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Was sind kompetenzorientierte Aufgaben?

Dieses Dokument richtet sich an Dozierende der PHBern. Es kann als Grundlage fiir die Lehre einge-
setzt werden. Bei Bedarf kann es in Ausziigen auch an Lehrpersonen abgegeben werden.

Aufgaben sind Aufforderungen zur gezielten Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand. Sie steu-
ern im Unterricht die Tatigkeiten der Schilerinnen und Schiler zur Aneignung, Sicherung und Anwen-
dung von fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen. Um die verschiedenen Facetten der Kompe-
tenzen zu fordern, missen durch Aufgaben entsprechende Situationen geschaffen werden — Situatio-
nen, die die Nutzung und Weiterentwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten herausfordern. Kompe-
tenzen werden also durch die geleitete aktive Auseinandersetzung mit Lern- und Arbeitsauftragen erwor-
ben. Gleichzeitig kann mit Aufgaben Uberprift werden, wie kompetent Schiilerinnen und Schiiler sind.
Attraktive, herausfordernde und durchdachte Aufgaben, die auf den Kompetenzaufbau ausgerichtet sind,
bilden somit das Riickgrat des kompetenzorientierten Unterrichts.

Eine Unterrichtseinheit bzw. ein Lehr-Lernarrangement Iasst sich zur groben Strukturierung eines voll-
standigen Lernzyklus in Phasen unterteilen, die eine Schiilerin oder ein Schiiler durchlaufen sollte:
Einstieg, Bearbeitung, Uben und Anwenden sowie Ergebnissicherung®. Eine Aufgabe kann z.B. einzig
dem Einstieg oder der Erarbeitung dienen; auch mehrere kleine Aufgaben kénnen dem Zweck einer
einzigen Phase dienen. Umgekehrt ist es auch denkbar, dass eine Aufgabe mehrere Phasen umfasst.

In den verschiedenen Phasen haben Aufgaben verschiedene Funktionen — sie kbnnen sowohl dem
Lernen als auch der formativen oder summativen Beurteilung dienen. Um dies mit der Sportmetapher
zu verdeutlichen: Eine Aufgabe kann im Training und im Wettkampf die gleiche sein. Das schliesst
nicht aus, dass im Training zur Unterstlitzung des Lernprozesses andere, kleinere oder Teilaufgaben
gestellt werden, die nicht Gegenstand des Wettkampfs sind. Lernaufgaben kénnen somit auch Pri-
fungs- und Testaufgaben sein und umgekehrt. Wichtig ist indessen, im Unterricht klar zwischen der
formativen und summativen Beurteilungssituationen zu unterscheiden, die padagogisch-psychologisch
unterschiedliche Anforderungen an die Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiiler stellen (Bohl et al.
2013; Luthiger et al. 2014; Luthiger et al. 2018).2

Unabhangig von der Unterrichtsphase und von ihrer Funktion sind Aufgaben kompetenzorientiert,
wenn sie gewisse didaktische Kriterien erflillen. Diese kdnnen in Form von Qualitdtsmerkmalen um-
schrieben werden. Je mehr die Aufgaben den Merkmalen entsprechen, desto kompetenzorientierter
und reichhaltiger sind sie — es gibt somit keine klare Grenze zwischen kompetenzorientierten und nicht
kompetenzorientierten Aufgaben, und die Merkmale kdnnen auch unterschiedlich gewichtet werden.

Die nachfolgenden Qualitdtsmerkmale entsprechen einer von mehreren Kategorisierungsmaoglichkei-
ten3. Der Fokus liegt auf vier Merkmalen, die je durch konkretere Aspekte einer Aufgabenstellung be-
schrieben werden. Werden die Aspekte erflillt, wird als Effekt das entsprechende Qualitatsmerkmal
erwartet. Beispiel: Es wird erwartet, dass eine bestimmte Offenheit, Komplexitat sowie Reprasentation

1Vgl. Grundlagendokument Adamina et al. 2015, S. 4. Erinnert sei zudem an andere, auch
JArtikulationsschemata“ des Unterrichts genannte Phasenmodelle, z.B. PADUA von Aebli 1983, als Phasen der
.Lehrtatigkeit* SAMBA und der ,Lerntatigkeiten“ KAFKA bei Reusser 1999, gemass LUKAS Konfrontation,
Erarbeitung, Vertiefung, Ubung, Synthese und Transfer Luthiger und Wildhirt 2018.

