Schulbereich

Musteraufgaben als Motoren der Unterrichtsentwicklung

In diesem Beitrag zeigen wir, wie Schulkollegien mithil-
fe sogenannter Musteraufgaben Sprachférderkonzepte
zur Unterrichts- und Schulentwicklung erarbeiten und
zur nachhaltigen Verankerung von Sprachlernkonzep-
ten nutzen kénnen. Musteraufgaben sind Lernaufgaben,
die so strukturiert sind, dass sie Handlungsmuster von
Lehrpersonen und Sprachlernmuster von Schilerinnen
und Schulern sichtbar machen. Musteraufgaben haben
daher zwei Ziele: Lehrpersonen kénnen mit ihrer Hilfe
den Unterricht vorbereiten und durchfiihren. Sie regen
Lehrpersonen auBerdem und vor allem dazu an, sich
mit Kolleginnen und Kollegen tber Unterrichtserfah-
rungen und Uber Konzepte fur einen erfolgreichen
Sprachunterricht auszutauschen. Dieser Wissens- und
Erfahrungsaustausch hilft dabei, den Unterricht weiter-
zuentwickeln. Mit anderen Worten: Musteraufgaben
sind nicht primar mustergultige Aufgaben, sondern
machen Lehr- und Lernmuster sichtbar. Sie dienen pri-
mar der Unterrichtsentwicklung und sind nur sekundar
fur die Schulerinnen und Schuler gedacht: Damit sich
Lehrpersonen Zeit fur Unterrichtsentwicklung nehmen
konnen, brauchen sie auch Entlastung - und das ist die
zweite Funktion von Musteraufgaben, denn mit ihnen

ist ein Teil von Unterricht bereits vorbereitet.

Damit Schulen und Lehrpersonen sprachliche Bildungs-
prozesse gemeinsam entwickeln und verbessern sowie auf
neue oder veranderte Anforderungen reagieren kénnen,
sollten sie u.a. Uber folgende Fahigkeiten verfiigen (vgl.
Timperley et al., 2010):

1. Sie mussen mit Blick auf einen Lernbereich und mit
Blick auf ihre Zielgruppen passende und zielftihrende
Lehrentscheidungen fallen konnen. Das setzt einer-
seits ein Wissen Uber wirksame und nicht wirksame
Forderansdtze voraus, andererseits auch das Aus-
wahlen oder Entwickeln von entsprechenden Férder-

konzepten bzw. Lehr-Lern-Arrangements.

2. Schulen mussen selbst evaluieren kénnen und Fragen
wie ,Wohin soll es gehen?”, ,Wie kommen wir dahin?”,
,Wohin soll es als Nachstes gehen?” beantworten

konnen.

Dabei gentigt es nicht, wenn Schulen ohne Unterstiitzung
bottom up Sprachférderkonzepte entwickeln oder wenn
die Bildungsforschung top down Sprachférderprogramme
implementieren will. Das Wissen und die Vermittlungs-
ansdatze aus solchen Konzepten und Programmen werden
von den Schulen zwar meist positiv aufgenommen. Sie
fuhren jedoch nicht von selbst dazu, dass auf der Ebene
der Lehrpersonen wie auch der Schule die nétige Dyna-
mik ausgeldst wird, um die Sprachférderung an den
Schulen wesentlich zu verbessern und nachhaltig im
Unterricht aller Lehrpersonen zu verankern. Mit anderen
Worten: Sprachférderkonzepte sind zwar notwendige
Voraussetzungen fir die Unterrichts- und Schulentwick-
lung, sie stellen aber noch keine hinreichende Bedingung

fir ein Gelingen in der Praxis dar.

Sprachférderkonzepte zur Schul- und Unterrichtsentwick-
lung werden haufig relativ abstrakt formuliert. Das liegt

in der Natur der Sache: Konzepte mussen bersichtlich
und stringent sein. Solche Konzepte kénnen das Handeln
von Lehrpersonen im Unterricht aber kaum beeinflussen,
selbst wenn sie zentrale Elemente mit Beschreibungen

zu Lernsituationen oder zu Lernarrangements illustrie-
ren. Kénnen Lehrpersonen dagegen einen Férderansatz
konkret in ihrem Unterricht erproben und reflektieren,
erfahren sie direkt, wie Schulerinnen und Schuler darauf
reagieren, ,welche Analogie zwischen ihren eigenen Lern-
aktivitaten und denen der Schiler besteht” (Lipowsky &
Rzejak, 2012, S. 7). Wenn sich die Lehrerinnen und Lehrer
dazu auch im Kollegium verstdndigen, kann dies zu einer
dauerhaften Erweiterung und Verbesserung des Unter-
richts fuhren (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 7).



