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Marina Moosbrugger

Das Niveau der Aufgaben in Lehrbüchern

Eine Analyse österreichischer Geschichtsbücher für die Hauptschule

In den letzten Jahren wurden Lehrbücher zunehmend als Arbeitsbücher, d. h. mit Aufgaben, 
konzipiert. In der Schulbuchforschung finden diese Aufgaben allerdings nur wenig Beach­
tung. In der vorliegenden Untersuchung werden im Anschluß an aktuelle Lehr-Lern-Ansät­
ze, die die besondere Situation des schulischen Lernens berücksichtigen, Kategorien zur 
Analyse und Beurteilung von Aufgaben in Geschichtsbüchern entwickelt und an Aufgaben 
(N = 3593) aus Lehrbüchern für die 1. und 3. Klasse der österreichischen Hauptschule eva­
luiert. Da Lehrbücher als eine Konkretisierung des Lehrplans angesehen werden können, 
werden Hypothesen darüber geprüft, wie weit die im Lehrplan genannten Ziele und didakti­
schen Grundsätze durch die Aufgaben zum Ausdruck gebracht werden.

Tasks in workbooks

More and more textbooks are turned into workbooks by incorporating tasks. These tasks are 
neglected frequently in textbook research. The following study develops categories to ana­
lyse tasks in history books and evaluates them with tasks (N = 3593) of textbooks for Ist and 
3rd classes in Austria. Hypotheses are tested as to what extent the tasks can be regarded as 
concrete realizations of the curriculum.

Im vorliegenden Beitrag wird die These dargelegt und begründet, daß in den Lehr­
büchern, die als offizielle Interpretation des jeweiligen Lehrplans gelten und den 
Lehrern deshalb als wichtige Grundlage für den Unterricht dienen, die im Lehrplan 
genannten anspruchsvollen Zielsetzungen nicht entsprechend zum Ausdruck ge­
bracht werden. Als eine Ursache dieses Phänomens wird die Gestaltung des Ni­
veaus der Aufgaben in den Lehrbüchern angesehen.

1. Die Bedeutung des Lehrbuches für die Planung, Durchführung und Beurteilung 
von Unterricht

Das Lehren eines Lehrers in der Schule unterscheidet sich vom Lehren eines Laien 
im Alltag dadurch, daß die einzelnen Lehrhandlungen bzw. Entscheidungen in der 
Regel aufgrund von systematischen Überlegungen erfolgen und nicht willkürlich 
getroffen werden. (Vgl. Einsiedler 1981, S. 11). Für das professionelle Lehren sind 
folgende Fragen wichtig: Welche Entscheidungen werden bei der Planung, Durch­
führung und Beurteilung von Unterricht gefällt? Wie hängen diese Entscheidungen 
zusammen? In welchem Ablauf werden diese Entscheidungen gefällt? Einsiedler 
(1981, S. Uff.) hat in einem Modell versucht, den Zusammenhang zwischen Pla­
nung, Durchführung von Unterricht und der Beurteilung des Lernerfolgs darzustel­
len. In diesem Zusammenhang interessieren jene Phasen bzw. Entscheidungsfel­
der, in denen das Lehrbuch dem Lehrer als Entscheidungsträger dient bzw. Ent­
scheidungen vom Lehrbuch beeinflußt werden können.
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In der Phase der Unterrichtsplanung soll der Lehrer unter Berücksichtigung der 
Lernvoraussetzungen der Schüler Entscheidungen über Lernziele, Inhalte und 
mögliche Lehrmethoden treffen. Diese Entscheidungen müssen in der Regel durch 
den Lehrplan gerechtfertigt sein. Approbierte Lehrbücher sind immer eine der 
möglichen Interpretationen des Lehrplans. Wenn sie verwendet werden, nehmen 
sie dem Lehrer insbesondere Entscheidungen über Inhalte ab. Untersuchungen 
zeigen, daß Lehrbücher diese Entscheidungen in starkem Ausmaß beeinflussen. 
(Vgl. Zahorik 1975, Clark/Yinger 1977, Warnken 1977, öhlschläger 1978, Peter­
son u.a. 1978, Clark/Yinger 1979, Bromme 1981).
Die Unterrichtsplanung hat selbstverständlich Auswirkungen auf die Unterrichts­
durchführung. In dieser Phase werden „Lernprozesse angeregt, gesteuert und gesi­
chert“ (Einsiedler 1981, S. 15). Eine besondere Art der Lernsteuerung stellen die 
Aufgaben in den Lehrbüchern dar. Durch Zusammenfassungen, Advance Organ­
izer, Übungsaufgaben, Marginalien u.a. stellen sie auch Hilfen zur Sicherung der 
Lernergebnisse bereit (vgl. Hacker 1983, S. 352/353).
In der Phase der Beurteilung des Lernerfolgs wird zwischen formativer und summa- 
tiver Beurteilung unterschieden. Erstere erfolgt in der Regel nach dem gedachten 
Lehr-Lern-Prozeß. Aufgrund der Ergebnisse wird zusätzlicher Unterricht mit er­
gänzenden Aufgaben und Hilfen zu deren Lösung angeboten. Durch Uberblicks- 
fragen am Schluß eines wichtigen Abschnittes können Lehrbücher Entscheidungs­
hilfen für die summative Beurteilung einer Unterrichtseinheit bieten. Im Prinzip 
können die Aufgaben in den Lehrbüchern für die formative und summative Eva­
luation herangezogen werden. Dies hängt vom didaktischen Verständnis des Leh­
rers ab.
Die oben erwähnten Befunde zeigen, daß Lehrer bei der Planung von Unterricht in 
erster Linie Entscheidungen über Inhalte, Lehrer- und Schüleraktivitäten fällen, 
wobei ihnen Lehrbücher dazu als Hilfe bzw. Grundlage dienen. Entscheidungen 
über Lernziele stehen entgegen den Vorschlägen in der Lehrerausbildung und der 
Curriculum-Forschung nicht am Beginn der Unterrichtsplanung. Es wird zu über­
legen sein, welchen Einfluß ihre Verwendung auf die eingeschränkte Orientierung 
bei der Unterrichtsplanung ausübt. Einen Hinweis erhalten wir bei Koskennie- 
mi/Komulainen (1983). Die beiden Finnen haben untersucht, wie sich Unterrichts­
prozesse in Stundenabschnitten mit bzw. ohne Verwendung von Lehrmaterialien 
unterscheiden. Die Analyse der beobachteten Unterrichtsstunden zeigte, daß in 
Stunden, in denen Gedrucktes verwendet wurde, die Freiheit in bezug auf das Pro­
duzieren eigener Ideen und Ansichten der Schüler und der Zugang zu sozialen 
Kontakten eingeengt waren. Die untersuchten Lehrmaterialien (Lehrbücher und 
Lehrerhefte) enthielten allerdings keine oder wenig Anregungen bzw. Herausfor­
derungen in bezug auf die Förderung des individuellen Lernprozesses (z.B. Anre­
gungen, eigene Ideen zum Inhalt zu artikulieren) und zur Pflege sozialer Kontakte 
der Schüler (z.B. Anregungen, den Inhalt in der Gruppe zu diskutieren).
Man darf also davon ausgehen, daß Lehrer weniger zum Lehrplan als zu verschie­
denen Lehrbüchern greifen, wenn sie Entscheidungsgrundlagen für die Planung 
und Durchführung von Unterricht herähziehen. Dies ist verständlich, weil der
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Lehrplan, wie er zur Zeit vorliegt, in erster Linie abstrakte Formulierungen enthält, 
die dem Lehrer unmittelbar weit weniger Hilfen bieten als das Lehrbuch.1 Durch 
die Approbation bekommen Lehrbücher jenen „offiziellen“ Charakter, der dem 
Lehrer die Anstrengungen eigener Rechtfertigung abnimmt.

