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Einleitung 

Lernen und Lehren im institutionellen Rahmen erfolgt seit Langem unter Zuhilfenahme 
sogenannter Lehr-Lernmedien, die Lerngegenstände beinhalten und zur Auseinander-
setzung mit diesen über Arbeitsaufträge beziehungsweise Aufgaben auffordern. Für das 
schulische Lernen werden von Bildungsverlagen publizierte Lehrwerke genutzt, deren 
Mittelpunkt das Schulbuch, an welchem sich alle anderen Materialien eines Lehrwerk-
verbunds orientieren (vgl. Staiger 2013: 456), darstellt. Dem gedruckten Schulbuch, 
welches vor allem in den Kernfächern eine zentrale Rolle spielt (vgl. Ott 2017: 2), wird 
ein großer Stellenwert, eine Art „Lotsenfunktion“ (Bamberger et al. 1998: 14), im Un-
terrichtsgeschehen zugeschrieben. Diesen Stellenwert hat das Schulbuch, insbesondere 
neue integrative Deutschschulbücher, bis heute nicht verloren und „seine Eignung als 
unterrichtsleitendes Bildungsmedium geschärft“ (Ott 2019b: 41).1 Radvan (2018: 58) 
geht dabei sogar soweit, zu sagen, dass der Deutschunterricht ohne den Einbezug von 
Schulbüchern kaum denkbar sei. Dabei sind integrative Deutschschulbücher nicht mehr 
nur reine Lese- oder Sprachbücher, sondern „Arbeitsbücher zum Kompetenzerwerb“, 
die hinsichtlich des Aufgabenangebots eine beachtenswerte Rolle spielen (vgl. Köster 
2016: 14) und sich an Lernenden orientieren. 

Ebenso stellen, so Ballis/Peyer (2012b: 8), Schulbücher und Aufgaben „eine be-
sonders interessante Schnittstelle […] zwischen verschiedenen Dimensionen von Un-
terricht“ dar: In ihnen spiegeln sich Vorstellungen zu Konzepten des Lernens, didakti-
schen Diskursen, medialen Entscheidungen und Kommunikationsmöglichkeiten zwi-
schen Lehrenden und Lernenden. So gesehen können Schulbücher als Brücke zwischen 
Praxis und Theorie, zwischen Lehr- und Lernforschung, zwischen Unterricht und Di-
daktik gelten. Außerdem werden Schulbücher als „Interpretation der Bildungsstandards 
und Kerncurricula“ (Kiper et al. 2010b: 155) gesehen. In Schulbüchern kumulieren so-
mit bildungspolitische Anforderungen und didaktische Erkenntnisse gleichermaßen. 
Deshalb sollten in Schulbüchern und ihren Aufgaben all diese Ideen und Vorstellungen 
sowie die Leitgedanken eines kompetenzorientierten Unterrichts, der sich insbesondere 
durch „herausfordernde[…] Aufgabenstellungen“ (Klieme 2010: 10) auszeichnet, und 
entsprechende Lernprinzipien und Merkmale ersichtlich werden. Dadurch avancieren 
Schulbücher und ihre Aufgaben zu interessanten Forschungsgegenständen. 

