Michael Steinmetz

Aufgaben im Literaturunterricht

1 | Begriffsbestimmung

Aufgaben sind zentrale Steuerungsinstrumente im Unterricht: Sie regen fachspezifische Lern-
prozesse an, begleiten und beeinflussen diese (im Falle von Lernaufgaben) oder dienen der
Uberprifung von Lernerfolgen sowie von Wissens- und Kompetenzstanden (bei Leistungsauf-
gaben) (vgl. Késter 2018, S. 32 ff.). Aus didaktischer Perspektive gelten Aufgaben als ,Herzstlick
des Unterrichts” (ebd., S. 8). Ohne sie ist fachliches Lernen kaum denkbar. Gleichzeitig sind sie
in der Praxis so selbstverstandlich, dass sie leicht aus dem Blick geraten.

2 | Explikat

Aufgaben werden in der Regel als Methode von Unterrichtsgesprachen abgegrenzt (vgl. z. B.
Spinner 2019). Nach Koster (2018) erzeugen Lernaufgaben als , situationsbezogen formulierte
Anforderungen” (ebd., S. 397) in Einzel- oder Kleingruppenarbeit Ergebnisse, die idealerweise
im Gesprach kommentiert oder weitergefihrt werden (vgl. ebd.). Aufgaben gehen dieser Vor-
stellung zufolge also dem Gesprach voran. Auch wenn Impulse im Gesprach hinsichtlich ihrer
Funktion und Struktur dhnlich wie Aufgaben analysiert werden kénnen (vgl. z. B. Zabka 2020),
dienen Aufgaben demzufolge typischerweise eher der Erarbeitung. Gesprache dienen dagegen
eher der Verarbeitung von Ergebnissen (vgl. Késter 2018, S. 117). Die besondere Herausforde-
rung von Erarbeitungsphasen, die haufig den Kern des Unterrichts ausmachen, besteht darin,
die Aufgaben so zu gestalten, dass sie die Lernenden kognitiv und emotional aktivieren, ohne
sie zu Uberfordern (vgl. ebd., S. 116). Deshalb beschaftigt sich die Fachdidaktik Deutsch nicht
nur mit der Frage, welche Anforderungen mit einer Aufgabe verbunden und welche Tatigkeiten
fur die Bewaltigung erforderlich sind, sondern auch wie Schiiler:innen unterstitzt werden kén-
nen, diese Anforderungen durch Variation von ,Lenkungsgrade[n]” (Heins 2018) oder durch
,Support” (Steinmetz 2020) zu bewadltigen. Aufgaben als Gegenstand fachdidaktischer Diskus-
sion und Erforschung sind eng mit den Standardisierungsbemihungen in der Folge des PISA-
Schocks 2000 verbunden. Insofern geht die fachdidaktische Diskussion und Erforschung Hand
in Hand mit der curricularen Entwicklung und Implementation von Aufgaben im Zuge der bil-
dungsadministrativ gesteuerten Output-Orientierung um die Jahrtausendwende. In Hinblick
auf KJIM geht es insbesondere um Aufgaben der curricularen Kompetenzbereiche ,Lesen” und
,Sich mit Texten und anderen Medien auseinandersetzen”. Wahrend auf curricularer Seite ins-
besondere Aufgabenarten der zentralen Abschlussprifungen im Fokus der Neuausrichtung ste-
hen —so z. B. das neue Format des materialgestitzten Schreibens (vgl. Schiler 2020) —, zeigen
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sich in der fachdidaktischen Diskussion von Anfang an Bemuhungen, Aufgaben als zentrales
Steuerungsinstrument von kompetenzorientierten Lernprozessen in den Blick zu bekommen.