2. Der Stellenwert des Lehrbuches bei der Konkretisierung bildungspolitischer 
LeitvorsteUungen

Bei der Beurteilung der Lehrbücher kann man davon ausgehen, daß Lehrbücher im 
Prinzip ein wichtiges Mittel darstellen, Funktionen der Schule (vgl. Fend 1979) zu 
unterstützen. Die Festlegung der Aufgaben der Schule(n) auf einer allgemeinen 
Ebene erfolgt in allgemeinen bildungspolitischen Zielsetzungen einer Gesellschaft. 
Diese bilden die oberste Ebene im Rechtfertigungszusammenhang. Die Entfaltung 
dieses Rechtfertigungszusammenhangs haben Posch/Thonhauser (1982) in einem 
„Modell zur Konkretisierung bildungspolitischer Leitideen“ dargestellt.
Insofern Lehrbücher eine Konkretisierung des Lehrplans für den jeweiligen Unter-

Tab. 1: Modell der Konkretisierung bildungspolitischer Leitidccn in der Schule (nach Posch/Thon- 
hauser 1982, S. 217)

Ebene
der Konkre­
tisierung

Gegenstand 
der
Konkretisierung Ziele Inhalte Verfahren

1. Ebene 
Schulsystem

Allgemeine
Aufgaben der 
Schule

Schularten Innere
Ordnung des 
Schulwesens

2. Ebene 
Schulart

Allgemeine 
Bildungs­
ziele der 
Schulart

Unterrichts­
gegenstände

Allgemeine 
didaktische 
Grundsätze

3. Ebene
Unterrichtsgegenstand

Bildungs- 
und Lehraufgabe

Lehrstoff Für den Unter­
richtsgegenstand 
spezifische di­
daktische Grund­
sätze

3a. Ebene 
Lehrbuch

Ziele Inhalte 
(Themen)

