entscheidend verbessern kénnen. Die Vorstellungen dariiber, was ¢in
Lemaufgabe ist, gehen -jedoch zwischen Kindergarten und Schule,
Wissénschaﬁ und Praxis weit auseinander.

In unserem Buch disk(itieren Expertinnen und Experten aus Hochschule,
Schule und Kindergarten, welchen Kriterien gute Aufgaben geniigen sollen
und wie sie realisiert werden kénnen. In ihren Einzelbeitrégen bringen sie
aus unterschiedlichen Blickwinkeln und Léindern ihre Erkenntnisse aus
Forschungsprojekten, Beobachtungen oder eigenen Erfahrungen cin,
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Das Buch ,,Aufgabenqualitiit in Kindergarten und Grundschule* gibi gﬂ‘ §
durch die Vielfalt der Perspektiven Gelegenheit, den eigenen Ansatz mit - ;‘ §
dem anderer Kolleginnen und Kollegen zu vergleichen. Es zeigt, wie die g 2‘0 %
sorgfiltige Beachtung, welche Aufgabe sich fiir das einzelne Kind in seiner ) t
Entwicklung eignet, méglich ist. Genauso wird deutlich, wie wichtiy es ist, ;E‘ﬂg
bei der Aufgabenstellung die Kindergruppe in den Blick zu nchmen, 2'

Studierende fiihrt das Buch in die relevanten Aspekte der Diskussion um die
Qualitiit der Aufgaben ein.
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Zur Qualitit von Aufgaben
Einfiihrung in das Thema und Vorstellung der Beitrige

Was sind gute (Lern-) Aufgaben und wie lassen sie sich herstellen? Dieser Frage gehen
die Autor/innen im vorliegenden Band nach und liefern mit ihren Beitrdgen jeweils Mo-
saiksteine zu einem Gesamtbild guten didaktischen Gestaltens. Einstimmig stellen sie
das Kind in den Mittelpunkt, ohne dabei den Einfluss seines schulischen und auBerschu-
lischen Bezugsfeldes sowie der klassischen didaktischen Wirkmomente des Lerngegen-
standes, des Lernumfeldes und des Lehrer/innenhandelns zu iibersehen. Im Gegenteil,
alle Autor/innen betonen die Verbundenheit der verschiedenen Einflussfaktoren. Den-
noch fokussieren die Beitriige einen oder mehrere Aspekte dieses Wirkungsgefiiges und
erldutern im berwiegend evidenzbasierten Detail die besondere Bedeutung dieser As-
pekte. Das macht alle Artikel so lesenswert. Jeder Beitrag bietet darliber hinaus auch —
quasi wie ein Puzzlestein — markante Anschlusspunkte flir die Verbindung mit anderen
Beitriigen dieses Buches und mit weiteren Publikationen'. Dadurch liefern sie den Le-
ser/innen eine Grundlage fiir das Zusammenfiigen der Einzelbeitrdge zu ihrem Gesamt-
bild der Didaktik guter Aufgaben.

Dieses Angebot zum eigenen Zusammenfligen der’ Einzelkapitel dieses Buches ent-
spricht einem modernen Lernverstindnis: Basierend auf einem konstruktivistischen
Lehr-Lernkonzept solien Lernthemen so angelegt sein, dass sie zum Weiterdenken und
zur Suche nach eigenen Bearbeitungswegen anregen. Die Lektlire dieses Buches bietet
also nicht nur wesentliche und aktuelle Informationen zur Qualitdt von Lernaufgaben,
sondern fordert auch zur eigenen Weiterarbeit am noch ausstehenden Gesamtbild der
Aufgabenqualitit heraus. Daneben geht es den Autor/innen dieser Tagungsdokumentati-
on? aber auch um die Ubertragung der mehrheitlich grundschulbezogenen Einsichten in
die Gestaltung der Qualitit von Lernaufgaben auf den Kindergarten.

Aufgaben definieren Spielrdume fiir Losungen — und das fiir alle kreativen Dimensionen
menschlicher Thtigkeit. Sie provozieren expansives oder defensives Lernverhalten und
werden damit zu einem prigenden Moment in der Entwicklung des Kindes. Wie wirken
Aufgaben? Sie 8ffnen Zielhorizonte, orientieren auf verschiedenen Wegen zum Ziel,
helfen personliche und soziale Ressourcen zu aktivieren, Inhalte zu erschlieBen, kogniti-

' So etwa Lompscher zur Bedeutung des Lerngegenstandes fiir die Lerntétigkeit (1997, S. 254 £ oder Lip-
owski fiir einen Uberblick iiber die Rolle der Lehrkrifte fiir die Initiierung, Steuerung und Begleitung von
Lernaufgaben (vgl. Lipowski 2006).

2 Der Titel der internationalen Tagung an der Universitit Bremen lautete "Aufgabenqualitit in Kindergarten
und Grundschule" und fand am 28. bis 29. Januar 2011 statt.
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bei diesem Prozess. Soziale Kompetenzen werden geiibt und bereichern die Gruppenar-
beit.

Nicht nur beim Theaterspiel, sondern auch beim Forschen spielt die Sprache eine grofie
Rolle. Im Labor werden die Kinder angehalten, sich tiber ihre Erkenntnisse auszutau-
schen, sie lernen fachspezifische Worter wie z. B. mikroskopieren oder beproben und
Fremdwdrter kennen, die sie dann ganz selbstverstdndlich benutzen.

Beim Playbacktheater ist das Erzéhlen einer Geschichte ein wichtiges Standbein und die
szenischen Improvisationen leben vom mimischen, gestischen, kérperlichen und nicht
zuletzt sprachlichen Ausdruck. Heterogene Gruppen erfahren in ihrer Besonderheit und
Vielfalt Unterstiitzung und entwickeln Kompetenzen im sozialen Miteinander.

