2 Drei Perspektiven der Aufgabenforschung: Ordnung und
Einordnung des Forschungsstandes Aufgaben

Dass Aufgabenstellungen in schulischen Lehr-Lern-Situationen von zentraler
Bedeutung sind, dartiber besteht im Grunde in allen padagogisch-didaktischen
Fachbereichen Einigkeit. Vor diesem Hintergrund ist es auch verstdndlich, dass
die Sorge um die Wirksamkeit des deutschen Schulsystems in Folge der ersten
PISA-Studie Aufgabenstellungen wieder vermehrt in den Fokus der didaktischen
Forschungsbemiihungen gertickt hat, nachdem das Interesse an Aufgaben in den
1980er Jahren eingeschlafen war (Blumschein 2014a, S. 7). Denn durch die
Einfuhrung nationaler Bildungsstandards und die Orientierung an Kompetenzen
gewinnt die Entwicklung von Aufgaben zur Konkretisierung von Standards und
zur Entwicklung von Kompetenzmodellen ebenso an Bedeutung (Klieme 2003)
wie die Entwicklung von Aufgaben zur Ausbildung von Kompetenzen der Schii-
ler im Unterricht (Koster und Lindauer 2008; Granzer und Béhme 2008). Unter
Schlagwoértern wie ,,neue Aufgabenkultur® (Blum et al. 2006) und ,,kognitiver
Anspruch von Aufgaben® (Metz et al. 2009) wird daher das Ziel verfolgt, durch
Aufgaben die Qualitdt schulischer Lehr-Lern-Prozesse zu verbessern (Blomeke
et al. 2006, S. 331).

Insbesondere in den Fachdidaktiken und in der psychologischen Lehr-Lern-
Forschung sind zahlreiche Forschungsvorhaben realisiert und Erkenntnisse {iber
Aufgaben gewonnen worden, wie exemplarisch einige Sammelbénde dokumen-
tieren, die die Interessen und Forschungsperspektiven unterschiedlicher Fachdi-
daktiken, der Allgemeinen Didaktik und Lehr-Lern-Forschung spiegeln: Thon-
hauser 2008; Kiper 2010b; Keller und Bender 2012; Blumschein 2014b; Ralle et
al. 2014; Keller und Reintjes [im Druck]. In der deutschdidaktischen Schulbuch-
forschung erkennen Hoppe und Metz eine Verschiebung des Analyseschwer-
punktes von einer thematischen Ausrichtung, z.B. der Textauswahl, hin zu Auf-
gabenstellungen (Hoppe und Metz 2013, S. 49). Der Sammelband ,,Lernmedien
und Lernaufgaben im Deutschunterricht. Konzeptionen und Analysen* von Bal-
lis und Peyer ist dafiir beispielgebend: Fokussiert werden Lernaufgaben im Kon-
text von Lehrwerken und Lernmaterialien. Wiederholt wird von den Autorinnen
die Frage nach dem konkreten Umgang der Akteure mit den Lernaufgaben auf-
geworfen und damit ein prominentes Desiderat der Aufgabenforschung bezeich-
net, worauf an spiterer Stelle noch genauer einzugehen ist. Fragen und Desidera-
ta sind im Feld der Aufgabenforschung zahlreich vorhanden und unterscheiden
sich je nach Perspektive auf den gemeinsamen Gegenstand Aufgabe erheblich
voneinander. Eine Systematisierung des Forschungsfeldes, die nicht ausschliel3-
lich die deutschdidaktischen Fragen beriicksichtigt, sondern diese iibergreifend
in den Aufgabendiskurs der Allgemeinen Didaktik, der Lehr-Lern-Forschung
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und der unterschiedlichen Fachdidaktiken einordnet, unternimmt Winkler
(Winkler 2011, S. 15-54). Winkler unterscheidet drei Perspektiven auf Lernauf-
gaben: (a) eine methodenorientierte, (b) eine kontextorientierte und (c) eine
merkmalszentrierte Perspektive. Im vorliegenden Kapitel soll eine Systematisie-
rung vollzogen werden, die iiber den Versuch einer , Kartographierung® von
Winkler (Winkler 2011, S. 15) hinausgeht, indem nicht der Untersuchungsge-
genstand Lernaufgabe systematisiert, sondern der Versuch unternommen wird,
das Feld der Aufgabenforschung zu ordnen. Unterschieden werden im Folgenden
(1) eine Lernaufgabenpotentialforschung, (2) eine Verstehensproduktperspektive
und (3) eine Verstehensprozessperspektive der Aufgabenforschung. Ziel dieser
Perspektivierung der Forschungsbemiihungen und -erkenntnisse ist es, eine Ord-
nung und Einordnung von deutschdidaktischen Forschungsbestrebungen vorzu-
nehmen, indem allgemeindidaktische Uberlegungen zu einer Theorie des Unter-
richts und zu Aufgaben mit den Forschungsinteressen der psychologischen Lehr-
Lern-Forschung verkniipft werden und die Notwendigkeit einer qualitativen und
empirisch-deskriptiven fachdidaktischen Lehr-Lern-Forschung daraus abgeleitet
wird. Weiteres Ziel dieses Systematisierungsvorschlages ist es, das Vermitt-
lungspotential des gemeinsamen Forschungsgegenstandes Lernaufgabe in der
Lehr-Lern-Forschung, Fachdidaktik und Allgemeinen Didaktik aufzuzeigen, das
Blumschein erkennt (Blumschein 2014a, S. 7). Als ,,fremde Schwestern® be-
zeichnet Terhart das Verhédltnis von Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-
Forschung (Terhart 2002), insofern die Allgemeine Didaktik die Erkenntnisse
der Lehr-Lern-Forschung bisher zu wenig berticksichtige.® Aber auch die fachdi-
daktische Aufgabenforschung scheint ihren Platz zwischen den Aufgabenfor-
schungsbemiihungen der anderen Disziplinen noch nicht gefunden zu haben,
weshalb ihr Beitrag fiir die Aufgabenforschung noch nicht hinreichend bestimmt
ist. Zur Behebung dieses Mangels soll mit diesem Kapitel ein erster Schritt ge-
macht werden. Deshalb iiberschreitet der Umfang dieses Kapitels das notwendi-
ge MaB zur Darstellung des Forschungsstandes zum Untersuchungsgegenstand.

2.1 Die Lernaufgabenpotentialforschung

Der Perspektive einer Lernaufgabenpotentialforschung werden die Forschungs-
bemithungen und Erkenntnisse zugeordnet, die in Analysen von vorhandenen
Aufgabenstellungen Aufgabentypen unterscheiden, Aufgabenmerkmale bestim-
men und theoretisch oder erfahrungsbasiert die ,,expliziten oder impliziten curri-
cularen Intentionen® (Leuders 2014, S. 41) von Aufgaben untersuchen. Das Ziel
einer solchen aufgabenbezogenen Forschung besteht darin, Ordnung in das Un-
tersuchungsfeld Lernaufgaben zu bringen, indem unterschieden, kategorisiert,

®  Siehe dazu auch Blomeke und Miiller 2008; Reusser 2008.
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systematisiert und theoretisch verortet wird.” Ein verbindendes Erkenntnisinte-
resse dieser Forschungsbemiihungen kann darin erkannt werden, das didaktische
Potential von Lernaufgabenstellungen zur Anregung bestimmter Lern- und Ver-
stehensprozesse und zur Erreichung curricularer Intentionen zu bestimmen. His-
torisch betrachtet stehen derartige Auseinandersetzungen mit Aufgabenstellun-
gen am Anfang der Aufgabenforschung: Mit der aufkommenden Erkenntnis,
dass Aufgabenstellungen einen erheblichen Einfluss auf die Lernerfolge haben
und die deutsche Aufgabenkultur einen Anteil am unbefriedigenden Abschnei-
den der Lernenden in den internationalen Vergleichsstudien haben konnte (Kos-
ter 2003¢, 2003d), wuchs das Bediirfnis, die eigene Aufgabenpraxis einer theore-
tischen Reflexion zugédnglich zu machen, wozu Ordnung und begriffliche Diffe-
renziertheit notwendig sind. Die oben angefithrte Unterscheidung von metho-
denorientierter, kontextorientierter und merkmalsorientierter Perspektive auf
Lernaufgaben durch Winkler ist ein prominentes Beispiel, wie Ordnung zu
schaffen versucht wird, indem unterschiedliche Konzepte hinter dem Begriff
Lernaufgabe differenziert und die daraus jeweils resultierenden unterschiedli-
chen Zugriffe auf Aufgaben herausgearbeitet werden. Leuders und Philipp spre-
chen daher auch von einer ,konzeptuelle[n] Analyse” (Leuders und Philipp
2014, S. 150) von Aufgaben, welcher man auch jene Publikationen zurechnen
kann, in denen z.B. das Potential bestimmter Aufgabenstellungen und Aufgaben-
folgen fiir die Kompetenzentwicklung bedacht und beschrieben wird.* Als Poten-
tialforschung wird diese Perspektive insofern bezeichnet, als die tatséchlichen
Wirkungen und Wirkmechanismen der Aufgaben im Prozess der Aufgabenbear-

Wenn Abraham und Kepser zusammenfassen, dass sich ein neues Forschungsgebiet unter dem
Schlagwort Aufgabenkultur zu etablieren beginne, in welchem ,,es um Heuristiken zur Erstel-
lung und Analysemethoden von bereits vorliegenden Lern- und Priifungsaufgaben des Deutsch-
unterrichts* (Abraham und Kepser 2009, S. 264) ginge und damit das gesamte Forschungsfeld zu
Aufgaben zu bezeichnen scheinen, dann wird damit nur die Lernaufgabenpotentialforschung der
hier eingefiihrten drei Perspektiven bezeichnet und die Forschungsbemiihungen, Wirkungen und
Wirkungsweisen zu rekonstruieren, unbeachtet gelassen.

Exemplarisch dafiir ist beispielsweise die Modellierung von typischen Operationen literarischen
Verstehens in einem Aufgabenset von Zabka 2006, der Beitrag von Briiggemann 2013 iiber den
didaktischen Wert halbgeschlossener Aufgabenformate fiir die Entwicklung literarischer Verste-
henskompetenz in der Sekundarstufe II sowie die konzeptuellen Analysen von Zabka zu Metho-
den in der Literaturinterpretation und deren Lehrbarkeit (Zabka 2015b, 2015d). Auch die Unter-
richtsmodelle in den géngigen deutschdidaktischen Zeitschriften konnen als Ergebnisse einer
Lernaufgabenpotentialforschung bezeichnet werden. Pflugmacher kritisiert, dass eine derartige
Literaturdidaktik von einem ,unprofessionelle[...][n], mitunter sogar deprofessionalisieren-
de[...][n] Versprechen* (Pflugmacher 2015, S. 131) ausginge, da sie vorgebe, dass die in den
Unterrichtsmodellen und Aufgabenanalysen benannten Potentiale sich auch tatsdchlich erfiillen.
Pflugmacher spricht sich daher fiir eine Wende hin zu einer ,realistischen Literaturdidaktik*
(Pflugmacher 2014) aus, in der die tatsdchlichen Wirkungsmechanismen zu rekonstruieren seien.
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beitung zwar mitgedacht, nicht aber explizit untersucht werden.’ Darauf, dass
eine zentrale Differenz zwischen den Aufgaben als Plianen, wie sie beispielswei-
se in Lehrbiichern oder in schriftlichen Unterrichtsplanungen niedergeschrieben
sind, und der tatsdchlichen Wirkung im Prozess der Aufgabenbearbeitung be-
steht, hat Legutke (2006) hingewiesen und die begriffliche Unterscheidung von
task-as-workplan“ und ,,task-in-process vorgenommen (Legutke 2006, S. 141).
Im Zentrum der Potentialforschung steht mit jener Terminologie gesprochen die
,task-as-workplan‘."” Und welche Erkenntnisse, Ordnungen und Systematisie-
rungen in fiir diese Arbeit relevanten Bereichen erzielt wurden, soll im Folgen-
den dargestellt werden.

Dass das Interesse an Aufgaben nicht Folge einer Neuentdeckung, sondern viel-
mehr einer Wiederentdeckung ist, wurde bereits einleitend benannt. Schon das
Modell schulischen Lernens von Bloom (1976) hebt die zentrale Bedeutung der
Lernaufgabe fiir den Unterricht und das Lernen hervor. In instruktionspsycholo-
gischer und daran angelehnter fachdidaktischer Perspektive sind es insbesondere
die initiierenden und die steuernden Funktionen von Aufgaben, die wiederholt
betont werden (vgl. Poelchau 1980, S. 1-2, Seel 1981, S. 46, Eikenbusch 2001,
S. 205, Arnold und Neber 2004, Astleitner 2006, S. 7, Schabram 2007, S. 9,
Kiper et al. 2010, S. 12—-13 oder Winkler 2010, S. 103)." Durch den Paradig-
menwechsel von einer stirker input- zu einer output-orientierten Leitlinie der
Unterrichtsgestaltung riicken die initiierenden und die steuernden Funktionen
einer Lernaufgabe verstdrkt in den Vordergrund. Fiir die Frage ndmlich, wie ein
bestimmter Output erzielt werden kann, sind Aufgaben in ihrer Funktion, Lern-
prozesse anzuregen, entscheidend: Aufgaben stellen einen Stimuli dar, der i.d.R.
eine kognitive Reaktion erfordert, die wiederum zu einer bestimmten Leistung,
dem Output, fiithrt. Mit den Funktionen /nitiierung und Steuerung von Lernpro-
zessen ist ferner unmittelbar die viel diskutierte und im Mittelpunkt dieser Arbeit
stehende Frage nach dem Lenkungsgrad und der Wirkungsweise der Lenkung im
Lernprozess angesprochen. Dies ist eine Frage, die fiir die Deutschdidaktik als
bisher ungeklért anzusehen ist (Winkler 2008, S. 7). In allen folgenden Teilen
zur Darstellung des Forschungsstandes ist dieser Fragenkomplex daher leitend
und die Ausfithrungen werden jeweils darauf bezogen sein. Es zeigt sich dabei,

Worin das Potential einer Lernaufgabe im Literaturunterricht konkret besteht, wird weiter unten
noch ausfiihrlicher darzustellen sein.

Auch Winklers Erkenntnisinteresse, die Aufgabenpréferenzen von Lehrkriften zu ermitteln, hat
Lernaufgaben als Pline zum Untersuchungsgegenstand, da nicht der tatsdchliche Aufgabenein-
satz untersucht wird (Winkler 2011).

Darauf, dass die Allgemeine Didaktik Aufgaben als Elemente einer unterrichtlichen Mikroebene
bisher zu wenig beriicksichtigt, verweisen Kleinknecht (2010, S. 18-21) und Blomeke et al.
(20006, S. 331-332).
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dass die Frage der Lenkung eine Vielzahl an Forschungsbemiihungen umklam-
mert und als gemeinsames Erkenntnisanliegen mehr oder weniger explizit be-
nannt wird.

Aufgrund des hohen Stellenwertes einer Aufgabe zur Initiierung und Steuerung
von Lernprozessen erscheint es in einem ersten Schritt notwendig, darzustellen,
welcher systematische Ort Aufgaben in der Theorie von Unterricht zukommt.
Und weil Initiierung und Steuerung Ziele voraussetzen, die angeben, was initiiert
und wohin gesteuert werden soll — wodurch ein Rahmen fiir institutionalisiertes
Lernen und die Funktion von Aufgaben bestimmt wird —, ist die Zielgerichtetheit
bzw. Intentionalitidt von Aufgaben im Folgenden zentral.

2.1.1  Aufgaben in der Unterrichtstheorie: Vermittler zwischen Zielen und
Lernhandlungen

Unterricht ist seinem Wesen nach intentional oder, mit Terhart gesprochen,
Unterricht hat eine ,,pddagogische Absicht* und ist durch ,,PlanméBigkeit* ge-
kennzeichnet (Terhart 2009, S. 103-106): Mit dem Unterrichten werden Ziele
verfolgt. Welche genauen Ziele verfolgt werden, ist von Fachdisziplin zu Fach-
disziplin unterschiedlich. In jedem Falle aber soll Unterricht Lernprozesse bezo-
gen auf bestimmte gesellschaftlich relevante Inhalte initiieren (vgl. Klatki 1962,
S. 9—13 oder auch Reusser 2008, S. 224-226). Die Potentiale von Aufgaben sind
daher ,,unweigerlich und zumindest implizit stets auch [an] normative Formulie-
rungen von Unterrichtszielen* (Zabka 2012b, S. 141) gebunden. Und diese nor-
mativen Formulierungen als Zielpunkt von Lehr-Lern-Prozessen sind es, die bei
der Planung von Unterricht den Ausgangspunkt darstellen (Kiper 2010a, S. 50)."
Fir jede Teilaufgabe bzw. fiir jede Unterrichtssituation sind eigene Ziele zu
bestimmen, die ,,als Ergebnis der von den Schiilern in dieser Situation durchge-
fithrten Operation™ eine Erwartung ausdriicken (Kiper und Mischke 2006, S.
26)."°

Anders als beispielsweise bei Seel 1981, Schabram 2007 und Kiper 2010a werden nicht einzelne
unterrichtstheoretische Modelle, in denen Aufgaben eine wichtige Funktion zukommt, referiert,
sondern iibergreifend die Funktion von Aufgaben in unterrichtstheoretischen Uberlegungen skiz-
ziert.

In der Institutionalisierung besteht nach Terhart (2009, S. 105) ein Merkmal von Unterricht, das
diesen von anderen Formen der Belehrung im Alltag unterscheidet.

An dieser Stelle wird der Status der Unterrichtsplanung als ,task as plan® deutlich, aus der die
Zuordnung unterrichtstheoretischer Uberlegungen tiber Aufgaben zur Perspektive der Lernauf-
gabenpotentialforschung resultiert.

Nicht alle Lehrprozesse und schon gar nicht alle Lernprozesse sind zwingend zielorientiert,
fassen Klauer und Leutner zusammen. Aber wenn Lernenden bestimmte Qualifikationen vermit-
telt werden sollen, so miissen diese definiert sein, damit sie den Lehr-Lern-Prozess steuern kon-
nen. Klauer und Leutner weisen darauf hin, dass es ,,nicht wenige Pddagogen gibt, die die Not-
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Geht man von einer generellen Zielorientierung beim institutionalisierten Lernen
aus, dann wird die Funktion einer Aufgabenstellung, gezielt Lernhandlungen zu
initiieren und zu steuern, unmittelbar augenfallig. Unterrichtspldne und Unter-
richtsziele ndmlich konnen Unterricht nicht in Gang setzen — sie beschreiben nur
Ergebniserwartungen, zu denen die intendierten Lernprozesse fiithren sollen.
Angestoflen werden konnen Lernprozesse nur durch Aufgaben, die ,,Unterrichts-
planung in Unterrichtswirklichkeit™ (Lechner 2008, S. 73) verwandeln.'® Dass
,der Aufgabenbegriff ein didaktischer Integrationsbegriff sei, betonen Jank und
Meyer (2011, S. 73). In Aufgaben namlich materialisierten sich ,,die Zielstellun-
gen und das Thema, zum Teil auch schon die Handlungs- und Prozessstruktur
des Unterrichts“ (Jank und Meyer 2011, S. 73). Die Bedeutung von Aufgaben
,,als strukturierendes Element in einem Unterrichtsgeschehen® (KleB 2014, S. 92)
hervorzuheben, ist vor diesem Hintergrund angemessen und betont gebiihrend
die lenkende Eigenschaft. Aufgaben haben den Charakter von Anleitungen zum
(Lern-)Handeln (Bruder 2000), sie konnen Lernprozesse anregen (Seel 1981, S.
19; Blomeke et al. 2006, S. 334) und sind ,,Aufforderungen an den Lernenden in
einer mal mehr der mal weniger vorgezeichneten Bahn kognitiv aktiv zu wer-
den* (Leisen 2006, S. 261). Demgeméif vermitteln Aufgaben zwischen den Zie-
len des Unterrichts und der Lerntétigkeit als Voraussetzung fiir ein Ergebnis
(Kle3 2014, S. 91). Sie sind — und es scheint ertragreich, die Unterscheidung von
Aebli (2006) aufzunehmen — Bestandteil der Oberflichenstruktur von Unterricht
und haben das Potential, Prozesse auf der Tiefenstruktur von Unterricht anzure-
gen. Schmit et al. sehen Aufgabenstellungen daher als Bindeglied zwischen
Oberflachen- und Tiefenstruktur an (Schmit et al. 2014, S. 28). Folglich verwun-
dert es nicht, dass Aufgaben in der Instruktionspsychologie, deren Forschungs-
bemiihen darauf gerichtet ist, Instruktionsziele moglichst optimal zu erreichen
(Klauer und Leutner 2012, S. 14), seit jeher ecine groBe Rolle gespielt haben:
Aufgaben stellen einen ,,Stimuli dar, dessen Reaktion kognitive Operationen
erfordert™ (Astleitner 2006, S. 7) und damit zu gewiinschten Leistungen fithren
kann.

Der systematische Ort von Aufgaben in unterrichtstheoretischen Uberlegungen
kann in der Gelenkstelle zwischen Unterrichtsplan und Unterrichtswirklichkeit,
zwischen intendierten Zielen und tatsdchlichen Ergebnissen, d.h. zwischen dem
Informationsangebot und den Lernenden bestimmt werden. Sie sind ein materiel-

wendigkeit von definierten Lernzielen bestreiten: Bildungswirksamer Unterricht (was auch im-
mer damit gemeint ist) sei auch ohne definierte Ziele moglich. Eine solche zielfreie und viel-
leicht sehr intensive Auseinandersetzung konne sicherlich sehr wertvoll und bildend sein, fiihre
aber nicht zu tiberpriifbaren Lehrzielen (Klauer und Leutner 2012, S. 24).

Steiner 2010 spricht von Aufgaben als ,,Katalysator und bezeichnet damit den Aspekt, dass
Aufgaben Prozesse anstoflen konnen.
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les Produkt der Verstidndigung zwischen Lehrendem und Lernendem iiber An-
forderungen und erwartete Leistungen (Koster 2003c, S. 4) und dienen gleichzei-
tig der Initiierung und Steuerung der dazu erforderlichen Lernhandlungen: ,,Auf-
gaben stellen in der Verschrankung mit Themen, Texten und Situationen Heraus-
forderungen bereit, ohne die Lernen nicht méglich ist®, restimiert Legutke (2006,
S. 140). Die Aufgabe ist Mittel zum Zweck des Lernens, demzufolge Richter von
der ,,Schnittstellenfunktion von Lernaufgaben® (Richter 2009, S. 5) spricht."”

Die Fokussierung der unterrichtstheoretischen Verortung von Aufgaben ldsst
bereits erkennen, dass nur eine bestimmte Funktion von Aufgaben im Zentrum
der Ausfithrungen und der vorliegenden Arbeit steht. Dies sind zum einem Auf-
gaben zur Erreichung bestimmter kognitiver Verstehensziele im Zentrum: Aus-
geklammert werden Ziele der Empathie-Entwicklung, der Férderung von Lese-
lust oder der Anbahnung von Lesestrategien u.dgl.m. Der Fokus liegt zweitens
auf Lernaufgaben, die Lernprozesse initiieren und steuern und den Aufbau von
Kompetenzen und Fertigkeiten erméglichen sollen, und nicht auf Aufgaben, die
das Erreichen des Niveaus dieser Kompetenzen und Fertigkeiten tberpriifen
(Lindauer und Schneider 2007, S. 114). Daher ist es an dieser Stelle erforderlich,
die in allen Didaktiken etablierte Differenzierung zwischen Lern- und Leistungs-
aufgaben explizit einzufiihren.

2.1.2  Lern- und Leistungsaufgaben

Die Notwendigkeit, Lern- und Leistungssituationen klar und auch im Bewusst-
sein der Lernenden deutlich voneinander zu separieren, geht auf die Erkenntnisse
von Weinert (1999) zuriick. In von ihm betreuten Langsschnittstudien (,,Scholas-
tik“- und ,,Logik“-Studie) weist er auf die ,,vollig unterschiedlichen psychologi-
schen GesetzmifBigkeiten“ von Lern- und Leistungssituationen hin (Weinert
1999, S. 33). Wiahnt man sich als Lernender in einer Leistungssituation, bemiihe
man sich darum, Erfolge zu erzielen und Fehler zu vermeiden. Dahingegen kon-
nen Fehler in Lernsituationen als Lerngelegenheiten angesehen werden, ,,Neues
zu lernen, Wissensliicken zu schlieffen oder unklar Gebliebenes besser zu verste-
hen* (Weinert 1999, S. 33). Beide Situationen sind fiir einen erfolgreichen Un-
terricht gleicherweise notwendig, aber in deutlich voneinander getrennten Phasen
zu realisieren. Erforderlich seien ,,viele entspannte Gelegenheiten zum intensiven
Lernen und gentigend anspruchsvolle Leistungssituationen* (Weinert 1999, S.
33). Entsprechend muss den Lernenden kenntlich gemacht werden, ob sie Lern-
oder Leistungsaufgaben bearbeiten, damit sich die je spezifischen Anforderun-
gen und Potentiale der Aufgaben entfalten konnen. Dass sich ein Bewusstsein
iiber die Unterschiede von Lern- und Leistungssituationen gerade auch bei den

17 Siche dazu auch Bromme et al. 1990.
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Lehrenden entwickelt und dass es sinnvoll erscheint, fiir beide Situationen unter-
schiedliche Aufgaben zu stellen, ist in der Deutschdidaktik insbesondere auch
Kosters Verdienst, die sich schon friih fiir die Profilierung einer Differenz einge-
setzt hat und entsprechend unterschiedliche Merkmale von Aufgaben herausge-
arbeitet hat (vgl. Koster 2003b, 2008b oder Koster und Lindauer 2008). Fiir den
Kontext dieser Arbeit sind die folgenden aus der Tabelle hervorgehenden Merk-
male entscheidend:

Tabelle 1: Auszug aus der Ubersicht von Aufgabenmerkmale in Lern- und Leistungssituationen von
Koster (2003b, S. 20, Hervorh. i. O.)

Aufgaben fiir die
Lernsituation Leistungssituation
Aufga- . sind auf kommunikative Weiter- . sind durch den einzelnen Lerner zu
ben- verarbeitung hin angelegt. bewiltigen.
merkma- | e  legen einen kollektiven Konstruk- e  ziclen auf einen individuellen
le tionsprozess in mehreren herme- Konstruktionsprozess [...].
neutischen Schritten nahe. e implizieren die selbststindige

e implizieren starke Steuerungsfunk- verkniipfende Weiterverarbeitung
tion [...]. des erhobenen Materials |...].

o stellen beschrinkten Anspruch an . stellen umfassenden Anspruch an
das Problemldseverhalten gegen- das Problemloseverhalten gegen-
tiber schwierigen Texten, Kom- iiber schwierigen Texten: Kumula-
plexititsreduktion. tion der Anforderungen.

. fordern gelegentlich partiale . sind mit organisierenden und
Schreibleistungen. synthetisierenden Schreibleistun-

gen verkniipft.
Gesamt- | o  sind komplexititsreduzierend, eher | o  sind komplex, eher abstrakt und
urteil konkret und auf Anschlusskom- mit einem umfassenden Schrei-
munikation bezogen. bauftrag verbunden.

Die Ubersicht macht anschaulich, dass sich die Merkmale vorfindlicher Aufga-
ben fiir Lern- und Leistungssituationen nahezu diametral gegeniiberstehen. Sie
unterscheiden sich nicht nur in der Komplexitit ihrer Verstehensherausforde-
rung, sondern auch darin, selbststéndig mit diesen Anforderungen umzugehen.
Die Steuerungsfunktion einer Aufgabe ist in Leistungssituationen weitaus gerin-
ger als in Lernsituationen. Es ist insbesondere die Aufgliederung und Segmentie-
rung von komplexen Anforderungen in Teilschritte, die die Aufgaben in Lernsi-
tuationen von jenen in Leistungssituationen unterscheiden und dem didaktischen
Ziel folgen, die Anforderungen auf ein zu bewiltigendes Mal3 zu reduzieren.'

'8 Im Teilkapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer globalen Deutung aus Einzeldeutun-

gen” wird eine theoretische Fundierung der Gliederung und Segmentierung von Teilanforderun-
gen im literarischen Verstehensprozess durch Aufgaben vorgenommen, die m.E. in der Litera-
turdidaktik bisher fehlt. Auf Forschungsergebnisse wird in der Darstellung der Verstehenspro-
duktperspektive eingegangen.
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Die hdufig normative Hochwertung groBer Komplexitit mit umfassendem Pro-
blemloseanspruch und die gleichzeitige Kritik an komplexitétsreduzierenden und
stirker steuernden Lernaufgaben, auf die an spiterer Stelle noch ausfiihrlich
eingegangen wird, scheint in der argumentativen Linienfiihrung mitunter die
Trennung von Lern- und Leistungssituationen und deren didaktische Relevanz
auszublenden bzw. das Ziel (das in einer Leistungssituation erreicht werden soll)
und die Prozesse der Zielerreichung (die in Lernsituationen modelliert werden)
zu vermischen. Vorschlige hingegen, wie die ,Inkongruenz von Lern- und Leis-
tungssituationen abgebaut werden [kann], ohne den spezifischen Charakter bei-
der Situationen aus dem Blick zu verlieren* (Koster 2003b, S. 23), hat Koster
bereits 2003 skizziert und damit der Vermischung von didaktischen Modellie-
rungen der Zielerreichung und deren Zielen vorzubeugen versucht.” Es zeigt
sich, dass den Merkmalen der Unterscheidung von Lern- und Leistungsaufgaben
die Frage der Lenkung eingeschrieben ist. Die Frage, wie Lernaufgaben auf die
Anforderungssituationen in Leistungssituation vorbereiten kénnen und in wel-
cher Richtung eine Angleichung zu vollziehen ist, ergibt sich nahezu zwingend
aus den Merkmalsdifferenzen vorfindlicher Aufgabenstellungen: Sollen Lern-
aufgaben offener und komplexer gestaltet werden, um angemessen auf die An-
forderungen in Leistungssituationen vorzubereiten, oder sollen umgekehrt den
Leistungsaufgaben stirker steuernde Merkmale eingeschrieben werden.*

Die oben vorgenommene Verortung von Aufgaben in der Unterrichtstheorie
bezieht sich nur auf Lernaufgaben. Entscheidend im Begriffsverstédndnis dieser
Arbeit ist, dass Lernaufgaben fachspezifische, also gegenstandsbezogene Lern-
prozesse anstoBlen und als ein ,,Steuerungsinstrument* (Christ 2006, S. 43) bezo-
gen auf bestimmte Ziele dienen. Die gegenstandsbezogene Zielorientiertheit von

Maier et al. fassen die fachdidaktische Diskussion zum Zusammenhang von Lern- und Priifungs-
aufgaben zusammen und restimieren, dass es keine einheitliche Argumentation dariiber gibt, wie
grof} die Differenz zwischen den Aufgaben sein sollte. Die eine Seite hélt eine grofe Differenz
fiir notwendig, weil Priifungsaufgaben den testtheoretischen Giitekriterien zu geniigen hitten und
Lernaufgaben infolgedessen wesentlich offener zu stellen seien, damit unterschiedliche Wege
und Losung moglich werden. Dahingegen sieht die andere Position die Gefahr, dass Priifungs-
aufgaben dann wiederum zu Lernaufgaben werden, weil Lehrende die Lernenden auf den Um-
gang mit den Aufgaben vorbereiten wollen (Maier et al. 2014, S. 38-39). Diese Position unter-
scheidet allerdings nicht, dass die Prifungsaufgabe dann Lerngegenstand und nicht mehr Medi-
um zur Initiierung und Steuerung von Lernprozessen ist. In der ersten Position hingegen wird fiir
eine Differenz der Aufgaben aus der didaktischen Perspektive der Lernaufgabe als Medium ar-
gumentiert. Zudem bleibt offen, in welcher Richtung eine Anpassung der Aufgaben zu vollzie-
hen sei. Koster entwickelt sowohl Hinweise fiir eine Anndherung der Lern- an die Leistungsauf-
gaben als auch der Leistungsaufgaben an die Lernaufgaben (Koster 2003b, S. 23-24).

Auf das Verhiltnis von Offenheit und Komplexitit in Lernsituationen wird im Zuge der Darstel-
lung der Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenforschung noch ausfiihrlich einzugehen
sein.

20
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Lernaufgaben dient damit auch als Abgrenzungskriterium gegeniiber einer durch
Aufgaben angestolenen Fokussierung auf ,,den Leser und seine Lebenswelt
anstelle des Textes und seines Kontextes* (Winkler 2011, S. 17), wenn diese
nicht als Mittel zur Gegenstandserkenntnis dient.”

Im Bereich der Leistungsaufgaben gibt es schon eine Reihe von Untersuchun-
gen.” Dass die empirische Lernaufgabenforschung noch in den Anfingen steckt,
darauf weist u.a. Winkler hin (Winkler 2010, S. 103). Die Lernaufgabe als didak-
tische Kategorie in Lernsituationen ist also erst neu in der deutschdidaktischen
Reflexion bertiicksichtigt (sieche bspw. Koster 2003b, 2007, 2010 oder auch Zab-
ka 2006, 2007a) und muss sich u.a. noch gegen die Perspektive der Methoden-
und Verfahrensentscheidung behaupten, die vor PISA die deutschdidaktische
Theoriediskussion mitgepragt hat (Winkler 2011, S. 29-33, vgl. auch Wieser
2010).” Winkler konstatiert, dass Aufgabenentscheidungen nicht als zweitrangig
angesehen werden diirfen, weil die konkreten Aufgabenstellungen den ,,grundle-
genden Rahmen des (Lern-)‘Methoden‘-Einsatzes [abstecken][...], von dem
Schwierigkeit, inhaltliche Zielrichtung und Angemessenheit (Tauglichkeit fuir
das Erreichen einer passenden Losung) der Losungsaktivititen abhidngen®
(Winkler 2011, S. 31). Die Notwendigkeit, Lernaufgaben einen héheren Stellen-
wert in der Theoriebildung einzurdumen, wird bereits in der oben gefiihrten
Verortung der Aufgaben in der Unterrichtstheorie erkennbar. Dass Winkler im
Jahre 2011 feststellen muss, dass die Aufgabe als eigenstindige didaktische
Kategorie bisher (zumindest in der Deutschdidaktik) nicht ausreichend anerkannt
wird, erscheint umso bedauerlicher, als Peolchau bereits Anfang der 1980er
Jahre eine ,cklektizistisch marginale Beriicksichtigung® (Poelchau 1980, S. 1)
von Lernaufgaben in der Forschung und Theoriebildung bemédngelt und ,.die
Unterrichtswirklichkeit bestimmende Stellung® (Poelchau 1980, S. 1-2) von
Lernaufgaben mit Nachdruck herausgestellt hat.

