Eva Matthes
Sylvia Schutze

(Hrsg.)

Aufgaben im
Schulbuch

Beitrage

zur historischen

und systematischen
Schulbuchforschung

KEINKHARDT




MATTHES / SCHUTZE
AUFGABEN IM SCHULBUCH



BEITRAGE
ZUR HISTORISCHEN UND SYSTEMATISCHEN
SCHULBUCHFORSCHUNG

herausgegeben von
Marc Depaepe, Arsen Djurovic, Carsten Heinze,

Eva Matthes und Werner Wiater



AUFGABEN IM
SCHULBUCH

herausgegeben von

Eva Matthes und Sylvia Schiitze

VERLAG
JULIUS KLINKHARDT
BAD HEILBRUNN e 2011

KLINKHARDT




Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet abrufbar iiber

http://dnb.d-nb.de.

2011.9.1g. © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschliefllich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne
Zustimmung des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfilti-
gungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung
in elektronischen Systemen.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2011.
Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN: 978-3-7815-1829-2



Inhaltsverzeichnis

Eva Matthes / Sylvia Schiitze
Aufgaben im Schulbuch. EiNleituNg ......c.oovive e 9

1. Theoretische Zugénge

Peter Menck

Aufgaben — der Dreh- und Angelpunkt von Unterricht ..........ccocooveveiice e 19
Werner Wiater

Aufgaben im SChUIDUCK ..o s 31
Nelly Heer

Aufgaben im Schulbuch aus textlinguistischer Sicht.

Zur intra- und intertextuellen Orientierung ......oooove e iie e 43

Bente Aamotsbakken
Textbook Tasks as Representations of Intertextual Patterns
and Their Impact on Teachers’ Practices and Students” Reading and Writing .............. 57

2. Historische Zugéange

Tim Kohler
Aufgaben und die Rezeption der Evolution. Zwischen inhaltlicher Deformierung
und Verhaltensregulation in preufischen Schulbtichern zwischen 1871 und 1914 ....... 71

Dagrun Skjelbred
Exercises in Textbooks and “The Working School Principle”
in the 1939 Norwegian National CurriCulum ..........cooceviiie i 83

Peter lwunna

Schoolbook Exercises as Icons of Colonial Education for Utilization.

A Study of the Key Educational Exercises in Christian Mission Primary Schools

in Igboland, Southeast Nigeria (1887—1960) ........c.ccoceivirieiesie e eie e 93

Arsen Djurovié¢
Tasks in History Textbooks in Serbia at the End of the 19™
and in the First Half of the 20™ Century — the Example of Three Countries ............... 107

Kira Mahamud
Exercises in Primary School Textbooks
during the First Two Decades of the Franco Dictatorship (1939-1959) ........c..c........ 121



Eva Matthes
Aufgaben zum Thema Bundesrepublik Deutschland

in Staatsblrgerkundebichern der DDR in den siebziger und achtziger Jahren ........... 135
Sylvia Schiitze

Aufgaben zum Thema DDR in Sozialkundebiichern

der Bundesrepublik Deutschland in den siebziger und achtziger Jahren ..................... 149

Jennifer Postupa / Thomas Weth
Mathematikaufgaben im Spiegel ihrer Zeit ........c.cccoooe i 165

Elisabeth Erdmann
Arbeitsfragen in deutschen und in franzdsischen Geschichtsschulblchern ................. 183

3. Aktuelle fachdidaktische Zugéange
3.1 Aufgaben in Schulblchern fir den Sachunterricht

Andrea Richter
Die neue Lernkultur in Ubungsaufgaben in bayerischen Sachunterrichtsbiichern
FUr die PrimarsChule ........ccooiiii s 199

3.2 Aufgaben in Schulbtchern fir den Deutschunterricht

Henriette Hoppe
Durch Aufgaben zum Textverstehen anregen. Eine Analyse von Deutschbiichern
im Hinblick auf ihren Beitrag zur Ausbildung von Lesekompetenz ...........cccoeevvevennne 211

Anja Ballis / Désirée-Kathrin Gaebert
Aufgabenformate im Literaturunterricht. Ergebnisse einer
Fragebogenerhebung unter Lehrkraften in der Sekundarstufe I ...........cccceevevveininnnnn. 223

3.3 Aufgaben in Schulblchern fir den Geschichtsunterricht

Nicola Brauch in Cooperation with Hannah Westphal and Jaron Sternheim

Fostering Competencies of Historical Reasoning Based on Cognitive Activating

Tasks in Schoolbooks? Considerations Towards a Conceptual Change

from Text to Task Books in History Learning EnVironments ..........cccoocvvvevviieiinannns 237

3.4 Aufgaben in Schulblchern fir den Geographieunterricht

Alexandra Budke
Forderung von Argumentationskompetenzen
in aktuellen GeographiesChulbUChErn ........ccoovvie i 253



Berta Hamann

Aufgaben zum Kompetenzbereich ,,R&umliche Orientierung”.

Beispiele aus Geographielehrbiichern fiir Gymnasien

der JahrgangSStufEN 5 UNG 6 .......oveviieie et 265

3.5 Aufgaben in Schulblchern fir den Religionsunterricht

Matthias Blum
Gottesmorder oder bevorzugte Geschwister? Die Rolle der Juden
in katholischen Religionsbiichern im Spiegel der Aufgaben ...........cccccovveieiivicivinenne, 279

Hansjorg Biener
Die Theodizee im Spiegel der Aufgaben jingster Religionsbiicher ............cccccoveenene. 289

3.6 Aufgaben in Schulblchern fir den Mathematikunterricht

Andreas Obersteiner / Kristina Reiss / Alexander Martel
Offene Aufgaben in Schulblchern und ihr Einsatz im Mathematikunterricht ............ 303

3.7 Aufgaben in Schulblchern fir den Fremdsprachenunterricht

Katri Annika Wessel
Der gemeinsame européische Referenzrahmen fiir Sprachen
und Aufgaben in Lehrbiichern des Finnischen als Fremd- und Zweitsprache ............ 317

3.8 Aufgaben in Schulblchern fir den Musikunterricht

Andreas Lehmann-Wermser
Aufgaben in Schulbiichern fiir den Musikunterricht —
und was die Gegenwart mit der Geschichte zu tun hat ...........ccccoeviviiiivecce e 331

3.9 Féacherspezifische Aufgabenkulturen im Vergleich

Andreas Miller
Aufgaben zum Textverstehen?
Drei Schulbuicher aus drei Schulfachern im Vergleich ..., 343

Die AULOriNNEN UNG AULOTEN ...ocvvveiceeee ettt st erae e ea e ee e seaees 353






Eva Matthes / Sylvia Schiitze

Aufgaben im Schulbuch
Einleitung

In jungster Zeit, insbesondere vor dem Hintergrund der Kompetenzorientierung von
Unterricht, sind sowohl Lehrmittel als auch Aufgaben — beides bislang eher vernachlés-
sigte Themen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung — in den Fokus von Ta-
gungen und Publikationen gertickt und haben empirische Lehr-Lern-Forscher, Allgemei-
ne Didaktiker und Fachdidaktiker' miteinander ins Gesprach gebracht (vgl. Thonhauser
2008; Kiper u.a. 2010; Fuchs/Kahlert/Sandfuchs 2010). Auch die ,,Internationale Gesell-
schaft fur historische und systematische Schulbuchforschung* befasste sich auf ihrer
Jahrestagung 2010 in Ichenhausen, aus der die meisten der hier vorgelegten Beitrage
stammen, mit dem Thema ,,Aufgaben in Schulbiichern®.

Die besondere Bedeutung von Schulbiichern fur die Vorbereitung und Durchfiihrung von
Unterricht ist zwar unbestritten (vgl. z.B. die empirische Untersuchung von Hanisch
1995), ihnen wird aber als zentralem Element des Unterrichtsalltags im Kontext von
Qualitatsentwicklungsprozessen noch viel zu wenig Beachtung geschenkt (vgl. Astleit-
ner 2009, S. 11). Dies gilt umso mehr fir ,,Aufgaben® im Schulbuch (vgl. Bamberger
u.a. 1998, S. 86).

