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dernd eingestuft als die Bearbeitung eines Diagramms, das bei seiner Bearbeitung
grundlegendes Wissen iiber die Konventionen seiner Darstellung erfordert (Va-
riablen, Achsenbelegung, Skalierung etc.). Ob diese Einordnung in unterschied-
lichen biologischen Kontexten verallgemeinerbar ist, ist noch eine offene For-
schungsfrage. Die Kategorie Lebensweltbezug ist bei Biologieaufgaben recht leicht
zu handhaben, stellt fiir die Naturwissenschaften und insbesondere fiir die Bio-
logie jedoch nur den einen Pol der Kategorie Aufgabenkontext dar. Daher kénnte
diese Kategorie erweitert werden, um die analysierten Aufgaben in ihren Inhalten
und Themenbeziigen detaillierter zu beschreiben.
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Fachdidaktische Aufgabenanalyse

in Chemie

1 Aufgaben in der Chemie

Anspruchsvolle Lernaufgaben finden erst allmihlich ihren Weg in den Chemie-
unterricht. In den Chemieschulbiichern herrschen vor allem zwei Varianten von
Aufgaben vor, cine Art Testfrage im Anschluss an einen thematischen Abschnitt
im Buch einerseits und andererseits eine sequenziell abzuarbeitende Handlungs-
aufforderung (Bélsterli, Rehm & Wilhelm, 2010). Letztere kann sowohl zum Fx-
perimentieren anleiten als auch die Beantwortung einer mehr oder weniger kom-
plexen Fragestellung betreffen. Weiter verbreitet sind Lernaufgaben als von der
Lehrkraft entwickelte und eher unabhingig vom Buch im Unterricht eingesetzte
Elemente zur Gestaltung produktiver Lernsituationen. Wie in der Einleitung zu
den naturwissenschaftlichen Fichern skizziert, ist diese Entwicklung dem nach
TIMSS und PISA mit den SINUS-Projekten erfolgten Innovationsschub geschul-
det: Aufgaben sollen selbststindiges Lernen erméglichen, kognitiv herausfordern
und gezielt den Aufbau fachbezogener Kompetenzen unterstiitzen.

Die seit Mitte des letzten Jahrzehnts von vielen Institutionen und einigen Ver-
lagen veréffentlichten Sammlungen von Aufgaben haben inzwischen eine ver-
gleichsweise grofle unterrichtspraktische Akzeptanz erlangt, da sie selbst aus der
Praxis stammen, in der Regel aus Entwicklungsprojekten, die den Vorstellungen
von SINUS verpflichtet sind (Stiudel, 2004). Der Akzeptanz forderlich ist des
Weiteren die Orientierung dieser ,neuen Aufgabenkultur an den Strukturele-
menten der KMK-Standards von 2011. Fiir die naturwissenschaftlichen Ficher
bedeutet dies iibergreifend die Bezugnahme auf die Kompetenzbereiche Fachwis-
sen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung. Der Bereich Fach-
wissen ist in sogenannte Basiskonzepte unterteilt; fiir den Chemieunterricht im
Besonderen sind das die Basiskonzepte ,,Struktur und Eigenschaften®, ,,Stoff-Teil-
chen-Bezichungen®, ,,chemische Reaktion® und »Energieumsatz bei chemischen
Reaktionen®.
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2 Aufgabenstichprobe/Aufgabenauswahl

Bei der Auswahl der Aufgaben-Beispiele fiir die Analyse mit dem in diesem Band
diskutierten Kategoriensystem haben wir verschiedene Sammlungen und Quellen
einbezogen, so z.B. Publikationen aus den Landesinstituten der Linder, Publikati-
onen zu aktuellen empirischen Studien, Materialien aus der Unterrichtspraxis von
Lehrkriften sowie schliefflich die Bildungsstandards selbst, die ihre Zielsetzungen
bekanntlich mittels Beispielaufgaben zu veranschaulichen versuchen. Die Aus-
wahl folgt dabei den Kompetenzfeldern der Standards, wobei — zur Orientierung
der Leserin/des Lesers — jeweils nur die wichtigsten Beziige zu Kompetenzfeldern
und Basiskonzepten herausgestellt werden. Beriicksichtigt wurden daneben auch
unterschiedliche Aufgabenformate, z.B. Aufgaben zum Uben, Wiederholen und
Vertiefen, die mittels Methodenwerkzeugen (Freiman & Schlicker 2001) gestal-
tet werden, Aufgaben zur Priifung von Wissensbestinden, Aufgaben zum Einsatz
mathematischer Hilfen fiir chemische Berechnungen (Tepner, Roeder & Melle,
2010) etc..

Die erste Aufgabe ,, Wasser in seinen Aggregatzustinden “ (Bartels, 2010) bezieht sich
auf die Basiskonzepte ,,Struktur und Eigenschaften® sowie ,,Stoff-Teilchen-Bezie-
hungen“. Da nach einer modellhaften Beschreibung realer Phinomene gefragt
wird, kommen neben dem Kompetenzfeld Fachwissen auch Aspekte der Erkennt-
nisgewinnung ins Spiel.

Die zweite Aufgabe , Zuordnungen: Kochsalz“ ist ein unverdffentlichtes Beispiel
aus der Unterrichtspraxis und stammt von Willfried Gruner, Schleitz. Die Aufga-
be wiederholt fachsprachliche Begriffe und Sachaussagen zum Kochsalz; in Bezug
auf die Kompetenzfelder des Chemieunterrichts geht es hier um Fachwissen einer-
seits und Kommunikation andererseits.

Das dritte Aufgabenbeispiel ,, Chemisches Rechnen: Silizium“ (Tepner et al., 2010)

beriihrt wiederum die Kompetenzfelder Fachwissen und Erkenntnisgewinnung:

Ausgehend von einem grundlegenden Verstindnis des Basiskonzeptes ,,Stoff-Teil-
chen-Beziehungen® sollen Aussagen zum quantitativen Verhiltnis von Element
und Verbindung gemacht werden.

Bei den , ZuckersiifSen Getriinken* (Bartels, 2010) geht es im vierten Beispiel um
die Beschreibung und den Vergleich bestimmter Verfahren, mithin um Kompe-
tenzerwerb im Feld Erkenntnisgewinnung.

Und schlieBlich zielt das fiinfte Aufgabenbeispiel auf Bewertungskompetenz,
wenn unter der Uberschrift ,, Vom Acker in den Tank —Biosprit“ (KMK, 2011) der
okologische Nutzen von Kraftstoffen aus nachwachsenden Rohstoffen diskutiert
werden soll.