Aufgaben

4. Ebene
Konzeption des Unterrichts

Zielkonzeption Inhaltliche
Konzeption

Methodische 
Konzeption

5. Ebene
Unterrichtsrealität

Das tatsächliche Verhalten von
Lehrern und Schülern und seine Ergehn sse
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richtsgegenstand darstellen, bilden sie eine weitere Ebene im Sinne von „Höhenla­
ge“ bzw. Niveau (ohne die mit diesem Begriff ebenfalls verbundene Wertstufe) in 
dem Modell, die zwischen der dritten und vierten Ebene ergänzt werden kann. Man 
vergleiche dazu die „Verordnung des Bundesministeriums für Unterricht und 
Kunst über die Gutachterkommission zur Eignungserklärung von Unterrichtsmit­
teln“, nach der das zu beschließende Gutachten unter anderem Feststellungen hin­
sichtlich der „Übereinstimmung mit der vom Lehrplan vorgeschriebenen Bildungs- 
und Lehraufgabe, dem Lehrstoff und den didaktischen Grundsätzen enthalten 
soll“. Nach diesem Modell kann man davon ausgehen, daß Ziele (in der Regel in 
Lehrerhandbüchern bzw. Lehrerausgaben expliziert), inhaltliche Konzeption (die 
einzelnen Themen, Abschnitte) und Aufgaben durch den Lehrplan für den jeweili­
gen Unterrichtsgegenstand (3. Ebene), aber auch durch die übergeordneten Ebe­
nen Schulart und Schulsystem legitimiert sind. Auf der horizontalen Ebene liegen 
die Aufgaben und die didaktischen Grundsätze in einem Rechtfertigungszusam­
menhang. Das bedeutet, daß die didaktischen Grundsätze, das sind Hinweise für 
die Unterrichtsgestaltung bzw. Möglichkeiten zur Erreichung der Ziele, entspre­
chend berücksichtigt werden.
Die Lehrbuchaufgaben bringen die Bildungs- und Lehraufgabe, den Lehrstoff und 
die spezifischen, aber auch allgemeine didaktischen Grundsätze in einer konkreten 
Weise zum Ausdruck. Diese Aufgaben können zwei Funktionen haben: a) Der 
Schüler wird zu zielbezogenem Lernen angeregt; er soll Elemente und Beziehun­
gen seiner kognitiven Struktur erweitern bzw. umordnen, b) Der Schüler soll mit 
der Lösung der Aufgabe zeigen, daß er über entsprechende Fähigkeiten verfügt. 
In der vorliegenden Analyse der Aufgaben in den Lehrbüchern wurde geprüft, in­
wieweit diese dem Lehrplan entsprechen.

Erstes Beispiel:

Eine Analyse der „Bildungs- und Lehraufgabe“ für den Unterrichtsgegenstand 
„Geschichte und Sozialkunde“ zeigt, daß Lernziele aus dem affektiven Bereich mit 
40% vertreten sind.
„Der Unterricht soll ... Achtung für die großen Leistungen einzelner Menschen und ganzer Völker er­
wecken ... Auf Grund der gewonnenen Einsichten sollen die Schüler zu einem den Mitmenschen und 
der Gemeinschaft gegenüber verantwortungsbewußten Handeln gelangen. Auf die Erziehung zu demo­
kratischer Gesinnung und zu österreichischem Staatsbewußtsein ist besonderer Wert zu legen.“ (Lehr­
plan der Hauptschule 1979, S. 88).

Die im Lehrplan enthaltenen affektiven Ziele müßten in den Aufgaben angemes­
sen zum Ausdruck gebracht werden. Wenn dies nicht der Fall ist, so kann in diesem 
Bereich von einer „Erosion“ (vgl. Krathwohl u.a. 1975, Posch/Thonhauser 1982), 
d.i. ein Verlust affektiver Ansprüche, gesprochen werden. Es kann weiters geprüft 
werden, wie die anspruchsvollen kognitiven Lernziele von den Lehrbuchautoren 
interpretiert werden. Krumm (1973) und Achtenhagen (1983) haben in umfassen­
den Analysen der Lehrpläne und Lehrmaterialien für den Wirtschaftslehreunter­
richt der BRD eine Diskrepanz zwischen den staatlichen Vorgaben und deren 
Konkretisierungen u.a. in Lehrbüchern ermittelt.
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Zweites Beispiel: ■
Der didaktische Grundsatz der „Selbsttätigkeit“ sieht vor: „Der Unterricht knüpft, wo immer möglich, 
an das dem Schüler eigene Tätigkeitsstreben an und führt ihn immer mehr zu bewußtem, planmäßigem 
Selbsttun, zur Arbeit aus eigenen Antrieben, mit eigenen Kräften und womöglich auf eigenen Arbeits­
wegen. Dabei kann in verschiedenen Sozialformen gearbeitet werden (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, 
Klassenarbeit).“ (Lehrplan der Hauptschule 1979, S. 24).

Hier stellt sich die Frage, ob bei den Aufgabenformulierungen oder den Kommen­
taren in den Lehrerhandbüchern bzw. Lehrerausgaben alle genannten Sozialfor­
men entsprechend berücksichtigt werden. Die Tradition der Arbeit mit dem Lehr­
buch legt nahe, daß Einzelarbeit bzw. an einen einzelnen Schüler gerichtete Aufga­
ben dominieren, d.h. daß Konkretisierung auch hier eine Reduzierung auf eine So­
zialform bedeutet. Dies würde bedeuten, daß die im Lehrplan zum Ausdruck ge­
brachten Ansprüche in bezug auf Lehrmethoden in den Lehrbüchern reduziert 
werden. Bei einer bevorstehenden Neugestaltung der Lehrbücher, die im Zusam­
menhang mit der Reform der Lehrpläne notwendig wird, erscheint es daher sinn­
voll, anstatt des Planungsansatzes (vgl. Krumm 1975, S. 287) den Evaluationsan­
satz zu wählen und die Lehrbücher dahingehend zu analysieren, wie weit sie den im 
Lehrplan genannten Ansprüchen entsprechen, bzw. bei welchen Merkmalen Redu­
zierungen vorgenommen werden. Dies ermöglicht auch eine Antwort auf die Fra­
ge, für welchen „heimlichen Lehrplan“ (vgl. Fend 1979) die Aufgaben aufgrund ih­
rer Auswahl, Kombination und Verteilung offen sind.