Was ist eigentlich eine ,,Aufgabe“? Etymologisch lasst sich das Verb ,,aufgeben bereits
im Mittelhochdeutschen nachweisen und bezeichnet das ,,Auftragen” von Speisen auf
den Teller (vgl. Triibner 1939, S. 143f.). Im Neuhochdeutschen nimmt das Verb dann
eher die Bedeutung von ,,Ubergeben an und wird auch bereits in einem Ubertragenen
Sinne verwandt, etwa ,.ein retzel aufgeben® (vgl. ebd.). Nach Grimms ,,.Deutschem Wor-
terbuch* werden ,,drei Grundbedeutungen von Aufgabe“ (1854, Sp. 649) unterschieden.
Wenn die dritte in propositio (das Stellen eines Themas), problema (zu lésendes Pro-
blem) und pensum (zu leistende Tagesration einer Sklavin, also deren Pflicht) ausdiffe-
renziert wird (vgl. ebd.), sind damit bereits drei Aspekte beschrieben, die auch im Kon-
text von Schule und/oder Unterricht relevant sind.

Doch obwohl dort in vielerlei Hinsicht von Aufgaben die Rede ist, ja, ,,Erziehung zur
Aufgabe” nach Martinus J. Langeveld sogar zentraler Auftrag der Schule ist (vgl. Lan-
geveld 1963, S.9), urteilt Dietger Feiks in seiner verdienstvollen Monographie zum
Thema ,,Aufgabe in Schule und Unterricht* (1992), dass diesem Begriff ,,ein systemati-
scher Platz [...] nicht eingerdumt“ wird (S. 14).

! Hier wie im Folgenden wird um der besseren Lesbarkeit willen in der Regel nur die mannliche Form ge-

nannt, die weibliche aber ausdrticklich mitbedacht.
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Feiks unterscheidet im Hinblick auf Aufgaben grundsétzlich zwei Sichtweisen: zum
einen eine eher didaktisch-methodische, zum anderen eine eher anthropologische (vgl.
ebd.; siehe auch Feiks 1988). Die letztere habe vor allem mit der padagogischen Re-
formbewegung um die Wende des 19./20. Jahrhunderts an Bedeutung gewonnen und die
rein unterrichtsmethodische Auffassung von der Aufgabe als ,ausgestaltete[r] Frage“
(vgl. Willmann °1923, S. 450) um eine wesentliche Dimension erganzt. Danach sei es
ein Wesensmerkmal des Menschen, ,,Aufgaben zu erkennen, anzunehmen und einzulé-
sen” (Feiks 1992, S. 50). Schule sei nun der Ort, wo Kinder diese Féhigkeit entwickeln
und erlernen kdnnten.

Wenn nach Eduard Spranger die Schule die Briicke zwischen der Welt des Kindes und
der Welt der Sache oder der Kulturwirklichkeit darstellt (vgl. 1955, S. 13), dann sind es
Aufgaben, die das Kind herausfordern, diese Briicke zu betreten und in die Welt der
Sachen einzudringen. Aufgaben — auch im Schulbuch — kénnen damit, etwas Uberspitzt
formuliert, zu Mittlern zwischen beiden ,,Welten* werden; sie kodnnen Bildungsprozesse
initiieren, indem sie didaktisch-methodisch (berlegte ,,Aufforderungen zur Selbsttétig-
keit“ (vgl. Mollenhauer "2008) darstellen.

Es lassen sich einige Versuche der Typologisierung von Aufgaben finden. Da es sich in
Schulbiichern durchgangig um sogenannte ,, Textaufgaben“ handelt, bietet sich als erste
Unterscheidung das Abgrenzen von ,Verstehens-*“ und ,,Lerntests” an. Erstere ,,geben
Auskunft Gber einige der kognitiven Aktivitaten [...], die wahrend des Lesens ablaufen®,
wéhrend letztere ,erfassen, in welchem AusmaR eine relativ dauerhafte Repréasentation
des Textinhalts* erfolgt ist (vgl. Schiefele 1996, S. 112).

Martin Rauch und Ekkehard Wurster unterscheiden in ihrer Typologie von Lernaufgaben
— in Anlehnung an den Didaktiker Karl Heinz Flechsig — zwischen Test-, Anwendungs-
und Aneignungsaufgaben. Wahrend Testaufgaben ,,bereits vorhandene Kompetenzen*
Uberprifen und reine Anwendungsaufgaben sich ,,nur auf vorhandene Kompetenzen
beziehen“, gehen Aneignungsaufgaben dartiber hinaus entwickeln vorhandene Kompe-
tenzen weiter und erzeugen neue. Zu ihnen zahlen beispielsweise Analyse-, Transfer-,
Problemldsungs- und Strategieaufgaben, aber auch das sogenannte ,Freie Gestalten®
(vgl. Rauch/Wurster 1997, S. 81f.). — Nebenbei bemerkt: Wie man schon an diesen Aus-
flhrungen von Rauch und Wurster erkennen kann, ist der Kompetenz-Begriff keine
LErfindung* der Nach-PISA-Ara.

Verschiedene Autoren machen auf Gefahren bei der Aufgabenkonstruktion aufmerksam.
So wird beispielsweise vor einer quantitativen — und damit auch zeitlichen — Uberforde-
rung der Schiller gewarnt. Zeitweise verhindere der zeitaufwandige Teil der Aufgaben,
der zur Rekonstruktion von Faktenwissen diene, den notwendigen Erwerb von eigen-
stdndigen Erkenntnissen (vgl. Bauer 1995, S. 230; Bamberger u.a. 1998, S. 84).

Eine andere Gefahr besteht darin, Aufgaben so zu formulieren, dass es Schiilern nahezu
unmaoglich gemacht wird, eigene Gedanken zu entwickeln, Hypothesen aufzustellen und
zu selbststandigen Erkenntnissen zu gelangen, und dass die vermeintliche Selbsttétigkeit,
zu der sie aufgefordert werden, einen Pseudocharakter tragt (vgl. Bauer, S. 231).

Am entgegengesetzten Ende der Gefahrenskala rangieren Diskussions- und Beurtei-
lungsaufgaben, die zwar einen lebensweltlichen Bezug aufweisen und deshalb rege Stel-
lungnahmen herausfordern, die aber nicht die ,flir eine sachkundige Beurteilung ausrei-
chende Informationslage* bieten (vgl. Biener 2007, S. 499).



Aufgaben im Schulbuch. Einleitung 11

In der Schulbuchforschung finden sich nur wenige Arbeiten, die sich explizit mit Aufga-
ben befassen (vgl. u.a. Moosbrugger 1995). Dabei spiegeln die Aufgaben zentrale Kate-
gorien der Schulbuchanalyse — das Schulbuch als (a) Politicum, (b) Paedagogicum und
(c) Didacticum (in teilweiser Anlehnung an Gerd Stein, u.a. 1977; vgl. auch Bamberger
u.a. 1998, S. 83f.) — besonders eindriicklich wider:

— In Aufgaben bilden sich in expliziter und impliziter Form Ideologien und Weltan-
schauungen, politische Intentionen und Reaktionen auf aktuelle politische Ereignisse
ab.

- Aufgaben liegen unterschiedliche Bilder von Kindern und Jugendlichen und ein
bestimmtes Verstdndnis des Verhéltnisses von Erwachsenen und Heranwachsenden
sowie im Besonderen von Lehrenden und Lernenden zu Grunde.

— Schulbuchwissen stellt immer eine Auswahl aus dem gesellschaftlichen Wissensbe-
stand dar. Die Aufgaben hierarchisieren dieses Wissen, indem sie bestimmte Aspekte
fokussieren und andere unberiicksichtigt lassen. Sie machen deutlich, was und wie im
Besonderen behalten und/oder reflektiert werden soll. In aktuellen Diskussionen um
Bildungsstandards und Kompetenzorientierungen gewinnt die Formulierung von
Aufgaben verstarkt an Bedeutung, wird zu einer (fach-) didaktischen Herausforde-
rung.

Der hier vorgelegte Band enthalt Beitrdge zu allen diesen Themenbereichen, wobei die
Aspekte nicht immer gesondert behandelt werden, sondern oftmals miteinander ver-
schrankt sind und historische, inhaltliche und didaktische bzw. lehr-lern-theoretische
Fragestellungen von den Autoren und Autorinnen gleichermalen in den Blick genom-
men werden.
Die ersten beiden ,, Theoretischen Zugange“ erfolgen aus schulpadagogischer und allge-
meindidaktischer Perspektive: Peter Menck legt dar, inwiefern Aufgaben den Dreh- und
Angelpunkt von Unterricht darstellen. Im Sinne von Fragestellungen eréffnen sie den
Raum fiir die Begegnung mit den Unterrichtsgegensténden, und im Sinne von Uberprii-
fung oder Anwendung sichern sie die Aneignung des Unterrichteten. Werner Wiater
flhrt vor dem Hintergrund der Diskussion um eine neue Lehr-Lern-Kultur, die seit Un-
tersuchungen wie TIMSS und PISA entbrannt ist, in Bemihungen um die Entwicklung
einer ,,neuen Aufgabenkultur® ein, die auch in den Schulbiichern Beachtung finden soll-
te; dafur flhrt Wiater zahlreiche konkrete Beispiele an.