 
1  Die Delphi-Studie zur Zukunft von Lehr- und Lernmedien in Schulen, bei welcher Lehr-

kräfte u. a. bezüglich des Schulbucheinsatzes befragt wurden, lieferte Ergebnisse, die für 
den Weiterbestand der Schulbücher im Unterricht sprachen. Zur Frage, ob Lehrende der 
Meinung seien, dass das Schulbuch in Zukunft kaum noch genutzt werden würde (außer 
es wäre an neue Medien gekoppelt), gaben 26,0 % der Befragten an, dass sie der Aussage 
nicht zustimmen, und 20,0 % sogar, dass sie dieser Aussage überhaupt nicht zustimmen. 
Lediglich 2,0 % stimmten der Aussage voll zu. Durch diese Untersuchung zeigt sich, dass 
das Schulbuch auch aus Lehrendenperspektive noch immer als wesentliches Medium des 
Unterrichts gilt und einen hohen Stellenwert innehat (vgl. Vollstädt 2003: 69). Für das 
Fach Deutsch bestätigt sich dies erneut durch eine deutschlandweite Umfrage der Uni-
versität Augsburg unter Lehrkräften (vgl. Neumann 2015). 
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Doch trotz dieser Brückenfunktion von Schulbüchern zwischen Theorie und Pra-
xis, ihrer Omnipräsenz im Unterricht, der täglichen Arbeit Lernender mit diesen und 
ihrer langen „Sachgeschichte“ war das schulbuchbezogene Forschungsinteresse in der 
Deutschdidaktik recht gering (vgl. Radvan 2018: 61ff.). Erst seit Ende der 1970er-Jahre 
avancieren Schulbücher zu wesentlichen Untersuchungsgegenständen in größer ange-
legten Forschungsprojekten. Die Schulbuchforschung wird umfassender und die Unter-
suchungen thematisch ausgeweitet. Allerdings handelt es sich zunächst meist um pro-
zess- und produktorientierte Vorhaben. Jedoch verändert sich dies nach und nach: Nach 
Ballis et al. (2014: 115) ist „Bewegung“ in die Schulbuchforschung, auch in die wir-
kungsorientierte,2 gekommen. Dennoch sind Studien hierzu, vor allem nutzungs- und 
wirkungsbezogene Forschungsvorhaben sowie eine schulbuchbezogene Rezeptionsfor-
schung, noch immer selten (vgl. Peyer 2015: 320). So gibt es in der Deutschdidaktik 
kaum Untersuchungen, in welchen die Sichtweisen Lernender und Lehrender auf ihr 
Deutschschulbuch beachtet werden.3 Außerdem gelten mit Blick auf das Schulbuch em-
pirische Studien noch immer als Forschungsdesiderat – „Die Didaktiker vermuten viel, 
wissen aber nur wenig empirisch Gesichertes“ (Pohl 2010: 124)4 –, wobei u. a. quanti-
tative Untersuchungen wünschenswert sind (vgl. Radvan 2018: 68). Um diese Lücken 
zu füllen, wird mit Nachdruck gefordert, Bildungsmedien und somit auch das Deutsch-

 
2  Ganz allgemein zeigt dies beispielsweise der Band Schulbücher im Fokus. Nutzungen, 

Wirkungen und Evaluation von Doll et al. (2012). Allerdings lässt sich in diesem Band in 
Verbindung mit dem Fach Deutsch keine empirische Forschungsarbeit finden. Der ein-
zige Beitrag, welcher im Kontext Deutschunterricht steht, präsentiert eine Schulbuch-/ 
Aufgabenanalyse mit dem Schwerpunkt ‚literarisches Lernen‘. 

3  Wird der Blick von deutschdidaktischer Forschung losgelöst, zeigt sich, dass in anderen 
Fachrichtungen Studien vorliegen, die Lehrende, Lernende und/oder den Einsatz von 
Schulbüchern untersuchen. Innerhalb dieser werden unterschiedliche Schwerpunkte ver-
folgt und die Aufmerksamkeit richtet sich auf verschiedene Aspekte. Exemplarisch sind 
einzelne Studien zu nennen: So befassen sich beispielsweise Niehaus et al. (2011) mit der 
Verwendung von Lehrwerken im schweizerischen Schulsystem, Rezat (2010) untersucht 
die Schulbuchnutzung im Fach Mathematik, wobei hier die Lernendenperspektive im 
Vordergrund steht, und Aufdermauer/Hesse (2006) thematisieren die Einstellung Lernen-
der hinsichtlich ihrer Biologielehrbücher. Fuchs et al. (2014) führen zudem an, dass es im 
Fach Geschichte vereinzelt Publikationen zum Schulbuch aus Lehrenden- und Lernen-
densicht gibt. Zudem veröffentlichten Kipman/Kühberger (2020) eine Large-Scale-Stu-
die zum Einsatz und zur Nutzung des Geschichtsschulbuchs aus Lehrenden- und Lernen-
denperspektive im österreichischen Geschichtsunterricht. 1089 Schüler*innen und 277 
Lehrer*innen wurden hierzu befragt. Unter anderem wird auf die Schulbuchaufgaben ein-
gegangen, jedoch stehen diese nicht im Fokus. Ausgegangen wird stattdessen von der 
Frage nach der Relevanz von Geschichtsschulbüchern im Geschichtsunterricht in Öster-
reich in der Sekundarstufe I, genauer deren Beitrag zum historischen Lernen. Der 
deutschdidaktische Forschungsstand der Schulbuchforschung unter Einbezug Lernender 
und/oder Lehrender wird in Kapitel 2 dargelegt. 