3.3 Mddchen fiir Naturwissenschaften begeistern

Noch immer gibt es zu wenig Médchen in den naturwissenschaftlichen Berufen. Es ist
ein erklirtes Ziel der Kooperation zwischen KiTa Bremen und Marum, Médchen fiir
Naturwissenschaften zu begeistern. In der Regel werden die Science-Theater-Gruppen
zu zwei Dritteln von M#dchen besucht. Hier bietet sich ein breites Feld fiir die genannte
Zielsetzung,

4  Fazit

Das Science-Theater gibt Kindern einen Ort Fragen zu stellen und Antworten zu finden.
Das fragende Kind ist ein denkendes und der Welt zugewandtes Kind. Es lernt seinen
Platz in dieser Welt zu erkennen und wird sich seiner Verantwortung fiir sich und seiner
Umwelt bewusst. Diese offene Lernhaltung findet im Science-Theater seinen Ausdruck
und entspricht der Haltung von KiTa Bremen.
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Gute Aufgaben im Sachunterricht
Offene Werkstitten = Gute Aufgaben?

Im experimentierenden Sachunterricht sind schriftliche Anleitungen zur Durchfiihrung
von Versuchen in der Klasse die Regel. Meist sind dies vorgefertigte, bei verschiedenen
Verlagen erhéltliche Aufgabensammiungen, die z. B. von Lehrpersonen publiziert wur-
den und einem speziellen oder ggf. iibergreifenden Thema gewidmet sind. So gibt es
Werkstitten' zu den Themen Strom, Magnetismus, Sinne, Wetter, Wasser, Igel, Herbst
u. v. a. m., die z. T. dhnliche Aufgabenblitter verwenden, denn die gleiche Aufgabe
eignet sich héufig fir mehrere Themen, z. B. fiir das Thema Wasser und das Thema
Wetter.

Im Folgenden werde ich mich auf Werkstitten zum (selbststindigen) Bearbeiten von
Experimenten konzentrieren. Die Offnung beim Experimentieren wird in der angelsich-
sischen Literatur als ,,open ended experiments” oder ,Inquiry based Learning” (vgl.
Lunetta, Hofstein & Clough 2007) beschrieben, was zeigt, dass planerische Elemente,
Elemente der Einschitzung, Exploration und ggf. nicht-zielfilhrendes Vorgehen Teil des
Experimentierprozesses sind. Grygier und Hartinger (2009) haben die Bereitstellung und
Durchfiihrung von schulischen Aufgaben thematisiert und zwischen ,,Aufgabe” vs. ,,Ex-
periment® differenziert. Ein solches Experimentieren existiert in diesem Verstindnis in
der Schule nicht, vielmehr ist — insbesondere bei der Nutzung von Werkstétten — ein
wangeleitetes Versuche durchfithren® die Regel. Die ,,Offiuing” beim Experimentieren
mittels Werkstétten ist nach F. Peschel (2002) dem Bereich der organisatorischen Off-
nung zuzuordnen, da die Offnung nur organisatorisch von der Lehrperson zum Aufga-
benblatt verschoben ist und keine generelle Offnung des Unterrichts impliziert.

Wie aber missen diese Werkstitten gestaltet sein, um Qualitdtsanforderungen nach
guten (und ggf. offenen) Aufgaben zu erfiillen? Was sind entsprechende lerntheoretische
Forderungen und wie werden diese in eine praxisnahe Gestaltung des Experimentalun-
terrichts im Sachunterricht umgesetzt?

' Der Begriff Werkstatien hat sich fir diese Sammlungen etabliert, obwohl nicht alle Aufgabensammiungen
dem Werkstattcharakter nach Reichen (1991) entsprechen. Die Unterscheidung von Stationenlernen zu Werk-
stattunterricht, Lerntheke, Aufgabenzirkel Borse etc. kann hier allerdings nicht weiter ausgefithrt werden.
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1 Anforderungen an gute Aufgaben
1.1 Konstruktivistisches Lernversiiindnis

Anfang des 20. Jh. wurde die ,,Orientierung zum Kinde® — also ein kindorientiertes
Lernverstidndnis — zum programmatischen Begriff der Reformpidagogik, der die Eigen-
aktivitdten der Kinder und die Selbstlernmoglichkeiten (ggf. innerhalb einer gestalteten
Lernumgebung, vgl. Montessori 2010) in den Mittelpunkt des Lernens riickt. Innerhalb
dieser Offnung zum Kinde hin sind vielfiltige Auspragungen und damit unterschiedliche
Abstufungen der Eigenaktivitdt bzw. des Konstruierens und damit auch eine Abstufung
der Offnung enthalten.

Grob vereinfacht verlduft die Bandbreite vom lehrerzentrierten bzw. traditionellen Un-
terricht bis zu einem ginzlich lernerorientierten bzw. offenen Unterricht, obwohl ge-
wohnlich in der Praxis meist Mischformen existieren (vgl. Hahnke 2005). Der bei
Rousseau implizierte Vermittlungsansatz: ,Macht euren Schiller auf die Naturerschei-
nungen aufmerksam, dann wird er neugierig. [...] Er soll die Naturwissenschaften nicht
lernen, sondern erfinden® (Rosseau 1971, S. 159) eines forschend-entdeckenden Lernens
macht die Schillerinnen zu GestalterInnen ihrer Lernumgebung und Lernaktivititen.

So wie offener Unterricht gegentiber traditionellem Unterricht abgegrenzt werden kann,
konnte man offene Aufgaben von traditionellen bzw. geschlossenen Aufgaben unter-
scheiden. Diese Trennung ist jedoch sehr ungenau und unscharf, so dass eine genauere
Spezifizierung der darin enthaltenen Offnungsbereiche und deren Ausprigung notwen-
dig ist.