3. Stand der Forschung über Aufgaben in Lehrbüchern

3J. Analysekategorien

Aufgaben treten in Lehrbüchern in der Regel als Sätze, Fragesätze oder Aufforde­
rungssätze auf, z.B. „Schreib die Erdteile auf, in denen menschliche Knochenreste 
aus urgeschichtlicher Zeit gefunden wurden!“ (Berger u.a. 1980, S. 91). Versucht 
man diese Aufgaben aus einem Lehrbuch für die erste Klasse der Hauptschule im 
Anschluß an die in der Lernzielforschung üblichen Kategorien zu analysieren, so 
wird man sie zunächst im Anschluß an Bloom u.a. (1972) dem kognitiven Lern­
zielbereich zuordnen. Dieses Vorgehen scheint insofern zulässig, als der Schüler mit 
Aufgaben angestrebte Dispositionen erreichen soll und Aufgabenlösungen als In­
dikator für die entsprechende Handlungsfähigkeit angesehen werden. Bei der Auf­
gabe wird vom Schüler erwartet, daß er Erdteile, in denen menschliche Knochenre­
ste gefunden wurden, aufschreiben kann. Dem Aufschreiben können verschiedene 
kognitive Fähigkeiten bzw. Handlungen vorausgehen. Wenn wir davon ausgehen, 
daß der Schüler das Lehrbuch geschlossen vor sich liegen hat, können wir mit gu­
tem Grund annehmen bzw. die Verhaltens- bzw. Handlungskomponente der Auf­
gabe so interpretieren, daß er die Erdteile aus dem Gedächtnis reproduziert. Diese 
Aufgabe wird dann nach Bloom u.a. (1972) der Niveaustufe „Wissen“ zugeordnet, 
da der Schüler einen Inhalt aus dem Bereich der Urgeschichte (= Inhaltskompo-
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nente) in der Form wiedergibt, in der er ihn gelernt hat (vgl. Tyler 1973). Realisti­
scher erscheint aber jener Handlungskontext, in der der Schüler die Aufgabe mit 
Hilfe des Lehrbuches löst. Dies bedeutet, daß im Lehrbuch nach möglichen „Hil­
fen“ zur Lösung und Beurteilung der Lösung der Aufgabe gesucht wird, die eine 
präzise Einschätzung der Aufgabe erlauben. Der Textteil des Lehrbuches enthält 
eine Karte mit Fundstätten frühester Menschen (Berger u.a. 1980, S. 59). Dazu 
gibt es im Textteil einen ergänzenden Hinweis auf inhaltliche Hilfen zur Lösung der 
Aufgabe: „Die Erdkarte zeigt dir die Stätten, wo Knochenreste von Menschen aus 
den ältesten Zeiten gefunden worden sind“ (Berger u.a. 1980, S. 59). Über welche 
Fähigkeiten muß der Schüler unter diesen Bedingungen verfügen? Er muß zu­
nächst die Weltkarte lesen können, d.h. die Erdteile bzw. deren Grenzen kennen - 
eine Fähigkeit, über die er laut Lehrplan erst in der dritten Klasse der Hauptschule 
verfügen soll. Er wendet diese allgemeine Fähigkeit auf die spezielle Fundstätten­
karte an. Unter Einbeziehung des Lehrbuchkontextes ändert sich das Niveau der 
für die Lösung der Aufgabe erforderlichen Fähigkeit.
Der Prozeß der Aufgabenlösung läßt sich als Tote-Einheit (Miller/Galanter/Pri- 
bram 1974, S. 34) modellhaft darstellen. In der Prüfphase wird der unerwünschte 
Ausgangszustand mit dem erwünschten Zielzustand verglichen. Im Falle einer In­
kongruenz zwischen diesen beiden Zuständen sind eine entsprechende Handlungs­
phase und eine neuerliche Prüfphase erforderlich. Ergibt diese eine Kongruenz, so 
kann die Aufgabe als gelöst bezeichnet werden. Das Lehrbuch nimmt in diesem 
Prozeß wichtige Funktionen wahr. Es definiert den erwünschten Zielzustand und 
stellt Hilfen für die Handlungsphase und Prüfphase bereit.
In der bisherigen Analyse wurde der Prozeß der Aufgabenlösung isoliert vom sozia­
len Handlungskontext, dem schulischen Unterricht, betrachtet. Es ist wichtig, daß 
durch Unterricht die Merkmale der Aufgaben beeinflußt werden. Es stellt sich da­
bei die Frage, wie weit mit den Aufgaben in den Lehrbüchern auch Rahmenbedin­
gungen des Lehr-Lern-Prozesses arrangiert werden. Wieviel Zeit steht dem Schüler 
für die Lösung der Aufgabe zur Verfügung? (= zeitliche Rahmenbedingungen). 
Welche Lernorte werden durch die Aufgabe implizit oder explizit angesprochen? 
(= räumliche Rahmenbedingungen). Wird durch die Aufgabenformulierung auf 
andere materielle Funktionsträger, z.B. Nachschlagewerk, Zeitungen, Filme, als 
mögliche Hilfe zur Lösung der Aufgabe hingewiesen? (= materielle Rahmenbe­
dingungen). Wird mit der Aufgabenformulierung explizit oder implizit angegeben, 
mit wem die Aufgabe gelöst werden soll? ( = soziale Rahmenbedingungen).