2! Derartigen Aufgaben soll durch diese Einschrinkung eine bildungswirksame Funktion nicht

abgesprochen werden. Die Eingrenzung dient der Fokussierung auf eine bestimmte Form von
Lernaufgaben.

Weil Leistungsaufgaben bewusst ausgeklammert werden, soll an dieser Stelle nicht weiter auf
Untersuchungen in diesem Bereich eingegangen werden. Fiir das Ziel, deutlich zu machen, wel-
che unterschiedlichen Funktionen Leistungsausgaben erfiillen konnen, ist die folgende an der
Ubersicht von Abraham und Miiller (2009, S. 6) orientierte Aufzahlung dienlich: Leistungsauf-
gaben koénnen sich (1) aus dem Unterricht ergeben, wie z.B. Klassenarbeiten oder Referate oder
(2) von auflen gestellt sein. Die von auflen gestellten Leistungsaufgaben wiederum koénnen (a)
zentrale Aufgaben in beispielsweise Vergleichsarbeiten oder Abiturklausuren oder (b) standardi-
sierte Tests sein, die sich abermals in (i) individualdiagnostische Tests und (ii) Large-scale-
Untersuchungen gliedern lassen. Siehe dazu auch Koster (2008b, S. 5) und Leubner und Saupe
(2008, S. 11-12).

Siehe exemplarisch Fritzsche et al. 2006b. Auf diese Studie wird im Rahmen der Verstehenspro-
duktperspektive der Aufgabenforschung noch genauer einzugehen sein (s.u.).
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Neben der iibergreifenden Unterscheidung in Lern- und Leistungsaufgaben ist
die Unterscheidung von Lernaufgaben nach ihren didaktischen Zielen eine Ein-
teilung, die ihren Ursprung in lern- und kognitionspsychologischen Annahmen
hat und daher sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Allgemeinen Didaktik
sowie der Lehr-Lern-Forschung vollzogen wird. Gemeint ist die Unterscheidung
von Erarbeitungs-, Ubungs- und Evaluationsaufgaben.

2.1.3  Unterscheidung von Lernaufgaben nach didaktischen Zielen

Einer unterrichts- und lerntheoretisch begriindeten Unterscheidung geméaf3 wer-
den Lernaufgaben nach ihrem didaktischen Ziel differenziert. Die im Zuge der
Verortung von Lernaufgaben in der Unterrichtstheorie eingefiihrte Zielorientie-
rung als grundlegende Annahme fiir den lernforderlichen Einsatz von Lernauf-
gaben macht es unverzichtbar, zu bestimmen, welcher Art genau die kognitiven
Operationen sind, die initiiert und gesteuert werden sollen. Zu unterscheiden ist,
ob Lernaufgaben (1) der Erarbeitung des Lernstoffes dienen, (2) zu Ubungs-
bzw. Konsolidierungszwecken oder (3) mit dem Ziel der Evaluation des Lern-
prozesses eingesetzt werden (vgl. Astleitner 2006, S. 8, Steiner 2010, S. 72-74,
Kleinknecht 2010, S. 12, Winkler 2011, S. 19-20 oder Schmit et al. 2014, S. 26).
Wihrend sich Evaluationsaufgaben i.d.R. an Erarbeitungs- oder Ubungsaufgaben
anschlieBen, haben Erarbeitungs- oder Ubungsaufgaben ihre Funktion in unter-
schiedlichen Phasen des Lernens. Erarbeitungsaufgaben dienen, der Bestimmung
von Winkler (2011, S. 19) folgend, der ,,gegenstandsbezogene[n] Erkenntnis,
[sind] also auf Weiterverarbeitung bzw. Anreicherung fachspezifischer Gegen-
stinde gerichtet.” Einer solchen Bestimmung liegt die lern- und kognitionspsy-
chologische Annahme iiber den aktiv konstruktiven Prozess von Lernen zugrun-
de, die als allgemein anerkannt gelten kann. Steiner (2010, S. 72) benennt als
wesentliche Teilprozesse in dieser Phase das ,,Verkniipfen/...], Verdichten/...]
und Strukturieren/...]*. Wenngleich Steiner nicht von Erarbeitungsaufgaben
zum Textverstehen ausgeht, sind diese Teilprozesse gut auf textverstehende
Operationen zur Bearbeitung von Textverstehensaufgaben zu iibertragen, sodass
es angemessen erscheint, an dieser Stelle von einer Strukturanalogie auszuge-
hen.* Das Ziel von Erarbeitungsaufgaben sieht Astleitner darin, den Aufbau von
mentalen Modellen iiber den zu lernenden oder zu verstehenden Sachverhalt
anzustoBen und die , kritische Phase* von Lernen und Verstehen zu unterstiitzen
(Astleitner 2006, S. 8). In dem ersten Aspekt findet man die initiierende Funkti-
on einer Lernaufgabe wieder, wihrend mit dem zweiten Aspekt unverkennbar

* Das von Steiner entworfene ,,Speichermodell des Gedéichtnisses® kann ohne Anstrengung auf die

top-down und bottom-up Prozesse des Textverstehens iibertragen werden (Steiner 2010, S. 73).
Siehe zur Lesepsychologie die theoretische Grundlegung der dritten Kodierdimension ,,Verarbei-
tungsprozesse* im Kapitel ,,Methodisches Vorgehen der Datenauswertung® dieser Arbeit.
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die steuernde Funktion angesprochen wird. In Abgrenzung dazu zielen Ubungs-
aufgaben ,,in erster Linie auf die Automatisierung von Abldufen (Skripts) und
die Prozeduralisierung von Wissen (Schemata)* (Winkler 2011, S. 20).* Sie
dienen in Ubungs- und Anwendungsphasen der Konsolidierung der erarbeiteten
Skripts und Schemata durch Wiederholung und dem Aufbau eines ,,disziplinir,
interdisziplindr und lebenspraktisch vernetzte[...][n] System[s] von flexibel nutz-
baren Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen (Weinert 1996b, S. 115). Dass
diese Aufgaben nicht als ,,didaktisch minderwertig* (Winkler 2011, S. 21) ange-
sehen werden diirfen, da sie im Lernprozess zwingend erforderlich sind, insofern
durch Automatisierung kognitive Ressourcen zur Bewdltigung neuer Anforde-
rungen geschaffen werden, darauf wird in allen lerntheoretischen Modellen hin-
gewiesen (vgl. dazu bspw. Reinmann und Mandl 2006). Ubungsaufgaben kommt
demnach eine géinzlich andere Funktion im Lernprozess zu als Erarbeitungsauf-
gaben. Wieder eine andere Funktion haben Evaluationsaufgaben, die ,,Lernende
dazu an[halten], den eigenen Lernprozess und/oder eigene Lernergebnisse krite-
riengeleitet auf Angemessenheit hin zu reflektieren” (Winkler 2011, S. 22).*
Evaluationsaufgaben stehen in enger Verbindung mit jenen konstruktivistischen
Auffassungen, in welchen dem selbstregulierten Lernen eine hohe Bedeutung
zugesprochen wird (vgl. dazu bspw. Neber 2010). Weil Ubungs- und Evalua-
tionsaufgaben nicht den Kern dieser Arbeit bilden, soll an dieser Stelle nicht
weiter auf sie eingegangen werden.”’” Was aber an dieser Stelle deutlich gewor-
den sein sollte, ist, dass aus der unterschiedlichen didaktischen Funktion der
Aufgaben auch eine unterschiedliche Gestaltung der Aufgabenmerkmale resul-
tiert: Die Erarbeitung neuer fachspezifischer Gegenstinde bedarf — vereinfacht
ausgedriickt — eher stdrkerer Steuerung als deren Automatisierung und Prozedu-
ralisierung in Ubungsaufgaben. Die Auseinandersetzung mit dem Lenkungsgrad
von Lernaufgaben macht es daher zwingend erforderlich, zu bestimmen, welche
didaktische Funktion sie erfiillen. Hat bereits die Unterscheidung von Lern- und
Leistungsaufgaben die Kontextabhingigkeit der Merkmalsgestaltung in Aufga-
ben deutlich gemacht, so tritt diese in der Unterscheidung von Erarbeitungs-,
Ubungs- und Evaluationsaufgaben noch einmal gesteigert hervor. Textverstehen-
saufgaben, wie sie Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind, sollen als
Erarbeitungsaufgaben bezeichnet werden, weil mit ihnen die Entwicklung eines
angemessenen literarischen Verstehens initiiert und begleitet werden soll. Und es
ist insbesondere Astleitners Hinweis auf die Krisenanfilligkeit von Lernprozes-
sen verbunden mit der Nennung der steuernden bzw. begleitenden Funktion der
Lernaufgabe, der wiederum die Frage nach der Lenkung aufruft: Wie muss eine

% Vergleiche dazu auch Steiner 2010.

% Vergleiche dazu auch Miiller 2010.
7 Eine detaillierte theoretische Fundierung findet sich bei Winkler (2011, S. 19-26).
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Aufgabe gestaltet sein, um in einer kritischen Phase angemessen begleitend
wirksam zu sein? Dass eine solche Frage nicht einfach und fiir Lernende mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen einheitlich zu beantworten ist, wird
augenfillig und markiert die didaktische Relevanz der Frage nach der Wir-
kungsweise der unterschiedlichen Lenkungsgrade.

Obwohl die Unterscheidung von Aufgaben und Problemen, wie sie in der kogni-
tiven Problemldseforschung vollzogen wird, in dieser Arbeit nicht aufgegriffen
wird, erscheint es angemessen, sie an dieser Stelle anzufithren und mit der Un-
terscheidung von Aufgaben nach ihrem didaktischen Ziel zu verkniipfen. In der
Problemloseforschung wird die Aufgabe dadurch von dem Problem unterschie-
den, dass der Weg von einem Anfangs- zu einem Zielzustand bekannt, also nicht
durch eine ,,Barriere” (Dorner 1987, S. 10) getrennt ist. Der Losungsweg ist in
der Aufgabenbearbeitung nicht erst zu finden, sondern ist ausschlielich auszu-
fithren, wohingegen fiir die Bearbeitung eines Problems ,,die entsprechenden
Mafnahmen vom Problemldser gefunden, erprobt, in die richtige Reihenfolge
gebracht und schlieBlich auch durchgefiihrt werden miissen™ (Strohschneider
2006, S. 556). Warum diese Unterscheidung in didaktischen Zusammenhéngen
schwerlich aufrechtzuerhalten ist, liegt in der Vorwissensabhéngigkeit begriin-
det, durch welche fiir den einen Lerner ein Problem, fiir den anderen hingegen
nur eine Aufgabe zu bearbeiten ist: Ausschlaggebend sind die bereits erworbenen
Féhigkeiten und Fertigkeiten (vgl. dazu Seel 1981, S. 104 oder auch Abraham
und Kepser 2009, S. 59-61), die bestimmen, ob der Losungsweg bereits bekannt
ist oder ob neue kognitive Losungsschritte entwickelt werden miissen. Dieser
Unterscheidung nach miissten Erarbeitungsaufgaben grundsitzlich Probleme
darstellen, denn das Vorhandensein kognitiver Strukturen zur barrierefreien
Bewiltigung der Anforderung einer Lernaufgabe im Verstandnis der Problemls-
seforschung kdme einer Konsolidierung bestehender Losungswege gleich und
wire nicht mehr als Erarbeitung, sondern als Ubung bzw. Automatisierung zu
bezeichnen.”® Da die Unterscheidung zwischen Aufgaben und Problemen in
vorgestellter Weise vom Vorwissen der Lernenden abhéngt und damit individu-
ell zu treffen ist, erscheint es aus didaktischer Perspektive angebracht, einen
weiten Aufgabenbegriff zu stirken, der sowohl Probleme als auch Aufgaben in
problemldsepsychologischer Terminologie integriert.

Die zu Beginn dieses Teilkapitels vorgenommene Bestimmung eines leitenden
Erkenntnisinteresses der Lernaufgabenpotentialforschung in der Schaffung von
Ordnungen und der Bestimmung von Lernpotentialen von Aufgabenstellungen

% Siehe dazu auch Funke (2003, S. 25), der die Bearbeitung einer Aufgabe als ,reproduktives

Verhalten* bezeichnet und gegeniiber einem ,,produktiven Verhalten* bei der Losung von Prob-
lemen abgrenzt.
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ist in den vorangehenden drei Abschnitten deutlich geworden: Bestimmt und
eingefiihrt wurden der systematische Ort von Aufgaben in der Theorie des Unter-
richts und die sich daraus ergebenden Unterscheidungen von Lern- und Leis-
tungsaufgaben sowie die didaktische Funktion von Aufgaben im Lernprozess.
Gegenstand derartiger Untersuchungen und Darstellungen sind Aufgaben und
die an diese gekniipften Funktionen, Ziele und Erwartungen — eben deren Poten-
tiale. Zu fragen ist an dieser Stelle nun, worin das Potential der Textverstehens-
aufgaben im Literaturunterricht besteht, das in dieser Arbeit untersucht wird.

2.1.4  Das theoretische Lernaufgabenpotential — ein Potential wofiir?

Vor dem Hintergrund der bisherigen und insbesondere der unterrichtstheoreti-
schen Ausfiihrungen erscheint diese Frage einfach zu beantworten: Das Potential
von Aufgaben besteht darin, gezielt Lern- und Verstehensprozesse anzuregen.
An dieser Stelle reicht eine derartige Bestimmung auf hchster unterrichtstheore-
tischer Abstraktionsstufe nicht mehr aus, um das Potential von Lernaufgaben in
einem kompetenzorientierten Literaturunterricht zu bestimmen, wie es das An-
liegen im Folgenden ist. Dazu wird an den aktuellen Diskurs zur Kompetenz-
und Gegenstandsorientierung im Literaturunterricht angekniipft und daraus ein
Doppelpotential von Lernaufgaben abgeleitet, das in der Forderung des spezifi-
schen Einzeltextverstehens einerseits und der gezielten Aktivierung und Auto-
matisierung textverstehender Operationen andererseits besteht. Bei dieser Argu-
mentation wird der kognitionspsychologischen Theorie des Erwerbs von textver-
stehenden Operationen gefolgt, wie sie besonders von Grzesik (1990; 2005)
entwickelt und dargelegt wurde.

Der Paradigmenwechsel zur output-Orientierung hat der Frage nach dem Ver-
héltnis von Kompetenz- und Gegenstandorientierung im Literaturunterricht gro-
Be Bedeutung verlichen. Die Sorge, dass die Fokussierung auf messbare Lerner-
gebnisse wesentliche Ziele des Literaturunterrichts an den Rand driangen oder gar
verdringen konnten (z.B. moralische Entwicklung, Personlichkeitsbildung, Ent-
wicklung psychologischen Verstehens) und dass die Gegenstinde nur mehr als
,vielseitige, aber beliebige Kompetenzaufbau-Vehikel“ (Zabka 2006, S. 80)
missverstanden werden konnten, ist naheliegend und verstindlich.” Fiir das
Vorhaben, das doppelte Potential von Lernaufgaben darzustellen, ist die Feststel-
lung von Winkler (2012a) von Bedeutung, dass ,,Kompetenz und Gegenstand-
serkenntnis [...] zwei Seiten einer Medaille® (Winkler 2012a, S. 122) und also
untrennbar miteinander verbunden sind. Am Beispiel der Fabel macht Winkler
anschaulich, dass ein gegenstandsangemessenes Verstehen, sprich ein Verstehen,
das die genuin didaktische Intention der Fabel aufnimmt und eine ,,Anwendung

¥ Siehe dazu auch Spinner (2008) oder Frederking (2008, S. 38-39).
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des verstandenen Sinns auf eben jenes Wissen, das beim Verstehen aktiviert™
(Zabka 2006, S. 91) wurde, beinhaltet, bestimmte Verstehenskompetenzen vo-
raussetzt, ohne die ein solches Gegenstandsverstehen nicht zu erreichen wire.
Noch vor dem Aufkommen der Kompetenzorientierung hat Fritzsche (1994)
dieses Verhiltnis in der Unterscheidung der Ziele ,,Erziehung zur Literatur* und
,Erziehung durch Literatur™ (Fritzsche 1994, S. 98, Hervorh. i. O.) ausgedriickt:
Im ersten Fall ist der Text ,,Lerngegenstand* (Fritzsche 1994, S. 98, Hervorh. i.
0.), an welchem die fur das Ziel der ,Erziehung durch Literatur® ,spezifischen
Voraussetzungen zur ihrem Gebrauch geschaffen werden™ (Fritzsche 1994, S.
100). In jenem zweiten Fall ist der Text ,,Lernmedium* (Fritzsche 1994, S. 98,
Hervorh. i. O.) und dient der ,lebenspraktischen Ingebrauchnahme®, welche
Fritzsche als das ,,primédre Ziel des LU (Fritzsche 1994, S. 100) ansieht. Sicht
man von der Frage ab, ob das eine oder das andere Ziel eine hohere Bedeutung
hat, wird deutlich, dass die Frage nach dem Verhiltnis von Lerngegenstand und
Lernmedium bzw. nach Gegenstands- und Kompetenzorientierung eine alte
Bekannte ist. Wichtig fiir die hier zu entfaltenden Zusammenhédnge ist die Ein-
sicht, dass Gegenstandserkenntnis Kompetenz voraussetzt. Auf didaktische Er-
werbszusammenhédnge bezogen, bedeutet dies aber auch, dass anhand von litera-
rischen Gegenstinden Verstehenskompetenzen entwickelt werden miissen, die
wiederum bei der Rezeption anderer literarischer Texte ein angemessenes Ge-
genstandsverstehen ermdglichen konnen. Bezieht man die Uberlegungen zum
Verhiltnis von Gegenstands- und Kompetenzorientierung auf die unterrichtsthe-
oretischen Ausfithrungen zum systematischen Ort von Aufgaben im Lern- und
Verstehensprozess, dann wird die entscheidende Rolle der Lernaufgabe fiir die
didaktische Modellierung des Verhéltnisses deutlich.*® Denn weder kann Gegen-
standsorientierung alleine durch das Vorhandensein eines literarischen Gegen-
standes ermoglicht werden, noch ist die Anwesenheit eines Lernenden, der seine
kognitiven Féhigkeiten fiir das Verstehen des literarischen Gegenstandes be-
miiht, hinreichende Bedingung fiir Kompetenzerwerb. Die Lernaufgabe (2) muss
als konstitutiver Bestandteil des Aufgabenpotentials vermittelnd zwischen (1)

3 Wie dieses Verhiltnis didaktisch modelliert werden kénnte, zeigt Winkler (2012a) exemplarisch

anhand unterschiedlicher Bearbeitungen des Fabelmotivs von ,Wolf und Schaaf/Lamm°. Sie
verweist darauf, dass die Perspektive des Beitrags eine ,theoretisch-konzeptionelle” (Winkler
2012a, S. 120, FuBnote 4) sei und die kompetenzforderliche Wirkung eines entsprechend gestal-
teten Literaturunterrichts empirisch zu priifen ist. Damit markiert sie die Zugehorigkeit des Bei-
trags zu der hier skizzierten Lernaufgabenpotentialforschung, die von der Erforschung tatsachli-
cher Verstehens- und Lernergebnisse absieht.
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den Text und (3) die Leseraktivititen treten. Das Potential von Lernaufgaben
besteht im Zusammenspiel der drei Bestandteile.’!

Im literaturdidaktischen Diskurs kann es als geteilte Annahme bezeichnet wer-
den, dass literarische Texte Verstehensherausforderungen und Interpretationspo-
tentiale bereitstellen, die aus der Textbeschaffenheit resultieren (Zabka 2012a, S.
48) und deren Bewiltigung bestimmte textverstehende Operationen verlangen.
Welche textverstehenden Operationen dies sind, hdngt von dem jeweiligen Ein-
zeltext ab — weshalb Winkler die Frage aufwirft, ob es eine spezifische Fabel-
kompetenz gibt (Winkler 2012a, S. 134). Der Uberzeugung, dass Texte spezifi-
sche Verstehensherausforderungen und Interpretationspotentiale besitzen, liegt
die Annahme eines Kommunikationszusammenhangs zwischen Textproduktion
und Textrezeption zugrunde. Der daraus resultierende Zusammenhang von
Texteigenschaften und Verstehensherausforderungen wird bei Luhmann deut-
lich, der Kunst als ein ,,Funktionssystem* beschreibt: Ein einzelnes Kunstwerk
gilt Luhmann als ,,Medium der Kommunikation“ (Luhmann 2002, S. 129). Die
Zeichen bzw. Formen eines Kunstwerks sind fiir das Beobachten produziert und
in der Beobachtung der Entstehung des Kunstwerks klédrt der Kiinstler anhand
eigener Beobachtungen, ,,wie er und andere das Werk beobachten* (Luhmann
2002, S. 115-116). Texte enthalten danach Appelle (Iser 1979) oder, mit Eco
gesprochen, Anzeichen dafiir, dass ein ,,Modell-Leser” (Eco 1990, S. 61) den
Text auf eine bestimmte Weise liest, indem er die Texteigenschaften als Zeichen
wahrnimmt, die eine Beobachtungsweise nahelegen. Demnach kann begriindet
angenommen werden, dass Texten — je nach Gattung und mit einem gewissen
Spielraum fiir unterschiedliche Ziele oder Akzente auf Ziele — eine Intention wie
,Verstehe meinen Gesamtzusammenhang!” oder ,Verstehe meinen iibertragenen
Sinn!” encodiert ist. Peskin zufolge kann aus kognitionswissenschaftlicher Sicht
jedoch nicht mehr angenommen werden, dass ausschlieSlich Gegenstandseigen-
schaften des Textes die Verstehensweise eines Textes bestimmen.* Die in ge-
wissen Grenzen individuellen Verstehensergebnisse mehrerer Leser zu ein und
demselben Text, die auf den eigenkonstruktiven Charakter von Verstehenspro-
zessen zuriickgefiihrt werden,* sind u.a. beispielsweise neben dem Einfluss der

' Weil das Zusammenspiel im Teilkapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer globalen

Deutung aus Einzeldeutungen® exemplarisch anhand einer Fabel anschaulich gemacht wird, wird
an dieser Stelle auf eine beispielhafte zugunsten einer schematischen Darstellung verzichtet.

Auf schwierigkeitsbestimmende Merkmale von Texten wird in folgenden Publikationen dezidiert
eingegangen: Eggert 2002; Artelt et al. 2005; Schweitzer 2007; Frickel 2010; Zabka 2012b; Fri-
ckel und Filla 2013; Winkler 2013.

Siehe dazu die Bestimmung der dritten Kodierdimension im Teilkapitel ,,Kodierdimension 3:
Verarbeitungsprozesse®, in welcher die lese- und kognitionspsychologischen Erkenntnisse iiber
das Textverstehen aufgegriffen werden.
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Vorwissensbasis (Koster 2003a) durch die Auswahl und Kombination von Ele-
menten des Textes beeinflusst, die im Verstehensprozess berlicksichtigt wer-
den.** In der Leseabsicht besteht ein entscheidender Einflussfaktor auf die Aus-
wahl von Textelementen in einem Lese- und Verstehensprozess. Die Leseabsicht
bestimmt, welche Verstehensherausforderungen des Einzeltextes flir das Errei-
chen des Lesezieles zu bewiltigen sind. Demnach kdnnen Verstehensherausfor-
derungen und Interpretationspotentiale im Verstehensprozess unberiicksichtigt
bleiben, wenn ihre Bewiltigung fiir das aktuelle Leseziel nicht notwendig ist.
Verstehensherausforderungen sind folglich nicht per se, sondern immer in Ab-
héngigkeit von einem Leseziel zu bewdltigen (Grzesik 2005, S. 141-144). Um-
gekehrt ist die Konstruktion eines Leseziels abhéngig von den Texteigenschaf-
ten, die ,,vom Leser wahrgenommen werden, [...] als literarische [...] aufgefasst
und gedeutet werden* (Eggert 2002, S. 188). Der Aufgabe kommt in diesem
Zusammenhang eine Vermittlerfunktion zu: Sie setzt ein Leseziel, indem sie eine
Verstidndigung iiber Verstehensherausforderungen anstoft, wodurch bestimmt
wird, welche Textelemente zur Erreichung des Leseziels zu berticksichtigen sind.
Die Aufgabe nimmt damit eine Fokussierung auf bestimmte Verstehensheraus-
forderungen und Interpretationspotentiale des Einzeltextes vor — sie organisiert
die Gegenstandsorientierung im Lese- und Verstehensprozess — und st6f3t gezielt
Verstehensprozesse an, die ein vertieftes Verstehen des jeweiligen Einzeltextes
ermoglichen, insofern die Bewiltigung gelingt.

Die Aufgabe aber bestimmt durch die Setzung eines Verstehensziels nicht nur
die gegenstandsseitige Verarbeitung, die umfassend als inhaltliche Verarbeitung
bezeichnet werden soll, sondern auch die kognitionsbezogene Seite des Lese-
und Verstehensprozesses: Die durch das Leseziel gesetzte Anforderung, be-
stimmte Verstehensherausforderungen eines spezifischen Textes zu bewiltigen,
hat erheblichen Einfluss auf die zu vollziechenden Verstehensoperationen, die
zum Erreichen des Verstehensziels notwendig sind: Sind die erforderlichen In-
formationen z.B. manifest gegeben oder miissen sie durch das Herstellen von
Relationen zwischen Textinformationen, das Zusammenfiihren von weitverstreu-
ten Informationen oder das Schlieen von Liicken in der Informationsdarbietung
generiert werden. Aufgaben konnen mithin spezifische textverstehende Operati-
onen aktivieren, indem sie die Verarbeitung von encodierten Verstehensappellen
einfordern. Textverstechende Operationen konnen mit Grzesik (2005) als Akti-
onsschemata zur Bewiltigung von Verstehensanforderungen verstanden werden,
die durch ,,dbstraktion und Generalisierung von denjenigen Operationen gebil-
det werden, die beim Verstehen einzelner Texte vollzogen werden* (Grzesik

¥ Dies entspricht der selektiven Handlung, die Zabka (2005) bei der Interpretation von literari-

schen Texten als Bestimmung des ,,Interpretandums* (Zabka 2005, S. 4) bezeichnet.
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2005, S. 152, Hervorh. i. O.). Aufgaben haben damit das Potential, die Ausbil-
dung von Textverstehensoperationen zu fordern, indem sie Aktionsschemata
erstmalig und dann wiederholt einfordern und damit den Prozess der Automati-
sierung derselben ermdglichen und stiitzen.

Damit ist das Doppelpotential einer Aufgabe beschrieben, das aus ihrer Vermitt-
lerposition zwischen Gegenstands- und Kompetenzorientierung resultiert. Wel-
che entscheidende Rolle Aufgaben innehaben und welche grole Bedeutung das
Doppelpotential der Aufgaben fiir den Literaturunterricht hat, wird deutlich,
wenn man zum einen bedenkt, dass Lernende hédufig Verstehensherausforderun-
gen und Interpretationspotentiale nicht selbststdndig erkennen konnen und also
notwendig durch Aufgaben darauf gestoen werden miissen (vgl. Artelt et al.
2001b, S. 76 oder auch von der Kammer 2009, S. 156). Das Nicht-Erkennen und
die Nicht-Bewiltigung fithren dazu, dass dem Leser notwendige Informationen
zum Verstehen fehlen (Grzesik 2005, S. 138). Zum anderen erkennen die Ler-
nenden die Verstehensherausforderungen nicht, weil ihnen die textverstehenden
Operationen zur selbststindigen und automatischen Verarbeitung der Informati-
onen fehlen. Diese konnen sie aber wiederum nicht erwerben, werden sie nicht
zu ihrem Vollzug angeleitet. In diesem Bedingungsgefiige kommt der Aufgabe
die oben bezeichnete Vermittlungsposition zu: Sie fokussiert auf den Gegenstand
und ermoglicht Kompetenzerwerb, indem sie Verstehensprozesse initiiert und
steuert. Die Abhingigkeit der zu vollziechenden Verstehensoperationen von der
Textbeschaffenheit macht deutlich, dass Kompetenzentwicklung (1) nicht dem
Zufall der nach inhaltlicher Maflgabe ausgewihlten Texte iiberlassen werden
darf. Denn wenn bestimmte Verstehensherausforderungen textseitig nicht erfor-
derlich sind, dann kann ihr Vollzug nicht erworben werden. Was aber noch viel
schwerer wiegt, ist (2), dass durch Aufgaben auch systematisch zu erwerbende
Verstehensoperationen eingefordert werden miissen.*

Die theoretischen Annahmen, die hinter den Publikationen von Unterrichtsmo-
dellen und Aufgabenreflexionen der Lernaufgabenpotentialforschung stehen,
konnen an dieser Stelle unter dem Begriff theoretisches Aufgabenpotential wie
folgt zusammengefasst werden: Lernaufgaben regen die Bewiltigung spezifi-
scher Verstehensherausforderungen an einem bestimmten Gegenstand an.
Gleichzeitig werden die zur Bewiltigung notwendigen Verstehensprozesse als
Aktionsschemata automatisiert und kénnen dann in variablen Situationen prob-
lemlosend wieder aktiviert werden. Lernaufgaben brauchen also immer einen
konkreten Gegenstand, an dem sich Verstehensprozesse vollziehen kénnen, und
sie fithren dariiber hinaus zu einer Verdnderung der kognitiven Disposition der

% In diesem Zusammenhang sind die Befunde von Kleinbub 2009, 2014 alarmierend, dass kognitiv

wenig anspruchsvolle Aufgaben im Leseunterricht der Grundschule iiberwiegen.
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Subjekte. Ein Ziel sollte es daher sein, anhand von bestimmten Lerngegenstan-
den systematisch Verstehensoperationen zu aktivieren und durch wiederholte
Aktivierung zu automatisieren.36 Kompetenzorientierung ist nur iiber die Ge-
genstandsorientierung moglich und ohne eine konkrete Aufgabenstellung nicht
denkbar.

Was die Ausfithrungen zum doppelten Aufgabenpotential deutlich gemacht ha-
ben, ist, dass es von dem Zusammenhang zwischen Texteigenschaften und Auf-
gabenmerkmalen abhédngt, welche Teilkompetenzen des Verstehens gefordert
werden.

2.1.5  Merkmale von Aufgabenstellungen: Ankniipfung an die kognitive Prob-
lemldsepsychologie

Winkler zufolge sind Aufgaben als eigenstindige didaktische Kategorie in der
didaktischen Theoriebildung verstdrkt zu berticksichtigen (Winkler 2011, S. 31)
— darauf ist bereits hingewiesen worden (s.0.). Diese Forderung von Winkler
geht mit einer merkmalsorientierten Perspektive auf Lernaufgabenstellungen
einher, in der die Erkenntnis aufgenommen ist, dass die Aufgabenstellung bzw.
die Gestaltung konkreter Aufgabenmerkmale und nicht die Methoden- bzw.
Verfahrenswahl das heuristische Potential bestimmen. Es erscheint daher ziel-
fithrend, nicht den Einfluss eines bestimmten Verfahrens oder einer bestimmten
Methode des Umgangs mit Literatur auf z.B. das Textverstehen zu untersuchen,
sondern Merkmale der Aufgabenstellung ins Zentrum zu riicken. Eine solche
Fokussierung ist in der instruktionspsychologischen Forschung bereits fest etab-
liert (vgl. dazu bspw. Reinmann und Mandl 2006). In der deutschdidaktischen
Aufgabenforschung stehen Lernaufgaben jedoch noch gréBtenteils ,,im Schatten
von ,Methoden‘ und ,Verfahren‘ des Unterrichts® — wie es bei Winkler im Titel
zur methodenorientierten Perspektive auf Lernaufgaben heifit (Winkler 2011, S.
29-33). Die vorliegende Studie schaut daher mit einer dezidiert merkmalsorien-
tierten Perspektive auf den Untersuchungsgegenstand Lernaufgabe.