3 | Forschungsstand
3.1 | Analytische Unterscheidungen

Von groRem heuristischem Nutzen waren begriffliche Prazisierungen, um das Feld fur die the-
oretische und normative Diskussion, aber auch flr die empirische Forschung zu strukturieren:
Eine wichtige Unterscheidung geht auf Weinert (1999) zuriick. Er verweist als Ergebnis groerer
Langsschnittstudien darauf, dass Lernen und Leisten ,vollig unterschiedlichen psychologischen
GesetzmaRigkeiten” (ebd., S. 28) folgen. So stehen Lernaufgaben in den Diensten des Wissens-
und des Kompetenzerwerbs, sie kdnnen kooperativ bewaltigt werden und lassen Fehler als Er-
kenntnismittel zu, denn sie sind auf Anschlusskommunikation als Sicherung und Vertiefung aus-
gerichtet. Leistungsaufgaben dagegen stehen zielen auf die Uberprifung des in Lernsituatio-
nen Erworbenen. Folglich missen Lernaufgaben die wissens- und kompetenzbezogenen Vo-
raussetzungen schaffen, die in Leistungssituationen Uberprift werden (vgl. Koster 2003; 2008;
2018, S. 32 ff.).

Eine weitere wichtige begriffliche Prazision nimmt Winkler (2010, 2011) vor, wenn sie einen
deskriptiven von einem normativen Aufgabenbegriff unterscheidet. Ihr zufolge ist der Begriff
der Aufgabe, wie er bspw. in der Fremdsprachendidaktik haufig verwendet wird, normativ
hochgradig mit Implikaten wie Komplexitat, Offenheit und Problemorientierung aufgeladen
(ebd. 2010, S. 103). Derartige normative Ausrichtungen fihren einerseits dazu, dass ein Grof-
teil von Aufgaben, wie sie im alltdglichen Deutschunterricht vorkommen, aus dem Blick geraten
(vgl. Steinmetz 2020, S. 57). Viele Aufgaben sind eben nicht komplex, offen oder problemori-
entiert. Andererseits verdecken die normativen Ausrichtungen — wie insbesondere Juliane Kos-
ter betont (vgl. Késter 2004) —, dass Komplexitat, Offenheit und Problemorientierung keine
Qualitatsmerkmale per se sind, sondern haufig zu Uberforderung, Orientierungslosigkeit oder
,Wilder Komplexitatsreduktion” (Koster/Lindauer 2008, S. 153) fuhren (vgl. Heins 2018, S. 14).
Entsprechend werden in der Deutschdidaktik Komplexitat und Offenheit auch weniger als nor-
mative Qualitatskriterien denn als schwierigkeitsbestimmende Merkmale diskutiert (vgl.
Winkler 2018, S. 30). Winkler (2010) schldgt in diesem Rahmen einen deskriptiven Aufgaben-
begriff vor, der ,alle Aufgabenstellungen, die fachspezifische Lernprozesse anregen, begleiten
und beeinflussen” (ebd., S. 103) einschlieRt. Dadurch wird ein Potpourri von Aufgabentypen
zum Gegenstand der fachdidaktischen Diskussion —z. B. Erarbeitungsaufgaben, Dekontextuali-
sierungsaufgaben, Ubungsaufgaben, Transferaufgaben, Evaluationsaufgaben oder selbstdiffe-
renzierende Aufgaben (vgl. Koster 2018, S. 32 ff.) —, und zwar zunachst rein deskriptiv und ohne
Blick auf deren Qualitat.