3.2. Methoden der bisherigen Schulbuchforschung

In der bisherigen Schulbuchforschung finden Aufgaben eher wenig Beachtung, 
ganz im Gegensatz zur neueren Lehr-Lern-Forschung (vgl. Seel 1981). Bei der 
Analyse von Geschichtsbüchern dominieren solche zur Prüfung der fachwissen­
schaftlichen Korrektheit und Ausgewogenheit bzw. der Defizite bei der Darstel­
lung brisanter Themen (z.B. Haas u.a. 1977). Daß „faktische Irrtümer“, „schräge 
Formulierungen“, „schiefe Darstellungen“ und „halbe historische Wahrheiten“
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von den Schülern aufgrund von Aufgaben auch noch reproduziert werden sollen, 
wird in den Lehrbuchkritiken (Haas u.a. 1977, S. 17 und S. 44) als zusätzlicher ne­
gativer Aspekt bei der Beurteilung von Geschichtsbüchern angemerkt. Für diesen 
Unterrichtsgegenstand fehlen jedoch Untersuchungen, bei denen mit Hilfe theore­
tisch gut fundierter Kategorien Aufgabenmerkmale inhaltsanalytisch systematisch 
erfaßt werden, wie sie für den Wirtschaftslehreunterricht von Krumm (1973) 
durchgeführt wurden. In dieser Untersuchung werden Aufgaben mit Hilfe einer 
adaptierten „Taxonomie für den kognitiven Bereich“ (Bloom u.a. 1972) unter 
kontrollierten Bedingungen eingeschätzt. Die Bloomsche Taxonomie scheint trotz 
vieler Mängel (vgl. Messner 1970, König 1978, Mandl u.a. 1980) bis heute das be­
ste Klassifikationssystem zu sein, mit dem sich Aufgaben nach ihrer Komplexität 
ordnen lassen. Sie wird vor allem im Bereich der Textfragen-Forschung als Grund­
lage für die Einschätzung des Niveaus der Fragen verwendet (vgl. Ballstaedt u.a. 
1981). Mit dieser Taxonomie wird der Verhaltens- bzw. Handlungsaspekt von 
Aufgaben aus dem kognitiven Lernzielbereich erfaßt. Im Anschluß an die im Ab­
schnitt 3.1. dargestellten Überlegungen wäre eine zweidimensionale Taxonomie 
mit einer Verhaltens- und Inhaltsdimension sinnvoll. Konkrete Aufgaben könnten 
dann einerseits nach einer fachspezifischen Inhaltsklasse bestimmt werden, wäh­
rend die Verhaltensklasse die Komplexitätsstufe der Fähigkeiten angibt, die zur 
Verarbeitung der Inhalte erforderlich ist. Schließlich müßten bei einer systemati­
schen Analyse Hilfen zur Lösung und Beurteilung der Lösung der Aufgaben und 
die vorgesehenen Rahmenbedingungen der Aufgabenlösung erfaßt werden.

4. Eigene Untersuchung

4.1. Untersuchungsmaterial

Unter Berücksichtigung der dargestellten Überlegungen bzw. Forschungsergeb­
nisse wurde ein mehrdimensionales Klassifikationssystem zur Analyse und Beurtei­
lung des Niveaus der Aufgaben in österreichischen Geschichtsbüchern für die 
Hauptschule entwickelt und an insgesamt 3593 Aufgaben aus Lehrbüchern für die 
erste und dritte Klasse evaluiert.2 „Niveau“ bedeutet in diesem Zusammenhang die 
Qualität eines Merkmals eines Objekts, deren Analyse einen Vergleich mit ande­
ren Objekten mit den gleichen Merkmalen erlaubt. Eine systematische Analyse al­
ler Aufgaben erlaubt die Beurteilung des Niveaus eines Lehrbuches, einen Niveau­
vergleich mit anderen Lehrbüchern und dem durch die Lehrbücher konkretisierten 
Lehrplan.