Eine solche Dynamik erfordert Teamarbeit: Es hat sich
bewahrt, dass Lehrpersonen gemeinsam eine Aufgabe
entwickeln, die einen Sprachlernaspekt in den Mittelpunkt
stellt. Diese Aufgabe setzen die Lehrpersonen in ihren
Klassen ein und reflektieren anschlieBend gemeinsam ihre
Erfahrungen: Was ist gut gelungen und warum? Welche
Stolpersteine gab es und worauf bezogen sie sich (auf die
Aufgabe, auf die Erklarung der Auftrage, auf das Handeln
der Lehrperson usw.)? Die Entwicklung und Erprobung
einer solchen gemeinsamen Arbeit wird idealerweise von
einer Sprachdidaktikerin oder einem Sprachdidaktiker be-
gleitet und moderiert. Diese Expertin oder dieser Experte
muss darauf achten, dass sich die Lehrpersonen auf die
Sprachlernaspekte fokussieren — obwohl gerade bei Er-
probungen auch das Classroom-Management, die Sozial-
und Motivationsstruktur der Klasse und weitere Aspekte
wichtig sind (vgl. dazu das hier auf S. 7 dargestellte
Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke, 2015). Diese
Uberlegungen liegen dem Konzept von Musteraufgaben
zugrunde (vgl. auch Lindauer & Sturm, 2017), das wir

hier vorstellen und mit einem Fallbeispiel illustrieren.

Die Funktion von Musteraufgaben

Mit Musteraufgaben sind nicht primar mustergultige
Aufgaben gemeint, sondern Aufgaben, die sowohl die
Handlungsmuster der Lehrpersonen wie auch das
Sprachlernmuster der Schulerinnen und Schuler deutlich
machen, damit sie im Kollegium Uberdacht werden kén-
nen. Mit Blick auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung
haben Musteraufgaben also eine doppelte Funktion:

1. Lehrpersonen kénnen die Aufgaben direkt einsetzen,
die Aufgaben leiten ihr Handeln. Die gemeinsam
investierte Zeit in das Ausarbeiten einer strukturier-
ten Musteraufgabe (vgl. dazu unten mehr) zahlt sich
in Form von vorbereiteten Lektionen aus (Return of
Invest). Zudem reflektieren die Teams die Sprachlern-
konzepte, die der Aufgabe zugrunde liegen, beobach-
ten, was ihre Schulerinnen und Schuler sprachlich
bereits kénnen, wo sie Schwierigkeiten haben usw.

2. Die Teams konnen die im Unterricht beobachtbaren
Vorgehens- und Verhaltensweisen der Schilerinnen und

Schiler sowie die Ergebnisse daraus analysieren und

diskutieren. So machen die Lehrpersonen ihr eigenes
Handeln im Unterricht und die beobachtbaren Sprach-

lernprozesse der gemeinsamen Reflexion zuganglich.

Bei der Ausarbeitung von Musteraufgaben mussen nicht
zuletzt Entscheidungen tber Forderansatze und die da-
mit verbundenen Unterrichtshandlungen geféllt werden.
Es gibt, wie Renkl (2008) zeigt, eine Vielzahl von ver-
schiedenen Modellen oder Ansatzen, z. B. projektorien-
tiertes Lernen und Lehren, Lernen durch Selbsterkldren
oder direkte Instruktion bzw. explizite Vermittlung, um
nur wenige zu nennen. Dabei ist es keineswegs so, dass
es nur einen richtigen Ansatz fur guten Unterricht gibt:
Wéhrend sich etwa mit Blick auf Lese- oder Schreibstra-
tegien die explizite Vermittlung besonders bewdhrt hat,
erzielen kooperative Lernformen wie Lautlese-Tandems
mit Blick auf die Férderung von Leseflussigkeit beson-

ders gute Ergebnisse.

Lehrpersonen mussen also je nach Kontext, je nach
Lernziel oder Lernergruppe den passenden Ansatz aus-
wahlen und umsetzen koénnen. Im Rahmen der gemein-
samen Ausarbeitung muss man klaren: Welche Forder-
ansatze sind wirksam und welche sind nachweislich nicht
wirksam? Wie lasst sich beobachten, wie Schilerinnen
und Schiler auf einen Férderansatz reagieren? Wie
kénnen wir als Lehrpersonen das Lernen positiv beein-
flussen? Welche (Muster-)Aufgaben sind geeignet und
wie gestalten wir am besten die gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung? Wenn das Team solche Fragen fur
sich beantwortet, ist eine Verbesserung der Lerneffekte
bei den Schilerinnen und Schilern leichter zu erzielen
(vgl. Hattie, 2012). Um so vorgehen zu kénnen, braucht
es nicht zuletzt ein Wissen uber verschiedene Férder-
ansatze: Eine Weiterbildung kann die Lehrerinnen und
Lehrer dabei unterstutzen (vgl. dazu auch die Leitfragen
in Lindauer & Sturm, 2017, S. 31).