Die Mathematikdidaktik hat schon frilhzeitig die Wichtigkeit in der Entwicklung von
guten Aufgaben erkannt und eine Verdnderung in der Lernkultur durch entsprechende
Aufgabenformulierung angeregt. Auch hier besteht eine Offnungsmoglichkeit in nicht
vorgegebenen Losungen und nicht einseitigen Zielen, was Shimada (1997) als ,,multiple
correct answers” oder “open ended problems” beschreibt. Diese Kriterien fiir offene
Aufgaben in der Mathematik lassen sich teilweise auf den experimentierenden Sachun-
terricht tibertragen. So sind Té#tigkeiten wie qualitatives Ab- und Einschétzen der zu
erwartenden Messungen, vermutete Ergebnisse, aber auch die Reflexion von Vermutun-
gen im Vergleich zu den tatsichlichen Ergebnissen Teil der Erweiterung und damit Off-
nung von Aufgaben (vgl. Luchner 1993). Ziel ist es, dass die SchiilerInnen selbststindig
zu eigenen Uberlegungen itber die Ziele und Wirkungsweite von Versuchen gelangen
(ebd., S. 22). Fiir den an Experimenten ausgerichteten Sachunterricht lohnt ein Blick in
die Physikdidaktik. Fischer und Draxler (2007, S. 646) unterscheiden vier (zunchmende)
Grade der Offnung von (Experimentier-)Aufgaben:

1. Die Aufgabe schreibt explizit einen Losungsweg vor.

2. Die Aufgabe macht implizite Vorgaben zum Ldsungsweg, z. B. durch Handlungs-
anweisungen oder Benennung der zu verwendenden Materialien.

3. Die Aufgabe ldsst mehrere Losungsmdglichkeiten zu, thematisiert aber einige Al-
ternativen.

4. Die Aufgabe ldsst mehrere Losungswege zu. Es wird weder direkt noch indirekt ein
bestimmter Weg vorgeschrieben.

Der Stellenwert von (guten) Aufgaben wur- Bearbeltungszcit
de auch im SINUS-Programm (Programm . »
zur Steigerung der Effizienz mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts) thema-
tisiert und die Bedeutung einer guten Kon-
struktion von Aufgaben flir den mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Unter-
richt betont, um die Unterrichtskultur positiv
zu beeinflussen (Frohlich, Bieber & Hormn
2004). Im Sinus-Programm sind einige Ele-
mente von guten Aufgaben genannt und es
wird u. a. eine Netzskala zur Einschitzung Abbildung 1: Netzskala (Riek 2005, 23)
und Bewertung von entsprechenden Aufga-

ben angeboten (vgl. Riek 2005, S. 23, vgl. Abb. 1).

s Differenzicrung

Schwierigkeitsgrad

1.2 Problemldsen und fachliches Verstdndnis

Problemldsen spielt bei der Gestaltung von offenen Aufgaben eine wichtige Rolle, da
hier Lernaktivitdten nur vorgeplant aber nicht vorgeschrieben werden kénnen. Um ein
Problem zu losen, sind ein Anfangszustand A und ein Zielzustand Z nétig, der Weg
dahin ist das zu l8sende Problem bzw. die ,Barriere” (vgl. Dorner 1971). Je nachdem,
wie explizit A bzw. Z beschrieben sind und inwieweit fiir die Realisierung der Losung
Wege und Techniken angeboten bzw. vorgeschrieben werden, kann man von einem
wechten® Problemldsen, einer problemorientierten Aufgabe, einem impliziten Problem
oder einer Aufgabenstellung aufgrund eines Problems u. a. m. sprechen. Gallin und Ruf
(1993) fordern die Selbstreflexionsprozesse beim Problemldsen durch Lerntagebiicher,
so dass tiber die (schriftliche) ggf. kommunikative oder eigene Reflexion Losungswege
von problemorientierten (offenen) Aufgaben durch die SchiilerInnen selbst konstruiert
werden konnen. Diese problembasierten Selbstlernprozesse lassen sich durch offene
Aufgaben positiv unterstiitzen (vgl. Blomeke u. a. 2006).

Allerdings, so Wittmann (1996), bedarf es fiir eine Offnung von fachlichem Unterricht
einer fachlichen Expertise. Denn nur wenn die Lehrperson fachlich versiert ist, konnen
qualititsvolle Lernprozesse angeregt und begleitet werden. Hier spiegelt sich auch ein
fachliches Offnungsverstindnis von Aufgaben, denn nur mit einer fachlichen Grundle-
gung kann eine Offnung von der Lehrperson sinnvoll begriindet werden. Eine Offnung
als alleiniger (Selbst)Zweck macht wenig Sinn, wenn darin nicht hsherwertige und fach-
liche Lernprozesse beinhaltet sind, die sich in einer entsprechenden Offnung von L&-
sungswegen wiederfinden. Da aber in offenen Aufgaben der Losungsweg nicht vorgege-




164 Aufgabenqualitdt in Kindergarten und Grundschule

Gute Aufgaben im Sachunterricht 165

ben ist, ist die Einschéitzung der Losungsansétze der Schiilerlnnen besonders schwierig
(vgl. Schonwald 2001, S. 394). Auflerdem ist mit offenen Aufgaben ein erhdhter Korrek-
turaufwand verbunden, denn die variantenreichen Losungswege bzw. Antworten der
Schiilerlnnen milssen individuell gepritfi und bewertet werden.” Eine offene Aufgaben-
stellung erfordert also ein hohes MaB an fachlicher Kompetenz, um z. B. nicht-
zielfthrende Losungsansitze und -wege der Lernenden produktiv einschétzen und riick-
melden zu kdnnen.

