Zu jeder Aufgabe die richtige Strategie?

Zum Stellenwert literarischer Strategien fiir Aufgaben im kompetenzorientierten Litera-
turunterricht

Teresa Scheubeck, Christina Knott, Anita Schilcher

Auf die Frage, welche Ziele die Deutschlehrkraft mit der letzten Lektiire wohl
erreichen wollte, gaben Schiiler*innen der 9. und 10. Jahrgangsstufe in einer
Umfrage unter anderem folgende Antworten: ,dass wir in Gruppen arbeiten”,
»dass man auch mal was Modernes macht”, ,,wegen dem sozialkritischen Zeug,
damit man sich da auch mal damit auseinandersetzt. Ja, und wegen dem Inhalt”,
»weil es Pflichtstoff der 10. Jahrgangsstufe ist”, ,dass wir eben Lesen (iben, Aus-
sprechen usw.“!

An diesen exemplarischen AuBerungen, die durchaus symptomatisch fiir die
gesamte Stichprobe sind, wird bereits ein zentrales Problem des Literaturunter-
richts deutlich: Schiiler*innen haben oft keine klare Vorstellung davon, welche
Ziele die Auseinandersetzung mit Literatur hat,? worin also auch ihr Lernzuwachs
bestehen kdnnte und wie sie Giben kénnten, um ihre Fahigkeiten, z.B. beim In-
terpretieren von Texten, zu verbessern. Zielbewusstere und kleinschrittige Auf-
gaben, die den Schiiler*innen eine konkrete Vorstellung des Losungshorizonts
vermitteln, stehen im Verdacht, die selbststindige TexterschlieBung und die
Motivation, sich intensiv mit dem Text auseinanderzusetzen, zu beeintrichtigen.3
Beispielhafte Aufgaben aus studentischen Abschlussarbeiten zu literaturdidakti-
schen Themen zeigen, wie schwer es Studierenden fillt, zielfihrende und kogni-
tiv aktivierende Aufgaben zu stellen, ohne dabei die Schiiler*innen zu unter-
oder uberfordern:

(1),,Denke dariiber nach, was du tber die Figuren des Textes weildt. Schaffst
du es, ihre Aufgaben in der Geschichte in einem Wort zusammenzufas-
sen?” (erwartete Losung: Hase: Held, Fuchs: Bésewicht)

Lvgl. Anita Schilcher/Markus Pissarek, ,Zum Begriff der Kompetenzorientierung und seiner
Anwendung im Bereich des literarischen Lernens”. In: Anita Schilcher/Markus Pissarek (Hgg.), Auf
dem Weg zur literarischen Kompetenz. Ein Modell literarischen Lernens auf semiotischer Grundla-
ge. Baltmannsweiler 2018, S. 28.

2vgl. ebd.

3 vgl. Michael Steinmetz, , Support im Literaturunterricht. Nutzen und Wirkung wissensbasierter

Hilfestellung”. In: Thomas Mobius/Michael Steinmetz (Hgg.), Wissen und literarisches Lernen.
Grundlegende theoretische und didaktische Aspekte. Frankfurt a. M. 2016, S. 77.
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(2),,Charakterisiert sich der Erzdhler in der Geschichte auch einmal selbst?
Falls ja, wie?”

(3),,Schreibe in dein Deutschheft einen Brief an die Eltern von X, indem du
ihnen erzahlst, wie es X in Wirklichkeit geht und ihnen Ratschlage gibst,
wie sie sich besser verhalten kénnen!”

(4),,Beschreibe die Gefiihle aller Figuren im Text und wahle eine Farbe, die ih-
re Gefluihle widerspiegelt.”

Wie an diesen Beispielen zu sehen ist, werden haufig sehr allgemeine Aufgaben
gestellt, die keine enge thematische Passung zum Text aufweisen, die Kenntnis
literarischer Kategorien bereits voraussetzen (1, 2) oder mit allgemeinem All-
tags(vor)wissen gelost werden konnen (3, 4). Konkrete Hilfestellungen fehlen, die
entweder bei der Losung der Aufgaben herangezogen werden kénnen (etwa zu
den Figurenfunktionen oder zum Erzdhler) oder zeigen, inwiefern die Aufgaben-
I6sung Uber Alltagshandlungen (Ratschldage geben, Geflihle benennen) hinausge-
hen sollte. Solche Aufgaben evozieren — wie oben gezeigt — bei Schiiler*innen
das Gefiuihl, es gehe gar nicht um den Text, sondern um den Erwerb sozialer
Kompetenzen (,wegen dem sozialkritischen Zeug”, ,in Gruppen arbeiten®). Sie
verstehen nicht, dass die Aufgaben im Literaturunterricht zu einem vertieften
Textverstehen anregen sollen, das Uber die bloRe Rekonstruktion der ,,Geschich-
te” hinausgeht.* Schiiller*innen, die Uber kein diesbezlgliches Vorwissen oder
entsprechende Strategien verfligen, mit denen man solche Aufgaben bearbeiten
kann, sind zwangsldufig UGberfordert oder verfehlen das Ziel. Sie konnen die
abstrakten, allgemeinen Aufgaben nicht auf den jeweiligen Text beziehen. Wie
findet man Selbst-Charakterisierungen in Texten? Woran erkennt man sie? Wie
unterscheidet man die Ebene des discours von der der histoire? Alles Fragen, die
berechtigt waren, wenn es um Selbst-Charakterisierung der Erzahlinstanz wie in
Aufgabe 2 geht.

Im folgenden Text sollen diese zwei grundlegenden Herausforderungen fir
den Literaturunterricht fokussiert werden: Einerseits geht es um eine hdhere
Zielbewusstheit, also darum, dass die Lernenden wissen, welche Ziele sie im
Literaturunterricht erreichen sollen und welche Kriterien fir das Erreichen dieser
Ziele erfillt werden missen.> Auf der anderen Seite werden Strategien beschrie-
ben, die fir die Zielerreichung angewendet werden kénnen und mit denen ein
Fortschritt im Lernprozess erreicht werden kann.® Theoretische Grundlage fiir
diese Strategien bildet das semiotische Modell literarischer Kompetenz von
Schilcher/Pissarek (Hgg.). Moderiert werden Zielorientierung und Strategienut-
zung im Lernprozess Uber gute Aufgaben, die auf einer mittleren Komplexitats-
ebene die Schiler*innen herausfordern und damit kognitiv aktivieren, aber nicht

4Vgl. Iris Winkler, ,Lernaufgaben im Literaturunterricht”. In: Hanna Kiper/Waltraud Meints/Se-
bastian Peters/Stephanie Schlump/Stefan Schmit (Hgg.) Lernaufgaben und Lernmaterialien im
kompetenzorientierten Unterricht. Stuttgart 2010, S. 105-108.

5>Vgl. Anita Schilcher/Markus Pissarek, , Begriff der Kompetenzorientierung”, S. 31.