Ziel von Musteraufgaben ist es also, Lehrpersonen wie
auch Weiterbildungsexpertinnen und Weiterbildungsexper-
ten (sprach-)didaktische Handlungsmuster zur Verfiigung
zu stellen, die man anhand prototypischer bzw. geeig-

neter Aufgaben verankert. Dabei kommt es nicht auf die



Anzahl der entwickelten Aufgaben an. Es zahlen vielmehr
die Qualitat der Aufgabe(n) und die Reflexion Uber die
Konstruktion der Aufgabe und der Auftrage, die den Lern-
prozess strukturieren. Entscheidend ist auch die Refle-
xion darUber, was diese Aufgabe beim Sprachlernen der

Schilerinnen und Schiler im Unterricht ausgeldst hat.

Im Diskurs Uber Aufgaben, die damit verbundenen
Lernziele und Konzepte des Sprachlernens sowie beim
Austausch Uber Erfahrungen und Beobachtungen kann
Unterrichtsentwicklung in Gang gesetzt werden. Muster-
aufgaben sind vor allem als Ausléser daftir gedacht, sich
mit der Konzeption eines kompetenz- und férderorien-
tierten Sprachunterrichts bzw. sprachsensiblen Fach-
unterrichts auseinanderzusetzen. Sie sind also der Motor

fur die Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Merkmale von guten Musteraufgaben

Musteraufgaben mussen bestimmte Kriterien erfllen,

damit sie als Motor die Auseinandersetzung mit einem

kompetenz- und forderorientierten Sprachunterricht
bzw. sprachbewussten Fachunterricht antreiben: Sie
durfen nicht nur Lernaufgaben und -auftrage fur die
Schulerinnen und Schiler enthalten, sondern missen die
didaktische Umsetzung beschreiben - also wie man im
Unterricht das vermittelt, was im Zentrum der Aufgabe
steht. Dabei sollte die Musteraufgabe auch auf még-
liche Schwierigkeiten eingehen. Des Weiteren sollte die
Musteraufgabe den Lehrpersonen passende Beobach-

tungs- und Beurteilungsmaglichkeiten geben.

Unter guten (Muster-)Aufgaben verstehen wir ,Ketten”
von Auftragen fur die Schulerinnen und Schuler, ge-
plante und strukturierte Anweisungen oder didaktische
Handlungsmaoglichkeiten zuhanden der Lehrperson, die
dazugehérigen Materialien, Lésungshinweise und dazu
passende didaktische Formen der Fremd- und/oder

Selbstbeurteilung.

Damit man nicht vor lauter Auftrdgen das Ziel der Auf-

gabe aus den Augen verliert, ist eine klare Fokussierung

Zentrale Aspekte von Musteraufgaben fiir das Sprachlernen

1. Fokus auf einen Sprachlernaspekt legen (z.B. Lesestrategie Text tberfliegen, Zuhérnotizen erstellen).

2. Sprachlernziele deutlich machen (z.B. in einer Synopse zur Aufgabe).

3. Situierung (Einordnung) und Einbettung der Aufgabe in der Gesamtheit des Sprachlernens bzw. in einen

relevanten Sprachhandlungsrahmen.

4. Instruktionalen Ansatz mit Blick auf Lernbereiche und Ziel begriinden, daraus auch die entsprechenden
Arbeits- und Sozialformen ableiten (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit, Arbeit und Austausch in der ganzen
Klasse usw.) sowie die Instruktionen und Interventionen der Lehrperson.

5. Handlungsorientierung: Aufgabe durch passende Auftrage in fur alle Schilerinnen und Schiler bewaltig-
bare und (sprach-)lernpsychologisch sinnvolle Teilschritte zerlegen. In den Auftragen darlegen, welche
Handlungsschritte die Lernenden und welche Zwischenprodukte fir die Weiterarbeit nétig sind.

6. Produktorientierung: Klaren, welche Ergebnisse man von den Schilerinnen und Schilern erwartet.

7. Lernspuren in den Auftragen dort anlegen, wo sie sinnvoll sind, damit bessere Beobachtungsmaglichkeiten

fur Sprachlernprozesse entstehen.