Geht es dagegen um die Frage nach der Qualitat von Aufgaben, wird die Unterscheidung von
Oberfldchen- und Tiefenstrukturen bedeutsam (vgl. z. B. Winkler 2017). Mit Oberfldchenstruk-
turen sind Aspekte gemeint, die man von auflen beobachten kann, z. B. Sozialformen oder Un-
terrichtsmethoden (vgl. ebd., S. 81). An der Oberflache lasst sich z. B. bestimmen, ob eine Auf-
gabe vom Format her offen (z. B. Textproduktionsaufgaben), halboffen (z. B. Kurzantwortauf-
gaben) oder geschlossen (z. B. Multiple-Choice-Aufgaben) ist (vgl. Heins 2017, S. 52). Ebenso
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ldsst sich auf der Oberflache bestimmen, ob eine Aufgabe eher handlungs- und produktionso-
rientiert oder eher analytisch bzw. eher diskursiv oder eher poetisch (vgl. Zabka 2010) ist. Letz-
teres fragt danach, ob die Lernenden diskursive Sprache oder poetischen/kinstlerischen Aus-
druck bei der Aufgabenbearbeitung verwenden missen. Nicht nur bei Studierenden (vgl. Su-
steck 2018, S. 290), auch bei erfahrenen Lehrpersonen (vgl. Heins/Wiechmann 2020, S. 191 f.)
ldsst sich bei der Auswahl oder Erstellung von Aufgaben eine Tendenz zur Priorisierung von
Oberflachenmerkmalen nachweisen.

Um aber Aufgaben einzusetzen, die ein fachliches Lerngeschehen sinnvoll initiieren oder be-
gleiten, ist der Blick auf die Tiefenstrukturen erforderlich, die nicht direkt beobachtbar sind (vgl.
Hesse/Winkler 2022). Tiefenstrukturen zielen auf die kognitiven und emotionalen Lernwege
der Schiler:innen. In der Literaturdidaktik wird die Qualitdt von Aufgaben z. B. danach bemes-
sen, ob sie zur ,kognitiven Aktivierung” (Winkler 2017) oder , kognitiv-emotionalen Aktivie-
rung” (vgl. Hesse 2024, S. 123) beitragen. Gemeint ist damit, in welchem Ausmal® Aufgaben
Schiler:innen dazu anregen, sich intensiv und vertieft mit dem Lerngegenstand auseinander-
zusetzen (ebd.). Eine solche vertiefte Auseinandersetzung lasst sich nur gewahrleisten — so die
einhellige Meinung —, wenn die zu bewaltigende Aufgabe zwischen den Lerngegenstanden und
den Lernenden vermittelt (vgl. Steinmetz 2020, S. 55), also sowohl lernenden- als auch gegen-
standsadaquat ist.

In diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung von Demand und Support relevant. Nach
Winkler (2011), die sich insbesondere auf Textverstehensaufgaben bezieht, sind mit Demand
Lerwinschte Leseanforderungen/Verstehensziele” (ebd., S. 73) gemeint, mit Support dagegen
die ,aufgabeninterne Unterstlitzung” (ebd.), die den Lernenden fir die Bewaltigung der Anfor-
derungen geboten wird. Die didaktische Herausforderung bestehe darin, ,Demand und Support
jeweils in einer Weise auszutarieren, dass die Aufgabenstellung sowohl den Voraussetzungen
der Lernenden als auch den Merkmalen des gewahlten Textes gerecht wird” (Winkler 2010, S.
106). Die (schwierigkeitsbestimmenden) Merkmale Offenheit und Komplexitdt konnen den Di-
mensionen Demand und Support zugeordnet werden. Nach Winkler (2010, 2011) entspricht
eine hohe Komplexitdt einem hohen Schwierigkeitsanspruch auf Ebene des Demands, wahrend
eine hohe Offenheit mit einem geringen Mal} an Support verknUpft ist. Der Schwierigkeitsgrad
einer Aufgabe lasst sich entsprechend durch das Austarieren von Demand und Support regu-
lieren. Wie Support bzw. Lenkungsgrade von Aufgaben unterschieden werden kénnen, wurde
durch verschiedene Systematisierungsversuche ausdifferenziert (Winkler 2011, Heins 2017,
Steinmetz 2020).

3.2 | Exemplarische Studien zu Aufgaben des Textverstehens

Ein grolRer Teil der literaturdidaktischen Aufgabenforschung knUpft an den ,,Ruf nach einer
neuen Aufgabenkultur” (Heins 2017, S. 4), die wiederum mit der ,Forderung nach Offenheit
und Komplexitat der Aufgabenstellungen” (ebd.) einhergeht. Exemplarisch sollen im Folgenden
vier empirische Studien vorgestellt werden, die in diesem Kontext situiert sind.