Fachdidaktische Aufgabenanalyse in Chemie
3 Aufgabenanalyse

3.1 Wasser in seinen Aggregatzustinden

Wasser kann in verschiedenen Aggregatzustinden vorkommen. Stelle die Zu-
stinde zeichnerisch im Teilchenmodell dar und beschreibe sie.

Aufgabe 1 nach Bartels et al., 2010.

Diese so oder in dhnlicher Formulierung oft eingesetzte Aufgabe verlangt vom
Lernenden den Wechsel von der Ebene realer Phinomene zur modellhaften Dar-
stellung auf ,, Teilchenebene®. Da dies nur unter der Voraussetzung gelingen kann,
dass entsprechendes Vorwissen bereits existiert, und da Wasser und seine Aggre-
gatzustinde in der Regel das stoffliche Beispiel der Wahl fiir die Vermittlung bil-
den, zielt die Aufgabe auf Reproduktion von zuvor Vermitteltem ab.

Als konkretes Ergebnis werden hier eine dreiteilige Skizze mit Beschriftung sowie
ein erliuternder Text erwartet.

fest Hiissig gasformig

Die Autoren haben diese Aufgabe fiir die Jahrgangsstufen 5/6 konzipiert; sie be-
werten sie vor diesem Hintergrund als Aufgabe mit mittlerem Anforderungsni-
veau.

Eine eindeutige Zuordnung zu den Subkategorien ist nicht auf jeder Ebene mog-
lich, wie die Analyse zeigt.

Wissensart: Primir fragt die Aufgabe nach einem Konzept, nimlich der Vorstellung,
dass Materie aus diskreten Teilchen aufgebaut ist. Die Art der Fragestellung ldsst
aber keinen Schluss zu, ob bei richtiger Antwort das Konzept des Diskontinuums
(atomare Vorstellung) tatsichlich verstanden worden ist; im Gegenteil weisen em-
pirische Befunde darauf hin, dass Teilchen- und Kontinuumsvorstellungen oft
koexistieren (und insbesondere fiir den Gaszustand die Vorstellung anzutreffen
ist, dass der Raum zwischen den Teilchen ,mit Luft“ gefiillt wire). Unter diesem
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Gesichtspunkt kann es sich durchaus nur darum handeln, dass Faktenwissen — im
Sinn des Wissens um eine fachliche Form der Darstellung — abgefrage und repro-
duziert werden soll.

Kognitive Progesse: Die in der Aufgabe verlangte Zeichnung kann lediglich re-
produziert werden, da das Teilchenmodell der Aggregatzustinde das einfachste
Modell auf der atomaren Ebene ist und also als erste einfache Modellvorstellung
diskreter Teilchen — letztlich als Konstrukt der Naturwissenschaft — im Unterricht
durch die Lehrperson eingefiihrt werden muss. Es ist kein Transfer aus zuvor Ge-
lerntem maglich. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich dieses Modell nicht
selbstindig herleiten, da auf der Teilchenebene keine Anschauung existiert und
die Phinomene auf materieller Ebene nicht auf dieses Modell hinweisen, eher
umgekehrt: in Kenntnis des Modells kénnen eingeschrinkte Erklirungsmoglich-
keiten fiir bestimmte Phinomene (hier die Aggregatzustinde) gegeben werden.
Die Aufgabe fragt jedoch nicht nach Erklirungsméglichkeiten fiir Phinomene,
sondern lediglich nach dem Abbild des Teilchenmodells fiir die Aggregatzustinde
(...,Stelle die Zustinde zeichnerisch im Teilchenmodell dar ...). Hier ist eine
eindeutige Zuordnung im Sinne von Reproduktion angezeigt.

Wissenseinbeiten: Voraussetzung fiir eine angemessene Antwort ist das Wissen um
die Aggregatzustinde einerseits und deren grafische Reprisentation andererseits;
zihlt man dies als je eine Wissenseinheit, ergibt sich eine Zuordnung zu bis zu vier
Wissenseinheiten.

Offenheit: Das erwartete Ergebnis lidsst kaum Variationen zu, allenfalls in der grafi-
schen Ausfithrung im Detail; die Anforderungen verlangen daher eine Kodierung
definiertlkonvergent.

Lebensweltbezug: Auch fiir diese Kategorie sind, abhingig von der angenomme-
nen Tiefe des konzeptuellen Verstindnisses, alternative Bewertungen moglich.
Fiir den Fall der einfachen Reproduktion handelt es sich um eine Aufgabe der

Unterkategorie ohne Bezug zur Lebenswelt der Lernenden. Unter der Vorausset--

zung einer tieferen Durchdringung der Beziige zwischen Phinomenen und ihrer
naturwissenschaftlichen Deutung kommen durchaus konkrete Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler ins Spiel, etwa die unterschiedliche Festigkeit von Was-
ser und Eis, z.B. beim Schwimmen oder beim Schlittschuhlaufen. Zwar werden
solche Erfahrungen nicht konkret als Aufgabenkontext thematisiert, die mégliche
Verkniipfung von Teilchenkonzept mit lebensweltlichen Erfahrungen ldsst aber
auch eine Zuordnung zu authentischem Lebensweltbezug zu.

Sprachliche Komplexitit: Aufgrund der einfachen und iiberschaubaren Aufgaben-
formulierung ist die Zuordnung zur Ausprigung niedrig hier eindeutig. Zwar
miissen zwei zentrale Fachbegriffe verstanden werden: ,Aggregatzustand®, , Teil-
chenmodell. Diese Begriffe sind Gegenstand des naturwissenschaftlichen An-
fangsunterrichts und — im Vergleich zu anderen naturwissenschaftlichen Begriffen

Fachdidaktische Aufgabenanalyse in Chemie

— weniger komplex. So ist der Begriff ,Aggregatzustand® lediglich eine Umschrei-
bung von , fest-fliissig-gasférmig” und kann beteits in der Grundschule adiquat
angewandt werden. Das Teilchenmodell ist das einfachste Modell auf der atoma-
ren Ebene. Auch wenn es ein Verstindnis diskreter Atome nur sehr schwer ge-
wihrleistet — gerade weil es Komplexitit stark reduziert — ist der Begriff , Teilchen®
statt ,Atom*, ,Molekiil“ oder ,Einheit“ der sprachlich am wenigsten komplexe.
Repriisentationsformen: Wir schlagen hier die Zuordnung Eine vor. Man kénnte
auch die Zuordnung Integration wihlen, da die ikonische Darstellung der Aggre-
gatzustinde mit dem entsprechenden Begriff verkniipft werden muss. Letztlich
existiert aber — fachlich gesehen — keine ikonische Darstellung, da diskrete Teil-
chen nicht sichtbar und naturwissenschaftlich als Atome nur mathematisch zu
fassen sind.