1.3 Beriicksichtigung von Nature of Science (NoS)

Aus didaktischer Sicht des experimentierend ausgelegten Sachunteirichts bietet das
Offene Experimentieren die Mdglichkeit, Experimente selbststindig zu planen, durch-
zufithren und auszuwerten. Die dabei herausgefundenen Ergebnisse miissen dann wieder
in der Klasse kommuniziert und (gemeinsam) eingeschétzt bzw. bewertet werden. Hier
sind wesentliche Merkmale der Vermittlung von Moglichkeiten und Grenzen des natur-
wissenschaftlichen Wissenserwerbs implizit und explizit beriicksichtigt. Kompetenzen in
diesem Prozess fithren zu einer Metakompetenz des naturwissenschaftlichen Arbeitens
und gleichzeitig zu einem besseren Verstdndnis tber die Ergebnisse in diesem Experi-
mentierprozess. Hottecke (2001) hat dieses Vorgehen als einen wichtigen Baustein im
naturwissenschaftlichen Bildungsprozess beschrieben, denn es geht um weit mehr als die
Vermittlung von fachlichem Wissen. Mit Bezug u. a. auf Dewey (1916) kann die Ver-
mittlung von NoS verstanden werden als Beitrag zu folgenden Aspekten:

*  Demokratieverstdndnis: Wenn man an demokratischen Entscheidungsprozessen
teilnehmen will, muss man Naturwissenschaften verstehen (Beispiel: Abschaltung
von Kernkraftwerken)

¢ Kulturverstindnis: Naturwissenschaften sind ein wesentliches Element der gegen-
wirtigen Kultur (Beispiel: Wissenschaftssendungen wie ,,Wissen macht Ah!“ oder
,» Wissen vor Acht®).

e Moralisches Verstidndnis: Die Normen der Naturwissenschafisgemeinschaft mit

ihren moralischen Verpflichtungen sollten von Vielen verstanden werden (Beispiel:
Glithlampenverbot zur Energiereduktion, Stammzellenforschung).

¢ Kognitionspsychologisches Verstindnis: Das Verstehen der Natur der Naturwissen-
schaften unterstiitzt das Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte.

e Pragmatisches Verstindnis: NoS ist wichtig, wenn man Naturwissenschaften und
technische Prozesse verstehen will (Beispiel: Elektromobilitét).

? Gleichzeitig liegt hierin aber eine Chance fiir eine Diagnose des Lernstandes, der iiber die eigenen Entwick-
lungen in den Losungswegen wesentlich detaillierter eingeschéizt werden kann als in formalen Aufgaben.

Reinhold (1996, S. 333) definiert die Struktur des Offenen Experimentierens mit folgen-
den Elementen: Erkldrungsbediirftige Situation, Probieren und Spekulieren, Reflexion
der gebildeten Systeme, wissenschaftliches Experimentieren, Reflexion der Systembil-
dung, Reflexion der Lerntitigkeit (vgl. 1.2). Diese Forderungen greifen aktuelle Lehr-
pldne auf und beschreiben sie als Vermittlung der Natur der Naturwissenschaften, Hier-
zu kann Offenes Experimentieren — mehr als klassisches, rezeptartiges Versuche durch-
fiihren — einen gewichtigen Beitrag leisten.

2 Gute Aufgaben in Werkstiitten

Im letzten Kapitel wurde die Notwendigkeit skizziert, warum es gute Aufgaben fiir die
naturwissenschaftlichen Teildisziplinen des Sachunterrichts geben muss und wie eine
Offnung (um)gestaltet werden sollte, damit aus ,traditionellen Aufgaben“ ,offene Auf-
gaben” werden. Was aber sind nun gute Aufgaben in schriftlichen Werkstitten? Was
sind die Merkmale, die aus einer ,,normalen” Aufgabe eine ,,gute” machen? Ein Blick in
bestehende Lernwerke, die den Anspruch haben, den Lehrkréften die Entwicklung von
eigenen, guten Aufgaben abzunehmen bzw. sie dabel zu unterstiitzen, ldsst eine Ein-
schitzung zu, inwiefern diese Aufgaben nach den o. g. Forderungen konstruiert sind
bzw. ob sie thre eigenen Anspriiche erfiillen. Diese Form der Darbietung findet sich in
den meisten Lernwerken verschiedener Schulbuchverlage bzw. schulbuchnaher Verlage
meist in Form mehrerer thematisch orientierter Aufgabensammlungen (ggf. samt Lo~
sungsangaben flir die Lehrperson).

2.1 Die Aufgabe erlaubt ein selbstindiges Bearbeiten bzw. Lernen

Aufgaben miissen flir die Lernenden verstdndlich sein, damit sie bearbeitet werden kén-
nen. Was zunéchst als eine triviale Forderung erscheint, entpuppt sich bei niherer Be-
trachtung als durchaus schwierig, da die SchiilerInnen einer Lerngruppe sehr heterogen
sein konnen und daher unterschiedliche Voraussetzungen bzw. Kompetenzen auf ver-
schiedenen Ebenen des Verstdndnisses von Texten mitbringen. Bei der Konstruktion von
Aufgaben muss je nach Alters- und Wissensstand der Lernenden Text, Gestaltung, Visu-
alisierung und Wortschatzarbeit geplant und entsprechend differenziert werden.

Verstdndlichkeit muss auf mehreren Ebenen in der Aufgabenentwicklung beachtet wer-
den. Zum einen betrifft dies die Gestaltung des Aufgabenblattes, was bedeutet, dass
wichtige Informationen entnommen werden kénnen, Wichtiges von Unwichtigem bzw.
Erlauterndem getrennt ist und bei Unklarheiten oder Schwierigkeiten Unterstiitzungsan-
gebote schnell entnommen werden konnen.

