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Zusammenfassung

Die geschichtsdidaktische wie allgemeindidaktische Theorie postulieren Lebensweltbeziige
als interessenforderliches Merkmal von Unterricht und Lernaufgaben (Gautschi 2011;
Waldis&Buff 2007; Bergmann 2002; Kleinknecht et al. 2012). In der Studie wird zunachst
das theoretische Konzept des Lebensweltbezugs im Kontext des historischen Lernens
diskutiert und fur die Hypothesenprifung operationalisiert.

Fiir die empirische Untersuchung der Wirksamkeitsannahmen des Lebensweltbezugs von
Geschichtsaufgaben wird das situationale Interesse als zweidimensionales Konstrukt
bestehend aus Aufgabeninteressantheit und subjektiver Bedeutsamkeit der Aufgabe (vgl.
auch Hidi&Renninger 2012; Durik&Harackievicz 2007; Mitchell 1993) konzeptualisiert.
Dabei wird davon ausgegangen, dass sich Merkmale der Aufgabe auf beide Komponenten
des situationalen Interesses unterschiedlich auswirken kdnnen. Zusatzlich wird ein Einfluss
des individuellen Fachinteresses an Geschichte auf die Aufgabenwahrnehmung
angenommen.

Eine differenzielle Betrachtung des Interesses (Fachinteresse und situationales Interesse)
fiir das Fach Geschichte stellt bislang ein Desiderat dar. Sowohl auf Aufgaben- wie auch auf
Individualebene liegen hierzu nur wenige Befunde fiir das historische Lernen vor (Bracke et
al. 2014). Ebenso lasst sich die interessenforderliche Wirkung des Lebensweltbezugs fir
Geschichte bislang nur unzureichend empirisch belegen.

Fiir die Studie wurden insgesamt 34 Aufgaben zu drei Themengebieten des
Geschichtsunterrichts der 9. Jahrgangsstufe inhaltsanalytisch hinsichtlich ihres
Lebensweltbezugs untersucht sowie 801 Schiler/innen bayerischer Realschulen
hinsichtlich der wahrgenommenen Interessantheit und Bedeutsamkeit der Aufgaben
befragt.

Die Wirkung des jeweiligen Lebensweltbezugs sowie des individuellen Fachinteresses auf
die wahrgenommene subjektive Bedeutsamkeit und Interessantheit der Aufgaben wurde
mittels Cross-Classified Mulitlevel Analysen mit dem Statistikprogramm MPlus (Muthén
und Muthén 2012) Gberprift.

Die Analysen zeigten, dass grundsatzlich das bereits bestehende Fachinteresses Geschichte

eines Menschen die wahrgenommene Interessantheit und Bedeutsamkeit der Aufgabe



pradiziert, unabhangig von den Merkmalen der Aufgabe. Die differenzielle Wirkung von
Aufgabenmerkmalen auf die beiden Komponenten des situationalen Interesses kann den
Ergebnissen gemald bestatigt werden. Insgesamt gesehen wirkt der Lebensweltbezug einer
Aufgabe insbesondere auf die subjektive Bedeutsamkeit und nicht auf die
Aufgabeninteressantheit.

Es wird diskutiert, dass das Fachinteresse an Geschichte als Pradiktorvariable eine wichtige
EinflussgroBe auf die Aufgabenwahrnehmung darstellt. Zugleich ist das situationale
Interesse, das beim Lernen geweckt wird, eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass sich
dauerhaft ein stabiles individuelles Fachinteresse ausbilden kann (Ferdinand 2014).

In der geschichtsdidaktischen Forschung wurde den motivationalen Bedingungen des
historischen Lernens insgesamt bislang nur wenig Aufmerksamkeit beigemessen. Die
Ergebnisse der Studie legen nahe, dass eine intensivere Erforschung einer
interessenforderlicher Unterrichts- und Aufgabengestaltung, die sowohl die situationale
Interessantheit als auch die subjektive Bedeutsamkeit anregt, einen wertvollen Beitrag zur

Erweiterung des empirischen Forschungsfeldes in der Geschichtsdidaktik leisten kann.
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| Einleitung: Was heiflt und wie gelingt Historisches Lernen fiir das

Leben?

»Es ist keiner unter Ihnen allen, dem Geschichte nicht etwas wichtiges zu sagen
hdtte; alle noch so verschiedenen Bahnen lhrer kiinftigen Bestimmung ver-
kntipfen sich irgendwo mit derselben; aber eine Bestimmung theilen Sie alle
auf gleiche Weise miteinander, diejenige, welche Sie auf die Welt mitbrachten
— sich als Menschen auszubilden — und zu dem Menschen eben redet die Ge-
schichte.” (Schiller 1789, S. 106)*

Mit diesen Worten wandte sich Schiller in seiner Antrittsrede als Professor fir Ge-
schichte an der Universitdt Jena 1789 an seine zukiinftigen Studenten. Mit program-
matischem Titel ,,Was heillit und zu welchem Ende studiert man Universalge-
schichte?” versuchte er, seinen Schiilern die Bedeutung von Geschichte und die Art
und Weise, wie man sie sinnvoll und ertragreich studieren solle, ndher zu bringen.
Auch Nietzsche stellte 1874 in seiner Abhandlung ,Vom Nutzen und Nachtheil der
Historie flir das Leben” fest: ,Wir brauchen sie (die Geschichte, Anm. K.J.) zum Leben
und zur That (...), aber es gibt einen Grad, Historie zu treiben und eine Schatzung

derselben, bei der das Leben verkiimmert und entartet” (Nietzsche 1874).

Bis heute scheint unstrittig zu sein, dass die Beschaftigung mit Geschichte eine loh-
nende Tatigkeit ist, ja sogar etwas, was das Menschsein an sich mit ausmacht. Bis
heute ist Geschichtsunterricht daher fester Bestandteil schulischer Bildung. Bis heute
wird aber auch die Frage gestellt, wozu und wie man sich sinnvoll mit Geschichte be-
schéaftigen soll. Jeder Lehrerin und jedem Lehrer dirften diese Fragen bekannt sein:
,Warum soll ich das lernen?” ,Was hat das mit mir zu tun?“ , Wofir brauche ich
das?“. Zwar besteht unter Bildungspolitikern/innen, Geschichtsdidaktiker/innen und

-lehrer/innen Konsens dartber, dass historisches Lernen lebensbedeutsam sei bzw.

! Orthographie im Original.



dass es die Aufgabe des Geschichtsunterrichts sei, die Bedeutung der Geschichte fir
das eigene Leben zu erschlieBen und die dazu notwendigen Kompetenzen zu vermit-
teln (Borries 2005). Allerdings, so konstatiert von Borries:
,Das Fach Geschichte — tiberall ein Pflichtfach, allerdings mit sinkendem Stellenwert
— steht nachweislich bei vielen Schilern und Eltern im Verdacht, lebensfremd und

pragmatisch Gberfllssig zu sein, eben bloR ,schulische’ Allgemeinbildung.” (Borries
2008, S. 1).

Auch Bergmann beobachtet dhnliches:

,Nach allen empirischen Befunden ist Geschichte fiir die meisten Schiiler langweilig,
uninteressant, Uberflissig - ein ungeliebtes Schulfach. Dennoch miissen Schiiler —
haufig entgegen ihren eigenen, subjektiven Interessen — Geschichte lernen. Wa-
rum?“ (Bergmann 2008c, S. 75)

Es ist zugleich Qualitdtsmerkmal und Anspruch von schulischer Bildung, dass fiir das
Leben gelernt wird. Die lateinische Phrase ,Non scholae, sed vitae discimus.” wird
gerne verwendet, um zu betonen, wie wichtig das schulische Lernen fiir das Leben
sei, und dass man keineswegs blof} fiir die Schule bzw. fir das erfolgreiche Fortkom-
men im System Schule lernen solle. Dieser Satz, eine umgekehrte Version eines
Seneca-Zitates, ist urspringlich aber eine Kritik an den damaligen Philosophenschu-
len. So schreibt Seneca an Lucilius:

»Apertior res est sapere, immo simplicior: paucis <satis> est ad mentem bonam uti

litteris, sed nos ut cetera in supervacuum diffundimus, ita philosophiam ipsam.

Quemadmodum omnium rerum, sic litterarum quoque intemperantia laboramus:

non vitae sed scholae discimus.” (Seneca: Epistulae morales ad Lucilium, XVII, 106,
12)

Frei Ubersetzt beklagt Seneca hier eine UberméRigkeit (intemperantia) mit der man
sich mit Schriften der Gelehrten beschaftige und dabei seinen gesunden Menschen-
verstand (mentem bonam) aufler Acht lasse. Man lerne nur fiir die Schule und nicht
fiir das Leben. Dieser Kritik liegt die Grundannahme zugrunde, dass institutionalisier-
tes Lernen haufig eine pervertierte Form annimmt, die eben nichts Brauchbares fir
das Leben bereithalt. Wenn historisches Lernen also lebensbedeutsam sein soll, ist
die Frage, wie es gelingt, ein Lernen im Unterricht zu initiieren, das einer erfiillten

Lebensbewaltigung dient.



Fir John Dewey ist dies ein Unterricht, der sich an den Interessen der Kinder orien-
tiert. Allerdings kritisiert auch er, dass zwei fundamentale Fehlannahmen zum inte-
ressanten Unterricht existieren:
,On one side, it makes the selection of subject-matter a matter quite independent of
the question of interest - and thus of the child's own native urgencies and needs;
and, further, it reduces method in teaching to more or less external and artificial de-

vices for dressing up the unrelated materials, so that it will get some hold upon at-
tention.” (Dewey 1975, S. 126-127)

Er klagt damit einen Unterricht an, der sich als interessant ausgibt, aber — weil nicht
am Interesse des Kindes ausgerichtet — kein solcher ist. Unterricht kann also nicht
einfach ,interessant” gemacht werden, sondern er muss sich bereits durch die sich
am Kind orientierende Auswahl des Lerngegenstands als interessant legitimieren:
,In reality, the principle of ‘making things interesting’ means that subjects shall be
selected in relation to the child's present experience, powers and needs; and that (in
case he does not perceive or appreciate this relevancy) the teacher shall present the

new material in such a way as to enable the child to appreciate its bearings, its rela-
tionships, its necessity for him.” (ebd.)

Der Kern der Aussage ist, dass Unterricht keinen Selbstzweck zu verfolgen hat, son-
dern vielmehr eine Mittlerfunktion einnimmt. Ziel von Unterricht ist, dass Schiilerin-
nen und Schiiler in eine subjektiv bedeutsame Gegenstandsauseinandersetzung tre-
ten kénnen. Dies gelingt, wenn die Gegenstande zu den Vorerfahrungen, Moglichkei-
ten, Interessen und Bedirfnissen des Kindes passen. Wo sie dies nicht fir das Kind
augenscheinlich tun, muss die Lehrkraft Lerninhalte entsprechend aufbereiten. An-
ders formuliert ist interessanter und bedeutsamer Unterricht also ein Unterricht, der
sich am gegenwartigen Leben und den damit einhergehenden Interessen der Schiile-
rinnen und Schiler orientiert und auch als solcher entsprechend wahrgenommen

werden kann von seinen Teilnehmerinnen und Teilnehmern.

Fir das historische Lernen bedeutet dies, dass sich ein Geschichtsunterricht, der sich
einer lebensdienlichen Bildungsaufgabe verbunden sieht, ein Geschichtsunterricht
sein muss, der die Interessen seiner Lernenden in den Blick nimmt. Allerdings, und
hier weicht die Theorie der Pragmatik institutionalisierter Bildungsprozesse, ist die

bildungspolitisch antizipierte Interessantheit und Bedeutsamkeit von Bildungs- und



Lerninhalten nicht immer kompatibel mit dem, was das Individuum als interessant
und bedeutsam wahrnimmt. Und genau an diesem neuralgischen Punkt kommt die
didaktische Grundfrage ins Spiel: Wie gelingt es, Lerngegenstand und Lernende/n in

eine sinnstiftende Beziehung zueinander zu bringen?

Lernen bzw. historisches Lernen soll etwas sein, das dem Leben dient, das essenziell
dazu beitragt, das eigene Leben besser und sinnerfillter bewéltigen zu kdnnen. Dar-
aus ergibt sich ein Legitimierungsdruck fur institutionalisiertes Lernen in diversen Bil-
dungseinrichtungen. Zweifelsohne hat institutionalisiertes Lernen seine Berechti-
gung im Sinne der Fortentwicklung und Zukunftsfahigkeit von Staat und Gesellschaft
— wonach, auch in samtlichen Bildungs- und Lehrplanen, die Vorbereitung auf das
Leben als Staatsburger/in und mindiges Mitglied einer Gesellschaft als oberstes Bil-
dungsziel postuliert wird (vgl. z.B. Kultusministerkonferenz 2004). Diesem Anspruch
folgend werden Inhalte und Kompetenzen als lernwiirdig ausgewahlt und finden ent-
sprechend Einzug in die jeweiligen Fachlehrpldne. Bergmann postuliert, dass dabei
die einzelne Schilerin bzw. der einzelne Schiiler als ,anspruchsberechtigtes Sub-
jekt” (Bergmann 2008c, S. 78.) gesehen werden muss:

,Von einer Erziehungswissenschaft, die die Idee einer subjektgerechten Bildung ver-

ficht, die Ich-ldentitat und Emanzipation umgreift, kdnnen Schiiler nicht mehr als

Verfligungsobjekte gesehen werden, die fiir die staatlich verhangten Zwecke der Zeit
abgerichtet werden sollen.” (ebd.)

Bergmanns Aussage kann als Maximalutopie eines demokratisch, emanzipatorischen
Bildungsverstandnisses gesehen werden. Unter realpolitischen Gesichtspunkten kén-
nen gewisse staatliche Intentionen bei der Auswahl von Bildungsinhalten angenom-
men werden, die gepragt sind von den jeweiligen politischen Verhaltnissen und ge-
sellschaftlichen Stromungen. Dem entsprechend werden Bildungsinhalte im politi-
schen und gesellschaftlichen Diskurs immer wieder in Frage gestellt und neu verhan-

delt.

Dem historischen Lernen wird dariiber hinaus von Seiten der Geschichtsdidaktik eine
besondere anthropologische Bedeutung zugewiesen. So wird aufgrund der Fahigkeit

des Menschen zur Erinnerung ein grundlegendes historisches Orientierungsbediirfnis

10



(Rusen 1983, S. 29) angenommen. Historisches Lernen hat zum Ziel, diesem mensch-
lichen Bediirfnis durch den Erwerb entsprechender Fahigkeiten und Kompetenzen
Rechnung zu tragen. Die Lebensbedeutsamkeit von historischem Lernen ist somit im-
manent. Jedoch ist damit die Frage nach dem Was und dem Wie des historischen

Lernens noch nicht ausreichend beantwortet.

Ist das Beherrschen von Jahreszahlen tatsachlich lebensbedeutsam oder wird damit
bloRB eine tradierte und fragwdrdige Prifungspraxis bedient? Ist der kritische Umgang
mit Quellen eine notwendige Kompetenz, um ein mindiges Mitglied einer Gesell-
schaft zu sein, oder werden damit blof8 bildungsbirgerliche Anspriiche befriedigt?
Die Auswahl von Inhalten und Kompetenzen und die Art und Weise der Vermittlung
ist eine zutiefst didaktische. Was ist wert gelernt zu werden und wie kann das den

Lernenden einsichtig vermittelt werden?

Es ist der Anspruch von Didaktik, darauf Antworten geben zu kénnen. Die verschie-
denen didaktischen Modelle (Uberblick in: Jank und Meyer 2014) postulieren ent-
sprechende Analyse- und Auswahlkriterien sowie methodische Vorgehensweisen.
Die Fachdidaktiken versuchen dazu jeweils fachspezifisch gewendete Antworten zu
geben, die der Eigenheit des Faches und den spezifischen Lernbedingungen gerecht

werden.

Auch fir die Geschichtsdidaktik wurde eine Reihe von Prinzipien vorgeschlagen, die
historisches Lernens sinnvoll und erfolgversprechend erscheinen lassen (vgl. etwa die
Kapitel zu Prinzipien historischen Lernen in den einschlagigen Handbiichern: Mayer
et al. 2013; Barricelli und Liicke 2012). Unter Unterrichtsprinzip versteht Wiater einen
»,Grundsatz fur erfolgreiches und qualitatvolles Unterrichten” (Wiater 2014, S. 4). Es
soll als ,,Handlungsregel” fir Lehrkrafte diene, um die ,,Effizienz und didaktisch-pada-

gogische Qualitat von Unterricht” zu steigern (Wiater 2015, S. 209).

Als weitestgehend anerkannt gilt in der Geschichtsdidaktik das Prinzip des Gegen-
warts- und Lebensweltbezugs (Gautschi et al. 2012; Kérber 2010; Buck 2012). Dieses
Prinzip erscheint insofern von besonderer Bedeutung, als es die didaktische Frage

nach dem eingangs beschriebenen Lernen fiir das Leben am besten zu beantworten
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verspricht. Durch das Einbauen von Lebenswelt- und Gegenwartsbeziigen im Ge-
schichtsunterricht soll Geschichte interessant und lebensbedeutsam fur die Lernen-
den sein. Trotz dieses vielversprechenden Bekenntnisses zum historischen Lernen fiir
das Leben kann dieser Anspruch bislang nur unzureichend eingelost werden. So refe-
riert etwa auch von Borries programmatisch im ersten Kapitel seiner Monografie
,Historisch denken lernen — WelterschlieBung statt Epochentiberblick” auf Senecas
non vitae und stellt kritisch die Frage: ,,Hat sich seit damals etwas gedndert?“ (Borries
2008, S. 1). Seine folgende eher vernichtende Kritik an der geschichtsdidaktischen
Forschung scheint die Frage insofern zu beantworten, als sich offensichtlich noch
nicht genug gedndert hat. So sieht er etwa Defizite in der ,Empirieerpro-
bung” (Borries 2008, S. 3) didaktischer Konzepte. Die Geschichtsdidaktik hat eine
Fiille an theoretischen Uberlegungen vorgelegt, die bisher allerdings nur marginal
empirisch Gberprift wurden. So ist auch das geschichtsdidaktische Prinzip des Le-
benswelt- und Gegenwartsbezugs bislang nur mittelbar Gegenstand empirischer Stu-
dien gewesen (Gautschi 2011; Waldis und Buff 2007). Die geschichtsdidaktische Un-
terrichtsforschung weil bis dato noch sehr wenig darlber, wie interessant und be-
deutsam Schiler/innen ihren Geschichtsunterricht wahrnehmen (Mayer-Hamme
2011; Borries 1990) bzw. welche Lebensbedeutsamkeit sie der Beschaftigung mit Ge-

schichte beimessen.

Ziel dieser Arbeit soll es sein, zur Aufklarung dieses Forschungsdesiderates beizutra-

gen. Dabei lautet die zentrale Forschungsfrage:

Werden Lerninhalte im Geschichtsunterricht als interessanter und bedeutsamer

wahrgenommen, wenn sie einen Lebenswelt- und Gegenwartsbezug aufweisen?

Diese Frage soll auf Basis empirischer Forschungen beantwortet werden, um einen
Beitrag zur empirisch basierten Theoriebildung der Geschichtsdidaktik zu leisten. Da-
fiir ist es notwendig, die Forschungsergebnisse der empirischen Lehr-Lernforschung
zur Kenntnis zu nehmen und fur die Geschichtsdidaktik nutzbar zu machen. Damit
soll zugleich einer Schwache der bisher stattfindenden empirischen Forschung in der

Geschichtsdidaktik entgegengewirkt werden. Die Geschichtsdidaktik rezipiert bislang

12



kaum die Forschungen der Erziehungswissenschaft, die jedoch ber hinreichend em-
pirisch Uberpriifte Theoriekonzepte verfiigt, die fir die Geschichtsdidaktik von hochs-
ter Relevanz sind. Flr diese Arbeit wird daher auf das Interessekonzept der Padago-
gischen Psychologie zur Operationalisierung der Forschungsfrage zuriickgegriffen.
Die Arbeit verortet sich damit interdisziplindr an der Schnittstelle von geschichtsdi-

daktischer und padagogisch-psychologischer Lehr-Lernforschung.

Unter forschungspragmatischen Gesichtspunkten ist es notwendig, den Beobach-
tungsbereich zu definieren, auf den bezogen die Forschungsfrage beantwortet wer-
den soll. Fur diese Forschungsarbeit wird exemplarisch auf die Schiilerwahrnehmung

von Lernaufgaben im Geschichtsunterricht fokussiert.

Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage wurde eine empirische Studie durchge-
fahrt, in der 801 Schuler(n)/innen der 9. Jahrgangstufe bayerischer Realschulen Lern-
aufgaben mit unterschiedlichen Lebenswelt- und Gegenwartsbeziigen vorgelegt wur-
den. Die Probandinnen und Probanden wurden zur Wahrnehmung dieser Aufgaben
hinsichtlich deren Interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit befragt. Mit den so
gewonnenen Daten kann die Fragestellung dieser Arbeit beantwortet und die entwi-

ckelten Hypothesen lberprift werden.

Im Einzelnen wird dabei folgendermaBen vorgegangen: Zunachst wird im Teil Il der
theoretische Hintergrund dieser Arbeit dargelegt. Dazu werden in Kapitel 2 die Be-
griffe Lebenswelt- und Gegenwartsbezug theoretisch hergeleitet und diskutiert. Da-
von ausgehend wird in Kapitel 3 das Interessekonzept der Padagogischen Psychologie
erldutert und dargelegt, inwiefern eine Passung der Theorie des Lebenswelt- und Ge-
genwartsbezugs mit der padagogisch-psychologischen Interessetheorie besteht. In
Kapitel 4 werden theoretischer Hintergrund und Befunde zu Lernaufgaben darge-
stellt. Aus dem referierten Stand der Forschung werden in Kapitel 5 die Fragestellung
dieser Arbeit konkretisiert und die zu liberprifenden Hypothesen abgeleitet. In Teil
[Il wird dann das methodische Vorgehen der Studie beschrieben und begriindet. An-

schlieBend werden die Ergebnisse der Analysen in Teil IV dargestellt und erlautert.
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Die Arbeit schlie8t in Teil V und VI mit einer Zusammenfassung und Diskussion der

Ergebnisse sowie einem Resiimee.
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Il Theoretischer Hintergrund

2  Das Unterrichtsprinzip Lebenswelt- und Gegenwartsbezug
Sowohl die Allgemeindidaktik als auch die Geschichtsdidaktik schlagen verschiedene
Prinzipien der Unterrichtsgestaltung vor (vgl. fiir die Allgemeine Didaktik: Helmke
2012; Wiater 2014; fur die Geschichtsdidaktik: Barricelli und Liicke 2012; Sauer 2012;
Mayer et al. 2013). Meyer und Jank weisen darauf hin, dass in der Literatur unter
Unterrichtsprinzip oft sehr Unterschiedliches verstanden wird und so etwa nicht sau-
ber getrennt wird, ob im Sinne von Strukturmerkmalen oder von Handlungsmaximen
gesprochen wird. Sie schlagen daher folgende Definition vor: ,,Unterrichtsprinzipien
sind zusammenfassende Chiffren fiir die didaktisch-methodische Akzentuierung ei-
nes Unterrichtskonzept” (Jank und Meyer 2014, S. 307). Wenn die Geschichtsdidaktik
von Lebenswelt- und Gegenwartsbezug spricht, sind eigentlich zwei unterschiedliche
Unterrichtsprinzipien gemeint, hinter denen sich jeweils umfangreiche theoretische
Konstrukte verbergen. Es lassen sich dabei sowohl Strukturmerkmale als auch Hand-
lungsmaximen fiir die Unterrichtsgestaltung ableiten. Unter unterrichtspragmati-
schen Erwagungen sind beide Prinzipien allerdings nicht immer eindeutig voneinan-
der zu trennen. Beide Begriffe werden haufig entweder als Kollokation Lebenswelt-
und Gegenwartsbezug (Buck 2012; Schulz-Hageleit 2005) oder aber einzeln und sy-
nonym verwendet. Dabei ist die semantische Beziehung beider Begriffe keineswegs
offensichtlich. Mit Lebensweltbezug wird eine rdaumliche, mit Gegenwartsbezug eine
zeitliche Dimension adressiert. In der Verwendung als Kollokation werden dem Prin-
zip sowohl eine rdumliche als auch eine zeitliche Bedeutung zugeschrieben. Fir die
empirische Erforschung dieser Unterrichtsprinzipien ist deren exakte Operationalisie-
rung notwendig, um sie empirisch beobachtbar zu machen. Daher ist eine Begriffs-
klarung erforderlich. Die Begriffe werden im Folgenden getrennt voneinander be-

trachtet, um im Anschluss deren semantische Beziehung zu reflektieren.

Das Prinzip des Lebensweltbezugs ist sowohl in der Allgemeinen Didaktik (Maier et

al. 2013; Tulodziecki et al. 2009; Klafki 2007) als auch in den Fachdidaktiken (Kdlbach
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und Sumfleth 2013; Neubrand 2002; Schliiter 2015) als Qualitatsmerkmal von Unter-
richt bzw. Lernaufgaben anerkannt. Daher wird dieses Prinzip als das allgemeine zu-
erst vorgestellt. Es folgt die Darstellung des Gegenwartsbezugs, der ein genuines Prin-
zip historischen Lernens ist und insbesondere von der Fachdidaktik Geschichte disku-

tiert wird.
2.1 Lebensweltbezug als didaktisches Prinzip

2.1.1. Zum Begriff Lebenswelt

Fir die Erlauterung des Lebensweltbezugs als didaktisches Prinzip, scheint es zu-
nachst sinnvoll, den Begriff Lebenswelt im Kontext von Unterricht zu klaren. Kaum
ein Begriff scheint eine vergleichbare Produktivitat in padagogischen und didakti-
schen Kontexten zu haben wie Lebenswelt. Auffillig dabei ist jedoch, dass der Begriff
kaum definiert wird, sondern wie selbstverstdndlich als semantisch eindeutig ge-
braucht wird (Schreiber 2005a). Eine erste wissenschaftliche Fassung des Begriffs
geht auf Husserls Phdnomenologie der Lebenswelt zuriick (Husserl und Held 2007;
Schorken 1997; Schreiber 1995). Schiitz greift das Lebensweltkonzept fiir seine pha-
nomenologische Soziologie auf, die Luckmann nach dem Tod Schiitz’ vollendete
(Schiitz und Luckmann 2003). Sie legen damit die Basis fir die soziologische Lebens-
weltforschung. Es lassen sich eine Vielzahl weiterer soziologischer Theoriediskurse
nennen, die ein Lebensweltkonzept etablieren (Berger und Luckmann 2013; Haber-
mas 1982). Versucht man den Begriff durch die Rezeption der relevanten Theoriedis-
kurse zu fassen, stellt man fest, wie wenig Eindeutigkeit in ihrer Semantik herrscht
(Auernheimer 2002; Schreiber 2005a). Die vorliegende Arbeit widmet sich zwar kei-
ner semantischen oder etymologischen Analyse des Lebensweltbegriffs, dennoch
werden zur Klarheit im Folgenden die zentralen Annahmen dargestellt, die dem Le-
bensweltbegriff dieser Arbeit zugrunde liegen und die der geschichtsdidaktischen

Verortung gemal als relevant erachtet werden.

Lebenswelt wird im Sinne konstruktivistischer Sozialisationstheorien (Hurrelmann
und Bauer 2015) als subjektive Konstruktion von Wirklichkeit verstanden, die alles

fasst, was vom Individuum in einer Gesellschaft wahrgenommen, erfahren, gelernt
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und individuell (neu-) konstruiert wird (Berger und Luckmann 2013). Dabei entwickelt
das Individuum in Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Weltvorstellungen
bzw. der vorherrschenden ,gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit” (ebd. S.
3) seine eigene Weltsicht. Somit wird die Lebenswelt eines Individuums aus sozialen

wie individuellen Konstruktionsvorgangen gebildet.

Dieser theoretische Bezug scheint fir diese Arbeit geeignet, da sie sich metatheore-
tisch konstruktivistisch verortet (Hug 2015; Reich 2012). Dies ist dem konstruktivisti-
schen Grundverstandnis der Geschichtsdidaktik geschuldet (Becker und Heuer 2012),
wonach Geschichte als gesellschaftlich konstruierte Wirklichkeit verstanden wird (Ja-
cobmeyer und Schonemann 2000, S. 46). Wohlwissend, dass es nicht den Konstrukti-
vismus gibt, erscheint hier eine grobe Einordnung der theoretischen Bezlige jedoch
wichtig, erklart sich so auch die Ausklammerung anderer Diskurse. Ein weiterer Grund
fir diese Positionierung ist, dass dieses Lebensweltverstandnis auch in der soziologi-
schen Jugendforschung anzutreffen ist (Thomas und Calmbach 2013; Baacke 2009).
Dieses Forschungsgebiet erforscht die sozio6konomischen und -kulturellen Struktu-
ren und Merkmale jugendlicher Lebenswelten (vgl. dazu auch die referierten Befunde
in Kapitel 3.6.1). Fir Unterrichtspraktiker/innen wie flr Unterrichtsforscher/innen
lassen sich daraus wertvolle Erkenntnisse liber die Unterrichtsadressaten beziehen,
was im Sinne der Anschlussfahigkeit auch fiir diese Unterrichtsforschung als sinnvoll

erachtet wird.

Lebenswelt wird definiert als ,Gesamtheit subjektiver Wirklichkeit eines Individu-
ums“ (Barth und Flaig 2013, S. 18) bzw. als "nicht hinterfragbare Welt-Evidenz fiir den
Menschen" (Baacke 2009, S. 94). Darunter lassen sich samtliche bewusste Erfahrun-

gen und samtliches Wissen eines Menschen subsumieren.

