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Abstract

Mit Blick auf kognitive Aktivierung nehmen Aufgaben eine zentrale Stellung ein. In diesem
Beitrag werden Gilitekriterien fiir potenziell kognitiv aktivierende Aufgaben im Kontext ei-
nes sprachsensiblen Unterrichts aus einer Pluralitit interdisziplinarer Zugange diskutiert.
Zur zielgerichteten Reflexion und Konzeption solcher Aufgabenformate wird ein mehrdi-
mensionales Raster vorgestellt, das (angehende) Lehrpersonen dabei unterstiitzen kann,
kognitiv aktivierende Aufgaben fiir einen sprachsensiblen Unterricht zu konzipieren -
auch, wenn sie (noch) keine sprachdidaktischen Kenntnisse haben.

Tasks play a pivotal role regarding cognitive activation. This article presents a comprehen-
sive discussion of quality criteria for tasks in the context of language-sensitive teaching
from a multitude of interdisciplinary perspectives. A multidimensional grid is presented for
the analysis and design of task formats, which can assist (prospective) teachers in develop-
ing language-sensitive cognitively activating tasks - even in the absence of prior knowledge
of applied linguistics.
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1. Einleitung

Kognitive Aktivierung ist ein zentrales Merkmal fiir Unterrichtsqualitit (vgl. Baumert
et al., 2010; Klieme et al., 2006; Praetorius et al., 2020). Unterricht gilt als kognitiv akti-
vierend, wenn er Lernende zur vertieften Auseinandersetzung mit einem Inhalt anregt
(vgl. Klieme, 2019). Hierbei spielen Aufgaben eine wesentliche Rolle (vgl. Jordan et al.,
2008; Kleinknecht, 2019; Neubrand et al., 2011). Als Lernangebote sollen sie ,[...] an
Schiilerinnen und Schiiler gerichtete, miindlich oder schriftlich formulierte Aufforde-
rungen zur Ausfiihrung einer fachbezogenen Aktivitat [...] (Driike-Noe et al., 2017, S.
209) enthalten und kognitive sowie soziale Aktivitat fordern (vgl. Helmke, 2015). Inwie-
fern Lernende dieses Angebot nutzen, hangt von individuellen Prozessen ab, ist nicht
exakt planbar und nicht direkt beobachtbar (vgl. Breen, 1987; Helmke, 2015). Gleich-
wohl lassen sich Bedingungen und Aufgabenkriterien bestimmen, die eine vertiefte
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Auseinandersetzung begiinstigen. Hierzu wurden inzwischen zahlreiche fachspezifi-
sche und fachiibergreifende Kriterienkataloge fiir Aufgaben entwickelt (vgl. Baumann,
2023; Blomeke et al., 2006; Driike-Noe et al., 2017; Jordan et al., 2008; Maier et al., 2014;
Schliiter, 2009; Winkler, 2010).

Fir die Ermoglichung vertiefter Auseinandersetzung mit einem Inhalt im sprach-
sensiblen Unterricht liegt der Fokus auf fachlichen und sprachlichen Inhalten (z. B. Lei-
sen, 2015) sowie darauf, Inhalte sprachlich zuganglich zu machen, sodass Lernende sie
erschlielien, (weiter)verarbeiten konnen und sich sprachlich (vertieft) mit ihnen ausei-
nandersetzen (vgl. Kersten, 2021, S. 46). Eine solche Herangehensweise scheint logisch,
denn kognitive und sprachliche Aktivierung sind eng miteinander verkniipft: Sprache
istan der (V)Erarbeitung von Informationen maf3geblich beteiligt (s. u. Truscott & Shar-
wood Smith, 2019; Kersten, 2021, Abb. 2), und der Erwerb sprachlicher Handlungsfahig-
keit (im jeweiligen fachlichen Kontext) ist eines der libergeordneten Ziele des Fachun-
terrichts selbst (vgl. Butler & Goschler, 2019b, S. V). Aufgaben im sprachsensiblen
Unterricht sollten daher ,zur Ausfiihrung einer fachbezogenen [und sprachbezogenen]
Aktivitat [...]“ (Driike-Noe et al., 2017, S. 209; Ergdnzung SB) anregen, also fachliche und
sprachliche vertiefte Auseinandersetzung anregen, d. h. sprachbezogen kognitiv aktivie-
rend sein (vgl. Grotjahn, 2000; Guttke, 2023; Leisen, 2015). Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass sich die Sprache im Unterricht (Bildungssprache) von der Alltagssprache der meis-
ten Lernenden unterscheidet (z. B. Gogolin & Duarte, 2016). Bildungssprache' ist kogni-
tiv anspruchsvoller und ihre Erwerbsdauer ist ldnger als die der alltagsprachlichen
Kompetenzen (vgl. Cummins, 2008). Fiir viele Lernende - unabhiangig von ihrer Erst-
sprache - stellt sie eine (Ziel-)Sprache dar, die sie erst erwerben miissen, worauf bereits
seit den 1960er Jahren Studien hinweisen (vgl. Bernstein, 1971/2003). Sprachliche Lern-
prozesse vollziehen sich also nicht nur im als Sprachunterricht deklarierten Unterricht,
sondern generell im Unterricht (aller Facher) - oder sollten es zumindest (vgl. Gogolin
& Lange, 2011). D. h., Unterricht sollte nebst fachlichen also immer auch auf die Ausbil-
dung bildungs- bzw. fachsprachlicher Kompetenzen abzielen (vgl. Leisen, 2015). Die
Gestaltung von sprachsensiblem Unterricht (vgl. Butler & Goschler, 2019a) ist daher
eine wichtige, aber auch komplexe Aufgabe fiir Lehrpersonen, die neben bildungs- und
fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen auch die Berticksichtigung sprachwis-
senschaftlicher und sprachdidaktischer Grundlagen erfordert. Da die meisten (ange-
henden) Lehrpersonen zu ihrer jeweiligen bildungswissenschaftlichen, fachlichen und
fachdidaktischen (derzeit) keine sprachsensible Ausbhildung? erfahren (haben), stellt sich
die Frage, wie es (angehenden) Lehrpersonen (auch ohne sprachwissenschaftlichen/-

Dazu gehort u. a. die Fachsprache (vgl. Hartig et al., 2015; Leisen, 2015).

2 Lediglich vereinzelt werden z. B. in Deutschland im Lehramtsstudium zumindest einzelne Seminare

zum Thema Mehrsprachigkeit angeboten, in denen Sprachsensibilitdt ein Thema ist.
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didaktischen Hintergrund) gelingen kann, sprachbezogen kognitiv aktivierenden Un-
terricht zu gestalten.

Dieses Desiderat aufgreifend, wird im Beitrag hierzu das Potenzial komplexer Auf-
gaben zur kognitiven Aktivierung im sprachsensiblen Unterricht fokussiert und erlau-
tert, welche Giitekriterien sich fiir solche Aufgaben aus den dafiir notwenigen interdis-
ziplindaren Zugidngen ergeben. Zunadchst wird hierzu kognitive Aktivierung
interdisziplinar beleuchtet. Daran ankniipfend wird das Konzept komplexer Aufgaben
im Kontext des aufgabenorientierten Ansatzes konturiert. Diese Uberlegungen synthe-
tisierend, wird ein Kriterienraster fiir sprachbezogen kognitiv aktivierende Aufgaben als
Ergebnis theoretisch-konzeptioneller Forschungsarbeit vorgestellt, das (angehende)
Lehrpersonen dabei unterstiitzen soll, sprachbezogen kognitiv aktivierende Aufgaben
zu reflektieren, anzupassen und zu konzipieren - auch, wenn sie (noch) keine sprach-
wissenschaftlichen/-didaktischen Kenntnisse haben. Der Beitrag schlief3t mit einer kri-
tischen sowie prospektiven Reflexion.

