lehrkrafte zu for-
dern. Die bisherige Zuordnung einer Aufgabe zum
Block Theorie oder Praxis ist noch in vielen land- und
forstwirtschaftlichen Schulen Gblich. Die Aufgabe
.Naturjogurt” kann hier als gutes Beispiel fiir die-
sen Aufbruch gesehen werden, da der Praxisaufgabe
Theorie sowohl vor- als auch nachgelagert wird. Die
Lernaufgabe ,Silage” ist durch die Aufgabenstellung
als geeignetes, eher theoretisch orientiertes Beispiel
zu sehen. Mittels Ausweitung der Aufgabe (z. B. Mit-
bringen, Betrachten, Anfassen von verschiedenen
Silageproben) kénnen Elemente aus dem klassischen
Praxisblock einfach hinzugezogen werden. Mit sol-
chen Beispielen kann die geforderte Umorientierung
der Lehrerlnnen flieBend erfolgen, da Theorie und
Praxis besser ineinander greifen. Durch das prakti-
sche Anwenden der Theorie soll das theoretische Wis-
sen gefestigt werden. Die facettenreichen Aufgaben-
stellungen der praktisch orientierten Lernaufgaben
decken neben den praktischen Arbeitsschritten auch
den wichtigen Aspekt ,Theorie-Lernen” ab (vgl. auch
Flechsig, 2008).

Das wichtige Ziel, dass Praxis und Theorie ndher zu-
sammenriicken, kann durch diese beiden pilotierten
Lernaufgaben erreicht werden. Dieses Zusammen-
bringen wird zudem durch die Dauer der Beispiele
gefordert (Anderung der iiblichen 50-Minuten-Ein-
heiten auf 4-Stunden-Blocke), wodurch die Schulen
gefordert sind, Blocke oder Module zu etablieren.
Der bereits in der Einleitung (kompetenzorientierter
Unterricht und Praxisrelevanz) beschriebene, zeitlich
flexible Rahmen ist somit eine wichtige Grundlage,
um den kompetenzorientierten Unterricht durchfiih-
ren zu kénnen. Die Bioschule Schldgl hat in diese
Richtung schon einen bedeutenden Schritt getatigt
und kann hier als Vorreiter gesehen werden.

Die Lernaufgaben, ausgearbeitet im Sinne des Kom:-
petenzmodells, sind somit ein gutes Werkzeug, um
Theorie und Praxis ndher zusammenzubringen. Da-
durch kann eine Verdnderung der Unterrichtsmodelle
in den Schulen ins Rollen gebracht werden.



Resiimee

Die teilnehmenden Schiilerinnen und Lehrerlnnen
sahen beide Lernaufgaben als passende Beispiele
fiir einen praxisnahen Unterricht. Die Lernaufgabe
,Silage” ist als eher theoretisch orientiertes Beispiel
zu sehen, die Aufgabe ,Naturjogurt” hingegen ist
schwerpunktmaBig praktisch einzustufen. Beide Lern-
aufgaben sind aufgrund der Themenwabhl fiir den
Schulstandort Schldgl ansprechend und sind als ab-
wechslungsreiche, kompetenzorientierte Lernaufga-
ben zu beurteilen. Durch vielfaltige Aufgaben, wie
sie im QIBB zu finden sind, soll den Schiilerinnen die
Verbindung zwischen Theorie und Praxis vermittelt
werden. Die bewusste Verkniipfung beider Kompo-
nenten ist mittels Modulen und/oder Blocken in der
Bioschule Schlagl bereits gut etabliert, an anderen
Schulstandorten kdnnte dies, gerade mit passenden
Lernaufgaben, noch verbessert werden. Trotz der teils

Literatur

geringen Stichprobenanzahl der Schiilerinnen und
Lehrerlnnen kann auf eine gute Praxisrelevanz der
Beispiele geschlossen werden.

Zusammenfassend kann die Qualitat der Lernaufga-
ben ,Silage” und ,Naturjogurt” als sehr gut einge-
stuft werden. Die Einarbeitung der Verbesserungsvor-
schldge zu den beiden Beispielen ist fiir diese und zu-
kiinftige Beispiele von Vorteil (siehe die Beitrdge von
Michenthaler in diesem Band). Das Ziel, den Schi-
lerinnen das richtige Werkzeug fir das berufliche
Leben mitzugeben, wird durch die Umsetzung von
kompetenzorientierten Lernaufgaben unterstitzt.
Die beiden Aufgaben konnen als passende Beispiele
gesehen werden, wie Lernaufgaben zur Verkniipfung
theoretischer und praktischer Inhalte erstellt werden
kdnnen.
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Nachbetrachtung

.Die eierlegende Wollmilchsau der Unterrichtsentwicklung”
oder mit anderen Worten ,Die kompetenzorientierte Lernaufgabe”!