Fir diese Arbeit wird Lebenswelt demnach als subjektiv konstruierte Wirklichkeit ei-
nes Individuums angenommen, die sich in Abgleich von individuellen und sozialen

Konstruktionsvorgangen ausbildet.
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2.1.2 Lebensweltbezug als Allgemeindidaktisches Prinzip
Im Folgenden wird das Konzept des Lebensweltbezugs zundchst unter allgemeindi-
daktischer Perspektive diskutiert und auf die fiir die Geschichtsdidaktik als relevant

erachteten Theorien vertiefend eingegangen.

In der Allgemeindidaktik wird der Begriff Lebensweltbezug einerseits gebraucht fir
die didaktische Methode, einen Lerngegenstand in eine fur den/die Lernende/n le-
bensrelevante Beziehung zu setzen. Andererseits werden damit im Rahmen der di-
daktischen Analyse Aufgaben, Unterrichtsinhalte und Lerngegenstinde klassifiziert,
die das Kriterium der Lebensbedeutsamkeit erfullen (Maier et al. 2013). Beide Zu-
schreibungen erfolgen jedoch normativ und kdnnen keine Aussagen daruber treffen,

ob die Lebenswelt auch in der Wahrnehmung des Individuums berihrt wird.

So kann etwa das Erlernen von Methoden der Quellenkritik als lebensrelevante Kom-
petenz angesehen werden, da sie in bestimmten Lebenssituationen nitzlich er-
scheint. Es kénnen damit zum Beispiel ein Zeitungskommentar oder eine politische
Rede dekodiert und eingeordnet werden. Ob sich diese oder eine vergleichbare Situ-
ation zur Anwendung der Methoden fiir einen Menschen ergibt, kann zwar als wahr-
scheinlich oder wiinschenswert angesehen werden, ist aber nicht garantiert. Zei-
tungskommentare etwa kénnen auch uncodiert konsumiert oder schlicht Giberlesen
werden. Somit ist es zumindest theoretisch denkbar, dass unter bestimmten Voraus-
setzungen bzw. entsprechenden Lebensumstanden kein Lebensweltbezug den Me-
thoden der Quellenkritik zugewiesen werden kann. Quellenkritisches Arbeiten hat
damit zundchst nur einen normativen Lebensweltbezug. Unter der Annahme einer
bestimmten sozialen Lebenswelt, in der das Beherrschen von Quellenkritik notwen-
dig erscheint, werden diese Methoden als Unterrichtsinhalt in Lehrplane und Curri-
cula des Geschichtsunterrichts aufgenommen. Damit ist das Merkmal Lebensweltbe-
zug auch das Auswahlkriterium auf Ebene der didaktischen Analyse von Unterrichts-
inhalten. Auf Ebene der methodischen Unterrichtsgestaltung liegt ein Lebensweltbe-

zug dann vor, wenn die Lehrkraft versucht, die Quellenkritik auch fiir die Lernenden
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als lebensbedeutsam erschliefbar zu machen. Dies kann zum Beispiel durch Aufga-
ben gelingen, die die kritische Analyse und Bewertung von Quellen entsprechend
schiilerlebensnah kontextualisieren oder auch schlicht durch einen entsprechenden
Lehrervortrag, der die Bedeutsamkeit der Quellenkritik im gegenwaértigen oder zu-

kiinftigen Schilerleben aufzeigt.

Diese allgemeine Beschreibung des Prinzips Lebensweltbezug soll im Folgenden ge-
nauer theoretisch diskutiert werden, indem relevante allgemeindidaktische Diskurse

fiir die Geschichtsdidaktik herangezogen werden.

Klafkis kritisch-konstruktive Didaktik
Ein fur die geschichtsdidaktische Theorie des Lebenswelt- und Gegenwartsbezugs
wichtiges Bezugskonzept der Allgemeinen Didaktik stellt Wolfgang Klafkis kritisch-

konstruktive Didaktik dar.

Mit den ,Grundzligen eines neuen Allgemeinbildungskonzepts” (Klafki 2007, S.43 ff.)
legte Klafki ein eigenes Bildungskonzept vor. Bildung kommt demnach die Mdoglich-
keit und die Aufgabe zu, ,auf gesellschaftliche Verhéltnisse und Entwicklungsmog-
lichkeiten nicht nur zu reagieren, sondern sie unter dem Gesichtspunkt der padago-
gischen Verantwortung flir gegenwartige und zukiinftige Lebens- und Entwicklungs-
moglichkeiten jedes jungen Menschen der nachwachsenden Generation, aber auch
jedes Erwachsenen, dessen Interesse an Weiterbildung bereits vorhanden oder der

darauf ansprechbar ist, zu beurteilen und mitzugestalten” (Klafki 2007, S. 50-51).

Klafki artikuliert damit ein Bildungsverstandnis, das sich einer lebensweltlichen Be-
deutung fir den Einzelnen und dessen Verantwortung in Interaktion mit anderen
Mitgliedern einer Gesellschaft verpflichtet sieht. Damit ist ein Lebensweltbezug auf
der Makroebene der Institution Schule konstitutiv fiir die Auswahl von Bildungsinhal-
ten (z.B. bei der Gestaltung von Lehrpldnen) sowie auf der Mikroebene des Unter-
richts bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten und der methodischen Gestaltung.
Auch hier zeigt sich ein normativer Lebensweltbezug, der ein demokratisches, parti-

zipatives Gesellschaftsverstandnis voraussetzt.
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Mag dies noch sehr allgemein und grundsatzlich fiir jedes Fach bedeutsam erschei-

nen, so zeigt sich dariber hinaus bei Klafki ein expliziter Bezug zum Historischen:

,Allgemeinbildung muld verstanden werden als Aneignung der die Menschen
gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen ihrer geschichtlich ge-
wordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft und als Auseinan-
dersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben, Problemen, Gefahren (Klafki
2007, S.53).”

Die Annahme einer historisch bedingten Gegenwart als Ausgangspunkt von Bildung
ist auch geschichtsdidaktischen Theorien immanent. Die Legitimation historischen
Lernens leitet sich eben aus diesem Bildungsverstandnis ab. Eine miindige Teilhabe
an der gegenwartigen bzw. zukiinftigen Gesellschaft, die voll historischer Bezlige ist
(vgl. dazu auch ,,Geschichtskultur als Erfahrungsraum®, Pandel 2012a, S. 150) und als
solche nur in ihrer historischen Bedingtheit verstanden werden kann, gibt Geschichte
als Unterrichtsfach ihre Daseinsberechtigung (Bergmann 2008b). Ebenso teilt die Ge-
schichtsdidaktik den Anspruch, dass Bildung und im Speziellen historisches Lernen
der Bewaltigung gegenwartiger und zukinftiger gesellschaftlicher Frage- und Prob-
lemstellungen zu dienen hat (Gautschi et al. 2012; Bergmann 1997). Klafki betont,
dass es bei Bildung aber nicht um ein reines Reagieren auf gesellschaftliche Begeben-
heiten gehe, sondern um das Erlangen von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
es erlauben, die Gesellschaft weiterzuentwickeln und damit auch zu kritisieren. Auch
hier findet sich eine Entsprechung in der Geschichtsdidaktik, da in der geschichtsdi-
daktischen Kompetenzdiskussion ebenfalls die Vorstellung von einer gesellschaftli-
chen Relevanz historischer Kompetenzen vorherrscht (Kérber et al. 2007; Pandel

2012b).

Im Zentrum seines Allgemeinbildungskonzepts steht fir Klafki die ,,Konzentration auf

epochaltypische Schlisselprobleme:
,Allgemeinbildung bedeutet in dieser Hinsicht, ein geschichtlich vermitteltes
BewuRtsein von zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit vorausseh-

bar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller an-
gesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewiltigung mitzuwir-
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ken. Abkiirzend kann man von der Konzentration auf epochaltypische Schliis-
selprobleme? unserer Gegenwart und vermutliche Zukunft sprechen.” (Klafki
2007, S. 56).

Hier zeigt sich eine deutliche Parallele zur theoretischen Konzeption des Geschichts-
bewusstseins nach Jeismann (1988a), setzt er doch fiir die Erkenntnis zentraler Prob-
leme und Fragestellungen ein Bewusstsein fiir deren historisches Gewordensein vo-
raus. Jeismann betont dariiber hinaus das politische Moment von Vergangenheits-
deutungen zum Zwecke der Machtlegitimation oder -sicherung. (ebd. S. 71 f.) Histo-
rische Bildung kann — so die Annahme — durch die Ausbildung eines reflektierten Ge-
schichtsbewusstseins Fahigkeiten und Einstellungen vermitteln, die eine kritische Re-

flexion politisch motivierter Geschichtsdeutung ermoglichen.

In wechselseitigem Einvernehmen verbindet sich dariiber hinaus Bergmanns Theorie
des Gegenwartsbezugs (vgl. Kapitel 2.3.1) mit Klafkis Allgemeinbildungskonzept.
Auch Bergmann setzt als Ausgangspunkt der didaktischen Analyse die Ermittlung der
epochaltypischen Schlisselprobleme an und bezieht sich damit explizit auf Klafki
(Bergmann 2002, S. 140). Gautschi und Kollegen postulieren ebenfalls die Identifizie-
rung von epochaltypischen Schlisselproblemen als Ausgangspunkt der didaktischen
Analysen fiir den guten Geschichtsunterricht (Gautschi et al. 2012). Nach Klafki sollen
epochaltypische Schlisselprobleme exemplarisch an einem entsprechenden Lernge-
genstand von Schilerinnen und Schiler erschlossen werden kénnen. Das Exemplari-
sche muss dabei von Wesen und Anspruch her an den Bedirfnissen und der Situation
des Lernenden orientiert ausgewahlt werden. Die Betonung des exemplarischen Ler-
nens ist zentral fiir Klafkis Didaktik, da so selbstdndiges Lernen, ein fortlaufender Er-
kenntnisgewinn sowie die stetige Weiterentwicklung von Fahigkeiten und Einstellun-

gen ermoglicht werden kann (Klafki 2007).

2 Hervorhebung im Original
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In der gegenwartigen Unterrichtsrealitat ist es bekanntlich immer noch so, dass die
von der Bildungspolitik identifizierten Schliisselprobleme bereits durch die Curricula
vorgegeben werden. Der Lehrkraft kommt dann die Aufgabe zu, passende Lernge-
genstande auszuwahlen, die zur exemplarischen Erschliefung dieser Schliisselprob-
leme geeignet sind. Dies kann mitunter auch zu Konflikten fiihren, da die Entschei-
dung (ber epochaltypische Schlisselprobleme sehr kontrovers gesehen werden
kann. Immer wieder aufflammende Debatten um Lehrplanreformen kénnen als Indiz
dafir gesehen werden. In diesem Zusammenhang ist insbesondere der chronologi-
sche Geschichtsunterricht Gegenstand der Kritik: Von den einen als didaktisch unab-
dingbare Darstellungsform von Geschichte im Unterricht verteidigt, wird er von den
anderen als traditionalistische Meistererzéhlung kritisiert, der damit kaum Spielraum
flir exemplarisches oder inklusives Lernen lasse. (Barricelli 2015; Liicke 2015; Scholz

2015).

Der immer noch vorherrschenden chronologischen Struktur der meisten Geschichts-
lehrpldane muss in der Tat eine Starrheit und Inflexibilitat unterstellt werden, wenn es
darum geht, Lebensweltbeziige herstellen zu wollen. In einer sich kulturell und eth-
nisch schnell wandelnden Gesellschaft ldsst eine Zeitreise durch die Nationalge-
schichte mit kleinen Abstechern in die Weltgeschichte kaum ausreichend Antworten
auf epochaltypische Schliisselprobleme wie Flucht- und Migrationsbewegungen er-
warten. Zwar lassen sich auch in der Nationalgeschichte Flucht- und Migration finden,
unter dem Aspekt der Globalisierung reicht das aber nicht aus, um die Tragweite des
Phanomens zu erfassen. Der Geschichtsunterricht droht dann mitunter eingeholt zu
werden von aktuellen politischen Ereignissen und den gesellschaftlichen Gegeben-

heiten.

Das erwdhnte Beispiel Flucht- und Migrationsbewegungen hat einen Gegenwartsbe-
zug oder in den Worten Klafkis Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung. Es zeichnet sich
durch seine hohe Prasenz in Medien und Politik aus, wodurch Jugendliche fast taglich
mit dem Thema konfrontiert werden. Es kann mit einiger Berechtigung als epochal-

typisches Schliisselproblem angesehen werden. Im Sinne Klafkis findet es dadurch
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seine Legitimation als Unterrichtsthema. Im Hinblick auf historisches Lernen hat die-
ses Thema exemplarische Bedeutung, da Migrationsbewegungen seit jeher zu den
wiederkehrenden Phanomenen der Menschheitsgeschichte zahlen und die heutigen
Flucht- und Migrationsbewegungen historische Ursachen haben und dadurch in ihrer

aktuellen Spezifik erklart werden kénnen.

Relevance und Lebensweltbezug
Ein weiterer theoretischer Zugang zum Lebensweltbezug ist der motivationstheore-

tische Ansatz, der das Prinzip im Sinne der Motivationsforderung begriindet.

In seinem motivationstheoretisch fundierten Konzept zur Unterrichtsgestaltung
ARCS (Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction) betont Keller (2010) die Not-
wendigkeit, Schiilerinnen und Schiilern die Relevanz des Lerngegenstand zu verdeut-
lichen. Oder anders formuliert: Lehrkrdfte miissen den Lernenden eine adaquate Ant-
wort auf die Frage geben kénnen, ,Wieso soll ich das lernen?“. Er begriindet dies mit
der Auswirkung der Antwort auf die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler.
Wenn Lernenden eine Lerntatigkeit als wertvoll und relevant fiir die eigenen Ziele,
Uberzeugungen und vereinbar mit dem eigenen Selbstkonzept wahrnehmen, ist eine
glnstige Lernmotivation wahrscheinlicher:

“Relevance refers to people’s feeling or perceptions of attraction toward desired out-

comes, ideas, or the other people based upon their own goals, motives, and val-
ues” (Keller 2010, S. 98)

Sein Konzept steht damit in Erweiterung zu den bisher geschilderten Uberlegungen
zum Lebensweltbezug, der sich rein bildungstheoretisch begriindet. Hier wird der Le-
bensweltbezug mit der Motivation des Lernenden begriindet. Die Schlisselfrage, die
sich die Lehrkraft bei der Unterrichtsgestaltung stellen muss, ist: ,In what ways will
this learning experience be valuable for my students?“ (Keller 2010, S. 99). Hier zeigt
sich die Passung zu den bisher referierten Konzepten von Lebensweltbezug, da dies
der Frage nach epochaltypischen Schlisselproblemen sehr dhnlich ist. Allerdings wer-
den die Schlisselprobleme auf Basis einer Gesellschaftsanalyse ermittelt und nicht
vom Individuum selbst ausgehend. Als Quelle fiir die Wahrnehmung des Lerngegen-

stands als relevant sieht Keller ,,the dynamics of goal choice, psychological needs and
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motives, future orientation, interest, intrinsic motivation, personal and social values,
and a host affective and emotional states such as feeling of connectedness and per-
ceived empathy “(ebd.). Dabei kénnen die im Klafkischen Sinne ermittelten Schlis-
selprobleme durchaus deckungsgleich sein mit dem Anknipfen an Ziele, Bediirfnisse,
Interessen, motivationaler Orientierung etc., da das Individuum nicht vorausset-
zungsfrei seine Ziele, Interessen etc. entwickelt, sondern in sozialen Kontexten bzw.

als Individuum in einer Gesellschaft und deren spezifischen Rahmenbedingungen.

Bedeutsam im Zusammenhang mit dieser Arbeit ist, dass Keller auf Lewins Feldtheo-
rie (Lewin et al. 1963) und dessen konstruktivistisches Lebensweltkonzept Bezug
nimmt. Nach Lewin ist das Verhalten einer Person das Resultat aus Interaktion und
der von ihr wahrgenommenen Umwelt bzw. Lebenswelt (life space, Keller 2010, S.
104; vgl. auch Kapitel 3.3 Interesse gemaB Person-Objekt-Interaktionstheorie
(POI)). Keller leitet daraus ab, dass die Lebenswelt der Lernenden nicht gleichzuset-
zen ist mit der Lebenswelt der Lehrenden, was sich in unterschiedlichen Zielen auf
beiden Seiten manifestiert. Daraus resultiert sein Verstandnis von Unterrichtsgestal-
tung, die einen Ausgleich zwischen den beiden Welten und den Zielen auf beiden
Seiten schaffen muss. Er schlagt drei Strategien vor, mit denen die Relevanz fiir die

Lernenden erreicht werden kann:

a. Herstellung eines Bezugs zu den Zielen der Lernenden (relate to
goals)

b. Anknlpfung an die Interessen der Lernenden und Vermittlung von
Interesse der Lehrkraft an den Lernenden selbst (match interest)

c. Herstellung von Verbindungen zu den Erfahrungen der Lernenden

(tie to experiences)

Hervorzuheben ist, dass Keller die Lehrenden als aktiv Einflussnehmende auf motiva-
tionale Prozesse der Lernenden versteht. In seinen Vorschlagen zu match interest
wird dies besonders deutlich: ,learners will feel more interest and relevance when
they feel that the teacher knows them, takes personal interest in them and cares

about whether or not they succeed.” (Keller 2010, S. 130).

24



Der Lebensweltbezug zu den Lernenden wird hergestellt, indem an ihre persénlichen
Ziele, individuellen Interessen und Erfahrungen angekniipft wird. Dieses Konzept von
Lebensweltbezug ist daher ein am lernenden Subjekt orientiertes didaktisches Prin-
zip. Diese Annahmen finden sich auch in lerntheoretischen Konzepten, wie in den
Vorstellungen zum situierten Lernen deutlich wird. Die Vertreterinnen und Vertreter
dieser konstruktivistischen Lerntheorien gehen davon aus, dass Wissen nicht einfach
vom Lehrenden auf den Lernenden lbertragen werden kann, sondern einen aktiven
Konstruktionsprozess der Lernenden erfordert (Mandl et al. 1995; Lipowsky 2015).
Diese Wissenskonstruktion ist jedoch nicht voraussetzungsfrei, sondern findet in ei-
ner bestimmten Situation statt, wobei der Begriff Situation sowohl Lernmaterialien,
die Lernumgebung, soziale Interaktionen als auch historische und kulturelle Kontexte
erfasst (Mandl et al. 1995, S. 168). Demnach kann Situation in Teilen auch mit der
Lebenswelt des Lernenden gleichgesetzt werden. Fir den Wissenserwerb bedeutet
dies, dass Wissen immer unter dem Aspekt der Ubertragbarkeit und des Anwen-
dungsbezugs geprift wird (Mandl et al. 1995, S. 170). Fiir die Gestaltung von Lernum-
gebungen lasst sich daraus die Forderung nach Authentizitdt ableiten. Lernumgebun-
gen sollen so gestaltet werden, dass Lernende mit ,realistischen Problemen und au-
thentischen Situationen” umgehen, um dabei anwendbares Wissen erwerben zu kon-
nen (Mandl et al. 1995, S. 171). Der Lebensweltbezug meint demnach eine bestimmte
Situierung des Lerngegenstands bzw. des Unterrichts oder einer Lernaufgabe. Wird
fir die Lernenden eine authentische Lernsituation bereitgestellt, kann Wissen erwor-
ben werden, das in der Lebenswelt der Lernenden relevant ist und angewendet wer-

den kann.

Auch die Geschichtsdidaktik erkennt das allgemeindidaktische Prinzip Lebensweltbe-
zug weitestgehend an. Allerdings findet man bei historischem Lernen einen Spezial-
fall von Lebensweltbezug vor, der unter dem Begriff Gegenwartsbezug zum festen
Fachvokabular der Disziplin gehért und verhandelt wird. Wie bereits erwahnt, wird in
der Geschichtsdidaktik zwar auch der Begriff Lebensweltbezug verwendet, allerdings
meist synonym fir Gegenwartsbezug. Der Gegenwartsbezug stellt jedoch eine Be-

sonderheit historischen Lernens dar und ist als solche nicht einfach gleichzusetzen
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mit dem Lebensweltbezugsbegriff der Allgemeindidaktik. Im Folgenden werden da-
her die Besonderheiten des Gegenwartsbezugs dargelegt und dessen Beziehung zum

allgemeindidaktischen Konzept des Lebensweltbezugs erdrtert.

2.2 Gegenwartsbezug als Grundlage der Geschichtsdidaktik

Flr den Gegenwartsbezug lassen sich in der Geschichtsdidaktik zwei theoretische Zu-
griffe ausmachen. Zum einen handelt sich um ein epistemologisches Merkmal von
Geschichte, zum anderen um ein Prinzip der Unterrichtsgestaltung, wobei das eine

fiir das andere als konstitutiv betrachtet wird (Buck 2012).

Im Folgenden werden zunéchst die erkenntnistheoretischen und epistemologischen
Zugange zum Gegenwartsbezugs naher betrachtet. Im Anschluss daran wird basie-
rend auf der epistemologischen Grundlage von Geschichte der Gegenwartsbezug in

unterrichtlicher Perspektive erortert.

2.2.1 Erkenntnistheoretische Grundlagen

Dem Unterrichtsfach Geschichte und der Geschichtswissenschaft sind gemein, dass
sie sich mit einem Gegenstand beschaftigen, der eigentlich nicht mehr existiert: der
Vergangenheit (Barricelli 2005). Dieses Paradoxon wird aufgel6st durch die episte-
mologische Grundannahme der konstruktivistisch-narrativen Geschichtstheorie
(Lorenz 1997, S. 127-177), wonach der Gegenstand transformiert wird in eine be-
obachtbare, gegenwartig existierende Form: Geschichte bzw. verschiedene, soziokul-
turell, politisch, national unterschiedlich motivierte Narrative (Levstik 2011). Dem-
nach ist Vergangenheit also nicht gleichzusetzen mit Geschichte (Jenkins 2008). Der
narrativen Geschichtstheorie nach muss die vergangene Wirklichkeit zuganglich ge-
macht werden. Vergangenheit kann Gberhaupt nur empirisch beobachtet werden,
wenn uns Zeugnisse davon in Form von Quellen vorliegen. Anhand der Quellen I3sst
sich eine als wahrscheinlich anzunehmende Vorstellung der Vergangenheit rekon-
struieren. Es handelt sich um einen kommunikativen Akt im Modus des Erzdhlens, in
dem uns diese rekonstruierte Vergangenheit als Narration bzw. als Geschichte ent-
gegentritt. Geschichte zeichnet sich durch diese Narrativitdt aus (Risen 1982;

Barricelli 2012; White 2000).
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Als Impuls jeglicher historischer Narration muss jedoch ein gegenwartiges Erkennt-
nisinteresse angenommen werden, was Geschichte somit stets riickbindet an die Ge-
genwart (Baumgartner 1972). Oder anders formuliert, nur dann, wenn ein gegenwar-
tiges Wissensdefizit beziiglich der Vergangenheit von einer Gesellschaft oder einem
Individuum festgestellt und als unbefriedigend wahrgenommen wird, setzt sich ein
Rekonstruktionsprozess in Gang oder wird fortgesetzt auf Basis bereits vorhandener
Narrationen. Besteht dieses Erkenntnisinteresse nicht, werden unter Umstanden be-
stimmte Quellen der Vergangenheit (voribergehend) nicht wahrgenommen, nicht
aufbewabhrt, nicht erforscht. Geschichte existiert nur dort, wo eine gegenwartige Fra-

gestellung, ein Erkenntnisinteresse, sie angestoen hat.

Dieser geschichtstheoretischen Grundannahme ist es geschuldet, dass der Gegen-
wartsbezug nicht vorrangig ein geschichtsdidaktisches Prinzip bzw. eine unterricht-
methodische Vorgehensweise darstellt, sondern nach der narrativistischen Ge-
schichtstheorie grundsatzlich jeder Beschaftigung mit Geschichte zugrunde gelegt

werden muss (Baumgartner 1972; Bergmann 1979; Buck 2012).

Fiir den Geschichtsunterricht stellt dies die epistemologische Voraussetzung des
Lerngegenstands dar. Will der Gegenstand in seiner Beschaffenheit erfasst werden,
muss entsprechend gelernt bzw. gelehrt werden, dass Geschichte nicht gleichzuset-
zen ist mit Vergangenheit, sondern deren Rekonstruktion ist. Es scheint daher plau-
sibel, in der Unterrichtsgestaltung Lerngelegenheiten bzw. Erfahrungsraum zu schaf-
fen fiir selbststandiges Rekonstruieren der Vergangenheit. Ein gegenwartsbezogener
Unterricht verspricht dies der Theorie nach zu ermdglichen. Hier zeigt sich die unter-
richtspraktische Seite des Gegenwartsbezugs, die von der eben beschriebenen epis-

temologischen zu unterscheiden ist.

Nicht nur in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik ist dieses erkenntnistheoreti-
sche Prinzip, mit dem sich historisches Lernen letztlich legitimiert, weitestgehend an-
erkannt. Auch in der angloamerikanischen Forschung zur History Education werden

dem Geschichtsunterricht narrativistische Geschichtstheorien zugrunde gelegt und
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daraus die Notwendigkeit eines reflektierten Umgangs mit solchen voraussetzungs-
vollen Narrationen Uber die Vergangenheit abgeleitet (Levstik 2011; Wineburg 2001;
Seixas 2006).

,History is evoked to provide context, meaning, and continuity, and, by the most op-

timistic, to nourish wisdom in making decisions in the present about the fu-
ture.” (Seixas 2006, S. 3),

schreibt Seixas in der Einflihrung seines Sammelbandes zur Theorie des Geschichts-
bewusstseins. Geschichte wird hierbei als Instrument zur Bewaltigung von Gegen-
wartsphdanomenen verstanden. Geschichte wird gebraucht, um solche Phanomene
historisch zu kontextualisieren, zu interpretieren oder im Sinne von historischer Kon-
tinuitdt zu manifestieren. Seine Kritik an den Geschichtsoptimisten (,the most
optimistic”), die an ein Lernen aus der Geschichte glauben (,,making decisions in the
present about the future”), verstarkt den programmatischen Gehalt dieser Aussage
(ebd.). Nur wer um die Instrumentalisierung von Geschichte weil3, ist immun gegen
die eigene Instrumentalisierung durch historische Argumente in Politik und Gesell-
schaft. Das Ziel historischen Lernens ist daher die Ausbildung eines reflektierten Ge-
schichtsbewusstseins. Die Theorie des Geschichtsbewusstseins leitet sich aus den re-
ferierten erkenntnistheoretischen Grundlagen ab und liefert damit einen weiteren
Begriindungszusammenhang fir den Gegenwartsbezug. Im Folgenden wird darum

der Gegenwartsbezug aus der Theorie des Geschichtsbewusstseins abgeleitet.

2.2.2 Gegenwartsbezug und Geschichtsbewusstsein

Neben den epistemologischen Grundlagen ldsst sich der Gegenwartsbezug auch
anthropologisch begriinden. Der Mensch ist ein erinnerndes Wesen und ist daher in
der Lage, ein Bewusstsein Uber die Zeit und den damit verbundenen Wandel zu ent-
wickeln. Bereits kleine Kinder erlangen zunehmend Bewusstsein und Wissen darliber,
dass etwas vorher war. Geschichtsbewusstsein wird als ,,psychischer Verarbeitungs-
modus historischen Wissens” (Pandel 2014, S. 80) verstanden. Wird ein Mensch mit
Geschichte, in welcher Form auch immer, konfrontiert, entwickelt sich daraus sein
individuelles Geschichtsbewusstsein. Er erlangt subjektive Gewissheit dariiber, was

in der Vergangenheit passierte und was diese ausmacht. So entsteht eine individuelle
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Vorstellung der Vergangenheit bzw. ein individuelles Konstrukt von Vergangenheit,
gespeist aus gegenwartigen Erfahrungen und gegenwartig verfligbarem Wissen der
Person. Das Geschichtsbewusstsein ist damit immer auch Bewusstsein Uber die Ge-
genwart. Die beschriebenen Gegebenheiten des Geschichtsbewusstseins implizieren
eine Gegenwartsbezogenheit des historischen Lernens auf der Prozessebene. Als Ziel
dieses Lernprozesses soll — normativ gewendet — das einem jedem Menschen zu ei-
gene Geschichtsbewusstsein durch institutionalisiertes Geschichtslernen in ein re-
flektiertes Geschichtsbewusstsein gefiihrt werden, um ,,eine sinnvolle Funktion in der
menschlichen Lebenspraxis zu erfiillen” (Riisen 20083, S. 12). Mit einem reflektierten
Geschichtsbewusstsein verbindet sich jedoch keine normative Setzung eines richti-
gen oder guten Geschichtsbewusstseins. Es handelt sich immer um ein individuelles
Bewusstsein. Seine Funktion kann es dann sinnvoll erfiillen, wenn normative Setzun-
gen der Gesellschaft, die bestimmte Geschichtsbilder propagieren, als solche erkannt
und kritisch hinterfragt werden kénnen. Damit hat das Erlangen eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins auch einen Lebensweltbezug im Sinne einer anwendungsbe-
zogenen kulturellen Praxis. Der dem Geschichtsbewusstsein immanente Gegenwarts-
bezug bietet damit eine Legitimierung fiir das historische Lernen, das gegenwartiger
und zukinftiger Lebensbewiltigung dienen soll. Mit der Festsetzung von ,,Geschichts-
bewusstsein” als Zentralkategorie (Schorken 1972; Jeismann 1988a) wurde die Ge-
schichtsdidaktik ihrem Selbstverstandnis nach die Wissenschaft vom Geschichtsbe-
wusstsein. Fur den geschichtsdidaktischen Diskurs ist damit das Geschichtsbewusst-
sein ein unabdingbares theoretisches Konstrukt geworden ohne das historisches Ler-
nen nicht gedacht werden kann. Vergleichsweise wenig wurde dazu bislang empirisch
geforscht (Kolbl 2004a; Angvik und Borries 1997b). Die angenommenen psychischen
Zusammenhadnge scheinen zwar plausibel, kbnnen aber aufgrund der diinnen For-
schungslage nicht zweifelsfrei belegt werden. Hier wére eine Intensivierung der Re-

zeption entwicklungspsychologischer Forschung notwendig (so etwa Kolbl 2004a).