2. Unterrichtsqualitat

In der Bildungsforschung wird Unterrichtsqualitat iiber Oberflachen- und Tiefenmerk-
male® beschrieben (vgl. Decristan et al., 2020). Oberflachenmerkmale umfassen sicht-
bare Unterrichtselemente wie Methoden, Sozialformen, strukturelle Rahmenbedingun-
gen und Lehrlernmaterial (Aufgaben). Tiefenmerkmale umfassen psychologisch-
didaktische Qualitatsdimensionen und beziehen sich auf weniger sichtbare Prozesse,
etwa Interaktionen und die inhaltliche Auseinandersetzung seitens der Lernenden
(ebd., S. 105-109). In der padagogisch-psychologischen Literatur werden Tiefenmerk-
male oft mit der Qualitat unterrichtlicher Prozesse gleichgesetzt (z. B. Kunter & Traut-
wein, 2013) und umfassen Dimensionen wie Kassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung
und kognitive Aktivierung (vgl. ebd.; Baumert & Kunter, 2006; Baumert et al., 2010;
Klieme, 2019; Klieme et al., 2006; Praetorius et al., 2020).

Theoretisch sind Oberflachen- und Tiefenmerkmale unabhangig voneinander, da
Lernprozesse durch verschiedene Ausgestaltungen unterrichtlicher Oberflachenmerk-
male angeregt werden konnen. Allerdings konnen Oberflachenmerkmale unterschied-
liche Anregungspotenziale haben und somit unterschiedlich gut geeignet sein, um be-
stimmte Lernziele zu erreichen. Ihre Organisation, etwa die Sozialform oder die
Qualitat von Aufgaben, kann Lernprozesse erheblich beeinflussen (vgl. Baumann, 2024;
Helmke, 2015; Klieme, 2019; Lipowsky & Hess, 2019, S. 85 £.). Eine effektive Unterrichts-
gestaltung sollte daher beide Merkmalsbereiche berticksichtigen, wobei dieser Beitrag
den Hauptfokus auf die kognitive Aktivierung legt.

Auch Sicht- und Tiefenstrukturen.
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3. Kognitive Aktivierung — ein mehrperspektivischer Zugang

Kognitive Aktivierung wird in verschiedenen Disziplinen mit unterschiedlichen Schwer-
punkten diskutiert, weist aber gemeinsame Merkmale auf. Grundsatzlich wird damit
das Potenzial von Unterricht beschrieben, Lernende zur vertieften Auseinandersetzung
mit einem Lerninhalt anzuregen (vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Klieme, 2019; Li-
powsky, 2020, S. 92).

In der Bildungswissenschaft basiert das Konzept bzw. die Dimension der kogniti-
ven Aktivierung auf Studien von Baumert et al. (1997), Gruehn (2000) und Klieme et al.
(2006, 2019). Kognitive Aktivierung wird hier als didaktisches Prinzip verstanden, das
es Lernenden durch Lehr- und Lernstrategien, Interaktionen und Aufgaben ermogli-
chen soll, durch die vertiefte Auseinandersetzung mit Inhalten Wissen aktiv aufzubauen
und zu vernetzen (vgl. Klieme et al., 2009). Diese erwiinschte Wirkung auf Seiten der Ler-
nenden verweist auf einen weiteren Aspekt kognitiver Aktivierung, der sich nicht allein
auf die Dimension unterrichtlicher Qualitatsmerkmale, sondern auf die individuelle
kognitive Aktivitat der Lernenden bezieht. Lernangebote (vgl. Helmke, 2015), selbst
wenn sie Gestaltungsprinzipien kognitiver Aktivierung Rechnung tragen, fiihren nicht
automatisch dazu, dass Lernende tatsdchlich kognitiv aktiv sind. Dieser individuelle As-
pekt kognitiver Aktivierung findet im Inneren der Lernenden statt, ist nicht direkt be-
obachtbar (vgl. Helmke, 2015; Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Kunter & Trautwein,
2013; Merk et al., 2021; Minnameier et al., 2015, S. 846). Inwiefern ein Individuum ein
kognitiv aktivierendes Lernangebot (zur vertieften Auseinandersetzung) tatsdchlich
nutzt, lasst sich daher weder exakt vorhersagen und planen noch exakt messen:

[...] es [gibt] kein Wissen [...], das man dem Schiiler einfach geben konnte. Er muss es in
jedem Falle selber aufbauen. Wir konnen ihm dazu nur Anstéf3e geben es [sic!] richtig an-
zuleiten versuchen, wo er aus eigener Kraft nicht dazu gelangt. Wir miissen [...] in seinem
Denken und Verhalten Prozesse des Problemlosens anzubahnen versuchen, bei deren L6-
sungen er zu den Handlungsschemata, den Operationen und Begriffen gelangt, die wir
ihm vermitteln mochten. (Aebli, 1983, S. 28)

Individuelle kognitive Aktivierung wird also durch den Konstruktionsprozess der Ler-
nenden gepragt und erfordert Elemente konstruktiver Unterstiitzung (Scaffolding) im
Sinne strukturierender Mafinahmen zur ,Dekomposition komplexer Inhalte in die we-
sentlichen Schritte” (Minnameier et al., 2015, S. 841). Kognitive Aktivierung ist daher
mit anderen Tiefenmerkmalen und Aspekten kognitiv-konstruktivistischer Lerntheo-
rien (vgl. Piaget*, 1947, 1976; Vygotsky, 1978) sowie lernpsychologischen Ansatzen ver-
kntpft (vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 958).

Wobei vermutet werden kann, dass nicht jede kognitive Aktivitdt auch direkt mittels konkreter Ope-
rationen externalisiert und sichtbar wird.
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Aus lernpsychologischer Sicht bezieht sich kognitive Aktivierung auf die intra-
mentale Verarbeitung von Informationen, die durch aufere Reize (Input) und intermen-
tale Prozesse bedingt ist (s. u.). Sie umfasst die geistige Auseinandersetzung mit neuen
Informationen, deren Speicherung und Vernetzung sowie die Wahrnehmung, Auf-
merksamkeit, Problemlosung und das Arbeitsgedachtnis (vgl. Anderson, 1996; Badde-
ley, 2010; Craik & Lockhart, 1972; Mayer, 2005; Sweller, 1988). Kognitive Aktivierung
(von auflen) soll zu diesen individuellen Prozessen des Verarbeitens und Vernetzens,
zu einer Umstrukturierung und zum Aufbau neuer kognitiver Schemata und der Syn-
these neuen Wissens fiihren (u. a. Mayer, 2005; Piaget, 1976; Sweller, 1988).

Informationen werden dann vernetzter und vertiefter verarbeitet, wenn sie auf
bedeutungsvoller und komplexer Ebene sowie vernetzt aktiviert werden (vgl. Craik et
al., 1972). Die Tiefe der kognitiven Aktivierung hangt daher mit der individuellen Erin-
nerungs- und Verarbeitungsleistung zusammen. In engem Zusammenhang steht hierzu
die Taxonomie der kognitiven Lernziele nach Bloom (1956, revidiert durch L. W. Ander-
son et al., 2001). Sie beschreibt eine hierarchische Anordnung von Denkprozessen, die
zu verschieden tiefer und komplexer Auseinandersetzung fithren konnen: (1) Remem-
bering’: Informationen abrufen; (2) Understanding: Informationen erklaren; (3) Applying:
Konzepte in neuen Situationen anwenden; (4) Analyzing: Konzepte in ihre Teile zerlegen
und untersuchen. (5) Evaluating: Situationen bewerten, Entscheidungen treffen und be-
griunden; (6) Creating: Etwas Neues (aus Vorhandenem) schaffen oder erfinden (synthe-
tisieren).

Im Kontext kognitiver Aktivierung ist die kognitive Lernzieltaxonomie bedeut-
sam, weil sie darauf abzielt, Lernende dazu zu bringen, auf hoheren Ebenen zu denken.
Je hoher kognitive Lernziele in der Taxonomie angesiedelt sind (z. B. Analysieren, Be-
werten, Synthetisieren), desto mehr werden die Lernenden herausgefordert, sich ver-
tieft mit Informationen auseinanderzusetzen. Zudem bietet die Taxonomie mit ihren
Operatoren eine konkrete Orientierung fiir die Formulierung von Lernzielen und eine
daran ausgerichtete Gestaltung kognitiv aktivierender Lernangebote (z. B. L. W. Ander-
son et al., 2001, S. 66-88).