6vgl. ebd.
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uberfordern.” Alle drei Aspekte hingen eng zusammen: Die mangelnde Klarheit
im Hinblick auf die Ziele des Literaturunterrichts kommt haufig durch eine Kop-
pelung von Anforderungen mit einem hohen MaR an Komplexitat und Aufgaben
mit groRer Offenheit zustande.® Die Schiler*innen ziehen fur deren Losung meist
Alltagswissen heran, da sie nicht erkennen kdnnen, dass doméanenspezifische,
also literarische Strategien hilfreich sein kdnnten. Ein Blick in die Schulbiicher
verschiedener Jahrgangsstufen und Schularten macht dies deutlich: Die Frage
»Welchen Eindruck vermittelt dir der Text?“, ist beispielsweise geradezu ein
Klassiker fir Aufgaben zu literarischen Texten. Auf den ersten Blick erscheint
diese Aufgabe banal, so dass sie scheinbar nur fordert, den personlichen Ein-
druck zu schildern, etwa im Sinne von ,Ich finde die Geschichte lustig”. Schi-
ler*innen kommen bei einer solchen Aufgabe nicht auf die Idee, die Wirkung, die
der Text erzielt, auf strukturelle oder semantische Merkmale hin zu Gberprifen.
Welche Art von Eindriicken soll geschildert werden? Wie viele unterschiedliche
Aspekte sollen genannt werden? Gibt es hier ,richtig” oder ,falsch“? Kann ein
»Eindruck” iberhaupt ,richtig” oder ,falsch” sein? Worin besteht das Ziel der
Aufgabe? Sollen die Schiler*innen miteinander ins Gesprach kommen oder geht
es darum, Entdeckungen im Text anzuregen? Sollen die eigenen Eindriicke ir-
gendwie begriindet werden? Welche Funktion hat die Aufgabe? Natirlich kann
man sich nach der Lektire eines Textes zunachst frei Uber die Eindriicke, die der
Text hinterlasst, austauschen, die Frage ist aber, wie mit den Aussagen weiterge-
arbeitet wird. Eine Aussage wie ,der Text wirkt auf mich deprimierend” kann
aufgegriffen und auf die Sprache, die Thematik, die Perspektive des Textes bezo-
gen werden. Wenn dies allerdings immer von der Lehrkraft angeleitet werden
muss, erwerben die Schiler*innen kaum Kompetenzen, die sie bei weiteren
Texten anwenden kénnen.

Lernfortschritte — in dem Sinne, dass Schiler*innen der Oberstufe diese Aufgabe
besser beantworten kénnen Grundschiler*innen — sind so nur schwer zu errei-
chen. Diese Aufgabe steht symptomatisch fiir eine Aufgabenkultur des Literatur-
unterrichts, in der Schiiler*innen sich oft kaum mit ihren Leistungen verorten
kénnen und auch kein Gefiihl fiir leichte und anspruchsvollere Aufgaben entwi-
ckeln.

Im Folgenden soll gezeigt werden, wie geeignete Aufgaben fiir den Literatur-
unterricht in der Grundschule bzw. Unterstufe entwickelt werden kénnen, die
auf die Etablierung und Automatisierung literarischer Strategien zielen. Exempla-
risch wird dies am literarischen Text von Bernhard Lassahn ,Die kleine siil3e Sau”
auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus umgesetzt (zum didaktischen Kommen-
tar vgl. 7.). Dadurch, dass der Text fiir Kinder thematisch ansprechend, seman-
tisch einfach strukturiert ist und die Sekundarbedeutung (Analogie zwischen
menschlichem und tierischem Verhalten) gut erschlossen werden kann, ist dieser
fir die Grundschule und Unterstufe gut geeignet.

7Vgl. Anita Schilcher/Markus Pissarek, , Begriff der Kompetenzorientierung”, S. 33.
8 Vgl. Winkler, , Lernaufgaben im Literaturunterricht”, S. 108.
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1. Zur Qualitat von Aufgaben im Literaturunterricht

Grundlegend fir die Qualitat von Aufgaben im Allgemeinen und damit auch fir
den Literaturunterricht ist das MaR an kognitiver Aktivierung,® die eine Aufgabe
auslost. Aufgaben tragen zum aktiven Wissenserwerb bei und regen zur Prob-
lembearbeitung an, deshalb bezeichnet Koster sie als ,Herzstlick des Unter-
richts“.1? Sie sollen dazu dienen, dass die Lernenden zu einer vertieften Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand und damit einhergehend zu mentaler
Selbstandigkeit angeregt werden, um neue Wissensinhalte erfolgreich in beste-
hendes Wissen integrieren zu kénnen.!! Holzberger/Kunter nennen als entschei-
dendes Mittel fur kognitive Aktivierung den Einsatz guter Aufgaben.? Durch
kognitiv aktivierende Aufgaben soll bei Lernenden die Bereitschaft geweckt
werden, sich aktiv mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, selbststandig
Verbindungen zu bereits bekanntem Wissen herzustellen und gedankliche Um-
formulierungen vorzunehmen. Winkler/Steinmetz formulieren als kognitive
Aktivierung ,,das produktive In-Beziehung-Setzen von Bekanntem und Neuem
(Elaboration) bzw. die Neuorganisation von Bekanntem anregen“.!3Je nach
Thema kann dies durch ganz unterschiedliche Vorgehensweisen erreicht werden.
Fir das literarische Lernen wére ein zentrales Ziel, dass Schiiler*innen sich mit
zunehmend komplexeren Texten moglichst selbstdndig auseinandersetzen und
diese nicht nur auf der Oberflaichenebene analysieren kénnen. Konkret erwerben
sie Vorgehensweisen und Handlungsschemata, die sie selbstdandig auch auf ihnen
unbekannte Literatur anwenden und mit bereits erworbenen Kenntnissen in
Verbindung bringen. So kdnnen Schiiler*innen an einer Kurzgeschichte das Vor-
gehen der Figurenanalyse kennen lernen und anschlieRend die erworbenen
Handlungsroutinen auch selbstiandig auf einen Werbespot anwenden.*

% Doris Holzberger/Mareike Kunter, ,Unterricht aus der Perspektive der Pddagogischen Psycholo-
gie und der empirischen Unterrichtsforschung”. In: Jens Méller/Michael Kéller/Thomas Riecke-
Baulecke (Hgg.), Basiswissen Lehrerbildung: Schule und Unterricht. Lehren und Lernen. Seelze
2016, S. 43.

10vgl. Juliane Késter, Aufgaben im Deutschunterricht. Wirksame Lernangebote und Erfolgskon-
trollen. Seelze 2016, S. 8.

11vgl. Holzberger/Kunter, ,Unterricht aus der Perspektive der Pidagogischen Psychologie”, S. 43,
die sich hier beziehen auf Frank Lipowsky/Katrin Rakoczy/Christine Pauli/Barbara Drollinger-
Vetter/Eckhard Klieme/Kurt Reusser, ,Quality of geometry instruction and its short-term impact
on students’ understanding of the Pythagorean Theorem®. In: Learning and Instruction, 6/2009,
19.S.527-537.

12 ygl. ebd.

13 ris Winkler/Michael Steinmetz, ,Zum Spannungsverhiltnis von deutschdidaktischen Fragestel-
lungen und empirischen Erkenntnismoglichkeiten am Beispiel des Projekts KoALa“. In: Michael
Krelle/Werner Senn (Hgg.), Qualitédten von Deutschunterricht. Stuttgart 2016, S. 46.

14 Teresa Scheubeck, ,Das Potenzial audiovisueller Texte der Popularkultur fir die Forderung
literarischer Kompetenz“. (in Vorbereitung).
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Nachfolgend soll an den allgemeinen Kriterien, wie Lipowsky sie fiir kognitiv
aktivierende Aufgaben formuliert,’> gezeigt werden, was die Anwendung dieser
Kriterien konkret fir den Literaturunterricht bedeuten kann:

* Als komplexe Aufgaben bestehen sie aus mehreren Komponenten, fir de-
ren Analyse der Blick auf lediglich einen Aspekt des Textes nicht ausreichend
ist, sondern ein globales Textverstandnis die Integration verschiedener Text-
stellen nétig macht. Nicht immer sind alle Informationen explizit im Text vor-
handen, sondern diese miissen teilweise von den Lernenden selbst erschlos-
sen werden. So kann eine literarische Figur nicht charakterisiert werden,
wenn deren Entwicklung im Verlauf verschiedener Textstellen unberticksich-
tigt bleibt.

e Sie fordern Problemléseprozesse, denn gerade in der Auseinandersetzung
mit Literatur ist es entscheidend, dass Aufgaben nicht nur durch abrufbares
Wissen beantwortet werden kdnnen: Man denke beispielsweise an die Ein-
ordnung einzelner Texte in literaturgeschichtliche Zusammenhange — das blo-
Re ,Aufsagen’ von Epochenmerkmalen reicht nicht aus, um die Zuordnung ei-
nes Textes zu einer Epoche vornehmen zu koénnen. Vielmehr ist es
notwendig, anhand eines diskursiven Vorgehens verschiedene Merkmale ab-
zuwagen und so zu einer begriindeten Einordnung zu kommen oder aber
auch die Probleme bei der Einordnung zu benennen.