2 Luthiger und Wildhirt (2018) definieren in ihnrem LUKAS-Modell sechs verschiedene Aufgabentypen entlang von
der Lernphasen (vgl. Fussnote 1). Zusatzlich werden Aufgaben nach den beiden Funktionen der formativen und
summativen Beurteilung unterschieden, sodass insgesamt acht Aufgabentypen resultieren. Im Unterschied zu
LUKAS verstehen wir die kompetenzorientierte Aufgabe nicht als einen Aufgabentyp, der auf eine Lehr-
Lernphase beschrankt ist und einer Funktion betreffend Lernen oder Beurteilung zugewiesen wird. Die Aufgabe
wird dariiber definiert, was sie im Unterricht ausldst und ermdglicht. Mit anderen Worten, der Aufgabentyp
-kompetenzorientierte Aufgabe“ ist definiert tiber die didaktischen Merkmale eines damit gestalteten Unterrichts.
Zu einer eingehenderen Diskussion der verschiedenen Ansatze siehe Beilage 2 ,Aufgaben: Konzeptionen und
Begriffe.

3 Verschiedene Kategorisierungslogiken im Kontext kompetenzorientierter Aufgabendidaktik unterscheiden sich
inhaltlich letztlich wenig, jedoch in der Zuordnung und den Begrifflichkeiten (vgl. dazu auch FN 1 und 2).
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und Sprache einer Aufgabenstellung bei den Schiilerinnen und Schilern eine kognitive Aktivierung
auslost. Die Qualitadtsmerkmale der Aufgaben entsprechen mehreren allgemeinen Merkmalen des
kompetenzorientierten Unterrichts, die ebenfalls aus einer Erwartungs- bzw. Zielperspektive formuliert
sind. Mithilfe von Aufgaben, die bestimmte Qualitdtsmerkmale erfullen, werden bestimmte Merkmale
des kompetenzorientierten Unterrichts erfiillt — namlich jene, die sich auch in Form von Aufgaben ma-
nifestieren lassen und nicht nur das didaktische Setting in einem weiteren Sinne betreffen (vgl. dazu
Anhang ).

Bei den Merkmalen sind Uberdies zwei Ebenen zu beachten: Die allgemeine Didaktik stellt Forderun-
gen fiir das schulische Lernen, gestiitzt auf Erkenntnisse aus den Erziehungswissenschaften, die dann
auf der Ebene der Fachdidaktiken fiir jedes Fach spezifiziert werden. Es ist eine fachdidaktische
Frage, welche Inhalte bzw. Konzepte in welcher Tiefe in welcher Reihenfolge bearbeitet werden
(Renkl 2014). Dies kann je nach Fachbereich zu unterschiedlichen Bedeutungen und Gewichtungen
der Merkmale fiir Aufgaben flihren, ebenso wie die stufenspezifische Perspektive (vgl. dazu auch An-
hang Il).

Die vier Qualitatsmerkmale kompetenzorientierter Aufgaben

1. Kognitive Aktivierung

Aufgaben sind anspruchsvoll und fordern die Schilerinnen und Schiler zu einer aktiven und kreativen

Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand heraus. Sie lassen ein produktives Forschen, Entde-

cken, Erkennen, Ausprobieren und Anwenden zu. Damit eine Aufgabe kognitiv aktivierend wirken

kann, bedingt dies fiir die Aufgabenstellung:

- Offenheit: Der Auftrag enthalt so wenig Vorgaben und Informationen wie nétig, sodass mehrere
und mehrdeutige Lésungen in Bezug auf Arbeitsschritte, Strategien und Ergebnisse mdglich sind.

- Komplexitat: Die fachliche Komplexitdt des Themas erfordert nicht nur Faktenwissen, sondern
auch konzeptuelles, prozedurales und metakognitives Wissen. Die kognitiven Prozesse beschran-
ken sich nicht nur auf das nachvollziehende Reproduzieren. Sie verlangen auch ein probleml6-
sendes, reflektiertes Anwenden, Analysieren, Beurteilen und Gestalten. Dabei miissen mehrere
Aspekte des Wissens vernetzt genutzt werden.