Die beiden anderen Beitréage des ersten Teils betrachten Aufgaben aus textlinguistischer

und literaturwissenschaftlicher Sicht. Nelly Heer befasst sich mit der intra- und intertex-

tuellen Orientierungsfunktion von Aufgaben. Ausgehend von einer Beschreibung der

Schulbuchstruktur im Allgemeinen gibt sie einen Einblick in den Umgang mit dieser

Strukturkomponente in aktuellen deutschschweizerischen Schulblichern; spezielle Be-

achtung finden dabei die Vernetzung und das Zusammenwirken der einzelnen Textele-

mente des Schulbuches. Auch Bente Aamotshakken betrachtet Aufgaben als Reprasenta-
tionen intertextueller Praktiken, wobei sie insbesondere der Frage nachgeht, welchen
konkreten Einfluss Aufgaben auf Leseprozesse und auf Unterrichtsmethoden nehmen.

Den zweiten Teil des Bandes, ,,Historische Zugange“, er6ffnet ein Beitrag von Tim Koh-

ler, in dem es darum geht, wie und inwiefern die Evolutionstheorie zwischen 1871 und

1914 Eingang in Schulbuchaufgaben gefunden hat. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse

wurden nach seiner Auffassung in grofRen Teilen ignoriert, in ein eigenes Konzept des
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Verfassers transformiert und je nach Weltanschauung deformiert. Dagrun Skjelbred
zeigt anhand eines Schulbuches fiir den Religionsunterricht in seiner urspriinglichen
(1893) und einer grundsatzlich Uberarbeiteten Auflage (1940), wie der im Jahre 1939 in
Norwegen eingeflihrte Lehrplan, der auf dem ,,Prinzip der Arbeitsschule” fulite, den
Charakter der Aufgaben ganz wesentlich veranderte.

Peter lwunna beschreibt, welche konstitutionelle Bedeutung dem Unterricht zukam, der
wéhrend der britischen Kolonialherrschaft in Nigeria in den christlichen Missions-
Elementarschulen erteilt wurde. Im Rahmen der utilitaristischen Bildungspolitik, die vor
allem von der Notwendigkeit geleitet wurde, geeignetes Personal fiir die Arbeit vor Ort
zu gewinnen, gewann die konkrete Ausgestaltung der Aufgaben ganz wesentliche Be-
deutung. Arsen Djurovi¢ zeigt anhand von serbischen Geschichtsbiichern aus unter-
schiedlichen politischen Epochen — dem Konigreich Serbien, dem Konigreich Jugos-
lawien und der Sozialistischen Republik Jugoslawien — auf, wie Schulblicher und
Aufgaben einerseits den politischen Wandel, andererseits die Beharrungskraft von The-
men und padagogischen Ansétzen Uber Systeme hinweg spiegeln.

Einige Beitrdge widmen sich dem Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Schul-
buchaufgaben und bestimmten politischen Systemen. Kira Mahamud weist anhand von
Aufgaben in Fibeln der Franco-Diktatur nach, mit welchen sprachlichen Mitteln schon
ganz jungen Schilern das Weltbild des autoritdren Regimes, beispielsweise die ge-
winschten Geschlechterstereotype und die ungeteilte, bedingungslose Liebe zum Vater-
land und seinem Fihrer, auf subtile Weise nahegebracht wurde. Eva Matthes analysiert
Aufgaben zum Thema ,,Bundesrepublik in Staatsbirgerkundebiichern der DDR darauf
hin, welche Art von Aufgaben die monistische Weltsicht im Hinblick auf das verhasste
Gesellschaftsmodell Uberhaupt zulie und welches Bild vom Schiiler die Aufgabenstel-
lung widerspiegelt. Korrespondierend zu diesem Beitrag geht Sylvia Schiitze in ihrer
Untersuchung von Aufgaben zum Thema ,,DDR* in bundesdeutschen Sozialkundebdi-
chern der siebziger und achtziger Jahre der Frage nach, inwieweit den fachdidaktischen
Forderungen nach Kontroversitat und Schiilerorientierung sowie dem ,,Uberwéltigungs-
verbot” (,,Beutelsbacher Konsens* der Politikdidaktik) entsprochen wurde.

Zwei weitere Beitrage fragen nach Beharrungskraft und Verénderung von Aufgabenty-
pen im Léangsschnitt. Jennifer Postupa und Thomas Weth stellen Mathematikaufgaben
von der Kaiserzeit bis in die Gegenwart vor und fragen nach dem Ausmal} der politi-
schen, gesellschaftlichen und didaktischen Einflusse auf die Aufgabenstellungen unter
sich wandelnden politisch-gesellschaftlichen Verhéltnissen. Elisabeth Erdmann unter-
sucht in einem Langsschnittvergleich von der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts bis
heute Arbeitsfragen in franzdsischen und deutschen Geschichtsschulblichern; sie geht
der unterschiedlichen Aufgabenkultur in beiden L&ndern nach und erldutert den Wandel
der didaktischen Konzeptionen.

Der dritte Teil des Bandes, ,,Aktuelle fachdidaktische Zugénge“, enthdlt Beitrdge aus
einer Vielzahl von Unterrichtsfachern, vom Sachkundeunterricht in der Primarstufe iber
Deutsch-, Geschichts-, Geographie-, Religions-, Mathematik- und Fremdsprachen- bis
hin zum Musikunterricht.

Andrea Richter untersucht vor dem Hintergrund der Forderungen einer neuen Lern- und
Aufgabenkultur Material fir den Sachunterricht in der bayerischen Grundschule und
geht der Frage nach, ob die Neukonzeption des Lehrplans nach Lernfeldern mit ihrer
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inhaltlichen Offnung und Lockerung einen Niederschlag in der Aufgabenstellung in
einschlagigen Schulbuchern gefunden hat.

Ebenfalls mit Schulblchern fir den Primarbereich befasst sich Henriette Hoppe. Sie
analysiert mit Hilfe eines Analyserasters, das sie auf der Basis von aktuellen deutschdi-
daktischen Uberlegungen entwickelt hat, Deutschbiicher fir die vierte Klasse im Hin-
blick auf ihren Beitrag zur Entwicklung von Lesekompetenz. Anja Ballis und Désirée-
Kathrin Gaebert stellen Ergebnisse einer Fragebogenerhebung unter Lehrkraften in der
Sekundarstufe | zu Aufgabenformaten im Literaturunterricht vor. lhrer Untersuchung
liegt ein konstruktivistisches Verstdndnis von Unterricht als Angebot zugrunde, in des-
sen Kontext Aufgabenformaten und ihrer Bereitstellung durch die Lehrkrafte besondere
Bedeutung zukommt.

Nicola Brauch diskutiert vor dem Hintergrund eines Kompetenzmodells zum histori-
schen Denken die lernprozessanregende Qualitdat von Aufgaben in géngigen Schulge-
schichtsbiichern und unterbreitet einen Vorschlag zu einer Neukonzeption der formalen
Logik der Aufgabenkultur in Schulgeschichtsbiichern.

Alexandra Budke befasst sich in ihrem Beitrag mit der Forderung von Argumentations-
kompetenzen in Geographieschulbichern. Sie hat in aktuell in Brandenburg und Nord-
rhein-Westfalen verwendeten Blichern den Umfang und die Qualitdt von Argumentati-
onsaufgaben erhoben und diskutiert die im Hinblick auf niedere und hohere Klassen
recht unterschiedlichen Ergebnisse. Berta Hamann untersucht, inwiefern Aufgaben zur
domaénenspezifischen Kompetenz ,rdumliche Orientierung“ in Gymnasialblchern fir
den Geographieunterricht den Anforderungen der Bildungsstandards des Faches entspre-
chen, wie sie 2010 von der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie formuliert wurden.
Sie geht dabei sowohl auf unterschiedliche Aufgabentypen als auch auf das Anforde-
rungsniveau ein.