Leuders unterscheidet fachiibergreifend drei Merkmalsebenen in Aufgaben, die
fachbezogen zu spezifizieren sind: inhaltliche, kognitionsbezogene und didakti-
sche bzw. instruktionale Merkmale (Leuders 2014, S. 35-40). Was im vorange-
henden Abschnitt als doppeltes Aufgabenpotential skizziert wurde, kann {iber die
inhaltlichen und kognitionsbezogenen Merkmale der Aufgaben bestimmt wer-
den. Nach Leuders umfassen die inhaltsbezogenen Merkmale einer Aufgabe
»sowohl [die] Benennung von Inhaltsbereichen [...] als auch die Beschreibung

3% Wie ein derartiger Prozess gestaltet werden kann, zeigt von der Kammer (2009) auf und liefert

dariiber hinaus eine konzise Einfiilhrung in die Operative Lerntheorie, wie sie ausfiihrlicher von
Grzesik (2005) vorgestellt wird (Grzesik 2005, S. 158-165).
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von prozessbezogenen Kompetenzen bzw. [fachspezifisch gewendet, JH] Typen
mathematischen Arbeitens* (Leuders 2014, S. 35). Der erste Teil dieser Definiti-
on beinhaltet damit den Merkmalsbereich, der die Gegenstandsorientierung or-
ganisiert. Die Aufnahme fachspezifischer Kompetenzen in den inhaltlichen
Merkmalsbereich fiihrt jedoch zu einer Uberlagerung mit kognitionsbezogenen
Merkmalen. Die kognitionsbezogenen Merkmale werden von Leuders mit Ver-
weis auf die Denkhandlungen und Wissensarten in den klassisch gewordenen
Taxonomien entworfen (Anderson et al. 2001): ,,Reprisentieren, Abstrahieren,
Generalisieren, Spezifizieren, lokal Ordnen, Definieren, Beweisen, Experimen-
tieren, usw.“ (Leuders 2014, S. 36). Wenn Leuders spiter anmerkt, dass mit
,»zunehmendem Feinheitsgrad der beschriebenen Denkprozesse [diese] natur-
gemdl zunehmend fachspezifisch werden (Leuders 2014, S. 36), dann entsteht
der Eindruck, dass die prozessbezogenen inhaltlichen Beschreibungen eher als
fachspezifische Modellierungen der allgemeinen Denkhandlungen den kogniti-
onsbezogenen Merkmalen zuzurechnen sind. Bezogen auf Textverstehensaufga-
ben entsprechen die kognitionsbezogenen Merkmale den textverstehenden Ope-
rationen, deren Vollzug eine Bewiltigung der inhaltlichen Verstehensanforde-
rungen ermoglicht.”” Die kognitionsbezogenen Merkmale bezeichnen damit die
Seite des Kompetenzerwerbs durch Aufgaben, welche in ihrer fachspezifischen
Ausarbeitung naturgemill fachspezifisches Arbeiten und Verstehen zum Ziel
haben.

Wihrend die inhalts- und kognitionsbezogenen Merkmale auf der Anforderungs-
und Zielebene einer Aufgabe liegen, bezichen sich die instruktionsbezogenen
Merkmale auf ,,Charakteristika [der Aufgabe] im Rahmen eines gestalteten
Lernprozesses™ (Leuders 2014, S. 37). Winkler unterscheidet zwischen anforde-
rungsbezogenen Kategorien, die als Leseanforderungen ein erwiinschtes Verste-
hensziel ausdriicken, und Instruktionsmerkmalen, die dem ,,Leser zum Erreichen
dieses Ziels ein bestimmtes Maf3 an Orientierung* bieten (Winkler 2011, S. 59).%*
Im Zusammenhang mit der initiierenden und steuernden Funktion von Lernauf-
gaben werden insbesondere die Merkmale Offenheit und Komplexitit bzw. Ent-
scheidungsspielraum und Integrationsgrad sowie Prizisionsgrad unterschieden.

Der Unterscheidung der anforderungs- und instruktionsbezogenen Einflussfakto-
ren durch Winkler (2011, S. 55-61) liegt das Tetraeder-Modell von Artelt et al.

37 Siehe dazu besonders die Ausfiihrungen im Teilkapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer

globalen Deutung aus Einzeldeutungen®, in welchem diese Zusammenhénge exemplarisch an
Aufgaben dargestellt werden.

Die bisher dargestellten Ordnungsbegriffe (die Unterscheidung von Lern- und Leistungsaufga-
ben und von Aufgaben nach didaktischem Ziel) sind auf einer sehr allgemeinen Ebene diesem
Merkmalsbereich zuzuordnen, insofern sie sich, wie gezeigt, auch in dem Grad der Lenkung un-
terscheiden.

38
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(2005, S. 12-32) zugrunde, welches das Zusammen- und Wechselspiel von vier
Einflussfaktoren auf das Textverstehen darstellt. Es umfasst die leserbezogenen
Einflussvariablen Merkmale des Lesers/der Leserin und Aktivititen des Le-
sers/der Leserin sowie die textbezogenen Einflussvariablen Leseanforderung
und Beschaffenheit des Textes (Artelt et al. 2005, S. 13). Winkler erweitert das
Artelt’sche Modell insofern, als sie eine Modifikation der Bestimmung des Ein-
flussfaktors Leseanforderung vornimmt. Leseanforderungen werden bei Artelt et
al. (2005) als Verstehensanforderungen gefasst, die aus dem Leseziel bezogen
auf den Lesestoff resultieren und vom Leser selbststindig bestimmt werden. In
schulischen Lernsituationen jedoch werden die Verstehensanforderungen nur
selten selbststindig bestimmt und auch die Texte sind in den meisten Fillen
vorgegeben. Aufgaben geben in bereits vorgestellter Weise diese Verstehensan-
forderungen vor, indem sie die Bewiltigung bestimmter textseitiger Verstehens-
herausforderungen einfordern (Winkler 2011, S. 56). Damit kann der Einfluss-
faktor Leseanforderung nicht mehr der textbezogenen Kategorie der Determinan-
ten von Lesekompetenz zugeordnet werden. Zusammen mit einem weiteren
Einflussfaktor (Instruktionsmerkmale), den Winkler aus dem Modell von Jenkins
1979 (re-)integriert, bildet sie eine weitere Kategorie: Anforderungsbezogene
Einflussfaktoren auf das Textverstehen, welche besonders in schulischen Lernsi-
tuationen Bedeutung haben.

Textbeschaffenheit

Aktivititen Merkmale
des Lesers 7 des Lesers
Instruktions- Lese-
merkmale anforderung
support demand

Abbildung 1: Einflussfaktoren des Textverstehens im Deutschunterricht nach Winkler (2011, S. 60).

Die Leseanforderung ,,demand‘ (Legutke 2006, S. 141) stellt das durch Aufga-
ben bestimmte und erwiinschte Verstehensziel dar, die Instruktionsmerkmale
wsupport™ (Legutke 2006, S. 141) sind die zum Erreichen des Verstehensziels
durch die Aufgabe gebotenen Orientierungen. Das Winkler'sche Pyramiden-
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Modell der Einflussfaktoren ist damit fiir die Bestimmung der didaktischen
Funktion von Lernaufgaben im Textverstehensprozess angepasst:

Der Grad an Offenheit bzw. Lenkung einer Aufgabenstellung liegt in ers-
ter Linie in den Merkmalen der Instruktion begriindet, also darin, inwie-
weit die Instruktion konkrete Vorgaben beziiglich Ausgangszustand, er-
warteter Losung und geeignetem Losungsprozess bietet. Die Komplexitét
der geforderten Verstehensleistung hingegen variiert je nachdem, auf wel-
cher Textverstehensebene die Leseanforderungen angesiedelt sind. Wenn
etwa lokale Kohérenzbildung verlangt ist, ist der Integrationsgrad geringer
als bei geforderter globaler Kohdrenzbildung. (Winkler 2011, S. 60)

Der in didaktischer Hinsicht breit diskutierte Zusammenhang von Offenheit und
Komplexitdt von Aufgaben lédsst sich mit den Erkenntnissen tiber schwierigkeits-
bestimmende Merkmale von Aufgaben verkniipfen. Artelt et al. unterschieden in
weiterfiihrenden Analysen zur PISA-Studie drei schwierigkeitsbestimmende
Merkmale:

e den Integrationsgrad, den die Aufgabe fordert.

e den Entscheidungsspielraum, den die Aufgabe dem Leser bietet/zumutet.

e den Prizisionsgrad, als ein Mal} fir die Genauigkeit, die die Aufgabenbe-
wiltigung fordert (Artelt und Schlagmiiller 2004, S. 151-157).

Den Integrationsgrad einer Aufgabe bestimmt Winkler zum einen iiber die Ebe-
nen des Textverstehens.* Der Integrationsgrad sei abhéngig davon, ob ,,die Etab-
lierung von Kohérenz oder eine Sinnzuschreibung/Deutung oder Bewertung von
Textmerkmalen gefordert (Winkler 2010, S. 106) sei und ob diese Prozesse auf
lokaler oder globaler Ebene angesiedelt sind. Die Komplexitit ist demnach ab-
hingig von dem Integrationsgrad der zu beriicksichtigenden Informationen (vgl.
Artelt und Schlagmiiller 2004, S. 154 oder auch Winkler 2010, S. 106). Aller-
dings ergidnzt Winkler diese Bestimmung um Beschreibungskategorien der kog-
nitionspsychologischen Problemloseforschung (Jonassen 2000, S. 67-69; Funke
2006, S. 379). An dieser Stelle sind Ausfithrungen zum Problemlésen notwen-
dig, um die Bestimmung der Komplexitit von Aufgaben in Anlehnung an die
kognitionspsychologische Problemlseforschung nachvollziehbar darstellen zu
konnen.

% Dies geschieht in Anlehnung an Artelt und Schlagmiiller 2004 und findet sich daher in ver-

gleichbarer Weise auch bei Schweitzer (2007, S. 39—-41).
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Aufgaben als Probleme zu betrachten, ist nicht uniiblich.* Allerdings besteht
héiufig, wenn von Aufgaben im Kontext von Problemstellungen gesprochen wird,
eine ,.kontextorientierte Perspektive® auf Lernaufgaben, in der ,,Lernaufgaben als
Rahmen problemorientierter Lernarrangements® (Winkler 2011, S. 34) betrachtet
werden.* An dieser Stelle aber soll das Bearbeiten von Aufgabenstellungen mit
den Erkenntnissen zum Problemldsen verbunden und die ,,merkmalsorientierte
Perspektive (Winkler 2011, S. 41) auf Lernaufgaben beibehalten werden. Dazu
wird auf einer Arbeitsdefinition zum Problemlosenden Denken von Funke auf-
gebaut:

Problemlosendes Denken erfolgt, um Liicken in einem Handlungsplan zu
fiillen, der nicht routineméBig eingesetzt werden kann. Dazu wird eine ge-
dankliche Reprisentation erstellt, die den Weg vom Ausgangs- zum Ziel-
zustand tiberbriickt. (2003, S. 25)

Wenn beispielsweise Winkler den Ausgangszustand bei Erarbeitungsaufgaben
als Liicke bezeichnet, die nur durch das Erarbeiten von neuen Zusammenhéngen
geschlossen werden kann (Winkler 2011, S. 19-20), dann ist dazu problemlo-
sendes Denken im Sinne Funkes notwendig. Das Ziel der Aufgabenbearbeitung
besteht folglich im SchlieBen der Liicke. Grundvoraussetzung ist aber, dass
tiberhaupt eine Liicke wahrgenommen wird. Girmes dazu:

[W]ird die Liicke empfunden, bewirkt das bei den Aufgabenbearbeitern,
dass sie das an Wissen und Koénnen, was ihnen zur Losung der gesehenen
Aufgabe niitzlich sein konnte, auf ihre Aufgabe beziehen und dass sie das,
was zur Losung fehlt, zu finden oder zu entwickeln versuchen. (2014, S.
12)

Bezogen auf die Funktion der Aufgabe im Lern- und Verstehensprozess verweist
die Aufgabenstellung auf eine Liicke, die gefiillt bzw. eine Informationsfiille, die
bewiltigt werden muss, und initiiert dadurch Lern- und Verstehensprozesse. Sehr
gut daran anschlussfihig ist die Definition von Aufgaben bei Leuders, die nicht
nur fir mathematische Fiacher Giiltigkeit erhebt: ,,Eine (Mathematik-)Aufgabe
umreifst eine (mathematikhaltige) Situation, die Lernende zur (mathematischen)
Auseinandersetzung mit dieser Situation veranlasst“ (Leuders 2014, S. 34, Her-
vorh. i. O.). Anschlussfihig ist diese Definition insofern, als sie den Situations-
charakter der durch die Aufgabenstellung gelieferten Problemstellung hervor-
hebt. Der Aufgabenbearbeiter handelt in einer Situation problemlésend und lernt
bzw. versteht dadurch neue Zusammenhinge. Wie ist diese Auseinandersetzung
mit einer Situation aus der Sicht des Problemldsens zu beschreiben?

4 Auf die in der kognitionspsychologischen Problemlsseforschung gebriuchliche Unterscheidung

von Problemen und Aufgaben ist bereits weiter oben eingegangen worden.
41 Siehe dazu beispielsweise Winkler (2011, S. 34-40) oder Tulodziecki et al. (2004, S. 79-100).
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Die von Leuders angesprochene Situation kann als Problemraum bezeichnet
werden. Drei Komponenten bestimmen den Problemraum: (1) Ausgangszustand,
(2) Zielzustand, (3) Transformationsmethode (Neber 2006, S. 192, 1987, S. 5).
Problemlosen innerhalb eines Problemraumes ist dadurch definiert, dass ein
Ausgangszustand (1), der als problematisch empfunden wird, in einen Zielzu-
stand (2), der als kohérent, stimmig oder nichtproblematisch empfunden wird,
tiberfiihrt werden soll. Dazu sind kognitive Operationen (3 = Transformations-
methode) erforderlich. Im Riuckgriff auf Strohschneider (2006) und seine Analy-
se des Problembegriffs, der Problemraumkonstruktion und der Zielbildung kann
die Bestimmung eines Problemraums als Grundkategorie von Problemldsepro-
zessen auch fiir Textverstehensaufgaben angesehen werden: ,,Problemwahrneh-
mung, Problemdefinition und Zielbildung™ (Strohschneider 2006, S. 557) sind
die grundlegenden Problemldsephasen. Die kognitive Problemldseforschung
unterscheidet dementsprechend u.a. die Prozesse (a) Problemwahrnehmung, (b)
Zielbildung, (c¢) Informationssammlung und Informationsintegration und (d)
Reflexion und ggf. Revision der Vorgehensweise (Strohschneider 2006, S. 597).
Wenn Aufgaben im oben beschriebenen Sinne einen Fokus auf eine Liicke bzw.
die Komplexitidt gegebener Informationen — also auf textinhdrente Verstehens-
herausforderungen — legen, dann werden die Aufgabenbearbeiter dadurch mit
einer zu bewéltigenden Problemsituation konfrontiert, die sie in kognitiven Teil-
prozessen zu losen versuchen.*? Bezieht man diese Uberlegungen auf die Bear-
beitung von Textverstehensaufgaben, dann kann festgehalten werden, dass die
Wahrnehmung einer unbefriedigenden Situation Ausgangspunkt allen Prob-
leml6sens ist. Bei den Aufgabenbearbeitern muss sich das Gefiihl eines ,Nicht-
Passens‘ einstellen, damit das Verstehen weiterentwickelt wird: Das bereits ent-
wickelte Verstehen der Aufgabenbearbeiter muss durch die Aufgaben irritiert
oder erschiittert werden, damit die Aufgabenstellung wirksam werden kann,
indem ihre Problemhaltigkeit den Verstehensprozess (wieder)ansto3t.* Auch
Leutner et al. (2005) heben den Stellenwert der Problemwahrnehmung hervor:
,,Eine Problemstellung sowie relevante Informationen und Bedingungen fiir eine
angemessene Losung sind zu erkennen (Leutner et al. 2005, S. 13), demgemal3
eine Hauptanforderung ,,in der Analyse gegebener und daraus erschliebarer

“2 Die Problemsituation kann in der Aufgabenstellung unterschiedlich stark determiniert vorliegen.

Darauf wird weiter unten noch einzugehen sein.

 Die Gerichtetheit auf einen End- bzw. Zielzustand (Neber 1987, S. 5) ist ein entscheidender
Aspekt des Problemlosens: Die Zielorientiertheit ,,richtet das Denken auf die Losung der Aufga-
be* (Neber 1987, S. 6), wie Neber formuliert. Dementsprechend definiert Anderson Problemls-
sen ganz allgemein als ,,any goal-directed sequence of cognitive operations™ (Anderson 1990, S.
257).
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Informationen (Leutner et al. 2005, S. 17) besteht.* Es gilt herauszuarbeiten,
,,was das Problem letztendlich zum Problem macht* (Leutner et al. 2005, S. 17).
Dieser Prozess ist — womit wir zum Ausgangspunkt zuriickgekehrt sind — we-
sentlich von der Komplexitit der Anforderung abhingig, die durch die Aufgabe
gefordert und durch die Textbeschaffenheit bestimmt ist.

Winkler definiert die Komplexitit des Problems durch die Anzahl der ,,Variablen
oder Aspekte[...], die das Problem bestimmen* sowie durch die geforderte Ver-
netzung der Aspekte (Winkler 2011, S. 44) und kniipft damit an die Ausfithrun-
gen von Funke (2006; 2003) und Jonassen (2000) an.

Jonassen beschreibt Komplexitét als Anforderung zur Verkniipfung von Infor-
mationen (Jonassen 2000, S. 68). Wird in der kognitionspsychologischen Prob-
leml6seforschung allerdings von Komplexen Problemen gesprochen, dann ist die
Komplexitdt nur ein Merkmal derartiger Problemstellungen. Komplexitdt als
Merkmal einer Problemstellung wird definiert durch die Anzahl der beteiligten
Variablen (Funke 2003, S. 126). Die Anzahl der zu integrierenden Informationen
sei aber nicht alleine fiir eine komplexe Problemstellung verantwortlich und auch
nicht als wichtigster Aspekt zu bezeichnen, restimiert Funke, wenngleich die
Anzahl der zu berticksichtigenden Variablen und die Komplexitit einer Problem-
stellung haufig korrelieren (Funke 2003, S. 128).*

Als wichtiger sieht Funke die Vernetztheit der zu integrierenden Informationen
an, da die Vernetztheit ein konstitutives Merkmal komplexer Probleme sei (Fun-
ke 2003, S. 134). Die Vernetztheit wird dariiber bestimmt, ob die zu integrieren-
den Informationen nur einfach —also z.B. als additive Kette — oder vielfach zu
verbinden sind und in einem Wechselverhéltnis stehen (Funke 2003, S. 127). Im
zweiten Fall ist die Problemstellung vergleichbar komplexer und die Anforde-
rung an den Aufgabenbearbeiter hoher, die vielfiltigen Abhéngigkeiten der In-
formationen im Ldsungsprozess zu berticksichtigen und in einer angemessenen
Problemlosung zu integrieren (Funke 2003, S. 129). Werden die relevanten Vari-
ablen nicht vernetzt, stehen sie als isolierte Einzelstiicke nebeneinander und
bilden kein zur Losung einer komplexen Problemstellung notwendiges System.*

# Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung machen erkennbar, wie groB diese Anforderung

tatséchlich ist und welche didaktischen Konsequenzen sich daraus ergeben.

Die Notwendigkeit, das Merkmal Komplexitdt differenzierter zu betrachten als es bisher in der
Aufgabendiskussion tiblich ist und einen quantitativen von einem qualitativen Komplexitdtsgrad
zu unterscheiden, wird im Zusammenhang der Entwicklung einer Theorie zu Aufgabensets ein-
sichtig.

Fiir den Zusammenhang der Merkmale Komplexitdt und Vernetztheit sieche auch Funke (2006, S.
379 und 399-400).
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Neben der Vernetztheit stellt die /ntransparenz einen wichtigen Aspekt komple-
xer Probleme dar. In einer Problemstellung mit der Merkmalsauspragung einer
hohen Intransparenz sind nicht alle Informationen bzw. Variablen, die zur Lo-
sung relevant sind, auch bekannt (Funke 2003, S. 127). Auf der Basis der gege-
benen Informationen ist demgemiB nur ein unvollstindiges Problemverstehen
moglich (Funke 2003, S. 133). In einem solchen Falle ist die Anforderung an das
Vorwissen ungleich hoher, um die 16sungsrelevanten Informationen zu bestim-
men und ggf. zu generieren, die in der intransparenten Problemstellung nicht
ausgewiesen, aber fiir das intendierte Problemverstehen und -l6sen erforderlich
sind.

Ob eine Aufgabenstellung als komplex zu bezeichnen ist, hdngt von den Anfor-
derungen der Aufgabe bezogen auf den Gegenstand ab: Die Komplexitit einer
Problemstellung resultiert aus der Komplexitit, der Vernetztheit und der Intrans-
parenz der in der Bearbeitung zu integrierenden Informationen und ist damit vom
Gegenstand und vom Ziel des Problemldsens abhédngig: Das Ziel bestimmt, wie
viele Informationen zu integrieren, wie diese untereinander zu vernetzen und ob
die bekannten Informationen 16sungsrelevant sind oder ob weitere Informationen
erst selbststindig bestimmt und generiert werden miissen. Die Beschaffenheit
des Gegenstandes bestimmt die Ausgangsbedingungen der Informationen.

Wie bereits angesprochen werden mit Aufgaben Situationen bereitgestellt, die
als problemhaltig wahrzunehmen sind, um Lern- und Verstehensprozesse anre-
gen zu konnen. Die Problemwahrnehmung und damit die Zielbestimmung sind
im Prozess der Aufgabenbearbeitung kritische Punkte, denn Probleme entstehen
erst dadurch, dass bestimmte Zicle verfolgt werden, die nicht auf Anhieb zu
erreichen sind: ,,Die Situationen selbst sind nicht das Problem, sondern eine
gegebene Situation zusammen mit einer bestimmten Zielsetzung [...] machen ein
Problem* (Funke 2003, S. 18, Hervh. i. O.). Der Zielzustand jedoch ist nur be-
dingt von aulen zu determinieren, weil er davon abhéngt, ob und wie die Situati-
on von den Aufgabenbearbeitern als problemhaltig rekonstruiert wird: Die Ziel-
bestimmung ist davon abhingig, ob die Komplexitit einer Problemstellung, die
auch den Text und seine spezifische Beschaffenheit umfasst, in angemessener
Weise aufgenommen wird.

Im Prozess der Aufgabenbearbeitung erscheint es angemessen, die Zielbildung
als Konstruktion einer Vorstellung iiber ein erwartetes Aufgabenergebnis zu
beschreiben. Die Vorstellung iiber ein erwartetes Aufgabenergebnis ist ver-
gleichbar mit einem Erwartungshorizont, den sich die Aufgabenbearbeiter kon-
struieren. Aber auch der Lehrende, der die Aufgabe stellt, besitzt einen Erwar-
tungshorizont iiber die zu vollziehenden Lern- und Verstehensprozesse der Ler-
nenden. Es gibt also immer zwei Erwartungshorizonte: (1) den Erwartungshori-
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zont der Aufgabensteller und (2) den Erwartungshorizont der Aufgabenbearbei-
ter. In beiden sind Vorstellungen iiber ein erwartetes und angemessenes Verste-
hensergebnis reprisentiert. Stimmen die Erwartungen nicht tiberein, dann wer-
den andere als die intendierten kognitiven Operationen aktiviert und der Lern-
und Verstehensprozess ist aus der Perspektive des Lehrenden nicht erfolgreich.

Instruktionsbezogene Merkmale einer Aufgabenstellung setzen an dieser Stelle
an, indem durch die Beschrankung der Offenheit einer Problemstellung der Ent-
scheidungsspielraum bzw. die Entscheidungsanforderungen des Aufgabenbear-
beiters eingeschrinkt werden.

Auch zur Bestimmung der Offenheit bzw. des Entscheidungsspielraumes einer
Aufgabe wird in der Aufgabendiskussion mehr oder weniger explizit auf die
kognitive Problemloseforschung zurtickgegriffen. Winkler (2011) stellt in ihrer
Diskussion der von Koster (2004) unterschiedenen sechs Variablen, die sich den
Vorgaben einer Aufgabe in den Bereichen ,,Untersuchungsfeld” (Untersu-
chungsgegenstand, Untersuchungsaspekt), ,, Tédtigkeiten” (materielle und geistige
Tatigkeiten) sowie ,,Produkt™ (materielles und geistiges Produkt) zuordnen las-
sen (Koster 2004, S. 167-173), den Zusammenhang mit den kognitiven Prob-
leml6seprozessen heraus (Winkler 2011, S. 46-50).* In Anlehnung an Jonassen
(2000) kann zwischen ,,well-structured und ,,ill-structured (Jonassen 2000, S.
64) Problemstellungen unterschieden werden. Daran ankniipfend bestimmt
Winkler den Entscheidungsspielraum einer Aufgabenstellung als ,,den Grad ihrer
Determiniertheit (Winkler 2011, S. 49) hinsichtlich (1) der Ausgangssituation,
(2) der Problemlésung bzw. des Zielzustands und (3) ,,der zur Losung erforderli-
chen mentalen, materiellen und organisatorischen Teiloperationen* (Winkler
2011, S. 49). Funke (2003) sieht eine klar determinierte Problemstellung nur bei
geschlossenen Problemen gegeben. Gut strukturierte Problemstellungen besitzen
(1) einen eng umgrenzten Ausgangszustand. Bei schlecht strukturierten Problem-
stellungen hingegen kann der Ausgangszustand nur dadurch konstruiert werden,
dass bestimmte Voraussetzungen als erfiillt angenommen bzw. aus dem Wissen
iiber den Problembereich integriert werden. In einem solchen Fall ist die Aus-
gangssituation uniibersichtlich und unterdeterminiert (Funke 2003, S. 14). Wenn
aber der Ausgangszustand nicht klar umrissen ist, dann kann auch (2) ein Zielzu-
stand nicht prézise beschrieben werden (Funke 2003, S. 15). Das Ziel der Aufga-
be ist dann von den Aufgabenbearbeitern selbstindig zu bestimmen bzw. zu
konstruieren. Bei einer determinierten Problemstellung hingegen ist genau be-

47" Die Bedeutung der Vorstellung iiber ein erwartetes Aufgabenergebnis zeigt sich in den Ergebnis-

sen der Untersuchung in aller Deutlichkeit.
Koster (2004) und Schweitzer (2007) nehmen diese Verkniipfung nicht vor, bereiten aber das
Feld fiir die Prézisierung durch Winkler vor.
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stimmt, worin das Ziel der Probleml6seprozesse besteht. Und nur, wenn der
Zielzustand bekannt ist, dann konnen (3) Operationen zur Erreichung des Zielzu-
standes gezielt ausgewdhlt werden: Mittel und Ziele hdngen wechselseitig vonei-
nander ab (Funke 2003, S. 15). Je weniger Vorgaben bzw. je geringer der Grad
der Determiniertheit ist, umso mehr Entscheidungen miissen von den Aufgaben-
bearbeitern getroffen werden und umso grofler sind die Anforderungen an das
Vorwissen. Die Bestimmung der Strukturiertheit nimmt die von Koster unter-
schiedenen Variablen wieder auf und in der Anwendung dieser Einteilung auf
Textverstehensaufgaben kommt Winkler zu der Einschétzung, dass die Offenheit
einer Aufgabe dariiber zu bestimmen sei, in wie vielen Merkmalen eine schlecht
strukturierte Problemstellung vorliege (Winkler 2011, S. 46).

Jonassen merkt in diesem Zusammenhang an, dass Problemlosungsaktivitdten
immer in einen Kontext eingebettet sind, der dem Bearbeiter hilft, die Problem-
stellung zu disambiguieren, wichtige von unwichtigen Informationen zu unter-
scheiden und einen Problemraum zu entwickeln. Je nach Vorwissen gelingt dies
angemessener und weniger angemessen: Fehlen dem Vorwissen der Bearbeiter
relevante Informationen, so konnen sie die Problemstellung nicht in den inten-
dierten Problemraum tiberfithren (Jonassen 2000, S. 68—69).% Es ist die Aufgabe
der Lehrenden, die Problembegegnung so zu gestalten, dass die Problemraum-
konstruktion in intendierter Weise moglich wird, fasst Jonassen zusammen:

An important function of designing for problem solving is deciding how
to represent the problem to novice learners. Problems that are represented
to learners in formal learning situations (e.g., schools, universities, and
training) are usually simulations of everyday and professional problems,
so instructional designers decide which problem components to include
and how to represent them to the learner. That is, designers assume re-
sponsibility for constructing the problem space for the learners. In order to
do so, designers provide or withhold contextual cues, prompts, or other
clues about information that need to be included in the learner's problem
space. How consistent and overt those cues are will determine problem
difficulty and complexity. Additionally, designers make decisions about
the modality and medium for representing different problem components.
(Jonassen 2000, S. 69)

Uber die Strukturiertheit der Problemstellung kann der Aufgabensteller demnach
die Konstruktion des Problemraums beeinflussen und die Anforderungen an
selbststindig zu treffenden Entscheidungen reduzieren. In diesem Zusammen-
hang verweist Jonassen auf den Befund, dass ein interindividueller Aspekt der

* Gut strukturierte Problemstellungen konnen sehr komplex sein, z.B. ein Videospiel. Hingegen

konnen schlecht strukturierte Problemstellungen einfach zu l6sen sein, wie bspw. die Auswahl
der Kleidung (vgl. Jonassen 2000).
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Problemlosefdhigkeit die Vertrautheit (familiarity) mit einem Problemstellungs-
typ darstellt. Dieser Befund beinhaltet: Je vertrauter dem Aufgabenbearbeiter die
Art der Problemstellung ist, desto besser ausgebildete Problemldseschemata
stehen ihm zur Verfiigung, die ohne groflen kognitiven Aufwand nahezu automa-
tisch verwendet werden konnen, um eine Problemlosung zu generieren. Besitzt
ein Problembearbeiter hingegen keine Routinen, dann sind gréere Anstrengun-
gen erforderlich (Jonassen 2000, S. 69). Eng damit verbunden ist auch die Ab-
héngigkeit vom dominenspezifischen Wissen: ,,How much someone knows
about a domain is important to understanding the problem and generating soluti-
ons“ (Jonassen 2000, S. 69). Fir die Strukturiertheit einer Problemstellung kann
abgeleitet werden: Je vertrauter die Art der Problemstellung fiir den Aufgaben-
bearbeiter ist und je groBer sein doméinenspezifisches Vorwissen ausfillt, umso
geringer muss der Grad der Determiniertheit ausfallen.

Bezieht man die Erkenntnisse iiber den Entscheidungsspielraum auf die bisher
entfalteten Zusammenhdnge zur Funktion von Aufgaben fiir die Initiierung und
Steuerung von Lernprozessen, dann kann festgehalten werden, dass ein grofer
Entscheidungsspielraum eine geringe Lenkung und umgekehrt ein geringer Ent-
scheidungsspielraum eine starke Lenkung der Aufgabenbearbeitung bedeutet.
Dementsprechend kommt Schweitzer zu der Feststellung, dass tiber die schwie-
rigkeitsbestimmenden Merkmale Entscheidungsspielraum und Integrationsgrad
unterschiedliche Aspekte beeinflusst werden:*

Fiir diesen [...] Zusammenhang spricht aus deutschdidaktischer Perspek-
tive auch, dass tiber [sic!] den Entscheidungsspielraum und den Integrati-
onsgrad jeweils anderes gemessen wird. So wird tiber Aufgaben mit ho-
hem Entscheidungsspielraum die Féhigkeit zur Selbstregulation des Lese-
prozesses getestet [...]. Der Integrationsgrad misst demgegeniiber die tat-
sdchliche Lesekompetenz des Schiilers [...]. (Schweitzer 2007, S. 53)

Durch die Ankniipfung an die Erkenntnisse der kognitiven Problemlosefor-
schung sei es moglich, das Maf} der Komplexitit und Offenheit einer Aufgabe
sehr viel genauer zu bestimmen, als dies bisher in der Deutschdidaktik geschieht,
so Winklers Behauptung (Winkler 2010, S. 106). Bezogen auf die initiierende
und steuernde Funktion von Lernaufgaben kann festgehalten werden: Initiiert
wird ein Lern- und Verstehensprozess in Erwerbszusammenhédngen durch die
anforderungsbezogenen Merkmale von Aufgaben, die das Erbringen einer Leis-
tung einfordern. Welche Verstehensoperationen initiiert werden, ist abhingig

%0 Dass Schweitzer von Leistungsaufgaben ausgeht, ist an dieser Stelle unerheblich. An jenen

Stellen, an denen Schweitzer von ,,messen‘ oder ,,testen‘ spricht, kann man aus didaktischer Per-
spektive fiir Erwerbszusammenhinge ,fordern® oder ,unterstiitzen® einsetzen. Die dargestellten
Zusammenhénge bleiben davon unbertihrt.
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von der Textgrundlage, auf die sich die Aufgabenstellung bezieht. Die steuernde
Funktion wird tiber die instruktionalen Merkmale erzielt und kann {iber den Ent-
scheidungsspielraum variiert werden.

Es ist deutlich geworden, dass Offenheit in dieser Arbeit tiber den Entschei-
dungsspielraum modelliert wird und den Lenkungsgrad bestimmt. Es wird damit
eine deutschdidaktische Perspektive auf den Entscheidungsspielraum einge-
nommen, die von Schweitzer (2007) von einer testtheoretischen Perspektive
unterschieden wird (Schweitzer 2007, S. 26-31). In der testtheoretischen Per-
spektive wird der Entscheidungsspielraum tiber die Determiniertheit der Aufga-
benlosung bzw. des Erwartungshorizontes bestimmt und nicht iiber die Determi-
niertheit der Variablen des Arbeitsfeldes, wie in der oben beschriebenen didakti-
schen Perspektive. Die testtheoretische Perspektive geht eng mit einer weiteren
Unterscheidung einher, die leicht zu Missverstédndnissen fithren kann, was genau
mit Offenheit einer Aufgabe bezeichnet wird: Zu unterscheiden ist der Grad der
Lenkung einer Aufgabe durch die Determiniertheit des Arbeitsfeldes von dem
Aufgabenformat. Mit dem Begriff Aufgabenformat wird die Unterscheidung von
offenen, halboffenen und geschlossenen Antwortformen bezeichnet, die sich in
dem MaB des eigenstindig zu produzierenden Textes unterscheiden.’ Ein gerin-
ger Entscheidungsspielraum in testtheoretischer Perspektive geht laut Schweitzer
einher mit einem geschlossenen Aufgabenformat, das ,,von den Schiilern keine
eigenen sprachlichen AuBerungen® (Leubner und Saupe 2008, S. 79) verlangt
und z.B. die Auswahl einer Antwortalternative fordert. Aufgaben mit grofSem
Entscheidungsspielraum in testtheoretischer Perspektive hingegen korrespondie-
ren mit offenen Aufgabenformaten, in denen die Lernenden zu selbststindiger
Textproduktion aufgefordert sind. Ein mittlerer Entscheidungsspielraum in test-
theoretischer Perspektive sei in halboffenen Aufgaben gegeben, in welchen
»Stichpunkte, ein [...] kurzer Satz oder hochstens wenige kurze Sitze™ verlangt
werden (Leubner und Saupe 2008, S. 79).*

1 Siehe zu der Unterscheidung der Aufgabenformate auch Bremerich-Vos 2003; Fritzsche 2004;

Winkler 2005a; Lindauer und Schneider 2007.