4.2. Untersuchungsverfahren

Zur Prüfung der „Erosionshypothese“ wurden alle Aufgaben nach dem jeweils 
dominierenden Lernzielbereich — kognitiver, affektiver und psychomotorischer 
Lernzielbereich - klassifiziert. Aufgrund der relativ geringen Zahl der Aufgaben 
aus dem affektiven und psychomotorischen Bereich wurden nur die Aufgaben aus
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dem kognitiven Lernzielbereich einer differenzierteren Analyse nach dem taxono­
mischen Niveau und der inhaltlichen Komplexität, der angesprochenen sozialen 
Rahmenbedingungen der Aufgabenlösung (= Sozialform) und der „Hilfen“ zur 
Lösung und Beurteilung der Lösung der Aufgabe analysiert.
Das taxonomische Niveau der Aufgaben wurde mit Hilfe der für Aufgaben in Ge­
schichtsbüchern adaptierten Hauptkategorien der Bloomschen Taxonomie für den 
kognitiven Bereich eingeschätzt. Die Kategorien zur Erfassung der inhaltlichen 
Komplexität orientierten sich an einem aktuellen Konzept der Geschichtsdidaktik, 
in dem „Grundformen des Lernens und Lehrens im Geschichtsunterricht“ (Thon­
hauser 1983) hierarchisch geordnet werden. Das diesem Konzept zugrundelie­
gende Ziel des Geschichtsunterrichts, „Kompetenzen des Denkens und Handelns 
im politisch-öffentlichen und privaten Bereich aus einem aufgeklärten historischen 
Bewußtsein“ (Thonhauser 1983, S. 287), steht durchaus im Einklang mit der im 
Lehrplan genannten Bildungs- und Lehraufgabe. Es wird angenommen, daß Ge­
schichtsbewußtsein nicht nur durch den Geschichtsunterricht, sondern auch durch 
den Unterricht in anderen Fächern und außerhalb der Schule intentional und inzi­
dentell beeinflußt bzw. konstituiert wird. Die in der Matrix (Abbildung 1) darge­
stellten Kategorien (Inhaltsklassen) zur Erfassung der inhaltlichen Komplexität be­
rücksichtigen die inhaltliche Komponente der verschiedenen Einflüsse.
Durch die systematische Einschätzung der Aufgaben nach den Kategorien dieser 
Matrix konnte geprüft werden, welche „Aufgabentypen“ in den einzelnen Lehrbü­
chern tatsächlich vorkommen oder eben ausgespart werden. Aufgrund der Vertei-

Abb. 1: Zweidimensionale Matrix für Aufgaben(typen) aus dem kognitiven Lernbereich
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lung der Aufgabentypen im Lehrbuch kann das Aufgabenverständnis der Lehr­
buchautoren erschlossen und geprüft werden, wie weit jene Aufgabentypen be­
rücksichtigt sind, die im Hinblick auf das Ziel des Geschichtsunterrichts als wichtig 
angesehen werden. Es sind dies vor allem die Aufgabentypen 2.1, 3.1, 2.2, 3.2, 1.3, 
2.3, 4.4, 4.5, 4.6, 4.7, 5.8, 6.8.
Nach der Analyse der „inneren Struktur“ wurde jede Aufgabe dahingehend ge­
prüft, welche Gruppierungsform des Lernens, also soziale Rahmenbedingungen 
des Lösungsprozesses, angesprochen wird; ob mit der Aufgabe ein isoliertes Ler­
nen eines einzelnen oder ein Lernen mit einem Partner, einer Gruppe oder der 
ganzen Klasse beabsichtigt wird. (Vgl. Einsiedler 1981, S. 148ff.).
Schließlich wurde jede Aufgabe dahingehend untersucht, wie weit mit der Aufga­
benformulierung vom Lehrbuch die Funktion der Bereitstellung von Hilfen für die 
Lösung und Beurteilung der Lösung der Aufgabe wahrgenommen wird. Als „Hil­
fen“ wurden explizite und implizite Hinweise im Lehr- bzw. Arbeitsbuch oder ei­
nem Lösungsheft angesehen, die es dem Schüler ermöglichen (z.B. aufgrund der 
Formulierung der Aufgabe, der Art der graphischen Gestaltung, begleitender Zu­
sätze), die Aufgabe zu lösen und die Lösung, bzw. einzelner Teile der Lösung, be­
urteilen zu können. So finden sich neben den Lehrbuchtexten z.B. Hinweise, an­
dere approbierte oder nicht-approbierte Medien als Hilfen heranzuziehen; Karten; 
Skizzen; freie Zeilen, in die die Lösungen eingetragen werden sollen als Hinweis 
auf den erwarteten Umfang der Aufgabenlösung; beispielhafte Lösungen. Auf­
grund dieser Hinweise kann eingeschätzt werden, ob der Schüler eine Aufgabe mit

Abb. 2: Anteil der Lehrplan-Lernziele und Lehrbuch-Aufgaben (N = 3593) für die 1. und 3. Klasse 
der Hauptschule aus dem kognitiven (K), affektiven (A) und psychomotorischen (P) Lernbercich
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dem Buch allein, d.h. ohne Hilfe des Lehrers oder zusätzlicher Lernerfahrungen 
lösen kann.