8. Feedback-Schlaufe: Beobachtungs- und Beurteilungsmdglichkeiten aufzeigen sowie Beurteilungskriterien
so auswahlen, dass sie fir die Schilerinnen und Schiler handlungsleitend werden.

9. Reflexion des Lernprozesses muss in der Aufgabe angelegt sein. Aufgaben dienen nicht nur dem Lernen
der Schulerinnen und Schiler, sondern missen der Lehrperson die Mdglichkeit eréffnen, ihren Unterricht
und den Sprachlernprozess der Schilerinnen und Schiler zu reflektieren und entsprechende Haltungs- und

Handlungsanderungen vorzunehmen.



auf einen Sprachlernaspekt (Reduktion der Komplexitat)
und eine entsprechende Orientierung an einem Sprach-
lernziel von zentraler Bedeutung. Dabei muss nicht nur
die Lehrperson das Ziel im Blick haben, sondern auch die
Schilerinnen und Schiler mussen bereits am Anfang des
Lernzprozesses eine moglichst konkrete Vorstellung von
diesem Ziel entwickeln. Zur Zielorientierung gehért auch,
dass die Aufgabe in einen fiir das sprachliche Lernen
sinnvollen Handlungsrahmen eingebettet ist: Sprachliches
Handeln lernt man in inhaltlich relevanten und kommuni-

kativ-sozial sinnvollen Kontexten.

Musteraufgaben kénnen zudem das Lernen der Schu-
lerinnen und Schuler lernpsychologisch sinnvoll struk-
turieren, indem sie einen komplexen Lernprozess in
Uberschaubare Einzelschritte (Auftrdge, Instruktionen
durch Lehrperson) zerlegen. In welche Einzelschritte ein
Lernprozess aufzugliedern ist — mit Blick auf bestimmte
Lernergruppen oder das Lernalter —, sollte den Lehr-
personen beim Konstruieren der Aufgabe und bei der
Analyse der Erprobungen in den Klassen deutlich ge-
macht und im Team reflektiert werden. So kommen un-
terschiedliche Konzepte zum Sprachlernen in den Blick
und in die Diskussion. Das dient wiederum der fachlichen
Weiterentwicklung der Schulteams und bietet zudem

einen Rahmen fur die Reflexion nach der Erprobung.

Man soll sich nicht scheuen, bei der Formulierung von
Auftrdgen sehr deutlich und detailliert zu sein. Also
nicht: ,Dir fallen sicher noch weitere XY auf”, sondern:
,Such noch drei weitere X sowie zwei Y. Notier sie in dein
Arbeitsheft. Tausch dich mit der Banknachbarin oder dem
Banknachbarn aus. Erganze deine Liste.” Das gilt auch fur
Leseauftrage: ,Lies den Text einmal ztigig durch, sodass
du eine Ahnung vom Inhalt hast. Lies dann den Text ein
zweites Mal gemeinsam mit deiner Banknachbarin oder
deinem Banknachbarn. Fasst nach jedem Abschnitt das
Gelesene mit wenigen Worten zusammen. Notiert in eure
Arbeitshefte. Es missen keine ganzen Satze sein .." Auf
den ersten Blick mag ein so hoher Grad an Explizitheit
gangelnd wirken. Aber gerade die Arbeit mit Schilerinnen
und Schulern, die ihr Lernen noch nicht selbst steuern

kénnen, zeigt, dass dank eines solchen Gerists, des so-

genannten Scaffoldings, auch schwachere Schilerinnen
und Schiler Lernfortschritte und gelungene Arbeits-
ergebnisse erreichen. Durch eine solche Strukturierung
macht man zudem einzelne Lern- und Arbeitsschritte fur

die Schilerinnen und Schiiler sichtbar.

Den Schilerinnen und Schilern sollte bei jeder Aufgabe
klar sein, was sie zu tun haben (Handlungsorientie-
rung) und welches die erwarteten Ergebnisse (Pro-
duktorientierung) sind. Am besten macht man dies in
einer kurzen Synopse fir die Schulerinnen und Schiler
verstandlich: ,In dieser Lektion lernen wir eine wichtige
Lesestrategie kennen: das Uberfliegen. Uberfliegendes
Lesen meint, dass man nicht jede einzelne Zeile durch-
liest, sondern den Text nur Uberblickt, Bilder zum Text

anschaut, auf die Titel achtet, nur kleinere Teile liest.”