Matthias Blum befasst sich mit der Frage, ob die in den letzten Jahrzehnten innerhalb der
katholischen Kirche vollzogene Abkehr vom Antijudaismus und die Hinwendung zu den
Juden als ,,alteren Geschwistern* Niederschlag in Biichern fiir den katholischen Religi-
onsunterricht gefunden hat, insbesondere in den Aufgaben, die durch ihre aktivierende
und Selbstreflexion anregende Funktion einen wesentlichen Beitrag zum Umdenken zu
leisten imstande sein durften.

Hansjorg Biener analysiert die Umsetzung der mit den Einheitlichen Prifungsanforde-
rungen in der Abiturprifung in evangelischer bzw. katholischer Religionslehre verbun-
denen Aufgabenkultur in Religionsbiichern fir die elfte Jahrgangsstufe des bayerischen
G8 anhand des Themas ,, Theodizee“. Wenngleich die in den EPA vorgegebenen Opera-
toren eine Mehrheit der Aufgabenstellungen bestimmen, werden auch Grenzen einer
Aufgabenkultur erkennbar, die weniger auf die Schuler als auf das Abitur ausgerichtet
wurde.

Andreas Obersteiner, Kristina Reiss und Alexander Martel gehen der Frage nach, inwie-
fern die der so genannten ,,neuen Aufgabenkultur® verpflichteten Rahmenvorgaben fiir
den Mathematikunterricht in Lehrwerke Eingang gefunden haben, und zwar am Beispiel
der ,,offenen Aufgaben®. Darlber hinaus stellen sie Ergebnisse einer Untersuchung vor,
ob und wie Lehrkréfte offene Aufgaben im Unterricht tatsachlich einsetzen.

Dass Aufgaben in Musikschulbiichern ganz lange keine Rolle gespielt haben, leitet An-
dreas Lehmann-Wermser aus der Geschichte des Faches her. Anhand ausgewahlter Bei-
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spiele zeigt er auf, dass selbst aktuelle Musikschulbticher hier teilweise noch deutliche
Defizite aufweisen.

Katri Annika Wessel untersucht fur den Unterricht des Finnischen als Fremd- und Zweit-
sprache, inwieweit die im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen flir Sprachen
formulierten Kompetenzen und hier insbesondere die Teilkompetenzen kommunikativen
Handelns bereits Eingang in das Lehrmaterial gefunden haben. Anhand zweier Niveau-
stufenbereiche Uberprift sie die Représentation der Teilkompetenzen des GER in den
Aufgaben zahlreicher Lehrblicher.

AbschlieBend stellt Andreas Muller fiir drei an einer Schule parallel verwendete Blicher
flr den Franzosisch-, den Geschichts- und den Deutschunterricht die Frage, ob die vor-
handenen Aufgaben geeignet sind, das Textverstehen als Konstruktionsleistung des
Lesenden zu fordern. Dartiber hinaus untersucht er, ob unterschiedliche Aufgabenkultu-
ren in den verschiedenen Féachern zu erkennen sind, und, wenn ja, wie sich diese auf das
Hilfsangebot zum Textverstehen auswirken.

Die Beitrage des ersten Teils dieses Bandes verorten die Aufgabe didaktisch und lingui-
stisch sowohl im Unterricht im Allgemeinen als auch in Lernmedien im Besonderen.

Die historisch orientierten Untersuchungen zeigen zum einen den Wandel von Aufgaben
im Lichte wechselnder gesellschaftlicher Orientierungen, einer sich verandernden Ein-
stellung zu Kindern und Jugendlichen und einer sich entsprechend wandelnden Didaktik
und Unterrichtsmethodik. Sie verweisen zum anderen aber auch auf Uberdauernde
Merkmale von Aufgaben, die gewissermafen deren Proprium darstellen.

Die aktuellen Beitrdge zu Schulbuchaufgaben in verschiedenen Féachern verdeutlichen
einerseits die gemeinsamen Herausforderungen und Probleme, vor denen Didaktiker
aller Facher im Horizont von Kompetenzorientierung und Bildungsstandards bei der
Formulierung geeigneter Aufgaben stehen. Andererseits wird aber auch deutlich, dass
Uber allgemeine Kompetenzen hinaus die Notwendigkeit besteht, jeweils domanenspezi-
fische Kompetenzen — und nicht zuletzt auch Inhalte! — zu vermitteln, sofern es uns in
der Schule weiterhin um Bildung geht und diese weiterhin als Einflihrung in spezifische
Fachkulturen verstanden werden soll.

Wir danken Sandra Kramprich fur ihre Unterstiitzung bei der Erstellung der Druckvor-
lage.
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1. Theoretische Zugéange






Peter Menck

Aufgaben — der Dreh- und Angelpunkt von Unterricht

Abstract

In didactics the German concept of Aufgabe has two different meanings: task and exer-
cise. 1. A task opens the classroom work. It defines a social situation as — classroom. In
order to achieve this, a task should be structured in a certain way: It has to contain a
problem to solve and an object to work on, furthermore an idea of the result of the work.
It also gives hints to particular activities, techniques, aids, and steps of work. Usually, a
task is given by a teacher at the beginning of a lesson. 2. Exercises are designed to apply
the competences acquired during the work, specifically:
- to evaluate whether the way the problem was solved can be generalized;
- to ensure that every student has the method of problem solving at his or her disposal
(exercises in a narrow sense); and
- to measure and evaluate the competences gained by the classroom work (tests).
Though both types of Aufgaben have different didactical functions, logically their struc-
ture is identical. In my paper | focus on tasks, as they ought to contain all aspects men-
tioned above, whereas exercises usually are given in a short form.

»Aufgaben sind ein bisher eher vernachlassigtes Thema der Schulbuchforschung” — so
beginnt die Ankindigung einer Tagung zu ,,Aufgaben im Schulbuch®. Das sei schon
deshalb erstaunlich, weil sich die Schulbuchautoren mit den Aufgaben unmittelbar an die
Schiiler wendeten, von denen sie etwas erwarten. Nicht nur das, mdchte ich erganzen:
Auch in Lehrbiichern der Didaktik ist es nicht viel, was man zu den ,Aufgaben‘ findet.
Wenn das Stichwort Uberhaupt vorkommt, so ist die ,Aufgabenstellung‘ ein Teil der
Unterrichtsplanung.® Das ist die Perspektive von Lehrern, die ihren Unterricht planen,
und dies wiederum ist — von wenigen Ausnahmen abgesehen? — auch der Standpunkt,
von dem aus die deutsche ,Didaktik* den ,Unterricht® in den Blick nimmt. Ich werde im
Folgenden gleichsam einen Schritt hinter diesen Standpunkt zuriick treten: Bevor Unter-
richt geplant werden kann, nicht zuletzt mit der Hilfe von Schulbiichern, misste geklart
worden sein, welche Funktion die ,Aufgabe im Unterricht* im Zusammenhang einer
Logik des Unterrichts hat.?

Bezeichnender Weise gibt Hilbert L. Meyer die meisten Hinweise dazu in seinem Leitfaden zur Unter-
richtsplanung (2009), recht brauchbare tbrigens, nicht aber in seinen Methoden-Bénden (1987).

2 Vgl. z.B. Prange 1983; Siinkel 1996.

Dabei nehme ich implizit auf mein Buch: Unterricht — Was ist das? (Menck 2006), Bezug, ohne dass ich
das hier jeweils explizit nachweise.
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Bei ndherem Zusehen zeigt sich, dass die ,Aufgabe‘ in der Sprache des Klassen- und
Lehrerzimmers mehrere Bedeutungen hat, die sinnvoller Weise auseinander gehalten
werden sollten: Die ,Aufgabe‘ steckt zundchst einmal einen Rahmen fir die Arbeit in
einer bestimmten Phase des Unterrichts ab, einer ,Stunde®, einer ,Unterrichtsreihe, auch
kleinerer Einheiten innerhalb einer Stunde — oder auch firr die im Einzelnen selbststéandig
zu organisierende Arbeit im Rahmen eines ,Wochenplans‘. Aber auch ,Ubungsaufgaben*
kennen wir, dazu ,Hausaufgaben‘, die neben der Ubung vornehmlich den Zweck der
,Evaluation‘ haben.

