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I EINLEITUNG  

Während meiner Tätigkeit als Politik-Lehrerin begegnete ich immer wieder Schü-

ler:innen, die Schwierigkeiten äußerten, die Aufgabenstellung zu verstehen. Dies resultierte 

bei den Schüler:innen häufig in Resignation gegenüber dem politischen Lerngegenstand und 

bei mir in einer erheblich höheren Arbeitsbelastung, um den Lerngegenstand für den Poli-

tikunterricht neu aufzuarbeiten. In einer Aufgabe bündeln sich Unterrichtsplanung, -durch-

führung und -evaluation, ein Nichtverstehen erschwert somit gleichermaßen das Lehren und 

Lernen.  

Als Gründe für das Nichtverstehen der Aufgabenstellung wurden häufig der fehlende 

Bezug zu der Lebenswelt der Schüler:innen sowie das verwendete Vokabular in Material 

und Aufgabenstellungen benannt. Folgende Aufgabe aus meiner eigenen Unterrichtspraxis 

soll dies veranschaulichen: Erkläre die Schritte, die du durchläufst, um deine Stimme bei der 

Bundestagswahl abgeben zu können. Vor dieser Aufgabenstellung erfolgte in der neunten 

Klasse einer Hamburger Stadtteilschule eine sechsstündige Unterrichtseinheit zu den gelten-

den Wahlgrundsätzen der Bundesrepublik Deutschland, dem Wahlsystem der Bundestags-

wahl sowie dem Ablauf für Wahlberechtigte. Letzteres wurde durch ein Interview mit einem 

Familienmitglied gestützt und so versucht an die Lebenswelt der Schüler:innen anzuknüp-

fen. Der Erwartungshorizont lässt sich mit folgendem Fachvokabular zusammenfassen: 

Wahlberechtigung, Wahlbenachrichtigung, Briefwahl, Wählen im Wahllokal, Erststimme 

und Zweitstimme. Die tatsächlichen Aufgabenresultate gaben diese nur teilweise wieder. 

Aus fachlicher Sicht ließ sich ein fehlendes Verständnis von Funktionszusammenhängen 

diagnostizieren. Das Fachvokabular konnte einzeln beschrieben, aber nur unzureichend in 

Abhängigkeit und Beziehung gesetzt werden. Letzteres wird jedoch mit dem Einsatz des 

Operators „erklären“ erwartet. Zudem stellten die weiteren Verben in der Aufgabenstellung 

eine sprachliche Hürde dar. Das Verb „abgeben“ impliziert, dass es einer persönlichen In-

teraktion bedarf, weshalb einige Schüler:innen die Möglichkeit der Briefwahl nicht mit be-

schrieben, andere fassten „durchlaufen“ zu wörtlich und formulierten die möglichen Orte 

einer aktiven Wahlbeteiligung. 

Wie zuvor benannt, habe ich die Beispielaufgabe selber formuliert und keinem Poli-

tikschulbuch entnommen. Naheliegend war daher die Überlegung, dass die Unterrichtsge-

staltung mit Schulbuchaufgaben zu weniger Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung 

führt. Schulbücher werden gleichermaßen aus einer verwaltungstechnischen und didakti-

schen Perspektive heraus gestaltet (E. Fuchs et al., 2014, S. 10–11). Dennoch fanden sich 
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auch bei Schulbuchaufgaben fachliche und sprachliche Hürden, die Schüler:innen die Auf-

gabenbearbeitung erschwerten. Ein zweites Beispiel soll dies demonstrieren: Begründe, dass 

die Zweitstimme als die wichtigere Stimme gilt (Galander & Gottschild, 2021, S.31). Die 

Aufgabe ist dem Schulbuch „Demokratie heute“ (DKH) entnommen. Erwartet wurde eine 

Argumentation, welche durch nachvollziehbare Beispiele die Aussage der Aufgabe stützt. 

Fachlich betrachtet, handelt es sich hierbei um eine kognitive Leistungsanforderung, die dem 

Anforderungsbereich (AFB) II bis III zuzuordnen ist. Die Schüler:innenergebnisse ließen 

jedoch nur auf den AFB I schließen, da die Begründung in dem Schulbuchtext explizit for-

muliert und von den Schüler:innen einfach abgeschrieben wurde. Die Gestaltung des Schul-

buches komplizierte den angedachten kognitiven Prozess. Antworten der Schüler:innen auf 

Anschlussfragen ließen jedoch darauf schließen, dass das Fachvokabular von den Schü-

ler:innen ausreichend verknüpft war, um die Schulbuchargumentation in eigenen Worten 

kausal und schlüssig zu entwickeln.  

Meine subjektiven Eindrücke lassen sich nicht nur aus der Unterrichtspraxis ableiten, 

die Aufgabe ist auch Forschungsgegenstand in der Politikdidaktik. Mit der Empfehlung der 

Klieme-Expertise (Klieme et al., 2003) rückte sie in den Fokus innovativen Politikunterrichts 

- innovativ im Sinne von standard- und somit kompetenzorientiertem Unterrichts. Es lassen 

sich insgesamt drei Forschungsschwerpunkte festhalten. Zum einen finden sich Beiträge mit 

Titeln wie „Von der traditionellen Aufgabenkultur im Politikunterricht zu kompetenzorien-

tierten Lernaufgaben“ (Weißeno & Breit, 2008) oder „Politikkompetenz. Neue Aufgaben für 

Theorie und Praxis“ (Weißeno, 2008). Diese Beiträge diskutieren neue Aufgabenformate, 

welche gleichermaßen inhaltsbezogene und allgemeine Kompetenzen fördern. Zur inhalts-

bezogenen Kompetenz gehören „eine explizit formulierte und fachwissenschaftlich begrün-

dete Strukturierung und Auflistung der Fachkonzepte“ (Weißeno, 2008, S. 13). Im weiteren 

Verlauf der politikdidaktischen Forschung finden sich diese Fachkonzepte in einer Kompe-

tenzdimension des Kompetenzmodells von Detjen et al. (2012) wieder. Dieses Modell un-

terscheidet die Kompetenzdimensionen Fachwissen, politische Urteilsfähigkeit, politische 

Handlungsfähigkeit und politische Einstellung und Motivation. Nach K. Pohl (2020) wird 

hierauf am häufigsten zurückgegriffen, wenn in quantitativen politikdidaktischen Studien 

Kompetenzentwicklung gemessen wird. Das Fachwissen konkretisiert einen weiteren For-

schungsschwerpunkt. Es finden sich Beiträge zum verwendeten Fachvokabular in Politik-

aufgaben und -schulbüchern (Oleschko & Moraitis, 2012; Weißeno, 2013), zu den Auswir-

kungen des Migrationshintergrundes auf das Erlernen einer sprachlichen Grundbildung im 

Fach Politik (Goll et al., 2010) sowie zu dem Operatoreneinsatz und dessen Aussagekraft 
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auf die fachliche Komplexität von Politikaufgaben (Oleschko, 2014, 2015). Als dritten Un-

tersuchungsschwerpunkt bei Aufgaben ist in der Politikdidaktik die Fachlichkeit zu benen-

nen. Diese wird vorrangig durch überfachliche Analyseraster und Analyseraster aus anderen 

Fachdidaktiken bestimmt. Es finden sich Forschungsergebnisse zu der Stufung von kogniti-

ven Leistungsanforderungen in Politikaufgaben (D. Lange et al., 2010), zu einem möglichen 

Zusammenhang angesprochener kognitiver Prozesse  und dem Vernetzungsniveau von Wis-

sen in Politikaufgaben (Manzel & Sowinski, 2014) sowie zu einer ersten kategorialen Eva-

luation von 102 Lernaufgaben (Gloe & Miller, 2017). Ein erster Modellvorschlag mit fünf 

fachlichen und einer sprachlichen Analysedimension explizit für politische Lernaufgaben 

formuliert Manzel (2015). Namentlich finden sich hier folgende Analysedimensionen: Kom-

plexitätsniveau des Fachwissens, kognitive Prozesse, Aktualität und Authentizität, Komple-

xität der Sprachhandlung, soziale Interaktion und Implikation Operator. Wie Manzel selbst 

schreibt, bedarf die fachdidaktische Legitimation der Analysedimensionen noch einer empi-

rischen Überprüfung (Manzel, 2015, S. 276).  

Die Forschung verweist darauf, dass Schüler:innen bei Aufgabenstellungen im Un-

terricht oft Hürden wie das Fachwissen, den Operatoreneinsatz und damit einhergehend ver-

schiedene kognitive Prozesse bewältigen müssen. Somit lassen sich die beobachteten Hür-

den aus dem eigenen Unterricht wissenschaftlich festhalten. Die Forschungsergebnisse sind 

jedoch nicht systematisiert und beruhen kaum auf empirisch gesicherten Erkenntnissen. Goll 

et al. (2010) resümieren, dass mit ihrer Studie „nur ein kleiner Beitrag zur Erforschung der 

Politikkompetenz im Bereich Wissen geleistet werden [konnte]“ (Goll et al., 2010, S. 40).  

Manzel und Sowinski (2014) schreiben, dass es „an weiterer Grundlagenforschung [fehlt] 

sowohl zu Kompetenzmodellen bzgl. Aufgabenschwierigkeiten, die sich kognitionspsycho-

logischer und fachdidaktischer Konstrukte bedient als auch an Grundlagenforschung zu 

Lernaufgaben“ (S.71) und Gloe und Miller (2017) reflektieren, dass „die [ihre] Ergebnisse 

... aufgrund der kleinen Stichprobe bisher nur als erste Hinweise interpretiert werden [könn-

ten]“ (S. 13). Die Politikaufgabe empirisch dahingehend zu untersuchen, heißt sich einem 

politikdidaktischen Desiderat anzunehmen. Dies erfolgt mit dieser Forschungsarbeit. Dabei 

soll sich den fachlichen und sprachlichen Merkmalen von Politikaufgaben als Forschungs-

verband angenommen werden. Der Fokus auf die Aufgabe selbst begründet sich darin, dass 

zuerst der Gegenstand als solcher untersucht, bevor der Umgang mit eben diesen durch 

Schüler:innen betrachtet werden sollte. Passend formuliert T. Pohl (2016): „[W]ir [machen] 

eigentlich den zweiten vor dem notwendigen ersten Schritt: Wir greifen mit entsprechenden 

Fördermaßnahmen in einen Spracherwerb ein, den wir zuvor weder exakt beobachtet und 
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präzise beschrieben noch hinsichtlich seiner internen Wirkfaktoren analysiert und verstan-

den haben“ (S.73). 

Im theoretischen Teil der Arbeit (II THEORETISCHER FORSCHUNGSHINTER-

GRUND) erfolgt eine ausführliche Darstellung bestehender Publikationen zur Aufgaben-

stellung im Schulfach Politik. Dazu wird die politische Bildung in ihrer Entwicklung als 

Schulfach und die gegenwärtige institutionelle Rahmung beschrieben. Eine Betrachtung der 

wissenschaftsfundierten Formulierung von Politikkompetenz beabsichtigt folglich mögliche 

inhaltliche und methodische Schwerpunkte sowie Ziele der politischen Schulbildung in die 

eigene Forschungsarbeit einzuarbeiten. In diesem Zusammenhang ist auch die begriffliche 

Auseinandersetzung mit Komplexität, Fachlichkeit und Sprachlichkeit hervorzuheben. 

Diese betiteln nicht nur das Forschungsvorhaben, sondern prägen auch die Erstellung des 

fachlichen und sprachlichen Kategoriensystems. Da per se nicht alle Politikaufgaben unter-

sucht werden können, wird der Fokus auf Schulbuchaufgaben – explizit auf Schulbuchlern-

aufgaben – gelegt. 

Das Kapitel III FORSCHUNGSZIEL UND -FRAGEN verknüpft den theoretischen 

und methodischen Teil dieser Arbeit. Die theoriebasierten Kategoriensysteme für das Fach 

Politik sind der Ausgangspunkt für die explizite Ausformulierung des Forschungsvorhabens. 

Im methodischen Teil dieser Arbeit (IV FORSCHUNGSDESIGN UND -METHO-

DEN) werden grundsätzliche Überlegungen zum inhaltsanalytischen Vorgehen formuliert 

und die Herangehensweise bei der Gewinnung der Analyseobjekte sowie Analysekriterien 

erläutert. Die Erstellung von Kategorieausprägungen wird dargeboten und die Kategorien-

systeme zugunsten der Analyse von Politikaufgaben zusammengeführt. Die Qualität des Er-

hebungsinstruments wird abschließend mittels Pretests geprüft, um nicht die Standardisie-

rung der finalen Erhebung zu gefährden.   

Im Kapitel V FORSCHUNGSERGEBNISSE werden die erhobenen Daten dann be-

schrieben und ausgewertet. Gemäß der Forschungsfragen gliedern sich erste Aussagen zum 

Datensatz in einen fachlichen und einen sprachlichen Abschnitt. Es schließen sich eine Dar-

stellung zu statistisch relevanten Zusammenhängen der beiden Untersuchungsschwerpunkte 

sowie ein Schulbuchvergleich zu den erhobenen fachlichen und sprachlichen Merkmalen an.   

Im letzten Teil dieser Arbeit (VI DISKUSSION UND AUSBLICK) werden die Er-

gebnisse zusammengefasst und aus verschiedenen Perspektiven diskutiert. Die eigenen Be-

funde werden in den Forschungsstand zur Aufgabe im Politikunterricht eingeordnet und 
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Implikationen für den Unterrichtsalltag der politischen Schulbildung sowie Forschungs-

schwerpunkte für den zukünftigen Politikdiskurs herausgestellt.    

Für die vorliegende Arbeit leitet sich entsprechend das in Abbildung 1 illustrierte 

Untersuchungsdesign ab.   

      

Abbildung 1 

Untersuchungsdesign 

     

 Theoretischer Hintergrund  
 Die politische Bildung als 

Fach und deren Kompetenz-
modellierung 

Die Relevanz von (Lern-)Auf-
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Die bestehenden Analyse-
formate von (Lern-)Aufga-
ben im Fach Politik, aus an-

deren Fächern und über-
fachlichen Betrachtungen 

 

    
 
 

 

 Methodisches Vorgehen  
 (1) Erstellung und Evaluation eines fachlichen und sprachlichen Kategoriensystems für                        

Lernaufgaben im Fach Politik 
 
 

 (2) Pretest zugunsten der Qualitätssicherung des fachlichen und sprachlichen Kategoriensys-
tems für Lernaufgaben im Fach Politik 

 

 (3) Analyse von Schulbuch-Lernaufgaben mittels des fachlichen und sprachlichen Kategorien-
systems für Lernaufgaben im Fach Politik 

 

    
 
 

 

 Ergebnisse und Diskussion  
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II THEORETISCHER FORSCHUNGSHINTERGRUND 

In diesem Teil der Arbeit erfolgt die theoretische Annäherung an das Forschungsvor-

haben. Dafür wird im ersten Schritt der Forschungsstand zur Lern-Aufgabe im Politikunter-

richt dargelegt. Das gewählte Schriftformat „Lern-Aufgabe“ gibt zu erkennen, dass in den 

Beiträgen zum Forschungsstand unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet wurden: Auf-

gabe und Lernaufgabe. Eine diesbezügliche Auseinandersetzung folgt in einem späteren Ka-

pitel. Zuvor wird die politische Bildung als Schul-Fach betrachtet und ein historischer Abriss 

sowie der gegenwärtige institutionelle Rahmen dargeboten. Da in dieser Arbeit Politik aus-

schließlich im schulischen Rahmen betrachtet wird, dient das kursive Schreibformat in der 

entsprechenden Kapitelüberschrift als bewusste Akzentuierung, die in den folgenden Aus-

führungen mitgedacht, jedoch nicht weiter formuliert wird. Den Besonderheiten des Faches 

bewusst, wird die Kompetenzorientierung als politikdidaktischer Leitbegriff untersucht und 

Kompetenzmodelle vorgestellt. Letztere dienen der Ausarbeitung politikdidaktischer Kate-

gorieformate für das vorliegende Forschungsvorhaben. Hier folgt die begriffliche Auseinan-

dersetzung mit dem Forschungsgegenstand: der Aufgabe und ihrer Typisierung. Zudem wird 

sich mit der Rolle des Politik-Schulbuches beschäftigt, da dieses eine günstige Bezugsquelle 

für Aufgabenstellungen darstellt. Als weiteres Kapitel schließt sich die Recherche diesbe-

züglich bestehender Analyse- und Konstruktionskriterien an. Hier finden sich gleichermaßen 

überfachliche Beiträge, Beiträge aus anderen Fachbereichen sowie dem Fach Politik. Die 

Erstellung eines theoretisch fundierten Kategoriensystems für das Fach Politik soll so best-

möglich gelingen. Abschließend erfolgen eine Zusammenfassung der Theorie und eine ta-

bellarische Darstellung der ausgearbeiteten Analysekategorien als Ausgangspunkt für die 

empirische Studie.  
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1. Der Forschungsstand zur Lern-Aufgabe im Fach Politik  

Der Politikaufgabe als Forschungsgegenstand haben sich namentlich nur wenige Au-

tor:innen angenommen. Ihre fachdidaktischen Diskussionen über die Politikaufgabe mit ver-

schiedenen Fragestellungen und Untersuchungsdesigns werden folgend dargestellt. Die Au-

tor:innen haben auch politikdidaktische Forschung publiziert, welche die Politikaufgabe nur 

implizit untersucht. Zum einen finden sich Forschungsergebnisse zur unterrichtlichen Aus-

einandersetzung mit der Aufgabe seitens Schüler:innen (Manzel et al., 2018; Manzel & Na-

gel, 2017), zum anderen zur Rolle des Schulbuches bei der Vermittlung von Wissen im po-

litischen Fachunterricht (Tatje, 2017). Diese Beiträge werden hier nicht weiter ausgeführt.  

 Weißeno und Breit (2008) referieren in dem gleichnamigen Aufsatz erstmalig, wie 

es gelingt von der traditionellen Aufgabenkultur im Politikunterricht zu kompetenzorientier-

ten Lernaufgaben im Unterrichtsalltag zu gelangen. Die Begriffe „Kompetenzorientierung“ 

und „Lernaufgaben“ ziehen seither als Effekte von PISA und dem damit verbundenen Bil-

dungsmonitoring auch in die politikdidaktische Diskussion ein. Dabei halten die Autoren 

fest, dass kein einheitlicher Kompetenzbegriff zwischen der Politikdidaktik und den Politik-

lehrer:innen besteht und auch die Lernaufgabe als solche auf keiner einheitlichen Auffassung 

beruht. Weißeno und Breit (2008) schreiben; „Die Aufgaben in den Lernstandserhebungen, 

im Zentralabitur oder in den Schulbüchern können unterschiedlicher nicht sein“ (S. 426). 

Die Autoren fordern für den zukünftigen Politikunterricht und der Neugestaltung von Auf-

gabenformaten eine Orientierung der Bildungsstandards an den Basis- und Fachkonzepten. 

Diese strukturieren das Fachwissen im Politikunterricht, ermöglichen Lehrer:innen ihre 

Lernangebote aufzubauen und entsprechend Schüler:innen vergleichbare Wissensstrukturen 

zu vermitteln. Eine genaue Ausformulierung der Basis- und Fachkonzepte zu einem theore-

tisch begründeten Modell von Fachwissen findet sich in Weißeno et al. (2010). Das Modell 

beschreibt die „inhaltsbezogenen kognitiven Fähigkeiten, über die Schüler/-innen verfügen 

müssen, um fachlich (hier: politisch) Probleme lösen zu können“ (Weißeno et al., 2010, 

S. 10). In der POWIS-Studie von Goll et al. (2010) findet das Modell in Teilen erstmals 

Anwendung. Hier werden Schüler:innen der neunten Realschulklasse mit und ohne Migra-

tionshintergrund zu verschiedenen Fachkonzepten befragt. Es zeigt sich, dass sprachliche 

Defizite in der deutschen Sprache kumulativ auf die Testleistung wirken.  

Auch andere politikdidaktische Aufsätze widmen sich dem Fachwissen und dem 

fachlichen Wortschatz im Schulbuch und in der Aufgabenstellung. Weißeno (2008) setzt 

sich mit der Politikkompetenz und den damit verbundenen neuen Aufgaben für Theorie und 
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Praxis der Politikdidaktik auseinander. Er fordert, dass das Fachwissen in Stufen einer wis-

senschaftlichen Grundbildung nach Bybee (1997) definiert und für die politische Schulbil-

dung geltend gemacht wird. Dem nachgehend, untersucht Weißeno (2013) in einer Studie 

vier Schulbücher für die neunte und zehnte Jahrgangsstufe an Realschulen. „Ausgezählt 

wurden alle Fachkonzepte und konstituierenden Fachbegriffe in Texten, Materialien, Lern-

aufgaben, Kompetenzseiten, Überschriften, Zusammenfassungen“ (Weißeno, 2013, S. 160), 

um das Angebot an konzeptuellen Wissen zu überprüfen. Weißeno resümiert, dass die Schul-

bücher aus den Jahren 2009/2010 nur unzureichend für den Fachsprachenerwerb geeignet 

sind. Das Fachvokabular wird selten formuliert und ist nicht miteinander vernetzt. Weißeno 

(2013) wiederholt seine Forderung einer „Political Literacy“ (S. 165).  

 Oleschko und Moraitis (2012) formulieren in dem gleichnamigen Aufsatz „erste 

Überlegungen zur Entwicklung von Geschichts- und Politikschulbüchern unter Berücksich-

tigung sprachlicher Besonderheiten“ (S. 11). Daneben werden von ihnen vor allem Beobach-

tungen aus einem Gesamtprojekt dargeboten, das zu diesem Zeitpunkt noch nicht abge-

schlossen war und in dem 30 Schulbücher der fünften und sechsten Jahrgangsstufe aus ver-

schiedenen Schulformen untersucht wurden. Oleschko und Moraitis beschreiben die Fach-

sprache als Besonderheit im Politikunterricht. Sie halten fest, dass diese nicht nur durch eine, 

sondern durch viele Fachdisziplinen und gleichzeitig durch eine vergleichsweise (mit ande-

ren Schulfächern) hohe Anzahl von Abstrakta geprägt ist. Vor allem letztere werden in Po-

litikschulbüchern jedoch wenig angewandt beziehungsweise häufig generalisiert und abstra-

hiert. Eine gleiche Verwendung von Fachbegriffen in unterschiedlichen Schulbüchern ließ 

sich nicht festhalten (Oleschko & Moraitis, 2012, S. 24–26). Die Aneignung eines Fachwort-

schatzes wird für Schüler:innen vielfältig erschwert.  

Explizit für die Aufgabenstellung formulieren Oleschko und Moraitis (2012), dass die 

Operatoren sprachlich sowie hinsichtlich ihrer Anforderung unzureichend aufgeschlüsselt 

sind. Sie benennen Präfixe, trennbare und nicht trennbare Verben sowie daraus resultierende 

Verbklammer als sprachliche und somit auch fachliche Hürden für den Umgang der Aufga-

benstellung und entsprechend dem Lerngegenstand. Daran anknüpfend verfolgt Oleschko 

(2014) in einer Studie unter anderem die Frage, welche Leistungen Lernende bei schriftlich 

zu lösenden Lernaufgaben zum Operator „beschreibe“ erbringen. Hierfür hatten 233 Schü-

ler:innen aus den Jahrgängen 5, 8 und 10 die Aufgabe, ein Schaubild aus einem Politikschul-

buch zu beschreiben. Als Erhebungsinstrument für die Textqualität diente das Diagno-

seinstrument des FörMig-Programms zu verschiedenen Sprachhandlungen, welches die 
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Kategorien Lexik/Semantik, Syntax, Text und Kognition untersucht (Oleschko, 2014, S. 90). 

Eine sechsfache Abstufung ermöglicht die Zuteilung zu einer Textniveaustufe. Die Studien-

ergebnisse zeigen, dass eine fachspezifischere Ausformulierung der einzelnen Kategorien 

notwendig ist, da sonst vorrangig formal-analytische und nicht diskursrelevante Merkmale 

im Vordergrund der Analyse stehen. Oleschko verweist diesbezüglich auf Arbeiten aus dem 

angloamerikanischen Raum, die darlegen, dass gesellschaftswissenschaftliche Fächer für 

Lernende herausfordernder als andere sind „because it demands a high level of literacy skills 

and is predicated on students‘ familiarity with extensive background knowledge“ (Short, 

1997, S. 217, zitiert nach Oleschko, 2014, S. 91). In einer weiteren Aufgabenanalyse zeigt 

Oleschko (2015), dass die Aufgabenanalyse anhand des Operators nur bedingt Aussagen 

über die fachliche Komplexität von Politikaufgaben ermöglicht.  

Lernaufgaben können nicht ausschließlich im Kontext der kognitiven Operation ver-

standen werden, sondern die Darstellungsleistung, die ebenfalls durch den Operator 

eingefordert wird, kann fachspezifisch variieren und sollte daher auch zum Gegen-

stand fachdidaktischer Forschung werden. (S. 93) 

Neben der sprachlichen Analyse finden sich auch einige politikdidaktische Arbeiten 

mit fachlichen Untersuchungsschwerpunkt. D. Lange et al.  (2010) analysieren die Aufgaben 

aus vier in Niedersachsen zugelassenen Schulbüchern, unter anderem hinsichtlich der AFB 

und des Operatoreneinsatzes. Die Forschungsgruppe hält fest, dass 8 % der Lernaufgaben 

keinem AFB zuzuordnen sind, 18,7 % dem AFB I sowie jeweils ein Drittel dem AFB II und 

III. Ergänzend entwickeln Lange et al. einen AFB IV, der zugunsten der politischen Schul-

bildung die Aufgaben abbilden soll, die zu einem Perspektivwechsel auffordern. Es handelt 

sich hierbei um 1,6 % der untersuchten Aufgaben. In ihren Forschungsergebnissen zeigt sich, 

dass der zugeordnete AFB und der verwendete Operator selten übereinstimmen. Als Beispiel 

wird angegeben, dass der Operator „nennen“ zwar dem AFB I zugeordnet ist, die fachliche 

Bearbeitung jedoch häufig einem höheren Anforderungsniveau entspricht. Dies kann zu Ver-

unsicherungen bei den Schüler:innen führen.  

 Manzel und Sowinski (2014) untersuchen mithilfe der standardisierten Videografie 

die tatsächlich im Unterricht gestellten Aufgabenformate von Lehrer:innen und Prakti-

kant:innen. Ihre Forschungsergebnisse zeigen, dass kommunikativ-mündliche Unterrichts-

fragen den Unterricht dominieren. Neben fachlichen Unterrichtsfragen und Aufgabenstel-

lungen werden vor allem fachunspezifische sowie methodisch-organisatorische Unterrichts-

fragen formuliert. „Etwas weniger als die Hälfte der Unterrichtsfragen [zielen] nicht auf dem 
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Erwerb von Fachwissen [ab]“ (Manzel & Sowinski, 2014, S. 78). Dies wurde mittels Benen-

nung von Basis- und Fachkonzepten gemessen (Weißeno et al., 2010). So enthält über die 

Hälfte der Unterrichtsfragen und Aufgabenstellungen kein Fachkonzept (Lehrer:innen = 

68,9 %; Praktikant:innen = 58,6 %). Weitere Forschungsergebnisse zeigen, dass fast die 

Hälfte der Unterrichtsfragen und Aufgabenstellungen keine Anregung zu einem fachlich 

kognitiven Prozess bieten (Lehrer:innen = 48,1 %; Praktikant:innen = 46,3 %). „Auffällig 

sind die Divergenzen der beiden Gruppen beim Reproduzieren (Lehrkräfte (L): 19,3 %; 

Praktikant/inn/en (P): 25,6 %) und beim Organisieren (L: 16,0 %; P: 9,4 %)“ (Manzel & 

Sowinski, 2014, S. 79). Manzel und Sowinski gehen davon aus, dass ein Zusammenhang 

zwischen einem angesprochenen kognitivem Prozess und dem fachlichen Vernetzungsni-

veau einer Aufgabe besteht. Sie sprechen sich daher für eine intensivere Sensibilisierung der 

Lehrer:innen aus, die Aufgabe als Ausgangspunkt des Kompetenzerwerbes wahrzunehmen 

und fordern eine verstärkte Professionalisierung angehender Lehrkräfte. Letzteres wird in 

einem weiteren Beitrag von Manzel (2015) fokussiert. Hier präsentiert sie einen Modellvor-

schlag mit sechs Analysedimensionen für politische Lernaufgaben, welcher angehende Po-

litiklehrer:innen darin unterstützen soll, das fachliche und sprachliche Potenzial einer politi-

schen Lernaufgabe einzuschätzen. Folgende Analysedimensionen werden dargeboten:          

1) Komplexitätsniveau des Fachwissens, 2) Kognitive Prozesse, 3) Aktualität und Authenti-

zität, 4) Komplexität der Sprachhandlung, 5) soziale Interaktion und 6) Implikation Opera-

tor. Wie Manzel selbst formuliert, bedarf die fachdidaktische Legitimation der Analysedi-

mension noch einer Konfrontation mit der Realität (Manzel, 2015, S. 276). Zuvor sollten die 

Analysedimensionen erneut nach neustem Forschungsstand überprüft und gegebenenfalls 

angepasst werden. 

 Gloe und Miller (2017) untersuchten in ihrer kategorialen Evaluation insgesamt 102 

Lernaufgaben. Ihr Erhebungsraster basierte auf dem überfachlichen Analyseraster von Maier 

et al. (2010) inklusive der fachdidaktischen Erweiterung durch die Basiskonzepte von Wei-

ßeno et al. (2010). In der Analysedimension „Operator(-en)“ gleichen die Ergebnisse denen 

von D. Lange et al. (2010). So formulieren 99 % der untersuchten Aufgaben einen Operator, 

bei 13 % der Lernaufgaben passt dieser jedoch nicht mit dem geforderten kognitiven Prozess 

überein. Auch verweisen Gloe und Miller (2017) auf eine leichte Dominanz des AFB II und 

III, auch wenn alle AFB nachzuweisen sind. In den Aufgabengruppen lässt sich diesbezüg-

lich keine Progression festhalten. Von den analysierten Basiskonzepten ließen sich vorran-

gig die Konzepte Entscheidung (84 %) und Ordnung (49 %) nachweisen, das Konzept Ge-

meinwohl war mit 8 % vertreten. Kein Basiskonzept konnte in etwa 12 % der Aufgaben 
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festgehalten werden. Der politischen Urteilskompetenz attestieren Gloe und Miller nur eine 

schwache Ausprägung. So lässt sich vor allem das Feststellungsurteil (48 %) nachweisen, 

welches jedoch nur eine Vorstufe des politischen Urteils darstellt. Die Sozialform betreffend 

implizierten die Aufgaben mehrheitlich eine Einzelarbeit (78 %), in 5 % wird explizit die 

Gruppenarbeit und in keiner die Partnerarbeit formuliert.  

 Zischke und Forkarth (2019) zeigen mittels exemplarischer Aufgaben, wie konkret 

die überfachlichen Analysekriterien von Maier et al. (2010) anzuwenden und welche unter-

richtspraktischen Implikationen daraus zu schließen sind. Sie bieten vor allem Lehrer:innen 

praktische Beispiele dafür, welche vielseitigen Herausforderungen Lernaufgaben im politi-

schen Lernprozess darstellen und sprechen sich für eine Sensibilisierung (angehender) Leh-

rer:innen aus (Zischke & Forkarth, 2019, S. 12). Auch sie halten fest, dass Aufgaben stets 

fachliche und sprachliche Komponenten besitzen, die Schüler:innen herausfordern.  

 

2. Die Politik als Schul-Fach: Entstehung und institutioneller Rahmen 

Die Institutionalisierung der politischen Bildung begann in Deutschland mit der De-

mokratisierung der politischen Institutionen und der damit einhergehenden Notwendigkeit 

von Bürger:innen ihre politischen Rechte und Pflichten (neu) zu erlernen, um diese wahr-

nehmen zu können. Das Schulfach wurde nach dem Zweiten Weltkrieg in den Bundeslän-

dern eingeführt, der vorherige Etablierungsversuch einer „Staatsbürgerkunde“ in der Wei-

marer Republik scheiterte (Ackermann, 1996, S. 92). Ein heutiges Scheitern sowie tiefgrei-

fende Veränderungen sind durch den Verfassungsrang der politischen Bildung mehrheitlich 

ausgeschlossen. So haben die meisten Landesverfassungen die politische Schulbildung – 

nicht das Fach als solches – als Vorgabe für die schulische Bildung und Erziehung festge-

schrieben. Es besteht also Übereinstimmung darin, dass Schule die politische Mündigkeit 

bei Schüler:innen zu entwickeln hat. Daneben wurde in dem Beschluss der Kultusminister-

konferenz für einheitliche Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung Politik vom 

01.12.1989 für alle Länder verpflichtend formuliert: 

Auch wenn das Fach Sozialkunde/Politik in den einzelnen Bundesländern unter-

schiedliche Ausprägungen und Bezeichnungen erfährt, ist es gemeinsames und ge-

nuines Ziel, bei jungen Menschen die Fähigkeiten zu entwickeln, sich in der moder-

nen Gesellschaft zu orientieren, politische, gesellschaftliche und wirtschaftliche Fra-

gen und Probleme kompetent zu beurteilen, sich in öffentlichen Angelegenheiten auf 

einer demokratischen Grundlage zu engagieren und Mitverantwortung für die 
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Angelegenheiten des Gemeinwesens im Sinne einer gerechten, solidarischen und de-

mokratischen Zivilität zu übernehmen. (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 4) 

Die Gestaltung der politischen Bildung unterliegt dem Landeshoheitsrecht. Gemein-

sam mit der fehlenden Tradition der schulischen Bildungsaufgabe gelingt eine Identitätsbil-

dung des Faches nur bedingt. Tabelle 1 zeigt die unterschiedlichen Fachbenennungen und 

die lerninhaltlich relevanten Fachdisziplinen für jedes Bundesland. Hier werden auch Unter-

schiede des politikdidaktischen Anteils am Lehrplan deutlich. In Hamburg, in der Sekundar-

stufe (SEK) I, muss die politische Bildung in einem Kombinationsfach neben den fachdis-

ziplinären Schwerpunkten von Soziologie, Wirtschaft, Recht, Geographie und Geschichte 

bestehen. In Brandenburg finden sich in der gleichen SEK nur Geographie und Geschichte 

als weitere Fachdisziplinen (Tabelle 1). Wenn auch nicht in allen, erfolgt somit in vielen 

Bundesländern eine „Degradierung zum Kombinationsfach“ (Detjen, 2015). Dazu wird das 

Fach Politik in unterschiedlichen Jahrgangsstufen unterrichtet: einmal in der fünften bis 

neunten Klasse, ein anderes Mal erst ab der zehnten Klasse. Es wird zumeist nur mit ein oder 

zwei Wochenstunden ausgezeichnet (Detjen, 2015). In der Grundschule findet kein Politik-

unterricht statt. 

Dieser Realität des Faches Politik wird häufig gegenübergestellt, dass politische Bil-

dung nicht nur im Fachunterricht stattfindet. Vielmehr bietet Schule einen ganzheitlichen 

Ansatz mit unterschiedlichen Zugängen (Massing, 2019). So ist politische Bildung als Un-

terrichtsprinzip zu verstehen; die Auseinandersetzung mit historischen Ereignissen im Ge-

schichtsunterricht sowie das Erlernen von Landeskunde im Fremdsprachenunterricht sind 

dafür nur zwei Beispiele. Zudem ermöglicht Schule das Erfahren politischer Handlungswei-

sen wie das Wählen von Klassensprecher:innen oder das Diskutieren gemeinsamer Angele-

genheiten im Klassenrat. Das Mitgestalten des schulischen Lebens ist erfahrbar. Selbst die 

Interaktion der Lehrkraft mit der Schülerschaft hat „politische Bildungswirkung“ (Detjen, 

2015) und sensibilisiert für einen politisch korrekten Umgang miteinander. Das politische 

Bildung nicht ausschließlich im Fachunterricht geschieht, soll auch in dieser Arbeit nicht 

abgestritten werden. „Dennoch bleibt die Lage letztlich unbefriedigend. Denn ein Politikun-

terricht, der von fachlich einschlägig ausgebildeten Lehrkräften verantwortet wird, ist durch 

nichts zu ersetzen“ (Detjen, 2015). 

Der Beschluss der Kultusministerkonferenz formuliert ein „gemeinsames und genu-

ines Ziel“ für das Fach Politik in ganz Deutschland:  
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Politische Bildung zielt auf die umfassende Entwicklung politischer Mündigkeit und 

auf eine Weckung der Motivation und der Bereitschaft zu einem Engagement im 

Sinne einer Stärkung und Entfaltung einer demokratischen Kultur in allen Bereichen 

(Lebens-, Gesellschafts-, Herrschaftsform und als globales Projekt) und in allen Di-

mensionen (vertikal, horizontal und deliberativ). (Kultusministerkonferenz, 2005, 

S. 4) 

Die Realisierung des Ziels variiert länderbedingt (Tabelle 1). Der Beschluss beschreibt für 

die Gestaltung der Abiturprüfung im Fach Politik Anforderungen und Teildisziplinen, die 

allgemein formuliert sind (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 7–17) und entsprechend Frei-

raum bei der inhaltlichen Ausgestaltung bieten. Schüler:innen sollen sich zum Zeitpunkt der 

Abiturprüfung mit den Inhaltsbereichen Politik, Gesellschaft und Wirtschaft sowie Problem-

feldern wie „Sicherung, Weiterentwicklung und Gefährdung der Demokratie“ (Kultusminis-

terkonferenz, 2005, S. 11) auseinandergesetzt haben. Allen Rahmenplänen der Bundeslän-

dern gemein ist eine Themenformulierung bezüglich des politischen Systems der Bundesre-

publik Deutschland. So formulieren Berlin-Brandenburg beispielhaft das Themenfeld „De-

mokratie in Deutschland“ (Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg, 

S. 28), Bayern präzisiert mit „Die politische Ordnung in Deutschland: das politische System 

der Bundesrepublik Deutschland; politisches Leben und staatliche Ordnung im Freistaat 

Bayern“ (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München, 2004) und Hes-

sen setzt für das Themenfeld „Demokratie, Partizipation und Menschenrechte“ von Klasse 

7 bis 10 inhaltliche Schwerpunkte wie „Demokratie und politische Beteiligung im unmittel-

baren Lebensbereich“ oder „Rechtsstaatlichkeit“ (Hessisches Kultusministerium, S. 5). Die 

unterschiedlichen Benennungen verdeutlichen die weit gefassten Möglichkeiten des Um-

gangs mit dem Lerngegenstand, aber auch, dass Aussagen über den fachlichen Inhalt keinen 

allgemeingütigen Charakter besitzen.  

Neben den Leitzielen der politischen Mündigkeit und der Demokratiefähigkeit be-

nennt der Beschluss der Kultusministerkonferenz auch fachbezogene Kompetenzen. Für das 

Fach Politik sollen Schüler:innen zum Zeitpunkt ihrer Abiturprüfung über folgende verfü-

gen: Sach- und Analysekompetenz, Urteils-, Methoden- und Handlungskompetenz (Kultus-

ministerkonferenz, 2005, S. 5). Die Ausformulierung der Dispositionen erfolgt wieder all-

gemein und nicht themengebunden. Dabei ist festzuhalten, dass deren Benennung direkt 

nach der deutschen Wiedervereinigung erfolgte. Es bedarf somit einer Prüfung des gegen-

wärtigen Bestehens dieser Fachkompetenzen, vor allem da für die quantitative Forschung in 
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der Politikdidaktik mehrheitlich auf das Kompetenzmodell von Detjen et al. (2012) zurück-

gegriffen wird (I EINLEITUNG). Dieses benennt die Kompetenzdimensionen des politi-

schen Fachwissens, der politischen Urteilsfähigkeit, der politischen Handlungsfähigkeit so-

wie der politischen Einstellung und Motivation. Inwiefern mit den verschiedenen Bezeich-

nungen ähnliche Kompetenzinhalte angesprochen werden beziehungsweise welche Kompe-

tenzen und Modelle sich für diese Forschungsarbeit eignen, wird im nächsten Kapitel ver-

schriftlicht.  

 

Tabelle 1 

Politische Bildung als Unterrichtsfach in den Bundesländern nach V. Lange, 2018 

Bundesland Schulform Fachbezeichnung Fachdisziplinärer 
Schwerpunkt neben po-
litischer Bildung 

Baden-Würt-
temberg 

Hauptschule, Werkreal-
schule, Realschule, 
Gymnasium, Gemein-
schaftsschule 

 

Gemeinschaftskunde - 

Bayern Realschule, Gymna-
sium, Wirtschafts-
schule 

Inhalte politischer Bildung wer-
den in vier Leitfächern vermit-
telt: Sozialkunde, Geschichte, 
Geografie, Wirtschaft und 
Recht 

 

Sozialkunde, Ge-
schichte, Geografie, 
Wirtschaft und Recht 

Mittelschule, Förder-
schule 

Geschichte/Politik/Geographie 
(Jahrgangsstufe 5) Ge-
schichte/Sozialkunde/Erd-
kunde (Jahrgangsstufe 6-10) 

 

Lebensraum Erde, Zeit 
und Wandel, Gesell-
schaft, Lebenswelt 

Berlin Gymnasium, Gemein-
schaftsschule, Inte-
grierte Sekundar-
schule 

 

Geschichte/ Politische Bildung Geschichte 

Brandenburg Gymnasium, Gesamt-
schule, Oberschule 

 

Politische Bildung - 

Ab Schuljahr 
2018/2019: In den 
Jahrgangsstufen 5 und 
6 

 

Gesellschaftswissenschaften Geographie, Geschichte 

Bremen Oberschule, Gymna-
sium: Jahrgangsstufe 
5 und 6 

 

Gesellschaft und Politik Geographie, Geschichte 

 Oberschule fakultativ ab 
Jahrgangsstufe 7, 
Gymnasium ab Jahr-
gangsstufe 9 

Politik - 
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Fortsetzung Tabelle 1 

Politische Bildung als Unterrichtsfach in den Bundesländern nach V. Lange, 2018 

Bundesland Schulform Fachbezeichnung Fachdisziplinärer Schwer-
punkt neben politischer Bil-
dung 

Hamburg Stadtteilschule Politik-Gesellschaft-Wirt-
schaft oder Lernbereich 
Gesellschaftswissen-
schaften 

 

Soziologie, Wirtschaft, 
Recht oder Geographie, 
Geschichte 

Gymnasium Politik-Gesellschaft-Wirt-
schaft 

 

Soziologie, Wirtschaft, 
Recht 

Regionale Bildungs- und 
Beratungszentren (son-
derpädagogische Bil-
dungsgänge) 

 

Lernbereich Gesell-
schaftswissenschaften 

Geographie, Geschichte, 
Soziologie, Wirtschaft, 
Recht 

Hessen 
 
 
 
 

Förderschule, Haupt-
schule, Realschule, 
Gymnasium 

 

Politik und Wirtschaft Ökonomische Bildung 

Mittelstufenschule, Ko-
operative Gesamtschule, 
Integrierte Gesamtschule 

 

Politik und Wirtschaft, 
Lernbereich Gesell-
schaftslehre 

Erdkunde, Wirtschaft, Ge-
schichte 

Mecklenburg-
Vorpommern 

Gymnasium, Regionale 
Schule, Integrierte Ge-
samtschule, Kooperative 
Gesamtschule 

 

Sozialkunde - 

Jahrgangsstufe 5 und 6 der 
Integrierten Gesamtschu-
len 

 

Gesellschaftslehre Geschichte, Erdkunde 

Niedersachsen Hauptschule, Realschule, 
Oberschule 

 

Politik - 

Oberschule mit gymnasia-
lem Angebot, Gymna-
sium 

 

Politik-Wirtschaft Themen der Ökonomie 

Integrierte Gesamtschule Gesellschaftslehre Geschichtliche Entwicklun-
gen der Herrschafts- und 
Gesellschaftsformen und 
ihre geografischen Bedin-
gungen, kritischer Um-
gang mit Medien 

 
Nordrhein-
Westfalen 
 

Gymnasium, Realschule 
 
 
 
Gesamtschule, Sekundar-

schule 
 
Hauptschule, Förderschule 

Politik/Wirtschaft; Sozial-
wissenschaften (Wahl-
pflichtbereich) 

 
Politik; Gesellschaftslehre 
 
 
Geschichte/ Politik 

Wirtschaft, Soziologie 
 
 
 
Gesellschaftslehre: Erd-

kunde, Geschichte 
 
Geschichte 
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Fortsetzung Tabelle 1 

Politische Bildung als Unterrichtsfach in den Bundesländern nach V. Lange, 2018 

Bundesland Schulform Fachbezeichnung Fachdisziplinärer Schwer-
punkt neben politischer Bil-
dung 

Rheinland-
Pfalz 

Gymnasium, Realschule 
plus 

 

Sozialkunde - 

 Integrierte Gesamtschule, 
Realschule plus 

 

Gesellschaftslehre Geschichte, Erdkunde, 
Ökonomie, Recht 

 
 
 

Förderschule Gesellschaftswissenschaft-
licher Bereich 

Geschichte, Erdkunde, 
Ökonomie, Recht 

 
Saarland 
 

Gymnasium Sozialkunde/ Politik Wirtschaft, Recht, gesell-
schaftliches Zusammen-
leben 

 
Gemeinschaftskunde Gesellschaftswissenschaf-

ten 
 

Erdkunde, Geschichte 

Sachsen Gymnasium Gemeinschaftskunde/ 
Rechtserziehung/ Wirt-
schaft 

Soziologie, Recht, Ökono-
mie 

Oberschule, Förderschule Gemeinschaftskunde/ 
Rechtserziehung 

Soziologie, Recht 

Sachsen-An-
halt 

Gymnasium, Gemein-
schaftsschule, Gesamt-
schule 

Sozialkunde - 

Schleswig- 
Holstein 

Gymnasium 
 

Wirtschaft/ Politik Wirtschaft 

Gemeinschaftsschule Wirtschaft/ Politik oder 
(nach Wahl der Schule) 
Weltkunde 

 

Wirtschaft oder Wirtschaft, 
Geschichte, Geographie 

Thüringen Regelschule, Gemein-
schaftsschule, Gesamt-
schule, Gymnasium 

Sozialkunde politische, historische, phi-
losophische und geogra-
fische Themensetzung 
nach jeweiliger Lehr- 
und Lernplanung der 
Schule vor Ort 

 

3. Die Kompetenzorientierung im Fach Politik: Entwicklung und Modelle 

Die Kompetenzen dienen der Bewältigung von fach- und lernbereichsspezifischen 

Anforderungen und ermöglichen in (bildungs-)wissenschaftlichen Untersuchungen Stärken 

und Schwächen von Schüler:innen vergleichbar zu machen und gesicherte Befunde zu er-

halten. In dem Beschluss der Kultusministerkonferenz für einheitliche Prüfungsanforderun-

gen in der Abiturprüfung Politik vom 01.12.1989 wurden folgende Kompetenzen für das 

Bestehen dieser benannt und beschrieben: Demokratiefähigkeit, Sach-, Analyse-, Urteils-, 

Methoden- und Handlungskompetenz (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 7–10). Dabei wird 
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die Demokratiefähigkeit den anderen Kompetenzen übergeordnet und durch diese speziell 

angeeignet. Schüler:innen werden so befähigt, „Demokratie zu analysieren, zu problemati-

sieren und zu ihrem Verstehen beizutragen“ (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 7).  

Seit 2003 wird die Entwicklung nationaler Bildungsstandards vorangetrieben. Für 

das Fach Politik erfolgte eine Überarbeitung der benannten Kompetenzen durch die Gesell-

schaft für Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE). Die Au-

tor:innen Detjen et al. (2004) haben in einem ersten Entwurf die Anforderungen an Fachun-

terricht in der politischen Schulbildung formuliert. Auch die Demokratiefähigkeit wird als 

Beitrag des Faches zur Bildung dargeboten (Detjen et al., 2004, S. 9), als übergeordnetes 

Unterrichtsziel und nicht als Kompetenz selbst. Andere fachbezogenen Kompetenzen aus 

dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (2005) weichen begrifflichen und inhaltlichen 

Modifikationen. Abbildung 2 zeigt die Kompetenzbereiche, welche nach Detjen et al. (2004) 

im Fach (weiter-)entwickelt wurden: die politische Urteilsfähigkeit, die politische Hand-

lungsfähigkeit und die methodischen Fähigkeiten (S. 13). Der Begriff „Fähigkeit“ wird hier 

synonym zu „Kompetenz“ verwendet. Die politische Urteilsfähigkeit beschreibt eine sach-

liche oder wertende Auseinandersetzung mit beispielsweise politischen Ereignissen oder 

Problemen. Die Kompetenzentwicklung zielt „darauf, die Argumentation bei der Begrün-

dung des Urteils zu differenzieren und auf sozialwissenschaftliche Deutungsmuster und The-

orien zu beziehen“ (Detjen et al., 2004, S. 15). Die politische Handlungsfähigkeit wird als 

die fachliche Herausbildung praktischer Fähigkeiten verstanden, die im Unterricht mit aus-

reichend Zeit und Raum eingeübt werden sollen. Die methodischen Fähigkeiten wie „Lese-

kompetenz, Zeitplanung und Selbstorganisation ... [und] die Fähigkeit [in] unterschiedli-

che[n] Sozialformen und Arbeitstechniken [zu arbeiten]“ (Detjen et al., 2004, S. 18), besit-

zen überfachliche Bedeutung. Eine Fachspezifik erfolgt durch die Arbeit mit Textprodukten 

aus der politischen Publizistik. Des Weiteren gehen Detjen et al. (2004, S. 13) in ihrem Kom-

petenzmodell davon aus, dass die politische Schulbildung auf der Lebenswelt der Kinder 

und Jugendlichen basiert. Die Kompetenzentwicklung erfordert eine Erweiterung und qua-

litative Verbesserung vorhandener Fähigkeiten durch Wissensvermittlung. Dieses Wissen 

heißt konzeptuelles Deutungswissen und beschreibt „Wissen, das sich auf grundlegende 

Konzepte für das Verstehen von Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Recht bezieht“ (Detjen 

et al., 2004, S. 14). Die zuvor beschriebene Sach- und Analysekompetenz findet sich hier 

wieder. In dem Entwurf der GPJE wird das Deutungswissen explizit nur für den Bildungs-

standard des mittleren Bildungsabschlusses formuliert: „Grundrechtsbindung und politische 

Freiheit als Kernkonzepte demokratischer Verfassungsstaaten; Rechtsstaatlichkeit und 
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Gewaltenteilung; Demokratie als Volksherrschaft …; Parteiendemokratie; Sozialstaatsprin-

zip des Grundgesetzes; Pluralismus; Grundprinzipien der Marktwirtschaft“1 (Detjen et al., 

2004, S. 21). Festzuhalten ist, dass sich das Wissen vorrangig auf das politische System der 

Bundesrepublik Deutschland bezieht und inhaltlich den Kompetenzbereich der politischen 

Urteilsfähigkeit zugeordnet wird. Es erfährt keine Erweiterung durch die anderen Kompe-

tenzbereiche.2 

 

Abbildung 2 

Kompetenzbereiche der politischen Bildung nach Detjen et al. (2004, S. 13) 

 Konzeptuelles Deutungswissen  

 Politische Urteilsfähigkeit 

Politische Ereignisse, Probleme und Kontro-

versen sowie Fragen der wirtschaftlichen 

und gesellschaftlichen Entwicklung unter 

Sachaspekten und Wertaspekten reflektieret 

beurteilen können  

Politische Handlungsfähigkeit 

Meinungen, Überzeugungen und Interessen 

formulieren, vor anderen angemessen vertre-

ten, Aushandlungsprozesse führen und Kom-

promisse schließen können 

Methodische Fähigkeiten 

Sich selbst zur aktuellen Politik sowie zu wirtschaftlichen, rechtlichen und gesellschaftlichen 

Fragen orientieren, fachliche Themen mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten und das 

eigene politische Weiterlernen organisieren können 

  

 

Das Modell der GPJE wurde vorrangig pragmatisch entwickelt, entsprechend ist das 

Fehlen eines theoretischen Fundaments zu kritisieren (Tenorth, 2004, S. 651). In einer ge-

meinsamen Weiterarbeit von Autor:innen der GPJE und dem Politikdidaktiker Georg Wei-

ßeno wurde ein Kompetenzmodell erstellt, dass die im Laufe der Schulzeit auszubildenden 

Kompetenzen wissenschaftstheoretisch beschreibt und entsprechend überprüfbar darbietet. 

 
1 Das Zitat wird aufgrund von Formatierungsvorgaben nicht stichpunktartig wie im Original dargeboten, son-
dern als Aufzählung.  
2 Zeitlich parallel zur Erarbeitung des GPJE-Entwurfs publizierten Behrmann et al. (2004) ein weiteres  Kom-
petenzmodell für das Fach Politik. Sie formulieren in ihrem Modell fünf Kompetenzbereiche: Perspektiven-
übernahme, Konfliktfähigkeit, sozialwissenschaftliches Analysieren, politische Urteilsfähigkeit und Partizipa-
tionsfähigkeit/demokratische Handlungskompetenz. In der vorliegenden Arbeit erfährt dieses Modell keine 
weitere Ausformulierung, da das Modell bis dato durch einen hohen Abstraktionsgrad bestimmt ist und keine 
schulstufenbezogene Konkretisierung erfuhr. Sander  (2014) stellt sogar die Frage „ob nicht diese fünf Berei-
che sich den dreien des GPJE-Modells zuordnen ließen“ (S. 118). Eine Anwendung zugunsten des vorliegen-
den Forschungsinteresses ist somit ausgeschlossen. 
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Detjen et al. (2012) beschreiben vier Kompetenzdimensionen: das politische Fachwissen, 

die politische Urteilsfähigkeit, die politische Handlungsfähigkeit und die politische Einstel-

lung und Motivation. Abbildung 3 verdeutlicht, dass die vier Dimensionen dabei als gleich-

rangig zu betrachten sind, sie hängen eng miteinander zusammen und beeinflussen einander. 

Der Begriff Kompetenzdimensionen verdeutlicht dies, entgegen der zuvor verschriftlichten 

Kompetenzbereiche.  

Die Erstellung des Kompetenzmodells nach Detjen et al. (2012) erfolgte aus politik-

wissenschaftlicher und kognitionspsychologischer Sicht. Der zu Beginn formulierte fähig-

keits- und tätigkeitsbezogene Kompetenzbegriff bedarf entsprechend einer Präzisierung, 

nämlich durch das, „was vermittelbar und in den Aufgabenlösungen zu fordern ist“ (Detjen 

et al., 2012, S. 9). Die Politikkompetenz und deren Dimensionen können so genauer gefasst 

werden und formulieren mehr als nur normative Zielvorstellungen. Dabei ist festzuhalten, 

dass eben diese in dem dargebotenen Modell „nicht aus ... [anderen] Bezugsdisziplinen über-

nommen, sondern aus einer politikdidaktischen Perspektive ausgewählt und begründet 

[sind]“ (Weißeno et al., 2013, S. 248). Das Kompetenzmodell soll die Gestaltung des Poli-

tikunterrichts unterstützen und durch das Berücksichtigen der vier Dimensionen in der Ma-

terialauswahl und der Aufgabenformulierung bei Schüler:innen zu einem Kompetenzaufbau 

führen, der für die Lehrer:innen überprüfbar ist. Diese Überprüfung kann gleichzeitig für die 

politikdidaktische Forschung empirische Ergebnisse liefern, um den zukünftigen Politikun-

terricht zu optimieren. Ein Nutzen für diese Arbeit ist gegeben, sodass entsprechend eine 

umfassende Beschreibung der vier Kompetenzdimensionen folgt.  
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3.1 Die Kompetenzdimension „Fachwissen“ 

Die Kompetenzdimension Fachwissen präzisiert die in den Bildungsplänen vorgege-

benen Unterrichtsthemen und Lernziele. Hierfür wurden in einem wissenschaftlichen Dis-

kurs die Wissensinhalte bestimmt, „die als common sense sowohl in der Politikwissenschaft 

als auch in der Politikdidaktik gelten können“ (Weißeno et al., 2010, S. 12)3. Dabei wird das 

Wissen in Faktenwissen und konzeptuelles Wissen eingeteilt. Ersteres beschreibt einzelne 

und invariante Daten und Sachverhalte, die nach dem Erlernen stets verfügbar sind; letzteres 

kategorisiert Merkmale und Eigenschaften eines Umstandes, die historisch sowie durch den 

individuellen Prozess des Wissenserwerb variabel sind (Weißeno et al., 2010, S. 20). Somit 

ist das konzeptuelle Wissen auf dem höchsten Niveau dekontextualisiert. So können Schü-

ler:innen in realen Anwendungssituationen Lösungen finden ohne hinreichende 

 
3 Die Quellenverweise für die Beschreibung der Kompetenzdimension des Fachwissens benennen ausschließ-
lich Weißeno et al.  (2010). Erst zwei Jahre später, in der politikdidaktischen Publikation von Detjen et al.  
(2012), werden alle vier Kompetenzdimension gemeinsam im Kompetenzmodell dargeboten (Kapitel 3). Da 
hier die Autor:innen häufig die frühere Arbeit zitieren, wurde sich in der vorliegenden Arbeit auch für die 
Primärliteratur entschieden. 

Abbildung 3 

Kompetenzdimensionen der politischen Bildung nach  Detjen et al. (2012, S. 13) 
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Erfahrungen. Es lässt sich festhalten, dass die Kompetenzdimension Fachwissen den Erwerb 

relevanter Gedächtnisinhalte sowie deren Anwendungsbezug gleichermaßen beschreibt. 

Die Kompetenzdimension Fachwissen ordnet sich in Basis- und Fachkonzepte. Abbil-

dung 4 zeigt das Modell, in dem die Konzepte jeweils auf einer Abstraktionsebene liegen. 

Die Zuordnung ist nicht logisch, sondern basiert auf fachdidaktischen Gründen (Weißeno et 

al., 2010, S. 30). So sind die Basiskonzepte „die Grundlage für den systematischen Wis-

sensaufbau ... und [dienen] der horizontalen und vertikalen Vernetzung des Wissens im Un-

terricht“ (Weißeno et al., 2010, S. 48). Für den Politikunterricht wurden folgende drei Ba-

siskonzepte festgehalten: Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl. Alle politischen Ge-

schehnisse lassen sich diesen drei Basiskonzepten zuordnen und ohne sie lässt sich Politik 

nicht lehren und lernen. Die Fachkonzepte konkretisieren die Basiskonzepte durch begriff-

liche und somit inhaltliche Kernpunkte. Sie bilden das politische Grundlagenwissen, struk-

turieren curriculare Themenbereiche und unterstützen so die politische Denkweise von zu-

künftigen mündigen Bürger:innen.  

Für ein erfolgreiches Lernen gilt, dass die Schüler:innen mit den Basis- und Fachkon-

zepten angemessen umgehen können. Es bedarf nicht nur der bloßen Kenntnis von Fachwor-

ten, sondern einer stetigen Vernetzung mit bestehendem beziehungsweise vorher aufgebau-

tem Wissen. Diesbezüglich beschreibt Weißeno (2008) erstmals eine Stufung einer politi-

schen Grundbildung, die „Civic Literacy“. Er schlägt ein vierstufiges Modell vor und damit 

eine erste Idee, wie sich das politische Fachwissen bei Schüler:innen entwickelt. Die vier 

Stufen der „Civic Literacy“ lauten:  

 nominale Civic Literacy (CL): Kenntnis politischer Themen, Namen und Wörter, 

die jedoch falsch verstanden werden (z. B. Angela Merkel ist Außenministerin; 

der Bundespräsident ist der König von Deutschland). 

 funktionale Civic Literacy: korrekte Verwendung von Begriffen (z. B. Wahl); 

Faktenwissen. 

 konzeptuelle und prozedurale Civic Literacy: Verständnis zentraler politischer 

Konzepte und der Bedeutung politischer Verfahren, Herstellung von Beziehun-

gen zwischen Fakten, Begriffen und Prinzipien (z. B. Parlament mit konstrukti-

vem Misstrauensvotum, Vertrauensfrage, Kommissionen). 

 multidimensionale Civic Literacy: Verständnis der Besonderheiten politischen 

Denkens; Fähigkeit zur Einordnung in wirtschaftliche, soziale und kulturelle 
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Zusammenhänge (z. B. Eigenlogiken der Machtbegriffe in der Politikwissen-

schaft und der Ökonomik). (Weißeno, 2008, S. 14) 

Weißenos „Civic Literacy“ dient auch der Weiterentwicklung der Kompetenzdimen-

sion Fachwissen. So erarbeiteten Weißeno et al. (2010) folgend für jedes Fachkonzept kon-

stituierende Begriffe für verschiedene Schulstufen sowie verschiedene Bezüge zu anderen 

Basis- und Fachkonzepten. Diese Wissensvernetzung wurden in Anlehnung an Bybee 

(1997) erstellt und hat den Anspruch für die Domäne Politik eine praxisorientierte „Civic 

Literacy“ zu etablieren. Es lässt sich somit festhalten, dass die Kompetenzdimension Fach-

wissen für den Politikunterricht praxisorientiert aufgearbeitet wurde und Lehrer:innen bei 

entsprechender Planung, Durchführung und Evaluation unterstützen kann.    

 

Abbildung 4 

Modell der Basis- und Fachkonzepte nach  Weißeno et al. (2010, S. 12) 

 

 

3.2 Die Kompetenzdimension „politische Urteilsfähigkeit“ 

Die Kompetenzdimension der politischen Urteilsfähigkeit spezifiziert das Tätigen 

von Aussagen über eine oder mehrere Personen, Situationen oder beispielsweise Sachver-

halte. Diese Aussagen ordnen dem Urteilsobjekt eine Wertigkeit auf einer zuvor 
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formulierten Urteilsdimension zu. Es handelt sich um ein politisches Urteil, wenn das Ur-

teilsobjekt ein politisches Moment besitzt. Dies „verlangt eine Haltung des Gemeinsinns und 

... [setzt] eine Orientierung in der Welt voraus“ (Hermenau, 1999, S.24, zitiert nach Detjen 

et al., 2012, S. 38). Mit anderen Worten formuliert: politisches Urteilen bedarf eines freien 

Diskursraumes, der auch nur bedingt an Gesetzmäßigkeiten gebunden ist (Detjen et al., 

2012, S. 36).  

Das Urteilen über politische Angelegenheiten ist kognitiv fordernd, sowohl im Un-

terricht als auch im Alltag. So ist Politik dynamisch, vielschichtig, versucht gegensätzliche 

Positionen zu vermitteln und unter anderem mehrere Zielvorgaben gleichzeitig zu erreichen. 

Dafür bedarf es eines hohen Informationsgehalts, der strukturiert erarbeitet werden muss. 

Fehlende Informationen erfordern eine Analogiebildung. Bei ausreichender Ähnlichkeit 

wird das Wissen aus bekannten Lebensbereichen auf unbekannte übertragen und Hypothe-

sen gebildet. Dabei ist zu beachten, dass die politische Sprache „nicht nur politikwissen-

schaftlich definierte Begriffe mit exakten Bedeutungen, sondern auch umgangssprachliche 

politische Vokabeln, metaphorische Redeweisen sowie hochgradig affektive Begriffe aus 

der politischen Kampfsprache [verwendet]“ (Detjen et al., 2012, S. 43). Die (angehenden) 

Bürger:innen müssen daher nicht nur kompetent in dem Erwerb von Wissen sein, sondern 

auch in dem Umgang mit eben diesem. Eine Verknüpfung mit der Kompetenzdimension des 

politischen Fachwissens ist zu erkennen. Detjen et al. (2012) schreiben:  

Zu ... [den] prozeduralen Kompetenzen [von Bürger:innen] zählt die Fähigkeit, das 

Handeln politischer Amtsinhaber auf der Basis von Maßstäben beurteilen zu können. 

Zu ... [den] habituellen Dispositionen oder Tugenden [von Bürger:innen] gehört die 

Bereitschaft, politische Entscheidungen vor einem längerfristigen Zeithorizont zu 

evaluieren, d. h. zu beurteilen. (S. 48) 

In der Politikdidaktik ist der Ausgangspunkt für das Lehren und Lernen dieser Kom-

petenzdimension die Lebenswelt der Schüler:innen. Diese umfasst eine Vielzahl von Urtei-

len, die jedoch wenig differenziert und selten auf das Politische bezogen sind. Im Politikun-

terricht sollen Schüler:innen daher anhand formaler Anforderungen lernen, konträre Per-

spektiven einzunehmen, wissenschaftliche Befunde anzunehmen und so inhaltlich komplex 

selbst Stellung zu nehmen. Eben dieser Prozess der Urteilsbildung besitzt eine „persönlich-

wertende“, „politisch-kategoriale“ sowie „grammatikalisch-logische“ Komponente (Detjen 

et al., 2012, S. 51). „Persönlich-wertend“ beschreibt dabei eine eigene Identifikation mit dem 

Urteilsobjekt und sollte in schulischen Bewertungskriterien keine Gewichtung einnehmen. 
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Die beiden anderen Komponenten umfassen die politische Argumentation sowie die dafür 

verwendeten sprachlichen Redemittel. Sie bestimmen die Qualität des Urteils, sind hinsicht-

lich ihrer Darbietung objektivier- und entsprechend bewertbar.  

Die Kompetenzdimension der politischen Urteilsfähigkeit unterscheidet fünf Urteils-

arten: das Feststellungsurteil, das Erweiterungsurteil, das Werturteil, das Entscheidungsur-

teil und das Gestaltungsurteil. Das Feststellungs- und das Erweiterungsurteil formulieren 

„die Vergegenwärtigung und die analytische Erhellung von Sachverhalten“ (Detjen et al., 

2012, S. 53). Sie sind nicht als politisches Urteil zu verstehen, da der Sachverhalt keiner 

Bewertung unterliegt. Das Wert-, Entscheidungs- und Gestaltungsurteil sind politische Ur-

teile. Sie haben einen normativen Charakter und bedürfen eine Auseinandersetzung mit zu-

grunde gelegten Werten. Diese können individuell, partikular oder allgemein geprägt sein. 

„Für politische Bildungsprozesse gilt jedoch, dass individuelle sowie partikulare Werte nicht 

im Widerspruch zum universalen Wert der Menschenwürde stehen dürfen“ (Detjen et al., 

2012, S. 53–54). 

 

3.3 Die Kompetenzdimension „politische Handlungsfähigkeit“ 

Das Handeln einer Person ist eine nach außen gerichtete Tätigkeit, die einer Zielvor-

stellung folgt. Diese Tätigkeit umfasst diverse kognitionspsychologische Facetten wie 

Wahrnehmen, Denken, Problemlösen und Sprache, die zeitlich und inhaltlich aufeinander 

abzustimmen sind. Diesbezüglich ist Handeln als eine vorausgeplante und willentlich unter-

nommene Tätigkeit zu beschreiben (Detjen et al., 2012, S. 75).  

Politisch ist ein Handeln, wenn es in einem politisch definierten Rahmen stattfindet. 

Dies hängt von dem zugrunde liegenden Politikverständnis ab und ist in der politischen 

Schulbildung zumeist von den drei Politikdimensionen sowie dem Politikzyklus geleitet. 

Beide Politikverständnisse erlauben Politik multidimensional wahrzunehmen und alle Le-

bensbereiche einzubeziehen, die einer gemeinschaftlichen Regelung bedürfen. Politisches 

Handeln bezieht sich so auf andere Menschen und lässt sich in ein kommunikatives und ein 

partizipatives Handeln gliedern. Das kommunikative Handeln beschreibt den verbalen Aus-

tausch über Politik gleichermaßen in einem privaten oder öffentlichen Rahmen. Dem parti-

zipativen Handeln zugeordnet sind die Teilnahme am politischen Meinungs- und Willens-

bildungsprozess sowie das politische Entscheiden und die damit verbundene Vollzugskon-

trolle (Detjen et al., 2012, S. 75–77). 
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In der Politikdidaktik wird dem politischen Handeln eine unterschiedliche Wertigkeit 

zugeschrieben. Zum einen erfolgt in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung eine Über-

schneidung mit ähnlichen Begrifflichkeiten. Die Handlungsorientierung oder beispielsweise 

die Handlungsbereitschaft beschreiben mehr oder minder gleichermaßen die Notwendigkeit 

des Politikunterrichts bei Schüler:innen einen Aktivismus zu entwickeln, der schon während 

der Schulzeit eine Teilnahme am politischen Geschehen gestattet. Zum anderen kann politi-

sches Handeln im Unterricht nicht wirklichkeitsgetreu dargeboten, sondern bestenfalls in 

Simulationen darauf vorbereitet werden. Diese „reflektierende Vorwegnahme politischen 

Handelns sowie politisches Probehandeln“ (Detjen et al., 2012, S. 80) werden in dieser For-

schungsarbeit jedoch als notwendige Qualifikationen für angehende Bürger:innen gesehen. 

Allein die Erfahrungen der Autorin aus der Unterrichtspraxis zeigt, dass Schüler:innen über 

die theoretischen Handlungsabläufe der Politik viele Fragen stellen und deren Beantwortung 

eine Vorentlastung bietet. Der eigentliche Politik-Akt wird nicht nur simuliert, sondern des-

sen Relevanz erkannt und mit einem positiven Empfinden von „Das kann ich!“ verknüpft. 

Die Einordnung der politischen Handlungsfähigkeit als Kompetenzdimension nach Detjen 

et al. (2012) wird entsprechend befürwortet und weitergeführt.  

Die politische Handlungsfähigkeit wird in vier Facetten politischen Handels diffe-

renziert: Artikulieren, Argumentieren, Verhandeln und Entscheiden. Die Facetten sind nicht 

voneinander losgelöst zu betrachten, sie unterscheiden sich jedoch in ihrer Zielvorstellung 

(Detjen et al., 2012, S. 81). Das Erlernen der Kompetenzfacetten befähigt die Schüler:innen 

zum einen darin, eigene Vorstellungen und Ideen überzeugend und gerechtfertigt zu verba-

lisieren. Zum anderen können auch weitere Sichtweisen und konträre Interessen verstanden 

werden, sodass final für das Wohl der Gesamtheit entschieden werden kann. Fachlich be-

trachtet sind die Facetten „Artikulieren und Argumentieren eher dem kommunikativen poli-

tischen Handeln zuzuordnen und Verhandeln und Entscheiden eher dem partizipativen poli-

tischen Handeln“ (Detjen et al., 2012, S. 82–83). Eine diesbezüglich klare Abgrenzung ist 

jedoch nicht möglich. So stellt das Argumentieren beispielsweise die zentrale Facette des 

kommunikativen Handelns dar, ist aber auch gleichzeitig Voraussetzung für die Verhand-

lungs- und Entscheidungsfähigkeit und somit verbindend zum partizipativen politischen 

Handeln (Detjen et al., 2012, S. 83).  

Zusätzlich verweisen die vier Facetten für den Politikunterricht auch auf eine beson-

dere Stellung der Sprache, vor allem der Fachsprache. So bedarf es im Politikunterricht der 
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Einführung und auch aktiven Nutzung von Fachsprache. Detjen (2012) formuliert diesbe-

züglich:  

Die unterrichtliche Kommunikation ist auf die in den Fachkonzepten konkretisierte 

Fachsprache angewiesen. In der Alltagssprache, die nicht einheitlich, sondern stark 

durch unterschiedliche soziale Milieus geprägt ist, sind im Zusammenhang mit de-

nen dort verwendeten Alltagsbegriffen zu viele Assoziationen möglich. In der Fach-

sprache wird dagegen um klare und möglichst präzise Begriffe gerungen. Das heißt, 

die Fachsprache entlastet die unterrichtliche Kommunikation von unnötigen Assozi-

ationen. Sie kann leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler und solchen mit 

Migrationshintergrund das Lernen erleichtern. (S.83) 

Bei der Bewertung des politischen Handelns im Politikunterricht ist darauf zu achten, 

dass im Sinne eines pluralistischen Demokratieverständnisses individuelle Einstellungen 

und Motivationen von Schüler:innen nicht zu beurteilen sind. Viel mehr bedarf es der Set-

zung formaler Anforderungskriterien, welche die Qualität einer Handlung einschätzen. Die 

korrekte Verwendung von Fachkonzepten der Politik sowie eine konsistente Schlussfolge-

rung beim Argumentieren, Verhandeln und Entscheiden sind dafür nur zwei Beispiele (Det-

jen et al., 2012, S. 85). 