In der Sprachwissenschaft und Sprachlehrlernforschung wird kognitive Aktivie-
rung als Prozess intramentaler Verarbeitung von Sprache und Inhalten betrachtet.
Sprechende und Horende nutzen kognitive Ressourcen dabei aktiv, um Bedeutungen
zu erschliellen, mit vorhandenem Wissen zu verkniipfen und wiederum Bedeutungen
in sprachliche Strukturen zu tberfithren, um zu kommunizieren (vgl. Kersten, 2021).
Sprache ist daher nicht nur ein Bezeichnungs-Bedeutungs-Assoziationssystem
(vgl. Saussure, 1916), sondern zentral fiir kognitive Prozesse resp. ein Teil kognitiver
Verarbeitung selbst.

In der Revision nach L. W. Anderson et al. (2001) verdeutlicht die progessive form den Prozesscharak-
ter.
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Kognitive Aktivierung bezieht sich dabei auf das aktive Abrufen und Verarbeiten
von Konzepten, die durch sprachliche Informationen bzw. sensorische Daten
(vgl. Carroll, 1999) aus der Umgebung aktiviert werden. Aktivierte Schemata helfen,
abstrakte Konzepte durch vertraute Strukturen zu verstehen und sind zentral fiir kog-
nitive und sprachliche Aktivierung. Im Modular Cognition Framework (MCF) (vgl. Shar-
wood Smith & Truscott, 2014; Sharwood Smith, 2017, 2021; Truscott & Sharwood Smith,
2019), einem Modell der kognitiven Linguistik, ist die mit der sprachlichen Verarbei-
tung verwobene Informationsverarbeitung modular organisiert. Kognitive Aktivierung
bezieht sich im MCF darauf, wie Informationen oder Prozesse in bestimmten kogniti-
ven Modulen aktiviert und verarbeitet werden, wenn Menschen auf multisensorische
Reize reagieren. Dem MCF zufolge ist kognitive untrennbar mit sprachlicher Aktivie-
rung verbunden und beginnt mit der Verarbeitung sensorischer Reize (gustatorischer,
visueller, auditiver, olfaktorischer und somatosensorischer Input), die in den perzep-
tuellen Modulen aufgenommen, gespeichert und zu Reprasentationen verarbeitet wer-
den (vgl. Sharwood Smith, 2017, Kap. 2, 4). Bedeutungsassoziationen des Wahrgenom-
menen entstehen im Inneren des Menschen durch die Interaktion des perzeptuellen mit
dem konzeptuellen Modul sowie in Verbindung mit dem affektiven Modul, in dem den
bedeutungstragenden Reprasentationen Werte und Emotionen zugeordnet werden
(vgl. Sharwood Smith 2017, Kap. 5; Truscott & Sharwood Smith, 2019, S. 30). Der Wert
und die Relevanz, die Informationen (Input) zugeschrieben werden, und die Emotio-
nen, mit denen diese Inhalte verkniipft werden, sind maf3gebend dafiir, mit welchem
Ausmalfl kognitiver Tiefe sie weiterverarbeitet werden. Kognitive Aktivierung beginnt
also mit multimodalen Stimuli, wobei die individuelle kognitive Aktivitat auf komplexe
Weise durch die Verbindung verschiedener kognitiver Module und dem Sprachmodul
verlauft. Das Wahrnehmungsmodul ist die Verbindungsschnittstelle zwischen diesem
internalen System eines Individuums und seiner Umgebung, durch die es kognitiv ak-
tiviert wird. Diese Perspektive hebt die Rolle von multimodalem Input und der Vernet-
zung verschiedener Aspekte eines Gegenstands und seinem ganzheitlichen Kontext sowie
die damit verbundenen Affekte (Werte, Emotionen) hervor. Die Qualitat der Stimuli in
der Umgebung des Individuums, Moglichkeiten zur Vernetzung und der Wert/die Be-
deutung fiir das Individuum sind daher entscheidend fiir die Tiefe der Auseinanderset-
zung (vgl. zu diesen Ausfithrungen auch Kersten, 2021, S. 29-35):

Type and level of stimulation from the incoming sensory input are thought to affect whether
incoming information leads to intensive mental operations (intake, depth of processing; [...]),
[...] (Truscott & Sharwood Smith, 2019, S. 32, Hervorhebungen im Original)
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4. Potenziale kognitiver Aktivierung im sprachsensiblen Fachunter-
richt

Da individuelle kognitive Aktivierung/Aktivitat nicht direkt beobachtbar ist, lasst sich
die Wirksamkeit kognitiv aktivierender Unterrichtsmerkmale schwer untersuchen
(vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Minnameier et al., 2015, S. 846). Stellvertretend
wird daher meist das kognitive Aktivierungspotenzial als Indikator herangezogen (vgl.
Herbert & Schweig, 2021, S. 958; Kunter & Voss, 2011, S. 88; Lipowsky & Bleck, 2019).
Dieses Potenzial setzt voraus, dass Lernangebote vielschichtig (komplex) und offen ge-
staltet sind, um eigenstandige Problemloseprozesse anzuregen (vgl. Baumert et al.,
2010; Klieme et al., 2006). Zudem sollen sie genuine Fragen aufwerfen, kognitive Kon-
flikte auslosen (vgl. Lipowsky, 2020, S. 92), am Vorwissen ansetzen (vgl. Kersten, 2021)
und einen darauf aufbauenden Wissensaufbau unterstiitzen (vgl. Baumert et al., 2010).
Hierzu sollten Lernangebote auflerdem konstruktive Unterstiitzung® bieten (vgl. Lotz &
Lipowsky, 2015) sowie Metakognition und Selbstreflexion anregen (vgl. Herbert &
Schweig, 2021, S. 959; Lipowsky & Bleck, 2019). Unterricht, in dem diese Merkmale sicht-
bar sind, birgt das Potenzial, Lernende zur vertieften Auseinandersetzung mit einem
Inhalt anzuregen (vgl. Klieme et al, 2006, S. 131; Lipowsky, 2020, S. 92; Lotz & Lipowsky,
2015), wobei die Wirkung auf die individuelle kognitive Aktivierung/Aktivitat jedoch
variiert (vgl. Merk et al., 2021; Anderson, 1996).

Damit Lernangebote das Potenzial haben, sprachbezogen kognitiv aktivierend zu
sein, miissen, entsprechend den obigen Ausfithrungen, Lernende aulierdem Gelegen-
heiten bekommen, reichhaltige Informationen multisensorisch, ganzheitlich wahrzu-
nehmen. Weitere Gelingensbedingungen fiir sprachbezogen kognitive Aktivierung las-
sen sich aus dem kognitiv-interaktionistischen Paradigma der angewandten
Sprachwissenschaft (u. a. Loewen & Sato, 2018; Long, 2015) ableiten, wobei Elemente
der kognitiven Psychologie und der Interaktionshypothese (vgl. Long, 1996) miteinan-
der verzahnt werden. Sprachliche Entwicklung erfolgt demnach in und durch Interak-
tion mit der Umwelt, also intermental, sowie durch kognitive Prozesse, also intramental
(vgl. Harden, 2006). Lernangebote sollten daher auch Austausch durch Interaktionen
ermoglichen. Die Interaktion, insbesondere durch kommunikative Aktivitaten, bietet
einerseits Moglichkeiten zur Sprachproduktion, die eine zentrale Gelingensbedingun-
gen fiir sprachliche Entwicklung ist (vgl. Swain, 2005), und fordert andererseits die kog-
nitive Verarbeitung, indem sie die Lernenden dazu ,zwingt‘, Bedeutungen auszuhan-
deln und sprachliche Strukturen zu nutzen sowie auf Feedback (zur Sprache) zu
reagieren (vgl. zu diesen Ausfithrgen auch Kersten, 2021; Long, 2015).