¢ Sie machen es notwendig, dass bekannte Sachverhalte neu miteinander
verkniipft und auf Unbekanntes angewendet werden. Das zentrale Ereignis in
einem bestimmten Text zu erkennen, garantiert noch nicht, dass dieses auch
in einem anderen Text identifiziert werden kann. Viele Einzelschritte, vom Er-
kennen der semantischen Ordnung lber die Identifikation relevanter Figuren
bis zum Entdecken einzelner Ereignisse und deren Hierarchisierung missen
fiir jeden Text neu durchlaufen werden, um zu einer angemessenen Interpre-
tation zu gelangen.

e Literatur ist per se ein Medium, das es darauf anlegt, bei den Rezipi-
ent*innen einen kognitiven Konflikt auszuldsen. Jede neue Epoche ist
dadurch charakterisiert, dass sie mit dem Herkdmmlichen bricht, ein neues
Denksystem etabliert, andere Werte und Normen einfiihrt, neue Darstel-
lungskonventionen oder neue Themen wahlt. Schiler*innen erleben bei der
Beschaftigung mit Epochen, dass die Texte andere Lebensmodelle enthalten
als die ihnen bekannten. Doch auch aktuelle Kinder- und Jugendliteratur
zwingt die Rezipient*innen immer wieder, sich — etwa bei mehrperspektivi-
schem Erzdhlen — auf andere, neue und unterschiedliche Sichtweisen einzu-
lassen und eine eigene Position zu finden.

¢ Viele literarische Aufgaben haben keine eindeutige, abschlieBende Losung.
Haufig konnen mehrere Lésungen richtig sein. Das sind oft die Aufgaben, die
besonders erhellend sind im Hinblick auf die Gesamtinterpretation. Das, was
hingegen der schulische Unterricht nicht selten als ,Interpretieren’ vermittelt

BFrank Lipowsky, ,Unterricht”. In: Elke Wild/Jens Méller(Hgg.), Péddagogische Psychologie.
Heidelberg 2009, S. 93.
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und in einer starren Ergebnissicherung als ,zentrale Aussage des Textes’ fest-
hélt, ist oft nur scheinbar eindeutig und klar. Gerade bei traditionellen schuli-
schen Leistungsaufgaben zur Interpretation suggeriert die vorab zu erstellen-
de (Muster-)Losung eine Eindeutigkeit, die literarische Texte meist nicht
aufweisen. Dabei bleibt unberiicksichtigt, dass literarische Texte je nach Fra-
gestellung und Methodik durchaus unterschiedlich gedeutet werden kénnen.
e Im Umgang mit Literatur miissen Lernende ein mentales Modell oder Situa-
tionsmodell aufbauen, das nach erneuten Lektiiren prazisiert, ergdanzt oder
umgebaut werden muss. Die Merkmale literarischer Figuren werden oft nur
zum Teil explizit im Text genannt. Einen grofRen Teil der Informationen muss
der Rezipient auf Basis implizit bleibender Merkmale erschlieen und so das
Bild der Figur vervollstandigen. Aus einer Metaperspektive konnen den Figu-
ren dann abstrakte Rollen und Funktionen zugewiesen werden, die das men-
tale Modell noch starker strukturieren.

e Aufgaben, die an eigene Erfahrungen ankniipfen, spielen hierbei eine be-
sondere Rolle. Im Vergleich zu allen anderen Lernbereichen des Deutschun-
terrichts bietet die Auseinandersetzung mit Literatur vielfaltige Anknup-
fungspunkte an die Lebenswelt der Schiiler*innen. Aufgabe der Lehrkraft ist
es, Texte zu wahlen, die an die Interessen der Schiiler*innen ankntpfen.

e Literatur bildet unsere Lebenswelt nicht ab, sondern entwirft neue, eigene
und z.T. fremde Welten. Somit werden Aufgaben notwendig, zu deren Lo-
sung bereits vorhandene Konzepte erweitert und angepasst werden miissen.
Stellt ein Text beispielsweise die Sichtweisen der Lesenden auf moralisch
richtiges Verhalten in Frage, so konnen die Lernenden zwar auf ihre Erfah-
rungswelt zuriickgreifen und sich so ein Urteil bilden, sie missen aber den-
noch Konzepte lberdenken und beispielsweise fremde Perspektiven einbe-
ziehen.

Kognitiv aktivierende Aufgaben allein machen allerdings noch keinen guten
Literaturunterricht. Eine hohe Komplexitat, die fir einen Teil der Schiiler*innen
anregend ist, kann sich fur schwachere Schiler*innen als Hemmschuh erweisen.
Wie Heins in einer Untersuchung zeigen konnte, profitieren gerade Schii-
ler*innen mit weniger guten Lernvoraussetzungen von einer starkeren Lenkung,
die auch den literarischen Verstehensprozess stiitzen kann.16

Fiir die Qualitat literarischer Aufgaben ist deshalb neben der kognitiven Aktivie-
rung das MaR an konstruktiver Unterstiitzung entscheidend.'” Darunter verste-
hen Kunter und Trautwein Hilfestellungen, die Lehrkrafte ihren Schiilerinnen und
Schilern geben. Dabei ist zentral, dass diese als selbstandig Lernende gestarkt
werden und eigenstindiges Lernen geférdert wird. Ahnlich formuliert dies auch
Winkler: ,Die didaktische Herausforderung beim Stellen von Erarbeitungsaufga-
ben zum Textverstehen liegt darin, Demand und Support jeweils in einer Weise

16 Vgl. Jochen Heins, ,Lernaufgaben im Literaturunterricht. Zwischen normativer Diskussion,
empirischer Wirkungsforschung und (unterrichts)praktischen Konsequenzen.” In: leseforum.ch.,
3/2018, S. 11.

17vgl. Mareike Kunter/Ulrich Trautwein, Psychologie des Unterrichts. Paderborn 2013, S.97.
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auszutarieren, dass die Aufgabenstellung sowohl den Voraussetzungen der Ler-
nenden als auch den Merkmalen des gewahlten Textes gerecht wird.“® Da bei
literarischen Texten die Komplexitdt des Textes nicht reduziert werden kann, ist
es besonders entscheidend fiir Lehrkrafte, sowohl selbst ein Gesplir fir die Kom-
plexitdt von Texten zu entwickeln als auch ein Repertoire an Unterstitzungs-
mafnahmen parat zu haben, damit Schiler*innen fir sie komplexe Texte ver-
stehen kénnen. Steinmetz bietet in diesem Zusammenhang in Anlehnung an
Winkler die Konzepte substantivischer Support, also MaBnahmen zur Aktivierung
von Wissensgehalten wie etwa Vorwissen und Heranziehen von Kontextinforma-
tionen, sowie syntaktischer Support, also Unterstlitzungsangebote, die fir den
jeweiligen Text zum besseren Verstehen gegeben werden.*®

Eine hilfreiche Unterstltzung ist unseres Erachtens ein flexibel nutzbares
Strategiewissen, das sich im Laufe der Jahre erweitern lasst. Ebenfalls unterstiit-
zend wirkt auch das Sichtbarmachen des eigenen Lernprozesses als metakogniti-
ve Strategie. Eine begleitende (Selbst-)Evaluation des Lernprozesses, die die
Erfolge und Schwierigkeiten sichtbar macht, kann hierfiir eine MaRnahme zur
konstruktiven Unterstitzung sein. Von Seiten der Lehrkraft eignet sich gezieltes
Feedback, das nach Hattie und Timperley die Fragen nach den Lernzielen (Wo
gehe ich hin?), nach der aktuellen Leistung (Wo stehe ich?) sowie Strategien fiir
das erreichen des Lernziels (Wie komme ich dahin?) beantwortet.?°

Werden Schiiler*innen, die unterstitzende MaRBnahmen erhalten, ,denkfaul’?
Entgegen dieser landldaufigen Einschatzung zeigt sich, dass unterstiitzende Mal3-
nahmen und Support insgesamt nicht zu einer geringeren kognitiven Aktivitat
der Lernenden fiihren. Steinmetz kann hierfiir in einer Studie nachweisen, dass
Schiler*innen, denen Unterstiitzungsmallnahmen zur Aufgabenbearbeitung
gegeben wurden, bei der Bearbeitung kognitiv aktiviert waren.?!