 

3.4 Die Kompetenzdimension „politische Einstellung und Motivation“ 

Die Kompetenzdimension der politischen Einstellung und Motivation beschreibt 

zwei kognitionspsychologische Größen, welche fördernd oder hemmend auf beispielsweise 

Wissen, Urteilen und Handeln eines Individuums einwirken. Sie beeinflussen somit auch 

das politische Lernen und Lehren. Die Einstellung ist eine der Wahrnehmung beziehungs-

weise dem Denken vorgeordnete kognitive Aktivität. Sie ist eine individuell getroffene und 

beständige Bewertung eines konkreten Objekts (Detjen et al., 2012, S. 89). Die Motivation 

beschreibt „das erstrebenswerte Ergebnis einer Interaktion von Person und Situation“ (Det-

jen et al., 2012, S. 90). Zu unterscheiden sind die intrinsische Motivation, bei der die Hand-

lung selbst positiv stimulierend wirkt und die extrinsische Motivation, bei der die Handlung 

in einer positiven Erfahrung mündet beziehungsweise eine negative vermeiden soll. Beide 

kognitionspsychologischen Größen entwickeln sich in einer stetigen Auseinandersetzung 

mit der politischen Realität und gestalten ein Bewusstsein gegenüber: 
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 der eigenen politischen Rolle, wozu insbesondere das politische Interesse und das 

staatsbürgerliche Selbstbewusstsein gehören; 

 dem politischen Führungspersonal, also den einzelnen politischen Entschei-

dungsträgern; 

 den politischen Institutionen, also den Verfassungsorganen, intermediären Insti-

tutionen und (verfassungs-)rechtlichen Verfahrensregeln; 

 der gesamten politischen Ordnung, also der Idee der Demokratie und ihrer Prin-

zipien, der Demokratiekonzeption des Grundgesetzes und der Verfassungswirk-

lichkeit; 

 der politischen Gemeinschaft, wozu die Haltung zur Nation und zu den Mitbür-

gern zählen. (Niedermayer, 2005, S. 16; zitiert nach Detjen 2012, S.91) 

Im Politikunterricht sind die politische Einstellung und Motivation als Lernvoraus-

setzungen von Schüler:innen zu verstehen. Sie müssen bei der Unterrichtsgestaltung berück-

sichtigt werden, dürfen aber nicht in die Bewertung von Unterrichtsergebnissen eingehen. 

Wie Detjen et al. (2012) formulieren, sind sie „konstituierende Faktoren des Unterrichts ... 

[und] Politikunterricht zielt weiterhin immer – ausgesprochen oder unausgesprochen – auf 

Einstellungen ab, die die Lernenden erwerben sollen“ (S. 100). Dabei ist empirisch nicht 

festgehalten, ob Politikunterricht die Einstellungen und Motivationen von Schüler:innen an-

spricht beziehungsweise mitgestaltet. Nichtsdestotrotz soll Politikunterricht auf den Grund-

werte des staatlichen Gemeinwesens basieren, um die Qualität und Stabilität der Demokratie 

nicht zu gefährden. Politikunterricht muss entsprechende Impulse und offene Diskussions-

räume ermöglichen.  

Die Demokratie betreffend lassen sich für die Kompetenzdimension der politischen 

Einstellung und Motivation folgende Teilaspekte formulieren: politisches Interesse, politi-

sches Selbstbewusstsein, Systemvertrauen und Bürgertugend (Detjen et al., 2012, S. 105–

107). Sie sind auf die ein oder andere Weise miteinander verknüpft. So gilt politisches Inte-

resse als Voraussetzung für das Funktionieren und Bestehen einer Demokratie, es „bewirkt 

ein Streben, die Merkmale des Gegenstandsbereich Politik zu verstehen“. Das Wahrnehmen 

dieses politikrelevanten Wissens und auch weiterer Kompetenzen im eigenen Repertoire be-

gründen das politische Selbstbewusstsein. Zusammen mit dem Systemvertrauen, also dem 

Zutrauen in die Verlässlichkeit politischer Akteure inklusive sich selbst, wird die Bürgertu-

gend geformt. In einer Demokratie sei diese vornehmlich zu beschreiben als 
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„gemeinsinnorientiert, affektiv verankert und handlungsmotivierend“ (Detjen et al., 2012, 

S. 106). Die Bürgertugend überführt die angeeigneten Politikkompetenzen – Wissen, Urtei-

len und Handeln – tatsächlich in eine aktive politische Teilhabe. Einmal mehr kann hier der 

Politikunterricht nur als Ort der Ausbildung und des Einübens genannt werden (Kapitel 3.2 

und 3.3). Die politischen Realität muss durch die Schüler:innen selbst erfahren werden.   

 

4. Die Lern-Aufgabe im Fach Politik 

Die Lern-Aufgabe und damit oftmals verbunden das Schulbuch sind didaktische Me-

dien mit deren Beschäftigung sich ein breites Forschungsfeld eröffnet. Wie der Einleitung  

(I EINLEITUNG) zu entnehmen, lassen sich politikdidaktische Forschungsansätze unter-

schiedlichen disziplinären Kontexten zuordnen und verwenden unterschiedliche methodi-

sche Analyseverfahren. Eine weitere Unterscheidung findet sich in der begrifflichen Ausei-

nandersetzung mit der Aufgabe beziehungsweise Lern-Aufgabe. In Anlehnung an die Au-

tor:innen im vorgestellten Forschungsstand (Kapitel 1), folgt im nachstehenden Kapitel eine 

Begriffsbestimmung für diese Forschungsarbeit. Daran anschließend werden das Schulbuch 

und seine Relevanz für den politischen Fachunterricht vorgestellt. Da nicht alle Lernaufga-

ben im Fach Politik untersucht werden können und die persönlichen Aufgabenformate der 

Autorin keinen Anspruch auf Allgemeingültigkeit erheben, bedarf es anderer Bezugsquellen 

für die Untersuchung. Die Aufgabenformate von Politikschulbüchern scheinen sich hierfür 

anzubieten und unterliegen folgend einer entsprechenden Prüfung. 

 

4.1 Bedeutung und Konstruktion von Lern-Aufgaben 

Die Aufgabe ist ein zentrales Gestaltungsmittel von Unterricht und in verschiedenen 

Unterrichtskontexten einsetzbar. Die Lern- und Leistungsaufgaben sind in ihrem Konstrukt 

bei Autor:innen der Politikdidaktik und auch anderer Fachdidaktiken konstant. Die Lernauf-

gaben dienen dem Initiieren, Üben, Festigen, Vertiefen und Wiederholen von Unterrichtsin-

halten, die Leistungsaufgaben prüfen und evaluieren den Lernzuwachs zu einem bestimmten 

Zeitpunkt im Unterrichtsarrangement (u.a. Drüke-Noe, 2014; Leisen, 2010; Manzel & So-

winski, 2014; Reusser, 2013; Zischke & Forkarth, 2019). Andere Begrifflichkeiten wie Di-

agnose- und Förderaufgaben werden je nach Autor:innen dem einen oder anderen Konstrukt 

zugeschrieben, da sie entweder als Teil der Lernstandsmessung oder unterstützend zur 
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Lernaktivität verstanden werden (u.a. Kiper et al., 2010; Leisen, 2018; Maier et al., 2010; 

Zischke & Forkarth, 2019). 

Innerhalb des politikdidaktischen Forschungsstands (Kapitel 1) findet sich zum einen 

Beiträge, welche die Analyse von Aufgaben formulieren, andere benennen explizit die Lern-

Aufgaben. Eine nähere Betrachtung verweist auf ein gleiches Verständnis und synonyme 

Anwendung der beiden Begriffe. In der Politikdidaktik werden somit vor allem Lernaufga-

ben untersucht. Der Grund hierfür liegt in ihrem theoretisch angedachten Format, das jedoch 

noch mehrheitlich einer empirischen Überprüfung bedarf (Kapitel 1). So sind die politikdi-

daktischen Autor:innen darüber einig, wie eine Politik-Lernaufgabe konstruiert sein muss, 

können aber nicht umfassende Aussagen formulieren, ob dies schon der Unterrichtsrealität 

entspricht oder es Anpassungen bedarf. Politikdidaktische Einigkeit besteht darüber, dass 

Lernaufgaben stets Ausgangspunkt des Lernprozesses sind. Sie dienen „dem Erwerb oder 

der Weiterentwicklung von Wissen und Kompetenzen bezüglich eines konkreten Inhaltes 

oder Themas“ (Zischke & Forkarth, 2019, S. 4). Das Ziel eines kompetenzorientierten Un-

terrichts impliziert, dass eine Lernaufgabe mindestens eine Kompetenzdimension (Kapitel 

3.1 – 3.4) ansprechen muss. Hierzu formulieren Detjen et al. (2012) zusätzlich, dass mit 

einer Lernaufgabe „keine isolierten Kompetenzfacetten gefördert werden [sollen]“ (S. 115). 

Neben den inhaltsbezogenen sollen auch allgemeine Kompetenzen durch Lernaufgaben ab-

gebildet werden (Weißeno & Breit, 2008, S. 410). Des Weiteren sollen Lernaufgaben die 

Schüler:innen kognitiv anregen, also eine aktive mentale Beschäftigung mit dem Lernge-

genstand fordern und fördern (u.a. Manzel & Sowinski, 2014; Weißeno & Schelle, 2015).  

Die Lernaufgaben verfügen also über vielfältige Konstruktionsmerkmale, die es mit 

diesem Forschungsvorhaben ganzheitlich zu untersuchen gilt. Die Analyse der Lernaufga-

ben basiert dabei auf fachlichen und sprachlichen Kategorien, welche die Konstruktions-

merkmale operationalisieren. Es existieren überfachliche Kategoriensysteme, Kategorien-

systeme aus anderen Fachdidaktiken und auch erste Überlegungen für die Politikdidaktik 

(Manzel, 2015). Eine theoriebasierte Bestandsaufnahme und Modellierung für das Fach Po-

litik folgen nach der Darlegung der Schulbuchnutzung im Politikunterricht. 

 

4.2 Zur Rolle des Schulbuches  

Bei den politikdidaktischen Publikationen zur Analyse von Lernaufgaben fällt auf, 

dass die untersuchten Lernaufgaben mehrheitlich aus Schulbüchern stammen (u.a. D. Lange 

et al., 2010; Oleschko, 2014, 2015; Zischke & Forkarth, 2019). Einzig Manzel und Sowinski 
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(2014) haben mittels standardisierter Videografie mündlich-interaktive Lernsituationen zwi-

schen Lehrer:innen und Schüler:innen im Politikunterricht untersucht. Der Fokus lag hier 

auf der Untersuchung realer Unterrichtssituationen und entsprechend einer praxisorientier-

teren Analyse von Aufgabenmerkmalen. Dabei kommen Manzel und Sowinski (2014) zum 

Schluss, dass „sich im Politik-... Unterricht ein hoher methodischer und fachunspezifischer 

Anteil der Aufgaben- und Fragearten [manifestiert]“ (S. 81). Für die explizite Untersuchung 

fachlicher und sprachlicher Aufgabenmerkmale ist dieses Forschungsvorgehen daher nicht 

geeignet. Umgekehrt formuliert, lässt sich das Schulbuch als geeignetes Analyseobjekt für 

das vorliegende Forschungsinteresse ableiten. 

Die Relevanz des Schulbuches für den gegenwärtigen Politikunterricht lässt sich 

auch aus der politikdidaktischen Schulbuchforschung ableiten. Tatje (2017) resümiert in sei-

ner Studie zur Nutzung und Beurteilung von Schulbüchern des politischen Fachunterrichts:  

Eine der entscheidenden Aussagen, die nach der hier vorgestellten empirischen  Un-

tersuchung getroffen werden kann, ist die Tatsache, dass Schulbücher offenkundig 

noch immer eine bedeutende Rolle im Politikunterricht spielen. [...] Ungeachtet der 

Diskussionen um die (fächerübergreifende) Integration der „Neuen Medien“ in  den 

Schulunterricht ist das Schulbuch also das entscheidende Medium im politischen Fa-

chunterricht [...]. Zwar mag es für beide Gruppen [Lehrer:innen und Schüler:innen] 

beliebtere Materialien geben, doch in wichtigen Kontexten (z. B. zur Klausurvorbe-

reitung) wird auf die (an die  Curricula angepassten) Schulbücher zurückgegriffen. 

Dieser Umstand allein sollte genügend Anlass bieten, um aus der vorliegenden Ana-

lyse weitergehende Fragestellungen abzuleiten und diese zur Grundlage einer brei-

teren Forschungsagenda zu machen. (S. 159) 

Tatje (2017) beschreibt, dass Lehrer:innen das Schulbuch vor allem zur Unterrichts-

planung verwenden. Das Schulbuch dient als „Leitmedium“ (Tatje, 2017, S. 23) ihres Un-

terrichts. Auch wenn es nicht die gesamte Unterrichtseinheit beziehungsweise -stunde im 

Gebrauch ist, wird doch zu einem bestimmten Unterrichtszeitpunkt wieder darauf verwiesen. 

Die Schüler:innen nutzen das Schulbuch vor allem im Unterricht und nach Anweisung der 

Lehrkraft. Tatje konnte auch festhalten, dass das Schulbuch den Schüler:innen zur Vorbe-

reitung auf Testsituationen und zum Nachschlagen von Fachvokabular dient (Tatje, 2017, 

S. 159). Das Schulbuch wird also noch immer von allen Seiten genutzt. Aus dieser Darstel-

lung könnte die Frage entstehen, warum sich nicht dem Schulbuch gesamtheitlich, sondern 

nur den darin gedruckten Lernaufgaben angenommen wird. Die fachinterne Schulbuch-
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Definition von Detjen (2007) stützt die Beantwortung: „Das Schulbuch ist ein didaktisches 

Medium, das in der Regel aus einer Mischung von darbietenden Texten der Autoren (Funk-

tion: Einleitung, Überblick), Materialien unterschiedlicher Herkunft und Kodierung (Texte, 

Bilder, Diagramme, Tabellen) sowie didaktisch reflektierten Arbeitsanregungen und Frage-

stellungen besteht“ (S. 165). Das Schulbuch besteht also aus verschiedenen Bausteinen. Das 

für den Unterricht sinnhafte Verknüpfen der Bausteine ermöglichen erst die Aufgabenstel-

lungen. Sie sind Ausgangspunkt für die Arbeit mit dem Schulbuch und der Aneignung von 

Wissen und Kompetenzen (Kapitel 4.1). Sie gilt es zu untersuchen, um herauszufinden, ob 

Wissen und Kompetenzen tatsächlich gefordert und gefördert werden.  

Auch aus der Unterrichtspraxis der Autorin lässt sich das Schulbuch als zentrales 

Unterrichtsmittel ableiten. Es ist passend für das Fach, die Schulform und den Jahrgang kon-

zipiert, den Lehrplänen und Richtlinien von Bund und Land folgend. Es bietet einen Über-

blick über ein Jahrespensum an Lehren und Lernen, didaktisch und altersgerecht aufgearbei-

tet. Das Schulbuch unterstützt die Strukturierung und Planung von Unterricht und stellt für 

den Arbeitsalltag als Lehrerin eine Erleichterung dar. Zudem stellt es einen Aufgabenpool 

zur Verfügung aus dem geschöpft werden kann, aber nicht muss. Die Aufgabenstellungen 

in einem Schulbuch entscheiden dabei häufig darüber, ob eben diese beziehungsweise das 

dazugehörige Material genutzt werden oder nicht. Diesbezüglich verweist Detjen (2007) da-

rauf, dass es Lehrer:innen interessiere „ob das Medium ihnen … geeignete Aufgaben zur 

Verfügung stellt“ (S. 167). Wie eben diese auszusehen haben, um als geeignet zu gelten, 

wird nicht ausgeführt und kann auch von der Autorin (noch) nicht definiert werden. Die 

Relevanz des eigenen Forschungsvorhabens wird erneut sichtbar.  

In dieser Arbeit werden die Begriffe Schulbuchaufgaben, Aufgabe und Lernaufgaben 

synonym verwendet. So gilt die beschriebene Steuerungsfunktion des Schulbuches und der 

darin enthaltenen Aufgabenstellungen für den Unterricht als anerkannt, auch wenn nicht nä-

her untersucht. Es bedarf nun der Klärung, welche fachlichen und sprachlichen Merkmale 

in einer Lernaufgabe analysiert werden können, um einen Ist-Zustand aktueller Lernaufga-

ben für das Fach Politik festzuhalten.  
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5. Die Kategoriensysteme zur Analyse von Lernaufgaben: theoriebasierte Be-

standaufnahme und Modellierung für das Fach Politik 

Folgend werden bestehende Analyseraster für Lernaufgaben dargelegt. Es werden 

gleichermaßen überfachliche Analyseraster, Analyseraster aus anderen Fachdidaktiken und 

der Politikdidaktik betrachtet. Die Begriffe „Analyseraster“ und „Kategoriensystem“ wer-

den synonym verwendet. Letzterer verweist jedoch eher auf den Fokus dieser Bestandsauf-

nahme: die fachlichen und sprachlichen Kategorien. Ein Synonym für „die Kategorie“ ist 

„das Merkmal“. Je nachdem wie viele Kategorien beziehungsweise Merkmale in einer Auf-

gabenstellung nachzuweisen sind, ist diese als fachlich beziehungsweise sprachlich kom-

plex(er) zu beschrieben (u.a. Rescher, 2019). Einleitend erfolgt daher eine begriffliche Aus-

einandersetzung mit der Komplexität. Daran anschließend werden die unterschiedlichen Ka-

tegorien und Kategorieausprägungen präsentiert, die in den verschiedenen Forschungsbei-

trägen Anwendung fanden. Es soll sich so ein Überblick verschafft und für die eigene For-

schungsarbeit relevante Kategorien herausgearbeitet werden. Die Relevanz bezieht sich hier 

zum einen auf die wiederholte Anwendung einer Kategorie in verschiedenen Forschungs-

beiträgen und zum anderen auf die Anwendbarkeit eben dieser auf die Politiklernaufgabe. 

Die fachlichen und sprachlichen Kategorien werden getrennt voneinander betrachtet. Ent-

sprechend werden auch Begriffsbestimmungen von Fachlichkeit und Sprachlichkeit den je-

weiligen Abschnitten vorangestellt.  

 

5.1 Die Komplexität von Lernaufgaben: Begriffsbestimmung und Überblick  

Dieses Forschungsvorhaben fokussiert die Analyse von fachlichen und sprachlichen 

Merkmalen in Politiklernaufgaben. Dabei ist davon auszugehen, dass für beide Forschungs-

schwerpunkte jeweils mehr als ein Merkmal untersucht wird. Demgemäß kann für diese Ar-

beit auch formuliert werden, dass die fachliche und sprachliche Komplexität von Aufgaben 

des Faches Politik aufgezeigt werden sollen. Der Begriff der Komplexität ist in der deutschen 

Sprache definiert als die „Vielschichtigkeit, [das] Ineinander vieler Merkmale“ (Duden, 

o.D.c). Diese Merkmale sind  explizit einem System zugehörig. Als System ist hier die Lern-

aufgabe beziehungsweise die Formulierung dieser zu verstehen. Rescher (2019) schreibt: 

„Complexity is first and foremost a matter of the number and variety of an item’s constituent 

elements and of the elaborateness of their interrelational structure” (S.1). Somit stellt jedes 

einzelne Wort einer Aufgabe sowie die bewusst gewählte Zusammenstellung eben dieser ein 
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Bestandselement dar, die es zugunsten von Aussagen über die fachliche und sprachliche 

Komplexität von Lernaufgaben zu untersuchen gilt.   

Tabelle 2 zeigt eine Übersicht bestehender Kategoriensysteme von Lernaufgaben. Es 

handelt sich hierbei um eine gesamtheitliche Übersicht relevanter Publikationen. Sie sind 

unterteilt in überfachliche Kategoriensysteme, Kategoriensysteme anderer Fächer und des 

Faches Politik. Es lässt sich so nachvollziehen, welche Autor:innen fachlich oder sprachlich 

geforscht und welche sich diesen Schwerpunkten als Forschungsverband angenommen ha-

ben. Dopplungen und Missverständnisse in der sich anschließenden Ausformulierung der                   

Tabelle 2 können vorgebeugt werden. Zudem wird ein Vergleich der Kategorienformate in 

verschiedenen Schulfächern erleichtert und Besonderheiten für das Fach Politik eher erkannt 

und herausgearbeitet. In Tabelle 2 sind die Publikationen chronologisch absteigend geord-

net.  

Zwei Besonderheiten sind bei der Erstellung der Tabelle 2 aufgefallen. Zum einen 

benennen verschiedene Autor:innen gleiche Kategorien unterschiedlich. Das ließ sich auf 

die variierenden Forschungskontexte und – ziele zurückführen. Es werden häufig nur Teil-

dimensionen eines fachlichen oder sprachlichen Konstruktes dargeboten, sodass Aussagen 

über das Gesamtkonstrukt nur bedingt möglich sind. Ein Beispiel ist die Kategorie „Aufga-

bentypen“. Bei Maier et al. (2010) bezieht sich diese auf die Offenheit der Aufgabe, bei 

Germ und Harms (2010) auf das Aufgabenformat und bei Jordan et al. (2006) auf die Typen 

mathematischen Arbeitens (Tabelle 2). Zum anderen verweisen die Kategorieausprägung 

mehrheitlich auf eine hierarchische Stufung der Merkmale. Die jeweils höhere Stufe ist als 

komplexer definiert und baut auf den vorangegangenen Stufen auf. Ein Beispiel ist die Ka-

tegorie „kognitiver Prozess“ (u.a. Germ & Harms, 2010; Kauertz, 2010; Maier et al., 2010). 

Weitere Kategorien erfassen das (Nicht-)Vorhandensein eines Merkmals oder splitten dieses 

in verschiedene Unterkategorien. Ein Beispiel ist die Kategorie „Wissensart“ und deren Un-

terteilung in Fakt, Konzept, Prozedur oder Metakognition (u.a. Jordan et al., 2006; Oleschko 

& Manzel, 2015). Für das vorliegende Forschungsinteresse bedeutet dies eine achtvolle Ka-

tegorienauswahl, da diese die fachliche und sprachliche Ergebnisauswertung sowie eine Ver-

gleichbarkeit mit dem Forschungsstand mitbestimmt.  
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Tabelle 2 

Übersicht über bestehende Analysekategorien und Ausprägungen  

Quelle Kategorien  Beschreibung der Ausprägungen 
Überfachliche Kategoriensysteme 

Heine et al., 
2018 

Strukturelle Komplexi-
tät 

 

Dreistufung für Syntax/ Satzgefüge: hauptsächlich Hauptsätze 
mit kanonischer Wortstellung und Koordinationen, Nebens-
ätze mit weil, dass, deshalb; Hauptsätze und Nebensätze mit 
allen übrigen Konnektoren mit kanonischer Wortstellung; 
hauptsächlich Nebensätze, auch mit Topikalisierungen etc. 

Eindeutigkeit von 
Form-Bedeutung-Be-
ziehungen 

 

Dreistufung: kanonische Strukturen mit möglichst expliziten 
Bezug, Strukturen mit häufig auftretende und kanonische 
Strukturen; Strukturen, die zum Teil hohe Inferenzleistungen 
erfordern 

Frequenz 
 

Dreistufung4: hochfrequenter und stark kollokierender Alltags-
wortschatz; typisch bildungssprachliche Wendungen; seltene 
und wenig antizipierbare Strukturen 

Maier et al., 
2010 

Art des Wissens Faktenwissen; prozedurales Wissen; konzeptuelles Wissen; 
metakognitives Wissen 

Kognitive Prozesse Reproduktionsaufgaben; Aufgaben mit nahem Transfer; Auf-
gaben mit weitem Transfer; kreative Problemlöseaufgaben 

Anzahl der Wissensein-
heiten 

Aufgaben mit einer Wissenseinheit; Aufgaben mit bis zu vier 
Wissenseinheiten; Aufgaben mit mehr als vier Wissensein-
heiten 

Offenheit der Aufga-
benstellung 

Definierte/ konvergente Aufgaben; definierte/ divergente Auf-
gaben; ungenau definierte/ divergente Aufgaben 

Lebensweltbezug 
 

Aufgaben ohne Lebensweltbezug; Aufgaben mit konstruiertem 
Lebensweltbezug; Aufgaben mit konstruiertem; aber authen-
tisch wirkendem Lebensweltbezug; Aufgaben mit realem Le-
bensweltbezug 

 Sprachlogische Kom-
plexität 

 

Aufgaben mit einfacher sprachlogischer Komplexität; Aufga-
ben mit mittlerer sprachlogischer Komplexität; Aufgaben mit 
hoher sprachlogischer Komplexität 

 Repräsentationsformen 
des Wissens 

 

Aufgaben mit einer Repräsentationsform; Aufgaben mit ver-
schiedener Repräsentationsform; Aufgaben mit Transforma-
tion in andere Repräsentationsform 

Lengyel, 
Reich et al., 
2009 

Lexik, Semantik (Ver-
wendung eines (fach-) 
sprachlich präzisen 
Wortschatzes 

Sechsstufig: Stufe 1 formuliert die einfachste Form der schrift-
sprachlichen Kompetenz, die Stufe 6 verweist auf die Erwar-
tungen in der gymnasialen Oberstufe und dem Studium, die 
Stufe 5 formuliert „die Erwartungen an eine schriftsprachli-
che Kompetenz, wie sie sich am Ende der 10. Klasse unter 
optimalen Bedingungen entfaltet haben sollte“ (S. 132) 

 
 
 

Syntax (Stufen der 
sprachlichen Komple-
xität und Ökonomie 
von Aussagen) 

siehe Lexik, Semantik 

Text (logische Struktu-
rierung und die Kohä-
renz des Textes) 

siehe Lexik, Semantik 

 
4 Für das Festhalten der Frequenz und der Auftretenswahrscheinlichkeit wird der Leipziger verwendet. Die 
erste Stufung ist bis Frequenzstufe 9 des Korpus gesetzt, die zweite Stufung zwischen den Frequenzstufen 10 
und 13 und die dritte Stufung ab Frequenzstufe 14 aufwärts. 
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Fortsetzung Tabelle 2 

Übersicht über bestehende Analysekategorien und Ausprägungen 

Quelle Kategorien  Beschreibung der Ausprägungen 
Kategoriensysteme aus anderen Fächern   
Walkington 
et al., 2018 

Word concreteness - 

Pronoun density  - 

Presence of second-per-
son pronouns 

- 

Word count - 

Presence of real-world 
context 

- 

Germ & 
Harms, 2010 

Aufgabentyp 

 

Freiantwortaufgaben; Multiple-Choice-Aufgaben; Richtig-
Falsch-Aufgaben; Ergänzungsaufgaben; (Um-)Ordnungsauf-
gaben; nicht eindeutig zuordbar 

Kognitive Anforde-
rungsniveaus  

 

Wissen von Einzelheiten und Benennungen; Wissen von Be-
griffen und Theorien; Verstehen; höhere kognitive Fähigkei-
ten; Bewerten 

Kauertz, 
2010 

Kompetenzbereiche Fachwissen; Erkenntnisgewinnung; Bewertung; Kommunika-
tion 

 Komplexität Fakt; Zwei Fakten; Zusammenhang; Zwei Zusammenhänge; 
Übergeordnetes Konzept 

 Kognitive Prozesse Reproduzieren; Selegieren; Organisieren; Integrieren 

Jordan et al., 
2006 

Mathematische Stoffge-
biete 

Arithmetik; Algebra; Geometrie; Stochastik 

 Curriculare Wissens-
stufe 

Grundkenntnisse; Einfaches Wissen aus der Sekundarstufe I; 
Anspruchsvolles Wissen aus der Sekundarstufe I; Keine Zu-
ordnung möglich 

 Mathematische Tätig-
keiten5 

Außermathematisches Modellieren; Innermathematisches Mo-
dellieren; Mathematisches Argumentieren; Gebrauch von 
mathematischen Darstellungen 

 Aufgabenklassen – Ty-
pen mathematischen 
Arbeitens 

Technische Aufgaben; Rechnerische Modellierungs- und prob-
lembezogene Aufgaben; Begriffliche Modellierungs- und 
problembezogene Aufgaben; keine Zuordnung möglich 

 Wissensart  Faktenwissen; Fertigkeiten; keine Zuordnung möglich 

 Intensität mathemati-
scher Grundvorstel-
lungen 

Nicht notwendig; Grundvorstellung auf niedrigem Niveau not-
wendig; Grundvorstellungen auf mittlerem Niveau notwen-
dig; Grundvorstellung auf hohem Niveau notwendig; keine 
Zuordnung möglich 

 Sprachlogische Kom-
plexität 

Kein oder kaum Text vorhanden; Niveau niedrig; Niveau 
durchschnittlich; Niveau hoch; keine Zuordnung möglich 

 Art der Repräsentati-
onsformate (Instruk-
tion) 

Text; relevante Zahlen; irrelevante Zahlen; Term/Formel; Ta-
belle; Graph/ Graphik/ Diagramm; Bild/Foto 

 

 
5 Die Ausprägungen werden selbst als Kategorie betrachtet, die wiederum in diverse Ausprägungen unterglie-
dert sind. 
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Fortsetzung Tabelle 2 

Übersicht über bestehende Analysekategorien und Ausprägungen 

Quelle Kategorien  Beschreibung der Ausprägungen 
Jordan et al., 
2006 (fortge-
setzt) 

Anzahl der explizit ein-
geforderten Lösungs-
wege 

Kein Weg gefordert; ein Lösungsweg: Aufforderung, nach einer 
Methode vorzugehen; mehrere Lösungswege: Aufforderung 
nach mehreren Methoden vorzugehen; kein Zuordnung mög-
lich 

Lösungs- bzw. Struktu-
rierungshilfen 

Nicht vorhanden; vorhanden; keine Zuordnung möglich 

Mathematische Richtung 
der Auseinanderset-
zung (Lösungsprozess) 

Konform zur mathematischen Konzeptionsbildung; entgegenge-
setzt zur mathematischen Konzeptionsbildung; keine Zuord-
nung möglich 

Umfang der Bearbeitung 
(Lösungsprozess) 

Niedrig; mittel; hoch; keine Zuordnung möglich 

 Ergebnis (*die Ausprä-
gungen werden selbst 
als Kategorie betrach-
tet, die wiederum in di-
verse Ausprägungen 
untergliedert sind) 

Art der zwingend erforderlichen Repräsentationsformate; Ant-
wortformat; Eindeutigkeit der Lösung 

Kategoriensysteme des Faches Politik   

Zischke & 
Forkarth, 
2019 

Kognitive Prozesse und 
Operatoren (AFB) 

Reproduktion (Reproduzieren), naher Transfer (Selegieren), wei-
ter Transfer (Organisieren) und Problemlösen (Integrieren); in 
Verknüpfung mit den fachlichen AFB der Operatoren 

Komplexitätsniveau des 
Fachwissens 

Faktenniveau (Niveaustufe I) – übergeordnetes Konzeptniveau 
(Niveaustufe V) 

Aktualität und Authenti-
zität 

- 

Soziale Interaktion Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit 

Gloe & Mil-
ler, 2017 

Wissensart Fakten; Prozeduren; domänespezifisches Konzept; Nicht-do-
mänespezifisches Konzept; Metakognition 

Kognitiver Prozess Reproduktion; naher Transfer; weiter Transfer; Problemlösen 

Offenheit Definiert/ konvergent; definiert/ divergent; ungenau/ divergent 

Lebensweltbezug Keiner; konstruiert; authentisch, real 

Sprachlogische Komple-
xität der Aufgabe 

Niedrig; mittel; hoch   

Sprachlogische Komple-
xität des Materials 

Niedrig; mittel; hoch   

Operatoren Verwendet; AFB I (Reproduktion); AFB II (Reorganisation und 
Transfer); AFB III (Reflexion und Problemlösung) 

Arbeitstechnik Explizit erwähnt/gefordert 

Bezug zwischen Aufgabe 
und Material  

Explizit benannt; implizit benannt; sinnvoll zur Aufgabenlösung 

Repräsentationsformen Eine; Integration, Transformation 

Sozialform Einzelarbeit (explizit oder implizit); Partnerarbeit (explizit oder 
implizit); Gruppenarbeit (explizit oder implizit); Klassenunter-
richt (explizit oder implizit) 
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Fortsetzung Tabelle 2 

Übersicht über bestehende Analysekategorien und Ausprägungen 

Quelle Kategorien  Beschreibung der Ausprägungen 
Gloe & Mil-
ler, 2017 
(fortgesetzt) 

Basiskonzept Ordnung Demokratie; Europäische Integration; Gewaltenteilung; 
Grundrechte; Internationale Beziehungen; Markt; Rechts-
staat; Repräsentation; Sozialstaat; Staat 

Basiskonzept Entschei-
dung 

Europäische Akteure; Interessengruppen; Konflikt; Legitima-
tion; Macht; Massenmedien; Öffentlichkeit; Opposition; Par-
lament; Parteien; Regierung; Wahlen 

Basiskonzept Gemein-
wohl 

Freiheit; Frieden; Gerechtigkeit; Gleichheit; Menschenwürde; 
Nachhaltigkeit; Öffentliche Güter; Sicherheit 

Urteilsart  Feststellungsurteil; Erweiterungsurteil; Werturteil; Entschei-
dungsurteil; Gestaltungsurteil 

Oleschko & 
Manzel, 
2015 

Komplexitätsniveau des 
Fachwissens 

Deklaratives Faktenwissen; prozedurales Wissen; konzeptuel-
les Wissen 

Kognitive Prozesse Reproduzieren; selegieren; organisieren; integrieren 

Aktualität und Authen-
tizität 

Real politischer Fall; konstruiert; vereinfacht/ verfremdet; 
nicht aktuell bis tagespolitisch 

Komplexität der 
Sprachhandlung 

Operator intendiert; schriftlich/mündlich; Alltags-/Bildungs-
sprache 

Soziale Interaktion Einzelarbeit; Partnerarbeit; Gruppenarbeit; Rollenspiele 

Implikation Operator Zusammenhang von internen (mental) und externen (verbal) 
Aktivitäten 

Weißeno, 
2013 

Basis- und Fachkonzept 
Ordnung  

Demokratie; Europäische Integration; Gewaltenteilung; 
Grundrechte; Internationale Beziehungen; Markt; Rechts-
staat; Repräsentation; Sozialstaat; Staat 

 Basis- und Fachkonzept 
Entscheidung 

Europäische Akteure; Interessengruppen; Konflikt; Legitima-
tion; Macht; Massenmedien; Öffentlichkeit; Opposition; Par-
lament; Parteien; Regierung; Wahlen 

 Basis- und Fachkonzept 
Gemeinwohl 

 

Freiheit; Frieden; Gerechtigkeit; Gleichheit; Menschenwürde; 
Nachhaltigkeit; Öffentliche Güter; Sicherheit 

Oleschko & 
Moraitis, 
2012 

Fachbegriffe in Schul-
buchtexten  

 

- 

Operatoren - 

 

5.2 Die fachliche Komplexität von Lernaufgaben 

Im Folgenden werden die fachlichen Kategorien aus Tabelle 2 zerlegt und mit Fokus 

auf das vorliegende Forschungsvorhaben wieder zusammengesetzt. Dafür wird zuerst eine  

Begriffsbestimmung von fachlich, also das Fach, verschriftlicht, in einem weiteren Schritt 

die dazugehörigen Kategorien aus Tabelle 2 gefiltert und diese letztlich mittels der relevan-

ten Publikationen begutachtet.  
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5.2.1  Die Definition von Fachlichkeit  

Das Fach gehört ursprünglich in die Sprache des Handwerks und erfuhr durch die 

institutionelle Ausformung des Bildungswesens eine Bedeutungserweiterung. So beschreibt 

das Fach wortwörtlich einen abgegrenzten Teil eines Gebrauchsgegenstands und als schuli-

sche (oder universitäre) Disziplin einen Wissensbestand, der sich zu anderen Fächern ab-

grenzt. Dieser Wissensbestand resultiert aus dem historischen Prozess der Verfächerung und 

wird realisiert durch die Fachlichkeit. Ersteres beschreibt die „Herausbildung eines Systems 

von Fächern in verschiedenen Institutionen mit unterschiedlichen und sich wandelnden In-

halten, mit sich verschiebenden Gewichtungen und Prestigezuweisungen … [, letzteres] 

Praktiken, mit denen das Wissen erzeugt, erhalten und weitergegeben wird“ (Martens et al., 

2018, S. 11). Der Begriff Fachlichkeit benennt also die Organisation und den Umgang mit 

dem Fach-Wissen.  

Der Definition von Fachlichkeit bewusst, lassen sich aus Tabelle 2 folgende Katego-

rien dem Untersuchungsschwerpunkt zuordnen: die curriculare Wissensstufe, die Wissens-

arten, die Anzahl der Wissenseinheiten, der kognitive Prozess, die Offenheit der Aufgaben-

stellung, der Lebensweltbezug beziehungsweise die Aktualität und Authentizität, die Kom-

petenzbereiche, die AFB, die Aufgabenklassen sowie die Repräsentationsform des Wissens. 

Für das Fach Politik sind die Basis- und Fachkonzepte sowie die verschiedenen Urteilstypen 

der Kompetenzdimension der politischen Urteilsfähigkeit festzuhalten. Jordan et al. (2006) 

beschreibt auch Kategorien für das Fach Mathematik, wie „mathematische Stoffgebiete“ 

oder „Intensität mathematischer Grundvorstellung“. Diese finden aufgrund ihrer fachlichen 

Ausrichtung in dieser Arbeit keinen expliziten Einsatz, eine Modellierung für das Fach Po-

litik wird überdacht. Die fachlichen Kategorien und deren Ausprägung werden im nachfol-

genden Kapitel beschrieben und ihre Anwendbarkeit für diese Arbeit bewertet. 

In einem Beitrag zur Fachlichkeit im Politikunterricht kombinieren Manzel et al. 

(2018) Forschungsmethoden, die „sowohl Fachlichkeit setzende als auch Fachlichkeit re-

konstruierende Aspekte“ (Martens et al., 2018, S. 13) aufzeigen. Es werden Aussagen über 

die Fachlichkeit ermöglicht, indem die Verwendung politischer Fachbegriffe in den Äuße-

rungen von Schüler:innen frequent ausgewertet und gleichzeitig das Vorwissen mittels der 

dokumentarischen Methode operationalisiert wird. Lernaufgaben werden nicht explizit be-

trachtet, aber als Dreh- und Angelpunkt von Unterricht wahrgenommen. Somit kann das 

eigene Forschungsvorhaben als relevante Ergänzung angesehen werden, die den Überblick 
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über die fachlichen Ausprägungen von Lernaufgaben im Sinne einer politikdidaktischen 

Fachlichkeit erweitert (Martens et al., 2018, S. 14).  

 

5.2.2  Die überfachlichen Kategorien und Kategorien aus anderen Fächern 

Nicht nur gemessen an der Häufigkeit gelesener Zitationen ist dem allgemeindidak-

tischen Kategoriensystem von Maier et al. (2010) ein besonderer Stellenwert zuzuschreiben, 

wenn das kognitive Potenzial einer Aufgabe untersucht werden soll. Von den Autor:innen 

wurde ein fächerübergreifendes Klassifikationssystem erstellt, dass „sparsam … und den-

noch wesentliche Aspekte der fach- und allgemeindidaktischen Diskussion über Aufgaben-

kultur abdecken [kann]“ (Maier et al., 2010, S. 85). Relevante Aussagen über das kognitive 

Potenzial von Aufgabenstellungen ermöglichen demnach sieben Kategorien: 1) die Wissens-

art, 2) der kognitive Prozess, 3) die Anzahl der Wissenseinheiten, 4) die Offenheit der Auf-

gabenstellung, 5) der Lebensweltbezug, 6) die sprachlogische Komplexität und 7) die Re-

präsentationsformen des Wissens. Im Folgenden wird sich an dieser Darstellung orientiert 

und die Kategorien und Ausprägungen mithilfe der Autor:innen aus Tabelle 2 beschrieben 

und diskutiert. Ausgenommen sind die Anzahl der Wissenseinheiten, die Offenheit der Auf-

gabenstellung sowie die sprachlogische Komplexität. Letztere wird im Kapitel 5.3 näher be-

trachtet, die anderen beiden Kategorien basieren nicht ausschließlich auf der Analyse der 

Aufgabenstellung, sondern des Aufgabenmaterials oder des -resultats (Maier et al., 2010, 

S. 87–88). Aufgrund dessen ist eine nähere Betrachtung in diesem Forschungsvorhaben 

nicht umzusetzen.   

Die Arten von Wissen sind in der Literatur semantisch wenig konsolidiert und vari-

ieren nach der Fragestellung und dem Fachgebiet eines Forschungsvorhabens. Bei Maier et 

al. (2010) wird Wissen als Fakt, Prozedur, Konzept oder Metakognition verstanden. Die 

Wissensart stellt dabei einen zentralen Aspekt für Aussagen über das kognitive Potenzial 

einer Aufgabenstellung dar (Maier et al., 2010, S. 85). Gloe und Miller (2017) übernehmen 

diese Einteilung, unterscheiden jedoch zusätzlich zwischen domänespezifischem und nicht-

domänespezifischem Konzeptwissen. Auch Manzel (2015) orientiert sich an dem allgemein-

didaktischen Kategoriensystem, streicht jedoch vollständig die Metakognition aus dem Re-

pertoire der Wissensarten. Eine Aufteilung der Wissensarten erscheint schwierig. Maier et 

al. (2010) greift dies anhand einer Beispielaufgabe in Deutsch auf: „Verbessert dieses Be-

werbungsschreiben mithilfe eines Textverarbeitungsprogramms.“ (S. 92). Formuliert wer-

den folgende durch die Aufgabenstellung geforderte Wissensarten: „Konzeptuelles Wissen 
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zur Textsorte «Bewerbungsschreiben», Rechtschreibwissen (Schreibung von Wörtern als 

Faktenwissen und Rechtschreibregeln als prozedurales Wissen), Sprachbewusstsein (z. B. 

korrekte Formulierungen als prozedurales Wissen), formale Aspekte der Gestaltung von 

Briefen (Faktenwissen) und der Umgang mit einem Textverarbeitungsprogramm (proze-

durales Wissen)“ (Maier et al., 2010, S. 92)6.  

Die Zuordnung der Wissensart hängt also von der Überlegung einer möglichen Auf-

gabenbearbeitung ab. Diese kann nicht umfassend die Gedanken und Handlungsweisen der 

Schülerschaft abbilden, sondern bestenfalls die einer Lehrer:in oder (Fach-)Didaktiker:in mit 

Kenntnis über die Schülerschaft. Ohne die wirkliche Bearbeitung durch Schüler:innenhand 

kann solch eine Darbietung als praktisch unzureichend und/oder unvollständig kritisiert wer-

den. Diese Schwierigkeit umgeht das Modell von Jordan et al. (2006). Hier wird ausschließ-

lich zwischen Faktenwissen und Fertigkeiten unterschieden. Letzteres beschreibt das Wis-

sen, wie etwas umgesetzt wird, also das prozedurale Wissen. Dabei wird die Aufgabenstel-

lung danach überprüft, welche Wissensart überwiegend gefordert ist. Da es sich bei Jordan 

et al. (2006) ausschließlich um mathematische Aufgaben handelt, ist zu prüfen, ob dieses 

Modell für die Untersuchung von Politik-Aufgaben geeignet erscheint.  

Bei Jordan et al. (2006) findet sich auch konzeptuelles Denken wieder, allerdings mit 

der Bezeichnung „begriffliche Modellierungs- und problembezogene Aufgabe“ in der Kate-

gorie „Aufgabenklassen – Typen mathematischer Arbeiten“ (S. 45). Insgesamt gibt es drei 

Typen von Aufgaben, die sich so bei PISA wiederfinden und jeweils andere Merkmale be-

sitzen, welche die Aufgabenschwierigkeit bestimmen (Jordan et al., 2006, S. 15). Neben dem 

Merkmal des konzeptuellen Denkens, wird auch das technische Wissen und erneut das pro-

zedurale Denken benannt (Jordan et al., 2006, S. 45). Es sei hierfür zu überprüfen, ob für das 

Fach Politik nicht ähnliche Aufgabenklassen zu finden sind und ob diese, im Vergleich zu 

der Wissensart, nicht treffendere Aussagen über die fachliche Komplexität von Aufgaben-

stellungen begünstigen.  

 
6 Das Beispiel von Maier et al.  (2010) ist auch auf eine Politik-Lernaufgabe zu übertragen. Die Lernaufgabe 
„Recherchiere nach aktuellen Wahlen, die nicht demokratisch abgelaufen sein sollen“ (Galander & Gottschild, 
2021, S. 27) fordert zum einen konzeptuelles Wissen darüber, was wesentliche Attribute einer Demokratie 
sind. Zum anderen bedarf die Bearbeitung einer Medien- und explizit Recherchefähigkeit (prozedurales Wis-
sen). Der Aufgabenstellung nicht explizit zu entnehmen ist das Darstellungsformat der Aufgabenlösung. Je 
nachdem ob dieses mündlich oder schriftlich, im Stickpunkten oder Satzform darzubieten ist, muss auch 
Sprachbewusstsein (prozedurales Wissen) und ein Rechtschreibwissen (Faktenwissen) vorhanden sein (Maier 
et al., 2010, S. 92). 



54 
 

 
 

 Maier et al. (2010) benennen als weitere Kategorie die kognitiven Prozesse7. Darun-

ter werden bewusste und unbewusste Vorgänge verstanden, die bei der Verarbeitung von 

Informationen erfolgen. Die Operationalisierung erfolgt durch die Betrachtung der in der 

Aufgabenstellung gegebenen Informationen und ob entsprechend dazu aufgefordert wird, 

Wissen zu reproduzieren oder zu transferieren. Letzteres unterteilt sich in „naher“ und „wei-

ter“ Transfer. Ein „naher Transfer“ liegt vor „wenn sich die Aufgabensituation nur gering-

fügig von bereits bekannten oder geübten Aufgaben“ (Maier et al., 2010, S. 87) unterschei-

det, „weiter Transfer“ bedarf der Überführung des bestehenden Wissens in eine neue Sach-

lage. Für die Untersuchung von Schulbuchaufgaben kann diese Unterscheidung nur auf 

Grundlage vorangegangener Schulbuchaufgaben und Lerneinheiten erfolgen. Final ergänzt 

wird die Differenzierung der kognitiven Prozesse durch „kreative Problemlöseaufgaben“. 

Hier ist kein Vorwissen zugunsten der Aufgabenbewältigung vorhanden, sondern dieses 

muss neu angehäuft und verknüpft werden.  

 Maier et al. (2010) haben die Kategorie der kognitiven Prozesse in kritischer Ausei-

nandersetzung mit der hierarchischen Stufung von Bloom et al. (1973) erstellt. Sie formu-

lieren, dass eine Differenzierung der Teilbereiche der Bloom’schen Lernzieltaxonomie nur 

schwer umzusetzen sei (Maier et al., 2010, S. 86). „Wissen“, „Verstehen“ und „Anwenden“ 

sind so eng miteinander verknüpft, dass die Unterscheidung anhand einer Aufgabenstellung 

nur schwer objektiv zu begründen ist. Gleiches gilt auch für die höheren kognitiven Fähig-

keiten „Analyse“, „Synthese“ und „Beurteilung“. Der Grund hierfür sind die Verhaltensas-

pekte und die psychische Aktivität, an denen sich die Taxonomie von Bloom et al. (1973) 

orientiert. So basieren die dargebotenen Niveaustufen auf der Untergliederung in kognitive, 

affektive und psychomotorische Teilbereiche. Die Aufgaben verschiedener Fächer sind so 

miteinander vergleichbar, didaktische Überlegungen und Fachinhalte ausgeklammert. 

Nichtdestotrotz wird die mangelnde Praktikabilität dieses Klassifikationsschemas stets kri-

tisiert und entsprechende Modifikationen finden sich in verschiedenen Fachliteraturen. 

Germ und Harms (2010) zitieren die Bloom’sche Lernzieltaxonomie, verwenden aber eine 

für den naturwissenschaftlichen Unterricht modifizierte Variante. Diese wurde von Häussler 

(1998) vorgeschlagen und differenziert folgende fünf Bereiche: „Wissen von Einzelheiten 

 
7 Die Begrifflichkeiten „kognitive Prozesse“ und auch „Aufgabenschwierigkeit“ sind von dem Begriff „Kom-
plexität“ abzugrenzen. Die kognitiven Prozesse beschreiben die Verarbeitung von externen und internen Infor-
mationen im Gehirn, also den Denkvorgängen. Nicht die Aufgabe als solche steht im Fokus, sondern die per-
sonenbezogene Auseinandersetzung mit eben dieser. Die Aufgabenschwierigkeit ist hingegen auf verschiedene 
Aufgabenmerkmale zurückzuführen (Kauertz, 2010). Sie gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Auf-
gabe von einer definierten Personengruppe gelöst werden kann. 
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und Benennungen“, „Wissen von Begriffen und Theorien“, „Verstehen“, „höhere kognitive 

Fähigkeiten“ und „Bewerten“ (u.a. Germ & Harms, 2010; Häussler, 1998). „Wissen“ und 

„Verstehen“ unterscheiden sich hier durch entweder die Wiedergabe memorierter Fakten 

oder Theorien oder der Reorganisation und Verknüpfung eben solcher. Danach folgt das 

Prüfen, Schlussfolgern und Formulieren alternativer Lösungen als „höhere kognitive Fähig-

keiten“ und final die Darlegung der eigenen Meinung, also dem eigenen „Bewerten“.  

Auch für das Fach Politik erfolgte schon eine fachinternen Auseinandersetzung mit 

den kognitiven Prozessen. Oleschko und Manzel (2015) greifen dabei jedoch nicht auf das 

vorgestellte überfachliche Modell zurück, sondern auf die Kompetenzmodellierung von 

Kauertz (2010). So werden die kognitiven Prozesse untergliedert in „Reproduzieren“ (Iden-

tifizieren von Informationen), „Selegieren“ (Auswählen von Informationen), „Organisieren“ 

(Strukturieren von Informationen) und „Integrieren“ (Einbinden von Informationen in die 

Wissensbasis). Diese Gliederung basiert auf dem generellen Prozess der Informationsverar-

beitung und ermöglicht die Zuordnung von Aufgabenstellung und kognitivem Prozess mit-

tels drei Kriterien: 1) Verhältnis zwischen der Menge der vorgegebenen Informationen und 

der erwarteten Informationen , 2) Notwendigkeit, Zusammenhänge herzustellen, 3) Ähnlich-

keiten der Situation in Aufgabenstellung und Lösung (Kauertz, 2010, S. 144; Oleschko & 

Manzel, 2015, S. 200; Zischke & Forkarth, 2019). Operationalisiert wird „das Verhältnis 

von Informationsangebot in der Aufgabenstellung zur erwarteten Information in der Lö-

sung“ (Kauertz, 2010, S. 144). Anzunehmen ist, dass das Komplexitätsniveau der zu bear-

beitenden Informationen vom „Reproduzieren“ hin zum „Integrieren“ steigt und entspre-

chend das Niveau des geforderten kognitiven Prozesses. Es ist zu prüfen, welches der dar-

gebotenen Modelle sich als praktikabler erweist.  

Der Lebensweltbezug ist als weiteres Kriterium für Aussagen über das kognitive Po-

tenzial einer Aufgabenstellung relevant, da „Aufgaben mit realem oder zumindest konstru-

ierten Anwendungsbezug den Erwerb von Kompetenzen fördern können“ (Maier et al., 

2010, S. 89). Es werden vier Ausprägungen dieses Kriteriums unterschieden: Aufgaben ohne 

oder mit konstruiertem Lebensweltbezug sowie Aufgaben mit konstruiertem, aber authen-

tisch wirkendem oder realem Lebensweltbezug. Zugunsten der Einordnung einer Aufgabe 

in die eine oder andere Ausprägung bedarf es der Betrachtung der Aufgabenformulierung. 

Dabei erscheint eine Teilung in konstruiert und konstruiert, aber authentisch wirkende Auf-

gabeninhalte für das Fach Politik schwierig. Ersteres ist darin charakterisiert, dass es „eher 

nicht den Erfahrungen der Lernenden [entspricht]; Analogien zur eigenen Erfahrung kaum 
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erkennbar [sind]“ (Maier et al., 2010, S. 89), letzteres entspricht einem sinnvollen Zusam-

menhang von Fachwissen und Alltag (auch Walkington et al., 2018). Für die politische 

Schulbildung erscheint solch eine Unterscheidung nicht immer möglich, da der Unterricht 

erst zu einer Wahrnehmung verschiedener Bürgerrollen in der Demokratie führen soll. Zur 

Teilnahme am öffentlichen Leben soll befähigt werden, sodass nicht davon auszugehen ist, 

dass relevante Themeninhalte stets Anknüpfungspunkte in der bis dato bestehenden Lebens-

welt der Schülerschaft besitzen. Inwieweit eine konstruierte Lebenswelt somit authentisch 

oder nicht authentisch wirkt, sei daher nur vom Lernenden selbst bestimmbar. Eine für das 

Fach Politik gegebenenfalls passendere Unterscheidung findet sich bei Oleschko und 

Manzel (2015). Hier wird nicht der Lebensweltbezug, sondern die „Aktualität und Authen-

tizität“ untersucht. So kann ein realpolitscher Fall, eine konstruierte oder vereinfacht/ver-

fremdete politische Wirklichkeit sowie eine Aufgabe ohne aktuellen oder tagespolitischen 

Inhalt vorliegen (Oleschko & Manzel, 2015, S. 200). Dabei sei wohl die Bezeichnung „Au-

thentizität“ allein für die Untersuchung von Lehrbuchaufgaben passender, da je nach Er-

scheinungsjahr die „Aktualität“ einer Aufgabenstellung schon vor der eigentlichen Untersu-

chung ausgeschlossen werden kann.  

Als letztes wird bei Maier et al. (2010) die Repräsentationsform des Wissens betrach-

tet, um die fachliche Komplexität von Aufgaben zu bestimmen. Hier werden Wissensfor-

mate wie Schulbuchtexte, Tabellen oder Abbildungen festgehalten. Die Betrachtung der 

Aufgabenlösung lässt dieses Kriterium für das vorliegende Forschungsvorhaben ungeeignet 

erscheinen. Nichtsdestotrotz ist die Repräsentationsform relevant, da die Anzahl sowie das 

Format die kognitive Anforderung einer Aufgabe ändern können. So stellt Bruner et al. 

(1988) die These auf, dass das Lernen von Wissen drei Darstellungsebenen beinhaltet, die 

sich gegenseitig ergänzen: enaktiv, ikonisch und symbolisch. Ihr Wechsel ermöglicht Lern-

inhalte auf unterschiedliche Situationen anzuwenden. Daran anknüpfend findet sich eine Un-

tersuchung der Art der Repräsentationsformate, insbesondere der Instruktion, bei Jordan et 

al. (2006) wieder. „Hier sollen nur diejenigen Repräsentationsformate erhoben werden, die 

inhaltliche Informationen für die Aufgabenbearbeitung aufweisen“ (Jordan et al., 2006, 

S. 55). So werden die mathematischen Aufgaben nach diversen Formaten wie Text, Zahlen, 

Formeln, Tabellen und beispielsweise Diagrammen untersucht. Eine ähnliche Betrachtung 

lässt sich auch für das Fach Politik denken, wobei fachrelevante Formate wie Gesetzestexte 

und Karikaturen empirisch aufgedeckt und ergänzt werden müssten. Des Weiteren sei zu 

überlegen, ob nur solche Formate bedacht werden, die direkt in die Aufgabenstellung inte-

griert sind oder doch auch solche, die als Aufgabenmaterial auf derselben oder anderen 
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Schulbuchseiten zu finden sind. Letzteres sei für dieses Forschungsvorhaben nur umsetzbar, 

sofern eine entsprechende Zuordnung sich als wenig zeitintensiv herausstellt. 

Neben den Kategorien von Maier et al. (2010) finden sich in der Literatur auch wei-

tere, welche Aussagen über die fachliche Komplexität von Lernaufgaben erlauben                             

(Tabelle 2). Folgend werden diese näher betrachtet, deren Umsetzung in diesem Forschungs-

vorhaben ermöglicht werden könnten: die Operatoren (Gloe & Miller, 2017; Oleschko & 

Manzel, 2015; Oleschko & Moraitis, 2012), die Aufgabentypen (Germ & Harms, 2010; 

Jordan et al., 2006) sowie die curriculare Wissensstufe (Jordan et al., 2006). Letztere er-

scheint am einfachsten festzuhalten, da Schulbücher zumeist für eine oder zwei bestimmte 

Jahrgangsstufen gestaltet und produziert werden. Die Operatoren lassen sich ähnlich schnell 

erkennen, sofern die untersuchten Aufgabenstellungen mittels solcher formuliert wurden. 

Da sie im Zuge der Kompetenzformulierung entwickelt worden sind, versprechen sie ein 

„einheitliches Instrumentarium“ (Oleschko & Moraitis, 2012, S. 32) darzustellen, das eine 

zielgerichtete und kompetenzbedachte Bearbeitung von Aufgabenstellungen ermöglicht. Die 

Untersuchung von Schulbüchern verschiedener Fächer zeigt jedoch, dass gleiche Operatoren 

je nach Fach unterschiedliche Anforderungen stellen. Oleschko und Moraitis (2012) ver-

deutlicht dies am Beispiel des Operators „beschreiben“: „So zeigt noch einmal der Vergleich 

des Operators „beschreiben“, dass im Deutschunterricht Gegenstände und Personen durch 

die Schüler beschrieben werden sollen, im Biologieunterricht Vorgänge und Prozesse, im 

Chemieunterricht Stoffkreisläufe und im Gesellschaftslehreunterricht Machtprozesse“ (S. 

36). Die Untersuchung von Operatoren in einem Fach bedarf daher eines Vergleichs der 

bestehenden Übersichten und Hinweise, sodass ein einheitliches fachliches Verständnis vo-

rausgesetzt werden kann. Diese finden sich nicht nur in den Literaturen der Fachdidaktiken, 

sondern auch in vielen Schulbüchern selbst. Die Operatoren sind dabei stets einem von drei 

AFB zugeordnet: AFB I (Reproduktion), AFB II (Reorganisation und Transfer) sowie AFB 

III (Reflexion und Problemlösung). Die Aufgabentypen sind schwieriger zu erkennen und 

einzuordnen. Germ und Harms (2010) unterscheiden Freiantwortaufgaben, Multiple-

Choice-Aufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben, Ergänzungsaufgaben und (Um-)Ordnungsauf-

gaben. Diese Unterteilung erscheint für die Untersuchung von Schulbuchaufgaben unpas-

send, da eben solche zumeist Wissen vom Lernenden selbst einfordern und nicht zur Aus-

wahl vorgeben. Ein anderes und für das Fach Mathematik relevantes Format von Aufgaben-

typen bietet Jordan et al. (2006). Hier werden die Typen mathematischen Arbeitens unter-

schieden und mittels Kontextanbindung und Wissensart beschrieben. Es ist für das Fach Po-

litik zu untersuchen, ob anhand der festgehaltenen Politikaufgaben eine schematisch 
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ähnliche Typisierung von Aufgaben vorzunehmen ist. Da es eben solche für das Fach Politik 

noch nicht gibt, ist dies explorativ zu gestalten. 

 

5.2.3  Die Kategorien im Fach Politik 

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Kategorien „kognitiver Prozess“ und „Le-

bensweltbezug“ mittels politikdidaktischer Forschungsbeiträge diskutiert. Tabelle 2 sind zu-

sätzlich vier Merkmale zu entnehmen, die explizit in Politikaufgaben untersucht wurden: das 

Basiskonzept Ordnung, das Basiskonzept Entscheidung, das Basiskonzept Gemeinwohl und 

die Urteilsarten (Gloe & Miller, 2017; Weißeno, 2013). Die Basiskonzepte sind Bestandteil 

der Kompetenzdimension „Fachwissen“ und werden in Kapitel 3.1 näher beschrieben. Eine 

Auseinandersetzung mit den Urteilsarten findet sich in Kapitel 3.2 und gliedert die Kompe-

tenzdimension „politische Urteilsfähigkeit“ in zwei nicht-politische und drei politische Ur-

teilsarten. Es ist kein Zufall, dass bis dato nur diese beiden Kompetenzdimensionen in Poli-

tik-Lernaufgaben analysiert wurden. Sie sind kriterial und anhand sachlicher Bezugsnormen 

zu bewerten und gestatten eine objektivierbare Bewertung der Schüler:innenleistung. Anders 

formuliert: diese Merkmale lassen sich empirisch messen (Detjen et al., 2012, S. 15–16). 

Die Basiskonzepte können anhand von benannten Fachkonzepte in Aufgabenstellungen un-

tersucht werden, die politische Urteilsfähigkeit anhand der Urteilsart, die zu formulieren ist.  

Für die Kompetenzdimensionen „politische Handlungsfähigkeit“ und „politische 

Einstellung und Motivation“ ist solch eine Operationalisierung nicht möglich. Erstere ist für 

den Unterricht nur als Simulation umzusetzen (Kapitel 3.3) und somit nicht als reales poli-

tisches Handeln zu werten. Letztere ist stark von persönlichen Überzeugungen und Präfe-

renzen geprägt, die nicht in Zahlen zu erfassen sind, egal ob Noten oder Messwerte. Es ist 

jedoch denkbar, dass Politik-Lernaufgaben nach dem Vorhandensein dieser beiden Kompe-

tenzdimensionen hin untersucht werden. Eine Lernaufgabe die zu einer Urteilsäußerung auf-

fordert, impliziert auch eine persönliche Auseinandersetzung und damit verbunden ein poli-

tisches Handeln im schulischen Sinne. Es sei in dem methodischen Teil dieser Arbeit zu 

überprüfen, ob dies sinnhaft für das Forschungsvorhaben ist.  

 

5.3 Die sprachliche Komplexität von Lernaufgaben 

Im Folgenden werden die sprachlichen Kategorien aus Tabelle 2 detailliert zerlegt 

und mit Fokus auf das vorliegende Forschungsvorhaben wieder zusammengesetzt. Dafür 
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wird zuerst eine Begriffsbestimmung von „Sprachlichkeit“ vorgenommen, die Sprache im 

schulischen Kontext näher betrachtet und die dazu passenden Kategorien aus Tabelle 2 ge-

filtert. Diese werden danach mittels der relevanten Publikationen analysiert. 

 

5.3.1  Die Definition von Sprachlichkeit  

Der Begriff „Sprachlichkeit“ definiert „das Verfügen über Sprache“ (Duden, o.D.e). 

Dieses Verfügen umfasst Aspekte des Mediums (phonisch vs. graphisch) sowie der ange-

wandten kommunikativen Konzeption (gesprochen vs. geschrieben). Ersteres wird dabei als 

dichotom verstanden, letzteres als kontinual. Die Verortung im Kontinuum erfolgt dabei an-

hand von „anthropologisch fundierten Gesichtspunkten, …[,] es geht hier um das kommu-

nikative Handeln der Gesprächspartner im Verhältnis zueinander und im Blick auf die sozi-

alen, situativen und kontextuellen Gegebenheiten“ (Koch & Oesterreicher, 2007, S. 350). 

Abbildung 5 visualisiert die Merkmale und deren Verhältnis zueinander.  

 

Abbildung 5 

Konzeptuelles Kontinuum und mediale Dichotomie nach Koch und Oesterreicher (2007, S. 350)  
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Für den schulischen Kontext lässt sich nicht eine Sprache festhalten, sondern ver-

schiedene Sprachregister. Sie variieren in Sprech- und Schreibweisen, dem verwendeten 

Wortschatz sowie in den grammatikalischen Strukturen. Passend formuliert Leisen (2013): 

„Die Sprache im [schulischen] Fachunterricht gibt es nicht; Sprache im Fachunterricht findet 

vielmehr auf verschiedenen Abstraktions- und Darstellungsebenen und in verschiedenen 

Darstellungs- und Sprachformen statt“ (S. 46). Allen schulischen Sprachregistern gemein 

sind eine konzeptionelle Schriftsprachlichkeit, Situationsgebundenheit und ein häufiger Ge-

brauch symbolischer und kohärenzbildender Redemittel. Dies gilt insbesondere für 
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Aufgabenstellungen in Schulbüchern. Als Vergleichsgröße dient die Alltagssprache, die vor-

wiegend mündlich und mittels kontextabhängiger, bedeutungstragender Elemente stattfindet 

(u.a. Eckhardt, 2008, S. 61–62; Gogolin & Neumann, 2009, S. 269). Das Fortschreiten einer 

Bildungsbiografie bedarf einer Ausdifferenzierung des bildungssprachlichen Registers. Go-

golin und Lange (2011) resümieren: „Je weiter eine Bildungsbiographie fortschreitet, je wei-

ter sich der Unterricht in Fächern bzw. Fächergruppen ausdifferenziert, umso mehr wird das 

Register Bildungssprache verwendet und gefordert“ (S. 111). Dies impliziert, dass das Ver-

stehen bestimmter Fachtermini tatsächlich das Verstehen von Aufgabenstellungen begüns-

tigt. Die Betrachtung von Fachworten sei somit nicht nur fachlich, sondern auch sprachlich 

vorzunehmen.  

Die Formulierung eines schulischen Sprachregisters begleitet häufig eine Auseinan-

dersetzung mit der Cummin’schen „Cognitive/Academic Language Proficiency“ (CALP). 

Sie beschreibt die Sprachkompetenzen, die eng mit kognitiven Kompetenzen und akademi-

scher Leistung korrelieren. Diesen gegenüber stehen die „Basic Interpersonal Communica-

tion Skills“ (BICS), welche grundlegende Sprachkompetenzen zur Bewältigung alltäglicher 

Kommunikationssituationen umfassen (Cummins, 2000, S. 58–60). Abbildung 6 zeigt, wie 

beide Begriffe in einem Koordinatensystem zu verorten sind, in dem die horizontale Achse 

die kontextuelle Einbettung und die vertikale Achse das kognitive Anforderungsniveau einer 

Äußerung erfassen. Wie Cummins mehrfach betont, ist dieses Modell ausschließlich auf den 

akademischen Sprachgebrauch anwendbar und basiert auf der Annahme, dass Sprache un-

trennbar kontextgebunden8 ist. So sind im Kontext eingebettete Kommunikationsformen ty-

pischer für außerunterrichtliche, informelle Gespräche und daher der linken Kontinu-

umsseite zuzuordnen. Mit ansteigender Klassenstufe vergrößert sich kontextreduzierte, aka-

demische beziehungsweise schulische Kommunikation und wird somit der rechten Seite des 

Kontinuums zugeschrieben. Wie die Aufteilung in vier Sektoren vermuten lässt, gibt es auch 

Zwischenformen (Eckhardt, 2008, S. 53). Des Weiteren weist Cummins (2000, S. 65–71) 

darauf hin, dass dieses Modell die phonische und graphemische Betrachtung von Sprache 

gleichermaßen beschreibt. Die „Cognitive/Academic Language Proficiency“ umfasst somit 

mündliche und schriftliche Sprachkenntnisse, die für eine gelungene Kommunikation in der 

 
8 In dem Modell von Cummins beschreibt der Begriff „Kontext“ die Eingliederung einer kommunikativen 
Handlung in eine sozialgeprägte Umgebung. Dieser ist nicht gleichzusetzten mit dem Unterrichtskontext, also 
den Rahmenbedingungen, die durch Schüler:innenmerkmale, Voraussetzungen von Lehrer:innen, dem Lehr-
plan und/oder der Schule bestimmt werden und nicht veränderbar sind. 
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Schule notwendig sind. Sie steht somit in keinem Spannungsverhältnis zu der Darstellung 

von Koch und Oesterreicher (2007).  

 

Abbildung 6 

Zweidimensionales Modell zur kontextuellen Einbettung und kognitiven Anforderung von Sprache nach Eck-

hardt (2008, S. 53)  

Kognitiv wenig anspruchsvoll (BICS) 

Kontext eingebettet 
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Kontext reduziert 
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Kognitiv anspruchsvoll (CALP) 

 

Der Definition von Sprachlichkeit sowie der Besonderheiten der Schulsprache be-

wusst, lassen sich aus Tabelle 2 folgende Kategorien dem Forschungsvorhaben zuordnen: 

die sprachlogische Komplexität, der Bezug zwischen Aufgabe und Material, der Operator, 

die Wortzahl und das Fachvokabular. Walkington et al. (2018) untersucht Lernaufgaben 

auch mit den Kategorien „pronoun density“ und „presence of second-person pronouns“. Das 

sind sprachlogische Hürden der englischen Sprache. Für das Deutsche benennt Heine et al. 

(2018) beispielsweise Einschubphänomene wie Partikelverben und Relativsätze. Wie diese 

sprachlichen Besonderheiten in ein Kategorienschema für das Fach Politik zu integrieren 

sind und ob sich die anderen sprachlichen Kategorien für das vorliegende Forschungsinte-

resse eignen, wird folgend diskutiert.  

 

5.3.2 Die überfachlichen Kategorien und Kategorien aus anderen Fächern 

Tabelle 2 zeigt, dass die Kategorie „sprachlogische Komplexität“ am häufigsten ver-

wendet wird, um den komplexitätssteigernden Effekt von Sprache in einer Aufgaben zu ana-

lysieren (Gloe & Miller, 2017; Heine et al., 2018; Lengyel, Heintze et al., 2009; Maier et al., 

2010; Oleschko & Manzel, 2015). Die Forschungsbeiträge verweisen auf zwei Betrach-

tungsweisen. Zum einen wird das Haupt- und Nebensatzgefüge untersucht und mit den Be-

arbeitungsschritten einer Aufgabenstellung verglichen. Sind diese strukturgleich, wird die 

sprachlogische Komplexität einer Aufgabenstellung als „niedrig“ eingestuft. Entspricht die 
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Reihenfolge der Sätze nicht der Aufgabenbearbeitung und komplexe Satzgefüge verdecken 

logische Bezüge der Aufgabenstellung, besitzt die Aufgabe eine „hohe“ sprachlogische 

Komplexität. Als „mittlere“ sprachlogische Komplexität wird eine variierende Reihenfolge 

von Sätzen verstanden, die nicht immer konform mit der Aufgabenbearbeitung erscheint 

(Gloe & Miller, 2017; Maier et al., 2010). Zum anderen präzisiert die sprachlogische Kom-

plexität die Satzgefüge, deren kognitive Verarbeitung als anspruchsvoll und komplex gilt 

(u.a. Heine et al., 2018; Lengyel, Heintze et al., 2009). Heine et al. (2018) formuliert, dass 

dies „einerseits durch die Menge der zu verarbeitenden Einzelelemente bestimmt [wird], 

anderseits durch die Anzahl und die Qualität der einzelnen Prozesse, die für die Verarbeitung 

sprachlicher Informationen angenommen werden und die den Grad der kognitiven Belastung 

ausmachen“ (S. 75). Als besonders belastend für das Lesen und Verstehen einer Aufgaben-

stellung werden Einschubphänomene wie Partikelverben und Relativsätze benannt sowie 

Entpersonalisierungen von Aussagen mittels Passivkonstruktionen, unpersönlicher Ausdrü-

cke wie „man“ oder „es“ und die Nominalisierung von Verben. Auf Textebene gelten wei-

terhin Hauptsätze mit Objekt als komplexer und bedürfen mehreren Schritten in der Sprach-

verarbeitung (Lengyel, Heintze et al., 2009). Ergänzend hierzu beschreibt Heine et al. (2018) 

auch die Relevanz einer eindeutigen Form-Bedeutung-Beziehung für die sprachliche Kom-

plexität von Aufgabenstellungen. So ist eine textuelle Gestaltung umso verständlicher, je 

„mehr kohäsionsstiftende Mittel“ und je „transparenter kohäsive Bezüge“ gemacht werden 

(Heine et al., 2018, S. 78). Es ist somit in einer ersten Pilotierung zu prüfen, welche dieser 

sprachlichen Besonderheiten des Deutschen sich tatsächlich in einer Politiklernaufgabe wie-

derfinden und in das sprachliche Kategoriensystem zu übernehmen sind.  

Die dreiteilige Abstufung der Kategorie „sprachlogische Komplexität“ findet bei 

Gloe und Miller (2017) auch Anwendung auf das Aufgabenmaterial, da auch dieses Einfluss 

auf das sprachliche Anforderungsniveau der Aufgabe besitzt. Dieses Forschungsvorgehen 

wird in dieser Arbeit nicht übernommen, da das Aufgabenmaterial nicht explizit fokussiert 

werden soll. Zudem verweisen erste Überlegungen auf vielseitige Hürden für eine diesbe-

zügliche Umsetzung: Wie ist die sprachlogische Komplexität von Tabellen und Abbildungen 

zu werten? Lassen sich Karikaturen in dieser Kategorie abbilden? Das Fach Politik ist an die 

Sprache als Gestaltungsmittel von Wissen gebunden – wie lassen sich hier sprachlogische 

Unterschiede abbilden, wenn drei bis vier Hauptsätze aneinandergereiht schon als hohe 

sprachlogische Komplexität gewertet würden?  
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Des Weiteren untersuchen Gloe und Miller (2017) den Bezug zwischen Aufgabe und 

Material. Es wird anhand von Formulierungen geschaut, ob explizit oder implizit auf beste-

hendes Aufgabenmaterial verwiesen wird oder ob dieses bei der Gestaltung des Unterrichts-

mediums nur sinnvoll zur Aufgabenlösung mitgedacht wurde. Auch hier bedarf es den Blick 

ins Aufgabenmaterial, eine Umsetzung erscheint jedoch bewältigbarer. So muss das Aufga-

benmaterial nicht detailliert gesichtet, sondern die Schulbuchseiten zur Aufgabe oberfläch-

lich durchgesehen werden.  