An dieser Stelle sei auf die dem Beitrag zu Grunde liegende Annahme hingewiesen, dass es Uber-
schneidungen zwischen den unter Abschnitt 2 genannten Unterrichtsqualitdtsdimensionen gibt
(vgl. hierzu auch Kleickmann et al., 2020).
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Im Sprachunterricht bezieht kognitive Aktivierung immer auch Anteile (meta-)
sprachlicher Bewusstheit ein, d. h. Sprache ist nicht nur Kommunikationsmedium, son-
dern wird selbst zum Lern- und Reflexionsgegenstand (Doppelfunktion von Sprache,
Grotjahn, 2000). Durch eine gezielte Fokussierung auf Sprache wird es den Lernenden
ermoglicht, sprachliche Strukturen explizit wahrzunehmen und so tiefer zu verarbei-
ten. Die metasprachliche Auseinandersetzung (mit Sprache) erfolgt dabei nicht isoliert,
sondern stets in kohdrenter Verbindung mit den behandelten Inhalten.” Das bietet nicht
nur die Moglichkeit, sprachlichen Input intensiv(er) zu verarbeiten, sondern auch die
damit ,transportierten‘ Inhalte tiefer zu durchdringen. Wenn beides koharent und
gleichzeitig aktiviert wird, kann es zu einer tieferen Verarbeitung - von Sprache und
Inhalten - kommen: What fires together, wires together (Hebb, 1949)8. Die koharente Ver-
knlipfung von Sprache (als Medium und Inhalt) mit fachlichen Inhalten durch entspre-
chende Lernangebote ist daher eine logisch gefolgerte Gelingensbedingung fiir eine

vertiefte sowie vernetzte Verarbeitung.

5. Kognitive Aktivierung durch komplexe Aufgaben im sprachsensib-
len Fachunterricht

Im Folgenden werden die Bedeutung und Charakteristika von Aufgaben fiir eine ver-
tiefte kognitive und sprachliche Verarbeitung/Vernetzung beleuchtet. Dabei sind Auf-
gaben gemeint, die mit einer spezifischen Lern- und Aufgabenkultur verbunden sind
(vgl. Kleinknecht, 2019; Schwarz & Schratz, 2014), sich im Ansatz der Aufgabenorientie-
rung verorten (u. a. Bechtel, 2016; Neubrand et al., 2011). Dieser Ansatz basiert auf ei-
nem kognitiv-konstruktivistischen Lernverstandnis (vgl. Blomeke et al., 2006, S. 334 £.;
Neubrand et al., 2011; Tulodziecki et al., 2004), das die Bedeutung inter- und intramen-
taler Verarbeitung (vgl. Harden, 2006; Vygotsky, 1978) sowie die Verwobenheit kogni-
tiv-sprachlicher Verarbeitung von Informationen auf ,hoheren’ Ebenen (vgl. Bloom et
al., 1956; Anderson et al., 2001) hervorhebt (vgl. Abschnitt 3). Im Zentrum eines aufga-
benorientierten Unterrichts steht die Arbeit mit bzw. das Lernen durch komplexe Auf-
gaben.

5.1 Komplexe Aufgaben

Komplexe Aufgaben (in der Sprachlehrlernforschung auch als tasks bezeichnet) unter-
scheiden sich von ,einfachen‘ Ubungen (exercises) und Aktivitdten (activities), die bspw.

Vgl. hierzu auch Focus on Form (Long, 1991).

Die sogenannte Hebb‘sche Lernregel ist eine Theorie dariiber, wie Neuronen ihre Verbindungen
durch Erfahrungen verstarken. Wenn ein Neuron A ein anderes Neuron B regelméliig zur Aktivie-
rung bringt, wird die synaptische Verbindung zwischen ihnen gestirkt, und es kommt zu Wachs-
tumsprozessen in beiden Zellen.
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bloRes Auswendiglernen erfordern (vgl. Brewster et al., 2004; Ellis, 2003; Hallet, 2011).
Komplexe Aufgaben werden vom anvisierten Ziel her konzipiert (vgl. Gerlach et al.,
2012; Wiggins & McTighe, 1998) und sind vielschichtig, d. h., sie bestehen meist aus
mehreren Teilaufgaben (z. B. Robinson, 2011). Sie sollen das Lernen an einem gemein-
samen Gegenstand (Thema) und dabei dennoch individuelle Bearbeitungswege (Pro-
zesse) und Losungen (Produkte) ermoglichen (u. a. Hallet, 2011, 2024; Reckermann,
2017; Tomlinson, 2001). Daher sind sie prozess- und produktorientiert, kompetenz- und
handlungsorientiert (vgl. Baumann, 2023, S. 114 f.) sowie auf natiirliche Weise differen-
zierend (vgl. Ellis et al., 2020) ,von unten (Trautmann, 2010). Komplexe Aufgaben sol-
len offen und herausfordernd sein (vgl. Baumann, 2024, S. 37), sodass sie Lernende zum
eigenstandigen Problemlosen (das vertiefte Auseinandersetzung erfordert) anregen
(vgl. Blomeke et al., 2006; Driike-Noe et al., 2017; Hallet, 2011, 2024). Die individuellen
Prozesse aktiver (Ko-)Konstruktion, die sich - angeregt durch das Aufgabendesign (task
as workplan, Breen, 1987) - wdhrend des Aufgabenbearbeitungsprozesses ergeben (task
in process, ebd.), sollen zudem Gelegenheiten fiir kommunikative Bedeutungsaushand-
lungen schaffen (vgl. Long, 1996, 2015; Multhaup & Wolff, 2013), weil diese forderlich
fir sprachliche und kognitive Entwicklung sind (vgl. Harden, 2006; Vygotsky, 1978).
Hierzu sollte auch ein angemessenes Angebot an Scaffolding bereitstehen, das die Ler-
nenden flexibel nutzen konnen (vgl. Hallet, 2011, 2024; Suter, 2019). Im Lichte kogniti-
ver Aktivierung sollen Aufgaben zudem selbstreflexive und metakognitive Prozesse an-
regen (vgl. Herbert & Schweig, 2021, S. 959; Lipowsky & Bleck, 2019). Orientierend an
Prozess- und Produktorientierung lassen sich hierzu (Selbst-)Reflexionen bzgl. des
Lernprozesses sowie des Lernergebnisses/-produkts anleiten (vgl. hierzu auch
Tulodziecki et al., 2004, S. 55).

Als mikro-methodische Strukturelemente lassen sich komplexe Aufgaben fiir un-
terschiedliche didaktische Ziele einsetzen. Im (Fremd-)Sprachunterricht richten sich
diese primar nach der Forderung sprachlicher Strukturen (und damit transportierter
Inhalte). In einem aufgabenorientierten (Fremd-)Sprachunterricht ist also die jeweilige
Zielsprache der Gegenstand, mit dem sich die Lernenden vertieft auseinandersetzen
(sollen), und sie ist zugleich das Werkzeug zur vertieften Auseinandersetzung mit ei-
nem Inhalt (u. a. Ellis, 2003, 2018; Hallet, 2011, 2024; Nunan, 1989). Im Fachunterricht
stehen fachspezifische Ziele im Mittelpunkt, die aber immer durch Sprache vermittelt
und sprachlich-kognitiv verarbeitet werden. In einem sprachsensiblen Fachunterricht
soll, ausgehend von fachlichen Inhalten, auch die Sprache, durch die diese Inhalte kom-
muniziert und kommunizierbar wird, zum Lern- und Reflexionsgegenstand werden.
Ausgehend von fachlichen Zielen, sollen komplexe Aufgaben im sprachsensiblen Un-

terricht also ebenso von sprachlichen Lernzielen her konzipiert werden, sowohl ver-
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tiefte inhaltlich-fachliche als auch sprachliche Auseinandersetzung explizit mitbestim-
men (vgl. Abschnitt 3). Wichtig ist, dass der sprachliche Gegenstand kohdrent zum
Fachinhalt berticksichtigt wird.