Dass die unterschiedlichen Perspektiven auf die Offenheit einer Aufgabe mitunter vermischt,
d.h. das Aufgabenformat und die Strukturiertheit der Problemstellung in der Argumentation nicht
strikt getrennt werden, zeigt sich u.a. bei Koster (2008a). Koster weist in diesem Beitrag darauf
hin, dass die Komplexitit einer Aufgabe nicht zwingend an deren Offenheit gekniipft ist: Bei ih-
ren Beispielen handelt es sich um Multiple-Choice-Aufgaben, also um Aufgaben in einem ge-
schlossenen Aufgabenformat. Koster legt dar, inwiefern auch diese Aufgaben grofle Anforde-
rungen an die kognitiven Verstehensprozesse stellen, indem eine hohe Vernetzung von vielen In-
formationen sowie eigenstidndige Interpretationsleistungen gefordert sind (Koster 2008a, S. 183—
184). Die Argumentation zur Bestimmung der Kategorie Offenheit allerdings nimmt Kdster tiber
die Determiniertheit des Arbeitsfeldes vor: Es wird also die Determiniertheit der Aufgabenstel-
lung zur Begriindung der kognitiven Komplexitit angefiihrt. Scheinbar tiberlagern sich in diesem
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Das dritte von Artelt et al. diskriminierte schwierigkeitsbestimmende Merkmal
ist der Prazisionsgrad: ,,Prazision wird definiert als sorgfiltiges Einbeziehen aller
relevanten Informationen aus Item und Text“ (Artelt et al. 2004, S. 155). Uber
den Prazisionsgrad wird bestimmt, wie genau die Informationen des Aufgaben-
texts bzw. des Texts in der Aufgabenbearbeitung berticksichtigt werden miissen,
um zu einer angemessenen Losung zu gelangen und wieweit diese Informationen
leicht aufzufinden, also an der Oberfldche des Textes manifest oder tief eingebet-
tet und nur durch Verkniipfungen auf der Ebene der propositionalen Textbasis,
aufbauend auf ein Mentales Modell oder durch Sinnzuschreibungen, zu generie-
ren sind.¥ Zusammenfassend kann man festhalten, dass der Prézisionsgrad die
Beziehung zwischen Aufgabenstellung und Text und dessen Beschaffenheit
bestimmt (Schweitzer 2007, S. 36).*

In Lernaufgabenanalysen sind es insbesondere diese drei instruktionalen Merk-
malsbereiche, deren Beziehung zueinander untersucht wird, um das didaktische
Potential einer Aufgabe zur Bewiltigung der inhaltlichen und kognitionsbezoge-
nen Verstehensanforderungen zu bestimmen (Leuders 2014, S. 40). Beispielana-
lysen finden sich u.a. bei Bekes 2010; Koster 2010 und insbesondere auch bei
Leubner und Saupe 2008 und Winkler 2011.%

Beitrag von Koster die Merkmale Offenheit als Grad der Lenkung und Offenheit als Aufgaben-
format. Die Leistung des Beitrags besteht in dem Hinweis, dass die Komplexitit einer Aufgaben-
stellung nicht an ein bestimmtes Aufgabenformat gebunden ist. Zu ergénzen ist jedoch ferner,
dass Offenheit als Grad der Lenkung unabhingig von der Offenheit des Aufgabenformates zu
betrachten ist.

Auf die instruktive Unterscheidung zum Prézisionsgrad in Abhédngigkeit von der Aufgabenstel-
lung und in Abhéngigkeit zur Beschaffenheit des Textes (Schweitzer 2007, S. 35-39) wird im
Kapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer globalen Deutung durch Einzeldeutungen®
noch genau eingegangen.

Ist der Zusammenhang von Entscheidungsspielraum sowie Integrationsgrad und Initiierung und
Steuerung von Lernprozessen durch Aufgaben eindeutig — der Grad der Lenkung bestimmt, in-
wieweit der Weg zu einer komplexen Verstehensleistung als Ziel von Lern- und Verstehenspro-
zessen gelenkt wird —, muss die Beziehung zum Prézisionsgrad an dieser Stelle noch offen blei-
ben. Inwiefern sich ndmlich der Prizisionsgrad durch die Lenkung in Aufgabensets verandert,
kann erst an spéterer Stelle nachvollziehbar werden.

Insbesondere in der allgemeindidaktischen Diskussion um Aufgaben spielt das Merkmal ,,kogni-
tive Aktivierung™ eine entscheidende Rolle und gilt als eine iiberfachliche Dimension guten Un-
terrichts (Kleinknecht 2010, S. 69). Das Konstrukt kognitive Aktivierung biindelt mehrere
Merkmale, so etwa anspruchsvolle Aufgaben und offenes Fragen der Lehrkraft. Grundlegend
orientiert sich das Konstrukt an einem konstruktivistischen Lernparadigma, aus welchem deduk-
tiv kognitiv aktivierenden Aufgaben das Potential zugesprochen wird, Kompetenzen zur selbst-
standigen Bewiltigung komplexer und problemorientierter Aufgaben zu férdern (Kleinknecht
2010, S. 40). Es erscheint moglich, die von Kleinknecht angewandten allgemeindidaktischen Ka-
tegorien zur Analyse der kognitiven Aktivierung von Aufgaben (Kleinknecht 2010, S. 76) mit
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Die Zentralitdt dieser Merkmale in der Diskussion um das Potential von Aufga-
ben fiir Lern- und Verstehensprozesse zeigt sich auch darin, dass die Auseinan-
dersetzung, wie viel Orientierung/Lenkung eine Aufgabe bieten sollte, anhand
der Merkmale Entscheidungsspielraum und Integrationsgrad gefiihrt wird.*

2.1.6  Generieren oder Rekonstruieren? Die Unterscheidung von Aufgabenty-
pen

Winkler reflektiert den gegenwartigen Diskussionsstand zu Anforderungsprofi-
len von Aufgaben und kommt zu der kritischen Erkenntnis, dass ,,tendenziell
immer neue Modelle neben bereits bekannte gestellt werden, anstatt die Ankniip-
fungspunkte zwischen den bestehenden Uberlegungen herauszuarbeiten®
(Winkler 2011, S. 108). Infolge dieser Feststellung entwickelt Winkler den bis-
her {iberzeugendsten Systematisierungsvorschlag zu Textverstehensaufgaben, der
die Interaktion von demand (Anforderung) und support (Entscheidungsspiel-
raum/Hilfestellung) berticksichtigt. Im Folgenden ist es nicht das Ziel, den Sys-
tematisierungsvorschlag vorzustellen, sondern diesen im Kontext der initiieren-
den und steuernden Funktion von Lernaufgaben zu lesen und die Beziige zur
Diskussion um Lenkungsgrade in Lernaufgaben daran aufzuzeigen.

Den Kern des Systematisierungsvorschlages bildet die Unterscheidung von drei
Aufgabenarten nach der Richtung der zu erbringenden mentalen Operationen: (1)
Generierungs-, (2) Rekonstruktions- und (3) Bewertungsaufgaben. Die Richtung
der mentalen Operationen unterscheidet sich darin, ob (1) ein Verstehensprodukt
generiert werden muss, ob (2) ein solches durch die Aufgabe geliefert wird und
zu rekonstruieren ist oder ob (3) ein strittiges Verstehensprodukt gegeben ist,
welches in seiner Angemessenheit bewertet werden muss.

In den Aufgabenarten wird auf unterschiedliche Weise ein Verstehensprozess
initiiert, indem verschiedene Anforderungen an die zu aktivierenden mentalen
Operationen gestellt werden. Dass es sich bei der Unterscheidung der Aufgaben-

den oben ausgefiihrten anforderungsbezogenen und instruktionalen Merkmalen von Aufgaben zu
reformulieren und z.B. die Kategorie Problemldsen fiir eine Analyse handhabbarer zu machen.
Neben diesen Merkmalen zur Analyse von Aufgabenstellungen gibt es weitere Kategoriensyste-
me zur Aufgabenanalyse, die das Ziel verfolgen, das theoretische bzw. ,,objektive][...] Potential
(Blomeke et al. 2006, S. 338) einer Aufgabe zu bestimmen. Zu nennen sind insbesondere die Ka-
tegoriensysteme von Blomeke et al. 2006 und Maier et al. 2013. Trotz der Verdienste dieser all-
gemeindidaktischen Forschungsbemiihungen, ,konstruktive Impulse fiir die interdisziplindre
Theorievernetzung und Methodenentwicklung® gegeben zu haben, hebt Leuders kritisch hervor:
,Versuche einer allgemeindidaktischen Aufgabenkategorisierung tiber die Fécher und For-
schungsansitze hinweg [...] sind fiir die fachspezifische Forschung meist zu unspezifisch* (Leu-
ders 2014, S. 34-35). Die Versuche von Metz und Hoppe, das Kategoriensystem von Maier et al.
2013 anhand von Beispielanalysen deutschdidaktisch zu illustrieren, konnen das fachspezifische
Defizit nicht ausgleichen (vgl. Hoppe und Metz 2013).
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arten um eine Differenzierung anforderungsbezogener Merkmale handelt, spie-
gelt sich in der Bezeichnung als ,,DEMAND* wider. Der Systematisierungsvor-
schlag unterscheidet drei Formen des DEMAND.” Neben der ,Richtung der
mentalen Operationen® werden aullerdem der ,,Integrationsgrad* sowie der ,,Pra-
zisionsgrad* beriicksichtigt und damit die bereits eingefiithrten anforderungsbe-
zogenen Merkmale von Aufgaben integriert. Die Richtung der durch Aufgaben
initiierten mentalen Lern- und Verstehensprozesse ist unabhingig von dem Inte-
grationsgrad zu betrachten, den diese fordert. Generell ndmlich kénnen alle drei
Aufgabenarten Verstehensprozesse auf allen Ebenen der Kohidrenzetablierung
verlangen und damit unterschiedlich komplexe Verstehensleistungen fordern. Da
sich die drei Aufgabenarten durch das Unterscheidungskriterium ,Verstehens-
produkt gesucht oder gesetzt* allerdings ganz grundlegend auch darin unter-
scheiden, welche Angaben zum Anfangszustand, zum Losungsprozess und zum
erwiinschten Endergebnis gegeben sind, haben sie genuin einen unterschiedli-
chen Entscheidungsspielraum — sie unterscheiden sich in den instruktionalen
Merkmalen: Eine Rekonstruktionsaufgabe liefert ein Verstehensprodukt (An-
fangszustand), welches nachvollzogen und durch Textbelege angereichert wer-
den muss (Losungsprozess), um den Nachvollzug nachweisen zu kénnen (End-
ergebnis). Demgegeniiber ist der Anfangszustand bei einer Generierungsaufgabe
maximal durch die Angabe einer allgemeinen Kategorie gegeben, bietet fiir die
Generierung eines Verstehensproduktes aber dariiber hinaus wenig bzw. in Ab-
héngigkeit zum gegebenen Kriterium nur mehr oder weniger viel Orientierung
(Losungsprozess), wodurch das Endergebnis allenfalls durch die vorgegebene
Kategorie zu antizipieren ist. Darauf weist auch Winkler dezidiert hin, wenn sie
restimiert, dass Rekonstruktionsaufgaben ,,wegen der Vorgabe von Ergebnissen
des Textverstehensprozesses das Untersuchungsfeld eingrenzen und dadurch
i.d.R. bereits das Losungsmaterial definieren (Winkler 2011, S. 114). Das gelie-
ferte Verstehensprodukt fungiere als ,,Suchkriterium® und ,erzeugt eine Art
,Tunnelblick® auf einzelne Textstellen* (Winkler 2011, S. 135). In dieser bereits
in der Art der Initiierung von Verstehensprozessen implizierten Steuerung be-
steht die Gefahr (auf die noch einzugehen sein wird), dass Rekonstruktionsauf-
gaben ,,das Ergebnis des Verstehensprozesses auf eine von mehreren Mdoglich-
keiten eingrenzen und so die Mehrdeutigkeit literarischer Texte reduzieren, in-
dem sie tendenziell Eindeutigkeit postulieren” (Winkler 2011, S. 118). Obwohl
also behauptet werden kann, dass die Aufgabenarten aus sich heraus einen unter-
schiedlichen Grad der Lenkung besitzen, ist es unangemessen zu behaupten, dass
Rekonstruktionsaufgaben grundsitzlich ein geringer, Generierungsaufgaben
hingegen einen groBer Entscheidungsspielraum anhaftet. Vielmehr kommt es

7 Die im Systematisierungsvorschlag unterschiedenen drei Formen des DEMAND (I, 1T und TIT)

bilden integriert die Verstehensanforderung (demand) einer Aufgabe (Winkler 2011, S. 108).
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darauf an, welche Angaben zum Anfangszustand, zum Losungsprozess und zum
Endergebnis konkret in der jeweiligen Aufgabenstellung geliefert werden. Dies
wird besonders bei Erklarungsaufgaben deutlich, die Winkler dem Aufgabentyp
der Generierungsaufgaben zuzéhlt. Bei Erklarungsaufgaben muss ein durch die
Aufgabenstellung fokussiertes Detail in Beziechung zum Gesamttext erklart wer-
den. In der Fokussierung besteht eine Form der Einschrdnkung des Entschei-
dungsspielraums, wenngleich das Ergebnis offen und erst zu generieren ist.*

Welche Funktion haben die Zusammenhénge fiir die Darstellungsintention, Er-
kenntnisse und Uberlegungen der Lernaufgabenpotentialforschung zu skizzie-
ren? In den bisherigen Ausfithrungen ist wiederholt angeklungen, dass die Frage
nach der angemessenen Steuerung bzw. Lenkung von Lern- und Verstehenspro-
zessen eine didaktisch hoch relevante Frage ist. Der neuralgische Punkt zeigt
sich auch in der Diskussion um Aufgabentypen, die in unterschiedlich starkem
MaBe Vorgaben zum Verstehen machen. In hypothesen- oder konzeptgeleiteten
Lernaufgaben, wie siec von Koster in Anlehnung an die PISA-Aufgaben be-
schrieben wurden, wird ein Problemhorizont oder ein Uberpriifungsauftrag durch
die Aufgabenstellung geboten, ,,sodass Aufgaben vielfach als Anleitung zur
Bedeutungskonstruktion dienen* (Koster 2003c, S. 5). Rekonstruktionsaufgaben
im Sinne Winklers konnen als Zuspitzung des Aufgabentyps von hypothesen-
oder konzeptgeleiteten Lernaufgaben angesehen werden. Demgegentiber liefern
Generierungsaufgaben i.d.R. weniger Vorgaben zum Verstehen, sodass hohere
Anforderungen zur selbststindigen Bewiltigung an die Aufgabenbearbeiter ge-
stellt sind.

Vielfach kritisiert wird entsprechend, dass konzeptgeleitete Aufgaben — und das
gleiche darf in gesteigerter Form als Kritik an den Rekonstruktionsaufgaben
angenommen werden — die Kompetenz der selbststindigen TexterschlieBung
nicht fordern konnen, weil der Raum der subjektiven Deutung durch lenkende
Vorgaben erheblich eingeschriankt wird (Leubner und Saupe 2008, S. 96). Mit
dieser Kritik ist vielfach die Hochwertung von offenen Aufgaben ohne lenkende
Hilfestellungen nach dem Muster ,Analysiere und interpretiere den vorliegenden
Text* als ,,Optimum® verbunden, durch die ,,die Kompetenz zur selbststindigen
TexterschlieBung dann weiter geférdert™ (Leubner und Saupe 2008, S. 84) wer-

% Auf Bewertungsaufgaben wird nicht dezidiert eingegangen. Thr Anforderungsprofil ist in aller

Kiirze zusammengefasst ein Zweifaches: Im ersten Teil muss ein gegebenes, aber strittiges Ver-
stehensprodukt rekonstruiert werden. Sodann muss dieses anhand eines Reflexionskriteriums auf
die Passung zum Text gepriift werden. In diesem zweiten Teil wird ein Verstehensergebnis gene-
riert. In den Anforderungen zur Rekonstruktion und Generierung entsprechen die Aufgaben den
bereits ausgefiihrten Uberlegungen, sodass auf eine Darstellung verzichtet werden kann.
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den kann.” Dem Resiimee von Leubner und Saupe, dass in Lernsituationen ,,s0
oft wie moglich® offene Aufgaben einzusetzen sind, ,,vor allem fiir solche [Lern-
situationen, JH], in denen die Kompetenzen zur Textanalyse und -interpretation
gefordert werden sollen* (Leubner und Saupe 2008, S. 96), liegt allem Anschein
nach die lerntheoretische Annahme zugrunde, dass Lernen und Verstehen eine
vollstandige und eigenstdndige mentale Neukonstruktion verlangen.® Vor dem
Hintergrund einer derartigen Auffassung von Lernen und Verstehen ist denn
auch die Behauptung zu verstehen, dass konzept- und hypothesengeleitete Auf-
gaben keinen Beitrag zur Ausbildung von Kompetenzen zum Textverstehen
ausbilden konnen: ,,Auch wenn Kompetenzen zur selbststdndigen Texterschlie-
Bung sicherlich nicht leicht zu erwerben sind, sollen sie den Schiilern aller Schul-
und Jahrgangsstufen nahe gebracht werden: Nur wenn Schiiler in der Lage sind,
literarische Texte selbststindig zu erschlieen, kénnen sie diese Texte auch au-
Berhalb des Unterrichts in ergiebiger Weise verstehen® (Leubner und Saupe
2008, S. 96). Dass genau darin ein Ziel des Literaturunterrichts besteht, kann als
gemeinsamer Zielhorizont der Literaturdidaktik angesehen werden. Wie der Weg
dahin allerdings zu gestalten ist, bleibt bisher noch ungeklédrt, wie hier nur
exemplarisch gezeigt wurde. Leubner und Saupe scheinen den didaktischen Wert
der Lenkung nicht anzuerkennen: ,,Obwohl konzeptgeleitete Aufgaben durchaus
anspruchsvoll sein konnen, weisen sie einen entscheidenden Nachteil auf: Die
Schiiler kénnen nur ,Vorgedachtes nachdenken‘. Auf diese Weise konnen sie
nicht die Fahigkeit entwickeln, selbststédndig Textstellen und Wissen auszuwah-
len, um einen Text zu erschlieBen* (Leubner et al. 2012, S. 189). Die Orientie-
rungsfunktion der Aufgaben wird von den Autoren anerkannt, aber das didakti-
sche Potential geleugnet (Leubner et al. 2012, S. 188). Koster begegnet der Kri-
tik mit dem Argument, dass die konzeptuellen Aufgaben die Chance beinhalten,
dass die Schiiler fiir Problemstellen iiberhaupt sensibilisiert werden (Koster

% Insgesamt driickt sich in dem Buch ,,Textverstehen im Literaturunterricht und Aufgaben® eine

Skepsis gegeniiber kognitionspsychologischen Erkenntnissen zum Textverstehen und Interpretie-
ren aus, die sich z.B. auch darin zeigt, dass ein Kompetenzmodell des Textverstehens mit der
Behauptung, literaturtheoretisch gut begriindet zu sein, gesetzt wird, ohne den Nachweis zu er-
bringen. Dieser Mangel ist umso gravierender, als die Einteilung ,Textwiedergabe‘, ,Erkennen
von Textstrukturen/Textanalyse® und ,Textinterpretation, einschlieflich Bezug auf die Lebens-
wirklichkeit als Teilkompetenzen aus kognitionspsychologischer Perspektive fiir die Forderung
von Textverstehenskompetenz wenig plausibel erscheinen.

Dass der Frage nach der Richtung der mentalen Operationen die Frage nach dem Ausmaf der
individuellen Konstruktionsleistung zugrunde liegt, spricht auch Zabka (Zabka 2015d) an. Auf
die Zusammenhange von lerntheoretischen Konzepten und der Lenkung von Aufgaben wird im
nédchsten Teilkapitel zur ,,Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung*
noch genauer eingegangen.
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2003c, S. 7). Wenn solche nicht erkannt werden konnen — denn im Erkennen
von Textproblemen besteht bereits eine Teilkompetenz des Textverstehens (s.o.)
—, kann auch eine adéquate selbststdndige TexterschlieBung nicht fruchtbar sein:

Da die gingigen Aufgaben entweder zu offen oder zu eng konstruiert sind,
ist von PISA zu lernen, dass Textverstehen ein Konstruktionsprozess ist
und folglich richtig bemessenen Spielraum verlangt. Denn die zu offenen
Aufgaben scheuen davor zuriick, die Findefahigkeit der Lerner durch
Vorgaben einzuschrianken, und bieten als Folge eher zu wenig Orientie-
rung und Anregung. (Kdster 2003d, S. 6)%

Die hier anhand von Aufgabentypen nachgezeichnete Diskussion um konzeptge-
leitete Aufgaben bzw. Rekonstruktionsaufgaben und Generierungsaufgaben mit
moglichst geringen Vorgaben ist stellvertretend fiir die hdufig normativ gefiihrte
Diskussion um die Hochwertworter Komplexitdit und Offenheit in der Lernaufga-
benpotentialforschung. Es zeigt sich, dass die Diskussion um das didaktische
Potential von Aufgabentypen als Auseinandersetzung tiber den Grad der Len-
kung zu lesen ist (instruktionale Merkmale) und dass sich der Grad der Lenkung
bereits teilweise durch die Art der Initiierung von Lernprozessen unterscheidet
(anforderungsbezogene Merkmale). Dementsprechend werden ,,im Kontext einer
stark konstruktivistisch ausgerichteten Auffassung von Lernen und Lehren Of-
fenheit und Komplexitit nicht selten normativ als Merkmale guter Aufgabenstel-
lungen angefiihrt™ (Winkler 2011, S. 42), wie Winkler zusammenfasst, und um
ihre These zu stiitzen auf die Feststellung Kosters verweist:

Komplexitit soll ein hohes Anspruchsniveau sichern, Offenheit soll den
individuellen Zugrift, Entdecken (Exploration) und selbststdndigen Me-
thodeneinsatz ermdglichen. (Koster 2004, S. 167)

Nicht erst an dieser Stelle wird erkennbar, dass die Lernaufgabenpotentialfor-
schung viel zur Systematisierung, Ordnung und Differenzierung des Arbeitsfel-
des Lernaufgaben beitragen kann. In der Lernaufgabenpotentialforschung wird

1 Kritik an dem Konzept konzeptueller Aufgaben iibt auch Rauch (2004) und spricht sich fiir eine

groflere Aufgabenvielfalt aus. Thre Kritik baut allerdings auf der m.E. irrigen Annahme auf, dass
Koster den konzeptgeleiteten Aufgaben einen generellen Vorzug gegeniiber offenen und kom-
plexen Aufgaben einrdumt. Entsprechend betont Rauch, dass konzeptgeleitete Aufgaben als
,,Vorstufe fiir ein selbststindiges, entdeckendes Lernen, das als Ziel des Literaturunterrichts nicht
aufgegeben werden sollte (Rauch 2004, S. 195), anzusehen sind. Ein Ziel, das meines Wissens
nach auch Koster an keiner Stelle in Abrede stellt. Das von Rauch angefiihrte Aufgabenbeispiel
entspricht denn auch einer konzeptgeleiteten Aufgabe bzw. wird die Bildung einer Hypothese als
erster Schritt in der Aufgabegabenstellung gefordert, wodurch ein konzeptueller Rahmen abge-
steckt wird (Rauch 2004, S. 196).

Winkler (2004) skizziert, welchen Beitrag wissensgesteuerte Problemloseaufgaben fiir die
Entwicklung von Textverstehensstrategien haben konnen, wenn diese angemessen gestellt wer-
den.
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in systematischer Form vorgenommen, was Lehrende seit jeher bei der Entwick-
lung, Beurteilung und Auswahl von Lernaufgaben leisten: Erfahrungsgeséttigte
Erkenntnisse tiber die Wirkungsweise von Aufgabenstellungen werden zur Beur-
teilung des Aufgabenpotentials herangezogen. Die Evaluation und Untersu-
chung, ob sich das theoretische Aufgabenpotential in tatsdchlichen Lehr-Lern-
Zusammenhéngen auch erfiillt und welche Mechanismen die Wirkung beeinflus-
sen, ist nicht Gegenstand systematischer Auseinandersetzung einer Lernaufga-
benpotentialforschung. Die Wirkungsseite von Aufgaben ist hingegen Gegen-
stand der Aufgabenwirkungsforschung, die in systematischer Weise Erkenntnis-
se tiber die Wirkung von Aufgaben zu generieren versucht und dazu beitrigt, das
Zusammenhangsgefiige der Aufgabenbearbeitung genauer zu verstehen.

2.1.7  Desiderata der Lernaufgabenpotentialforschung und Fragen, die sie
nicht kldren kann

Der Fokussierung der Lernaufgabenpotentialforschung auf bestehende Aufga-
benstellungen und deren Analyse, Ordnung und Systematisierung sowie der
Entwicklung von Aufgabenbeispielen sind Grenzen des Erkenntnisgewinns ge-
setzt. Im Folgenden sollen eine offene Frage und ein Desiderat skizziert werden,
die sich aus der Perspektive der Lernaufgabenpotentialforschung ergeben: die
offene Frage nach der lernforderlichen Dimensionierung von Offenheit und
Komplexitit bzw. dem Grad der Lenkung durch Aufgaben und das Desiderat der
theoretischen Fundierung von Aufgabensets, das sich aus der Fokussierung auf
Einzelaufgaben ergibt.

Die Darstellung zentraler Ergebnisse der Lernaufgabenpotentialforschung hat
aufgezeigt, dass die Frage nach der Lenkung von Lernprozessen durch Aufgaben
viele Forschungsbemiithungen verbindet. Diese verbindende Perspektive resul-
tiert vermutlich daraus, dass die Funktion einer Aufgabe neben der Initiierung
von Lernprozessen eben auch in ihrer Steuerung besteht, die unterschiedlich
stark ausfallen kann. Bereits angesprochen wurde, dass die Frage nach der Steue-
rung von Lernprozessen in theoretischer Perspektive nur auf der Basis von lern-
theoretischen oder gegenstandsbezogenen Uberzeugungen getroffen werden
kann. Daran ist wiederum unweigerlich eine Diskussion gebunden, die in theore-
tischer Perspektive zu keinem befriedigenden Ende zu fiihren ist, wie exempla-
risch am Beispiel von konzept- bzw. hypothesengeleiteten Aufgabentypen skiz-
ziert wurde. Die Feststellung von Winkler, dass bisher ungeklirt ist, wie ein
angemessenes Verhiltnis von Offenheit und Lenkung sowie von Komplexitit
und Einfachheit fiir den Erwerb von Kompetenzen aussehen konnte (Winkler
2008, S. 7), kann daher bestétigt werden. Winkler sieht es allerdings als unstrittig
an, dass Lernarrangements nicht normativ an der Offenheit gemessen werden
durfen, wenn die Bewiltigung von offenen und komplexen Verstehenssituatio-
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nen gleichzeitig Ziel der Lernprozesse ist. Bezugnehmend auf Reinmann und
Mandl (2006), die diese Frage in einer fachiibergreifenden Perspektive anspre-
chen, bezweifelt Winkler, dass sich Selbststeuerung ,,mit dem Prinzip der Selbst-
steuerung als didaktischer Methode erreichen lésst* (Reinmann und Mandl 2006,
S. 645). Den Grund fiir die normative Forderung nach Offenheit und Komplexi-
tit in Lernsituationen identifiziert Winkler in dem Umstand, dass in der ,,Gestal-
tung von kompetenzfordernde|...][n] Unterrichtseinheiten [...] das Ziel des
Unterrichts mit dem geeigneten Lernweg gleichgesetzt wird* (Winkler 2008, S.
7). Ein Grund fiir die Ineinssetzung konnte darin bestehen, dass die Lernaufga-
benpotentialforschung den Lernenden — den Akteur, auf den sich die Bemiihun-
gen der Initiierung und Steuerung von Lernprozessen bezieht — nicht ausreichend
in den Blick nimmt. Eine idealisierte Perspektive auf den Lehr-Lern-Prozess, die
die Lernerabhingigkeit des didaktischen Potentials ausblendet, verstellt den
Blick fiir derartige Vermischungen.® Die von Winkler entsprechend so treffend
bestimmte didaktische Herausforderung, bei der Konstruktion von Lernaufgaben
»~Komplexitdt und Entscheidungsspielraum mit Blick auf die Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler sowie die didaktische Zielsetzung angemessen zu dimensionie-
ren“ (Winkler 2011, S. 52), ldsst sich nun aber theoretisch nicht zufriedenstel-
lend bewiltigen. Dazu ist eine Wirkungsforschung erforderlich, die neben der
Potentialbestimmung auch die tatsdchlichen Verstehensergebnisse bei Lernenden
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen untersucht. Diese Erkenntnis driickt
sich auch in Winklers Resiimee aus, dass ,,fachdidaktische Antworten darauf
aus[stehen], wie man sich etwa situiertes Lernen oder direkte Instruktion — Ler-
narrangements, die in der allgemeinen Kompetenzdiskussion bezogen auf be-
stimmte Ziele jeweils als lernforderlich gelten (Weinert 1996a) — im Deutschun-
terricht konkret vorzustellen hat und zu welchen Lernergebnissen entsprechende
Arrangements fithren™ (Winkler 2008, S. 7). Denn zu welchen Lernergebnissen
Aufgaben in offenen (situiertes Lernen) oder gelenkten (direkte Instruktion)
Lernsituationen fithren, ist eine Frage nach der tatsdchlichen Wirkung. Welche
Erkenntnisse zu der Frage der Lenkung bereits bestehen, soll im Zusammenhang
mit der Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung
dargestellt werden. Zuvor aber soll noch das Desiderat der theoretischen Be-
stimmung und der Erforschung der Wirkung von Aufgabensets beschrieben
werden, das ebenfalls aus einer Fokussierung der Lernaufgabenpotentialfor-
schung resultiert.

% Die ,doppelte Relativitit“ einer didaktischen Analyse und damit auch der Bestimmung von

didaktischem Potential wird von Zabka (2012b) dargestellt, indem er die Abhéngigkeit des di-
daktischen Potentials von der Schiilerschaft einerseits und den gesellschaftlichen Bildungszielen
andererseits betont (Zabka 2012b, S. 140-144).
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Mit dem Ziel der Ordnung und Systematisierung des Gegenstandes Aufgaben
sowie der Entwicklung von Aufgabenbeispielen wurden bislang in erster Linie
Einzelaufgaben untersucht, dementsprechend die angefiihrten Erkenntnisse der
Lernaufgabenpotentialforschung alle anhand von Einzelaufgaben gewonnen
sind. Diese Beschriankung ist insofern bedauerlich, als im alltidglichen Unterricht
nur in seltenen Fillen eine einzelne Aufgabe gestellt wird, um einen Lernprozess
zu initiieren und zu steuern. In aller Regel werden mehrere Aufgaben gestellt, die
sich in irgendeiner Weise aufeinander beziehen.® So sehen es beispielsweise
Maier et al. als problematisch an, dass die ,,Sequenzierung von Aufgaben* (Mai-
er et al. 2014, S. 37) bisher nicht beriicksichtigt wiirde. Und Schmit et al. bilan-
zieren: ,,Bislang weitestgehend ausgeklammert wurde eine systematische Ausei-
nandersetzung mit Lernwegen zum Aufbau von Kompetenzen und ihrer Struktu-
rierung durch Lernaufgaben® (Schmit et al. 2014, S. 25, Herv. i. O.). Zwar hat
die Lernaufgabenpotentialforschung einige wenige Beispiele fiir Lernaufga-
bensequenzen hervorgebracht,” eine theoretische und systematische Auseinan-
dersetzung mit Aufgabensets steht aber bisher noch aus. Die theoretische Be-
stimmung und die Erforschung der Wirkung von Aufgabensets kénnen folglich
als Desiderat der Lernaufgabenpotentialforschung bezeichnet werden. Aus die-
sem Desiderat resultiert auch, dass die steuernde Wirkung von Aufgabensets im
deutschdidaktischen Diskurs zur Lenkung von Lernprozessen noch nicht aufge-
nommen ist. Die Sequenzierung von Aufgaben ndmlich stellt eine Form der
Lenkung dar, die mit den bisherigen Beschreibungskategorien nicht zu erfassen
ist und das Verhéltnis von Lenkung und Komplexitét auf ganz neue Weise stellt.
Es erscheint also angemessen, ein Nachdenken iiber die ,,Initiierung forderlicher
Lernprozesse® (Schmit et al. 2014, S. 25) durch Lernaufgabensequenzen auf der
Mikroebene des Unterrichts mit Nachdruck zu fordern.® Eine systematische und
theoretische Annéherung an Aufgabensets als erster Schritt zu einer Theorie der
Aufgabensets wird im Teilkapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer
globalen Deutung aus Einzeldeutungen® vorgenommen. Im Zuge der Auseinan-
dersetzung wird auch zu zeigen sein, inwiefern fiir die Beschreibung von Aufga-
bensets eine Differenzierung der gidngigen Merkmale notwendig wird. Dabei
handelt es sich wiederum um eine Reflexion der Lernaufgabenpotentialfor-
schung, in der die tatsdchlichen Wirkungen unberticksichtigt bleiben.