Zuletzt wird der Operator als sprachliche Besonderheit der Aufgabenstellung be-

trachtet. Dieser initiiert nicht nur die fachliche, sondern auch die sprachliche Auseinander-

setzung mit dem Lerngegenstand. Diesbezügliche Präzisierungen, Hinweise und Formulie-

rungshilfen finden sich häufig auf den letzten Schulbuchseiten und sind für jedes Fach indi-

viduell (Kapitel 5.2.2). Zum einen kann der Operator selbst ein besonderes sprachliches Phä-

nomen darstellen, beispielhaft ein Verb mit trennbarem Präfix. Dies lässt sich erst durch das 

Lesen der gesamten Aufgabenstellung erkennen, die sogenannte Verbklammer kann entspre-

chend zu variierenden sprachlichen Ausdrücken und Bedeutungsänderung führen. Heine et 

al. (2018) untersucht neben diesem Merkmal der Verbsemantik die Frequenz, die Morpho-

logie und die Flexion des Verbes, um bestmöglich die unterschiedlichen Grade sprachlicher 

Komplexität herauszuarbeiten. Zum anderen bestimmt der Operator die erwartete sprachli-

che Handlung. Neben den benannten Fachkonzepten wird hier auch das Beherrschen und 

das Verwenden relevanter Grammatikregeln sowie von Redemitteln vorausgesetzt (Heine et 

al., 2018, S. 79). Diese Voraussetzung steht konträr zu der Aufforderung eines sprachsen-

siblen Unterrichts, der einer klaren Definition aller AFB des Lernens bedarf. Für das eigene 

Forschungsvorhaben sei daher zu überlegen, ob die Operatoren separat von der Aufgaben-

stellung betrachtet werden sollten. So könnten deren sprachlichen Besonderheiten festgehal-

ten und beispielhaft die Operatorenliste mit fachlichen Anforderungsbeschreibungen durch 

sprachliche Hinweise ergänzt werden. Zusätzlich könnte der Operator in den Politiklernauf-

gaben untersucht werden und die Frequenz von sprachlichen Phänomenen wie die Verb-

klammer untersucht werden.  

 

5.3.3 Die Kategorien im Fach Politik  

In politikdidaktischen Publikationen finden sich diverse Aussagen zu der Sprache im 

Fach Politik (Kapitel 3.1). Eine Besonderheit sind die Abstrakta, die Alltagssprache fachlich 

neu kontextualisieren. So beschreibt der Begriff „Diäten“ im Politischen nicht den Versuch 
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einer Gewichtsreduzierung, sondern eine finanzielle Entschädigung für ein Mandat (Ole-

schko & Moraitis, 2012, 21-23). Anderes Fachvokabular variiert in der Bedeutung je nach 

zeitlicher Einbettung und politischen Selbstverständnis. Der Begriff „Demokratie“ be-

schreibt aus Sicht der antiken Griechen die unmittelbare Auseinandersetzung mit politischen 

Fragen durch alle freien und männlichen Bürger. Diese Marktplatzdemokratie ist in den heu-

tigen Großstaaten nicht mehr möglich. An ihre Stelle ist die repräsentative Demokratie ge-

treten, wobei alle freien Bürger:innen gleichermaßen wahlbefähigt sind. Außerdem sind 

nicht alle Staaten, die sich selbst so bezeichnen, eine Demokratie. Die ehemalige „Deutsche 

Demokratische Republik“ ist trotz der eigenen Bezeichnung und unter anderem der Reali-

sierung von Wahlen als Parteidiktatur zu definieren (Oleschko & Moraitis, 2012, S. 22–23). 

Eine theoretisch fundierte Darbietung von relevanten Fachworten findet sich bei Weißeno 

et al. (2010). Wie in Kapitel 3.1 beschrieben, stellen die sogenannten Basis- und Fachkon-

zepte eine Systematisierung der im Politikunterricht zu erwerbenden Konzepte dar, die das 

Verstehen sowie die Teilhabe am politischen Geschehen ermöglichen. 

Es lassen sich für das politische Fachvokabular zwei Untersuchungsmethoden fest-

halten. Oleschko und Moraitis (2012) führten eine Frequenzanalyse durch. Hierbei wurden 

nicht nur die Fachkonzepte in Schulbuchtexten festgehalten, sondern auch andere Begriffe 

mit politischem Gehalt (beispielsweise „Bürger“ oder „Reformen“). Heine et al. (2018) un-

tersuchen bestimmte Wortarten in einer Aufgabenstellung mithilfe konkreter sprachlicher 

Kriterien, welche durch eine sprachliche Aufgliederung in drei Versionen9 operationalisiert 

wurden. Frequenz10, Morphologie, Kasus und Flexion benennen die Kriterien für die Unter-

suchung von Nomen. Für die eigene Arbeit ist eine Verknüpfung beider Forschungsmetho-

den zu versuchen. Es sollten grundlegend alle Worte mit politischem Gehalt aus den Lern-

aufgaben festgehalten und mittels Frequenzanalyse ausgewertet werden. Hierfür ist zuvor  

der „politische Gehalt“ zu definieren. Eine Auswertung des gesamten Fachvokabulars nach 

Heine et al. (2018) erscheint zu ambitioniert, jedoch könnten die Basis- und Fachkonzepte 

diesbezüglich ausgewertet und so sprachliche Hürden für Lernende aufzeigt werden. Die 

Forschungsbeiträge von Weißeno et al. (2010) wären so sinnhaft ergänzt.  

 
9 Die Version 1 sei ein „hochfrequenter und stark kollokierender Alltagswortschatz“ (Heine et al., 2018, S. 83), 
Version 3 „dagegen geht gezielt auf die Ebene von hoher Informationsdichte in lexikalischen und syntaktischen 
Strukturen [ein]“ (Heine et al., 2018, S. 83). Die Version 2 findet sich dazwischen, wobei die Abgrenzungen 
nicht als final gesetzt beschrieben sind.  
10 Die Frequenz bei Heine et al. (2018) beschreibt die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Wortes in einem 
Textkorpus, hier aus dem Projekt „Deutscher Wortschatz“ (Heine et al., 2018, S. 84). Oleschko und Moraitis  
(2012) beschreiben mit ihrer Frequenzanalyse die Auftretenshäufigkeit eines Fachwortes in ausgewählten 
Schulbüchern.  
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6. Das theoriebasierte Kategoriensystem zur Analyse von Lernaufgaben im Fach 

Politik: Zusammenfassung des theoretischen Hintergrundes und Ausgangs-

punkt der empirischen Forschung 

Ein Forschungsdesiderat der Politikdidaktik wurde in I EINLEITUNG aufgezeigt: 

Es bestehen unzureichende und nicht systematisierte Forschungsergebnisse über die fachli-

che und sprachliche Komplexität von Politik-Lernaufgaben. Die Politik-Lernaufgabe empi-

risch dahingehend zu untersuchen, nimmt sich diese Arbeit an. Diesbezüglich lassen sich 

aus II THEORETISCHER FORSCHUNGSHINTERGRUND allgemeine und fachliche 

Sachverhalte ableiten, welche für die Umsetzung des empirischen Teils zu beachten sind.  

Das Kapitel 1 präsentiert den aktuellen Forschungsstand der fachlichen und sprach-

lichen Komplexität von Politik-Lernaufgaben. Es zeigt sich, dass besonders das  Fachwissen 

und die Operatoren in Politiklernaufgaben untersucht wurden. Die vorliegende Arbeit er-

möglicht diesbezügliche Aussagen empirisch zu stützen oder zu widerlegen. Zusätzlich wird 

angestrebt, die Untersuchungsschwerpunkte durch weitere fachliche und sprachliche Kate-

gorien zu erweitern. Vermutungen in den politikdidaktischen Publikationen sollen so über-

prüft werden, beispielsweise, ob tatsächlich die AFB der Operatoren nicht mit den geforder-

ten kognitiven Prozessen in einer Politik-Lernaufgabe übereinstimmen.  

Im Kapitel 2 wird gezeigt, dass neben der politischen Bildung auch weitere Fachdis-

ziplinen das Fach Politik prägen. Da Schule und somit die curriculare Ausgestaltung des 

Faches Ländersache ist, finden sich kaum Lerninhalte, die für alle Bundesländer gelten. Eine 

Ausnahme bildet „das politische System der Bundesrepublik Deutschland“. Die Untersu-

chung von Lernaufgaben zu diesem Lernbereich gestattet Aussagen für das Fach in allen 

Bundesländern.  

Das Kapitel 3 benennt die Kompetenzdimensionen des Faches Politik. Die vier Di-

mensionen sind dem Kompetenzmodell von Detjen et al. (2012) entnommen. Mit einer Po-

litik-Lernaufgabe soll mindestens eine Kompetenzdimension angesprochen werden. Aus der 

Theorie heraus lassen sich dichotome und polytome Kompetenzausprägungen festhalten. 

Die Kompetenzdimensionen des Fachwissens lässt sich durch diverse Basis- und Fachkon-

zepte nachweisen (Kapitel 3.1), die Kompetenzdimension der politischen Urteilsfähigkeit 

durch eine Zuordnung zu drei von fünf Urteilsarten (Kapitel 3.2). Die Kompetenzdimensio-

nen der politischen Handlungsfähigkeit sowie der politischen Einstellung und Motivation 

lassen sich durch die Betrachtung einer Aufgabenstellung nach Vorhandensein untersuchen 

(Kapitel 3.3, Kapitel 3.4 und Kapitel 5.2.3). 
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Aus dem Kapitel 4 ist die Definition der Lernaufgabe sowie ihre Bedeutung für den 

Unterricht zu entnehmen. Die Lernaufgabe dient dem Initiieren, Üben, Festigen, Vertiefen 

und Wiederholen von Unterrichtsinhalten. Anders als die Testaufgabe, ist die Lernaufgabe 

maßgebend für den Unterrichtsalltag. Die empirische Aufgabenanalyse in dieser Arbeit fo-

kussiert die Schulbuchlernaufgabe, da das Schulbuch einen einfacheren Zugang zu mögli-

chen Analyseeinheiten darstellt als eine diesbezügliche Abfrage von Politiklehrer:innen. Zu-

dem wird sich mit diesem Vorgehen an bestehenden politikdidaktischen Publikationen ori-

entiert und eine Vergleichbarkeit von Forschungsergebnissen gewährleistet. Die andauernde 

Relevanz des Schulbuches für den gegenwärtigen Politikunterricht ist Kapitel 4.2 zu entneh-

men. 

Im Kapitel 5 präsentiert sich die Literaturrecherche zu bestehenden überfachlichen 

und fachlichen Analysekategorien. Zugunsten der Übersichtlichkeit wurden die Publikatio-

nen zuerst chronologisch, folgend aber nach ähnlichen Kategorienbeschreibungen geordnet. 

Letzteres begünstigte die Modellierung von Kategorien für das Fach Politik. Tabelle 3 und 

Tabelle 4 fassen die fachlichen und sprachlichen Kategorien und Ausprägungen zusammen, 

die als Ausgangspunkt für den empirischen Teil dieser Arbeit dienen. Es wird sich zeigen, 

ob diese tatsächlich auf Lernaufgaben im Fach Politik anzuwenden sind oder korrigiert be-

ziehungsweise revidiert werden müssen. Für die Kategorie „kognitiver Prozess“ muss defi-

niert werden, ob die Beschreibung nach Prozessen der Informationsverarbeitung oder nach 

kognitiver Aktivität erfolgen soll (Tabelle 3). Die Anwendbarkeit der einen oder anderen 

Kategorieausprägungen in der empirischen Praxis entscheidet. Tabelle 5 und Tabelle 6 er-

weitern die sprachlichen Kategorien durch weitere Untersuchungsmerkmale, die nicht die 

Satz-, sondern Wortebene betreffen. Zum einen sollen die Basis- und Fachkonzepte als No-

men, zum anderen die fachinhärenten Operatoren als Verben untersucht werden.  
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Tabelle 3 

Theoriebasierte Kategorien und Ausprägungen zur Analyse der fachlichen Komplexität von Lernaufgaben 

Kategorien Ausprägung Quellen 
Wissensart* Fakt Gloe & Miller, 2017; 

Maier et al., 2010; O-
leschko & Manzel, 
2015 

Prozedur 
Konzept 
Metakognition 

Kognitiver Prozess I 
(Untergliederung nach generellen 
Prozess der Informationsverarbei-
tung) 

Reproduzieren  Oleschko & Manzel, 
2015; Maier et al., 
2010; Germ & Harms, 
2010 

Selegieren  
Organisieren  
Integrieren  

Kognitiver Prozess II 
(Untergliederung nach kognitiver 
Aktivität) 

Wissen von Einzelheiten und Benennun-
gen 

 

Wissen von Begriffen und Theorien 
Verstehen 
höhere kognitive Fähigkeiten 
Bewerten 

Lebensweltbezug11  real politischer Fall Gloe & Miller, 2017; 
Maier et al., 2010; O-
leschko & Manzel, 
2015 

Vereinfachte/ verfremdete politische Wirk-
lichkeit 
Konstruierte politische Wirklichkeit 
Ohne aktuellen/ tagespolitischen Inhalt 

Repräsentationsform des Wissens Text Jordan et al., 2006 
Zahlen 
Term/Formel 
Tabelle 
Graph/Graphik/Diagramm 
Bild/Foto 

Curriculare Wissensstufe Sek I (7/8) Jordan et al., 2006 
Sek I (9/10) 
Sek II (11-13) 

Operator AFB I Gloe & Miller, 2017; 
Oleschko & Manzel, 
2015; Oleschko & Mo-
raitis, 2012 

AFB II 
AFB III 

Basiskonzepte Ordnung, Entschei-
dungen und Gemeinwohl* 

siehe Abbildung 4 
Gloe & Miller, 2017; 
Oleschko & Moraitis, 
2012; Weißeno et al., 
2010 

Urteilsart  Feststellungsurteil  
Erweiterungsurteil 
Werturteil 
Entscheidungsurteil 
Gestaltungsurteil 

Anmerkung. * Mehrfachnennung möglich. 

 

 

 
11 Die angegebenen Autor:innen zu dieser Kategorie verwenden unterschiedliche Begrifflichkeiten für die Ka-
tegorieausprägungen (Kapitel 5.2.2). Es wurde sich in dieser Tabelle für die Darstellung der politikdidaktischen 
Arbeitsgruppe entschieden Oleschko und Manzel (2015). 
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Tabelle 4 

Theoriebasierte Kategorien und Ausprägungen zur Analyse der sprachlichen Komplexität von Lernaufgaben 

(Satzebene) 

Kategorien Ausprägungen Quellen 
Sprachlogische Komplexität der 

Aufgabe 
Niedrig Heine et al., 2018; Jordan et al., 

2006; Oleschko & Manzel, 
2015; Maier et al. 2010; 
Lengyel, Reich et al., 2009 

Mittel 
Hoch 

Bezug zwischen Aufgabe und Ma-
terial  

Explizit benannt Gloe & Miller, 2017;  Jordan et 
al., 2006 Implizit benannt 

Sinnvoll zur Aufgabenlösung 

 

Tabelle 5 

Theoriebasierte Kategorien und Ausprägungen zur sprachlichen Analyse von Verben (Wortebene) 

Kategorien Ausprägungen Quellen 
Frequenz Hochfrequent Heine et al., 2018; Ole-

schko & Moraitis, 2012 Mittelfrequent 
Wenig frequent 

Semantik Semantisch transparente Ausdrücke Heine et al., 2018; ; Wal-
kington et al., 2018; 
Lengyel et al. 2009 

Mehrdeutige bzw. semantisch intranspa-
rente Ausdrücke 

Idiomische Ausdrücke 

Morphologie Simplex Heine et al., 2018 
Präfix und Partikel 
Präfix und Partikel, Nominalisierung 
 

Flexion Indikativ Heine et al. (2018) 
Konjunktiv 
Passiv, dreiteilige Verbale Ausdrücke  

 

Tabelle 6 

Theoriebasierte Kategorien und Ausprägungen zur sprachlichen Analyse von Nomen (Wortebene) 

Kategorien Ausprägungen Quellen 
Frequenz hochfrequent Heine et al., 2018 

mittelfrequent 
wenig frequent 

Morphologie Komposita möglichst vermeiden  Heine et al., 2018 
Transparente Komposita  
Semantisch und grammatikalisch kom-

plexe Komposita  

Kasus Nominativ oder Akkusativ Heine et al., 2018 
Dativ 
Genitiv 
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III FORSCHUNGSZIEL UND -FRAGEN  

Ziel der Arbeit ist es, die fachliche und sprachliche Komplexität von Politiklernauf-

gaben näher zu bestimmen, indem das Untersuchungsfeld kategorisiert wird. Mit diesem 

Ziel lassen sich vier empirisch überprüfbare Forschungsfragen formulieren: 

 

1.  Welche fachlichen Merkmale kennzeichnen Lernaufgaben in (ausgewählten) Politik-

Schulbüchern? 

Anhand   der   genannten   Befunde   in   der   theoretischen   Rahmung   kann   

vermutet werden, dass aktuelle Schulbuchaufgaben sich an den fachlichen Bildungsstan-

dards und der damit verbundenen Leitidee „Kompetenzorientierung“ ausrichten. Nach Det-

jen et al. (2012) soll jede Lernaufgabe mindestens eine Kompetenzdimension ansprechen. 

Empirisch untersucht wurden bis dato die Kompetenzdimensionen des Fachwissens und der 

politischen Urteilsfähigkeit. Beiden wurde eine schwache Ausprägung attestiert (Gloe & 

Miller, 2017; Manzel & Sowinski, 2014). Die Ergebnisse basierten auf Lernaufgaben, die 

entweder Schulbüchern mit dem Erscheinungsjahr 2009 bis 2016 oder der standardisierten 

Videografie mündlich-interaktiver Lernsituationen zwischen Lehrer:innen und Schüler:in-

nen um 2014 entnommen wurden. Die Untersuchung neuster Schulbuch-Aufgaben lässt hier 

eine Steigerung der Kompetenzorientierung erwarten.  

Die Basis- und Fachkonzepte betreffend, ist davon auszugehen, dass nicht alle 

gleichermaßen nachzuweisen sind. Der thematische Schwerpunkt „das politische System der 

Bundesrepublik Deutschland“ lässt auf die Basiskonzepte Ordnung und Entscheidung 

schließen (Abbildung 4). So bedarf es der begrifflichen Kenntnis und Vernetzung von bei-

spielsweise Demokratie, Rechtsstaat, Sozialstaat, Parteien und Wahlen, um die Gesamtheit 

der staatlichen Akteure, Regeln und Verfahren zu verstehen. Zudem erfordert die Viel-

schichtigkeit des thematischen Schwerpunktes voraussichtlich auch weiteres Fachvokabular, 

dass keinem Basiskonzept zuzuordnen ist. Aus der Unterrichtspraxis abzuleiten sind bei-

spielsweise die Verfassungsorgane der Bundesrepublik sowie die fünf Grundsätze des Wahl-

rechts. 

Weitere Forschungsergebnisse zeigen eine leichte Dominanz des AFB II und III, 

auch wenn alle AFB nachzuweisen sind. Es wird vermutet, dass sich diese Tendenz bestätigt. 

Die Reproduktion von Wissen (AFB I) ist häufig Ausgangspunkt für das Unterrichten eines 

neuen Lerngegenstandes, angestrebt wird jedoch der selbstständige Umgang der 
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Schüler:innen mit dem Lerngegenstand: die Reorganisation und der Transfer gelernter In-

halte (AFB II) sowie der reflexive Umgang mit neuen Problemstellungen (AFB III)12. Für 

alle weiteren fachlichen Kategorien und deren Ausprägungen (Tabelle 3) lässt sich vermu-

ten, dass diese auch in Politik-Lernaufgaben nachzuweisen sind. Es sei mit dieser Arbeit zu 

prüfen wie. 

 

2. Welche sprachlichen Merkmale kennzeichnen Lernaufgaben in (ausgewählten) Politik-

Schulbüchern? 

Das sprachliche Erfassen einer Aufgabenstellung bestimmen auf Satzebene die struk-

turelle Komplexität und auf Wortebene die Eindeutigkeit der Form-Bedeutung-Beziehung 

sowie die Frequenz. Auf Satzebene gibt es keine politikdidaktischen Forschungsergebnisse. 

Aus der Unterrichtspraxis heraus ist zu vermuten, dass Politiklernaufgaben in Anzahl und 

Anordnung der Aufgabenelemente (beispielsweise Haupt- und Nebensatz) stark variieren. 

So initiieren Aufgaben nicht nur eine Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, sondern 

informieren über Material, Arbeitsmethode, Antwortformat oder Sozialform. Demzufolge 

ist anzunehmen, je mehr Informationen in einer Aufgabenstellung enthalten sind13, desto 

komplexer kann die sprachliche Darstellung ausfallen. Auf Wortebene ist zu vermuten, dass 

neben den Basis- und Fachkonzepten auch andere Begriffe mit politischem Gehalt formuliert 

werden (Frage 1). Als Besonderheit für das Fach Politik werden Abstrakta benannt. So ist 

anzunehmen, dass das gesamte politische Fachwissen intransparent in seiner Form-Bedeu-

tung-Beziehung und wenig frequent ist. Gleiches ist auch für die handlungsinitiierenden 

Verben zu erwarten. 

 

 

 

 
12 In den politikdidaktischen Publikationen finden sich auch Forschungsergebnisse zu den angeregten kogniti-
ven Prozessen in Lernaufgaben. Es wird resümiert, dass fast die Hälfte der Unterrichtsfragen und Aufgaben-
stellungen keinen fachlich kognitiven Prozess anregen (Manzel & Sowinski, 2014). Die Ergebnisse beruhen 
auf einer Auswertung von mündlich gestellten Unterrichtsfragen und Aufgabenstellungen von Lehrer:innen 
und Praktikant:innen. Es ist nicht davon auszugehen, dass diese realen Unterrichtssituationen mit fachlich un-
spezifischen Anteilen sich in Schulbuchaufgaben wiederfinden.  
13 Ein Beispiel ist die Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ (Tabelle 4).  



71 
 

 
 

3. Welche fachlichen und sprachlichen Zusammenhänge kennzeichnen Lernaufgaben in 

(ausgewählten) Politik-Schulbüchern? (fachlich – fachlich, sprachlich – sprachlich, 

fachlich – sprachlich) 

Der theoretische Hintergrund verweist darauf, dass der Operator und der geforderte 

kognitive Prozess nur bedingt übereinstimmen. So wurden die fachlichen Operatoren einem 

von drei AFB zugeordnet, ohne die tatsächlichen Denkprozesse von Schüler:innen zu be-

rücksichtigen. Aufgabenstellungen wie „Beschreibe die Besonderheiten von Wahlplakaten“ 

(Galander & Gottschild, 2021, S.35) bedürfen jedoch mehr als die bloße Wissenswieder-

gabe. Eine inhaltliche Vernetzung wird vorausgesetzt. Es lässt sich vermuten, dass ein Zu-

sammenhang zwischen dem angesprochenen kognitivem Prozess und dem fachlichen Ver-

netzungsniveau in einer Aufgabe besteht, beides sich jedoch nicht aus dem Operatorenein-

satz ablesen lässt. 

Weitere Zusammenhänge zwischen fachlichen und sprachlichen Merkmalen bezie-

hungsweise zwischen zwei fachlichen oder sprachlichen Merkmalen lasen sich aufgrund hier 

fehlender Forschungsergebnisse nicht formulieren.  

 

4. Welche Schulbuch-Spezifika lassen sich auf Lernaufgabenebene identifizieren? 

Die theoretischen Rahmung lässt vermuten, dass Lernaufgaben aus Schulbüchern der 

Sek I und II sich im bildungssprachlichen Register unterscheiden. Aufgabenstellungen der 

Sek I generalisieren und abstrahieren demnach Fachvokabular, um ein ersten Verständnis 

bei Schüler:innen zu erleichtern. Aufgabenstellungen der Sek II formulieren explizit Fach-

vokabular und konzeptualisieren dieses. Zudem sind sprachliche Einschubphänomene in 

Aufgabenstellungen höherer Jahrgänge eher anzunehmen (Kapitel 1 und Kapitel 5.3). Es 

liegt am empirischen Teil dieser Arbeit diese und weitere sprachliche Besonderheiten aus 

Politiklernaufgaben herauszuarbeiten.  

Darüber hinaus wird erwartet, dass mit Ausrichtung an den fachlichen Bildungsstan-

dards die unterschiedlichen Schulbücher sich eines ähnlichen Fachwortschatzes bedienen. 

Die Kompetenzdimension des Fachwissens gibt Begrifflichkeiten vor, die bei gleichen the-

matischen Schwerpunkten wiederzufinden sein sollten. 
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IV FORSCHUNGSDESIGN UND -METHODEN 

In diesem Teil der Arbeit wird der Untersuchungsrahmen sowie die Forschungsme-

thodik dargeboten. Es wurde sich für eine inhaltsanalytische Datenerhebung entschieden. 

Der Auseinandersetzung mit quantitativen und qualitativen Verfahrensweisen folgt die Be-

schreibung der forschungsleitenden inhaltsanalytischen Technik: die skalierende Strukturie-

rung. Die Bestimmung der Analyseobjekte und -einheiten schließt sich an. Darauf aufbauend 

wird mittels Materialdurchläufen überprüft, ob die theoriebasierten Kategoriensysteme                

(Tabelle 3 – Tabelle 6) der realen Anwendung standhalten. Diesbezügliche Modellierungen 

und Korrekturen werden detailliert beschrieben und begründet. Die Gütekriterien der Relia-

bilität und Validität werden besonders betrachtet. Am Ende dieses Arbeitsteils steht das fi-

nale fachliche und sprachliche Analyseraster, die auf alle Analyseeinheiten angewandt wer-

den können (ANHANG A: KATEGORIENSYSTEME). 
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7. Die Forschungsmethodik: ein inhaltsanalytisches Datenerhebungsverfahren 

Die Analyse von Schulbüchern erfolgt in den verschiedenen Fachdidaktiken vor-

nehmlich durch die wissenschaftliche Inhaltsanalyse (u.a. Becker-Mrotzek et al., 2013; 

Beese & Roll, 2015; Drüke-Noe, 2014; Germ & Harms, 2010; Heine et al., 2018; Weißeno, 

2013) und wird unter anderem definiert als „eine empirische Methode zur systematischen, 

intersubjektiv nachvollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von 

Mitteilungen“ (Früh, 2004, S. 19) oder als „eine Forschungstechnik, mit der man aus jeder 

Art von Bedeutungsträgern durch systematische und objektive Identifizierung ihrer Ele-

mente Schlüsse ziehen kann, die über das einzelne analysierte Dokument hinaus verallge-

meinerbar sein sollen“ (Kromrey, 2006, S. 319). Diesen und anderen Begriffsbestimmungen 

ist inhärent, dass Inhaltsanalysen theoriegeleitet, regelgeleitet und intersubjektiv nachvoll-

ziehbar erfolgen sollten. Variablen werden quantifiziert, die sich aus Texten, aber auch mu-

sikalischen, bildlichen und plastischen Materialien heraus ergeben. Voraussetzung ist, dass 

„Produzent und Analytiker der gleichen Sprachgemeinschaft angehören, … sodass unter-

stellt werden kann, daß [sic] der Inhaltsanalytiker die Bedeutung einer Kommunikation so 

versteht, wie sie ihr Produzent intendiert hat“ (Mayntz et al., 1978, S. 152).  

Grundsätzlich lassen sich quantitative und qualitative Inhaltsanalysen unterscheiden. 

„Sobald Zahlbegriffe und deren In-Beziehung-Setzen durch mathematische Operationen bei 

der Erhebung oder Auswertung verwendet werden, sei von quantitativer Analyse zu spre-

chen, in allen anderen Fällen von qualitativer Analyse“ (Mayring, 2008, S. 16). Letztere ver-

sucht den Untersuchungsgegenstand im Einzelnen zu verstehen, um Sachverhalte und Zu-

sammenhänge herauszuarbeiten. Dabei ist die qualitative Inhaltsanalyse nicht als Gegen-

stück, sondern als Erweiterung der quantitativen Inhaltsanalyse zu verstehen. Sie kann neben 

manifeste auch latente Inhalte erschließen und komplettiert so die „immer mehr quantitativ 

verengte Inhaltsanalyse“ (Kuckartz, 2016, S. 22).  

Die Arbeit bedient sich beiden inhaltsanalytischen Vorgehensweisen. Dabei wird 

sich an Mayring (2008) orientiert. Abbildung 7 zeigt den Mayring‘schen Forschungsablauf, 

der gekennzeichnet ist durch die Verknüpfung von qualitativen und quantitativen For-

schungsmomenten. Zu Beginn einer Inhaltsanalyse findet sich qualitative Momente in der 

Festlegung des theoretischen Zugangs und bei der Erstellung und Prüfung der Kategorien-

systeme. Sprachliche und fachliche Merkmale der Lernaufgaben – vor allem latente Kom-

munikationsinhalte – werden offengelegt und Zusammenhänge und Sachverhalte ergänzend 

beziehungsweise präzisierend erschlossen. Auch zum Forschungsende hin finden sich 
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qualitative Aspekte in der Untersuchung von Intersubjektivität sowie in der diskursive Re-

flexion einzelner Forschungsergebnisse (Kuckartz, 2016; Mayring, 2008). Das quantitative 

inhaltsanalytische Vorgehen zeigt sich in der Messung der manifesten Kommunikationsin-

halte. Die Wissenschaftlichkeit der Forschung bedingt, dass „alle Kategorien … entweder 

genau nach Häufigkeit ausgezählt werden oder … zumindest tendenzielle Häufigkeitsaussa-

gen gemacht werden [können]“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 466). Die Analyseeinheiten wer-

den nicht in der Tiefe, sondern in der Breite untersucht; ein Auszählen, Bewerten und In-

Beziehung-Setzen der Analyseeinheiten finden statt.  

 

Abbildung 7 

Phasenmodell zum Verhältnis qualitativer und quantitativer Analyse nach Mayring (2008, S. 20) 

 
 

 

 Qualitative Inhaltsanalyse  

Fragestellung, Begriffs- und Kategorienfindung, Analy-

seinstrumentarium 

   

 Qualitative oder quantitative Inhaltsanalyse  

Anwendung des Analyseinstrumentariums je nach Gegen-

stand und Ziel der Analyse unter Zuhilfenahme quantitati-

ver Verfahren 

   

 Qualitative Inhaltsanalyse  

Rückbezug der Ergebnisse auf die Fragestellung,                      

Interpretation 

   

 

7.1 Die skalierend strukturierende Inhaltsanalyse  

Anhand des genannten Verhältnisses quantitativer und qualitativer Analysemomente 

(Abbildung 7) und des vorliegenden Forschungsinteresses erweist sich die skalierend struk-

turierende Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) als geeignete Forschungsmethode. Sie be-

schreibt eine qualitative Verfahrensweise und ist „offen für empirisch begründete Katego-

rien, die sich aus dem Datenmaterial ergeben“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 486). Dennoch 

lehnt dieses Modell an der quantitativen Form der Inhaltsanalyse an. Zum einen handelt es 

sich nachweislich um eine reduktive Analyseform, da die Analyseeinheiten auf ihren 
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wesentlichen Inhalt hin reduziert werden und so durch Abstraktion ein überschaubarer Kor-

pus geschaffen wird (Lamnek & Krell, 2016, S. 486–488). Zum anderen ist das inhaltsana-

lytische Ziel die Strukturierung einzelner Aspekte aus dem Textkorpus „unter vorher festge-

legten Ordnungskriterien[, um] einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Ma-

terial aufgrund bestimmter Kriterien einzuschätzen“ (Mayring 2008, S. 58). Abbildung 8 

zeigt den idealtypischen Ablauf dieses Modells im Überblick und dient folgend der Abar-

beitung relevanter Aspekte des methodischen Vorgehens.  

 

Abbildung 8 

Ablaufmodell skalierender Strukturierung nach Mayring (2008, S. 93) 

       
    1. Schritt   
    Bestimmung der Analyseeinheit   
       
    2. Schritt   
    Festlegung der Strukturierungsdimensio-

nen (theoriegeleitet) 
  

       
    3. Schritt   
    Bestimmung der Ausprägungen (theorie-

geleitet), Zusammenstellung des Katego-
riensystems 

  

       
 7. Schritt   4. Schritt   
 Überarbeitung, gegebenen-

falls Revision von Katego-
riensystem und Kategoriende-

finition 

  Formulierung von Definitionen, An-
kerbeispielen und Kodierregeln zu den 

einzelnen Kategorien 

  

       
    5. Schritt   
    Materialdurchlauf: Fundstellenbezeich-

nung 
  

       
    6. Schritt   
    Materialdurchlauf: Bearbeitung und Ex-

traktion der Fundstellen 
  

       
    8. Schritt   
    Ergebnisaufbereitung   
       

 

Abbildung 8 ist zu entnehmen, dass das Mayring‘sche Verfahren mit der Festlegung 

des Materials beginnt, welches der Analyse unterzogen werden soll. Dabei sei abzuwägen, 

ob dieses gesamtheitlich oder abschnittsweise beziehungsweise stichprobenartig erfolgt. 

Auszuwählen sind Kommunikationsinhalte, die sich explizit und bewusst mit der 
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Forschungsfrage auseinandersetzen. Nachdem das Material bestimmt ist, muss dieses in sei-

ner Entstehung und seinen formalen Charakteristika beschrieben werden. Ein tieferes Ver-

ständnis ist zu schaffen, unter welchen Bedingungen das Material produziert wurde.  

Nachdem das Forschungsmaterial divers umschrieben wurde, wird das Kategorien-

system theoriegeleitet erstellt und durch das Identifizieren von Textstellen als Ankerbei-

spiele sowie dem Formulieren von Kodierregeln anwendbar gemacht14. Für die Inhaltsana-

lyse gilt dies als der methodologisch wichtigste Teil, da sich mit dem entwickelten Katego-

riensystem entscheidet, wie gut dem Forschungsinteresse nachgegangen werden kann (u.a. 

Kuckartz, 2016; Lamnek & Krell, 2016). In dieser Arbeit werden die Kategorien beziehungs-

weise deren Ausprägungen durch Skalenpunkte beschrieben, welche die Qualität oder Quan-

tität der Kategorien abbilden sollen. Dabei bedarf es zugunsten einer adäquaten Material-

strukturierung partieller Materialdurchläufe, um gegebenenfalls Stellen im Kategoriensys-

tem zu modifizieren oder zu adaptieren. So erfolgt eine stetige Legitimationsprüfung der 

Kategorien und Ausprägungen, um in Bezug auf die Vollständigkeit, Eindeutigkeit und 

Praktikabilität der Kategoriensysteme ein optimales Ergebnis herbeizuführen. Nachdem die 

Kategoriensysteme angepasst wurden, beginnt der Hauptdurchlauf durch das gesamte Ma-

terial. Auch dieser sieht zuerst die Kennzeichnung der Fundstellen vor und danach die Ex-

traktion und Bearbeitung eben dieser. Im Ablaufmodell der skalierenden Strukturierung wer-

den abschließend statistische Analysen anvisiert, beispielsweise deskriptive Beschreibungen 

der Ergebnisse mittels Häufigkeitsanalysen.  

 

7.2 Die Bestimmung der Analyseobjekte und Analyseeinheiten 

Wie zuvor beschrieben, ist die Bestimmung der Analyseobjekte und -einheiten eine 

inhaltsanalytische Grundlage. Diese Arbeit analysiert Schulbücher, sodass in einem ersten 

Schritt für den Kontext passende und in einem zweiten Schritt die darin enthaltenen Analy-

seeinheiten, also Lernaufgaben, auszuwählen sind. Das diesbezügliche Vorgehen wird in 

diesem Kapitel beschrieben.  

 
14 Für diese Arbeit ist festzuhalten, dass zuerst die fachlichen und sprachlichen Kategorien und deren Ausprä-
gungen festgelegt und danach erst die Analyseobjekte und -einheiten bestimmt wurden. Grund hierfür sind 
bestehende überfachliche und fachliche Analyseraster, die zugunsten der eigenen Unterrichtsbeobachtungen 
recherchiert wurden. Die daraus resultierende, vorliegende Forschungsarbeit begründet sich auf diesem theo-
retischen Hintergrund. Darüber hinaus kann die Analyse von Lernaufgaben nicht als unbekanntes Forschungs-
feld beschrieben werden. Es werden standardisierte Forschungsmethoden angewandt zugunsten der Datener-
hebung, auch in dieser Arbeit.  
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Zugunsten der Analyseobjekte wurde ermittelt, welche Schulbücher im Fach Politik 

Verwendung finden. Hierfür wurden Fachseminarleiter:innen für Politik befragt, die ange-

hende Lehrer:innen ausbilden und/oder Weiter- und Fortbildungen für erfahrende Lehrer:in-

nen organisieren. Sie bilden die Schnittstelle zwischen der Ausübung des Lehrberufs und 

der Vorgaben von Behörden, Land und Bund. Insgesamt wurden zwei Fachseminarleiter:in-

nen aus jedem Bundesland angeschrieben. Die Auswahl erfolgte zufällig, auf Grundlage der 

ersten zwei Kontakte, die in einem Bundesland durch Online-Recherche ausfindig gemacht 

und per Telefon erreichbar und somit in ihrer Arbeitsposition bestätigt werden konnten. Fol-

gend erhielten die 32 Fachseminarleiter:innen eine E-Mail mit der Bitte, anonym und online 

zwei Fragen zu bearbeiten. Die erste Frage bat dann, alle aufgelisteten Schulbücher anzukli-

cken, die Ihnen für und aus dem Politikunterricht bekannt sind. Die zweite Frage präzisierte 

die erste und erfragte die Schulbücher, mit denen die Personen selbst schon gearbeitet haben. 

Bei beiden Fragen gab es die gleiche Auflistung von Schulbüchern, die aus den Vorgaben 

der Länder und den Angeboten von Schulverlagen erstellt wurde. Eine individuelle Ergän-

zungsmöglichkeit der vorgegebenen Antwortformate bestand. Insgesamt haben 21 Fachse-

minarleiter:innen an der Befragung teilgenommen. Tabelle 7 zeigt das Antwortverhalten. 

Das Fragebogenergebnis ist nicht repräsentativ, sondern lenkt die fachliche Auswahl der 

Schulbüchern. Es haben insgesamt drei Schulbücher mehr als zehn Personen sowohl in Frage 

1 und 2 angekreuzt. Die Schulbücher „Buchners Kompendium Politik“ (KOM), „Mensch & 

Politik - SEK I“ (MPE) und „Mensch & Politik - SEK II“ (MPZ) scheinen bekannt zu sein 

und im Unterricht Verwendung zu finden. Die Schulbücher „Politik – Gesellschaft – Wirt-

schaft – Sozialwissenschaften in der gymnasialen Oberstufe“ (PGW), „Leitfragen Politik“ 

und DKH zeigen in der Beantwortung der ersten Frage eine gewisse Bekanntheit, wurden 

aber nicht immer selbst eingesetzt. In den individuellen Ergänzungen wurde das Schulbuch 

„Politisch denken – politisch Handeln“ am häufigsten ergänzt und genauso häufig –nämlich 

sieben Mal – von der Person auch im Politikunterricht verwendet.  
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Tabelle 7 

Übersicht der Fragebogenergebnisse der Fachseminarleiter:innen 

Schulbuchname Anzahl der Kreuzchen 
 Frage 1: Bitte kreuzen Sie 

alle Ihnen bekannte Schul-
bücher für den Politikun-
terricht an und fügen Sie 

gegebenenfalls weitere 
hinzu. 

Frage 2: Bitte kreuzen Sie alle 
Schulbücher für den Politikunter-

richt an oder schreiben Sie noch 
weitere hinzu, mit denen Sie selbst 
einmal in Kontakt waren (bspw. im 
eigenen Unterricht verwendet, ein-
zelnes Material für Seminargestal-

tung verwendet etc.) 
#Politik (Buchner) 6 5 

Buchners Kompendium Politik 
(Buchner) 

14 14 

Demokratie heute (Schroedel) 8 4 

Durchblick Basis Geschichte und Po-
litik (Westermann) 

0 0 

Leitfragen Politik – Orientierungswis-
sen Politische Bildung (Klett) 

8 5 

Mensch und Politik Sek I (Wester-
mann) 

11 11 

Mensch und Politik Sek II (Wester-
mann) 

13 13 

Politik & Co. (Buchner) 4 2 

Politik – Gesellschaft – Wirtschaft – 
Sozialwissenschaften in der gymnasi-
alen Oberstufe (Westermann) 

9 6 

Politik direkt (Schöningh) 0 0 

Politik entdecken (Cornelsen) 5 2 

Politik erleben – Sozialkunde, Politi-
sche Bildung (Schöningh) 

3 2 

TEAM – Arbeitsbücher für Politik 
und Wirtschaft (Westermann) 

1 1 

Individuelle Ergänzungen   

Gesellschaft Hamburg 2 2 

Zeitfragen 6 5 

Mitgestalten (EINS) 4 3 

Politisch denken – politisch Handeln 7 7 

 

Alle Schulbücher sind explizit für die politische Schulbildung erstellt wurden und 

wären somit für eine Analyse zugunsten des Forschungsvorhabens zu verwenden. Die an-

schließende Recherche zum Büchererwerb verwies für die Bücher „Leitfragen Politik“ und 

„Politisch denken – politisch Handeln“ auf weiter zurückliegende Erscheinungsdaten, das 

erste als Neubearbeitung letztmalig im Jahr 2010 und das zweite im Jahr 2012. Beide Schul-

bücher wurden diesbezüglich als Analyseobjekte ausgeschlossen. Die Gegenwärtigkeit der 

Analyseergebnisse soll so sichergestellt und Analyse- und Diskussionsschwerpunkte nicht 

verschoben werden, beispielsweise hin zu einem Vergleich von Lernaufgaben damals und 
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heute. Tabelle 8 zeigt unter anderem das Erscheinungsjahr der übrigen Schulbücher. Diese 

sind in ihrer neusten Druckfassung zum Jahresende 2018 oder im Jahr 2019 erschienen, das 

Schulbuch DKH im Jahr 2021.  

 

Tabelle 8 

Übersicht der Analyseobjekte und -einheiten 

Schulbuch Erscheinungs-
jahr 

Bundesland für vorgesehenen Ein-
satz 

Jahrgangs-
stufe 

Anzahl kodierter 
Aufgaben 

DKH 2021 Sachsen 9 164* 
MPE 2019 Baden-Württemberg, Sachsen-  An-

halt und Thüringen 
9/10 46* 

PGW 2019 --  
(orientiert an Kernlehrplan von 
Nordrhein-Westfalen) 

gymnasiale 
Oberstufe 

231** 

MPZ 2019 Niedersachsen 12 138** 
KOM 2018 -- gymnasiale 

Oberstufe 
90** 

Gesamtanzahl der Lernaufgaben 669 
Anmerkung. N = 669.  

*Die Gesamtanzahl der Lernaufgaben in Politik-Schulbüchern der SEK I beträgt 210 Lernaufgaben. 

**Die Gesamtanzahl der Lernaufgaben in Politik-Schulbüchern der SEK II beträgt 459 Lernaufgaben. 

 

Die Wahl der neusten Druckfassung bedingte auch eine Auseinandersetzung damit, 

ob in dieser Arbeit Schulbücher aus einem Bundesland oder aus verschiedenen Bundeslän-

dern analysiert werden. Wie in Kapitel 2 beschrieben, variieren die Inhalte und Schwer-

punkte der Lehrpläne je nach Bundesland. Es ist zu vermuten, dass sich diese Varianz auch 

in der Gestaltung von Schulbüchern wiederspiegelt. Diesbezügliche Forschungsstudien gibt 

es nicht. Der Blick in länderunterschiedliche Exemplare der gleichen Schulbuchreihe und 

für das gleiche Schuljahr verweisen jedoch auf ähnliches Formulieren von Themenbereichen 

und Lernaufgaben, vor allem zum politischen System der Bundesrepublik Deutschland. So 

findet sich in MPE, in der Ausgabe 2015 für Niedersachsen, Hamburg und Schleswig-Hol-

stein für das neunte und zehnte Schuljahr unter anderem der Themenbereich „Der Bundestag 

– Herzstück der politischen Institutionen“ (Detjen et al., 2015, S. 106), in der Ausgabe 2019 

für Baden-Württemberg, Sachsen-Anhalt und Thüringen für dieselbe Klassenstufen der The-

menbereich „Der Bundestag – Herz der deutschen Demokratie“ (Bailer et al., 2019, S. 104). 

Eine Betrachtung der Lernaufgaben zu diesem Themenbereich zeigt, dass die Ausgabe von 

2019 mehr Materialien und Lernaufgaben bietet, inhaltliche Übereinstimmungen mit der 

niedersächsischen Ausgabe jedoch bestehen. Erstere formuliert die Aufgabe „Beschreibe die 
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Aufgaben des Bundestages (M2)“ (Bailer et al., 2019, S. 109), letztere formuliert die Auf-

gabe „Fasst mit euren Worten die Funktionen des Bundestages (M1) zusammen“ (Detjen et 

al., 2015, S. 107). Zudem findet sich beispielhaft in beiden Ausgaben auch eine Auseinan-

dersetzung mit den Arbeitsschwerpunkten eines Bundesabgeordneten, zum einen mithilfe 

eines Terminplans eines Abgeordneten (Bailer et al., 2019, S. 106), zum anderen mit Bild-

material zu den verschiedenen Arbeitsorten (Detjen et al., 2015, S. 107). Der Blick in die 

Schulbuchreihe DKH lässt auch auf ähnliche Themenbereiche und Lernaufgaben schließen, 

wenn auch für den jeweiligen Lehrplan des Landes angepasst. In der Ausgabe 2018 für Hes-

sen für das neunte Schuljahr und in der Ausgabe von 2021 für Sachsen für das neunte Schul-

jahr finden sich beispielsweise die Themenbereiche „Formen der Herrschaft“ (Deiseroth & 

Wolf, 2018, S. 14; Galander & Gottschild, 2021, S. 14) und „Gefahren für die Demokratie“ 

(Galander & Gottschild, 2021, S. 62) beziehungsweise „Gefährdungen der Demokratie“ 

(Deiseroth & Wolf, 2018, S. 32). Beide Ausgaben formulieren für den erstgenannten The-

menbereich Aufgaben, die zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Herrschaftsformen 

anregen. In der sächsischen Ausgabe steht „Definiere die fünf Herrschaftsformen“ (Galander 

& Gottschild, 2021, S. 15), in der hessischen Ausgabe steht „Erläutere, was die Demokratie 

von anderen Herrschaftsformen unterscheidet“ (Deiseroth & Wolf, 2018, S. 15). Insgesamt 

ist zu vermuten, dass die inhaltliche und sprachliche Ausgestaltung von Lernaufgaben, The-

menbereichen und Kapiteln verlagstypischen Vorgaben folgen und die Lehrpläne der ein-

zelnen Bundesländern diesen untergeordnet sind. Die Verwendung von Schulbüchern für 

verschiedene Bundesländer sei so für diese Arbeit ohne Konsequenz, da sich verlagstypische 

Besonderheiten in allen Exemplaren einer Schulbuchreihe wiederfinden lassen, wenn auch 

stets aktualisiert und entsprechend dem gegenwärtigem Gesellschaftsgeschehen angepasst.  

Nach der Auswahl der Analyseobjekte erfolgt die Bestimmung der Analyseeinheiten. 

Das Untersuchungsmaterial kann so zugunsten des Forschungsvorhabens aufgeteilt bezie-

hungsweise in sogenannte Merkmalsträger geteilt werden (Brosius et al., 2012; Lamnek & 

Krell, 2016). Die Merkmale können formal oder interpretativ unterschieden werden. In die-

ser Arbeit wurde die Abgrenzung primär formal vorgenommen. So sind die Analyseeinhei-

ten stets durch genaue Nummern oder Buchstaben im Schulbuch gekennzeichnet. Eine Auf-

gabe, die durch weitere Nummern oder Buchstaben in Arbeitsschritte unterteilt ist, wird den-

noch als eine Aufgabe betrachtet. Sollte eine formale Kenntlichmachung fehlen, erfolgt eine 

interpretative Abgrenzung. So kann sich gegebenenfalls auf einer Schulbuchseite nur eine 

Aufgabenstellung finden ohne genaue Nummer oder genauem Buchstaben. Sie wird den-

noch als eine Lernaufgabe in die vorliegende Forschungsarbeit mit eingebunden.  
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Eine inhaltsanalytische Betrachtung von fünf Schulbüchern besitzt einen hohen Zeit- 

und Arbeitsaufwand, sodass Analyseeinheiten sinnhaft zu reduzieren sind. In dieser Arbeit 

wurden nur Kapitel mit dem Themenschwerpunkt „das Politische System der Bundesrepub-

lik Deutschland“ untersucht. Die Entscheidung hierfür lässt sich bildungspolitisch, fachdi-

daktisch sowie fachwissenschaftlich begründen. Wie in Kapitel 2 dargeboten, formulierte 

die GPJE einen Entwurf der Bildungsstandards für die politische Schulbildung. Die damit 

verbundenen politischen Kompetenzen sind in ein konzeptuelles Deutungswissen eingebet-

tet, das ausschließlich durch Kernkonzepte des politischen Systems der Bundesrepublik be-

schrieben wird. Entsprechend sei zu argumentieren, dass dieses Wissen besondere Stellung 

im bildungspolitischen Diskurs besitzt und eine Untersuchung diesbezüglicher Kapitel und 

Aufgabenstellungen für die wissenschaftliche Politikdidaktik als relevant zu betrachten ist. 

Des Weiteren legt die Kultusministerkonferenz die Demokratiebildung als „eines der 

obersten Ziele schulischer Bildung überhaupt“ (Kultusministerkonferenz, o.D.) fest. Dieses 

Ziel ist für alle Unterrichtsfächer verpflichtend, besonders hervorzuheben sind die gesell-

schaftswissenschaftlichen Fächer. Der Umgang mit politischen und gesellschaftlichen Fra-

gen sowie die Orientierung in einer modernen Gesellschaft sollen dabei unter anderem durch 

das (Kennen-)Lernen politischer Institutionen und deren Aufgabenbereichen ermöglicht 

werden. Hier ist fachdidaktisch anzuschließen, dass das Fach Politik primär die politische 

Mündigkeit von Lernenden ausbilden soll (Kapitel 2). Dies umfasst das Übernehmen von 

Verantwortung für sich selbst, für die Gesellschaft und den Staat und ist besonders in einer 

Demokratie Ausgangspunkt für ein politisches Mitwirken. Letzteres kann nur erfolgen, 

wenn das politische System, in dem sich bewegt werden soll, auch verstanden wird. So findet 

sich in allen Rahmenplänen der Bundesländer die explizite Nennung dieses Themenberei-

ches, wortwörtlich oder durch die Darbietung von inhaltlichen Schwerpunkten wie beispiels-

weise den politischen Institutionen, der Demokratie explizit als Herrschaftsform sowie der 

Möglichkeiten politischer Partizipation.  

Die genannten Themenbereiche sowie der Politikbegriff in den Anforderungen an 

die nationalen Bildungsstandards im Fach Politik (Detjen et al., 2004) leiten zu der fachwis-

senschaftlichen Begründung der ausgewählten Analyseeinheiten über. Beide beruhen auf 

den drei Dimensionen des Politischen: polity, policy und politics. Sie verweisen auf Ziele, 

Aufgaben, Programme und Gegenstände der Politik beziehungsweise dem politischen Sys-

tem und stellen zum einen die zentrale Referenz für die Begründung der Ziele der politischen 

Bildung dar, zum anderen ermöglichen eben diese in konkreten Politikfeldern vermitteltes 
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Wissen zu überprüfen (Detjen et al., 2004, S. 10). So ist die Politikwissenschaft die fachwis-

senschaftliche Bezugsdisziplin für die politische Schulbildung (u.a. Oberle, 2017, S. 20–24).  

Tabelle 8 bietet nicht nur eine Übersicht über die in dieser Arbeit final verwendeten 

Analyseobjekte, sondern auch der Anzahl der Analyseeinheiten pro Analyseobjekt. Die Un-

terteilung der Analyseobjekte in Schulbücher der SEK I und SEK II dient einer ersten sinn-

haften Unterteilung der Lernaufgaben. Insgesamt wurden (N =) 669 Analyseeinheiten be-

stimmt.   

 

7.3 Die Bestimmung der Analysekategorien und deren Ausprägungen 

Die Entwicklung eines fachlichen und sprachlichen Kategoriensystems gilt als der 

methodologisch wichtigste Teil der Inhaltsanalyse und ist entscheidend dafür, wie gut der 

Forschungsfragestellungen nachgegangen werden kann. Die Konstruktion der Kategorien-

systeme unterliegt dabei formalen Anforderungen: Genauigkeit, Exklusivität und Exhausti-

vität (u.a. Brosius et al., 2012, S. 159; Merten, 1995, S. 101). Alle Kategorien dürfen jeweils 

nur ein Merkmal darbieten und müssen diesbezüglich genau definiert sein. Dazugehörige 

Ausprägungen bedürfen einer exakten Beschreibung, nominal und verbal. Untereinander 

müssen die Kategorien trennscharf sein, gleiches gilt für die Ausprägungen innerhalb einer 

Kategorie. Dies  ist erfüllt, „wenn sich die einzelnen Ausprägungen wechselseitig ausschlie-

ßen, und wenn alle Ausprägungen sich auf das gleiche Merkmal beziehen“ (Brosius et al., 

2012, S. 161). Alle für das Forschungsinteresse interessanten Bestandteile einer Analyseein-

heit können durch eine Kategorie dargestellt beziehungsweise nur einer Kategorie zugeord-

net werden. Ergänzend ist zu beachten, dass alle Kategorien stets einen theoretischen Bezug 

aufweisen und umgekehrt sei die Theorie vollständig durch die Gesamtheit der Kategorien 

und der Ausprägungen darzubieten.  

In Kapitel 5 wurden bereits Kategorien für Aussagen zur fachlichen und sprachlichen 

Komplexität von (Politik-)Aufgaben ermittelt und zusammengefasst. Die Erstellung der po-

litikdidaktischen Kategoriensysteme basiert somit auf der Vorarbeit von Wissenschaftler:in-

nen, die sich überfachlich und fachlich mit ähnlichen Arbeitsschwerpunkten auseinander-

setzten. Eine Prüfung zugunsten des vorliegenden Forschungsinteresses bedarf mehrerer 

Materialdurchläufe und kann auch zu einer Überarbeitung, gegebenenfalls Revision von Ka-

tegorien und Ausprägungen führen. In den nachstehenden Kapitel wird dieses Vorgehen und 

somit die Entwicklung der finalen Kategoriensysteme beschrieben.  
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7.3.1 Die Kategorien zur fachlichen Komplexität von Lernaufgaben  

In den Kapiteln 5.2.2 und 5.2.3 wurden bestehende Kategorien und deren Ausprä-

gungen diskutiert, welche Aussagen zur fachlichen Komplexität von Lernaufgaben ermög-

lichen. Eine Überprüfung erfolgte in einem ersten Materialdurchlauf allein durch die Auto-

rin. Dabei wurde nicht das gesamte Material, sondern zufallsbasiert 40 Lernaufgaben15 

durchlaufen. Passende Ankerbeispiele wurden festgehalten. 

Für die Kategorie „Wissensart“ zeigt sich, dass die Kategorieausprägungen „Fakt“ 

und „Konzept“ nicht trennscharf sind. Ein Fakt beschreibt relevantes (Einzel-)Wissen eines 

Faches, dessen Vernetzung wiederum durch das Konzept umschrieben wird. Dabei ist das 

konzeptuelle Wissen häufig durch Bezeichnungen wie Prinzip, Modell oder Schemata ver-

anschaulicht. Doch schon der Politikbegriff, ohne eine Einbettung in eine Aufgabenstellung, 

würde nicht eindeutig einer Kategorieausprägung zugeordnet werden können. Etymologisch 

betrachtet, benennt der Politikbegriff den Stadtstaat in der griechischen Antike, erfuhr his-

torisch jedoch eine Vielzahl weitreichenderer Definitionsversuche (Vorländer, 2017). Je 

nachdem wie eng oder weit solch eine Definition formuliert ist, wäre eine Zuordnung zu der 

einen oder anderen Kategorieausprägungen diskutierbar. Eine Aufgabe, welche zur Defini-

tion von Politik auffordert, könnte somit nicht eindeutig zugeordnet werden. Entsprechend 

wurden die beiden Ausprägungen für diese Arbeit in einer anderen zusammengefasst, näm-

lich „deklaratives Wissen“. Die anderen beiden Kategorieausprägungen „Prozedur“ und 

„Metakognition“ haben sich als praktikabel erwiesen, erfahren keine inhaltliche Änderung, 

aber eine begriffliche Anpassung zu „prozedurales Wissen“ und „metakognitives Wissen“. 

Eine ähnliche Anwendungsschwierigkeit zeigte sich mit der Kategorie „kognitiver 

Prozess“. Hier erfolgte eine Prüfung der Praktikabilität von zwei Fassungen, die eine basie-

rend auf Lernzielen, die andere auf Prozessen der Informationsverarbeitung. Der Material-

durchlauf mit der Bloom’schen Lernzieltaxonomie sowie der Modifizierung für den 

 
15 Die Dokumentenanzahl für Materialdurchläufe, auch sogenannte Pretests, wird in der Literatur häufig mit 
einer Prozentangabe von 10% formuliert (u.a. Rädiker & Kuckartz, 2019, S. 290). Neben diesem ersten An-
haltspunkt wurde der Umfang der Materialdurchläufe in dieser Arbeit mittels folgender Kriterien entwickelt: 
1) das Entwicklungsstadium des Kategoriensystems, 2) die Ressourcen sowie 3) die Unterschiedlichkeit der 
Fälle. Bei dem bis dato vorgestellten Kategoriensystem handelt es sich um ein neu entwickeltes Kategorien-
system, dass frühzeitig im Arbeitsprozess erprobt werden sollte, um bei Bedarf angepasst werden zu können. 
Dabei zeigte sich bei dem ersten eigenen Durchlauf (Kapitel 7.3) sowie in der Kodierschulung, dass die fach-
liche und sprachliche Kodierung einer Lernaufgabe zeitintensiv ist und eine enge Auseinandersetzung mit den 
Kategoriensystemen bedarf. Der eigene zur Verfügung stehende Arbeitszeitraum sowie das zur Verfügung 
stehende Arbeitsfenster der gewillten und geeigneten studentischen Hilfskraft für die Reliabilitätsprüfung (Ka-
pitel 7.3.3.1) ermöglichte keine Kodierung von 10 %, sondern 6 % der Daten. Dabei lagen zum geplanten 
Zeitpunkt der Materialdurchläufe nur Schulbücher der SEK II vollumfänglich vor. Sie bilden die Auswahl-
grundlage für die Lernaufgaben im Pretest. 



84 
 

 
 

naturwissenschaftlichen Unterricht weisen eine unzureichende Praktikabilität auf. Wie in der 

theoretischen Rahmung (Kapitel 5.2.2) beklagt, sind die Ausprägungen so eng miteinander 

verknüpft, dass eine eindeutige Zuordnung nur selten vorgenommen werden konnte. Vor 

allem die Kategorieausprägungen „Wissen“, „Verstehen“ und „Anwenden“ beziehungs-

weise modifiziert das „Wissen von Einzelheiten und Benennung“ und “Wissen von Begrif-

fen und Theorien“ führen im Materialdurchlauf zu einer stetigen Prüfung von Begriffsbe-

stimmungen, ohne eine tatsächliche Präzisierung zu erlangen. Die Handhabbarkeit dieser 

Kategorieausprägungen ist nicht gegeben. Hingegen gestattet die Darstellung des kognitiven 

Prozesses anhand der zu erwartenden Informationsverarbeitung eine eindeutige Zuordnung 

von Aufgabenstellungen und Kategorieausprägungen, besonders unterstützt durch die drei 

operationalisierenden Kriterien: 1) Verhältnis zwischen der Menge der vorgegebenen und 

der erwarteten Informationen, 2) Notwendigkeit, Zusammenhänge herzustellen und 3) Ähn-

lichkeiten der Situation in Aufgabenstellung und Lösung (Oleschko & Manzel, 2015, 

S. 200). Des Weiteren entfiel eine stetige Spekulation über das Vorwissen der Schülerschaft. 

Für diese Arbeit wurde sich daher für die Darstellung des kognitiven Prozesses durch die 

Prozesse der Informationsverarbeitung entschieden.  

Die Kategorie „Lebensweltbezug“ bezieht sich auf eine Verzahnung des fachlichen 

Lerngegenstandes mit der Erfahrungswelt der Schüler:innen. So wird argumentiert, „dass 

Aufgaben mit realem oder zumindest konstruiertem Anwendungsbezug den Erwerb von 

Kompetenzen fördern können“ (Maier et al., 2010, S. 89). Maier et al. (2010) unterscheiden 

dabei vier Kategorieausprägungen anhand von Aufgaben mit und ohne Lebensweltbezug 

und ob dieser konstruiert oder real besteht. Nicht trennscharf sind die Kategorien „Aufgaben 

mit konstruierten Lebensweltbezug“ und „Aufgaben mit konstruierten, aber authentischen 

Lebensweltbezug“ (Kapitel 5.2.2). Ersteres wird mit einer „Verknüpfung zwischen Fach-

wissen und einer stark konstruierten Lebenswelt“ beschrieben, letzteres „ist zwar konstru-

iert, ergibt im Zusammenhang der Aufgabe aber Sinn und wirkt damit zumindest authen-

tisch“ (Maier et al., 2010, S. 89). Es ließ sich im Materialdurchlauf nicht bestimmen, wie 

real und echt ein Lebensweltkonstrukt erscheint, vor allem, da eine diesbezügliche Entschei-

dung abhängig von der Erfahrungswelt der Schüler:innen ist. Eine Zuordnung von Aufga-

benstellung und Ausprägung konnte entsprechend nur unter Vorbehalt erfolgen und ist somit 

für dieses Forschungsdesign als ungenau und nicht praktikabel festzuhalten. Die beiden Aus-

prägungen wurden verbunden zu der Kategorieausprägung „konstruierter Lebensweltbe-

zug“. Hierunter fallen Lerngegenstände, die Realpolitik nachempfunden beziehungsweise 

zugunsten einer oder mehrerer Aufgabenstellungen gestaltet wurden. Darunter zählen 
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beispielhaft Karikaturen. Dies verweist darauf, dass die Kategorieausprägung nicht allein 

durch die Betrachtung der Aufgabenstellung, sondern vor allem durch das zugehörige Ma-

terial zu ermitteln ist. Der erste Materialverlauf zeigt, dass Aufgabenstellungen zu einer Be-

schreibung, Erklärung oder Diskussion von gegebenen Materialien auffordern. Ohne eine 

Betrachtung dieser, ließe sich ein Lebensweltbezug nicht erkennen. Neben der Repräsenta-

tionsform des Wissens verweist auch eine mögliche Quellenangabe auf die Zuordnung zu 

einer Kategorieausprägung.   

Maier et al. (2010) konträre Kategorieausprägungen „Aufgaben ohne Lebensweltbe-

zug“ und „Aufgaben mit realem Lebensweltbezug“ sind nach dem ersten Materialdurchlauf 

als praktikabel zu beschreiben. Auch die Bezeichnungen wurden nicht als strittig angesehen, 

entgegen der konträren Kategorieausprägungen „real politischer Fall“ und „nicht aktuell bis 

tagespolitisch“ von Oleschko und Manzel (2015). Die Bezeichnung Fall verkürzt die Real-

politik auf jeweils einen bestimmten Gegenstand, wobei hier nicht die Fallbetrachtung im 

Politikunterricht abgelehnt werden soll. Die Bezeichnung „nicht aktuell bis tagespolitisch“ 

führt zur Hinterfragung vom Aufgaben, welche mit einigen Jahren zurückliegenden oder 

historischen Materialien arbeiten. Auch eine Aufgabenformulierung in einem Schulbuch ei-

ner älteren Auflage ist nur zweifelhaft der zweitgenannten Ausprägung zuzuordnen. Ent-

sprechend wurde sich für die Bezeichnungen von Maier et al. (2010) entschieden und diese 

ergänzt durch die im Materialdurchlauf als zweckdienlich erwiesene Ausprägung „verein-

facht/verfremdet“ von Oleschko und Manzel (2015). So verweisen Quellenangaben sowie 

Anmerkungen im Material auf Kürzungen oder Änderungen zugunsten der Aufgabenstel-

lung. Sie können mit der Anwendung dieser Kategorie trennscharf mitgedacht und -erhoben 

werden. Eine Formulierungsänderung hin zu „Aufgaben mit vereinfachten/ verfremdeten 

Lebensweltbezug“ erfolgt. 

Mit der Kategorie „Repräsentationsform des Wissens“ ließ sich festhalten, welche 

Wissensformate das Material zu einer Politikaufgabe darstellt. Einen ersten Anhaltspunkt 

boten die Formate von Jordan et al. (2006): Text, Zahlen, Term/Formel, Tabelle, Graph/Gra-

phik/ Diagramm und Bild/Foto (S. 55). Diese wurden für Mathematikaufgaben entworfen 

und bedurften einer fachlichen Modifizierung. Das Format „Text“ ist für die Darstellung von 

Lernaufgaben in Politikschulbüchern zu ungenau. Im ersten Materialdurchlauf ließen sich 

Schulbuchtexte, journalistische Texte, Informationstexte in der Randspalten, Interviews, Re-

den, Gesetzestexte und Zitate identifizieren. Schulbuchtexte sowie Informationstexte in der 

Randspalte beschreiben eine schriftsprachliche Äußerung die explizit durch das Verlagsteam 
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erstellt wurde. Erstere sind umfänglicher mit diversen Informationen zu einem Themenbe-

reich, letztere beziehen sich zumeist auf die Erklärung einer Begrifflichkeit, kurzen Zusatz-

informationen oder Tipps für das Verstehen oder Bearbeiten von Aufgaben. Ein journalisti-

scher Text beschreibt eine schriftsprachliche Äußerung, die durch eine:n oder mehrere Au-

tor:innen außerhalb des Schulbuchverlages und unabhängig der Schulbuchgestaltung formu-

liert wurde. Eine visuelle Unterscheidung zu den Verlagstexten bietet die Quellenangabe bei 

den journalistischen Texten sowie häufig die explizite Darbietung als Material (beispiels-

weise M1 oder M2). Die Bezeichnung „journalistischer Text“ ist dabei ein Arbeitstitel, der 

keine Diskussion über diverse Textsorten und -merkmale verursachen, sondern die Erstel-

lung eines Textformates durch eine:n oder mehrere für Medien tätige Autor:innen hervorhe-

ben soll. Als besondere journalistische Textformate wurden dabei die Rede, das Interview, 

das Zitat und der Gesetzestext für das Fach Politik herausgearbeitet und entsprechend als 

eigene Repräsentationsform dargeboten. Von Jordan et al. (2006) nicht übernommen wurden 

Zahlen sowie Term/Formel als eigene Repräsentationsform. Sie kamen schlichtweg nicht im 

Materialdurchlauf vor. Hingegen fanden sich die Repräsentationsformate „Tabelle“, 

„Graph/Graphik/Diagramm“ und „Bild/Foto“ wieder und wurden übernommen. Das Format 

„Bild/Foto“ wurde dabei ergänzt durch die Begrifflichkeit „Abbildung“, welche in einigen 

Lernaufgaben explizit formuliert wurde. Bild, Foto und Abbildung beziehen sich dabei de-

finitorisch gleichermaßen auf eine visuellen Darstellung beziehungswiese Wiedergabe „ei-

nes realen oder fiktiven Gegenstandes, die dem Gegenstand ähnlich ist und deswegen wie 

der Gegenstand wahrgenommen werden kann“ (Esch, o.D.). Als weitere Repräsentations-

formen von Wissen wurden folgende Formate aus der Materialdurchsicht herausgearbeitet: 

Schüler:innenrecherche, Arbeitsergebnisse vorangegangener Lernaufgaben, Audiodatei und 

Webcode. Alle vier basieren auf wiederholtem Formulieren in Lernaufgaben, sodass sie für 

diese Arbeit als Repräsentationsform des Wissens übernommen wurde. Eine genaue For-

matbeschreibung der ersten beiden ist nicht möglich, da die „Schüler:innenrecherche“ von 

der Vorliebe und dem Vorhandensein bestimmter Repräsentationsformen von Wissen ab-

hängt und „vorangegangene Arbeitsergebnisse“ in ihrer Ergebnisdarstellung selten vorgege-

ben sind.16  

 
16 Für die Kategorie „Repräsentationsform des Wissens“ sei an dieser Stelle anzumerken, dass eine Kodierung 
nicht durch die Betrachtung der Lernaufgaben, sondern ausschließlich der dazugehörigen Schulbuchseiten er-
folgt. Diese Prozedur wurde grundlegend für das Forschungsvorhaben abgelehnt, da eine detaillierte Ausei-
nandersetzung mit allen Facetten eines Schulbuchkapitels als unverhältnismäßig erschien, um Aussagen über 
die Lernaufgaben zu erhalten (Kapitel 5.2.2). Eben diese Kategorie wird jedoch als zusätzliches Merkmal von 
Politiklernaufgaben ermittelt, während der Kodierung der Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und 
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Die Kategorieausprägungen „curriculare Wissensstufe“ wird in anderen Forschungs-

designs durch eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den Bildungsplänen vorgenommen 

(u.a. Jordan et al., 2006). Dort werden Themenbereiche und Lerninhalte genau einer Jahr-

gangsstufe zugeordnet. Im Fach Politik sind die inhaltlichen Schwerpunkte in den Bildungs-

plänen der einzelnen Länder so divergent, dass dieses Findungsprinzip abzulehnen war. Al-

ternativ wurde die jeweilige Schulbuchangabe betrachtet, die den Jahrgang beziehungsweise 

die Jahrgänge des Einsatzes vorgibt. Damit ließen sich zwei Kategorieausprägungen unter-

scheiden: Klasse 9/10 und Klasse 11 bis 13. Letztere umfassen die Klassenstufen der gym-

nasialen Oberstufe, die je nach Bundesland und Schulform zwischen zwei und drei Klassen-

stufen variiert. Zusätzlich ist festzuhalten, dass die Bezeichnungen der Klassenstufe mit der 

Angabe von SEK I und SEK II präzisiert wurde, um eine Unterscheidung der Themenberei-

che und Lerninhalte für den mittleren Bildungsabschluss und des Abiturs zu ermöglichen.  

Die Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ mit der Unterteilung in AFB I, II und 

III erwies sich im Materialdurchlauf als praktikabel. Die Einteilung der Operatoren in die 

AFB erfolgte nach den Angaben in den Schulbüchern. Dabei kam es nicht zu unterschiedli-

chen Zuweisungen von Operatoren, sondern zu Ergänzungen von handlungsanleitenden 

Verben, die gegebenenfalls nur in einem Schulbuch Anwendung fanden. Dazu wurde die 

Kategorieausprägung „keine Zuordnung möglich“ beigefügt, da auch Aufgabenstellungen 

ohne offiziellen Operator des Faches Politik formuliert wurden. Diese anderen Operatoren 

bedürfen einer Verschriftlichung, um Häufigkeiten sowie Ähnlichkeiten in der Verwendung 

diskutieren zu können (Kapitel 8.2). Eine weitere Kategorie „andere Operatoren“ wurde da-

für erstellt.  

Für die Basiskonzepte Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl lassen sich nach 

dem ersten Materialdurchlauf festhalten, dass nicht alle dazugehörigen Fachkonzepte nach-

gewiesen werden konnten. Der fehlende Nachweis führt jedoch zu keinem Ausschluss, da 

die Systematisierung und die Strukturierung der Politikkonzepte nach Detjen et al. (2012) 

nicht infrage gestellt werden soll und die Vielheit der Fachkonzepte nicht durch 40 Lernauf-

gaben abgedeckt werden kann. Zusätzlich fanden sich neben den dokumentierten Fachkon-

zepten weitere Begriffe, die scheinbar für das Verstehen von Politik und dem Themenbereich 

„das politische System der Bundesrepublik Deutschland“ notwendig sind beziehungsweise 

diese begünstigen. Eine Auflistung der Begriffe wird in einer weiteren Kategorie 

 
Material“. Eine Begründung zugunsten dieser einmaligen Betrachtung von mehr als der Lernaufgaben findet 
sich in Kapitel 7.3.2.1. 
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vorgenommen, namentlich „politische Fachbegriffe“, um Aussagen über die fachliche und 

sprachliche Komplexität der Lernaufgaben gegebenenfalls zu vervollständigen (Kapitel 

5.2.3 und Kapitel 5.3.3).  

Die Kategorie „Urteilsart“ und deren Ausprägungen ließen sich im erstem Material-

durchlauf bestätigen. Bei der Darstellung dieser Kategorie fiel jedoch auf, dass zwischen 

dem Feststellungs- und Erweiterungsurteil zwar eine Rangordnung besteht, dass das Wert-, 

Entscheidungs- und Gestaltungurteil jedoch Variationen eines politischen Urteils sind. Die 

Kategorieausprägungen lassen sich somit nicht in einer Reihung darstellen. Zugunsten der 

Ergebnisdarstellung und -auswertung sind daher die Urteilstypen einzeln in ihrem Vorhan-

densein oder Nicht-Vorhandensein festzuhalten und die Kategorie „Kompetenzdimension 

politische Urteilsfähigkeit“ zu ergänzen, sofern ein Wert-, Entscheidungs- oder Gestaltungs-

urteil festgehalten wurde.  

Für die Kompetenzdimensionen „politische Handlungsfähigkeit“ und „politische 

Einstellung und Motivation“ erwies sich die Kodierung in Vorhandensein und Nicht-Vor-

handensein als praktikabel. Diesem Forschungsvorhaben soll es so möglich sein, Aussagen 

über beispielsweise das Vorhandensein und die Häufigkeit dieser politischen Kompetenzdi-

mensionen in den Lernaufgaben je Schulbuch und gesamtheitlich zu formulieren.  