Sprachsensible aufgabenorientierte Unterrichtsgestaltung erfordert seitens der
Lehrpersonen dementsprechend auch eine Anbindung an sprachwissenschaftliche und
sprachlehrlerntheoretische Grundlagen. Basierend auf kognitiv-konstruktivistischen
Ansatzen, der kognitiven Linguistik und dem kognitiv-interaktionistischen Paradigma
(vgl. Abschnitt 3), sind fiir Lernangebote dabei drei Qualitatsmerkmale besonders wich-
tig: multimodaler, kontextualisierter und verstandlicher Input sowie Gelegenheiten fiir
Interaktion und Sprachgebrauch in kommunikativen Aktivitaten (u. a. Kersten, 2021,
Kersten et al., 2021b, 2023; Long, 2015; Multhaup & Wolff, 2013; Truscott & Sharwood
Smith, 2019). Komplexe Aufgaben im sprachsensiblen Unterricht sollen Lernende also
in authentische Kommunikationsprozesse einbinden, wodurch diese potenziell in eine
vertiefte sprachliche Auseinandersetzung tiber einen fachlichen Inhalt verwickelt wer-
den. Dadurch werden sie gleichzeitig zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem
durch die sprachlichen Mittel transportierten Inhalte ,gezwungen‘ - und so kann beides
vertieft werden (vgl. Abschnitt 4; Hebb, 1949). Wie bereits weiter oben erwahnt, sind
fur diese Prozesse, die Inputverarbeitung, Interaktion und Sprachgebrauch beinhalten,
angemessene konstruktive Unterstiitzungsangebote wichtig (vgl. Abschnitt 2). Im Sinne
der Metakognition und (Selbst-)Reflexion (vgl. Abschnitt 4) sollten unter dem Aspekt
von Sprachsensibilitat aullerdem metasprachliche Reflexionen einbezogen werden (z.
B. Focus on Form, Long, 1991). Diese konnen in die kommunikativen Aktivitaten einge-
bunden werden oder individuell-monologisch erfolgen (s. 5.2).

Die unterschiedlichen Gestaltungsmerkmale einer Aufgabe, die auch maligebend
fiir ihre Komplexitat sind, beeinflussen die Tiefe des cognitive engagement (in der Ziel-
sprache) (vgl. Guttke, 2023, S. 146; Lipowsky, 2020, S. 92; Robinson, 2001, 2011, 2015):
»[TThe design of a task is seen as potentially determining the kind of language use and
opportunities for learning that arise.” (Ellis, 2000, S. 193). Die Gestaltung - und auch die
Implementierung® - einer Aufgabe ist also entscheidend fiir die (Tiefe der) Auseinan-
dersetzungsprozesse, die sich ergeben (sollen). Aufgabenkonzeption ist somit eine zent-
rale sowie komplexe Aufgabe fiir Lehrpersonen - besonders dann, wenn diese ohne
sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Kenntnisse sprachsensibel konzipiert
werden sollen. Nachfolgend wird ein Raster vorgestellt, dass Lehrpersonen dabei un-
terstiitzen kann/soll, kognitiv aktivierende Aufgaben im Lichte von Sprachsensibilitat
zu reflektieren und zu bewerten sowie entsprechend anzupassen oder eigens zu konzi-

pieren.

o Vgl. hierzu bspw. die Ausfithrungen von Blomeke et al. (2006) und Neubrand et al. (2011). Der Aspekt
der Implementierung von Aufgaben spielt eine zentrale Rolle, auf den ich in diesem Beitrag jedoch
nicht eingehe.
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5.2 A Framework for Language Awareness and Cognitively stimulating
Tasks

Das Framework for Language Awareness and Cognitively stimulating Tasks, kurz FLACT, ist
ein Raster zur Analyse von Aufgaben hinsichtlich kognitiver Aktivierung und Sprach-
sensibilitat. Es dient der Reflexion und Bewertung von Aufgaben und kann gleicherma-
Ren als Leitfaden dienen, um Aufgaben in Bezug auf kognitive Aktivierung fiir einen
sprachsensiblen Unterricht anzupassen/zu konzipieren. FLACT richtet sich daher so-
wohl an angehende Lehrpersonen, die im Rahmen ihres Studiums Wissen und Kompe-
tenzen im Hinblick auf Aufgaben(konzeption) aufbauen, als auch an bereits praktizie-
rende Lehrpersonen, die sich und ihren Unterricht im Kontext von
Aufgabenorientierung und Sprachsensibilitat weiterentwickeln mochten.

FLACT ist angelehnt an ein Modell der Fremdsprachendidaktik (Baumann, 2023)*°
und an eine daran ausgerichtete fachiibergreifende Revision (vgl. Baumann, 2024) so-
wie an das Teacher Input Observation Scheme (TIOS) (Kersten et al., 2018, 2021a), bei dem
- im Gegensatz zu FLACT - eine Unterrichtsbeobachtung im Zentrum steht.” FLACT ist
das Ergebnis entwicklungsorientierter Forschung (Design-based Research, u. a. Euler,
2014 und Plomp & Nieveen, 2013). Es bildet zahlreiche, theoretisch sorgfaltig abgeleitete
Aufgabenkriterien bzw. -dimensionen und deren zugehorige Merkmale, die im Kontext
kognitiver Aktivierung im sprachsensiblen Unterricht relevant sind, ab. Im Sinne eines
Screenings, wie es in entwicklungsorientierten Forschungsansatzen tiblich ist (vgl. Eu-
ler, 2014, S. 28-30; Plomp & Nieveen, 2013), wurden wissenschaftliche Theorien entspre-
chend den praktischen Zielsetzungen im Design verankert und erste Plausibilitatsana-
lysen durch zahlreiche Gesprache mit Expert*innen - im Sinne eines ,,expert appraisal®
(Euler, 2014, S. 29) - durchgefiihrt.”? Durch Anwendungen durch Studierende konnten
aullerdem erste Hinweise auf die Viabilitat — Verstdndlichkeit, Funktionalitat, Praktika-
bilitit - (Euler, 2014) sowie auf notwendige Uberarbeitungen erzielt werden. Die Ergeb-
nisse der Plausibilitats- und Viabilitatsanalyse sind ebenfalls in die vorliegende Version
von FLACT eingeflossen.

FLACT gliedert sich in vier Teile®: Teil 1 bezieht sich auf allgemeine Informatio-
nen zur Aufgabe (wird FLACT nicht zur Bewertung einer Aufgabe, sondern als Orientie-
rung zur eigenstandigen Erstellung verwendet, ist dieser Teil nur teilweise notwendig).

Teil 2 widmet sich den mit der Aufgabe anvisierten Zielen. Zunachst wird angekreuzt,

10 Dass Prinzipien fremdsprachlichen Lernens ebenso effektiv fiir sprachsensiblen Unterricht in der

Zielsprache (Mehrheitssprache) Deutsch zutraglich sein konnen, zeigten jiingst Kersten et al. (2023).

1 Auch im TIOS werden Kriterien in Bezug auf Aufgaben erfasst. Diese fokussieren dabei iiberwiegend

auf die Implementierung im Unterricht.

12 An dieser Stelle mochte ich mich ganz besonders bei Kristin Kersten bedanken, deren konstruktive

Hinweise in einer letzten Uberarbeitungsphase besonders wertvoll waren.

13 Die grafische Gestaltung orientiert sich teilweise am TIOS (vgl. Kersten et al., 2018, 2021a).
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ob inhaltliche und sprachliche Ziele in der Aufgabe anvisiert werden. Dann werden
diese Ziele kurz beschrieben. Dabei konnen Operatoren (z. B. ,beschreiben®, ,erkla-
ren”) entsprechend der kognitiven Lernzieltaxonomie (vgl. Abschnitt 3) wegweisend
sein, denn sie implizieren auch sprachliche Strukturen/Ziele, die mit der Aufgabenbe-
arbeitung fokussiert werden (vgl. hierzu auch Leisen, 2015). In Teil 3 werden Sozialfor-
men, die mit der Aufgabenbearbeitung verbunden sind, reflektiert (Oberfldchenmerk-
male). Soziale Anordnungsmoglichkeiten sind mit Blick auf Sprachsensibilitat ein
wichtiger Aspekt, weil dadurch Interaktionen (Tiefenmerkmale) initiiert werden konnen
(vgl. Abschnitt 2), die fiir inhaltliche und sprachliche Bedeutungsaushandlungen be-
deutsam sind (vgl. Abschnitt 4, 5.2) - auch hier wird Zutreffendes angekreuzt (vgl. Abb.
1).