Auf diese Modelle aufbauend Ubertragt Pissarek das Konzept auf den
Deutschunterricht und entwickelt ein Kriterienraster, das zur Analyse von Aufga-
ben herangezogen werden kann.?2 Er gliedert seine Uberlegungen zur Qualitit
von Aufgaben dabei in verschiedene Aspekte, die sich an der von Mai-
er/Kleinknecht/Metz/Bohl vorgeschlagenen allgemeindidaktischen Kategorisie-
rung guter Aufgaben orientieren.?? Dieser Kriterienkatalog ist umfassend und
bezieht Uberlegungen zur Art des Wissens ein, das durch die Aufgaben ange-

18 Winkler, , Lernaufgaben im Literaturunterricht®, S. 109.

19 Vgl. Michael Steinmetz, ,Verstehensunterstitzende Aufgaben im Literaturunterricht”. In:
Christoph Brauer/Nora Kernen (Hgg.), Positionen der Deutschdidaktik. Theorie und Empirie.
Aufgaben- und Lernkulturen. Frankfurt a. M. (im Druck).

20Vgl. John A. Hattie/Helen Timperley, , The power of feedback”. In: Educational Research, 2007,
S. 86.

21 ygl. Steinmetz, ,,Support im Literaturunterricht”, S. 81.

22 \gl. Markus Pissarek, ,Aufgaben konzipieren und evaluieren”. In: Anita Schilcher/Kurt Finken-
zeller/Christina Knott/Friederike Pronold-Guinthner/Johannes Wild (Hgg.), Schritt fiir Schritt zum
guten Deutschunterricht. Seelze 2018, S. 133-151.

B ygl. Uwe Maier/Marc Kleinknecht/Kerstin Metz/Thorsten Bohl, ,Ein allgemeindidaktisches
Kategoriensystem zur Analyse des kognitiven Potenzials von Aufgaben®. In: Beitréige zur Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. Zeitschrift zu Theorie und Praxis der Aus- und Weiterbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern, 1/2010, 28, S. 84-96.
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sprochen wird, zum kognitiven Anspruchsniveau, zum Vorwissens- und Lebens-
weltbezug, zur motivationalen Wirkung, zur sprachlichen Schwierigkeit und der
sinnvollen Verwendung passender Operatoren, zum Lehrplanbezug und zur
Kompetenzorientierung.?* Als Grundlage fiir letzteres Kriterium dient hierbei das
semiotische Modell literarischer Kompetenz, das Schilcher und Pissarek zusam-
men mit anderen Literaturwissenschaftler*innen und Literaturdidaktiker*innen
entwickelt haben.?> Das Modell unterscheidet neun Dimensionen literarischer
Kompetenz und ist ein heuristisches Modell, das aus der Literatursemiotik herge-
leitet ist. Dadurch dass der Text vor allem auf der sekundaren Bedeutungsebene
seine Kernaussage trifft, ist eine semiotische Herangehensweise, die mithilfe von
Strategien von der Primarbedeutung abstrahiert, hier besonders gewinnbrin-
gend. Gerade die Transferfahigkeit von Aufgaben und Strategien spielt in diesem
Rahmen eine zentrale Rolle.
Pissarek hebt zudem das Verhaltnis von Erwartungshorizont und Offenheit her-
vor?® und beschreibt diese Kategorie folgendermaRen: ,Es geht also darum, ob
die moglichen Losungswege klar definiert sind oder offen bleiben. AuRerdem
Iasst sich auch mit Blick auf das Ergebnis unterscheiden, ob dhnliche Losungen zu
erwarten sind (konvergent) oder ob sich die Losungen sehr unterscheiden (diver-
gent sind).“%’
Bereits Koster weist darauf hin, dass es keine pauschale Vorgabe fiir das Verhalt-
nis von Komplexitat und Offenheit geben kann, dass allerdings beide Aspekte oft
Hand in Hand gehen?® und aufeinander abgestimmt werden sollten. Hohe Kom-
plexitat bei maximaler Offenheit ist in der Regel tiberfordernd; zu einfache und
zu eng fiuhrende Aufgaben bei geringer Komplexitat unterfordern dagegen
eher.?®

Gerade bei literarischen Texten sind stets die unterschiedlichen Ebenen des
Textverstehens eine zentrale Interpretationsleistung, die — wie auch Winkler
betont — fiir die Konstruktion von Aufgaben im Literaturunterricht bertcksichtigt
werden sollten.3° Sie unterscheidet angelehnt an Leseprozessmodelle zwischen
hierarchieniedrigen und hierarchiehohen Prozessen beim Verstehen literarischer
Texte: Hierarchieniedrige Prozesse finden auf Wort-, Satz- und Absatzebene statt
und zielen beispielsweise auf das Herstellen von Zusammenhadngen zwischen
direkt aufeinander folgenden Aussagen ab.3! Hierarchiehohe Teilprozesse umfas-

24 vgl. Pissarek, ,,Aufgaben konzipieren und evaluieren”, S. 138-148.

25 Vgl. Anita Schilcher/Markus Pissarek (Hgg.), Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz. Ein
Modell literarischen Lernens auf semiotischer Grundlage. Baltmannsweiler 2018.

26 vgl. Pissarek, ,,Aufgaben konzipieren und evaluieren, S. 147 sowie Winkler, , Lernaufgaben im
Literaturunterricht”, S. 107-108.

27 pissarek, ,Aufgaben konzipieren und evaluieren”, S. 147.

28 Koster, ,Aufgaben im Deutschunterricht. Wirksame Lernangebote und Erfolgskontrollen, S.
45-46.

29 Vgl. ebd.

30 vgl. Winkler, ,Lernaufgaben im Literaturunterricht”, S. 105, orientiert an Tobias Richter/Ursula
Christmann, ,Lesekompetenz. Prozessebenen und interindividuelle Unterschiede”. In: Norbert
Groeben/Bettina Hurrelmann (Hgg.), Lesekompetenz. Bedingungen, Dimensionen, Funktionen.
Weinheim/Munchen 2002, S. 25-58.

31 vgl. Winkler, ,Lernaufgaben im Literaturunterricht, S. 105.
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sen die globale Koharenzbildung, also das Erfassen des Gesamtzusammenhanges
des Textes sowie Prozesse der Deutung.3? AuRerdem gehért dazu das Erkennen
von Darstellungsstrategien und die Wertung des Textes sowie begriindete Kri-
tik.33 Besonders interessant bei literarischen Texten ist, dass sie neben der Pri-
marbedeutung auch eine sekundadre Bedeutungsebene aufweisen, was bei
pragmatischen Textsorten seltener der Fall ist. Gerade Uber den Entwurf einer
semantischen Ordnung und Uber Sanktionierung bestimmter Verhaltensweisen
von Figuren kann auf das vermittelte Werte- und Normensystem eines Textes
geschlossen werden. Davon ausgehend kdonnen Texte verglichen und z.B. Epo-
chen zugeordnet werden. Je weiter die Schiiler*innen in ihrem Lernprozess
voranschreiten, desto weniger mussen sie durch kleinschrittige Aufgaben gelenkt
werden. Am Ende ihrer Schulzeit reicht vielleicht eine globale Aufgabe wie , In-
terpretieren Sie den folgenden Text“, um komplexe Routinen und Strategiean-
wendungen in Gang zu setzen. Der Weg dahin flhrt jedoch Gber Aufgaben, die
immer wieder dhnlich konstruiert sind, so dass den Schiler*innen bewusst wird,
dass immer wieder die gleichen Strategien und Routinen eingesetzt werden
kénnen.