Wie bereits dargelegt, missen Lehrpersonen je nach
Kontext, je nach Lernziel oder Lernergruppe den passen-
den Ansatz auswahlen und umsetzen kénnen. Welche Art
der Vermittlung zielfihrend ist, lasst sich kaum an den
Auftragen selbst ablesen. Entsprechend wichtig ist es,
dass Musteraufgaben genauer ausfiihren, welche Form
der Vermittlung fir den ausgewahlten Lernbereich ziel-
fuhrend ist und wie die konkrete Umsetzung aussehen
kann. Um beim Beispiel der Lesestrategie des Uberflie-
genden Lesens zu bleiben: Zahlreiche Studien zeigen,
dass die explizite Vermittlung von Lesestrategien beson-
ders wirksam ist (vgl. z. B. Gold, 2018). Ein wesentliches
Element dieses Forderansatzes ist das Modellieren, bei
dem die Lehrperson didaktisiert laut denkend vorfihrt,
wie die Strategie anzuwenden ist. Dies kann man in der
Musteraufgabe fur die Lehrperson ebenso modellhaft
vorflihren, indem man das Modellieren exemplarisch
ausformuliert: ,Wenn ich einen Text tberfliege, dann
mach ich das so, dass ich ... Hier wei ich bereits etwas
Uber ... Ich fasse nochmals kurz zusammen, was ich ge-
macht habe: .." Solche ausformulierten Modellier-Bau-
steine kénnen den Lehrpersonen neue Handlungsmog-

lichkeiten eroffnen.

Zudem ist es sinnvoll, wenn die fiir das Modellieren not-

wendigen Materialien in die Musteraufgabe integriert



werden - in diesem Fall ein Text, der sich zum Model-
lieren der Lesestrategie eignet. Ein solcher Text sollte

moglichst analog zu dem Text aufgebaut sein, den die
Schulerinnen und Schiler danach mithilfe der Lese-

strategie erarbeiten sollen.

Die Schulerinnen und Schiler missen nicht nur eine klare
Vorstellung dartber gewinnen, welche Handlungsschritte
sie zur Bewdltigung der Aufgabe vollziehen missen und
wie sie dabei konkret vorgehen. Zielorientierung bedeutet
auch, dass sie verstehen, welche Produkte in welcher
Qualitat von ihnen erwartet werden. Zu den Produkt-
erwartungen gehort die Erklarung der Kriterien, an denen
sich die Schulerinnen und Schuler orientieren sollen und
auf die sich ein Feedback beziehen muss (Selbst- und

Fremdbeurteilung).

In diesem Zusammenhang bringt es Vorteile, wenn man
sich Uberlegt, wo gezielt ,Lernspuren” angelegt werden
konnen: Wenn man beispielsweise eine Musteraufgabe
ausarbeitet, in deren Rahmen Schilerinnen und Schulern
eine Planungsstrategie zum Verfassen eines argumentati-
ven Textes vermittelt wird, bietet es sich an, dass Lehrper-
sonen Arbeitsblatter integrieren. Die Arbeitsblatter sollten
die Planungsprozesse in Form von Planungsnotizen sicht-
bar machen. Das konnen auch Arbeitsblétter sein, die die
Schuilerinnen und Schiiler zur Reflexion auffordern (,Wiir-
dest du die Strategie X anderen Schiilerinnen und Schulern
empfehlen? Warum [nicht]?"). Steht das Textverstehen im
Vordergrund, kénnen die Fragen so formuliert sein, dass
sie die Schilerinnen und Schuler auffordern, die konkrete
Stelle im Bezugstext zu nennen (,Markiere die Textstelle").
Lernspuren dieser Art ermdglichen den Lehrpersonen wei-

tere Einblicke in das Lernen der Schilerinnen und Schiiler.

Im Kollegium die Erprobung einer
Musteraufgabe reflektieren

Die Reflexion der Erprobung sollte gemeinsam mit Kolle-
ginnen und Kollegen stattfinden, die die gleiche oder

eine dhnliche Aufgabe in ihren Klassen bearbeitet und sie
eventuell sogar mitentwickelt haben. Zentral ist dabei, dass

man nicht isoliert iber den methodischen Ansatz disku-

tiert. Stattdessen sollten die Lehrpersonen die beobach-
teten Lernwege und Lernleistungen maéglichst anhand

ausgewdhlter Beispiele aus der Erprobung einbeziehen.