Der Text muss ebenfalls an die individuelle Lernperson angepasst sein, sowohl was die
Quantitdt des Textes anbelangt als auch die Qualitiit (=Schwierigkeit) des Textes (Ne-
bensatzkonstruktionen, Fremdworter usw.). Letztlich muss auch die Schriftgréfe und
Schriftart (ebenfalls ein Element der Gestaltung) an die Zielgruppe angepasst sein.
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Jeder Text verlangt in den friihen Lemstufen eine Wortschatzarbeir, die je nach Lern-

gruppe ebenfalls sehr heterogen sein kann. Dies ist umso wichtiger, da Experimentalun-

terricht ein Fachvokabular benotigt, das parallel zum Alltagsverstindnis erlernt werden
3

muss.

Unterstiitzend sind zudem Bilder oder Zeichnungen, die die Informationsentnahme er-
leichtern kénnen, ggf. aber Texte ersetzen. Hier ist bei der Konstruktion von Aufgaben-
blattern wichtig zu priifen, was als Text und was als Zeichnung umgesetzt wird und wie
diese Elemente miteinander korrespondieren. Beispielsweise kann der Versuchsaufbau
als Zeichnung umgesetzt und die Materialien, die dafiir notwendig sind, als Text fixiert
sein. So entlastet man das Aufgabenblatt von einer komplizierten Versuchsanleitung (die
meist ohnehin nicht gelesen wird) und gibt der Zeichnung den entsprechenden Stellen-
wert. Weiterhin sollten fiir evtl. auftauchende Schwierigkeiten beim Aufbau oder der
Durchfihrung des Versuchs im Text Hilfen vorhanden sein, auf die zuriickgegriffen
werden kann. Auch wire es moglich, Hinweise zu geben, wenn der erwiinschte Effekt
nicht wahrzunehmen ist bzw. Anderungsvorschige fiir die Durchfithrung vorzuschlagen
(vgl. Stidudel & Wodzinski 2009).

2.2 Die Aufgabe erlaubt die Entwicklung von fachlicher Kompetenz

Auch diese Forderung scheint trivial, denn Aufgaben beinhalten meist per se ein Ver-
stindnis dartiber, was mit ihnen gelernt werden soll. Allerdings sind bei vielen Aufgaben
soziale, fachliche, tibergeordnete, heimliche u. a. Lernziele vermischt. Nicht immer ist
AufgabenstellerInnen bzw. Autorlnnen bewusst, welche Lernziele sie verfolgen bzw.
implizieren.

Aufgaben nehmen durch die Wah! eines entsprechenden 7ifels — hiufig unbeabsichtigt —
den eigentlichen Lerninhalt, die Beobachtung oder das Ergebnis vorweg. Bei einer Auf-
gabe, die ,,Die wippende Miinze* heifit, ist fiir die Lernenden schnell klar, dass bei dem
Versuch vermutlich eine Miinze zum Wippen gebracht werden soll.* Auch Aufgaben
wie ,,Die Luftballonwaage” suggerieren den Inhalt, nimlich, dass Luft in Luftballons
gewogen werden soll, unabhéngig davon, ob mit dieser Balkenwaage wirklich das Ge-
wicht gemessen — also gewogen — wird oder ,nur* ein qualitativer Vergleich zwischen
zwel Zustinden gezogen werden soll.

3 Als Beispiel sind hier die Begriffe ,,Gewicht* und ,,Masse® zu nennen, die eine unterschiedliche fachliche
wie alltagssprachliche Bedeutung haben.

* Das Wort ,,wippen® bereitet ggf. mehr Schwierigkeiten als die Versuchsdurchfilhrung. Der Begriff ,,wippen®
ist den SchillerInnen meist bekannt, hat mit dem Versuch aber nur bedingt Ahnlichkeiten, denn die Miinze
Lwippt“ nicht wie Kinder auf einer Wippe miteinander. Sie 6ffnet sich wie ein Uberdruckventil, die Luft in der
Flasche entweicht bis das Gewicht der Miinze ausreicht, um die Flaschentffnung wieder zu verschlieBen.
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Der Titel der Aufgabe solite also weder die Beobachtung noch das Ergebnis vorweg-
nehmen, was sich entsprechend schwierig gestaltet. Konsequent wire daher ein Verzicht
auf einen suggerierenden Titel, was aber nicht mit evtl. Erwartungen an eine ,schéne
Aufgabe” einher geht. In den GOFEX-Aufgaben’ verzichten wir bewusst auf einen vor-
formulierten Titel und nummerieren die Station mit der Moglichkeit, im Anschluss an
die Bearbeitung mit der Lerngruppe einen passenden Titel gemeinsam zu besprechen.
Dies hat den weiteren Vorteil, dass sich mehrere Lernende tiber die Inhalte und eine gute
Beschreibung austauschen miissen und somit die Inhalte des Versuches (erneut) disku-
tieren.

Wird keine Frage in der Aufgabe gestellt, bleibt den Lernenden hédufig unklar, was die
eigentliche Aufgabe bzw. der Lerninhalt ist. Dieses zundchst sinnvolle Anliegen, die
Fragen in einem ,,richtigen® Experimentierprozess zu entwickeln und eine Hypothesen-
generierung aufgrund von unklaren Zustinden (vgl. 1.2) samt entsprechenden Zielvor-
stellungen kommunikativ zu entwickeln, ist allerdings meist nicht Ziel der fehlenden
Frage in einigen Aufgaben. Vielmehr wird bei einer Vielzahl von ,For-
schungs“moglichkeiten und Arbeitsaufirigen das Ziel der Aufgabe ,aus den Augen
verloren®. Dieses wichtige Ziel, Hypothesen zu explizieren bzw. zu generieren, um sie
dann experimentell zu priifen, um zu weiteren Fragen oder Hypothesen zu gelangen,
wird vor allem dann konterkariert, wenn keine Aufforderung fiir einen Tétigkeitsprozess
im Aufgabenblatt existiert. Allerdings ist hiufig eine bestimmte Lisung favorisiert, die
dann aber in der Aufgabenstellung nicht angeleitet wird. Oder schlimmer, die hiufig auf
der Riickseite hinterlegte Antwort passt nicht zu der vorab gestellten (bzw. nicht gestell-
ten!) Frage.