Nach dem ersten Materialdurchlauf wurden nicht nur Kategorien und deren Ausprä-

gungen bestätigt und angepasst, sondern auch neue hinzugefügt. Eben diese werden in einem 

weiteren Materialdurchlauf auf ihre Praktikabilität und den Einhalten der formalen Anfor-

derungen an das Kategoriensystem geprüft. Die Ergebnisse hierzu finden sich in Kapitel 

7.3.3.  

 

7.3.2  Die Kategorien zur sprachlichen Komplexität der Lernaufgaben 

Die theoriebasierten Kategorien und Ausprägungen zur sprachlichen Komplexität 

von Lernaufgaben (Kapitel 5.3.2 und Kapitel 5.3.3) untergliedern sich in Kategorien, welche 

die Lernaufgaben sprachlich gesamtheitlich betrachten (Tabelle 4) und Kategorien, die ex-

plizit die Operatoren (Tabelle 5) oder die Basis- und Fachkonzepte (Tabelle 6) untersuchen. 

Diese Untergliederung findet sich auch in der nachstehenden Darstellung des ersten Materi-

aldurchlaufs (n = 40) durch die Autorin.  
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7.3.2.1 Die sprachlichen Kategorien der Lernaufgaben 

Die Kategorie „sprachlogische Komplexität der Aufgabe“ (Tabelle 4) wurde nach 

der Erprobung umbenannt in „sprachlogische Komplexität Haupt- und Nebensatzgefüge“. 

Hier sollte eine Abgrenzung von Kategorien erfolgen, die neben den Satzgefügen auch 

sprachliche Phänomene wie Partikelverben und Passivkonstruktionen für eine Zuordnung in 

die eine oder andere Kategorieausprägung betrachten (Kapitel 4.3.2). Zusätzlich wurde die 

in der Theorie gefundene Dreiteilung der Ausprägungen erweitert und inhaltlich angepasst. 

So erwiesen sich die Kategorienbeschreibungen „niedrig/einfach“, „mittel“ und „hoch“ von 

Maier et al. (2010) für diese Arbeit als unpräzise. Bei Maier et al. sind bei „Aufgaben mit 

einfacher sprachlogischer Komplexität ... kein oder kaum Text vorhanden; ... es werden ein-

fache Haupt- und Nebensätze verwendet“ (2010, S. 89). Für die mittlere Ausprägung werden 

„Textpassagen mit irrelevanten Informationen und komplexeren Satzgefügen“ (Maier et al., 

2010, S. 89) als Teil der Aufgabenformulierung beschrieben. Solche Beschreibungen gestat-

ten zu viel Interpretationsspielraum bei der Kodierung beziehungsweise dem Erfassen von 

Formulierungseinschüben in Klammern, eines Satzgefüges aufgrund eines Doppelpunktes 

sowie beispielsweise von Aufzählungen. Lernaufgaben wie „Bereiten Sie die Informationen 

für einen Kurzvortrag (vgl. methodische Hinweise, S. 173) in Ihrem Kurs auf“ (Diekhans & 

Heimeroth, 2019, S. 135) oder „Partnervortrag: Vergleiche direkte und indirekte Demokratie 

(Einstiegstext, M1)“ (Galander & Gottschild, 2021, S. 19) lassen sich demnach nur mit Vor-

behalt einer Kategorieausprägung zuordnen. Daher erfolgte eine Teilung der Ausprägung 

„mittel“ zu „niedrig-mittel“, „mittel-hoch“ und „hoch“. Nach einer weiteren begrifflichen 

Anpassung lässt sich die Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatz-

gefüge“ in ihrer Gesamtheit durch folgende Ausprägungen abbilden: „niedrig“, „niedrige-

mittel“, „mittel-hoch“ und „hoch“. Ausformulierungen der Kategorieausprägungen finden 

sich im Analyseraster, da detaillierte Beschreibungen an dieser Stelle zu unübersichtlich wä-

ren (ANHANG A: KATEGORIENSYSTEME, S. 252 – 253). Es ist hier nur darauf hinzu-

weisen, dass die Unterscheidung von „niedrig-mittel“ und „mittel-hoch“ der steigenden 

Komplexität sprachlicher Strukturen mit jeder weiteren Klassenstufe sowie der variations-

reichen Verknüpfung von Satzgliedern durch neben- und unterordnenden Konjugationen ge-

recht wird (Kapitel 5.3.1). Des Weiteren wurden aus der Theorie auch nicht Beschreibungs-

zusätze wie „die Reihenfolge der Sätze [bzw. Satzteile] entspricht der Aufgabenbearbeitung“ 

(Maier et al., 2010) übernommen. Schon die zwei Beispielaufgaben verweisen diesbezüglich 

auf Schwierigkeiten, da mehrere Varianten der Aufgabenbearbeitung denkbar wären. Eine 

Zuordnung zu einer Kategorieausprägung ist damit nicht eindeutig.   
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Die Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ (Tabelle 4) hat sich 

im ersten Materialdurchlauf als praktikabel erwiesen. Die Kategorieausprägungen „explizit 

benannt“ und „implizit benannt“ ließen sich präzise voneinander unterscheiden und auch 

ausschließlich durch die Betrachtung der Lernaufgabe erschließen. Die Kategorieausprä-

gung „sinnvoll zur Aufgabenlösung“ bedarf hingegen der Sichtung von Repräsentationsfor-

men des Wissens auf selbigen, vorausgehenden und folgenden Schulbuchseiten. Repräsen-

tationsformen müssen überflogen werden, um relevante Inhalte für die Bearbeitung der 

Lernaufgabe festzuhalten. Diese Prozedur wurde bis dato für das Forschungsvorhaben ab-

gelehnt, da eine detaillierte Auseinandersetzung mit allen Facetten eines Schulbuchkapitels 

als unverhältnismäßig erscheint. Die Kategorie wird jedoch nur so vollständig dargeboten, 

sodass sich an dieser Stelle für die Materialsichtung entschieden wurde. Zeitgleich kann so 

die Repräsentationsform des Wissens in einer eigenen Kategorie festgehalten werden (Ka-

pitel 7.3.1). Da eine Betrachtung des Materials auch ergeben kann, dass kein Material zur 

Aufgabenbearbeitung vorliegt, wurde die Kategorieausprägung „sinnvoll zur Aufgabenlö-

sung“ überarbeitet. Es erfolgt eine Teilung zu „kein Material benannt, doch passend darge-

boten“ und „kein Material benannt und nicht dargeboten“.  

Zusätzlich bedarf es nach dem ersten Materialdurchlauf einer Erweiterung der 

sprachlichen Kategorien. So wurden grammatikalische Besonderheiten wiederholt festge-

halten, welche in dem theoretischen Rahmen dieser Arbeit jedoch nur teilweise benannt wur-

den: Komposita, Genitivkonstruktionen, textstrukturellen Vor- und Rückverweise sowie 

trennbare zusammengesetzte Verben. Sie werden in der sprachlichen Untersuchung als Ka-

tegorien mitkodiert und jede Lernaufgabe auf ihr Vorhandensein hin geprüft.  

 

7.3.2.2 Die sprachlichen Kategorien der Operatoren 

Die gesonderte Betrachtung der Operatoren als sprachliche Besonderheit einer Auf-

gabenstellung erfolgt nach dem Modell von Heine et al. (2018). Alle Operatoren, welche 

außerordentlich in den ausgewählten Politikschulbüchern benannt sind, wurden nach ihrer 

Häufigkeit im deutschen Wortschatz, ihrer semantischen Transparenz sowie der Anzahl ih-

rer inneren Bestandteile, den Morphemen, kodiert. Die in dem Modell dargebotene Verbfle-

xion wurde nicht miteinbezogen, da die Operatoren einzeln, ohne Aufgabenstellung betrach-

tet wurden (Tabelle 5). Ein erster Materialdurchlauf erfolgte mit der Gesamtheit der 
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fachlichen Operatoren17. Ein Stichprobenverfahren erschien aufgrund der geringen Anzahl 

von Operatoren unzweckmäßig. 

Für die Kategorie „Frequenz“ wurden die Heine’schen Ausprägungen übernommen: 

hochfrequent, mittelfrequent und wenig frequent (Heine et al., 2018, S. 82). Die Beschrei-

bung der Ausprägungen erfolgt durch die Angabe der Häufigkeitsstufen im Leipziger Kor-

pus (Leipzig Corpora Collection, 2018). „Hochfrequent“ sind Worte bis zur Häufigkeitsstufe 

9, „mittelfrequent“ bis einschließlich der Häufigkeitsstufe 13 und darüber hinaus sind Worte 

als „wenig frequent“ einzustufen (Heine et al., 2018, S. 84). An dieser Art und Weise der 

Kategorisierung kann kritisiert werden, dass der Leipziger Korpus mittels deutschsprachiger 

Zeitungstexte18 erstellt wird. Diese sind nicht gleichzusetzen mit dem Wortschatz der Schul-

sprache beziehungsweise dem Wortschatz in Schulbüchern. In Kapitel 5.3.1 wird jedoch 

darauf verwiesen, dass sich die Schulsprache durch eine konzeptionelle Schriftsprachlich-

keit, Situationsgebundenheit und einen häufigen Gebrauch symbolischer und kohärenzbil-

dender Redemittel auszeichnet. Dies kann auch für die Zeitungstexte angenommen werden, 

sodass die Anwendung in dieser Arbeit gerechtfertigt ist. 

Für die Kategorie „lexikalische Semantik“ wurden die ersten zwei Versionsbeschrei-

bungen vollständig als Ausprägungen übernommen: „semantisch transparente Ausdrücke“ 

und „mehrdeutige bzw. semantisch intransparente Ausdrücke“. Die dritte Version bezeich-

net Heine als „idiomatischer Ausdruck“. Dieser beschreibt eine feste Redewendung, deren 

Bedeutung nicht direkt durch die einzelnen Wortbestandteile zu erschließen ist. Dabei vari-

iert in der Literatur der Grad relevanter Ungleichheit zwischen der gebundenen und freien 

Bedeutung der Komponenten und entsprechend der Benennung als Idiom, Phrasem oder 

beispielsweise Phraseologismus (u.a. Burger et al., 1982). Nach der Auseinandersetzung mit 

der linguistischen Teildisziplin Phraseologie, soll für diese Arbeit folgende Definition gel-

tend sein:    

Phraseologisch ist eine Verbindung von zwei oder mehr Wörtern dann, wenn (1) die 

Wörter eine durch die syntaktischen und semantischen Regularitäten der Verknüp-

fung nicht voll erklärbare Einheit bilden, und wenn (2) die Wortverbindung in der 

Sprachgemeinschaft, ähnlich wie ein Lexem, gebräuchlich ist. Die beiden Kriterien 

 
17 Eine Übersicht der untersuchten Operatoren finden sich im Kapitel 9.2. 
18 Die Daten des Leipziger Korpus werden aus öffentlich zugänglichen Quellen erhoben. Es sind keine Infor-
mationen über die weiteren Auswahlkriterien zu finden auf der dazugehörigen Internetseite. Die spontane Ein-
gabe von deutschen Worten in der Eingabefunktion verweist bei den Beispielsätzen zu jedem Wort auf ein 
weites Spektrum verschiedener Nachrichtenverlage. 
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stehen in einem einseitigen Bedingungsverhältnis: wenn (1) zutrifft, dann auch (2), 

aber nicht umgekehrt. (Burger et al., 1982, S. 1) 

Demzufolge wird die dritte Ausprägung der lexikalisch-semantischen Kategorie als 

„phraseologische Wortverbindungen“ bezeichnet, deren näheren Beschreibung Polylexika-

lität, Festigkeit und ein gewisses Maß an Idiomatizität zugrunde liegt. 

Die Kategorie „Morphologie“ knüpft auch inhaltlich an das Modell von Heine et al. 

(2018) an, die Wortwahl wird jedoch nur bedingt übernommen. In dieser Arbeit findet sich 

als Ausprägung die erste morphologische Abstufung „Simplex“ wieder. Sprachwissen-

schaftlich definiert als ein einfaches Wort, ist dieses nicht in weitere bedeutungstragende 

Einheiten der Sprache – die Morpheme – zu teilen. Beispielhaft ist der Operator „prüfen“ zu 

nennen, der nur aus dem Basismorphem prüf- und dem Verbsuffix -en besteht. Der Operator 

„analysieren“ präsentiert eine Besonderheit dessen durch die buchstäbliche Erweiterung des 

Suffixes -en  hin zu -ieren. Diese führt jedoch nicht zu einer bedeutungstragenden Ergänzung 

des Basismorphems, sodass die Zuordnung der gleichen Ausprägung erfolgen würde. Wei-

tere Verbsuffixe sind im sprachlichen Kategoriensystem (ANHANG A: KATEGORIEN-

SYSTEME, S. 262) nachzulesen. Die darauffolgende Ausprägung ist ein Simplex mit einem 

ergänzenden Wortbildungszusatz und wird bei Heine et al. (2018) als Präfix oder Partikel 

beschrieben. Entsprechend setzt sich der Name der Ausprägung zusammen: „Simplex mit 

einem Präfix oder Partikel“. Hier werden Operatoren mit Präfix oder Partikel betrachtet und 

damit die Kriterien der Unfestigkeit und die Setzung des Hauptakzents (Eisenberg, 2006, 

S. 254–257). Ein Beispiel eines Operators mit Partikel ist „darstellen“. Dieser Operator wird 

in einer Aufgabenstellung getrennt formuliert („Stellen Sie den Unterschied zwischen Men-

schenrechten und Bürgerrechten dar“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 68)), eine Verknüp-

fung bedarf eines sprachlichen Bewusstseins beim Leser. Präfixverben sind nicht vom Verb 

zu trennen und bilden eine sprachliche Einheit beim Schreiben und Lesen. Ein Beispiel ist 

das handlungsinitiierende Verb „beschreiben“ („Beschreibe die Aufgaben des Bundestages 

(M2)“ (Bailer et al., 2019, S. 109)). Die letzte Kategorieausprägung beschreibt zwei oder 

mehr Wortbildungszusätze. Diese Erweiterung durch einen Partikel und/oder Affix, wird 

wie folgt bezeichnet: „Simplex mit mindestens zwei Erweiterungen“. Ein Beispiel ist der 

Operator „herausarbeiten“, bei dem das Basismorphem -arbeiten einmal um dem Präfix aus- 

und folgend dem Präfix her- erweitert wird. Vereinfacht formuliert, wird die Bedeutung des 

Basismorphems doppelt präzisiert. Der Operator gibt nicht nur an, dass die Lernenden etwas 

„ausarbeiten“, also etwas bis ins Einzelne ausführen sollen, sondern „innerhalb eines 
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größeren Zusammenhanges das, worauf es ankommt, deutlich machen, hervorheben“ (Du-

den, o.D.b), also „herausarbeiten“ sollen. Diese Kategorieausprägung bedarf daher eines de-

taillierten Verständnisses der deutschen Sprache.  

 

7.3.2.3 Die sprachliche Kategorien der Basis- und Fachkonzepten 

Das Modell von Heine et al. (2018) dient auch der sprachlichen Untersuchung der 

Basis- und Fachkonzepte. Die fachspezifischen Nomen werden nach folgenden Kriterien 

kodiert: „Frequenz“ und „Morphologie“. Wie zuvor bei der Untersuchung der Operatoren, 

erfolgte die begriffliche Anpassungen zugunsten der eigenen Arbeit während des gesamten 

Materialdurchlaufes, ein Stichprobenverfahren ist aufgrund der geringen Anzahl von Basis- 

und Fachkonzepten unzweckmäßig.  

Die Untersuchung der Kategorie „Frequenz“ erfolgt mittels des Leipziger Korpus. 

Eine Beschreibung der Kategorieausprägungen findet sich im vorangegangenen Kapitel 

7.3.2.2.  Der erste Materialdurchlauf begründete keine begriffliche Anpassung. Einzig die 

fehlende Zuordnung von zweiteiligen Fachkonzepten, wie „internationale Beziehung“ oder 

„europäische Akteure“, soll hier erwähnt werden, eine Auseinandersetzung findet sich je-

doch in den Forschungsergebnisse in Kapitel 9.2. 

Die Kategorie „Morphologie“ und deren Ausprägungen unterscheiden sich begriff-

lich und inhaltlich von der gleichnamigen Kategorie, welche für die Untersuchung der Ope-

ratoren verwendet wurde. Bedingt durch die Wortart, erfährt „[i]n der Nominalmorphologie 

... das Prinzip „von einfach zu komplex“ seine Entsprechung auf der Ebene der Komposita 

(Heine et al., 2018, S. 84). So benennt Heine (2018) die Ausprägungen „Komposita mög-

lichst vermeiden (bis auf hochfrequent)“, „transparente Komposita“ und „semantisch und 

grammatikalisch komplexe Komposita“ (Tabelle 6). Zu Beginn des Materialdurchlaufes 

zeigten sich diesbezüglich Schwierigkeiten in der Zuordnung der Basis- und Fachkonzepte. 

So ist beispielhaft das Fachkonzept „Gewaltenteilung“ auf dem ersten Blick aus zwei ande-

ren Nomen (Gewalten, Teilung) zusammengesetzt, eine nähere Betrachtung verweist jedoch 

zusätzlich auf ein Pluralmorphem (Gewalt-en) sowie zwei Wortbildungsmorphemen als Prä-

fix (Ge-walt) und als Suffix (Teil-ung). Eine eindeutige Zuordnung zu entweder der Ausprä-

gung „transparente Komposita“ oder „semantisch und grammatikalisch komplexe Kompo-

sita“ würde eine genauere Beschreibung von transparent und komplex bedürfen. Dies er-

folgte nicht durch Heine et al. (2018), sodass eine Anpassung der Ausprägungsbenennung 

und -beschreibung zugunsten der eigenen Arbeit erfolgte. Hierfür wurden versucht, die 
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Ebene der Komposita mittels der Anzahl von Morphemen wiederzugeben. Daraus resultie-

ren folgende Kategorieausprägung, geordnet von einfach nach komplex: „Stammmorphem 

bzw. freies Morphem“, „Stammmorphem bzw. freies Morphem mit einer weiteren Morphe-

merweiterung“, „Stammmorphem bzw. freies Morphem mit mindestens zwei weiteren Mor-

phemerweiterungen“. Der Begriff „Morphemerweiterung“ soll keine Diskussion über die 

Einteilung von Morphemen auslösen, sondern dient als Arbeitsbegriff, der über die Betrach-

tung von Komposita hinaus auch andere Wortbildungsphänomene – hier vor allem der De-

rivation – darstellen lässt.  

Mit der inhaltlichen und begrifflichen Anpassung der Kategorie „Morphologie“ stellt 

sich die Frage, wie die Betrachtung der lexikalischen Semantik in die Untersuchung der Ba-

sis- und Fachkonzepte eingebundenen werden kann, da bei Heine dies in den Ausprägungs-

beschreibungen mitgedacht wurde. Für diese Arbeit bietet sich diesbezüglich die Ergänzung 

der Kategorie „lexikalische Semantik“ nach dem Vorbild der Operatorenuntersuchung an 

(Kapitel 7.3.2.2). Der Materialdurchlauf mit den Basis- und Fachkonzepten verwies nur auf 

eine Anpassung der dritten und komplexesten Kategorieausprägung „phraseologische Wort-

verbindungen“. Diese finden sich nicht bei den fachlichen Nomen, jedoch finden sich No-

men mit einem voranstehenden Adjektiv. Ein Beispiel ist das Fachkonzept „internationale 

Beziehung“. Diese Wortverbindungen sind nicht phraseologisch, die Bedeutung des No-

mens wird jedoch erst mit dem Adjektiv eindeutig dargelegt. Diese Beschreibung wird durch 

die Kategorieausprägung „Wortverbindung“ betitelt. 

 

7.3.3  Das Einhalten von Gütekriterien 

Gütekriterien sichern die Qualität des vorliegenden Forschungsvorhabens. Zu den 

klassischen Gütekriterien gehören die Reliabilität und die Validität19  (u.a. Häder, 2015; Ma-

yring, 2008; Merten, 1995). Wenn es gelingt, die Reliabilität durch geeignete Kennzahlen 

aufzuzeigen und die Validität des Messinstrumentes zu bestimmen, ist das Untersuchungs-

design als gültig und verlässlich zu beschreiben. 

 

 
19 Das Gütekriterium „Objektivität“ wird nicht explizit in einem Unterkapitel behandelt, da es durch die Kappa-
Werte (Kapitel 7.3.3.1) erhoben werden kann. Es wird so dargestellt, wie unabhängig die Zuordnungen der 
Kategorieausprägungen zu den Aufgaben von Kodierer:innen erfolgt.  
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7.3.3.1 Das Gütekriterium der Reliabilität  

Das bis dato durch die Autorin entwickelte und erprobte Kategoriensystem bedarf 

einer Reliabilitätsprüfung, um auf alle Analyseeinheiten angewandt werden zu können. In 

dieser Arbeit erfolgte die Untersuchung der Reliabilität des inhaltsanalytischen Verfahrens 

sowie dessen Bestimmung von Stabilität und Reproduzierbarkeit mittels Intercoder-Reliabi-

lität (auch Interrater-Reliabilität). Hierbei wurde das entwickelte Kategoriensystem zweimal 

auf das gleiche Analysematerial angewandt. Bei insgesamt 669 zu untersuchenden Analy-

seeinheiten wurden zur Berechnung der Intercoder-Reliabilität wieder 40 Lernaufgaben20 

zufällig bestimmt. Die Kodierung übernahm die Autorin sowie eine studentische Hilfskraft, 

welche durch die Arbeit in einem anderen wissenschaftlichen Projekt das Kodieren von Ana-

lysematerial und die damit verbundenen Anforderungen und Herausforderungen kannte. Die 

Kodierschulung für die wissenschaftliche Hilfskraft unterteilte sich in zwei Phasen: In der 

ersten Phase wurden die fachlichen Kategorien erläutert und anhand ausgewählter Beispiele 

geschult, in einer zweiten Phase die sprachlichen Kategorien.  

Für die Durchführung der Reliabilitätsprüfung wurden die 40 Lernaufgaben sowie 

das Kategoriensystem in MAXQDA eingepflegt, einer Software für qualitative Inhaltsana-

lysen, mit zusätzlichen Funktionen der Mixed-Methods-Datenanalyse sowie der quantitati-

ven Inhaltsanalyse. Die erstellte Projektdatei wurde anschließend kopiert, sodass beide Ko-

diererinnen unabhängig voneinander arbeiten konnten. Zur Überprüfung der Reliabilität 

wurden beide Kodierungen in einer neuen Projektdatei eingebunden, die kodierten Lernauf-

gaben in unterschiedliche Dokumentgruppen und mit namentlicher Kennung gespeichert. 

Mit MAXQDA lässt sich folgend nicht nur ein zufallskorrigierter Übereinstimmungskoeffi-

zient berechnen, namentlich Kappa nach Brennan und Prediger, sondern zuvor auch (Nicht-

)Übereinstimmungen explizit im Analysematerial identifizieren. Hierfür wird nicht die Ge-

samtzahl der Kodierungen herangezogen, sondern MAXQDA durchläuft die Kodierungen 

beider Kodiererinnen am gleichen Dokument, also an der gleichen Lernaufgabe, und prüft, 

ob an der gleichen Stelle der gleiche Code21 vergeben wurde. Wenn die eine Kodiererin in 

einer Lernaufgabe 15 und die andere 17 Kodierungen vorgenommen hat, wird folglich 15 + 

17 = 32 Kodierungen auf Übereinstimmung untersucht. Die Ergebnisse werden von 

MAXQDA in einer Segmenttabelle und in einer Codetabelle dargeboten. Abbildung 9 zeigt 

 
20 Die Erläuterung zur Auswahl der Dokumentenanzahl findet sich in Kapitel 7.3.1, Fußnote 15. 
21 Ein Code beschreibt die Zuordnung zu einer Kategorieausprägung des fachlichen oder sprachlichen Katego-
riensystems. Die Begrifflichkeit wird durch die Software MAXQDA vorgegeben und entsprechend bei der 
Beschreibung von diesbezüglichen Arbeitsschritten, aber auch zugunsten der Verständlichkeit von Abbildung 
9, Abbildung 10 und Abbildung 11 in diesem Kapitel verwendet.  
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einen Ausschnitt aus einer Segmenttabelle. Sie bietet einen Überblick über die Vergabe der 

Codes beider Kodiererinnen. Ein diamantenes Symbol bedeutet eine Übereistimmung, ein 

Stoppschild eine Nicht-Übereinstimmung. Abbildung 10 zeigt die Codetabelle und gibt ab-

solute und prozentuale Zahlen für die Übereinstimmung jeden einzelnen Codes sowie der 

Gesamtheit der Codes in einem Dokument wieder. Es lässt sich so für jede Lernaufgabe 

explizit herausfinden, welche Codezuordnungen der Kodiererinnen miteinander überein-

stimmen und welche nicht. Ursachen sowie eine anschließende Diskussion des Analysema-

terials und der Kategoriensysteme werden begünstigt, eine Verbesserung letzterer ange-

strebt. Die prozentuale Übereinstimmung bedarf final der Korrektur um den Anteil zufälliger 

Übereinstimmungen, um Aussagen über die Reliabilitätsgüte zu formulieren. Mit 

MAXQDA wird das Kappa nach Brennan und Prediger (1981)22 berechnet. Abbildung 11 

zeigt solch eine Rechnung, die für jedes einzelne Dokument mittels Vierfeldertafel visuali-

siert wird. Hierbei werden zwei Werte berechnet, einmal die erwartete Zufallsübereinstim-

mung für die Anwendung eines Codes pro Lernaufgabe und einmal für den Fall, dass sich 

die vergebenen Codes pro Segment unterscheiden dürfen. Ausschließlich letzteres ist für 

diese Arbeit relevant. 

 

Abbildung 9 

MAXQDA-Ergebnis für die Intercoder-Übereinstimmung - Segmenttabelle 

 

 
22 Brennan und Prediger (1981) empfehlen eine Berechnung der Zufallsübereinstimmung über die Anzahl der 
Kategorien, die in einem (Pretest-)Dokument kodiert wurden, nicht über die Randverteilung. Letztere wäre in 
der Vierfeldtafel (Abbildung 11) aufgrund der Zelle d = 0 immer ungleich verteilt und könnte zu paradoxen 
Werten und Fehlinterpretationen führen. Eine Berechnung von Kappa nach Brennan und Prediger ist auch 
möglich, wenn sich die Anzahl der Kodierungen zwischen den Kodiererinnen unterscheidet. In diesem Fall 
wird die Überhangs-Kategorie bei der Kodierung mit weniger Kategorien durch eine Ausgleichs-Kategorie 
ergänzt. Die Anzahl der Zellen mit zufälliger Übereinstimmungen entspricht der Kategorienanzahl n und Pc 
errechnet sich nun mit n/(n+1)2 (Rädiker & Kuckartz, 2019, S. 300–303). 
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Abbildung 10 

MAXQDA-Ergebnis für die Intercoder-Übereinstimmung - Codetabelle 

 

 

Abbildung 11 

Ergebnisfenster der Berechnung von Kappa nach Brennan und Prediger (1981) 
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Nach dem beschriebenen Durchlauf der Reliabilitätsprüfung, eröffnete sich, dass die 

Kategoriensysteme (noch) nicht reliabel sind und mindestens ein weiterer Durchlauf not-

wendig sein würde. Die somit erste Reliabilitätsprüfung verwies auf eine ungleichmäßige 

Vergabe von Kategorien und deren Ausprägungen durch die beiden Kodiererinnen sowie 

darauf, dass MAXQDA nicht alle Übereinstimmungen als solche wertete, auch wenn gleiche 

Kategorieausprägungen kodiert wurden. Der Grund für letzteres fand sich in der näheren 

Betrachtung der Einstellungsmöglichkeiten zur Intercoder-Übereinstimmung. Hier lässt sich 

die Codeüberlappung von Segmenten prozentual festlegen. MAXQDA gibt als Standartwert 

90% vor, sodass am Segment leicht abweichende Kodierungen dennoch als Codeüberlap-

pung gewertet werden. Davon unabhängig sei es vor der Kodierung und der Berechnung des 

zufallskorrigierten Koeffizienten durch MAXQDA notwendig, für jeden Code die zu kodie-

renden Segmente festzulegen. Dies erfolgte jedoch nicht vor der ersten Reliabilitätsprüfung. 

Die Codes „Sprachliche Analyseraster\ Komposita (vorhanden)“ und „Fachliche Analyse-

raster\ Basiskonzepte\ Politische Schlüsselworte23“ (Abbildung 10) verweisen diesbezüglich 

beispielhaft auf die Konsequenzen. Beide Codes bedürfen nur der Kodierung eines Wortes 

in der Lernaufgabe, entweder des Kompositums oder des politischen Fachbegriffes. Werden 

hier jedoch der Artikel und/oder ergänzende Satzglieder mitkodiert, beträgt die Codeüber-

lappung nicht 90 % oder mehr. Ein kürzeres Kompositum oder politischer Fachbegriff un-

terstützen diese Wirkung. So zeigt sich in Abbildung 10 für den Code „Sprachliche Analy-

seraster\ Komposita (vorhanden)“ zwei Übereinstimmungen, aber vier Nicht-Übereinstim-

mungen, für den Code „Fachliche Analyseraster\ Basiskonzepte\ Politische Schlüsselworte“ 

keine Übereinstimmungen, aber sechs Nicht-Übereinstimmungen. Die nähere Betrachtung 

der beiden Kodierungen verweist jedoch auf gleiche Worte, wobei in diesem Beispiel die 

Komposita gleich die politischen Fachbegriffe sind. Es wird erkennbar, dass beide Kodiere-

rinnen hier in ihrer Kodierung eigentlich übereinstimmen. Eben diese fehlenden prozentua-

len Codeüberlappungen aufgrund unterschiedlicher Kodierungen auf Segmentebene finden 

sich auch in anderen Lernaufgaben der ersten Reliabilitätsprüfung wieder.  

Die fehlende Codeüberlappung ist des Weiteren auf eine ungleichmäßige Vergabe 

von Codes zurückzuführen. Abbildung 9 und Abbildung 10 verweisen für die beispielhafte 

Lernaufgabe auf drei Codes, also Kategorien, welche am wenigsten Übereinstimmungen ha-

ben: 1) Lebensweltbezug, 2) kognitiver Prozess und 3) Wissensart. Auch in den anderen 

Lernaufgaben der ersten Reliabilitätsprüfung demonstrieren vor allem diese drei Codes 

 
23 Die Begrifflichkeit „politische Schlüsselworte“ findet sich im fachlichen Kategoriensystem als „politische 
Fachbegriffe“ wieder (ANHANG A: KATEGORIENSYSTEME, S. 234). 
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unterschiedliche Kodierungen. Für die Kategorie „Lebensweltbezug“ zeigte sich, dass das 

Aufgabenmaterial einer genauen Betrachtung bedarf, um korrekt eingeordnet werden zu 

können. Eine Zuordnung zu der Kategorieausprägung „real“ oder „vereinfacht/verfremdet“ 

findet sich häufig nur in der Quellenangabe oder in Textdarstellungen durch die Verwendung 

eckiger Klammern, welche die Auslassung oder Ergänzung von Informationen im Original 

kennzeichnen. Zudem finden sich in einigen Lernaufgaben keine Angaben zu Materialien, 

sodass die dazugehörigen Schulbuchseiten diesbezüglich durchschaut werden müssen.  

Auch bei der Kategorie „kognitiver Prozess“ erwies sich die ergänzende Betrachtung des 

Schulbuchmaterials als Nachteil, vor allem wenn sich entweder für die Kategorieausprägung 

„Organisieren“ oder „Integrieren“ entschieden werden sollte. Der Unterschied zwischen den 

beiden benannten Ausprägungen beruht auf „Ähnlichkeiten der Situation in Aufgabenstel-

lung und Lösung“ (ANHANG A: KATEGORIENSYSTEME). „Organisieren“ weist eine 

hohe Ähnlichkeit auf, „Integrieren“ eine niedrige; wobei der Informationsgehalt den Ver-

gleichspunkt darstellt. „Organisieren“ bedeutet also ein Neustrukturieren gegebener Infor-

mationen aus Schulbuchmaterial und vorangegangener Aufgabenstellungen. „Integrieren“ 

bedeutet das Einbinden von neuen Informationen in die bestehende Wissensbasis, begründet 

in einer Rechercheaufgabe oder beispielsweise dem Formulieren einer eigenen Meinung. 

Die Zuordnung zu einer der Kategorieausprägungen basiert somit auf der Betrachtung des 

Materials und  folgend der individuellen Auslegung von Ähnlichkeiten24. Hier bedurfte es 

einer gemeinsamen Überarbeitung der Kategorien und deren Ausprägungen, wobei Defini-

tionen stärker pointiert und passendere Ankerbeispiele gefunden werden mussten. Es galt, 

eine klarere Abgrenzung zwischen den Ausprägungen herzustellen. Die Kodierung der Ka-

tegorie „Wissensarten“ verwies bei der studentischen Hilfskraft durchgängig auf die Wahl 

einer Kategorieausprägung. Die Wissensart einer Lernaufgabe wurde entweder mit „dekla-

rativen Wissen“ oder „prozeduralem Wissen“ kodiert. Unzureichend wurde der bestehende 

Hinweis beachtet, dass die Kodierung mehrerer Wissensarten in einer Aufgabenstellung 

möglich ist. Im Kodierbuch wurde diese Information neu platziert.  

Als letzter Grund für die fehlende Codeüberlappung wurde das Nicht-Kodieren von 

Kategorien herausgearbeitet. Auch hier findet sich in Abbildung 10 ein Beispiel. Der Code 

„Fachliche Analyseraster\Curriculare Wissensstufe\Sek II“ wurde nur einmal kodiert, 

 
24 Diesbezüglich ist anzumerken, dass der verwendete Operator scheinbar eine passende Zuordnung indiziert. 
Operatoren des AFB III initiieren eine Reflexion oder ein Problemlösen bezüglich eines Lerngegenstandes. 
Dies erfordert stets dem Einbinden von Informationen anders des gegebenen Schulbuchmaterials und somit 
dem „Integrieren“ als kognitivem Prozess. Bis dato beruht diese Aussage nur auf der Prüfung von 40 Lernauf-
gaben, sodass eine Beziehung der beiden Kategorien zueinander nur vermutet werden kann. 
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obwohl eben diese Zuordnung nicht streitbar ist, da die Lernaufgabe aus einem Schulbuch 

für die SEK II entnommen wurde. Eine Kodiererin hat schlichtweg eine Kategorie vergessen 

zu kodieren, wobei dieses Phänomen bei beiden Kodiererin nachzuweisen war. Die Häufig-

keit dieses Nicht-Kodierens stieß bei beiden Kodiererinnen auf Skepsis, sodass hier auch 

eine Anpassung des Speicherortes erfolgte. So rät MAXQDA davon ab, Projekte aus einem 

synchronisiertem Datenordner zu öffnen, um Datenverlust zu vermeiden. Es wurde fortan 

auf dem eigenen Computer gespeichert und der Datenaustausch durch ein tragbares Spei-

chermedium gestaltet.   

 Die zweite Reliabilitätsprüfung mit den überarbeiteten Kategoriebeschreibungen 

führte zu einer erheblich besseren Code-Übereinstimmung. Hierfür wurden erneut 40 Lern-

aufgaben ausgewählt, diesmal nicht zufallsgeneriert, sondern jeweils die ersten 20 Analy-

seeinheiten aus den Schulbüchern KOM und „Mensch und Politik SII - Gesamtband“ (Heit-

her et al., 2011) 25. Diese Wahl sollte eine förderliche Auseinandersetzung mit dem Schul-

buchmaterial ermöglichen und zu besseren Code-Übereinstimmung bei den zuvor als kri-

tisch benannten Kategorien führen. Tabelle 9 zeigt für das Kappa (nach Brennan und Predi-

ger) Werte von 0,84 bis 1,0. Ein Wert von 1,0 entspricht einer perfekten Übereinstimmung 

der Kodierungen. Nach Rädiker und Kuckartz (2019) kann von einem sehr guten Ergebnis 

ab 0,81 gesprochen werden, wobei der genannte Schwellenwert kritisch zu betrachten sei, 

da „verbleibende Nicht-Übereinstimmungen durch die Grenzziehung in Kauf genommen 

[werden]“ (S.303). Diesbezüglich finden sich in Tabelle 9 nicht nur die Kappa-Werte, son-

dern für jede Lernaufgabe auch die Kategorien, in denen keine Code-Übereinstimmung fest-

zuhalten waren. Diese lassen sich bei näherer Betrachtung nicht auf unterschiedliche Seg-

mentkodierungen zurückführen, sondern tatsächlich auf die Kodierungen unterschiedlicher 

Kategorieausprägungen. So wird ersichtlich, dass die Kategorie „Lebensweltbezug“ in 13 

von 40 Lernaufgaben nicht gleich kodiert wurde. Die zuvor beschriebene Schwierigkeit in 

der Zuordnung dieser Kategorie und deren Ausprägungen konnte auch durch eine Überar-

beitung der Kategoriebeschreibungen nicht verbessert werden. Folgend wurde diese Kate-

gorie aus dem bestehenden Kategoriensystem gestrichen und nicht auf alle Analyseeinheiten 

angewandt. Auch die Kategorie „Politische Fachbegriffe“ wurde in 13 von 40 Lernaufgaben 

nicht gleich kodiert. Wie in Kapitel 5.2.3 und 5.3.3 beschrieben, charakterisieren neben den 

Basis- und Fachkonzepten auch andere Wörter die fachlichen Anforderungen einer Politik-

Lernaufgabe. Begrenzt auf Wörter mit politischen Inhalt, wurde sich entschieden, diese 

 
25 Dieses Schulbuchexemplar der Verlagsreihe „Mensch und Politik“ wurde für die Reliabilitätsprüfung aus-
gewählt, da die aktuellen Auflagen der gleichnamigen Schulbücher noch nicht vorlagen. 
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Worte zu kodieren. Diesbezügliche Kodiervorgaben wurden nicht formuliert. Es galt, nach 

der Kodierung aller Analyseeinheiten einen erweiterten Blick auf relevantes Fachvokabular 

des Politikunterrichts zu erhalten und dieses mittels bestehender Literatur (u.a. D. Fuchs, 

2007; Schwarz et al., 2017) zu diskutieren. Es wurde sich somit trotz mangelnder Überein-

stimmung nicht gegen diese Kategorie entschieden. Alle anderen Kategorien waren von gar 

nicht bis fünfmal unter den Kategorien ohne Übereinstimmung zu finden. Die Kategorie 

„Repräsentationsform Wissen“ wurde von den Kodiererinnen wiederholt gemeinsam ge-

prüft. Es stellte sich heraus, dass eine Zuordnung entweder zu Bild/Foto/Abbildung oder 

Graph/Graphik/Diagramm unbedacht getätigt wurde; eine Klärung und eindeutige Zuord-

nung erfolgte ohne größeren Zeitaufwand.  

Letztlich wurde bei einer sprachlichen Kategorie eine begriffliche Änderung vorge-

nommen: die Kategorie „trennbare zusammengesetzte Verben“ wurde konkreter formuliert 

zu „Operatoren mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“. Es bedurfte keiner erneuten 

Anpassung des Kategoriensystems, da in den Lernaufgaben ausschließlich die Operatoren 

dieses sprachliche Phänomen aufwiesen.  

Die zweite Reliabilitätsprüfung belegt ein stabiles und reproduzierbares Kategorien-

system, dass auf alle Analyseeinheiten angewandt werden kann. Die final erarbeiteten Kate-

goriensysteme finden sich im Anhang dieser Forschungsarbeit (ANHANG A: KATEGO-

RIENSYSTEME). Die Ergebnisse der skalierend strukturierenden Inhaltsanalyse werden 

nachfolgend vorgestellt und interpretiert. 
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Tabelle 9 

Kodierübereinstimmung (Kappa) und  Kategorie(n) ohne Übereinstimmung in den 40 Lernaufgaben der 

zweiten Reliabilitätsprüfung 

Lernaufgabe Kappa Kategorien ohne Übereinstimmung 
KOM, Seite 269, Aufgabe 1 1,0  
KOM, Seite 269, Aufgabe 2 1,0  
KOM, Seite 269, Aufgabe 3 0,88 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 

- Fachliche Analyseraster\Repräsentationsform Wissen 
KOM, Seite 271, Aufgabe 1 0,89 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
KOM, Seite 271, Aufgabe 2 0,87 - Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 

- Fachliche Analyseraster\Wissensart  
KOM, Seite 271, Aufgabe 3 0,84 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
KOM, Seite 274, Aufgabe 1 0,91 - Fachliche Analyseraster\Repräsentationsform Wissen 
KOM, Seite 274, Aufgabe 2 1,0  
KOM, Seite 274, Aufgabe 3 0,92 - Fachliche Analyseraster\Kompetenz pol, Handlungsfähigkeit 

- Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 

KOM, Seite 277, Aufgabe 1 0,92 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 

KOM, Seite 277, Aufgabe 2 0,86 - Fachliche Analyseraster\Kompetenz politisch Einstellung/ 
Motivation 

- Fachliche Analyseraster\Kompetenz politische Urteilfähigkeit 
- Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
- Sprachliche Analyseraster\Textstrukturelle Vor- u. Rückver-

weise 
KOM, Seite 277, Aufgabe 3 0,90 - Fachliche Analyseraster\Kompetenz politische Urteilfähigkeit 
KOM, Seite 277, Aufgabe 4 0,94 - Fachliche Analyseraster\Kompetenz politische Urteilfähigkeit 
KOM, Seite 280, Aufgabe 1 0,97 - Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
KOM, Seite 280, Aufgabe 2 0,90 - Fachliche Analyseraster\Repräsentationsform Wissen 
KOM, Seite 280, Aufgabe 3 0,91 - Fachliche Analyseraster\Basiskonzept Ordnung\Intern. Be-

zieh. 
- Fachliche Analyseraster\Kompetenz politische Urteilsfähig-

keit 
KOM, Seite 282, Aufgabe 1 1,0  
KOM, Seite 282, Aufgabe 2 1,0  
KOM, Seite 282, Aufgabe 3 0,95 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
KOM, Seite 289, Aufgabe 1 0,90 - Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 

- Fachliche Analyseraster\Repräsentationsform Wissen 
MPG, Seite 270, Aufgabe 1 0,80 - Fachliche Analyseraster\Basiskonzept Entscheidungen\EU 

Akt. 
- Fachliche Analyseraster\Basiskonzept Entscheidungen\Wah-

len 
- Fachliche Analyseraster\Basiskonzept Ordnung\Demokratie 
- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 

MPG, Seite 270, Aufgabe 2 0,92 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
MPG, Seite 272, Aufgabe 1 0,94 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 

- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
MPG, Seite 272, Aufgabe 2 1,0  
MPG, Seite 272, Aufgabe 3 0,93 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 

- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
MPG, Seite 273, Aufgabe 1 1,0  
MPG, Seite 273, Aufgabe 2 1,0  
MPG, Seite 273, Aufgabe 3 0,97 - Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
MPG, Seite 273, Aufgabe 4 1,0  
MPG, Seite 273, Aufgabe 5 1,0  
Anmerkung. MPG = Schulbuch „Mensch und Politik SII - Gesamtband“ (Heither et al., 2011). 
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Fortsetzung Tabelle 9 

Kodierübereinstimmung (Kappa) und  Kategorie(n) ohne Übereinstimmung in den 40 Lernaufgaben der 

zweiten Reliabilitätsprüfung 

Lernaufgabe Kappa Kategorien ohne Übereinstimmung 
MPG, Seite 279, Aufgabe 1 0,93 - Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
MPG, Seite 279, Aufgabe 2 1,0  
MPG, Seite 279, Aufgabe 3 0,97 - Fachliche Analyseraster\Kompetenz Politische Einstellung/ 

Motivation 
MPG, Seite 279, Aufgabe 4 0,92 - Fachliche Analyseraster\Repräsentationsform Wissen 

- Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
MPG, Seite 285, Aufgabe 1 1,0  
MPG, Seite 285, Aufgabe 2 0,93 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
MPG, Seite 285, Aufgabe 3 1,0  
MPG, Seite 289, Aufgabe 1 0,93 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
MPG, Seite 289, Aufgabe 2 0,96 - Fachliche Analyseraster\Politische Fachbegriffe 
MPG, Seite 289, Aufgabe 3 0,89 - Fachliche Analyseraster\Lebensweltbezug 
Anmerkung. MPG = Schulbuch „Mensch und Politik SII - Gesamtband“ (Heither et al., 2011). 

 

7.3.3.2  Das Gütekriterium der Validität 

Die Validität eines Untersuchungsdesigns lässt sich in drei Unterkategorien gliedern: 

die Inhaltsvalidität, die Konstruktvalidität und die Kriteriumsvalidität (Häder, 2015, S. 109–

111). Sie werden im Folgenden überprüft.  

Inhaltsvalidität liegt vor, „wenn eine Auswahl von Items die zu messende Eigen-

schaft in hohem Grad repräsentiert [und] ... ein inhaltsvalides Messinstrument sollte eine 

möglichst repräsentative Itemstichprobe umfassen“ (Diekmann, 2010, S. 258). Mit der Un-

tersuchung von fünf Schulbuchkapiteln zum Thema „das politische System der Bundesre-

publik Deutschland“ und damit 669 Analyseeinheiten, wurde dieser Forderung nachgegan-

gen. Es wurden die in den jeweiligen Kapiteln enthaltenen Schulbuchaufgaben im Rahmen 

einer Totalerfassung in vollem Umfang analysiert. Ergänzend dazu formuliert Krippendorff 

(2019, S. 310), dass die Urteilskraft der Kodierer:innen die Einschätzung der Inhaltsvalidität 

bedingen. Dazu gehören auch die Nachvollziehbarkeit der aufgestellten Kodierregeln sowie 

der Kategoriebildung. Für ersteres können die gleichen Werte der Intercoder-Reliabilität 

herangezogen werden, die in einem zufriedenstellenden Bereich liegen. Für letzteres ist die 

Konstruktvalidität zu betrachtet, die zeigt, dass die Kategoriensysteme auf theoretischer und 

empirischer Vorarbeit resultieren. So wurden die fachlichen und sprachlichen Kategorien 

mittels theoriebasierter Bestandsaufnahme überfachlicher und fachlicher Analysemodelle 

sowie mittels Analysemodellen aus anderen Fächern gebildet. Diese etablierten theoreti-

schen Modelle erfuhren eine Modellierung für das Fach Politik (Detjen et al., 2012). Dies 
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gewährleistet an den Erfahrungen und Erfolgen vergangener Forschungsarbeiten anzuknüp-

fen und so die in den nachstehenden Kapiteln dargebotenen Forschungsergebnisse mit dieses 

in Beziehung zu setzen. Abschließend ist festzuhalten – im Sinne der Konstruktvalidität – 

dass der gesamte Prozess der Kategoriebildung in den vorangegangenen Kapitels nachvoll-

ziehbar dokumentiert wurde (Mayring, 2015, S. 126–127).  

Die Kriteriumsvalidität ergibt sich für diese Arbeit aus der Reliabilität (Kapitel 

7.3.3.2), welche sich mit zufriedenstellenden Intercoder-Reliabilitätswerten beschreiben 

lässt. Lienert und Raatz (1998, S. 255–264) folgend, ist so ein Mindestmaß an Kriteriums-

validität gegebenen. Das Außenkriterium, „welches unabhängig vom zu überprüfenden 

Messinstrument den interessierenden Sachverhalt ... beschreibt“ (Häder, 2015, S. 109), fehlt 

für diese Forschungsarbeit. Die begründet sich in dem bis dato bestehenden Forschungsde-

siderat für die Analyse von Politik-Lernaufgaben, welches diese Forschungsarbeit begegnet.  
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V FORSCHUNGSERGEBNISSE 

Im Teil V dieser Arbeit werden die Ergebnisse berichtet, geordnet nach den For-

schungsfragen (III FORSCHUNGSZIEL UND -FRAGEN). Die Auswertung erfolgte mit 

MAXQDA und der Statistik- und Analysesoftware SPSS. Die erste und zweite Forschungs-

frage setzen sich explizit mit der fachlichen oder sprachlichen Komplexität der Politik-Lern-

aufgaben auseinander. (Fragen 1: Welche fachlichen Merkmale kennzeichnen Lernaufgaben 

in (ausgewählten) Politik-Schulbüchern?; Frage 2: Welche sprachlichen Merkmale kenn-

zeichnen Lernaufgaben in (ausgewählten) Politik-Schulbüchern?) Die Ergebnisse werden 

nach der Anordnung der Kategorien im finalen Kodierbuch präsentiert (ANHANG A: KA-

TEGORIENSYSTEME). Die Ergebnisberichte von Kategorien mit gleichem Fokus werden 

zusammen dargestellt. Die dritte Forschungsfrage umfasst mögliche Zusammenhänge der 

zuvor individuell betrachteten fachlichen und sprachlichen Kategorien (Frage 3: (Welche 

fachlichen und sprachlichen Zusammenhänge kennzeichnen Lernaufgaben in (ausgewähl-

ten) Politik-Schulbüchern? (fachlich – fachlich, sprachlich – sprachlich, fachlich – sprach-

lich)). Es werden fachliche und fachliche, sprachliche und sprachliche sowie fachliche und 

sprachliche Merkmale miteinander in Beziehung gesetzt. Die ausgewählten Korrelations-

analysen basieren auf dem Forschungsstand (Kapitel 1), der Datenauswertung in den Kapi-

teln 8 und 9 sowie einzelnen Wahrnehmungen der Autorin während der Kodierung. Mithilfe 

der vierten Forschungsfrage sollen final Schulbuch-Spezifika identifiziert werden (Frage 4: 

Welche Schulbuch-Spezifika lassen sich auf Lernaufgabenebene identifizieren?). So werden 

die Daten nicht nur gesamtheitlich betrachten, sondern Verlagsbesonderheiten der fünf un-

tersuchten Schulbücher offengelegt.  
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8. Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage: die fachlichen Komplexität von 

Lernaufgaben im Fach Politik 

Einen ersten Eindruck zugunsten der fachlichen Komplexität von Politikaufgaben 

soll eine Gesamtübersicht der relevanten Merkmale ermöglichen. Tabelle 10 zeigt die Häu-

figkeit der fachlichen Kategorien und deren Ausprägungen. Zugunsten der Lesbarkeit wur-

den die Kategorien „Andere Operatoren“, „Kompetenzdimension Fachwissen“, „Politische 

Fachbegriffe“, „Repräsentationsform des Wissens“ und die Urteilstypen nicht dargestellt. 

Sie sind in ihrem Ausprägungen zu umfangreich, sodass eine Auseinandersetzung erst in den 

nachfolgenden Kapiteln erfolgt. Es kann dennoch hier festgehalten werden, dass die Lern-

aufgaben ein breites Spektrum an fachlichen Merkmalen ansprechen. Die fachlichen Kate-

gorien und Ausprägungen in Tabelle 10 sind alle in mindestens einer Analyseeinheit (N = 

669) nachzuweisen.  
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Tabelle 10 

Häufigkeit der Kategorieausprägung im fachlichen Kategoriensystem 

Kategoriename und -ausprägungen Häufigkeit 
 n % 
Curriculare Wissensstufe 

SEK I (9/10) 210 31,4 
SEK II (gymnasiale Oberstufe) 459 68,6 

Mehrfachnennung Operatoren 
Nicht vorhanden 591 88,3 
Vorhanden 78 11,7 

Fachlicher AFB des Operators 
AFB I  135 20,2 
AFB II  256 38,3 
AFB III 200 29,9 
Keine Zuordnung möglich 78 11,7 

Deklaratives Wissen    
Nicht vorhanden  4 0,6 
Vorhanden 665 99,4 

Prozedurales Wissen    
Nicht vorhanden 93 13,9 
Vorhanden 576 86,1 

Metakognitives Wissen   
Nicht vorhanden 668 99,9 
Vorhanden 1 0,1 

Kognitiver Prozess    
Reproduzieren 55 8,2 
Selegieren 89 13,3 
Organisieren 172 25,7 
Integrieren 320 47,8 
Keine Zuordnung möglich 33 4,9 

Kompetenzdimension Politische Urteilsfähigkeit   
Nicht vorhanden 482 72,0 
Vorhanden 187 28,0 

Kompetenzdimension Politische Handlungsfähigkeit   
Nicht vorhanden 475 71,0 
Vorhanden 194 29,0 

Kompetenzdimension Politische Einstellung und Moti-
vation 

  

Nicht vorhanden 487 72,8 
Vorhanden  182 27,2 

Anmerkung. N = 669. 

Die Kategorien „Andere Operatoren“, „Fachwissen“, „Politische Fachbegriffe“, „Repräsentationsform des 

Wissens“ und die Urteilstypen sind aufgrund ihrer Vielzahl von Ausprägungen nicht dargestellt. Eine Da-

tenpräsentation erfolgt im jeweiligen Kapitel. 

 

8.1 Die curriculare Wissensstufe 

Die curriculare Wissensstufe wird anhand der Angabe in den untersuchten Schulbü-

chern bestimmt (Kapitel 7.3.1). Tabelle 10 ist zu entnehmen, dass 210 Lernaufgaben der 

SEK I und 459 Lernaufgaben der Sek II zuzuordnen sind. Mehr als zwei Drittel der 
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Analyseeinheiten sind somit aus Schulbüchern der SEK II. Die unterschiedliche Verteilung 

lässt sich zum einen auf das SEK I-Schulbuch MPE zurückführen, das mit 46 Lernaufgaben 

(Tabelle 8) die geringste Anzahl von Analyseeinheiten der Untersuchung beifügt. Zum an-

deren finden sich in dem SEK II-Schulbuch PGW insgesamt 231 Aufgaben (Tabelle 8). Die 

Anzahlen der Analyseeinheiten in den weiteren Schulbüchern liegen dazwischen, sodass 

nicht anzunehmen ist, dass von der curricularen Wissensstufe auf die Anzahl von Analy-

seeinheiten in einem Schulbuch zu schließen ist.  

Weitere Aussagen zu der curricularen Wissensstufe können an dieser Stelle nicht 

formuliert werden. Im Kapitel 11.3.1 finden sich jedoch ergänzende Daten zu den verschie-

denen Themenbereichen, welche die Kapitel über das politische System der Bundesrepublik 

abdecken.  

Wie in Kapitel 5.3.1 beschrieben, ist davon auszugehen, dass mit fortlaufender Jahr-

gangsstufe die sprachliche Komplexität einer Lernaufgabe steigt. In dieser Arbeit kann dies 

auch für die fachliche Komplexität der Lernaufgaben angenommen werden, da stets die 

Lernaufgaben aus den Kapiteln zum politischen System der Bundesrepublik Deutschland 

untersucht wurden (III FORSCHUNGSZIEL UND -FRAGEN). Dem nachgehend bedarf es 

einer Korrelationsanalyse aller fachlichen und sprachlichen Merkmale mit der curricularen 

Wissensstufe. Es wurde sich dafür entschieden, diese Korrelationsanalyse in den einzelnen 

Kapiteln der Kategorien vorzunehmen und nicht erst mit der Datenanalyse zugunsten der 

dritten Forschungsfrage. So soll sichergestellt werden, dass auch andere Zusammenhänge 

erkannt werden. Zudem wird das Identifizieren von Schulbuch-Spezifika begünstigt, da Zu-

sammenhänge zwischen der SEK und anderen Aufgabenmerkmalen erkannt und in der vier-

ten Forschungsfrage nachgegangen werden können. 

 

8.2 Die Operatoren – eine fachliche Betrachtung 

Fachlich wurden die Operatoren mittels drei Kategorien untersucht: 1) die Mehrfach-

nennung von Operatoren, 2) fachlicher AFB des Operators und 3) andere Operatoren, also 

handlungsinitiierende Verben, die nicht der Operatorenliste des Faches Politik zugeordnet 

werden konnten. Die Kategorien werden aufgrund ihres gleichen Fokus gemeinsam in die-

sem Kapitel ausgewertet. 

Die Kategorie „Mehrfachnennung Operatoren“ wurde in 11,7 % aller Lernaufgaben 

kodiert, in 78 Lernaufgaben sind somit zwei Operatoren des Faches Politik oder andere 
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Operatoren formuliert (Tabelle 10). In der Datenerhebung erfolgte hier keine Unterschei-

dung. Es zeigt sich, dass Lernaufgaben mit mehreren handlungsinitiierenden Verben den 

Arbeitsauftrag schrittweise formulieren. Für die SEK II lässt sich folgendes Beispiel darbie-

ten: „Formulieren Sie zunächst (für sich) Gründe, die gegen eine Mitgliedschaft in einer 

Partei sprechen, und erörtern Sie diese in Ihrem Kurs“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 

119). In der SEK I erfolgte diese schrittweise Verschriftlichung häufig in der Aufsplittung 

in Teilaufgaben:  

1. a) Erkläre den Begriff Partei (Einstiegstext). 

b) Beschreibe den Aufbau von Parteien (Einstiegstext). 

c) Nenne Aufgaben von Parteien (Einstiegstext und M3). (Galander & Gottschild, 

2021, S.37) 

Es wurde eine Korrelationsanalyse mittels Chi-Quadrat-Test zwischen den Katego-

rien „Mehrfachnennung Operatoren“ und „curriculare Wissensstufe“ durchgeführt. Keine 

erwarteten Zellhäufigkeiten waren kleiner als fünf26. Es stellte sich kein statistisch signifi-

kanter Zusammenhang zwischen den beiden Merkmalen heraus (x2(1) = 0,416, p = 0,519,  

N = 669). Die Mehrfachnennung von Operatoren lässt sich nicht auf eine SEK zurückführen. 

Für die Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ zeigt sich in Tabelle 10, dass unter 

allen Analyseeinheiten der AFB II mit 38,3 % am häufigsten vorkommt, gefolgt vom              

AFB III mit 29,9 % und AFB I mit 20,2 %. Mehr als zwei Drittel aller Lernaufgaben erfor-

dern mehr als die bloße Reproduktion von Fachwissen. Einer Unterscheidung der curricula-

ren Wissensstufe nachgehend wurden beide Kategorien mittels Kreuztabelle ausgewertet. 

Tabelle 11 zeigt, dass die prozentuale Anzahl von Lernaufgaben im AFB II und III für beide 

SEK ähnlich ist (AFB II: Sek I = 35,7 %, SEK II = 39,4 %; AFB III: SEK I = 27,1 %, SEK 

II = 31,2 %). Dennoch zeigt sich für die SEK I, dass weniger als zwei Drittel der Lernauf-

gaben mehr als die bloße Reproduktion von Fachwissen einfordern (SEK I: AFB II + AFB 

III = 62,8 %), für die SEK II liegt dieser Wert deutlich darüber (SEK II: AFB II + AFB III 

=  70,6 %). Die Anzahl der Lernaufgaben im AFB I sind in der SEK I etwa 10 % höher als 

in der SEK II. Ein Zusammenhang zwischen den beiden Kategorien ist zu vermuten, der 

durch die Betrachtung der erwarteten und beobachteten Anzahlen der Lernaufgaben mit den 

verschiedenen AFB bestärkt wird (Tabelle 11). Der durchgeführte Chi-Quadrat-Test 

 
26 Diese Bedingung wird für folgende Chi-Quadrat-Tests nicht mehr formuliert. Sie ist als erfüllt zu betrachten, 
sofern es nicht anders benannt wird.  
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verweist auf einen statistisch signifikanten Zusammenhang (x2(3) = 9,374, p = 0,025,                  

N = 669). Nach Cohen (1988)27 ist die Effektstärke als klein zu beschreiben (Cramers V = 

0,118, p = 0,025). Anzumerken ist, dass in dieser Berechnung für die Kategorie „fachlicher 

AFB des Operators“ die Ausprägung „keine Zuordnung“ miteinbezogen wurde. Insgesamt 

78 Lernaufgaben28 können jedoch keinem AFB zugeordnet werden (Tabelle 11). Um deren 

Bedeutung auf den statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen dem fachlichen AFB 

und der curriculare Wissensstufe einzuschätzen, wurde erneut ein Chi-Quadrat-Test durch-

geführt, diese 78 Fälle ausgeschlossen. Der statistisch signifikante Zusammenhang der bei-

den Kategorien wurde erneut belegt (x2(2) = 8,471, p = 0,014, n = 591). Der Wert für die 

Effektstärke ist leicht gestiegen, doch weiterhin als kleiner Effekt zu beschreiben (Cramers 

V = 0,120, p = 0,014).  

 

Tabelle 11 

Kreuztabelle zu den Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „curriculare Wissensstufe“  

Wie beschrieben, konnten nicht alle Lernaufgaben einem AFB zugeordnet werden. 

In der SEK I entsprechen 21 Lernaufgaben (10,0 %) und in der SEK II 57 Lernaufgaben 

(12,4 %) nicht der Operatorenliste im Fach Politik (Tabelle 11). Tabelle 12 zeigt diese an-

deren Operatoren, deren Anzahl gesamtheitlich und geordnet nach Häufigkeit in 

 
27 Cohen (1988) ist Grundlage für alle Aussagen über die Effektstärke der Korrelationskoeffizienten in dieser 
Forschungsarbeit. 
28 Die Anzahlen der 78 Lernaufgaben ohne AFB–Zuordnung und der 78 Lernaufgaben mit einer Mehrfachnen-
nung von Operatoren sind zufällig identisch. Die Anzahlen stehen in keinem Zusammenhang.  

 

Curriculare Wissens-
stufe 

Gesamt SEK I  SEK II  
Fachlicher 
AFB des 
Operators 

AFB I Anzahl 57 78 135 
Erwartete Anzahl 42,4 92,6 135,0 
% innerhalb von „curricularer Wissensstufe“ 27,1 % 17 % 20,2 % 

AFB II Anzahl 75 181 256 
Erwartete Anzahl 80,4 175,6 256,0 
% innerhalb von  „curricularer Wissensstufe“ 35,7 % 39,4 % 38,3 % 

AFB III Anzahl 57 143 200 
Erwartete Anzahl 62,8 137,2 200,0 
% innerhalb von „curricularer Wissensstufe“ 27,1 % 31,2 % 29,9 % 

Keine Zu-
ordnung 
möglich 

Anzahl 21 57 78 
Erwartete Anzahl 24,5 53,5 78,0 
% innerhalb von „curricularer Wissensstufe“ 10,0 % 12,4 % 11,7 % 

Gesamt Anzahl 210 459 669 
Erwartete Anzahl 210,0 459,0 669,0 
% innerhalb von „curricularer Wissensstufe“ 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Anmerkung. N = 669. 
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Lernaufgaben der SEK I und II dargeboten werden. Insgesamt lassen sich 41 andere Opera-

toren festhalten, daraus 13 andere Operatoren in der SEK I 13 und 33 andere Operatoren in 

der SEK II. Die Häufigkeit weiterer „anderer Operatoren“ variiert stark. Folgende wurden 

gesamtheitlich am meisten kodiert29: präsentieren (4,6 %), verfassen (4,6 %), erstellen                

(5,7 %), formulieren (5,7 %), durchführen (8,0 %) und recherchieren (17,2 %). Die einzelne 

Betrachtung der curricularen Wissensstufen zeigt, dass in SEK I das Verb „recherchieren“ 

mit 33,3 % am häufigsten den Arbeitsauftrag vorgibt, gefolgt von „durchführen“ mit                    

16,7 %. Für die SEK II finden sich die genannten „anderen Operatoren“ in 4,8 % bis                

7,9 % der Fälle wieder. Das Verb „recherchieren“ ist die einzige Ausnahme mit 11,1 %. 

Somit ist das Verb „recherchieren“ in beiden SEK das am meisten verwendete handlungs-

initiierende Verb, dass keinem AFB zugeordnet ist. Des Weiteren ist für die SEK I eine 

niedrigere Varianz in der Verwendung „anderer Operatoren“ als in der SEK II festzuhalten. 

In der SEK I sind genau die Hälfte dieser Fälle von Lernaufgaben entweder mit den Verben 

„recherchieren“ oder „durchführen“ formuliert.  

Tabelle 12 zeigt auch die Formulierung „keine Zuordnung möglich“. Diese wurde 

für zwei Lernaufgaben kodiert, die keine Bearbeitung von Lerninhalten initiieren, sondern 

Hinweise und weiterführende Informationen formulieren. Eben diese wurden nicht zusätz-

lich, sondern im Format der Lernaufgaben wiedergegeben. Somit ist die Bezeichnung „Lern-

aufgabe“ hier irreführend. Beide „Hinweise“ finden sich im Schulbuch PGW wieder, werden 

durch eine römische Bezifferung hervorgehoben und lauten:  

 V. Wenn Sie sich gemeinsam im Kurs engagieren wollen, finden Sie nach-

folgend methodische Hinweise zur Planung eines Projekts zum politischen 

Engagement. (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 23) 

 V. Die Einflussnahme von Lobbyisten aus verschiedenen gesellschaftlichen 

und wirtschaftlichen Bereichen auf die parlamentarische Arbeit wird immer 

wieder kritisch diskutiert. Einer vertiefenden Beschäftigung mit dieser Prob-

lematik kann ein Referat dienen. (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 98-99) 

 

 

 
29 Die „anderen Operatoren“ werden im Infinitiv formuliert. In den Analyseeinheiten finden sich meist konju-
gierte Verbformen.  
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Tabelle 12 

Kreuztabelle zu den Kategorien „andere Operatoren“ und „curriculare Wissensstufe“ 

 
Curriculare Wissensstufe  

Sek I  Sek II  Gesamt 
Andere  
Operato-
ren 

Abgrenzen Anzahl 0 2 2 
% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 3,2% 2,3% 

Anhören Anzahl 0 1 1 
% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 

 Anlegen Anzahl 0 1 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
Anstellen Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
Anwenden Anzahl 1 0 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 4,2% 0,0% 1,1% 
Aufbereiten Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
 Aufführen Anzahl 1 0 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 4,2% 0,0% 1,1% 
Aufzeigen Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
 Ausfüllen Anzahl 0 1  1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
Austauschen Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
 Beantworten Anzahl 0 1 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
 Bilden Anzahl 1 0 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 4,2% 0,0% 1,1% 
Bringen Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
Definieren Anzahl 1 0 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 4,2% 0,0% 1,1% 
Durchführen Anzahl 4 3 7 

% von „curriculare Wissensstufe“ 16,7% 4,8% 8,0% 
 Entkräften Anzahl 0 1 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
Entscheiden Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0% 1,6% 1,1% 
 Erarbeiten Anzahl 0 1 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
 Erschließen Anzahl 0 2  2 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 3,2 % 2,3 % 
 Erstellen Anzahl 0 5  5 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 7,9 % 5,7 % 
 Festhalten Anzahl 0 2 2 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 3,2 % 2,3 % 
 Finden Anzahl 1 0 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 4,2 % 0,0 % 1,1 % 
 Formulieren Anzahl 2 3 5 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 8,3 % 4,8 % 5,7 % 
 Gegenüberstellen Anzahl 0 1 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
 Klären Anzahl 0 1 1  
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
 Notieren Anzahl 0  2 2 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 3,2 % 2,3 % 

Anmerkung. n = 78.    
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Fortsetzung Tabelle 12 

Kreuztabelle zu den Kategorien „Andere Operatoren“ und „curriculare Wissensstufe“ 

 
Curriculare Wissensstufe  

SEK I  SEK II  Gesamt 
Andere 
Operatoren 

 Planen Anzahl 1 0 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 4,2 % 0,0 % 1,1 % 
Positionieren Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
Präsentieren Anzahl 0 4 4 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 6,3 % 4,6 % 
Recherchieren Anzahl 8 7 15 

% von „curriculare Wissensstufe“ 33,3 % 11,1 % 17,2 % 
Sammeln Anzahl 0 3 3 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 4,8 % 3,4 % 
Schreiben Anzahl 1 2 3 

% von „curriculare Wissensstufe“ 4,2 % 3,2 % 3,4 % 
Simulieren Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
Sortieren Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
Typologisieren Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
Verdeutlichen Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
Verfassen Anzahl 1 3 4 

% von „curriculare Wissensstufe“ 4,2 % 4,8 % 4,6 % 
 Verteilen Anzahl 1 0 1 
 % von „curriculare Wissensstufe“ 4,2 % 0,0 % 1,1 % 
Visualisieren Anzahl 0 1 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 1,6 % 1,1 % 
Vorbereiten Anzahl 1 0 1 

% von „curriculare Wissensstufe“ 4,2 % 0,0 % 1,1 % 
Vorstellen Anzahl 0 3 3 

% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 4,8 % 3,4 % 
 Keine  
 Zuordnung 

Anzahl 0 2 2 
% von „curriculare Wissensstufe“ 0,0 % 3,2 % 2,3 % 

Gesamt Anzahl 24 63 87 
% von „curriculare Wissensstufe“ 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Anmerkung. n = 78.  

 

8.3 Die Wissensarten 

Die Arten des Wissens wurden einzeln nach ihrem Vorhandensein in der Lernauf-

gabe kodiert. Das deklarative Wissen wurde in 665 Lernaufgaben, das prozedurale Wissen 

in 576 Lernaufgaben und das metakognitive Wissen in einer Lernaufgabe kodiert (Tabelle 

10). Die Anzahlen der ersten beiden Wissensarten lassen auf ein häufig gemeinsames Vor-

handensein schließen. Tabelle 13 zeigt die Kombination der beiden Merkmalsausprägungen 

mittels erwarteter und beobachteter Häufigkeit. In 92 Lernaufgaben wurde ausschließlich 

das deklarative Wissen kodiert, in drei Aufgaben ausschließlich das prozedurale Wissen. In 
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573 Lernaufgaben wurden das deklarative und das prozedurale Wissen gemeinsam kodiert30. 

Die Überprüfung eines statistisch signifikanten Zusammenhang erweist sich als redundant, 

was auch die Darstellung in diesem Kapitel und nicht im Kapitel 10.1 begründet. Das „Wis-

sen, dass“ und das „Wissen, wie“ können als sehr eng verknüpft beschrieben werden.  

Die genaue Betrachtung der 92 Lernaufgaben mit ausschließlich deklarativem Wis-

sen verweist darauf, dass sich diese in einer Aufgabengruppe vor allem in der erste oder 

zweiten Lernaufgabe finden. Sie bedürfen vor allem den kognitiven Prozessen Reproduzie-

ren und Selegieren und sind mehrheitlich dem AFB I zugeordnet. Diese qualitative Vorge-

hensweise wurde mittels Kreuztabelle überprüft und die Ergebnisse bestätigt. Letztere fin-

den sich in Tabelle 13. Entsprechende Analyseeinheiten lauten beispielhaft: 

 „Zählen Sie die Grundrechte auf, auf die Sie nicht verzichten möchten.“ (Becker 

et al., 2018, S. 269)  

 „Beschreibe die Aufgaben des Bundestages (M2).“ (Bailer et al., 2019, S. 109)   

 „Geben Sie den Unterschied zwischen einem Volksbegehren, einem Volksent-

scheid und einem Referendum in eigenen Worten wieder.“ (Becker et al., 2018, S. 

280)  

 

Tabelle 13 

Kreuztabelle zu den Kategorien „deklaratives Wissen“ und „prozedurales Wissen“ 

 
30 Davon findet sich in einer Lernaufgaben auch das metakognitive Wissen wieder. 

 

prozedurales Wissen 

Gesamt 
nicht             

vorhanden  
vorhan-

den  
deklaratives 
Wissen  

Nicht        
vorhanden 

Anzahl 1 3 4 
Erwartete Anzahl 0,6 3,4 4,0 

 % von „deklaratives Wissen“ 25,0 % 75,0 % 100,0 % 
Vorhanden Anzahl 92 573 665 

Erwartete Anzahl 92,4 572,6 665,0 
  % von „deklaratives Wissen“ 13,8 % 86,2 % 100,0 % 
Gesamt Anzahl 94 575 669 
 Erwartete Anzahl 94,0 575,0 669,0 
 % von „deklaratives Wissen“ 13,9 % 86,1 % 100,0% 
Anmerkung. N = 669. 

Die Kategorie „metakognitives Wissen“ wurde in einer Lernaufgabe mit beiden anderen Wissensarten kodiert 

und ist entsprechend in den 572 Lernaufgaben innbegriffen, bei denen die Kategorie  „deklaratives Wissen“ 

und „prozedurales Wissen“ zusammen kodiert wurden. 
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Die qualitative Betrachtung der vier Analyseeinheiten ohne „Wissen, dass“ verweist 

auf eine Aufgabe ohne Kodierung irgendeiner Wissensart und den drei Aufgaben in denen 

ausschließlich das prozedurale Wissen kodiert wurde. Letztere werden im nachstehenden 

Abschnitt beschrieben. Die eine Aufgabe findet sich auch im vorangegangenen Kapitel wie-

der und stellt keine Lernaufgabe dar, sondern einen Hinweis für eine thematische Weiterar-

beit. Sie lautet: 

 V. Wenn Sie sich gemeinsam im Kurs engagieren wollen, finden Sie nachfolgend 

methodische Hinweise zur Planung eines Projekts zum politischen Engagement. 

(Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 23) 

Die drei Lernaufgaben mit ausschließlich prozeduralem Wissen sind alle als zweite 

Lernaufgabe innerhalb der jeweiligen Aufgabengruppe verschriftlicht. Nur eine der drei 

Lernaufgaben (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 23) ist einem kognitivem Prozess zugeord-

net, hier „Integrieren“. Auch nur diese Lernaufgabe ist dem fachlichen AFB III zugeordnet. 