4  Pohl (2010) äußert dies zwar in Bezug auf den Geschichtsunterricht, jedoch lässt sich die 
Aussage gut auf das Fach Deutsch übertragen, wie meine Ausführungen zeigen. 
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schulbuch nicht nur vereinzelt als Forschungsgegenstände zu betrachten, sondern als 
„systematisch zu untersuchenden Gegenstand“ (Radvan 2018: 67) der Forschung fest-
zulegen. Dazu kann u. a. die Erforschung einzelner Bestandteile aktueller Schulbücher, 
wie die der Aufgaben, beitragen. Im Zuge der thematischen Ausweitung schulbuchbe-
zogener Forschung wurden diese bereits bedacht und spezifische Aspekte, wie beispiels-
weise der Zugang zu Fachinhalten durch Aufgaben, ihr Lenkungsgrad oder ihre Integra-
tion in den Unterricht, untersucht (vgl. Radvan 2018: 64). 

Aus der engen Verzahnung von Schulbuch und Aufgaben – „im Kern“ sind Aufga-
ben neben Texten für Deutschschulbücher charakteristisch (Ott 2019b: 32) – ergibt sich 
der Fokus meiner Arbeit. Schulbuchaufgaben stehen im Mittelpunkt. Doch nicht nur die 
Charakterisierung von Aufgaben als Kernbestandteil von Schulbüchern spricht für eine 
intensive Betrachtung dieser. Sie gelten darüber hinaus als „Kernstück[e]“ (Abraham/Mül-
ler 2009: 4) bzw. „Dreh- und Angelpunkt von Unterricht“ (Menck 2011: 19) und sind „die 
elementaren Bausteine vieler Unterrichtsstunden“ (Keller/Bender 2012b: 8). Dadurch wird 
die Relevanz der Betrachtung dieser als Forschungsgegenstand gesteigert. Wie die Schul-
buchgestaltung ist zudem auch die Aufgabengestaltung von außen beeinflusst. Gerade der 
PISA-Schock, damit einhergehende Veränderungen der Curricula und neue Erkenntnisse 
der Lehr-Lernforschung führen zum Umdenken in Bezug auf Aufgaben in der Deutschdi-
daktik und der Neugestaltung und Etablierung einer fachspezifischen Aufgabenkultur. Auf-
gaben aus Deutschschulbüchern sind, in Anlehnung an Leubner/Saupe (2017: 3), 

Umwandlungen von didaktischen und methodischen Entscheidungen für die konkrete 
Gestaltung von Unterricht […]. Durch Aufgaben werden diese Entscheidungen ‚materi-
alisiert‘ und zu Handlungsanweisungen (oder -vorschlägen) für die Schüler. Die Aufga-
ben haben auf diese Weise eine mehr oder weniger umfassende Steuerungsfunktion für 
Arbeitsprozesse und deren Ziele. 

Mit Blick auf die genannte Steuerungsfunktion von Aufgaben im Lernprozess sind 
diese, so Winkler (2018: 27), ein 

wichtiges Steuerungsinstrument, mit dem sich Zielrichtung, Anspruchsniveau und Tiefe 
der fachlichen Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand beeinflussen lassen. Auf-
gaben vermitteln also zwischen Lernenden und fachlichen Inhalten, und sie tun das in der 
Regel ausgehend von einer fachdidaktischen Zielstellung. 

Hoppe (2017: 10) geht sogar noch einen Schritt weiter: 
Aufgaben sind die wichtigsten Bausteine zur Gestaltung schulischer Lehr-Lernprozesse. 
Mit Aufgaben wird neues Wissen erarbeitet, Aufgaben dienen der Sicherung und Festi-
gung von Wissen, mit Aufgaben werden Lernziele überprüft und gezielt ausgewählte 
bzw. variierte Aufgaben sind Basis für die Differenzierung des Unterrichts. 