Das kann man gezielter steuern, indem man vorab ver-
einbart, drei Beispiele aus der eigenen Durchfiihrung

auszuwdhlen. Dabei kann man sich vom Lernergebnis

Eine Musteraufgabe ist wie eine gut
geplante Reise oder Wanderung

s Die Schulerinnen und Schiiler missen wissen,
wo die Reise hingeht (Zielorientierung).

s Sie mussen aulerdem wissen, zu welchem
Zweck sie diese Reise antreten (Situierung/
Einordnung).

s Die einzelnen Auftrage in einer komplexen
Aufgabe sind wie die Wegweiser auf der Wan-
derroute (Handlungsorientierung).

s Die Schulerinnen und Schuler missen auch
wissen, in welchen Gruppen und unter welcher
Leitung sie die Reise antreten (instruktionaler
Ansatz).

® Falls nétig, muss die Reiseleitung intervenie-
ren, damit niemand vom Weg abkommt und
alle das Ziel erreichen sowie die gewiinschten
Erfahrungen sammeln kénnen (Intervention).

s Die Rastplatze sind Orte zum Austausch
(Feedback).

» Auf der Reise haben die Schilerinnen und
Schuler auch die Aufgabe, Interessantes zu
sammeln (Produktorientierung) und zu doku-
mentieren (Lernspuren).

® Am Schluss der Wanderung blickt man auf
das Geleistete zurlck, ordnet es in andere
Erfahrungen ein (Feedback-Schlaufe).

® Zur Aufgabe der Lehrperson gehort es, die
Reise als Ganzes zu reflektieren und zu
prufen, was bei einer nachsten Wanderung zu
beachten ist, zu Uberlegen, wie die Erfahrun-
gen der Schilerinnen und Schiler langerfristig
verankert werden kénnen (Reflexion des Lern-
prozesses). Das gelingt am besten, wenn man
sich dartber mit einer anderen Lehrperson
austauschen kann, die die gleiche oder eine
dhnliche Reise gemacht hat.
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leiten lassen — aufgeteilt in ein gelungenes, ein weniger
gut gelungenes und ein Uberdurchschnittlich gut ge-
lungenes Ergebnis. Oder man orientiert sich an den mit
der Aufgabe angelegten Lernspuren (Planungsnotizen,
schriftliche Reflexionen der Schiilerinnen und Schiiler),
alternativ auch an Ton- oder Videoaufnahmen, die im

Rahmen der Durchfiihrung erstellt wurden.

Die Diskussion und Reflexion kann man zusatzlich durch

Leitfragen steuern und konkretisieren:

1. Was hat sich bewahrt, was weniger? (Z.B.: War die
Textauswahl geeignet?)

2. Wie reagierten die Schulerinnen und Schler?
(Z.B.: Wie sprachen sie auf das Modellieren an?)

3. Gab es positive oder negative Uberraschungen?
(Z.B.: Haben auch die schwacheren Schiilerinnen
und Schiler die Aufgabe bewadltigen kénnen?)

4. Was mussen wir beim nachsten Mal beachten?

Wie koénnte es weitergehen? (Z.B.: Das Modellieren
musste als Video oder Tonaufnahme verfugbar sein,
damit es sich die schwacheren Schulerinnen und

Schiler noch mal ansehen oder anhéren kénnen.)

Die Leitfragen kénnen wir auch auf die Lehrpersonen
selbst beziehen. So kann ein Ergebnis sein, dass ihnen
das Modellieren schwerfiel. Mit Blick auf Leitfrage 4
kénnten sich die Lehrpersonen darauf einigen, dass sie zu
zweit zu ausgewahlten Aufgaben ein Skript mit Modellier-

Bausteinen erstellen, um so mehr Sicherheit zu gewinnen.

Der Diskurs Uber gemeinsam entwickelte und ausgewer-
tete Aufgaben und Unterrichtsarrangements macht auch
die unterschiedlichen Konzepte und (Vor-)Urteile der
Beteiligten Uber gelingendes Sprachlernen sichtbar. Es
empfiehlt sich deshalb, diesen Prozess zumindest in der
Anfangsphase durch eine Sprachdidaktikerin oder einen

Sprachdidaktiker begleiten und moderieren zu lassen.

Fallbeispiel: Sprachliche Strukturierung
und fachliches Lernen

Das folgende Beispiel stammt aus einem Projekt einer

Schweizer Schulgemeinde mit zwolf Schulen vom

Bild: BrSS-Tragerkomsort\'um/Annette Etges

Kindergarten bis zur neunten Klasse in einem mehr-
sprachigen Umfeld (Anmerkung: Kindergarten zahlen in
der Schweiz zum Schulbereich). Das Ziel des Gesamt-
projekts: Die Lehrpersonen sollen Muster fir ihr Handeln
im Unterricht entwickeln, mit denen sie das Sprachler-
nen in allen Fachern mitférdern kénnen. Zugleich sollen
sie Uberlegen, wie sich ein sprachbewusster Fachunter-
richt Gber alle Schulstufen hinweg etablieren lasst.
Dieser Unterricht soll vor allem das fachliche Lernen

sprachlich unterstutzen.