Sowohl die Frage nach einer lernforderlichen Dimensionierung von Offenheit
und Komplexitét in Einzelaufgaben als auch die tatsdchliche Wirkungsweise von

4 Astleitner stellt unterschiedliche Formen der Ordnung und Sequenzierung von Einzelaufgaben in

Aufgabensets vor (Astleitner 2006, S. 61-80).
% Siehe z.B. Zabka (2006), Kimper-van den Boogaart und Pieper (2008) oder Briiggemann (2013).
% In der Spanischdidaktik weist Bir (2013) auf das Potential von Aufgabensets hin.
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Lernaufgabensequenzen stellen Desiderata dar, die eine empirische Wirkungs-
forschung unumgénglich machen. Die Darstellung im folgenden Kapitel dient
daher dem Ziel, Ansétze einer Wirkungsforschung aufzuzeigen und Erkenntnisse
zu den identifizierten Desiderata der Lernaufgabenpotentialforschung zu skizzie-
ren.

2.2 Die Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungsfor-
schung

Dass eine Wirkungsforschung notwendig ist und dass diese nur als eine fachdi-
daktische Lehr-Lern-Forschung zu relevanten Erkenntnissen fithren kann, dar-
iiber besteht Einigkeit (vgl. bspw. Kammler und Knapp 2002; Bremerich-Vos
2002; Groeben 2005; Rupp und Bonholt 2006; Schroeder 2006; Liiders und
Rauin 2008; Wieser 2010 oder Niegemann 2010).

2.2.1  Was meint Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungs-
forschung?

An dieser Stelle ist fiir die Bestimmung der Produktperspektive der Lernaufga-
benwirkungsforschung von Bedeutung, dass die Wirksamkeit einer instruktiona-
len MaBlnahme in der Lehr-Lern-Forschung i.d.R. anhand des Leistungszuwach-
ses gemessen wird, der in einer Lernerfolgsmessung erhoben werden kann. In
diesem Sinne ist die Lehr-Lern-Forschung produktorientiert, insofern die Wirk-
samkeit einer instruktionalen Maflnahme am Produkt bestimmt wird (Blomeke
und Miiller 2008, S. 240). Mehr oder weniger explizit steht das folgende Er-
kenntnisziel im Zentrum: ,Was wirkt sich positiv auf das Produkt des Lernpro-
zesses aus?’. Dieser Frage folgen die Studien und Forschungsansitze, die der
Produktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung zugerechnet werden.
Als wirksam wird in dieser Perspektive eine Aufgabe bzw. die Ausprigung der
instruktionalen Merkmale einer Aufgabenstellung bezeichnet, wenn das tatsich-
liche Produkt der Aufgabenbearbeitung dem intendierten Ziel entspricht. Zu-
grunde liegt das Bediirfnis, das Verhiltnis von theoretischem Potential und tat-
sdchlicher Wirkung einer Aufgabe anhand von Lernerfolgsmessungen zu be-
stimmen (Schmit et al. 2014, S. 33; Maier et al. 2014, S. 37-38, 44).

Greift man die Unterscheidung eines variablen- und eines personenzentrierten
Ansatz der Unterrichtsforschung auf, wie sie z.B. von Helmke (2009) getroffen
wird, so ist die Produktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung als
variablenzentrierte Forschung zu bezeichnen, weil bestimmte Merkmale der
Instruktion mit MaBlen des Lernerfolgs in Beziehung gesetzt werden: Ergebnisse
dieses Ansatzes sind (statistische) Zusammenhidnge — Korrelationen — zwischen
einzelnen Instruktionsvariablen und Lernerfolgen, fasst Helmke zusammen
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(2009, S. 26-28).°" Die Unterrichtsforschung, die sich an dem Prozess-Produkt-
Paradigma orientiert — alle Erweiterungen um vermittelnde und interpretative
Prozesse inbegriffen (Helmke 2009, S. 48) — und damit auch ein Grofteil der
Aufgabenforschung der padagogischen Psychologie kann als variablenzentrierte
und produktorientierte Lehr-Lern-Forschung bezeichnet werden: Untersucht
wird, was wirkt bzw. welche Auspriagungen von Aufgabenmerkmalen zu inten-
dierten Verstehensleistungen fithren. Durch den Einblick darein, was wirksam
und was weniger wirksam ist, erfihrt man aber wenig bis nichts iiber die Wir-
kungsmechanismen: Wie entfaltet sich die Wirkung bzw. inwiefern kann sich die
Wirkung nicht entfalten? Auch eine fachspezifische Fokussierung kann den
Mangel an Einblick in die Wirkmechanismen — das Wie der Wirkung — nicht
ausgleichen.

2.2.2  Erkenntnisse und Grenzen einer Lernaufgabenwirkungsforschung mit
Verstehensproduktperspektive

Im Folgenden werden Studien referiert, in denen die Wirksamkeit von Instrukti-
onsmerkmalen anhand der Verstehensprodukte untersucht wird. Die Studien
analysieren, ob die Anforderungen der Instruktion von den Lernenden auch tat-
sdchlich vollzogen wurden bzw. ob sich deren Vollzug in den Verstehensproduk-
ten manifestiert. Alle Studien berticksichtigen im oben skizzierten Verstdndnis
auch Prozessmerkmale, indem unterschiedliche Merkmalsausprigungen der
InstruktionsmaBnahmen auf ihre Wirksamkeit untersucht werden. Die Auswahl
der lese- bzw. literaturdidaktischen Studien erfolgte nach der MafBigabe, dass
Aufgabenstellungen dem Erkenntnisinteresse nach eine zentrale Bedeutung ha-
ben bzw. deren Bedeutung im Design der Studie hervortritt, wenngleich die
Aufgabenstellung im Erkenntnisinteresse nicht explizit benannt wird. Wie bereits
in der Darstellung der Lernaufgabenpotentialforschung hervorgehoben wurde,
zeigt sich auch in den hier vorgestellten Studien, dass die unterschiedlichen
Merkmalsauspragungen der InstruktionsmaBnahmen in vielen Studien auf einen
unterschiedlichen Grad der Lenkung zuriickzufiihren sind.

2.2.2.1 Komplexe Aufgaben iiberfordern, einfache Aufgaben fordern nicht
oder umgekehrt — Kleinbub (2014; 2009)

Dass im Unterricht der Einsatz von kognitiv weniger anspruchsvollen Aufgaben
iiberwiegt, zeigt Kleinbub fiir den Einsatz von Leseaufgaben in vierten Klassen.
Sie weist nach, dass der gréfte Zeitanteil in der Phase der Anschlusskommunika-
tion tiber einen literarischen Text zur Bearbeitung von Aufgaben der Dimension

7 Personenzentrierte Ansitze hingegen rekonstruieren eine erfolgreiche Praxis. Dieser Ansatz

sollte ergidnzend erfolgen, da Personen den Unterricht gestalten und nicht Variablen, wie Helmke
pointiert zusammenfasst (Helmke 2009, S. 26).
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Ermittlung von Informationen dient. Innerhalb dieser Dimension iiberwiegen
Aufgaben, die die Lokalisierung manifester Informationen fordern. Aufgaben der
Dimensionen Textbezogenes Interpretieren oder Reflektieren und Bewerten fin-
det Kleinbub nur in wenigen Stunden (Kleinbub 2014, S. 182-184, 2009, S. 75—
77).% Der insgesamt hdufige Einsatz kognitiv anforderungsarmer Aufgaben ist
insofern problematisch, als die Ausbildung kognitiv anspruchsvoller Prozesse
durch sie nicht initiiert und gesteuert wird.® Dass Kleinbub daher abschlieBend
fordert, dass der Einfluss des Aufgabeneinsatzes auf die Kompetenzentwicklung
in weiterfiihrenden Studien zu untersuchen sei, ist verstdndlich, haben Kunter et
al. 2006 doch das kognitive Potential von Aufgaben als einen signifikanten Pri-
diktor zur Vorhersage von Mathematikleistungen am Ende der 10. Klasse her-
ausgestellt. Schiiler mit gleichen Eingangsvoraussetzungen erzielen demnach am
Ende der 10. Klasse hohere Werte in Mathematiktests, wenn im Unterricht zuvor
Aufgaben mit hohem kognitivem Aktivierungspotential gestellt wurden, als
wenn ein Schwerpunkt auf Aufgaben mit niedrigem Aktivierungspotential lag.
Dieser Befund ist unmittelbar einsichtig: Wenn kognitiv anspruchsvolle Prozesse
nicht angebahnt werden, kénnen sie nicht gelernt werden. Folglich konnen sie
auch nicht in anderen Situationen (beispielsweise in Leistungssituationen) voll-
zogen werden. Ferner wurde allerdings von den Autoren bestétigt, dass eine
Passung des kognitiven Anspruchs zu den Lernvoraussetzungen fiir die forderli-
che Wirkung der Aufgaben erforderlich ist (Kunter et al. 2006, S. 186).” Weder
Uber- noch Unterforderung sind zielfiilhrende Merkmalsausprigungen in einem
didaktischen Setting. Ein solches Ergebnis ist nicht vielmehr als die empirische
Bestitigung eines erfahrungsbasierten didaktischen Allgemeinguts und ist darin
typisch fuir viele Erkenntnisse der Verstehensproduktperspektive der Lernaufga-
benwirkungsforschung: Es fehlt der Einblick in den Prozess der Aufgabenbear-
beitung.

Obwohl Studien wie die von Kleinbub also interessante Hinweise liefern, zeigt
sich eine Einschrinkung der Verstehensproduktperspektive der Lernaufgaben-
wirkungsforschung auch in der Darstellung des Forschungsstandes zu komple-
xen und wenig komplexen Aufgaben in instruktionspsychologischen Studien

% Diese Aufgaben unterscheiden sich durch ihren unterschiedlichen kognitiven Anspruch auch in

der anforderungsbezogenen Lenkung: Der Lenkungsgrad der Aufgaben in der Dimension /nfor-
mationen ermitteln (insbesondere auf dem Niveau Lokalisieren expliziter Informationen) ist
deutlich groBer als in den Dimensionen Textbezogenes Interpretieren oder Reflektieren und Be-
werten.

Im Zuge der Darstellung des doppelten Aufgabenpotentials wurde darauf hingewiesen, dass
komplexe Prozesse auch initiiert werden miissen, um ausgebildet werden zu kénnen.

Auf die Notwendigkeit fiir Lernen, dass Lehrende ,,anspruchsvollere kognitive Prozesse bei den
zur Beantwortung aufgeforderten Schiilern® anregen, haben bereits Arnold und Neber (2004, S.
291) hingewiesen.
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durch Schabram: Die Ergebnisse der referierten Metaanalysen zur Effektivitdt
von low- und high-level Aufgaben reichen von einer Uberlegenheit der high-
level Aufgaben iiber keine signifikanten Unterschiede in der Wirkung beider
Aufgabentypen bis hin zur Uberlegenheit von low-level Aufgaben. Die Ergeb-
nisse sind widerspriichlich und inkonsistent — auch aufgrund der kaum zu kon-
trollierenden Storvariablen, die zudem einen Vergleich der Studien stark er-
schweren (Schabram 2007, S. 13-17). Fiir die Lernaufgabenentwicklung hoch
relevant, aber ungeklart bleibt in allen Studien, was dazu fiihrt, dass individuell
adaptierte, miBig schwierige Aufgaben besonders lernforderlich sind bzw. wel-
che Aspekte dazu fiithren, dass zu komplexe bzw. zu wenig anspruchsvolle Auf-
gaben nicht lernforderlich sind: Wie nehmen Lernende eigenstindig Adaptionen
der Aufgaben vor, die zu voraussetzungsreich oder redundant sind? Auf derartige
Fragen kann eine am Verstehensprodukt orientierte (quantitative) Lernaufga-
benwirkungsforschung kaum Hinweise liefern.”” Weil in einer verstehensproduk-
torientierten Forschung aber keine Einblicke in die Wirkungsweise im Verste-
hensprozess gegeben werden konnen, beschranken widerspriichliche Erkenntnis-
se letztendlich die Aussagekraft flir didaktische Entscheidungen.

Wenn Renkl daher konstatiert, dass Aussagen iiber den bevorzugten Einsatz
bzw. das richtige Mischungsverhdltnis von komplexen und einfachen Aufgaben
nur ,,Allgemeinplétze [bleiben], solange man aus der einschldgigen Forschung
keine einigermallen gesicherten Praskriptionen ableiten kann* (Renkl 1991, S.
73), dann ist ihm zuzustimmen. Betrachtet man allerdings die Herausforderungen
des Gegenstandes Unferricht, vor denen die psychologische Lehr-Lern-
Forschung steht, so bleibt es zu bezweifeln, dass es moglich sein wird, gesicherte
Praskriptionen abzuleiten.”

2.2.2.2  Angemessene Lenkung fiihrt zu kognitiv anspruchsvollen Verstehens-
ergebnissen — Winkler (2005b)

Anhand von drei Lehrbuchaufgaben zu Georg Brittings ,,Brudermord im Altwas-
ser (Britting 2006) untersucht Winkler (2005b) die ,,Beziehung von Unter-
richtsmaterial, -gestaltung und -erfolg™.” Das Erkenntnisinteresse der Studie
liegt darin, den Zusammenhang von Aufgabenstellungen, Unterrichtsgestaltung

"' Der kritische und wertende Blick auf die Studien der Verstehensproduktperspektive der Lernauf-

gabenwirkungsforschung hat zum Ziel, im Anschluss die Moglichkeiten einer qualitativen fach-
didaktischen Lehr-Lern-Forschung hervorheben zu kénnen. Der grofe Beitrag, den die klassi-
sche Lehr-Lern-Forschung fiir die Aufgabenwirkungsforschung geleistet hat, soll dadurch nicht
generell in Frage gestellt werden, aber die Grenzen sollen deutlich markiert werden.

In dieser Erkenntnis kénnte auch ein Grund liegen, warum derartige Forschungsbemiihungen um
Aufgaben in den 1980er Jahren eingeschlafen sind (Blumschein 2014a, S. 7).

Die Aufgaben stammen aus Biermann und Schurf 2008.
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und Unterrichtserfolg herauszuarbeiten (Winkler 2005b, S. 177) und dartiber die
»Tauglichkeit des betreffenden Aufgabensets® (Winkler 2005b, S. 179) zu erpro-
ben. Das theoretische Potential der Aufgaben besteht darin, die Rekonstruktion
des Zusammenhangs von Handlungsverlauf und Schauplatzdarstellung anzure-
gen und dadurch einen Beitrag zu einem vertieften kognitiv-analytischen Text-
verstehen zu leisten. Den Lernerfolg erhob Winkler mithilfe eines nicht-
standardisierten Fragebogens, der Textverstehensaufgaben im Multip-
le-Choice-Format (folgend MC-Format) beinhaltete. Die unterrichtliche Umset-
zung der Aufgaben wurde durch Beobachtungen und Audioaufnahmen zum
Unterrichtsgeschehen erhoben (Winkler 2005b, S. 179-180).™ In eindriicklicher
Weise zeigt Winkler den Unterschied zwischen den Aufgaben als task as plan
und den umgesetzten Aufgaben im Unterricht (task in process) auf und fasst das
fiir die Aufgabendiskussion ,,erniichternde]...]* Ergebnis wie folgt zusammen:

Der Lernerfolg hiangt ganz wesentlich von der Lehrkraft ab. Das heift,
Aufgaben konnen die Lehrkraft nicht ersetzen, denn spitestens bei der
Auswertung der Arbeitsergebnisse ist deren Moderatorenleistung gefragt.
Und: Aufgaben kénnen noch so gut sein — wenn die Lehrkraft fachliche
und didaktische Defizite hat, kann sie den Erfolg von Arbeitsprozessen im
Unterricht erheblich behindern. (Winkler 2005b, S. 194)

Diese Erkenntnis zieht Winkler aus der Analyse, wie die Lehrkrifte die Aufga-
ben im Unterrichtsgeschehen einsetzen. Winkler weist nach, dass eine stark
instruktionale Lenkung zu einem elaborierten kognitiv-analytischen Verstehen
hinfiihren kann, wenn die Lenkung fachlich angemessen erfolgt. Von besonde-
rem Interesse filir die Diskussion von Winklers Erkenntnis ist die Aufgabe c.) des
Aufgabensets,” weil diese auf die Rekonstruktion des Zusammenhangs zwischen
Art der Darstellung und erzéhltem Inhalt zielt. In der Klasse, in der der Lerner-
folg bezogen auf das Ziel eines kognitiv-analytischen Textverstehens am hochs-
ten ausfiel, wurde die Aufgabe zur Rekonstruktion der Beziehung von Hand-
lungsverlauf und Schauplatzdarstellung ausfiihrlich in einem stark gelenkten und
fachlich auf hohem Niveau gefiihrten Unterrichtsgesprich bearbeitet. Eine eigen-

™ Winkler beriicksichtigt damit Prozessmerkmale der Unterrichtsgestaltung, deren Einfluss auf die

Verstehensleistung bestimmt wird. Eine solche Beriicksichtigung von Unterrichtsmerkmalen
kann als eine Erweiterung der Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungsfor-
schung bezeichnet werden und ist von einer Prozessperspektive zu unterscheiden, die die Wir-
kungsmechanismen im Verstehens- und Lernprozess rekonstruiert. Im Gegensatz zu Winkler
analysiert Kleinbub nicht den Einfluss der Prozessmerkmale der Unterrichtsgestaltung auf das
Verstehensprodukt.

Die Aufgaben lauten: ,,a) Verfasse eine Inhaltsangabe zu Brittings Kurzgeschichte; b) Markiert
auf einer Kopie die Textstellen, die ihr euren Inhaltsangaben zu Grunde gelegt habt; c) Unter-
sucht, was die tibrigen Textstellen enthalten und in welcher Beziehung diese Textstellen zu den
Handlungspartien stehen* (Winkler 2005b, S. 178).
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stindige Aufgabenbearbeitung durch die Lernenden hat nicht stattgefunden
(Winkler 2005b, S. 190-192). Auch in einer weiteren Klasse, in der die Lernen-
den im MC-Test zum Zusammenhang zwischen Schauplatzdarstellung und
Handlungsverlauf mehrheitlich 4 von 6 Aufgaben richtig beantwortet haben,
wurde die Aufgabe ausschliefSlich im Plenumsgespriach bearbeitet.”

Auch in der Gruppe mit dem geringsten Lernerfolg wurden die Aufgaben nur im
Plenum bearbeitet. Grund fiir die fehlende eigenstindige Bearbeitung der Aufga-
be c) lag in einem mangelhaften Zeitmanagement der Lernenden, die mit der
Herausforderung konfrontiert waren, alle drei Aufgaben selbststindig und am
Stiick in einer Gruppenarbeit zu bearbeiten. In dem anschlieBenden Unterrichts-
gesprdch zum Zusammenhang von Handlungsverlauf und Schauplatzdarstellung
in dieser Klasse erkennt Winker das Phinomen der Ubervereinfachung: Die
Lehrkraft regt eine Aufzédhlung sprachlicher Mittel an, fragt nach deren Wirkung
und fordert dann auf, weitere Belege fiir die Wirkungserklirung zu finden
(Winkler 2005b, S. 188—-190). Ein Verstehen der Beziechung von Art der Darstel-
lung und erzéhltem Inhalt kann dadurch nicht angeregt werden.

Der Erkenntnis Winklers, dass Aufgaben nicht aus sich heraus Lernprozesse
beeinflussen, sondern immer in Verbindung mit den Variablen Lehrperson und
Unterrichtszusammenhang zu betrachten sind (Winkler 2005b, S. 194), ist mit
Bestimmtheit zuzustimmen. Allerdings ist anzumerken, dass in Winklers Unter-
suchung in drei Féllen der Einfluss der Aufgabe auf die Lernprozesse iiberhaupt
nicht untersucht wurde, weil die Aufgabe nicht zum Einsatz kam. Vielmehr stell-
ten die Lehrkréfte in den Klassen neue Aufgaben. Zumindest fiir zwei Klassen
konnte eine kleinschrittige Aufgabenfolge beobachtet werden: In einem Fall
fachlich angemessen, im anderen Fall jedoch unangemessen vereinfachend. Nur
in einer Klasse haben die Lernenden die Aufgabe vorbereitend zuhause bearbei-
tet und eigene Problemldsungen entwickelt, die in einer Auswertungsphase zu
weniger elaborierten Ergebnissen gebiindelt wurden als im stark lenkenden Ge-
sprich, dafiir aber selbststindig konstruiert waren. In dieser Klasse hat die Auf-
gabe damit allem Anschein nach in zielfiihrender Weise Verstehensprozesse
angeregt, die einen Lernerfolg bei geringer Lenkung im Unterrichtsgesprich
ermoglichten. Denkbar ist es z.B., dass die geringe Lenkung im Auswertungsge-
sprach der Klasse, in der im Vorwege eine eigenstindige Bearbeitung der Auf-
gaben stattgefunden hat, Folge eines bereits entwickelten Verstehens ist, dass aus
der Aufgabenbearbeitung resultiert: Das bereits entwickelte Verstehen reduziert
die Anforderung an eine starke Lenkung durch die Lehrkraft. Im Gegensatz dazu
ist in den anderen Klassen eine engere Fithrung notwendig, weil noch kein Ver-
stehen systematisch angeregt wurde. In diesem Fall ist der Einfluss der fachli-

6 Dariiber, wie die Aufgabe c) in dieser Klasse im Unterrichtsgespriich bearbeitet wurde, gibt der

Beitrag von Winkler allerdings keine Auskunft.
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chen und didaktischen Expertise der Lehrkraft auf den Lernerfolg grof3, im ande-
ren Fall aber weniger relevant, weil die Aufgabe bereits Vorarbeit fiir kognitiv
anregende Verstehensprozesse geleistet hat. Unabhingig davon aber werden in
dieser Untersuchung Prozessvariablen und deren Einwirken auf das Verstehens-
produkt untersucht. Keine Einblicke bietet Winkler in die Lern- und Verstehens-
prozesse der Lernenden. Insofern bietet die Studie Auskunft dariiber, was sich
positiv auf ein kognitiv-analytisches Verstehen auswirkt — die Frage aber nach
der angemessenen Dimensionierung der Lenkung in Aufgaben und der Wir-
kungsweise im Verstehensprozess bleibt weiterhin ungeklért.

2.2.23  Geringe Lenkung und Lenkung auf Abwege fithrt zu weniger ange-
messenen Verstehensergebnissen — Fritzsche et al. (2006b) anders ge-
lesen

Die Studie ,,Literaturunterricht kontrastiv. Der handlungs- und produktionsorien-
tierte Literaturunterricht auf dem Priifstand* von Fritzsche et al. 2006b wird von
Wieser (2010, S. 352) als das ,,bisher wohl iiberzeugendste Projekt zur Uberprii-
fung der Wirksamkeit verschiedener Methoden im Literaturunterricht™ bezeich-
net. Obwohl nicht explizit Aufgaben, sondern zwei unterschiedliche Methoden
bzw. Verfahren untersucht werden, soll die Studie an dieser Stelle aufgegriffen
werden. Zwei Griinde sind fiir diese Entscheidung ausschlaggebend: Zum einen
stellt die Studie eines der ersten systematischen Forschungsvorhaben zur Unter-
suchung von Wirkungen in der Literaturdidaktik dar (Fritzsche et al. 2006b, S. 6)
und entspricht in der gesamten Anlage dem Vorgehen, wie es fiir Untersuchun-
gen der Verstehensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung hier
beschrieben wurde.” Der zweite Grund besteht darin, dass die zu untersuchenden
Verfahren in Aufgabenstellungen operationalisiert sind und sich nicht nur in der
grundsétzlichen Umgangsweise mit dem literarischen Text unterscheiden
(Schreiben iiber den Text vs. poetisches Schreiben auf der Ebene des literari-
schen Textes), sondern dariiber hinaus einen unterschiedlichen Lenkungsgrad
aufweisen.”

7 Auch Fritzsche kritisiert, dass bisher stellvertretend fiir die tatsichlichen Wirkungen und Prozes-

se nur Lehrwerke untersucht wurden und von diesen dann auf den tatsdchlich stattfindenden Li-
teraturunterricht geschlossen werde (Fritzsche et al. 2006b, S. 5). Den Grund dafiir sieht Fritz-
sche in dem erheblichen Forschungsaufwand, der mit einer Untersuchung der tatséchlichen Pro-
zesse verbunden sei (Fritzsche et al. 2006b, S. 6).

In dieser Studie zeigt sich das Phdnomen, das Winkler als Perspektiviiberlagerung zwischen
Aufgaben als Methodenentscheidung und Lernaufgabe als didaktische Herausforderung be-
schreibt, die z.T. immer noch in der deutschdidaktischen Diskussion vorherrsche (Winkler 2011,
S. 29-34).
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Zur Uberpriifung der Hypothesen, ob ein produktionsorientierter Literaturunter-
richt das Textverstehen in stirkerem MafBe fordere als ein analytischer Literatur-
unterricht, wurden insgesamt 23 fiinfte und sechste Klassen tiber ein Jahr maB-
geblich mit produktiven oder analytischen Aufgabenstellungen unterrichtet.” Der
Lernerfolg wurde am Ende von je acht Unterrichtseinheiten mit MC-Tests er-
fasst. Damit orientiert sich die Studie an der Leistung am Ende einer aufgaben-
basierten Intervention und bestimmt die Wirkung am Produkt: ,,Das Ziel des
Vorhabens bestand [...] darin, Effekte der Literaturunterrichtsmethoden auf a)
Lernergebnisse und b) Einstellungen der Schiiler zu untersuchen* (Fritzsche et
al. 2006b, S. 15). Die Testergebnisse zeigen, dass die produktiven Aufgaben fiir
insgesamt alle Test zu signifikant schlechteren Ergebnissen gefiihrt haben. Eine
Interaktion zwischen dem Geschlecht oder der Lesekompetenz und dem Verfah-
ren lieB sich nicht nachweisen (Fritzsche et al. 2006b, S. 32-35).%

Wenngleich die Studie insgesamt iiberzeugend ist, weist sie doch erhebliche
Einschrédnkungen beziiglich der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse auf. Eine
Vielzahl davon benennen bereits Fritzsche et al. kritisch: Okologische Validitit,
Operationalisierung der Unterrichtsmethoden, Operationalisierung der Lesekom-
petenz, Textauswahl, fehlende Kontrollgruppen ohne Intervention (Fritzsche et
al. 2006b, S. 45-47). Gravierender erscheint aber eine Einschriankung, auf die
auch Wieser (2010, S. 353—-354) hinweist: Die analytischen und die produktiven
Aufgaben fordern nicht ausschlielich vergleichbare Verstehensleistungen. Ne-
ben der generellen Ahnlichkeit der analytischen Unterrichtsaufgaben zu den
Testaufgaben kommt damit hinzu, dass die Lernenden, die einen analytischen
Unterricht erhalten haben, durch die Aufgaben sehr viel spezifischer auf die
erwarteten Verstehensleistungen der Tests hingefiihrt wurden. Neben dem unter-
schiedlichen Zugriff auf die Verstehensherausforderungen des Textes durch die
Verfahren unterscheiden die Aufgaben sich wesentlich im Grad ihrer Lenkung
der Verstehensprozesse. Vergleicht man exemplarisch die Aufgaben zu Lisa-
Marie Blums Geschichte ,,Das Tigerauge™ (Blum 1991), dann wird augenfillig,
wie stark der Entscheidungsspielraum durch die Fokussierung in den analyti-
schen Aufgaben eingeschrénkt ist und dass damit eine erhebliche Verstehenslen-
kung einhergeht. Die erste produktiv Aufgabe lautet: ,,Lies die Geschichte ,Das
Tigerauge* und schreibe auf, von welchen Tieren die Rede ist. Wenn du moch-
test, kannst du die Tiere auch zeichnen. Wahlweise ist im Anschluss eine der
folgenden Aufgaben zu bearbeiten: a) ,,Schreibe auf, was in dem Jungen vorgeht,

™ Ferner wurde der Hypothese nachgegangen, ob die Lesemotivation durch produktive Aufgaben

in starkerem Maf}e erhoht wird und dadurch positivere Einstellungen gegeniiber dem Gegenstand
Literatur erworben werden (Fritzsche et al. 2006b, S. 13—14).

Auch die Hypothese zur stirkeren Férderung der Lesemotivation wurde falsifiziert (Fritzsche et
al. 2006b, S. 35-37).
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wihrend das Médchen mit ihm spielen will, und umgekehrt.”, b) ,,Schreibe eine
Geschichte zu der Uberschrift: ,Ein Tiger ohne Auge ist kein Tiger‘.“, c) ,,Lies
noch einmal das Ende der Geschichte und schreibe, was weiter mit Pedro und
dem Médchen passiert.“ Diesen Aufgaben stehen folgende analytische Aufgaben
gegeniiber: 1) ,,Wie verhilt sich das Madchen am Anfang und wie verhélt sich
der Junge? (Finde Textbelege!)“, 2) ,,Warum ist der Junge so brummig?*, 3)
»Warum ist das Méadchen so nett zu dem Jungen?“, 4) ,,Wie verhilt sich der
Junge am Ende?*, 5) ,,Wie hat das Madchen es geschafft, doch Kontakt zu be-
kommen?“, 6) ,,Welche Bedeutung hat der schwarze Stein mit den gelben Strei-
fen?* (Fritzsche et al. 2006a, S. 8-9). Es zeigt sich deutlich, dass die Aufgaben
im produktiven Verfahren im Gegensatz zu den analytischen Aufgaben eine
groBBe Offenheit aufweisen und das Verstehen in viel geringerem Malle steuern.
Ob iiberhaupt Textverstehensprozesse zur Geschichte ,,Das Tigerauge® initiiert
werden, wenn die produktive Aufgabe b) gewéhlt wird, bleibt {iberhaupt zu be-
zweifeln: Zum Schreiben einer Geschichte zum vorgegebenen Titel kann bei
gegebener Aufgabenstellung die Erzahlung von Lisa-Marie Blum getrost unbe-
achtet bleiben. Dass die Testergebnisse im Anschluss an die Bearbeitung einer
solchen Aufgabe signifikant schlechter ausfallen, erscheint ein Forschungsarte-
fakt zu sein. Die von Fritzsche et al. gedufBBerte Rechtfertigung, dass die Vertreter
eines handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts betonen wiir-
den, dass auch durch die produktiven Verfahren das kognitive Textverstehen
gefordert wiirde (Fritzsche et al. 2006b, S. 46), trigt nicht, weil dazu vorauszu-
setzen ist, dass derartige Verstehensprozesse auch tatsdchlich durch die Aufga-
ben gefordert werden.* Weder produktive noch analytische Verfahren tragen
pauschal das Potential zur Foérderung von Textverstehensleistungen in sich, son-
dern sie modellieren den Zugriff und die Art der Bearbeitung der in der Aufga-
benstellung fokussierten Verstehensherausforderung. Und in diesem Punkt liegt
in der Studie von Fritzsche et al. ein Zusammenschluss von unabhéngigen Vari-
ablen vor, der unreflektiert bleibt: produktiv und ungelenkt vs. analytisch und
gelenkt. Wenn die Autoren anmerken, dass es vor dem Hintergrund konstrukti-
vistischer Annahmen tiiber das Lernen und Verstehen nicht nur von Interesse sei,
zu untersuchen, ob ein Verfahren bzw. eine Methode einen Zugang zum Unter-
richtsgegenstand schaffe, sondern auch wie diese die Konstruktion und mithin
das Verstindnis beeinflusse (Fritzsche et al. 2006b, S. 7),* erscheint die stérkere
Einflussvariable in dieser Untersuchung die gewihrleistete Offenheit zu sein,

81 Siehe dazu z.B. Zabka 1995 oder Waldmann 2007, die bereits auf den notwendigen Bezug von

Produktionsaufgaben auf bestimmte Verstehenskategorien hinweisen.

Dieses Erkenntnisinteresse kann die Studie aber nicht befriedigen. Der Grund dafiir kann in dem
Unterrichtsdesign gesehen werden, sodass die Einschrankung prototypisch fiir Untersuchungen
der Produktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung ist.
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durch die die Konstruktionen im Verstehensprozess erheblich beeinflusst sein
diirften.® Dass eine Verstehenslenkung, wenn sie gegenstandsangemessen er-
folgt, zu einer Forderung des kognitiv-analytischen Textverstehens beitragt,
haben bereits die Ergebnisse der referierten Studie von Winkler (2005b) gezeigt.
Die positive Einschiatzung Wiesers, dass die Studie von Fritzsche et al. die ,,pau-
schalen Diskussionen tiber Vorziige der einen oder anderen Methode* (Wieser
2010, S. 354) entscharfen wiirde, kann an dieser Stelle nicht geteilt werden. Die
Nicht-Vergleichbarkeit der Aufgaben fiihrt vielmehr dazu, dass durch die prob-
lematische Operationalisierung ein produktives Vorgehen pauschal in Misskredit
gestellt wird.