Die anderen beiden Lernaufgaben wurden in diesen beiden Kategorien mit der Ausprägung 

„keine Zuordnung“ kodiert. Zudem zeigt sich beim Lesen der Aufgaben, dass alle dazu auf-

fordern „Wissen, dass“ zu generieren. Das „Wissen, wie“ steht entsprechend im Vorder-

grund, wobei dies im Umkehrschluss nicht bedeutet, dass Lernaufgaben mit dem Fokus auf 

„Wissen, wie“ nicht „Wissen, dass“ bedürfen, um verstanden und/oder bearbeitet werden zu 

können. Die drei anderen Analyseeinheiten mit ausschließlich prozeduralem Wissen lauten:  

 Führen Sie in Ihrem Kurs eine Befragung durch, um zu ermitteln, wie viele der 

Kursteilnehmer sich im Rahmen der in M9 beschriebenen Beteiligungsmöglich-

keiten oder auch darüber hinaus engagieren.  (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 

23) 

 Recherchieren Sie weitere Beispiele, insbesondere in der räumlichen Nähe zu Ih-

rem Schul- bzw. Wohnort. (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 27) 

 Wendet die Methode "Lernen an Stationen" auf die Seiten 48-57 an. (Galander 

& Gottschild, 2021, S. 47) 

Die eine Lernaufgaben mit metakognitiven Wissen bietet keine Möglichkeit einer 

wissenschaftlich fundierten Auswertung. Es lässt sich festhalten, dass eine bewusste Be-

schäftigung und Reflexion mit dem eigenen Denken und Wissen von Schüler:innen im Po-

litikunterricht nicht gefordert wird. Die eine Lernaufgabe, die eben dazu auffordert, lautet: 
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 Sie dürften bereits in der Sekundarstufe I das Wahlsystem der Bundesrepublik 

Deutschland kennengelernt haben. Rufen Sie sich zunächst Ihre Kenntnisse dazu 

noch einmal in Erinnerung und stellen Sie dar, was Sie über das Wahlsystem 

wissen. Erklären Sie insbesondere die Bedeutung der beiden Stimmen, mit de-

nen ein Wähler abstimmen kann. Sie können dabei auf den in M1 abgebildeten 

Stimmzettel Bezug nehmen. (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 84) 

 

8.4 Die kognitiven Prozesse 

Tabelle 10 zeigt, dass Lernaufgaben im Durchschnitt kognitive Prozesse fordern, die 

das neue Strukturieren von Wissen oder das Einbetten neuer Informationen in eine Wissens-

basis bedürfen. Die Kategorieausprägung „Organisieren“ wurde in 25,7 % und „Integrieren“ 

in 47,8 % der Analyseeinheiten kodiert. Die Kategorieausprägungen „Reproduzieren“ und 

„Selegieren“ wurden gemeinsam in 21,5 % der Analyseeinheiten kodiert. Mehr als zwei 

Drittel aller Lernaufgaben fordert somit die Anwendung eines Lerngegenstandes und nicht 

bloß der (partiellen) Faktenwiedergabe. Weiterführend wurde untersucht, ob diese Darbie-

tung für Lernaufgaben der SEK I und II gleichermaßen gilt. Tabelle 14 verdeutlicht, dass es 

zwischen den curricularen Wissensstufen zwar Unterschiede in der prozentualen Verteilung 

der Kategorieausprägungen gibt, ein statistisch signifikanter Zusammenhang jedoch nicht 

festzuhalten ist (x2(4) = 7,280, p = 0,122, N = 669).  
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Tabelle 14 

Kreuztabelle zu den Kategorien „kognitiver Prozess“ und „curriculare Wissensstufe“ 

 

Curriculare    
Wissensstufe 

Gesamt SEK I  SEK II  
Kognitiver  
Prozess 

Reproduzieren Anzahl 18 37 55 
Erwartete Anzahl 17,3 37,7 55,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 8,6 %  8,1 % 8,2 % 

Selegieren Anzahl 38 51 89 
Erwartete Anzahl 27,9 61,1 89,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 18,1 % 11,1 % 13,3 % 

Organisieren Anzahl 48 124 172 
Erwartete Anzahl 54,0 118,0 172,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 22,9 % 27,0 % 25,7 % 

 Integrieren Anzahl 94 226 320 
Erwartete Anzahl 100,4 219,6 320,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 44,8 % 49,2 % 47,8 % 

Keine Zuord-
nung möglich 

Anzahl 12 21 33 
Erwartete Anzahl 10,4 22,6 33,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 5,7 % 4,6 % 4,9 % 

Gesamt Anzahl 210 459 669 
Erwartete Anzahl 210,0 459,0 669,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Anmerkung. N = 669.     

 

8.5 Die Kompetenzdimensionen  

Die Kompetenzdimension „Fachwissen“ wird gesondert von den anderen drei Kom-

petenzdimensionen betrachtet. Die Auswertung des politischen Fachwissens erfolgt mittels 

der Basis- und Fachkonzepte sowie den anderen politischen Fachbegriffen, die in den Lern-

aufgaben formuliert wurden. Letztere sind nicht als Kategorieausprägungen im eigentlichen 

Sinne zu verstehen und bedürfen einer qualitativen Analyse.  

Die Kompetenzdimensionen „politische Urteilsfähigkeit“, „politische Handlungsfä-

higkeit“ und „politische Motivation und Einstellung“ verweisen auf eine systemimmanenten 

Zusammenhang, dem mit einer gemeinsamen Betrachtung bestmöglich nachgegangen wer-

den soll.  

 

8.5.1  Das Fachwissen und die Basis- und Fachkonzepte 

Die Auswertung der Kompetenzdimension „Fachwissen“ erfolgte durch die Kodie-

rung der Basis- und Fachkonzepte in den Analyseeinheiten. Die Kodierung erfolgte unab-

hängig des Numerus und Kasus des jeweiligen Fachkonzeptes in der Aufgabenstellung. 

Auch die Verwendung eines Wortstammes, der einem Fachkonzept zugehörig ist, wurde 
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kodiert31 sowie die Verwendung eines Fachkonzeptes in einem Kompositum32 (ANHANG 

A: KATEGORIENSYSTEME, S. 227). Es wurde sich für dieses Vorgehen entschieden, da 

auch in diesen Wortbildungen das jeweilige Fachkonzept enthalten ist und entsprechend für 

die Aufgabenbearbeitung verstanden sein muss. Sie bilden die unterrichtliche Grundlage, 

um die Basiskonzepte und somit Politik zu verstehen und sollten somit auch in den Analy-

seeinheiten verschriftlicht sein. Die Basiskonzepte Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl 

wurden begrifflich nicht kodiert, da die „Fachkonzepte ... das den Basiskonzepten zuzuord-

nende Grundlagenwissen [umfassen]. Welche Fachkonzepte ein Basiskonzept konstituieren, 

ist nicht beliebig, sondern eine Auswahl, die auf Grundlage politikwissenschaftlicher Theo-

rien und mit Blick auf politische Bildung hin erfolgt.“ (Weißeno et al., 2010, S. 48).  

Tabelle 15 zeigt, wie häufig die 30 Fachkonzepte in allen Analyseeinheiten formu-

liert wurden. Es besteht eine große Varietät in der Anzahl: sieben Fachkonzepte wurden in 

keiner Lernaufgabe verschriftlich33, sieben Fachkonzepte finden sich in mindestens über 

zwanzig Lernaufgaben wieder. Letztere sind namentlich die Fachkonzepte „Demokratie“ 

(88 Kodierungen), „Parteien“ (60 Kodierungen), „Wahlen“ (59 Kodierungen), „Regierung“ 

(42 Kodierungen), „Parlament“ (24 Kodierungen), „Repräsentation“ (23 Kodierungen) und 

„Staat“ (22 Kodierungen). Das Basiskonzept „Gemeinwohl“ beziehungsweise dessen Fach-

konzepte wurden mit 22 Kodierungen am seltensten in den Lernaufgaben verschriftlicht, das 

Basiskonzept „Ordnung“ findet sich mit 155 Kodierungen wieder und das Basiskonzept 

„Entscheidungen“ mit 227 Kodierungen. Die ungleiche Kodierung der Basiskonzepte kann 

auf die Auswahl der Analyseeinheiten zurückzuführen sein. Die untersuchten Kapitel the-

matisieren alle das politische System der Bundesrepublik Deutschland und entsprechend das 

Kennenlernen und Verstehen demokratischer Ordnungs- und Entscheidungsmacht, das Ge-

meinwohl als solches ist Resultat. Eine diesbezüglich wissenschaftliche Überprüfung ist 

nicht möglich. Eine hier anknüpfende Diskussion findet sich in Kapitel 13.  

Des Weiteren wurde untersucht, ob die Verwendung der einzelnen Fachkonzepte von 

der curricularen Wissensstufe abhängig ist, also ob bestimmte Fachkonzepte eher in der             

SEK I oder SEK II formuliert werden. Für die oben genannten, am häufigsten kodierten 

 
31 Ein Beispiel ist die Kodierung des Adjektivs „demokratisch“ für das Fachkonzept „Demokratie“ in der Ana-
lyseeinheit „ Recherchiere nach aktuellen Wahlen, die nicht demokratisch abgelaufen sein sollen“ (Galander 
& Gottschild, 2021, S. 27). 
32 Ein Beispiel ist die Kodierung des Kompositums „Demokratiegedanke“ für das Fachkonzept „Demokratie“ 
in der Analyseeinheit: „Beurteile, wie verankert der Demokratiegedanke bei den Befragten ist“ (Galander & 
Gottschild, 2021, S. 20). 
33 In keiner Lernaufgabe fanden sich die folgenden Fachkonzepte: europäische Integration, Konflikt, europäi-
sche Akteure, Sicherheit, Nachhaltigkeit, Menschenwürde und Frieden.  
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Fachkonzepte kann ein solcher Zusammenhang nur für zwei Fachkonzepte beschrieben wer-

den. Das Fachkonzept „Repräsentation“ findet sich ausschließlich in Lernaufgaben der SEK 

II wieder. Aufgrund der erhobenen Daten lässt sich ein Zusammenhang der beiden Katego-

rien annehmen, nämlich, dass dieses Fachkonzept nur in Schulbüchern der gymnasialen 

Oberstufe verwendet wird. Die Stichprobe mit 23 Kodierungen ist zu klein, um eine statisti-

schen Signifikanz zu errechnen. Das Fachkonzept „Parteien“ wurde in neun Lernaufgaben 

der SEK I und in 51 Lernaufgaben der SEK II kodiert. Der Chi-Quadrat-Test verweist auf 

einen Zusammenhang der beiden Kategorien (x2(1) = 8,221, p = 0,004, N = 669). Cramers 

V beschreibt eine schwache Effektstärke (V = 0,111, p = 0,004). Berechnungen zu den an-

deren Fachkonzepte wurden aufgrund der jeweils kleinen Stichprobe nicht getätigt. Es ist 

nicht von einer statistisch signifikanten Ergebnissen, sondern dem Zufall auszugehen.  

 

Tabelle 15 

Häufigkeit der Formulierung der einzelnen Fachkonzepte in den Analyseeinheiten 

Kategorieausprägung Häufigkeit 
 n % 
BO Sozialstaat 

Vorhanden 2 0,3 
BO Repräsentation 

Vorhanden 23 3,4 
BO Markt 

Vorhanden  1 0,1 
BO Internationale Beziehung   

Vorhanden 1 0,1 
BO Gewaltenteilung    

Vorhanden 3 0,4 
BO Grundrechte    

Vorhanden  9 1,3 
BO Rechtsstaat   

Vorhanden 6 0,9 
BO Staat   

Vorhanden 22 3,3 
BO Demokratie   

Vorhanden 88 13,2 

Anmerkung. N = 669. 

BO = Basiskonzept Ordnung; BE = Basiskonzept Entscheidung; BG = Basiskonzept Gemeinwohl. 

Folgende Fachkonzepte wurden aufgrund keiner Kodierungen tabellarisch nicht festgehalten: BO Europäi-

sche Integration, BE Konflikt, BE Europäische Akteure, BG Öffentliche Güter, BG Nachhaltigkeit, BG 

Menschenwürde, BG Frieden. 
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Fortsetzung Tabelle 15 

Häufigkeit der Formulierung der einzelnen Fachkonzepte in den Analyseeinheiten 

Kategorieausprägung Häufigkeit 

 n % 

BE Regierung   

Vorhanden  42 6,3 

BE Parlament   

Vorhanden  24 3,6 

BE Opposition   

Vorhanden  2 0,3 

BE Öffentlichkeit   

Vorhanden  2 0,3 

BE Legitimierung   

Vorhanden  9 1,3 

BE Parteien   

Vorhanden  60 9,0 

BE Macht   

Vorhanden  10 1,5 

BE Wahlen   

Vorhanden  59 8,8 

BE Interessengruppen   

Vorhanden  8 1,2 

BE Massenmedien 

Vorhanden 

 

11 

 

1,6 

BG Sicherheit   

Vorhanden  5 0,7 

BG Gleichheit   

Vorhanden  2 0,3 

BG Gerechtigkeit   

Vorhanden  3 0,4 

BG Freiheit   

Vorhanden  12 1,8 

Anmerkung. N = 669. 

BO = Basiskonzept Ordnung; BE = Basiskonzept Entscheidung; BG = Basiskonzept Gemeinwohl. 

Folgende Fachkonzepte wurden aufgrund keiner Kodierungen tabellarisch nicht festgehalten: BO Europäi-

sche Integration, BE Konflikt, BE Europäische Akteure, BG Öffentliche Güter, BG Nachhaltigkeit, BG 

Menschenwürde, BG Frieden. 

 

8.5.2 Das Fachwissen und andere politische Fachbegriffe 

Für eine umfängliche Betrachtung der Kompetenzdimension „Fachwissen“ wurden 

nicht nur Fachkonzepte kodiert, sondern auch andere Fachbegriffe mit politischen Gehalt. 

Die finale Kodierung basiert auf der Einschätzung der Autorin, wurde aber folgend durch 

eine fachliche Arbeitsgruppe diskutiert. Übrig blieben 158 politische Fachbegriffe, die 
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keinem Basiskonzept zugehörig sind. Aufgrund der hohen Varietät erfolgt an dieser Stelle 

keine tabellarische Darstellung, sondern in ANHANG B: POLITISCHE FACHBEGRIFFE. 

Die Anzahl der Kodierungen je politischen Fachbegriff variiert stark. Es sind 89 Begriffe 

nur jeweils in einer Lernaufgabe formuliert wurden, beispielsweise die Begriffe „Sitzvertei-

lung“ oder „Bürgerrechte“. Am häufigsten kommen die folgenden sechs Begriffe vor: „Bun-

destag“ (35 Kodierungen), „Bundespräsident“ (30 Kodierungen), „Grundgesetz“ (22 Kodie-

rungen), „Bundesrat“ (20 Kodierungen), „Bundesverfassungsgericht“ (20 Kodierungen) und 

„Partizipation“ beziehungsweise „partizipieren“ (19 Kodierungen). Sie verweisen auf den 

thematischen Schwerpunkt der untersuchten Kapitel. Die Anzahl der Kodierungen ermög-

licht keine statistisch signifikanten Aussagen über mögliche Zusammenhänge. Daher erfolgt 

eine Auswertung der politischen Fachbegriffe in der Diskussion unter Berücksichtigung von 

D. Fuchs (2007) und Schwarz et al. (2017).  

 

8.5.3 Die politische Urteilsfähigkeit, die politische Handlungsfähigkeit und 

die politische Einstellung und Motivation 

Tabelle 10 ist zu entnehmen, dass die Kompetenzdimension „politische Urteilsfähig-

keit“ in 187 Lernaufgaben, die Kompetenzdimension „politische Handlungsfähigkeit“ in 

194 Lernaufgaben und die Kompetenzdimension „politische Einstellung und Motivation“ in 

182 Lernaufgaben kodiert wurde. Die Kompetenzdimensionen wurden ähnlich häufig ko-

diert und in insgesamt 156 Analyseeinheiten konnte die Kodierung aller drei Kompetenzdi-

mensionen nachgewiesen werden. Der Zusammenhang der drei scheint so systemimmanent, 

dass dem hier und nicht erst mit der dritten Forschungsfrage nachgegangen wird.   

Eine tabellarische Darstellung der erwarteten und beobachteten Häufigkeiten der drei 

Kategorien bietet sich an dieser Stelle nicht an. Die Vielzahl von Merkmalen wirkt zu un-

übersichtlich. Festzuhalten ist, dass die genannten Häufigkeiten sehr stark voneinander ab-

wichen und entsprechend Chi-Quadrat-Tests durchgeführt und Cramers V berechnet wurden. 

Es ergab statistisch signifikante Zusammenhänge zwischen den: 

 Kompetenzdimensionen „politischen Urteilsfähigkeit“ und „politischen Hand-

lungsfähigkeit“, x2(1) = 491,561, p < 0,001, N = 669; V = 0,857, 

 Kompetenzdimensionen „politischen Urteilsfähigkeit“ und „politischen Einstel-

lung und Motivation“, x2(1) = 454,546, p < 0,001, N = 669; V = 0,824,  
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 Kompetenzdimensionen „politischen Handlungsfähigkeit und „politischen Ein-

stellung und Motivation“, x2(1) = 453,492, p < 0,001, N = 669; V = 0,823.  

Die statistisch signifikanten Zusammenhänge der drei Kompetenzdimensionen                     

lassen sich auch für die Untersuchung von ausschließlich Lernaufgaben der SEK I (n = 210) 

und SEK II (n = 459) bestätigen. Auch hier sind alle Chi-Quadrat-Werte überdurchschnitt-

lich hoch und Cramers V errechnet stets eine große Effektstärke für den dargelegten Zusam-

menhang mit V  >  0,800. Es lässt sich somit für die Gesamtheit der Analyseeinheiten for-

mulieren, dass die benannten Politikkompetenzen miteinander zusammenhängen. Beispiel-

haft sei folgende Lernaufgabe zu betrachten: „Beurteilen Sie die Auswirkungen von Wahlen 

auf die repräsentative Demokratie“ (Detjen et al., 2019, S. 15). Der Operator „beurteilen“ 

verlangt einen Lerngegenstand vielseitig zu analysieren und darauf basierend zu einem be-

gründeten Urteil zu gelangen. Letzteres sowie die Gewichtung der einzelnen Gründe sind 

subjektiv geprägt. Es bedarf der Kodierung der Kompetenzdimensionen „politische Einstel-

lung und Motivation“ sowie „politische Urteilsfähigkeit“. Je nachdem, welche Urteilsart ver-

langt wird, darf ein Urteil wertend oder muss rein sachlich sein. Die Kompetenzdimension 

„politische Handlungsfähigkeit“ ist zu kodieren, da ein kommunikatives Handeln gefordert 

wird, wie das kriterienorientierte Schlussfolgern (mündlich oder schriftliche).34  

Zwischen den einzelnen Kompetenzdimensionen und der Kategorie „curriculare 

Wissensstufe“ ließen sich statistisch signifikante Zusammenhänge festhalten, alle mit einer 

kleinen Effektstärke zu beschreiben. Die Berechnungen sind wie folgt festzuhalten:   

 Kompetenzdimensionen „politischen Urteilsfähigkeit“ und „curriculare Wissens-

stufe“, x2(1) = 7,447, p = 0,006, N = 669; V = 0,106, 

 Kompetenzdimensionen „politischen Handlungsfähigkeit“ und „curriculare Wis-

sensstufe““, x2(1) = 7,481, p = 0,006, N= 669; V = 0,106,  

 Kompetenzdimensionen „politischen Einstellung und Motivation“ und „curricu-

lare Wissensstufe“, x2(1) = 6,042, p =  0,014, N = 669; V = 0,095. 

Des Weiteren stellt die Kompetenzdimension der politischen Urteilsfähigkeit eine 

Besonderheit dar, da hier nicht nur das Vorhandensein beziehungsweise Nicht-Vorhanden-

sein kodiert wurde, sondern auch die verschiedenen Urteilstypen (Kapitel 3.2). Es lassen 

sich fünf Urteilstypen unterscheiden, wobei das Feststellungs- und Erweiterungsurteil auf 

 
34 Zudem ist auch das Kodieren der Kompetenzdimension „Fachwissen“ vorzunehmen, da für die intendierte 
Aufgabenbearbeitung das Wissen über die Fachkonzepte „Wahlen“ und „repräsentative Demokratie“ voraus-
zusetzen ist.  
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die Kompetenz des politischen Urteilens vorbereiten und das Wert-, Entscheidungs- und Ge-

staltungsurteil eben diese Kompetenz darstellen und die Art und Weise des Urteilens näher 

bestimmen. Nur mit der Kodierung einer der drei letzten Urteiltypen oder der Kategorie 

„Kein expliziter Urteilstyp“ wurde auch die Kompetenz der politischen Urteilsfähigkeit ko-

diert. „Kein expliziter Urteilstyp“ wurde kodiert, wenn mehrere Urteilstypen gleichzeitig 

dargeboten wurden beziehungsweise die Aufgabenstellung keine Zuordnung zu dem einen 

oder anderen Urteilstyp eindeutig zulässt. Ein Beispiel für ersteres ist die Lernaufgabe „Dis-

kutieren Sie, ob Hassrede im Internet unterbunden werden sollte und wie das Problem Ihrer 

Meinung nach bekämpft werden könnte“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 106). Hier wer-

den eine Entscheidung und die Gestaltung einer Problemlösung gefordert. Ein Beispiel für 

keine eindeutige Zuordnung bietet die folgende Lernaufgabe: „Nehmen Sie in Partnerarbeit 

zu einigen Aussagen des Textes Stellung, z.B. "Die Zukunft des Lands liegt in unserer Hand" 

(Z. 17), "Zusammen was schaffen, zusammen entscheiden, zusammen was machen" (Z. 22 

f.), "Politik ist für uns nicht mehr uninteressant" (Z. 18)“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 

12). Die verschiedenen Zitate erfordern unterschiedliche Urteilstypen, wobei die Anwen-

dung des einen oder anderen Urteilens nicht eindeutig gegeben und individuell variieren 

kann. Die Kategorie „keine Zuordnung möglich“ beschreibt Aufgaben, die tatsächlich kei-

nem der zuvor benannten Urteilstypen zugeordnet werden kann. Ein Aufgabenbeispiel ist: 

„Führen Sie in Ihrem Kurs eine Befragung durch, um zu ermitteln, wie viele der Kursteil-

nehmer sich im Rahmen der in M9 beschriebenen Beteiligungsmöglichkeiten oder auch dar-

über hinaus engagieren“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 23). 

Tabelle 16 zeigt, dass am häufigsten die Feststellungs- und Erweiterungsurteile ko-

diert wurden, also die Urteilstypen, welche nicht der Kompetenzdimension zugeordnet sind. 

Das Gestaltungsurteil ist am seltensten kodiert, Wert- und Entscheidungsurteile kommen 

ähnlich häufig vor. Trotz des errechneten Zusammenhanges zwischen den Kategorien „po-

litische Urteilsfähigkeit“ und „curriculare Wissensstufe“, können für die Urteilstypen kein 

solcher Zusammenhang festgehalten werden. Sie werden gleichermaßen in Lernaufgaben 

der SEK I und SEK II gefordert. Vertretend für alle, werden hier die Zusammenhangswerte 

mit dem Feststellungs- und Werturteil dargeboten: 

 Kategorien „Feststellungsurteil“ und „curriculare Wissensstufe“, x2(1) = 3,011,                  

p =  0,083, N = 669; 

 Kategorien „Werturteil“ und „curriculare Wissensstufe“, x2(1) = 3,149, p =  0,076,    

N = 669. 
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Tabelle 16 

Häufigkeit der verschiedenen Urteilstypen 

Kategorieausprägung Häufigkeit 
 n % 
Feststellungsurteil 

Nicht vorhanden 339 50,7 
Vorhanden 330 49,3 

Erweiterungsurteil 
Nicht vorhanden 523 78,2 
Vorhanden 146 21,8 

Werturteil 
Nicht vorhanden  597 89,2 
Vorhanden 72 10,8 

Entscheidungsurteil   
Nicht vorhanden 598 89,4 
Vorhanden 71 10,6 

Gestaltungsurteil    
Nicht vorhanden 658 98,4 
Vorhanden 11 1,6 

Kein expliziter Urteilstyp     
Nicht vorhanden  636 95,1 
Vorhanden 33 4,9 

Keine Zuordnung möglich   
Nicht vorhanden  660 98,7 
Vorhanden 9 1,3 

Anmerkung. N = 669. 

 

8.6 Die Repräsentationsformen des Wissens 

Die Häufigkeiten der verschiedenen Repräsentationsformen finden sich in Tabelle 

17. Hier zeigt sich, dass das am häufigsten gewählte Format der „journalistische Text“               

(43,3 %) ist, gefolgt von „Bild, Foto und Abbildung“ (27,7 %) und dem „Schulbuchtext“            

(25,3 %). Die Unterscheidung vom erst- und letztgenannten Repräsentationsformat findet 

sich in Kapitel 7.3.1. Auch „Arbeitsergebnisse aus vorangegangenen Aufgabenstellungen“ 

gelten als Repräsentation von Wissen und sind in 107 Lernaufgaben (16,0 %) erforderlich. 

Andere Repräsentationsformen finden sich kaum in den untersuchten Analyseeinheiten wie-

der, nur in einer wird eine Rede präsentiert, jeweils zwei Lernaufgaben arbeiten mit einer 

Audiodatei oder einem Interview. Eine statistisch signifikante Ergebnisauswertung ist ent-

sprechend nicht mit allen Repräsentationsformen des Wissens sinnstiftend. Zudem ist fest-

zuhalten, dass für das Fach Politik keine fachspezifischen Repräsentationsformen herausge-

arbeitet werden konnten. Es wurde vermutet (Kapitel 5.2.3), dass die Rede, die Karikatur 

und der Gesetzestext fachdidaktische Besonderheiten darstellen um politische Inhalte zu                

(er-)präsentieren. Aufgrund der geringen Häufigkeiten dieser Repräsentationsformen kann 
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dies jedoch nicht als Ergebnis dargeboten werden beziehungsweise diesem wissenschaftlich 

aussagekräftig nachgegangen werden. 

 

Tabelle 17 

Häufigkeit der verschiedenen Repräsentationsformen des Wissens 

Kategorieausprägung Häufigkeit 

 n % 

Rede 

Vorhanden 1 0,1 

Informationstext an Randspalte 

Vorhanden 86 12,9 

Webcode 

Vorhanden  41 6,1 

Schulbuchtext   

Vorhanden 169 25,3 

Schüler:innenrecherche    

Vorhanden 46 6,9 

Audiodatei    

Vorhanden  2 0,3 

Bild, Foto, Abbildung   

Vorhanden 185 27,7 

Graph, Graphik, Diagramm   

Vorhanden 58 8,7 

Tabelle   

Vorhanden  26 3,9 

Karikatur   

Vorhanden  28 4,2 

Zitat, Aussage   

Vorhanden  37 5,5 

Interview   

Vorhanden  2 0,3 

Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellun-
gen 

  

Vorhanden  107 16,0 

Gesetzestext   

Vorhanden  9 1,3 

Journalistischer Text   

Vorhanden  290 43,3 

Anmerkung. N = 669. 

 

Folgend wurden die Zusammenhänge von den am häufigsten verwendeten Repräsen-

tationsformen des Wissens mit der curricularen Wissensstufe statistisch geprüft. Zugunsten 

der Übersichtlichkeit werden hier nur die statistisch signifikanten Ergebnisse formuliert, die 

Darstellung aller Kreuztabellen erfolgt nicht. Es zeigte sich, dass Schulbuchtexte 
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mehrheitlich in Lernaufgaben der SEK I dargeboten sind. In 40,0 % dieser Lernaufgaben 

bedarf es der Arbeit mit einem Schulbuchtext, in der SEK II gilt dies nur für 18,5 %. Der 

Zusammenhang mit der curricularen Wissensstufe stellte sich als statistisch signifikant her-

aus (x2(1) = 35,215, p < 0,001, N = 669; V = 0,229). Die Repräsentation von Wissen durch 

Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen ließ sich in 6,7 % der Lernaufgaben 

in SEK I nachweisen, aber in 20,3 % der SEK II. Für die journalistischen Texte zeigt sich 

ein ähnlicher Zusammenhang. Hier erfordern 21,0 % der Lernaufgaben in SEK I der Arbeit 

mit einem journalistischen Text, aber 53,6 % der Lernaufgaben in SEK II. Beide Zusam-

menhänge erwiesen sich als statistisch signifikant: 

 Kategorie „Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen“ und Kategorie 

„curriculare Wissensstufe“, x2(1) = 19,819, p < 0,001, N = 669; V = 0,172, 

 Kategorien „journalistischer Text“ und Kategorie „curriculare Wissensstufe“,         

x2(1) = 62,515, p < 0,001, N = 669; V = 0,306. 

Ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Repräsentationsform „Bild/ 

Foto/ Abbildung“ und der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ ließ sich nicht festhalten.  

 

8.7 Die Zusammenfassung der Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage 

Der ersten Forschungsfrage wurde mittels zwölf fachlichen Kategorien nachgegan-

gen. Nachstehend werden die Ergebnisse kurz und bündig wiedergegeben und auch das                   

(Nicht-)Vorhandensein eines statistisch signifikanten Zusammenhangs mit der Kategorie 

„curricularen Wissensstufe“ beschrieben.  

Der Operator wurde mittel drei Kategorien fachlich analysiert: 1) „Mehrfachnennung 

von Operatoren“, 2) „fachlicher AFB des Operators“ und 3) „andere Operatoren“. Für die 

erste und dritte Kategorie ließ sich kein Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wis-

sensstufe“ berechnen. Die qualitative Betrachtung der Lernaufgaben mit mehreren hand-

lungsinitiierenden Verben verweist auf eine schrittweise Formulierung des Arbeitsauftrages. 

Jeder Arbeitsschritt wird mit einem neuen Operator eingeleitet. Lernaufgaben, welche kei-

nen Operator des Faches Politik formulieren, verwenden in SEK I vor allem die handlungs-

initiierenden Verben „recherchieren“ und „durchführen“. In der SEK II lässt sich eine höhere 

Varietät von anderen handlungsinitiierenden Verben festhalten, wobei auch hier das Verb 

„recherchieren“ am häufigsten in Lernaufgaben verschriftlicht ist. Die Analyse der Katego-

rie „fachlicher AFB des Operators“ zeigt, dass alle AFB nachzuweisen sind. Der Vergleich 
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der curricularen Wissensstufen verweist in Lernaufgaben der SEK I mehrheitlich auf AFB I 

und in Lernaufgaben der SEK II mehrheitlich auf AFB II und III. Ein statistisch signifikanter 

Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ ist nachzuweisen.  

Die Analyse der Wissensarten zeigt, dass deklaratives und prozedurales Wissen eng 

miteinander verknüpft sind. In 573 Lernaufgaben wurden beide Wissensarten gemeinsam 

kodiert. Ein Zusammenhang mit der curricularen Wissensstufe ließ sich für das deklarative 

und prozedurale Wissen nicht nachweisen. Gleiches gilt für das metakognitive Wissen, dass 

in nur einer Aufgabenstellung kodiert wurde.  

Die Kategorie „kognitiver Prozess“ wurde mittels vier Kategorieausprägungen dar-

gestellt. Es zeigt sich, dass mehr als zwei Drittel aller Lernaufgaben die Anwendung eines 

Lerngegenstandes und nicht bloß die (partielle) Faktenwiedergabe fordern. Die Kategorie-

ausprägungen „Reproduzieren“ und „Selegieren“ wurden gemeinsam in 21,5 % der Analy-

seeinheiten, die Kategorieausprägung „Organisieren“ wurde in 25,7 % und „Integrieren“ in 

47,8 % der Analyseeinheiten kodiert. Dabei ließ sich kein Zusammenhang mit der Kategorie 

„curriculare Wissensstufe“ festhalten.  

Die Datenauswertung der Kompetenzdimensionen des Faches Politik erfolgte zwei-

geteilt. Das Fachwissen wurde einzeln betrachtet und die Ergebnisse basieren auf den For-

mulierungen von Fachkonzepten in den Lernaufgaben. Insgesamt ist eine hohe Varianz in 

der Anzahl der kodierten Fachkonzepte festhalten. Sieben Fachkonzepte wurden in keiner 

Lernaufgabe verschriftlich, sieben Fachkonzepte finden sich in mindestens über zwanzig 

Lernaufgaben wieder. Für das Fachkonzept „Repräsentation“ ließ sich ein Zusammenhang 

mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ qualitativ herausarbeiten. Das Fachkonzept 

findet sich häufiger in Lernaufgaben der SEK II. Für das Fachkonzept „Parteien“ ließ sich 

ein Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ ermitteln. Die qualitative 

Betrachtung zeigt, dass es häufiger in Lernaufgaben der SEK II formuliert ist. Andere Zu-

sammenhänge konnten aufgrund der jeweils kleinen Stichprobe nicht aufgezeigt werden. 

Die Kompetenzdimensionen „politische Urteilsfähigkeit“, „politische Handlungsfä-

higkeit“ und „politische Motivation und Einstellung“ wurden nach Vorhandensein kodiert. 

In 156 Analyseeinheiten sind sie gemeinsam nachzuweisen, ein Zusammenhang zwischen 

den drei Kompetenzdimensionen konnte errechnet werden. Zwischen den einzelnen Kom-

petenzdimensionen und der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ ließen sich auch statistisch 

signifikante Zusammenhänge festhalten.  
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Die Auswertung der verschiedenen Urteilstypen zeigt, dass das Feststellungs- und 

Erweiterungsurteil am häufigsten kodiert wurden, also die Urteilstypen, welche nicht der 

Kompetenzdimension zugeordnet sind, sondern auf das politische Urteilen vorbereiten. Über 

ein Fünftel aller Lernaufgaben fordern ein politisches Urteil, wobei das Gestaltungsurteil am 

wenigsten gefordert ist. Trotz des errechneten Zusammenhanges zwischen den Kategorien 

„politische Urteilsfähigkeit“ und „curriculare Wissensstufe“, können für die Urteilstypen 

keine solche Zusammenhänge festgehalten werden. Sie werden gleichermaßen in Lernauf-

gaben der SEK I und SEK II gefordert.  

Die Auswertung der Kategorie „Repräsentationsformen des Wissens“ zeigt, dass 

fachspezifische Repräsentationsformen (Rede, Karikatur und Gesetzestext) kaum zu den 

Aufgabenstellungen dargeboten werden. Am häufigsten werden Wissensinhalte durch 

Schulbuchtexte, journalistische Texte und bildhafte Darstellungen präsentiert. Auch Arbeits-

ergebnisse aus vorangegangenen Aufgabenstellungen werden zugunsten der erwartungsmä-

ßigen Aufgabenbearbeitung als Repräsentationsform des Wissens herangezogen. Von den 

genannten vier Repräsentationsformen lässt sich – außer für die bildhafte Darstellung von 

Wissen – jeweils ein Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ errech-

nen.   

 

9. Die Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage: die sprachlichen Komplexität 

von Lernaufgaben im Fach Politik 

Die Ergebnisse zur sprachlichen Komplexität von Politikaufgaben gliedert sich in 

eine Betrachtung der sprachlichen Kategorien auf Satzebene und der fachlichen Operatoren 

sowie der fachlichen Basis- und Fachkonzepte auf Wortebene.  

 

9.1  Die sprachlichen Kategorien auf Satzebene 

Tabelle 18 zeigt eine Übersicht über die Häufigkeiten der sprachlichen Kategorien 

auf Satzebene. Insgesamt zeigt sich ein breites Spektrum von sprachlichen Merkmalen. Die 

Kategorie „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ und „textstrukturelle 

Vor- und Rückverweise“ wurden hinsichtlich ihres Vorhandenseins beziehungsweise Nicht-

Vorhandenseins kodiert. Die Kategorien „Kompositum“ und „Genitivkonstruktion“ wurden 

gegliedert nach der jeweils kodierten Anzahl in einer Lernaufgabe. Die benannten Katego-

rien werden folgend gemeinsam dargestellt. Die Kategorien „sprachlogische Komplexität 
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der Haupt- und Nebensatzgefüge“ und „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ wer-

den aufgrund der Datenfülle einzeln dargeboten. Ihre Kategorieausprägungen stellen jeweils 

eine Rangordnung dar. Ergänzend zu den Ergebnissen der erhobenen Daten werden auch 

Aussagen zu Zusammenhängen mit der Kategorie „curricularen Wissensstufe“ formuliert 

(Kapitel 8.1). 

 

Tabelle 18 

Häufigkeit der Kategorieausprägung im sprachlichen Kategoriensystem 

Kategorieausprägung Häufigkeit 

 n % 

Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator 

Nicht vorhanden  489 73,1 
Vorhanden 180 26,9 

Kompositum  

0 Komposita 173 25,9 
1 Kompositum 213 31,8 
2 Komposita 145 21,7 
3 Komposita 68 10,2 
4 Komposita 37 5,5 
5 Komposita 16 2,4 
6 Komposita 7 1,0 
7 Komposita 4 0,6 
8 Komposita 2 0,3 
9 Komposita 1 0,1 
10 Komposita 1 0,1 
11 Komposita 2 0,3 

Genitivkonstruktion    

0 Genitivkonstruktionen 328 49,0 
1 Genitivkonstruktion 275 41,1 
2 Genitivkonstruktionen 51 7,6 
3 Genitivkonstruktionen 13 1,9 
4 Genitivkonstruktionen 1 0,1 
8 Genitivkonstruktionen 1 0,1 

Textstrukturelle Vor- und Rückverweise   

Nicht vorhanden  497 74,3 
Vorhanden 172 25,7 

Sprachlogische Komplexität von Haupt- und Neben-
satzgefügen 

  

Niedrig 151 22,6 
Niedrig-mittel 216 32,3 
Mittel-hoch 116 17,3 
Hoch 178 26,6 
keine Zuordnung möglich 8 1,2 

Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material   

Explizit benannt 370 55,3 
Implizit benannt 81 12,1 
Kein Material benannt, doch passend dargeboten 105 15,7 
Kein Material benannt und nicht dargeboten 97 14,5 
Keine Zuordnung möglich 16 2,4 

Anmerkung. N = 669. 
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9.1.1 Der (mehrteilige) Operator mit trennbarem Präfix und die textstruk-

turellen Vor- und Rückverweise 

Die Kategorien „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ und “text-

strukturelle Vor- und Rückverweise“ benennen Merkmale, welche durch die Verbundenheit 

ihrer Worte das Verstehen einer Lernaufgaben beeinflussen (Kapitel 7.3.2). Tabelle 18 zeigt 

für beide Kategorien, dass ihr Vorhandensein in über einem Viertel der Lernaufgaben kodiert 

wurde. Insgesamt finden sich mehr Operatoren mit trennbarem Präfix beziehungsweise 

mehrteiligen Operator (26,9 %) in den Lernaufgaben als textstrukturelle Vor- und Rückver-

weise (25,7 %). Dabei ist für letztere kein statistisch signifikanter Zusammenhang mit der 

curricularen Wissensstufe nachzuweisen (x2(1) = 3,627, p = 0,057, N = 669, V = 0,074). Für 

die erste Kategorie „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ lässt sich ein 

statistisch signifikanter Zusammenhang mit der curricularen Wissensstufe nachweisen und 

mittels kleiner Effektstärke beschreiben (x2(1) = 6,434, p = 0,011, N = 669, V = 0,098). 

Tabelle 19 zeigt, dass eher Lernaufgaben der SEK II mit trennbarem Präfix beziehungsweise 

mehrteiligen Operatoren formuliert sind. Dabei ist eine separate Ergebnisauswertung der ei-

nen oder anderen sprachlichen Besonderheit des Operators an dieser Stelle nicht möglich.  

Eine qualitative Betrachtung dieser Lernaufgaben ergab ein häufigeres Auftreten von 

Operatoren mit trennbarem Präfix wie „herausarbeiten“ und „darstellen“. Nur zwei mehrtei-

lige Operatoren wurden insgesamt in allen Analyseeinheiten formuliert; „Stellung nehmen“ 

und „sich auseinandersetzen“.   

Bei den textstrukturellen Vor- und Rückverweisen zeigt die qualitative Betrachtung 

eher das Vorhandensein von Rückverweisen. Es ist zu vermuten, dass sich diese auf den 

Aufbau der Aufgabenformulierungen zurückführen lässt und ein Zusammenhang mit der 

Kategorie „sprachlogischen Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ besteht. Es wer-

den zuerst für die Lernaufgabe relevante (Fach-)Begriffe formuliert und eben diese Text-

stelle an einem folgenden Satzteil wiederaufgenommen. Eine Überprüfung der Vermutung 

findet sich in Kapitel 10.2 
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Tabelle 19 

Kreuztabelle zu den Kategorien „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ und „curriculare 

Wissensstufe“ 

 
Curriculare Wissensstufe 

Gesamt SEK I SEK II 
Operator mit 
trennbarem Prä-
fix/ mehrteiliger 
Operator 

Nicht          
vorhanden 

Anzahl 167 322 489 
Erwartete Anzahl 153,5 335,5 489,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 79,5 % 70,2 % 73,1 % 

Vorhanden Anzahl 43 137 180 
Erwartete Anzahl 56,5 123,5 180,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 20,5 % 29,8 % 26,9 % 

Gesamt Anzahl 210 459 669 
Erwartete Anzahl 210,0 459,0 669,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Anmerkung. N = 669. 

 

9.1.2 Die Komposita und Genitivkonstruktionen 

Tabelle 18 zeigt für die Kategorien „Kompositum“ und „Genitivkonstruktion“ die 

verschiedenen Quantitäten, in denen diese jeweils in einer Lernaufgabe formuliert wurden. 

Auch das Nicht-Vorhandensein der jeweiligen Merkmale lässt sich ablesen. In 25,9 % der 

Lernaufgaben wurde kein Kompositum formuliert, in 31,8 % der Lernaufgaben ein Kompo-

situm und in 21,7 % zwei Komposita. Insgesamt ließen sich in einer Lernaufgabe bis zu elf 

Komposita nachweisen. Eine Genitivkonstruktion findet sich nicht in 49,0 % der Lernauf-

gaben, also fast der Hälfte. In 41,1 % der Lernaufgaben ist eine Genitivkonstruktion formu-

liert und in 7,6 % der Lernaufgaben zwei Genitivkonstruktionen. In einer Lernaufgaben lie-

ßen sich acht Genitivkonstruktionen nachweisen, die höchste Anzahl für diese Kategorie. 

Der Vergleich beider Kategorien verweist auf eine höhere Varianz in der Anzahl der Kom-

posita.  

Die Untersuchung von Zusammenhängen der beiden sprachlichen Merkmale mit der 

Kategorie „curricularen Wissensstufe“ erfolgte mittels Eta-Koeffizient. Tabelle 20 zeigt den 

Eta-Koeffizient zu den Kategorien „Genitivkonstruktion“ und „curriculare Wissensstufe“. 

Der Eta-Koeffizient ist η  = 0,118. Die Signifikanz bei N = 669 beträgt p = 0,002. Ein Zu-

sammenhang lässt sich festhalten. Mittels Eta-Quadrat lässt sich ein kleiner Effekt errech-

nen, η2 = 0,014. Tabelle 21 zeigt den Eta-Koeffizient zu den Kategorien „Kompositum“ und 

„curriculare Wissensstufe. Der Eta-Koeffizient ist η  = 0,015. Die Signifikanz bei N = 669 

beträgt p = 0,702. Ein Zusammenhang lässt sich nicht festhalten.  
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Tabelle 20 

Eta-Koeffizient zu den Kategorien „Genitivkonstruktion“ und „curriculare Wissensstufe“ 

 Wert 
Nominal bezüglich Intervall Eta Genitivkonstruktionen abhängig 0,118 

Curriculare Wissensstufe abhängig 0,170 

 

Tabelle 21 

Eta-Koeffizient zu den Kategorien „Kompositum“ und „curriculare Wissensstufe“ 

 Wert 
Nominal bezüglich Intervall Eta Kompositum abhängig 0,015 

Curriculare Wissensstufe abhängig 0,152 

 

 

9.1.3  Die sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge 

Die Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ wurde 

in vier Ausprägungen unterteilt. Tabelle 18 zeigt, dass sich mit 32,3 % am häufigsten Lern-

aufgaben mit einer sprachlogischen Komplexität „niedrig-mittel“ beschreiben lassen. Das 

sind Aufgabenstellungen, aufgebaut aus einem Hauptsatz und gegebenenfalls formuliert mit 

einer Aufzählung, einer Information in Klammern oder einem Nebensatz am Satzende. Mit 

26,6 % finden sich am zweithäufigsten Lernaufgaben mit einer sprachlogischen Komplexität 

„hoch“. Das sind Aufgabenstellungen, geformt aus zwei oder mehr Hauptsätzen beziehungs-

weise einer Unterteilung in verschiedene Teilaufgaben. Die Verteilung der Häufigkeiten 

lässt einen Zusammenhang mit der curriculare Wissensstufe vermuten: die in der Rangfolge 

niedrigeren Ausprägungen sind eher Lernaufgaben der SEK I, die höheren Ausprägungen 

eher den Lernaufgaben der SEK II zugeordnet. Tabelle 2235 zeigt, dass Lernaufgaben der 

SEK II zu 30,5 % der Ausprägung „hoch“ zugeordnet sind, bei Lernaufgaben der SEK I sind 

es 19,1 %. Die Ausprägung „niedrig-mittel“ findet sich mehr in Lernaufgaben der SEK II 

wieder (SEK I: 25,8 %; SEK II: 35,8 %). Die Lernaufgaben der SEK I lassen sich mit 40,2 

% am häufigsten der Ausprägung „niedrig“ zuordnen, in Lernaufgaben der SEK II findet 

sich diese Ausprägung zu 14,8 % wieder. Die Abweichung der erwarteten und beobachteten 

Anzahlen in Tabelle 22 deuteten auf einen statistisch signifikanten Zusammenhang hin, der 

sich mittels Chi-Quadrat-Test bestätigte und mit einer mittleren Effektstärke zu beschreiben 

 
35 In der Kreuztabelle wurden die Analyseeinheiten nicht einbezogen, die der Kategorieausprägung „keine 
Zuordnung möglich“ der Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensätze“ zugeordnet wa-
ren (n = 661). 
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ist (x2(3) = 52,811, p < 0,001 , n = 661, V = 0,283). Anders formuliert: Aufgaben der SEK I 

sind eher gekennzeichnet durch eine niedrigere sprachlogische Komplexität, Aufgaben der 

SEK II eher durch eine höhere. Es finden sich dennoch alle sprachlogischen Komplexitäten 

in beiden SEK wieder, sodass sich die vorangegangene Vermutung nur teilweise bestätigt.  

 

Tabelle 22 

Kreuztabelle zu den Kategorien „sprachlogische Komplexität Haupt- und Nebensatzgefüge“ und „curricu-

lare Wissensstufe“ 

 
Curriculare Wissensstufe 

Gesamt SEK I SEK II 
Sprachlogische  
Komplexität der 
Haupt- und Neben-
satzgefüge 

Niedrig Anzahl 84 67 151 
Erwartete Anzahl 47,7 103,3 151,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 40,2 % 14,8 % 22,8 % 

Niedrig - 
mittel 

Anzahl 54 162 216 
Erwartete Anzahl 68,3 147,7 216,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 25,8 % 35,8 % 32,7 % 

Mittel - 
hoch 

Anzahl 31 85 116 
Erwartete Anzahl 36,7 79,3 116,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 14,8 % 18,8 % 17,5 % 

Hoch Anzahl 40 138 178 
Erwartete Anzahl 56,3 121,7 178,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 19,1 % 30,5 % 26,9 % 

Gesamt (Erwartete) Anzahl 209 452 661 
% von „curriculare Wissensstufe“ 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Anmerkung. In der Darstellung wurden Lernaufgaben ausgeklammert, die keiner Kategorieausprägung zur 

Kategorie „sprachlogische Komplexität Haupt- und Nebensatzgefüge“ zugeordnet werden konnten,  n = 661. 

 

Acht Lernaufgaben ließen sich keiner Kategorieausprägung zuordnen. Dies war je-

weils bedingt durch eine besondere Formulierung der Aufgabenstellung, wie mit folgender 

Analyseeinheit beispielhaft zu zeigen ist: „Setzen Sie sich kritisch mit dem Schaubild zur 

direkten Demokratie im Hinblick auf die Position der Bundesrepublik Deutschland im inter-

nationalen Vergleich auseinander“ (Becker et al., 2018, S. 280). Die Aufgabenstellung wäre 

den Kategoriebeschreibungen nach dem niedrigsten sprachlichen Komplexitätsniveau zuzu-

ordnen, da die Analyseeinheit aus einem Hauptsatz besteht. Dennoch ergeben sich aus der 

Wortverbindung „im Hinblick auf“ aufgabenrelevante Ergänzungen, die zusätzlich formu-

liert wurden und als einzelne Sinneinheiten zu verstehen sind (a. Position der Bundesrepub-

lik Deutschland; b. im internationalem Vergleich).  Auch wenn diese nicht durch ein Komma 

getrennt sind, bedarf es dem individuellen Verstehen, um die Lernaufgabe bearbeiten und 
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lösen zu können. Eine eindeutige Zuordnung zu einer der Kategorieausprägung konnte somit 

nicht vorgenommen werden. 

 

9.1.4 Der Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material 

Die Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ unterteilt sich in vier 

Ausprägungen, welche unterscheiden, ob und wie auf vorhandenes Arbeitsmaterial in der 

Lernaufgabe hingewiesen wird. Tabelle 18 zeigt, dass über die Hälfte (55,3 %) der Lernauf-

gaben explizit das Bestehen von Arbeitsmaterial formulieren. Die weiteren Kategorieausprä-

gungen ähneln sich in ihrer Häufigkeit. So ist in 12,1 % der Aufgaben das Arbeitsmaterial 

implizit benannt, in 15,7 % nicht benannt, doch auf der gleichen oder den angrenzenden 

Schulbuchseiten gedruckt und für 14,5 % der Lernaufgaben ist kein passendes Material 

nachzuweisen. Die 16 Lernaufgabe ohne eindeutige Zuordnung (2,4 %) wären aufgrund von 

mehreren Aufgabenmaterialien nicht einer, sondern zwei Ausprägungen zuzuordnen. Als 

Beispiel soll hier die folgende Aufgabe dienen: „Analysieren Sie die Karikatur (vgl. metho-

dische Hinweise, S. 378) im Hinblick auf die Position des Karikaturisten zu den Parteien in 

Deutschland“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 136).Hier wird zum einen implizit auf eine 

Karikatur, zum anderen explizit mittels Seitenangabe auf methodische Hinweise verwiesen. 

Bei den Lernaufgaben ohne passendem Material wird vermutet, dass diese Lernauf-

gaben im AFB III wiederzufinden sind. Die qualitative Betrachtung verweist für diese Auf-

gaben häufig auf ein selbstständiges Reflektieren und Problemlösen mittel angeeigneter 

Lerngegenstände und Methoden. Entsprechend ist kein neues Arbeitsmaterial gegeben. 

Auch ein Zusammenhang mit den höheren kognitiven Prozessen sei daher zu vermuten. Eine 

Untersuchung von Zusammenhängen dieser fachlichen und sprachlichen Kategorien findet 

sich in Kapitel 10.3. 

Tabelle 23 visualisiert die Kombination der beschriebenen Kategorieausprägungen mit 

der Kategorie „curriculare Wissensstufe“. Die Analyseeinheiten ohne eindeutige Zuordnung 

finden sich nicht in der Tabelle. Die beobachteten Anzahlen deuten auf einen statistisch sig-

nifikanten Zusammenhang. So werden in drei Viertel der Lernaufgaben der SEK I die Ma-

terialien explizit benannt. Im Vergleich werden in weniger als der Hälfte der Lernaufgaben 

der SEK II explizit Materialien formuliert. Die weiteren Kategorieausprägungen finden sich 

kaum in den Lernaufgaben der SEK I, in ähnlicher, höherer Anzahl jedoch in Lernaufgaben 

der SEK II. Auch die erwarteten und beobachteten Anzahlen unterscheiden sich stark. Der 
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Chi-Quadrat Test bestätigt den vermuteten signifikanten Zusammenhang mit einer mittleren 

Effektstärke (x2(3) = 104,820, p < 0,001, n = 653, V = 0,401). 

 

Tabelle 23 

Kreuztabelle zu den Kategorien „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ und „curriculare Wissens-

stufe“ 

 
Curriculare Wissensstufe 

Gesamt SEK I SEK II 
Sprachbezug 
zwischen 
Aufgabe und 
Material 

Explizit              
benannt 

Anzahl 176 194 370 
Erwartete Anzahl 117,9 252,1 370,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 84,6 % 43,6 % 56,7 % 

Implizit             
benannt 

Anzahl 1 80 81 
Erwartete Anzahl 25,8 55,2 81,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 0,5 % 18,0 % 12,4 % 

Kein Material be-
nannt, doch pas-
send dargeboten 

Anzahl 11 94 105 
Erwartete Anzahl 33,4 71,6 105,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 5,3 % 21,1 % 16,1 % 

Kein Material be-
nannt und nicht 
dargeboten 

Anzahl 20 77 97 
Erwartete Anzahl 30,9 66,1 97,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 9,6 % 17,3 % 14,9 % 

Gesamt Anzahl 208 445 653 
Erwartete Anzahl 208,0 445,0 653,0 
% von „curriculare Wissensstufe“ 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Anmerkung. In der Darstellung wurden Lernaufgaben ausgeklammert, die keiner Kategorieausprägung zur 

Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ zugeordnet werden konnten, n = 653. 

 

9.2 Die Operatoren - eine sprachliche Betrachtung auf Wortebene 

Die fachlichen Operatoren wurden auf sprachlicher Ebene mithilfe des Analyseras-

ters von Heine et al. (2018) untersucht. Eine Zuordnung unterschiedlicher Komplexitäts-

grade erfolgte für die Frequenz, die lexikalische Semantik und die Morphologie (Kapitel 

7.3.2.2) und ermöglicht sprachliche AFB darzustellen. In Anlehnung an die fachlichen AFB, 

erfolgte auch für diese eine Dreiteilung. In der Theorie bedeutet dies, dass „die Prinzipien 

[konkretisiert werden] „von einfach zu komplex“, „von prototypisch bzw. eindeutig zu un-

gewöhnlich“ und von „hochfrequent zu selten““ (Heine et al., 2018, S. 83). Tabelle 24 ver-

weist diesbezüglich auf eine numerische Spanne von 1 bis 5, einzige Ausnahmen bilden die 

Operatoren „analysieren“, „charakterisieren“, „diskutieren“, „interpretieren“, „Stellung neh-

men“ und „sich auseinandersetzen“. Bei den ersten vier gründet  der Wortstamm auf der 

französischen oder lateinischen Sprache, sodass keine eindeutige Zuordnung in der Merk-

malsausprägung „lexikalischen Semantik“ vorzunehmen war. Die letzten zwei konnten 
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sowohl einer kategorialen Abstufung der Frequenz als auch der Morphologie nicht zugeord-

net werden und weisen entsprechend eine Gesamtsumme von ≥ 20 auf. Die Grenzen waren 

dabei nicht eindeutig gegeben und bedurften einer Begründung aus dem Datensatz heraus. 

Dieser zeigt, dass für jede Kategorie mindestens einmal der Code 0 vergeben wurde. Einzeln 

betrachtet, ist somit nachzuweisen, dass ein Wort einfach, sprachlich eindeutig und/oder 

hochfrequent konstruiert sein kann. Auch der Code 2 wurde in jeder Kategorie mindestens 

einmal vergeben, sodass auch hier anzunehmen ist, dass einzeln betrachtet ein Wort kom-

plex, ungewöhnlich oder selten konstruiert sein kann. Es findet sich im Datensatz kein Ope-

rator, der in allen drei Kategorien gleichzeitig der niedrigsten oder höchsten Abstufung zu-

geordnet ist. So kann für den ersten sprachlichen AFB festgehalten werden, dass dies eine 

in einer Kategorie höhere Kodierung als 0 beinhaltet. Eine Abgrenzung zum zweiten sprach-

lichen AFB lässt sich durch die Kodierung von mindestens zwei Kategorien mit einem Code 

> 0 beschreiben. Die Gesamtsumme beträgt somit ≥ 2 und ist entsprechend dem zweiten 

sprachlichen AFB zuzuordnen. Die Grenze vom sprachlichen AFB II zu AFB III bedurfte 

erneut der Betrachtung der Kodierungen. So zeigt sich, dass die Kategorien „lexikalische 

Semantik“ und „Morphologie“ stets dieselbe Code-Zuweisung haben, entweder 0 oder 1. 

Eine Erklärung dessen bieten die teilweise verbinhärenten Präfixe und Partikel. Diese ändern 

nicht nur die Bedeutung des Wortes, sondern führen auch zu einer Erweiterung des Ba-

sismorphems. Ein Beispiel hierfür ist der Operator „beschreiben“, aufgebaut aus dem Ba-

sismorphem „schreiben“ und dem Präfix „be-“. Ersteres definiert das Aufzeichnen von 

„Schriftzeichen in einer bestimmten lesbaren Folge mit einem Schreibgerät auf einer Unter-

lage“ (Duden, o.D.d), der Präfix ändert dies hin zu „ausführlich, im Einzelnen mit Worten 

wiedergeben, schildern“ (Duden, o.D.a). Der Schreibakt wird präzisiert. Folglich ist anzu-

nehmen, dass die lexikalische Eindeutigkeit eines Wortes abhängig ist von der Anzahl mor-

phologischer Bestandteile und umgekehrt. Der zweite sprachliche AFB ist somit nach oben 

mit einer Gesamtsumme von ≤ 3 begrenzt, da nur so die gleiche Codierung der Kategorien 

„lexikalische Semantik“ und „Morphologie“ bedacht ist. Für den dritten sprachlichen AFB 

ist eine Gesamtsumme von  ≥ 4 festzuhalten. Das bedeutet, dass entweder zwei Kategorien 

mit dem Code 1 und gleichzeitig eine Kategorie mit dem Code 2 kodiert sind oder zwei 

Kategorien mit 2 kodiert werden. Beide Fälle stellen Formen einer hohen Informationsdichte 

dar. Des Weiteren ermöglicht die Gesamtsumme von ≥ 4 die einzelne Betrachtung von Ope-

ratoren, die in einer oder mehreren Kategorien nicht zugeordnet werden. Die Kodierung von 

9 führt zu einer hohen Gesamtsumme und verweist auf eine sprachlich sehr komplexe Wort-

konstruktion.  
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Die Operatoren des Faches Politik aus Tabelle 24 lassen sich wie folgt den sprachli-

chen AFB zuordnen:  

 sprachlichen AFB I (Gesamtsumme 0 ≤ 1): prüfen 

 sprachliche AFB II (Gesamtsumme 2 ≤ 3): begründen, beschreiben, beurteilen, 

bewerten, charakterisieren, darstellen, einordnen, entwerfen, entwickeln, erklä-

ren, erläutern, erschließen, gestalten, problematisieren, überprüfen, untersuchen, 

vergleichen, verhandeln, zusammenfassen 

 sprachliche AFB III (Gesamtsumme ≥ 4): analysieren, aufzählen, auswerten, be-

nennen, darlegen, diskutieren, erörtern, herausarbeiten, interpretieren, sich ausei-

nandersetzen, Stellung nehmen, widerlegen, wiedergeben, zuordnen, zusammen-

stellen 

Eine besondere Betrachtung bedürfen die Operatoren „Stellung nehmen“ und „sich 

auseinandersetzen“. Auf den ersten Blick unterscheiden beide sich von den anderen Opera-

toren vor allem in der Anzahl der Bestandteile. Sie bestehen aus zwei Worten. Diese Anzahl 

ermöglicht es nicht, die Frequenz festzulegen, da diese nur von Einzelworten ermittelt wer-

den kann. So wird das Wort „Stellung“ allein in die Häufigkeitsklasse 19 eingeordnet, das 

Wort „nehmen“ hingegen in die Häufigkeitsklasse 7. Das lässt darauf schließen, dass letzte-

res häufiger im deutschen Sprachgebrauch Verwendung findet, auch in anderen Wort- und 

Satzverbindungen. Eine Aussage über das gemeinsame Auftreten im deutschen Sprachge-

brauch lässt sich nicht ableiten. Das gleiche gilt auch für „sich auseinandersetzen“. Diese 

Wortverbindung kann nicht frequent analysiert werden. Ähnliche Schwierigkeiten zeigen 

sich bei der morphologischen Kategorie, da die jeweiligen Wortpaare die Bestimmung der 

morphologischen Bestandteile nach dem angewandten Prinzip nicht ermöglichen. Auch hier 

wurde sich gegen die ausschließliche Betrachtung der Verben in den Wortverbindungen ent-

schieden, da so keine ganzheitliche Aussage über den Datensatz möglich ist. In der Kategorie 

„lexikalische Semantik“ ist hingegen nur „sich auseinandersetzen“ eine Besonderheit. Die 

Wortverbindung stellt keine phraseologische Wortverbindung dar, sondern ein reflexives 

Verb, das stets ein zusätzliches Reflexivpronomen verlang. Diese grammatikalische Struktur 

weist somit kein Maß an Idiomatizität auf, die für die Einordnung in die kategoriale Abstu-

fung notwendig ist. Anders verhält es sich mit dem Operator „Stellung nehmen“, da hier 

nicht nur Polylexikalität und Festigkeit gegeben sind, sondern auch Idiomatizität.  
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Tabelle 24 

Ergebnisse der sprachlichen Komplexität der fachlichen Operatoren 

Fachlicher Operator  Summe 
Frequenz 

Summe lexikali-
sche Semantik 

Summe 
Morphologie 

Gesamtsumme 

Analysieren 1 9 0 10 

Aufzählen 2 1 1 4 

Auswerten 2 1 1 4 

Begründen 1 1 1 3 

Benennen 2 1 1 4 

Beschreiben 1 1 1 3 

Beurteilen 1 1 1 3 

Bewerten 1 1 1 3 

Bezeichnen 1 1 1 3 

Charakterisieren 2 9 0 11 

Darlegen 2 1 1 4 

Darstellen 1 1 1 3 

Diskutieren 1 9 0 10 

Einordnen 1 1 1 3 

Entwerfen 1 1 1 3 

Entwickeln 0 1 1 2 

Erklären 0 1 1 2 

Erläutern 1 1 1 3 

Erörtern 2 1 1 4 

Erschließen 1 1 1 3 

Gestalten 1 0 1 2 

Herausarbeiten 2 1 2 5 

Interpretieren 1 9 0 10 

Problematisieren 2 0 0 2 

Prüfen 1 0 0 1 

Sich Auseinandersetzen 9 9 9 27 

Stellung Nehmen 9 2 9 20 

Überprüfen 1 1 1 3 

Untersuchen 1 1 1 3 

Vergleichen 1 1 1 3 

Verhandeln 1 1 1 3 

Widerlegen 2 1 1 4 

Wiedergeben 2 1 1 4 

Zuordnen 2 1 1 4 

Zusammenfassen 1 1 1 3 

Zusammenstellen 2 1 1 4 

 

9.3 Die Basis- und Fachkonzepte – eine sprachliche Betrachtung auf Wortebene 

Die Untersuchung der Basis- und Fachkonzepte erfolgte mithilfe des Analyserasters 

von Heine et al. (2018), welches Änderungen zugunsten des eigenen Forschungsinteresses 

erfuhr (Kapitel 7.3.2.3). Es wurden begrifflich dieselben sprachlichen Merkmale angewandt 
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wie bei den fachlichen Operatoren, die Beschreibungen der Kategorieausprägungen jedoch 

auf die Wortart abgestimmt. Tabelle 25 zeigt für die sprachlichen Merkmale eine numerische 

Spanne von 0 bis 5, wobei neun Fachkonzepten ein Wert ≥ 10 zuzuordnen ist. Diese Aus-

nahmen basieren auf fehlenden Zuordnungen in einem oder mehreren sprachlichen Merk-

malen. So sind vier Fachkonzepte zusammengesetzt aus zwei Worten, sodass die Merkmale 

„Frequenz“ und „Morphologie“ mit dem Wert 9 anzugeben sind (keine Zuordnung möglich). 

Der Wortstamm von anderen fünf Fachkonzepten gründet auf der französischen oder grie-

chischen Sprache, sodass keine eindeutige Zuordnung in der Merkmalsausprägung „lexika-

lischen Semantik“ vorzunehmen war. So ist das Verstehen des Nomens – beispielhaft De-

mokratie – nicht eindeutig aus dem Wortstamm erschließbar, das Wort aber auch nicht als 

Kompositum zu beschreiben.  

Zugunsten weiterführender Aussagen, erfolgt auch für die Basis- und Fachkonzepte 

eine Einteilung in drei sprachliche Niveaus, wobei die Cut-Off-Points angelehnt sind an die 

sprachliche Untersuchung der Operatoren. Das erste Niveau beinhaltet die politischen Fach-

konzepte, welche hochfrequent, semantisch transparent und aus einem Basismorphem gebil-

det sind. Beispiele sind die Fachkonzepte „Markt“ und „Staat“. Im ersten Niveau kann in 

einem Merkmal eine Codezuweisung = 1 erfolgen. Tabelle 25 zeigt, dass insgesamt fünf 

Fachkonzepte in einem Merkmal die Code-Zuweisung 1 erhalten haben. Zumeist handelt es 

sich hier um einen morphologisch erweiternden Suffix, wie in Frei-heit. Einzig das Fach-

konzept „Konflikt“ hat einen Gesamtwert = 1, da es sich als mittelfrequent erwies.  

Eine Abgrenzung zum zweiten sprachlichen Niveau lässt sich bei der sprachlichen 

Untersuchung der Operatoren durch die Codierung von mindestens zwei Merkmalen mit 

einem Code > 0 beschreiben (Kapitel 9.2). Bei den Basis- und Fachkonzepten finden sich 

jedoch auch zwei Nomen, welche nur in einem Merkmal den Code 2 erhalten haben. Somit 

beschreibt die zweite Version Nomen, die entweder in einem Merkmal den Code 2 zugeord-

net bekommen haben und hier sprachlich besonders herausfordernd sind oder in zwei Merk-

malen den Code 1 erhielten. Die Gesamtsumme beträgt somit ≥ 2. Die Grenze der zweiten 

zum dritten sprachlichen Niveau begründet sich auch durch die Kodierung. So finden sich 

insgesamt drei Fachkonzepte, welche in allen drei Merkmalen den Code = 1 zugeordnet be-

kommen haben. Ein Fachkonzept wurde im Merkmal der Frequenz mit 1 und in der Mor-

phologie mit = 2 kodiert. Der Gesamtwert = 3 beschreibt somit mehrheitlich mittelfrequente, 

semantisch intransparente Nomen mit einer Morphemerweiterung. Für das dritte Sprachni-

veau ist somit eine Gesamtsumme von ≥ 4 festzuhalten. Die Gesamtsumme von ≥ 4 
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ermöglicht auch die einzelne Betrachtung von Basis- und Fachkonzepten, die in einer oder 

mehreren Kategorien keine Zuordnung erhielten. Der damit verbundene Code 9 führt zu ei-

ner hohen Gesamtsumme und verweist auf eine sprachlich komplexe Wortkonstruktion.  

Die Fachkonzepte der Kompetenzdimension „Fachwissen“ aus Tabelle 25 lassen 

sich wie folgt sprachlichen unterscheiden:  

 Sprachliches Niveau I (Gesamtsumme 0 ≤ 1): Markt, Staat, Konflikt, Parteien, 

Wahlen, Freiheit, Frieden, Sicherheit 

 Sprachliches Niveau II (Gesamtsumme 2 ≤ 3): Grundrechte, Rechtsstaat, Sozial-

staat, Öffentlichkeit, Regierung, Gerechtigkeit, Gleichheit, Menschenwürde, 

Nachhaltigkeit 

 Sprachliches Niveau III (Gesamtsumme ≥ 4): Demokratie, Europäische Integra-

tion, Gewaltenteilung, Internationale Beziehung, Repräsentation, Europäische 

Akteure, Interessengruppen, Legitimation, Massenmedien, Opposition, Parla-

ment, Öffentliche Güter 
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Tabelle 25 

Ergebnisse der sprachlichen Komplexität der Basis- und Fachkonzepte 

Basis- und Fachkonzepte Frequenz Lexikalische Semantik  Morphologie Gesamt 

Basiskonzept Ordnung     
Demokratie 0 9 1 10 
Europäische Integration 9 2 9 20 
Gewaltenteilung 2 1 2 5 
Grundrechte 1 1 1 3 
Internationale Beziehungen 9 2 9 20 
Markt 0 0 0 0 
Rechtsstaat 1 1 1 3 
Repräsentation 2 9 2 11 
Sozialstaat 1 1 1 3 
Staat 0 0 0 0 

Basiskonzept Entscheidungen     
Europäische Akteure 9 2 9 20 
Interessengruppen 2 1 1 4 
Konflikt 1 0 0 1 
Legitimation 1 9 1 11 
Massenmedien 2 1 2 5 
Öffentlichkeit 0 0 2 2 
Opposition 0 9 1 10 
Parlament 0 9 1 10 
Parteien 0 0 0 0 
Regierung 0 0 2 2 
Wahlen 0 0 0 0 

Basiskonzept Gemeinwohl     
Freiheit 0 0 1 1 
Frieden 0 0 0 0 
Gerechtigkeit 1 0 2 3 
Gleichheit 1 0 1 2 
Menschenwürde 1 1 1 3 
Nachhaltigkeit 1 0 1 2 
Öffentliche Güter 9 2 9 20 
Sicherheit 0 0 1 1 

 

9.4 Die Zusammenfassung der Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage 

Der zweite Forschungsfrage wurde mittels sechs sprachlichen Kategorien auf Satz-

ebene nachgegangen. Zusätzlich wurden die Operatoren und die Fachkonzepte des Faches 

Politik auf Wortebene untersucht. Nachstehend werden die Ergebnisse kurz und bündig wie-

dergegeben. 

Die Kategorie „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ umfasst zwei 

sprachliche Merkmale, die zusammen erhoben wurden. Eine separate Ergebnisauswertung 

von Operatoren mit trennbaren Präfixen und Operatoren, die aus mehreren Teilen bestehen, 

ist nicht möglich. Eine qualitative Betrachtung der entsprechenden Lernaufgaben ließ zwei 

mehrteilige Operatoren identifizieren: „Stellung nehmen“ und „sich auseinandersetzen“.  

Häufiger ließen sich Operatoren mit trennbaren Präfixen nachweisen, am häufigsten die 
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Operatoren „her-aus-arbeiten“ und „dar-stellen“. Ein Zusammenhang mit der Kategorie 

„curriculare Wissensstufe“ ließ sich berechnen, ein Auftreten eher in Lernaufgaben der           

SEK II herausstellen.  

Für die Kategorie „textstrukturelle Vor- und Rückverweise“ ließ die qualitative Be-

trachtung der Analyseeinheiten das Vorhandensein von mehrheitlich Rückverweisen erfas-

sen. Ein statistisch signifikanter Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissens-

stufe“ ist nicht nachzuweisen.  

Auch für die Kategorie „Kompositum“ ließ sich kein Zusammenhang mit der Kate-

gorie „curriculare Wissensstufe“ berechnen. Komposita finden sich gleichermaßen in Lern-

aufgaben der SEK I und II. In 25,9 % der Analyseeinheiten findet sich kein Kompositum, in 

allen anderen vor allem eins oder zwei Komposita. Insgesamt ließen sich bis zu elf Kompo-

sita in einer Lernaufgabe nachweisen. 

Die Kategorie „Genitivkonstruktion“ ließ sich in 51 % der Lernaufgaben festhalten. 

Am häufigsten (41,1 %) wurde in den entsprechenden Lernaufgaben nur eine Genitivkon-

struktion formuliert. In einer Lernaufgaben ließen sich bis zu acht Genitivkonstruktionen 

nachweisen. Ein Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ lässt sich 

festhalten.  

Die Ergebnisauswertung der Kategorie „sprachlogischen Komplexität der Haupt- 

und Nebensatzgefüge“ verweist darauf, dass Lernaufgaben der SEK I eher gekennzeichnet 

sind durch eine niedrigere sprachlogische Komplexität, Lernaufgaben der SEK II eher durch 

eine höhere. Ein Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ ließ sich be-

rechnen. Es finden sich dennoch alle sprachlogischen Komplexitäten in beiden SEK wieder.  

Für die Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ zeigt sich, dass in 

drei Viertel der Lernaufgaben der SEK I die Materialien explizit benannt werden. Im Ver-

gleich werden in weniger als der Hälfte der Lernaufgaben der SEK II explizit Materialien 

formuliert. Die weiteren Kategorieausprägungen finden sich kaum in den Lernaufgaben der           

SEK I, jedoch in Lernaufgaben der SEK II wieder. Der Zusammenhang mit der curricularen 

Wissensstufe erwies sich als statistisch signifikant.  

Auf Wortebene ist für die Operatoren im Fach Politik festzuhalten, dass die Opera-

toren mehrheitlich den sprachlichen AFB II oder III zugeordnet sind. Nur ein Operator (prü-

fen) kann als sprachlich einfach, eindeutig und hochfrequent beschrieben werden. Die Mehr-

heit der Operatoren besitzt einen verbinhärenten Präfix oder Partikel. Dieser führt zu einer 
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Erweiterung des Basismorphems und damit zu einer Präzisierung der Wortbedeutung. Die 

lexikalische Eindeutigkeit eines Wortes ist somit abhängig von der Anzahl morphologischer 

Bestandteile und umgekehrt.  