Unter anderem soll in allen Fachern das Textverstehen
verbessert werden. Zum Erfolg sollen zum einen Lese-
strategien fuhren, zum anderen soll eine explizite Kultur
des Textverstehens mithilfe von drei Fragetypen veran-
kert werden:

1. Fragen zum Nachschauen (explizite Informationen)
2. Fragen zum Verstehen (implizite Informationen)

3. Fragen zum Nachdenken (Textreflexion)
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Ausgangspunkt fur die Erarbeitung einer Musteraufgabe angaben der Zutaten und der unten stehende Auftrag. Die

bildete in der Fachgruppe Mathematik eine scheinbar Fachgruppe Mathematik, der vier Lehrpersonen angehor-
einfache Mathematikaufgabe. Die Lehrpersonen be- ten, nutzte nun die drei Fragetypen, um fur die Schulerin-
richteten, dass sich diese Aufgabe im letzten Jahr fur nen und Schuler den Lésungsweg in Handlungsschritte zu
die meisten Schulerinnen und Schiler als zu schwierig unterteilen, die sie bewaltigen kénnen, Zwischenergebnisse
erwiesen hatte. Mithilfe der drei Fragetypen konnte im festzuhalten und damit sichtbar zu machen (vgl. unten
zweiten Versuch das Lésungsverhalten der Schilerinnen stehende Tabelle).

und Schiler so weit strukturiert und angeleitet werden,
dass die Aufgabe tatsachlich l6sbar wurde. Drei Lehrpersonen erprobten die so ausgearbeitete

Musteraufgabe. Nach der Erprobung fand ein Treffen

Den Aufgabenkern bildete eine Anleitung fur das Herstel- zwischen der Fachgruppe und der sprachdidaktischen
len von Sandwiches, die dafir notigen Mengen- und Preis- Projektleitung statt. Dabei zeigte sich bereits am An-
Zutaten fir 2 Hahnchenfilets CHF 9.90/ Das Fleisch mit Salz, Pfeffer
2 Sandwiches (je 100g9) 4er-Pack zu 440g und Paprika wiirzen ...
4 Scheiben Brot CHF 3.60/ ... dtnn mit Senf oder

500g ergeben 16 Scheiben | Mayonnaise bestreichen

Aufgabe 1: Eure Schule veranstaltet ein Sommerfest. An diesem Fest wollt ihr Hdhnchen-Sandwiches zum
Selbstkostenpreis verkaufen. In der Tabelle findet ihr das Rezept. Welcher Preis pro Sandwich ist nétig, wenn ihr

40 Sandwiches macht? Begriindet euren Lésungsweg.

a) Arbeitet zu zweit. Studiert die Tabelle mit den Angaben fur die Sandwiches.
b) Arbeite dann allein weiter: Damit du die Aufgabe 1 l6sen kannst, musst du zuerst folgende Fragen beantworten.
c) Halte deine Antworten im Heft fest. Vergleiche nach jedem Block mit dem Lésungsblatt, das ich dir dann

gebe. Korrigiere gegebenenfalls deine Antworten und rechne erst dann weiter.

Fragen zum Nachschauen:
1. Fur wie viele Sandwiches ist das Rezept?
2. Wie viel kostet ein Viererpack Hahnchenfilets?

3. Wie schwer ist ein Viererpack Hahnchenfilets? ...

Fragen zum Verstehen:
8. Wie viele Hahnchenfilets braucht man fir 10 Sandwiches?
9. Wie viele ganze Packungen Hahnchenfilets braucht man fir 10 Sandwiches?

10. Wie viel kosten die Hahnchenfilets fir 10 Sandwiches, wenn du nur ganze Packungen kaufen kannst? ...

Fragen zum Nachdenken:

14. Berechne die Kosten fur zwei Sandwiches mithilfe des Protokollblatts.

15. Wie viel musst du also fuir zwei Sandwiches insgesamt ausgeben?

16. Wie hoch ist also der Preis pro Sandwich, wenn du zwei Sandwiches machst?
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fang der Reflexion, dass die Lehrpersonen unsicher
waren, was genau eine Musteraufgabe ist und ob sie
ihre Aufgabe ,richtig” gelést hatten. Doch bevor die
Projektleitung das Konzept nochmals erlautern konnte,
begannen die Lehrpersonen, ber ihre Erfahrungen aus
der Erprobung zu erzdhlen, wie nun das erste Mal seit
Jahren die Aufgabe fur die Schilerinnen und Schiler
war, wie erstaunt und erfreut sie dariber waren. Mit
anderen Worten: Die Lehrpersonen erfassten, worum es
in einer Musteraufgabe geht — um den Austausch tber
gemeinsame Lehrerfahrungen und dadurch angestofene

Lernprozesse bei den Schilerinnen und Schulern.