Eine Studie vom Verfasser dieser Arbeit, in der mit einem grundsitzlich anderen
Untersuchungsdesign die Wirkung von diskursiven und poetischen Aufgaben
untersucht wurde, weist den Einfluss der Verfahren auf unterschiedliche Teilpro-
zesse im Verstehensprozess nach. Die grofite Herausforderung in der Anlage der
Studie bestand darin, kategorial vergleichbare poetische und diskursive Aufga-
ben zu dem jeweiligen Text und zwischen den Texten zu entwickeln, um genau
den kritisch monierten Aspekt der Untersuchung von Fritzsche et al. zu bertick-
sichtigen: Die Aufgaben sollten unabhéngig vom Verfahren einen vergleichbaren
Lenkungsgrad besitzen. Da die Ergebnisse dieser Studie weder Folge der anfor-
derungs- noch der instruktionalen Merkmale einer Aufgabenstellung sind, son-
dern — so zumindest das Anliegen der Untersuchung — ausschlieBlich auf die
unterschiedlichen Verfahren zuriickzufiihren sind, sollen sie an dieser Stelle
nicht aufgegriffen werden.® Allerdings ist die Studie ein Beispiel fiir eine Lern-
aufgabenwirkungsforschung, die zwar ausschlielich die Produkte in den Blick
nimmt, aber eine qualitative Auswertung vornimmt und dadurch spezifischere
Erkenntnisse tiber die Wirkung von Lernaufgaben bei unterschiedlichen Lernvo-
raussetzungen ermoglicht, als dies durch standardisierte Leistungstests moglich
ist.¥ Diese Studie ist nicht ausschlieBlich darauf ausgerichtet, die Zielfithrung
einer Maflnahme auf das Leistungsprodukt zu priifen (Helmke 2009, S. 24), ohne
die Wirkungsweise bzw. die Art der Einflussnahme zu beriicksichtigen. Ziel

8 Dariiber hinaus kénnte man kritisch anfiihren, dass die produktiven Aufgaben dieser Untersu-

chung nicht nur in sehr viel geringerem Malle zum Textverstehen hinfiihren, sondern sogar teil-
weise davon weglenken. Die oben angefiihrte Aufgabe b) ist ein solches Beispiel.

Zur Diskussion der Ergebnisse und moglichen Schlussfolgerungen daraus siehe Heins 2014a,
2014c.

Rekonstruiert wird ein Einfluss der Verfahren auf (1) die Basis der Verstehensresultate (psycho-
logisch basierte oder an der dufieren dargestellten Wirklichkeit orientierte Verstehensoperatio-
nen), (2) die Bildung von Elaborationen, (3) die Vernetztheit und Komplexitit des Textverste-
hens und (4) auf die Bildung von Makropropositionen.

84

85



72 2 Drei Perspektiven der Aufgabenforschung

dieser und der folgenden Untersuchungen ist es hingegen auch, die Wirkungs-
weise anhand der Produkte zu charakterisieren.

2.2.24  Orientierungslosigkeit und willkiirliche Komplexitatsreduktion: Vor-
gaben sind notwendig — Koster (2008a; 2008c)

Die Hinweise, die Koster (2008a; 2008c) fiir die Entwicklung von Lernaufgaben
gibt, sind zwar nicht Resultate eines systematisch angelegten Untersuchungsdes-
igns zur Erhebung der Wirkung von instruktionalen und anforderungsbezogenen
Aufgabenmerkmalen. Da Koster aber diese Merkmale in der Auswertung der
Verstehensprodukte berticksichtigt und zur Erkldrung der Verstehensleistungen
aufgreift, werden die Ergebnisse der Verstehensproduktperspektive der Aufga-
benwirkungsforschung zugerechnet.

Koster arbeitet anhand von Verstehensprodukten drei groe Tendenzen der Be-
arbeitung von unterdeterminierten Aufgabenstellungen® heraus. Eine zu geringe
Lenkung der Aufgaben fithre aufgrund der fehlenden Fokussierung zu einer (1)
unwillkiirlichen Komplexititsreduktion, die sich (a) in einer bloBen Paraphrasie-
rung des zugrundeliegenden literarischen Textes widerspiegele oder (b) durch
ein Abarbeiten von Algorithmen auszeichne, wenn beispielsweise der formale
Aufbau oder sprachliche Mittel bzw. Besonderheiten beschrieben werden, ohne
dass die Funktion fiir das Verstehen reflektiert wird.”” Eine dritte Form der un-
willkiirlichen Komplexititsreduktion besteht (c) in der Ubernahme der vorgege-
benen Strukturen. Diese Form zeigt sich insbesondere bei Aufgaben zum materi-
algestiitzten Schreiben (Abraham et al. 2015). Bei nicht hinreichender Determi-
nierung der Aufgabenstellung orientieren sich die Lernenden stark an den Struk-
turen des Materials, sodass Verstehensoperationen ausbleiben, die das Material
neu ordnen, neu strukturieren und eine eigenstdndige sowie weiterfithrende Aus-
einandersetzung ermoglichen. Des Weiteren geben die Verstehensprodukte (2)
eine Beliebigkeit der zur Bearbeitung herangezogenen Informationen zu erken-
nen, wenn die Aufgabe keine genauen Hinweise zur Fokussierung von Informa-
tionen bereitstellt (Unterdeterminierung des Arbeitsfeldes). Aufgaben geringer
Lenkung tiberantworten den Lernenden einerseits die Auswahl von Textstellen,
die zur Bearbeitung der Aufgabe beriicksichtigt werden und andererseits die
Aktivierung von Wissensbereichen, die zur Deutung auf die ausgewihlten Text-
stellen angewendet werden. Und ebendiese Auswahl und Aktivierung ist im
Falle einer geringen Lenkung von Beliebigkeit gekennzeichnet, wenn es den

8 Siche dazu das Teilkapitel ,,Merkmale von Aufgaben®. Dort wurde Offenheit in der Perspektive

der Problemlgseforschung als Grad der Determiniertheit von Ausgangszustand, Losungsprozes-
sen und Problemlosung definiert.
87 Siehe dazu auch Knopf 2009.
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Lernenden nicht gelingt, die relevanten Informationen der textseitigen Anforde-
rungsstruktur zur lokalisieren oder Wissensaspekte zu aktivieren, die fiir das
Verstehen des Textes relevant sind.

Als dritte ,,Strategie[...]* (Koster 2008a, S. 180) nennt Kdoster (3) die ,,Anlage-
rung von subjektiven Empfindungen und individuellem Weltwissen* (Koster
2008a, S. 179). Dieser letzte Aspekt stellt fiir die Evaluation, d.h. fiir die Mes-
sung von Kompetenzen eine Herausforderung dar, da nur schwerlich eine Ver-
gleichbarkeit zwischen den Produkten méglich ist. Im Zusammenhang mit Lern-
aufgaben ist die Anlagerung subjektiver Empfindungen und individuellem Wis-
sen hingegen nicht problematisch, sondern bietet vielfaltige Moglichkeiten zur
weiterfilhrenden Auseinandersetzung. Kosters Fazit lautet demgemal, dass Of-
fenheit und Komplexitit in Aufgaben bei den Lernenden zu ,,Notlésungen [...]
[fuhren], die triviale Resultate nach sich ziehen“ (Koster 2008a, S. 187). An
spéterer Stelle spricht Koster von einer Notbremse, die Offenheit in Beliebigkeit
tiberfiihrt und Komplexitét in Eigenregie reduziert (Koster 2008a, S. 189). Kos-
ter leitet aus diesen Ergebnissen zur Wirkung der anforderungs- und instrukti-
onsbezogenen Merkmalskombination von Komplexitit und Offenheit in Leis-
tungsaufgaben Thesen zur Entwicklung von Aufgaben ab, die ,, Kompetenzen
festigen oder steigern® (Koster 2008c, S. 181) sollen und damit als Lernaufgaben
zu bezeichnen sind. Im Zentrum der von ihr als notwendig zu berticksichtigen-
den Merkmalskomplexe steht die folgende Erkenntnis:

[Z]u wenige Vorgaben bewirken Orientierungslosigkeit, zu hohe Komple-
xitdt der geistigen Tétigkeiten fiihrt bei vielen Lernenden zur Resignation,
weil sie keinen addquaten Losungsweg finden. (Koster 2008¢, S. 181)

In diesem Zusammenhang fordert Koster eine Merkmalskombination, durch die
Aufgaben kognitive Attraktivitdt besitzen und Erfolgsorientierung erméglichen,
wobei die kognitive Attraktivitit eng an die Moglichkeit der Bewéltigung ge-
koppelt ist: Durch zu hohe kognitive Anforderungen geht die Attraktivitét verlo-
ren, weil eine Bewiltigung als Unmoglichkeit empfunden wird oder auch tat-
sdchlich besteht (Koster 2008¢, S. 181). Als kognitiv attraktiv gilt im Sinne Kos-
ters eine Aufgabe, in der die Vorgaben so dimensioniert sind, dass eine ,,unbe-
holfene Komplexititsreduktion® (Koster 2008a, S. 190) durch die Lernenden
verhindert und Produktivitit angestolen wird (Kdster 2008c, S. 182). Dazu miis-
sen die Aufgaben das Interesse wecken, ,,eine Frage zu beantworten, ein Problem
zu l6sen, etwas herauszufinden® und ,,zugleich die Zuversicht™ (Koster 2008¢, S.
182) fordern, dass die Herausforderungen auch zu bewiltigen sind. Aufgaben,
die zwar eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit besitzen, aber gleichzeitig eine
geringe kognitive Attraktivitdt aufweisen, werden von Koster als nicht lernfor-
derlich angesehen, weil zur Bearbeitung keine komplexen kognitiven Tatigkeiten
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notwendig sind. Dazu zéhlen zum einen Aufgaben mit einer Merkmalskombina-
tion von geringem Entscheidungsspielraum und geringem Integrationsgrad,® wie
sie in Aufgaben zur Ermittlung von manifesten Informationen auftritt. Zum an-
deren kann die Merkmalskombination von groBem Entscheidungsspielraum und
geringem Integrationsgrad in Aufgaben kein komplexes Textverstehen und ent-
sprechende textverstehende Operationen anregen, wenn beispielsweise nur ge-
fordert wird, Auffalligkeiten zu benennen, Eindriicke zu duflern oder Meinungen
kundzutun (Koster 2008c, S. 181).¥ Notwendig sind mithin Problemléseaufga-
ben, die eine konkrete Orientierung durch kognitive Vorstrukturierung bieten,
weil derartige Aufgaben, wie Koster im Riickgriff auf Erkenntnisse Ballstedts
(Ballstaedt 1997, S. 23, 38, 57) hervorhebt, von Lernenden bevorzugt werden,
wenn gleichzeitig die kognitiven Anforderungen hoch sind (Koster 2008c, S.
180), da sie Erfolgsorientierung erméglichen. Koster hélt es entsprechend fiir
angemessen, Hypothesen in Aufgaben vorzugeben, anstatt deren Generierung zu
fordern (Koster 2008c, S. 182).”

Schon in der Darstellung zum Merkmalskomplex kognitive Attraktivitdit ist die
Erfolgsorientierung wiederholt angesprochen worden, da erstere gar nicht ohne
die Moglichkeit der Bewiltigung zu bestimmen ist. Kosters Hinweise zum
Merkmalskomplex Erfolgsorientierung beschranken sich demgeméif nur darauf,
dessen Abhingigkeit von der Textbeschaffenheit und den Lernvoraussetzungen
zu betonen. Ob eine Leseanforderung von einem Lerner zu bewdltigen ist, hdngt
textseitig beispielsweise von der Explizitheit der 16sungsrelevanten Informatio-
nen (Koster 2008¢, S. 182) und leserseitig von den Wissensvoraussetzungen ab.
Je voraussetzungsreicher ein Text ist, d.h. desto hoher beispielsweise sein Impli-
zitheitsgrad ausfillt, umso gréBere Anforderungen sind an das Vorwissen des
Lesers gestellt (Koster 2008¢, S. 183).”

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, wie Koster anhand von Verstehensproduk-
ten den Einfluss der anforderungs- und instruktionsbezogenen Merkmale einer
Aufgabenstellung herausarbeitet, anstelle nur die positive oder negative Wirk-

8 Zu den Kategorien Entscheidungsspielraum und Integrationsgrad siche das Kapitel ,,Merkmale

von Aufgabenstellungen®.

In der ersten Runde eines literarischen Unterrichtsgesprichs nach dem Heidelberger Modell sind
derartige Fragen/Impulse vorgesehen (Steinbrenner und Wiprachtiger--Geppert 2010, S. 8). An-
zumerken ist an dieser Stelle, dass nur der faktische Integrationsgrad niedrig ist — faktisch meint,
der durch die Aufgabe manifest gegebene Integrationsgrad. Der intendierte Integrationsgrad hin-
gegen ist hoch (Schweitzer 2007, S. 52).

Siehe dazu auch den Abschnitt ,,Generieren oder Rekonstruieren? im Teilkapitel ,,Die Lernauf-
gabenpotentialforschung*.

Auf diese Zusammenhinge wird im Teilkapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer globa-
len Deutung aus Teildeutungen® noch intensiv eingegangen.
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samkeit zur Erreichung der intendierten Verstehensleistung zu bestimmen. Die
oben angefiihrten Strategien bestimmen vielmehr die Art der Einflussnahme
genauer bzw. stellen dar, inwiefern sich eine negative Wirksamkeit in den Ver-
stehensprodukten erkennen ldsst, die Koster als Folge von strategischen Hand-
lungen im Umgang mit der Merkmalskombination Offenheit und Komplexitdit
darstellt. Koster restimiert abschlie3end:

Zuginglichkeit heiflt nicht Beliebigkeit, Aufforderungscharakter nicht
Géngelung und Erfolgsorientierung nicht kognitive Anspruchslosigkeit.
Kognitiver Anspruch ist mit Instruktion verbunden, die das In-Beziehung-
Setzen von Informationen und das dialogische Denken stimulieren. (Kos-

ter 2008a, S. 190)*

Nennenswert sind in diesem Zusammenhang auflerdem zwei weitere
Studien.

Die Erkenntnis, dass in Lernsituationen Orientierung der Lernenden notwendig
ist, um gegenstandsangemessene Verstehensprodukte zu ermdoglichen, stellt
bereits Abraham 1994 in der Analyse von Schiileraufsidtzen fest. Die Anforde-
rungen einer Inhaltsangabe, einer Textanalyse oder eines Interpretationsaufsatzes
werden von den Lernenden nicht bewiltigt, wenn unvorbereitet ein ,,neutral-
objektivierende[...][r], besprechende[...][r] und bescheidwissende]...][r]* (Ab-
raham 1994, S. 163) Stil verlangt wird. Abraham plédiert daher fiir Schreibarten,
die einen subjektiven Zugang zum Text er6ffnen und Orientierung bieten, indem
Verstehensvoraussetzungen geschaffen werden, um die Stilnormen der Aufsatz-
formen tiberhaupt erfiillen zu kénnen. Ansonsten ndmlich verkommen Schiiler-
produkte zu ,,Schauplitzen einer falschen dsthetischen Erfahrung und literari-
schen Urteilsbildung® (Abraham 1994, S. 112), restimiert Abraham.

Ebenfalls an dieser Stelle zu erwdhnen ist die Studie von Steinmetz (2013).
Steinmetz arbeitet anhand von 50 Abituraufsitzen, die Produkte einer ,,maximal
offenen und komplexen Priifungsaufgabe® (Steinmetz 2013, S. 88) sind, heraus,
dass sowohl die Bildungsstandards des Mittleren Schulabschlusses als auch die
Anforderungen der Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur ihre
Erreichbarkeits- und Verbindlichkeitsfunktion nicht erfiillen. Als Konsequenz

2 Auch Dérksen (2004) zieht die anforderungs- und instruktionsbezogenen Merkmale von Aufga-

ben zur Erkldrung des Zustandekommens von Verstehensprodukten heran und spricht sich fuir
mehr Orientierung durch Lernaufgaben fiir Lernende mit weniger guten Lernvoraussetzungen
aus. Durch Lenkung solle die kognitive Attraktivitdt gesteigert und die Moglichkeit einer erfolg-
reichen Bearbeitung geboten werden. Allerdings bleiben die Hinweise teilweise sehr allgemein,
wie z.B. die Forderung, dass ,,Aufgaben [...] den Aufbau [von] mentalen Modellen unterstiitzen*
(Dorksen 2004, S. 122-123) sollten. Ob dies durch ein héheres Maf an Orientierung moglich ist,
bleibt aber offen.
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plédiert er dafiir, zwischen der Orientierungs- und Herausforderungsfunktion von
Anforderungen zu unterscheiden, um dadurch die ,,Erreichbarkeitswirklichkeit*
(Steinmetz 2013, S. 302) zu erhohen, indem auf einem Kontinuum zwischen
hoher und niedriger Herausforderungs- und Orientierungsfunktion Abstufungen
moglich sind. Mit dem Verweis auf Priifungsaufgaben maximaler Offenheit und
Komplexitét stellt Steinmetz bereits die Verbindung von Anforderungen und
Aufgaben her: Anforderungen werden in Aufgaben operationalisiert. Und die
Orientierungs- und Herausforderungsfunktion von Anforderungen wurde in der
vorliegenden Arbeit bezogen auf Aufgaben als anforderungs- und instruktions-
bezogene Aufgabemerkmale bestimmt: Die Anforderungen sinken, wenn die
Orientierungsfunktion von Aufgaben hoch ist und umgekehrt steigen die Anfor-
derungen, wenn die Orientierungsfunktion niedrig ist. Dieses Verhéltnis muss in
Aufgaben abgestimmt werden, um Orientierungslosigkeit und unwillkiirliche
Komplexititsreduktion zu vermeiden.”

2.2.3  Schlussfolgerungen zur Verstehensproduktperspektive der Lernaufga-
benwirkungsforschung

Es wird erkennbar, dass in der Produktperspektive der Lernaufgabenwirkungs-
forschung ausgehend von den Produkten Hinweise fiir zukiinftige Aufgabenstel-
lungen formuliert werden. Im Falle (a), dass unterschiedliche Aufgabenmerkma-
le vergleichend untersucht werden und sich die Uberlegenheit der einen instruk-
tionalen Merkmalsauspriagung fiir den Lernerfolg herausstellt, kann diesen Auf-
gaben eine groflere Wirksamkeit zugesprochen werden. Die Ergebnisse der Stu-
die von Fritzsche et al. 2006b weisen in eine solche Richtung. Speziell bezogen
auf den Aspekt der Lenkung zeigt Winkler 2005b, wie zielfiihrend eine starke
Lenkung sein kann, und fiihrt vergleichend die Ergebnisse einer Klasse an, in der
die Verstehenslenkung einen geringen Grad aufwies.” Bisher liegen jedoch keine
replizierbaren Ergebnisse vor, die die Uberlegenheit einer Merkmalsausprigung
eindeutig zeigen. Die Ergebnisse sind different und inkonsistent. Wenn dagegen
(b) die Merkmalsausprigungen von Aufgaben als Erkldrungskategorien genutzt
werden, um das Zustandekommen des tatsdchlichen Verstehensproduktes zu
erkldren, werden Annahmen iiber notwendige Verdnderungen zur Steigerung der
Wirksamkeit formuliert, die allenfalls den Charakter von wiederum zu priifenden
Hypothesen haben.” Wenn Schroeder (2006) konstatiert, dass eine Skepsis ge-

% Pointiert nennt Steinmetz seine Arbeit ,,Der iiberforderte Abiturient im Fach Deutsch* (Stein-

metz 2013).

In beiden Fillen liegt eine gegenstandsangemessene Lenkung zugrunde. Dass eine fachlich
inaddquate Lenkung massiven Einfluss auf eine unangemessene Verstehensentwicklung hat, ist
unmittelbar einsichtig.

Dieser Fall liegt bei den angefiihrten Uberlegungen von Koster (2008a; 2008c) und auch Dérk-
sen (2004) vor.
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geniiber einer auf instruktionsinternen Faktoren fokussierten Lehr-Lern-
Forschung (Mikroperspektive) bestehe, und dies auf (1) interne Probleme und (2)
die externe Wirkungslosigkeit der Ergebnisse zuriickfiihrt (Schroeder 2006, S.
178-181), konnen die Ergebnisse der dargestellten Untersuchungen diese Befun-
de illustrieren und stiitzen.

2.2.3.1  Zu internen Problemen der Verstehensproduktperspektive der Lern-
aufgabenwirkungsforschung

Als internes Problem fiihrt Schroeder an, dass trotz hoch plausibler theoretischer
und praktischer Uberlegungen nur geringe Effekte nachzuweisen sind. Letztend-
lich stelle sich doch nur heraus, dass alle Methoden bzw. instruktionalen Merk-
male gleich wirksam bzw. unwirksam sind. Die Studie von Schabram 2007 be-
statigt speziell fir den Lernaufgabeneinsatz, dass die Wirksamkeit von Aufga-
benmerkmalen und aufgabenbasierten Verstehensmodellierungen von den Lern-
voraussetzungen der Lernenden abhingig ist und weist den lernférderlichen
Effekt einer angemessenen Passung von Anforderungen und Lernvoraussetzun-
gen nach. Dementsprechend erscheinen allgemeine Aussagen nahezu unmoglich
und verfehlen die eigentlich entscheidende Frage nach der Passung: Die Lernvo-
raussetzungen stecken ,,den Rahmen fiir das Lernpotential ab, resiimiert Helmke
(Helmke 2009, S. 31). Die Abhdngigkeit einer lernférderlichen Passung von
instruktionalen Merkmalen und Lernvoraussetzungen fiihrt dazu, dass ein und
dieselbe Merkmalsauspriagung von Aufgaben fiir die einen positiv und die ande-
ren negativ wirksam sein kann (Briinken und Leutner 2005, S. 32). Dieses Pha-
nomen wird als ,differentieller Profit“ (Helmke 2009, S. 34) bezeichnet. Nach
Meinung von Helmke ignorieren zu viele empirische Studien aber schlicht die
Wechselwirkungen und suchen nach wirksamen instruktionalen Merkmalen fiir
beliebige Lerner (Helmke 2009, S. 35). Dass dann aber Ergebnisse produziert
werden, die allen instruktionalen Merkmalen eine #hnliche Wirksamkeit oder
Nicht-Wirksamkeit zuschreiben, ist wenig tiberraschend.’

Eine Forschungslinie der Pddagogischen Psychologie, die die Wechselwirkungen
von instruktionalen Merkmalen und Lernvoraussetzungen in den Mittelpunkt
ihres Interesses stellt, ist die Aptitude-Treatment-Interaktion-Forschung (vgl.
bspw. Briinken und Leutner 2005, S. 25-26 oder Hasebrook und Briinken 2010,
S. 23).”” Der Differentiellen Psychologie @hnlich geht die ATI-Forschung der
Frage nach, ob es systematische Zusammenhénge zwischen der Lehrmethode

% Die Kontextabhingigkeit der Ergebnisse pidagogisch-psychologischer Lehr-Lern- und Unter-

richtsforschung wird insbesondere in Meta-Analysen oder Meta-Meta-Analysen auf problemati-
sche Weise tiberdeckt, indem dariiber hinaus die Kontexte des einzelnen Forschungsdesigns un-
berticksichtigt bleiben. Siehe dazu beispielsweise die Hinweise bei Briigelmann 2013.

7 Folgend bezeichnet mit dem Sigle ATL
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und dem Lerner gibt, oder ob diese beiden Groflen nur in unsystematischer Wei-
se zusammenhéngen (Briinken und Leutner 2005, S. 26). Ausgegangen wird in
dieser Forschungslinie von einem komplexen Zusammenspiel der Bedingungen,
das von Briinken und Leutner wie folgt beschrieben wird: Aus instruktionspsy-
chologischer Sicht sei die Analyse von Bedingungen des Wissenserwerbs, die im
Lerner selbst begriindet sind, ,,von grofer Bedeutung, als dass diese zwar nicht
oder nur lidngerfristig (z.B. durch Training) beeinflusst werden kénnen, ander-
seits aber die instruktionale Gestaltung des Lehrmaterials im Sinne einer ,Pas-
sung‘ auf spezifische Lerner hin abgestellt werden kann* (Briinken und Leutner
2005, S. 29). Auf der Bedingungsebene spiele daher die instruktionale Gestal-
tung eine zentrale Rolle, denn durch diese werden die Menge présentierter In-
formationen und deren inhaltlichen Zusammenhdnge bestimmt. Instruktionale
Gestaltung und Bedingungen der Lerner sclber beeinflussen das Ausmal} der
Anforderung an den Lernenden (Helmers 1976, S. 29). Die Notwendigkeit einer
deutschdidaktischen ATI-Forschung betonen insbesondere Groeben 2005 und
Christmann und Rosebrock 2006 und heben hervor, dass bisher kein Nachweis
iiber die Zielfithrung literatur- und lesedidaktischer Konzepte erbracht wurde
(Christmann und Rosebrock 2006, S. 156-160).” Auch die ATI-Forschung hat
mit dem Problem der Nicht-Replizierbarkeit ihrer Ergebnisse zu kdmpfen (vgl.
Christmann und Rosebrook 2006, S. 155-156 oder auch Schroeder 2006, S. 188—
189 sowie Hasebrook und Briinken 2010, S. 24), weil es eine Vielzahl von inter-
agierenden Lernvoraussetzungsvariablen gibt (Briinken und Leutner 2005, S.
26), die nicht kontrollierbar sind — in einem praxisnahen Forschungssetting noch
einmal mehr als in Laborexperimenten. Da die ATI-Forschung eine (quantitati-
ve) lern- bzw. verstehensproduktorientierte Forschung ist, welche die Wechsel-
wirkung der Merkmale von Aptitude und Treatment nicht unmittelbar im Ver-
stehens- und Lernprozess untersucht, sondern die Interaktion am Verstehenspro-
dukt bestimmt, besitzen die nicht replizierbaren bzw. inkonsistenten Ergebnisse
einen geringen didaktischen Mehrwert und koénnen tberspitzt auf die Formel
gebracht werden: Aufgaben der Ausprigung X konnen bei Lernern mit den
Lernvoraussetzungen Y wirksam sein oder nicht und umgekehrt. Andererseits
bestitigen viele der generierten Ergebnisse nur bereits bekannte Phédnomene,

% Zur Aptitude-Seite zdhlen nach Christmann und Rosebrock ,alle stabilen kognitiven, emotio-

nal-motivationalen und konativen (handlungsspezifischen) Merkmale von Schiilern/innen, von
denen man annimmt, dass sie einen Einfluss auf das Lernen im Unterricht haben" (Christmann
und Rosebrock 2006, S. 155). Die Treatment-Seite bestimmen Christmann und Rosebrock {iber
das Konzept der Unterrichtsmethoden®. Dieses umfasse ,alle didaktischen Maflnahmen zur
Vermittlung von Lerninhalten (z.B. Ganzwortmethode vs. analytische Methode beim Lesenler-
nen), aber auch Unterrichtsstile (z.B. direktiv vs. nicht-direktiv), Personlichkeitsmerkmale und
Einstellungen von Lehrpersonen® (Christmann und Rosebrock 2006, S. 155).
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konnen zu deren Erkldrung jedoch kaum einen entscheidenden Beitrag leisten.
Die folgende Zusammenfiithrung von Reinmann und Mandl soll diese Behaup-
tung illustrieren:

In verschiedenen ATI-Untersuchungen wurde z.B. festgestellt, dass Ler-
nende mit weniger giinstigen Lernvoraussetzungen von einem hoch struk-
turierten Lernumfeld mehr profitieren als Lernende mit guten Lernvoraus-
setzungen. (Reinmann und Mandl 2006, S. 643)

Bedenkt man die bisher aufgefiihrten Aspekte, die zu den internen Problemen
einer Mikroperspektive der Lehr-Lern-Forschung z&hlen — (a) Nicht-
Beriicksichtigung komplexer Wechselwirkungen, (b) Nicht-Replizierbarkeit und
Inkonsistenz der Ergebnisse sowie (c) Selbstverstindlichkeit der Erkenntnisse —,
dann kann es nicht verwundern, wenn eine verstehensproduktorientierte Wir-
kungsforschung mit Problemen der externen Wirkungslosigkeit ihrer Ergebnisse
zu kdampfen hat (Schroeder 2006, S. 179).

2.23.2 Zur externen Wirkungslosigkeit der verstehensproduktorientierten
Lernaufgabenwirkungsforschung

Offensichtlich kénnen weder die Fachdidaktik noch die Lehrkréfte mit den hoch
allgemeinen Ergebnissen der ATI-Forschung viel anfangen. Was hier zwar im
Hinblick auf die ATI-Forschung bzw. die psychologische Lehr-Lern-Forschung
im Allgemeinen diskutiert wurde, kann in gleicher Weise auch fiir die Verste-
hensproduktperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung angenommen
werden. Thre Ergebnisse bieten bisher zu wenige Anschlussmoglichkeiten fiir
fachdidaktische oder unterrichtspraktische Konsequenzen.

Unabhéngig von der tatsdchlichen Aussagekraft zeigt sich aber, dass die Len-
kung (durch Aufgaben) eine Konstante in den Untersuchungen darstellt. Bisher
kann die deutschdidaktische Verstehensproduktperspektive der Lernaufgaben-
wirkungsforschung aber nur wenige hilfreiche Hinweise fiir die Dimensionie-
rung von Offenheit und Komplexitdit geben und die Frage um ein angemessenes
Maf an Lenkung bleibt aus dieser Perspektive weiter ungeklért.

2.2.4  Die Frage der Lenkung und die Orientierung an kognitivistischen bzw.
instruktionstheoretischen vs. konstruktivistischen Annahmen iiber Ler-
nen

Im Folgenden wird aufgezeigt, welche Bedeutung die Ergebnisse der empiri-

schen Lernforschung dennoch fiir die offenen Fragen der Aufgabenforschung

haben. Dazu werden die lerntheoretischen Konzepte offengelegt, die fiir die

Dimensionierung des Lenkungsgrades relevant sind und bisher nicht ausreichend

in der literaturdidaktischen Diskussion und Reflexion mitgedacht werden.
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Versteht man die Lernaufgabenwirkungsforschung als Mikroperspektive der
Lehr-Lern-Forschung, kann sie mit Schroeder als Instruktionsforschung bezeich-
net werden. Und Schroeder (2006) macht tiberzeugend deutlich, ,,dass Instrukti-
onstheorien immer auf bestimmten Lerntheorien basieren, d.h. dass bestimmten
instruktionalen MaBBnahmen immer Vorstellungen iiber die schiilerseitigen Lern-
prozesse zu Grund liegen® (Schroeder 2006, S. 202). Der Unterschied einer In-
struktionstheorie zu einer Lerntheorie liegt, so die Argumentation von Schroeder,
in einem unterschiedlichen Fokus. Die Instruktionspsychologie untersucht die
Relation von lehrerseitigen Maflnahmen zu lernerseitigen Prozessen. Sie fokus-
siert damit die GesetzmiBigkeiten der externen Beeinflussung des Lernens. Lern-
theorien behandeln hingegen die internen Prozesse des Lernens, also die Relatio-
nen der lernerseitigen Prozesse zu den daraus resultierenden psychologischen
oder verhaltensméfigen Konsequenzen. Der Beriihrungspunkt der unterschiedli-
chen Foki liegt in den lernerseitigen Prozessen. Die Uberschneidung macht er-
kennbar, dass sich die Instruktionspsychologie immer auf eine Lerntheorie be-
zieht, deren Theorie des Lernens sie sich anschlieft und durch lehrerseitige
MalBnahmen unterstiitzen will (Schroeder 2006, S. 202). Die Instruktionsfor-
schung hat entsprechend das Ziel, die Wirksamkeit einer instruktionalen Maf@-
nahme, die auf einer bestimmten Lerntheorie basiert, zu erforschen.

2.2.4.1  Lenkung zwischen Instruktion und Konstruktion: die fokussierte Ver-
arbeitung

Als Konsens der pddagogisch-psychologischen Forschung zur Dimensionierung

von Offenheit und Komplexitit kann festgehalten werden, dass sich

Konstruktion und Instruktion [...] nicht nach einem Alles-oder-nichts-
Prinzip realisieren [lassen]. [...] Lernen erfordert [...] auch Orientierung,
Anleitung und Hilfe. Ziel muss es folglich sein, eine Balance zwischen
expliziter Instruktion durch den Lehrenden und konstruktiver Aktivitét des
Lernenden zu finden (Helmke 2009, S. 71).

Instruktion und Konstruktion werden tbereinstimmend als Bestandteile eines
jeden Lehr-Lern-Prozesses dargestellt: Keinesfalls handelt es sich um zwei Para-
digmen, die sich gegenseitig ausschliefen (Helmke 2009, S. 49-50; Gudjons
2007, S. 6).” Diese Erkenntnis gewinnt in der Annahme an Bedeutung, dass mit
den beiden prototypischen Formen zumindest teilweise unterschiedliche Lehrzie-
le verbunden werden: Wéhrend mit offen-konstruktivistischen Lernaufgaben die
Forderung der selbststindigen Entdeckerfahigkeit und Selbstregulation im Vor-

% Helmke formuliert treffend: ,,Eine [...] Sichtweise, die Instruktion und Konstruktion gegenei-

nander ausspielt, ist [...] naiv, denn schulisches Lernen erfordert fast immer beides: Anregung,
Steuerung von Aufgaben durch eine Lehrperson und individuelle Lernprozesse auf der Seite des
Schiilers* (Helmke 2009, S. 49, Hervh. i. O.).
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dergrund stehen, ist in geschlossen-kognitivistischen Lernaufgaben eher die
Gegenstandserkenntnis zentral (Renkl 2008, S. 118).'® Verstdndnis des Lernstof-
fes ist aber in der Regel in beiden Formen ein Hauptziel. Des Weiteren weisen
die Interpretationen der padagogisch-psychologischen Forschungserkenntnisse
uneingeschrénkt darauf hin, dass es vereinfachend ist, den Streit um das richtige
Mal an Lenkung als Folge einer lerntheoretischen Orientierung darzustellen und
die Kraft von Argumenten daraus abzuleiten.' Auch beim entdeckenden Lernen
(einer als konstruktivistisch klassifizierten Lernform) sind unterschiedliche Gra-
de der Lenkung moglich und notwendig. Helmke resiimiert u.a. dies, dass es ein
weitverbreitetes Missverstdndnis sei, dass entdeckendes Lernen in weitgehend
unstrukturierten und offenen Lernumgebungen stattzufinden habe (Helmke 2009,
S. 69). Entdeckendes Lernen ist nicht durch einen bestimmten Lenkungsgrad
bestimmt. In irrefithrenden Darstellungen werde allerdings der Eindruck vermit-
telt, es vollig ungelenkt, weshalb es auf einen offenen Unterricht reduziert wird
(Neber 2010, S. 124). Notwendig sei vielmehr eine Balance zwischen komplexen
Aufgabenstellungen, Lernvoraussetzungen und externen Strukturierungen des
Lernprozesses, d.h. unterschiedliche Lenkungsgrade sind fiir den Lernerfolg
erforderlich und auch in einer konstruktivistischen Sicht auf Lernen wichtig.
Definierendes Merkmal dieser Form einer konstruktivistischen Lernumgebung
sieht Neber in der ,,Denkorientierung® (Neber 2010, S. 124).