Auch international lassen sich vergleichbare Theoriediskurse feststellen, die ein Ge-

schichtsbewusstsein annehmen, das sich durch historisches Lernen bzw. den Akt des
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historischen Denkens ausbildet und geformt werden kann (Wineburg 2001; Seixas

2006; Levstik 2011).

2.2.3 Gegenwartsbezug und Basisnarrative

Wenn das Geschichtsbewusstsein als Ausgangspunkt und Ziel fiir historisches Lernen
legitimiert ist, muss sich in der Folge auch die Auswahl von Lerninhalten flr den Ge-
schichtsunterricht dementsprechend begriinden lassen. Wie dargestellt, muss sich
die Auswahl von Unterrichtsinhalten daran messen lassen, inwiefern sie einen echten
Nutzen fur das gegenwartige und zukinftige Leben der Lernenden haben kdnnen.
Dabei gerat der chronologisch-nationale Geschichtsunterricht, der Geschichte einem
bestimmten Kanon folgend als nationale Meistererzéhlung vermittelt, in die Kritik.
Die Beflirworter eines solchen Geschichtsunterrichts setzen dem entgegen, dass
durch das Aufbrechen der Chronologie Zusammenhange nicht mehr verstanden wer-
den kdnnen und die Inhaltsauswahl in die Beliebigkeit verfallt. Freilich ist Geschichte
nicht voraussetzungslos. Sie manifestiert sich stets in sozialen, politisch-kulturellen
Rdumen und bedarf daher beim Lernen einer entsprechenden Kontextualisierung
und Verortung in diesen Rdumen. Gautschi et al. (2012) |6sen dieses Dilemma durch
die Konzentration auf sog. Basisnarrative. Sie definieren ,,Narrativ” als die ,,in einem
bestimmten Zeit-Raum-System” existierende , konkrete Erzahlung” zu einem ,ausge-
wahlten Gegenstand” (ebd. S. 333 f.). Die im ,kollektiven Gedachtnis” (Halbwachs
1991) verankerten Basisnarrative bestimmen den gesellschaftlichen Diskurs liber Ge-
schichte. Individuen werden mit diesen Basisnarrativen sozialisiert und entwickeln in
der Auseinandersetzung damit eigene Vorstellungen von der Vergangenheit. Damit
bilden Basisnarrative die Erzahllogik, mit der Geschichte in der Gegenwart der Ler-
nenden kommuniziert und tradiert wird. Fiir die Ausbildung eines reflektierten Ge-
schichtsbewusstseins ist die Beschaftigung mit den entsprechenden Basisnarrativen
im Geschichtsunterricht daher notwendig und pradisponiert zugleich die Auswahl der
Lerninhalte. Die referierten theoretischen Diskurse offenbaren eine deutliche Funk-
tionszuschreibung fiir den Geschichtsunterricht: Er soll dazu befdhigen, miindig an
der Zivilgesellschaft zu partizipieren. Der enge Zusammenhang von historischer und

politscher Bildung zeigt sich im Licht des Gegenwartsbezugs besonders offenkundig.
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Ein Unterricht, der dieses Prinzip verfolgt, leistet folglich immer auch einen Beitrag

zur politischen Bildung der Lernenden.

2.2.4 Gegenwartsbezug und Historical significance

Im angloamerikanischen Diskurs wird die gesellschaftlich-politische Relevanz von Ge-
schichtsunterricht unter dem Schlagwort ,historical significance” verhandelt. Damit
ist die Bedeutungszuschreibung von historischen Ereignissen und Entwicklungen fir
die Gegenwart gemeint (vgl. dazu Seixas 1994). In der deutschsprachigen Geschichts-
didaktik findet sich dies in den Diskursen zur historischen Sinnbildung wieder (Riisen
1990). Der Sinn bzw. die Bedeutung von Vergangenheit entsteht durch die Rekon-
struktion der Vergangenheit. Die Rekonstruktion der Vergangenheit wird aus einem
gegenwartigen Interesse heraus vollzogen. Damit konstruiert sich Sinn sowohl bezo-
gen auf die Vergangenheit und deren Spuren in der Gegenwart als auch auf die his-

torisch gewordene Gegenwart (Pandel 2009; Wineburg 2000).

Die selbststandige Bedeutungszuschreibung kommt dabei auch einer Kompetenz his-
torischen Lernens gleich, da das Erkennen von relevanten Vergangenheitsbeziigen in
der Gegenwart als lernenswerte Fahigkeit verstanden wird (vgl. dazu auch die
deutschsprachigen Diskurse zu Kompetenzen historischen Denkens in Kapitel 2.3.3).
Die Vorstellungen davon, was historisch bedeutsam und darum auch wissens- oder
lernenswert ist, werden allerdings auch kulturell konstruiert und tradiert, so Barton
und Levstik (2008):

,ldeas of historical significance are cultural constructs transmitted to members of a
society in a variety of ways” (Barton und Levstik 2008, S. 240)

In der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik findet sich dieses Konzept von Ge-
schichte unter dem Begriff der Geschichtskultur, die sich als kollektives Geschichts-
bewusstsein einer Gesellschaft artikuliert (Rlisen 1994, S. 5). Historische Bedeutsam-
keit von vergangenen Ereignissen zu identifizieren, bedeutet daher auch, dass das
Individuum die Bedeutungszuschreibung einer Gesellschaft als identitatsstiftende,

kollektive Sinngebung reflektieren kann.
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In verschiedene Studien werden die Bedeutungszuschreibungen von historischen Er-
eignissen im Sinne von historical significance fir das gegenwartige Leben aus Sicht
von Schilerinnen und Schiiler untersucht. Barton und Levstik konnten mit einer qua-
litativen Interviewstudie zeigen, dass US-amerikanische Jugendliche den kollektiven
Bedeutungsangeboten, die von der Idee zunehmender rechtlicher Gleichstellung und
Fortschrittsgedanken gepragt sind, sehr optimistisch folgen. Sie vermuten einen Zu-
sammenhang zu einem Geschichtsunterricht, der typischerweise die amerikanische
Geschichte als Erfolgsgeschichte erzahlt und damit sehr selektiv ist. Die Schiilerinnen
und Schiiler bekunden jedoch ihr Interesse gerade fiir Themen, die nicht Gegenstand
des Unterrichts waren, deren Auslassungen aber eine logische Konsequenz dieses ty-
pischen amerikanischen Geschichtsunterrichts seien (Barton und Levstik 2008, S.
260). Barton und Levstik fordern dementsprechend einen Geschichtsunterricht, der
die nationalen Narrative nicht blo unkritisch tradiert, sondern: ,to help children
discover history that is useful and relevant to their lives.” (ebd.). Einerseits die naive
Fortschrittsglaubigkeit, die der Geschichtsunterricht beférdert, aber andererseits Wi-
derspriiche dazu, die die Kinder zum Beispiel in Form von rassistischer oder sexisti-
scher Diskriminierungen in ihrem taglichen Leben erfahren, filhren nicht dazu, dass
die Auseinandersetzung mit Geschichte als etwas Niitzliches, Lebensbedeutsames

wahrgenommen wird (Seixas 2012).

Foster et al. (2008) untersuchten in einer langsschnittlichen qualitativen Inter-
viewstudie das Konzept von Geschichte 47 englischer Schiilerinnen und Schiiler der
10. High-School Klasse (angestrebter Abschluss GCSE = General Certificate of
Secondary Education, entspricht dem deutschen Mittleren Bildungsabschluss). Die
Probanden wurden in Gruppen interviewt und mussten Schreibaufgaben bearbeiten.
Ein Ziel der Studie war es, zu erkunden, wie die Jugendlichen Geschichte nutzen, um
mit Problemstellungen der Gegenwart und Zukunft umzugehen. Das wichtigste Er-
gebnis war den Autoren der Studie nach, dass 76 % der Schiilerinnen und Schiiler
keine Vergangenheitsbeziige herstellen. Sie erkldren sich dieses Antwortverhalten
mit der GUberwiegend gegenwartsfixierten Sichtweise der Jugendlichen. So lassen die

Antworten der meisten Schiler/innen darauf schlieRen, dass sie die Unterschiede
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von Gegenwart und Vergangenheit kaum zur Kenntnis nehmen und nicht automa-
tisch Vergangenheitsbezlige bei der Beantwortung der Fragen herstellten (ebd. S. 4).
Wenn die Verbindung von Gegenwart und Vergangenheit explizit gefordert wurde
durch die Aufgabenstellung, empfanden die meisten Schiilerinnen und Schiiler diese
Aufgabe als sehr schwierig (ebd. S. 5). Die Autoren betonen, dass es sich nicht um
einen Wissenstest handelte. Unabhdngig davon zeigten die meisten Schiilerinnen
und Schiiler aber kein besonders ausgepragtes bzw. reflektiertes Geschichtsbewusst-
sein. Die Autoren markieren daher Desiderate in der Forschung zu geeigneten Unter-
richtskonzepten, die mehr historisches Bewusstsein fiir gegenwartige und zukiinftige
Phanomene bei den Lernenden hervorrufen konnen sowie Werkzeuge zur Verfligung
stellen, die helfen, sich der Auseinandersetzung mit Geschichte fiir die eigene Le-

bensbewaltigung zu bedienen (ebd. S. 5).

Dieses Anliegen ist auch in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik unumstritten.
Es existieren daher eine Reihe von Vorschldgen zur Unterrichtsgestaltung, die diesen
Anspruch erfillen wollen. Der Gegenwartsbezug wird in diesem Kontext auch als Un-

terrichtsprinzip ins Feld gefiihrt und soll daher im Folgenden erldautert werden.

2.3 Gegenwartsbezug als Unterrichtsprinzip

Die vorausgegangenen Ausfihrungen zu den epistemologischen und anthropologi-
schen Grundlagen des Gegenwartsbezugs sind die Ableitungsgrundsatze einer Unter-
richtsdidaktik, die den Gegenwartsbezug zum Unterrichtsprinzip erklart. Der Gegen-
wartsbezug ldsst sich wie eben dargelegt als epistemologisches Prinzip sowie als Vo-

raussetzung und Ziel historischen Denkens festmachen.

Flr die Unterrichtspraxis lassen sich zwei Handlungsfelder fir den Gegenwartsbezug
unterscheiden. Zum einen geht es im Klafkischen Sinne um die Auswahl von Unter-
richtsinhalten, die einen Gegenwartsbezug aufweisen und damit lebensbedeutsam
sind (s.o0. Ausfihrungen zum Lebensweltbezug). Zum anderen ist das bewusste Her-
stellen eines Gegenwartsbezugs ein didaktisches Verfahren, um zwischen Vergangen-

heit und Gegenwart zu vermitteln.
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Bei der Auswahl von Lerngegenstanden fiir den Geschichtsunterricht wird der nor-
mative Charakter besonders deutlich. Da es unmaoglich ist, die Gesamtheit dessen,
was als Geschichte verstanden wird, zu erfassen, geschweige denn im Unterricht zu
behandeln, wird eine Auswahl getroffen. Die Lerninhalte werden dabei normativ be-
stimmt und in ihrer Lernwiirdigkeit mit der Relevanz fiir eine miindige, gleichberech-
tigte, wertorientierte und kritische Teilhabe an der Gesellschaft begriindet (Berg-
mann 2008c). Historisch betrachtet hat sich die Begriindung dem jeweiligen Zeitgeist
entsprechend gewandelt. Das eben beschriebene Verstdandnis kann etwa seit Ende
der 1960er Jahre Giiltigkeit beanspruchen. Mit dem gesellschaftlichen Wandel der
spaten 1960er Jahre ist auch ein Paradigmenwechsel weg vom Historismus hin zu
einem Geschichtsunterricht, der zum kritischen Denken und selbststéandigen histori-
schen Urteilen anleiten sollte, vonstattengegangen (vgl. Rohlfes 1988). Die Belastun-
gen der unmittelbaren Nachkriegsjahre, die eine kritische Auseinandersetzung mit
der Vergangenheit eher verhinderte, lahmte zunachst auch die Fortentwicklung der
Geschichtsdidaktik im Allgemeinen und des Geschichtsunterrichts im Speziellen3. Das
Geschichtsbuch bzw. der Geschichtslehrer hatte die absolute Deutungshoheit inne
und es wurde die eine Geschichte gelehrt, die zwar fachwissenschaftlich abgesichert
werden konnte, jedoch didaktisch inhaltlich keinerlei Legitimierungsdruck unterlag.
Didaktische Begriindung der Unterrichtsinhalte war weder durch Lehrplane vorgege-

ben noch von der einzelnen Lehrkraft erforderlich (Rohlfes 1988).

Damit einher ging eine Geschichtsdidaktik, die sich in einem schwierigen Spannungs-

verhaltnis zwischen Padagogik und der Geschichtswissenschaft zu etablieren ver-

3 Rohlfes (1988, 154 f.) weist zu Recht darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus - im Gegensatz zum privaten Raum - zwar 6ffentlich stattfand, aber vorwiegend
als moralisch verwerflicher Sonderfall der Geschichte abgehandelt wurde. Die Frage nach der
Verantwortung und (Mit-)Schuld des Einzelnen wurde jedoch ausgeklammert.
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suchte. Mit den gesellschaftlichen Umbriichen der sog. 68er Bewegung ging die For-
derung nach Vergangenheitsbewaltigung und vor allem nach kritischer Auseinander-
setzung mit der jlingsten deutschen Vergangenheit einher (vgl. Frei 2008; Gilcher-
Holtey 2005). Dies befruchtete in logischer Folge auch die Diskussion um einen neuen
Geschichtsunterricht. Einen Geschichtsunterricht, der zur kritischen, miindigen Teil-
habe an Politik und Gesellschaft befdahigen und gegen nationalistische Parteinahmen
immunisieren sollte. Generell kann mit dem sich wandelnden gesellschaftlichen
Klima der 1960er und 1970er Jahre von einem lauter werdenden Ruf nach Reformen
des Geschichtsunterrichts gesprochen werden (Stissmuth 1972). Ausgehend von der
Annahme gesellschaftlicher Missstiande, die vor allen Dingen auf Ungleichheit und
Ungerechtigkeit basieren, forderten die Vertreterinnen und Vertreter einer emanzi-
patorischen Geschichtsdidaktik den Geschichtsunterricht als Vermittler einer ,herr-
schaftsfreien, humanen Gesellschaft” (Jeismann 1988b, S. 177). Somit hat histori-
sches Lernen durch Betrachtung der Vergangenheit, die als defizitar bzw. abweichend
von der gewlinschten Gesellschaftsform erscheint, ein entsprechendes gesellschaft-
liches Verhalten und Handeln zum Ziel. Dabei ist der Gegenwartsbezug das Mittel der
Wahl, um dies didaktisch zu vermitteln und zu reflektieren (ebd. S. 178). Zutreffend
bemerkt Jeismann, dass sich dies nur bei Akzeptanz eines gemeinsamen Bezugsrah-
mens, sprich einer bestimmten Gesellschaftstheorie, realisieren lasst (ebd.). Hier
zeigt sich der zunehmend politischere, ideologische Charakter geschichtsdidaktischer

Diskurse.

Beispielhaft hierfiir sind die heftigen Auseinandersetzungen um die Hessischen Rah-
menrichtlinien aus dem Jahr 1972 (vgl. allgemein dazu: Gass-Bolm 2005, S. 307-313;
ausfiihrlich: Schreiber 2005b). Im Zuge einer umfassenden Lehrplanreform wurde das
Fach Gesellschaftslehre als Facherverbund Sozialkunde, Geschichte und Erdkunde
neu konzipiert. Als oberstes Lernziel sollten die ,,Schiiler[n] zur Teilnahme an der pro-
duktiven Gestaltung gesellschaftlicher Realitat” (Wolf 1972, S. 7) befahigt werden auf

Basis der demokratischen Grundordnung des Grundgesetztes.

Fiir den Arbeitsschwerpunkt Geschichte bedeutete dies konkret:
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,Entsprechend den allgemeinen Lernzielen wird der Stellenwert der Geschichte im
Lernbereich Gesellschaftslehre bestimmt Gber die Klarung der Frage, inwiefern die
Auseinandersetzung mit ,Vergangenem’ beitragt zu einer reflektierten Einschatzung
gegenwartiger gesellschaftlicher Verhaltnisse. Der Gegenwartsbezug geschichtlicher
Fragestellungen und Inhalte wird damit zur Grundlage fiir die Lernzielbestimmungen.
Die hierdurch bezeichnete Aufgabe findet ihre Parallele in dem Bemiihen um ein
neues Selbstverstiandnis der Geschichtswissenschaft und beruht auf der Erkenntnis,
daR die Beschaftigung mit Geschichte sich durch einen Nachweis ihrer Beziehung zu
den jeweils relevanten politisch-gesellschaftlichen Problemen legitimieren
muB.” (Wolf 1972, S. 18).

Als Auswahlkriterium geschichtlicher Inhalte galt somit die Relevanz fiir die miindige
Teilhabe an der gegenwartigen Gesellschaft abgeleitet aus einem Disziplinverstdand-
nis, das die Arbeit der Geschichtswissenschaft ebenso zu politisch-gesellschaftlicher
Relevanz verpflichtet sieht. Der Vorwurf der Kritiker, der Anteil von Geschichte im
geplanten Facherverbund Gesellschaftslehre seiin unverantwortlicher Weise auf ein-
seitig politisierende und fachlich verfalschende Gegenwartsbezlige reduziert worden,
brachte den Geschichtsunterricht in die 6ffentliche Diskussion und mit ihm auch den
Gegenwartsbezug als didaktisches Auswahlkriterium (vgl. Rohlfes 1988, 161f.). Den
Gegnern der vorgeschlagenen Gesellschaftslehre muss wohl ein starkes Misstrauen
gegen die dahinter vermutete Politik unterstellt werden. Wurde doch vor allem die
,Politisierung” der Geschichte durch die Lehrplanersteller kritisiert. Dem kann jedoch
entgegengehalten werden, dass das zugrundeliegende erkenntnistheoretische Ver-
standnis von Geschichte eine solch einseitige Politisierung vollig ausschlieRt. Ge-
schichte wird dabei nicht als objektiv wahr und statisch angenommen, sondern als
Produkt der jeweiligen gesellschaftlichen Umstéande (vgl. Wolf 1972, S. 19). Die Refle-
xion Uber Geschichte setzt daher genau hier an und hinterfragt somit auch kongruent
die gegenwartigen politisch-gesellschaftlichen Verhaltnisse. Dass die Kritik ihre Ur-
spriinge in einem objektivistischen dem widersprechenden Geschichtsverstdandnis
hatte, ist zu vermuten. Bezeichnend ist sicherlich auch, dass Wolfgang Klafki zumin-
dest teilweise Mitglied der Kommission fiir die neuen Rahmenrichtlinien war. Das kri-
tisch-konstruktive Verstandnis, das der Konzeption des neuen Facherverbunds zu-
grunde lag, ist uniibersehbar. Erwdhnenswert ist in diesem Zusammenhang auf

Reekens Einlassung zum kritischen Verhaltnis der Geschichtsdidaktik mit Klafkis
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Schliisselproblemkonzept (Reeken 1999). Auch in den 1990er Jahren wurden Lehr-
planreformen, die durch die Fokussierung auf Schlisselprobleme den
Geschichtsunterricht modernisieren sollten, stark kritisiert (vgl. z.B. die Kritik des
Geschichtslehrerverbandes am 1989 erlassenen Hauptschullehrplan fiir Nordrhein-
Westfalen). Der Geschichtsunterricht drohe so die Wissenschaftlichkeit und Sachlich-
keit zu verlieren. Reeken pladiert fir einen reflektierten Umgang mit Klafkis Bildungs-
konzept und sieht bei richtiger Rezeption (!) weniger Gefahr als vielmehr Chance fiir
den Geschichtsunterricht, da es einen ,,Begriindungszusammenhang, der die Unver-
zichtbarkeit einer eigenstandigen historischen Bildung durch die stdrkere Verzahnung
von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft belegt”, liefert (Reeken 1999, S. 304).
Dem Eindruck, dass seitdem Einigkeit zum Unterrichtsprinzip Gegenwartsbezug und
zur Auswahl von Lerninhalten bestilinde, ist nach wie vor zu widersprechen. Immer
wieder entzlinden sich an der Frage, welche Geschichte gegenwartsrelevant und ob
der Gegenwartsbezug liberhaupt ein legitimes Kriterium ist, Diskussionen und Pole-
miken bei Lehrplanreformen. Beispiele der jlingeren Vergangenheit um die Debatten
zur Lehrplanrevision in Berlin und Brandenburg erinnern sogar verbliffend an den
Streit um die Hessischen Rahmenrichtlinien (Barricelli 2015; Liicke 2015; Scholz

2015).

Fiir den Unterricht selbst ist die Auswahl der Lehrinhalte weitestgehend durch Lehr-
plane vorgegeben. In der Praxis ist darum insbesondere das didaktische Verfahren,
Gegenwartsbeziige fiir diese Lehrinhalte herzustellen, von Bedeutung. Ziel ist es, da-
mit die Gegenwartsbedeutung eines vergangenen Ereignisses oder Phanomens zu
verdeutlichen. In der Literatur wird in diesem Zusammenhang auch der Begriff des
Lebensweltbezugs angefiihrt, da so nicht nur zwischen Vergangenheit und Gegen-
wart, sondern gemal einem Lebensweltbezug auch zwischen Kind und Sache vermit-
telt werden soll. Bei der Auseinandersetzung mit Vergangenheit machen Schiilerin-
nen und Schiler Alteritatserfahrungen. Die fremde vergangene Welt kann nur ver-
standen werden, wenn sie sich abgleichen und riickbeziehen ldsst auf die eigene Ge-
genwart und Lebenswelt. Daher erfordert nach Michler die Alteritatserfahrung im-

mer auch einen Gegenwartsbezug (Michler 2007).
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Die Begriffe Gegenwartsbezug und Lebensweltbezug bezogen auf die Unterrichtspra-
xis werden, wie bereits erwahnt, hdufig synonym verwendet, wenngleich weiter oben
die legitime synonyme Verwendung in Frage gestellt wurde. Die theoretische Frage
ist daher, ob das Herstellen eines Gegenwartsbezugs im Unterricht dem Herstellen
eines Lebensweltbezugs in Methode und Wirkung gleichkommt bzw. inwiefern sich
Unterschiede identifizieren lassen. Im Folgenden wird der Gegenwartsbezug als Un-
terrichtsprinzip dargestellt, um im Anschluss eine Synthese beider Begriffe vorzuneh-

men.

2.3.1 Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit bei Klaus Bergmann

Bergmann begrindet 1979 im Handbuch der Geschichtsdidaktik eine explizit ge-
schichtsdidaktische Theorie der Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit. (Bergmann
1979) Das Prinzip des Gegenwartsbezugs, wie von Bergmann vorgeschlagen, ladsst
sich als kritisch-emanzipatorischer Ansatz in der Geschichtsdidaktik verorten und gilt

inzwischen als weitestgehend anerkannt in der geschichtsdidaktischen Disziplin.

Durch die geschichtstheoretische ,Notwendigkeit” (Bergmann 1997, S. 266) des Ge-
genwartsbezugs lasst sich nach Bergmann die Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit
von Geschichte als Legitimierung der Auswahl der Unterrichtsinhalte begriinden: ,,
(...)das geschichtsdidaktische Interesse an den Kategorien der Gegenwartsbezogen-
heit und Zukunftsbezogenheit ist darauf gerichtet, wie ein konkreter Bezug zwischen
Gegenwart und Geschichte, zwischen Schiilerinteresse und Wissenschaftswissen her-
gestellt werden kann.” (ebd.). Es sei zudem Aufgabe der Geschichtsdidaktik zu erfor-
schen, ,was fiir gegenwartig lebende und zukiinftig handelnde Menschen wissens-
wert und bedenkenswert ist.” (ebd.). Dabei setzt er ,Schilerinteressen” gleich mit

dem, was als normativ wissens- und bedenkenswert gilt:

»Wird Geschichte in einem kritischen Denkakt auf gegenwartige und voraus-
sehbar zukiinftige Probleme bezogen, wird sie an die lebensweltlichen Inte-
ressen und Bedlrfnisse der Lernenden angebunden, (...).“ (Bergmann 1997, S.
267)

Zu bemerken ist, dass es sich bei dem von Bergmann genannten lebensweltlichem

Interesse nicht um individuelles Interesse im Sinne einer psychischen Disposition
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handelt (vgl. dazu Kapitel 3), sondern vielmehr um ein Interesse bildungspolitischen
Charakters im Sinne der Schiilerinnen und Schiiler. Hier offenbart sich eine haufig
auftretende Unscharfe in der geschichtsdidaktischen Theorie. Es wird nicht exakt un-
terschieden, wann vom Interesse im Sinne von individuellem Interesse als psychische
Disposition einer Person und wann vom Interesse im politischen Sinne gesprochen
wird. So fordert Meier (2005) politisch einen Geschichtsunterricht ,,im Sinne einer
Gegenwarts- und Zukunftsorientierung”, der ,einen Sinn“ hat und es ermdglicht,
,meine Fragen und meine Interessen unterzubringen” (ebd. S. 165 f.) Bergmann ar-
gumentiert naiv-psychologisch, wenn er als Antwort auf die Frage, was dem Desinte-
resse von Schiilerinnen und Schiilern am Geschichtsunterricht entgegengesetzt wer-
den kann, den gegenwarts- und zukunftsbezogenen Unterricht vorschlagt (Bergmann
2012, S. 8 f.). Beide beziehen sich jeweils auf den Gegenwartsbezug als didaktisches
Prinzip. An diesem Beispiel lassen sich zwei Bezugslinien, wie der Gegenwartsbezug
mit dem Begriff Interesse verbunden wird festmachen: Zum einen erfillt der Gegen-
wartsbezug erkenntnistheoretisch hergeleitet einen politisch motivierten Bildungs-
auftrag, der sich im Interesse des lernenden Kindes vollziehen soll. Zum anderen wird
dem Gegenwartsbezug eine interesseinduzierende Wirkung unterstellt, der Unter-
richt interessant und bedeutsam fiir die Schiilerinnen und Schiiler macht. Entspre-
chende empirische Studien werden jedoch nicht als Beleg hierfiir angefiihrt. Vielmehr
wird auf Aussagen von Praktikerinnen und Praktikern bzw. auf die eigene Erfahrung
verwiesen. Dieses naiven Interesseverstandnis wird der psychischen Komplexitat des
individuellen Interesses, wie es die padagogisch-psychologische Forschung vorgelegt
hat, nicht gerecht. Die Beriihrung von individuellen Interessen und Bedirfnissen
durch einen gegenwartsbezogenen Unterricht gemaR geschichtsdidaktischer Theo-
rien muss daher als bloBes Postulat verstanden werden. Die empirische Nachweis-
barkeit gilt es auf Basis der Rezeption der padagogisch-psychologischen Interessen-

forschung zu prifen.

Um Missverstandnissen in dieser Arbeit vorzubeugen, ist zu beachten, dass sich die
Forschungsfrage auf das Interesse im Sinne eines individuellen Interesses nach dem

Interessenkonstrukt der Person-Gegenstands-Interaktions-Theorie des Interesses
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bezieht (vgl. Kapitel 3). Die referierte geschichtsdidaktische Literatur ist unter dem
erwahnten Aspekt mangelnder theoretischen Differenzierung entsprechend kritisch

zu kontextualisieren.

2001 veroffentlicht Bergmann eine ausfihrlichere Monographie zum ,,Gegenwarts-
bezug im Geschichtsunterricht” (Bergmann 2001a). Im Vorwort heiflt es dazu:
,Der Gegenwarts- und Zukunftsbezug der Geschichte ermaoglicht und begriindet ei-
nen Geschichtsunterricht, der erkennbar mit den GroRen Fragen der Gegenwart und
Zukunft verbunden ist, die bereits wahrend der Schulzeit und spater noch splirbarer

in die Lebensverhaltnisse von jungen Menschen durchschlagen.” (Bergmann 2012, S.
5).

Er konkretisiert seine Theorie des Gegenwartsbezugs entlang der Grundannahme ei-
nes domanenspezifischen ,historischen Denkens”, das sich als ein ,,Sich-Erinnern, das
von Schwierigkeiten in der Gegenwart ausgelost wird”, generiert (Bergmann 2012, S.
22). Dabei lasst sich durch die Beschéaftigung mit der ,erkennbaren Vergangen-
heit” zukiinftiges Handeln vorbereiten. Basierend hierauf definiert er den Gegen-
wartsbezug gleichermalien als ,Zukunftsbezug”, der ,,die Konkretisierung der grund-
satzlichen Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit historischen Denkens an histori-
schen Sachverhalten und Entwicklungen” (ebd.) ist. Die Auswahl der historischen
Sachverhalte legitimiert sich dabei stets durch deren Bedeutsamkeit fiir das gegen-
wartige und zukiinftige Leben der Schiilerinnen und Schiiler. (vgl. a. Kapitel 2.1 zum

Lebensweltbezug)

Wegen seiner Anbindung an Klafkis Bildungstheorie (vgl. 2.1.2  Lebensweltbezug

als Allgemeindidaktisches Prinzip) lasst sich Bergmanns Konzept von Gegenwartsbe-
zug sowohl geschichtstheoretisch als auch allgemeindidaktisch rickbinden. Berg-
manns Bemuhen um einen fachdidaktischen Anschluss an Klafkis kritisch-konstruk-
tive Didaktik wird auch bei seiner vorgeschlagenen (geschichts-) didaktischen Analyse
deutlich. Diese erfordert wie auch bei Klafki, die Gegenwarts- und Zukunftsbedeu-
tung sowie exemplarische Bedeutung des Unterrichtsgegenstands vorab zu eruieren
(Bergmann 2012, S. 128). Weitgehend unproblematisch lasst sich ein Gegenwarts-
bzw. Zukunftsbezug in einem nicht-chronologischen Geschichtsunterricht verwirkli-

chen, den er deswegen auch dem chronologischen Unterricht vorzieht (Bergmann
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2001b). Dabei bildet ein gegenwartiges und absehbar zukiinftiges Problem im Leben
der Lernenden die Ausgangslage, um nach dessen historischen Ursachen und/oder
vergleichbaren historischen Situationen im Unterricht zu fragen (Bergmann 2012, S.