Auch für die Fachkonzepte ist auf Wortebene festzuhalten, dass nur wenige als hoch-

frequent, semantisch transparent und einfach beschrieben werden können. Die Mehrheit ist 

morphologisch aus mehr als einem Basismorphem gebildet. Zudem sind vier Fachkonzepte 

zusammengesetzt aus zwei Worten und weitere fünf Fachkonzepte auf der französischen 

oder griechischen Sprache gegründet. Eine eindeutige Zuordnung zu einem oder mehr der 

sprachlichen Merkmalen war somit nicht möglich. 

 

10. Die Ergebnisse der dritten Forschungsfrage: die Zusammenhänge fachlicher 

und sprachlicher Kategorien  

Die Untersuchungen der Kategoriezusammenhänge gründen sich auf Angaben im 

Forschungsstand (Kapitel 1), der Ergebnisauswertung in den vorangegangenen Kapiteln so-

wie den Wahrnehmungen der Autorin während der Kodierung. Für die Lesbarkeit wird im 

Folgenden unterschieden nach Zusammenhängen zwischen nur fachlichen, nur sprachlichen 

sowie fachlichen und sprachlichen Kategorien.  

 

10.1  Die Zusammenhänge von fachlichen und fachlichen Kategorien 

Mit der Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ sind verschiedene Zusammen-

hänge anzunehmen. Im aktuellen Forschungsstand finden sich Aussagen dazu, dass der Ope-

ratoreneinsatz und der kognitive Prozess nicht übereinstimmen (Kapitel 1).  In dieser Arbeit 

zeigt sich jedoch, dass eine höhere Einordnung in der einen Kategorie auch eine höhere Ein-

ordnung in der anderen bedeutet. Es wurde eine Spearman-Korrelation durchgeführt, da 

beide Kategorien ein ordinales Messniveau besitzen. Tabelle 26 zeigt, dass die Kategorien 

stark miteinander korrelieren, Spearmans ρ = 0,603, p < 0,001. Dies hat sich folgend auch 

für die Betrachtung der Lernaufgaben der Sek I (Spearmans ρ = 0,613, p < 0,001) und                

Sek II  (Spearmans ρ = 0,595, p < 0,001) bestätigt.  
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Tabelle 26 

Spearman-Korrelation zu den Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „kognitiver Prozess“ 

 
Fachlicher AFB 
des Operators 

Kognitiver Pro-
zess 

Spearman-Rho Fachlicher AFB des Ope-
rators 

Korrelationskoeffizient 1,000 0,603** 
Sig. (2-seitig) . < 0,001 
N 669 669 

Kognitiver Prozess Korrelationskoeffizient 0,603** 1,000 
Sig. (2-seitig) < 0,001 . 
N 669 669 

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 

 

Die Ergebnisauswertung der Repräsentationsformen des Wissens (Kapitel 8.6) ver-

weist auf einen Zusammenhang einiger Repräsentationsformen mit der einen oder anderen 

curricularen Wissensstufe. In Lernaufgaben der SEK I werden häufiger Schulbuchtexte for-

muliert, in Lernaufgaben der SEK II häufiger auf journalistische Texte und Arbeitsergeb-

nisse vorangegangener Aufgabenstellungen zurückgegriffen. Zusätzlich wird in Kapitel 8.2 

auch ein Zusammenhang der Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „curriculare 

Wissensstufe“ beschrieben. Dem folgend wurde überprüft, ob die Kategorien „fachlicher 

AFB des Operators“ auch mit den benannten Repräsentationsformen des Wissens korrelie-

ren. Tabelle 27 zeigt, wie häufig Lernaufgaben mit AFB I – III auf Schulbuchtexte als Re-

präsentationsform des Wissens zurückgreifen. Es finden sich Schulbuchtexte vor allem in 

Lernaufgaben mit fachlichem AFB I (30,5 %) und AFB II (47,0 %) wieder. Mittels Chi-

Quadrat-Test lässt sich ein signifikanter Zusammenhang errechnen (x2(2) = 13,485,                           

p < 0,001, n = 591, V = 0,151). Tabelle 28 zeigt wie häufig Lernaufgaben mit AFB I – III 

auf journalistische Texte als Repräsentationsform des Wissens zurückgreifen. Es finden sich 

journalistische Texte vor allem in Lernaufgaben mit fachlichem AFB II (48,3 %), gefolgt 

von AFB III (27,9 %). Auch hier ist ein signifikanter Zusammenhang errechnet (x2(2) = 

7,908, p = 0,019, n = 591, V = 0,116). Für die „Arbeitsergebnisse aus vorangegangenen 

Aufgabenstellungen“ zeigt sich, dass diese Repräsentationsform vor allem in Lernaufgaben 

mit fachlichen AFB III auftritt. Tabelle 29 zeigt, dass in nur 4,4 % der Lernaufgaben mit 

AFB I und 18,9 % der Lernaufgaben mit AFB II diese Wissensrepräsentation gefordert ist , 

jedoch in 76,7 % der Lernaufgaben mit AFB III. Mittels Chi-Quadrat-Test lässt sich ein 

signifikanter Zusammenhang errechnen und eine mittlere Effektstärke nachweisen (x2(2) = 

87,896, p < 0,001, n = 591; V = 0,386). Anzumerken ist, dass sich die genannten Zusam-

menhänge bei der getrennten Betrachtung von Aufgaben der SEK I oder SEK II der 
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Ergebnisauswertung in Kapitel 8.6 gleichen. So bestätigt sich ein Zusammenhang der Kate-

gorie „fachlicher AFB des Operators“ und der „Schulbuchtexte“ für die Analyseeinheiten 

der SEK I, nicht der SEK II; ein Zusammenhang mit den „journalistischen Texten“ findet 

sich auch für Analyseeinheiten der SEK II, nicht der SEK I. Allein der Zusammenhang der 

Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ und „Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufga-

benstellungen“ kann für beide curriculare Wissensstufen festgehalten werden. Aufgrund der 

Übersichtlichkeit sind an dieser Stelle die einzelnen Kreuztabellen und Testresultate nicht 

dargeboten.  

 

Tabelle 27 

Kreuztabelle zu den Kategorien „Schulbuchtexte“ und „fachlicher AFB des Operators“ 

 
Fachlicher AFB des Operators 

Gesamt AFB I AFB II AFB III 
Schul-
buchtext 

Nicht    
vorhanden 

Anzahl 89 185 166 440 
Erwartete Anzahl 100,5 190,6 148,9 440,0 
% von „Schulbuchtext“  20,2 % 42,0 % 37,7 % 100,0 % 

Vorhanden Anzahl 46 71 34 151 
Erwartete Anzahl 34,5 65,4 51,1 151,0 
% von „Schulbuchtext“  30,5 % 47,0 % 22,5 % 100,0 % 

Gesamt Anzahl 135 256 200 591 
Erwartete Anzahl 135,0 256,0 200,0 591,0 
% von „Schulbuchtext“  22,8 % 43,3 % 33,8 % 100,0 % 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keinem AFB zugeordnet werden konnten, n  = 591. 

 

Tabelle 28 

Kreuztabelle zu den Kategorien „journalistischer Text“ und „fachlicher AFB des Operators“ 

 
Fachlicher AFB des Operators 

Gesamt AFB I AFB II AFB III 
Journalis-
tischer 
Text  

Nicht         
vorhanden 

Anzahl 72 128 126 326 
Erwartete Anzahl 74,5 141,2 110,3 326,0 
% von „journalistischer Text“ 22,1 % 39,3 % 38,7 % 100,0 % 

Vorhanden Anzahl 63 128 74 265 
Erwartete Anzahl 60,5 114,8 89,7 265,0 
% von „journalistischer Text“ 23,8 % 48,3 % 27,9 % 100,0 % 

Gesamt Anzahl 135 256 200 591 
Erwartete Anzahl 135,0 256,0 200,0 591,0 
% von „journalistischer Text“ 22,8 % 43,3 % 33,8 % 100,0 % 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keinem AFB zugeordnet werden konnten, n  = 591. 
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Tabelle 29 

Kreuztabelle zu den Kategorien „Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen“ und „fachlicher 

AFB des Operators“ 

 
Fachlicher AFB des Operators 

Gesamt AFB I AFB II AFB III 
Arbeitsergeb-
nisse voran-
gegangener 
Aufgaben-
stellungen  

Nicht         
vorhan-
den 

Anzahl 131 239 131 501 
Erwartete Anzahl 114,4 217,0 169,5 501,0 
% von „Arbeitsergebnisse vorange-
gangener Aufgabenstellungen“ 

26,1 % 47,7 % 26,1 % 100,0 % 

Vorhan-
den 

Anzahl 4 17 69 90 
Erwartete Anzahl 20,6 39,0 30,5 90,0 
% von „Arbeitsergebnisse vorange-
gangener Aufgabenstellungen“  

4,4 % 18,9 % 76,7 % 100,0 % 

Gesamt Anzahl 135 256 200 591 
Erwartete Anzahl 135,0 256,0 200,0 591,0 
% von „Arbeitsergebnisse vorange-
gangener Aufgabenstellungen“ 

22,8 % 43,3 % 33,8 % 100,0 % 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keinem AFB zugeordnet werden konnten, n  = 591. 

 

In Kapitel 8.5.3 wird die Relevanz des Operators für die Zuordnung der einen oder 

anderen Kompetenzdimension im Fach Politik formuliert. Dem nachgehend, wurde ein Zu-

sammenhang zwischen der Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ und den Kompetenz-

dimensionen „politische Urteilsfähigkeit“, „politische Handlungsfähigkeit“ sowie „politi-

sche Einstellung und Motivation“ untersucht. Tabelle 30 zeigt für die erstgenannte Katego-

riekombination, dass sich die Kompetenzdimension „politische Urteilsfähigkeit“ vor allem 

in Lernaufgaben mit dem fachlichen AFB III wiederfindet. Ausgenommen der Lernaufga-

ben, die nicht eindeutig einem AFB im Fach Politik zuzuordnen sind, wurden nur 2 Lern-

aufgaben mit dem fachlichen AFB II kodiert (n = 591).  Eine ähnliche Darstellung kann für 

die anderen beiden Kompetenzdimensionen dargelegt werden, auch wenn diese hier nicht 

tabellarisch dargeboten wurden. Statistisch signifikante Zusammenhänge konnten mittels 

Chi-Quadrat-Tests für alle benannten Merkmalskombinationen festgehalten werden, alle 

Zusammenhänge sind durch eine hohe Effektstärke gekennzeichnet:  

 Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „politische Urteilsfähigkeit“,                                    

x2(2) = 461,654, p < 0,001, n = 591, V = 0,884, 

 Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „politische Handlungsfähig-

keit“, x2(2) = 434,507, p < 0,001, n = 591, V = 0,857,  

 Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „politische Einstellung und Mo-

tivation“, x2(2) = 344,076, p < 0,001, n = 591, V = 0,763.   



147 
 

 
 

Tabelle 30 

Kreuztabelle zu den Kategorien „politische Urteilsfähigkeit“ und „fachlicher AFB des Operators“  

 
Fachlicher AFB des Operators 

Gesamt AFB I AFB II AFB III 
Politische Urteils-
fähigkeit  

Nicht              
vorhanden 

Anzahl 135 254 32 421 
Erwartete Anzahl 96,2 182,4 142,5 421,0 
% von „politische Urteilsfähig-
keit“ 

32,1 % 60,3 % 7,6 % 100,0 % 

Vorhanden Anzahl 0 2 168 170 
Erwartete Anzahl 38,8 73,6 57,5 170,0 
% von „politische Urteilsfähig-
keit“ 

0,0 % 1,2 % 98,8 % 100,0 % 

Gesamt Anzahl 135 256 200 591 
Erwartete Anzahl 135,0 256,0 200,0 591,0 
% von „politische Urteilsfähig-
keit“ 

22,8 % 43,3 % 33,8 % 100,0 % 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keinem AFB zugeordnet werden konnten, n = 591. 

 

Zu Beginn des Kapitels wurde der Zusammenhang zwischen den Kategorien „fach-

licher AFB des Operators“ und „kognitiver Prozess“ statistisch nachgewiesen. Dazu wurde 

ein Zusammenhang zwischen den drei Kompetenzdimensionen „politische Urteilsfähig-

keit“, „politische Handlungsfähigkeit“ sowie „politische Einstellung und Motivation“ und 

der Kategorie „kognitiver Prozess“ untersucht. Tabelle 31 zeigt beispielhaft für die Kompe-

tenzdimension „politische Urteilsfähigkeit“, dass diese vor allem in Lernaufgaben mit dem 

kognitiven Prozess „Integrieren“ zu finden ist. Dies gilt auch für die anderen Kompetenzdi-

mensionen36. Statistisch signifikante Zusammenhänge konnten mit Chi-Quadrat-Tests fest-

gehalten werden, sie sind durch eine hohe Effektstärke gekennzeichnet:  

 Kategorien „kognitiver Prozess“ und „politische Urteilsfähigkeit“,                      

x2(3) = 219,938, p < 0,001, n = 636, V = 0,588, 

 Kategorien „kognitiver Prozess“ und „politische Handlungsfähigkeit“,                      

x2(3) = 220,199, p = < 0,001, n = 636, V = 0,588,  

 Kategorien „kognitiver Prozess“ und „politische Einstellung und Motivation“, 

x2(3) = 197,030, p < 0,001, n = 636, V = 0,557.37  

 
36 Eine tabellarische Darstellung entfällt zugunsten der Lesbarkeit und Übersichtlichkeit in dieser Arbeit.  
37 Wie in Kapitel 8.5.3 beschrieben, wurden in 156 Lernaufgaben die drei Kompetenzdimensionen politische 
Urteilsfähigkeit, politische Handlungsfähigkeit sowie politische Einstellung und Motivation kodiert. Es wurde 
mit eben diesen Fällen auch eine Kreuztabelle mit der Kategorie „kognitiver Prozess“ erstellt. Es zeigt sich, 
dass 142 Lernaufgaben gleichzeitig mit dem kognitiven Prozess „Integrieren“ und 4 Lernaufgaben mit dem 
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Zusammengefasst lässt sich darlegen, dass die drei genannten Kompetenzdimensio-

nen vor allem in Lernaufgaben gefordert werden, welche Operatoren des AFB III formulie-

ren. Zudem finden sie sich in Aufgaben, welche dazu auffordern neue Informationen in eine 

bestehende Wissensbasis einzubinden und Lösungen neu zu denken. 

 

Tabelle 31 

Kreuztabelle zu den Kategorien „politische Urteilsfähigkeit“ und „kognitiver Prozess“ 

 

Kognitiver Prozess 

Gesamt 
Reproduzie-

ren 
Selegie-

ren 
Organisie-

ren 
Integrie-

ren 
Politische  
Urteilsfä-
higkeit  

Nicht   
vorhanden 

Anzahl 55 88 166 142 451 
Erwartete Anz. 39,0 63,1 122,0 226,9 451,0 
% von „politische  
Urteilsfähigkeit“ 

12,2 % 19,5 % 36,8 % 31,5 % 100,0 % 

Vorhanden Anzahl 0 1 6 178 175 
Erwartete Anz.  16,0 25,9 50,0 93,1 185,0 
% von „politische  
Urteilsfähigkeit“ 

0,0 % 0,5 % 3,2 % 96,2 % 100,0 % 

Gesamt Anzahl 
Erwartete Anz. 

55 
55,0 

89 
89,0 

172 
172,0 

320 
320,0 

636 
636,0 

% von „politische  
Urteilsfähigkeit“ 

8,6 % 14,0 % 27,0 % 50,3 % 100,0 % 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keinem kognitivem Prozess zugeordnet werden konn-

ten, n = 636. 

 

In der Forschungsarbeit von Gloe und Miller (2017) (Kapitel 1) wird formuliert, dass 

in den Aufgabengruppen keine Progression der AFB festzustellen war. Da zuvor ein Zusam-

menhang der Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „kognitiver Prozess“ errech-

net wurde, wird an dieser Stelle nicht nur untersucht, ob in einer Aufgabengruppe mit stei-

gender Aufgabennummer ein jeweils höherer AFB, sondern auch ob jeweils ein höherer 

kognitiver Prozess gefordert wird. Dabei war zu beachten, dass nicht jede Aufgabengruppe 

die gleiche Anzahl von Lernaufgaben hat. Am häufigsten umfasst eine Aufgabengruppen 

drei Lernaufgaben, bis zu acht Lernaufgaben waren in einer Aufgabengruppe nachzuweisen. 

Tabelle 32 verweist auf die Häufigkeit, mit der jede Aufgabennummer in dieser Untersu-

chung auftritt. Da es sich bei allen Kategorien um ordinalskalierte Daten handelt, wird die 

Korrelation nach Spearman berechnet. Tabelle 33 und Tabelle 34 zeigen, dass beide 

 
kognitiven Prozess „Organisieren“ kodiert wurden. Es sind 4 Lernaufgaben keinem kognitiven Prozess zuge-
ordnet.  
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Kategorien und die Aufgabennummer moderat miteinander korrelieren. In den untersuchten 

Aufgabengruppen ist eine Progression von AFB I – III sowie der geforderten kognitiven 

Prozesse nachzuweisen, entgegen den Befunden von Gloe und Miller (2017). 

 

Tabelle 32 

Häufigkeit der Aufgabennummern 

Aufgabennummer Häufigkeiten 
 n % 

Aufgabe 1 204 30,5 
Aufgabe 2 187 28,0 
Aufgabe 3 148 22,1 
Aufgabe 4 72 10,8 
Aufgabe 5 27 4,0 
Aufgabe 6 20 3,0 
Aufgabe 7 4 0,6 
Aufgabe 8 2 0,3 

Spezialaufgabe 5 0,7 
Gesamt 669 100,0 

Anmerkung. N = 669. Spezialaufgaben sind Aufgaben, welche keiner Bezifferung aufweisen. 

 

Tabelle 33 

Spearman-Korrelation zu der Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ und der Aufgabennummer 

 Aufgabennummer 
Fachlicher AFB 
des Operators 

Spearman-Rho Aufgabennummer Korrelationskoeffizient 1,000 0,328** 
Sig. (2-seitig) . < 0,001 
N 669 669 

Fachlicher AFB des 
Operators 

Korrelationskoeffizient 0,328** 1,000 
Sig. (2-seitig) < 0,001 . 
N 669 669 

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 

 

Tabelle 34 

Spearman-Korrelation zu der Kategorie „kognitiver Prozess“ und der Aufgabennummer 

 Aufgabennummer 
Kognitiver Pro-

zess 
Spearman-Rho Aufgabennummer Korrelationskoeffi-

zient 
1,000 0,320** 

Sig. (2-seitig) . < 0,001 
N 669 669 

Kognitiver Prozess Korrelationskoeffi-
zient 

0,320** 1,000 

Sig. (2-seitig) < 0,001 . 
N 669 669 

Anmerkung. ** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 
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10.2 Die Zusammenhänge von sprachlichen und sprachlichen Kategorien 

Die Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ be-

schreibt die sprachliche Darstellung der Aufgabenstellung. Es ist anzunehmen, dass mit ei-

ner steigenden sprachlogischen Komplexität schlicht die Wortzahl steigt und entsprechende 

sprachliche Besonderheiten auch eher formuliert werden. Während der Kodierung ließen 

sich beispielhaft textstrukturelle Vor- und Rückverweise eher in Neben- oder weiteren 

Hauptsätzen festhalten, jedoch nicht in Aufgabenstellungen formuliert aus nur einem Haupt-

satz. Auch Komposita und Genitivkonstruktionen waren häufiger kodiert. Allein für die Ver-

wendung eines mehrteiligen Operators beziehungsweise eines Operators mit Präfix wird 

kein Zusammenhang mit der Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Neben-

satzgefüge“ vermutet.  

Um zu prüfen, ob mit steigender sprachlogischer Komplexität auch die Wortzahl ei-

ner Aufgabenstellen zunimmt, bedarf es im ersten Schritt der Berechnung eines Zusammen-

hangmaßen. Tabelle 35 ist zu entnehmen, dass die Wortzahl und die sprachlogischen Kom-

plexität stark miteinander korrelieren, Spearmans ρ = 0,743, p < 0,001, N = 669. Aufgrund 

des positiven Korrelationskoeffizienten ist festzuhalten, dass mit steigender Wortzahl auch 

die sprachlogische Komplexität zunimmt.  

 

Tabelle 35 

Spearman-Korrelation zu der Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ und 

der Wortzahl 

 Wortzahl 

Sprachlogische 
Komplexität  

der Haupt- und 
Nebensatzge-

füge 
Spearman-
Rho 

Wortzahl Korrelationskoeffizient 1,000 0,743** 
Sig. (2-seitig) . < 0,001 
N 669 669 

Sprachlogische Komple-
xität der Haupt- und Ne-
bensatzgefüge 

Korrelationskoeffizient 0,743** 1,000 
Sig. (2-seitig) < 0,001 . 
N 669 669 

Anmerkung.  ** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 
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In einem weiteren Schritt bedarf es der Berechnung der Korrelationsmaße zwischen 

den sprachlichen Merkmalen. Dabei ist zu beachten, dass die Daten der Kategorien „Opera-

tor mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ und „textstrukturelle Vor- und Rückver-

weise“ nominalskaliert, die Daten der Kategorien „Kompositum“ und „Genitivkonstruktion“ 

metrisch sind. Für die Berechnung eines statistisch signifikanten Zusammenhangs mit der 

ordinalskalierten Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ 

bedarf es für erstere eines Chi-Quadrat-Tests, für letztere der Rangkorrelationsanalyse nach 

Spearman. Die Berechnungen zeigen, dass die vorangegangenen Annahmen über mögliche 

Zusammenhänge sich mehrheitlich bestätigen. Es ergeben sich statistisch signifikante Zu-

sammenhänge für: 

 Kategorien „textstrukturelle Vor- und Rückverweise“ und „sprachlogische Kom-

plexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ (x2(3) = 80,758, p < 0,001,                         

n = 661, V = 0,350), 

 Kategorien „Kompositum“ und „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Ne-

bensatzgefüge“ ( Spearmans ρ = 0,278, p < 0,001, n = 661). 

Für die folgenden Kategorien ließen sich keine signifikanten Zusammenhänge berechnen:  

 Kategorien „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator“ und 

„sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ (x2(3) = 3,809,      

p = 0,283, n = 661), 

 Kategorien „Genitivkonstruktion“ und „sprachlogische Komplexität der Haupt- 

und Nebensatzgefüge“ (Spearmans ρ = 0,024 , p = 0,542, n = 661). 

Zusammengefasst lässt sich formulieren, dass sprachlogisch komplexere Lernaufga-

ben auch eher textstrukturelle Vor- und Rückverweise beinhalten. Es handelt es sich um 

einen mittleren Effektstärke. Auch die Anzahl der Komposita steigt mit der sprachlogischen 

Komplexität einer Lernaufgabe. Es handelt sich um eine positive Korrelation mit einer mitt-

leren Effektstärke. Die Verwendung eines Operators mit trennbarem Präfix beziehungsweise 

eines mehrteiligen Operators sowie Genitivkonstruktionen hängen nicht mit der dieser Ka-

tegorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ zusammen. 
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10.3 Die Zusammenhänge von fachlichen und sprachlichen Kategorien 

In Kapitel 8.2 wurde darauf hingewiesen, dass die Mehrfachnennung von Operatoren 

mit einer schrittweisen Formulierung des Arbeitsauftrags einhergeht. Diese lässt auch eine 

höhere sprachlogische Komplexität der gesamten Lernaufgabe vermuten. Daher wurde ein 

Zusammenhang zwischen der fachlichen Kategorie „Mehrfachnennung Operator“ und der 

sprachlichen Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ un-

tersucht. Tabelle 36 visualisiert die Kreuztabelle zu den beiden Kategorien. Hier zeigt sich, 

dass Mehrfachnennungen von Operatoren vor allem in Lernaufgaben mit höherer sprachlo-

gischer Komplexität vorkommen, in 74,4 % aller Fälle. Eine statistisch signifikanter Zusam-

menhang konnte berechnet werden, der durch eine mittlere Effektstärke zu beschreiben ist 

(x2(3) = 117,485, p  < 0,001 , n = 661, V = 0,422). 

 

Tabelle 36 

Kreuztabelle zu den Kategorien „Mehrfachnennung Operatoren“ und „sprachlogische Komplexität der 

Haupt- und Nebensatzgefüge“ 

 

Sprachlogische Komplexität Haupt- und 
Nebensatzgefüge 

Gesamt Niedrig 
Niedrig - 

mittel 
Mittel - 

hoch Hoch 
Mehrfachnen-
nung Operato-
ren  

Nicht       
vorhanden 

Anzahl 151 213 99 120 583 
Erwartete Anzahl 133,2 190,5 102,3 157,0 583,0 

 % von „Mehrfachnennung 
Operator“  

25,9 % 36,5 % 17,0 % 20,6 % 100,0 % 

Vorhan-
den 

Anzahl 0 3 17 58 78 
Erwartete Anzahl 17,8 25,5 13,7 21,0 78,0 

  % von „Mehrfachnennung 
Operator“  

0,0 % 3,8 % 21,8 % 74,4 % 100,0 % 

Gesamt Anzahl 151 216 116 178 661 
Erwartete Anzahl 151,0 216,0 116,0 178,0 661,0 
% von „Mehrfachnennung 
Operator“  

22,8 % 32,7 % 17,5 % 26,9 % 100,0 % 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keiner Kategorieausprägung der sprachlogischen 

Komplexität zugeordnet werden konnten, n = 583. 

 

In Kapitel 8.2 wurden für die Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ und in Ka-

pitel 9.1.3 für die Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ 

jeweils positive lineare Zusammenhang mit der Kategorie „curriculare Wissensstufe“ be-

rechnet. Dem folgend wurde ein Zusammenhang der beiden Kategorien untersucht. Tabelle 

37 und Tabelle 38 zeigen die Beziehungen der Kategorien, individuell für die SEK I und 
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SEK II. Für beide curricularen Wissensstufen zeigt sich, dass die Ausprägungen „mittel-

hoch“ und „hoch“ der Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzge-

füge“ eher in Lernaufgaben mit Operatoren des AFB III zu finden sind. Die Kategorieausprä-

gung „niedrig“ findet sich bei beiden curricularen Wissensstufen vor allem in Lernaufgaben 

mit Operatoren des AFB II. Der einzige Unterschied der beiden curricularen Wissensstufen 

findet sich in der Kategorieausprägung „niedrig-mittel“. Für Lernaufgaben der SEK II finden 

sich diese eher in Lernaufgaben mit Operatoren des AFB II (38,4 %), für Lernaufgaben der 

SEK I eher in Lernaufgaben mit Operatoren des AFB I (46,7 %). Insgesamt lässt sich fest-

halten, geltend für alle Aufgaben, dass, wenn diese aus mehreren Satzgefügen bestehen, auch 

eher Operatoren des AFB III formulieren. Lernaufgaben mit einem einfachen Hauptsatz be-

ziehungsweise mit einem zusätzlichen Nebensatz formulieren eher Operatoren aus dem      

AFB I und II. Dieser Zusammenhang ließ sich als statistisch signifikant festhalten und mit 

einer moderaten Effektstärke beschreiben (Sek I: Spearmans ρ = 0,266, p < 0,001; Sek II: 

Spearmans ρ = 0,248, p < 0,001, n = 188). 

 

Tabelle 37 

Kreuztabelle zu den Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „sprachlogische Komplexität der 

Haupt- und Nebensatzgefüge“ für Lernaufgaben der SEK I 

 

Sprachlogische Komplexität der Haupt- und Ne-
bensatzgefüge 

Gesamt Niedrig 
Niedrig - 

mittel 
Mittel - 

hoch Hoch 
Fachlicher 
AFB des 
Operators 

AFB I Anzahl 29 21 2 4 56 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

51,8% 37,5% 3,6% 7,1% 100,0% 

AFB II Anzahl 35 13 14 13 75 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

46,7% 17,3% 18,7% 17,3% 100,0% 

AFB III Anzahl 11 16 15 15 57 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

19,3% 28,1% 26,3% 26,3% 100,0% 

Gesamt Anzahl 75 50 31 32 188 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

39,9% 26,6% 16,5% 17,0% 100,0% 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keiner Kategorieausprägung der einen oder anderen 

Kategorie zugeordnet werden konnten, n = 188. 
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Tabelle 38 

Kreuztabelle zu den Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „sprachlogische Komplexität der 

Haupt- und Nebensatzgefüge“ für Lernaufgaben der SEK II 

 

Sprachlogische Komplexität der Haupt- und Ne-
bensatzgefüge 

Gesamt Niedrig 
Niedrig - 

mittel 
Mittel - 

hoch Hoch 
Fachlicher 
AFB des 
Operators 

AFB I Anzahl 18 40 6 14 78 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

23,1% 51,3% 7,7% 17,9% 100,0% 

AFB II Anzahl 31 68 31 47 177 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

17,5% 38,4% 17,5% 26,6% 100,0% 

AFB 
III 

Anzahl 11 42 31 56 140 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

7,9% 30,0% 22,1% 40,0% 100,0% 

Gesamt Anzahl 60 150 68 117 395 
% von „fachlicher 
AFB des Operators“ 

15,2% 38,0% 17,2% 29,6% 100,0% 

Anmerkung. Es wurden Aufgaben ausgeklammert, die keiner Kategorieausprägung der einen oder anderen 

Kategorie zugeordnet werden konnten, n = 395. 

 

In Kapitel 9.1.4 wird der Zusammenhang zwischen den Kategorien „Sprachbezug 

zwischen Aufgabe und Material“ und „fachlicher AFB des Operators“ formuliert. Aufgrund 

der qualitativen Datenauswertung wird vermutet, dass Lernaufgaben ohne passendes Mate-

rial – somit auch ohne Sprachbezug – mit Operatoren des AFB III gestellt sind. Daher wird 

ein Zusammenhang mit den höheren Kategorieausprägungen der Kategorie „kognitiver Pro-

zess“ angenommen. Tabelle 39 ist zu entnehmen, dass die Vermutung über die Häufigkeit 

der Merkmalskombination „AFB III“ und „kein Material benannt und nicht dargeboten“ sich 

auch wissenschaftlich zeigt. Die Berechnung eines möglichen Zusammenhangs erfolgt mit-

tels dem Korrelationskoeffizienten von Spearman. Tabelle 40 verweist auf eine moderate 

Korrelation der Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „Sprachbezug zwischen 

Aufgabe und Material“, Spearmans ρ = 0,268, p < 0,001, n = 578. Gleiches gilt für den 

Zusammenhang der Kategorien „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ und „kog-

nitiver Prozess“, Spearmans ρ = 0,252, p < 0,001, N = 669.  
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Tabelle 39 

Kreuztabelle zu den Kategorien „fachlicher AFB des Operators“ und „Sprachbezug zwischen Aufgabe und 

Material“ 

 

Sprachbezug zwischen  
Aufgabe und Material 

Gesamt 
Explizit 
benannt 

Implizit 
benannt 

Kein Ma-
terial be-

nannt, 
doch pas-
send dar-
geboten 

Kein 
Material 
benannt 

und 
nicht 

dargebo-
ten 

Fachli-
cher 
AFB des 
Opera-
tors 

AFB I Anzahl 95 8 23 6 132 
% von „fachlicher AFB des 
Operators“ 

72,0 % 6,1 % 17,4 % 4,5 % 100,0% 

AFB II Anzahl 160 39 38 13 250 
% von „fachlicher AFB des 
Operators“ 

64,0 % 15,6 % 15,2 % 5,2 % 100,0% 

AFB III Anzahl 87 18 30 61 196 
% von „fachlicher AFB des 
Operators“ 

44,4 % 9,2 % 15,3 % 31,1 % 100,0% 

Gesamt Anzahl 342 65 91 80 578 
% von „fachlicher AFB des 
Operators“ 

59,2 % 11,2 % 15,7 % 13,8 % 100,0% 

Anmerkung. Die Kategorien wurden ohne die Ausprägung „keine Zuordnung möglich“ dargestellt,  n = 578. 

 
 
Tabelle 40 

Spearman-Korrelation zu den Kategorien „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“, „fachlicher AFB 

des Operators“ und „kognitiver Prozess“ 

 

Sprachbezug 
zwischen Auf-
gabe und Ma-

terial 

Fachlicher 
AFB des 
Operators 

Kognitiver 
Prozess 

Spe-
arman-
Rho 

Sprachbezug zwi-
schen Aufgabe und 
Material 

Korrelationskoeffizient 1,000 0,268** 0,252** 
Sig. (2-seitig) . < 0,001 < 0,001 
N 669 669 669 

Fachlicher AFB des 
Operators 

Korrelationskoeffizient 0,268** 1,000 0,603** 
Sig. (2-seitig) < 0,001 . < 0,001 
N 669 669 669 

Kognitiver Prozess Korrelationskoeffizient 0,252** 0,603** 1,000 
Sig. (2-seitig) < 0,001 < 0,001 . 
N 669 669 669 

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). 
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Die Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ ist zu-

dem geprägt durch die darin formulierten Worte. Bei der Kodierung fiel auf, dass besonders 

Lernaufgaben, die mehrere Fachkonzepte formulierten, sprachlogisch komplexer erschie-

nen. Die vorangegangenen Untersuchungsergebnisse ermöglichen hierzu keine Aussagen, 

da bis dato die Fachkonzepte einzeln und nicht summiert betrachtet wurden (Kapitel 8.5.1). 

Tabelle 41 zeigt die Anzahl von Fachkonzepten in einer Lernaufgabe.38 Über die Hälfte aller 

Lernaufgaben (55,9 %) formulieren kein Fachkonzept, in knapp einem Drittel (30,9 %) fin-

det sich ein Fachkonzept. In 10,5 % der Lernaufgaben finden sich zwei Fachkonzepte. Die 

Berechnung einer möglichen Korrelation erfolgt mit dem Korrelationskoeffizienten von 

Spearman, da die eine Kategorie metrisch und die andere ordinal ist. Beide Kategorien kor-

relieren schwach miteinander, Spearmans ρ = 0,188, p < 0,001, n = 667. Es lässt sich fest-

halten, dass ein Zusammenhang zwischen der Anzahl von Fachkonzepten und der Kategorie 

„sprachlogische Komplexität Haupt- und Nebensatzgefüge“ besteht.  

 

Tabelle 41 

Häufigkeit der summierten Fachkonzepte in einer Lernaufgabe 

 Häufigkeit 
 n % 
0 Fachkonzepte 374 55,9 
1 Fachkonzept 207 30,9 
2 Fachkonzepte 70 10,5 
3 Fachkonzepte 17 2,5 
6 Fachkonzepte 1 0,1 
Gesamt 669 100 
Anmerkung. N = 669.   

 

10.4 Die Zusammenfassung der Ergebnisse zur dritten Forschungsfrage 

Nachstehend werden die berechneten statistisch signifikanten Zusammenhänge zu-

sammengefasst und in der Reihenfolge ihre Darlegung in den vorangegangenen Kapiteln 

präsentiert. 

Als erstes wurden Zusammenhänge zwischen ausschließlich fachlichen Kategorien 

untersucht. Besonders mit der Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ ließen sich ver-

schiedene statistisch signifikante Zusammenhänge errechnen. Es ergab sich eine positive 

 
38 Eine Untersuchung mit den kodierten politischen Fachbegriffen erfolgt nicht, da deren Mehrwert für das 
Fach erst diskutiert werden muss (Kapitel 8.5.2) und diesbezügliche Änderungen im Datensatz an dieser Stelle 
keine Beachtung fänden. 
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Korrelation mit der Kategorie „kognitiver Prozess“.  Eine höhere Einordnung in der einen 

Kategorie bedeutet auch eine höhere Einordnung in der anderen, unabhängig von der curri-

cularen Wissensstufe.  

Dazu lassen sich Zusammenhänge zwischen der Kategorie „fachlicher AFB des Ope-

rators“ und bestimmten Repräsentationsformen des Wissens darlegen, wobei die curricula-

ren Wissensstufen zu beachten sind. In Lernaufgaben der SEK I präsentieren vor allem 

Schulbuchtexte das Wissen für Lernaufgaben mit niedrigem AFB (AFB I). In Lernaufgaben 

der SEK II hängt die Repräsentationsform „journalistischer Text“ mit den höheren AFB 

(AFB II – III) zusammen. In beiden Fällen kann die Korrelation jeweils nicht für Lernauf-

gaben der anderen curricularen Wissensstufe berechnet werden. Für die Repräsentations-

form „Arbeitsergebnisse aus vorangegangenen Aufgabenstellungen“ zeigt sich für beide 

curricularen Stufen, dass diese vor allem mit Aufgaben mit fachlichen AFB III korrelieren.  

Des Weiteren lässt sich mit den Kompetenzdimensionen „politische Urteilsfähig-

keit“, „politische Handlungsfähigkeit“ und „politische Einstellung und Motivation“ eine po-

sitive Korrelation mit der Kategorie „fachlicher AFB des Operators“ festgehalten werden. 

Alle drei Kompetenzdimensionen werden mehrheitlich in Aufgaben mit Operatoren des 

AFB III gefordert. 

Ergänzend wurde in den untersuchten Aufgabengruppen eine Progression von              

AFB I – III sowie der geforderten kognitiven Prozesse nachgewiesen. Es besteht eine posi-

tive Korrelation zwischen der Aufgabennummer und der jeweiligen fachlichen Kategorie.  

Die Korrelationsanalysen zwischen den sprachlichen Kategorien ergaben zwei posi-

tive Korrelationen. So finden sich in sprachlogisch komplexeren Lernaufgaben auch eher 

textstrukturelle Vor- und Rückverweise und auch die Anzahl der Komposita steigt mit der 

sprachlogischen Komplexität einer Lernaufgabe.  

Zwischen fachlichen und sprachlichen Kategorien ließen sich auch statistisch signi-

fikante Zusammenhänge nachweisen. Es korrelieren die Kategorien „Mehrfachnennung 

Operator“ und „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“. Für letztere 

Kategorie ließ sich zusätzlich ein Zusammenhang mit der Kategorie „fachlicher AFB des 

Operators“ berechnen. Es zeigt sich, dass Aufgaben mit den sprachlogischen Kategorie-

ausprägungen „mittel-hoch“ und „hoch“ vornehmlich in Lernaufgaben mit Operatoren des 

AFB III zu finden sind. Lernaufgaben mit der Kategorieausprägung „niedrig“ formulieren 

vor allem Operatoren des AFB II, auch AFB I. Es lässt sich festhalten, dass ein 
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Zusammenhang zwischen der Anzahl von Fachkonzepten und der Kategorie „sprachlogi-

sche Komplexität Haupt- und Nebensatzgefüge“ besteht.  

 

11. Die Ergebnisse zur vierten Forschungsfrage: der Schulbuchvergleich 

Folgend werden die fachlichen und sprachlichen Merkmalsausprägungen der Lern-

aufgaben in den Schulbüchern individuell und vergleichend dargestellt. Die Reihenfolge der 

Kategorien gleicht der Ergebnisdarstellung der ersten und zweiten Forschungsfrage (Kapitel 

8 und 9). Ausgenommen sind die Kategorie „curriculare Wissensstufe“ und die verschiede-

nen Wissensarten. Sie stellen keinen Mehrwert für den Schulbuchvergleich dar. So sind die 

Schulbücher und die darin enthaltenen Analyseeinheiten explizit der SEK I oder SEK II 

zugeordnet. Die deklarative Wissensart konnte in 99,4 % und die prozedurale Wissensart in 

86,1 % der Lernaufgaben festgehalten werden (Kapitel 8). Diese Häufigkeit ermöglicht 

keine weiteren Ergebnisse zugunsten des Schulbuchvergleichs. Gleiches gilt für das me-

takognitive Wissen, das nur für eine Lernaufgabe kodiert wurde.  

 

11.1 Der Operator – eine fachliche Betrachtung  

Die fachliche Untersuchung des Operators erfolgte mittel drei Kategorien: 1) die 

Mehrfachnennung von Operatoren, 2) der fachliche AFB des Operators und 3) anderen Ope-

ratoren. 

Tabelle 42 zeigt die Häufigkeit der Kategorie „Mehrfachnennung Operator“ in den 

untersuchten Schulbüchern. Das Schulbuch MPE ist das einzige, in dem alle Lernaufgaben 

mit nur einem Operator formuliert sind. In den anderen Schulbüchern finden sich auch Auf-

gaben, die mehr als einen Operator verschriftlichen. Das Schulbuch PGW enthält mit            

16,0 % die meisten, das Schulbuch MPZ mit 7,2 % die wenigsten solcher Aufgaben.  
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Tabelle 42 

Häufgkeit der Kategorie „Mehrfachnennung Operator“ in den Schulbüchern 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH  
(n = 164) 
 

Nicht vorhanden 142 86,6 
Vorhanden 22 13,4 

MPE  
(n = 46) 
 

Nicht vorhanden 46 100,0 
Vorhanden 0 0,0 

MPZ 
(n = 138) 
 

Nicht vorhanden 128 92,8 
Vorhanden 10 7,2 

KOM 
(n = 90) 
 

Nicht vorhanden 81 90,0 
Vorhanden 9 10,0 

PGW 
(n = 231) 

Nicht vorhanden 194 84,0 
Vorhanden 37 16,0 

Anmerkung. N = 669.   

 

Tabelle 43 zeigt die Häufigkeit der verschiedenen Ausprägungen der Kategorie 

„fachlicher AFB des Operators“ in den Analyseobjekten. Die Viergliedrigkeit der Katego-

rieausprägungen begünstigt eine Darstellung und Gegenüberstellung der prozentualen Häu-

figkeiten in einem Diagramm. Abbildung 12 lässt auf dem ersten Blick erkennen, dass für 

das Schulbuch MPE nur drei Balken dargestellt sind. In diesem Schulbuch finden sich keine 

Lernaufgaben mit handlungsinitiierenden Verben, die nicht der Operatorenliste im Fach Po-

litik zugeordnet werden konnten. Jede Lernaufgabe ist explizit einem AFB zugehörig. In 

allen anderen Schulbüchern werden auch andere handlungsinitiierende Verben formuliert. 

Die Häufigkeit solcher Aufgaben unterscheidet sich je nach Analyseobjekt stark. Im Schul-

buch PGW finden sich mit 19,9 % die meisten solcher Aufgaben, im Schulbuch KOM mit 

3,3 % die wenigsten. Zudem sind Tabelle 43 und Abbildung 12 zu entnehmen, dass in je-

weils vier von fünf Schulbücher Aufgaben mit AFB II am meisten formulieren und auch vier 

von fünf Schulbücher mehr Aufgaben mit AFB III als Aufgaben mit AFB I beinhalten. Für 

erstere stellt das Schulbuch KOM die Ausnahme dar, für letztere das Schulbuch MPE.  
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Tabelle 43 

Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „fachlicher AFB des Operators“, geordnet nach Analyseobjek-

ten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

AFB I 44 26,8 
AFB II 54 32,9 
AFB III 45 27,4 
Keine Zuordnung möglich 
 

21 12,8 

MPE 
(n = 46) 
 

AFB I 
AFB II 
AFB III 
Keine Zuordnung möglich 
 

13 
21 
12 
0 

28,3 
45,7 
26,1 
0,0 

MPZ 
(n = 138) 
 

AFB I 
AFB II 
AFB III 
Keine Zuordnung möglich 
  

28 
54 
48 
8 

20,3 
39,1 
34,8 
5,8 

KOM 
(n = 90) 

AFB I 24 26,7 
AFB II 31 34,4 

 AFB III 32 35,6 
 Keine Zuordnung möglich 

 

3 3,3 

PGW 
(n = 231) 

AFB I 26 11,3 
AFB II 96 41,6 

 AFB III 63 27,3 
 Keine Zuordnung möglich 46 19,9 
Anmerkung. N = 669.   
 

Abbildung 12  

Prozentuale Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „fachlicher AFB des Operators", geordnet nach 

Analyseobjekten 
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In Kapitel 8.2 wird ein signifikanter Zusammenhang der Kategorien „fachlicher AFB 

des Operators“ und „curriculare Wissensstufe“ beschrieben. Dieser zeigt sich im Schulbuch-

vergleich vor allen durch die Häufigkeiten von Aufgaben mit AFB I in den SEK I-Schulbü-

chern. Diese sind in DKH (26,8 %) und MPE (28,3 %) vergleichsweise hoch. Es lässt sich 

zwar eine ähnliche prozentuale Häufigkeit für das SEK II-Schulbuch KOM (26,7 %) able-

sen, jedoch nicht für die anderen beiden Schulbücher der SEK II. Genau umgekehrt verhält 

es sich mit Aufgaben mit AFB III. Diese finden sich zwar auch in prozentual hoher Anzahl 

in den Schulbüchern der SEK I, doch zumeist in noch höherer Anzahl in den Schulbüchern 

der SEK II. Die einzige Ausnahme ist das SEK II-Schulbuch PGW. Hierin sind gleich viele 

Aufgaben mit AFB III formuliert wie im SEK I-Schulbuch DKH. Dadurch das im Schulbuch 

PGW jedoch viel weniger Aufgaben mit AFB I formuliert sind, bestätigt sich hier auch der 

beschriebene Zusammenhang zwischen AFB und curricularer Wissensstufe.  

Für die Kategorie „Andere Operatoren“ erfolgt die tabellarische Darstellung der Ana-

lyseobjekte individuell. Anderenfalls wäre die Lesbarkeit und das Verstehen der Daten nicht 

gewährleistet. Das Schulbuch MPE finden sich in dieser Kategorieauswertung nicht wieder. 

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben, sind in diesem Analyseobjekt keine Lern-

aufgaben mit „anderen Operatoren“ formuliert. Tabelle 44 bis Tabelle 47 zeigen eine Über-

sicht der Kategorie „andere Operatoren“ in den weiteren Analyseobjekten. Der Vergleich 

der Tabellen verweist auf eine unterschiedliche Anzahl dieser Operatoren. Im Schulbuch 

KOM finden sich ausschließlich drei Verben, im Schulbuch MPZ vier Verben, im Schulbuch 

DKH 11 Verben und im Schulbuch PGW 28 Verben, die nicht einem AFB zuzuordnen sind. 

Bei der tabellarischen Darstellung der beiden letztgenannten Schulbücher ist zu beachten, 

dass in mindestens einer Lernaufgabe zwei oder mehr andere Verben formuliert wurden. 

Diese Verben konnten zugunsten der Häufigkeitsberechnung nicht einzeln gewertet werden, 

sondern wurden in der Kategorieausprägung „Aufgaben mit zwei oder mehr anderen Ver-

ben“39 zusammengefasst. In Tabelle 44 und Tabelle 47 finden sich diese Verben aufgelistet 

in kursiver Schrift. Die Betrachtung der prozentualen Häufigkeit verweist auf das Schulbuch 

PGW als das Analyseobjekt, in dem die meisten Lernaufgaben (18,1 %40)  keinem AFB 

zugeordnet sind. Im Schulbuch DKH formulieren 11,6 % der Lernaufgaben kein handlungs-

initiierendes Verb der Operatorenliste im Fach Politik. Im Schulbuch MPZ (Tabelle 45) liegt 

 
39 Die Kategorieausprägung „keine Zuordnung“ beschreibt zwei Lernaufgaben im Schulbuch PGW, die keine 
Bearbeitung von Lerninhalten initiieren, sondern Hinweise und weiterführende Informationen formulieren. 
40 Der Prozentwert beschreibt die Differenz aus der Gesamtzahl der Analyseeinheiten in diesem Schulbuch              
(n = 231 = 100 %) und der summierten Kategorieausprägungen „Aufgaben mit Operator“ (n = 187 = 81,0 %) 
und „keine Zuordnung“ (n = 2 = 0,9 %).  
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der Prozentwert bei 5,8 % und im KOM (Tabelle 46) bei 3,3 %. Des Weiteren findet sich 

das Verb „recherchieren“ als einziger „anderer Operator“ in drei von vier Schulbüchern wie-

der (Tabelle 44, Tabelle 45, Tabelle 46 und Tabelle 47). Wie schon in Kapitel 8.2 beschrie-

ben, ist dieses Verb am häufigsten in Arbeitsaufträgen formuliert und keinem AFB zuzuord-

nen. Weitere Besonderheiten für das eine oder andere Analyseobjekt lassen sich für diese 

Kategorie nicht herausstellen.  

 

Tabelle 44 

Häufigkeit der Kategorie „Andere Operatoren“ im Schulbuch DKH 

 Häufigkeit 
 n % 
Anwenden 1 0,6 
Definieren 1 0,6 
Durchführen 3 1,8 
Finden 1 0,6 
Formulieren 2 1,2 
Recherchieren 8 4,9 
Verfassen 1 0,6 
Vorbereiten 1 0,6 
Aufgaben mit zwei oder mehr anderen Verben 

planen 
schreiben  

1 
(1) 
(1) 

0,6 

Aufgaben mit Operator  145 88,4 
Gesamt  164 100,0 

 

Tabelle 45 

Häufigkeit der Kategorie „Andere Operatoren“ im Schulbuch MPZ 

 Häufigkeit 
 n % 
Bringen 1 0,7 
Formulieren 3 2,2 
Notieren 1 0,7 
Sammeln 3 2,2 
Aufgaben mit Operator  130 94,2 
Gesamt  138 100,0 
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Tabelle 46 

Häufigkeit der Kategorie „Andere Operatoren“ im Schulbuch KOM 

 Häufigkeit 
 n % 
Erstellen 1 1,1 
Recherchieren 1 1,1 
Sortieren 1 1,1 
Aufgaben mit Operator  87 96,7 
Gesamt  90 10,00 

 

Tabelle 47 

Häufigkeit der Kategorie „Andere Operatoren“ im Schulbuch PGW 

 Häufigkeit 
 n % 
abgrenzen 2 0,9 
Anhören 1 0,4 
Anstellen 1 0,4 
Aufbereiten 1 0,4 
Aufzeigen 1 0,4 
Austauschen 1 0,4 
Durchführen 2 0,9 
Entkräften 1 0,4 
Erarbeiten 1 0,4 
Erschließen 2 0,9 
Erstellen 3 1,3 
Festhalten 2 0,9 
Gegenüberstellen 1 0,4 
Position beziehen 1 0,4 
Präsentieren 3 1,3 
Recherchieren 3 1,3 
Schreiben 1 0,4 
Simulieren 1 0,4 
Typologisieren 1 0,4 
Verdeutlichen 1 0,4 
Verfassen 3 1,3 
Visualisieren 1 0,4 
Vorstellen 1 0,4 
Keine Zuordnung 2 0,9 
Aufgaben mit zwei oder mehr anderen Verben 

anlegen 
ausfüllen 
beantworten 
durchführen 
entscheiden 
klären 
recherchieren 

7 
(1) 
(1) 
(1) 
(1) 
(1) 
(1) 
(3) 

3,0 

Aufgaben mit Operator  187 81,0 
Gesamt  231 100,0 
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11.2 Der kognitive Prozess 

Tabelle 48 zeigt die Häufigkeit der verschiedenen Ausprägungen der Kategorie „kog-

nitiver Prozess“ in den Analyseobjekten. Abbildung 13 visualisiert die prozentualen Häufig-

keiten der Kategorieausprägungen in den einzelnen Schulbüchern. Beiden Darstellungen ist 

zu entnehmen, dass die Lernaufgaben aller Schulbücher am häufigsten den kognitiven Pro-

zess „Integrieren“ durch die Lernaufgabe fordern. In Schulbüchern der SEK I findet sich 

dieser kognitive Prozess in durchschnittlich 45,1 % der Lernaufgaben, in den Schulbüchern 

der SEK II in durchschnittlich 48,8 % der Lernaufgaben (Tabelle 48). Zudem kann in allen 

Schulbüchern der kognitive Prozess „Organisieren“ als zweithäufigste Kategorieausprägung 

festgehalten werden. Auch hier ist die prozentuale Häufigkeit in Schulbüchern der SEK II 

höher als in Schulbüchern der SEK I. Eine Verschiedenheit der Schulbücher lässt sich erst 

in der Häufigkeitsverteilung der anderen beiden Kategorieausprägungen „Reproduzieren“, 

„Selegieren“ sowie „Keine Zuordnung möglich“ erkennen. Letzteres findet sich nicht im 

Schulbuch KOM, was bedeutet, dass hier alle Lernaufgaben explizit einem kognitiven Pro-

zess zugeordnet sind. Im Schulbuch MPZ können 3,6 % der Aufgaben keinem kognitiven 

Prozess zugeordnet werden. Die restlichen Schulbücher formulieren ähnlich viele Lernauf-

gaben ohne zuordbaren kognitiven Prozess, zwischen 5,5 % und 6,9 % der Lernaufgaben. 

Das Schulbuch MPE ist das einzige Analyseobjekt, bei dem mehr Lernaufgaben mit dem 

kognitiven Prozess „Reproduzieren“ als „Organisieren“ zu finden sind. In allen anderen 

Schulbüchern ist hier ein Häufigkeitsanstieg mit zunehmend komplexeren kognitiven Pro-

zess festzuhalten. Die prozentuale Differenz vom kognitivem Prozess „Reproduzieren“ zu 

„Selegieren“ unterscheidet sich am deutlichsten. Im Schulbuch PGW beträgt die Differenz 

gleich Null, im Schulbuch MPZ 1,5 % und in dem Schulbüchern DKH und KOM jeweils 

13,4 %.  
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Tabelle 48 

Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „kognitiver Prozess“, geordnet nach Analyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

Reproduzieren 11 6,7 
Selegieren 33 20,1 
Organisieren 38 23,2 

 Integrieren 
Keine Zuordnung möglich 
 

73 
9 

44,5 
5,5 

MPE 
(n = 46) 

Reproduzieren 
Selegieren 
Organisieren  
Integrieren 
Keine Zuordnung möglich 
 

7 
5 

10 
21 
3 

15,2 
10,9 
21,7 
45,7 
6,5 

MPZ 
(n = 138) 

Reproduzieren 
Selegieren 
Organisieren  
Integrieren 
Keine Zuordnung möglich 

13 
15 
40 
65 
5 

 

9,4 
10,9 
29,0 
47,1 
3,6 

KOM 
(n = 90) 

Reproduzieren 4 4,4 
Selegieren 16 17,8 

 Organisieren 26 28,9 
 Integrieren 

Keine Zuordnung möglich 
 

44 
0 

48,9 
0,0 

PGW 
(n = 231) 

Reproduzieren 20 8,7 
Selegieren 20 8,7 
Organisieren 58 25,1 
Integrieren 
Keine Zuordnung möglich 

117 
16 

50,6 
6,9 

Anmerkung. N = 669.   
 

Abbildung 13 

Prozentuale Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „kognitiver Prozess", geordnet nach Analyseobjekt 
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11.3  Die Kompetenzdimensionen 

Der Schulbuchvergleich der vier Kompetenzdimensionen wird folgend mittels zwei 

Kapiteln vorgenommen. Als erstes wird das Fachwissen und somit die Verteilung von Basis- 

und Fachkonzepten in den Analyseobjekten dargeboten. Als zweites werden die Kompe-

tenzdimensionen „politische Urteilsfähigkeit“, „politische Handlungsfähigkeit“ und „politi-

sche Einstellung und Motivation“ gemeinsam betrachtet, da die bisherigen Forschungser-

gebnisse (Kapitel 8.5.1) hier Zusammenhänge zeigen.  

 

11.3.1 Das Fachwissen 

Der Vergleich der Kategorie „Fachwissen“ erfolgt nicht durch die Betrachtung aller 

Fachkonzepte. Wie in Kapitel 8.5.1 beschrieben, konnten nicht alle Fachkonzepte in der Ko-

dierung festgehalten werden oder wurden nur ein- oder zweimal kodiert. Für diese Fälle wäre 

ein Vergleich ohne wirkliche Aussage, da das fehlende bis zweimalige Vorhandensein eines 

Fachkonzeptes in einem Schulbuch eher als Zufall zu werten ist und keine bedachte Auswahl 

des Verlages darstellt. Tabelle 49 zeigt entsprechend nur die Fachkonzepte, die in mindes-

tens einem der Analyseobjekte fünfmal kodiert wurden. Es fällt auf, dass vor allem die Ba-

siskonzepte „Ordnung“ und „Entscheidung“ in den analysierten Schulbuchkapitel nachzu-

weisen sind. Aus dem Basiskonzept „Gemeinwohl“ wurde nur das Fachkonzept „Freiheit“ 

fünfmal im Schulbuch PGW kodiert, in den anderen noch weniger oder gar nicht.  

Insgesamt sind die am häufigsten kodierten Fachkonzepte „Demokratie“, „Parteien“ 

und „Wahlen“. Je nach Analyseobjekt variiert die Häufigkeit der Fachkonzepte. Im Schul-

buch MPE findet sich in fünf Lernaufgaben das Fachkonzept „Demokratie“, das Fachkon-

zept „Wahlen“ in einer Lernaufgabe und das Fachkonzept „Parteien“ gar nicht. Im Schul-

buch KOM finden sich die drei Fachkonzepte auch in vergleichsweise geringer Anzahl. Im 

Schulbuch PGW sind die Fachkonzepte „Demokratie“ (32-mal) und „Parteien“ (28-mal) am 

häufigsten kodiert, im Schulbuch DKH das Fachkonzept „Wahlen“ (23-mal).  

Besonders hervorzuheben sind die Fachkonzepte „Repräsentation“ und „Regierung“. 

Beide kommen vor allem in einem der Analyseobjekte vor. Das Fachkonzept „Repräsenta-

tion“ finden sich 17-mal im Schulbuch MPZ, nur sechsmal im Schulbuch PGW und gar nicht 

in den anderen Schulbüchern. Das Fachkonzept „Regierung“ findet sich 21-mal im Schul-

buch PGW und in den anderen Schulbüchern zwischen viermal und siebenmal.  

 



167 
 

 
 

Tabelle 49 

Kodieranzahl ausgewählter Fachkonzepte, geordnet nach Analyseobjekten  

 DKH 
(n = 164) 

MPE 
(n = 46) 

MPZ 
(n = 138) 

KOM 
(n = 90) 

PGW 
(n = 231) 

Gesamt 

Basiskonzept Ordnung       
Demokratie 18 5 29 5 31 88 
Grundrechte 0 0 0 2 7 9 
Repräsentation 0 0 17 0 6 23 
Staat 5   0 5 5 7 22 

       
Basiskonzept Entscheidung       

Legitimierung 0 0 4 3 2 9 
Macht 1 1 5 2 1 10 
Massenmedien 0 0 1 3 7 11 
Parlament 0 5 10 3 6 24 
Parteien 9 0 20 3 28 60 
Regierung 5 4 7 5 21 42 
Wahlen 23 1 15 5 15 59 

       
Basiskonzept Gemeinwohl       

Freiheit 4 0 0 3 5 12 
Gesamt 65 16 113 39 136 369 

 

Die unterschiedlichen Anzahlen von Fachkonzepten in den Analyseobjekten verwei-

sen gegebenenfalls auf unterschiedliche thematische Schwerpunkte. Diesbezüglich wurden 

ergänzend die Themenbereiche herausgearbeitet, welche die Kapitel über das politische Sys-

tem der Bundesrepublik Deutschland abdecken. Tabelle 50 visualisiert diese Themenberei-

che, welche durch Überschriften und untergeordnete Betitelungen aus den einzelnen Schul-

buchseiten abgeleitet wurden. Insgesamt lassen sich sechs Themenbereiche darstellen, die 

gleichermaßen in Schulbüchern der SEK I und SEK II nachzuweisen sind. Nicht jedes Schul-

buch behandelt alle Themenbereiche beziehungsweise werden Themenbereiche auch in an-

deren Kapiteln behandelt. Diese Lernaufgaben sind nicht Teil der Untersuchung. Die The-

menbereiche „Demokratie“ und „Verfassungsorgane“ lassen sich mit beinahe identischer 

Anzahl an Lernaufgaben in den Schulbüchern der SEK I festhalten. In den Schulbüchern der 

SEK II lässt sich diese Ähnlichkeit auch für den Themenbereich „Demokratie“ nachweisen, 

jedoch nur für zwei der drei Schulbücher. Das Schulbuch KOM behandelt dieses Thema 

sowie „Gefahren der Demokratie“ gar nicht. Es sei zu vermuten, dass das damit verbundene 

Fachwissen als Voraussetzung für den Unterricht der SEK II und des Kapitels über das po-

litische System der BRD verstanden wird.  

Tabelle 50 dient als Übersicht, statistisch signifikante Aussagen lassen sich aufgrund 

der Anzahl von Analyseobjekten nicht ableiten. Dennoch sei hier zu formulieren, dass für 
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die unterrichtliche Auseinandersetzung mit dem politischen System der Bundesrepublik 

Deutschland in verschiedenen Jahrgansstufen gleiche Themenbereiche gelehrt und gelernt 

werden. Es ist anzunehmen, dass unterschiedliche Fokusse gesetzt werden oder kein Vor-

wissen vorausgesetzt wird.  

 

Tabelle 50 

Anzahl der Analyseeinheiten, geordnet nach Themenbereichen in den untersuchten Kapiteln 

Schulbuchtitel Demo-
kratie 

Gefahren der 
Demokratie 

Politische 
Partizipation 

Verfassungs-
organe 

Verfassungs-
prinzipien 

Gesamt 
 

 n n n n n n 
DKH 6 30 59 39 30 164 
MPE 6 * * 40 - 46 
MPZ 20 7 65 46 - 138 
KOM - - 27 50 13 90 
PGW 20 20 90 65 36 231 
Anmerkung. N = 669. 

* Die Themenbereiche werden in einem anderen Kapitel behandelt. 

- Diesem Themenbereich wurden keine Lernaufgaben zugeordnet.  

 

11.3.2 Die politische Urteilsfähigkeit, die politische Handlungsfähigkeit 

und die politische Einstellung und Motivation 

Tabelle 51 zeigt die Häufigkeit beziehungsweise das Vorhandensein der Kompetenz-

dimensionen der politischen Urteils- und Handlungsfähigkeit sowie der politischen Einstel-

lung und Motivation in den Lernaufgaben jedes einzelnen Analyseobjekts. Wie in Kapitel 

8.5.3 für die gesamtheitliche Betrachtung der Aufgaben beschrieben, lässt sich auch für jedes 

einzelne Analyseobjekt eine ähnliche Anzahl und somit prozentuale Häufigkeit der drei 

Kompetenzdimensionen nachweisen. In den SEK II-Schulbüchern MPZ und KOM sind die 

Kompetenzdimensionen am häufigsten kodiert. Fast jede dritte Lernaufgabe fordert alle drei 

Kompetenzdimensionen (Kapitel 8.5.3). Im Schulbuch PGW ist die prozentuale Häufigkeit 

der politischen Urteilsfähigkeit mit 25,5 % etwas niedriger als die der anderen beiden Kom-

petenzdimensionen. Ein Vergleich mit den SEK I-Schulbüchern verweist für diese auf eine 

grundlegend geringere Häufigkeit der drei Kompetenzdimensionen in den jeweiligen Lern-

aufgaben. In DKH finden sich die politische Urteilsfähigkeit sowie Einstellung und Motiva-

tion mit 21,3 % wieder, die politische Handlungsfähigkeit mit 22,6 %. Im Schulbuch MPE 



169 
 

 
 

ist die politische Urteilsfähigkeit mit 17,4 % dargeboten, die anderen beiden Kompetenzdi-

mensionen mit jeweils 19,6 %.  

 

Tabelle 51 

Vorhandensein der Kategorien „Kompetenzdimension politische Urteilsfähigkeit“, „Kompetenzdimension 

politische Handlungsfähigkeit“ und „Kompetenzdimension politische Einstellung und Motivation“, geordnet 

nach Analyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

Politische Urteilsfähigkeit 35 21,3 
Politische Handlungsfähigkeit 37 22,6 
Politische Einstellung und Motivation 
 

35 21,3 

MPE 
(n = 46) 

Politische Urteilsfähigkeit  
Politische Handlungsfähigkeit Politi-
sche Einstellung und Motivation 

8 
9 
9 
 

17,4 
19,6 
19,6 

 
MPZ 
(n = 138) 

Politische Urteilsfähigkeit  
Politische Handlungsfähigkeit Politi-
sche Einstellung und Motivation 
 

49 
46 
40 

 

35,5 
33,3 
29,0 

 
KOM 
(n = 90) 

Politische Urteilsfähigkeit  29 32,2 
Politische Handlungsfähigkeit 32 35,6 

 Politische Einstellung und Motivation 
 

31 34,4 

PGW 
(n = 231) 

Politische Urteilsfähigkeit  59 25,5 
Politische Handlungsfähigkeit 70 30,3 

 Politische Einstellung und Motivation 67 29,0 
Anmerkung. N = 669. 

 

Für eine umfassendere Betrachtung der Kompetenzdimension der politischen Ur-

teilsfähigkeit wurden auch die verschiedenen Urteiltypen kodiert (Kapitel 8.5.3). Tabelle 52 

zeigt wie häufig die einzelnen Urteiltypen in den Analyseobjekten vorhanden sind. Abbil-

dung 14 visualisiert die Werte zugunsten der Vergleichbarkeit der Analyseobjekte. Insge-

samt lassen sich beim Vergleich der Urteilstypen für alle Analyseobjekte mehr Gemeinsam-

keiten als Unterschiede festhalten. Beide Darstellungsformate verweisen mehrheitlich auf 

eine stufenweise Aufteilung der Urteilstypen, das Feststellungsurteil ist jeweils am häufigs-

ten, das Gestaltungsurteil jeweils am wenigsten in den Analyseobjekten vorhanden. Dazwi-

schen finden sich geordnet von häufiger zu seltener, das Erweiterungs-, das Wert- und das 

Entscheidungsurteil. Die einzige Ausnahmen zu dieser Stufung findet sich im Schulbuch 

MPE. Hier fordern nur 2,2 % der Lernaufgaben ein Werturteil, aber 13,0 % der Lernaufga-

ben ein Entscheidungsurteil. In den Schulbüchern DKH und KOM findet sich kein 
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Gestaltungsurteil. Des Weiteren fällt auf, dass die jeweiligen Häufigkeiten der Lernaufga-

ben, die keinem Urteilstyp zugeordnet sind, in den SEK I- und SEK II-Schulbüchern ähnli-

che Werte besitzen.  

 

Tabelle 52 

Häufigkeit der Urteiltypen (vorhanden), geordnet nach Analyseobjekten  

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

Feststellungsurteil 90 54,9 
Erweiterungsurteil 34 20,7 
Werturteil 15 9,1 

 Entscheidungsurteil 
Gestaltungsurteil 
Keinem Urteilstyp zugeordnet 

14 
1 

11 

8,5 
0,6 
6,7 

    
MPE 
(n = 46) 

Feststellungsurteil 
Erweiterungsurteil 
Werturteil 
Entscheidungsurteil 
Gestaltungsurteil 
Keinem Urteilstyp zugeordnet 

23 
13 
1 
6 
0 
3 

50,0 
28,3 
2,2 

13,0 
0,0 
6,5 

    
MPZ 
(n = 138) 

Feststellungsurteil 
Erweiterungsurteil 
Werturteil 
Entscheidungsurteil 
Gestaltungsurteil 
Keinem Urteilstyp zugeordnet 

59 
29 
19 
16 
4 

11 

42,8 
21,0 
13,8 
11,6 
2,9 
8,0 

    
KOM 
(n = 90) 

Feststellungsurteil 44 48,9 
Erweiterungsurteil 15 16,7 

 Werturteil 12 13,3 
 Entscheidungsurteil 12 13,3 
 Gestaltungsurteil 

Keinem Urteilstyp zugeordnet 
0 
7 

0,0 
7,8 

    
PGW 
(n = 231) 

Feststellungsurteil 107 48,1 
Erweiterungsurteil 52 22,5 

 Werturteil 25 10,8 
 Entscheidungsurteil 22 10,0 
 Gestaltungsurteil 6 2,6 
 Keinem Urteilstyp zugeordnet 17 7,4 
Anmerkung. N = 669.  
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Abbildung 14 

Prozentuale Häufigkeit der Urteilstypen (vorhanden), geordnet nach Analyseobjekten 

 

 

11.4  Die Repräsentationsformen des Wissens  

Der Schulbuchvergleich erfolgt nicht für alle Repräsentationsformen des Wissens, 

sondern für die insgesamt am häufigsten verwendeten Repräsentationsformen (Kapitel 8.6). 

Tabelle 53 zeigt deren absolute und prozentuale Häufigkeit individuell für jedes Analyseob-

jekt, Abbildung 15 visualisiert die prozentuale Häufigkeit zugunsten der Vergleichbarkeit. 

Dabei ist anzumerken, dass in einer Analyseeinheit auch mehrere Repräsentationsformen 

kodiert werden konnten. Beide Darstellungsformen verweisen für die Schulbücher MPE und 

MPZ auf eine ähnliche Verteilung der Repräsentationsformen. Eine verlagsspezifische Ver-

teilung der Repräsentationsformen kann angenommen werden. In beiden Analyseobjekten 

ist der journalistische Text die am häufigsten nachgewiesene Repräsentationsform (MPE = 

56,5 %; MPZ = 52,9 %). Über die Hälfte der Aufgabenstellungen werden also mit realen 

und nicht verlagsspezifischen Texten ausgestaltet. In beiden Analyseobjekten werden die 

Schulbuchtexte als Repräsentationsform des Wissens am wenigsten verwendet                            

(MPE = 6,5 %; MPZ = 4,3 %). In dem SEK I-Schulbuch wird Wissen häufiger bildhaft 

dargeboten (MPE = 39,1 %; MPZ = 26,1 %), mit 13,0 % werden in beiden Analyseobjekten 

jedoch genauso häufig „Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellung“ gefordert.  

Im Schulbuch PGW werden für die Aufgabenbearbeitung auch mehr „journalistische 

Text“ (61,0 %) als „Schulbuchtexte“ (19,5 %) verwendet. Die Besonderheit hier ist die ähn-

liche Häufigkeit der bildhaften Wissensrepräsentation (27,7 %) und der „Arbeitsergebnisse 
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vorangegangener Aufgabenstellungen“ (26,8 %). In den anderen Analyseobjekten ist erste-

res stets häufiger zu finden als letzteres.  

Das Schulbuch DKH ist das einzige, in dem das Wissen mehr durch „Schulbuch-

texte“ (49,4 %) als durch „journalistische Texte“ (11,0 %) dargeboten wird. Als zweithäu-

figsten wird das Wissen für die Aufgaben durch bildhafte Darstellungen (29,3 %) präsentiert, 

„Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen“ sind nur in 4,9 % der Lernaufga-

ben relevant.  

Den voran genannten Schulbüchern gemein ist die gegensätzliche prozentuale Häu-

figkeit der „Schulbuchtexte“ und „journalistischen Texte“. Das Schulbuch KOM ist das ein-

zige, in dem die beiden Repräsentationsformen ähnlich häufig dargeboten werden (Schul-

buchtext = 37,8 %; journalistischer Text = 35,6 %). Die bildhafte Darstellung (21,1 %) und 

die „Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen“ (14,4 %) sind weniger häufig 

als Repräsentationsformen des Wissens vertreten, die prozentualen Häufigkeiten verweisen 

jedoch nicht auf so starke Varianzen wie in den anderen Analyseobjekten.  

 

Abbildung 15 

Prozentuale Häufigkeit ausgewählter Repräsentationsformen des Wissens, geordnet nach Analyseobjekten 
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Tabelle 53 

Vorhandensein ausgewählter Repräsentationsformen des Wissens, geordnet nach Analyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

Schulbuchtext 
Journalistischer Text 

81 49,4 
18 11,0 

 Bild/ Foto/ Abbildung 
Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen 
 

48 
8 

29,3 
4,9 

MPE 
(n = 46) 

Schulbuchtext 
Journalistischer Text 
Bild/ Foto/ Abbildung 
Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen 
 

3 
26 
18 
6 

6,5 
56,5 
39,1 
13,0 

MPZ 
(n = 138) 

Schulbuchtext 
Journalistischer Text 
Bild/ Foto/ Abbildung 
Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen 
 

6 
73 
36 
18 

4,3 
52,9 
26,1 
13,0 

KOM 
(n = 90) 

Schulbuchtext 34 37,8 
Journalistischer Text 32 35,6 

 Bild/ Foto/ Abbildung 
Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen 
 

19 
13 

21,1 
14,4 

PGW 
(n = 231) 

Schulbuchtext 45 19,5 
Journalistischer Text 141 61,0 
Bild/ Foto/ Abbildung 
Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen 

64 
62 

27,7 
26,8 

Anmerkung. N = 669. 

 

11.5 Der (mehrteilige) Operator mit trennbarem Präfix und textstrukturelle Vor- und 

Rückverweise 

In Kapitel 9.1.1 wird ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen den Ka-

tegorien „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteilige Operatoren“ und „curriculare Wis-

sensstufe“ nachgewiesen. Dieser lässt sich auch in Tabelle 54 ablesen. Hier wird die Häu-

figkeit der Ausprägungen zur Kategorie „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteilige Ope-

ratoren“ dargeboten, geordnet nach den Analyseobjekten. Es zeigt sich, dass die Schulbücher 

der SEK I über prozentual weniger Aufgaben mit mehrteiligen Operatoren beziehungsweise 

Operatoren mit trennbaren Präfix verfügen als die Schulbücher der SEK II. Es lassen sich in 

DKH 19,5 % der Lernaufgaben, in MPE 23,9 % der Lernaufgaben mit solch einem Operator 

nachweisen. In den Schulbüchern der SEK II liegt die prozentuale Häufigkeit bei durch-

schnittlich 29,6 % der Analyseeinheiten.  
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Tabelle 54 

Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteilige Operatoren“, 

geordnet nach Analyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 
 

Nicht vorhanden 132 80,5 
Vorhanden 32 19,5 

MPE 
(n = 46) 
 

Nicht vorhanden 35 76,1 
Vorhanden 11 23,9 

MPZ 
(n = 138) 
 

Nicht vorhanden 95 68,8 
Vorhanden 43 31,2 

KOM 
(n = 90) 
 

Nicht vorhanden 65 72,2 
Vorhanden 25 27,8 

PGW 
(n = 231) 

Nicht vorhanden 162 70,1 
Vorhanden 69 29,9 

Anmerkung. N = 669.   