Fazit fiir Lehrende

Diese Beitrdge konnen dazu dienen, dass man sich
als professionelle Lehrerlnnen hinterfragen kdnnten,
um sich an den teilweise neuen Konzepten und Ideen
abzuarbeiten. Es geht nicht darum, alles iber Bord zu
werfen, sondern die neuen Ideen an Bestehendem zu
prifen, Gutes zu ibernehmen und Schwachstellen zu
iiberwinden. Das Ziel kann sein, Schiilerinnen und
deren Lernen in den Mittelpunkt zu stellen und von
dieser Warte aus den Unterricht neu zu tiberdenken
und zu gestalten - sich auf einen Prozess einzulassen,
der das ganze weitere Berufsleben andauern darf.

Ein weiteres Ziel ist es, dass Lehrende und auch Stu-
dierende der Agrarpddagogik durch die Auseinan-
dersetzung mit diesen Beitrdgen weitere und neue
Fragen an ihren Unterricht stellen kdnnen und auf
diese Weise ein forschender Zugang zum eigenen
Unterricht erschlossen wird. Es ist zu hoffen, dass
sich dadurch weitere interessante Forschungsfelder
fir die zukinftige Unterrichtsforschung eréffnen
werden.

Nicht zuletzt soll auf die Umsetzung des KOUNT
iber Lernaufgaben auch Lust gemacht werden.
Durch den laufenden Einsatz von selbstgesteuerten
Lernaufgaben wird die Diagnosekompetenz der Leh-
rerlnnen hinsichtlich einer Wahrnehmung von Lern-
schwierigkeiten und Lernstarken der Schiilerlnnen
stark geférdert, wofiir jedoch Beobachtungsprozes-
se unabdingbar sind. Dies zeigte eine Studie Uber
den Einsatz von Lernaufgaben in den Berufsschulen.
Die Lehrerlnnen gaben an, dass sich ihre Wahrneh-
mungs- und Interpretationsfahigkeit prazisierte und
ihre Beobachtungsdaten und Kompetenzdiagnosen
genauer und valider wurden (Wieser u. Schaffenrath,
2008, S. 234). Ein weiterer positiver Effekt durch die-
se Kompetenzentwicklung bei Lehrerinnen hat sich
eingestellt; Lehrerlnnen haben aus der gegebenen
Notwendigkeit heraus ihre Rolle als Wissensvermittle-
rinnen abgelegt und aktiv die Rolle als Lernbegleite-

rinnen angenommen (Wieser u. Schaffenrath, 2008,
S.236).

Dieser Forschungsband ist ein Beitrag, um den kom-
petenzorientierten Unterricht einerseits forschungs-
basiert, andererseits theoriebasiert weiterzuentwi-
ckeln und um AnstéBe zu geben, die unmittelbar
im Unterricht anwendbar sind. Studierende und Leh-
rende wurden sowohl in die Entwicklung als auch in
die Forschung eingebunden, damit diese Innovation
mit ihren vielen positiven Aspekten ins Schulsystem
und in die Aus- und Weiterbildung nachhaltig einflie-
Ben kann. Mittels der Anwendung dieser Bottom-up-
Strategie wurde versucht, die hoheitliche Verordnung
partizipativ in den Schulen zu verankern. Nicht zuletzt
geht es um eine Weiterentwicklung des landwirt-
schaftlichen Unterrichts in Osterreich generell.

Schulen und landwirtschaftliches
Bildungssystem

Lernaufgaben werden als Instrument zum Erwerb
von Kompetenzen bei Schiilerlnnen eingesetzt und
stehen daher am Anfang von Lernprozessen. Lerner-
gebnisse und Lernprodukte, die im Rahmen der Erle-
digung der Lernaufgaben entstehen, sind nicht wie
gewohnt mit ,wahr - unwahr", ,richtig - falsch” oder
,gut - schlecht” zu bewerten. Hier kommen eher Ka-
tegorien, wie ,angemessen - unangemessen”, ,besser
- weniger gut”, ,einfallsreich - unoriginell®, ,realis-
tisch - unrealistisch” oder ,einfach - komplex" zur
Anwendung (Flechsig, 2008, S. 242). In der Pilotie-
rung war eine wertvolle und kritische Riickmeldung,
dass es zu wenig Hinweise fiir passende Beurteilungs-
formate gibt. Die genannten Tatsachen machen es
notwendig, einerseits neue Beurteilungsformen zu
entwickeln und andererseits die Lernaufgaben, die
zu Priifungszwecken verwendet werden, nach Krite-
rien zu erstellen, die dem Format des Lernens auch
gerecht werden. Hier wird auf eine leichte Auswert-
barkeit, auf eine technisch einwandfreie Konstruktion
und auf eine hohe Validitat wertgelegt (Dubs, 2008).