Eine literaturdidaktische Studie, die sich mit den Aufgabenpraferenzen von Lehrkraften ausei-
nandersetzt, legt Iris Winkler (2011) vor. Sie geht der Frage nach, welche Art von Lernaufgaben



i derun ;'SU.%'; dwmediende Beitragstitel

Deutschlehrende im Bereich des literarischen Verstehens bevorzugen. Per Fragebogen, der so-
wohl Items zu Aufgabenbeispielen unterschiedlicher Komplexitat und Offenheit als auch Items
zur Ermittlung lernprozessbezogener Grundeinstellungen der Proband:innen enthalt, werden
482 Deutschlehrkrafte im Gymnasium zu ihren Aufgabenpraferenzen befragt. Winkler kann per
latenter Klassenanalyse vier Gruppen unterscheiden: 206 Lehrkrafte (53,4 %), die Winkler als
Trendorientierte bezeichnet, orientieren sich an ,gewohnten bzw. populdaren Aufgabenmus-
tern” (Winkler 2019, S. 401), z. B. an handlungs- und produktionsorientierten Aufgaben. 102
Lehrkrafte (26,7 %), die Angebotsorientierten, machen keine Unterschiede zwischen den vor-
gelegten Aufgaben und schatzen alle angebotenen Aufgaben auffillig gut ein. 47 Lehrkrafte
(12,3 %), die Lernerorientierten, praferieren Aufgaben, die fir die Lernenden lebensbedeutsam
erscheinen, die sehr offen sind und eigenstandiges Entdecken ermoglichen. 27 Lehrkrafte
(7,1 %), die Gegenstandsorientierten, bevorzugen Aufgaben, die ,,den Text und seine Merkmale
ins Zentrum der Aufmerksamkeit” (Winkler 2011, S. 270) ricken, was mit einer Ablehnung der
Aufgaben einhergeht, die von den Lernerorientierten hochgeschatzt werden (und umgekehrt).

Ebenso die Perspektive der (potenziell) Lehrenden fokussierend, untersucht Susteck (2018) die
Aufgabenkonstruktion von Studierenden. Susteck wertet 15 Aufgabenreihen mit insgesamt 76
Einzelaufgaben aus, die Lehramtsstudierende (Gymnasium, Gesamtschule) zu einer Kurzge-
schichte konstruiert haben. Dabei kann er einerseits einen ,,Drang ins Erprobte und Stereotype”
nachweisen, worin Susteck die Studienergebnisse von Winkler (2011) hinsichtlich der (groften)
Gruppe der Trendorientierten bestatigt sieht. Andererseits erkennt Susteck in den Aufgaben
einen , Drang ins Offene”, d. h., die Aufgaben ,gewadhren oft eine vergleichsweise grofie L6-
sungsoffenheit bzw. einen vergleichsweise weiten Entscheidungsspielraum® (Susteck 2018,
S. 290). Neben gegenstandsbezogenen Argumenten, die Susteck als Griinde flir den Drang ins
Offene vorbringt, flhrt er einen Zusammenhang mit der haufig fehlenden Fahigkeit von Studie-
renden, ,selbst plausible Ldsungen zu entwickeln und einzugrenzen sowie sprachlich auf sie
hinzulenken” (ebd., S. 291), an.

Die Studien von Winkler und Susteck beschaftigen sich grundsatzlich mit Kompetenzen und
Praferenzen von (potenziellen) Lehrkraften, die sich auf Aufgaben auf dem Papier (,task as
plan“) beziehen. Aufgaben auf dem Papier aber lassen keine Rickschlisse auf die Qualitat der
tatsachlichen Bearbeitung oder die Lernwirksamkeit zu (vgl. Winkler 2018, S. 32). Um dies zu
erfassen, ist der Blick auf den konkreten Einsatz von Aufgaben bzw. die Aufgabenbearbeitung
durch die Lernenden notwendig (,task in process”).