130 f.).

Folglich lassen sich zwei mogliche Typen des Gegenwartsbezugs unterscheiden: der

Ursachenzusammenhang und der Sinnzusammenhang.

Ursachenzusammenhang

Der Ursachenzusammenhang fragt nach den historischen Ursachen und der Genese
eines gegenwirtigen Phianomens. Ublicherweise muss sich diese Ursachenforschung
auf die Betrachtung der Neueren und Neuesten Geschichte und der Zeitgeschichte
beschrianken, da hier meist die Ursachen gegenwartiger Probleme zu finden sind
(Bergmann 2012, S. 34). Anders verhalt es sich mit dem historischen Ursachenzusam-
menhang. Hier wird ein historisches Ereignis oder Phdnomen in seiner diachronen
Entwicklung betrachtet (Bergmann 2012, S. 38). Das Wissen um die Genese und die
Voraussetzungen gegenwartiger Phanomene bezeichnet Bergmann als notwendiges
yInformationswissen” (ebd. S. 34), dass mit dem Ziel der Erkenntnis, dass ohne
(Vor)wissen zur Geschichte keinerlei Bewertung von Gegenwartigem moglich ist, ver-
mittelt werden soll (ebd.). Bespiele fir typische Ursachenzusammenhange sind die
Herkunft von Strallennamen, der semantische Wandel von Wértern oder Konfliktur-

sachen aktueller Krisen (vgl. Tabelle 1).

Sinnzusammenhang

Bei der Herstellung von Sinnzusammenhédngen werden Vergangenheit und Gegen-
wart hinsichtlich eines bestimmten Phanomens vergleichend betrachtet. Dabei kdn-
nen Parallelen aber auch Differenzen beobachtet werden, die Vergangenheit und Ge-
genwart sinnhaft zueinander in Beziehung setzen. Fir die Betrachtung sind zum Bei-
spiel in der Gegenwart beobachtbare Wertediskussionen wie die Gleichstellung von
Mann und Frau moglich. Durch die Auseinandersetzung mit vergangenen Diskursen,

z.B. zur Gleichstellung oder einem anderen Sachverhalt, kann nach Bergmann ein sog.
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,Orientierungswissen” (Bergmann 2012, S. 40) erworben werden. Dieses Wissen er-
moglicht eine reflektierte und differenzierte Auseinandersetzung mit der Gegenwart.
Gleichzeitig kann gelernt werden, die ,Eigenart und Differenz des Vergange-
nen” (ebd.) auszuhalten und als wertvoll wahrzunehmen im Sinne einer Alteritatser-
fahrung (Alavi 2004). Dabei wird gerade auf letzteres besonders Wert gelegt, da ge-
gen die Kritik der Gefahr von simplifizierenden Analogiebildungen immer auch die

Dignitat des Historischen betont und herausgearbeitet werden misse.

Als Ausgangspunkt fiir Sinn- oder Ursachenzusammenhange kdnnen die vielfach auf-
tretenden ,Vergangenheitsbeziige” in der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen

dienen (vgl. Tabelle 1):

Sachverhalte und Begriffe des Alltags begegnen den Lernenden in ihrem alltéglichen
Leben und werden oft nicht bewusst als historisch entstanden wahrgenommen. Die
Sprachgeschichte, insbesondere der semantische Wandel bzw. die Etymologie von
Begriffen, bietet ein sehr weites Feld an Anknipfungsmoglichkeiten. Dabei sollen die
Lernenden die Geschichtlichkeit z.B. ihres alltdglichen Sprachgebrauchs lernen zu

identifizieren und zu begriinden. (Bergmann 2012, S. 61)

Quellen wie historische Bauwerke, Denkmaler, Friedhofe, Stadtmauern, alte Famili-
enfotos, Dokumente etc. sind Materielle Uberbleibsel der Vergangenheit, die als Aus-
gangspunkt zur Erforschung von Ursachen- oder Sinnzusammenhadngen fir die Ler-
nenden verwendet werden kdnnen. Die Gegenwdrtigkeit von Vergangenheit, die die
Quellen bezeugen, soll dabei von den Schiilerinnen und Schiilern erkannt werden.

(ebd. S. 61f.)

Errungenschaften bzw. Hypotheken der Vergangenheit bilden zwei Seiten einer Me-
daille von historischen Werturteilen (Weymar 1970; Riisen 1997). Auch hier ist das
didaktische Ziel, den Lernenden zu vergegenwartigen, dass die Vergangenheit bis
heute positive wie negative Auswirkungen auf unser Zusammenleben hat. Dieser Typ
von Vergangenheitsbezug entfaltet die politischste Kraft von gegenwartsbezogenem

Unterricht. Ubergeordnetes Bildungsziel ist dabei die Demokratieerziehung (vgl. dazu
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auch die Bildungsziele der Fachlehrpldne Geschichte der Lander, siehe auch Kapitel

2.3.5)

Das Feld der Geschichtskultur bietet sich zu guter Letzt in seiner ganzen Bandbreite,
von Histotainment-Formaten (Napel 2012) bis zu klassischen geschichtskulturellen
Phianomenen wie Denkmalern und Gedenktagen als Fundus fiir gegenwartsbezoge-
nes Lernen. Vergangenheitsbeziige sollen ein Lernen ermaoglichen, das Geschichte da
yvertief[en]t, wo und wann sie ihnen [den Schilerinnen und Schilern, KJ] be-
gegne[n]t und sie sie brauchen” (Bergmann 2012, S. 63). Dies ist insbesondere fir das
weite Feld der Geschichtskultur zutreffend, da Schilerinnen und Schiiler dort meist
unreflektiert mit Geschichte bzw. historischen Narrationen konfrontiert werden, de-
ren Konstruktivitat und Perspektivitat moglicherweise nicht erkannt werden (Pandel

2012b).
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Tabelle 1 Vergangenheitsbeziige, Bergmann 2012, S. 63 (eigene Darstellung).

Vergangenheitsbheziige Sachverhalte und Materielle Uberbleibsel Errungenschaften der Hypotheken der Geschichtskultur
Begriffe des Alltags der Vergangenheit Vergangenheit Vergangenheit
Beispiele JRechts-Links” *  Bauwerke *  Menschenrechte *  Palastina-Konflikt *  Gedenktage
* ,Blue leans” *  Denkmaéler *  Rechtliche *  Diskriminierung *  Werbung mit
. Boykott” g S Gleichstellung van von Frauen Geschichte
iaMen * Comics
Didaktisches Ziel

Erkenntnis von ..

Geschichtlichkeit der

Gegenwart

Gegenwdrtigkeit von

Vergangenheit

Gegenwdrtigkeit von

bewahrenswerter

Vergangenheit

Gegenwiértigkeit von
belastender

Vergangenheit

Gegenwartigkeit von
Geschichte und
Probleme der

Geschichtskultur



Bergmanns Monographie zum Gegenwartsbezug (Bergmann 2012) versteht sich als
Anleitung und methodische Hilfestellung fiir Lehrkrafte und bemuht sich daher ver-
standlicherweise um Anschaulichkeit und maximalen Anwendungsbezug. Dieser
Pragmatik ist es jedoch geschuldet, dass dabei ein sehr normativ anmutendes Ver-
standnis von gutem Geschichtsunterricht dominiert. Die wenigen Belege fiir die Wirk-
samkeit des Unterrichtsprinzips muten eher anekdotenhaft an und lassen jeglichen
empirischen Beweis missen. So rekurriert Bergmann bereits in der Einleitung auf das
Zitat eines Hauptschullehrers, der vom anfangs begeisterten, spater ,,maRig interes-
siert” und , hdufig lustlosen” Geschichtsschiiler berichtet (Bergmann 2012, S. 7). Die
Lésung dieser Miserere kdnne nur der ,Neue Geschichtsunterricht”* sein, ,der da-
nach fragt, wann, wo und wie man Geschichte und historische Erinnerung in den all-
taglichen Lebenszusammenhangen gebrauchen kann“ (Bergmann 2012, S. 9). Unter
wissenschaftlichen Kriterien miissen diese naiven Alltagsableitungen freilich in Frage
gestellt werden. Nichtsdestotrotz scheinen Bergmanns Annahmen plausibel, zumal
empirische Studien einen Interessenverlust von Jugendlichen mit Einsetzen der Pu-

bertdt nachweisen konnten (Daniels 2008; vgl. auch Kapitel 3).

Entsprechend der damaligen Forschungsgepflogenheiten der Disziplin leitete Berg-
mann seine Theorie des Gegenwartsbezugs aus der narrativen Geschichtstheorie ab
(Mayer und Pandel 1976, S. 31). Demzufolge sind auch die unterstellten Wirksamkei-
ten des Gegenwartsbezugs nicht auf empirische Forschung zuriickzufiihren. Vielmehr
sind sie als normatives Postulat zu verstehen, das sich aus der Legitimationslogik des
Unterrichtsfachs Geschichte ergibt. Eine empirische Ausrichtung der Geschichtsdi-
daktik (Borries 1990) erfordert aber die kritische Priifung der bestehenden Theorien

und unter Umstanden auch deren Revision auf Basis von empirischen Forschungser-
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gebnissen. Der Nachweis der interessenférderlichen Wirksamkeit des Gegenwartsbe-
zugs stellt in diesem Sinne noch ein Desiderat dar und soll daher in dieser Studie un-

tersucht werden.

2.3.2 Der Gegenwartsbezug im Kategoriensystem von Ulrich Mayer und Hans-
Jurgen Pandel

Ein ebenfalls in den 1970er Jahren veréffentlichtes Konzept, das einen expliziten Ge-
genwartsbezug ausweist, stellen die , Kategorien der Geschichtsdidaktik und Praxis
der Unterrichtsanalyse” von Ulrich Mayer und Hans-Jiirgen Pandel dar (Mayer und
Pandel 1976). Vor dem Hintergrund des Streits um die Hessischen Rahmenrichtlinien
legten die Autoren einen Kriterienkatalog vor, der der Unterrichtsanalyse und Be-
obachtung dienen sollte und die ,Eigen-Art des Geschichtsunterrichts in der histo-
risch-politischen Bildung auf den Begriff bringen und sie in der fachspezifischen Un-
terrichtskommunikation identifizierbar machen soll“ (Mayer und Pandel 1976, S. 5).
Ihr Kriterienkatalog ist deshalb erwdahnenswert, weil sich damit abermals die bil-
dungspolitische Sprengkraft des Gegenwartsbezugs in der Disziplingeschichte bele-
gen ldsst. Hier werden das Legitimierungsbedtirfnis der Disziplin und der Anspruch,
das Spezifische historischen Lernens sichtbar zu machen, erneut deutlich. Mayer be-
wertet das gemeinsame Werk retrospektiv als ,provoziert durch die Hessischen Rah-
menrichtlinien Gesellschaftslehre” und als den Versuch, das , Typische, Charakteristi-
sche und Unverwechselbare der historischen Bildung und des historischen Ler-
nens” festzustellen (Mayer 2005). So erscheint bemerkenswert, dass man den Ge-
schichtsunterricht als Teil der politischen Bildung sieht und vice versa, sich aber den-
noch um Abgrenzung zum Politikunterricht bemiiht. Die wissenschaftstheoretische
Einbettung dieses Kategoriensystems ist bedeutsam beziglich der Herleitung des Le-
bensweltbezugs von historischem Lernen: Mayer und Pandel beziehen sich namlich
explizit auf die Geschichtstheorie als Bezugsdisziplin der Geschichtsdidaktik. Es sei
Aufgabe der Geschichtsdidaktik, ,in fachdidaktischer Reflexion” zu eruieren, inwie-
fern die ,,Ergebnisse” der Geschichtstheorie zur ,, Bewaltigung von Lebenssituationen

heute lebender Menschen” beitragen kénnen. (Mayer und Pandel 1976, S. 31).
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Das Kategoriensystem umfasst insgesamt 16 Kategorien. Dabei werden auch die Be-
zogenheit der Geschichte auf die eigene Situation, der Gegenwartsbezug und die
Identifikation als Analysekriterium genannt. Alle drei Kriterien stellen die Frage, in-

wiefern der Unterricht lebensbedeutsam fir die Lernenden ist.

Fir die Kategorie Gegenwartsbezug reklamieren die Autoren wesentliche Charakte-
ristika historischen Denkens (ebd. S. 51): die unausweichliche Gebundenheit des den-
kenden Subjekts an die eigene Gegenwart und die damit verbundene Perspektivitat.
Hier wird die erkenntnistheoretische Herleitung des Gegenwartsbezugs deutlich. Es
sei die Aufgabe der Didaktik, zu einem , reflektierten” Gegenwartsbezug zu fihren,
der Subjektgebundenheit und Perspektivitat historischen Denkens bzw. Vergangen-
heitsdeutungen bericksichtigt (ebd. S. 52). Wie Bergmann sehen Mayer und Pandel
den Gegenwartsbezug nicht blof8 als Ursachenzusammenhang, sondern auch als
Sinnzusammenhang (ebd. S. 56). Auch hier hallt ein gewisser Rechtfertigungsdruck
wider, der sich aus der Diskussion um die Hessischen Rahmenrichtlinien zur Gesell-
schaftslehre 1972 (Wolf 1972) und dem Vorwurf simplifizierender Gegenwartsbe-

zlige ergibt.

Die Frage nach dem Identifikationspotenzial (Kategorie /dentifikation) des Unter-
richts begriinden die Autoren damit, dass sich durch die Sozialisation des Subjektes
als denkendes Wesen in der jeweiligen Gegenwart die Identifikation des/der Lernen-
den mit seiner/ihrer Gegenwart ausdriicke. Dabei sind gegenwartige individuelle
oder kollektive Werte und Normen fiir historische Denkprozesse konstitutiv (ebd. S.

56), weswegen Unterricht darauf Ricksicht nehmen soll.

Unklar lassen die Autoren allerdings, wie sich die Kategorien und somit auch der Ge-
genwartsbezug als Qualitatsmerkmal von Geschichtsunterricht tatsachlich empirisch
nachweisen lassen. Sie schlagen ein Verfahren der Unterrichtsbeobachtung vor, das
z.B. die Sprache, also die Unterrichtskommunikation, in den Blick nimmt (ebd. S. 113
f.). Die , Beobachtungsmerkmale” sollen anhand ,sprachlicher Indices” (ebd. S. 118)

festgemacht werden. Fir den Gegenwartsbezug werden dazu Phrasen wie , heute
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aber”; ,dasist heute dhnlich/anders”; ,jetzt” (ebd. S.118) vorgeschlagen. Bei der Ana-
lyse soll nach diesen sprachlichen Hinweisen gesucht werden. Diese Hinweise sollen
dann die Basis fiir die qualitative Einschatzung des Unterrichts bilden. Den Nachweis
der Validitat und Reliabilitdt dieses Verfahrens bleiben Mayer und Pandel allerdings
noch schuldig. Dies ist moglicherweise der Entstehungszeit geschuldet und der Tat-
sache, dass sich die Disziplin als eigenstandige Wissenschaft innerhalb der Ge-
schichtswissenschaft damals erst in den Anfangen befand und noch nicht tber geeig-
nete Forschungsmethoden verfligte. Es muss daher als verdienstvoll angesehen wer-
den, dass man sich liberhaupt der Frage widmete, wie Geschichtsunterricht unter
wissenschaftlichen Kriterien analysiert werden kann. Das Kategoriensystem ist damit
disziplingeschichtlich von Bedeutung und ist ein Beleg fiir die starke Riickbindung des

Gegenwartsbezugs an die Geschichtstheorie.

Mayer (2005) verdffentlichte 2005 eine Uberarbeitung des Kategoriensystems, das
hinsichtlich des Gegenwarts- und Lebensweltbezugs unverdndert blieb. Gautschi
(2011) entwickelte das Instrument weiter und legte es seiner Studie zum Guten

Geschichtsunterricht zugrunde (s. u.).

2.3.3 Gegenwartsbezug in den geschichtsdidaktischen Kompetenzmodellen

Auch neuere geschichtsdidaktische Diskurse implizieren den Gegenwartsbezug als
unverzichtbares Element historischen Lernens wie die derzeit diskutierten Kompe-
tenzmodelle und Vorschlage zu Qualitatskriterien fir den Kompetenzorientierten Ge-
schichtsunterricht zeigen. Als Reaktion auf die Veroffentlichung der PISA-Studien be-
gann sich auch die Geschichtsdidaktik mit der Kompetenzorientierung historischen
Lernens auseinanderzusetzen (Pandel 2012b). Dazu wurde eine Reihe von Modellen
vorgeschlagen, die bisher allerdings nur teilweise empirisch bestatigt werden konn-
ten. Es existiert bis dato kein einheitliches Verstandnis (iber Kompetenzen histori-
schen Lernens. Allerdings lassen sich hinsichtlich des Gegenwartsbezug einige Ge-

meinsamkeiten der Modelle feststellen, die im Folgenden dargestellt werden.
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»Guter Geschichtsunterricht” von Peter Gautschi (2011)

Peter Gautschi legt seiner umfangreichen empirischen Studie ,Guter Geschichtsun-
terricht” ein eigenes Kompetenzmodell sowie einen Katalog an Gutekriterien zur Be-
wertung von Geschichtsunterricht zugrunde, den er aus verschiedenen bereits beste-
henden Vorschlagen aus Allgemein- und Geschichtsdidaktik (Mayer und Pandel 1976;
Mayer 2005; Barricelli und Sauer 2006; Kramis 1990) entwickelte. Dabei schlagt er
insgesamt sechs Gutekriterien mit passenden Indikatoren vor, mit deren Hilfe die
»gelungene Umsetzung” im Unterricht festgemacht werden kénne (Gautschi 2011, S.
97-98). Auf Grundlage dieses Kriterienrasters (vgl. Tabelle 2; grau markiert sind Gi-
tekriterien im Sinne eines Lebenswelt- und Gegenwartsbezugs) wertete Gautschi 41
videografierte Geschichtsstunden aus 15 verschiedenen Schulen verschiedener Kan-
tone der Schweiz aus. Dabei kommt er durch Abgleich mit Expertenurteilen, Schiler-
und Lehrereinschatzungen zu dem Ergebnis, dass die Bezogenheit des Themas auf die
Situation der Lernenden Ubereinstimmend als Gutekriterium guten Geschichtsunter-

richts identifiziert werden konnte (Gautschi 2011, S. 243).

Als ,,Schliusselfaktor” fiir guten Geschichtsunterricht sieht Gautschi kompetenzorien-
tierte Lernaufgaben (vgl. dazu auch Kapitel 4), die einen ,,Bezug zu den Lernenden
anbieten” (Gautschi 2011, S. 254). Dabei stellt er eine Aufgabe als Beispiel vor, die
die Herstellung eines Gegenwartsbezugs in Form eines Sinnzusammenhangs erfor-
dert (Gautschi 2011, S. 251-252). Hier zeigt sich das Herstellen eines Gegenwartsbe-

zugs als Kompetenz, die die Schiler/innen durch die Lernaufgabe erlernen sollen.
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Tabelle 2 Kriterienraster Guter Geschichtsunterricht (Gautschi 2011, S. 97; eigene Darstellung).

1. Bedeutsames Thema

a) Thema entspricht den Vorgaben der Richtlinien, des Lehrplans oder des Lehrmittels

b) Am Thema werden aktuelle und kiinftige Schlisselprobleme der Gesellschaft gespiegelt.

c) Am Thema werden Regelmassigkeiten, Grundprinzipien oder Zusammenhange gespiegelt.

2. Thematisierung von menschlichem Handeln in gesellschaftlicher Praxis

a) Menschen als Handelnde werden sichtbar.

b) Herrschaft und Partizipation werden thematisiert.

c) Armut und Reichtum sowie Arbeit werden thematisiert.

d) Kultur wird thematisiert.

3. Thematisierung von Veranderungen in der Zeit und von Entwicklungszusammenhangen

a) Zeitpunkt, Dauer und Abfolge von Ereignissen und Prozessen werden prazis bezeichnet.

b) Ursachen, Voraussetzungen von Ereignisse und Handlungen werden bkenannt.

c) Folgen, Wirkungen von Ereignissen und Handlungen werden benannt.

d) Unterschiede und Phanomenen in verschiedenen Zeiten werden bezeichnet.

e) Veranderungen werden dargestellt.

f) Mégliche alternative Verldufe werden dargestellt.

4. Sachrichtigkeit, Multiperspektivitat, Kontroversitat

a) Inhalte (Phanomene. Sachverhalte, Personen) sind sachrichtig thematisiert.

b) Inhalte sind multiperspektivisch thematisiert.

c) Inhalte sind mit kontroversen Materialien thematisiert.

5. Bezogenheit des Themas auf die Situation der Lernenden

a) Thema hat einen Bezug zum Leben, Erlebniswelt und zu den Efahrungen der Lermenden oder

ermaglicht neue Efahrungen

b) Thema bietet ldentifikations- oder Distanzierungsmaglichkeit

c) Thema ldst bei Lernenden Gefithle aus.

d} Thema interessiert die Lernenden.

e) Thema ermdglicht den Lermenden eine eigene Position oder Haltung einzunehmen.

6. Exemplarische und zielgruppenangepasste Reprasentation von Geschichte

a) Vergangenes wird durch verstandliche Texte sichtbar reprasentiert.

b) Vergangenes wird durch exemplarische Bilder oder Filme veranschaulicht.

c) Inhalt wird mit Hilfe van verstandlichen Karten, Statistiken, Zeitenstrahl und anderen Medien

differenziert thematisiert.

d) Reprasentationen sprechen mehrere VWahrmehmungskanale an.
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Gautschis Kompetenzmodell , Historisches Lernen” (Gautschi 2011, S. 48-54) ver-
steht sich als Prozess-Strukturmodell und basiert auf den Annahmen der Trias histo-
rischen Denkens aus Sachanalyse, Sachurteil, Werturteil (Weymar 1970; Jeismann
2000) sowie Risens Vorstellung vom historischen Denken als heuristischem Regel-
kreis (Jeismann 2000; Riisen 2008b): Am Anfang des Denkzyklus steht eine Frage oder
Vermutung in Bezug auf die Vergangenheit. Dieser Frage wird in Form einer Sacha-
nalyse nachgegangen. Das Sachurteil bildet das Ergebnis der Sachanalyse und leistet
eine historische Einordnung des entsprechenden Phanomens. Das Werturteil ist die
Bewertung und Beurteilung des historischen Phanomens in seiner Bedeutung fiir die
Gegenwart. Gautschi konstatiert, dass Schiiler/innen beim historischen Lernen auf

folgende Sinnfragen stol3en:

,Was ist der Sinn, den ich der Beschéaftigung mit dem Universum des
Historischen entnehme?“

,Wieso soll ich mich mit Geschichte beschaftigen?”

»Wie hdngt das Vergangene mit dem Gegenwadrtigen zusammen, und was
bedeutet dies fur mich und die Zukunft?“ (Gautschi 2011, S. 50)

Damit wird eine Schilerhaltung angenommen, die die Sinnhaftigkeit von Geschichts-
unterricht in Frage stellt bzw. Antworten auf diese Fragen erwartet. Dies wiederum
erfordert einen Unterricht, der die Relevanz des Lerngegenstands fir die Lernenden
offenlegt bzw. Angebote macht, die Relevanz fiir das eigene Leben zu erkunden. Ein
Unterricht, der dies zu leisten vermag, ware ganz im Sinne Bergmanns ein Unterricht

mit Gegenwarts- und Zukunftsbezug (s.o.).

Im Zentrum des Modells steht das historische Erzdhlen und damit (ibergeordnet die
Narrative Kompetenz, die sich in vier Teilkompetenzen ausdifferenziert:
Wahrnehmungskompetenz fiir Verdnderungen in der Zeit, ErschliefSungskompetenz
fiir historische Quellen und Darstellung, Interpretationskompetenz fiir Geschichte und

Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung. (Gautschi 2011, S. 48-54)
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Gautschi orientiert sich in seinen Ausfiihrungen zu lebensweltlich relevanten Lern-
aufgaben bzw. relevantem Unterricht an den theoretischen Uberlegungen von Berg-
mann (2012, 2008a). So flhrt er als Beispiel fir eine Lernaufgabe mit gesellschaftli-
cher Relevanz, das Herstellen eines Sinnzusammenhangs auf: ,Vergleich des Lebens
wahrend des 2. Weltkriegs mit dem heutigen Leben” (Gautschi 2011, 251 f.). Dabei
sollten die Schiler/innen die Unterschiede und Gemeinsamkeiten beschreiben. Ab-
schlieBend wurden sie aufgefordert, im Sinne eines Werturteils die heutigen Prob-
leme Europas und der Schweiz in den Blick zu nehmen, um die Frage zu beantworten,
ob und inwiefern etwas aus der Geschichte gelernt worden sei. Durch den Vergleich
—so Gautschis Aufgabenanalyse — kdnnte ,den Lernenden zu einer neuen Perspektive
auf das heutige Leben und zu einer Ausdifferenzierung des Geschichtsbewusst-
seins” verholfen werden (ebd. S. 252). Auch hier offenbart sich ein Gegenwartsbezug,
dem ein Lebensweltbezug im Sinne gesellschaftlicher Relevanz zugeschrieben wird.
Die Leistung und Besonderheit von Gautschis Kompetenzmodell liegt in der Tatsache,
dass es aus der Unterrichtsbeobachtung heraus entwickelt wurde und in konkreten
Unterrichtssituationen reflektiert wurde. Dabei ist es das einzige Modell, das die Ab-
nehmerseite von Unterricht berlicksichtigt, indem es auch Schilereinschdtzungen
des Unterrichts in die Analyse einflieRen |asst, auch wenn die Ergebnisse noch keinen
ausreichenden Nachweis fur die im Modell postulierte Lernwirksamkeit leisten, da
wichtige Einflussvariablen wie Schilermotivation oder der Lehrereinfluss unbertick-
sichtigt bleiben. Dies bedeutet nicht, dass eine positive Motivationslage der
Schuler/innen nicht den Annahmen des Modells entsprechend entstanden sein

konnte, was aber durch weitere Studien nachzuweisen ware.

Kompetenzmodell von Michael Sauer (2006)

Seinem eigenen Anspruch nach entwickelte Sauer ein pragmatisches Kompetenzmo-
dell, das eine hohe Umsetzbarkeit fiir die Praxis leisten soll. Er unterscheidet drei
Kompetenzbereiche: Sachkompetenz, Deutungs- und Reflexionskompetenz und
Medien- und Methodenkompetenz. Fiir jeden Bereich formuliert er mehrere Fahig-
keiten, die Schiler/innen beherrschen sollen, sowie Erkenntnisse, die sie erlangen
sollen. Fir den Bereich Deutungs- und Reflexionskompetenz wird der Unterbereich
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Gegenwartsbeziige herstellen genannt, der folgende Fahigkeiten und Erkenntnisse

umfasst:

,Die Schiilerinnen und Schiler kénnen Spuren der Vergangenheit in der Ge-
genwart finden und die historische Bedingtheit heutiger Phdnomene erken-
nen.”

,Sie konnen historische Situationen durch Vergleich und Analogiebildungen
auf die Gegenwart beziehen.”

»Sie kdnnen aus Wissen und Einsichten liber die Vergangenheit Beurteilungs-
malstdbe und Handlungsanleitungen fiir die Gegenwart gewinnen.” (Sauer
2006, S. 11)

Als Begriindung fur diese Auswahl fihrt er an, dass jegliche Beschaftigung mit der
Vergangenheit aus einem gegenwartigen Interesse heraus unter gegenwartigen Be-
urteilungsmalstdaben geschehe. Das Ziel sei, ,Einsichten und Lehren” fiir die Gegen-
wart zu erlangen. Es sei damit Aufgabe des Geschichtsunterrichts, Schilerinnen und
Schiler dazu zu befahigen, Gegenwartsbezlige zu erkennen und zu reflektieren. In
diesem Zusammenhang schlagt er als Systematisierungsvorlage von Gegenwartbezii-
gen Bergmanns Typologie vor (Sauer 2007, S. 43). Die Ausweisung des Gegenwarts-
bezugs als Kompetenz rihrt von den erkenntnistheoretischen Grundlagen her, die
die Rekonstruktion der Vergangenheit durch das in der Gegenwart handelnde Subjekt

begriinden.

Sauers Modell weist damit als einziges Modell das Herstellen von Gegenwartsbezi-
gen explizit und wortlich als Kompetenz aus. Dies mag am pragmatischen Anspruch
des Modells liegen und der damit verbundenen operativen Konkretheit. Sein Modell
ist daher auch als Antwort und Gegenmodell zu den abstrakteren Modellen der Dis-
ziplin zu verstehen (Sauer 2008). Hier ist zugleich die Starke des Modells zu sehen,
das dem Anspruch der Unterrichtspraxis zumindest formal gerecht zu werden
scheint. Die vorgeschlagenen Kompetenzen sind sehr klar formuliert und geben Aus-
kunft Gber das konkrete Schilerhandeln. Dabei muss allerdings kritisch bemerkt wer-

den, dass auch dieses Modell bislang nur in Teilbereichen empirisch Gberprift wurde
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(so etwa Hartmann 2008). Doch dies sieht auch der Autor selbst als ein grundsatzli-
ches Problem der bislang vorgelegten Vorschldge zu historischen Kompetenzen (vgl.

Sauer 2006, S. 10).