2. Gute Aufgaben fiir den Literaturunterricht konstruieren

Die Konstruktion geeigneter Aufgaben fiir den Literaturunterricht sollte deshalb
stets den Einsatz erlernter Strategien evozieren. Konkrete Aufgaben zu konkre-
ten literarischen Texten dienen dabei als Briicke, um allgemeine Fahigkeiten und
Fertigkeiten fiir den Umgang mit literarischen Texten zu erwerben. Idealerweise
kann der Literaturunterricht im Laufe der Jahre von konkreten und engschritti-
gen Aufgaben zu allgemeineren Aufgaben wechseln. Eine Aufgabe wie , Rekon-
struiere die semantische Ordnung des Textes” ist flir Grund- und Unterstufen-
schiler*innen nicht verstandlich. Ab der Mittelstufe kann dies je nach Kom-
plexitdt des Textes eine geeignete Aufgabe sein, wenn die Schiler*innen
geeignete Strategien erworben haben, die zur Rekonstruktion der semantischen
Ordnung fuhren. Diese kdnnen sein: Beschreibung der topographischen und
topologischen Struktur des Textes, Suche nach Attributen, die diesen zugeordnet
sind, Untersuchung der Handlung im Hinblick auf zentral gesetzte Ereignisse,
Analyse der Grenze, die eine Figur Uberschritten hat, Einordnung des Ausgangs
der Handlung im Hinblick auf die Sanktionierung von Figurenverhalten, um die
etablierte Ordnung wiederherzustellen oder eben nicht. Zunachst sind Aufgaben,
die sehr eng auf den Text bezogen sind und die Analyseschritte vorgeben, glins-
tig, denn sie flihren zur Automatisierung von Interpretationsroutinen. Je mehr
literarische Texte allerdings analysiert und interpretiert werden, umso selbstan-
diger kdnnen Schiiler*innen entscheiden, welche Fragen sich fiir einen bestimm-
ten Text eignen. Die Entwicklung fuhrt folglich von konkreten Fragen Uber proto-
typische Fragen hin zu allgemeingiiltigen Strategien. Aufgaben sollten deshalb

32 yvgl. ebd.
3 vgl. ebd.
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far Schiler*innen einen gewissen Wiedererkennungswert besitzen, um so nach
und nach die Entwicklung tbergreifender Strategien und die moglichst selbstan-
dige Anwendung auf verschiedene Texte zu ermoglichen.

Erst wenn dies gelingt, kann von literarischen Lernstrategien gesprochen
werden, die nach und nach automatisiert werden und schlielich auch unbe-
wusst angewendet werden, wenn sie einen literarischen Text — oder auch einen
Werbespot, einen Film oder einen Popsong — besser verstehen wollen. Um nach-
vollziehbar zu machen, wie Lernstrategien wirken, werden im Folgenden einige
allgemeine Befunde zum Einsatz von Lernstrategien prasentiert, bevor sie im
Anschluss auf ein konkretes Beispiel Gbertragen werden.

3. Von der Aufgabe zur (Lern-)Strategie: Befunde und Anwendungsbereiche

Fir die Lese- und Schreibdidaktik hat sich vor allem in Folge von PISA die Férde-
rung von Strategiewissen schon starker etabliert, als dies bei literarischem Ler-
nen der Fall ist. Flir das Lesen sowie das Schreiben von Texten gilt die Vermitt-
lung von Strategien als der durch empirische Forschung belegte, wirksamste
Forderansatz (z.B. beim Schreiben Effektstdrken zwischen d=.93 und d= 1.00).3
Daher ist es sinnvoll, passende Strategien auch fiir das literarische Lernen zu
entwickeln. Unter Strategien verstehen wir dabei im flexibel einsetzbare kogniti-
ve Werkzeuge, die fiir die Schiler*innen von groRer Bedeutung sind, da sie
einerseits — bei zunehmender Automatisierung — den Lernprozess entlasten und
andererseits die Weiterentwicklung von Kompetenzen gezielt férdern.3> Alexan-
der/Graham/Harris grenzen Strategien durch folgende Merkmale von anderen
Handlungen ab: Lernstrategien sind mentale Ablaufe der Lernenden und beste-
hen grofStenteils aus kognitiven und metakognitiven Prozessen. Eine erfolgreiche
Strategienutzung erfordert jedoch — wie oben bereits ausgefiihrt — ein Bewusst-
sein von der genauen Zielsetzung einer Handlung. Wenn Schiiler*innen spezifi-
sche Strategien verwenden, miissen sie flir einen zielfihrenden und situations-
angemessenen Einsatz immer wieder neue Entscheidungen fdllen. Je nach Text
und Aufgabe kann der Strategieeinsatz variieren, was von den Lernenden auch
metakognitive Planungs- und Uberwachungskompetenz erfordert, um die jeweils
geeignetste Strategie auszuwéahlen.?® Gelibte Strategieanwender*innen verwen-
den Strategien automatisiert und nutzen diese als Ressource, die je nach Bedarf
flexibel angepasst wird.3” Die Verwendung einer neuen Strategie oder eines
neuen Ansatzes zur Losung eines Problems erfordert von Lernenden sowohl

34 Maik Philipp, ,Lese- und Schreibstrategien. Zur Wichtigkeit und Wirksamkeit kognitiver Werk-
zeuge im Umgang mit schriftlichen Texten”. In: SAL-Bulletin, 160, 2016, S. 9.

3 vgl. ebd. S. 5-7.

36yvgl. Maik Philipp, Grundlagen der effektiven Schreibdidaktik und der systematischen schulischen
Schreibférderung. Baltmannsweiler 2017, S. 85-86.

37vgl. Philipp, ,Lese- und Schreibstrategien, S. 5.
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absichtsvolle Steuerung als auch Anstrengung.3® Dies ist fiir den Lernerfolg und
den Aufbau von (literarischer) Kompetenz ein entscheidendes Erfolgskriterium.

4. Strategievermittlung fiir das literarische Lernen

Wie verschiedene Studien3 zeigen, missen Schiler*innen — sofern die kogniti-
ven Voraussetzungen erfillt sind* — zuerst sehen, wie eine Strategie funktio-
niert, um diese im Anschluss zu Giben und nach einiger Zeit selbst anzuwenden.
Ein Ziel der Vermittlung von Strategiewissen ist langfristig die selbstregulierte
Anwendung*, da diese den Schiler*innen die Mdglichkeit gibt, den eigenen
Lernprozess kontinuierlich zu evaluieren. Dabei werden konkrete Ziele und Lern-
etappen deutlich und der Lernprozess wird fiir die Schiler*innen transparenter,
nachvollziehbarer und steuerbar.