Genau hier setzen die Studien zur Wirksamkeit von Aufgaben von Heins (2017) und Steinmetz
(2020) an, die sich kritisch mit der normativen Forderung nach Aufgaben mit hoher Komplexitat
und Offenheit auseinandersetzen. Heins (2017) kombiniert und variiert im Rahmen eines qua-
litativen Experiments die Merkmale Aufgabenlenkung (stark vs. schwach) und Lernendenvor-
aussetzungen (gut vs. weniger gut) in vier Gruppen, in denen jeweils sechs Sechstklassler:innen
(Stadtteilschulklassen in Hamburg) einen literarischen Kurztext bearbeiten. Durch die qualita-
tive Auswertung der schriftlichen Aufgabenldsungen und der transkribierten Videographie der
Aufgabenbearbeitung kann er zeigen, dass Lernende mit schwacheren Lernvoraussetzungen
eine starkere Lenkung bendtigen, um ,verstehensrelevante Zusammenhange” (Heins 2016, S.
123) herzustellen und zu einem textangemessenen Gesamtverstandnis zu gelangen. Zu dhnli-
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chen Ergebnissen kommt Steinmetz (2020). Im Rahmen eines Zweigruppenplans mit Messwie-
derholung pruft er per Varianzanalyse, wie sich Aufgaben mit Verstehenssupport im Vergleich
zu offenen Aufgaben auf die Interpretationsleistung (ermittelt durch schriftliche Interpretati-
onsprodukte) und auf das Lernerleben (ermittelt per Fragebogen) von Schiiler:innen der Klas-
senstufe 10 (Gymnasium; n=55) und Studierenden (Gymnasiallehramt Deutsch; n=63) auswir-
ken. Die Studie zeigt zum einen, dass Aufgaben mit Support im Vergleich zu offenen Aufgaben
die Qualitat der Verstehens- und Interpretationsleistungen von Lernenden sowohl im schuli-
schen als auch im universitaren Kontext verbessern. Zum anderen belegt sie, dass Aufgaben
mit Support im Vergleich zu offenen Aufgaben —anders als in der didaktischen Diskussion hau-
fig behauptet — keine negativen Effekte auf das Lernerleben (z. B. hinsichtlich der Motivation
oder des Autonomieerlebens) haben. Hinsichtlich des Kompetenzerlebens lassen sich sogar po-
sitive Effekte feststellen (Steinmetz 2020, S. 239). Es liegen zudem differenzielle Befunde vor,
die auf einen Matthdus-Effekt hinweisen, nach dem Lernende mit guten Lernvoraussetzungen
starker von Support profitieren als Lernende mit weniger guten Voraussetzungen (vgl. ebd.,
S. 244 ff.).

4 | Besonderheiten im Kontext mit Kinder- und Jugendmedien (KJM)

Eine zentrale Funktion von Aufgaben im Rahmen der Vermittlung von KIM besteht darin, Ver-
stehensprozesse mit Blick auf eine (im Literaturunterricht zu erwerbende) literarische Kompe-
tenz zu initiieren und zu begleiten. Zentral ist nicht nur in Lern-, sondern auch Leistungssituati-
onen dabei einerseits die ,Sicherung des inhaltlichen (Gesamt-)Zusammenhangs” (vgl. Koster
2019, S. 4), also die Etablierung lokaler und globaler Kohérenz im Rahmen der literalen Bedeu-
tungspotenziale des Gegenstands, und andererseits die Sinnerzeugung, also der interpretative
Umgang mit systematischer Unbestimmtheit, Indirektheit und Mehrdeutigkeit flr die vertiefte
Auseinandersetzung (vgl. Zabka 2006). Hierbei ist es wichtig, eine geeignete Balance zwischen
dem Einsatz von handlungs- und produktionsorientierten Aufgaben (bzw. poetischen Aufgaben)
einerseits und analytischen (bzw. diskursiven) Aufgaben andererseits zu finden (vgl. von Brand
2019, S. 7).