Die Uberlegungen zur Terminologie, zu der die zweisprachige Ankiindigung der Tagung
mich zusatzlich anregte, sind keineswegs nur sprachliche Spitzfindigkeiten.* Vielmehr
erschlieRt die Beobachtung der sprachlichen Unterschiede oder Unklarheiten bereits ein
Stlick der Logik des Unterrichts, oder besser: Erst vor dem Hintergrund einer Theorie
des Unterrichts kommen solche Feinheiten in den Blick. — Nun also zu dieser Theorie.
Ich fange dabei ziemlich weit vorne an.

Die ,didaktische Differenz‘ und ihre Uberwindung

Unterricht ist selbstverstandlich Uberhaupt erst mdglich, sofern zwei Voraussetzungen

gegeben sind:

1. Es gibt eine Differenz zwischen einem Zustand, in dem Menschen etwas noch nicht
kdnnen oder wissen, und einem Zustand, in dem sie uUber dieses Kénnen oder Wissen
verflgen.

Und was ist es, das wir noch nicht oder noch nicht in ausreichendem Umfang kénnen

oder wissen?

2. Es gibt das, was wir Ubereinstimmend in umfassendem Sinne als Kultur bezeichnen,
das, was das Leben der Menschen in der Welt und in einer Gesellschaft ermdéglicht.
Dies, die Kultur, kann tbermittelt, weitergegeben werden.

Beide Voraussetzungen nehme ich zusammen und spreche von der didaktischen Diffe-

renz, die fir ,Unterricht* konstitutiv ist.> Wenn eine derartige Differenz nicht gegeben

ist, scheint es mir nicht sinnvoll zu sein, von ,Unterricht* zu reden, und natirlich erst
recht nicht zu unterrichten.®

Die didaktische Differenz ermdglicht zwar eine Situation, die wir ,Unterricht’ nennen.

Sie setzt jedoch noch nicht den Prozess in Gang, als den wir ,Unterricht® zugleich immer

auch verstehen. Dazu missen wir zusétzlich noch die Rollen bestimmen, die die an der

Situation Beteiligten spielen. Die Rolle der Noch-nicht-Kénnenden nennen wir die Schii-

lerrolle. Allerdings ist es sinnvoll, wenn man im strikt unterrichtstheoretischen Sinne

»wAssignments in Schoolbooks* — so die englische Version des Tagungsthemas; die Tagungssprachen waren
Deutsch und Englisch. In der englischen Version der Tagungsankindigung lautete der oben zitierte Satz:
,,Up to now, exercises are a rather neglected issue of schoolbook research.” Und wahrend in den Themen
der deutschsprachigen Beitrédge fast ausschlieBlich von ,Aufgaben‘ die Rede ist (nur ,,Ubungsaufgaben®
und ,,Arbeitsfragen® lassen auf unterschiedliche Funktionen schlieRen), finden sich bei den englischspra-
chigen Themen sowohl ,tasks* als auch ,exercises*.

Der Begriff wird fur Unterschiedliches gebraucht. Josef Derbolav benutzte ihn fur die Differenz von Wis-
sen und Gewissen (Derbolav 1960).

Das Verhalten eines Menschen, der das nicht beachtet, empfinden wir auf Deutsch als ,schulmeisterlich*.
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von Schilern dann spricht, wenn sie das Spiel mitzuspielen bereit sind, wenn also die
Bereitschaft unterstellt werden darf, den Zustand des Nicht-Kénnens zu iiberwinden.” —
Und damit an der Uberwindung des Nicht-Koénnens oder Nicht-Wissens gearbeitet wer-
den kann, muss jemand Uber das einschléagige Stiick Kultur nicht nur verfiigen, sondern
auch beauftragt sein, dieses Stiick weiterzugeben — ein Lehrer, in persona oder virtuell,
und dies realisiert in einem Schulbuch oder einem so genannten ,Lehrprogramm®. Damit
sind die dramatis personae aufgetreten. Nunmehr kann das Spiel beginnen.?

Betrachten wir nun den Ablauf des Spiels in der Zeit. Womit fangt es an — wiederum:
logischer Weise? Der Lehrer ergreift die Initiative, das ist sozusagen vorweg klar; sonst
hétte er im Unterricht als Lehrer nichts zu suchen. Er sorgt daflr, dass die Schiler ihre
Rolle spielen, sich also tatsachlich auf die Arbeit einlassen, die der Uberwindung des
Nicht-Wissens dienen soll. Wenn das geschehen ist oder wenn die Bereitschaft durch das
Arrangement der Situation als gegeben unterstellt werden darf, geht es an die Arbeit.
Deren Préliminarien koénnen auf die unterschiedlichsten Weisen realisiert werden.
Durchschnittlicher Unterricht beginnt meist als Erinnerung an das, worliber die Schiler
bereits verfiigen, sei es ,aus der letzten Stunde‘, sei es aus ihrem Alltag. Das wird dann
kontrastiert mit dem Unbekannten. Hierauf gehe ich nicht weiter ein, wohl aber auf die
Arbeit, die dann folgt. Denn jetzt kommt die ,Aufgabe*‘ ins Spiel.

Die Arbeit im Unterricht

Zuvor muss ich jedoch noch etwas einschieben: In der Sprache der Didaktik finden wir
an ganz vielen Stellen die ,Arbeit‘; auch im Englischen kommt sie Ubrigens vor. Zu
Beginn des Unterrichts sagen Lehrer: ,So, jetzt fangt mal an zu arbeiten‘. Dann gibt es
Gruppen-, Still- oder Einzelarbeit. Am Ende stehen Haus- und Klassenarbeiten. Im
Einzelnen spricht man auch noch von Arbeitsauftrdgen, Mitarbeit, Arbeitshaltung usw.
Diese Sprache des didaktischen Alltags greife ich auf. Dabei habe ich zudem die so
genannten ,Arbeitsschulpadagogen‘ im Sinn, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts — unter
andergem — das als ,Arbeit" interpretiert haben, was im Unterricht in Schulen gemacht
wird.

Machen wir uns zunéchst einmal Kklar, was wir Uberhaupt unter ,Arbeit* verstehen:

»,Die Arbeit ist zundchst ein Prozess zwischen Mensch und Natur, ein Prozess, worin der
Mensch seinen Stoffwechsel mit der Natur durch seine eigne Tat vermittelt, regelt und kontrol-
liert. [...] Die seiner Leiblichkeit angehorigen Naturkréfte, Arme und Beine, Kopf und Hand,
setzt er in Bewegung, um sich den Naturstoff in einer flir sein eignes Leben brauchbaren Form

Das kann man etwas umstéandlich so ausdriicken, dass der Nicht-Wissende sich als Schiiler definiert oder
dass er als Schuler definiert wird.

Tatsdchlich gibt so viele Ahnlichkeiten des Unterrichts auf der einen Seite und eines Dramas auf der ande-
ren, dass Gottfried Hausmann (1959) eine Dramaturgie des Unterrichts rekonstruiert hat und neuerdings
immer wieder der Unterricht als ein ,,Sprachspiel* betrachtet und analysiert wird.

Heute scheint das vollig in Vergessenheit geraten zu sein. Frage ich Studenten, was die Schiler in dem
Unterricht machen, den sie im ihrem Praktikum beobachtet haben, ist regelméaRig die Antwort: Sie ,lernen‘.
Und es ist nicht nur die Tagespresse, die von ,Lernanfangern* schreibt und damit die I-Détzchen der Rhein-
lander bezeichnet. Im Munde oder aus der Feder von professionellen Padagogen ist diese und sind ahnliche
Redeweisen ein sicheres Indiz fir Denkfaulheit.
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anzueignen. Indem er durch diese Bewegung auf die Natur aufRer ihm wirkt und sie veréndert,
veréndert er zugleich seine eigne Natur” (Marx 1968, S. 192) —

... S0 der Philosoph und Okonom Karl Marx im Kapital. Hier sieht es so aus, als veran-
dere sich der Mensch sozusagen nebenbei.’® In der Perspektive des Padagogen Georg
Kerschensteiner steht ein anderer Aspekt im Vordergrund:
LArbeit im pédagogischen Sinne ist eine geistige oder geistig-korperliche Betatigung, die ihren
Zweck in der Herbeiftihrung und Durchfiihrung einer immer vollendeteren sachlichen, d.h. ob-
jektiven seelischen Einstellung hat, sei es in der Gestaltung der Bewusstseinsinhalte an sich, sei

es in der Verwirklichung des gestalteten Bewusstseins in der AuBenwelt.” (Kerschensteiner
1925, S. 76)

Fur ihn liegt der Zweck derselben Arbeit also in erster Linie in der Person der Arbeiten-
den. Die auf diese Weise bestimmte ,Betatigung“ wird im Unterricht durch — eine ,Auf-
gabe‘ in Gang gesetzt. Wir sprechen auch von einem ,Arbeitsauftrag*; in der sanften
Terminologie der Didaktik wird sie auch gerne als ,Problem* bezeichnet, das es zu l6sen
gelte.” Ich werde nun nicht die schénen und beriihmten Beispiele referieren, die Ker-
schensteiner zur Erlauterung in seinem Buch zum Begriff der Arbeitsschule heranzieht.
Vielmehr nehme ich Beispiele aus ganz gewdhnlichen Unterrichtsdokumenten unserer
Tage.