Der nachste Schritt fiir die nachhaltige Implementie-
rung des kompetenzorientierten Unterrichts ist somit
die Gestaltung von Prifungsformaten, die auf die
Evaluierung der Kompetenz abzielen, aber dennoch
den oben genannten Kriterien entsprechen.

Eine weitere Chance im Einsatz von Lernaufgaben
ist es, Facher tber berufsfeldbezogene Lernaufga-
ben zu verkniipfen und so den Unterricht an den
Schulen stdrker zu vernetzen. So sollen Wissen und
Handeln fiir Schiilerlnnen sinnstiftend miteinander
in Beziehung gesetzt werden, damit berufsbezogene
Kompetenzen aufgebaut werden. Problemstellungen
im Alltag von Landwirtinnen sind selten isolierte
betriebswirtschaftliche oder technische oder klimati-
sche Probleme, insofern ist es nur logisch, wenn Uber
Aufgaben versucht wird, die alltagliche Komplexitat
nicht nur nach Fachlogiken aufzulésen und getrennt
zu behandeln. Eine immer wieder gedulBerte Kritik ist
allerdings im Auge zu behalten. Die Gefahr besteht,
dass der Unterricht in Fachern komplett aufgeldst
wird, und so der allgemeine Bildungsauftrag vom
landwirtschaftlichen Schulwesen ins Hintertreffen
gerat (vgl. Mulder et al.,, 2005). Fiir die weitere Ent-
wicklung des landwirtschaftlichen Unterrichts und
von weiteren Lernaufgaben heil3t das wiederum, dass
in ihren Fachern gut verankerte Lehrerinnen und Leh-
rer (iber die gemeinsame Gestaltung von Lernauf-
gaben oder Lernmodulen zusammenarbeiten und
so die einzelnen Disziplinen lber die Lernaufgaben
berufsbezogen verkniipft werden, ohne dass der dis-
ziplindre Zugang verloren geht.

So ist die Implementierung von kompetenzorientier-
ten Aufgaben nicht nur Aufgabe eines einzelnen
Lehrers/einer einzelnen Lehrerin, sondern eine An-
strengung einer ganzen Schule ist notwendig. In-
sofern gehen von dieser Initiative auch Impulse in
Richtung Schulentwicklung aus. So fordern wir hier
explizit, die Lernaufgaben den Gegebenheiten am
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jeweiligen Schulstandort anzupassen und so best-
maoglich fiir die Schule und ihre Schilerlnnen einset-
zen zu kdnnen.

Lernaufgaben als Instrument zur
Individualisierung

Durch die stetig steigende Heterogenitdt und die
starker differenzierten Leistungsniveaus der Schi-
lerlnnen und die steigende Notwendigkeit der be-
ruflichen Spezialisierung (Ausbildungsverpflichtung
oftmals flir mehrere Berufe) wird es fiir Lehrerlnnen
zunehmend herausfordernder, einen ,passenden”
Unterricht hinsichtlich der Kompetenzorientierung
fir jedermann/jedefrau zu gewéhrleisten. Die Be-
miihungen gehen daher auch bei den Lernaufgaben
in Richtung Individualisierung. Hier leisten die selbst-
gesteuerten Lernaufgaben ihren Beitrag dazu und
kénnen durch gezielte Formulierungen den Interes-
sen und Fahigkeiten der Schiilerinnen Raum geben.
Dies kann durch differenzierte oder vertiefende und
erweiternde Aufgabenstellungen erreicht werden.

Viel SpaB und produktives Lernen auf allen Seiten
beim vielféltigen Einsatz der Lernaufgaben im Unter-
richt wiinschen die Verfasserlnnen dieses Forschungs-
bandes!

Vertiefende und immer aktuelle Informationen zu
LFS und KOUNT:
http;//www.agrarumweltpaedagogik.ac.at/arbeits-
felder/kompetenzorientierung/index.html

Die Kompetenzmodelle und die liberarbeiteten proto-
typischen Lernaufgaben kénnen auf folgender Web-
seite heruntergeladen werden:
http;//www.bildungsstandards.berufsbildendeschu-
len.at/kompetenzmodelle/schulartenspezifisch/
land_und_forstwirtschafltiche_mittlere_schulen.
html
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