Da Strategien keine natirlichen Vorgehensweisen, sondern erlernte Hand-
lungsroutinen sind, missen sie gezielt erworben werden. Hierflir haben sich
verschiedene Moglichkeiten der Strategievermittlung bewahrt. Ein etablierter
Forderansatz der Schreibdidaktik ist die explizite Vermittlung von Strategiewis-
sen im Rahmen des ,Self-Regulated Strategy Development” (SRSD).%? Dieser aus
den USA stammende Forderansatz wird seit den 1980er Jahren erforscht und
wird im Folgenden fir die Vermittlung literarischer Strategien adaptiert. SRSD
wurde entwickelt, um das strategische Verhalten, die Selbstregulierungsfahigkei-
ten, das Inhaltswissen und die Grundmotivation der Schiiler*innen zu verbes-
sern.®® Die Vermittlung von Strategien gemaR SRSD erfolgt mittels eines sechs-
phasigen Verlaufsschemas. Diese sechs Phasen bilden den strukturellen Rahmen
und bauen aufeinander auf — folgen also einer Progression — kdnnen aber neu
geordnet, kombiniert oder modifiziert werden, um den Bediirfnissen von Schi-
ler*innen und Lehrer*innen gerecht zu werden. |hre Reihenfolge ist nicht starr,
sodass ein Wechsel oder ein Rickgriff auf eine vorherige Phase mdglich ist, den-
noch ist keine der Phasen verzichtbar.** Fiir die Vermittlung ist vorgesehen, dass
die Verantwortung fir die richtige Anwendung der jeweiligen Strategien zu-
nachst bei der Lehrperson liegt. Im Laufe der Vermittlung geht die Verantwor-

38 vgl. Steve Graham/Karen Harris, Writing better: Effective Strategies for Teaching Students with
Learning Difficulties. Baltimore/London/Sidney 2005, S. 24.

39 U.a. Patricia A. Alexander/Steve Graham/Karen R. Harris, ,A Perspective on Strategy Research:
Progress and Prospects”. In: Educational Psychology Review, 10/1998, 2, 129-154 und Karen Har-
ris/Steve Graham/Mary Brindle/Karin Sandmel,. ,Metacognition and Children’s Writing“. In:
Douglas J. Hacker/John Dunlosky/Arthur C. Graesser (Hgg.), Handbook of Metacognition in
Education. New York 2009, 131-153.

40vgl. Andreas Gold, Lernschwierigkeiten: Ursachen, Diagnostik, Interventionen. Stuttgart 2011, S.
48-49.

41vgl. Philipp, ,,Grundlagen der effektiven Schreibdidaktik”, S. 85-87.

42 vgl. Steve Graham/Karen Harris, “Self-regulation and strategy instruction for students who find
writing and learning challenging”. In: Michael Levy/Sarah Ransdell (Hgg.), The science of writing:
theories, methods, individual differences and applications. Mahwah 1996, S. 347-360.

43 vgl. Graham/Harris, “Writing better”, S. 25.

44 vgl. ebd.
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tung flr den Lernprozess und den Strategieeinsatz allmahlich an die Lernenden
Uber. Hier zeigt sich der Grundgedanke, dass Strategievermittlung langfristig
erfolgt und auf Nachhaltigkeit angelegt ist.

Die folgenden sechs Phasen werden im Forderprogramm durchlaufen und
werden am Beispiel der Strategie Die semantische Ordnung beschreiben ge-
zeigt.®

1. Hintergrundwissen entwickeln: Damit Schiler*innen in die Lage versetzt wer-
den, semantische Ordnungen zu beschreiben, missen sie bestimmte Vorkennt-
nisse und Fahigkeiten in Bezug zur Textarbeit haben. So missen sie in dieser
Phase verstehen, dass ein literarischer Text keinen beliebigen Wirklichkeitsaus-
schnitt abbildet, sondern ein konkretes Weltmodell entwirft und die Textgrenzen
auch den Grenzen des Modells entsprechen.* Den Schiler*innen muss bewusst
werden, dass Texte auf der Textoberflache oft topografische Raumstrukturierun-
gen aufweisen, aus denen sich dann eine ,,abstraktere semantische Tiefenstruk-
tur rekonstruieren“4’ |asst. Die Lehrkraft fihrt dieses Wissen ein und zeigt an
einem konkreten Textbeispiel, wie man die semantische Ordnung des literari-
schen Weltmodells rekonstruiert. Es werden die topografischen Angaben
(Schauplatze) thematisiert und untersucht, welche Merkmale sie aufweisen (vgl.
Abb. 4, konkrete Aufgaben). Die dadurch entstehenden topologischen Strukturen
werden abstrahiert.

2. Diskutieren: Die Lehrkraft und die Schiler*innen untersuchen und diskutieren
in der zweiten Phase die bisher erarbeitete Struktur sowie die verwendeten
Strategien. Ziel hierbei ist es zu untersuchen, wann, wie und zu welchem Zweck
die jeweilige Strategie eingesetzt wird. In dieser Phase werden die Schiiler*innen
dazu verpflichtet, sich die Strategie aktiv anzueignen und den Fortschritt sowie
die Auswirkungen durch ihre Anwendung zu liberwachen. Es werden konkrete
Ziele festgelegt, die den Lernfortschritt beim literarischen Lernen transparent
machen, etwa, dass in jedem neuen Text die semantische Ordnung beschrieben
werden soll.

3. Modellieren: Die Lehrkraft wird fiir die Schiiler*innen zum Expertenmodell,
indem sie laut modelliert, wie man konkret vorgeht, wenn man im Text semanti-
sche Ordnungen finden mochte. Dabei werden von der Lehrkraft ihre eigenen
Gedanken, die beim Problemlosen eines konkreten Falles entstehen, im Vorfeld
vor der Modellierung vor den Schiller*innen vorbereitet. Die Lehrkraft stellt
diese dann in einem Selbstgesprach vor und zeigt, dass sie z.B. auf rdumliche
Begriffe und Bilder achtet, sich liberlegt, welcher Raum dem im Text beschriebe-

4> vgl. ebd. S. 26.

46 vgl. Karla Miiller, ,Grundlegende semantische Ordnungen erkennen”. In: Anita Schilcher/
Markus Pissarek (Hgg.), Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz. Ein Modell literarischen
Lernens auf semiotischer Grundlage. Baltmannsweiler 2018, S. 88.

47 Ebd. S. 91.
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nen gegeniibersteht oder welche Figuren den Rdumen zugewiesen werden.*® Die
Selbstanweisungen beinhalten dabei eine Kombination aus Problemstellung,
Planung, Strategieanwendung, Selbsteinschatzung, Fehlerkorrektur, Bewaltigung
des jeweiligen Problems und Selbstverpflichtung. Die so entstandenen Ergebnis-
se werden gemeinsam analysiert, die Lehrkraft und die Lernenden arbeiten im
Folgenden gemeinsam daran, die Strategieanwendung zu optimieren.

4. Memorieren: In dieser Phase werden die Strategieanwendung und deren
Ablauf gemeinsam gelibt und gespeichert. Die Lernenden kdnnen hierbei das
Vorgehen umschreiben. Dies ist erlaubt, solange die Bedeutung der Strategie
erhalten bleibt.

5. Unterstiitzen: Die Schiiler*innen Gben die Strategienutzung, dabei erhalten sie
Unterstiitzung von der Lehrkraft und/oder von Mitschiiler*innen. Gerade beim
Erkennen semantischer Ordnungen gelingt es Lernenden anfangs oft nicht, topo-
grafische Angaben so zu ordnen, dass sie eine semantische Ordnung widerspie-
geln. Hierbei hilft es, bewusst Hinweise zum Aufbau der Welt (hdufig am Textan-
fang) mit Hinweisen zur Deutung der Welt (hdufig am Textende)* zu
kontrastieren oder die Merkmale der Figuren, die zueinander in Kontrast stehen,
zu abstrahieren. Die Ubung der Strategienutzung wird solange fortgesetzt, bis
diese von den Lernenden sicher angewendet werden kann. Die Hilfe der Lehr-
kraft reicht dabei von der direkten Unterstiitzung bei der Umsetzung der Strate-
gie Uber die Anpassung in der jeweiligen Situation bis hin zu korrigierendem
Feedback und Lob. Gerade in dieser Phase wird der eigene Lernfortschritt fir die
Schiiler*innen besonders gut sichtbar.