Die Aufgabe zu Beginn — Der ,Arbeitsauftrag*

Ein Lehrer, der in einem Kurs zu Beginn der Sekundarstufe Mathematik und Sport unter-
richtet, beginnt eine Mathematikstunde so:

,»S50, ich habe euch zunéchst von einem kleinen Problem zu berichten. lhr wisst, dass unsere
Sportgruppen so ungefahr 24 Schiiler umfassen. Und das Problem besteht darin, dass die 24
Schiiler in gleich groRe Riegen aufgeteilt werden sollen.*

Dann kommt ein Einschub: ,Die Sportler* der Klasse erklaren den Begriff ,Riege‘ —
damit keine unklaren Begriffe der Arbeit im Wege stehen. Und dann fangt die Arbeit an
— ohne weitere Erklarungen: Die Schiiler machen Vorschldge zur Losung des Problems.

Ich paraphrasiere: Ein Problem — kann noch nicht? — muss jedenfalls bearbeitet und
geldst werden. Mathematik steht auf dem Stundenplan, dazu kommt das Konzept gleich
grof3; weiter missen wir beachten, was zunéchst gar nicht auffallt, dass aus ,ungefahr 24¢
Schilern unter der Hand genau 24 werden, die aufzuteilen sind — kurz: Das scheinbar
alltagliche Problem wird in ein Problem der Schulmathematik transformiert.*? Es ist
ohne weitere Anweisungen klar, welche Arbeitsschritte zu folgen haben, wenn das Pro-
blem geldst werden soll. Und ebenso wissen die Schiler gleich zu Beginn, wie das Pro-
dukt der Arbeit aussehen wird, sofern ordentlich, sachgerecht, und zwar mathematikge-
recht, gearbeitet wird — ndmlich: alle Méglichkeiten der Aufteilung von 24 Schulern auf

Dass Marx, jedenfalls in friiheren Schriften, weiter gedacht hat, ist bekannt; ich habe das etwas néher als
hier in meiner ,,Geschichte der Erziehung* ausgefuhrt (vgl. Menck 1999, S. 74-78).

Ich vermute, dass dem der englische ,job to do* entspricht.

Mit Vergnugen konnen wir sehen, dass ein Schiler diesen Klimmzug nicht nur durchschaut hat, sondern
auch nicht mitmacht: Er verldsst das mit der Frage vorgegebene Schema der Antwort, z.B.: ,,In 8 Gruppen
und jeweils 3“, und sagt einfach: ,,4 mal 6.
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gleich groRe Gruppen. Die stehen am Ende auch als Ergebnis der Arbeit an der Tafel.
Dass das Ganze auf das Konzept ,Teiler von* hinauslauft, ist in der Aufgabe nicht enthal-
ten, das weill auBer dem Lehrer zundchst nur der Beobachter; der Erstere filhrt es am
Ende sozusagen als zusammenfassende Abklirzung ein.

In dieser Aufgabe steckt allerdings noch etwas Anderes. Das sieht man am besten, wenn
man denselben Lehrer in einem Parallelkurs beobachtet. Da berichtet er ndmlich, er habe
allerlei durcheinander gewdrfelte Zahlen gefunden — er schreibt sie an die Tafel —, von
denen er nur wisse, dass sie aus zwei Spalten einer Tabelle stammten. Die Aufgabe sei
herauszufinden, wie man diese Zahlen ordnen kdnne.

Dieses Problem ist ein ganzes Ende weiter von Problemen des Alltags entfernt, geradezu
bei den Haaren herbeigezogen — daflir aber umso naher an der Mathematik. Was sieht
man daran? Ich ergédnze zur Situation, dass der Unterricht in der ,Orientierungsstufe
stattfand, in der — wie es in den Richtlinien hiel — ,,sich die Kurse hinsichtlich des An-
spruchsniveaus und des Umfanges der Lerninhalte sowie des methodischen Vorgehens
im Unterricht* unterscheiden. Richtlinien, das Schulbuch und der Lehrer versuchen, mit
einer differenzierten Aufgabenstellung den unterschiedlichen Voraussetzungen der
Schiller gerecht zu werden. Diese didaktische Absicht wird in aller Regel nicht aus-
drticklich formuliert; dem Kontext kann man aber entnehmen, dass sie bereits implizit in
der Aufgabe enthalten ist, die zu Beginn gestellt wird.

Damit man sieht, dass diese Elemente der ,ersten Aufgabe‘ nicht nur in der klassischen
Doméne der Aufgabenkultur zu finden sind, dem Mathematikunterricht, gebe ich zwei
weitere Beispiele:

S0, passt mal auf, wir machen heute einmal ein Experiment. [...] Es gibt eine Fahrt, nun, in
[...] das Gebiet der Sprache. Auf dem Gebiet der Sprache sind wir alle Fachleute sozusagen, ihr
werdet also aufgerufen mitzuforschen! Was wir brauchen, ist nur unser Sprechvermégen und
nattirlich Aufmerksamkeit. Stellt euch einmal folgende Situation vor: Ich habe Aufsicht, mar-
schiere Uber den Schulhof. [...] Da komm ich an einer Gruppe von Tertianern vorbei. Und [...]
da schnapp’ ich einen Satz aus dem Gespréch auf; und diesen Satz schreib’ ich euch jetzt ein-
mal an die Tafel.*

Der Satz, den er jetzt an die Tafel schreibt und nicht ausspricht (!): ,,Dieter kann heute
im Tor spielen.* Versicherung der Voraussetzungen, des Werkzeugs: Uber Sprachver-
mogen und das ndtige Mall an Aufmerksamkeit verfiigen alle; auch die verwendeten
Begriffe, die Rollen im FuBballspiel, sind den Schiilern vertraut. An einem Satz aus ihrer
alltaglichen Sprache soll gearbeitet werden, er steht an der Tafel. Und dass der geschrie-
bene Satz gesprochen werden soll, braucht der Lehrer nicht eigens zu sagen; so zu arbei-
ten haben die Schiler langst gelernt. Die hatten offensichtlich zunéchst geglaubt, dass
eine richtige Betonung das Ergebnis der Arbeit sein sollte. Aber wie sich beim Vorlesen
des Satzes, im Fortgang der Arbeit also zeigt, ist das so einfach nicht, denn was ,richtig*
ist, hangt von zusétzlichen Informationen Uber die Situation ab. — Dieses Stlick Unter-
richt zeigt uns, dass es auch flr uns nicht so einfach ist: Nicht alles muss explizit in der
Aufgabe zu Beginn enthalten sein; und die Schemata von Kommunikation und Interakti-
on im Unterricht sind sehr flexibel; innerhalb einer grundlegenden Struktur ist Raum fir
auflerordentlich viel Varianz.

Ein ganz anderes Beispiel, an dem wir sehen kénnen, dass der Arbeitsauftrag zu Beginn
nicht immer ganz Klar ist — eine Sportstunde:
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»Jetzt passt auf, wir wollen nachher wieder, wie besprochen, Handball spielen. Und zwar mit
der groRen Gruppe machen wir wieder vier Mannschaften. Vielleicht kbnnen wir heute mal —
vielleicht, vielleicht kénnen wir heute mal, wie du jetzt grad vorschlagst, mal so spielen, nicht
nur Paar gegen Paar, sondern mal jeder gegen jeden.*

Da ist noch allerlei unklar, nicht nur uns, sondern auch den Schiillern und Schulerinnen.