Im Gesprach wurde deutlich, dass auch starke Schuler-
innen und Schuler einfach tberlesen haben, dass die in
der Tabelle aufgefthrten Zutaten flr zwei Sandwiches
gedacht sind und dass diese Mengenangabe die Grund-
lage fur alle weiteren Berechnungen ist. Anders formu-
liert: Die erste Frage zum Nachschauen ist letztlich fir
den ganzen weiteren Lésungsweg entscheidend, und die
Antwort der Schulerin bzw. des Schilers muss daher von

der Lehrperson jeweils tberpruft werden.

Eine Lehrperson erstellte fur ihre Schulerinnen und
Schuler fur jeden Frageblock wahrend der Feinplanung
ihrer Lektion ein Losungsblatt, das die Schulerinnen
und Schtler jeweils nach dem Beantworten der ent-
sprechenden Fragen erhielten. Eine andere merkte zu
spat, dass manche Schulerinnen und Schiler bereits
das scheinbar Offensichtliche Ubersehen. Die Lehrper-
sonen begannen ebenfalls, sowohl sprachliche wie auch
mathematische Losungsschritte zu reflektieren. Damit
machten sie fur sich deutlich, dass sich der Aufwand
lohnt, die scheinbar einfache Aufgabe in strukturierende

Auftrage zu zerlegen.

Ein Lehrer stand der ganzen Anlage von Anfang an kri-
tisch gegentiber und beteiligte sich nicht an der Erpro-
bung der Musteraufgabe. Doch nach dem Austausch der
Kolleginnen, an dem er zundchst eher passiv teilnahm,
wollte dann auch er diese mustergebende Aufgabe in

seinem Unterricht einsetzen.

Fazit: Die Musteraufgabe war in diesem Sinne erfolg-
reich, da alle Lehrpersonen Uber die sprachliche Struk-
turierung von Aufgaben und Unterricht nachgedacht
haben und auch der genannte Lehrer einen Lernprozess
durchlaufen hat:

= Sie erreichte ihr Ziel - sie regte Lehrpersonen dazu
an, anhand eines gemeinsam entwickelten Beispiels
Uber Lernprozesse nachzudenken.

» Sie regte sie dazu an, die Durchfiihrung im Unterricht
hinsichtlich des eigenen Unterrichtshandelns und des
Schulerhandelns zu reflektieren, und iberzeugte selbst
Skeptiker.

Sie starkte die Unterrichtsentwicklung im Team und

nahm selbst Skeptiker auf diesem Weg mit.

[
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Gleichzeitig zeigt dieses Fallbeispiel auch Probleme auf:

1. Fur die gemeinsame Erarbeitung von Musteraufgaben,
die Erprobung und die Reflexion im Kollegium muss
die Schul- und Projektleitung Zeit zur Verfiigung
stellen. Auch braucht die Arbeit und Reflexion im
Kollegium einen verbindlichen Rahmen. Die Schulen
mussen nicht nur den Lernprozess ihrer Schilerinnen
und Schiler unterstltzen und Ergebnisse evaluieren
kénnen, nétig sind auch organisatorische Fahigkeiten
(vgl. Timperley et al,, 2010).

2. Fur die Fachgruppe Mathematik zeigte sich am
Schluss dennoch ein fir sie unlésbares Problem:
Eigentlich missten fast alle Aufgaben so bearbeitet
werden wie diese eine Aufgabe. Daftr fehlt den
Lehrpersonen aber die Zeit, denn das Entwickeln von
solchen Aufgaben ist zeitintensiv, auch wenn diese

Arbeit in Gruppen erfolgt.

Eine entsprechende Aufbereitung von Aufgaben muss-
ten die Entwicklerteams von Lehrmitteln bernehmen.
So wirden gute Aufgaben nicht nur im Rahmen von
Musteraufgaben, sondern auch tber Lehrmittel Einzug
in den Unterricht halten. Auch das gehort zur Unter-
richtsentwicklung. Doch darauf haben Lehrpersonen und

Schulkollegien keinen direkten Einfluss.
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