4.3. Ergebnisse

Beim Niveauvergleich zwischen dem Lehrplan und den Lehrbüchern wird von der 
Überlegung ausgegangen, daß die in der Bildungs- und Lehraufgabe genannten 
Lernziele für alle Klassen, aber auch für jede einzelne Klasse gelten. Die Ergeb­
nisse zeigen deutlich, daß Aufgaben aus dem kognitiven Lernzielbereich domi­
nieren.
Die Konkretisierung des Lehrplans bedeutet eine Reduzierung seiner affektiven 
Ansprüche. Der Geschichtsunterricht, der sich an diesen Aufgaben orientiert, be­
faßt sich wenig oder gar nicht mit der Thematisierung von Interessen, Einstellun­
gen und Werten, sondern berücksichtigt intellektuelle Fähigkeiten des Wiedererin­
nerns, Reproduzierens, Interpretierens, Anwendens, Zerlegens, Neuordnens und 
Beurteilens von Informationen. Vergleicht man die sieben verschiedenen Lehr­
buchwerke, so zeigt sich allerdings, daß dieser Trend zur „Kopflastigkeit“ doch un-

Abb. 3: Aufgabentypen in Lehrbüchern für die l. und 3. Klasse der Hauptschule
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terschiedlich ausgeprägt ist. Ein Lehrbuchwerk enthält 9,5% (3. Klasse) bzw. 
16,5% (1. Klasse) Aufgaben aus dem affektiven Bereich, während sie bei einem 
anderen Lehrbuch werk überhaupt nicht vertreten sind.
Die Analyse aller Aufgaben aus dem kognitiven Bereich (N = 3485) zeigt, daß der 
Schüler bei der Hälfte aller Aufgaben dazu angeregt wird, Inhalte historischer Dar­
stellungen in der Interpretation des Lehrbuchautors zu reproduzieren.3
Aufgaben, die sich auf Ergebnisse der Historie beziehen (Begriffe, Regeln/Metho- 
den und Darstellungen der Historie), dominieren mit 84,3% gegenüber jenen, die 
das breite Spektrum der verschiedenen Einflüsse auf das historische Bewußtsein 
berücksichtigen. Unter diesen bilden Aufgaben, mit denen Regeln/Methoden der 
Historie, also das „Werkzeug“ zur Gewinnung und Darstellung von Erkenntnissen, 
thematisiert werden, einen verschwindend kleinen Anteil. Eine Reflexion der Vor­
aussetzungen der Historie wird offensichtlich nicht angestrebt. An einem Beispiel 
soll illustriert werden, zu welchen Ergebnissen dies führen kann:
Die Ereignisse rund um die Türkenkriege spielen in österreichischen Geschichts­
büchern verständlicherweise eine bedeutende Rolle. Die Darstellungen dieser Er­
eignisse werden auf die Handlungen einer Person, des Prinzen Eugen, reduziert. 
Diese Personalisierung der Geschichte kommt in den Aufgaben sehr deutlich zum 
Ausdruck.

..Prinz Eugen war ein Universalgenie. Begründe diese Behauptung.“ (Riccabona u.a. 1982, S. 131). 
„Wem (Hervorhebung durch M. M.) verdankte Österreich vor allem seinen Aufstieg zur Großmacht?“ 
(Riccabona u.a. 1982, S. 130) - Erwartete Antwort: Prinz Eugen. „Kannst du dir erklären, wieso der 
kleine Prinz so rasch bis zum Oberbefehlshaber der kaiserlichen Armee aufstieg? Welche Eigenschaften 
muß er gehabt haben?“ (Weissensteiner 1982, S. 99).

Bertolt Brecht würde hier wohl fragen: Prinz Eugen siegte gegen die Türken. Er 
allein?
Die Analyse der angesprochenen Sozialformeh zeigt, daß bei weniger als 4% der 
untersuchten Aufgaben explizit auf Parfiter-, Gruppen- oder Klassenunterricht 
(die Klasse löst gemeinsam eine Aufgabe) hingewiesen wird. Es dominieren Auf­
gaben, die offenbar an einen einzelnen Schüler gerichtet sind. Man mag einwerfen, 
daß das Arrangieren der sozialen Rahmenbedingungen des Lernens eine Lehr­
funktion sei, die der Lehrer in der Klasse selbe) wahtnehme und nicht an das Lehr­
buch delegiere. Hier müßte man untersuchen» Wie weit sich Lehrer durch die Auf­
gabenformulierung bei der Planuhg und Durchführung des Unterrichts beeinflus­
sen lassen. In der Tat sind viele Aufgaben ift den Lehrbüchern für die Arbeit in der 
Gruppe auch nicht sonderlich geeignet. Die vielen „Wissensaufgaben“ sind eher 
wenig komplex und erlauben nur wenig Spielraum für denkbar gültige Lösungen. 
Die besonderen Rahmenbedingungen des schulischen Lernens und die damit ver­
bundenen Vorteile des Lernens in einer Gruppe werden nicht ausreichend berück­
sichtigt. Bei den untersuchten Aufgaben dominieren jene, bei denen zwar inhaltli­
che Hilfen zu deren Lösung bereitgestellt werden (das sind vor allem die im Text­
teil enthaltenen Informationen). Zur Beurteilung der Aufgabenlösung bedarf der 
Schüler aber des Lehrers oder zusätzlicher Lernerfahrungen. Anzumerken ist, daß 
Beurteilungshilfen, z.B. die richtige Lösung im Lösungsheft, vorgegebene Punkte
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für entsprechende Buchstabenzahl eines einzusetzenden Wortes, Anfangsbuchsta­
ben bei Lückentexten u.ä. nahezu ausschließlich bei „Wissensaufgaben“ zu finden 
sind.