Also konkret: Ist eine klare Durchfilhrung in einem Versuch vorgesehen und wird eine
bestimmte Antwort erwartet, ist eine klare Fragestellung (oder zumindest die Hinfiih-
rung dazu) notwendig, um nicht vom fachlichen Lernprozess abzulenken. Wenn aller-
dings das Prinzip sein soll, dass die Lernenden sich den Experimentierprozess mit eben
nicht konkreten Vorgaben im Sinne eines Verstindnisses tiber die Naturwissenschaften
aneignet (vgl. 1.3), dann muss auch die Werkstatt, ihr Umfeld und die weiteren Aufga-
ben diesem Ziel folgen und die gesamte Werkstatt sollte unter dem Konzept von NoS
gestaltet sein.

Die Aufgaben miissen fachlich richtig sein. Eine Aufgabe, die z. B. betont, dass ein
Magnet (immer) einen (roten) Nordpol und einen (grinen) Siidpol hat, unterschldgt, dass
dies ,,nur* Konventionen zum besseren Verstdndnis sind. Besser wire es davon zu spre-
chen, dass Magnete immer zwei unterschiedliche Pole haben, die sich unterschiedlich
bemerkbar machen (AbstoBung/Anziehung). Besonders in astronomischen Aufgaben

* Gorex-Aufgaben sind Aufgaben, die sich nach den hier beschriebenen Kriterien richten und innerhalb des
Lernortes GOFEX entwickelt und eingesetzt werden, vgl. www.GOFEX .ch.
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finden sich meist viele Unklarheiten oder sogar fehlerhafte Darstellungen, hiufig dann,
wenn es um Alltags- oder Fachbegriffe — z. B. Masse, Gewicht, Gewichtskraft, Anzie-
hungskraft (vgl. 2.1) — geht.

Insofern sind Aufgaben jeweils mit einer fachlichen Schwierigkeitseinschitzung zu
verstehen, wobei es [eichter zu begreifende Phinomene bzw. Experimente mit einfachen
Erlduterungen gibt, einige einfache Effekte aber durchaus sehr schwierige fachliche
Erlduterungen beinhalten.® Ein Beispiel fiir einfache Darstellungen mit einem schwieri-
geren fachlichen Hintergrund ist das Feuerdreieck, das meist in der vierten Klasse ge-
lehrt wird und mit einem Léschdreieck korrespondiert.” Haufig spielen hier mehrere
Effekte zusammen und konnen auch nur bedingt im Einzelnen betrachtet werden.

Weiterhin ist bei einer Einschitzung der Fachlichkeit zu priifen, inwiefern ficheriiber-
greifende Aspekte in der Werkstatt aufgenommen wurden und ob diese in verschiedenen
Aufgabenblittern behandelt werden oder ob in einer Aufgabenstellung mehrere Fachas-
pekte zum Tragen kommen. Ein Beispiel ist hier die Herabsetzung der Oberflichenspan-
nung des Wassers mittels Spiilmittel, bei dem physikalische und chemische Aspekte —
wie hdufig — gemeinsam auftreten und auch gemeinsam betrachtet werden miissen. Die
Wirkung von Tensiden im Wasser samt deren praktischer Anwendung in Spiil- und
Waschmitteln gehen hier mit physikalischen Prinzipien Hand in Hand.

Zugegeben ist dies m. E. die grofite Schwierigkeit bei der Konzeption von Aufgaben.
Einerseits muss abgewogen werden zwischen didaktischer Vereinfachung und den Ver-
mittlungsmoglichkeiten in den unterschiedlichen Schulstufen, gleichzeitig muss aber
eine ,richtige” Fachlichkeit gewdhrleistet werden, damit Fehlvorstellungen nicht vermit-
telt werden. Eine Losung wire es, auf schwierige fachliche Inhalte zu verzichten, wobei
viele entsprechende Phénomene in Lehrpldnen vorgegeben sind und auf den Schulstufen

& Als Beispiel seien Ausfilhrungen zum Thema ,,Schwimmen und Sinken“ zu nennen, wobei fachlich das
Prinzip des ,Hydrostatischen Gleichgewichts® hinterlegt ist, das &uBerst komplex und mit den Alltagserfah-
rungen der SchiilerInnen nur begrenzt erfahrbar ist. Eine Schwierigkeit liegt dabei in der alltagssprachlichen
Besetzung der Begriffe ,,Schwimmen®. ,,Schwimmen® ist aus individueller Sicht der Schiilerlnnen ein aktiver
Prozess bei dem man Arme und Beine bewegt, um nicht unterzugehen. ,,Schwimmt® im physikalischen Ver-
standnis ist hingegen ein passiver Prozess, der sich allein aus der Dichte des Materials ergibt. ,Sinken® ist
hingegen kein Alltagsbegriff der Schiilerlnnen und daher ,,unbesetzt“. Dies macht Neudefinition einfacher;
gef. macht es Sinn von ,,oben treiben und ,,untergehen® zu sprechen.