- Représentation und Sprache: Es werden verschiedene Reprasentationsformen genutzt (z.B.
Wort, Ziffern, Bild, Aktion). Verbale Aufgaben sind sprachlich verstandlich, fachlich prazise und
sprachsensibel formuliert.

2. Lebensweltbezug und innerfachlicher Bezug

Aufgaben zeichnen sich durch Handlungs- und Alltagsnahe sowie Anschaulichkeit aus und schaffen
moglichst authentische, lebensechte, realitdtsnahe und sinnhafte Situationen. Sie berlicksichtigen In-
teressen und Fragen der Schiilerinnen und Schiler aus ihrer eigenen Lebenswelt. Sie sprechen
dadurch in der Regel mehrere fachliche und Uberfachliche Kompetenzen an.

Gleichzeitig werden bei Aufgaben auch spezifische (inner)fachliche Strukturen fokussiert, um grundle-
gende Prinzipien des Fachbereichs zu ergriinden. Diesbezliglich spielt die Vermittlung der Fachspra-
che eine wichtige Rolle.

Das vertiefte fachliche Verstehen und die Anwendung des Verstandenen gehen Hand in Hand einher
— je nach Fachbereich ist das eine der andere mehr oder weniger ausgepragt.*

3. Differenzierung

Aufgaben lassen sich auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus, unter verschiedenen Perspektiven, auf
verschiedene Lernwege und Zugangsweisen bearbeiten. Sie ermdglichen, unterschiedliche Erfahrun-
gen (kognitive im Sinne von Vorwissen, affektive, motorische) einzubringen und eignen sich dadurch

4 Bezlglich der Pole des Kontinuums von Lebensweltbezug und innerfachlicher Struktur sei zu bedenken: «Schule
vermittelt grundsatzlich stellvertretende Erfahrungen» (Baumert, 2006, S. 42, zitiert nach Combe und Gebhard 2007,
S. 15). Der Lebensweltbezug steht stellvertretend fiir die ausserschulische Praxis und beansprucht deshalb Sinnhaf-
tigkeit. Das Adressieren innerfachlicher Strukturen erschliesst aber nicht nur vertieftes fachliches Verstehen; das
Lernen kann ebenfalls motivierend sein, wenn es in Bezug zu grésseren Sinnzusammenhangen und fundamentalen
Ideen des Fachs gesetzt wird (vgl. fur den Mathematikunterricht z.B. Schweiger 2006; Schitte 1994). Quasi aus der
Vogelperspektive betrachtet kann dann ein einzelnes gelerntes Element in die fachlogische Struktur eingeordnet und
dadurch sinnhaft werden (Birkmeyer et al. 2015).
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fir schwachere und starke Schilerinnen und Schiiler: Die lernbegleitende Unterstitzung durch inhaltli-
che Strukturierung und Hilfen erfolgt nach Bedarf (z.B. durch ,gestufte Hilfen®). Die individuelle Bear-
beitung ist auf unterschiedlich kognitivem Niveau, in unterschiedlicher Form, in unterschiedlicher Tiefe
und/oder in unterschiedlichem Umfang maéglich.

4. Eigenstandigkeit und Zusammenarbeit

Aufgaben ermdglichen nebst fachlich-inhaltlichen Lernprozessen immer auch die Entwicklung tber-

fachlicher Kompetenzen.

- Sie unterstitzen eigenstandiges, aktiv-entdeckendes und selbstgesteuertes Arbeiten.

- Via Austausch, Dialog und Ko-Konstruktion férdern sie das kooperative Lernen. Mit dem koopera-
tiven Lernen wird auch die Bedeutung der Uberfachlichen Kompetenzen hervorgehoben. Diese
sind fir das Zusammenleben in einer hoch arbeitsteiligen Gesellschaft unentbehrlich. Sie kdnnen
grosstenteils nur in der Gemeinschaft, bei der engagierten und konstruktiven Zusammenarbeit so-
wie durch einen respektvollen gegenseitigen Austausch erlernt werden.