131




Lutz Stiudel & Marcus Rehm

3.2 Kochsalz

Salz

Jeden Tag nimmst du es mit Speisen zu dir, das Kochsalz.
Doch was weiBt du eigentlich dariiber?

Verbinde zusammengehorende Satzteile mit einer geraden Linie von Kreis zu Kreis.

Buchstaben, die nicht von einer Verbindungslinie beriihrt werden, ergeben von oben nach
unten gelesen die Losung.

Erdkruste ist, wird es bezeichnet als ... Bad Reichenhall, ...

Meerwasser enthilt etwa ... [ @ @ 0 | Tonen.
Salzbergwerke findet man z.B. in ... 0 @ Pékeln (Einsalzen).

Die wissrige Salzlosung, die spiiter

eingedampft wird, heif}t ... @
Salz ist in Wasser ... o : @ 0 | Natriumchlorid.

Salz ist in Benzin ... 0 @ 0 | Mineral.

0 | NaCl.

Weil Kochsalz ein Bestandteil der . @ o | Hallstadt, Bad Ischl,

(=]

3% Salz.

(=]
(=]

Kochsalz ist aufgebaut aus [ 0

Die chemische Formel von @ - .
Kochsalz ist ... o @ 0 | lg/kg Korpergewicht.

Seine chemische Bezeichnung ist ... ] 0 | Sole.

Natrium und Chlor.

(=}

mit Kochsalz nennt man ...

Kochsalz entsteht bei der Reaktion 5 @
von ...

Das Konservieren von Lebensmitteln & @ @

@ o | wiirfelfsrmig.
Kochsalz kristallisiert ... o @ o | Isslich.
Kochsalz ist in grofieren Mengen -
giftig. Die todliche Dosis ist ... 2 gjluoldshcly

Aufgabe 2 nach Willfried Gruner, Schleitz (Beispiel aus der Unterrichtspraxis).

Diese Aufgabe dient, wie viele Aufgaben im Unterricht, der Wiederholung und
Ubung. Sie bedient sich eines spielerischen Formats, das, wie Domino, Memory
oder Stille Post (Freiman & Schlieker, 2001) mit den sogenannten Methoden-

Fachdidaktische Aufgabenanalyse in Chemie

werkzeugen (Leisen, 2003) im Zusammenhang mit SINUS Einzug auch in den
Chemieunterricht gehalten hat. Uns schien es interessant zu sein, auch eine Auf-
gabe dieses Zuschnitts mit dem diskutierten Kategoriensystem zu analysieren.
Inhaldich bezieht sich das Beispiel auf eine Unterrichtssequenz zum Kochsalz. Um
die Aufgabe zu l6sen, miissen die Schiilerinnen und Schiiler kurze fachsprachliche
Sitze aus zwei Teilen sinnvoll zusammenstellen. Dabei konnen einige Aussagen
auf der Basis von Fachwissen direkt vervollstindigt werden.

Wissensart: Es geht um Fakten rund ums Kochsalz. Zwar variiert die Verarbeitungs-
tiefe leicht, die Sitze kénnen aber ohne prozedurales bzw. konzeptionelles Wissen
erginzt werden.

Kognitive Prozesse: Die Satzerginzungen setzen kein Verstindnis iiber chemische
Konzepte voraus, ein Beispiel hierfiir ist die Zuordnung der Satzteile ,,Salz ist in
Wasser” — ,|6slich® bzw. ,,Salz ist in Benzin“ — ,unl8slich®. Die Beurteilung der
Loslichkeit mit Hilfe des ,,Struktur-Figenschaft-Konzepts® wire dann méglich,
wenn mittels der Strukturformeln (von Wasser bzw. Benzin) argumentiert werden
miisste und nicht nur mit den Begriffen Wasser bzw. Benzin. Wir ordnen diese
Aufgabe daher der Ausprigung Reproduktion zu. Wenn Schiilerinnen und Schii-
ler Sitze erginzen, indem sie schlussfolgerndes Denken anwenden (z.B. der Satz
muss grammatikalisch richtig sein oder der Satz darf nicht sinnlos sein), dann
verlisst die Aufgabe das Feld der Chemie, schult aber dennoch schlussfolgerndes
Denken.

Wissenseinheiten: Da es sich um einzelne Wissenselemente sehr unterschiedlicher
Art handelt, ist deren Zahl entsprechend grof}, was nicht zu dem Schluss ver-
leiten sollte, die Aufgabe wiirde in dieser Hinsicht hohe Anforderungen stellen.
Die Bestimmung der notwendigen Wissenseinheiten fiir jede Teilaufgabe wire
hier nétig, kann aber aus Platzgriinden nicht geleistet werden: Als Beispiel fiih-
ren wir hier die folgende Teilaufgabe an: ,Die chemische Formel von Kochsalz
ist“ — ,NaCl“. Hierzu sind zwei Wissenseinheiten notig, nimlich die Wissensein-
heit ,,Formel® sowie die Wissenseinheit ,,Kochsalz = Natriumchlorid“ (wobei die
Gleichsetzung von Kochsalz und Natriumchlorid eine leichte fachliche Unschirfe
enthilt, Kochsalz ist letztlich mehr als nur Natriumchlorid, was auf jeder kiufli-
chen Kochsalzpackung nachgelesen werden kann.)

Offenbeit: Die Zuordnungen miissen cindeutig sein, damit ,das Spiel aufgeht®,
somit ist die Offenheit sehr stark eingeschrinkt. Wir ordnen die Ausprigung de-
[iniert/konvergent zu.

Lebensweltbezug: Es ist aus unserer Sicht kein Lebensweltbezug vorhanden. Jedoch
niitzt ein gutes Allgemeinwissen auch aus nicht-naturwissenschaftlichen Berei-
chen bei der Losung der Aufgabe, etwa wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler
weil3, dass ,hal“ ein germanischer Wortstamm ist, der fiir Salz steht.
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Sprachlogische Komplexitiit: Es geht um kurze einfache Aussagesitze, die zwar
Fachwissen erfordern, z.B. die Zuordnung unterschiedlicher Fachbegriffe, die
Sprachlogik ist aber eher gering.