 

Für die Kategorie „textstrukturelle Vor- und Rückverweise“ ließ sich kein Zusam-

menhang mit der curricularen Wissensstufe nachweisen (Kapitel 9.1.1). Tabelle 55 ist zu 

entnehmen, dass je Analyseobjekt, die Häufigkeit der Lernaufgaben mit diesem sprachlichen 

Merkmal variiert. Im Schulbuch DKH besitzen 19,5 % der Lernaufgaben einen textstruktu-

rellen Vor- und/oder Rückverweis, das ist die kleinste prozentuale Häufigkeit. Das Schul-

buch MPZ verweist auf einen ähnlichen Wert mit 19,6 %. In MPE findet sich die zweit-

höchste prozentuale Häufigkeit mit 26,1 % der Lernaufgaben. Das sind über ein Viertel der 

Aufgaben in diesem Schulbuch. Im Schulbuch PGW findet sich die höchste prozentuale 

Häufigkeit mit 34,2 % der Lernaufgaben. Der Vergleich dieser Kategorie lässt insgesamt nur 

Unterschiede festhalten.  

In Kapitel 10.2 wird ein statistisch signifikanter Zusammenhang der Kategorien 

„textstrukturellen Vor- und Rückverweise“ und „sprachlogische Komplexität der Haupt- 

und Nebensatzgefüge“ dargeboten. Die Annahme ist, dass textstrukturelle Vor- und Rück-

verweise eher bei sprachlogisch komplexeren Lernaufgaben auftreten. Erst die Formulierung 

eines ergänzenden Nebensatzes beziehungsweise eines weiteren Hauptsatzes, welche die 

Aufgabenstellung präzisieren, bedürfen solche Verweise zu formulieren. Es lässt sich daher 

vermuten, dass die Verteilung der textstrukturellen Vor- und Rückverweise auf die Vertei-

lung der sprachlogischen Komplexität in den Analyseeinheiten der einzelnen Schulbücher 

schließen lässt. Eine Überprüfung findet sich in Kapitel 11.7. 
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Tabelle 55 

Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „Textstrukturelle Vor- und Rückverweise“, geordnet nach Ana-

lyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 
 

Nicht vorhanden 132 80,5 
Vorhanden 32 19,5 

MPE 
(n = 46) 
 

Nicht vorhanden 34 73,9 
Vorhanden 12 26,1 

MPZ 
(n = 138) 
 

Nicht vorhanden 111 80,4 
Vorhanden 27 19,6 

KOM 
(n = 90) 
 

Nicht vorhanden 68 75,6 
Vorhanden 22 24,4 

PGW 
(n = 231) 

Nicht vorhanden 152 65,8 
Vorhanden 79 34,2 

Anmerkung. N = 669. 

 

11.6 Die Komposita und Genitivkonstruktionen 

Tabelle 56 zeigt die Anzahlen der Komposita und Tabelle 57 die Anzahlen der Ge-

nitivkonstruktionen, jeweils geordnet nach den Analyseobjekten. Für die Kategorie „Kom-

positum“ ist festzuhalten, dass in den Lernaufgaben aller Schulbücher mehr Lernaufgaben 

mit einem Kompositum als mit keinem formuliert wurden (Tabelle 56). Die prozentualen 

Häufigkeiten von Lernaufgaben mit ≥ 2 Komposita sinkt wieder, außer im Schulbuch KOM. 

Hier steigt die prozentuale Häufigkeit im Vergleich zu den Lernaufgaben mit keiner oder 

einer Genitivkonstruktion. Eine Vermutung hierfür sowie die Formulierung weiterer Beson-

derheiten lassen sich aus den vorliegenden Daten nicht ableiten.  
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Tabelle 56 

Häufigkeit der Kategorie „Kompositum“, geordnet nach Analyseobjekten 

 DKH  
(n = 164) 

 MPE  
(n = 46) 

 MPZ                
(n = 138) 

 KOM  
(n = 90) 

 PGW  
(n = 231) 

 Häufigkeit  Häufigkeit  Häufigkeit  Häufigkeit  Häufigkeit 
Anzahl n %  n %  n %  n %  n % 
0 36 22,0  10 21,7  38 27,5  21 23,3  68 29,4 

1 59 36,0  15 32,6  43 31,2  25 27,8  71 30,7 

2 36 22,0  8 17,4  30 21,7  27 30,0  44 19,0 

3 20 12,2  9 19,6  16 11,6  6 6,7  17 7,4 

4 10 6,1  3 6,5  6 4,3  3 3,3  15 6,5 

5 1 0,6  1 2,2  1 0,7  3 3,3  10 4,3 

6 0 0,0  0 0,0  1 0,7  4 4,4  2 0,9 

7 1 0,6  0 0,0  1 0,7  1 1,1  1 0,4 

8 1 0,6  0 0,0  1 0,7  0 0,0  0 0,0 

9 0 0,0  0 0,0  0 0,0  0 0,0  1 0,4 

10 0 0,0  0 0,0  0 0,0  0 0,0  1 0,4 

11 0 0,0  0 0,0  1 0,7  0 0,0  1 0,4 

Anmerkung. N = 669. 

 

Für die Kategorie „Genitivkonstruktion“ lassen sich zwei Schulbuchtypen erkennen. 

Die Schulbücher DKH und PGW formulieren vorwiegend Lernaufgaben ohne Genitivkon-

struktion (DKH = 67,1 %; PGW = 51,1 %). Danach folgen Lernaufgaben mit einer Genitiv-

konstruktion (DKH = 28,0 %; PGW = 39,8 %). In den anderen drei Schulbüchern werden 

vorwiegend Lernaufgaben mit einer Genitivkonstruktion formuliert und am zweithäufigsten 

mit keiner Genitivkonstruktion (Tabelle 57). Gemein sind allen Analyseobjekten, dass sich 

Aufgabenstellungen mit ≥ 3 Genitivkonstruktionen nur vereinzelt finden. Eine qualitative 

Betrachtung dieser Einzelfälle verweist auf eine stufenweise Formulierung der Lernaufga-

ben, also einer Aufsplittung in Teilaufgaben (Kapitel 8.2).  

 

Tabelle 57 

Häufigkeit der Kategorie „Genitivkonstruktion“, geordnet nach Analyseobjekten 

 DKH  
(n = 164) 

 MPE  
(n = 46) 

 MPZ  
(n = 138) 

 KOM 
(n = 90) 

 PGW  
(n = 231) 

 Häufigkeit  Häufigkeit  Häufigkeit  Häufigkeit  Häufigkeit 
Anzahl n %  n %  n %  n %  n % 
0 110 67,1  16 34,8  49 35,5  35 38,9  118 51,1 

1 46 28,0  23 50,0  73 52,9  41 45,6  92 39,8 

2 6 3,7  7 15,2  12 8,7  10 11,1  16 6,9 

3 1 0,6  0 0,0  4 2,9  4 4,4  4 1,7 

4 0 0,0  0 0,0  0 0,0  0 0,0  1 0,4 

8 1 0,6  0 0,0  0 0,0  0 0,0  0 0,0 

Anmerkung. N = 669. 
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11.7 Die sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge 

Tabelle 58 zeigt die Häufigkeit der verschiedenen Ausprägungen der Kategorie 

„sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ in den Analyseobjekten. Die 

Fünfgliedrigkeit der Kategorie begünstigt eine Visualisierung und Gegenüberstellung der 

prozentualen Häufigkeiten in Abbildung 16. Beide Darstellungsformate verweisen für jedes 

Analyseobjekte auf eine unterschiedliche Verteilung der Kategorieausprägungen.  

In Kapitel 5.3.1 wird formuliert, das mit steigender Jahrgangsstufe auch die Relevanz 

eines bildungssprachlichen Registers steigt. Damit einher gehen auch andere sprachliche 

Phänomene, welche sprachlogisch komplexeren Lernaufgaben schaffen. Dieser Annahme 

folgend, sind die Schulbücher MPE und PGW passende Beispiele für ihre jeweilige curricu-

lare Wissensstufe. Für ersteres ist festzuhalten, dass über ein Drittel der Lernaufgaben eine 

„niedrige“ (37,0 %) und noch fast ein Drittel (34,8 %) eine „niedrige – mittlere“ sprachlogi-

sche Komplexität aufweisen (Tabelle 58). Mit jeder weiteren, komplexeren Kategorie-

ausprägung sinkt die Aufgabenanzahl in diesem Schulbuch. Genau umgekehrt verhält es sich 

mit den Lernaufgaben im Schulbuch PGW. Die Aufgabenanzahl steigt hier mit jeder kom-

plexeren Kategorieausprägung. Die prozentuale Häufigkeit der Aufgaben mit einer sprach-

logischen Komplexität „mittel-hoch“ beträgt 23,4 % und „hoch“ beträgt 41,1 % (Tabelle 

58). Der Vergleich nur dieser beiden Schulbücher würde die benannte Annahme bestätigen, 

da im SEK I-Schulbuch MPE vor allem Lernaufgaben mit niedriger sprachlogischer Kom-

plexität formuliert werden und im SEK II-Schulbuch PGW vor allem Lernaufgaben mit hö-

herer sprachlogischer Komplexität.  

Die Betrachtung der anderen Schulbücher zeigt ein differenzierteres Bild, dass auch 

in Kapitel 9.1.3 formuliert wurde: es finden sich alle sprachlogischen Komplexitäten in bei-

den SEK wieder. Ein statistisch signifikanter Zusammenhang der Kategorien „sprachlogi-

sche Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ und „curriculare Wissensstufe“ besteht, 

dieser lässt sich jedoch nur als schwacher Zusammenhang beschreiben. Gründe hierfür zei-

gen sich in der Verteilung der Kategorieausprägungen in den einzelnen Analyseobjekten 

DKH, MPZ und KOM. Im Schulbuch DKH findet sich eine Abstufung der ersten drei Kate-

gorieausprägungen („niedrig“ = 40,9 %, „niedrig-mittel“ = 23,1 %, „mittel-hoch“ = 14,0 %), 

doch steigt wieder die Aufgabenanzahl und somit prozentuale Häufigkeit der sprachlogisch 

komplexeste Kategorieausprägung „hoch“ (22,0 %). Im Schulbuch MPZ finden sich kaum 

Lernaufgaben mit „niedriger“ sprachlogischer Komplexität (0,7 %), jedoch sind fast zwei 

Drittel der Aufgaben der sprachlogischen Komplexität „niedrig-mittel“ (65,2 %) zugeordnet. 
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Die zwei höheren Kategorieausprägungen sind in diesem Analyseobjekt insgesamt mit  31,9 

% festzuhalten; das ist weniger als die Hälfte der zuvor benannten Kategorieausprägung. Im 

Schulbuch KOM finden sich auch eher die zwei niedrigeren Kategorieausprägungen wieder, 

mit jeweils 32,2 %, die summierte prozentuale Häufigkeit der zwei höheren Kategorie-

ausprägungen beträgt 33,3 %. Damit finden sich in zwei von drei Schulbüchern der SEK II 

vor allem Lernaufgaben mit einer sprachlogischen Komplexität „niedrig“ oder „niedrig-mit-

tel“, im SEK I-Schulbuch DKH hingegen lassen sich vergleichsweise ähnlich viele Lernauf-

gaben mit der sprachlogischen Komplexität „hoch“ festhalten.  

Der Vergleich aller Schulbücher verweist einzig bei der Aufgabenanzahl zur Kate-

gorieausprägung „Keine Zuordnung möglich“ auf eine Gemeinsamkeit. Diese ist stets nied-

rig. Im Schulbuch DKH ist die Kategorieausprägung gar nicht nachzuweisen, im Schulbuch 

PGW zu 0,9 % und in den anderen Schulbüchern jeweils zu 2,2 % (Tabelle 58). Die sprach-

lichen Besonderheiten in diesen Analyseeinheiten werden in Kapitel 9.1.3 beschrieben. 

Zusammenfassend lassen sich keine Gemeinsamkeiten zwischen den Schulbüchern 

der SEK I oder II herausstellen. Die Analyseobjekte besitzen eine individuelle Ausprägungs-

verteilung der Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“.  

 

Abbildung 16 

Prozentuale Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie "sprachlogische Komplexität der Haupt- und Ne-

bensatzgefüge", geordnet nach Analyseobjekten 
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Tabelle 58 

Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzge-

füge“, geordnet nach Analyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

Niedrig  67 40,9 
Niedrig-mittel 38 23,1 
Mittel-hoch 23 14,0 

 Hoch 
Keine Zuordnung möglich 
 

36 
0 

22,0 
0,0 

MPE 
(n = 46) 

Niedrig 
Niedrig-mittel 
Mittel-hoch 
Hoch  
Keine Zuordnung möglich 
 

17 
16 
8 
4 
1 

37,0 
34,8 
17,4 
8,7 
2,2 

MPZ 
(n = 138) 

Niedrig 
Niedrig-mittel 
Mittel-hoch 
Hoch  
Keine Zuordnung möglich 
 

1 
90 
21 
23 
3 

 

0,7 
65,2 
15,2 
16,7 
2,2 

 
KOM 
(n = 90) 

Niedrig 29 32,2 
Niedrig-mittel 29 32,2 

 Mittel-hoch 10 11,1 
 Hoch 

Keine Zuordnung möglich 
 

20 
2 

22,2 
2,2 

PGW 
(n = 231) 

Niedrig 37 16,0 
Niedrig-mittel  43 18,6 
Mittel-hoch 54 23,4 
Hoch  
Keine Zuordnung möglich 

95 
2 

41,1 
0,9 

Anmerkung. N = 669. 

 

In Kapitel 10.2 wird ein Zusammenhang der Kategorien „textstrukturelle Vor- und 

Rückverweise“ und „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ nach-

gewiesen. In Kapitel 11.4 wird entsprechend vermutet, dass die Schulbücher mit einer hö-

heren prozentualen Häufigkeit von sprachlichen Verweisen auch sprachlogisch komplexere 

Lernaufgaben formulieren. Dies würde für die Schulbücher MPE, KOM und PGW gelten. 

Tabelle 58 und Abbildung 16 zeigen, dass dies nicht der Fall ist. Wie beschrieben, finden 

sich in dem SEK I-Schulbuch vor allem Lernaufgaben mit einer niedrigen bis mittleren 

sprachlogischen Komplexität. Für das Schulbuch KOM ist eine ähnliche Verteilung zu be-

schreiben. Ausschließlich für das Analyseobjekt PGW würde die Vermutung zutreffen. Um 

die Vermutung jedoch nicht vorschnell zu negieren – vor allem aufgrund des nachgewiese-

nen Zusammenhangs der beschriebenen Kategorien – wurde die Kombination der Merk-

malsausprägungen in den Analyseobjekten bestimmt. Tabelle 59, Tabelle 60 und Tabelle 61 
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sind diese zu entnehmen, einzeln für die in diesem Absatz benannten Analyseobjekte. Es 

zeigt sich, dass nicht nur Lernaufgaben, formuliert aus zwei Hauptsätzen, sondern auch 

Lernaufgaben mit beispielsweise ergänzenden Informationen in Klammern oder als Neben-

satz, textstrukturelle Vor- und Rückverweise beinhalten. Die Vermutung ist nicht zu negie-

ren, sondern darin zu erweitern, dass ergänzende Informationen in einer Aufgabenstellung 

zu textstrukturellen Vor- und Rückverweisen führen. Dies gilt vor allem für Lernaufgaben 

die aus mehr als einem Hauptsatz formuliert sind, es finden sich jedoch auch in einfachen 

Nebensätzen solche sprachlichen Verweise.  

 

Tabelle 59 

Kreuztabelle zu den Kategorien „textstrukturelle Vor- und Rückverweise“ und „sprachlogische Komplexität 

der Haupt- und Nebensatzgefüge“ für das Analyseobjekt MPE 

 

Sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge 

Gesamt Niedrig 
Niedrig - 

mittel 
Mittel - 

hoch Hoch 

Keine Zu-
ordnung 
möglich 

Textstrukturelle Vor- 
und Rückverweise 

Nicht  
vorhanden 

16 12 6 0 0 34 

Vorhan-
den 

1 4 2 4 1 12 

Gesamt 17 16 8 4 1 46 
Anmerkung. n = 46.  

 

Tabelle 60 

Kreuztabelle zu den Kategorien „textstrukturelle Vor- und Rückverweise“ und „sprachlogische Komplexität 

der Haupt- und Nebensatzgefüge“ für das Analyseobjekt KOM 

 

Sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge 

Gesamt Niedrig 
Niedrig - 

mittel 
Mittel - 

hoch Hoch 

Keine Zuord-
nung mög-

lich 
Textstrukturelle 
Vor- und Rückver-
weise 

Nicht  
vorhanden 

27 22 8 9 2 68 

Vorhanden 2 7 2 11 0 22 
Gesamt 29 29 10 20 2 90 
Anmerkung. n = 90.  
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Tabelle 61 

Kreuztabelle zu den Kategorien „textstrukturelle Vor- und Rückverweise“ und „sprachlogische Komplexität 

der Haupt- und Nebensatzgefüge“ für das Analyseobjekt PGW 

 

Sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge 

Gesamt Niedrig 
Niedrig - 

mittel 
Mittel - 

hoch Hoch 

Keine Zuord-
nung mög-

lich 
Textstrukturelle 
Vor- und Rückver-
weise 

Nicht  
vorhanden 

30 21 37 52 2 152 

Vorhanden 7 12 17 42 0 79 
Gesamt 37 43 54 95 2 231 
Anmerkung. n = 231.  

 

 

11.8 Der Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material 

Der Vergleich zur Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ zeigt mehr Un-

terschiede als Gemeinsamkeiten zwischen den Analyseobjekten. Tabelle 62 und Abbildung 

17 stellen die Häufigkeiten der Kategorieausprägungen tabellarisch und grafisch dar. Sie 

verweisen für beide SEK-I Schulbücher vor allem auf explizit benannte Materialien in den 

Analyseeinheiten. Die Schüler:innen werden in den Aufgaben über das Material informiert, 

dass es zur Bearbeitung bedarf. In dem Schulbuch DKH formulieren 81,1 % der Lernaufga-

ben explizit das Material, im MPE sind es sogar 93,5 %. Das letztbenannte Analyseobjekt 

enthält keine andere Form der Materialformulierung, in den restlichen Aufgaben (6,5 %) ist 

kein Material benannt und auch nicht passend dargeboten. Im Schulbuch DKH findet sich 

eine Aufgabe, welche implizit das Vorhandensein von Material benennt (0,6 %) und andere 

Aufgaben benennen kein Material, dieses ist aber auf den umliegenden Schulbuchseiten pas-

send gegeben (6,7 %). Dennoch lässt sich für die Schulbücher der SEK I insgesamt festhal-

ten, dass Aufgaben explizit relevantes Material benennen.  

Für die SEK II-Schulbücher lassen sich eher Unterschiede festhalten. Das Schulbuch 

MPZ formuliert in 78,3 % seiner Analyseeinheiten explizit das Aufgabenmaterial, in jeweils 

2,2 % eben dieses implizit oder gar nicht, auch wenn es passend dargeboten ist. Von den 

restlichen Aufgaben sind 16,7 % ohne Material zu beschreiben. Diese Häufigkeiten der Ka-

tegorieausprägungen gleicht der vorangegangenen Beschreibung der SEK I-Schulbücher. 

Da MPE und MPZ einer Verlagsreihe angehören, kann ein Charakteristikum der Verlags-

reihe angenommen werden.  

Das Schulbuch KOM informiert in seinen Aufgabenformulierungen mehrheitlich 

nicht über relevantes Material, dieses lässt sich dennoch für 42,2 % der Aufgaben auf den 
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umliegenden Schulbuchseiten finden, für 13,3 %  auch nicht. In 25,6 % der Aufgaben wer-

den Materialien implizit benannt, in 15,6 % explizit. Es lässt sich für das Analyseobjekt 

festhalten, dass Schüler:innen eher dazu angehalten sind, sich mit den Schulbuchseiten in-

haltlich auseinanderzusetzen und unterstützende Materialien selbstständig zu erfassen.  

 Für das Schulbuch PGW lässt sich für die Kategorieausprägungen eine Stufung er-

kennen. So finden sich in diesem Analyseobjekt am häufigsten Lernaufgaben die explizit 

Materialien benennen (31,2 %), am zweithäufigsten Lernaufgaben die implizit Material be-

nennen (23,4 %), gefolgt von Lernaufgaben, die kein Material benennen, es doch passend 

dargeboten wird (22,9 %). Für über zwei Drittel der Aufgabenstellungen findet sich hier also 

Schulbuchmaterial, nur 18,2 % der Aufgaben bieten dies nicht an.  

 

Tabelle 62 

Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“, geordnet nach 

Analyseobjekten 

Schulbuch Häufigkeit 
 n % 
DKH 
(n = 164) 

Explizit benannt  133 81,1 
Implizit benannt 1 0,6 
Kein Material benannt, doch passend dargeboten 11 6,7 

 Kein Material benannt und nicht dargeboten 
Keine Zuordnung möglich 
 

17 
2 

10,4 
1,2 

MPE 
(n = 46) 

Explizit benannt  
Implizit benannt  
Kein Material benannt, doch passend dargeboten  
Kein Material benannt und nicht dargeboten  
Keine Zuordnung möglich 
 

43 
0 
0 
3 
0 

93,5 
0,0 
0,0 
6,5 
0,0 

MPZ 
(n = 138) 

Explizit benannt  
Implizit benannt  
Kein Material benannt, doch passend dargeboten  
Kein Material benannt und nicht dargeboten 
Keine Zuordnung möglich 
 

108 
3 
3 
23 
1 

 

78,3 
2,2 
2,2 

16,7 
0,7 

 
KOM 
(n = 90) 

Explizit benannt 14 15,6 
Implizit benannt 23 25,6 

 Kein Material benannt, doch passend dargeboten 38 42,2 
 Kein Material benannt und nicht dargeboten 

Keine Zuordnung möglich 
 

12 
3 

13,3 
3,3 

PGW 
(n = 231) 

Explizit benannt 72 31,2 
Implizit benannt 54 23,4 
Kein Material benannt, doch passend dargeboten 53 22,9 
Kein Material benannt und nicht dargeboten  
Keine Zuordnung möglich 

42 
10 

18,2 
4,3 

Anmerkung. N = 669.   
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Abbildung 17 

Prozentuale Häufigkeit der Ausprägungen der Kategorie "Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“, 

geordnet nach Analyseobjekten 

 

 

11.9 Die Zusammenfassung der Ergebnisse zur vierten Forschungsfrage 

Insgesamt wurde fünf Schulbücher anhand der untersuchten Kategorien verglichen. 

Die Schulbücher DKH und MPE sind in der SEK I, die Schulbücher MPZ, KOM und PGW 

sind in der SEK II einzusetzen. Tabelle 63 fasst die wichtigsten Vergleichswerte zusammen, 

geordnet nach den fachlichen und sprachlichen Kategorien. Grundlegend lassen sich keine 

Schulbuch-Spezifika herausarbeiten. 
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Tabelle 63 

Zusammenfassung des kategorialen Schulbuchvergleiches 

Kategorien DKH (n = 164) MPE (n = 46) MPZ (n = 138) KOM (n = 90) PGW (n = 231) 
Mehrfachnennung von 

Operatoren 
13,4 % der Aufgaben 0,0 % der Aufgaben 7,2 % der Aufgaben 10,0 % der Aufgaben 16,0 % der Aufgaben 

Fachlicher AFB des 
Operators 

Am häufigsten AFB II  
(32,9 %) 

Ähnliche Häufigkeit von 
AFB I (26,8 %) und AFB 
III (27,4%) 

Am häufigsten AFB II  
(45,7 %) 

Ähnliche Häufigkeit von 
AFB I (28,3 %) und 
AFB III (26,1%) 

Am häufigsten AFB II  
(39,1 %) 

Unterschiedliche Häufig-
keit von AFB I (20,3 %) 
und AFB III (34,8 %) 

Am häufigsten AFB III 
(35,6 %) 

Unterschiedliche Häufig-
keit von AFB I (26,7 %) 
und AFB II (34,4%) 

Am häufigsten AFB II  
(41,6 %) 

Unterschiedliche Häufig-
keit von AFB I (11,3 %) 
und AFB III (27,3%) 

Andere Operatoren 11,6 % ohne AFB-Zuord-
nung 

11 andere Operatoren  

1 Aufgabe mit Mehrfach-
nennung anderer Operato-
ren 

0,0 % ohne AFB-Zuord-
nung    j 

0 andere Operatoren 

 

5,8 % ohne AFB-Zuord-
nung 

4 andere Operatoren 

3,3 % ohne AFB-Zuord-
nung 

3 andere Operatoren 

 

 

18,1 % ohne AFB-Zuord-
nung 

28 andere Operatoren 

7 Aufgaben mit Mehrfach-
nennung anderer Opera-
toren 

Kognitiver Prozess Häufigkeit der Kategorie-
ausprägungen steigt mit 
komplexer werdendem 
kognitivem Prozess  

Kein Häufigkeitsanstieg 
mit komplexer werden-
den kognitivem Prozess 
(„Reproduzieren“ häufi-
ger als „Selegieren“) 

Häufigkeitsanstieg mit zu-
nehmenden komplexeren 
kognitivem Prozess 

Häufigkeitsanstieg mit zu-
nehmenden komplexe-
ren kognitivem Prozess 

Alle Aufgaben einem kog-
nitiven Prozess zugeord-
net 

Kein Häufigkeitsanstieg 
mit zunehmenden kom-
plexeren kognitivem Pro-
zess („Reproduzieren“ 
und „Selegieren“ gleich) 

Kompetenzdimension 
„Fachwissen“ 

Gesamtanzahl Fachkon-
zepte : 65 

Gesamtanzahl Fachkon-
zepte: 16 

Gesamtanzahl Fachkon-
zepte: 113 

Gesamtanzahl Fachkon-
zepte: 39 

Gesamtanzahl Fachkon-
zepte: 136 

Weitere Kompetenzdi-
mensionen  

In jedem Schulbuch weisen die Kompetenzdimensionen „politische Urteilsfähigkeit“, „politische Handlungsfähigkeit“ und „politische Einstellung 
und Motivation“ eine ähnliche prozentuale Häufigkeit auf 

Urteilstypen Am häufigsten Feststel-
lungsurteil  (54,9 %) 

Am seltensten Gestaltungs-
urteil (0,6 %) 

Am häufigsten Feststel-
lungsurteil  (50,0 %) 

Am seltensten Gestaltungs-
urteil (0,0 %) 

Am häufigsten Feststel-
lungsurteil  (42,8 %) 

Am seltensten Gestaltungs-
urteil (2,9 %) 

Am häufigsten Feststel-
lungsurteil  (48,9 %) 

Am seltensten Gestaltungs-
urteil (0,0 %) 

Am häufigsten Feststel-
lungsurteil  (48,1 %) 

Am seltensten Gestaltungs-
urteil (2,6 %) 
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Fortsetzung Tabelle 63 

Zusammenfassung des kategorialen Schulbuchvergleiches 

Kategorien DKH (n = 164) MPE (n = 46) MPZ (n = 138) KOM (n = 90) PGW (n = 231) 
Repräsentationsform 

des Wissens 
Schulbuchtexte häufigste 

Repräsentationsform 
 
 
Journalistische Texte sel-

tenste Repräsentations-
form 

Journalistischer Text häu-
figste Repräsentations-
form 

 
Schulbuchtexte seltenste 

Repräsentationsform 

Journalistischer Text häu-
figste Repräsentations-
form 

 
Schulbuchtexte seltenste 

Repräsentationsform 

Ähnlich häufige Verwen-
dung von journalisti-
schen Texten und Schul-
buchtexten   

Journalistischer Text häu-
figste Repräsentations-
form 

 
Schulbuchtexte seltenste 

Repräsentationsform 
 
 

Operator mit trennba-
rem Präfix/ mehrtei-
liger Operator 

19,5 % der Aufgaben 23,9 % der Aufgaben 31,2 % der Aufgaben 27.8 % der Aufgaben 29,9 % der Aufgaben 

Textstrukturelle Vor- 
und Rückverweise 

19,5 % der Aufgaben 26,1  % der Aufgaben 19,6 % der Aufgaben 24,4 % der Aufgaben 34,2 % der Aufgaben 

Kompositum 
 

Gesamtanzahl: 244 Gesamtanzahl: 75 Gesamtanzahl: 212 Gesamtanzahl: 155 Gesamtanzahl: 369 

Genitivkonstruktion Gesamtanzahl: 69 Gesamtanzahl: 37 Gesamtanzahl: 109 Gesamtanzahl: 73 Gesamtanzahl: 140 

Sprachlogische Kom-
plexität der Haupt- 
und Nebensatzgefüge 

Am häufigsten Kategorie-
ausprägung „niedrig“  
(40,9 %) 

Am häufigsten Kategorie-
ausprägung „niedrig“  
(37,0 %) 

Am häufigsten Kategorie-
ausprägung „niedrig-mit-
tel“  (65,2 %) 

Am häufigsten Kategorie-
ausprägungen „niedrig“ 
und „niedrig-mittel“          
(32,2 %) 

Am häufigsten Kategorie-
ausprägung „hoch“            
(41,1 % ) 

Am seltensten Kategorie-
ausprägung "mittel-hoch" 
(14,0 %) 

Am seltensten Kategorie-
ausprägung "hoch"       
(8,7 %) 

Am seltensten Kategorie-
ausprägung "niedrig"  
(0,7 %) 

Am seltensten Kategorie-
ausprägung "mittel-hoch" 
(11,1 %) 

Am seltensten Kategorie-
ausprägung "niedrig" 
(16,0 %) 

Sprachbezug zwischen 
Aufgabe und Mate-
rial 

Am häufigsten „explizit 
benannt“  (81,1 %) 

 

Am häufigsten „explizit 
benannt“  (93,5 %) 

 

Am häufigsten „explizit 
benannt“  (78,3 %) 

 

Am häufigsten „kein Mate-
rial benannt, doch pas-
send dargeboten“ (42,2 
%) 

Am häufigsten „explizit 
benannt“  (31,2 %) 

 

 Am seltensten "implizit be-
nannt" (6,7 %) 

 

Alle anderen Aufgaben 
konnten keiner Kategorie-
ausprägung zugeordnet 
werden 

Am seltensten "implizit be-
nannt" und „kein Material 
benannt, doch passend 
dargeboten“ (2,2 %) 

Am seltensten „kein Mate-
rial benannt und nicht 
dargeboten“ (13,3 %) 

Am seltensten „kein Mate-
rial benannt und nicht 
dargeboten“ (18,2 %) 
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VI DISKUSSION UND AUSBLICK 

Diese Forschungsarbeit leistet einen Beitrag zur Erforschung von Lernaufgaben im Po-

litikunterricht. Zunächst wurde ein Kategoriensystem entwickelt, dass explizit fachliche Beson-

derheiten und deren sprachliche (Re-)Präsentation berücksichtigt. Das Kategoriensystem wurde 

theoretisch und empirisch abgesichert und folgend auf insgesamt 669 Lernaufgaben angewandt, 

210 Lernaufgaben aus der SEK I und 459 Lernaufgaben aus der SEK II. Die Ergebnisse wurden 

einzeln, zusammenhängend und mittels Schulbuchvergleich ausgewertet. Aus den empirischen 

Erkenntnissen lassen sich Implikationen für die Unterrichtspraxis im Fach Politik ableiten. Die 

nachstehenden Kapitel bieten weiterführende Diskussionen zu diesen Forschungsbeiträgen. Die 

empirischen Erkenntnisse sind dabei nach fachlichen und sprachlichen Merkmalen geordnet. 

Es wurde sich gegen eine Ordnung nach den vier Forschungsfragen entschieden, da die jewei-

ligen Ergebnisse einander beeinflussen und Dopplungen in der Diskussion vermieden werden 

sollen. Die Fragen werden dennoch passend verschriftlicht. Die Arbeit schließt mit einem For-

schungsausblick und einigen offenen Forschungsfragen.  
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12. Der wissenschaftstheoretische Beitrag  

In allen pädagogisch-didaktischen Fachbereichen besteht Einigkeit darüber, dass Auf-

gaben zentrales Gestaltungselement des Unterrichts sind. Sie sind „Rückgrat [fach-]didakti-

scher Lernarrangements“ (Reusser, 2013, S. 4) und seit der Einführung nationaler Bildungs-

standards und damit der Orientierung an Kompetenzen wieder in zahlreichen Forschungsvor-

haben thematisiert. Unter anderem untersuchen die verschiedenen Fachdidaktiken, aus welchen 

Aufgabenmerkmalen ihre Aufgabenstellungen aufgebaut sind und folglich welche Anforderun-

gen daraus für fachliche Lehr-Lern-Situationen resultieren. Für das Fach Politik fehlte bis dato 

ein entsprechendes merkmalzentriertes Analysemodell, dass theoretisch und empirisch abgesi-

chert ist. Die vorliegende Forschungsarbeit adressiert diese Forschungslücke und entwickelte 

ein fachliches und sprachliches Analysemodell. Dafür dienten überfachliche Modelle sowie 

Modelle aus anderen Fächern der Klärung von allgemeingültigen Aufgabenmerkmalen. Eine 

fachliche Ausrichtung erfuhr das Analysemodell durch die Auseinandersetzung mit den Beson-

derheiten politischen Lernens, namentlich den Kompetenzdimensionen im Fach Politik. Die 

Analyse der Politikaufgaben erfolgt somit nicht nur formal-analytisch, sondern mittels diskurs-

relevanter Merkmale (Oleschko, 2014).  

Zudem unterstützen die entwickelten Kategoriensysteme die Formulierung eines ein-

heitlichen Kompetenzbegriffes zwischen der Politikdidaktik und der Unterrichtspraxis. Wei-

ßeno und Breit (2008) formulierten dessen Abwesenheit, was bezogen auf die Aufgabenstel-

lung zu unterschiedlichsten Formaten in Schulbüchern, Zentralabitur und Lernstandserhebun-

gen führte. Die politikfachlichen Kategorien in dem vorliegendem Kategoriensystem gründen 

sich auf dem politikdidaktischen Begriff und dessen inhaltlicher Ausgestaltung. Durch die Ope-

rationalisierung der vier Kompetenzdimensionen und der Analyse von 669 Schulbuchaufgaben 

sind erste Aussagen über die politikfachliche Kompetenzdarbietung formuliert. Diese finden 

sich im nachstehendem Kapitel 13. 

Zusätzlich wird sich mit dem entwickelten Analysemodell dem fachlichen und sprach-

lichen Lernen als Forschungsverband angenommen (Oleschko, 2015). Wie Becker-Mrotzek et 

al. (2013) treffend formulieren, sind „[d]ie schulischen Fächer mit gesellschaftswissenschaftli-

cher Orientierung […] in besonderer Weise auf Sprache sowohl als Werkzeug der Erkenntnis-

gewinnung als auch als kommunikatives Medium zum Aushandeln von Bedeutungen und Me-

thoden angewiesen“ (S. 12). Dem folgend wurde bei der Erstellung des Analysemodells zum 

einen die Fachsprache Politik durch die Operationalisierung der Kompetenzdimension „Fach-

wissen“ berücksichtigt. Darüber hinaus wurden auch weitere politische Schlüsselworte kodiert 
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und ihre Relevanz für ein hinreichendes Begriffsverständnis und Political Literacy im nachste-

henden Kapitel 13 diskutiert. Zum anderen wurden linguistische Merkmale auf Satzebene the-

oretisch und empirisch überprüft, um Anforderungen an die Lehr-Lern-Situation umfassend 

und nicht nur aus fachlicher Perspektive zu formulieren. Ergänzend dazu erfolgte auf Wort-

ebene eine sprachliche Auseinandersetzung mit allen Operatoren des Faches Politik und der 

Fachkonzepte. Anhand lexikalischer, semantischer und morphologischer Merkmale wurden je-

weils drei sprachliche Niveaustufen definiert, die auf Wortebene ein Kategorisieren sprachli-

chen Verstehens beziehungsweise der Hürden sprachlichen Verstehens ermöglichen. Die Ope-

ratoren und Fachkonzepte sind so nicht nur fachlich, sondern auch sprachlich aufgeschlüsselt.  

Die theoriebasierte Modellierung der Analysekategorien wurde mittels mehrfacher Ma-

terialdurchläufe empirisch abgesichert. Sie sind wissenschaftlich fundiert und die entwickelten 

Analysemodelle somit in anderen Forschungsvorhaben zur Politikaufgabe anzuwenden. Die 

daraus resultierende Aufgabenbeschreibung kann als Ausgangspunkt für die Beschreibung ei-

ner Aufgabenkultur für das Fach Politik dienen. Die Aufgabenkultur umfasst nicht durch die 

unterrichtlich eingesetzten Aufgaben, sondern auch „deren Einsatz im Hinblick auf Lernziele 

und makromethodische Überlegungen“ (Kleinknecht, 2019, S. 4). Sie beschreibt, wie Leh-

rer:innen und Schüler:innen mit Aufgaben im Unterricht umgehen. Das Zitat aus der Einleitung 

von T. Pohl (2016) aufgreifend, sind die Analysemodelle somit der notwendige erste Schritt 

vor dem zweiten. Erst wenn der Gegenstand (die Lernaufgabe) als solcher untersucht ist, kann 

der schulische Umgang mit diesem betrachtet werden und auch mögliche Fördermaßnahmen 

zugunsten fachlicher und sprachlicher Lerninhalte und -hürden formuliert werden. Eine dies-

bezügliche Ausführung findet sich in der Formulierung des Forschungsausblicks in Kapitel 15. 

 

13. Die empirischen Erkenntnisse zur fachlichen Komplexität von Lernaufgaben                  

im Fach Politik 

Die empirischen Erkenntnisse zur fachlichen Komplexität von Lernaufgaben im Fach 

Politik beantworten (teilweise) die erste, dritte und vierte Fragestellung dieser Forschungsar-

beit. Die Fragestellungen lauteten: 

1. Welche fachlichen Merkmale kennzeichnen Lernaufgaben in (ausgewählten) Politik-

Schulbüchern? 

3. Welche fachlichen und sprachlichen Zusammenhänge kennzeichnen Lernaufgaben 

in  (ausgewählten) Politik-Schulbüchern? (fachlich – fachlich, fachlich – sprachlich) 

4. Welche Schulbuch-Spezifika lassen sich auf Lernaufgabenebene identifizieren? 
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Anhand   der   genannten   Befunde   in   der   theoretischen   Rahmung  zur ersten 

Forschungsfrage wurden Lernaufgaben aus Schulbüchern mit dem Erscheinungsjahr 2009 bis 

2016 eine schwache Ausprägung der Kompetenzdimensionen „Fachwissen“ und „politische 

Urteilsfähigkeit“ attestiert. Die anderen beiden Kompetenzdimensionen „politische Handlungs-

fähigkeit“ und „politische Motivation und Einstellung“ wurden bis zu dieser Forschungsarbeit 

nicht untersucht. Für die erstgenannten Kompetenzdimensionen war eine Steigerung in der 

Kompetenzorientierung zu erwarten, da die untersuchten Analyseobjekte jeweils die aktuelle 

Buchauflage darstellen, das Jahr 2018 als am weitesten zurückliegendes Erscheinungsjahr. Für 

die zwei letztgenannten Kompetenzdimensionen war schlicht zu erwarten, dass ihr Vorhanden-

sein in den Politikaufgaben nachzuweisen ist. Kurz formuliert: Die zweite Erwartung wurde 

erfüllt. So fordern untersuchte Lernaufgaben zu einer politischen Handlung und dem Einbezug 

der eigenen politischen Motivation und Einstellung auf. Die beiden Kompetenzdimensionen 

ließen sich vor allem kombiniert mit einem politischen Urteil festhalten und ergänzend dazu, in 

Aufgaben, welche einen Operator mit AFB III verschriftlichen und den kognitiven Prozess „In-

tegrieren“ fordern. Aus Lehrer:innenperspektive spiegelt sich hier der Aufbau von Aufgaben-

sets wieder. So wird Fachrelevantes reproduziert, reorganisiert, transferiert und erst dann re-

flektiert. Letzteres verlangt explizit die eigene politische Motivation und Einstellung sowie das 

politische Handeln, wie es nach Detjen et al. (2012) im Politikunterricht gefördert werden kann. 

Hierzu gehören das Artikulieren, Argumentieren, Verhandeln und Entscheiden (Kapitel 3.3). 

Das Artikulieren findet sich stets in mündlicher und schriftlicher Aufgabenbearbeitung, es lässt 

sich nicht einfach als Aufgabenmerkmal operationalisieren. Die anderen drei Handlungsweisen 

bedürfen nach dem Verständnis von Detjen et al. (2012) dem Referenzpunkt der eigenen Per-

son, sodass hier ein andere Kombination von Merkmalsausprägungen – beispielsweise dem 

kognitivem Prozess „Organisieren“ oder einem Operator mit AFB II – nicht der Beschreibung 

der Kategorien entspräche.  

Ein gesteigerter Nachweis der Kompetenzdimension „Fachwissen“ durch das Formu-

lieren von Fachkonzepten in den Lernaufgaben ließ sich für die neuen Aufgabenformate nicht 

festhalten. Nur sieben von dreißig Fachkonzepten wurden über 20-mal in den 669 Analyseein-

heiten formuliert. Am häufigsten finden sich die Fachkonzepte „Demokratie“ (88 Kodierun-

gen), „Parteien“ (60 Kodierungen), „Wahlen“ (59 Kodierungen) und „Regierung“ (42 Kodie-

rungen). Damit sind nur die Basiskonzepte „Ordnung“ und „Entscheidung“ abgebildet, wohl 

bedingt durch den analytischen Fokus auf  Schulbuchkapitel zum Thema „das politische System 

der Bundesrepublik Deutschland". So ist das Basiskonzept „Gemeinwohl“ als solches Resultat 

aus dem Kennenlernen und Verstehen demokratischer Ordnungs- und Entscheidungsmacht. 
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Gloe und Miller (2017) berichten jedoch von ähnlichen Forschungsergebnissen. Sie fokussier-

ten Lernaufgaben zum Thema „Medien“. Daran anknüpfen ist auch diskussionswürdig, ob 

Schulbuchverlage (und Lehrpläne) das Konzept „Gemeinwohl“ den anderen als vorgeordnet 

ansehen. Demnach sind Inhaber:innen staatlicher Herrschaftsbefugnisse verpflichtet Gemein-

wohl zu wahren. Es beschreibt den Sinn und den Zweck von Politik (Weißeno et al., 2010, 

S. 152) und eine explizite Ausführung in Schulbüchern und mittels Lernaufgaben entsprechend 

sekundär. Eine tatsächliche Antwort darauf kann hier jedoch nicht gegeben werden.  

Der Schulbuchvergleich zeigt des Weiteren, dass keine einheitliche Verwendung von 

Fachkonzepten vorliegt. Für jedes Schulbuch ist die Formulierung von Fachkonzepten eher als 

passender Zufall als eine Neugestaltung von Aufgaben mittel Orientierung der Bildungsstan-

dards an Basis- und Fachkonzepten zu beschreiben. Daran anknüpfend, ist auch die Forderung 

von Weißeno zu wiederholen, das Fachwissen in Stufen einer wissenschaftlichen Grundbildung 

nach Bybee (1997) darzubieten. Jedes Schulbuch strukturiert das Fachwissen anders, Lernge-

genstände werden so unterschiedlich aufgebaut und vergleichbare Wissensstrukturen bei Schü-

ler:innen (und Lehrer:innen) entgegengewirkt. Erschwerend kommt hier hinzu, dass gleiche 

und somit sich wiederholende Themenschwerpunkte in den Schulbüchern der SEK I und II 

festgehalten wurden.  

Auch die Kompetenzdimension „politische Urteilsfähigkeit“ konnte nicht häufiger als 

in den vorangegangen Studien nachgewiesen werden. So lässt sich vor allem das Feststellungs-

urteil nachweisen, welches jedoch eine Vorstufe des politischen Urteilens darstellt. Ein politi-

sche Urteil – in Form von Wert-, Entscheidungs- oder Gestaltungsurteil – wird in weniger als 

ein Drittel der Lernaufgaben gefordert. Zu erklären ist dies mit der inhaltlichen Vorbereitung 

von politischen Urteilen. Die Untersuchung der Aufgabensets zeigt, dass eine Progression in 

den fachlichen AFB und kognitiven Prozessen besteht. Politische Urteile werden also erst dann 

gefordert, wenn der Lerngegenstand umfassend bearbeitet wurde, was Aufgaben mit Operato-

ren des AFB I oder II sowie kognitive Prozesse des Reproduzierens, Selegierens und Organi-

sierens meint.  

Zu bedauern ist, dass die politischen Urteilstypen nicht gleichsam gefordert werden. Das 

Gestaltungsurteil wird ausschließlich in elf Aufgabenstellungen erwartet, die anderen beiden in 

71 (Werturteil) beziehungsweise 72 (Entscheidungsurteil) Fällen. Aus Sicht einer Lehrer:innen, 

aber auch der Politikdidaktiker:innen ist dies auf den „höchsten Schwierigkeitsgrad“ zurückzu-

führen (Detjen et al., 2012, S. 50). So handelt es sich hierbei nicht um die begründete Bewer-

tung von Politik oder der begründeten Wahl vorhandener Politikoptionen, sondern der 
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konkreten Schaffung von alternativen Politikinhalten, welche problemlösend wirken. Das Ge-

staltungsurteil bedarf somit verstärkt Unterrichtszeit und der Aneignung von Fachwissen über 

das Schulbuch hinaus. Letzteres ist wohl auch der Grund, dass Gestaltungsurteile selten in 

Schulbüchern zu finden sind. Der unterrichtliche Mehrwert eines Schulbuches wäre fraglich 

auf beiden Seiten der Unterrichtsakteure, wenn stets neue Materialien in Eigenleistung ergänzt 

werden müssten.   

Neben den Basis- und Fachkonzepten wurden auch zusätzlich 158 andere politische 

Fachbegriffe festgehalten. Ein Abgleich mit den politischen Grundbegriffen von Schwarz et al. 

(2017) und D. Fuchs (2007) zeigt keine Übereinstimmung, selbst mit den am häufigsten vor-

kommenden Begriffen: Bundestag (35 Kodierungen), Bundespräsident (30 Kodierungen), 

Grundgesetz (22 Kodierungen), Bundesrat (20 Kodierungen), Bundesverfassungsgericht (20 

Kodierungen) und Partizipation beziehungsweise partizipieren (19 Kodierungen). Einzig das 

„Grundgesetz“ kann als Beispiel für den in Schwarz et al. (2017) definierten „Gesellschaftsver-

trag“ und in  D. Fuchs (2007) beschriebene „Gesetzgebung“ gelten. Es lässt sich ableiten, dass 

die kodierten politischen Fachbegriffe nicht zum grundlegenden Verstehen von Politik gehören, 

wohl aber zum Verstehen des Themenbereiches „das politische System der Bundesrepublik 

Deutschland“. Schwarz et al. (2017) schreiben: „Grundbegriffe für die Politik [sind] so wichtig, 

vermitteln diese doch so etwas wie den Basiskode des Verstehens, worum es in der Politik 

überhaupt geht oder gehen soll“ (S.9). Dies gilt auch für die erhobenen politischen Fachbegriffe, 

sie bezeichnen die zentralen Sachverhalte und Zusammenhänge des Themenbereiches. Dabei 

sind die Begriffe mit hoher Kodierzahl wohl eher als disziplinärer Konsens zu verstehen als die 

mit nur einer oder zwei Kodierungen. Beispielhaft wurde das „Mandat“ in zwei Lernaufgaben, 

die „Reform“ in einer Lernaufgabe formuliert (ANHANG B: POLITISCHE FACHBE-

GRIFFE). Dies lässt sich zum einen damit erklären, dass Politik verschiedenen Perspektiven 

und Betrachtungsweisen unterliegt. Der Schulbuchverlag und die Aufgabenstellung bestimmen 

die begriffliche Schwerpunktsetzung und somit den Blick der Schüler:innen auf die Politik. 

Zum anderen muss in dieser Diskussion bedacht werden, dass ausschließlich politische Fach-

begriffe in den Lernaufgaben kodiert wurden. Die Betrachtung dazugehöriger Materialien kann 

in einer anderen Ergebnisanalyse resultieren. Die erhobenen politischen Fachbegriffe dienen 

jedoch einer ersten Darlegung relevanter politischer Fachbegriffe für das Verstehen des politi-

schen Systems der Bundesrepublik Deutschland. 

Weiterhin bestätigt sich die Dominanz des AFB II und III, welche in vorangegangenen 

Forschungsarbeiten formuliert wurde (Kapitel 1). So ist das Reproduzieren von Wissen                 
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(AFB I) die Grundlage für das Unterrichten eines neuen Lerngegenstandes, angestrebt werden 

jedoch der selbstständige Umgang der Schüler:innen mit dem Lerngegenstand (AFB II) sowie 

der reflexive Umgang mit neuen Problemstellungen (AFB III). Schon im Lehramtsreferendariat 

wird bei der Formulierung von Lernzielen darauf verwiesen, dass diese in der Regel über dem 

AFB I hinaus gehen sollten. Teilziele bilden eine Lernprogression, die in der Gesamtheit zu 

einem Stundenziel hinführen, dass AFB II oder III entspricht. Die Untersuchungsergebnisse 

spiegeln somit die Unterrichtsrealität wider. Hervorzuheben ist hier, dass in der SEK I ver-

gleichsweise häufiger Lernaufgaben mit Operatoren des AFB I und in der SEK II vergleichs-

weise häufiger Lernaufgaben mit Operatoren des  AFB III formuliert sind. Dieses Bild bestätigt 

auch der Schulbuchvergleich, wobei hier relativierend ergänzt werden muss, dass in den zwei 

SEK I-Schulbüchern und zwei von drei SEK II-Schulbüchern Aufgaben am häufigsten mit 

Operatoren des AFB II gestellt wurden. Von  der neunten bis dreizehnten Jahrgangsstufe sind 

somit das Reorganisieren und Transferieren die am häufigsten geforderten Bearbeitungsweise 

vom Lerninhalten. 

Gloe und Miller (2017) formulieren, dass der Operator und der geforderte kognitive 

Prozess nicht übereinstimmen. Die vorliegenden Forschungsergebnisse zeigen eine positive 

Korrelation. Dies gilt gleichermaßen für Lernaufgaben der SEK I und SEK II. Die gegensätzli-

che Darstellung begründet sich in der variierenden Berücksichtigung der tatsächlichen Denk-

prozesse von Schüler:innen. Wie in Kapitel 16 noch näher erläutert, fokussiert diese Arbeit die 

„task-as-workplan“ (Legutke, 2006, S. 141). Die Lernaufgaben wurden isoliert von jeglichen 

Unterrichtsakteur:innen betrachtet. Wie Schüler:innen einer Aufgabe begegnen, hat keinen Ein-

fluss auf die merkmalsspezifische Aufgabenanalyse.  

Für die weiteren fachlichen Merkmale ließen sich keine Aussagen oder Annahmen in 

vorangegangenen politikdidaktischen Forschungsbeiträgen finden. Sie wurden mit dieser Ar-

beit erstmalig für das Fach Politik untersucht. Folgend werden die empirischen Erkenntnisse zu 

den Kategorien „Mehrfachnennung von Operatoren“ und „Andere Operatoren“ sowie den Wis-

sensarten und den Repräsentationsformen des Wissens dargeboten. 

Es lässt sich festhalten, dass das Bestehen mehrerer Operatoren in einer schrittweisen 

Bearbeitung einer Lernaufgabe resultiert. Diese Lernaufgaben mit mehreren Operatoren sind 

sprachlogisch komplexer formuliert. Eine positive Korrelation mit der sprachlichen Kategorie 

„sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“ lasst sich festhalten. Die For-

mulierung von Teilaufgaben beziehungsweise -schritten ermöglicht eine Differenzierung der 

Aufgabenschwierigkeit und entsprechend unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen und 
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Lernfähigkeiten von Lernenden gerecht zu werden.  Mit der zunehmenden Einführung inte-

grierter Schulsysteme sind Lehrer:innen dazu angehalten „einerseits leistungsstärkere Schüle-

rinnen und Schüler [zu] fordern, andererseits aber auch leistungsschwache Lernende [zu] för-

dern. Mehr Differenzierung ist somit gefragt, weil die Schulklassen heterogener werden“ (Mül-

ler, 2018, S. 11). Schulbuchverlage müssen ihre Produkte auf diese pädagogischen Rahmenbe-

dingungen anpassen und das tägliche und zumeist gleichzeitige Unterrichten einer heterogenen 

Schülerschaft ermöglichen. Auch wenn bei solchen Aufgaben wohl die Bearbeitung aller Teil-

schritte intendiert ist (Kapitel 8.2), ist dies ein Produktangebot und nicht gleichzusetzen mit der 

Verwendung in der Unterrichtspraxis. Des Weiteren gestatten die unterschiedlichen Schwierig-

keitsgrade eine bessere Einschätzung der individuellen Leistungsfähigkeit, auf Lehrer:innen- 

und Schüler:innenseite.  

Neben den Operatoren des Faches Politik werden in den Aufgaben auch andere hand-

lungsinitiierende Verben formuliert. In beiden curricularen Wissensstufen wird das Verb „re-

cherchieren“ am häufigsten verwendet. Während der Datenauswertung wurde geprüft, ob und 

wie dieses und andere handlungsinitiierende Verben der Operatorenliste im Fach Politik zug-

ordnet werden könnten. Dies erwies sich in dieser Arbeit jedoch als nicht realisierbar. Die „an-

deren Operatoren“ initiieren das methodische Verfahren, aber nicht, ob dazugehörige Lernin-

halte reproduziert, reorganisiert oder reflektiert werden. Dies ist abhängig von der weiteren 

Aufgabenformulierung, wie beispielhaft zwei Analyseeinheiten mit dem Verb „recherchieren“ 

aus dem Schulbuch DKH belegen. Die Lernaufgabe „Recherchiere Namen, Abkürzungen und 

"typische Farbe" der Parteien im aktuellen Bundestag“ (Galander & Gottschild, 2021, S.37) 

fordert das Suchen und die Wiedergabe von fachspezifischen Fakten. Eine Zuordnung zum 

AFB I scheint hierfür sinnig. Die Lernaufgabe „Recherchiere verschiedene Beispiele für a) 

große und kleine Anfragen, b) Ursachen für die Bildung von Untersuchungsausschüssen.“ (Ga-

lander & Gottschild, 2021, S.49) erwartet das selbstständige Bearbeiten und Ordnen fachspezi-

fischer Inhalte. Dies wäre dem AFB II zuzuordnen. Für beide Lernaufgaben wird dabei voraus-

gesetzt, dass die Arbeitstechnik der Recherche (für verfügbare Medien) bekannt und geübt ist. 

Zu bedenken ist auch, dass der AFB des Operators über die curricularen Wissensstufen hinweg 

gilt. Eine Beispielaufgabe aus dem Schulbuch KOM der SEK II zeigt, dass „recherchieren“ 

auch den individuellen Umgang mit einer Problemstellungen bis hin zum Urteilen verlangen 

kann:  

Recherchieren Sie arbeitsteilig Argumente, die für und gegen die von Ihnen in Aufgabe 

1 formulierte Fragestellung sprechen. Die Gruppen setzen sich mit diesen Kategorien 
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auseinander: Umweltschutz, Wirtschaftlichkeit, Freiheit, Rechtsstaatlichkeit (insbeson-

dere Grundgesetzartikel) die dafür und dagegen sprechen). Wichtig: Für jede der Kate-

gorien sollen Pro- und Kontra-Argumente recherchiert werden. Achten Sie bei der For-

mulierung der Argumente auf die Struktur, die These, die Begründung, die Belege und 

Beispiele. (Becker et al., 2018, S. 277) 

Für die Wissensarten lassen sich zwei Aussagen treffen: das deklarative und prozedurale 

Wissen sind eng miteinander verknüpft und das metakognitive Wissen wird in Lernaufgaben 

des Faches Politik nicht abgebildet. Das zumeist gemeinsame Kodieren der deklarativen und 

prozeduralen Wissensart lässt den Mehrwehrt dieser Abgrenzung grundlegend und für Aussa-

gen zur fachlichen Komplexität von Politikaufgaben hinterfragen. So wurde schon in                   

Kapitel 7.3.1 beschrieben, dass eine kategoriale Abgrenzung von Wissensarten sich als schwie-

rig gestaltet, da sich in der Literatur eine Vielzahl von Unterteilungen und Konzeptionen findet. 

Damit einher geht die Frage, ob in Aufgabenstellungen mit Operator das „Wissen wie“ nicht 

stets kodiert werden muss, da die Kenntnis über den korrekten Umgang mit einem Operator 

beziehungsweise dessen Vorgabe für die bevorstehenden Arbeitsschritte Voraussetzung ist. 

Aufgrund der Ergebnisauswertung wird sich in dieser Arbeit dafür ausgesprochen                                      

(Kapitel 8.3). Aus dem eigenen Unterrichtsalltag lassen sich zusätzlich noch weitere Beispiele 

ableiten, die zeigen, dass auf die ein oder andere Weise eine Aufgabenbearbeitung stets „Wis-

sen wie“ bedarf. So erfordern tabellarische Darstellungen ein Verständnis der Schüler:innen für 

die Spalten- und Zeilenverteilung und damit einhergehend, ob das Schreibblatt hochkant oder 

querformatig beschrieben wird. Die Aufforderung zu einer begründeten Meinungsäußerung re-

sultiert nur selten in dem tatsächlichen Angeben des Grundes für die eigene Sichtweise. Dazu 

ist erneut anzumerken, dass in diesem Forschungsvorhaben nur kodiert wurde, welche Wis-

sensarten aus der Aufgabenstellung heraus dargeboten sind. Eine Betrachtung von Lernenden 

und deren Umgang mit eben diesen Lernaufgaben würde Auskunft darüber geben, welche Wis-

sensarten tatsächlich angewandt werden.  

Das metakognitive Wissen konnte nur in einer Lernaufgabe festgehalten werden. Das 

ist vor allem im Rahmen eines erwünschten kompetenzorientierten Unterrichts bedauerlich, da 

dieser ein Bewusstsein für den eigenen Lernstand und die eigene Art und Weise des Lernens 

erfordert. Schüler:innen können so den eigenen Lernprozess überwachen, indem Ziele festge-

legt, der aktuelle Lern- und Kompetenzstand und folglich der dazugehörige Lern- und Kompe-

tenzzuwachs erfasst werden. Die eine Lernaufgabe in dieser Forschungsarbeit lautet: 
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Sie dürften bereits in der Sekundarstufe I das Wahlsystem der Bundesrepublik Deutsch-

land kennengelernt haben. Rufen Sie sich zunächst Ihre Kenntnisse dazu noch einmal 

in Erinnerung und stellen Sie dar, was Sie über das Wahlsystem wissen. Erklären Sie 

insbesondere die Bedeutung der beiden Stimmen, mit denen ein Wähler abstimmen 

kann. Sie können dabei auf den in M1 abgebildeten Stimmzettel Bezug nehmen. 

(Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 84)  

In der Aufgabe werden die Schüler:innen explizit aufgefordert, sich ihren aktuellen Wis-

sensstand bewusst zu machen. In der Fachliteratur findet sich jedoch mehr die Sichtweise, „dass 

Metakognition im Kontext bereichsspezifischer Fertigkeiten bzw. Leistungsbereichen gelehrt 

werden sollte“ (Rost et al., 2018, S. 524). So kann beispielhaft beim Textlesen beobachtet wer-

den, wie mit Nichtverstehen von Einzelworten oder Textpassagen umgegangen wird. Das Über-

winden solcher Verständnisprobleme sind metakognitive Momente. Demzufolge kann me-

takognitives Wissen nicht einer Aufgabenstellung entnommen werden, sondern ist erst mit de-

ren Bearbeitung durch Schüler:innen zu erkennen.  

Im Fach Politik werden als Repräsentationsformen des Wissens vor allem Schulbuch-

texte, journalistische Texte, bildliche Repräsentationsformen sowie Arbeitsergebnisse voran-

gegangener Aufgabenlösungen genutzt. Letzteres stellt eine Besonderheit dar, da diese Reprä-

sentationsform von der Schulbuchaufgabe zwar gefordert, in dem Schulbuch selbst jedoch nicht 

präsentiert ist. Gedachte politikfachliche Formate wie Gesetzestexte und Karikaturen finden 

sich kaum in den untersuchten Schulbüchern. Eine Erklärung hierfür findet sich nur bedingt in 

Forschungsbeiträgen zur Schulbuchgestaltung. Hier werden drei Gestaltungsgrundsätze für 

Lehrmedien formuliert: Funktionalität, Einfachheit und Konsistenz (Ballstaedt, 1997, S. 15–

16). Die Konsistenz beschreibt die einheitliche und eindeutige Verwendung von Repräsentati-

onsformen. Demnach lässt sich vorbringen, dass die verwendeten Repräsentationsformen des 

Wissens in Politik-Schulbüchern sich auch überwiegend in Schulbüchern anderer Fächer finden 

und daher einer Lehr-Lern-Gewohnheit nachkommen. Schüler:innen setzen sich somit stets mit 

ihnen bekannten Formaten auseinander. Im Vergleich mit Gesetzestexten und Karikaturen sind 

die anderen genannten Repräsentationsformen aus Lehrer:innensicht eher didaktisch zu redu-

zieren, um für Schüler:innen altersgemäß aufzubereiten. Gesetzestexte können ausschließlich 

gekürzt, jedoch nicht in ihrer (komplexeren) sprachlichen Darstellung geändert werden, Kari-

katuren gar nicht angepasst werden. Die Funktionalität der einen oder anderen Repräsentati-

onsform für das Erreichen von Lernzielen kann an dieser Stelle nicht erwogen werden. Es sei 
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zu untersuchen, ob fachlich besondere Repräsentationsformen auch eher förderlich für das Er-

reichen fachlicher Lernziele sind.   

Der Vergleich der Schulbücher verweist für die Repräsentationsformen „Schul-

buchtext“ und „journalistischer Text“ auf die Darbietung entweder der einen oder der anderen 

textuellen Repräsentationsform. Für die SEK I-Schulbücher ist festzuhalten, dass Schulbuch-

texte das Wissen für Lernaufgaben mit Operatoren des AFB I und II präsentieren. Für die SEK 

II-Schulbücher ist festzuhalten, dass journalistische Texte das Wissen für Lernaufgaben mit 

Operatoren des AFB II und III präsentieren. Es ist anzunehmen, dass die Schulbuchtexte expli-

zit für eine Jahrgangsstufe Lerninhalte aufbereiten. Journalistische Texte formulieren häufig 

weiterführende und/oder tiefergehende Informationen, zumeist sprachlich anspruchsvoll. De-

ren Bearbeitung bedarf ein gewisses Vorwissen. Unabhängig der curricularen Wissensstufe fin-

det sich die Repräsentationsform „Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen“ in 

Lernaufgaben mit Operatoren des AFB III. Ein Zusammenhang der curricularen Wissensstufe 

und exklusiv einer Repräsentationsform wird durch den Schulbuchvergleich relativiert. Im 

Schulbuch PGW werden ausschließlich journalistische Texte dargeboten, im Schulbuch DKH 

vor allem Schulbuchtexte. Beide Schulbücher besitzen die höchste Anzahl von Analyseeinhei-

ten für die jeweilige SEK, sodass diesbezügliche eine Verzerrung der Korrelationswerte anzu-

nehmen ist.  

 

14. Die empirischen Erkenntnisse zur sprachlichen Komplexität von Lernaufgaben              

im Fach Politik 

Die empirischen Erkenntnisse zur sprachlichen Komplexität von Lernaufgaben im Fach 

Politik beantworten (teilweise) die zweite, dritte und vierte Fragestellung dieser Forschungsar-

beit. Die Fragestellungen lauteten: 

2. Welche sprachlichen Merkmale kennzeichnen Lernaufgaben in (ausgewählten) Po-

litik-Schulbüchern? 

3. Welche fachlichen und sprachlichen Zusammenhänge kennzeichnen Lernaufgaben 

in (ausgewählten) Politik-Schulbüchern? (sprachlich – sprachlich, fachlich – 

sprachlich) 

4. Welche Schulbuch-Spezifika lassen sich auf Lernaufgabenebene identifizieren? 

Die theoretische Rahmung zur zweiten Frage lässt vermuten, dass sich Lernaufgaben in 

Schulbüchern der Sek I und SEK II in ihrer sprachlogischen Komplexität sowie im 
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bildungssprachlichen Register unterscheiden. Ersteres bestätigt sich in dieser Forschungsarbeit, 

letzteres bedingt. Lernaufgaben der SEK I sind eher durch eine niedrigere sprachlogische Kom-

plexität gekennzeichnet. Hier finden sich vor allem Aufgabenstellungen, aufgebaut aus einem 

Hauptsatz und gegebenenfalls formuliert mit einer Aufzählung, einer Information in Klammern 

oder einem Nebensatz am Satzende. Lernaufgaben der SEK II sind eher durch eine höhere 

sprachlogische Komplexität gekennzeichnet, das sind Aufgabenstellungen, geformt aus zwei 

oder mehr Hauptsätzen beziehungsweise einer Unterteilung in verschiedene Teilaufgaben. Die 

Bezeichnung „eher“ scheint für dieses Kapitel deplatziert, doch sind so die Ergebnisse des 

Schulbuchvergleiches einbezogen. Jedes Analyseobjekt besitzt eine individuelle Verteilung der 

Ausprägungen zur Kategorie „sprachlogische Komplexität der Haupt- und Nebensatzgefüge“. 

Die Schulbücher MPE und PGW sind jeweils der sprachlogische Musterfall für ihre curriculare 

Wissensstufe. Die anderen Schulbücher zeigen ein differenzierteres Bild. Zum einen zeigt sich 

im Schulbuch MPZ, dass in einem SEK II-Schulbuch die sprachlogische Komplexität der Lern-

aufgaben auch am häufigsten mit „niedrig-mittel“ zu beschreiben ist. Hier finden sich Aufga-

benstellungen aus einem Hauptsatz formuliert, zumeist mit zwei zusätzlichen Hinweisen zur 

Aufgabenbearbeitung. Zum anderen zeigt DKH, dass in einem SEK I-Schulbuch der Anteil von 

Lernaufgaben mit einer hohen sprachlogischen Komplexität denen in SEK II-Schulbüchern 

gleichen kann. Dies resultiert hier aus der Formulierung von Teilaufgaben, die eine Gesamtauf-

gabe konstruieren. Wie in Kapitel 13 beschrieben, gestatten diese eine schrittweise Aufgaben-

bearbeitung und diese nach Lern- und Leistungsstand zu differenzieren.  

Als Merkmal eines bildungssprachlichen Registers sind für das Fach Politik die Geni-

tivkonstruktion und der mehrteilige Operator beziehungsweise der Operator mit trennbarem 

Präfix zu benennen. Beide finden sich häufiger in SEK II-Lernaufgaben wieder. Beide sind 

unabhängig von der sprachlogischen Komplexität, was die vorangegangen Aussagen zur 

sprachlogischen Komplexität in den untersuchten Schulbüchern der SEK I und SEK II unter-

stützt. Sie finden sich in Aufgabenstellungen mit allen sprachlogischen Komplexitäten. 

Aufgaben mit mindestens einem Kompositum sowie Aufgaben mit textstrukturellen 

Vor- und Rückverweisen besitzen keinen Zusammenhang mit der curricularen Wissensstufe, 

sie sind für das Fach Politik nicht als Merkmale eines bildungssprachlichen Registers festzu-

halten. Beide sprachlichen Phänomene hängen jedoch mit der sprachlogischen Komplexität ei-

ner Aufgabenstellung zusammen, genauso wie die summierte Anzahl von Fachkonzepten eine 

positive Korrelation aufweist. Da Aufgabenstellung mit höherer sprachlogischer Komplexität 

mit einer höheren Wortzahl einhergehen, ist das Auftreten von vor allem textstrukturellen 



198 
 

 
 

Rückverweisen damit zu erklären, dass in einer Aufgabe Wort- und Informationsdopplungen 

vermieden werden. Ebenso ermöglicht das Zusammensetzen von Worten eben diese zu präzi-

sieren und so komplexere Satzstrukturen zu erleichtern. Die Fachkonzepte und vor allem die 

anderen politischen Fachbegriffe setzen sich häufig aus mehreren Worten zusammen. Das ist 

wohl auch der Grund dafür, dass Komposita für das Fach Politik nicht als Merkmal von Bil-

dungssprache festzuhalten sind. Sie sind für das Verstehen von Politik unabdingbar und somit 

schon im Lehr-Lern-Prozess der unteren Jahrgangsstufen erforderlich. Zusätzlich sind diese 

fachlichen Begriffe gekennzeichnet durch ihre Benennung von etwas Nichtgegenständlichem 

(u.a. Gemeinwohl, Rechtsextremismus, Politikverdrossenheit). Die Einschätzung von Oleschko 

und Moraitis (2012), dass das Fach Politik durch eine hohe Anzahl von Abstrakta gekennzeich-

net ist, lässt sich durch diese Arbeit bestärken. Ein Vergleich mit anderen Schulfächern, so wie 

bei den Autor:innen benannt, kann aufgrund des Untersuchungsdesigns nicht erfolgen.  

Des Weiteren ergab sich in dieser Arbeit für die Basis- und Fachkonzepte, dass diese 

als mittelfrequente, semantisch intrasparente Nomen mit mindestens einer Morphemerweite-

rung zu beschreiben sind. Ähnliches lässt sich auch für die Operatoren des Faches Politik nach-

weisen. Ausschließlich der Operator „prüfen“ ist als semantisch eindeutig und morphologisch 

einfach zu beschreiben. Alle anderen Operatoren im Fach Politik sind semantisch intranspa-

rent(er) sowie morphologisch komplex(er). Diese sprachliche Aufschlüsselung unterrichtlich 

relevanter Nomen und Verben ermöglicht die Hürden für das Verstehen einer Aufgabenstellung 

zu präzisieren. Es wurde auch der  Forderung von Oleschko und Moraitis (2012) begegnet, die 

fachlichen AFB der Operatoren durch sprachliche AFB zu erweitern. Die damit verbundenen 

unterrichtspraktischen Implikationen finden sich im nachstehenden Kapitel 15.  

Für die Kategorie „Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material“ zeigt sich eine Un-

terscheidung zwischen Lernaufgaben der SEK I und SEK II. In drei Viertel der Lernaufgaben 

der SEK I werden die Materialien explizit benannt. Im Vergleich werden in weniger als der 

Hälfte der Lernaufgaben der SEK II explizit Materialien formuliert. Der Schulbuchvergleich 

bestärkt die Aussage für die SEK I-Schulbücher, relativiert jedoch die für SEK II-Schulbücher. 

So findet sich in den Schulbüchern MPZ und PGW am häufigsten die Kategorieausprägung 

„explizit formuliert“, in dem Schulbuch KOM am häufigsten die Kategorieausprägung „kein 

Material benannt, doch passend dargeboten“. Auch findet sich in den SEK II-Schulbüchern eher 

die Kategorieausprägung „implizit benannt“. Somit lässt sich für sie kein einheitliches Bild 

darstellen, sondern eher eine verlagsspezifische Benennung von Materialien in der Aufgaben-

stellung vermuten. Diese Aussage bestärkt sich vor allem in der ähnlichen Kategorieauswertung 



199 
 

 
 

für die Schulbücher einer Verlagsreihe MPE und MPZ, die prozentualen Häufigkeiten der ein-

zelnen Kategorieausprägungen sind sehr ähnlich. Zudem konnte festgehalten werden, dass  

Lernaufgaben ohne Materialnennung in der Aufgabenstellung und  -darbietung auf dazugehö-

rigen Schulbuchseiten, vor allem Operatoren mit fachlichen AFB III formulieren und aufgrund 

des damit selbstständigen Reflektierens eines Lerngegenstandes auch einen höheren kognitiven 

Prozess fordern. Diese Zusammenhänge von sprachlichen und fachlichen Merkmalen in einer 

Aufgabenstellung sind als Ausgangspunkt für das Unterrichten als ideal zu beschreiben.   

 

15. Die unterrichtspraktischen Implikationen  

Aus den vorangegangenen Kapiteln lässt sich festhalten, dass Politikaufgaben ein brei-

tes Spektrum an fachlichen und sprachlichen Merkmalen abdecken. Das bloße Wissen darüber 

lässt im Unterrichtsalltag diesbezügliche Hürden für Schüler:innen eher aufdecken und ermög-

licht Lehrer:innen zeitnahes Reagieren.  