6. Unabhdngiges Uben: Die Lernenden wenden die Strategie nun selbststindig
an und kénnen diese auch in variablen Situationen auf verschiedene Texte flexi-
bel anwenden. Gerade diese Transferfahigkeit fihrt zu einem Mehrwert durch
strategisches Lernen im Literaturunterricht. Falls in dieser Phase noch Unterstiit-
zungsmallinahmen, wie Zielvereinbarungen fiir die Strategienutzung oder eine
gesteuerte Uberwachung des Fortschritts beim Strategieeinsatz, verwendet
werden, kdnnen diese zunehmend abgebaut werden.

5. Wie hdngen Strategienutzung und gute Aufgaben beim literarischen Lernen
zusammen?

Im Folgenden soll an einem konkreten Beispiel gezeigt werden, wie prototypi-
sche Aufgaben an konkrete Texte angepasst werden und wie diese mittelfristig in
eine literarische Strategie miinden kénnen.

Die Tabelle zeigt links eine konkrete Aufgabe, die sich auf das im Folgenden
erlauterte Textbeispiel bezieht. Im mittleren Teil findet sich eine prototypische

48 vgl. Miller, ,,Grundlegende Ordnungen®, S. 94.
%9 gl. ebd. $.93-94.



192

Teresa Scheubeck, Christina Knott, Anita Schilcher

Aufgabe, die unabhdngig vom konkreten Text konzipiert ist. Daraus entwickelt
sich in der rechten Spalte eine universell anwendbare Strategie.

Farm. Sammle Aussagen der
Eltern, die sie Uber die Wild-
schweine machen.

Semantisierung.

Konkrete Aufgabe Prototypische Aufgabe Strategie

Beispiel Beispiel Beispiel

Die Eltern der kleinen siiRen | Untersuche die unter- | Ich suche nach Attributen und
Sau haben eine eindeutige | schiedlichen Lebensrdume, | Aussagen, die unterschiedli-
Meinung zum Leben der | die im Text beschrieben | chen Lebensrdumen zugeord-
Wildscheine auflerhalb der | werden, im Hinblick auf ihre | net sind.

Ich untersuche, wie sich die
Figuren in den jeweiligen
Lebensrdumen verhalten.

Ich schaue, ob es im Text
explizite oder implizite Verbo-
te gibt, einen Raum zu betre-
ten oder etwas Bestimmtes zu
tun.

Abb. 1: Exemplarische Darstellung konkreter und prototypischer Aufgaben
und Strategien zu einem literarischen Text.

6. Entwicklung exemplarischer Aufgabensets auf unterschiedlichen Niveaustu-
fen

Im Folgenden werden Aufgabensets entwickelt und dargestellt. Grundlage ist der
erzahlende Text ,Die kleine siiRe Sau” von Bernhard Lassahn.>® Einen Eindruck
des Textes gibt der folgende Ausschnitt:

Bernhard Lassahn: , Die kleine siiRe Sau”

Das kleine Schweinekind Pascha lebte in einer anstandigen Familie, doch, kann man
wohl sagen. Alle waren glatt und rosa, wie es sich gehort. Am Sonntag wiihlten sie ein
bisschen im Dreck, aber sonst waren sie sauber und schimmerten in sanften, hellrosa
Farbtonen. Die Schweineeltern waren richtig dick und fett, und wenn sie sich beweg-
ten, dann schleiften ihre vollgefressenen Bauche Uber den Boden. Pascha aber, das
kleine Schweinekind, quicklebendig und quietschvergniigt, hopste mit Vorliebe am
Zaun entlang und guckte raus aus dem Gehege, auch wenn die Schweineeltern
schimpften, es solle nicht so nah an den Zaun ran, sich nicht immer kratzen und nicht
so viel rausgucken.

In der Erzdhlung ,Die kleine siiRe Sau“ macht das kleine Hausschwein Pascha
Bekanntschaft mit einer kleinen Wildsau und bricht infolgedessen aus seiner
gewohnten Umgebung aus. Pascha ist zunachst fasziniert von der wilden Welt
der Wildschweine, die es Stiick fur Stlick kennenlernt und die ihm auch eine

50 Bernhard Lassahn, ,Die kleine siiBe Sau”. In: Bernhard Lassahn, Das grofie Buch der kleinen
Tiere. Zurich 1989, S. 9-19.
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neue Sichtweise auf sein eigenes Leben auf der Schweinefarm ermoglicht. Pa-
scha ist begeistert von der Freiheitsliebe der Wildschweine und stolz auf seinen
eigenen Mut, ohne Erlaubnis in diese fremde Welt einzutauchen. Paschas Eltern
hingegen sind wenig begeistert von den Abenteuern der kleinen siien Sau. Sie
grenzen sich bewusst von den groben Nachbarn ab und verbieten Pascha den
weiteren Umgang mit den Wildschweinen.

So stehen sich einerseits Freiheit und Gefangensein gegeniiber, aber auch Zi-
vilisation und die Romantisierung des edlen Wilden. Dieser dichotome Blick auf
die unterschiedlichen Lebenswelten entsteht vor allem durch Selbst- und Fremd-
zuschreibungen der Figuren. Wahrend zundchst die Wildschweine selbstbe-
stimmt und frei erscheinen, das unausweichliche Schicksal der Hausschweine
hingegen die Verarbeitung zu Currywurst darstellt, wird am Ende des Textes
deutlich, dass letztlich auch die Wildschweine als Wildschweinbraten enden
kénnen.

Dieser Text behandelt auf kindgerechte und unterhaltsame Art und Weise die
Thematik des Umgangs mit dem Fremden. In ,Die kleine siiBe Sau” werden zwei
Lebensrdaume einander gegenilibergestellt und deutlich thematisiert, andere
Aspekte wie zum Beispiel das weitere Schicksal der Schweine bleiben jedoch
vage und werden nur angedeutet. Der Text bietet also durchaus Lerngelegenhei-
ten auf unterschiedlichen Niveaustufen: Fir Schiler*innen der Grundschule
kénnen Aufgaben eingesetzt werden, die eher auf deutlichere, beobachtbare
Strukturen abzielen. Der Text kann allerdings durchaus auch in der Sekundarstu-
fe | noch eingesetzt werden, hierfir werden Aufgaben verwendet, die eine star-
kere Abstraktionsleistung verlangen.

Im Folgenden werden exemplarische Aufgaben zum Text dargestellt. Ent-
scheidend ist dabei, dass die Aufgaben zwar auf verschiedenen Komplexitatsni-
veaus verortet sind und durchaus textspezifisch sind, allerdings letztlich auf
ahnliche prototypische Fragen und die gleichen Strategien rekurrieren.

Die Darstellung fokussiert drei Dimensionen literarischer Kompetenz: Merk-
male der Figur erkennen und interpretieren®!, Grundlegende semantische Ord-
nungen erkennen>? und Handlungsverldufe beschreiben und interpretieren®3. Aus
diesen drei Bereichen wird jeweils eine exemplarische Strategie mit dem ent-
sprechenden prototypischen Aufgabenset sowie den konkreten Aufgaben in zwei
Niveaustufen zum Textbeispiel vorgestellt.

51 vgl. Markus Pissarek, ,Merkmale der Figur erkennen und interpretieren”. In: Anita
Schilcher/Markus Pissarek (Hgg.), Auf dem Wegq zur literarischen Kompetenz. Ein Modell literari-
schen Lernens auf semiotischer Grundlage. Baltmannsweiler 2018, S. 135-168.

52 vgl. Miiller ,,Grundlegende semantische Ordnungen erkennen®.