FLACT — Framework for Language Awareness and Cognitively stimulating Tasks

Teil 1: Allgemeine Informationen zur bewerteten Aufgabe

Aufgabenquelle
(z.B. Lehrwerk, Webseite):

Er
Schulart:

Jahrgangsstufe:
Thema & Uberschrift:
Mehrere Teilaufgaben
(ja/nein):

Allgemeine Informationen

Teil 2: Reflexion der Ziele

Die Aufgabe beriicksichtigt ...
I ... sprachliche Ziele (z. B. Wortschatzarbeit kohérent zum fachlichen Inhalt). ] \
[ ... fachliche Ziele. [

Beschreibung der Ziele der Aufgabe (sprachlich, inhaltlich):

Ziele der Aufgabe

Teil 3: Reflexion von Oberflachenmerkmalen

Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit
Plenum
Sonstiges:

Sozialformen

Abb. 1: FLACT Teil 1, 2, 3

Teil 4 (Abb. 2) widmet sich den Qualitatsdimensionen der Aufgabe als workplan: (1) Pro-
zessorientierung, (2) Produktorientierung, (3) Relevanz, (3) Input, (4) Genuine Liicke, (5)
Sprachsensibilitat. Hier sei nochmal auf die Unterscheidung von task as workplan und task
in process verwiesen (vgl. 5.1). Teil 4 fokussiert auf eine Reflexion des sprachbezogen kog-
nitiven Aktivierungspotenzials** mittels der fiinf genannten Dimensionen/Kriterien. Ahn-
lich wie im TIOS (vgl. Kersten et al., 2018, 2021a) werden diese iiber verschiedene Qua-
litatsmerkmale (Items) operationalisiert und mittels einer Skala bewertet - im FLACT

14 Die tatsdchlichen Prozesse sind ausschliefllich wiahrend der Implementierung zu beobachten und zu
bewerten.
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auf einer sechsstufigen Skala von 0 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu). Der entspre-
chende Wert wird in die Spalte rechts vom jeweiligen Item eingetragen. Fiir jedes Kri-
terium wird die Summe aller Itembewertungen berechnet sowie prozentual in Bezug
auf die mogliche Maximalsumme angegeben. Die Gesamtsumme aller dieser Summen
wird ganz am Ende eingetragen (Abb. 3) und ermoglicht je bewerteter Aufgabe einen

Gesamt-Score (ahnlich wie im TIOS, ebd.).

Teil 4: Reflexion des Potenzials der Aufgabe in Bezug auf kognitive Aktivierung & Sprachsensibilitat

0 = trifft nicht zu; 1 = trifft kaum zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft teilweise zu; 4 = trifft eher zu; 5 = trifft voll zu

Bewertungsskala:

Die Aufgabe fokussiert darauf, Lernende zu einer i i indem sie ...
1 . sich kreativ und reflexiv mit einem i Inhalt i setzen.
2 . mi uber einen fachlichen Inhalt sprechen.
3 . sich mit wichtigen sprachlichen Strukturen und Begriffen im Fachkontext beschiftigen. 2
4. | ...am Ende Uber ihre Lésungs-/Bearbeitungswege nachdenken. %
5 ber ihre Lésungs-/Bearbei mit anderen sprechen. b3
6. | ... Uber ihren Lernprozess in Bezug auf die fachlichen Inhalte nachdenken.
7. | ... Uber ihren Lernprozess in Bezug auf die sprachlichen Inhalte nachdenken.
Summe (absolut/%):
Das Ergebnis der Aufgabenbearbeitung ...
8. ein offenes verbal-schriftliches Produkt.
9. ein offenes verbal-miindli Produkt.
10.| ... beinhaltet ein offenes fachliches Produkt. @
11.| ... erméglicht die Uberpriifung, ob die fachlichen Ziele der Aufgabe erreicht wurden. %
12.| ... erméglicht die Uberpriifung, ob die sp i Ziele der Aufgabe erreicht wurden. 2
13.| ... macht sichtbar, dass fachliche Inhalte auf eine neue Situation iibertragen wurden.
14.| ... wird am Ende von den Lernenden anhand vorgegebener Kriterien reflektiert.
Summe (absolut/%):
Die Aufgabe ist potenziell bedeutungsvoll fiir die Lernenden, weil ...
15. | ... sie die Lernenden altersgemaR kognitiv und sprachlich fordert und dabei an ihr Vorwissen anknipft.
¥ |16 ie altersgerecht andlich formuliert ist (vgl. CEFR-Niveau). o
E 17. ie an altersentsprechende Alltagserfahrungen und Interessen der Lernenden ankniipft. o
E 18. | ... sie fachlich korrekte Inhalte enthilt, die altersgerecht vermittelt werden. §
19. | ... sie sich an den i der jeweili und orientiert.
20. | ... die Lernenden etwas lernen, das neu oder irritierend fiir sie ist (fachlich, iiberfachlich, sprachlich, strategisch).
Summe (absolut/%):
Die Aufgabe erfordert ...
21. | ..das von Infor
£ |22 | ..dieAuswertung i Informati um eine Wi: iicke zu
3 [23.]..das ini verschif { sodass etwas Neues oder eine eigene Idee entsteht. 3
.é 24. | ... das begriindete Verteidigen einer Meinung. %
g 25. | ... eine begriindete Entscheidung, die auf dem Vergleich von Alternativen und der Bewertung von Folgen basiert. =
26. | ... die eij andige Auswertung von Infor i ohne unmittelbaren Austausch mit anderen.
27. | ... eine Zusammenarbeit, in der Lernende ihr Wissen und ihre Perspektiven teilen, um gemeinsam eine Losung zu finden.
Summe (absolut/%):
Die Aufgabenstellung enthilt ...
26. | ...eine andli Erklarung des Aufgabenziels.
w [27.] . eine i leitung zu den i itten. 9
E’ 28. | ... visuelle D die sprachliche Inhalte erganzen. >"<
29. | ... visuelle D: die F i §
30. | ... abwechslungsreiche Materialien, die mehrere Sinne ansprechen.
Summe (absolut/%):
g (met: und bil i ahigkeit durch ...
31. | ... Erlduterungen zu Operatoren (Arbeitsanweisungen).
# | 32| .. Erlduterungen zu Fachbegriffen oder fachspezifischen Ausdrucksweisen.
% 33. | ... das uber F: iffe und , die fir die Bearbeitung der Aufgabe wichtig sind.
IE 34. | ... den Austausch mit anderen tber Fachbegriffe und -, die fiir die Bearbeitung der Aufgabe wichtig sind. ?
"‘; 35. | ... das Vergleichen von Fach und gssprache. g
é 36. | ... die Bereitstellung von ilen zur Ubung komplexer Satzstrukturen mit Haupt- und Nebensatz.
37. | ... die i von Fachbegriffen, die fiir die ikation tiber den fachlichen Inhalt wichtig sind.
38. | ... die Reflexion der Lernenden in Bezug auf das sprachliche Ergebnis ihrer Aufgabenbearbeitung.
Summe (absolut/%):

Prozessorientierung betont die Bedeutung der Lernprozesse selbst — tiber das Erreichen
von Zielen und Produkten hinaus. Metakognition, Selbststeuerung und (Selbst-)Refle-

xion spielen dabei eine zentrale Rolle. In einem sprachsensiblen Ansatz wird zudem die

Abb. 2: FLACT Teil 4
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Forderung von Prozessen und Strategien der Wahrnehmung, Interpretation und des
kommunikativen Sprachgebrauchs und die Reflexion sprachlicher Lernprozesse fokus-
siert. Lernen wird hier als kognitiver, sprachlicher und daher auch kommunikativer
und reflexiver Prozess als zentraler Gegenstand didaktischer Gestaltung betrachtet. Fo-
kussiert wird die Art und Weise, wie gelernt wird - und das kann je nach Lernender*m
variieren. D. h., Lernende sollen ihre eigenen Lern- und Losungswege aktiv (mit)gestal-
ten, reflektieren und in kreative und kommunikative Prozesse eingebunden werden.
Sprachsensible Aufgaben sollen sie zudem zur Reflexion der hierfiir benotigten sprach-
lichen Strukturen anregen. Die Tiefe der kognitiv-sprachlichen Prozesse kann anhand
der Bloom’schen Taxonomie mittels operationalisierbar formulierter Ziele (Teil 2) an-
visiert werden (vgl. Abschnitt 3). Welche dieser Prozesse sich bei den Lernenden dann
tatsdachlich vollziehen, zeigt sich erst wahrend der Aufgabenimplesmentierung - also in
den durch das Aufgabenmaterial (task as workplan) angeregten Aktivitaiten und
(Ko-)Konstruktionen der Lernenden (task in process; vgl. Ellis, 2000, S. 193). Dennoch ist
eine prospektive Reflexion im Vorfeld sinnvoll (vgl. Baumann, 2023), um die potenzielle
Tiefe der Verarbeitung im Aufgabenvollzug zu antizipieren (vgl. Gehring, 2018, S. 48).%
Im Kontext der Sprachsensibilitit sollte zudem reflektiert werden, welche Formen der
Sprachverwendung mit diesen kognitiven Prozessen einhergehen (ebd., S. 46), mit den
Operatoren verbunden sind und welche sprachlichen Externalisierungen Riickschliisse
auf deren Vollzug ermoglichen.