FUER Geschichtsbewusstsein (Kérber et al. 2007)

Das Modell der Forschungsgruppe FUER Geschichtsbewusstsein (Férderung und Ent-
wicklung von reflektiertem Geschichtsbewusstsein) basiert ebenfalls auf der narrati-
ven Geschichtstheorie und geht von einem konstruktivistischen Geschichtsverstand-
nis aus. Die Autorengruppe legt Riisens Regelkreismodell Historischen Denkens zu-

grunde (Riisen 1983) und leitet daraus Kompetenzen historischen Denkens ab.

Historisches Denken zeige sich in der Auseinandersetzung mit ,historischen Narrati-
onen” und sei demnach eine ,elaborierte Form[en] des lebensweltlichen Umgangs
mit Geschichte, welcher letztlich in der Orientierungsfunktion [von Geschichte, KJ]
begriindet ist” (Schreiber et al. 2006, S. 15). Nach Ansicht der FUER-Gruppe initiiert
eine anfangliche ,,Verunsicherung” bzw. ein bestimmtes Interesse durch eine daraus
resultierende Frage an die Vergangenheit die Beschaftigung mit Geschichte (Schrei-
ber et al. 2006, S. 19). Der Frage liegt ein Bedirfnis nach Orientierung zugrunde. Der
,Orientierung Suchende bzw. Gebende” ist nach Schreiber gebunden an die eigene
Gegenwart, da ,vergangene Erfahrungen in die Gegenwart hineinragen, in der Ge-
genwart aufgegriffen und neu belebt werden” (Schreiber 2007, S. 240). Durch die
Ausbildung der sog. historischen Orientierungskompetenz kommt dem Gegenwarts-
bezug eine zentrale Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb einerseits und die Legiti-
mierung dieser Teilkompetenz andererseits zu. Schreiber bezieht sich fir die Legiti-
mierung der Orientierungskompetenz auf die theoretischen Annahmen Riisens zu
den Grundprinzipien des historischen Denkens (Schreiber 2007, S. 248). Riisen nimmt
an, dass jedem Menschen ein fir das historische Denken bestimmendes Bediirfnis
nach historischer Orientierung eigen sei. Dieses Orientierungsbediirfnis sei von exis-
tentieller Bedeutung fiir die Lebenspraxis des Individuums in einer Gesellschaft

(Rusen 2008a). Schreiber leitet demnach die Orientierungskompetenz aus einem le-
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benspraktischen Zusammenhang ab. Auch hier wird ein Lebensweltbezug von Ge-
schichte im Sinne eines Anwendungsbezugs deutlich. Orientieren als wesentliches
Merkmal historischen Denkens erfiullt damit eine wichtige Aufgabe fir die gesell-
schaftliche und kulturelle Teilhabe eines Menschen. Orientierungskompetenz wird
im FUER-Modell in drei Kernkompetenzen differenziert: ,,Kompetenzen zur Reflexion
und Erweiterung des Welt,- Fremd- und des Selbstverstehens”, ,Kompetenz zur Re-
flexion und Erweiterung der Handlungsdispositionen” und die , Kompetenz zur Re-

Organisation des eigenen Geschichtsbewusstseins” (Schreiber 2007, S. 247).

Vor allem die Kernkompetenz Reflexion und Erweiterung des Welt-, Fremd- und
Selbstverstehens beriihre insbesondere den ,,Gegenwarts- und Lebensweltbezug his-
torischen Denkens”, da sich die Fahigkeit des Einzelnen darin zeige, inwiefern er oder
siein der Lage sei, ,,das Verhaltnis historischer Ereignisse, Gegeben- und Begebenhei-
ten, Zustdnde und Prozesse zu seiner eigenen Welt und Zeit zu Uberden-
ken“ (Schreiber 2007, S. 251). Nach Bergmann ist dies die Fahigkeit, Sinnzusammen-

hdnge herzustellen und zu reflektieren (vgl. Kapitel 2.3.1).

Die FUER-Gruppe sieht ein ,,Bediirfnis nach Orientierung” jedem Menschen als natur-
haft gegeben. Hier muss jedoch auf die problematische alltagssprachliche Verwen-
dung des Begriffs ,Bedirfnis” hingewiesen werden. Ein Bezug zu empirisch belegten
Bedirfnis-Theorien wird nicht hergestellt. Ein ,,Orientierungsbediirfnis“ miisste aber
zunachst ausreichend operationalisiert werden, will es als Basis von Kompetenzer-
werb angenommen werden, vor allem, wenn es wie hier geschehen, als Grundbe-
dirfnis des Menschen konzeptualisiert wird (zum Bedurfnisdiskurs vor dem Hinter-
grund von Grundbediirfnisansdtzen vgl. Magdefrau 2007). Sinnvollerweise misste
das Konzept des ,Orientierungsbedirfnisses” angebunden werden an eben die be-
stehenden Konzepte zu menschlichen Grundbediirfnissen, soll damit Lernen beo-
bachtet oder gar Lernerfolg gemessen werden kénnen. So bote etwa das Konzept der
basic psychological needs (Deci und Ryan 2008) durchaus Anknipfungsmoglichkei-

ten. Die Bedeutung der Bediirfnisse nach Kompetenzerleben, Autonomie und sozialer
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Eingebundenheit fir die Motivation und den Lernzuwachs konnte vielfach nachge-
wiesen werden (Ryan und Deci 2017). Zu untersuchen ware etwa, ob dem Bediirfnis
nach Orientierung durch die Beschaftigung mit Geschichte nicht das Bedurfnis der
sozialen Eingebundenheit zugrunde liegt. Mit sozialer Eingebundenheit ist das Be-
dirfnis eines Menschen gemeint, sich einer sozialen Gruppe wie der Familie, der
Peers oder auch einer Gesellschaft zugehorig zu flihlen. Es ist plausibel, dass die Aus-
einandersetzung mit der eigenen Familiengeschichte bzw. der Geschichte der Gesell-
schaft, in der man lebt, ein Geflihl von Zugehdrigkeit beglinstigen kann. Die Beschaf-
tigung mit der Familiengeschichte zum Beispiel flihrt auch zur Auseinandersetzung
mit dem Normen- und Wertewandel der Familie. Das Abgleichen der eigenen Wert-
vorstellungen mit denen der Familie Gber mehrere Generationen hinweg kann die
Zugehorigkeit zur eigenen Familie starken —vorausgesetzt eine Identifikation mit den
Familienwerten ist moglich. Fiir den Kompetenzerwerb wiirde dies bedeuten, dass
durch die Beschaftigung mit Geschichte das Gefuihl nach sozialer Zugehdrigkeit be-
friedigt werden kdonnte, womit eine wichtige motivationale Voraussetzung fiir histo-

risches Lernen erfillt ware.

Kompetenzmodell von Hans-Jiirgen Pandel (2012b)

Hans-Jirgen Pandels Modell ist eines der dltesten Kompetenzmodelle der Ge-
schichtsdidaktik. In Reaktion auf die PISA-Studien verd&ffentlichte er 2005 seine Vor-
schldage zur Kompetenzorientierung mit dem sehr programmatisch anmutenden Titel
»,Geschichtsunterricht nach PISA“. Als Ziel kompetenzorientierten historischen Ler-
nens sieht er die Ausbildung von Geschichtsbewusstsein. Er betont, dass dieses Ziel
in der Unterrichtsrealitat haufig keine volle Entfaltung erfahren kann und warnt vor

den Gefahren eines fehlinterpretierten Konzepts von Geschichtsbewusstsein:

,Wichtig ist aber, dass wir auch ernst nehmen, was das Konzept des Ge-
schichtsbewusstseins impliziert, wenn es darum gehen soll, Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft zu verbinden: Gegenwart bezieht sich auf die Ge-
schichtskultur, die die Schiilerinnen und Schiler umgibt, und auf die zukiinf-
tige Lebenspraxis der Jugendlichen. Die Schwachen zeigen sich. Die Praxis
nimmt oft keine Verkniipfung mit dieser Zieldimension vor, (...)“ (Pandel
2012b, S. 8-9)
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Auch Pandel vertritt damit einen Gegenwartsbezug im Sinne eines Lebensweltbe-
zugs. Er begriindet die Kompetenzorientierung aulerdem damit, dass die Verkniip-
fung historischen Wissens mit der Gegenwart tUberhaupt nur dann gelingen koénne,
wenn die dazu notwendigen Kompetenzen zur Verfligung stehen. Ein reine Ereignis-
geschichte vermittelnder Unterricht vermoége dies nicht zu leisten, da dazu bloR re-
produktives Wissen nicht ausreiche. Dazu seien Fahigkeiten notwendig, mit denen
das notwendige Wissen situationsadaquat bereitgestellt werden kénne, um die ent-
sprechenden Verknipfungen und Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen (Pandel
2012b, 25 f.). Das Modell umfasst vier Kompetenzbereiche: die Geschichtskulturelle
Kompetenz, Gattungskompetenz, Interpretationskompetenz und Narrative Kompe-

tenz.

Interessant ist hierbei, dass dem Konzept von Lebenswelt in Bezug auf historisches
Lernen der Bereich der Geschichtskultur zugeordnet wird (Pandel 2012b, S. 40). Die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler ist gepragt von der jeweiligen Geschichts-
kultur. Dementsprechend ist ein kompetenzorientierter Geschichtsunterricht dann
lebensweltbezogen, wenn geschichtskulturelle Phanomene zum Gegenstand von Un-
terricht gemacht werden. Pandel sieht darin eine Orientierungsfunktion. Die Ge-
schichtskultur ist ein regelloses Feld, in dem Geschichte mit unterschiedlicher Inten-
tion und unterschiedlichem Anspruch verwendet, vermittelt, gedeutet, verandert,
verfalscht oder auch missbraucht wird. Flr eine miindige Teilhabe an der Geschichts-
kultur einer Gesellschaft sind Fahigkeiten notwendig, mit denen die geschichtskultu-
rellen Codes entschlisselt werden konnen. Schilerinnen und Schiiler sollen in der
Lage sein, zu erkennen wer, wie, warum mit Geschichte umgeht (Pandel 2012b, 42
f.). Damit zeigt sich auch der Anspruch eines klaren Anwendungsbezugs historischer

Kompetenzen fir die Lernenden.

Historical Reasoning von Jannet van Drie und Carla van Boxtel
Die Autorinnen entwickelten ihr Modell zum historical reasoning gemald der An-
nahme, dass historisches Denken bzw. Argumentieren nicht bloRe Wissensaneignung

ist: ,students not only acquire knowledge of the past, but also use this knowledge for
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interpreting phenomena from the past and the present.” (van Drie und van Boxtel
2008, S. 88). Das Modell umfasst sechs miteinander verkniipfte Komponenten, die als
historische Denkoperationen aufgefasst werden kdnnen: asking historical questions,
use of sources, contextualization, argumentation, use of substantive concepts, use of
meta-concepts. Es impliziert das Herstellen von Gegenwartsbezligen in den verschie-
denen Komponenten: ein gegenwartiges Erkenntnisinteresse und das Fragen nach
historischen Ursachen (asking historical questions) sowie die Einordnung, Kontextu-
alisierung und Beurteilung historischer Ereignisse und Phdanomene in Bezug bzw. in

Abgrenzung zu heute (contextualization, argumentation).

Fazit

Das Herstellen eines Gegenwartsbezugs gilt als Fahigkeit des historischen Denkens.
Diese Annahme kann ausnahmslos bei allen gdngigen Kompetenzmodellen der Ge-
schichtsdidaktik gefunden werden, was die Bedeutung des Prinzips unterstreicht. Au-
Rerdem lasst sich eine Doppelfunktion des Gegenwartsbezugs ableiten. Zum einen
wird mit der Fahigkeit, Gegenwartsbeziige herstellen zu kénnen, ein wichtiges Bil-
dungsziel historischen Lernens verfolgt. Es wird damit angenommen, dass es eine le-
bensbedeutsame und damit lernwiirdige Fahigkeit darstellt, Gegenwartsbeziige her-
stellen zu kdnnen. Zum anderen gilt der Gegenwartsbezug als Unterrichtsprinzip hin-
sichtlich der didaktischen Aufbereitung und Gestaltung der Lerninhalte. Im letztge-
nannten Sinne kommt dem Gegenwartsbezug die Bedeutung eines Lebensweltbe-
zugs auf Ebene der Unterrichtsgestaltung gewissermalien als Aufgabe und notwen-
dige Kompetenz der Lehrkraft zu. Der Gegenwartsbezug wird als didaktische Mittel
genutzt, um den Lerngegenstand, eine Aufgabe bzw. das Unterrichtssetting so zu si-
tuieren, dass das Herstellen von Gegenwartsbeziigen fur die Lernenden erlern- und

erfahrbar wird.

2.3.4 Lebensweltbezug in der subjektorientierten Geschichtsdidaktik
Der aktuelle Diskurs zur subjektorientierten Geschichtsdidaktik (Ammerer et al.

2015b) ist eigentlich eine Wiederaufnahme eines didaktischen Konzeptes der 70er
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Jahre (Bernhardt 2015). So beziehen sich die Vertreterinnen und Vertreter dieses Dis-
kurses etwa auf den emanzipatorisch-kritischen Ansatz von Kuhn (Kuhn 1974) oder
auf die Konzepte von Geschichtsbewusstsein nach Jeismann, Riisen, Pandel und von
Borries (Jeismann 1988a; Riisen 2008a; Pandel 2012b; Borries 1999), denen eine Hin-
wendung hin zum lernenden Subjekt und die Abkehr von ,genormten Lehrinhal-
ten” gemeinsam ist (Ammerer et al. 2015a). Man wolle ,,die Schiiler/-innen mit ihrem
jeindividuellen historischen Orientierungsbedirfnis und persénlichen Lernvorausset-
zungen in den Mittelpunkt der geschichtsdidaktischen Bemiihungen stellen” (ebd. S.
6). Die Diskursvertreter/innen verstehen die dezidierte Betonung der Subjektorien-
tierung als notwendige Konkretisierung und Bereicherung der Kompetenzorientie-
rung in der Geschichtsdidaktik (ebd.). Der Fokus in der geschichtsdidaktischen Kom-
petenzforschung liegt, wie auch in anderen Disziplinen zu beobachten, noch sehr
stark auf der Entwicklung von Messinstrumenten (vgl. z.B. Trautwein et al. 2017). Da-
bei, so die Annahme der Autorinnen und Autoren, bestehe die Gefahr, die Schiilerin-
nen und Schiler als Subjekte des Kompetenzerwerbs aus den Augen zu verlieren. Die-
ser Auffassung ist insofern zuzustimmen, als den wichtigen individualpsychologi-
schen Motivationsprozessen als Voraussetzung fir den Kompetenzerwerb bislang
noch zu wenig Aufmerksamkeit in der geschichtsdidaktischen Kompetenzforschung
geschenkt wurde. Im Sammelband von Ammerer und Kollegen (2015) werden auch
empirische Studien, die den Anspruch der Subjektorientierung erheben, berichtet.
Allerdings ist das Verhaltnis von theoretischen und empirischen Beitragen von zehn
zu drei gleichsam problematisch wie symptomatisch: Problematisch deshalb, weil
eine Geschichtsdidaktik, die sich der Subjektorientierung verschreibt, eine Theorie-
bildung braucht, der eine methodisch Gberzeugende empirische Erforschung der Sub-
jekte zugrunde liegt. Symptomatisch deshalb, weil die theoretischen Uberlegungen
in der Geschichtsdidaktik zwar bestehen, der Schritt hin zur empirischen Erforschung
aber nur sehr zogerlich geschieht. Ebenfalls symptomatisch (alle Studien des Sam-
melbandes sind dafiir als Beispiel geeignet) ist dabei die kaum stattfindende Rezep-

tion der relevanten padagogisch-psychologischen Lehr-Lernforschung. Die individu-

59



ellen Lernvoraussetzungen beriicksichtigen zu wollen, ohne Erkenntnisse der pada-
gogisch-psychologischen Lernforschung miteinzubeziehen, erscheint wenig erfolg-
versprechend. So kann den Bemiihungen um eine subjektorientierte Geschichtsdi-
daktik ein wichtiges Anliegen zugeschrieben werden, dem aber der notwendige und
konsequente Paradigmenwechsel von der theoretischen Geschichtsdidaktik hin zur
empirischen Geschichtsdidaktik, die sich selbstbewusst und selbstbestimmt in der

empirischen Lehr-Lernforschung verortet, folgen muss.

2.3.5 Gegenwarts- und Lebensweltbezug in den Lehrpldnen

Im Zuge der Kompetenzorientierung setzten bundesweit auch umfangreiche Lehr-
planreformen ein. Exemplarisch soll hier aufgrund der geographischen Verortung der
eigenen Studie die Lehrplanreform in Bayern betrachtet werden. Es lassen sich je-
doch vergleichbare Entwicklungen in allen anderen Bundeslandern der BRD feststel-

len.

Das Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildung (ISB) in Bayern erarbeitet derzeit in
verschiedenen Lehrplankommissionen neue, kompetenzorientierte Lehrplane fir
alle Unterrichtsfacher und alle Schularten. Der sog. LehrplanPlus umfasst eine Reform
aller Lehrplane von Grundschule bis Gymnasium. In den jeweiligen Fachprofilen Ge-
schichte fiir das Gymnasium und die Realschule wird postuliert, dass ,die Schiilerin-
nen und Schiler bei der Begegnung mit Geschichte Kompetenzen [erwerben], die sie
bei der Herausbildung einer eigenen ldentitat unterstiitzen, die ihnen helfen, sich in
ihrer Lebenswelt zu orientieren und die sie dazu anregen, Gegenwart und Zukunft vor
dem Hintergrund eines historischen Bewusstseins erfolgreich mitzugestalten.” Auch
fur die Mittelschule, in der Geschichte im Facherverbund Geschich-
te/Politik/Geographie unterrichtet wird, lautet der Auftrag im Fachprofil dhnlich: ,,die
Schilerinnen und Schiler [erwerben] die notwendigen Grundlagen, um die Zeitdi-
mensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft vor allem ihrer Lebenswelt im All-

tag miteinander zu verkniipfen und an der gegenwartigen Geschichtskultur aktiv mit-
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zuwirken.” (Institut fir Schulqualitat und Bildungsforschung 2016). Auch hier artiku-
liert sich die Forderung nach einem gegenwartsbezogenen Unterricht mit Lebens-

weltbezug (s.0.).

Die Kommissionen haben ein eigenes Kompetenzstrukturmodell fiir Geschichte
entwickelt, das sich anlehnt an Empfehlungen der Bayerischen Konferenz fir
Geschichtsdidaktik und allen Geschichtslehrplanen schulartiibergreifend zugrunde
gelegt wurde (Bayerische Konferenz fiir Geschichtsdidaktik: Michler et al. 2012). Das
Modell weist ebenfalls eine Orientierungskompetenz aus, die die Jugendlichen
befdhigen soll, ,sich auf grundsatzlichere Weise in Geschichte und Gegenwart zu
orientieren, um mit komplexen Frage- und Problemstellungen in einer globalisierten

Welt umgehen zu kénnen”. Weiter heift es:

,,Orientierungskompetente Schiilerinnen und Schiiler beziehen ihr Denken und Han-
deln auch auf die Geschichte, indem sie das eigene Weltbild hinterfragen, Selbst- und
Fremdbilder reflektieren und sich als Mitgestalter einer interkulturellen Gesellschaft
betrachten. Dabei entwickeln sie wertebasiert MaRstabe fiir ihr Handeln und gestal-
ten ihr Leben selbstbestimmt und miindig.” (Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bil-
dungsforschung 2017)

Auch hier zeigt sich der Anspruch eines kompetenzorientierten Geschichtsunter-
richts, der Schilerinnen und Schiler fir das Leben in einer Gesellschaft vorbereiten
soll. Die Lebensperspektive der Kinder und Jugendlichen wird dabei auf das Leben in
einer pluralistischen Gesellschaft fokussiert. Dabei geht es nicht primar um die didak-
tische Vermittlung von Inhalten, sondern um einen konkreten bildungspolitischen
Anspruch: Das historische Lernen in der Schule hat dem Leben in der Gesellschaft zu
dienen. Daraus muss sich aber eine gegenwartsbezogene bzw. lebensweltbezogene
Didaktik ableiten. Soll dies gelingen, muss den Lernenden der Zusammenhang von
Geschichte und Gesellschaft heute und die grundsatzliche Historizitdt von Gesell-
schaft didaktisch vermittelt werden. Das erfordert Gegenwarts- und Lebensweltbe-
ziige in der Unterrichtsgestaltung, Aufgabenstellung und Materialauswahl.

Beispielhaft sei hier auch auf eine Handreichung des ISB ,Geschichte ist (ber-

61



all“ (Ehrenpreis und Koller 2012) verwiesen, die die konkrete Forderung nach Lebens-
weltbeziligen fir kompetenzorientiertes Geschichtslernen dem Band programma-

tisch voranstellt (Koller 2012).

2.4 Gegenwartsbezug und Alteritatserfahrung
Der Gegenwartsbezug steht scheinbar in einem Widerspruch zur Alteritatserfahrung.
Ein weit verbreiteter Vorbehalt gegen den Gegenwartsbezug ist die Beflirchtung, dass
das Fremde und von der Gegenwart abweichende nicht mehr zum Tragen kame, weil
alles dem Diktat der Gegenwartsorientierung unterworfen werde. Daher wiirde die
das historische Lernen auszeichnende Alteritatserfahrung und das Einliben von
Fremdverstehen zu kurz kommen. Allerdings ist das Gegenteil der Fall, da das Her-
stellen von Gegenwartsbeziigen eine Fahigkeit ist, die immer auch ein Fremdverste-
hen erforderlich macht. Fir das Verstehen des Fremden ist ein Bezug zur eigenen
Lebenswelt und Erfahrung unabdingbar. Erst durch den Abgleich des eigenen mit
dem Fremden kann ein Verstehensprozess in Gang gesetzt werden. Damit ist die Ge-
fahr, die Buck formuliert, (Buck 2012, S. 298) zu entkraften, denn nur ein falsch ver-
standener Gegenwartsbezug birgt diese Gefahr Giberhaupt. AuBerdem wiirde eine so
verstandene Gegenwartsorientierung von historischem Lernen gegen das eigene
epistemologische Prinzip verstoRRen, suggeriert diese Annahme doch, dass es Berei-
che der Geschichte gabe, die einen Gegenwartsbezug haben und andere nicht. Dem
ist jedoch aus erkenntnistheoretischer Sicht zu widersprechen, da jede Beschaftigung
der Vergangenheit immer eine gegenwartsbezogene ist. Oder um es mit Pandels
Worten pointierter auszudriicken:
,Die populdre Metapher von der ,Reise in die Vergangenheit’ ist die Lebensliige der
Geschichtsdidaktik, da sie es erlaubt, Geschichte und Gegenwart getrennt zu halten.
Wir kdnnen weder in die Vergangenheit reisen noch unsere Schiilerinnen und Schiiler
dorthin schicken. Geschichte ist kein exterritorialer Ort, der draul’en vor der Tiir der

Gegenwart liegt. Ebenso sind Erinnerungen nicht Vergangenes, sondern Gegenwar-
tiges.” (Pandel 2002, S. 158).

Zugleich liegt der Beflirchtung ein weiteres Missverstdandnis zugrunde. Das Herstellen
von Gegenwartsbeziigen bedeutet eben nicht die simplifizierende Darstellung eines

Masternarrativs vom ewigen Fortschritt der Welt. Es erfordert die kritische Reflexion
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von dem was in der Gegenwart an Vergangenheit rekonstruiert wird. Dazu gehort
auch das Feststellen von Unterschieden und die Erkenntnis, dass die Vergangenheit
abweicht von der eigenen Gegenwart und Lebenswirklichkeit. Das Beispiel, das Buck
zur Unterstreichung seiner These vom ,Eigenrecht der Vergangenheit” anbringt, mu-
tet daher fast absurd an: ,Nur, weil es auch in der Antike, im Mittelalter und in der
Friihen Neuzeit Frauen gegeben hat, sind ihre Lebensumstande mit denen moderner
Frauen nicht einfach vergleichbar.” (Buck, S. 299). Zunachst wird hier eine Selbstver-
standlichkeit konstatiert: der ,,einfache” Vergleich ist freilich niemals moglich. AuRer-
dem zeugt es von einer mangelnden Kenntnis der Frauengeschichte: Die implizite
Aussage, dass Frauen heute anders leben als in der Antike, kommt einer Binsenweis-
heit gleich. Die Annahme, dass deren Leben aber nicht vergleichbar sei, ist schlicht-
weg falsch. Der Hinweis, dass moderne Kategorien wie Emanzipation nicht ohne Wei-
teres anwendbar seien fiir vergangenen Verhaltnisse und Ereignisse, mag zutreffend
sein, nichtsdestotrotz kann die Geschichte der Emanzipation der Geschlechter bei der
Betrachtung antiker Verhaltnisse ansetzen und zu sinnvollen und brauchbaren Er-
kenntnissen fur das gegenwartige Leben fihren. Wer bei Vergleichen nur an das Su-
chen nach Gleichem denkt, verkennt, dass auch das Auffinden der Unterschiede zum
Vergleich gehort und lehrreich sein kann. Es ist sehr wohl moglich, einen historischen
Sinnzusammenhang auch bei diesem Thema herzustellen, ohne dabei das Gesetz der
Alteritdt oder den Eigenwert von Vergangenheit zu verletzen. Die Auswahl von Bil-
dungsinhalten muss sich unabhangig davon immer auch kritisch hinterfragen lassen
und bedarf immer der Rechtfertigung. Der bloRRe Hinweis auf die Dignitat des Histo-
rischen rechtfertigt noch keine Inhaltsauswahl fiir den Geschichtsunterricht (Hamann

und Wenzel 2015).

2.5 Lebensweltbezug als Spezial- bzw. Idealfall des Gegenwartsbezugs

Die Ausfiihrungen zeigen, dass sich das Unterrichtsprinzip Lebenswelt- und Gegen-
wartsbezug sowohl theoretisch in der Allgemeinen Didaktik wie in der Geschichtsdi-
daktik verorten und legitimieren lasst. Die pragmatische Legitimierung durch Lehr-
plane und Curricula bekraftigt die Annahme einer Dominanz des postulierten Unter-

richtsprinzips und unterstreicht dessen Bedeutung fiir den Geschichtsunterricht. Die
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Analyse des Diskurses zeigt aber auch, dass, wenn vom Gegenwartsbezug als Unter-
richtsprinzip gesprochen wird, die Idee des Lebensweltbezugs meistens schon mitge-
dacht wird. Trotz groRer semantischer Uberschneidungen bedeuten die beiden Be-
griffe wie oben dargestellt aber nicht das Gleiche. Daher soll an dieser Stelle ein Fazit
gezogen werden, das Gemeinsamkeiten und Unterschiede resiimiert und eine se-
mantische Auffassung fiir diese Arbeit vorschldgt. Dabei soll auch die allgemeindidak-
tische mit der geschichtsdidaktischen Vorstellung von Lebensweltbezug in Einklang

gebracht werden.

Lebensweltbezug und Gegenwartsbezug in dieser Arbeit:

Eine brauchbare, weil klar operationalisiert und aus der Logik von Lernaufgaben ent-
wickelte Definition von Lebensweltbezug bietet der Vorschlag von Kleinknecht und
Kollegen/innen. Sie definieren den Lebensweltbezug einer Aufgabe als ,Relation zwi-
schen domanenspezifischen Fachwissen und der Erfahrungs- und Lebenswelt der Ler-
nenden” (Kleinknecht et al. 2011, S. 335). Dabei zeichnet sich der Lebensweltbezug
durch eine bestimmte Qualitdt aus, mit der die Lebenswelt des Lernenden berihrt
wird. Die Verbindung von Lebenswelt und Lerngegenstand entsteht durch die Einbet-
tung des Lerninhalts in einen entsprechenden lebensweltlichen Kontext und eine In-
struktion, die die Relevanz der Aufgabe fiir das Leben des Lernenden kommuniziert

(vgl. auch Kapitel 4).

Fiir Lebenswelt wird in dieser Arbeit wie oben erldutert (vgl. Kapitel 2.1.1) eine ge-
sellschaftlich-kulturell und damit sozialisatorisch bedingte subjektive Konstruktion
von Wirklichkeit angenommen. Damit kommt der Lebenswelt eine Zwitterstellung

aus individueller Erfahrung und sozial geteilter Wirklichkeit zu.

Was bedeutet dies nun bezogen auf das Fach Geschichte? In Anlehnung an Gautschis
Prozessmodell zum historischen Lernen (Gautschi 2011) und den eben erlduterten
allgemeindidaktischen Lebensweltbezugsbegriff wird Lebensweltbezug beim histori-

schen Lernen fir diese Arbeit wie folgt definiert:

Lebensweltbezug beim historischen Lernen ist die Relation des Lerngegenstands aus
dem Universum des Historischen und der individuellen Lebenswelt des Lernende.
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Da jeder Rekonstruktion von Vergangenheit ein Gegenwartsbezug immanent ist, hat
jeder Lebensweltbezug auch einen Gegenwartsbezug. Weil die Lebenswelt eines In-
dividuums jedoch durch individuelle Sozialisationserfahrungen limitiert ist, ist nicht
jeder Gegenwartsbezug auch ein Lebensweltbezug. Dies soll an einem hypotheti-
schen Beispiel erldutert werden: Zwei Schilerinnen derselben Klasse nehmen am sel-
ben Geschichtsunterricht bei derselben Lehrkraft teil. Das Thema der aktuellen Se-
quenz lautet ,Flucht und Vertreibung ab 1945“. Die Lehrkraft bezieht dabei auch ge-
genwartige, aktuelle Fluchtbewegungen mit ein. Zweifelsohne wird damit ein Gegen-
wartsbezug hergestellt, indem ein lebensbedeutsames, gesellschaftlich relevantes
Thema im Unterricht aufgegriffen wird. Inwiefern besitzt dieses Thema aber einen
Lebensweltbezug fiir die zwei Schiilerinnen? Hier ist die Antwort weniger eindeutig.
Stellt man sich vor, dass die Schiilerin A selbst mit ihrer Familie fliehen musste, wird
ihre Lebenswelt im Gegensatz zur Lebenswelt der Schiilerin B ohne Fluchthintergrund
in anderer Weise berlhrt. Dies muss einen Lebensweltbezug fiir Schiilerin B aber
nicht ausschlieRen. Es ware in diesem Fall auch denkbar, dass es Vorfahren von ihr
gibt, die 1945 fliehen mussten oder sie mit Schilerin A befreundet ist und daher tber
die Beziehung zu einer gefliichteten Person ebenfalls personlich betroffen ist. Ein an-
derer Schiiler wird aber moglicherweise Gberhaupt keinerlei persénliche Erfahrung
mit dem Thema Flucht gemacht haben. Diese individuellen Voraussetzungen sind ur-
sachlich dafiir, dass der Gegenwartsbezug, den das Thema zwar fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler hat, fur jede und jeden einzelne/n aber einen unterschiedlichen Lebens-
weltbezug hat. Dies stellt ein Dilemma fiir die Gestaltung von Geschichtsunterricht
dar, da im schlimmsten Fall niemandes Lebenswelt beriihrt wird und die gewlinschte
Lebensbedeutsamkeit von Geschichte von den Schilerinnen und Schilern nicht

wahrgenommen wird.