Die haben das Handballspiel als Spiel vor Augen und im Sinn; der Lehrer hingegen will

auf die ,Mannschaftsbildung® hinaus; das merkt man erst spater.’* Aber jedenfalls ist

klar, was zu tun ist; die Schiler verstehen den Arbeitsauftrag: Es wird eine Reihe von

Vorschlagen dazu gemacht, auf welche Weise man Mannschaften bilden kdnnte.

Aufgaben, die die Arbeit im Unterricht er6ffnen (tasks), definieren eine soziale Situation

als Arbeitssituation. Damit sie das leisten kdnnen, missen sie ein bestimmtes Format

haben, das Format einer vollstandigen Vorgabe fir die Arbeit Unterricht, flir den ,job to

do‘. Sie mussen mindestens enthalten:

— ein Problem, das die Schiiler noch nicht 16sen kénnen, und damit einen Bezug auf
einen zu bearbeitenden Gegenstand;

- eine Vorstellung vom Ergebnis der Arbeit, von der Losung des Problems; und damit
zusammenhéangend

- eine Vorstellung von Wegen dorthin: Hinweise auf die Art der im Einzelnen auszufiih-
renden Arbeiten sowie auf Arbeitstechniken, Hilfsmittel und die Arbeitsschritte; und
sie sollten

- auf das Koénnen, die Fertigkeiten, die Interessen selbstverstandlich auch, abgestimmt
sein, Uber die die Arbeiter-Schuler bereits verfigen. Grundsétzlich ist es der Lehrer,
der eine Phase des Unterrichts mit einer Aufgabe eroffnet.'*

Um das noch einmal zu sagen: Nicht in jeder empirischen Unterrichtseinheit wird eine

derartige ,erste Aufgabe“ ausdriicklich formuliert. Oft fehlt sie, kann sie fehlen, weil die

Schiller wissen, was zu tun ist, wenn ihr Lehrer, sagen wir, ein Unterrichtsmedium pra-

sentiert; und nicht selten ist sie aus demselben Grunde unvollistandig. Fehlt allerdings

eines der genannten Merkmale ganzlich, so kann das zu Irritationen oder gar dem Miss-

lingen des Unterrichts fiihren.

Verallgemeinerung — Ubung — Anwendung

Grundsétzlich konnte der Unterricht — die Unterrichtseinheit, meist die Unterrichts-
,Stunde* — abgeschlossen werden, wenn der Arbeitsauftrag erledigt, das Problem, die
JAufgabe geldst ist. Tatsachlich ist das in der Regel nicht der Fall. Denn zunéchst hat
man sich, ,haben wir uns*, wie man im Alltag sagt, damit zunéchst nur das Schema einer

B Auch im Didaktik-Seminar dauert es eine Weile, bis die Studenten merken: Das Handballspiel ist in dieser
Stunde ein Hilfsmittel, ein Medium, das der Erarbeitung von Kriterien zur Mannschaftsbildung dient.

In ,reformpadagogischer® Attitlide wird hier regelmdRig eingewendet, dass die Schiler selbst bestimmen
sollten und auch kénnten, was sie bearbeiten wollen; zum Beleg wird auf eine Fille von durchaus tiberzeu-
genden Beispielen verwiesen. Sieht man sich die allerdings genauer an, so zeigt sich, dass es allemal die
Gestaltung der Randbedingungen ist, die sicherstellt, dass am Ende das be- und erarbeitet wird, was Lehrer
und Schultréger bearbeitet wissen wollen.

14
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Problemldsung erarbeitet. Der Unterricht bezweckt aber dariiber hinaus, dass am Ende
Alle dartiber auch so verfligen, dass sie es selbststandig anwenden kdnnen. So finden wir
in der Regel zwei, oft auch drei weitere Gruppen von Aufgaben:

— eher selten solche, die zeigen sollen, dass das Lésungsschema flr das Problem tber-
haupt und nicht nur fiir den speziellen Fall der eingangs bearbeiteten Aufgabe taugt —
Verallgemeinerung;

- nahezu obligatorische Aufgaben, die der Habitualisierung des Schemas, also der Me-
thode der Problemlésung dienen — ,Ubungsaufgaben® in der Sprache der Didaktik; und
schlieBlich

— insbesondere in Pflichtschulen Aufgaben, deren Bearbeitung dokumentieren soll, dass
jeder Arbeiter die Methode der Problemlosung beherrschen und anwenden kann, und
zwar jeder fur sich und nicht nur im Klassenverband oder in einer Arbeitsgruppe. Das
wird kontrolliert, férmlich spricht man heute von ,Evaluation‘. Meist werden diese
Aufgaben als ,Hausaufgaben realisiert.'®

Sieht man Protokolle oder Berichte von Studenten iber einzelne Unterrichtsstunden

durch, so stellt man fest, dass der Ablauf des tatsachlich stattfindenden Unterrichts eine

solche Logik nur selten erkennen l&sst; ich habe das mit meinen quantifizierenden Ad-
verbien schon auszudriicken versucht. Am reinsten finde ich das Ablaufschema in Do-
kumenten von Mathematikunterricht realisiert. So berichtet etwa ein Student (das Her-

vorgehobene und die Hervorhebungen habe ich eingeftigt; P.M.):

,,ES folgte das Thema Vektorrechnung. [Das ist so etwas wie ein Kurzbericht Uber die eréffnen-
de Aufgabe.] Die Lehrerin erklérte anhand von einigen Beispielen das Multiplizieren von Ma-
trizen. Die Schiler stellten hier und da Fragen, die die Lehrerin beantwortete und ihre Erkl&run-
gen weiter erlduterte. [Ersichtlich die Arbeit im Unterricht.]

Anschliefend bekamen die Schiiler einige Aufgaben zum Vertiefen des neuen Stoffes. Alle
Schiler rechneten fleiig. Vereinzelt kamen Fragen auf, die von der Lehrerin oder mir beant-
wortet wurden. [Eine Weise der Prifung auf Verallgemeinerbarkeit? oder schon Ubung?]

Der Rest der Stunde bestand aus Ubungsaufgaben, die die Lehrerin fortlaufend an die Tafel
schrieb. Zum Abschluss gab’s erneut ein paar Ubungsaufgaben als Hausaufgabe auf.*

Ein Beispiel daflr, dass es mit der Verallgemeinerung nicht klappt, finde ich in der er-
wahnten Handballstunde:

Zunachst einmal wéhlt der Lehrer je zwei der vier Gruppen, die sich gebildet haben, und I&sst
sie gegeneinander spielen. Die Ergebnisse 7 : 1 [Jungen gegen Madchen!] und 3: 2.

Jetzt mécht' ich euch mal gern fragen, welches Spiel war jetzt das schénere, das sinnvollere,
das zweite oder das erste?*

Auch hier gibt es einen Arbeitsauftrag; im Ansatz enthélt er die erlduterten Elemente.
Aber die Funktion im Ganzen des Unterrichts ist jetzt eine andere; es wird geprift, ob
die erste der beiden Mannschaftspaarungen etwas taugt: Nein, sie taugt nichts, denn das
Spiel — Jungen gegen Médchen — macht keinen Spal3, den Médchen nicht, aber auch den

5 Ubrigens dient die ,Hausaufgabenkontrolle* zu Beginn der folgenden Stunde regelmaRig zugleich als
Versicherung der VVoraussetzungen fir neue Aufgaben. Leider wird dieser Aspekt der ,Hausaufgaben® im
Alltag von Unterricht selten praktiziert oder gar gesehen, und zwar von allen Beteiligten nicht, die Eltern
eingeschlossen.
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Jungen nicht. Es ist also nicht sinnvoll, die zundchst von den Schiilern erprobte Lésung —
jetzt in meiner Sprache — zu verallgemeinern. Und so wird nach einer besseren Methode
der Mannschaftsbildung gesucht.

Sieht man genauer hin, so haben alle Aufgaben dieser Gruppe der ,ercercises* dasselbe
Format wie die Arbeitsauftrdge zu Beginn des Unterrichts. Anders gesagt: Strukturell
gesehen bringen sie nichts Neues. Neu gegenlber der Eréffnung ist nur ihre Funktion fir
den Ablauf des Unterrichts; aber der ist unser Thema nicht.

Der Subtext von Aufgaben

Es gibt aber noch ein anderes Element, das allen ,Aufgaben‘ im Unterricht gemeinsam
ist. Dieses Gemeinsame bezeichne ich als den ,Subtext‘ von Aufgaben. Da, wie gesagt,
die ,erste Aufgabe‘ am umfassendsten die Struktur von ,Aufgaben®, ,tasks‘, realisiert,
wird man ihn dort am ehesten dingfest machen kénnen. Den neutralen Begriff ,Subtext
waéhle ich mit Bedacht. Denn so ich vermeide den des ,heimlichen Lehrplans®, der sich
spontan einstellen mag.