Die Dimension Produktorientierung konzentriert sich auf die Erstellung eines qua-
litativ hochwertigen, fachlich passenden Endprodukts, das einen Mehrwert fiir die Ler-
nenden hat und sich fiir eine externe Bewertung eignet (Outputorientierung). Das fordert
die Anwendung von Wissen in praktischen Kontexten und starkt die Handlungsfahig-
keit der Lernenden. Mit Blick auf Sprachsensibilitit miissen hier auch Ergebnisse
sprachlicher Aktivititen, und entsprechend die Qualitdt und Angemessenheit des
sprachlichen Outputs, berticksichtigt werden. Das fachliche und sprachliche Produkt
sollte individuell gestaltbar sein (vgl. Ellis, 2018; Tomlinson, 2001) und sichtbar ma-
chen, inwiefern die Aufgaben- und Lernziele erreicht wurden (vgl. Teil 2). Im Gegensatz
zur Prozessorientierung (,,Wie wird gelernt?“) steht hier das Endergebnis im Mittelpunkt
(,Was kommt heraus?®). Im sprachsensiblen Unterricht sind hier die sprachlichen Pro-
dukte als Mittel zur Externalisierung der fachlichen Ergebnisse dabei koharent mitzu-
denkenden. Die Art dieser Externalisierung ist immer in Bezug auf die Lernziele zu re-
flektieren - ,,Wie wird was gezeigt?“ (Ellis, 2018, S. 26). Daher sind angemessene,
inhaltsbezogene sprachliche Produkte gezielt anzuregen (vgl. Lipowsky, 2020, Abb.
4.4).

15 Vgl. auch Planungskompetenz (z. B. Zierer et al., 2015).
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Kognitiv aktivierende und sprachsensible Aufgaben sollten sowohl prozess- als
auch produktorientiert gestaltet sein - mit Blick auf fachliche und sprachliche Prozesse
sowie deren Ergebnisse. Die Potenziale von (Selbst-)Reflexion und Metakognition fiir
kognitive Aktivierung (vgl. Abschnitt 3) sollten dabei auf beide Bereiche angewendet
werden. Diese Reflexion kann schriftlich oder miindlich, individuell-monologisch oder
gemeinsam-dialogisch externalisiert werden.

Die Relevanz beschreibt, inwiefern fachliche und sprachliche Inhalte fiir Lernende
eine genuine Bedeutung haben (Ellis et al., 2020, S. 156) und welchen Wert sie individu-
ell zugewiesen bekommen (vgl. Abschnitt 3). Inhalte sollten altersgerecht und interes-
senorientiert sein (vgl. Baumann, 2023, Kap. 4, 5) sowie anschlussfahig an die Lebens-
welt der Lernenden sein (vgl. Meyer, 2015). Dartiber hinaus ist die Verstandlichkeit der
Aufgabenstellung entscheidend fiir ihre Relevanz: Sie muss sprachlich und kognitiv an-
gemessen formuliert sein, um kognitive Aktivitat zu fordern (vgl. Sperber & Wilson,
1995; Sweller, 1988). Eine zu hohe, aber auch eine zu geringe Anforderung kann demo-
tivieren (vgl. Abschnitte 3, 4). Damit etwas potenziell relevant fiir die Lernenden ist,
sollte eine Aufgabe einen Neuigkeitswert haben (vgl. Blomeke et al., 2006; Klel3, 2014).
Sie sollte kognitive Konflikte auslosen, Lernende mit etwas (fachlich und/oder sprach-
lich) Neuem oder gar Irritierendem konfrontieren (Disdquilibrium, Piaget, 1976; Salienz,
N. Ellis, 2016). Zudem sollten curriculare Lernziele - einschlief3lich bildungssprachli-
cher Kompetenzen (vgl. Butler & Goschler, 2019a) - berticksichtigt werden. Die Fach-
lichkeit der Inhalte gilt ebenfalls als Indikator fiir Relevanz (vgl. Maier et al., 2014,
Schwarz & Schratz, 2014).

Die Dimension Genuine Liicke basiert auf dem Konzept kommunikativer Liicken,
das im kognitiv-interaktionistischen Ansatz der Sprachlehrlernforschung (und der
Pragmatik) eine zentrale Rolle spielt, weil dadurch authentische Kommunikation sti-
muliert wird. Genuine Liicken sind zudem im kompetenzorientierten Lernen relevant
(vgl. Weinert, 2001), da sie kognitive Aktivierung durch unvollstindige Informationen
ermoglichen und Kooperation im Lernprozess, insbesondere bei Ressourceninterdepen-
denz, unterstiitzen (vgl. Burmeister, 2008). Eine genuine Liicke macht eine Aufgabe au-
thentisch und fiir Lernende potenziell bedeutungsvoll (Schwarz & Schratz, 2014, S. 127).

Neben Informationsliicken (Erarbeitung/Zusammenfassung von Fakten) kann
eine Aufgabe auch eine Meinungs- und/oder Entscheidungsliicke enthalten. Im Fall ei-
ner Meinungsliicke muss ein Standpunkt verteidigt werden, eine Entscheidungsliicke
erfordert eine begriindete Entscheidung fiir eine Alternative (Abwagen/Gegentiberstel-
len mindestens zweier Alternativen) (vgl. Ellis, 2003; Nunan, 1989). Meinungs- und Ent-
scheidungsliicken fordern/erfordern kritisches Denken und Entscheidungsfahigkeit
sowie komplexere argumentative Sprachverwendung, die auch komplexere Satzstruk-
turen erfordert. Die Strukturierung des Informationsgefdlles beeinflusst daher die kogni-
tive und sprachliche Auseinandersetzung sowie die Komplexitdt einer Aufgabe. Bei
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wechselseitiger Informationsbeschaffung sind interaktive Sprachhandlungen erforder-
lich, etwa Fragenstellen, Erklaren oder Paraphrasieren, die sprachlich-diskursive und
kognitive Prozesse erfordern (vgl. Ellis, 2003, S. 86-89, 96; Hallet, 2011; Vygotsky, 1978).
Das kann komplexer, aber auch unterstiitzend wirken. Eine einseitige Informationsbe-
schaffung erfordert stattdessen eine Transformation oder Kombination von Informati-
onen (zu etwas Neuem) (z. B. ein Modalitatstransfer von auditivem Input in eine bildli-
che Darstellung). In komplexen Aufgaben werden haufig verschiedene Liickenarten
kombiniert, was sowohl Differenzierungsmoglichkeiten als auch Herausforderungen
schafft (u. a. Robinson, 2001, 2011, 2015): Meinungs- und Entscheidungsaufgaben erfor-
dern tiefere kognitive Auseinandersetzung und komplexere sprachliche Strukturen als
die Erarbeitung/Zusammenfassung von Informationen (vgl. Robinson, 2001, 2011,
2015).

Diese Dimension von Input bezieht sich u. a. auf die Arbeiten von Truscott und
Sharwood Smith (2019, S. 10): Input umfasst alle Wahrnehmungen in einem Kontext
und sollte mehrere Sinneskanile ansprechen (visuelle, auditive, etc.), um eine ver-
netzte Auseinandersetzung zu fordern und das Verstandnis zu unterstiitzen. Das ist
nicht nur entscheidend in Bezug auf sprachsensibles Lernen und Lehren, sondern ge-
nerell essenziell fiir kognitive Aktivierung (vgl. Kersten, 2021, S. 34; Abschnitt 3). In ei-
ner Aufgabe(nstellung) hat Input zwei Hauptfunktionen: Er muss verstandlich machen,
welches Ziel verfolgt wird, welches Produkt angestrebt ist und welche Prozesse dazu
notwendig sind. Gleichzeitig dient er als Informationsquelle, um eine enthaltene Liicke
(Ad 4) zu schliellen. Die inhaltliche Reichhaltigkeit und Strukturierung der Aufgabe so-
wie die sprachliche Formulierung der Instruktionen sind entscheidend fiir das Ver-
standnis. Sie beeinflussen maligeblich, ob die kognitiven und sprachlichen Prozesse an-
geregt und eine erfolgreiche Aufgabenbearbeitung ermoglicht werden.