Repriisentationsformen: Die mentale Beweglichkeit, die aufgrund unterschiedlicher
Reprisentationsformen moglich wire (Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz, 2013,
in diesem Band) ist eher gering. Zwar miissen zwei unterschiedliche Textsorten
kombiniert werden (sprachlicher Text und chemischer Formeltext). Es ist aber
fraglich, ob es sich hierbei um die Ausprigung Integration handelt oder ob es sich
aufgrund der Aufgabenstellung ,Zuordnung von Satzteilen® nicht eher um die
Ausprigung eine Reprisentationsform handelt.

Anzumerken bleibt, dass das Spielerische als Charakteristikum dieser Aufgabe
nicht erfasst werden kann. Dies diirfte in dhnlicher Weise auch um andere Spiel-
formate gehen, z.B. wenn bei einem Chemie-Memory Formeln und Trivialnamen
zugeordnet werden miissen oder bei einem Kirtchentisch, der die Organisation
oder Reorganisation von Wissen unterstiitzt.

3.3 Chemisches Rechnen — Silicium

Aufgabe 2
Silicium (Si) findet bei der Herstellung von Solarzellen und Computern Anwendung.
Es wird aus Quarz (Si0;) hergestellt. Wie viel Gramm Quarz werden benstigt, um
10 g Silicium herzustellen? Um die Aufgabe zu losen, kannst du auf einem dhnlichen
Wege vorgehen, wie du ihn in dem . Aluminiumoxid-Beispiel" kennen gelernt hast.

d mit
www.solarserver.de/solarmagazin/index.html, Zugriff am
12.1.2004

Aufgabe 3 nach Tepner et al. (2010), 229.

Fachdidaktische Aufgabenanalyse in Chemie

Die Stochiometrie ist die Lehre von den Mengenverhiltnissen in reguliren che-
mischen Verbindungen. Die hier betrachtete Aufgabe bezieht sich trotz einer aus-
zufithrenden einfachen (stochiometrischen) Rechnung im Kern auf die Tatsache,
dass Atome eines bestimmten chemischen Elements aus Atomen gleicher Masse
bestehen und sich daher die Massenverhiltnisse in Verbindungen auf einfache
Weise aus den betreffenden Formeln und den einem Element zugeschriebenen
Massen ableiten lassen. Statt einzelne Atome zu betrachten, wurde als Bezugsein-
heit im Verlauf der Entwicklung der Chemie das ,Mol“ festgelegt: Das Mol ist die
Stoffmenge, die aus ebenso vielen Einheiten besteht, wie Atome in 12 Gramm des
Nuklids Kohlenstoff-12 (Isotop “C) enthalten sind.

In der vorliegenden Aufgabe, dic von der Essener Forschungsgruppe um Insa Mel-
le im Zusammenhang mit der Untersuchung der Lernwirksamkeit von Aufgaben
in der Jahrgangsstufe 9 des Gymnasiums eingesetzt wurde, geht es um die Her-
stellung von Silizium aus Quarz, das in reinster Form aus Silizium-Dioxid besteht.
Sobald man auf Basis der mit der Aufgabenstellung gelieferten Informationen das
Verhiltnis von Silizium als Element (M(Si) = 28 g/mol) und dem Oxid (M(SiO,)
= M(Si) + 2*M(O) = (28 + 2*16) g/mol) festgestellt hat, bleibt nur noch eine
einfach Dreisatzrechnung durchzufiihren:

Wenn man fiir 28 g Silizium 60 g Siliziumdioxid benétigt, wie viel davon braucht
man dann zur Herstellung von 10 g?

Analysiert man diese Aufgabe mit dem vorgeschlagenen Kategoriensystem, dann
kommt man zu folgendem Ergebnis:

Wissensart: Zur Losung der Aufgabe wird die Kenntnis des Mol-Konzepts bens-
tigt, ebenso aber auch die Fihigkeit, es auf eine konkrete Fragestellung anzuwen-
den. Mithin ist hier die Unterkategorie Konzepte zutreffend. Fiir die geforderte
Berechnung ist zudem der Umgang mit dem Dreisatz gefragt; d.h. neben Kon-
zeptwissen ist zur Losung der Aufgabe auch prozedurales Wissen notwendig.
Kognitive Prozesse: Die Bewertung hingt hier davon ab, wie sich die Einbettung
der Aufgabe in den vorherigen Unterricht konkret gestaltet. Der Hinweis am
Ende des Aufforderungstextes ,Um die Aufgabe zu l6sen, kannst du auf einem
dhnlichen Wege vorgehen, wie du ihn in dem ,Aluminium-Beispiel® kennen ge-
lernt hast.“ deutet auf eine Musteraufgabe und deren Lésung hin, an die sich
die Silizium-Aufgabe anlehnt. Unter dieser Bedingung handelt es sich um einen
nahen Transfer. Wird die Aufgabe ohne diese Verkniipfung gestellt und liegt die
Erarbeitung des Molbegriffs und seiner mathematischen Bedeutung bereits linger
zuriick, dann trifft eher die Unterkategorie weiter Transfer zu, auch wenn die Be-
rechnung selbst elementar ist.

Wissenseinbeiten: Betrachtet man ausschliefflich das Mol-Konzept, dann handelt
es sich hier um eine einzige Wissenseinheit; von einem aufler-fachlichen Stand-
punkt aus muss aber mindestens eine weitere Wissenseinheit in Betracht gezogen

135




136

Lutz Stiudel & Marcus Rehm

werden: zur Losung erforderlich ndmlich ist das Wissen um die Konvention der
Aufstellung chemischer Formeln und daraus abgeleitet die Fihigkeit, aus der ko-
dierten Information ,,SiO,“ auf die Mengen- bzw. Zahlenverhiltnisse der beteilig-
ten Elemente zu schlieflen, mithin wire Unterkategorie bis zu vier Wissenseinheiten
anzunchmen. Die Kodierung ,bis zu vier Wissenseinheiten® deckt dann auch die
durchzufiihrende Dreisatzrechnung mit ab.

Offenbeit: Die Aufgabe ist nicht ergebnisoffen, zumal sie von idealisierten Umset-
zungen (ohne Verluste bei einer realen Produktion) ausgeht. Fiir den Losungsweg
sind Alternativen bei der Abfolge der Schritte denkbar, insgesamt aber erscheint
die Aufgabe als definiert und konvergent.