Eine systematische empirische Forschung zum Lebenswelt- und Gegenwartsbezug fir
das Fach Geschichte gibt es bislang nicht. Es lassen sich vereinzelt Studien dazu fin-
den, die im Wesentlichen zwei Forschungsbereichen zugeordnet werden kénnen:

Studien zu Einstellungen und Handeln von Geschichtslehrkraften sowie Studien zur
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Schiulerwahrnehmung von Geschichte. Zu Einstellungen und Handlungen von Ge-
schichtslehrkraften liegen Ergebnisse vor, die die Bedeutung des Unterrichtsprinzips
aus Sicht der Lehrkrafte belegen. Messner und Buff (2007) stellten in ihrer Fragebo-
genstudie fest, dass 90 % der befragten Lehrkrafte (N = 155) die Gesellschafts- und
Gegenwartsorientierung als wichtiges Ziel des Geschichtsunterrichts sehen (vgl. auch
Kapitel 4.2). Befunde zur Wahrnehmung von Geschichtsunterricht geben Hinweise
darauf, dass Lebenswelt- und Gegenwartsbeziige im Sinne einer subjektiven Rele-
vanzzuschreibung und Lebensbedeutsamkeit des Unterrichts fungieren (z.B. Waldis

und Buff 2007; vgl. Kapitel 3.6.3).

Die hier vorgestellte Studie hat zum Ziel, die angenommene Wirksamkeit von Lebens-
welt- und Gegenwartsbezligen empirisch zu tUberpriifen. Die Frage ist daher, ob sich
Gegenwartsbeziige identifizieren lassen, die es wahrscheinlicher machen, dass die
Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern beriihrt wird bzw. Geschichte als etwas
Lebensbedeutsames und Interessantes erfahren wird. Die Arbeit sucht an dieser
Stelle bewusst den interdisziplindren Anschluss zur Padagogischen Psychologie. Die
dort vorliegenden theoretischen Konzepte zum Interesse eines Menschen weisen
eine hohe Anschlussfahigkeit fir die Geschichtsdidaktik auf. Zudem erméglichen die
bereits vorliegenden Forschungsergebnisse aus der Interessenforschung wertvolle
Ableitungen fur die motivationalen Bedingungen des historischen Lernens. Im folgen-
den Kapitel werden daher das padagogisch-psychologische Interessenkonstrukt vor-

gestellt sowie relevante Forschungsergebnisse berichtet.
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3  Das Padagogisch-Psychologische Interessenkonstrukt

3.1 Interesse im Kontext von Bildung und historischem Lernen
Interessen sind fiir schulisches Lernen von essenzieller Bedeutung. Zum einen gelten
sie als wesentliche EinflussgrofRe auf die motivationale Disposition beim Lernen
(Krapp 1998, S. 185). Wer mit Interesse lernt bzw. interessengeleitet handelt, tut dies
— so die Annahme — mit glinstiger Lernmotivation (Schiefele 1991). Dies wiederum
macht Interesse zu einem starken Pradiktor fur Lernerfolg bzw. Leistung (Krapp 1998,
S. 185; Schiefele et al. 1993). Zum anderen gilt die Ausbildung von Interessen als wich-
tiges Bildungsziel (Laegeler 2005; Wittemoller-Foérster 1993; Schiefele et al. 1979).
Hans Schiefele, der mit Manfred Prenzel als Mitgriinder einer erziehungswissen-
schaftlich-psychologischen Interessentheorie gilt (Wittemoller-Forster 1993), sieht
Interesse als Voraussetzung fur das Erziehungsziel der Miindigkeit, denn

»[...] Interessen werden von Wertiiberzeugungen bestimmt, an denen sich die Selbst-

bestimmung der Person orientiert. Interessen liegen vor allem vor, wo der Mensch

Entscheidungsmoglichkeiten in besonderem Male fiir sich beansprucht, wo er fahig
sein mochte, zu urteilen, zu handeln, zu widersprechen.” (Schiefele 1978, S. 251)

Die Grundannahme ist, dass den individuellen Interessen eines Menschen dessen
personliche Werte zugrunde liegen, die wiederum als charakterliche Basis einer miin-
digen Personlichkeit unverzichtbar sind. Damit existieren Interessen nicht losgelost
von der Person oder fallen dieser zufallig zu, sondern zeichnen das Wesen eines Men-
schen in besonderem MaRe aus. Die Interessen eines Menschen verbinden ihn wie
das Werte- und Normensystem mit anderen Menschen bzw. machen ihn von ande-
ren unterscheidbar. Damit geben Interessen dem Individuum auch Orientierung in

seinem Handeln und seinen Entscheidungen.

Diese Orientierungsfunktion weist Beriihrungspunkte zur historischen Orientierungs-
kompetenz auf (vgl. auch 2.3.3 Gegenwartsbezug in den geschichtsdidaktischen
Kompetenzmodellen). Die Fahigkeit zu urteilen, zu handeln, zu widersprechen wird
auch im Sinne der historischen Orientierung als notwendig betrachtet. Die kritisch

reflektierende Auseinandersetzung mit historischen Sachverhalten oder geschichts-
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kulturellen Phanomenen mit dem Ziel der Orientierung in der gegenwartigen Gesell-
schaft erfordern standiges (Be-)urteilen, entsprechendes Handeln und notfalls auch
Widerspruch und Kritik. Die dahinterliegenden Wertiiberzeugungen entsprechen
dem, was die Geschichtsdidaktik mit einem selbstreflexivem und reflektiertem Ge-

schichtsbewusstsein artikuliert (Pandel 2014).

Das Bewusstsein Uber Historizitdt, Konstruktivitdt, Retrospektivitdt und Partialitat
von Geschichte ist nach Auffassung der Geschichtsdidaktik die Voraussetzung dafir,
dass das Individuum Geschichte beurteilen, in der Geschichtskultur seiner Lebens-
welt handeln und Deutungen der Vergangenheit stets kritisch reflektieren und ihnen
gegebenenfalls widersprechen kann. Versucht man die Theorie des Interesses mit der
Theorie des historischen Lernens bzw. des Geschichtsbewusstseins zu verbinden, so

wird offensichtlich, dass das eine Voraussetzung fiir das andere zu sein scheint.

Auch Annette Kuhn artikuliert in ihrer Einfihrung in die Didaktik der Geschichte

(1974) die Bedeutung von Interesse im Kontext historischer Bildung . Sie fordert,
"daR der Geschichtsunterricht vom Schiler, vom Schiilerinteresse, von der Schiler-
betroffenheit und von den nur mit Hilfe empirischer, sozialwissenschaftlicher Metho-

den zu erfassenden Sozialisationserfahrungen des Schiilers auszugehen hat." (1974,
S.7)

Dies ist zugleich eine Legitimation flr die Auswahl der Inhalte im Geschichtsunter-
richt, die sich an der Passung zu den Lernenden und deren Interessen, Bedlirfnissen
und Vorerfahrungen messen lassen soll. Interessant ist hier auch der Bezug zu den
sozialwissenschaftlich empirischen Methoden, den die deutschsprachige Geschichts-
didaktik bis auf wenige Ausnahmen Gber Jahrzehnte kaum gesucht hat (Borries 1990).
Erst in jingerer Zeit, lassen sich vermehrt Bestrebungen feststellen, die empirische
Wende auch in der Geschichtsdidaktik zu vollziehen (Bracke et al. 2014). Dem Inte-
resse als psychische Disposition des Menschen, wie es in der psychologisch-padago-
gischen Forschung diskutiert wird, wurde — obwohl theoretisch ideal anschlussfahig
und ertragreich — bislang kaum Aufmerksamkeit in der geschichtsdidaktischen For-
schung geschenkt. So ist auch Kuhns Interessebegriff vorranging von Habermas Be-

griffs des emanzipatorischen Erkenntnisinteresses (Habermas 1968) hergeleitet: ,,(...)
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die kritische Fachdidaktik [begriindet] Schilerinteresse auf die Kategorie des er-
kenntnisleitenden Interesses an Emanzipation“ so Kuhn (Kuhn 1997, S. 358). Diesem
Verstandnis nach wird Interesse als bildungspolitisches Kriterium gesehen, wonach
Bildungsinhalte im Interesse des Kindes zu dessen Emanzipation ausgewahlt werden
sollen. Zwar erwdhnt sie auch die Psychologie als wissenschaftliche Bezugsquelle ih-
res Interessebegriffs, bleibt dabei aber eher unkonkret. Neben deutlicher Abgrenzun-
gen etwa zur behavioristischen Lernpsychologie, in der ,,Schiilerinteressen zu einem
gegenstandsunabhéangigen AusfluR momentaner Reize” degenerieren wiirden (ebd.
S. 359), bleibt ihre ,psychologische Grundlegung” des Interessebegriffs mit dem Hin-
weis, die ,,neuere Geschichtsdidaktik” suche aufgrund theoretischer Schwachen der
Entwicklungs- und Lernpsychologie dariiber hinaus Anschlussmoglichkeiten in der So-
zialpsychologie (ebd.), sehr vage. So zutreffend ihre Kritik an einer gegenstandunab-
hdngige Betrachtung von Interesse ist, so bedauerlich ist es, dass sie noch in der 5.
Auflage des Handbuchs Geschichtsdidaktik 1997 den Diskurs der Miinchner Person-
Gegenstandstheorie des Interesses (Schiefele et al. 1983) unerwahnt ldsst. Bedauer-
lich deshalb, weil damit eine Chance vertan wurde, den Interessebegriff der Ge-
schichtsdidaktik an diesen hoch anschlussfahigen Diskurs der pdadagogischen Psycho-
logie anzubinden. Betont die Miinchner Interessentheorie doch gerade die Gegen-
standspezifitat des Interesses. Auch mit Erscheinen des Handbuchs Methoden im Ge-
schichtsunterrichts im Jahr 2008 (Mayer et al. 2013) und der damit forcierten Ablo-
sung des veralteten Handbuchs Geschichtsdidaktik als Standardwerk wurde diese
Chance erneut verpasst ebenso wie mit Erscheinen des zweibdndigen Werks Hand-
buch Praxis des Geschichtsunterrichts im Jahr 2012 (Barricelli und Liicke 2012). Beide
Werke verzichten schlichtweg auf ein eigenes Kapitel zu Interesse bzw. eine Defini-

tion des Begriffs.

Im Folgenden soll daher eine Verankerung des padagogisch-psychologischen Interes-
senkonstrukts in der geschichtsdidaktischen Theorie unternommen werden. Dazu
wird zundchst eine Begriffskldrung vorgenommen und die Darstellung des theoreti-

schen Konstrukts Interesse der Padagogischen Psychologie erldutert. Die Konzepte
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werden dabei auf hypothetische Falle historischen Lernens bezogen. Fiir die Veran-
kerung in der Geschichtsdidaktik wird am Unterrichtsprinzip Lebenswelt- und Gegen-

wartsbezug die Anschlussfahigkeit des Interessekonzepts aufgezeigt.

3.2 Der Begriff Interesse

Flr den Begriff Interesse lassen sich verschiedene Bedeutungszugange feststellen. Es
existieren alltagssprachlich gepragte und wissenschaftliche Bedeutungszuschreibun-
gen. Auf den alltagssprachlichen Gebrauch soll hier einleitend eingegangen werden,
da die unterrichtliche Praxis hdufig von diesen Vorstellungen gepragt wird. Und auch
in der Geschichtsdidaktik wird der Begriff uneindeutig gebraucht, ohne dass immer
eine klare Begriffsdifferenzierung stattfindet. Der oben zitierte Interessebegriff von
Kuhn ist ein Beleg dafiir. Bei Sichtung der Literatur kristallisieren sich drei Bedeutun-
gen von Interesse heraus: ein (bildungs-)politisches Interesseverstandnis im Sinne ei-
nes emanzipatorischen Erkenntnisinteresses (s.0.), ein naives, unwissenschaftliches
Alltagsverstandnis von Interesse sowie ein wissenschaftliches Begriffsverstandnis,

das fir diese Arbeit das der padagogischen Psychologie ist.

Etymologisch ist der Begriff Interesse vom mittellateinischen Verb interesse, ,an et-
was Anteil nehmen”, entlehnt (Kluge und Seebold 2011). Wer sich fiir etwas interes-
siert, nimmt Anteil daran bzw. steht in einer Beziehung dazu. Alltagssprachlich be-
gegnet der Begriff haufig auch in Form des Adjektivs interessant. Man bezeichnet
Dinge, Gedanken, Menschen etc. als ,interessant” und driickt damit eine gewisse
Wertschatzung fur sie aus. Der Begriff ,interessant” ist damit meist positiv besetzt.
Interesse, auch im Plural, wird ebenfalls meist positiv konnotiert verwendet im Sinne
von Hobbies, praferierten Sportart(en), Neigung(en), Leidenschaft(en) etc. Interesse
wird auch in der Bedeutung von Anliegen verwendet, zum Beispiel im Bereich Politik
im Sinne einer politischen Forderung einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe.
Fir den Sprachgebrauch im gewerblichen Kontext kann Interesse auch die Kaufbe-

reitschaft ausdriicken (Duden, deutsches Universalworterbuch 2011).
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Im Kontext von Lernen driickt man alltagssprachlich durch die Phrase ,,... interessiert
mich (nicht).” eine gewisse Bereitschaft aus, sich mit etwas zu beschaftigen bzw. et-
was Aufmerksamkeit zu schenken. Wenn ein Schiiler oder eine Schilerin von einem
Fach sagt, dass es ihn/sie nicht interessiere, ldsst dies eine eher geringe Lernbereit-
schaft in diesem Fach vermuten. Umgekehrt ldsst sich beobachten, dass man sich
scheinbar gerne mit Dingen beschéftigt bzw. diese lernt, die interessieren. Hier zeigt
sich die Verwandtschaft zum Begriff Motivation: Wer umgangssprachlich motiviert
ist, etwas zu tun bzw. zu lernen, ist im positiven Sinne interessiert daran, etwas Be-
stimmtes zu tun oder zu lernen. Allerdings lassen sich typischerweise in der Alltags-
sprache Ungenauigkeiten und Uberschneidungen nicht vermeiden. So werden Inte-
resse und Motivation haufig synonym verwendet (Schiefele 2009, S. 197). Dabei sind
die Begriffe Motivation und Interesse voneinander zu unterscheiden und in ihrer Be-
deutung zu differenzieren (Krapp 1999; Schiefele 2008). Im Zusammenhang mit Ler-
nen spricht man von Lernmotivation, die die Bereitschaft eines Menschen bezeich-
net, sich mit einem Lerngegenstand ,aktiv, dauerhaft und wirkungs-

Ill

voll“ auseinanderzusetzen, um sein Wissen und seine Fahigkeiten zu erweitern bzw.
zu verbessern (Krapp et al. 2014). Motivation kann in ihre extrinsischen und intrinsi-
schen Form differenziert werden (Rheinberg 2010). Wer motiviert ist, etwas zu ler-
nen, ohne dass duRere Einflussfaktoren (extrinsisch) wie z.B. die Anerkennung durch
die Eltern notwendig sind, ist intrinsisch motiviert, ,weil die Handlung selbst von po-
sitiven Erlebenszustanden begleitet wird” (Schiefele und Schaffner 2015, S. 155). In-
teresse ist als dispositionales Motivationsmerkmal zu verstehen (Schiefele und
Schaffner 2015, S. 160), das im Selbst der Person verankert, die Lernmotivation auf
einen bestimmten Interessengegenstand ausrichtet. Dies bedeutet im Idealfall: Wer
sich fur Geschichte interessiert, ist motiviert zum historischen Lernen. Die Beschéafti-
gung mit Geschichte erfolgt dann aus einem inneren Bediirfnis heraus, seinem Inte-
resse nachzugehen. Interesse gilt als motivationale Variable. Katz und Assor (2007)

konnten zum Beispiel zeigen, dass das individuelle Interesse eines Kindes die intrinsi-

sche Lernmotivation aufrecht erhilt, auch wenn die Lernbedingungen nicht optimal
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sind. Sie interpretieren daher Interesse als Personmerkmal, das unglinstige Motivati-
onsbedingungen ausgleichen kann. Dem Konstrukt Interesse bzw. Motivation liegen
trotz der engen Beziehung zueinander jeweils eigenstandige Theoriediskurse zu-
grunde, was die Unterscheidung von Interesse und Motivation essenziell macht fiir
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung damit. Die vorliegende Arbeit fokussiert

auf Interesse als motivationaler Variable.

Eine Besonderheit der padagogisch-psychologischen Interessentheorie ist die Tatsa-
che, dass sie den inhalts- und gegenstandbezogenen Charakter von Lernen beriick-
sichtigt (Schiefele 2009). Daher erscheint dieser theoretische Anschluss gerade fir
die Untersuchung von inhalts- bzw. fachspezifischen Lernprozessen geeignet. Die
Wirksamkeit des Unterrichtsprinzips Lebenswelt- und Gegenwartsbezug soll daher
unter interessentheoretischer Perspektive betrachtet werden. Im Folgenden werden
die zentralen Bezugstheorien zum Interessenbegriff dieser Arbeit vorgestellt und in

ihrer Bedeutung fiir das historische Lernen diskutiert.

3.3 Interesse gemaR Person-Objekt-Interaktionstheorie (POI)

Der Person-Objekt-Interaktionstheorie wird ebenfalls ein konstruktivistisches Le-
bensweltkonzept zugrunde gelegt. Krapp (2007) bezieht sich auf Lewins (1935) The-
orie der Personlichkeit. Das Individuum als handelndes Subjekt bildet mit seiner Le-
benswelt, dem Objekt seiner Handlungen, eine , bipolare Einheit” (Krapp 2007, S. 8).
Demnach wird Interesse definiert als ,,eine besondere, durch bestimmte Merkmale
herausgehobene ,Beziehung’ einer Person zu einem Gegenstand” (Krapp 1998, S.
186) in dieser Lebenswelt. GemaR der Person-Objekt-Interaktionstheorie (POI) ent-
wickelt eine Person Interesse in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand bzw.
einem Objekt. Grundsatzlich ist jeder ,Sachverhalt in der Lebenswelt eines Men-
schen, liber den Wissen ausgetauscht und erworben werden kann“ (Krapp 19923, S.
305) gemal der POI als Objekt zu verstehen. Objekte kénnen somit nicht nur Sachen,
sondern auch Personen, Ereignisse, Ideen etc. sein. Fir das historische Lernen kann

die Auseinandersetzung mit einem Objekt folglich zum Beispiel sowohl mit einer

72



Tonscherbe aus der Romischen Kaiserzeit als auch einem Darstellungstext zur Regie-
rungszeit des Kaiser Augustus stattfinden. Beide Ausschnitte der Wirklichkeit repra-
sentieren jeweils Wissen liber die Romische Kaiserzeit mit unterschiedlicher Mediali-
tat bzw. Kodalitat. Hat eine Person ein individuelles Interesse an der Rdmischen Kai-
serzeit, bezieht sich der Interessengegenstand auf beide Objekte. Interessiert sich die
Person hingegen fiir Archdologie und nicht per se fiir die Romische Kaiserzeit, wird
die Tonscherbe als Reprasentant dieses Interessengegenstands wahrgenommen wer-
den. Der Darstellungstext ware dann nicht Gegenstand des Interesses, sofern nicht

auch archéaologische Funde darin thematisiert werden.

Entscheidend ist laut POl immer die Interaktion von Person und Objekt. Interesse ist
somit stets inhalts- bzw. gegenstandsspezifisch, das sich in der Auseinandersetzung
einer Person mit diesen Inhalten bzw. Gegenstanden zeigt und entwickelt. Dabei wird
dem Objekt eine subjektive Bedeutung zugeschrieben. Diese Bewertung ist negativ
bis positiv oder neutral besetzt. Je positiver die Bewertung, desto intensiver die Ge-
genstandauseinandersetzung, und desto hoher ist das Interesse fiir den jeweiligen
Gegenstand. Als Interessenhandlung wird die absichtsvolle Gegenstandsauseinander-

setzung bezeichnet (Krapp 19923, S. 306).

3.3.1 Komponenten des Interesses
Es lassen sich zwei Bewertungskomponenten, sog. ,Valenziiberzeugungen” der Inte-
ressenhandlung unterscheiden: die ,wertbezogene” und ,gefiihlsbezogene Va-

lenz“ (Schiefele 19964, S. 78; Krapp 2007).

Die wertbezogene Valenz fasst die personliche Bedeutsamkeit und Wichtigkeit des
Gegenstands fir die Person. Hierbei schreibt die Person dem Inhalt bzw. Gegenstand
eine subjektive Bedeutsamkeit fiir das Selbst zu. Die gefiihlsbezogene Valenz zeichnet
sich durch positive Geflihle wie Freude, SpaR etc. aus, die die Person bei der Ausei-
nandersetzung mit einem Interessengegenstand empfindet (Schiefele 2008). Beide
Interessenkomponenten sind ausschlaggebend, ob und wie sich Interesse entwickelt.
Wird der Lerngegenstand als subjektiv bedeutsam wahrgenommen sowie emotional

positiv erlebt, kann sich Interesse dafiir entwickeln bzw. steigern (Krapp 2002b).
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Fir die an Archdologie interessierte Schillerin beispielsweise kann dies bedeuten,
dass sie bei der Auseinandersetzung mit einer Tonscherbe Freude und SpaR empfin-
det (geflihlsbezogene Valenz). AuRerdem misst sie der Beschaftigung mit archdologi-
schen Funden personliche Bedeutsamkeit und Wichtigkeit bei, da sie sich mit der Ar-
chdologie als Interessengegenstand identifiziert (wertbezogene Valenz). lhr Erfor-
schen der Tonscherbe und deren Herkunft entspricht dann einer konkreten Interes-
senhandlung. Die Voraussetzungen, dass sich ein stabiles individuelles Interesse ent-
wickelt, sind erfiillt, da sowohl eine kognitions- als auch gefiihlsbezogene positive Er-

lebensqualitdt mit der Interessenhandlung verbunden ist.
3.3.2 Formen des Interesses

Individuelles Interesse

Innerhalb des Interessenkonstrukts werden zwei Formen von Interesse unterschie-
den: das individuelle und das situationale Interesse (Schiefele 2009). Das individuelle
Interesse gilt als relativ konstantes Personenmerkmal von Individuen. Bei Kindern
und Jugendlichen sind individuelle Interessen erst in der Entwicklung und gelten da-
her als weniger stabil als bei Erwachsenen (Daniels 2008; Ferdinand 2014). Das indi-
viduelle Interesse wird nach Hidi und Kollegen als “relatively enduring individual pre-
disposition to reengage with certain objects and events” (Hidi et al. 2002, S. 431)
charakterisiert. Damit ist das individuelle Interesse eines Menschen die motivationale
Grundlage dafiir, in welcher Art und Weise die Auseinandersetzung mit einem
Gegenstand stattfindet. Fiir das Unterrichtsfach Geschichte bedeutet dies, dass das
individuelle Interesse an Geschichte als in der Person liegende Disposition fiir das

historische Lernen zu sehen ist.

Interesse bezeichnet aber auch den in der Situation auftretenden psychischen Zu-
stand einer Person. Krapp spricht vom ,working interest”, also dem akuten Zustand
der Interessiertheit in der Begegnung und Auseinandersetzung mit einem Gegen-
stand (Krapp 2002b). Auch Renninger und Hidi nehmen eine entsprechende Unter-

scheidung vor:
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“In our definition, interest has a dual meaning: it refers to the psychological sate of a
person while engaging with some type of content (e.g., -mathematics, bass fishing,
music) and also to the cognitive and affective motivational predisposition to reen-
gage with that content over time. That is, interest is a psychological state and a mo-
tivational disposition that exists in, or is the product of, the interaction of people's
characteristics and their environment.” (Renninger und Hidi 2016, S. 8)

Individuelles Interesse ist demnach ein Merkmal der Person (psycholgical trait) und
somit eine motivationale Vorbedingung (predisposition), mit der das Individuum ei-
nem Gegenstand begegnet. Diese Vorbedingung fiihrt zu einem bestimmten Interes-
seerleben in der jeweiligen Situation (psychological state). Analog dazu unterscheidet
Krapp das aktualisierte, durch bereits vorhandenes individuelles Interesse als moti-
vationale Disposition ausgeldstes, Interesse vom situationalen Interesse, das situativ
und extern durch Merkmale eines Objekts bzw. Lerngegenstands hervorgerufen wird

(vgl. Abbildung 1; Krapp 2002a, 1992b; Krapp et al. 1992)

Situationales Interesse
Das situationale Interesse ist die spontan erlebte Interessantheit eines Gegenstands
bzw. ,ein durch duBere Faktoren hervorgerufener Zustand der ,interessierten Auf-

({u

merksamkeit (Krapp 1992, S.14). Im erwdhnten Beispiel der Tonscherbe kann die
Konfrontation mit diesem Gegenstand durch sein Aussehen, seine Haptik, seine Pra-
sentation oder Inszenierung (z.B. im Museum) situationales Interesse bei einer Per-
son auslosen. Das situationale Interesse kann dabei losgeldst von dispositionalen Vo-
raussetzungen des Individuums auftreten (ebd.). Das heiRt, dass auch ein prinzipiell
am Gegenstand (im Bespiel Rémische Kaiserzeit oder Archdologie) uninteressierter
Mensch an dieser Tonscherbe situational interessiert sein kann. Im Beispiel der Schii-
lerin allerdings ist bereits individuelles Interesse an Archdologie vorhanden. Dement-
sprechend findet sie alles interessant, was in ihrer Wahrnehmung als Reprasentation
ihres Interessengegenstands Archdologie fungiert. Die Begegnung der Schilerin mit
der Tonscherbe im Museum aktualisiert dann ihr bereits vorhandenes Interesse an
Archadologie (vgl. Abbildung 1). Von situationalem Interesse spricht Krapp, wenn
durch einen situativen Reiz, zum Beispiel der Titel eines Buches, eine Gegenstands-

beschaftigung ausgeldst wird. Also im Beispiel dazu fiihrt, dass man die Inhaltsangabe
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liest. Der Interessengegenstand kann wiederum alles sein, was der Buchtitel potenti-

ell fir die Person reprasentiert.

In diesem Zusammenhang wird haufig auch von Neugier gesprochen, die ein Gegen-
stand auslost. Allerdings handelt es sich bei Neugier um ein anderes theoretisches
Konstrukt (Renninger und Hidi 2016; Hidi und Anderson 1992). Neugier kann nach
Loewenstein (1994) als Motor fir das SchlieRen einer Wissensliicke gesehen werden.
In diesem Sinne spricht man also dann von Neugier, wenn eine Person etwas erfahren
mochte, was sie bislang noch nicht weiB. (Loewenstein 1994, S. 87). Neugier spielt
somit auch eine Rolle, wenn wir von situationalem Interesse einer Person an einem
Gegenstand sprechen. Allerdings kann Neugier zu jeder Phase des Interesses auftre-

ten und nicht nur im Zustand des situationalen Interesses (Arnone et al. 2011, S. 186).

Person
(trait)

Individuelles
Interesse als
Disposition

Aktualisiertes
individuelles
Interesse

Situationales
Interesse

Aktueller
individueller
Zustand
(state)

Kontext

Interessantheit der
Lernumgebung

Abbildung 1 Formen des Interesses (Krapp 2002a, S.406; erweiterte Darstellung und Ubersetzung durch die
Autorin dieser Arbeit).

3.3.3 Entwicklung von Interesse

Interessenentwicklung gemdf8 POI ( Krapp 1998; vgl. Abbildung 2)

Gemal der POI entsteht Interesse durch die Auseinandersetzung des Menschen mit
seiner Umwelt. Fur die Interessenentwicklung ist entscheidend, dass ein spontan ent-
standene situationales Interesse (state) Uber die Situation hinaus anhalt. Eine weitere
Voraussetzung ist, dass die Situation mit positiven Emotionen verbunden ist und die

»Erlebensqualitat” insgesamt positiv ist (Krapp 1998, S. 192). Das wiederholte posi-
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tive Erleben situationalen Interesses fihrt zur Internalisierung des Interessengegen-
stands im Selbstkonzept der Person und damit zu einem stabilen individuellem Inte-

resse (Ferdinand 2014; Mitchell 1993)

Person
(trait)

Individuelles
Interesse als
Disposition

Aktualisiertes
individuelles
Interesse

sich wiederholender,
positiver
individueller

Situationales Zustand (state)

Interesse

Kontext

Interessantheit der
Lernumgebung

Abbildung 2 Interessenentwicklungsmodell gemaR POI (vgl. Krapp 1998, S. 191; eigene Darstellung).

Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung (Renninger und Hidi 2016;
Renninger und Su 2012; Hidi und Renninger 2006; vgl. Abbildung 3 )

Hidi und Renninger haben ein vierphasiges Modell der Interessenentwicklung vorge-
legt (2006). Sie definieren Interesse ebenfalls als Person-Gegenstands-Interaktion
und differenzieren dabei den psychischen Zustand der Interessiertheit wahrend der
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand (trait) und der motivationalen Disposition
(state) fur die Interessenhandlung, die bereits vorhanden ist oder dabei entsteht
(siehe oben). Zum Vergleich spricht Krapp bei bereits vorliegender positiver Motiva-
tionsdisposition von einer Aktualisierung des Interesses (vgl. Abbildung 2). Eine wei-
tere Gemeinsamkeit ist die Unterscheidung einer emotionalen (affective) und wert-

bezogenen (cognitive) Komponente des Interesses wie bei Krapp und Kollegen (s.o.).

Der Zusammenhang von situationalem und individuellem Interesse lasst sich auch
anhand des Vier-Phasen-Modells der Interessenentwicklung (Hidi und Renninger

2006) verdeutlichen. Die beiden Formen des Interesses entsprechen im Modell den
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unterschiedlichen Entwicklungsstadien des Interesses. Hidi und Renninger gehen da-
von aus, dass sich ein individuelles, stabiles Interesse in vier Phasen entwickelt (vgl.

Abbildung 3).

Individual
Interest

Situational
Interest

(1) triggered (4) well-developed

‘ (2) maintained ‘ ‘ (3) emerged ‘

Abbildung 3 Vier-Phasenmodell der Interessenentwicklung (Hidi & Renninger 2006; eigene Darstellung)

Diese Phasen sind sukzessiv und exklusiv. Anfanglich wird in der ersten Phase spontan
situationales Interesse an einem Thema, Gegenstand oder einer Tatigkeit ausgeldst
(triggered situational interest). Dabei wird Interesse geweckt, etwas Bestimmtes zu
tun bzw. sich mit einem Gegenstand oder Thema naher zu beschéftigen. Im oben ge-
nannten Beispiel hat ein Buchtitel das situationale Interesse bei der Person getriggert
und dazu gefiihrt, dass sie sich mit dem Gegenstand beschaftigt. Dauert dieses situa-
tionale Interesse an bzw. bleibt es erhalten, auch wenn z.B. zwischenzeitlich etwas
anderes getan wird, ist die zweite Phase, namlich das anhaltende situationale Inte-
resse (maintained situational interest), erreicht. Ware dies im Beispiel der Fall, wiirde
die Person das Buch lesen. Bleibt diese Gegenstandsauseinandersetzung kein singu-
lares Ereignis, sondern wiederholen sich vergleichbare Interessenhandlungen, so
wirde die Interessenentwicklung der Person in Phase drei Gbergehen, in der dann
bereits von einem entstehenden individuellen Interesse (emerging individual
interest) gesprochen werden kann. Wird die Person dauerhaft und immer wieder die
Auseinandersetzung mit Reprasentationen ihres Interessensgegenstands suchen und
intensivieren, geht das Interesse dann in Phase vier zu einem stabilen dauerhaften
individuellen Interesse (well-developed individual interest) Gber. Die Beispiele zeigen
eine idealtypische Interessenentwicklung gemal dem Vier-Phasen-Modell. Dass ein

einmalig getriggertes situationales Interesse (triggered) anhalt (maintained) und die
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Interessenentwicklung dann die weiteren zwei Phasen (emerged, well-developed)
durchlauft, ist kein Automatismus. Zu jedem Zeitpunkt kann diese Entwicklung auch
abreiRen und sich durch die Zuwendung zu anderen Interessengegenstanden hin ver-
schieben. Gemall dem Vier-Phasen-Modell ist situationales Interesse die Vorausset-
zung fur die Entwicklung eines individuellen Interesses. Allerdings muss ein anfang-
lich getriggertes situationales Interesse auch aufrechterhalten bleiben und sich kon-

stant weiterentwickeln.

3.3.4 Situationales Interesse als zweidimensionales Konstrukt

Analog zur binaren Struktur des individuellen Interesses ldsst sich auch das situatio-
nale Interesse theoretisch in zwei Komponenten beschreiben. So gibt es einen emo-
tionalen und einen wertbezogenen Anteil des situationalen Interesses. Entscheidend
ist jedoch, dass es sich dabei nicht um zwei getrennte neuronale Vorgange handelt,
sondern eher um zwei Seiten einer Medaille (Hidi et al. 2004, S. 98): Beide Kompo-
nenten treten gleichzeitig auf, wenn situationales Interesse entsteht, aber je nach
Situation und dispositionaler Vorrausetzung in unterschiedlicher Auspragung (Hidi et
al. 2004, S. 98). So kann ein Gegenstand durchaus sehr interessant und freudever-
sprechend erscheinen, dabei aber gleichzeitig nur wenig bedeutsam - und umge-
kehrt. Gemall der theoretischen Annahmen zur Interessenentwicklung (Hidi und
Renninger 2006) entsprache diese Zweidimensionalitdt des situationalen Interesses
dem spontanen Interessantheitserleben (Phase 1 triggered situational interest) und
der durch Erleben subjektiver Bedeutsamkeit nachsten Stufe der Interessenentwick-
lung, dem aufrechterhaltenen situationalen Interesse (Phase 2 maintained situatio-
nal interest). Je nachdem, welche der beiden Komponenten starker ausgepragt ist,
lieRRe sich nach Krapp ein bereits hoher entwickeltes aktualisiertes individuelles Inte-
resse durch die Bedeutsamkeitskomponente bzw. auf ein durch die Interessantheits-
komponente eher ,,neues”, vom individuellen Interesse unabhéangigeres, situationa-

les Interesse (Krapp 1992b, S. 14) vermuten.

Knogler et al. (2015) bestatigten mit ihrer Studie, dass es sich beim situationalen In-

teresse (state-Variable) um ein mehrdimensionales Konstrukt handelt. Sie konnten
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eine zweifaktorielle Struktur nachweisen und gehen ebenfalls davon aus, dass die
Lernsituation jeweils differentiell auf beide Komponenten wirken kann. Das Auto-
renteam betont die Situationsspezifik des situationalen Interesses. Demnach kénnen
Lernsituationen den Befunden nach unabhangig vom bereits vorhandenen individu-

ellen Interesse (trait-Variable) situationales Interesse auslosen.

Die zweidimensionale Struktur des situationalen Interesses konnte auch an den Da-
ten einer Paralleluntersuchung zu dieser Studie gezeigt werden (Jonas et al. 2017).
Mittels explorativer Faktorenanalyse lieRen sich bei einer Varianzaufklarung zwi-
schen 59 und 79 % fiir insgesamt 34 Geschichtsaufgaben die beiden distinkte Fakto-
ren Aufgabeninteressantheit (emotionsbezogene Komponente) und subjektive Be-

deutsamkeit (wertbezogene Komponente) nachweisen.

Linnenbrink-Garcia et al. (2010) gehen sogar von einem dreidimensionalen Konstrukt
des situationalen Interesses (SI) aus. GemaR dem Vier-Phasen-Modell unterteilen sie
maintained situational interest analog zum individuellen Interesse in eine wertbezo-
gene und eine emotionsbezogene Komponente. Sie konnten in zwei Studien sowohl
mit Psychologiestudierenden und Mathematikschiilerinnen und -schilern gemaR
ihren theoretischen Annahmen drei distinkte Faktoren (triggered SI, maintained SI-

feeling, maintained Sl-value) des situationalen Interesses nachweisen.

Auch Schiefele und Krapp gehen in ihren Untersuchungen zum Textlernen von zwei
Komponenten des Interesses am Thema (topic interest) eines Textes aus (Schiefele
1996b; Schiefele und Krapp 1996). Sie nehmen ebenfalls emotions- und wertbezo-
gene Komponenten an, die sich darin abbilden, dass das Thema eines Textes einer-
seits als interessant, anregend oder langweilig bzw. andererseits als bedeutsam,
wichtig oder wertlos wahrgenommen wird (Schiefele und Krapp 1996, S. 146). Sie
weisen darauf hin, dass Sachinteresse vom individuellen Interesse zu unterscheiden
sei, thematisieren den Begriff situationales Interesse in diesem Kontext jedoch nicht.
Aufgrund der praaktionalen Erhebungsform in ihrer Studie lasst sich Sachinteresse in
diesem Zusammenhang allerdings als situationales Interesse interpretieren (Schiefele

2009, S. 199).
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Auch Mitchell (Mitchell 1993) geht davon aus, dass situationales Interesse in zwei
verschiedenen Qualitdten entstehen kann. Sein Modell kann als eines der Vorlaufer
von Hidi und Renninger (2006) gesehen werden. Lernumgebungen haben nach Mit-
chell fiir Lernende Facetten, die das situationales Interesse spontan triggern kénnen
- sog. catch facets - allerdings nicht dazu flhren, dass dieses Interesse aufrechterhal-
ten bleibt. Als Beispiel nennt er bunte Bilder in einem Buch, die Interesse hervorrufen
kénnen, wobei der Text zu den Bildern bzw. der inhaltliche Kontext die Interessener-
wartung, die die Bilder geweckt haben, auch befriedigen muss. Merkmale, die das
situationale Interesse hingegen aufrechterhalten kénnen - sog. hold facets - fiihren
dazu, dass der Lerngegenstand personlich bedeutsam (meaningfulness) wahrgenom-
men wird und eine autonomieunterstiitzende Involviertheit (involvement) erlaubt.
Mitchell verbindet theoretische Annahmen zur Interessenentwicklung mit didakti-
schen Uberlegungen, indem er die Merkmale einer Lernumgebung in sein Modell in-
tegriert. Das macht seine Vorstellung von der Entstehung situationalen Interesses be-
sonders wertvoll fir eine fachdidaktische Untersuchung. In seiner Studie betrachtete
er hold- und catch-Merkmale von Mathematikunterricht. Er befragte Mathematik-
schiiler/innen mit Hilfe von Items, die seinen Annahmen nach catch- und hold-Facet-
ten des Unterrichts abbilden. Als catch-Merkmale bestatigten sich faktoranalytisch
kooperatives Arbeiten, Lernpuzzles und das Arbeiten mit dem Computer. Als hold-
Merkmale belegten seine Analysen die personliche Involviertheit beim Lernen und
die subjektive Bedeutsamkeit des Lernstoffs. Lassen sich seine Erkenntnisse auch fiir
Lernsettings im Fach Geschichte libertragen, missten sich die oben ausgefiihrten
Wirksamkeitspostulate hinsichtlich Interessantheit und Bedeutsamkeit des Lebens-

welt- und Gegenwartsbezugs auch empirisch nachweisen lassen.
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Abbildung 4 Catch- und Hold-Facets; Interessenentwicklung nach Mitchell (1993) bzw. Hidi und Renninger
(2006); eigene Darstellung.

Die Vorstellung von differentieller Situationswahrnehmung findet ihre Entsprechung
auch in der Expectancy-Value Theory (EVT) von Wigfield and Eccles bzw. dem sog.
Erwartungswertmodell (Eccles 2007; Wigfield und Eccles 2000; Eccles und Wigfield
1995).

Die Autoren gehen davon aus, dass die Wahrnehmung einer Lernsituation bzw. einer
Aufgabe, mit der man konfrontiert wird, eine bestimmte Werterwartung auslost. Die-
ser Wert lasst sich in vier Komponenten unterteilen: task interest, utility, attainment,
cost. Task interest entspricht dabei der intrinsischen Interessantheitskomponente ge-
mafk POI. Die Aufgabe ldsst Freude und Spald erwarten. Die task utility und task
attainment sind zum Teil sehr dhnlich. Jedoch spielen bei attainment mehr die per-
sonlichen Werte und das Selbstkonzept eine Rolle, was der subjektiven Bedeutsam-
keit im Sinne einer Relevanz fiir das eigene Leben am nachsten kommt. Task utility
ist starker extrinsisch motiviert verstanden als Nutzlichkeit fiir spatere Ziele ebenso
wie die extrinsische Komponente cost, die Erwartung hinsichtlich Anstrengung und
Aufwand bei der Aufgabenbearbeitung (Eccles 2007). Die Aufgabe hat dann keine
unmittelbare Bedeutung fir die Person, sondern vielmehr eine mittelbare zur Errei-

chung anderer identitatsrelevanter Ziele. Hier ist eine klare Abgrenzung zur POl er-
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kennbar. Interesse zeigt sich ausschlieflich in der Auseinandersetzung mit einem be-
stimmten Gegenstand und ist somit unmittelbar auf diesen Gegenstand bezogen
(Wigfield und Eccles 2002, S. 115). Task utility kann damit anders als task attainment
nicht als interesserelevanter Bestandteil der Aufgabenwahrnehmung gesehen wer-

den.

O’Kneefe und Linnenbrink-Garcia (2014) konzeptualisieren situationales Interesse
auch in zwei Komponenten: affect-related und value-related interest. Sie leiten dies
ebenfalls von den zwei Komponenten des individuellen Interesses (emotions- und
wertbezogen) sowie den Vorstellungen der Erwartungs-Wertmodellen ab und ver-
binden beides mit der Begriindung:
“Notably, when one focuses on actualized interest within the context of a task, [...],
the overlap with task value is even greater as both can be focused on the positive

feelings and value associated with a particular task or activity in that moment.
(O'Keefe und Linnenbrink-Garcia 2014, S. 71)

Auch theoretische Rahmenmodelle wie das Drei-Phasenmodell der Lernstrategienut-
zung, kurz 3-PLS-Modell (Wild 2000), verknlpfen interessen- und erwartungswert-
theoretische Annahmen. Das Modell beansprucht die Aufklarung des Zusammen-
hangs von der Aufgabenwahrnehmung ausgelésten motivationalen Regulation bis
hin zur Handlungsregulierung, die sich in der Neigung, bestimmte kognitive Lernstra-
tegien zu nutzen, zeigt (vgl. Abbildung 5). Wild nimmt an, dass bestimmte Person-
und Kontextmerkmale den extrinsischen und intrinsischen Wert, die einer Lernauf-
gabe zugeschrieben werden, beeinflussen (Wild 2000, S. 145). Dabei integriert er ne-
ben dem Erwartungswertmodell auch die Theorie der extrinsischen und intrinsischen
Lernmotivation (Schiefele 1996a; Deci und Ryan 1993, 1985). Beide Formen der Lern-
motivation unterscheiden sich im Wesentlichen durch den Grad der Selbstbestim-
mung und Handlungsidentifikation des bzw. der Lernenden (Wild 2000, ebd.). So ist
intrinsisch motiviertes Lernen als héchste Form selbstbestimmten Handelns zu ver-
stehen, das sich auszeichnet durch die Passung mit im Selbst verwurzelte Wertvor-

stellungen und Interessen (Krapp 1992a).
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Fir die hier vorgestellte Studie ist ausschlieBlich der vordere Teil (vgl. graue Markie-
rung Abbildung 5) des Rahmenmodells von Bedeutung, weshalb sich die Ausfiihrun-
gen zum Modell auch ausschlieflich darauf beziehen. Das gemal der POI durch Auf-
gabenwahrnehmung ausgel6ste situationale Interesse wird hier den intrinsischen Va-
lenzen der Lernaufgabe zugeordnet. Aufgaben werden personlich bedeutsam wahr-
genommen, wenn sie mit den ,,personlichen Zielen” der Person in Einklang stehen
und ,,die Beschaftigung als persdnliche Bereicherung” angesehen wird. Dabei bildet
diese Komponente das ,thematische Gegenstlick zu den individuellen, im Selbstkon-

zept des Studierenden verankerten Interessen” (Wild 2000, S. 149).

Entscheidungs- Leistungsmessung
spielriume und -gratifikation

| Nitzlichkeit
Persénliche | |
nstrumentalitat
Kontext- Bedeutsamkeit -
faktoren
~
Selbstwirk-
Subjektive Konstruktion Intrinsische Extrinsische PR
der Lernaufgabe |:= Valenzen Valenzen )

erwartung
[ Thematisches Interesse ] Ex;\;:l*sllsche
Person- otive

faktoren [ Lernstrategiebezogene ]

Lernstrategie-

einsatz

Neigungen

Abbildung 5 Personale und kontextuelle Einflussgr6Ren in der motivationalen Regulationsphase (Wild 2000, S.
142; reduzierte Darstellung durch Autorin dieser Arbeit).

Diese Definition folgt ebenfalls der Vorstellung einer engeren Verbindung der Be-
deutsamkeitskomponenten zum individuellen Interesse, das durch die Aufgaben-
wahrnehmung aktualisiert wird bzw. schon als maintained situational interest (Hidi
und Renninger 2006) zu beobachten ist. Die Aufgabeninteressantheit kann hingegen
durch verschiedene Aspekte bestimmt werden: inhaltliche Neuheit, Uberraschung,
Abwechslung oder eine angenehme, anregende Tatigkeit, die mit der Aufgabenbear-
beitung verbunden wird (Wild 2000, S. 149). Dies kann jedoch alles unabhangig von
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bereits bestehenden individuellen Interessen wirken und somit auch erst als trigge-

red situational interest (Hidi und Renninger 2006) auftreten.

Wild pladiert dafiir, analog zum Erwartungswertmodell, diese beiden Komponenten
getrennt voneinander in den Blick zu nehmen (Wild 2000, S. 149; Helmke 2012). Diese
Aufteilung erscheint auch auf Basis der eigenen Vorstudien und der festgestellten
Zweifaktorialitat des situationalen Interesses sinnvoll (Jonas et al. 2017). Allerdings
ist deren theoretische und empirische Zusammengehdérigkeit unbedingt zu beriick-

sichtigen (Schiefele und Krapp 1996).

Auch Ferdinand (2014) weist in ihrem Interessenentwicklungsmodell analog zum in-
dividuellen Interesse eine gefiihlsbezogene und ,geflihlsneutrale” (wertbezogene)
Komponente auf Ebene des situationalen Interessenerlebens aus (Ferdinand 2014, S.
100). Sie verbindet in ihrem Modell die POI-Theorie mit Bediirfnistheorien. GemaR
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Self Determination Theory = SDT) gibt
es drei psychologische Grundbedirfnisse, die durch die Interessenhandlung erfllt
sein missen, damit sich Interesse entwickeln kann: das Erleben von Kompetenz, Au-
tonomie und sozialer Eingebundenheit (Deci und Ryan 2000). Das Erleben dieser drei
Bedirfnisse bildet nach Ferdinands Modell die gefiihIsbezogene emotionale Valenz
des situationalen Interesses, das Erleben subjektiver Bedeutsamkeit ist ihr kognitiv-
rationales Pendant bzw. die wertbezogene Valenz (Ferdinand 2014, S. 89). Die sub-
jektive Bedeutsamkeit eines Lerngegenstands fiir die Person entsteht durch deren
,Beurteilung der Passung neuer Inhalte zum aktuellen oder angestrebten Personlich-
keitsselbstbild” (Ferdinand 2014, S. 89). Die Bedeutsamkeitszuschreibung ist damit

ein selbstreferentieller Akt des Individuums.

3.4 Lebensweltkonzept gemaR POI

Die Interessentheorie nach Krapp und Kollegen basiert theoretisch auf der Annahme
einer Person-Umwelt-Interaktion. Diese Umwelt ist sozial und gegenstandlich und ist
im Verstandnis der POI die individuelle Lebenswelt eines Menschen. Das Individuum

tritt in Interaktion mit diesen Gegenstdanden in seiner Lebenswelt (Krapp 20023, S.
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410). Interesse entsteht in dieser Auseinandersetzung mit einem bestimmten Gegen-

stand. Die Gegenstande sind Teil der individuellen Lebenswelt eines Menschen (vgl.

Individuelles q
Interesse

Aktualisiertes/

L T Situationales

Interesse

Interessantheit \j

Interesse

Abbildung 6).

Interaktion Gegenstand

Individuelle Lebenswelt

Abbildung 6 Person-Gegenstand-Interaktion in individueller Lebenswelt (eigene Darstellung).

Das, was als individuelle Lebenswelt bzw. als Gesamtheit subjektiver Wirklichkeit er-
fahren (Barth und Flaig 2013, S. 18), damit bewusst wahrgenommen und reflektiert
wird, ist wiederum identitdtsrelevant. Individuelles Interesse als Teil der Identitat
bzw. personlichkeitsspezifische Disposition (Krapp 1992a, S. 316) hat eine emotions-
und wertbezogene Komponente. Die wertbezogene Komponente des Interesses wird
angesprochen, wenn das Individuum einen Gegenstand als bedeutsam und relevant
fir sein Leben in seiner Lebenswelt wahrnimmt. Lost ein didaktisch intendierter Le-
bensweltbezug also eine bestimmte Bedeutsamkeitswahrnehmung aus, so kann das
Verhdltnis von Lebensweltbezug und Bedeutsamkeitswahrnehmung als eine be-
stimmte Weise der Berlhrung der individuellen Lebenswelt interpretiert werden.
Was die eigene Lebenswelt betrifft, identitatsrelevant und subjektiv bedeutsam er-
scheint, hat einen hohen individuellen Lebensweltbezug. Die Beriihrung der Lebens-

welt situativ betrachtet entspricht gemaR der POl dem situationalen Interesse, das in
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Wechselwirkung mit dem individuellen Interesse, dieses aktualisiert oder aufbaut

(vgl. Abbildung 7).

Die durch Merkmale der Lernumgebung situativ ausgeldste Interessantheit muss je-
doch nicht einhergehen mit einer analogen Bedeutsamkeitswahrnehmung. So ist es
denkbar, dass eine Lernsituation mit Spal? und Freude verbunden wird, diese aller-
dings nicht gleichermaBen als bedeutsam wahrgenommen wird. Das ist dann der Fall,
wenn keinerlei identitatsrelevante Verknupfungen mit der Lernhandlung hergestellt
werden kdnnen. Damit kann etwas Spal machen, aber zugleich unbedeutsam fir das
Selbst sein. Dieser Zustand von Interessiert sein wiirde gemald dem Vierphasenmodell
der Interessenentwicklung (s.0.) der ersten Phase, dem triggered situational interest
entsprechen, das nicht anhélt bzw. nicht in Phase 2 (maintained situational interest)
Ubergeht und sich damit nicht weiterentwickelt. GemaR der POl kann sich dann auch
kein individuelles Interesse ausbilden, da dafiir das gleichzeitige Vorhandensein von

emotionaler und wertbezogener Valenz des Interesses gegeben sein muss.
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Abbildung 7 Lebensweltbezug und Interessantheit bzw. Bedeutsamkeit des Lerngegenstands (modifizierte Dar-
stellung durch Autorin dieser Arbeit).

3.5 Die Bedeutung des Interesses fiir historisches Lernen
Individuelle Interessen sind Teil der Identitat eines Individuums (Krapp 19923, S. 316)

und befinden sich entwicklungsbedingt bei Kindern und Jugendlichen im Laufe ihrer
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Schulzeit noch in der Genese (Daniels 2008). Dieser Umstand lasst neben der allge-
meinen motivationalen eine fachspezifische Bedeutung fir das historische Lernen

vermuten.

Historisches Lernen soll die Ausbildung und stetige Weiterentwicklung historischer
Kompetenzen verfolgen mit dem Ziel, ein selbstreflexives und reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein auszubilden. Dies impliziert den vielfach postulierten identitats-
stiftenden Charakter historischen Lernens und Denkens (Scherr 2012). Die Ge-
schichtsdidaktik begreift Identitdtsbildung als ,Leistung des Geschichtsbewusst-
seins” (Schonemann 2009, S. 102). Wenn das individuelle Geschichtsbewusstsein und
individuelle Interessen Teil der Identitdt sind und somit identitatsstiftend fungieren,
so sind beide auch in Wechselwirkung zueinander zu sehen. Es scheint plausibel, ein
stabiles Interesse an Geschichte als motivationale Voraussetzung fiir die lebenslange
Aus- und Weiterbildung (Krapp 2007, S. 7) eines reflektierten und selbstreflexiven

Geschichtsbewusstseins zu sehen.

Des Weiteren scheint wie bereits erwdahnt die Gegenstandsspezifitat des Interesses
den motivationalen Bedingungen historischen Lernens in inhaltlicher Sicht Rechnung
tragen zu konnen. Dadurch kénnen die bislang kaum erforschten fachspezifischen Be-
dingungen der Lernmotivation fir das Fach Geschichte erhellt werden. Nicht zuletzt
erfordert der vielfach fiir andere Facher belegte begiinstigende Zusammenhang von
Interesse und Kompetenzerwerb (Schiefele et al. 1993) im Zuge der
Kompetenzorientierung eine Bericksichtigung dieser motivationalen Einflussvari-
able. Um die fiir Unterrichtssituationen relevanten Wechselwirkungen von
situationalem und individuellem Interesse zu betrachten, muss unterschieden wer-
den zwischen Interesse, das sich auf das Unterrichtsfach insgesamt bezieht (Fachin-
teresse) und dem Interesse an den zugehorigen Inhalten des Faches (Sachinteresse).
Entsprechend Schiefeles Konzeptualisierung von topic interest (Schiefele und Krapp
1996, S. 143; Schiefele 1996b) wird das Interesse an bestimmten Themen in Ge-
schichte in zweierlei Hinsicht interpretierbar: entweder als Bestandteil des sich be-

reits entwickelnden individuellen Interesses an Geschichte oder aber als situationales
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Interesse, das das jeweilige Thema einer Aufgabe oder einer Unterrichtsstunde her-

vorruft.

Gerade fir das Fach Geschichte ist dies von Bedeutung, da sich neben schulisch ver-
mitteltem historischem Wissen auch eine Vielzahl an auBerschulischen Quellen his-
torischen Wissens verzeichnen lasst (Napel 2012). Hierbei kann sich ein Interesse an
Geschichte rein auf die aulRerschulische Beschaftigung mit Geschichte, zum Beispiel
durch historische Spielfilme, beziehen, was die Auseinandersetzung mit Geschichte
im Fach nur peripher tangieren muss. Dieser Umstand kann von Lehrkraften in der
Regel nicht beeinflusst werden, wenngleich dies umgekehrt aber im erheblichen
Male Einfluss auf die Unterrichtswahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler haben
kann. Die so entstandenen Geschichtsbilder bringen die Kinder als Lernvoraussetzun-
gen in den Geschichtsunterricht mit. Auferdem ist vorstellbar, dass sich ein Interesse
an geschichtlichen Themen im auRerschulischen Bereich etablierte, das dann aber im
Unterricht keine Entsprechung findet und daher das Fach trotz Interesses fir die Sa-
che als uninteressant bewertet wird. Dies gilt es bei der Interpretation von Fachinte-

ressedaten zu berticksichtigen.

Bislang wurde dem Interesse in seiner Komplexitat in der Geschichtsdidaktik aller-
dings kaum Aufmerksamkeit geschenkt (Levstik 2011). Interesse wird meistens , mit-
erhoben” aber nicht zum eigentlichen Forschungsgegenstand gemacht. Die wenigen
Befunde im deutschsprachigen Raum zum Interesse im Kontext historischen Lernens
sind daher meist nur Nebenprodukte von Erhebungen, deren Fragestellungen sich
nicht primar auf das Interesse richten (Sauer 2010) oder aber nur sehr rudimentare
Erkenntnisse aus Vorstudien (Schenk 2007). Oft wird Interesse auch theoretisch nicht
ausreichend abgegrenzt von Lernmotivation und -engagement (s.u.). Eine weitere
Schwierigkeit ergibt sich aus der Darstellung dieser Ergebnisse, die kaum Riick-
schlisse hinsichtlich der Reliabilitat der Messungen erlauben. Es werden daher im
Folgenden auch Befunde aus dem internationalen Forschungsraum und aus anderen
Fachdomanen zum Interesse berichtet, um dann daraus fundierte Hypothesen fiir

das historische Lernen aufstellen zu kénnen.
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3.6 Befunde zum Interesse

Fiir erfolgreiche Lernprozesse haben die individuellen Interessen des Lernenden eine
herausragende Bedeutung, denn ,increased knowledge and value, as well as positive
affect, have been associated with individual interest” (Hidi et al. 2002, S. 431). Im
Folgenden werden die fir diese Arbeit relevanten Befunde zum Interesse dargestellt.
Dazu werden sowohl Studienergebnisse zum domanenspezifischen Interesse an Ge-
schichte als auch relevante Forschungen zum Interesse in anderen Fachdomanen be-

richtet.

3.6.1 Interesse an Geschichte

Die Nomenklatur fiir das individuelle Interesse an Geschichte ist nicht in allen Studien
gleich. Haufig wird von Fachinteresse oder auch von thematischen Interessen bzw.
Geschichtsinteressen gesprochen Fir diese Studie werden das Fachinteresse an Ge-
schichte bzw. Geschichtsinteressen als Form des individuellen Interesses aufgefasst

und der Begriff Fachinteresse oder individuelle Interesse verwendet.

Bereits im Grundschulalter I3sst sich ein individuelles Interesse an Geschichte bei Kin-
dern feststellen (Kolbl 2004b), das in hoher Korrelation zum Geschichtswissen der
Lernenden stehen (Kolbl et al. 2006). Da in der Grundschule noch kein facherbezoge-
ner Unterricht stattfindet, wird in der Studie von Geschichtsinteressen im Plural ge-
sprochen, da sich diese auf kein Fach Geschichte beziehen lassen, sondern als Teil des

Heimat- und Sachunterrichts bzw. in der Lebenswelt der Kinder auftreten.