Allerdings gilt die deutschdidaktische Aufgabenforschung noch immer als junges For-
schungsfeld. Existierende Forschungsarbeiten sind unterschiedlich ausgerichtet. So ver-
gleicht Köster (2002) PISA-Aufgaben mit Aufgaben, die im Deutschunterricht genutzt 
werden. Zudem entstehen zunächst mehrere Arbeiten mit dem Fokus auf Aufgaben in 
Test- und Leistungssituationen, beispielsweise von Abraham/Müller (2009) oder Köster 
(2008), wobei hier schon an Lernaufgaben gedacht wird, oder in einer Publikation von 
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Bremerich-Vos et al. (2008), bei welcher der Fokus auf Lernstandserhebung, Kompe-
tenzentwicklung und Kompetenzmodellen im Fach Deutsch liegt. Erst nach und nach 
rücken verstärkt Aufgaben, die dem Lernen dienen, in das Zentrum des Interesses und 
werden umfassender thematisiert, beispielsweise im Rahmen von Tagungen5 und in 
Zeitschriften für den Deutschunterricht, wie Praxis Deutsch mit dem Titel Aus Leis-
tungsaufgaben lernen aus dem Jahr 2009 oder Pädagogik mit dem Titel Aufgaben aus 
dem Jahr 2016. Winkler veröffentlichte im Jahr 2018 außerdem einen Überblick über 
das Forschungsfeld ‚Aufgaben‘ im Kontext deutschdidaktischer, empirischer For-
schung. Allerdings sind empirische Arbeiten, in welchen der Fokus auf Schulbuchauf-
gaben und deren Wahrnehmung durch Lernende und Lehrende liegt, rar. Explizit wer-
den diese in einer Arbeit von Winkler (2011) sowie von Gaebert (2014) fokussiert, wo-
bei sich die Autorinnen auf Präferenzen und den Umgang Lehrender mit diesen kon-
zentrieren. Werden die vorausgegangenen Stellungnahmen zu Aufgaben beachtet und 
kombiniert, lässt sich festhalten, dass Aufgaben und damit auch Schulbuchaufgaben 
zum Wissenserwerb und Kompetenzausbau aller Schüler*innen beitragen sollen. Des-
halb und durch die Orientierung an Lernenden bei der Schulbuchkonzipierung sollten 
Schulbuchaufgaben so gestaltet sein, dass sie durch Schüler*innen weitestgehend ohne 
weitere Instruktionen lösbar sind (vgl. Ott 2019b: 41). Dafür müssen sie fachlich ange-
messen und Schüler*innen aktivierend gestaltet sein, so dass diese sich von den Aufga-
ben angesprochen und zur Auseinandersetzung mit ihnen und ihren Lerninhalten ange-
regt fühlen. Die Aufgabenforschung muss deshalb die Perspektive Lernender einbezie-
hen, um zu prüfen, wie Aufgaben auf Lerner*innen wirken und inwiefern diese erreicht 
und letztendlich gefördert werden können. Der Einbezug Lernender in Untersuchungen 
zu Schulbüchern und deren Bestandteilen lässt sich mithilfe der Erkenntnisse Knechts/ 
Najvarovás (2010)6 rechtfertigen: 

1. „[T]hey – the students – are the intended primary recipients of these media.“ 
2. „[M]ost students spend the majority of their lesson time working with textbooks.“ 
3. „[S]tudents constitute the largest group of textbook users.“ 

Außerdem verdeutlichen Knecht/Najvarová, dass Schüler*innen verantwortungsbe-
wusst und valide Stellung zu ihren Schulbüchern nehmen können und ihre Meinung 
essenziell für die Schulbuchforschung und -entwicklung ist. 

Diesbezüglich zeigt sich jedoch sowohl in der deutschdidaktischen als auch in der 
Aufgabenforschung weiterer Fächer ein Desiderat. So fordern beispielsweise Leuders 

 
5  Beispielsweise beim 18. Symposion Deutschdidaktik 2010 in der Sektion Lehr-/Lernme-

dien und Lernaufgaben. 
6  Zitate S. 1, 2 und 4. Knecht/Najvarová (2010) bieten einen Überblick über Forschungs-

arbeiten zur Schulbuchbeurteilung durch Lernende. Dabei handelt es sich um Arbeiten 
aus unterschiedlichen Ländern und Fachrichtungen. Der Artikel stellt die Frage, wie 
Schüler*innen Schulbücher beurteilten, und plädiert für den Einbezug Lernender in die 
Schulbuchforschung. Dabei werden die Ergebnisse der Arbeiten kurz erläutert und ge-
zeigt, welche Impulse daraus für die Schulbuchüberarbeitung abgeleitet werden können. 