Lebensweltbezug: Das der Aufgabe zugehérige Foto weist auf einen realen Bezug
hin, ndmlich die Verwendung von Silizium in Fotovoltaik-Anlagen. Damit ist
eine formale Beziehung zur Lebenswelt gegeben. Die Aufgabenstellung selbst greift
dies nicht wieder auf, die Berechnung folgt idealisierten Vorstellungen von chemi-
schen Reaktionen ohne Hinweis auf z.B. technische Verluste bei der Produktion.
Der Lebensweltbezug ist eher ein Motivationselement.

Sprachlogische Komplexitiit: Diese ist vergleichsweise niedrig, allenfalls der Um-
stand, dass die Angaben zu den Molmassen ausgegliedert sind, bei der Rezeption
aber im Kontext gelesen werden miissen, stellt eine Hiirde im Sinne bereichsspezi-
fischer Lesefihigkeit dar. Die chemiespezifischen Kodierungen, also Formeln und
Molmassen, bedeuten bei angemessener Platzierung der Aufgabe im Zusammen-
hang einer Unterrichtssequenz in Klasse 9 oder 10 keine besonderen Anforderun-
gen an die Lernenden. Zutreffend erscheint in diesem Fall Unterkategorie niedrig.
Sollte die Aufgabe als Testaufgabe eingesetzt werden, die kumuliertes Wissen bzw.
den Stand der Kompetenzentwicklung abfragen soll, dann miisste die Bewertung
nicht nur in dieser Unterkategorie neu iiberdacht werden. D.h. die sprachlogische
Komplexitit hingt streng von der Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ab, da
keine Hilfen gegeben werden kénnen.

Repriisentationsformen: Hier liegt eine Transformation der Reprisentationsformen
vor. Der Fliefftext mit dem illustrierenden Foto (Aufgabengegenstand) muss in
eine mathematische Gleichung und deren Berechnung bzw. Lésung transformiert
werden. Wir ordnen die Aufgabe daher der Ausprigungsform ZTransformation zu.

Fachdidaktische Aufgabenanalyse in Chemie

3.4 Zuckersiile Getrinke

32. ZuckersiiBe Getranke

Im Rahmen der Gesundheitserziehung hat Lisa erfahren,
dass viele Getrénke sehr viel Zucker enthalten. Nun méch-
te sie wissen, wie viel Zucker in ihrem Lieblingsgetrank
Cola enthalten ist. Welche Méglichkeiten gibt es, den
Zuckergehalt zu bestimmen?

Nenne Vor- und Nachteile der Vorgehensweisen.

Foto: U. Pfohl

Aufgabe 4 nach Bartels et al. (2010), 37.

Diese Aufgabe, ebenfalls fiir die Jahrgangsstufen 5/6, wird von den Urhebern
unter dem Gesichtspunkt ,,Bewerten® gefiihrt, hier dann als Aufgabe mit hohen
Anforderungen an die Lernenden.

Zunichst einmal sei festgestellt, dass hier Bewertungskompetenz unter einem
sehr eingeschrinkten Blickwinkel verstanden wird, nimlich als fach-immanenter
Vergleich verschiedener méglicher Vorgehensweisen bei der Lésung des angeris-
senen Problems. Solche Kompetenzen kénnen aber mit mindestens gleicher Be-
rechtigung dem Bereich ,Erkenntnisgewinnung® zugeordnet werden, der auch
Metawissen um die Reichweite und Bedeutung verschiedener Verfahrensweisen
enthilt.

Wie die erwartete Losung aussehen kénnte, kann faktisch nur vor dem Hinter-
grund des vorausgehenden Unterrichts geklirt werden. Das heiflt: Je nach Un-
terrichtsgestaltung kann die Aufgabe durch die Aktivierung deklarativen Wissens
bewiltigt werden. Dann nimlich, wenn der Unterricht die jeweiligen Verfah-
rensweisen sehr konkret behandelt hat und zur Losung der Aufgabe lediglich das
wiedergegeben werden muss, was im Unterricht behandelt wurde. Werden aber
im Chemieunterricht Kompetenzen aus dem Bereich allgemeiner chemischer Ver-
fahrensweisen erworben (Titration des gelosten Zuckers), die hier im Sinne eines
Transfers zur Anwendung kommen, handelt es sich um eine Aufgabe aus dem
Bereich der ,Erkenntnisgewinnung . Die Zuordnung zu den Klassen 5/6 schliefit
aus, dass es hier um eine chemische ,Bestimmung® im engeren Sinn gehen kénn-
te, also etwa die Isolierung oder Titration des geldsten Zuckers. Anzunehmen
ist, dass zuvor ein Experiment durchgefithrt worden ist, bei dem gezeigt wurde,
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dass eine Cola-Dose in Wasser untergeht, eine gleich grofle mit Cola light aber
schwimmt (vgl. z.B. Tillmann, 2000). Dieser Effekt wird dann als Folge unter-
schiedlicher Dichte der beiden Fliissigkeiten gedeutet. Daraus konnte als Unter-
suchungsmethode fiir den Zuckergehalt das Wiegen von abgemessenen Mengen
der fraglichen Getrinke angeleitet werden. Mit Hilfe einer Eichgeraden, auf die
man die steigenden Dichten von Zuckerldsungen mit steigendem Gehalt auftrige,
kann dann der Zuckergehalt eines Getrinks abgeschitzt werden. Da weitere In-
haltsstoffe die Dichte nur sehr wenig beeinflussen, ist dieses Verfahren vergleichs-
weise treffsicher.

Eine etwas weniger systematische Untersuchung kénnte darin bestehen, die Masse
von z.B. 100 ml des Getrinks mit dem gleichen Volumen Wasser zu vergleichen,
dem man nach und nach immer mehr Zucker zufiigt und dabei das Volumen
jeweils korrigiert.

Vorschlagen kénnten Schiilerinnen und Schiiler auch, das Getrink ,einzudamp-
fen“, bis alles Wasser ,,verschwunden® ist. Ob sie dabei den kritischen Einwand
beriicksichtigen, dass Zucker beim Eindampfen karamellisiert und teilweise zer-
setzt wird, hingt wiederum vom vorausgehenden Unterricht ab.

Am schnellsten geht im Vergleich wohl die Informationsentnahme aus dem Ei-
kett, jedoch wiirde dies eine sehr offene Interpretation der Frage , Wie kann man
den Zuckergehalt bestimmen? voraussetzen.

Wissensart: Wie bereits in der Charakterisierung der Aufgabe ausgefiihrt, geht es
um mogliche Prozeduren. Benstigt wird allerdings auch Faktenwissen, etwa die
Bedeutung der Begriffe Dichte und Losung; daher kann zusitzlich auch mit Fak-
ten kodiert werden.