Sprachsensibilitdat: Aspekte sprachlogischer Komplexitat sind bereits in anderen
Aufgabenrastern ein Kriterium (u. a. Blomeke et al., 2006; Driike-Noe et al., 2017; Klein-
knecht, 2019; Maier et al., 2014). Durch die sprachwissenschaftlichen und sprachdidak-
tischen Beziige, die in FLACT fortwahrend eingeflochten sind, ist hier allen flinf Aufga-
bendimensionen Sprachsensibilitdt inharent und wird an dieser Stelle anhand von acht
Qualitatsmerkmalen zudem explizit aufgegriffen.

Da sprachsensible Aufgabenformate fachliche und sprachliche Ziele und Prozesse
koharent zueinander anregen sowie unterstiitzen sollen, ist zunédchst eine bewusste
Wahl der Operatoren in Zielformulierungen wichtig - erkldren erfordert bspw. komple-
xere Satzstrukturen als nennen oder zusammenfassen. Zudem ist darauf zu achten, dass
den Lernenden verstandlich vermittelt wird, was von ihnen mit diesen Operatoren ver-
langt ist. Fir einige Lernende konnen solche Operatoren Begriffe darstellen, zu denen
sie (noch) kein eindeutiges Konzept haben. Eine (beispielhafte) Erklarung dazu ist da-
her eine erste Bedingung flir Sprachsensibilitdt. Neben Sprachverstandnis sollte zudem
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die Verarbeitung und Verwendung der Zielsprache in einem fachlichen Kontext unterstiitzt
werden (z. B. Suter, 2019) - etwa durch Bereitstellung von Chunks und/oder Fachbegrif-
fen. Zudem soll die (meta-)sprachliche Bewusstheit angeregt werden, indem die Lernen-
den iiber sprachliche Verwendungen/Variationen innerhalb des Fachkontexts nach-
denken und sprechen (bspw. tiber einzelne Worter und deren unterschiedliche
Bedeutungen in unterschiedlichen Kontexten). Die Reflexion liber eigene sprachliche
Prozesse und Produkte ist ebenfalls anzuregen.

Wie im Unterrichtsbeobachtungschema von Kersten et al. (2018, 2021a) ist das Ziel
der Aufgabenanalyse mit FLACT eine finale Gesamtbewertung (Abb. 4). Die Gesamt-
summe kann Aufschluss dariiber geben, wie viel Potenzial im Hinblick auf sprachbezo-
gen kognitive Aktivierung in einer Aufgabe steckt. Die einzelnen Bewertungen (Sum-
men) der Dimensionen (und ihren Qualitatsmerkmalen) konnen zudem Hinweise

geben, inwiefern eine Aufgabe angepasst werden kann/soll.

Ergebnis der Aufgabenreflexion

Gesamte maximale Summe 195

Summe

Summe aller Bewertungen, absolut

Summe aller Bewertungen, in % (zur maximalen Summe)

Abb. 3: FLACT - Ergebnis der Aufgabenreflexion

6. Kritische und prospektive Reflexion

Im Beitrag wurde kognitive Aktivierung aus verschiedenen Perspektiven im Kontext
sprachsensiblen (Fach-)Unterrichts diskutiert. Mit der Vorstellung des FLACT wurde
das Ziel verfolgt, ein theoretisch fundiertes Raster bereitzustellen, das (angehende)
Lehrpersonen bei der Reflexion, Anpassung und Gestaltung von Aufgaben in diesem
Kontext unterstutzt.

Kritisch zu reflektieren ist, dass FLACT zunéachst vorwiegend als Ergebnis theore-
tisch-konzeptioneller Forschung vorliegt, wobei wissenschaftliche Theorien entspre-
chend den praktischen Zielsetzungen im Design verankert wurden (vgl. Plomp & Nie-
veen, 2013). Im Sinne eines Screenings (vgl. 5.3) erfolgten erste Plausibilititsanalysen
durch Expert*innen-Gespriche (,,expert appraisal®, Euler, 2014, S. 29). Dadurch sowie
durch die Theoriekonsistenz (vgl. Plomp & Nieveen, 2013) kann zundchst einmal auf In-
haltsvaliditat geschlossen werden (vgl. Doring et al., 2016, S. 445 £.). Die ersten Viabili-
tatsanalysen durch die Anwendung durch etwa mehr als 150 Studierende verhalfen zu-
dem =zu Verbesserungen hinsichtlich Verstindlichkeit, Funktionalitit und
Praktikabilitat, sodass FLACT nun die hier vorgestellte Struktur aufweist und die Items
sprachlich vereinfacht wurden. Derzeit wird FLACT (in dieser Form) abermals pilotiert.
Danach soll eine Validierung mittels Faktorenanalysen - zuerst exploratorisch, dann
konfirmatorisch - erfolgen, um zu tiberpriifen, ob die zugrunde liegende Struktur des
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Instruments den theoretischen Annahmen entspricht, ob die fiinf Dimensionen (Fakto-
ren) empirisch bestatigt werden konnen, ob die Items innerhalb einer Dimension tat-
sachlich auf denselben Faktor laden (oder ob es sich ggf. doch ,nur’ um Qualitatsmerk-
male handelt, die nicht im Sinne von Konstrukt-Item-Zusammenhangen gedacht
werden konnen). Dabei soll auch tiberpriift werden, ob eine Reduktion der Itemanzahl
moglich/sinnvoll ist - ggf. sind einige Items redundant - bzw. welchen ,Nutzen‘ jedes
Item tatsachlich fiir die Abbildung der einzelnen Dimension hat. Diese geplanten statis-
tischen Verfahren erfordern eine hohe Zahl an Aufgabenbewertungen mit FLACT, wozu
ich an dieser Stelle alle Leser*innen herzlich einlade, mit mir in Kontakt zu treten - so-
fern hierzu Interesse besteht. Uberdies mochte ich generell dazu einladen, zu diesem
Themenfeld mit mir in einen Prozess der Ko-Konstruktion zu treten. Denn wie auch bei
den Lernenden Verstandnis ,,[...] sich an der Fahigkeit, gedankliche Verbindungen zwi-
schen Fakten, Prozeduren und Ideen herzustellen [zeigt]” (Herbert & Schweig, 2021, S.
958), so erfordert diese komplexe Aufgabe die interdisziplindre Verbindung von Fakten,
Prozeduren und Perspektiven. Die Uberlegungen aus meiner (interdisziplindren) Per-
spektive konnen keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben und verstehen sich als
eine Annaherung an ein komplexes Feld, dem wir uns angesichts der dargelegten Be-
deutung kognitiv-sprachlicher Verarbeitung fiir Bildungsprozesse alle (sowohl in der
Bildungswissenschaft als auch in den Fachern) bewusst zuwenden miissen. Sprache ist
und bleibt der Zugang zu Bildung und ermoglicht die damit anvisierte Teilhabe. Die
Forderung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen darf daher nicht ,nur‘isoliert (von an-
deren Bildungsinhalten) in einem als Sprachunterricht betitelten Kontext stattfinden.
Sprachsensibler Unterricht verlangt den (angehenden) Lehrpersonen sprachwissen-
schaftliche und -didaktische Kenntnisse und Fahigkeiten ab, die die meisten (derzeit)
nicht im Rahmen der Professionalisierung an tertiaren Bildungsinstitutionen erwer-
ben. Dieser Umstand bringt nicht nur die Forderung nach vermehrter interdisziplina-
rer Zusammenarbeit mit sich, sondern adressiert konsequenterweise auch die jeweili-
gen Institutionen bzw. bildungspolitisch Verantwortliche, die eine Umstrukturierung
der Lehrpersonenprofessionalisierung erwagen sollten, in der Sprache nicht isoliert,
sondern integrativ in allen Lehramtsausbildungsmodulen mitgedacht wird.
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