(Anderson et al. 2001; Bldmeke et al. 2006; Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2016; Franke 2005;
Landwehr 2018; Reusser 2014)

Mit Blick auf diese vier Qualitadtsmerkmale unterscheiden sich Aufgaben durch ihren Gehalt an kogniti-
ver Aktivierung, ihren Lebensweltbezug, die Differenzierung sowie durch eigenstandige und koopera-
tive Bearbeitungsmaglichkeiten. Jedes der Qualitdtsmerkmale kann mehr oder weniger ausgepragt
vorkommen (vgl. Abbildung 1). Zum Beispiel kann sich eine Aufgabe dadurch auszeichnen, dass sie
die Schilerinnen und Schiiler kognitiv nur ansatzweise aktiviert, einen hohen Lebensweltbezug auf-
weist, ein sehr differenziertes Arbeiten zulasst, aber keine Zusammenarbeit ermdglicht (siehe blaue
Felder). Um den Grad der Auspragung der Merkmale zu bestimmen, kdnnen die unten aufgefiihrten
Leitfragen mit Bezug zu den Qualitadtsmerkmalen hilfreich sein.

Kompetenz-
orientierte

Aufgabe

Abbildung 1: Didaktische Merkmale kompetenzorientierter Aufgaben
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Das Lernpotenzial entfaltet sich erst im Zusammenspiel von Aufgabenstellung und ihrer Umsetzung in

einem Lehr-Lernarrangement. Erst der Blick auf das gesamte Geschehen im Rahmen eines Lehr-Ler-

narrangements lasst letztlich beurteilen, inwiefern eine Aufgabe kompetenzorientiert ist. Die Qualitat

einer Aufgabe ist letztlich nur einschatzbar, wenn die Lehrperson weiss, in welchem Lernarrangement

mit welchem Ziel sie eingesetzt wird (Adamina et al. 2015; Wilhelm und Kalcsics 2017). Das fachliche

und fachdidaktische Wissen bestimmen dabei zentral die Aufgabenentwicklung und die konstruktive

Unterstlitzung wahrend der Aufgabenbearbeitung (Hammer 2016).

Wichtig ist, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Kriterien der Qualitat von Aufgaben bzw. Auspragun-

gen der vier Merkmale kennen. Sie sollen die notwendigen didaktischen Entscheidungen fallen kon-

nen, welche Aufgaben fiir den Lernstand der Schiilerinnen und Schiler und die aktuelle Unterrichtssi-

tuation jeweils passend sind. Dies macht deutlich, dass Aufgaben sinnvollerweise oft noch selbst bear-

beitet bzw. «angereichert» werden — auch solche aus Lehmitteln. Es fragt sich also:

- Wie kann ich Aufgaben (noch) gehaltvoller machen?

- Schafft die Aufgabe eine Situation, in der die Schilerinnen und Schiiler die fachlichen und tber-
fachliche Kompetenzen abrufen missen?

- Wie passe ich sie an die Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler an?

Ziel ist, dass jedes Lehr-Lernarrangement kompetenzorientierte Aufgaben enthalt. Je gehaltvoller Auf-
gaben sind, desto besser kdnnen Schilerinnen und Schiiler die angestrebten Kompetenzen entwi-
ckeln und anwenden bzw. desto kompetenzorientierter sind sie. Das Lehr-Lernarrangement kann
nebst Inputs durch die Lehrperson und gehaltvollen Aufgaben aber durchaus auch einfachere Aufga-
ben enthalten.

Die durch Aufgabenstellungen ausgeldsten Lernprozesse werden durch die Lernbegleitung unterstitzt.
Eine konstruktive Unterstlitzung als Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler,
z.B. mit inhaltlich und sprachlich angepassten Scaffolds, lernstrategischen oder inhaltlichen Strukturie-
rungshilfen bei Lernprozess- oder Verstandnisproblemen, erganzt die Qualitat der Aufgabenstellung
(Minnameier et al. 2016). Die Lernbegleitung beinhaltet auch Feedbacks im Rahmen der formativen
Beurteilung. Diese unterstiitzen die Schulerinnen und Schiler bei der Beantwortung der Fragen (Hattie
und Timperley 2007):

- Wohin gehe ich? (Lemintentionen, Ziele, Erfolgskriterien)

- Wie komme ich voran? (Selbstbeurteilung des Lernstandes)

- Wie mache ich es? (Vorgehensweise)

- Wohin geht es als Nachstes? (Fortschreiten, neue Ziele)

Fehler und Fehlkonzepte kdnnen dabei als wichtige Hinweise Uber das Denken, Wissen und Kénnen
der Schilerinnen und Schiler produktiv genutzt werden. Losungen von bearbeiteten Aufgaben (auch
fehlerhafte) werden gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schilerinnen besprochen und reflektiert.
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Leitfragen mit Bezug zu den Qualitditsmerkmalen
Mit Hilfe dieser Fragen kann eine Lehrperson fiir sich abklaren, wie kompetenzorientiert Aufgaben (in
Lehrmitteln etc.) sind und wie sie bei Bedarf reichhaltiger gestaltet werde konnen.