Kognitiver Prozess: Die Einordnung ist abhingig vom Vorwissen bzw. vom vor-
hergehenden Unterricht. Die Zuordnung kann hier zwischen Reproduktion und
weiter Transfer variieren.

Wissenseinbeiten: Wiederum in Abhingigkeit von den Vorkenntnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler und erwarteter Antwort erscheint bis zu 4 Wissenseinheiten
zutreffend, gegebenenfalls aber auch mebr als 4 Wissenseinheiten. Dies betrifft ins-
besondere das Verhalten von Zucker beim Erhitzen sowie die Proportionalititsbe-
trachtungen, die im Zusammenhang mit Losungsgehalt und Dichte erforderlich
sind.

Offenbeit: Zwar ist auch die Beurteilung der Offenheit in gewissem Umfang von
den Erwartungen an die Losung der Aufgabe abhingig, jedoch ldsst die erginzen-
de Aufforderung zur Bewertung der Méglichkeiten die Annahme zu, dass tatsich-
lich freie AuBerungen zum Sachverhalt gewiinscht sind (ungenauldivergent). Ohne
diesen Zusatz wire die Aufgabe cher der Kategorie definiert/divergent zuzuordnen.
Lebensweltbezug: Trotz erginzender Abbildung und Bezugnahme auf ein ,Lieb-
lingsgetrink® erscheint der Lebensweltbezug als konstruiert. Schliefllich wiirde
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sich eine Schiilerin oder ein Schiiler im realen Leben eher auf anderem Wege
Informationen beschaffen, als dass er oder sie eine Untersuchung von Getrinken
durchfithren wiirde. Ahnliches trifft im Ubrigen auf die meisten Aufgaben zu,
die in Kontexte eingebettet sind oder aus ihnen heraus entwickelt werden. Ande-
rerseits ist dies den Lernenden in der Regel durchaus bewusst und wird cher als
moglicher Anker fiir Wissen betrachtet denn als Hilfe fiir das praktische Leben.
Sprachlogische Komplexitit: Die Aufgabenstellung selbst ist sprachlich einfach, je
nach Richtung und Umfang der Antwort konnte sich zumindest eine mittlere
Komplexitit ergeben, besonders wenn auf spezifische Fachinhalte unter Benut-
zung fachsprachlicher Idiome Bezug genommen wiirde (niedrig bzw. mittel).
Repriisentationsformen: Hier ist eine anzunehmen, da die Beantwortung vorzug-
weise in Textform erwartet wird. Ergiinzende mégliche Skizzen zum experimen-
tellen Vorgehen verindern diese Einschitzung nicht grundlegend.

3.5 Aufgabe ,,Vom Acker in den Tank —Biosprit“

In der Diskussion Gber den Einsatz von Biodiesel wird oft behauptet:

»Die Verbrennung von Biodiesel belastet die Atmosphire nicht mit
Kohlenstoffdioxid“.

Nehmen Sie Stellung zu dieser Aussage.

Aufgabe 5 nach KMK (2011), 31 ff.

Diese Aufgabe stellt einen Auszug aus der wesentlich umfangreicheren Bei-
spielaufgabe 7 der Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss (Fach
Chemie) dar. Um sie ohne eigene Recherche und trotzdem fundiert beantworten
zu kénnen, kénnten die als Kontext-Material der Aufgabe vorangestellten Infor-
mationen auch dieser Teilaufgabe beigestellt werden. Dabei handelt es sich um die
Gegeniiberstellung von Okobilanzen aus verschiedenen Quellen und mit unter-
schiedlichem Interessenhintergrund (1: ein Verband der Lobby fiir nachwachsen-
de Rohstoffe; 2: Gesellschaft fiir Erdsl-, Erdgas- und Kohleforschung), sodass die

Bewertungen von Diesel und Biodiesel auch entsprechend divergierend ausfallen.
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Aspekte

Okobilanz 1

Okobilanz 2

Energiebilanz

Die heutige Produktions-
kette von Diesel ver-
braucht zweimal mehr En-
ergie als die von Biodiesel.

Die Energiebilanz fiir
Diesel und Biodiesel ist
eindeutig positiv, d.h., die
Produkte liefern mehr
Energie als fir deren Her-
stellung aufzubringen ist.

Gesamtemission
klimarelevanter
Gase (COy-Ges.)?
je kg Dieselkraft-
stoff

Kohlenstoffdioxid

Schwefelverbin-
dungen

~ Diesel 3,5 - 3,6 kg;
— Biodiesel 0,9 kg

— Diesel 4 kg;

- Biodiesel 0,3 - 0,8 kg

- Biodiesel-Abgas frei von
Schwefeloxiden, die den
sauren Regen bewirken

~ Diesel 3,6 - 3,6 kg;
- Biodiesel 1,9 - 3,0 kg

— Diesel 3,4 - 3,5 kg;

- Biodiesel 0,8 - 1,4 kg

- keine wesentlichen Un-
terschiede mehr in der
Belastung durch
Schwefelverbindungen

Umweltauswir-
kungen der Ver-
brennung im
Motor

Die meisten Abgaswerte

fir Biodiesel liegen niedri-

ger:

— Kohlenwasserstoffe
20-40% niedriger,

— RuB 40-50% niedriger,

— Partikel 0-40% niedri-
ger,

Bei Verwendung von Bio-
diesel ergeben sich nur
teilweise Vorteile, z.B. bei
den Partikelemissionen.
Nachteile ergeben sich
durch die Stickstoffoxid-
emissionen.

3) (COy-Ges.): Wert fiir die Gesamtemission, bei dem nicht nur die Autoabgase, son-
dern auch die COy-Anteile beriicksichtigt werden, die im Herstellungsprozess des

Treibstottes entstehen.

Aspekte

Okobilanz 1

Okobilanz 2

~ NO motorspezifisch,
meist 0-15% hoher, oft
auch niedriger,

— CO etwa gleich.

Wirtschaftlichkeit

Die Preise liegen auf dem
Niveau der Preise fur fossi-
le Dieselkraftstoffe.

Um Biodiesel am Markt
eine Wettbewerbschance
zu eroffnen, sind hohe
Subventionen  erforder-
lich. Eine solche Subven-
tionierung ist sowohl aus
Umweltsicht als auch von
der Kosten-Nutzen-Rela-
tion negativ zu bewerten.

Fazit

Wird ein fossiler Kraftstoff
durch Biodiesel ersetzt, so
entgeht dem Staat lediglich
die Mineraldlsteuer.