’ Damit ein Stoff brennt, muss er erstens brennbar sein (brennbares Material), zweitens muss geniigend Sauer-
stoff fiir einen Verbrennungsprozess vorhanden sein (Sauerstoff) und drittens muss eine entsprechende Wiir-
meenergie anfinglich zugefiihrt werden, damit er sich entziindet und brennt (Entziindungstemperatur). Dies
lasst sich anschaulich und gut vermitteln, denn nicht alles in unserer Umgebung brennt, obwohl geniigend
brennbares Material und auch geniigend Sauerstoff vorhanden sind. Schwierig wird die Erkldrung von All-
tagserfahrungen, wenn man z. B. eine Kerze auspustet: Wird die Temperatur unter die Entziindungstemperatur
abgekiihit? Ist beim Pusten evtl. in der Ausatemluft weniger Sauerstoff vorhanden, so dass die Kerze ,er-
stickt“? Oder wird dem Feuer das Material entzogen, so dass es nicht mehr weiterbrennen kann?

vermittelt werden sollen. Andererseits offenbaren viele Phanomene erst bei tieferer Be-
trachtung die enthaltenen fachlichen Schwierigkeiten und kénnen in erster Ndherung als
weinfach® klassifiziert werden. Eine mogliche Losung dieser Diskrepanz wire die Dar-
bietung unterschiedlicher Erkldrungsansétze je nach Lernstufe und Vorverstdnduis der
SchiilerInnen, was entsprechende Forschungen erfordert (vgl. Stiudel & Wodzinski
2009).

3 Entwicklung von Offenen Werkstiitten

Die Hinarbeitung zu einem selbststéindigen Experimentieren ist im Gofex so umgesetzt,
dass in den verschiedenen Offnungsstufen (vgl. Peschel 2009) unterschiedliche Aufga-
benformulierungen und Unterstiitzungsangebote fiir Lernende wie Lehrende angeboten
werden. Eine Werkstatt im Gofex ist einer bestimmten Offnungsstufe zugeordnet, wobei
Stufe 1 einer geringeren, Stufe 3 einer hoheren Offnungsstufe entspricht (ebd.). Auf
Stufe 1 ist es z. B. nicht das Ziel NoS zu betreiben, denn hier sind Versuchsanleitungen
abgegrenzt von (hoherwertigen) Experimentieraufgaben (ab Stufe 3), in der Hypothe-
senbildung und die Entwicklung von passenden Experimenten gefordert werden. Ent-
scheidend bei der Entwicklung entsprechender Werkstétten auf Stufe 1 und 2 ist die
Lehrendeninformation ,,Gut zu wissen”. Hier sind einerseits die zu erwartenden Be-
obachtungen aufgefiihrt, so dass Lehrende die Schiilerlnnen darin unterstiitzen konnen,
welche Beobachtungen mdglich sein kénnen. Diese Information liegt nur in den Erldute-
rungen fiir die Lehrkraft vor, damit Schiilerlnnen die Beobachtung durch Uberschriften
oder Erlduterungen nicht vorweg genommen wird. Weiterhin werden Tipps gegeben, an
welchen Faktoren es liegen kann, wenn der Versuch nicht in der Art funktioniert, wie in
der Aufgabenstellung bzw. in den Beobachtungshinweisen angegeben.

Bei der Entwicklung der Anleitungen im Gofex war es uns ein weiteres Anliegen eine
programmatische Forderung nach Offaung in die Aufgaben einzubauen, so dass mit
zunehmender Experimentiererfahrung die Maglichkeit besteht, sich von den dargebote-
nen Aufgaben(inhalten) zu entfernen und eigenen Vermutungen bzw. Hypothesen nach-
zugehen. Daher sind die Aufgaben auf Stufe 1 als klassische Werkstitten mit Versuchen
zur Bearbeitung konstruiert, wobei die kommunikative Ermittlung einer passenden
Uberschrift (vgl. 2.2) zeigen soll, dass hier Verbesserungen leicht méglich sind. Aufga-
ben der Stufe 2 6ffnen die Aufgabe in verschiedenen Bearbeitungswegen und damit auch
in Hinblick auf die zu ermittelnden Lernziele (multiple Losungswege und -ziele, vgl.
Luchner 1993).

Erste Variationen des vorgegebenen Lerminhalts sind somit moglich und Uiber verschie-
dene korrespondierende Elemente wie Austausch in der Experimentiergruppe, in der
Lerngruppe, Besprechung der Uberschriften usw. fithrt diese Stufe hin zu eigenen Hypo-
thesen und der Hinterfragung von Wegen und Ergebnissen. Ab Stufe 3 steht das eigene
Experimentieren, zunichst anhand vorgegebener Themen bzw. Inhalte, im Vordergrund.
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U
Gut zu wissen!
Station 4:

Das solite beobachtet worden sein:
& Am Anfang tropft etwas Wasser i die Flasche. Das Tropfen hort nach ewmer kurzen
Zeit auf

@ Das Wasser bleibt im Trichter sehen und fliesst nicht in die Flasche. (Sollte es
wihrend des Versuches dennoch fliessen, liegr es eventuell an:
- mangelnder Abdichtung
- an der falschen" Trichtergrosse
- unzureichender Wassermenge beim Giessen)

Wird der Strahhalm in den Trich-er gesteckt, fliesst das Wasser in die Flosche.

Halt man den Strohhalm zu, tropft weiter etwas Wasser n die Flasche. Das Tropfen
hart nech einer kurzen Zeit auf.

Physikalischer Hintergrund:

Eine Flasche mit Luf? ist nicht leer, sondern voll mit Lufit

Die Knetmosse dichte) die Flasche und cen Trichter luftdicht ab; dos bedeutes, doss
durch diesz Stelle weder Luft in die Flasche rein noch raus gelangen kann. Das Wasser,
das anschliessend in den Trichter gefillt wird, schliesst dieses System luf tdicht ob

Das Wasser will durch den Trichter in d e Flasche. Es bleibt jedoch n dem Trichter
stehen, weil die Flasche schon voll ist, nimbich mnt Luft. Die Luf7 nimmt den gesamten
Platz em, so dass fur das Wasser kein Platz mehe ist. Die Luff kann sufgrund der
abgedichtaten Stellen nicht aus der Flasche entweichen, om Platz fur dos Wasser zu
mochen. Das liegt daran, doss Luft und Wasser nicht mehr anezinander vorbe kominen

Der Strohhalm stellt eine Offnung der, aus der die Luft entweichen kann, Die Luft
entweicht und das Wasser kann in die Flasche fliessen, weil nun Platz ist

lipps und Tricks

s Der Versuch funktionert am besten mit einem grossen Trichrer und kleiner
Flaschendffrung, sowie klemer Flasche. Verwenden Sie verschiedene Trichter- und
Flaschengraflen. {Der Durchmesser der Flaschenoffnung kann durch Knetmasse oder
Kreppband veeringert werdent)

Der Strohhalm sollte erst in den Trichter gesteckt werden, wenn die Schuler sich
das erste Phinomen (Wasser fliesst nicht in die Flasche) vor Augen geféhrt haben,

Stecken Sie eine Siricknadel durch den Trichter, um zu demonstrieren, dass der
Trichrer nicht verstopftist.