Die Rede vom ,heimlichen Lehrplan® hatte (und hat?) ihren Ort im Kontext der (west-)
deutschen Lehrplan- und Schulkritik, ein ideologiekritischer Kampfbegriff, besser: ein
Slogan. Die Verwendung unterstellt, dass neben expliziten und offiziellen Schulpro-
grammen und Lehrplanen hinter dem Riicken der Betroffenen Anderes unterrichtet wiir-
de, was padagogischen und gesellschaftlichen Normen widerspricht. In den offiziellen
Dokumenten sei es geradezu ,plan‘-mé&Rig versteckt, und deswegen nur dem ideologie-
kritischen Zugriff zugéanglich. — Das urspringliche ,hidden curriculum* des englischen
Sprachgebrauchs entspricht der gemeinten Sache als beschreibender Begriff schon bes-
ser.

Was ich unter dem ,Subtext® verstehe, fuhre ich mit zwei Bildern aus alten Schulbiichern
ein:

Abb. 1 Von drinnen und drauf3en (1935)
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Der Arbeitsauftrag ist naturgemal (!) noch nicht in der Fibel zu lesen; die Lehrerin mag
gesagt haben: Schreibt zwei Zeilen ,a“; oder: Lest dies, sc. das ,ma‘. Und wo finden wir
die Buchstaben, die die Erstklassler noch nicht kennen und kénnen? Gleichsam auf ei-
nem Tisch mit Geschenken zum — sechsten Geburtstag, passend zum Schulanfang.

Ich frage rhetorisch: Was lesen die Kinder unter der Hand, nebenbei, wenn sie die Fibel-
seite betrachten, wéhrend die Lehrerin die Aufgabe stellt?

Ein anderes Schulbuch aus derselben Zeit:

Abb. 2 Rechenbuch flir Hessen (1937)

-1
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Auf der linken, hier nicht wiedergegebenen Seite: eine Situation, die auch heute denkbar
ist: Die Addition wird an der Zusammensetzung einer Tafel Schokolade aus einer
,Anzahl von Stiicken* eingefuihrt oder gelibt, und das in einer heute noch verstandlichen
Familienszene jener Zeit: Der Vater arbeitete, die Mutter war zu Hause; nur waren die
Tafeln damals etwas Kkleiner als heute. — Und rechts? Noch etwas friiher im Unterricht:
die Kardinalzahlen, die auf die Operation des Z&hlens zurlickgefiihrt werden. Mag sein,
dass das heute im Prinzip mathematikdidaktisch auch noch so geht. Aber die Situation,
der Alltag, auf den die Aufgabe meines Rechenunterrichts in der Volksschule verweist?
Deutschland, aufrlstend oder bereits im Krieg.

Vom ,scheinbar alltdglichen Problem* hatte ich eingangs gesprochen, auf das die Aufga-
be zurtickgehe. Mit dieser Formulierung spiele ich auf das didaktische Problem des Zu-
sammenhanges von Alltag und Unterricht an. Ich skizziere nur:
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Die Kinder sollen lesen, schreiben und rechnen lernen — ,the well-known three Rs in
English“.*® Die Legitimation fiir die Notigung dazu ergibt sich aus dem Zweck: der
Mindigkeit, der Fahigkeit der Kinder, selbstbestimmt in ihrer Gesellschaft zu leben. So
werden Situationen aus dem gegenwaértigen, manchmal auch zukinftigen Leben der
Schiler so weit stilisiert, dass eine Verbindung von Alltag auf der einen Seite zum Bei-
spiel mit der geschriebenen Mutter- und Fremdsprache bzw. auf der anderen mit den
natlrlichen Zahlen moéglich wird und im Laufe des Unterrichts auch hergestellt werden
kann. Ich spreche terminologisch von einer ,symbolischen Repréasentation der gesell-
schaftlichen Praxis‘. Der Sachverhalt, den ich als ,Subtext® der Aufgabe bezeichne, lasst
sich dann auch so ausdriicken: Die Symbole der ,symbolischen Représentation® verwei-
sen nicht nur auf die Struktur der Situation im Alltag. Vielmehr kommen zugleich immer
auch Normen ins Bild, die fiir das Handeln in den referenzierten Situationen maRgeblich
sind.

Ich erwdhne nebenbei, dass alle Bemiihungen um eine Moralerziehung, oder wie immer
sie heillen mag, ziemlich Uberfliissig wéren, besénne man sich darauf, dass in den Ge-
genstanden, die im Unterricht der Schule bearbeitet werden, die Normen der die Schule
tragenden Gesellschaft oder Gruppen aufgehoben sind.

Das ,Bild‘ mochte ich im weitesten Sinne verstanden wissen: quasi-realistische Darstel-
lungen wie bei meinen Zitaten; Ton-Bilder, seien es Tonaufnahmen aus einer Werkhalle,
seien es kunstvolle Kompositionen wie Schostakowitschs Leningrader Symphonie; und
nicht zuletzt die in der Sprache aufgehobenen Bilder.'’

Jetzt mag ersichtlich sein, warum ich von einem ,Subtext spreche: Diese Normen mus-
sen nicht expliziert werden und werden es in der Regel auch nicht; sie werden gleichsam
unter der Hand durch die Komposition der didaktisierten ,Situation‘ vermittelt. Deswe-
gen sind sie schwer greif- und natlrlich auch kritisierbar — und, darf man vermuten,
werden umso wirkungsvoller tradiert? Die Verfasser von Schulbiichern, wenn sie diesen
Zusammenhang denn Uberhaupt reflektieren, in den sie eingebunden sind, hatten zu
prifen, ob die im Subtext zu findenden Normen als Orientierung fur ihre Schuler pad-
agogisch vertretbar sind. Schwierig wird es, wenn das nicht der Fall ist oder, was die
Regel ist, wenn es Normenkonflikte in der Gesellschaft gibt. Fir den Spezialfall der
Geschlechterdifferenz zum Beispiel haben unsere Kultusminister eine padagogisch in-
terpretierbare Richtlinie formuliert:

»Schulbiicher sollen dazu beitragen, dass Jungen und Médchen bei der Ubernahme von Aufga-
ben in Familie, Beruf und Gesellschaft selbst frei entscheiden kdnnen. Einseitig festlegende
Aufgabenzuweisungen sollen vermieden werden oder dort, wo sie als Teil der Wirklichkeit dar-
zustellen sind, eine Problematisierung erfahren.“®

Das erste — ,selbst frei entscheiden® — ist eine schlichte Umschreibung des Zwecks der
Erziehung, von ,Mundigkeit. Und die ,Problematisierung‘ bezeichnet die auf diesen
Zweck bezogene Aufgabe, die die Schulbuchmacher zu 16sen haben.

Ich pflege sie um ein weiteres ,,R* zu ergénzen: die Religion — das Unterrichtsfach, das fir die Ubermitt-
lung der normativen Orientierungen einer gegebenen Gesellschaft stand und zum Teil noch steht.

Dabei denke ich an die ,symbolischen Formen®, wie Ernst Cassirer sie untersucht hat (Cassirer 1956).
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 21.11.1986. — Den Hinweis auf diesen Text gab mir Janina
Bernshausen, der ich dariiber hinaus flr eine Reihe von anregenden Gesprachen tiber meinen Text danke.
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Schlussbemerkung

Ich habe versucht, aus der Logik des Unterrichts heraus die Funktion von Aufgaben im
Unterricht zu bestimmen. Die Untersuchung von Aufgaben, wie man sie in bestimmten
Schulblichern oder Typen von Schulblchern findet, schliefit sich — forschungslogisch
gesehen — hier an, allerdings nicht unmittelbar. Denn die Interpretation von bestimmten
Aufgaben ist erst dann sinnvoll, wenn gekléart ist, welche Funktion Schulbiicher im Un-
terricht haben. Denn Schulbuicher sind Schulblcher erst als Medien des Unterrichts. Die
Aufklarung des Zusammenhangs von Schulbichern auf der einen Seite und dem Unter-
richt in der Schule, fur den sie bestimmt sind, auf der anderen, bleibt vorlaufig Desiderat.
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