Der CO,-Einspareffekt be-
tragt jedoch 3,5 - 4,0 kg
COz—Ges.3) pro Liter ersetz-
ten Kraftstoffes. Zuséatzlich
werden die fossilen Ener-
gieressourcen geschont.

Die Forderung des Einsat-
zes von Biodiesel als Er-
satz von Dieselkraftstoff
ist auch weiterhin aus
Umweltsicht nicht zu be-
farworten.
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Die Analyse gemifS dem vorgeschlagenen Katégoriensystem geht von der um die
Kontext-Tabelle erweiterten Aufgabe aus.

Wissensarten: Entsprechend der Komplexitit der Fragestellung sind im Zusam-
menhang mit dieser Aufgabe nahezu alle Wissensarten von Bedeutung. Zu den
notwendig bekannten Fazkten gehort z.B. die Kenntnis des prinzipiellen chemi-
schen Aufbaus von Diesel wie auch der pflanzlichen Rohstoffe, aus denen Bio-
diesel gewonnen werden kann. Verfiigbar miissen auch chemische Konzepte sein,
die die Umwandelbarkeit von Stoffen betreffen (chemische Reaktion, Verbren-
nung) wie auch jene, die die Erstellung von Okobilanzen betreffen (Konzepte).
Zur Beantwortung der eigentlichen Fragestellung nach der CO -Belastung durch
Biodiesel schliefSlich ist metakognitives Wissen erforderlich: Zum einen muss den
Schiilerinnen und Schiilern bewusst sein, dass der Interessenhintergrund eines
Autors oder einer Institution regelmiflig Einfluss auf die getroffenen Aussagen
hat, dass ,,nackte” naturwissenschaftliche Daten Entscheidungen nur unterstiitzen
aber nicht ersetzen kénnen usw.; zum anderen miissen sie in der Lage sein, die
fiir eine Beantwortung der Frage notigen Informationen gezielt aus dem angebo-
tenen Material herauszufinden und fiir eine schliissigen Bewertung sinnvoll zu
verkniipfen.

Kognitive Prozesse: Gefordert ist mit der Aufgabe cindeutig Problemlssen. Wie in
der entsprechenden Unterkategorie skizziert, muss ,das zur Bearbeitung der Si-
tuation erforderliche Wissen erst zusammengefiigt werden®. ,,Schiiler miissen auf
unterschiedliche Wissensarten zuriickgreifen® etc.. Wie komplex die Fragestellung
tatsichlich ist, zeigt die seit Mitte 2012 neu einsetzende Diskussion um Biosprit,
bei der bekannte Argumente inzwischen neu und teilweise entgegengesetzt wie in
der Vergangenheit bewertet werden.

Anzahl der Wissenseinheiten: Wie unter Wissensarten ausgefiihre, spielen im Kon-
text dieser Aufgabe nicht nur mehrere verschiedene Aspekte von Wissen eine Rol-
le (Fakten, Konzepte, Metawissen), in praktisch allen Teilbereichen sind zudem
auch mehr als eine Wissenseinheit gefragt (mehr als vier Wissenseinheiten).
Offenbeit der Aufgabenstellung: Der Arbeitsauftrag ist eindeutig, es geht um eine
Stellungnahme zu einer aufgestellten Aussage. Die méglichen Begriindungen sind
aber divergent, ebenso kann auch die schlussfolgernde Bewertung variieren. Die
Offenheit konnte im Ubrigen dadurch gesteigert werden, wenn die Lernenden zu
einer eigenen Recherche aufgefordert wiirden.

Lebensweltbezug: Ob der Lebensweltbezug der Aufgabe cher der Kategorie rea/
oder authentisch zuzuordnen ist, hingt von den Bedingungen der Bearbeitung ab.
In Zeiten intensiver Diskussion um Biosprit wie auch um die Alternative ,food

or fuel? im Zusammenhang mit landwirtschaftlicher Nutzpflanzenproduktion
kann diese Aufgabe sehr wohl das Leben der Jugendlichen unmittelbar tangieren;
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als Aufgabe, die die Lernergebnisse eines lingeren Unterrichtsabschnittes noch
einmal fokussiert, wire sie aber eher der Unterkategorie authentisch zuzuordnen.
Sprachlogische Komplexitiit: Hobe Komplexitit haben sowohl die zur Verfiigung ge-
stellten Informationen wie auch die erwartete Argumentation.
Repriisentationsformen: Zur Beantwortung der Ausgangsfrage ist lediglich eine
Repriisentationsform von Bedeutung; da die getroffene Bewertung aber auch be-
griindet werden soll, kénnen Elemente anderer Formen durchaus eine wichtige
Rolle spielen, etwa die rechnerische Bilanzierung der verwendeten Daten oder
cine Skizze, mittels derer bestimmte Folgerungen visualisiert werden konnen. In
letztgenanntem Fall wiirden sogar Reprisentationsformen zum Zuge kommen,
die auf einer Integration bzw. Transformation basieren, da Entsprechendes nicht in
der Aufgabe selbst vorgegeben ist.

4 Diskussion und Fazit

Wie bei den beiden anderen naturwissenschaftlichen Fichern auch, hat die Ana-
lyse der ausgewihlten Aufgaben gezeigt, dass das vorgegebene Kategoriensystem
durchaus zur differenzierten Aufgabenanalyse taugt. Gleichzeitig lieRen sich da-
bei aber einige kritische Stellen erkennen, die hier noch einmal zusammengefasst
werden sollen.

Die Bildungsstandards geben Kompetenzbereiche (Fachwissen, Erkenntnisge-
winnung, Kommunikation, Bewerten) und deren Abstufung nach Anforde-
rungsbereichen vor. Diese eignen sich auch zur Beschreibung von Aufgaben. Im
Kategoriensystem wird die Differenzierung von Fachwissen abgebildet: Wissens-
cinheiten, Konzepten etc.. Hingegen spielt das Kompetenzfeld Kommunikation
der Bildungsstandards eine eher nachgeordnete Rolle, sowohl im Kontext von
sprachlogischer Komplexitit als auch bei den Reprisentationsformen. Was letz-
tere betrifft, so werden zwar Art und Umfang des fiir die Naturwissenschaften
typischen Wechsels von Darstellungsformen und Betrachtungsebenen (Phino-
mene, Modellebene, Formeln, Diagramme) quantitativ erfasst, qualitativ bleibt
die Bewertung von Reprisentationsformen noch offen. Aufler Reichweite bleibt
auch der Kompetenzbereich ,Bewerten®; zwar werden entsprechende Aufgaben
in Teilen richtig charakterisiert, etwa durch metakognitive Anforderungen, Pro-
blemlésen als gefordertem kognitiven Prozess sowie durch hohe Komplexitit bei
den Wissenseinheiten, ggf. auch durch die Attribute ,nicht definiert/divergent®,
dennoch treffen dhnliche Charakteristiken auch auf offene Aufgaben zu, bei de-
nen es im Sinne von weitem Transfer um rein kognitive Fragestellungen geht.