Ubergeordnete Fragen:

- Deckt das Lehr-Lernarrangement mit seinen Aufgaben alle Lehr-Lernphasen ab?

- Enthalt jedes Lehr-Lernarrangement kompetenzorientierte Aufgaben?

- Werden die Lésungen und Lésungswege von bearbeiteten Aufgaben gemeinsam mit den Schiilerin-
nen und Schilern besprochen und reflektiert?

Merkmal

Leitfragen zur Abklarung, wie kompetenzorientiert eine Aufgabe ist

Kognitive Aktivierung

Welche Elemente der Aufgabe (Fragestellung, Bearbeitung, Ergebnis) sind (eher)
offen?

Werden verschiedene Losungswege und Ergebnisse ermdglicht, gewlirdigt und be-
sprochen?

Erfordert die Aufgabe neben Faktenwissen auch die Nutzung fachlicher Konzepte,
Modelle, Vorgehensweisen und Methoden?

Erfordert die Aufgabe problemlésendes Anwenden, Analysieren, Beurteilen und Ge-
stalten?

Werden die fiir die Bearbeitung notwendigen Informationen in unterschiedlichen Re-
prasentationsformen angeboten? Verlangt die Bearbeitung und Lésung verschie-
dene Reprasentationsformen? (Sprache, Bild, Aktion)

Ermdglicht die Aufgabe das Reflektieren der Lernenden lber Sachzusammenhange
sowie Uber ihr eigenes Lernen und Problemlésen?

Beinhaltet die Aufgabe eine fachlich herausfordernde, aber nicht berfordernde
Problemstellung, die zum Denken aktiviert und zum Handeln anregt?

Lebensweltbezug und
innerfachlicher Bezug

Lasst die Aufgabe Verkniipfungen mit den Vorstellungen und Erfahrungen der Schii-
lerinnen und Schiler zu oder verlangt sie sie explizit?

Stellt die Aufgabe gezielt realistische Beziige zur Lebenswelt der Schilerinnen und
Schiiler her?

Weckt die Aufgabe Neugier und motiviert sie die Schilerinnen und Schiiler (z.B.
durch Alltagsnéhe, Anschaulichkeit, Spielcharakter)?

Stellt die Aufgabe gezielt Beziige zur Fachstruktur her? Kommen grundlegende
Prinzipien des Fachbereichs zu Sprache?

Werden Fachstrukturen anhand von Fachsprache vermittelt?

Differenzierung

Ermdglicht die Aufgabe im Anschluss an die persénlichen Erfahrungen individuelle
Lern- und Bearbeitungswege auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und mit unter-
schiedlich ausgepragten Interessen?

Spricht die Aufgabe schwachere und starkere Schilerinnen und Schiler an?

Bietet die Aufgabe durch Lernhilfen (sprachlich, lernstrategisch, inhaltlich) so wenig
Unterstitzung wie mdglich, so viel wie nétig an?

Eigenstandigkeit und
Zusammenarbeit

Inwiefern verlangt und fordert die Aufgabe (iberfachliche personale, soziale und me-
thodische Kompetenzen?

Ermdglicht die Bearbeitung der Aufgabe verschiedene Sozialformen?

Stdsst die Aufgabe situativ Kommunikations- und Kooperationsprozesse an und
I&sst sie Raum fiir das Lernen von- und miteinander?

Impressum

Autor*in: Thomas Balmer und Regina Kuratle, LFF IWM PHBern
Mit Unterstitzung von C. Guye, M. Nattiel, R. Nyffeler, M. Scherrer, U. Wagner

Auf Anfrage kdnnen zwei ergédnzende Beitrage verlangt werden: eine Praxishilfe fur die Erstellung ge-
haltvoller Aufgaben in Mathematik (M. Scherrer) sowie eine konzeptuelle Diskussion des Ansatzes im
Vergleich mit dem LUKAS-Modell der PH Luzern (T. Balmer).
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Anhang I: Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts® und Qualitidtsmerkmale von kom-
petenzorientierten Aufgaben