Fur die Behandlung von Ganzschriften bzw. GrofSformen der KIM empfiehlt es sich im Rahmen
von Phasierungsmodellen des Literaturunterrichts, Aufgaben fir verschiedene Phasen (einer
Unterrichtseinheit) zu unterscheiden (vgl. z. B. Késter 2010; Steinmetz 2022, S. 6 f.): Im Vorfeld
der Lektiire geht es typischerweise um Aufgaben, die Vorwissen aktivieren oder in gegenstands-
relevante Themen einflhren. Handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben, die spielerisch
zum KIJM-Gegenstand hinflihren, bieten sich an (vgl. Waldmann 2020, S. 28 f.), aber auch offene
Impulse, die die Lebenswirklichkeit der Schuler:innen aufgreifen. In einer weiteren Phase ist es
sinnvoll, Aufgaben fur die Orientierung im Text zu konzipieren. Hierbei geht es didaktisch einer-
seits um die Absicherung der Lektiire, z. B. durch begleitende Lesetageblicher oder kleine Lek-
tiretests zum Inhalt. Andererseits dient die Phase der Sicherung des inhaltlichen Zusammen-
hangs, z. B. durch Visualisierungen des Inhalts in Form von Figurenkonstellationen oder Zeit-
strahlen oder durch Inhaltszusammenfassungen, die auch als Lickentexte oder vorstruktu-
rierte Tabellen realisiert sein kénnen (vgl. Steinmetz 2022, S. 7). Erst auf dieser Basis ist eine
vertiefte Arbeit am Text sinnvoll (vgl. Koster 2019, S. 5). Hierbei finden Aufgaben Verwendung,
die durch Vertiefung von Inhalt und Form SinnerschlieBung anstol3en, bestenfalls ,, mithilfe von
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textseitigen Fokussierungen, einer begrenzten Menge von Kategorien und Begriffen und ggf.
Hintergrundinformationen” (ebd.). Insbesondere das Bearbeiten von ,klarungswirdigen Fra-
gen” (vgl. Magirius et al. 2024, S. 53 ff.), die strittig, textseitig Uberprifbar und im Idealfall von
den Schiler:innen ausgehen, lasst sich in dieser Phase in Form von Lernaufgaben gut umsetzen.
Aber auch handlungsorientierte Aufgaben, die z. B. auf Vertiefung durch szenische Inszenierung
zielen, haben hier ihren Platz. In der letzten Phase geht es um Anschliisse; Ziel ist es, den KIM-
Gegenstand in groRere Kontexte zu stellen und Transfer zu anderen Texten zu ermaoglichen (vgl.
Steinmetz 2020, S. 7 f.).

Was grundsatzlich gilt, betrifft auch Aufgaben im Kontext von KJIM: Aufgaben sollen bestenfalls
aktivieren, ohne zu Uberfordern (vgl. Kdster 2018, S. 116). Da die Stoffe und Themen in KIM
haufig unmittelbar an die Lebenswelt der Schiler:innen anschlielRen, ist Aktivierung durch die
motivationale Grundlage der Involviertheit in der Regel leichter herzustellen als bei anderen
Lerngegenstanden. Zugleich birgt diese Ndhe die Gefahr, zu private oder intime Aspekte der
Schiler:innen zum Thema zu machen. Gerade hier erweist sich jedoch die Fiktionalitat der KIM
als produktiv. Sie eroffnet eine , literarische Moglichkeitswelt” (Waldmann 2020, S. 20), in der
Schiler:innen vermittels der Figuren und des dargestellten Geschehens nicht nur ein ,,Probe-
handeln” (ebd.) ohne echtes Risiko vollziehen, sondern auch Gber sich selbst ins Gesprach kom-
men kdnnen, ohne direkt Uber sich selbst sprechen zu missen. Dieses Potenzial der Fiktionali-
tat kann auch beim Stellen von Lernaufgaben zu KJIM genutzt werden.
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