®

fhachen sie die entweichende Luft mi- Rauch oder Seifenlauge ouf dem Ende des
Strohhalms sichibar.

© Verviehdifigung nui nach vathetgehender Genehmigung Matkus Peschelf PHFHNA

Abbildung 2: Anleitung im Gofex (www.GOFEX .ch)

4 Fazit

Die Entwicklung von guten Aufgaben bzw. guten Werkstétten mit entsprechenden guten
Aufgaben ist nicht trivial. Einige Hinweise sind leicht umzusetzen, erfordern aber einen
konkreten und kritischen Blick auf die Konzeption von (kommerziellen) Werkstétten.
Die entscheidende Herausforderung sehe ich in der Bewertung der (mehr-)fachlichen
Schwierigkeit mit entsprechender didaktischer Reduktion fiir die jeweilige Lernstufe.
Der Grad zwischen starker Reduktion des fachlichen Inhaltes und der Vermittlung einer
falschen Fachlichkeit ist schmal und nur mit entsprechendem Fachwissen positiv zu
16sen. Besonders fachfremd unterrichtende Lehrkréifte haben weder die Zeit noch die
fachliche Kompetenz diese Leistung selbst zu erbringen und vertrauen auf (kommerziel-
le) Angebote. Gefragt sind daher Fachverlage und Fachdidaktiken, die gute Werkstétten
und gute Aufgaben bewerten und entsprechende Angebote machen kdnnen.

Hilfreich sind dabei Erlduterungen fiir die Lehrkraft, was genau in dem Versuch vermit-
telt werden soll und was beobachtet werden kann, um nicht die Schiilerlnnen in eine
nicht intendierte und ggf. falsche Richtung zu schicken. Weiterhin sollte die Anbahnung
eines Verstindnisses iiber die Naturwissenschaften ein implizites Lernziel jeder Werk-
statt sein. Damit sollte auch transparent gemacht werden, welche Anspriiche die Werk-
statt hat und welche Beschriinkungen sie vornimmt bzw. welche Erweiterungen moglich
wiren, um zu einem echten (und offenen!) Experimentieren zu gelangen.
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Michael Otten

Kompetenzorientiert lehren und lernen: Herausfordernde Aufgaben
im Sachunterricht am Beispiel der Menschenrechtsbhildung

Eine reflektierte Kompetenzorientierung flihrt zu einer verinderten Thematisierung von
Bildungsinhalten und zu einer Lernkultur, die herausfordernde Aufgaben anbietet und
zuldsst. Basierend auf einem konstruktivistischen Versténdnis sind (eigene) Fragen so-
wie selbst konstruierte Aufgaben und Lernwege der Lernenden der Ausgangspunkt;
zumindest aber solche, die sich am Interesse der Lernenden orientieren.

Anhand der Auseinandersetzung mit Themen der Menschenrechtsbildung wird exempla-
risch vorgestellt, wie sich mit Hilfe einer fiir den Sachunterricht entwickelten Matrix von
Hartmut Giest (2009) sinnvolle Lernaufgaben formulieren lassen. Seine Matrix verdeut-
licht die Zusammenhéinge von Dimensionen des Wissens und des (gedanklichen) Han-
delns. Eine kompetenzorientierte Aufgabenkultur im Sachunterricht der Grundschule ist
erstrebenswert; dariiber hinaus aber auch eine diesbeziiglich ausgerichtete Kultur in der
LehrerInnenausbildung, wie sie sich u. a. aus Beschliissen der Kultusministerkonferenz
(vgl. KMK 2008) ableiten lasst. Diskutiert werden daher im Folgenden sowohl kompe-
tenzorientierte Aufgaben fiir Kinder im Sachunterricht der Grundschule als auch fiir
Studierende.

1 Kompetenzen in der Menschenrechtshildung und im Sachunterricht

Seit der Etablierung transferierbarer Schlilsselqualifikationen als zentrale Kategorie in
der Diskussion um eine zukunftsfihige Bildung in den 1990er Jahren hilt die Kompe-
tenzdebatte an. Hinter der Kompetenzorientierung steht die Absicht, Kinder auf gegen-
wirtige und zukiinftige Anforderungen in ihrem alltidglichen privaten und beruflichen
Leben vorzubereiten (vgl. Klieme 2004, S. 10).

Kompetenzen lassen sich beschreiben als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l8sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nuizen zu konnen™ (Weinert 2001, S. 271f.). Die individuelle Auspri-
gung einer Kompetenz wird bestimmt durch die Determinanten Wissen, Fahigkeit, Ver-
stehen, Koénnen, Handeln, Erfahrung, Motivation und Einstellung (vgl. Kahlert 2007, S.
111). Die mit Kompetenzen verbundenen Ziele sind kontextbezogene Fihigkeitsdimen-
sionen, die sehr stark funktional sind und von den Anforderungen der Lebens- und Ar-
beitswelt ausgehen. Sie sind inhaltstibergreifend und zugleich anforderungs- und situati-
onsbezogen.