Damit adaptives entdeckendes Lernen tiberhaupt fruchtbar sein kann, ist das
Erkennen eines kognitiven Konflikts eine zwingende Voraussetzung. Allerdings
ist die ,,Konfliktinduktion® (Neder 2006: 126) kein Automatismus. Wiederholt
wird in Studien aufgezeigt, dass abweichende Daten und irritierende Momente
von Lernenden einfach ignoriert, zuriickgewiesen oder als Ausnahme hinge-
nommen werden. In solchen Féllen werden keine weiterfithrenden Verstehens-
prozesse angeregt.'” Um einen kognitiven Konflikt zu induzieren, seien instruk-
tionale Lenkung und Unterstiitzungsmafinahmen der Konfliktwahrnehmung
notwendig, restimiert Neber (2010, S. 126) — ein Befund, den Neber anhand
einer Studie zur Verbesserung entdeckenden Lernens aufzeigt. Die Ergénzung
offener Lernumgebungen in einem ,gelenkten entdeckenden Lernen® (Neber

1" Darauf, dass Leistungsaufgaben mit einem groBen Entscheidungsspielraum nicht nur der Erhe-
bung der Lesekompetenz, sondern dariiber hinaus der Feststellung von Fahigkeiten zur Selbstre-
gulation dienen, weist auch Schweitzer (2007, S. 53) hin.

Es ist offensichtlich, dass mit der technologischen und der konstruktivistischen Position ein
Gegensatzpaar angesprochen ist, das bereits in der Darstellung der Diskussion von Konstruieren
vs. Generieren benannt wurde. Insofern erscheint es erforderlich, die Erkenntnisse der Instrukti-
onsforschung zu den beiden Positionen aufzugreifen, wenn eine eigenstéindige fachdidaktische
Lehr-Lern-Forschung einen Beitrag zu der theoretisch nicht zu klarenden Frage nach einer an-
gemessenen Dimensionierung von Offenheit und Komplexitit leisten will.

192 Siehe dazu auch von der Kammer (2009, S. 156-157) und Artelt et al. (2001b, S. 76).
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2010, S. 129), z.B. durch Vorgabe strukturierter Schritte zur Prozesslenkung, sei
notwendig, weil zielfiihrend. Den entscheidenden Aspekt, dem zumindest in der
literaturdidaktischen Diskussion mitunter nicht hinreichende Beachtung ge-
schenkt wird, stellt Neber folgendermaf3en heraus:

Die zentrale Frage ist [...] nicht, ob entdeckendes Lernen oder doch ge-
lenkte Instruktion [...], sondern welche internen (kognitiven) Prozesse
[...] strukturiert werden sollen. [...] Alle Versionen Entdeckenden Ler-
nens konnen von weitgehend offen bis hin zu extrem gelenkt realisiert
werden. (Neber 2010, S. 130)

Angesprochen ist damit der Aspekt, dass Lenkung einem Entdecken nicht zuwi-
der 14uft und dass es fiir die kognitiven Aktivititen entschieden darauf ankommt,
was bzw. welche Aspekte dem Entdecken zugrunde gelegt werden, d.h. welche
Aktivititen von den Lernenden vollzogen werden sollen. Renkl (2014) unter-
scheidet in diesem Zusammenhang sehr instruktiv drei Perspektiven der Lernen-
denaktivierung, die er argumentativ mit den instruktionstheoretischen Metatheo-
rien verkniipft: (i) die Perspektive des aktiven Tuns, (ii) die Perspektive der akti-
ven Verarbeitung und (iii) die Perspektive der fokussierten Verarbeitung. In der
Perspektive des aktiven Tuns folgen Lernaufgaben der konstruktivistischen An-
nahme, dass das eigenstindige Erkunden komplexer Probleme fiir das Lernen
erforderlich sei: ,,Es geht also darum, die Lernenden durch aktives Tun zu invol-
vieren und ihnen so Raum und Anreiz zu geben, sich aktiv Wissen zu konstruie-
ren” (Renkl 2014, S. 15). Die mentale Aktivitdt wird damit zwar betont, aber —
wie bereits mehrfach herausgestellt — die Annahme, dass aktives Tun Lernen und
Verstehen am besten fordere, ist aus der konstruktivistischen Metatheorie nicht
kausal zu schlussfolgern.'® Zahlreiche Befunde zeigen vielmehr, dass ,ein offen-
aktives Tun zu weniger Lernerfolg fithren kann als ein vermeintlich passives
Verhalten” (Renkl 2014, S. 16)."™ Die generelle Effektivitit des aktiven Tuns

1 Siehe dazu auch Diesberger, der drei Aussageebenen als Orientierungshilfe unterscheidet, um

eine Lernaufgabe als ,konstruktivistisch® zu klassifizieren: eine erkenntnistheoretische, eine
lernpsychologische und eine didaktische Ebene. Diesberger moniert, dass diese Ebenen in der
Aufgabendiskussion teilweise nicht auseinander gehalten werden, sodass es zu kurzschliissigen
Ableitungen von einer zur anderen Ebene komme (Diesberger 2012, S. 54). Die Fehlschliisse
weisen laut Diesberger darauf hin, dass es eine Form von konstruktivistischer Didaktik gibt, die
aufgrund lernpsychologischen und erkenntnistheoretischen Annahmen als konstruktivistisch be-
zeichnet wird, aber nicht aus diesen abgeleitet werden kann. Didaktische Prinzipien aus lerntheo-
retischen Uberzeugungen abzuleiten, sieht nicht nur Diesberger als problematisch an. Siehe dazu
auch Hasselhorn und Gold: ,,Aus konstruktivistischen Auffassungen des Wissenserwerbs folgt
aber nicht unmittelbar eine instruktionale Vorschrift, wie dieses Wissen zu vermitteln sei” (Has-
selhorn und Gold 2009, S. 221). Oder Hattie: “Constructivism is a form of knowing and not a
form of teaching, and it is important not to confuse constructing conceptual knowledge with the
current fad of constructivism” (Hattie 2009, S. 243).
"% Siehe auch Reinmann und Mandl 2006 oder Helmke 2009.
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lasst sich also empirisch nicht nachweisen. Die Perspektive der aktiven Verarbei-
tung (ii) wird insbesondere von Forschenden eingenommen, die der ,,mentale[n]
lernstoffbezogene[n] Aktivitit“ (Renkl 2014, S. 16) eine groBere Bedeutung
zuschreiben und damit der kognitionsorientierten Lerntheorie nahestehen. Auch
diese Perspektive teilt die Annahmen tiber die Eigenkonstruktivitit des Lernens,
akzentuiert aber in stirkerem Malle das Vorgeben von Informationen und Lern-
aufgaben, die eine intensive mentale Auseinandersetzung mit dem Lernstoff
ermoglichen. Allerdings zeigen Studien in dieser Perspektive, dass nicht die
aktive Verarbeitung an sich als zielfithrend anzusehen ist und zu besseren Leis-
tungen fiihrt: Ist die aktive Verarbeitung ungiinstig fokussiert, dann ist die Forde-
rung nach moglichst vielen Anregungen zum aktiven Verarbeiten negativ wirk-
sam.'” Folgerichtig wird in der Perspektive der fokussierten Verarbeitung (iii)
postuliert ,,dass die Verarbeitung auf die zentralen Konzepte und Prinzipien
fokussiert werden sollte” (Renkl 2014, S. 17). Die Annahme, dass eine intensive
Auseinandersetzung auch automatisch zu einer angemessenen Verarbeitung
fiihre, sei schon durch die ,,menschlichen Informationsverarbeitungsressourcen
recht begrenzt* (Renkl 2014, S. 17): Wird zu viel Aufmerksamkeit zur Verarbei-
tung randstindiger Informationen genutzt, bleiben zu wenig Ressourcen fiir die
lernférderlichen Prozesse. D.h. eine Lenkung durch Aufgaben ist auch notwen-
dig, weil der Arbeitsspeicher der Aufgabenbearbeiter mitunter nicht ausreichend
ist, wenn das Problem zu grofle Anforderungen an das gleichzeitige Bereithalten
von Informationen stellt (Alfieri et al. 2010, S. 2). Diese Perspektive kommt
damit dem Konzept einer ,,geméBigt konstruktivistischen Auffassung® (Rein-
mann und Mandl 2006, S. 637) nahe, das Reinmann und Mandl im Zuge einer
praxisorientierten Position von Lehren und Lernen entwickeln. Dass es weniger
auf die Menge denn auf die Qualitdt der mentalen Aktivititen ankommt, er-
scheint so einsichtig, dass es kaum der Erwdhnung wert erscheint. Bedenkt man
hingegen, dass lenkenden Aufgabensets wiederholt vorgeworfen wird, die eigen-
konstruktive und intensive Auseinandersetzung mit einem Gegenstand zu behin-
dern, in dem unmittelbar auf die relevanten Verstehensherausforderungen fokus-
siert wiirde, dann scheint gerade die Erkenntnis der fokussierten Verarbeitung
ausgeblendet.'” Renkl (2014) fasst entsprechend zusammen: ,,Werden die Ler-
nenden hingegen ,zu frith® [...] mit Problemloseanforderungen konfrontiert, ist
ihr priméres Ziel, sich irgendwie zur Losung der Aufgabe ,durchzuwurschteln‘*

% Die Klasse mit dem geringsten Lernerfolg in der Studie von Winkler 2005b kann aus dieser
Perspektive heraus so beurteilt werden, dass durch die Lehrerlenkung eine aktive Verarbeitung
ermoglicht wurde, diese aber bezogen auf das Ziel nicht lernforderlich fokussiert war.

Die im Zuge der Darstellung des Doppelpotentials von Aufgaben angesprochene Fokussierung
auf Verstehensherausforderungen ist als Modellierung einer fokussierten Verarbeitung zu verste-
hen.

106
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(Renkl 2014, S. 17-18). Was den Lernenden in einem solchen Falle fehlt, ist eine
ausreichende Vorwissensbasis, auf die sie im eigenstindigen Konstruktionspro-
zess zurlickgreifen konnen. Nach Reinmann und Mandl folgt ein gelenktes Vor-
gehen einer wissensbasierten Konstruktivismus-Auffassung:

Im wissensbasierten Konstruktivismus wird Lernen als eine personliche
Konstruktion von Bedeutungen interpretiert, die nur dann gelingt, wenn
eine ausreichende Wissensbasis zur Verfiigung steht. Zum Erwerb dieser
Wissensbasis kann auf instruktionale Anleitung und Unterstiitzung nicht
verzichtet werden. (Reinmann und Mandl 2006, S. 638)

Eigenstindige Konstruktion kann nur dann gelingen, wenn eine ausreichende
Wissensbasis besteht. Fehlt diese aber, dann treten die Nachteile eines offenen
Vorgehens deutlich zutage, fasst Renkl (2008) zusammen:

Wenn Schiiler wenig externe Struktur (z.B. Vorabinformationen, Anlei-
tungen zum Vorgehen beim Lernen) erhalten, kann es schlicht und einfach
sein, dass sie zu keiner sinnvollen Interpretation einer Aufgabenstellung
kommen [...]. Externe Struktur ist dann notwendig, damit produktive
Lernprozesse iiberhaupt eine Chance haben, stattzufinden. (Renkl 2008, S.
119)

Die Erkenntnis aber, dass ohne eine Verstehensbasis kein Entdecken méglich
sei, wird nach Alfieri et al. von vielen einfach ignoriert. Alfieri fasst nach einer
Literaturdurchsicht zusammen, ,.that unassisted discovery learning tasks did not
help learners discover problem-solving rules, conservation strategies, or pro-
gramming concepts®™ (Alfieri et al. 2010, S. 2). Wenn konstruktivistische Aufga-
ben erfolgreich seien, dann aufgrund anderer Umstidnde als ihrer Unstrukturiert-
heit.

Insgesamt wird deutlich, dass die Untersuchung der Wirkung von instruktionaler
Lenkung in der padagogisch-psychologischen Forschung bereits etliche Befunde
hervorgebracht hat. Leuders und Philipp fassen die Ergebnisse in folgenden zwei
Punkten zusammen: ,,(1) Entdeckendes Lernen ist dann wirksamer als andere
Lernformen, wenn es auf geeignete Weise unterstiitzt wird [...]. (2) Es bleibt
weiter grofitenteils offen, inwieweit die Struktur des Entdeckungsprozesses ge-
lehrt werden muss, wie stark Entdeckungsaufgaben strukturiert sein sollten®
(Leuders und Philipp 2014, S. 149). Die Zusammenfassung macht deutlich, dass
die entscheidenden Punkte weiterhin ungeklért bleiben.'” Deutlich wird aber-

7 Elsbeth Stern resiimiert auf einer Tagung 2015, dass selbstentdeckendes Lernen und Al-
les-alleine-entdecken-lassen nicht mit Kompetenzerwerb und Konzeptentwicklung gleichzuset-
zen seien. Eine solche Gleichsetzung stelle einen Kurzschluss dar, der in der Padagogik zu einer
Fehlentwicklung gegen den Frontalunterricht gefiihrt habe. O-Ton: ,,Der Lehrer muss das Heft in
der Hand behalten.*
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mals, dass das Verhiltnis von Offenheit und Komplexitdt einer genauen Passung
mit den Lernvoraussetzungen bedarf. Gruber et al. z.B. formulieren:

Schulisches Lernen als verstindnisvolles Lernen fiihrt [...] zu einer tiefen
Elaboration von Konzepten und Zusammenhéngen und kann durch das
Lernen in komplexen, wenig strukturierten Problemsituationen gefordert
werden. Gerade dann aber scheint die Verfiigbarkeit von Anleitungen und
instruktionalen Hilfestellungen besonders wichtig zu sein, damit die we-
sentlichen Merkmale der Problemstellung nicht verloren gehen. (Gruber et
al. 2000, S. 141)'*

Es besteht ein Konsens dartiber, dass die Lenkung adaptiv zu den gegebenen
Lernvoraussetzungen abzustimmen ist. Verschiedene Untersuchungen weisen
darauf hin, konstatiert Schnotz, dass Lernende mit geringeren kognitiven Féhig-
keiten oder geringerem Vorwissen sowie dngstliche Lernende eher von einem
stirker strukturierten als von einem problemorientierten entdeckenden Vorgehen
profitieren. Umgekehrt profitieren Lernende mit hoheren kognitiven Fahigkeiten
oder umfangreicherem Vorwissen sowie wenig dngstliche Lernende eher von
einem problemorientierten entdeckenden als von einem stirker strukturierten
Vorgehen (Schnotz 2011, S. 136). Die Erkenntnis, dass schwache Lerner mehr
Lenkung brauchen als starke Lerner, zeigt wiederum die eingeschrénkten Er-
kenntnismoglichkeiten einer Verstehensproduktperspektive der Wirkungsfor-
schung: Es werden Zusammenhénge zwischen Lernvoraussetzungen, Instrukti-
ons- bzw. Aufgabenmerkmalen und Lernergebnissen identifiziert, ohne aber
Einblicke in die Wirkungsweise geben zu konnen. Eine Schlussfolgerung, die
durch die instruktionspsychologischen Erkenntnisse bestitigen wird, ist, dass es
nicht sinnvoll erscheint, einseitig fiir Entdecken-Lassen und gegen Lenkung zu
argumentieren, sondern dass die richtige Balance zu finden ist zwischen Vor-
strukturierung und den Moglichkeiten des Lernenden zum selbststdndigen Ent-
decken. Diese Balance ist aber je nach kognitiven und affektiven Lernvorausset-
zungen unterschiedlich (Schnotz 2011, S. 136). Und in dieser Weise hilt Renkl
abschlieBend fest, ,,dass die Fragen nach der besten Methode und der damit ver-

1% Ahnliche Befunde werden auch von Mandl et al. 1997 und Stark et al. 1995 oder Reinmann und
Mandl 2006 (S. 635-336) beschrieben. Interessant ist in diesen Zusammenhang eine Unterschei-
dung von Neber 2010: Er postuliert, dass Lenkung und Unterstiitzung (1) auf der Ebene ,,wis-
sensgenerierender Prozesse™ (Neber 2010, S. 130) erfolgen kann. Derartige Hilfen konnen von
Lehrenden auf der Basis von Gegenstandsanalysen in der Funktion einer ,,Ableitungsbasis® (Ne-
ber 2010, S. 130) generiert werden. Anderseits ist Lenkung (2) auf der ,,prozessregulierende[n]*
(Neber 2010, S. 130) Ebene moglich. Neber hebt hervor, dass Hilfen auf der wissensgenerieren-
den Ebene entscheidender fiir den Lernprozess sind als die in deutschsprachigen Untersuchungen
bevorzugten Selbststeuerungs- und Selbstregulierungshilfen (Neber 2010, S. 130).
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bundenen Art der Lernaufgabe von eingeschrianktem Nutzen sind“ (Renkl 2014,
S. 15).

Eine fachdidaktische Lehr-Lern-Forschung kann an dieser Stelle von der pida-
gogisch-psychologischen Lehr-Lern-Forschung lernen, dass es kein hinreichen-
des Argument darstellt, sich bei der Entwicklung von Lernaufgaben auf lerntheo-
retische Pramissen zu berufen und daraus InstruktionsmafBnahmen abzuleiten.
Zum einen 16sen sich die Grenzen zwischen kognitivistischen und konstruktivis-
tischen Theorien in einem praxisorientierten Konzept zunehmend auf, zum ande-
ren weisen empirische Befunde darauf hin, dass beide Extrempositionen nicht in
der Lage sind, fiir alle Lerner gleichermallen lernforderlich zu sein. Die Diskus-
sion um Aufgaben muss also sehr differenziert und immer im Hinblick auf einen
Gegenstand und die Lernvoraussetzungen der Lernenden gefiihrt und durch wei-
terfiihrende Forschungsbemiihungen begleitet werden, die neben der Frage, was
wirkt, auch untersuchen, wie sich die Wirksamkeit entfaltet. Anderenfalls kommt
die Diskussion tiber ein Behaupten von Wirkungspotentialen nicht hinaus, denn
eine befriedigende Bearbeitung des skizzierten Desiderats zur angemessenen
Dimensionierung der Lenkung erscheint in der Verstehensproduktperspektive
einer Wirkungsforschung nicht erfiillbar zu sein.

Welche Erkenntnisse sind aus den dargestellten Befunden fiir die Reflexion von
Aufgabensets zu gewinnen?

2.2.42  Aufgabensets und der Streit um die Lenkung durch Aufgaben

Fur die Diskussion iiber Aufgabensets im Literaturunterricht ist der Aspekt be-
sonders hervorzuheben, dass Instruktion ein notwendiges Element des Unter-
richts ist, ohne das kaum ein Lernfortschritt denkbar ist (Gudjons 2007). Instruk-
tionale Maflnahmen konnen in Aufgabensets operationalisiert werden, indem in
Teilaufgaben die Verstehensherausforderungen fokussiert werden, die zur Errei-
chung eines Verstehensziels notwendigerweise zu bewiltigen sind. Ein solches
Vorgehen bei der Planung von Aufgabensets ist in der Perspektive einer fokus-
sierten Verarbeitung zu verorten, wie sie im Rekurs auf Renkl (2014, S. 17-18)
dargestellt wurde. Dass Aufgabensets, die sich an einem instruktionspsychologi-
schen Planungsrahmen ausrichten, d.h., die den Lern- und Verstehensweg im
Anschluss an Gegenstandsanalysen strukturieren, schnell einen technologischen
Charakter gewinnen, liegt nahe. In Reinform finden sich derartige Aufgabensets
im Instructional design (vgl. dazu Gudjons 2007, S. 8 oder auch Reinmann und
Mandl 2006, S. 618-625). Eine solche technologische Position, die auf einer
kognitivistisch gefarbten Auffassung von Lernen als Informationsverarbeitung
beruht, wird von Reinmann und Mandl als ,,gegenstandszentrierte Lernumge-
bung“ (2006, S. 618) bezeichnet. Gegenstandsbezogene Lernumgebungen zeich-
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nen sich dadurch aus, ,,dass das gesamte Vorgehen systematisch geplant™ und
,schrittweise konstruiert wird (Reinmann und Mandl 2006, S. 619). Insofern
erscheint es begriindet, die Entwicklung und Wirkungsevaluation von Aufgaben-
sets einer solchen technologischen Position zuzuordnen. Es ist insbesondere die
herausragende Bedeutung der Analyse von Anfangs- und Endzustinden der
Gestaltung von instruktionalen Lernumgebungen (Reinmann und Mandl 2006, S.
620), die auch bei der Entwicklung von Aufgabensets zentral ist. Denn, wie
bereits eingefiithrt, werden Aufgaben intentional auf ein bestimmtes Ziel hin
gestellt, das zu erreichen sie einen Lern- und Verstehensprozess initiieren und
steuern sollen. Dariiber hinaus basieren auch Aufgabensets auf der Idee des ku-
mulativen Lernens: ,,Das Modell kumulativen Lernens ist zugleich ein Instrukti-
onsmodell, bei dem die zu lernenden Inhalte schrittweise sequenziert und inhalt-
lich geordnet werden* (Reinmann und Mandl 2006, S. 624). Die erfolgreiche
Bewiltigung nachfolgender Aufgaben ist nur auf der Basis der Bewiltigung
vorangehender Aufgaben moglich. Im Gegensatz dazu steht das Aufgabenset mit
geringer Lenkung den Prinzipien einer konstruktivistischen Lernsituation néher,
insofern ein komplexes Problem geliefert wird, womit die Anforderung verbun-
den ist, dieses selbststindig zu differenzieren, zu spezifizieren und Losungs-
schritte zu sequenzieren (Reinmann und Mandl 2006, S. 630). Die notwendigen
Daten sind durch die Aufgabenstellung und den Text gegeben, aber in unsyste-
matischer und dadurch fiir alltdgliche (Lese-)Situationen authentischer Weise.
Die Kritik, die an kleinschrittigen Aufgabensets geiibt wird, kann als Kritik an
der technologischen Position verstanden werden, die nach landldufigem Verste-
hen im Widerspruch zu der Forderung nach Selbststeuerung steht. Gudjons fasst
aber zusammen: ,,Es wire zu billig, das Instructional design einfach mit Begrif-
fen wie autoritir, reaktiondr, anachronistisch, schiilerfeindlich, militaristisch,
Drill, mechanisches Lernen, absolute Lehrerdominanz u.a.m. beiseite zu wi-
schen® (Gudjons 2007, S. 8). Denn wie dargestellt hebt die Unterrichtsforschung
die Effektivitit besonders fiir schwichere Lernende hervor. Der Punkt jedoch, an
dem sich die Kritik an Aufgabensets auch im Literaturunterricht entziindet, resul-
tiert unmittelbar aus den Modellen der technologischen Position, in denen eine
Zerlegung einer Ganzheit in Teile und Sequenzen proklamiert wird. Dieses Vor-
gehen widerspreche dem Ansatz vernetzten Lernens in der modernen Didaktik,
resiimiert Gudjons (2007, S. 9): Der Ansatz sei ,,reduktionistisch [...] und sehr
problematisch, weil Lerninhalte* von einer Gesamtstruktur und nicht von ,,iso-
lierten Teilen dieser Struktur [...] abhidngig® (Gudjons 2007, S. 9) seien.'” Diese
Bedenken gehen auf die empirischen Befunde zuriick, dass technologische Lern-
situationen zwar effektiv sind, um reproduktives Wissen aufzubauen und auto-

19" Siehe auch Reinmann und Mandl (2006, S. 625).
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matisierte Fahigkeiten auszubilden. Die Wissensbestinde und Féahigkeitsdisposi-
tionen lagen dann aber als triges Wissen vor. Dieser berechtigte Einwand ist im
Hinblick auf die Funktion von Aufgabensets im Literaturunterricht allerdings
differenziert zu betrachten: Betrachtet man die Leistung von Aufgaben und Auf-
gabensets ausschlieflich aus ihrer Funktion fiir den Lern- und Verstehensprozess
und im Hinblick auf ihr Doppelpotential, dann ist der Einwand, dass systemati-
sche Aufgabensets fernab der Anforderungen unsystematischer Alltagssituatio-
nen stehen, weniger problematisch. Der reduzierte Blick auf die initiierende und
steuernde Funktion von Lernaufgaben fiir den Erwerb von textverstehenden
Operationen macht erkennbar, dass es in einem ersten Schritt darum geht, tiber-
haupt komplexe Verstehensoperationen zu aktivieren und zu automatisieren —
zwei Ziele, fiir deren Erreichen die Effektivitit stark lenkender Aufgabensets
betont wird. Jede ernst zu nehmende didaktische Konzeption zum Lernen mit
Aufgaben hebt folgerichtig hervor, dass die Lenkung ein didaktisches Hilfsmittel
ist, welches es nach und nach zuriickzunehmen gilt. Es zeigt sich, dass die Be-
funde der padagogisch-psychologischen Lehr-Lern-Forschung zur Lenkung nicht
vorschnell auf die Arbeit mit Aufgabensets im Literaturunterricht {ibertragen
werden diirfen, sondern dass die Ziele des Aufgabeneinsatzes zu reflektieren
sind: Denn das Ziel der Aktivierung und Automatisierung textverstehender Ope-
rationen rechtfertigt den Einsatz stark lenkender Aufgabensets. Fraglos sind aber
nicht alle Ziele des Literaturunterrichts auf diese Weise zu erreichen. '

Die kritische Auseinandersetzung mit Aufgaben und Aufgabensets durch Fin-
gerhut 2008, 2010 greift gezielt die neuralgischen Punkte heraus. Grundsétzlich
erkennt Fingerhut einen gesteigerten Stellenwert von Arbeitsanregungen in der
Nach-PISA-Ara (Fingerhut 2010, S. 217). Als problematisch an der Konzeption
kompetenzorientierter Aufgabenstellungen in Lehrwerken hebt er jedoch hervor,
dass sie ,sicherstellen, [...] auch ohne gesprichsweise angebotene Tipps des
Lehrers zielfithrend bearbeitet werden [zu] konnen® (Fingerhut 2010, S. 216).
Dies stellt Fingerhut als Folge von Unterrichtsprinzipien dar, die ,.kompetenz-
erwerbs-orientierte Abfolgen von Aufgabenstellungen (Fingerhut 2010, S. 216)
fordern. Ein Anliegen, das Fingerhut offenbar kausal mit der Kompetenzorientie-
rung verkniipft, denn er kritisiert des Weiteren, dass literarische Texte (insbe-
sondere auch lyrische Texte) nurmehr als Lernmedium zur Kompetenzentwick-
lung funktionalisiert, nicht aber in ihrem Eigenwert wahrgenommen wiirden
(Fingerhut 2008, S. 10-11): Dies ist ein Einwand, dem durchaus zuzustimmen

"% Darauf, dass die Zergliederung und Sequenzierung einer Gesamtheit in Teile nicht im Wider-
spruch zu hermeneutischen und kognitionspsychologischen Annahmen iiber das Verstehen von
Texten steht, wird im Teilkapitel ,,Aufgabensets und die Entwicklung einer globalen Deutung
aus FEinzeldeutungen‘ noch detailliert eingegangen.
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ist, weil die Gefahr tatsdchlich besteht, dass literarische Gegenstinde nur noch
als ,,vielseitige, aber beliebige Kompetenzaufbau-Vehikel*“ (Zabka 2006, S. 80)
genutzt werden — gerade dann, wenn die Fokussierung in fachlich unangemesse-
ner Weise erfolgt. Fingerhut fasst entsprechen zusammen, dass

die Kompetenzorientierung des Lesens von Literatur [...] das Wahrneh-
men der Texte als literarische Texte [belastet], [...] die dsthetische Wahr-
nehmung [behindert] und [...] das Schreiben iiber literarische Texte und
iber Leseerfahrungen mit ihnen zu einem formalistischen Abarbeiten ein-
zelner Items (Fingerhut 2008, S. 23)

mache. Darin driickt sich eine Kritik an stark lenkenden Aufgabensets aus, die in
Fingerhuts Erlduterungen noch deutlicher hervortritt: Aufgabensets, die zu einem
addquaten Textverstehen fithren und gleichzeitig ganz bestimmte Teilkompeten-
zen anregen sollen, sind fiir Fingerhut einem ,kanalisierten Fluss vergleichbar*
(Fingerhut 2010, S. 223), da das Textverstehen in Items zerlegt wiirde. Die Kri-
tik kristallisiert sich an der Lenkung, die ein selbststdndiges Entdecken verhin-
dert. Durch ,,operationale Aufgabenfolgen* ndmlich fithre der Aufgabensteller
den Aufgabenbearbeiter zum richtigen Verstehen — einem Verstehen, das der
Aufgabensteller vorab bestimmt hat (Fingerhut 2010, S. 223).

Gleichwohl erkennt Fingerhut den didaktischen Wert einer Lenkung in Aufga-
bensets als ,,didaktisches Medium der Regiefiihrung im gesteuerten Textverste-
hen der Unterrichtseinheit” (Fingerhut 2010, S. 220) an, wenn er zusammenfasst:
Aufgabensets sind Operationalisierungen des Lernweges, d.h. sie portionieren
»die Arbeitsschritte so, dass sie aufeinander aufbauen, ohne jeweils als einzelne
zu grof3 zu werden® (Fingerhut 2010, S. 227). Dadurch sind Aufgabensets cha-
rakterisiert durch ,,ein Zuschneiden der Problemstellung auf das jeweils Losbare
wodurch ,,°Erfolgsorientierung und kognitive Attraktivitdt® gleichermallen ge-
wihrleistet sind* (Fingerhut 2010, S. 227). Ein Beispiel fiir eine gelungene Ope-
rationalisierung des Lernweges erkennt Fingerhut in den Fabelaufgaben von
Zabka 2006, die ein Beispiel dafiir seien, wie Lernende zu einem befriedigenden
Fabelverstehen gefiihrt werden konnen.

Fingerhut wégt damit in angemessener Weise die Vor- und Nachteile der fokus-
sierten Verarbeitung ab, ohne sich vorschnell auf eine Position festzulegen und
erkennt den didaktischen Wert der Lenkung an — sofern diese fachlich angemes-
sen erfolgt.™

" Instruktiv ist die Replik von Winkler 2008 auf Fingerhut 2008, die Fingerhuts Analyse in drei
Ebenen differenziert. Auf erster Ebene sei der Fragen nach den Auswirkungen der Kompetenz-
und Outputorientierung auf das Bildungswesen, die Deutschdidaktik und den Deutschunterricht
nachzugehen. Auf einer zweiten Ebene stiinden Fragen nach der Konzeption von Lehrbiichern,
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Die Ausfithrungen von Leubner und Saupe hingegen erscheinen vor dem Hinter-
grund der pddagogisch-psychologischen Erkenntnisse iiber die Sequenzierung
von Teilaufgaben zur Initiierung und Steuerung effektiver Lern- und Verste-
hensprozesse problematisch, weil sie missversténdlich sind. Leubner und Saupe
definieren den fiinften Aspekt ,,Phasierung und Strukturierung® ihres ,,Grund-
modell[s] fiir die Aufgabenanalyse und -konstruktion® (2008, S. 5) wie folgt:
,Die Abfolge der einzelnen Aufgaben innerhalb eines Aufgabensets strukturiert
den Verstehensprozess* (Leubner und Saupe 2008, S. 6). Und weiter heift es:

Die Phasierung des Textverstehens und dementsprechend die Strukturie-
rung von Aufgabensets haben fiir den Literaturunterricht fast ausnahmslos
eine grofle Bedeutung: Ob den Schiilern ein ergiebiges Textverstehen
moglich wird, hiangt in hohem Malle davon ab, in welcher Reihenfolge
welche Teilleistungen [...] eingefordert werden. (Leubner und Saupe
2008, S. 117)

Im Gegensatz aber zu einer fokussierten Verarbeitung von Verstehensherausfor-
derungen eines Gegenstandes (hier eines literarischen Textes), wie sie auf der
Basis von kognitionspsychologischen Erkenntnissen zum Textverstehen heraus-
gearbeitet (Zabka 2012b) und mit den dargestellten Befunden padagogisch-
psychologischer Forschung zum Lernen verkniipft werden konnen, fuit die
Strukturierung von Aufgaben bei Leubner und Saupe auf einer Adaption der
klassisch gewordenen Phasenmodelle von Kreft (1982, S. 379), Fritzsche (1994,
S. 213-222) und Waldmann (2007, S. 27-42). Das ,,Fiinfphasenmodell* ist fer-
ner eng an die von Leubner und Saupe unterschiedenen Teilkompetenzen des
Textverstehens angelehnt ((1) Textwiedergabe, (2) Erkennen von Struktu-
ren/Textanalyse, (3) Textinterpretation und (4) Bezug auf die Lebenswirklichkeif)
und sieht fiir die Teilleistungen (2)—(4) eigenstindige Phasen vor (Leubner und
Saupe 2008, S. 118-119)."” Eine Sequenzierung von Aufgaben nach diesem
Modell erscheint aber problematisch: Zum einen unterscheiden die Phasenmo-
delle von Kreft, Fritzsche und Waldmann Phasen eines Literaturunterichts, die-
nen aber nicht dazu, einen konkreten Verstehensprozess gegenstandsangemessen
zu modellieren: Innerhalb einer jeden Phase sind vielféltige Verstehensheraus-
forderungen zu fokussieren und zu sequenzieren. Zum anderen kann auch die
Phasenergidnzung um Teilleistungen zur ,systematischen TexterschlieBung*
(Leubner und Saupe 2008, S. 118) diesen Mangel nicht ausgleichen. Das Erken-
nen von Strukturen/Textanalyse, die Textinterpretation und der Bezug auf die

Unterrichtsmaterialen und auch Aufgaben. Eine dritte Ebene bestiinde in der Untersuchung des
konkreten Unterrichtshandelns. Winklers Kritik an Fingerhuts Analyse besteht darin, dass er die
Ebenen vermische und entsprechend vorschnelle Kausalbeziehungen ableite.