Merkmale des kompetenzorientierten Un- Qualitdtsmerkmale von kompetenzorientier-
terrichts ten Aufgaben
1 | Kognitive Aktivierung 1 | Kognitive Aktivierung
2 |Wissensvernetzung
3 | Lebensweltbezug 2 | Lebensweltbezug und innerfachlicher Bezug
4 | Uben und Uberarbeiten
5 | Differenzierung und individuelle Lernbeglei- |3 | Differenzierung
tung
6 | Reflexion
4 | Eigenstandigkeit und Zusammenarbeit

5 Siehe dazu auch «Ausgewahlte Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts» vom 26.3.2019 (internes
Dokument LFF)
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Anhang II: Spiel- und Lernumgebungen als kompetenzorientierte Aufgaben

Von Marlis Nattiel, Barbara Miiller, Kamila Hasler, Ruth Christen, Ursula Budde

Im Zyklus 1, insbesondere fiir die jingeren Kinder, ermdglicht ein Angebot von Spiel- und Lernumge-
bungen alters- und entwicklungsgerechtes Lernen. Ein breites Angebot umfasst themengebundene
und themenungebundene Spielumgebungen und ermdglicht folgende Spielformen: Exploration, Funkti-
onsspiel, Bewegungsspiel, Fantasie- und Rollenspiel, Objekt- und Konstruktionsspiel, sowie Regel-
spiel.

Spiel- und Lernumgebungen weisen die Merkmale der kompetenzorientierten Aufgabe auf und ermég-
lichen bzw. gewahrleisten Kindern und Lehrpersonen Folgendes:

- kognitive Aktivierung

- Lebensweltbezug

- Differenzierung und

-  Eigenstandigkeit und Zusammenarbeit

Lernen im Spiel bedingt die Bertcksichtigung der Merkmale des Spiels:

1. Unvollistdndige Funktionalitdt (Ergebnisoffenheit) ermdglicht Explorieren, Entdecken, Beobachten,

Imitieren, Probehandeln etc. Die unvollstandige Funktionalitat ist zudem eine der Vorbedingungen

fur Merkmal 5: Entspanntes Feld.

So-tun-als-ob ermdglicht Perspektivenwechsel, Probehandein, Abstrahieren, Humor etc.

3. Positive Aktivierung und Fokussierung ermdéglicht das Aufbauen von intrinsischer Motivation, Ei-
genstandigkeit und Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeit etc.

4. Wiederholung und Variation erméglicht Uben, Differenzieren, Ziele setzen, Ziele verwerfen, Ge-
setzmassigkeiten erkennen und nutzen, etc.

5. Entspanntes Feld bedeutet die Abwesenheit von Mangel, bspw. in Form von Hunger und ungeni-
gender Kleidung, aber auch die Gewissheit, sicher und geschitzt zu sein, sich dussern zu kénnen,
im Fall einer Verunsicherung Beistand und Schutz zu erhalten.

N

Im Unterschied zur kompetenzorientierten Aufgabe, wo die «gezielte Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand» (siehe Ausfihrungen oben) vornehmlich von der Lehrperson definiert und gesteuert
wird, er6ffnen Spiel- und Lernumgebungen Kindern die Mdglichkeit, sich mit Lerngegenstanden ihrer
Wahl auseinanderzusetzen und sich mdglicherweise erst im Lauf dieser Auseinandersetzung tber
maogliche Zielsetzungen klar zu werden und diese allenfalls zu verfolgen.
Die Begleitung und Unterstiitzung des Spiels erfolgen durch Lehrpersonen in dem sie

- Zeit und Raum zur Verfligung stellen

- sorgfaltig ausgewahltes Material bereitstellen

- fur Sicherheit und Schutz sorgen bzw. ein entspanntes Feld gewahrleisten

- Artikulation von Bediirfnissen ermdglichen und erweitern

- die im Spiel stattfindende Entwicklung der Kompetenzen einschatzen

- Plane schmieden helfen

- Reflexion und Gesprache emrmaoglichen

Guter Unterricht im Zyklus 1 verbindet Spiel- und Lernumgebungen, die Wahlfreiheit ermdglichen, mit
der Auseinandersetzung von Lerngegensténden, die von Lehrpersonen in Ubereinstimmung mit dem
Lehrplan ausgewahlt, definiert und gesteuert werden.
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