Im Zusammenhang mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen gehen wir hier
auf die Beurteilung des Lebenswelthezugs ein: Zunichst sind Aufgabenstellungen
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mit chemischem Hintergrund per se auf die materielle Welt ausgerichtet, dane-
ben lassen sich fiir praktisch alle Themenaspekte technische, skologische oder
alltagspraktische Beziige finden. Ob ein derartiger Verweis in einer Aufgabe je-
doch wirklich einen Lebensweltbezug bedeutet, der auch von den Lernenden so
wahrgenommen werden kann, hingt aller Erfahrung nach mit der Bedeutungszu-
schreibung in der unterrichtlichen Situation zusammen. Insbesondere das Pridi-
kat ,real” stellc unter schulischen Bedingungen eine fragwiirdige Bewertung dar;
sie diirfte genau genommen nur dann angewandt werden, wenn es sich um eine
Aufgabe handelt, die sich ein Schiiler, eine Schiilerin selbst gestellt hat.

Unscharf bleibt das Analyseinstrument auch gegeniiber dem ,, Charakter einer
Aufgabe: Nicht erfasst werden kann etwa, ob es sich um einen spielerischen Ansatz
handelt. Ein entsprechend aufbereiteter Inhalt muss keineswegs stets reproduktiv
sein, obwohl entsprechende Formate bevorzugt zu Ubungszwecken eingesetzt
werden. Manche Formate mit spielerischem Ansatz kénnen aus konstruktivisti-
scher Sicht durchaus zu neuen Lernschritten fiihren, genannt seien hier Formate
der Zuordnung wie bspw. der Kirtchentisch.

Das Kategoriensystem lisst es nicht zu, Aufgaben losgelést vom vorausgegange-
nen Unterricht eindeutig zu bewerten, was aber fiir die hier vorzunehmende Ana-
lyse unumginglich wire. Wihrend bei der Kategorie 1 Wissensart noch situations-
unabhingige Zuordnungen méglich sind, gilt dies fiir die Frage des kognitiven
Prozesses nicht mehr. Nur bei Kenntnis des vorangegangenen Unterrichtsverlaufs
oder vielmehr dessen ,Outcome” kann entschieden werden, ob es sich um blo-
e Reproduktion von Gelerntem handelt oder um einen engeren oder weiteren
Transfer. Ein und dieselbe Formulierung kann zum einen das Abrufen von Be-
kanntem bedeuten, zum anderen die Ubertragung eines Konzeptes, Modells oder
Verfahrens auf einen anderen Sachverhalt, der enger oder nur wenig mit dem
Erarbeitungskontext in Verbindung steht.

Was jede Lehrperson in Kenntnis des vorangegangenen Unterrichts und in An-
wendung ihrer diagnostischen Fihigkeiten fiir sich weif3, (konkrete Prikonzepte,
erworbene Kenntnisse, individuelle Lernschwierigkeiten ...), das muss fiir einen
~fremden® Beurteiler, der mit dem Kategoriensystem arbeitet, im Vorfeld auf an-
derem Wege geklirt werden. Dann kann das Kategoriensystem durchaus dazu
beitragen, allgemein zu kliren, was genau an Lernarbeit, Problemlésekompetenz,
sprachlicher Komplexitit etc. auf die Lernenden zukommt.
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Monika Waldis

Fachdidaktische Analyse
von Aufgaben in Geschichte'

1 Aufgaben im Fach Geschichte
1.1 Aktuelle Entwicklungen in der Geschichtsdidaktik

Lern-, Leistungs- und Diagnoseaufgaben standen in der Vergangenheit in der
geschichtsdidaktischen Literatur nicht sonderlich stark im Vordergrund. In jiin-
gerer Zeit ist auf die Bedeutung von Lernaufgaben fiir den Geschichtsunterricht
hingewiesen worden (Gautschi, 2009; Giinther-Arndt, 2006; Heuer, 2011;
Wenzel, 2007; 2010) und es wurden erste empirische Analysen zu Lern- und
Priifungsaufgaben durchgefiihrt (Hodel & Waldis, 2007; Ritzer & Fuchs, 2009;
Waldis, Hodel & Fink, 2012). Der Impuls fiir diese Entwicklung gab einerseits
die ficheriibergreifende Diskussion um eine neue Lernkultur, welche die Selbst-
steuerung, Selbstorganisation und Selbstbestimmung des Lernens betont und
versucht, Lernende intensiver in die Entwicklung fachlicher, sozialer und persén-
licher Arbeitsweisen einzubinden und sie auf diese Weise Verantwortung fiir das
eigene Lernen tibernehmen zu lassen (Bohl, 2001; Hicker, 2007; Wenzel, 2012).
Die Diskussion findet derzeit ihre Fortsetzung mit dem Begriff der Aufgabenkul-
tur, der die Ausgestaltung von fachlichen Lernprozessen, die zu ,intelligentem
Wissen®, ,,nachhaltigem Lernen® und ,vertieftem Verstehen® fithren, umschreibt
(Keller & Bender, 2012). Anderseits regten Entwicklungen innerhalb der fachdi-
daktischen Diskussion das Nachdenken iiber eine neue Aufgabenkultur im Fach
Geschichte an. Erstens wird in Abkehr zur Praxis der simplen Vermittlung von
Masternarrativen die Verdeutlichung des Konstruke-Charakters von Geschichte
eingefordert. Schiilerinnen und Schiiler sollen demnach erkennen konnen, dass
historische Kenntnisse aus Zeugnissen und Uberresten der Vergangenheit gewon-
nen werden, deren Aussagekraft begrenzt ist und die unterschiedlich ausgelegt

1 Ich bedanke mich ganz herzlich fiir die wertvollen Anregungen und kritischen Hinweise zu diesem
Text bei den Geschichtsdidaktiker/-innen Jan Hodel und Beatrice Ziegler (PH FHNW, Aarau)

sowie bei den Herausgeberinnen und Herausgebern dieses Bandes.