Fiir eine Kritik an den von Leubner und Saupe unterschiedenen Teilkompetenzen des Textver-
stehens siehe oben, Fulinote 59.

112
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Lebenswirklichkeit konnen nicht als Kriterien zur Bestimmung der Verstehens-
herausforderungen eines Gegenstandes dienen, weil sie je nach Gegenstand
mannigfaltige textverstehende Operationen umfassen. Durch die Phasierung von
Aufgabensets nach diesem Modell schrumpfen die Phasen des Literaturunter-
richts gleichsam auf Schultaschenformat in Aufgabensets. Eine lern- und verste-
hensforderliche Sequenzierung von Aufgaben zur fokussierten Verarbeitung ist
auf diesem Wege jedoch nicht moglich und der Anspruch, durch das ,,Fiinfpha-
senmodell” eine Strukturierung von Aufgaben hin zu einem ergiebigen Textver-
stehen zu ermdoglichen, bleibt duBlerst zweifelhaft: Das Modell verschliefit sich
kognitions- und lernpsychologischen Erkenntnissen zum Verstehen und instruk-
tionspsychologischen Befunden zur fokussierten Sequenzierung von Aufgaben —
es erhebt einen normativen Anspruch auf theoretisch diinnem Fundament.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Arbeit mit Aufgabensets
auf der Basis pddagogisch-psychologischer Befunde zur die Effektivitdt einer
stirkeren Lenkung in der Tradition einer kognitivistischen Position von Lernen
berechtigt und fiir Lernende mit weniger guten Lernvoraussetzungen auch ange-
messen erscheint: Eine Einsicht, die sich auch in der Literaturdidaktik zuneh-
mend punktuell durchzusetzen scheint, wie anhand der Reflexion kompetenzori-
entierter Aufgaben von Fingerhut aufgezeigt wurde. Was aber bisher in der Lite-
raturdidaktik fehlt, ist eine theoretisch fundierte Systematisierung der Arbeit mit
Aufgabensets, die an die bisherigen Befunde padagogisch-psychologischer For-
schung anschlussfihig ist, ohne die eigene Fachspezifik aufzugeben. Denn wie
die Diskussion des ,,Fiinfphasenmodells* von Leubner und Saupe 2008 gezeigt
hat, mangelt es bisher an fachspezifischem Handwerkszeug zur Analyse und
Konstruktion von Aufgabensets, das lern- und verstehenstheoretisch begriindet
ist.

2.2.5  Fazit und Schlussfolgerungen

Die Systematisierung des Forschungsfeldes einer Verstehensproduktperspektive
der Lernaufgabenwirkungsforschung sowie die Darstellung von Erkenntnissen in
dieser Perspektive haben erkennbar gemacht, dass zahlreiche Studien vielfiltige
interessante Befunde generiert haben. Ein gemeinsames Problem vieler Studien
besteht in der grofitenteils ausstehenden Replizierbarkeit der Ergebnisse — eine
Forderung, die sich aus der Orientierung am quantitativen Forschungsparadigma
ergibt, dem die meisten Studien zuzurechnen sind. Sieht man von diesem Mangel
ab, so zeigen sich jedoch insgesamt Tendenzen der Wirksamkeit bestimmter
instruktionaler MaBBnahmen. Konsens besteht darin, dass die Wirksamkeit einer
Methode entschieden von den Lernvoraussetzungen der Lernenden abhéngt,
weshalb instruktionale Merkmale immer gezielt fiir bestimmte Lernende zu un-
tersuchen sind. Folglich konnte herausgestellt werden, dass instruktionale Len-
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kung nicht pauschal und auf der Basis von allgemeinen Lerntheorien abzulehnen
ist, sondern differentiell zu beurteilen ist: Lenkung kann fiir Lernende mit weni-
ger guten Lernvoraussetzungen lernwirksam sein bzw. stellt sich sogar als Vo-
raussetzung fiir ein gegenstandsangemessenes Lernen dar. Auf der Basis von
padagogisch-psychologischen Forschungsbefunden iiber instruktionale Lenkung
konnten ferner Hinweise zur Sequenzierung von Aufgaben abgeleitet und eine
erste instruktionstheoretische Verortung von Aufgabensets vollzogen werden.

Insgesamt ist fiir die Produktperspektive der Lernaufgabenforschung jedoch zu
konstatieren, dass die gewaltigen methodischen Herausforderungen an die Lehr-
Lern-Forschung bisher nicht abschlieend geldst sind: Zu viele Faktoren haben
einen Einfluss auf die Wirksamkeit einer instruktionalen Maflnahme, sodass eine
Kontrolle von Storvariablen z.Z. noch nicht erreichbar erscheint.

Fiir das Erkenntnisinteresse der Dimensionierung von Offenheit und Komplexitcit
hat sich die Produktperspektive als problematisch, d.h. die Erkenntnismoglich-
keiten als eingeschriankt erwiesen. Die Untersuchung der Verstehensprodukte
fithrt durchgehend zu Befunden, die zu unspezifisch bleiben, als dass didaktische
Schlussfolgerungen mit praxisrelevanten Konsequenzen daraus zu generieren
sind.

Ein Weg, mit diesen Problemen umzugehen, kann in einer qualitativen fachdi-
daktischen Lehr-Lern-Forschung bestehen, die den Blick dezidiert dem Prozess
der Aufgabenbearbeitung zuwendet: Eine Wirkungsforschung, die einen breite-
ren didaktischen Nutzwert besitzen will, darf sich nicht nur auf die finale Wir-
kung beschrianken, die sich im Verstehensprodukt manifestiert, sondern muss
auch die Wirkungsmechanismen einer instruktionalen MaBnahme im Lern- und
Verstehensprozess beriicksichtigen. Eine fallorientierte qualitative Lehr-Lern-
Forschung, die Typisches, Gemeinsames oder Abweichendes zwischen wenigen
gezielt ausgewdhlten Fillen (theoretische Représentativitit) herausarbeitet, kann
zwar ebenfalls das Problem der vielfiltigen Einflussvariablen auf die Wirkung
nicht kontrollieren, weshalb ihre Ergebnisse ebenfalls nicht replizierbar sind.
Jedoch bieten sich ihr andere Méglichkeiten, mit dieser Herausforderung umzu-
gehen. Im Folgenden soll die Verstehensprozessperspektive einer Lernaufga-
benwirkungsforschung skizziert werden, in der eben diese Moglichkeiten im
Zentrum stehen.
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2.3  Die Verstehensprozessperspektive der Lernaufgabenwirkungsfor-
schung

2.3.1  Warum eine Verstehensprozessperspektive notwendig erscheint

Die Griinde fiir eine Verstehensprozessperspektive der Lernaufgabenwirkungs-
forschung sind bereits hinreichend in der Kritik der Verstehensproduktperspekti-
ve diskutiert worden. Charakteristisch fiir diese Perspektive einer fachdidakti-
schen Lehr-Lern-Forschung ist, dass sie dem qualitativen Forschungsparadigma
folgt und beansprucht, keine ,,theorielose[...] Empirie” (Winkler 2012b, S. 12)
zu betreiben.

In Abgrenzung zur Verstehensproduktperspektive werden Instruktionsmerkmale
in der Verstehensprozessperspektive nicht nur als unabhidngige Variablen be-
ricksichtigt und deren Einfluss auf das Verstehensprodukt bestimmt. Ergidnzend
wird in der Verstehensprozessperspektive der Einfluss der unabhingigen Variab-
len auf den Prozess selber untersucht. Ziel der Verstehensprozessperspektive ist
es, den Einfluss bzw. die Wirkungsmechanismen der instruktionalen Merkmale
im Verstehensprozess zu rekonstruieren: Wie gehen die Lernenden mit dem
instruktionalen Merkmal der Offenheit bei gleichzeitig hoher anforderungsbezo-
gener Komplexitidt um? Wie bisher referiert wurde, ist die Wirkung einer instruk-
tionalen Maflnahme in hohem MaBe von den Lernvoraussetzungen abhéngig,
sodass es zwingend erforderlich erscheint, die Lernvoraussetzungen als weitere
unabhingige Variable zu berticksichtigen, denn bei unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen ist eine unterschiedliche Wirkung der instruktionalen Mafnahme
zu erwarten: Inwiefern wirkt sich eine starke Lenkung in Aufgabensets auf die
Verstehensentwicklung von Lernenden mit unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen aus? Diese beiden Beispiele fiir interessante Forschungsfragen zeigen, dass
der tatsdchliche Verstehensprozess im Zentrum steht und nicht nur Prozess-
merkmale der Instruktion bzw. des Unterrichts untersucht werden sollen. Ein
solches Forschungsanliegen geht tiber die ,,multifaktoriell-systemische Sichtwei-
se“ (Schroeder 2006, S. 180) der aktuellen p#dagogisch-psychologischen
Lehr-Lern-Forschung hinaus, weil sie das Anliegen verfolgt, deskriptiv die tat-
sdchlich ablaufenden Lern- und Verstehensprozesse zu rekonstruieren.

Obwohl die Notwendigkeit einer solchen Perspektive fiir die fachdidaktische
Lehr-Lern-Forschung bereits mehrfach angemahnt wurde, sind bisher nur wenige
Forschungsbemiihungen unternommen worden. So restimiert Winkler (2012b)
gleichsam als Darstellung des neuen empirischen Selbstverstindnisses der Lite-
raturdidaktik:

Wir schauen genauer hin, wie Lernen im Literaturunterricht sich tatséch-
lich vollzieht — das ist die deskriptive, empirische Perspektive, ohne die
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fir mich Literaturdidaktik nicht mehr denkbar ist. Ernst zu nehmende
Kompetenzorientierung ist nicht zu haben ohne Gegenstandsorientierung
und ebenso wenig ohne den Blick auf die tatsdchlichen Verstehensprozes-
se der Lernenden. (Winkler 2012b, S. 24-25)

Ballis und Peyer bezeichnen die Verstehensprozessperspektive als ,blinden
Fleck* (Ballis und Peyer 2012a, S. 9), da bisher Lehrwerke sowie Lernmedien
und weniger die konkreten Aufgaben und deren Bearbeitung im Zentrum stiin-
den.'® Groeben gibt in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass jedes Unter-
richtsgeschehen immer einen Prozess darstellt. Diese Prozessstrukturen seien
aber in quasi-experimentell kontrollierten Versuchsplinen nicht zufriedenstel-
lend aufzufangen: Damit spricht Groeben den Umstand an, dass bestimmte Pro-
zesse und Interaktionen Reaktionen auslosen, die wiederum zu Prozessen und
Interaktionen fithren (Groeben 2005, S. 25). Zur Beriicksichtigung derartiger
Erklarungsketten sei eine Deskription des Ablaufs einer Unterrichtssequenz
notwendig, um die Wirkungszusammenhinge zu explorieren, die im Verstehens-
produkt nicht mehr erkennbar sind. Notwendig sei demzufolge, so Groebens
Schlussfolgerung, eine ,,deskriptiv-qualitative Rekonstruktion (Groeben 2005,
S. 26) des Unterrichtsgeschehens. Er schldgt vor, ,,im Sinne einer formativen
Evaluation® (Groeben 2005, S. 28) die Wirkungsmechanismen der durch ,,sum-
mative Evaluation als effektiv bestimmte MaBnahmen, deskriptiv-qualitativ zu
rekonstruieren. Dadurch sei es moglich, Aussagen zu generieren, inwiefern eine
MaBnahme wirksam bzw. weniger wirksam sei. Ob es nun tatsdchlich erforder-
lich ist, grundsétzlich vorab die Wirksamkeit einer Ma3inahme produktorientiert
zu bestimmen und erst im Anschluss, d.h. in differenzierender Absicht die Wir-
kungsmechanismen einer optimalen Gestaltung der Instruktion zu rekonstruie-
ren, ist aus der Perspektive eines konsequenten qualitativen Forschungsparadig-
mas heraus zu bezweifeln — sei aber dahingestellt.'*

Die Forschungsbemiihungen in dieser Perspektive sind zurzeit noch gering. Inso-
fern kann es auch nicht verwundern, dass Schabram resiimiert, dass bisher eine
Theorie des Lernens durch die Bearbeitung von Aufgaben fehlt (2007, S. 46).
Und auch Leuders weist auf diesen Mangel hin, wenn er zukiinftige Forschungs-
bestrebungen in einem Briickenschlag zwischen einer in erster Linie konzeptio-
nell ausgerichteten Forschung zum Umgang mit Aufgaben in der didaktischen
Entwicklung und Professionalisierung (entspricht der Lernaufgabenpotentialfor-

'3 Mehr ,,Aufschluss iiber konkrete Unterrichtsprozesse fordert auch Pieper (2013, S. 139—140).

14" Es erscheint durchaus plausibel, dass Groebens Argumentation durch dessen Sozialisation in der
empirisch-szientifischen Denkungsart beeinflusst ist, die er einleitend in dem Beitrag anfiihrt
(Groeben 2005, S. 7).
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schung) und einer ,,empirischen Fundierung von Theorien zur Funktion von
Aufgaben® (Leuders 2014, S. 45) anmahnt.

Dieses Desiderat ist plausibel als Folge der vorherrschenden Produktperspektive
der Lernaufgabenwirkungsforschung zu bestimmen: Denn eine Theorie, wie und
inwiefern durch Aufgaben gelernt wird, kann nicht ohne eine Erhebung der Lern-
und Verstehensprozesse erfolgen. Am Verstehensprodukt lassen sich Lernpro-
zesse nicht rekonstruieren, weshalb es nicht moglich ist, anhand von Resultaten
Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie mit Aufgaben gelernt oder verstanden
wird. Dass der Erkenntnisriickstand auf dieser Ebene liegt, spiegelt sich in der
Reflexion Schabrams wider, dass es bislang keine Befunde gebe, ,,wie die Wis-
sensbasis, die fiir die Vorginge beim Bearbeiten von Aufgaben heranzuziehen
ist, aufgebaut* (2007, S. 47) werden kann. Im Zusammenhang mit einem wis-
sensbasierten Konstruktivismus ist darauf verwiesen worden, dass die instruktio-
nalen Merkmalsauspragungen einer Aufgabe davon abhingen, iiber welches
Vorwissen in dem fokussierten Anforderungsbereich die Lernenden verfiigen. Ist
dieses zu gering, dann kénnen Anforderungen nicht bewiltigt werden. Insofern
ist es eine entscheidende Frage der Verstehensprozessperspektive der Lernaufga-
benwirkungsforschung, Erkenntnisse dartiber zu erlangen, wie ein notwendiges
Vorwissen bzw. im Falle des Textverstehens Vorverstehen'® durch die Sequen-
zierung von Aufgaben aufgebaut werden kann, sodass komplexe Anforderungen
bewiltigt werden konnen. Ein Weg, um Aufschluss dariiber zu erhalten, sieht
Renkl darin, Lernaufgaben zu stellen, die ,,Lernenden-Spuren (Renkl 2014, S.
19) generieren. Mit Lernenden-Spuren scheint Renkl Prozessspuren des Lernens
eines Schiilers zu meinen, wenn er hervorhebt, dass durch diese das Gelingen
fokussierter Maflnahmen tiberpriift werden konne und Méglichkeiten erdffnet
werden, didaktisch nachzusteuern. D.h., die Befunde ermdglichen praxisrelevan-
te Konsequenzen fiir die Lernaufgabenentwicklung.

Mit der Anforderung der Ausgestaltung einer Verstehensprozessperspektive der
Lernaufgabenwirkungsforschung steht die Literaturdidaktik nicht alleine da.
Auch in der Mathematikdidaktik ist man bemiiht, eine solche Forschung zu etab-
lieren. Leuders 2014 spricht von ,,Aufgaben in der Lernprozessforschung® (2014,

"5 Vorverstehen meint das bereits entwickelte Verstehen zum Zeitpunkt der Aufgabenbearbeitung.
Das Prifix ,vor markiert den Status des Verstandenen vor der Aufgabenbearbeitung: Ein Ver-
stehen, das noch weiter entwickelt wird, in der jeweils aktuellen Aufgabenbearbeitung aber die
Vorwissensbasis darstellt. Nicht gemeint ist damit ein irgendwie geartetes Verstehen, das bereits
vor der Lektiire der Geschichte besteht und sich beispielsweise aus Erwartungen bezogen auf den
Titel speist, auf Gattungserwartungen beruht oder auf einem Wissen iiber andere Werke des sel-
ben Autoren aufbaut. In dieser Arbeit werden die Begriffe mentale Textreprdsentation, bereits
entwickeltes Verstehen/Textverstehen, Vorverstehen und Vorverstehensbasis synonym verwen-
det.
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S. 40) und hebt in diesem Zusammenhang die steuernde und lenkende Funktion
hervor: ,,Aufgaben [...] haben die Funktion der Fokussierung des Lernendenver-
haltens auf die zu untersuchenden Denkprozesse* (Leuders 2014, S. 40).
Dadurch wird es moglich, zielgerichtet zu analysieren, ob die intendierten Lern-
und Verstehensprozesse durch die Aufgaben auch tatsdchlich aktiviert und voll-
zogen werden. Leuders ordnet ein solches Vorgehen einer fachdidaktischen
Entwicklungsforschung zu und bezeichnet damit in erster Linie Forschungsdes-
igns, die dem design-based Research zuzuordnen sind. Zentral ist jedoch, dass
Leuders hervorhebt, dass Wirksamkeitsuntersuchungen eines z.B. Pri-Post-
Design um interpretative Methoden zur Analyse der Tiefenstrukturen der Lehr-
Lern-Prozesse zu erginzen seien (Leuders 2014, S. 44).

2.3.2  Erkenntnisse einer literaturdidaktischen Verstehensprozessperspektive
der Lernaufgabenwirkungsforschung
Es bestehen bisher keine Untersuchungen, in denen der Einfluss von instruktio-
nalen Aufgabenmerkmalen im Zentrum der Fragestellung steht. Studien zum
Gesprich im Literaturunterricht lassen sich jedoch z.T. auch aus der Verstehens-
prozessperspektive der Lernaufgabenwirkungsforschung betrachten, wenn man
die Impulse der Lehrkraft fokussiert. Versteht man die Impulse als miindliche
Aufgabenstellungen, dann handelt es sich bei den Aushandlungsprozessen im
Gespriach um Aufgabenbearbeitungsprozesse.

Was die Forschung zum Gespriich im Literaturunterricht beitragen kann
Pieper 2009 beispielsweise zeigt anhand von Transkripten zu Aushandlungspro-
zessen iiber das Gedicht ,,Zirkuskind*“ von Rose Auslidnder, dass fiir Lernende in
6. Gymnasialschulklassen die vorbereitende Aufgabe, Assoziationen zum Ge-
dicht zu notieren, die im Anschluss Grundlage des Gesprachs waren, keine ver-
stehensférdernde Wirkung hatte. Eine solche Aufgabe besitzt — wie oben be-
schrieben — einen groBen Entscheidungsspielraum, bei gleichzeitig geringem
faktischen Integrationsgrad. Pieper beschreibt die kognitiven Aktivititen der
Lernenden in der Bearbeitung dieser offenen und nicht-fokussierten Aufgabe wie
folgt:

Hier wird globale Kohidrenz hergestellt, indem eine zentrale Aussage auf-
gegriffen, der Begriff ,,Traum* assoziativ zum iibergeordneten Konzept
erweitert und zum Thema des Gedichtes erhoben wird. [...] Zu einer dich-
teren Auslegung von Textsinn fiihrt diese Konzeptualisierung allerdings
nicht. (Pieper 2009, S. 215)

Was den Lernenden fehlt, ist eine Fokussierung auf die zentralen Verstehensher-
ausforderungen des Gedichts, d.h. eine fokussierte Verarbeitung im Sinne Renkls
(2014) wire zielfithrend. Zu dieser Erkenntnis kommt auch Pieper:
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Folgende Zuspitzungen lassen sich meines Erachtens vornehmen: Auf ei-
nem basalen Niveau wiren Widerstinde bei der Konstruktion von Text-
sinn zu identifizieren. Werden diese zum Gegenstand der Deutung, so
wird augenscheinlich ein héheres Niveau erreicht. (Pieper 2009, S. 217)

Im Resiimee gibt Pieper folgerichtig zu bedenken, dass eine ,,stirker strukturierte
didaktische Modellierung* fiir diese Schiiler hilfreich sei, weil die Anforderun-
gen einer ungelenkten Bewiltigung bei dem komplexen literarischen Gegenstand
,uber dem Leistungsniveau der im Schnitt Zwolfjdhrigen angesiedelt (Pieper
2009, S. 217) war. Damit spricht sich Pieper — zwar nicht mit den Begrifflichkei-
ten der Aufgabenforschung — fiir eine Sequenzierung von Aufgaben aus, die den
Verstehensprozess lenken und die Herstellung semantischer Relationen initiie-
ren. Was am Gegenstand von Piepers Untersuchung aus der Perspektive der
Verstehensprozessforschung dariiber hinaus moglich wird, ist, das Scheitern der
Aufgabenstellung nicht nur festzustellen, sondern zu beschreiben und auf die
Beherrschung der ,,Spielregeln literarischer Kommunikation® (Pieper 2009)
zurlickzufithren sowie Impulse fiir eine Férderung der Selben daraus abzuleiten.

Auch die Studie von Wipridchtiger-Geppert 2009 , Literarisches Lernen in der
Forderschule* kann daraufhin betrachtet werden, welche Erkenntnisse daraus fiir
die Entwicklung von Impulsen im Gesprach moglich sind. Zwar besteht das
primédre Anliegen der Studie nicht darin, den Einfluss von Impulsen auf die Ver-
stehensentwicklung zu rekonstruieren, sondern in der Bestimmung, iiber welche
literarischen Rezeptionskompetenzen Forderschiiler verfiigen und wie sich diese
im Gespriach duBlern. Jedoch reflektiert auch Wipriachtiger-Geppert, dass ,,die
Impulse der Lehrpersonen die Reichweite der Deutung beeinflussen™ (Wiprach-
tiger-Geppert 2009, S. 202). Die Analysen von Wiprichtiger-Geppert machen
erkennbar, dass in einigen Fillen ,.eine Form problemorientierter Stellenfixie-
rung® (Zabka 2015a)"¢ zur Vorbereitung der komplexen Aufgabenanforderung,
eine literarische Fiktion weiterzuspinnen, zielfithrend wire. Abermals wird damit
die Notwendigkeit einer fokussierten Verarbeitung gegeniiber einer zu groflen
Offenheit deutlich. Dass andererseits die fokussierte Verarbeitung nicht an sich
ein genaueres Textverstehen ermoglicht, sondern eine gegenstandsangemessene
Sequenzierung von Aufgaben bzw. Impulsen dazu erforderlich ist, zeigt ein
zweites Beispiel. Die folgende Beobachtung von Wiprichtiger-Geppert (2009, S.
202) macht dies deutlich: Die Impulse ,,beziechen sich meist auf eine bestimmte
Textstelle, was der Vereinzelung der Textstellen Vorschub leisten™ konnte. Den

116 7abka hat in seinem Aufsatz ,,Konversation oder Interpretation bereits auf den Gedanken des
Verfassers dieser Arbeit verwiesen, Impulse in literarischen Gesprdachen mit den Kategorien der
Aufgabenforschung zu untersuchen. In diesem Aufsatz sind die Beobachtungen zu den Analysen
von Wiprédchtiger-Geppert bereits eingeflossen (Zabka 2015a, S. 180-182).
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Lernenden gelingt es infolge der Einzelstellen-Fixierung nicht, ein kohérentes
mentales Modell der Gesamthandlung zu entwickeln. Es liegt damit der Schluss
nahe, dass in einem solchen Fall Impulse zur globalen Kohérenzetablierung
erforderlich sind, um die Einzelstellen-Fixierung zu tiberwinden. Damit wird die
Anforderung erkennbar, dass die fokussierte Verarbeitung so zu modellieren ist,
dass Verkniipfungen zwischen den fokussierten Einzelstellen angeregt werden:
Nur dann kann eine angemessene Verstehensentwicklung initiiert und gelenkt
werden. Es zeigt sich damit insgesamt — was an dieser Stelle nicht mit eingehen-
den Analysen der Transkripte belegt werden kann —, dass die Passung von Kom-
plexitdt und Offenheit genau abzustimmen ist, und dass die Sequenzierung von
Aufgaben zwar eine didaktische Herausforderung darstellt, das lernférderliche
Potential aber anerkannt wird.

In eine dhnliche Richtung weisen die Beobachtungen von Ohlsen (2011). Sie
berichtet von den Schwierigkeiten, die Grundschiiler mit den offenen Impulsen
des literarischen Gesprachs nach dem Heidelberger Modell haben. Anstatt die
Offenheit als Raum fiir eigene Entdeckungen zu nutzen, versuchten die Lernen-
den ,die ,richtige‘ Interpretation zu erraten (Ohlsen 2011, S. 339)."” Ohlsen
schliagt folgerichtig vor, ,die Offenheit des literarischen Gespriachs langsam®
anzubahnen, weil es einigen Lernenden schwer fillt,

sich frei zu den mehrdeutigen Texten zu &uflern, da sie mit der offenen
Aufgabe und/oder mit der Vieldeutigkeit des Textes tiberfordert schienen.
Sie waren es nicht gewohnt, sich Gesprachsanlésse selbst zu suchen, son-
dern forderten klare Arbeitsanweisungen (Ohlsen 2011, S. 339).

Eine Erklarungshypothese fiir diese Beobachtung sieht Ohlsen in dem institutio-
nalisierten ,,Aufgabe-Losung-Muster (Rehbein und Ehlich 1986),"* das fiir
fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprédche tiblich und von den Lernenden inter-
nalisiert sei. Ohlsen regt dariiber hinaus jedoch auch an, bei der Einfithrung des
literarischen Gesprichs zunéchst solche Texte auszuwihlen, die ,,zwar mehrdeu-
tig, aber nicht sehr komplex sind“ (Ohlsen 2011, S. 342). Ohlsen begriindet diese
Konsequenz damit, dass die Lernenden erst einmal Erfahrungen mit der Mehr-
deutigkeit der Texte und der Entwicklung eigener Sinndeutungen sammeln
miissten, bevor sie dazu fahig seien, auch komplexe literarische Texte zu bewil-
tigen. Dieser Beobachtung ist beizupflichten. Ob allerdings Erfahrung-Sammeln

""" Darin zeigt sich die Folge des geringen faktischen und des hohen intendierten Integrationsgrads:
Mit dem offenen Impuls erhofft man sich, Raum fiir eigene Deutungskonflikte oder -hypothesen
zu bieten. Faktisch liefert die Aufgabe bzw. der Impuls aber keinen Hinweis auf mogliche Kon-
flikte bzw. Ansitze. Die Schwierigkeit der Konfliktinduktion, auf die verwiesen wurde (Neber
2006, S. 126), tritt darin deutlich hervor.

"8 Siehe dazu auch die Studie von Wieler 1989.
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und Vertrauen-Finden die urséchlichen Aspekte dafiir sind, dass die Lernenden
nach einiger Zeit auch bei anspruchsvollen Texten angemessene Sinndeutungen
entwickeln, oder ob durch die Arbeit mit Texten einer , kalkulierten Einfachheit*
(Lypp 2000a) bereits Verstehensoperationen aktiviert und automatisiert wurden,
die ein Verstehen komplexer Texte ermoglichen, bleibt an dieser Stelle offen. Im
Sinne einer solchen Argumentation, die der Schulung textverstehender Operatio-
nen durch Aufgaben folgt, konnte angenommen werden, dass bei der Bearbei-
tung offener Aufgaben zu einfachen Texten eine anforderungsbezogene Lenkung
gegeben ist, weil faktisch weniger semantische Beziehungen zu kniipfen sind,
um einen angemessenen Textsinn zu konstruieren. Die Uberforderung, die aus
der Merkmalskombination von offern und komplex resultiert, ist in der Kombina-
tion von offen aber wenig komplex ausbalanciert: Die Notwendigkeit instruktio-
naler Lenkung wird dann durch die geringere Komplexitit ausgeglichen und die
Bearbeitung einer offenen Aufgabe wird moglich.'® Die Argumentation von
Ohlsen hingegen folgt der Pramisse, dass das Heidelberger Konzept ,,weniger
eine spezifische Technik [ist], die zu erlernen erfolgreiche Gespriache garantiert,
sondern [...] vielmehr [...] eine bestimmte Haltung gegeniiber den Schiilerinnen
und Schiilern, dem Text und dem Gesprach* (Steinbrenner und Wipréchtiger-
Geppert 2010, S. 6) sei. Dann erscheint es folgerichtig, dass auch die Lernenden
iiberhaupt erst die Haltung entwickeln, d.h. Erfahrungen sammeln und Vertrauen
finden miissen, um ein literarisches Gespriach fiihren zu konnen. Eine solche
Perspektive auf das Gesprach bedenkt aber die Anforderungen, die an die kogni-
tiven Prozesse der Lernenden aus der Offenheit der Situation bei gleichzeitiger
Komplexitit der literarischen Gegenstédnde resultieren, nicht bzw. nicht ausrei-
chend. Und auf eben diesen Umstand weist Zabka hin, wenn er resiimiert: ,,Die
Kunst der verstehensférdernden Impulsgebung im Gespriach ldsst sich also nicht
nur als eine Haltung, sondern auch in Kategorien der Aufgabenforschung be-
schreiben® (Zabka 2015a).

119 Zabka spricht davon, dass ,.die Einfachheit der Texte als Unterstiitzung (support) die Kohirenz-
bildung erleichtert* (Zabka 2015a). Weil der literarische Text ein Teil der Aufgabe ist (neben der
konkreten Aufgabenstellung), kann die geringere Komplexitit als eine Hilfestellung im Sinne ei-
nes support bezeichnet werden. Wenn man aber mit Winkler (2011, S. 41-42) support als Hilfe-
stellung durch interne Merkmale der Aufgabenstellung versteht, dann wire gegen Zabkas Inter-
pretation anzufiihren, dass durch die geringere Komplexitit der Gegenstiande die Anforderungen
(demand) an das Verstehen sinken. Der aufgabeninterne support aber bleibt davon unberiihrt.
Um auszudriicken, dass durch Einfachheit (verstanden als literarische Strategie, siche Lypp
2000a, 2005, 2006) ebenfalls eine gewisse Hilfestellung geleistet wird, unterscheidet diese Ar-
beit zwischen anforderungsbezogener und instruktionaler Lenkung.
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2.4  Fazit

Obwohl bisher nur wenige Untersuchungen einer verstehensprozessorientierten
Lernaufgabenwirkungsforschung vorliegen, macht die Diskussion der wenigen
Studien deutlich, welches Potential in einer Lernaufgabenwirkungsforschung
steckt, die konsequent den Verstehensprozess in den Fokus riickt und anhand
von Lernenden-Spuren die Verstehensentwicklung aufdeckt.

Zwar lassen sich auch aus den bestehenden Befunden dieser Perspektive nicht
unmittelbar Hinweise auf die Dimensionierung von Offenheit und Komplexitit
in Abhéngigkeit zu den Lernvoraussetzungen ableiten. Jedoch zeigen die Einbli-
cke, dass es moglich ist, auf diesem Wege Antworten zu generieren, da der Pro-
zess nicht im Produkt verschwindet.

Hoffnungsreich erscheint eine solche Perspektive auch dafiir, tatsdchlich empiri-
sche Erkenntnisse iiber eine Theorie des Lernens mit Aufgaben zu gewinnen.
Wie anhand der Diskussion zu Beobachtungen von Wiprichtiger-Geppert ge-
zeigt werden konnte, kann in der Prozessrekonstruktion auch dem Einfluss der
Sequenzierung von Aufgaben nachgegangen werden. Damit kénnte es moglich
werden, den Blick von der Einzelaufgaben-Fixierung zu 16sen und Aufgabensets
starker als bisher in den Fokus der empirisch-didaktischen Forschungsbemiihun-
gen zu riicken. Dass all dies im Sinne Groebens (2005) nur durch eine deskrip-
tiv-qualitative Rekonstruktion moglich ist, haben die Studien gezeigt.

Was sich aber auch gezeigt hat: Es besteht ein immenser Bedarf an Forschung,
nicht nur, aber insbesondere auch zu der zentralen Frage der Lenkung in der
Schulung literarischer Textverstehenskompetenz. Woran sich die Literaturdidak-
tik bei einem solchen Vorhaben gewohnen sollte, hat Wieser pointiert auf den
Punkt gebracht:

An den Gedanken, dass jedes neue empirische Forschungsprojekt in der
Literaturdidaktik mehr Fragen aufwirft als beantwortet, muss man sich
wohl gewohnen. Wenn aber das Generieren von Fragen fiir das Verstehen
literarischer Texte eine forderliche Wirkung hat, mag dies auch fiir das
Verstehen von Lehr- und Lernprozessen im Literaturunterricht gelten.
(2010, S. 355)

In diesem Sinne will die vorliegende Arbeit versuchen, Antworten zu finden und
neue Fragen aufzuwerfen.
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