4.4. Diskussion der Ergebnisse

Wie kann die Reduzierung der im Lehrplan zum Ausdruck gebrachten Ansprüche 
erklärt werden? Zunächst muß man wohl die starke Tradition des Geschichtsunter­
richts sehen, nach der Geschichtsbewußtsein in erster Linie mit Geschichtswissen 
gleichgesetzt wird. Die Rezeption der Ergebnisse der Historie steht im Vorder­
grund. Außerdem muß der Entstehungskontext der „Arbeitsbücher“ gesehen wer­
den. Im Zuge der Didaktisierung von Lehrbüchern wurden Arbeitshefte an Lehr­
bücher einfach angehängt. Diese waren als Kompendium des gültigen und für die 
„Allgemeinbildung“ notwendigen Wissens konzipiert. Sie enthielten eher wenig 
Quellentexte, so daß dem Schüler in erster Linie Texte aus zweiter Hand, mehr 
oder weniger sorgfältig zugeschnittene Ergebnisse der Geschichtswissenschaft in 
der Interpretation des Lehrbuchautors, vorlagen. Diese Struktur der Lehrbücher 
begünstigte Textfragen, die in erster Linie zu rezeptivem Lernen anregen. Der 
Schüler soll Informationen aus dem Lehrbuch, allenfalls auf dem Niveau „Verste­
hen“, speichern. Die starke Tradition der „Textfragen“ kann als Erklärung dafür 
dienen, daß dem Schüler wenig Aufgaben vorliegen, die die spezielle Situation des 
schulischen Lernens, ein Lernen in einer Gruppe, besonders berücksichtigen.

5. Konsequenzen des Niveaus der Aufgaben

Die Diskrepanz zwischen den Ansprüchen des Lehrplans und deren Realisierung 
bzw. Konkretisierung in den Lehrbüchern legt die Vermutung nahe, daß bei der 
Prüfung der Übereinstimmung zwischen Lehrplan und Lehrbuch Maßstäbe ange­
legt wurden, die die Aufgaben wenig oder überhaupt nicht berücksichtigten. Eine 
Einbeziehung von Kriterien, die sich auf die Aufgaben beziehen, wäre daher vor 
einer Approbation sinnvoll. Bei der Neugestaltung von Lehrbüchern erscheint ein 
interdisziplinäres Vorgehen von Vertretern der Fachwissenschaft, Fachdidaktik, 
der Unterrichtswissenschaft und der Schule geeignet, jene Mängel, die durch fest­
gefahrene Traditionen entstehen, zu überwinden.

Anmerkungen:

1 Die Ausführungen über den Lehrplan beziehen sich auf den derzeit gültigen Lehrplan für die österrei­
chische Hauptschule vom I. September 1979. Im Zuge der Novellierung des Schulorganisationsgeset­
zes im Jahre 1982 wird die Hauptschule ab 1985 aufbauend in den Fächern Deutsch. Mathematik und 
Lebende Fremdsprache in drei Leistungsgruppen und in allen anderen Fächern in heterogenen 
Stammklassen geführt. Für die 1. und 2. Klasse wurden die reformierten Lehrpläne bereits verordnet, 
die entsprechenden Lehrbücher für den Unterricht aus „Geschichte und Sozialkunde“ wurden noch 
nicht approbiert. Die Ausführungen über Lehrbücher bzw. die darin enthaltenden Aufgaben beziehen
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sich ausschließlich auf die laut der offiziellen Schulbuchliste 1983/84 zur Auswahl stehenden sieben 
verschiedenen Lehrbuchwerke für den Unterrichtsgegenstand „Geschichte und Sozialkunde“.

2 Auf die ausführliche Darstellung des Ablaufs der Inhaltsanalyse, der Operationalisierung der Katego­
rien, der differenzierten Hypothesen und Ergebnisse muß hier verzichtet werden. Es sei auf die Dis­
sertation der Verfasserin „Die Qualität der Aufgaben in Lehrbüchern und ihre didaktischen Konse­
quenzen - Eine Analyse österreichischer Schulbücher der Hauptschule für den Unterrichtsgegenstand 
Geschichte und Sozialkunde. Phil. Diss. Universität Salzburg 1984“ verwiesen.

3 In den untersuchten Lehrbüchern fand sich keine Aufgabe, die der Kategorie „Systeme der Historie“ 
zugeordnet werden konnte. Diese Kategorie (Kategorie 4 zur Erfassung der inhaltlichen Komplexität) 
wird daher bei der Darstellung der Ergebnisse in Abbildung 3 nicht angeführt. Als Aufgabe dieser Ka­
tegorie wäre denkbar, dem Schüler zwei Darstellungen desselben geschichtlichen Ereignisses aus ver­
schiedenen Lehrbüchern, die unterschiedliche theoretische Positionen widerspiegeln (z.B. personali­
stische, idealistische, materialistische Geschichtsauffassung), zum Vergleich vorzulegen.
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