53 vgl. Anita Schilcher, ,Handlungsverldufe beschreiben und interpretieren”. In: Anita
Schilcher/Markus Pissarek (Hgg.), Auf dem Weg zur literarischen Kompetenz. Ein Modell literari-
schen Lernens auf semiotischer Grundlage. Baltmannsweiler 2018, S. 199-228.
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Dimension

Strategie

prototypische Aufgaben

Niveau |

konkrete Aufgaben

Niveau I

konkrete Aufgaben

Abb. 2: Grafische Veranschaulichung eines Aufgabensets

Merkmale der Figur erkennen und interpretieren

Explizite Charakterisierungen von Figuren ordnen und zu Merkmalsbiindeln zusammenfassen

Welche Attribute werden der Figur
zugeschrieben?

Niveau I: Merkmale und Funktionen von Figuren erkennen —
Charakterisierung ber explizite Zuschreibungen und Figuren-
verhalten unterscheiden kdnnen.

Sammle Eigenschaften der Figuren:

Markiere mit einem blauen Stift, wie sie aussehen.

Uberlege dir dann, wie sich die Figuren verhalten und unter-
streiche entsprechende Stellen in Gelb.

Wird die Figur vor allem auktorial oder
figural charakterisiert?

Charakterisieren andere die Figur?
Wie?

Passen Figurenrede und Figurenverhal-
ten zusammen?

Was beschaftigt die Figur, lber was
denkt sie nach?

Schau dir nun die gesammelten Eigenschaften nochmals an:
Beschreibe Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Pascha
und dem kleinen Wildschwein.

Niveau II: Statische und dynamische Figurenkonzeption
erkennen und interpretieren konnen — Fremd- und Eigencha-
rakterisierung unterscheiden und adaquat interpretieren.

Lies die folgenden Textausschnitte, in denen das Wildschwein
beschrieben wird.

Uberlege, wer hier jeweils das Wildschwein beschreibt:

,Die wilde Sau tut, was ihr gefallt, grunzte das kleine Wild-
schwein (...).“

,uUnd warum bist du so dreckig und matschig und borstig und
haarig und struppig und klebrig? fragte Pascha ganz leise.”
»Was?! Ein Wildschwein! (...) Die ligen, stinken und sabbern.”

Pascha denkt viel tGber das nach, was die Wildschweine tber
die Currywurst sagen. Beschreibe Paschas Gedanken.

Abb. 3: Aufgabenbeispiele Figur
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Grundlegende semantische Ordnungen erkennen

Die semantische Ordnung aus der topografischen Struktur des Textes ableiten

Gibt es eine raumliche Ordnung im
Text?

Niveau I: Einfache Oppositionen und ihre expliziten semanti-
schen Aquivalente erkennen.

Welche unterscheidbaren Raume gibt es im Text? Wie liegen
diese Radume zueinander? Zeichne eine kleine Landkarte.

Wie sind die unterschiedlichen Raume
beschrieben?

Gibt es feste Zuordnungen der Figuren
zu semantischen Raumen?

Uberlege dir drei Begriffe, mit denen du Paschas Zuhause und
das Zuhause des Wildschweins beschreiben kannst.

Niveau Il: Oppositionen und ihre (impliziten) semantischen
Aquivalente rekonstruieren, auch unter Einbeziehung von
Kontextwissen.

Erganze deine Landkarte und zeichne alle Schweine ein.
Manche der Schweine bewegen sich lber die Grenze ihrer
Welt hinaus. Markiere ihren Weg. Kreise alle Schweine ein, die
sich nicht in den anderen Raum wagen.

Gibt es Oppositionen?

Sind die beiden Lebensrdume sich &dhnlich? Was sind die
wesentlichen Unterschiede?

Abb. 4: Aufgabenbeispiele semantische Ordnung

Handlungsverldufe beschreiben und interpretieren

Den Handlungsverlauf anhand von Ereignissen strukturieren

Uberschreitet eine Figur die Grenze
zwischen semantischen Raumen? Ist
dies relevant?

Niveau [: In einfach strukturierten Weltmodellen relevante
Ordnungen und eine zentrale Grenzliberschreitung identifizie-
ren konnen.

Du hast schon herausgefunden, dass Pascha sich nicht an das
Verbot der Eltern halt. Was passiert, als Pascha durch den
Zaun schllpft?

Gibt es Merkmale des fremden Raums,
die eine Figur annimmt?

Ist eine Figur in einem semantischen
Raum gefangen?

Gibt es semantische Raume, die
bestimmte Figuren nicht betreten oder
verlassen kénnen?

Manches am Leben der Wildschweine fasziniert Pascha,
anderes findet er nicht so gut. Was wiirde Pascha gerne in sein
Leben libernehmen?

Niveau Il: In komplexeren Texten aus Grenziberschreitung
zwischen topografischen Raumen (Textoberfliche) auf die
Semantik des Textes (Tiefenstruktur) schlieRen.

Pascha ist der einzige, der sich zwischen den Orten bewegt.
Warum tun die anderen das nicht?

Wechselt eine Figur im Text ihre
Zuordnung zu semantischen Raumen?
Bringt eine Figur ,fremde” Merkmale
aus einem anderen semantischen
Raum mit?

Pascha verdndert sich nach seinem Besuch bei den Wild-
schweinen. Finde Textstellen, mit denen du das belegen
kannst.

Abb. 5: Aufgabenbeispiele Handlungsverlaufe
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7. AbschlieRende Gedanken und Ausblick

Da die Semiotik als literaturtheoretischer Zugang den Text als Zeichensystem
versteht, ist dessen sprachliche Gemachtheit Ausgangspunkt fiir die Interpretati-
on. In unserem Beitrag konnten wir zeigen, dass sich davon ausgehend literari-
sche Strategien entwickeln lassen, die die Schiler*innen dazu anleiten, sich die
Sekundarbedeutung des Textes zu erschlieen. Die literaturdidaktische Ausei-
nandersetzung mit , Aufgabenformaten” zeigt, dass die Literaturdidaktik in den
letzten Jahren stirker Themen der allgemeinen Lehr-/Lernforschung in den
Diskurs einbezieht. Erste empirische Forschungsarbeiten Uberprifen die Wirk-
samkeit unterschiedlicher Aufgabenformate. Die Entwicklung und systematische
Evaluation literarischer Lese- und Interpretationsstrategien hingegen ist bislang
noch kein etabliertes Thema. Der vorliegende Beitrag versuchte zu zeigen, dass
Strategien zunachst eng auf Aufgabenformate bezogen sein sollten, um den
Schilerinnen und Schiilern prozedurales Handlungswissen im Umgang mit Litera-
tur zu vermitteln. Kleinschrittige Aufgaben mittlerer Komplexitdt helfen gerade
jungeren Lernenden und Novizen, die Komplexitat von Textinterpretationen zu
bewiltigen, indem sie den Blick auf unterschiedliche Aspekte und Fragen an den
Text richten. Je mehr Routine die Schiler*innen im Umgang mit solchen, auf die
gleiche Strategie zielenden Aufgaben erlangen, desto weniger Unterstitzung
brauchen sie durch kleinschrittige Aufgabenformate. Ziel ist es nach wie vor, dass
sich Schiler*innen im Laufe ihres Literaturunterrichts ein Bindel an Strategien
aneignen, das ihnen die Interpretation von Texten ermdglicht. Letztlich geht es
im Literaturunterricht immer auf die eine oder andere Art um die Interpretation
von Texten. Ebenso wenig wie versierte Leserinnen und Leser eines Sachtextes
eine Aufgabe brauchen, um diesen zielgerichtet zu lesen, brauchen literarische
Leserinnen und Leser Aufgaben, um literarische Texte zu verstehen und interpre-
tieren zu konnen. Automatisierte, zum groRen Teil nur noch wenig bewusst
eingesetzte Strategien verschaffen aber gerade literarischen Laien einen zuneh-
mend reflektierten Zugang zum Text.
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