In Kapitel 13 werden als ersten die empirischen Erkenntnisse zu den vier Kompetenz-

dimensionen des Faches Politik formuliert. Diese werden in den Aufgaben der Politik-Schul-

bücher nur bedingt gefordert. Die Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts bedarf 

daher einer Prüfung und gegebenenfalls Anpassung der Aufgabenstellungen durch Politikleh-

rer:innen vor dem Unterrichtseinsatz. Detjen et al. (2012) fordern, dass jeder Aufgabe mindes-

tens eine der vier Kompetenzdimensionen inhärent ist. Eine Umsetzung dessen erscheint be-

sonders wichtig, halten Manzel und Sowinski (2014) doch fest, dass im Politikunterricht viele 

fachunspezifische Unterrichtsfragen und organisatorisch-methodische Fragen gestellt werden, 

die keine Aneignung von Fachwissen anregen. Es bedarf daher besonderen Fokus auf die Kom-

petenzentwicklung bei der Auswahl und Formulierung von Lernaufgaben zum aktuellen Lern-

gegenstand.  

Um die Kompetenzdimension „Fachwissen“ zu fördern, müssen Aufgaben Fachvoka-

bular verschriftlichen. Dies muss von Politiklehrer:innen vor der Unterrichtsarbeit festgelegt 

werden. Das Fachkonzepte-Modell von Detjen et al. (2012) sollte hierfür als Ausgangspunkt 

des Lehrens und Lernens dienen (Kapitel 3.1). Schulbuchaufgaben könnten so bei unterrichtli-

cher Verwendung begrifflich passend ergänzt oder neu formuliert werden. Neben den Fachkon-

zepten verweisen die vorliegenden Forschungsergebnisse für das Thema „das politische System 

der Bundesrepublik Deutschland“ auf zusätzliche Fachbegriffe, welche das Verstehen dieses 

Lerngegenstandes weiter präzisieren. Die Basis- und Fachkonzepte von Detjen et al. (2012) 

sind somit begrifflich zu erweitern, je nach politischen Themenbereich. Dazu sollten 
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Politiklehrer:innen darauf achten, dass das Fachwissen sich auch in den Erwartungshorizonten 

zu den jeweiligen Aufgaben wiederfindet und Schüler:innen dieses tatsächlich auch in der Auf-

gabenlösung verwenden. Fachwissen muss umfassend präsent im Fachunterricht integriert wer-

den, sodass eine komplexe Vernetzung erfolgen kann und Politik nicht nur verstanden wird, 

sondern auch auf den realen Alltag angewandt werden kann. Für Politiklehrer:innen bedeutet 

dies, die eigene Verwendung von Begrifflichkeiten zu überdenken und Generalisierungen oder 

Abstrahierungen zu vermeiden. Letztere führen bei Schüler:innen gegebenenfalls zu einer ini-

tial besseren Verknüpfung von Alltagswissen und Fachwissen, darüber hinaus muss jedoch eine 

Teilhabe am tatsächlichen Fachdiskurs gesichert werden. Nur so gelingt es kompetente mün-

dige Bürger:innen großzuziehen.  

Die Kompetenzdimensionen „politische Urteilsfähigkeit“, „politische Handlungsfähig-

keit“ und „politische Einstellung und Motivation“ werden nach den vorliegenden Forschungs-

ergebnissen gleichzeitig gefordert und gefördert. Für den Unterrichtsalltag ist eine ausschließ-

lich einzelne Förderung durch Aufgabenstellungen kaum vorstellbar. So können persönliche 

Sichtweisen zu einem Unterrichtsthema beispielsweise in der Einführungsstunde erfragt wer-

den, doch geschieht dies selten ohne eine Darlegung von Argumenten41. Umgekehrt können 

politische Urteile auch nicht ohne die persönliche Sichtweise formuliert werden, sie wären so 

ein Feststellungs- oder Erweiterungsurteil. Einzig für das politische Handeln ist auch eine an-

dere unterrichtliche Förderung als durch das politische Urteilen denkbar. So sind Simulationen 

von Wahlgängen, das Partizipieren durch das Auszählen von Wahlstimmen oder der Besuch 

einer Stadtteilversammlung unterrichtliche Möglichkeiten, das reale politische Handeln einzu-

üben und darauf vorzubereiten. Ein Festhalten dieser Art von Kompetenzförderung durch eine 

Aufgabenstellung ist jedoch nur teilweise realisierbar. So kann in einer Aufgabenstellung zur 

Simulation eines Wahlgangs aufgefordert und auch fiktive Wahlstimmen ausgezählt werden, 

der Besuch eines tatsächlichen politischen Ortes findet sich jedoch eher als Hinweis in der 

Randspalte oder im Lehrer:innenmaterial des Schulbuches.  

Zusätzlich lässt sich aus den Forschungsergebnissen für die Kompetenzdimension „po-

litische Urteilsfähigkeit“ ableiten, dass vor allem Wert- und Entscheidungsurteile im Unterricht 

gefordert und gefördert werden. Das Gestaltungsurteil finden sich nur vereinzelt wieder, da es 

im besonderen Maße einem höheren Komplexitäts- und Anforderungsgrad unterstellt ist (Ka-

pitel 13). Nichtsdestotrotz sollte der Politikunterricht solch ein Problemlöseprozess einüben, 

 
41 Zu diskutieren wäre der politische Gehalt solcher Beurteilungen in einer Einführungsstunde und damit einher-
gehend, ob es sich um politische Urteile handelt oder nicht.  
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um politisches Geschehen nicht nur persönlich zu bewerten (Werturteil) und für sich selbst 

abzuwägen (Entscheidungsurteil) zu können, sondern auch Gestaltungsmöglichkeiten und da-

mit beispielsweise Spielräume der politischen Teilhabe aufzuzeigen.  

Im Kapitel 13 wird folgend formuliert, dass von der neunten zur dreizehnten Jahrgangs-

stufe verstärkt Lernaufgaben mit höheren AFB formuliert werden. Zusätzlich ließ sich eine po-

sitive Korrelation zwischen dem fachlichen AFB des Operators und der geforderten kognitiven 

Prozesse festhalten. Die Lernaufgaben lassen sich somit als „zielführend“ (Gloe & Miller, 2017, 

S. 12) beschreiben. Dies ist optimal für die Unterrichtsgestaltung mittels Schulbuchaufgaben, 

da Politiklehrer:innen diesbezüglich keine Aufgabenformulierung überprüfen müssen. Dies gilt 

nur für Lernaufgaben, die einen Operator des Faches Politik formulieren. Andere handlungs-

initiierenden Verbes bedürfen einer Klärung der Erwartungshaltung zugunsten Aufgabenbear-

beitung mit den Schüler:innen. Politiklehrer:innen sollten zudem darauf achten, dass sich diese 

AFB-Progression in den Schulbüchern der SEK I und SEK II auch in der Unterrichtspraxis 

wiederfindet. Auch wenn in den beiden curricularen Wissensstufen Kapiteltitel und -inhalte 

sich gleichen (beispielsweise zum politischen System der Bundesrepublik Deutschland) sollte 

mit jeder Jahrgangsstufe auf Vorwissen aufgebaut und dieses nicht erneut erarbeitet werden 

müssen. In höheren Jahrgängen sollten auch tatsächlich verstärkt Lernaufgaben mit höheren 

AFB verwendet werden.  

Des Weiteren zeigt sich in den Aufgabensets eine Progression der fachlichen AFB und 

der kognitiven Prozesse. Mittels eines Aufgabensets wird das Wissen zu einem Lerngegenstand 

erst reproduziert, dann reorganisiert und schließlich reflektiert. Schulbuchverlage stimmen Auf-

gabensets und Aufgabenmaterial so aufeinander ab, dass fachliche Lern- und Denkprozesse 

vielseitig und umfassen angestoßen werden. Das bedeutet für Politiklehrer:innen, dass bei der 

unterrichtlichen Verwendung nur einer Aufgabe aus einem Aufgabenset, das Vorwissen der 

Schüler:innen dem inhaltlichen Erwartungshorizont der vorangegangenen Aufgaben entspre-

chen sollte beziehungsweise die Verwendung nur der ersten Aufgabe eines Aufgabensets nicht 

der fachrelevanten Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand entspricht.  

Für die Repräsentationsformen des Wissens lässt sich festhalten, dass Lernaufgaben in 

Schulbüchern besonders Schulbuchtexte oder journalistische Texte darbieten. Erstere präsen-

tieren eher das Wissen für SEK I-Lernaufgaben mit Operatoren des AFB I und II und letztere 

für SEK II-Lernaufgaben mit Operatoren des AFB II und III. Daraus ergibt sich für Politikleh-

rer:innen, dass leistungsstarke Schüler:innen (der SEK I) mit journalistischen Texten und leis-

tungsschwächere Schüler:innen (der SEK II) mit Schulbuchtexten in ihrer fachlichen Wissens- 
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und Kompetenzentwicklung unterstützt werden könnten. Schulbuchtexte scheinen explizit für 

bestimmte Lerninhalte konzipiert und schülerorientiert formuliert zu sein, journalistische Texte 

präzisieren und vertiefen diese Lerninhalte mittels des Vokabulars des Fachdiskurses. Politik-

lehrer:innen sollten sich entsprechend bewusst sein, dass die Wahl des Materials die fachliche 

und sprachliche Anforderung einer Aufgabenstellung (und -bearbeitung) mitbestimmt.  

Politiklehrer:innen sollten sich bewusst sein, dass in Politik-Schulbüchern wenige fach-

spezifische Repräsentationsformen des Wissens präsentiert sind. Für die schulische Ausbildung 

mündiger Bürger:innen bedarf es jedoch der Auseinandersetzung mit fachlich besonderen Re-

präsentationsformen, wie beispielsweise Gesetzestexten oder Karikaturen. Für den untersuch-

ten Themenbereich „das politische System der Bundesrepublik Deutschland“ sind grundle-

gende Strukturen und Prozesse im Grundgesetz verankert. Die Karikatur pointiert Menschen 

und gesellschaftliche Zustände in bildhafter Darstellung. Politische, soziale und/oder wirt-

schaftliche Missstände können so dargeboten werden und im Alltag sowie im Unterricht zum 

eigenen Denken und Interpretieren des Gesehenen anregen. Damit ist die Karikatur Anlass für 

eine selbstbestimmte Meinungs- und Urteilsbildung und sollte in den Politikunterricht als Re-

präsentationsform von Wissen eingebunden sein. Ein Kennenlernen und Umgehen mit diesen 

fachlichen Repräsentationsformen des Wissens sollte im Unterricht geschehen und entspre-

chend Schulbuchmaterial ergänzt werden. Politiklehrer:innen können so auf die korrekte Hand-

habung durch Schüler:innen achten. 

Weitere unterrichtspraktische Implikationen ergeben sich auf sprachlicher Ebene einer 

Aufgabenstellung. Es muss Politiklehrer:innen stets bewusst sein, dass in sprachlogisch kom-

plexeren Lernaufgaben auch gehäuft sprachliche Phänomene zu finden sind, die das Verstehen 

behindern können. Aus dieser Forschungsarbeit heraus sind Komposita sowie textstrukturelle 

Vor- und Rückverweise zu nennen. Beide finden sich nicht erst in der unterrichtlichen Ausbil-

dung eines bildungssprachlichen Registers, sondern ab der neunten Jahrgangsstufe42.  Beson-

ders hervorzuheben sind an dieser Stelle die Komposita, welche im Fach Politik auch häufig 

Abstrakta darstellen. Es ist für das Fach Politik nicht ausreichend, wenn Politiklehrer:innen die 

zusammengesetzten Worte einzeln beschreiben. Ein Beispiel ist der politische Fachbegriff 

„Bundesrat“, also ein Organ auf oberster Hierarchieebene im Staatsmodell Deutschlands. Damit 

ist jedoch nicht geklärt (oder verstanden), dass die Länder Teil dieses Organs und so in die 

Gesetzgebung und Verwaltung des Bundes integriert sind. Politiklehrer:innen haben die 

 
42 Es ist zu vermuten, dass in früheren Jahrgangsstufen auch entsprechende Fachworte im Politikunterricht ver-
wendet werden. Diese Arbeit ermöglicht diesbezüglich jedoch keine Aussagen.  
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Aufgabe, dies für Schüler:innen diskursrelevant aufzuarbeiten und – wie zuvor schon beschrie-

ben – dann regelmäßig in den Unterricht zu integrieren und den sprachlichen Umgang mit die-

sen einzufordern. Dabei sollten sich Politiklehrer:innen bewusst sein, dass das sprachliche Ver-

stehen auf verschiedenen Ebenen behindert werden kann. Eine diesbezügliche Sensibilisierung 

von sprachlichen Hürden ermöglichen die entwickelten Kategoriensysteme für die Fachkon-

zepte (auch anzuwenden auf andere Fachbegriffe) und die Operatoren. Das Erkennen textstruk-

tureller Vor- und Rückverweise und entsprechend dem Bezugswort sind davon positiv beein-

flusst. 

Als Merkmale des bildungssprachlichen Registers im Fach Politik lassen sich Genitiv-

konstruktionen und mehrteilige Operatoren beziehungsweise Operatoren mit trennbaren Präfi-

xen festhalten. Sie finden sich häufiger in SEK II-Aufgaben wieder, unabhängig der sprachlo-

gischen Komplexität dieser Aufgabe. In den höheren Jahrgangsstufen sollten  Politiklehrer:in-

nen entsprechend zusammenhängende Worte und Wortgruppen mit den Schüler:innen klären. 

Besonders durch Genitivkonstruktionen können Wortbedeutungen modifiziert werden und so-

mit ein Bedeutungswechsel, meist eine Bedeutungspräzisierung, erfolgen. Ein Beispiel ist die 

Aufgabe „Fassen Sie die Kernaussagen der Grafiken aus dem Verfassungsschutzbericht 2017 

(M11) zusammen“ (Diekhans & Heimeroth, 2019, S. 170). Die Schüler:innen sollen nicht aus 

dem gesamten Material die Kernaussagen verschriftlichen, sondern ausschließlich die Kernaus-

sagen der Grafiken. Ein Bewusstsein auf Lehrer:innen- und Schüler:innenseite für dieses und 

andere bildungssprachlichen Hürden kann die fachliche Wissens- und Kompetenzentwicklung 

in höheren Jahrgangsstufen positiv beeinflussen.  

Abschließend ergibt sich für die Operatoren des Faches Politik, dass deren fachlichen 

und sprachlichen Anforderungen nicht einem Niveau entsprechen müssen. Der Operator „prü-

fen“ ist beispielhaft dem fachlichen AFB III, aber dem sprachlichen AFB I zugeordnet. Umge-

kehrt ist der Operator „darstellen“ dem fachlichen AFB I, aber dem sprachlichen AFB III zu-

geordnet. Politiklehrer:innen müssen diesen Hürden individuell begegnen, um ein Aufgaben-

verstehen bei Schüler:innen umfassend zu ermöglichen.  

    

16. Der Forschungsausblick 

Diese Forschungsarbeit fokussiert die merkmalszentrierte Analyse von Lernaufgaben 

im Fach Politik. Damit einher geht eine Sensibilisierung für das Aufgabenstellen. Eine gut ge-

stellte Aufgabe verbindet den Lerngegenstand mit den Lernwegen der Schüler:innen. Ein 

Wechsel der Schülerschaft kann eine neu zu stellende Aufgabe bedingen. Diesbezüglich 
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formuliert Legutke (2006) eine begriffliche Unterscheidung von „task-as-workplan“ und „task-

in-process“ (S. 141). Ersteres sind vorgefertigte Aufgabenstellungen, wie in Schulbüchern zu 

finden. Letzteres betrachtet die inhaltlichen und interaktionsbezogenen Entscheidungen der Po-

litiklehrer:innen sowie deren tatsächliche Wirkung auf die Aufgabenbearbeitung bei Schüler:in-

nen. Mit dieser Terminologie gesprochen, umfasst diese Forschungsarbeit ausschließlich die 

‚task-as-workplan‘, die „task-in-process“ bedarf es in weiterführenden Forschungsvorhaben zu 

untersuchen. Eine unmittelbare Anknüpfung an die vorliegende Forschungsarbeit wäre ein 

querschnittliches Untersuchungsdesign, das die Handhabung einiger der 669 Analyseeinheiten 

durch mindestens eine der Akteursgruppen erfasst. Bisherige Studien verweisen diesbezüglich 

auf ein kognitiv-aktivierendes und adaptiv-strukturierendes Vorgehen von Lehrer:innen vor al-

lem bei leistungsschwächeren Schüler:innen (Kleinknecht, 2019). Dabei profitieren von kogni-

tiv-aktivierenden Aufgaben und Unterricht Schüler:innen, „die eine höhere Schulform besu-

chen oder eins starkes Interesse am Fach bekunden“ (Kleinknecht, 2019, S. 7). Ergänzend dazu, 

sollten die Verstehensergebnisse bei Schüler:innen untersucht werden. Das Aufgabenstellen 

kann so optimiert werden, da an den Erwerb von (fachlichen) Kompetenzen geknüpft.  

Die vorliegende Aufgabenanalyse bezieht sich vor allem auf Einzelaufgaben. Zwar wer-

den in dieser Arbeit auch Aussagen zur Lernaufgabensequenz formuliert, eine systematische 

Auseinandersetzung damit erfolgt jedoch nicht. Dies ist insofern bedauerlich, als dass eine Un-

terrichtsstunde selten durch eine einzige Aufgabenstellung geprägt ist, sondern durch eine 

Gruppe von aufeinander abgestimmten Aufgabenformaten. Diese Sequenzierung von Aufgaben 

kann mit dieser Forschungsarbeit nicht erfasst werden und damit auch nicht die Lenkung sowie 

die fachliche und sprachliche Komplexität von Aufgabengruppen. Für das Fach Politik ist dies 

auch als Forschungsdesiderat zu bezeichnen.  

Zusätzlich kann das das Ergebnis dieser Arbeit – die Kategoriensysteme – der For-

schung zur Schulbuchverwendung dienen. Oleschko und Moraitis (2012) beschreiben einen 

Kriterienkatalog, der es Politiklehrer:innen „ermöglicht, die Qualität des einzusetzenden Schul-

buches für ihre Lerngruppe ... zu erkennen und nicht erst nach der Anschaffung die Nichteig-

nung festzustellen“ (S. 38). Er bezieht sich hier vor allem auf die sprachliche Heterogenität von 

Schüler:innen. Das vorliegende Kategoriensystem kann als Grundlage für sprachliche und auch 

fachliche Qualitätskriterien herangezogen werden. Diese beziehen sich ausschließlich auf die 

Aufgaben und bedürfen daher durch weitere Arbeiten und Forschungen einer Ergänzung durch 

andere Gestaltungskomponenten von Schulbüchern, beispielsweise dem Verhältnis von Text- 
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und Bildelementen auf einer Schulbuchseite. Politiklehrer:innen könnten so umfassend darin 

unterstützt werden, dass Potenzial einer Lernaufgabe sowie eines Schulbuches einzuschätzen.  

Zudem kann das Kategoriensystem die zukünftige Schulbuchentwicklung unterstützen. 

Schulbuchverlage müssen ihre Produkte auf diese pädagogischen Rahmenbedingungen anpas-

sen. Mit der zunehmenden Einführung integrierter Schulsysteme bedarf es des gleichzeitigen 

Unterrichtens einer heterogeneren Schülerschaft. Je nach Lerngruppe kann das Kategoriensys-

tem herangezogen werden, um festzuhalten, ob fachliche und/oder sprachliche Merkmale ent-

sprechend bei der Aufgabenerstellung bedacht wurden. Eine Differenzierung der Aufgaben-

schwierigkeit und entsprechend unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen und Lernfähig-

keiten von Lernenden kann so begegnet werden.  

Zusammenfassend ergeben sich aus der vorliegenden Forschungsarbeit folgende Frage-

stellungen, die in neuen, anknüpfenden Studien zu beantwortet sind: 

 Für die weitere Untersuchung von Politik-Lernaufgaben: 

- Wie lässt sich die fachliche Kategorie „Lebensweltbezug“ in das fachliche Ka-

tegoriensystem integrieren? 

- Wie lassen sich die politische Kompetenzdimension Fachwissen und eine stufen-

weise wissenschaftliche Grundbildung nach Bybee (1997) verknüpfen? 

- Welche (weiteren) Informationen sind zugunsten der Bearbeitung in einer Auf-

gabenformulierung enthalten? 

- Welche Aufgabentypen lassen sich für das Fach Politik bestimmen? 

- Welche merkmalsspezifischen Besonderheiten besitzen Aufgabensets in Politik-

Schulbüchern?  

 Für die Untersuchung von Politik-Lernaufgaben und die inhaltlichen und interakti-

onsbezogenen Entscheidungen von Politiklehrer:innen: 

- Welche der untersuchten Lernaufgaben würden von Lehrer:innen im realen Po-

litikunterricht wie eingesetzt werden?  

- Wie teilen Politiklehrer:innen den Lerninhalt einer Unterrichtsstunde in eine 

sinnvolle Abfolge ein (Aufgabensets)? 

 Für die Untersuchung von Politik-Lernaufgaben und die Wirkung auf die Aufga-

benbearbeitung bei Schüler:innen: 
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- Wie sind (ausgewählte) fachliche und sprachliche Merkmalsausprägungen der 

untersuchten Politikaufgaben während beziehungsweise nach der Bearbeitung 

von Schüler:innen zu bewerten? 

- Wie beeinflussen fachlich besondere Repräsentationsformen (beispielsweise Ge-

setzestexte und Karikaturen) den Kompetenzerwerb bei Schüler:innen im Fach 

Politik? 
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ANHANG A: KATEGORIENSYSTEME 

 

1. Das fachliche Kategoriensystem 

 

1.1 F_01_Curriculare Wissensstufe 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Sek I (5/6) Die curriculare Wissensstufe wird anhand der Angabe des zu un-
tersuchenden Schulbuches bestimmt.  

 
1 Sek I (7/8) 

2 Sek I (9/10) 

3 Sek II                  
(gymnasiale 
Oberstufe) 

9 Keine Zuord-
nung möglich 
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1.2 F_02_Mehrfachnennung Operatoren 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

Es wird nur ein einziger (vgl. F_03_Operator: Beschreibung/ Er-
klärung) oder gar kein Operator bzw. die Aufgabe bestimmendes 
Verb formuliert. 

1 Vorhanden Es werden mehrere Operatoren bzw. die Aufgabe bestimmende 
Verben formuliert. 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1):  Zählen Sie die Grundrechte auf, auf die Sie nicht verzichten möchten. (Anmer-

kung: Der Operator ist aufgrund der Satzstellung und des trennbaren Präfixes 

zweiteilig, es handelt sich entsprechend um einen Operator.) 

Item (2): Nennen Sie die unterschiedlichen Staatsstrukturprinzipien in Deutschland. 

 

Code 1: „vorhanden“ 

Item (1): Erläutern Sie die grundsätzlichen Bedenken, die in M4 bis M6 geäußert werden, 

und nehmen Sie begründet Stellung dazu.  

Item (2): Arbeiten Sie die Eigenschaften der Staatsstrukturprinzipien heraus und präsen-

tieren Sie Ihre Ergebnisse auf Informationsplakaten.  
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1.3 F_03_Fachlicher AFB des Operators 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 AFB I  

(Reproduktion) 

Folgende Operatoren werden dem AFB I zugeschrieben: Benen-
nen, bezeichnen, beschreiben, darlegen, darstellen, einordnen, zu-
ordnen, zusammenfassen, aufzählen, wiedergeben, zusammenstel-
len, gliedern 

1 AFB II  

(Reorganisa-
tion und Trans-
fer) 

Folgende Operatoren werden dem AFB II zugeschrieben: Analy-
sieren, auswerten, erklären, erläutern, herausarbeiten, erschlie-
ßen, vergleichen, widerlegen, charakterisieren, interpretieren, er-
mitteln, einordnen 

 

2 AFB III  

(Reflexion und 
Problemlösen) 

Folgende Operatoren werden dem AFB III zugeschrieben: Be-
gründen, beurteilen, bewerten, Stellung nehmen, entwerfen, ent-
wickeln, erörtern, gestalten, problematisieren, prüfen, überprü-
fen, verhandeln, sich auseinandersetzen, diskutieren, untersu-
chen, ermitteln 

9 Keine Zuord-
nung möglich 

 

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform Operator bedarf der bloßen Betrachtung des in der Aufgabenstel-
lung verschriftlichten Operators und dessen Zuordnung zu einem Code bzw. Code-Namen. 

 Wenn mehr als ein Operator in einer Aufgabenstellung verwendet wird (vgl. F_02_Mehr-
fachnennung Operatoren), erfolgt die Kodierung einmalig, zugunsten des höheren AFB. 

 

 

1.4 F_04_Andere Operatoren 

Diese Kategorie fasst alle handlungsinitiierenden Verben in einer Lernaufgabe zusam-

men, die in F_03 nicht zugeordnet werden konnten. 
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1.5 F_05_Wissensarten 

Die Kodierung mehrerer Wissensarten in einer Aufgabenstellung ist möglich.  

 

1.5.1 F_05a_Dekalratives Wissen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Deklarative Wissen beschreibt  das „Wissen, dass“ und umfasst Fak-
ten bis hin zu komplexes Zusammenhängen, die eine Person im Ge-
dächtnis gespeichert und /oder sich bewusst machen kann. Dieses 
Wissen ist zu verbalisieren. 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Wendet die Methode "Lernen an Stationen" auf die Seiten 48-57 an. 

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Nennen Sie die unterschiedlichen Staatsstrukturprinzipien in Deutschland. 

Item (2): Zählen Sie die Grundrechte auf, auf die Sie nicht verzichten möchten.  

Item (3): Geben Sie den Unterschied zwischen einem Volksbegehren, einem Volksent-

scheid und einem Referendum in eigenen Worten wieder.  
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1.5.2 F_05b_Prozedurales Wissen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Prozedurale Wissen beschreibt das „Wissen, wie“, also nicht verba-
lisierbares Handlungswissen. Es bezieht sich auf Wissen über the-
menspezifische Fertigkeiten und Techniken sowie um die Nutzung 
von Routinen, Prozeduren und Verfahren. (Maier et al., 2010, S. 86) 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Nennen Sie die unterschiedlichen Staatsstrukturprinzipien in Deutschland.  

Item (2): Beschreiben Sie die innere Organisation von Parteien (M6).   

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Vergleichen Sie die Positionen von Ralf-Uwe Beck (M1) und Andreas Nitsche 

  (M2) zum Thema Demokratie.  

Item (2): Arbeiten Sie das von Klaus Hurrelmann angesprochene problematische Verhält-

nis zwischen Jugendlichen und Parteien heraus und beziehen Sie auch die Vor-

schläge ein, die er zur Verbesserung dieses Verhältnisses macht.  
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1.5.3 F_05c_Metakognitives Wissen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Metakognitives Wissen beschreibt die Kenntnis über vorhandenes 
Wissen und Fähigkeiten und das gezielte Anwenden dieses Wissens. 
(Maier et al., 2010, S. 86) 

Beispiele 

Code 0 „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Alle Aufgabenformulierungen aus den Kapiteln 1.7.1 und 1.7.2 dienen als Beispiel 

für die Zuordnung dieses Codes. 

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Sie dürften bereits in der Sekundarstufe I das Wahlsystem der Bundesrepublik 

Deutschland kennengelernt haben. Rufen Sie sich zunächst Ihre Kenntnisse dazu 

noch einmal in Erinnerung und stellen Sie dar, was Sie über das Wahlsystem 

wissen. Erklären Sie insbesondere die Bedeutung der beiden Stimmen, mit denen 

ein Wähler abstimmen kann. Sie können dabei auf den in M1 abgebildeten 

Stimmzettel Bezug nehmen. 
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1.6 F_06_Kognitiver Prozess  

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Reproduzie-
ren 

Die Reproduktion beschreibt die Identifikation von Informationen43. 
Hierbei bedarf es gegebenenfalls einer Betrachtung des Materials, um 
festzustellen, dass das Verhältnis zwischen der Menge der vorgege-
benen Informationen und der zu erwarteten Informationen identisch 
ist. Entsprechend ist die Ähnlichkeit der Situation in Aufgabenstel-
lung und Lösung hoch. Es besteht keine Notwendigkeit, Zusammen-
hänge herzustellen. 

1 Selegieren Das Selegieren beschreibt das Auswählen von Informationen Hierbei 
bedarf es gegebenenfalls einer Betrachtung des Materials, um festzu-
stellen, dass nur eine Teilmenge der vorgegebenen Informationen als 
Lösung erwartet wird . Entsprechend ist die Ähnlichkeit der Situation 
in Aufgabenstellung und Lösung hoch. Es besteht nur bedingt eine 
Notwendigkeit, Zusammenhänge herzustellen. 

2 Organisie-
ren 

Das Organisieren beschreibt das (Neu-)Strukturieren von Informati-
onen. Hierbei bedarf es gegebenenfalls  einer Betrachtung des Mate-
rials, um festzustellen, dass eine Erweiterung der Menge der vorge-
gebenen Information zur Aufgabenbearbeitung notwendig ist. Dies 
basiert vor allem auf der Notwendigkeit, Zusammenhänge selbst her-
zustellen. Dabei ist die Ähnlichkeit der Situation in Aufgabenstellung 
und Lösung noch immer als hoch zu definieren.  

3 Integrieren  Das Integrieren beschreibt das Einbinden von (neuen) Informationen 
in die Wissensbasis. Hierbei bedarf es gegebenenfalls  einer Betrach-
tung des Materials, um festzustellen, dass eine Erweiterung der 
Menge der vorgegebenen Information zur Aufgabenbearbeitung not-
wendig ist. Dies basiert vor allem auf der Notwendigkeit, Zusammen-
hänge selbst herzustellen. Dabei ist die Ähnlichkeit der Situation in 
Aufgabenstellung und Lösung als niedrig zu definieren 

9 Keine Zu-
ordnung 
möglich 

 

 

Anmerkung. 
 Wenn zwei kognitive Prozesse vorhanden sind, wird der höhere kodiert  
 Folgende Tabelle nach Kauertz (2010, S. 144) unterstützt die Zuordnung zu einer Katego-

rieausprägung: 
 
 
 
 
 
 

 
43 Die Bezeichnung „Informationen“ ist bewusst gewählt, da Faktenwissen und andere Wissensarten (siehe Unter-
suchungspunkt Wissensarten) mit Blick auf den damit verbundenen Umfang nicht trennscharf zu beschreiben, gar 
zu unterscheiden sind. Das Wort Informationen beschreibt somit beides.   
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Kriterien 

 
Kognitive 

Prozesse 

Verhältnis zwischen 
der Menge der vorge-
gebenen Informatio-
nen und der erwarte-

ten Informationen 

Notwendigkeit, Zu-
sammenhänge herzu-

stellen 

Ähnlichkeiten der Si-
tuation in Aufgaben-
stellung und Lösung 

Reproduzieren Identisch Nein Hoch 

Selegieren Teilmenge Nein Hoch 

Organisieren Erweiterung Ja Hoch 

Integrieren Erweiterung Ja Niedrig 

 

Beispiele 

Code 1: „Reproduzieren“ 

Item (1): Beschreiben Sie die Möglichkeiten, in Deutschland am politischen Prozess zu 

  partizipieren. 

Item (2): Nennen Sie die unterschiedlichen Staatsstrukturprinzipien in Deutschland. 

 

Code 2: „Selegieren“ 

Item (1):  Stellen Sie die Argumente zusammen, mit denen Wolfgang Schäuble  das BKA-

Gesetz begründet (M2). 

Item (2): Schreiben Sie die Namen der Kandidaten nach Parteien geordnet auf, die einen 

 Sitz erhalten, geben Sie Wahlkreissitz (WKS) oder Listensitz (LS) in 

 Klammern an. 

 

Code 3: „Organisieren“ 

Item (1):  Vergleichen Sie die Bewertungen der Menschenrechtsverletzungen im Iran 

durch amnesty international (M3) mit der Bundesregierung (M4). 

Item (2): Prüfen Sie dann anhand von M1 und M3, ob demokratische Wahlgrundsätze z.B. 

nach Artikel 38 unserer Verfassung eingehalten wurden. 
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Code 4: „Integrieren“ 

Item (1):  Erläutern Sie die grundsätzlichen Bedenken, die in M4 bis M6 geäußert  

  werden, und nehmen Sie begründet Stellung dazu. 

Item (2): Diskutieren Sie unter dem Aspekt der demokratischen Legitimität die  

  Ausführungen in M2/ M5. 
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1.7 F_07_Kompetenzdimension Fachwissen 

Das Fachwissen wird durch die Kodierung der (Basis-) und Fachkonzepte gestaltet. Die 

Kodierung mehrere Basis- und Fachkonzepte in einer Aufgabenstellung ist möglich. Eine mehr-

fache Verwendung eines Basis- oder Fachkonzeptes wird nur einmal kodiert. Dabei sind fol-

gende Besonderheiten zu beachten: 

1) Die variierende Formbildung eines Fachkonzeptes aufgrund von Regeln der gegenwärtigen 

deutschen Deklination von Substantiven beeinflusst eine entsprechende Kodierung mit den 

relevanten Fachkonzept nicht. (Beispiel: F_05_BO_Grundrechte: Untersuchen Sie, mit 

welchen Grundrechten die Befugnisse des BKA in einem Spannungsverhältnis stehen.) 

2) Die Verwendung eines Wortstammes, der einem Fachkonzept zugehörig ist, wird entspre-

chend dessen kodiert. (Beispiel: F_05_BO_Demokratie: Diskutieren Sie unter dem Aspekt 

der demokratischen Legitimität die Ausführungen in M2/ M5.) 

3) Die Verwendung eines Fachkonzeptes in einem Kompositum wird entsprechend dem ent-

haltenen Fachkonzept kodiert. (Beispiel F_05_BE_Wahlen: Welche Besonderheiten sind 

bei diesem Wahlergebnis festzuhalten?) 

 

1.7.1 F_07_Basiskonzept Ordnung (BO) 

1.7.1.1 F_07_BO_Demokratie 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.2 F_07_BO_ Europäische Integration 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.3 F_07_BO_Gewaltenteilung 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  
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1.7.1.4 F_07_BO_Grundrechte 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.5 F_07_BO_Internationale Beziehungen  

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.6 F_07_BO_Markt 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.7 F_07_BO_Rechtsstaat 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.8 F_07_BO_Repräsentation 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.1.9 F_07_BO_Sozialstaat 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  
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1.7.1.10 F_07_BO_Staat 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2 F_07_Basiskonzept Entscheidungen (BE) 

1.7.2.1 F_07_BE_Europäische Akteure 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.2 F_07_BE_Interessengruppen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.3 F_07_BE_Konflikt 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.4 F_07_BE_Legitimität 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  
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1.7.2.5 F_07_BE_Macht  

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.6 F_07_BE_(Massen-)Medien 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.7 F_07_BE_Öffentlichkeit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.8 F_07_BE_Opposition 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.9 F_07_BE_Parlament 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.10 F_07_BE_Parteien 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  
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1.7.2.11 F_07_BE_Regierung 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.2.12 F_07_BE_Wahlen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3 F_07_Basiskonzept Gemeinwohl (BG) 

1.7.3.1 F_07_BG_Freiheit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3.2 F_07_BG_Frieden 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3.3 F_07_BG_Gerechtigkeit  

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  
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1.7.3.4 F_07_BG_Gleichheit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3.5 F_07_BG_Menschenwürde 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3.6 F_07_BG_Nachhaltigkeit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3.7 F_07_BG_Öffentliche Güter 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.7.3.8 F_07_BG_Sicherheit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  
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1.8 F_08_Politische Fachbegriffe 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Wenn in einer Aufgabenstellung ein politischer Fachbegriff mehrfach formuliert ist, wird 
dieses nur einmal kodiert. 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1):  Stellen Sie die Argumente von Ralf-Uwe Beck in M1 dar. („Argumente“ stellt 

in diesem Zusammenhang kein Fachbegriff mit politischem Inhalt dar.) 

Item (2):  Welche Veränderungen könnten sich in Deutschland bei einer Einführung der 

Mehrheitswahl ergeben? („Veränderung“ und „Einführung“ sind keine Schlüs-

selworte mit politischem Inhalt; weitere Anmerkung: „Mehrheitswahl“ ist auf-

grund des Wortteils „Wahlen“ eben diesem Fachkonzept zugeordnet, zugehörig 

dem Basiskonzept Entscheidungen) 

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1):  Welche Sitzverteilung ergibt sich im Parlament? („Sitzverteilung“ ist ein Schlüs-

selwort mit politischem Inhalt; weitere Anmerkung: „Parlament“ ist ein Fach-

konzept, zugehörig dem Basiskonzept Entscheidungen) 

Item (2):  Eine Aufgabe des Bundespräsidenten wird mit "Repräsentation nach innen und 

außen" beschrieben. Erläutern Sie anhand von Beispielen (möglichst aktuellen), 

was damit gemeint ist. („Bundespräsidenten“ ist ein Fachbegriff mit politischem 

Inhalt; weitere Anmerkung: „Repräsentation“ ist ein Fachkonzept, zugehörig 

dem Basiskonzept Ordnung) 
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1.9 F_09_ Kompetenzdimension Politische Urteilfähigkeit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Die Kompetenzdimension „Politische Urteilsfähigkeit“ umfasst 
grundlegend eine persönliche Auseinandersetzung mit einem Urteils-
objekt und mündet in einer Entscheidung zugunsten/ entgegen, einer 
eigenen Stellungnahme und/oder Bewertung eben dieses. Ein Urteils-
objekt können (politische) Gegenstände, Situationen, Personen, Aus-
sagen und/oder Ideen sein. Dabei ist nicht die Auseinandersetzung 
mit einem politischen Sachverhalt maßgebend (auch bei Feststel-
lungs- und Erweiterungsurteil gegeben), sondern die Beurteilung 
eben dieses nach normativen Aspekten. Politische Urteile sind objek-
tivierbar. (Weißeno et al., 2013, S. 260–261) 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht Vorhanden“ 

Item (1): Analysieren Sie die Karikatur (S. 12).  

Item (2): Führt eine Umfrage zur Zufriedenheit mit der Demokratie durch, zum Beispiel 

 in der Klasse, in eurem Jahrgang der Schule, in der Fußgängerzone, im Freun-

deskreis usw.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1):  Überprüfen Sie anhand der dargestellten Beispiele die Aussagen zu den "Gren-

zen der Kanzlermacht".  

Item (2):  Marktplatz: Nehmt Stellung zu folgender Aussage: "Der deutsche Staat hat kaum 

Geld für seine Bürger übrig!" 
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1.9.1 F_09a_Feststellungsurteil 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                
vorhanden 

 

1 Vorhanden Das Feststellungsurteil beschreibt einen Sachverhalt in einer neutra-
len Art und Weise. Dies erfolgt mithilfe elementarer kognitiver Ope-
rationen wie beschreiben, kategorisieren oder klassifizieren. (Wei-
ßeno et al., 2013, S. 254) 

Anmerkung. 

 Ein Feststellungsurteil ist kein politisches Urteil, die entsprechende Politikkompetenz ist 
somit nicht zu kodieren. 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Die beispielhaften Aufgabenstellungen für das Vorhandensein der anderen Ur-

teilstypen sind alle Beispiele für das Nicht-Vorhandensein dieses Urteilstyps.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Erkläre das System der sozialen Sicherung in Deutschland (Einstiegstext, M1).  

Item (2): Beschreiben Sie, was die Studie des "Oxford Internet Institutes" untersucht hat, 

und klären Sie dabei die Begriffe "Propaganda", "Bot", "Blogsphäre", "Troll" 

und "Hacking-Angriffe".   

Item (3): Geben Sie die von Thomas de Maizieres identifizierten Defizite der föderalen 

Ordnung Deutschlands und seine Vorschläge zu deren Abbau wieder (M1).  
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1.9.2 F_09b_Erweiterungsurteil 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Erweiterungsurteile „sind das Resultat vornehmlich des Verglei-
chens, des Prüfens und des Schließens. Vergleichen meint das In-Be-
ziehung-Setzen zweier oder mehrerer Sachverhalte zwecks Heraus-
stellens von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den 
Sachverhalten. Die Sachverhalte dürfen in ihren Merkmalen weder 
identisch noch völlig verschieden sein. Das Vergleichen verlangt das 
Identifizieren von Übereinstimmungen und Abweichungen zwischen 
Gegebenheiten.“(Weißeno et al., 2013, S. 255) 

Anmerkung. 

 Ein Erweiterungsurteil ist kein politisches Urteil, die entsprechende Politikkompetenz ist 
somit nicht zu kodieren. 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Die beispielhaften Aufgabenstellungen für das Vorhandensein der anderen Ur-

teilstypen sind alle Beispiele für das Nicht-Vorhandensein dieses Urteilstyps.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Analysiere die Karikaturen (M4). 

Item (2): Vergleichen Sie die Ergebnisse aus der Shell Jugendstudie 2015 mit ihren 

  eigenen Ergebnissen aus der Befragung (M4).  

Item (3):  Stellen Sie die beiden Positionen und die Begründung dafür gegenüber.  
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1.9.3 F_09c_Werturteil 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Werturtele sind Ergebnis einer Evaluation, die sowohl positiv als 
auch negativ für den Urteilsobjekt ausfallen können. Es wird Stellung 
zu einem politischen Sachverhalt genommen. Dabei werden objektive 
und/oder subjektive Wertmaßstäbe angesetzt, die das Urteil inhalt-
lich strukturieren sowie legitimieren sollen. (Weißeno et al., 2013, 
S. 260) 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Die beispielhaften Aufgabenstellungen für das Vorhandensein der anderen Ur-

teilstypen sind alle Beispiele für das Nicht-Vorhandensein dieses Urteilstyps.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Bewerte die Gefahren für die Demokratie, die die Deutschen sehen (M2, M3).   

Item (2): Erörtern Sie die Forderungen einer Jugendquote (M8/ Z.122) oder eine andere 

  Forderung aus M8 hinsichtlich deren Effizienz sowie mit Blick auf Werte wie 

  Gerechtigkeit und Gleichheit.   
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1.9.4 F_09d_Entscheidungsurteil 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Entscheidungsurteile sind Ergebnis einer Wahl zwischen Alternati-
ven mithilfe einer persönlichen Auseinandersetzung mit eben diesen. 
Es sind somit keine spontanen, sondern durchdachte Urteile. Expli-
zite Aufforderungen zu einem Entscheidungsurteil findet sich in der 
Aufgabenformulierung einer Fallanalyse, einer Fallstudie, der Invol-
vierung in ein Planspiel sowie einer Pro-Contra-Debatte. (Weißeno 
et al., 2013, S. 261) 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Die beispielhaften Aufgabenstellungen für das Vorhandensein der anderen Ur-

teilstypen sind alle Beispiele für das Nicht-Vorhandensein dieses Urteilstyps.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Nimm Stellung zu der Aussage: "Bundeskanzler - das kann doch jeder!"  

Item (2): Erörtern Sie auf der Basis des Textes, ob die Mitsprachemöglichkeiten des 

  Bundesrates bei der Gesetzgebung des Bundes eingeschränkt werden sollen.  
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1.9.5 F_09e_Gestaltungsurteil 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Gestaltungsurteile sind Ergebnis eines Prozesses des Problemlösens, 
wobei eben dieser nicht durch die Darstellung von Möglichkeiten und 
Alternativen geprägt ist, sondern einen Prozess der persönlichen 
Ziel- und entsprechenden Auseinandersetzung sowie dem möglichen 
Abwägen von konfligierenden Politikebenen wiedergibt. (Weißeno et 
al., 2013, S. 261) 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Die beispielhaften Aufgabenstellungen für das Vorhandensein der anderen Ur-

teilstypen sind alle Beispiele für das Nicht-Vorhandensein dieses Urteilstyps.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Entwickeln Sie Vorschläge, wie der Bundestag auf das Schlagwort der  

  Entparlamentisierung reagieren könnte (M6).  

Item (2): Entwerfen Sie anschließend im gesamten Kurs denkbare Strategien, im Alltag 

  mit Populismus umzugehen.  
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1.9.6 F_09f_Keinem Urteilstyp zuzuordnen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Eine Aufgabenstellung kann mehr als einen Urteilstyp einfordern 
oder anhand der Aufgabenstellung ist nicht nachzuvollziehen, was 
für ein Urteil gefordert ist, sodass entsprechend keinem Urteilstyp 
zuzuordnen. Auch Aufgabenstellungen die grundlegend nur informie-
ren (Item (1)) sind entsprechend so zu kodieren. 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Anmerkung: Die beispielhaften Aufgabenstellungen für das Vorhandensein der anderen Ur-

teilstypen sind alle Beispiele für das Nicht-Vorhandensein dieses Urteilstyps.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1):  Wenn Sie sich gemeinsam im Kurs engagieren wollen, finden Sie nachfolgend 

methodische Hinweise zur Planung eines Projekts zum politischen Engagement.   

Item (2):  Stellen Sie dar, warum der erste Versuch einer Regierungsbildung scheiterte, und 

begründen Sie, warum die politische Situation sich dadurch weiter komplizierte 

(M 5).  
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1.10 F_10_ Kompetenzdimension Politische Handlungsfähigkeit 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Die Kompetenzdimension „Politische Handlungsfähigkeit“ bedeutet 
zielgerichtet tätig sein. Neben dem kommunikativen politischen Han-
deln (Gespräche, Diskussionen sowie der Nutzung politischer Be-
richterstattung durch Medien), wird hiermit auch das partizipative 
politische Handeln beschrieben (freiwillige Handeln, um auf unter-
schiedlichen Ebenen das politische System zu beeinflussen). (Wei-
ßeno et al., 2013, S. 265–270) 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Definiere die fünf Herrschaftsformen (Einstiegstext, M1).  

Item (2): Erläutern Sie die Funktion des Vermittlungsausschlusses im Gesetzgebungspro-

zess.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1):  Positionieren Sie sich in ihrer Lerngruppe in Form einer Meinungslinie zu der 

eigens formulierten Fragestellung. 

Item (2): Setzen Sie sich kritisch mit dem Ewigkeitsgebot der Staatsstrukturprinzipien 

  auseinander. Führen Sie eine Pro-Kontra-Debatte (Methodenglossar) durch. 
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1.11 F_11_ Kompetenzdimension Politische Einstellung und Motivation 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Die Kompetenzdimension „Politische Einstellung und Motivation“ 
umfasst die Persönlichkeit eines Lerners bezüglich des politischen 
Lerngegenstandes. Die Einstellung zu einem Politikobjekt geht dem 
Wahrnehmen und Denken über eben diesem voraus bzw. beeinflusst 
dieses. Die Motivation beschreibt in diesem Zusammenhang die In-
teraktion zwischen der Schülerperson und dem Politikobjekt. In Auf-
gabenstellungen ist die politische Einstellung und Motivation gefor-
dert, wenn neben objektivierbaren Inhalten auch subjektive Formu-
lierungen gefordert sind. (Weißeno et al., 2013, S. 270–274) 

 

Beispiele 

 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Definiere die fünf Herrschaftsformen (Einstiegstext, M1).  

Item (2): Erläutern Sie die Funktion des Vermittlungsausschlusses im Gesetzgebungspro-

zess.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1):  Setzen Sie sich kritisch mit dem Ewigkeitsgebot der Staatsstrukturprinzipien 

auseinander. Führen Sie eine Pro-Kontra-Debatte (Methodenglossar) durch.  

Item (2): Informieren Sie sich über die Anzahl der Gesetzesinitiativen in der letzten abge-

schlossenen Legislaturperiode und bewerten Sie mithilfe von M1 und M3 die 

Verteilung der Initiativen auf die drei Bundesorgane.  

Item (3): Weniger Freiheit zugunsten von mehr Sicherheit? Nehmen Sie Stellung zu dieser 

Frage, indem Sie auf die im Text genannten objektiven und subjektiven Kompo-

nenten eingehen.   
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1.12 F_12_Repräsentationsform des Wissens  

Die Kategorie erhebt diejenigen Repräsentationsformen, die inhaltliche Informationen 

für die Aufgabenbearbeitung aufweisen. Eine Betrachtung des Aufgabenmaterials ist gegebe-

nenfalls erforderlich. Die Kodierung mehrerer Repräsentationsformate zugunsten einer Aufga-

benstellung ist möglich. Für eine Aufgabenstellung kann eine Repräsentationsform einmal ko-

diert werden.  

 

1.12.1 F_12a_Rede 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.2 F_12b_Inormationstext an Randspalte 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.3 F_12c_Webcode 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.4 F_12d_Schulbuchtext 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung: 

 Die Repräsentationsform Schulbuchtext beschreibt die von den Schulbuchautoren vorgege-
benen Einleitungs- und Informationstexte, die ohne die Angabe von Literaturquellen ver-
schriftlicht sind. 
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1.12.5 F_12e_Schüler:innenrecherche 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.6 F_12f_Audiodatei  

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.7 F_12g_Bild/ Foto/ Abbildung 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform Bild/Foto/Abbildung enthält auch Texte (z.B. in Form von Be-
schriftungen). Diese sollten nicht zusätzlich erhoben werden, solange diese als integrative 
Bestandteile enthalten sind. 

 

1.12.8 F_12h_Graph/ Graphik/ Diagramm 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform  Graph/ Graphik/ Diagramm enthält auch Texte (z.B. in Form von 
Beschriftungen). Diese sollten nicht zusätzlich erhoben werden, solange diese als integra-
tive Bestandteile enthalten sind. 
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1.12.9 F_12i_Tabelle 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform  Tabelle enthält auch Texte (z.B. in Form von Beschriftungen). 
Diese sollten nicht zusätzlich erhoben werden, solange diese als integrative Bestandteile 
enthalten sind. 

 

1.12.10 F_12k_Karikatur 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform Karikatur enthält auch Texte (z.B. in Form von Beschriftungen). 
Diese sollten nicht zusätzlich erhoben werden, solange diese als integrative Bestandteile 
enthalten sind. 

 

1.12.11 F_12l_Zitat/ Aussage 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.12 F_12m_ Interview 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform Interview unterscheidet sich vom Journalistischen Text hinsicht-
lich der dialogischen Schreibform. Entsprechend muss die Betrachtung der Repräsentati-
onsform auf die Teilnahme zweier oder mehrerer Kommunikationsakteure schließen lassen.  
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1.12.13 F_12n_Arbeitsergebnisse vorangegangener Aufgabenstellungen 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.14 F_12o_ Gesetzestext 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

1.12.15 F_12p_Journalistischer Text/ Material (mit Zahl) 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

Anmerkung. 

 Die Repräsentationsform  Journalistischer Text/ Material mit Zahl erfordert die Angabe ei-
ner Literaturquelle. 
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2. Das sprachliche Kategoriensystem 

 

2.1 S_01_Operator mit trennbarem Präfix/ mehrteiliger Operator 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

Beispiele 

 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Charakterisieren Sie das dargestellte Spannungsverhältnis von Freiheit und 

  Sicherheit.  

Item (2):  Analysieren Sie die beiden Grafiken M5 und M6. Machen Sie dabei deutlich, 

worin sich das politische Interesse von Jugendlichen und von Erwachsenen un-

terscheidet. (Anmerkung: Das Verb „analysieren“ ist das handlungsweisende 

Verb, „deutlich machen“ konkretisiert diese Handlungs- bzw. Bearbeitungs-

weise und stellt folgend auch keinen mehrteiligen Operator dar.)  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1):  Zählen Sie die Grundrechte auf, auf die Sie nicht verzichten möchten. 

Item (2):  Fassen Sie den Text M1 zusammen.  

 

 

 

 

 

 

 

 



249 
 

249 
 

2.2 S_02_Kompositum Anzahl 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Ein Kompositum ist ein aus verschiedenen Worten neu zusammenge-
setztes Wort. Es besteht aus mindestens zwei Worten, also aus zwei 
sprachlichen Einheiten mit eigenständigen Bedeutungsgehalt. Es 
wird jedes Kompositum kodiert, auch wenn das gleiche Kompositum 
mehrfach formuliert wird. 

 

Beispiele 

 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Bedeutung 

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Parteivorsitz, Altpapier 
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2.3 S_03_Genitivkonstruktion Anzahl 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden Das Genitivattribut ist eine Verbindung von zwei Nomen, dadurch, 
dass ein Nomen im Genitiv steht. 

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Arbeite aus M2 heraus, welche Vorteile die Demokratie aufweist.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Fasse die Aufgaben der Bundesregierung zusammen (Einstiegstext).  

Item (2): Stellen Sie die Zuständigkeiten des Bundesverfassungsgerichts dar (M1).   
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2.4 S_04_Textstrukturelle Vor- und Rückverweise 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Nicht                  
vorhanden 

 

1 Vorhanden  

 

Beispiele 

Code 0: „Nicht vorhanden“ 

Item (1): Arbeite aus M2 heraus, welche Vorteile die Demokratie aufweist.  

 

Code 1: „Vorhanden“ 

Item (1): Beschreiben Sie die Fotos und überprüfen Sie, inwiefern es sich dabei Ihrer An-

sicht nach um wichtige politische Partizipationsmöglichkeiten handelt.  

Item (2):  Erklären Sie, warum das Verhältnis des einzelnen Abgeordneten zu seiner Frak-

tion angespannt sein kann. Beschreiben Sie seinen Rollenkonflikt (M 25).  
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2.5 S_05_Sprachlogische Komplexität Haupt- und Nebensatzgefüge 

Code Code-
Name 

Beschreibung/ Erklärung 

0 Niedrig Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz formuliert, ohne Auf-
zählungen von aufgabenrelevanten Begriffen und/oder Arbeitsschritten. 

1 Niedrig - 
mittel 

Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz formuliert, der eine 
Aufzählung von aufgabenrelevanten Begriffen und/oder Arbeitsschritten 
formuliert, auch in Klammern gesetzt. oder 

Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz formuliert, der Infor-
mationen über aufgabenrelevanten Begriffen und/oder Arbeitsschritten in 
Klammern innerhalb der Aufgabenstellung formuliert. oder 

Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz mit einem am Satzende 
stehenden Nebensatz formuliert. Der Nebensatz enthält aufgabenrele-
vante Informationen ohne Aufzählung.  

2 Mittel - 
hoch 

Beide Merkmale aus der Beschreibung von Code 1 (Code-Name: Niedrig-
mittel) sind vorhanden: Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz 
und einem am Satzende stehenden Nebensatz formuliert. In dem einen 
oder anderen findet sich eine Aufzählung von aufgabenrelevanten Begrif-
fen und/oder Arbeitsschritten wieder. oder 

Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz mit einem am Satzan-
fang oder in der Satzmitte stehenden Nebensatz formuliert. Der Nebensatz 
enthält aufgabenrelevante Informationen. Die Zusatzinformation von vor-
handenen Quellen, Materialien o.ä. ist in Klammern möglich. oder 

Die Aufgabenstellung wird durch einen Hauptsatz mit einem Satzbestan-
teil, der durch einen Doppelpunkt eingeleitet, durch Trennstriche hervor-
gehoben oder durch eine Teilung der Denk- bzw. Arbeitsschritte unter-
schieden wird, formuliert. oder 

Die Aufgabenstellung wird durch zwei Hauptsätze formuliert, wobei die 
Hauptsätze erkennbar durch eine nebenordnende Konjugation (bspw. 
und) verbunden sind.  

3 Hoch In einer Aufgabenstellung werden mindestens zwei  Merkmale aus der 
Beschreibung von Code 2 (Code-Name: Mittel-hoch) formuliert. Bei die-
ser Verknüpfung von Merkmalen, kann ein möglicher Nebensatz auch am 
Ende des einen oder anderen Hauptsatzes vorkommen. oder 

Die Aufgabenstellung wird durch mehr als zwei Hauptsätze oder durch 
einem Hauptsatz mit zwei oder mehr Nebensätzen formuliert, die gege-
benenfalls nicht erkennbar durch neben- und untergeordnete Konjugation 
(bspw. und, weil, sodass) verbunden sind. Hauptsätze können auch durch 
das Satzzeichen „Punkt“ voneinander getrennt sein.  oder 

Die Aufgabenstellung ist in Teilaufgaben (beispielsweise: a), b), c)) ge-
gliedert und entsprechend durch mehrere Hauptsätze formuliert. Eine 
sprachliche Verknüpfung der Teilauflagen ist nicht erforderlich (bspw. 
folgend, danach, nun). 

9 Keine 
Zuord-
nung  
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Beispiele 

Code 0: „Niedrig“ 

Item (1): Definiere die fünf Herrschaftsformen (Einstiegstext, M1). 

Item (2): Arbeite die in M5 dargestellte Kritik am Bundesrat heraus. 

 

Code 1: „Niedrig – mittel“ 

Item (1):  Erkläre die Bedeutung von Macht und Herrschaft. 

Item (2): Bereiten Sie die Informationen für einen Kurzvortrag (vgl. methodische Hin-

weise, S. 173) in Ihrem Kurs auf.  

Item (3):  Erläutere, unter welchen Umständen eine Partei verboten werden kann. 

 

Code 2: „Mittel - hoch“ 

Item (1):  Erschließen Sie, welche Rechte und Interessen in den Beispielen möglicherweise 

in einem Konflikt miteinander stehen. 

Item (2): Partnervortrag: Vergleiche direkte und indirekte Demokratie (Einstiegstext, 

  M1).  

Item (3): Nimm Stellung zu der Aussage: "Bundeskanzler - das kann doch jeder!" 

Item (4): Entscheiden Sie sich kriteriengestützt für eine der beiden Positionen und  

  recherchieren Sie weitere Argumente zur Untermauerung der von Ihnen  

  gewählten Position. 

 

Code 3: „Hoch“ 

Item (1):  Galeriegang: M2 zeigt Plakate, die für die Demokratie werben. Gestaltet selbst 

ein "Werbeplakat" für die Demokratie und für die aktive Teilnahme an der Poli-

tik. 

Item (2): Beschreiben Sie M1. Informieren Sie sich zusätzlich über die Entwicklung der 

  Mitgliederzahlen in Parteien. 
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Item (3): Stellen Sie dar, wie es dazu kommen konnte, dass das Bundesverfassungsgericht 

sich mit dem Numerus Clausus in Medizin befasst hat.  

Item (4): Think-Pair-Share:         

  a) Erkläre Artikel 20 Absatz 4 des Grundgesetzes (M1).   

  b) Begründe aus historischer Sicht die Existenz des Widerstandrecht im  

  Grundgesetz. 
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2.6 S_06_Sprachbezug zwischen Aufgabe und Material 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 explizit be-
nannt 

Die Aufgabenstellung formuliert explizit das Bestehen von aufga-
benrelevanten Bezugsmaterial im Schulbuch bzw. das Material 
wurde vornehmlich für diese Aufgabenstellung bereitgestellt. Es 
wird auf die Seitenzahl und/oder die Materialbeschriftung verwiesen. 

1 Implizit be-
nannt 

Die Aufgabenstellung formuliert implizit das Bestehen von aufga-
benrelevanten Bezugsmaterial im Schulbuch. Es wird keine Seiten-
zahl und/oder Materialbeschriftung formuliert. 

2  Kein Mate-
rial be-
nannt, doch 
passend 
dargeboten 

Die Aufgabenstellung formuliert nicht das Bestehen aufgabenrele-
vanten Informationsquellen inner- und außerhalb des Schulbuches, 
deren Verwendung sinnvoll zur Aufgabenlösung herangezogen wer-
den kann. Die Betrachtung der aufgabenrelevanten Schulbuchseiten 
führt jedoch zur Kenntnisnahme eben solchen Materials in einer oder 
mehreren Repräsentationsformen.  

3 Kein Mate-
rial benannt 
und nicht 
passend 
dargeboten 

Die Aufgabenstellung formuliert nicht das Bestehen aufgabenrele-
vanten Informationsquellen inner- und außerhalb des Schulbuches, 
deren Verwendung sinnvoll zur Aufgabenlösung herangezogen wer-
den kann. Die Betrachtung der aufgabenrelevanten Schulbuchseiten 
führt nicht zur Kenntnisnahme eben solchen Materials in einer oder 
mehreren Repräsentationsformen. 

9 Keine            
Zuordnung 
möglich 

 

Anmerkung. 

 Die Unterschreidung von Code 3: „kein Material benannt, doch passend dargeboten“ und 
Code 4 „Kein Material benannt und nicht passend dargeboten“ bedarf der Betrachtung der 
(umliegenden) Schulbuchseite(n) und entsprechender Kenntnisnahme von Materialien 
passend zur Aufgabenstellung. Beispiele für den einen oder anderen Code können nicht 
formuliert werden.  

 

Beispiele 

Code 1: „explizit benannt“ 

Item (1): Zeigen Sie an M2, was "personalisierte Verhältniswahl" bedeutet.   

Item (2): Erkläre den Begriff Demokratie (Einstiegstext). 

 

Code 2: „implizit benannt“ 

Item (1): Führen Sie die vorgeschlagene Befragung zum Thema "Jugend und Politik" 

durch. 
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Item (2): Weniger Freiheit zugunsten von mehr Sicherheit? Nehmen Sie Stellung zu dieser 

  Frage, indem Sie auf die im Text genannten objektiven und subjektiven  

  Komponenten eingehen. 
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2.7 S_07_Sprachlogische Komplexität der Basis- und Fachkonzepte (Wortebene) 

2.7.1 S_07a_Frequenz 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 hochfrequent bis einschließlich Häufigkeitsstufe 9 

1 mittelfre-
quent 

zwischen Häufigkeitsstufe 10 und 13 

2 wenig fre-
quent 

ab Häufigkeitsstufe 14  

oder 

Es werden keine Suchergebnisse angezeigt.  

9 Keine Zuord-
nung möglich 

 

Anmerkung. 
 Die Frequenz wird mithilfe der folgenden wissenschaftlichen Website festgestellt: 

https://corpora.uni-leipzig.de/de?corpusId=deu_newscrawl-public_2018. 
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2.7.2 S_07b_lexikalische Semantik 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 semantisch 
transparente 
Ausdrücke 

Die Bedeutung des Nomens lässt sich aus dem Wortstamm eindeu-
tig erschießen. Das Nomen ist kein Kompositum.  

1 mehrdeutige 
bzw. seman-
tisch intrans-
parente Aus-
drücke bzw. 
zweiteilige 
Komposita 

Die Bedeutung des Nomens lässt sich nicht eindeutig aus dem 
Wortstamm erschließen; Verständlichkeit ist abhängig von anderen 
Wortteilen.  

oder 

Ein Nomen ist zusammengesetzt aus zwei Nomen oder zwei unter-
schiedlichen Wortarten. (Komposita) 

2 Wortverbin-
dungen bzw. 
mehrteiligen 
Komposita 

Bestandteil einer festen Wortgruppe, deren Bedeutung nicht oder 
nur teilweise aus den Einzelbedeutungen der Bestandteile erschlos-
sen werden kann; i.d.R. nicht wörtlich zu verstehen. 

oder 

Ein Nomen ist zusammengesetzt aus mehr als zwei Nomen oder 
unterschiedlichen Wortarten. (Komposita) 

9 Keine Zuord-
nung möglich 

 

 

Beispiele   

Code 0: „semantisch transparente Ausdrücke“ 

Item (1): Markt 

Item (2): Staat 

 

Code 1: „mehrdeutige bzw. semantisch intransparente Ausdrücke bzw. zweiteilige Komposita“ 

Item (1): Demokratie 

Item (2): Massenmedien 

 

Code 2 „Wortverbindungen bzw. mehrteiligen Komposita“ 

Item (1): Europäische Akteure 
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2.7.3 S_07c_Morphologie 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Stammmor-
phem bzw. 
freies Mor-
phem  

Ein Nomen, das ausschließlich aus einem Basismorphem und gege-
benenfalls dem Pluralmorphem -en gebildet wird. Das Nomen ist 
nicht durch einen weiteren Affix gestaltet.  

1 Stammmor-
phem bzw. 
freies Mor-
phem mit ei-
ner weiteren 
Morphemer-
weiterung  

Ein Nomen, das aus einem Basismorphem und einem Suffix wie -
ung, -heit, -keit oder beispielsweise -(t)ion gestaltet wurde. Fugen-
elemente und Pluralmorpheme werden nicht mitgezählt.  

oder  

Ein Nomen, das aus zwei Basismorphemen zusammengesetzt 
wurde. Fugenelemente und Pluralmorpheme werden nicht mitge-
zählt.  

2 Stammmor-
phem bzw. 
freies Mor-
phem mit 
mindestens 
zwei weiteren 
Morphemer-
weiterungen 

Ein Nomen, das aus einem Basismorphem und zwei oder mehr Af-
fixen gebildet wird. Fugenelemente und Pluralmorpheme werden 
nicht mitgezählt. 

oder  

Ein Nomen, das aus zwei oder mehr Basismorphemen zusammen-
gesetzt wurde. Fugenelemente und Pluralmorpheme werden nicht 
mitgezählt.  

9 Keine Zuord-
nung möglich 

 

 

Beispiele   

Code 0: „Stammmorphem bzw. freies Morphem“ 

Item (1): Markt 

Item (2): Fried-en 

 

Code 1: „Stammmorphem bzw. freies Morphem mit einer weiteren Morphemerweiterung“ 

Item (1): Ordn-ung 

Item (2): Grund-recht 

 

Code 2 „Stammmorphem bzw. freies Morphem mit mindestens zwei weiteren Morphemerwei-

terungen“ 

Item (1): Re-präsenta-tion 

Item (2): Ge-walt-en-teil-ung 
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2.8 S_08_Sprachliche Komplexität des Operators (Wortebene) 

2.8.1 S_08a_Frequenz 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 hochfrequent bis einschließlich Häufigkeitsstufe 9 

1 mittelfre-
quent 

zwischen Häufigkeitsstufe 10 und einschließlich 13 

2 wenig fre-
quent 

ab einschließlich Häufigkeitsstufe 14 oder 

Es werden keine Suchergebnisse angezeigt.  

9  Keine Zuord-
nung möglich 

 

Anmerkung. 
 Die Frequenz wird mithilfe der folgenden wissenschaftlichen Website festgestellt: 

https://corpora.uni-leipzig.de/de?corpusId=deu_newscrawl-public_2018. 
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2.8.2 S_08b_Lexikalische Semantik 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 semantisch 
transparente 
Ausdrücke 

Die Bedeutung des Verbs lässt sich aus dem Wortstamm eindeu-
tig erschießen.  

1 mehrdeutige 
bzw. semantisch 
intransparente 
Ausdrücke 

Die Bedeutung des Verbs lässt sich nicht eindeutig aus dem 
Wortstamm erschließen; Verständlichkeit ist abhängig von an-
deren Wortteilen.  

2 Phraseologische 
Wortverbindun-
gen 

Bestandteil einer festen Wortgruppe, deren Bedeutung nicht oder 
nur teilweise aus den Einzelbedeutungen der Bestandteile er-
schlossen werden kann; i.d.R. nicht wörtlich zu verstehen.  

9 Keine Zuord-
nung möglich 

 

 

Beispiele   

Code 0: „semantisch transparente Ausdrücke“ 

Item (1): analysier-en 

Item (2): prüf-en 

 

Code 1: „mehrdeutige bzw. semantisch intransparente Ausdrücke“ 

Item (1): dar-leg-en 

Item (2): zusammen-fass-en 

 

Code 2 „Phraseologische Wortverbindungen“ 

Item (1): Stellung nehmen 

Item (2): sich auseinandersetzen 
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2.8.3 S_08c_Morphologie 

Code Code-Name Beschreibung/ Erklärung 

0 Simplex Ein Verb, das aus einem Basismorphem und dem Suffix -en ge-
bildet wird. Das Verb ist nicht durch einen weiteren Affix erwei-
tert. Der Suffix -en kann beispielsweise durch -eln, -ern, -igen, -
sen -ieren erweitert bzw. ersetzt sein.  

1 Simplex mit 
einem Präfix 
oder Partikel 

Ein Verb, das aus einem Basismorphem, dem Suffix -en und ei-
nem Präfix oder Partikel gebildet wird. Der Suffix -en kann bei-
spielsweise durch -eln, -ern, -igen, -sen -ieren erweitert bzw. er-
setzt sein.  

2 Simplex mit 
mindestens 
zwei Erweite-
rungen 

Ein Verb, das aus einem Basismorphem, dem Suffix -en und min-
destens zwei weiteren Erweiterungen gebildet wird Der Suffix -en 
kann beispielsweise durch -eln, -ern, -igen, -sen -ieren erweitert 
bzw. ersetzt sein. 

9 Keine Zuord-
nung möglich 

 

 

Beispiele   

Code 0: „Simplex“ 

Item (1): prüf-en 

 

Code 1: „Simplex mit einem Präfix oder Partikel“ 

Item (1): be-schreib-en 

Item (2): dar-stell-en 

 

Code 2 „Simplex mit mindestens zwei Erweiterungen“ 

Item (1): (sich) aus-einander-setz-en 

Item (2): her-aus-bild-en 
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ANHANG B: POLITISCHE FACHBEGRIFFE 

 

Politischer Fachbegriff Anzahl der Kodierungen 

Bundestag 35 

Bundespräsident/en 30 

Grundgesetz; GG 22 

Bundesrat 20 

Bundesverfassungsgericht; BVerfG 20 

Partizipation; partizipieren 19 

Bundeskanzler:in; Kanzler:in 14 

Populismus 12 

Bürgerinitative/n 11 

Gesetz 11 

Gesetzgebungsprozess 11 

Abgeordnete 10 

Bundesrepublik 7 

Politikverdrossenheit 7 

Föderalen; Föderalismus 6 

Gesetzentwurf 6 

Partizipationsmöglichkeit/en 6 

Politikzyklus 6 

Rechtsextremismus 6 

Rousseau 6 

Fraktion 5 

Bundestagsabgeordnete 4 

Gesetzgebungsverfahren 4 

Opposition 4 

Bundesjustizministerium; Bundesministerien 3 

Exekutive 3 

Gesetzgebung 3 

Hassrede; Hate Speech 3 

Herrschaftsformen 3 

Identitätstheorie 3 

Linksextremismus 3 

Recht/e 3 

Staatsstrukturprinzipien; Strukturprinzipien 3 

Terrorismus 3 

Verbände 3 

Verfassungsorgane 3 

Verfassungsprinzipien 3 

Volksentscheid 3 

Zustimmungs- und Einspruchsgesetzen 3 

Artikel 2 

Befragung 2 

Bundestagspräsident 2 
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Politischer Fachbegriff Anzahl der Kodierungen 

Bürger 2 

Demonstrationen 2 

Diktatorischen; Diktatur 2 

Ewigkeitsgebot 2 

Gemeinwohl 2 

Gewerkschaften 2 

Justizminister 2 

Karikatur 2 

Koalitionsbildung 2 

Koalitionsverhandlungen 2 

Madison 2 

Mandat 2 

Minderheiten 2 

Misstrauensvotum 2 

Montesquieus 2 

NGOs 2 

Partizipationsbereitschaft 2 

pluralistische 2 

Politikbegriff 2 

Referendum 2 

Reichspräsident 2 

Urteile 2 

Verfassung 2 

Verfassungsrichter 2 

Volkes 2 

Volksbegehren 2 

Volksherrschaft 2 

(Alltags-)Rassismus 1 

Alleinherrschaften 1 

Amts- und Mandatszeit 1 

Antifaschismus 1 

Art. 38 GG 1 

Art.39 GG 1 

Bund und Ländern 1 

Bundesländer 1 

Bundestagssitze 1 

Bürgerbegehren 1 

Bürgerentscheid 1 

Bürgerrechten 1 

Computational Propaganda 1 

consensus omnium 1 

ein Kanzler/ eine Kanzlerin 1 

Engagement; engagieren 1 

Europäische Union 1 

Europäische/n Institution/en 1 

Extremismus 1 
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Politischer Fachbegriff Anzahl der Kodierungen 

Fallbeispiel 1 

Föderalismusreformen 1 

Fraenkels 1 

Frauenquote 1 

Gemeinwille 1 

Gesellschaftsjahr 1 

Gesetzgeber 1 

Gesetzgebungsbeschluss 1 

Gesetzgebungskompetenz 1 

Gesetzgebungsnotstand 1 

Gesetzgebungsweg 1 

Großen Koalition 1 

Grundgesetzartikel 1 

Handynutzungsverbots 1 

Herrschaft 1 

Jamaika-Koalitionsverhandlungen 1 

Jugendorganisationen 1 

Konkurrenztheorie 1 

Ländervertretung 1 

Landtag 1 

Liberalisierung 1 

Links- und Rechtsextremismus 1 

Lobbying 1 

Lobbyisten 1 

Menschenrechten 1 

Ministerien 1 

Monarchien 1 

Netzwerkdurchsetzungsgesetz 1 

Obamas 1 

Partizipationsinstrumente 1 

Perikles 1 

Petitionen 1 

Petitionsrecht 1 

Pluralismustheorie 1 

Politik 1 

Politiker 1 

Politische Urteilsbildung 1 

Präsident 1 

Protestierenden 1 

Rechtsdurchsetzung 1 

Rechtsordnung 1 

Rechtsradikalismus 1 

Reformen 1 

Reformvorschläge 1 

Shell Jugendstudie 1 

Sitzverteilung 1 
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Politischer Fachbegriff Anzahl der Kodierungen 

Sozialpolitik 1 

Spannungsverhältnis 1 

Sperrklausel 1 

Stimmbezirken 1 

Stimmzettel 1 

Überhangmandat 1 

Umweltschutz 1 

Unionsfraktion 1 

Verfassungsgerichts 1 

Verfassungsgrundsätze 1 

Verfassungsnorm 1 

Verfassungsrealität 1 

verfassungsrechtliche 1 

Verfassungsschutzbericht 1 

Vermittlungsausschlusses 1 

Vertrauensfrage 1 

Volksabstimmungen 1 

Volksinitiative 1 

Volkssouveränität 1 

Volkswillens 1 

Weimarer Reichsverfassung. 1 

Weimarer Republik 1 

Widerstandrecht 1 

Zweitstimme 1 

 

 

 