Ko6lbl et al. (2012) verglichen in ihrer Studie zu Geschichtswissen und Geschichtsinte-
ressen im Verlauf der Grundschuljahre das Geschichtsinteresse von Jahrgangstufe 2,
3 und 4 als Quasi-Langsschnitt. Es zeigten sich signifikante Unterschiede in der Héhe
des Interesses mit steigendem Schuljahr. Allerdings sind die Effektstdarken mit einem
partiellem Eta? = 0.034 vergleichsweise gering. Interesse wird im Zusammenhang mit
Wissen gesehen. Mit zunehmendem Wissen steigt auch das Interesse an Geschichte.
Dieser Zusammenhang ist nach Krapp (2002a) in der Verbindung von Interessenthe-

orie und der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (2015) er-
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klarbar. Ferdinand (2014) sieht etwa durch die Anwendung von Wissen die Moglich-
keit von Kompetenzerleben. Auch fordert eine gemeinsame Wissensbasis den Aus-
tausch mit anderen, was zu sozialer Eingebundenheit fiihrt. Mehr Wissen erlaubt
nicht zuletzt auch mehr Eigenstandigkeit bei Entscheidungen und stiitzt damit das
Empfinden von Autonomie (ebd. S. 31). Demnach ware es denkbar, dass die Grund-
schilerinnen und Grundschiiler sich durch ihren Wissenszuwachs zunehmend als
kompetent, autonom und sozial eingebunden erleben. Die positive Bedurfnisbefrie-

digung wiirde somit die Steigerung ihres Interesses an Geschichte erklaren.

Eine der umfangreichsten empirischen Erhebungen der Geschichtsdidaktik fand in
den Jahren 1990/1992, 1992/1995 und 1999 durch Bodo von Borries und Mitarbei-
ter/innen statt (Borries 1995, 1999, 1992; Angvik und Borries 1997b). Dabei handelt
es sich um Vorstudien und die Hauptuntersuchung der Studie Youth and History
(Angvik und Borries 1997b). Sie ist die bislang gréte internationale empirische Studie
zum Geschichtsbewusstsein Jugendlicher. Insgesamt wurden mehr als 31.000 Schii-
lerinnen und Schiiler (n = 2.107 aus Deutschland) im Alter zwischen 15 und 16 Jahren
aus 26 europaischen Landern befragt (van Doreen und van Dycke 1998). Die Proban-
den wurden dabei auch zur Relevanz von Geschichte und zum Interesse an histori-
schen Epochen und Themenbereiche befragt. Daher stellt die Studie eine wichtige
Bezugsquelle fur Erkenntnisse zum Geschichtsinteresse Jugendlicher dar. Items zur
Relevanz von Geschichte wurden auf einer flinfstufige Likertskala folgendermalien
zugestimmt (Mittelwert jeweils der Gesamtstichprobe und der deutschen Teilstich-

probe):

“History means

. a chance for myself to learn from failures and successes of others
“(RELEV_C): moderate Zustimmung bei M = 3.37 bzw. 3.14”

... something dead and gone, which has nothing to do with my present life.
“(RELEV_D): geringe Zustimmung bei M = 2.04 bzw. 2.34

... shows the background of the present way of life and explanations of today’s
problems “(RELEV_F): hohe Zustimmung bei M = 3.60 bzw. 3.55
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»mastering my life as part of historic changes “(RELEV_H): mittlere Zustim-
mung bei M = 3.15 bzw. 2.72 (Angvik und Borries 1997a, B24-B28)

Die Befunde weisen darauf hin, dass die Jugendlichen durchaus eine Vorstellung vom
Gegenwartsbezug der Geschichte haben. Zumindest scheinen sie dieses Wissen, ob
verinnerlicht oder nur als sozial erwiinschte Antwort gelernt, abrufen zu kbnnen. Dies
spricht dafiir, dass der Geschichtsunterricht hier durchaus eine gewisse Wirkung
zeigt. Auch der Lebensweltbezug bzw. die Bedeutsamkeit von Geschichte fir die ei-
gene Lebensbewaltigung (vgl. Items RELEV_C und RELEV_H) wird erkannt, wenn auch
nur mit mittleren Zustimmungswerten. Mit héheren Zustimmungswerten wird die
Historizitdt der Gegenwart anerkannt (vgl. ltem RELEV_F), was fir eine starke Verin-
nerlichung des Gegenwartsbezugs von Geschichte spricht. Auch hinsichtlich der Inte-
ressantheit von Geschichte gibt die Studie interessante Einblicke, wenngleich auch
einige methodische wie theoretische Limitationen zu beriicksichtigten sind. Die Be-
fragungsdaten wurden vorwiegend deskriptiv ausgewertet. So wurden etwa Grup-
penmittelwertunterschiede (Nationalitdt, Geschlecht etc.) nicht auf ihre statistische

Signifikanz geprift.

In theoretischer Hinsicht ist zu bemangeln, dass die Operationalisierung des Interes-
ses wenig ausdifferenziert erscheint. Interesse und Motivation flir Geschichte wer-
den zusammengefasst und in zwei Dimensionen des Geschichtsinteresses konzeptu-
alisiert, namlich als Wunsch, etwas zu lernen (,,wish for education”) und dem Bedirf-
nis nach Unterhaltung (,need of entertainment”) (Angvik 1997). Es bleibt unklar, auf
welche Interessen- oder Motivationstheorien sich dabei bezogen wird. Als Relation
dieser Kritik muss hier aber erwdhnt werden, dass fiir einen Fragebogen, der ein so
komplexes Konstrukt wie Geschichtsbewusstsein kulturvergleichend abbilden kon-
nen soll, notwendigerweise auch gewisse Kiirzungen und Unschérfen in Kauf genom-
men werden mussen. Das Geschichtsinteresse ist in diesem Zusammenhang auch nur
als Teildimension des Geschichtsbewusstseins erhoben worden. Die Ergebnisse zum
Interesse missen daher gewissermalen als destilliertes Nebenprodukt der Untersu-

chung aufgefasst und entsprechend eingeordnet werden.
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Die Jugendlichen wurden befragt, wie interessant sie bestimmte Themen, Epochen
und Regionen finden. Hier ist wohl vor allem Sachinteresse gemessen worden, wel-
ches aber von der Forschergruppe in ihrem Bericht mal als Interesse an Geschichte
(vgl. Borries 2001, S. 8), mal als Motivation fir das Schulfach (ebd.) gleichgesetzt
wurde. Lasst sich das gemittelte Sachinteresse mit einiger Berechtigung als Fachinte-
resse interpretieren (Schiefele 1996b, S. 4), so handelt es sich jedoch bei der Motiva-
tion um ein vollig anderes theoretisches Konstrukt (Schiefele 2009, S. 197). Diese Li-
mitationen bestehen und miissen deswegen bei der Interpretation der Ergebnisse
berlicksichtigt werden. Nichtsdestotrotz geben diese Studien aber einen wichtigen
Einblick in die Geschichtsinteressen von Jugendlichen, da sie in ihrem Umfang bisher
so einzigartig sind. Das Interesse der Jugendlichen geht im Vergleich von der 6. bis
zur 9. Jahrgangstufe den deskriptiven Befunden nach deutlich zuriick und erreicht das
Anfangsniveau bis zur 12. Jahrgangstufe trotz leichtem Anstieg nicht wieder (Borries
2001, S. 8). Dieser Befund ist jedoch mit gebotener Vorsicht zu interpretieren, da es
sich um querschnittliche Daten handelt, die Riickschliisse auf langsschnittliche Ent-
wicklung wie die individualpsychologische Interessenentwicklung nicht erlauben.
Ebenso wurden die Mittelwertunterschiede der Jahrgangstufen nicht varianzanaly-
tisch untersucht. Die deskriptiven Daten lassen daher keinen statistisch belastbaren
Schluss auf die Interniveauunterschiede der Jahrgangstufen zu. Die Interessenent-
wicklungsforschung konnte jedoch einen allgemeinen entwicklungsbedingten Riick-
gang des Interesses der Kinder nachweisen (Daniels 2008). Von Borries Vermutung,
dass dies im Zusammenhang mit der Pubertét stehe (Borries 2001, S. 8), ist demnach
zumindest plausibel, wenn auch auf Basis seiner Studien methodisch nicht nachweis-
bar. Aufschlussreich sind auch die Epochen- und Themenpréaferenzen, die sich bei den
Jugendlichen herauskristallisierten. Die Epoche, die die meiste Zustimmung findet, ist
die unmittelbare Zeitgeschichte ab 1945 sowie die neueste Geschichte ab ca. 1800.
Als Thema findet die Geschichte der eigenen Familie das meiste Interesse. Die Ergeb-
nisse lassen im Hinblick auf den Lebenswelt- und Gegenwartsbezug zwei Schlisse zu:

Zum einen scheint eine gewisse Nahe der vergangenen Ereignisse und zum anderen
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eine personliche Betroffenheit im Sinne der eigenen Familiengeschichte als interes-
seauslosend identifizierbar. Die zeitliche Nahe spricht fir deren Prasenz in der Ge-
genwart, was hier wiederum den Gegenwartsbezug von Geschichte naher legt als bei
Themen der weitentfernten Vergangenheit, wie zum Beispiel der griechischen Antike.
Die personliche Betroffenheit ist zugleich eine Auszeichnung des Lebensweltbezugs.
Die Verbindung des Themas zur eigenen Erfahrung in der Familie ist hier am nahelie-
gendsten. Auch die Praferenz fur die Epoche nach 1945 kénnte damit zusammenhan-
gen, da dieser Zeitraum die Lebensgeschichte der GrofReltern und Eltern vor der ei-

genen Geburt abdeckt.

Die Befunde weisen Parallelen zur Schweizer Studie von Waldis und Buff (Waldis und
Buff 2007) auf, die ausgehend von der internationalen Youth and History Studie
(Angvik und Borries 1997b) zehn Jahre spater ebenfalls themenspezifische Interesse-
praferenzen vermuteten. Die Schilerinnen und Schiler wurden nach ihrem Interesse
an insgesamt 17 verschiedenen Geschichtsthemen befragt. Dabei rangierte die Ge-
schichte der eigenen Familie an dritter Stelle unter allen 17 Themen. Am interessan-
testen wurden aktuelle Themen aus Medienberichten bewertet, gefolgt vom Thema
Zweiter Weltkrieg (Waldis und Buff 2007, S. 199). Hieraus lasst sich die Annahme,
dass das Prinzip des Gegenwarts- und Lebensweltbezugs interesseférderlich wirkt,
erneut stutzen (vgl. Kapitel 2). Wieder sind es die zeitlich ndheren Themen sowie die
Themen, die unmittelbare personliche Betroffenheit nahelegen, die Interesse indu-
zieren. Das Interesse an Medienberichten zu aktuellen Ereignissen mit historischen
Bezligen spricht fir die Wirkung des Gegenwartsbezugs, da hierbei historische Ursa-
chen- oder Sinnzusammenhange der gegenwartigen Phanomene hergestellt werden.
Die Praferenz fiir das Thema Zweiter Weltkrieg zusammen mit der Vorliebe fiir die
eigene Familiengeschichte lassen sich wieder als Lebensweltbezug interpretieren.
Der Zweite Weltkrieg ist in den meisten Familien Teil der Lebensgeschichte der Grol3-
oder Urgrof3eltern. Aulerdem muss dem Thema angesichts zahlreicher Spielfilme
und Dokumentation Uber diese Zeit eine starke Prasenz in der Geschichtskultur at-
testiert werden, was es in der Lebenswelt der Kinder als dominante historische Nar-

ration wahrscheinlich macht.
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Zudem wurden die Schilerinnen und Schiiler auch zum allgemeinen Fachinteresse
befragt. Dabei fasste das Autorenduo das Interesse gemafl dem Minchner Interes-
senkonstrukt als zweidimensional im Sinne einer emotionalen und wertbezogenen
Valenz auf, bei ihnen aber als Relevanz operationalisiert. Die Jugendlichen nehmen
das Fach Geschichte mehrheitlich als mittelmaRig interessant und bedeutsam wahr.
Auf einer vierstufigen Likertskala zeigen die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
Auspragungen um den Wert 2.5 mit leicht hoheren Werten bei der intrinsischen
Komponenten des Interesses im Vergleich zur Relevanzkomponente (Waldis und Buff

2007).

Erwdhnenswert ist eine umfangreichere Befragung zum Fachinteresse Geschichte
von 13- bis 19-jahrigen Schilerinnen und Schiilern des Gymnasiums (Lohse 1992).
Der Autor bezieht sich auf die altere, deskriptive Interessentheorie von Schiefele H.
und Kollegen (Schiefele et al. 1983), die als Vorlaufermodell der POI-Theorie zu sehen
ist. Interesse umfasst laut Theorie drei Aspekte: Kognition, Emotion und Wert. Lohse
sieht dies in den Ergebnissen seiner Studie auch fiir das Fachinteresse Geschichte be-
statigt und schlussfolgert, dass bei hohem kognitiven Wissen die Gegenstandsausei-
nandersetzungen mit positiven Gefilihlen einhergehen und ,einen starken, zuerst in-
terpersonalen, spater (bei den dlteren Schilerinnen und Schilern, Anm. KJ) sozial-
verantwortlichen Hintergrund von Wertiiberzeugungen“ haben (Lohse 1992, S. 313).
Bei den alteren Schiilerinnen und Schiilern beobachtet er, dass die Jugendlichen ge-
schichtliches Wissen als wichtig fiir ein verantwortungsvolles Handeln in Gegenwart
und Zukunft betrachten. Diese Einstellung geht einher mit einem Interesse an den
gegenwartsnahen Epochen des 19. und 20. Jahrhunderts zu Lasten weiter zuriicklie-
gender Zeitraume von der Antike bis 1800. Wie auch schon in anderen Studien geben
die Jugendlichen mehr Interesse fiir alltagsweltliche als fiir politische Themen an.
Diese Befunde konnen als interessenforderliche Wirkung von Themen mit Gegen-

warts- und Lebensweltbezug interpretiert werden.

Einschrankend missen bei dieser Studie ebenfalls methodische Mangel beachtet

werden. So liegen keine Reliabilitatsprifungen des Fragebogens vor. AuBerdem
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wurde nur eine deskriptive Auswertung der Daten vorgenommen. Mittelwertunter-

schiede wurden nicht auf Signifikanz gepruft.

In ihrer Dissertation zur ,,Perspektiveniibernahme als Kompetenz historischen Ver-
stehens” erhob Hartmann auch das Fachinteresse an Geschichte in der 7. Und 10.
Jahrgangstufe, um dessen Korrelation zur Fahigkeit der Perspektiveniibernahme zu
kontrollieren. In der 7. Jahrgangsstufe lag das Fachinteresse auf einer vierstufigen
Skala im Mittel bei 2.4 und in der 10. Jahrgangsstufe bei 2.8. Das Fachinteresse kor-
relierte hoch mit dem Selbstkonzept Geschichte (eigene Einschdtzung zur Leistungs-
fahigkeit im Fach Geschichte) bei r = .6 und mittel mit der Note im Fach Geschichte
bei r = .2. Eine Korrelation zur historischen Perspektiveniibernahme lieR sich nicht
feststellen. Es ist der POl nach plausibel, dass hoch an Geschichte interessierte Schi-
lerinnen und Schiiler auch eine positive Einschatzung ihrer Fahigkeiten im Fach Ge-
schichte haben, da sich individuelles Interesse nur dann entwickelt, wenn die Be-
schaftigung mit dem Gegenstand als positiv erlebt wird. Wer sich selbst als kompe-
tent im Umgang mit dem Interessengegenstand einschéatzt, verbindet mutmallich
positive Erfolgserlebnisse damit, was auch die positive Korrelation zur Geschichts-

note erkldren wirde.

Einen bemerkenswerten Befund liefern Stoel et al. (2017). lhre Studie zeigte, dass
Schuler/innen mit einem hoheren individuellen Interesse an Geschichte eher einem
konstruktivistischen Verstandnis von Geschichte zugeneigt sind als ihre weniger
interessierten Mitschiler/innen. Ihre Studie richtete sich nicht primar auf den Zusam-
menhang von Interesse und epistemologischen Uberzeugungen, sondern untersuch-
ten die Effekte des explizitem Unterrichtens von Argumentationsstrategien und
»second order concepts”, also epistemologische Prinzipien von Geschichte (z.B. Kon-
tinuitat und Wandel, Ursachen und Wirkung) auf die Fahigkeit der Lernende, histo-
risch zu argumentieren. Das Autorenteam rdaumt daher ein, dass auf Basis ihrer
Untersuchung kein Kausalzusammenhang von Fachinteresse und einem konstrukti-
vistischem Geschichtsverstandnis hergestellt werden kann und weitere Forschungen

zur Aufklarung dieses Zusammenhangs erforderlich sind. lhrer Vermutung nach

96



konnte das Behandeln epistemologischer Fragen aber Geschichte fiir Schiler/innen
interessanter machen (ebd. S. 331 f.). Dieser Befund ist angesichts der konstruktivis-
tischen Basis des Gegenwartsbezugs bemerkenswert. Es kdnnte ein Hinweis auf die
interessenforderliche Wirkung dieses Unterrichtsprinzips sein, da dabei ein konstruk-

tivistisches Geschichtsverstandnis geférdert wird.

Auch aus der soziologischen Jugendforschung liegen Befunde zum individuellen Inte-
resse von Jugendlichen an Geschichte vor. Die aktuelle SINUS-Jugendstudie ,Wie ti-
cken Jugendliche 2016?“ (Calmbach et al. 2016) befragte Jugendliche zwischen 14
und 17 Jahren aus unterschiedlichen sozio6konomischen Milieus bzw. Lebenswelten
zu ihren Geschichtsinteressen. Die SINUS-Milieus werden als ,,Gruppen Gleichgesinn-
ter mit dahnlichen Grundwerten und Prinzipien der Lebensfiihrung, die sich durch er-
hohte Binnenkommunikation und Abgrenzung gegeniiber anderen Gruppen aus-
zeichnen” (Barth und Flaig 2013, S. 12) definiert. Die Forscher/innen nehmen eine
subjektiv konstruierte Wirklichkeit als individuelle Lebenswelt eines Menschen an.
Auf Basis qualitativer Interviewstudien beférdern sie die Strukturen und Merkmale
dieser individuellen Lebenswelten zutage und ordnen sie in ihrer sozio6konomischen
Beschaffenheit sozialen Milieus zu. Milieus sind demnach kollektive Lebenswelten,
die sich aufgrund bestimmter sozio6konomischer Merkmale ordnen und sortieren
lassen. Die individuelle Lebenswelt, die ,sich subjektiv konstituiert und ausdriickt: in
gruppen-(milieu-)spezifischen Wertorientierungen, im Lebensstil, in kulturellen Vor-
lieben und asthetischen Neigungen” (Barth und Flaig 2013, S. 20-21) ist damit als

Milieu kollektivierbar.

Fiir die qualitative Interviewstudie wurden mit insgesamt 72 Proband(en)innen (da-
von 24 mit angestrebtem Abschluss mittlerer Reife) narrative Interviews gefiihrt. Die
Studie ist besonders wertvoll, da die so ermittelten Geschichtsinteressen den jewei-
ligen Lebenswelten zugeordnet werden kénnen. Die Befunde geben Hinweise darauf,
dass Interesse an Geschichte in Zusammenhang zur individuellen Lebenswelt der Ju-

gendlichen steht.
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Nach ihren thematischen Interessen befragt, nannten die Jugendlichen vor allem Ge-
schichtsthemen zum 20. Jahrhundert. Insbesondere die Zeit des Nationalsozialismus
wird in allen Lebenswelten fiir interessant befunden. Vor allem Gymnasialschi-
ler/innen beschaftigen sich mit der NS-Zeit. Sehr aufschlussreich ist, dass in den ver-
schiedenen Lebenswelt-Milieus historisches Wissen und Geschichte unterschiedlich
prasent zu sein scheinen. So nehmen Kinder aus prekaren, bildungsfernen Milieus
eher Bezug auf Themen aus der Unterhaltungskultur. Histotainment in den unter-
schiedlichsten Formaten scheint ihr Zugang zu Geschichte zu sein, was ihr Interesse
auch vorwiegend auf Themen richtet, die entsprechend medial verarbeitet wurden
und einen gewissen Unterhaltungscharakter haben. Auch Einzelschicksale werden
von ihnen als interessant wahrgenommen (ebd. S. 383). Was die Bedeutsamkeit von
Geschichte betrifft, zeichnet die Studie eher ein erntichterndes Bild. Geschichte wird
von den meisten Befragten als ,langweilig und verstaubt” gesehen (ebd. S. 384). Ei-
nen personlich bedeutsamen Gegenwartsbezug sehen - wenn Gberhaupt - nur Kinder
aus dem sog. sozialokologischen und dem expeditiven Milieu mit hohem Bildungsni-
veau und liberal-sozialer Wertorientierung. Ein Lernen aus der Geschichte wird in al-
len Lebenswelten als wichtig anerkannt. Es sind aber auch hier eher wenige und dann
die Jugendlichen, mit hoherem Bildungsniveau (und hier insbesondere dltere Gym-

nasialschiler/innen, die diesen Anspruch auch begriinden kénnen (ebd. S. 389).
3.6.2 Fachinteresse und Situationales Interesse

Fachinteresse als Prddiktor fiir situationales Interesse

Fachinteresse lasst sich in Studien immer wieder als Pradiktor fir situationales Inte-
resse nachweisen (Linnenbrink-Garcia et al. 2010; Lewalter und Willems 2009; Tapola
et al. 2013). Tsai und Kollegen konnten in ihrer Studie das individuelle Fachinteresse
als starken Pradiktor fiir das Interessantheitserleben in drei verschiedenen Unter-
richtsfachern nachweisen (Tsai et al. 2008). Sie erhoben das Interessantheitserleben
mehrerer Unterrichtsstunden in den Fachern Mathematik, Deutsch und einer zwei-

ten Fremdsprache jeweils am Ende einer Unterrichtstunde (lesson-specific
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measures). Das Interesse konzeptualisieren sie nach Krapp als emotions- und wert-
bezogenes Konstrukt. Allerdings ergab die explorative Faktorenanalyse, dass es sich
hier um ein eindimensionales Konstrukt handelte. Vermutlich besteht diese Abwei-
chung zu eigenen Befunden (vgl. Jonas et al. 2017) aufgrund der unterschiedlichen
Erhebungsform. Da hier jeweils nach der Wahrnehmung ganzer Unterrichtsstunden
gefragt wurde und beide Dimensionen theoretisch wie empirisch hoch interkorrelie-
ren, konnte dies das Ergebnis eines Gesamteindrucks der Kinder sein. Befragt man
die Lernenden hingegen spezifisch nach einzelnen zu bearbeitenden Lernaufgaben,
schatzen sie dies offensichtlich differenzierter ein, was die zwei distinkten Faktoren
in den eigenen Befragungen erkldren kdnnte. Das individuelle Fachinteresse pradi-
zierte fiir alle drei Facher die Interessantheitswahrnehmung. Sie beschrianken die
Reichweite dieses Befundes allerdings aufgrund des noch nicht sehr starken individu-
ellen Interesses der Kinder. Das Forscherteam vermutet weitere motivationale und

situationale Faktoren, die das Interessantheitserleben beeinflussen.

Situationales Interesse und die Entwicklung von individuellem Interesse

Durch wiederholtes Erleben situationalen Interesses bei der Auseinandersetzung mit
einem bestimmen Gegenstand kann sich ein individuelles Interesse fiir diesen Gegen-
stand entwickeln (Daniels 2008; Mitchell und Gilson 1997; Linnenbrink-Garcia et al.
2010). Ferdinand konnte in einer Langsschnittstudie Gber ein ganzes Schuljahr zeigen,
dass das mehrmalige Erleben interessanter Unterrichtssituationen im Sozialkundeun-
terricht zu einem Anstieg des Fachinteresse fiihrte (Ferdinand 2014). Auch del Favero
und Kollegen konnten einen Einfluss des situationalen Interesses auf die Fachinteres-

seentwicklung im Fach Geschichte zeigen (Del Favero et al. 2007).

3.6.3 Interesse und Lebensweltbezug

In der Interessenforschung lieRen sich wiederholt Zusammenhange einer lebenswelt-
bezogenen Unterrichtsgestaltung und Interesse nachweisen. Durch die Integration
der lebensweltlichen (Vor)erfahrungen der Kinder kann das Interesse am Unterricht
gesteigert und im weiteren Verlauf eine positive Interessenentwicklung beglinstigt

werden (Krapp 1998; z.B. fiir Physik: HauRler et al. 1995) Es lassen sich verschiedene
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Zugriffe des Herstellens von Lebensweltbeziigen ausmachen, die in verschiedenen

Studien zum Erfolg fihrten. Im Folgenden werden diese Studien referiert.

Kontextualisierung als Lebensweltbezug

Insbesondere in naturwissenschaftlichen Fachern existieren verschiedene didakti-
sche Konzepte, die durch das Einbetten abstrakter Lerngegenstdande, wie z.B. chemi-
scher Prozesse, in einen realen Lebenskontext (real life context), versuchen, das In-
teresse der Lernenden positiv zu beeinflussen (Chemie im Kontext 2011; Hoffmann

et al. 1998).

In Kélbach und Sumfleths Studie wurden Schiilerinnen und Schiiler aufgeteilt auf zwei
verschiedene Treatmentbedingungen. Die Experimentalgruppe erhielt Losungsbei-
spiele fiir ein chemisches Problem mit lebensweltlichem Kontext, die Kontrollgruppe
ohne lebensweltlichen Kontext. Die Treatmentgruppe zeigte ein signifikant hoheres

situationales Interesse als die Kontrollgruppe (Kélbach und Sumfleth 2013)

Fechner untersuchte ebenfalls durch eine Manipulation des Lebensweltbezugs im
Chemieunterricht die Auswirkungen auf die Interessenentwicklung. Die Schilerinnen
und Schiler der Treatmentgruppe, deren chemische Lerninhalte in Lebensweltkon-
texte eingebettet wurden, zeigten ein hoheres situationales Interesse am Anfang so-
wie ein steigend anhaltendes situationales Interesse Uber die Zeit als die Vergleichs-
gruppe. AuBerdem blieb ihr individuelles Interesse am Thema (topic interest) auf glei-
chem Niveau, wohingegen das Interesse der Vergleichsgruppe lber den Untersu-

chungszeitraum hinweg sank (Fechner 2009).

Autonomieunterstiitzung als Lebensweltbezug

Eine weitere Form der interesseforderlichen MaRnahmen ist die Forderung von Au-
tonomie der Lernenden. Unterrichtsstunden, in denen Lehrkrafte ein autonomieun-
terstlitzendes Verhalten zeigen, indem sie die Perspektive und Wiinsche der Lernen-
den bericksichtigen, werden interessanter wahrgenommen im Vergleich zu Stunden,
die den natiirlichen Lernrhythmus der Jugendlichen nicht berticksichtigen und keinen
Raum fiir Lernreflektionen lassen (Tsai et al. 2008, S. 469). Indem ihre persénlichen

Interessen und Themen durch die Mdéglichkeit der Mitbestimmung im Unterricht
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adressiert werden, wird auch ein Bezug zu ihrer Lebenswelt hergestellt. Das Ankniip-
fen an die Erfahrungswelt der Jugendlichen kann zudem das Kompetenzerleben be-
glinstigen, da sich die SchiilerInnen sicherer in der Thematik fihlen und auf Vorerfah-

rungen und -wissen zuriickgreifen konnen.

Assor et al. interpretieren die Aufklarung der Relevanz des Lernstoffes durch Lehr-
krafte ebenfalls als autonomieunterstiitzendes Lehrverhalten. Durch die Vermittlung
der Lebensbedeutsamkeit konnen Schiler/innen das schulische Lernen in Bezug set-
zen zu ihren eigene Zielen, Interessen und Werten (Assor et al. 2002, S. 262) ,

wodurch die Lernenden selbstbestimmter arbeiten kdnnen.

Der Zusammenhang von Relevanz und Autonomiebeddrfnis ist kompatibel zu den An-
nahmen von Ferdinands Interessenentwicklungsmodell, das die Erflillung der grund-
legenden psychologischen Bediirfnisse (Krapp 2005) und das Bedeutsamkeitserleben

als interessenforderliche Variablen inkludiert.

Wahimaéglichkeit als Lebensweltbezug

Reber et al. (2009) entwickelten eine Unterrichtsmethode, bei der den Lernenden
durch eine Lernsoftware verschiedene Beispiele angeboten werden, die den Lernin-
halt kontextualisieren. Bei den Beispielen handelt es sich um verschiedene lebens-
weltliche Kontexte, in die ein dahinterliegendes abstraktes Theoriekonzept gebettet
wird. Die Grundidee von Reber et al. ist, dass durch die freie Wahl des Beispiels, die
Lernenden einen Kontext auswahlen konnen, der an ein bereits vorhandenes indivi-
duelles Interesse anknipft und dadurch zu einem anhaltenden situationalen Inte-
resse wahrend der Lernphase fuhrt. Dadurch wird zugleich situationales Interesse ge-
triggert flr den abstrakten Lernstoff, fiir den bislang kein Interesse besteht (Reber et
al. 2009, S. 518). Das Treatment bestand aus drei Gruppen von Psychologiestudieren-
den, wovon eine Gruppe die Beispiele frei wahlen durfte, die andere Gruppe Beispiele
vorgegeben bekam. Der Kontrollgruppe wurde der Lernstoff ohne Beispiel prasen-
tiert. Es zeigte sich, dass die Gruppe, die die Beispiele individuell frei wahlen durfte,

die Prasentation des Lernstoffes am interessantesten wahrnahm und zudem mehr
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Zeit fur das Lesen der Prdsentation aufbrachte. Dies kann als héheres Aufgabenenga-
gement interpretiert werden. Die Autoren argumentieren, dass ihre Methode
(example choice) anders als Trigger, die zwar kurzfristig Freude und SpaR hervorrufen,
ohne aber Interesse fiir den eigentlichen Lerngegenstand zu erzeugen durch das An-
kniipfen an bereits vorhandene Interessen, Interesse aufrechterhalten kann. Die freie
Beispielwahl wirkt demnach als hold-Komponente (vgl. auch Mitchell 1993) auf das
Interesse. Durch die Beispiele wird ein individueller Lebensweltbezug hergestellt, in-
dem an individuelle Interessen bzw. an Themen ankniipft wird, die in der individuel-
len Lebenswelt der Lernenden interessant und bedeutsam sind. Die freie Beispiel-

wahl kann auch als Form der Autonomieunterstiitzung gesehen werden (s.o.).

Personalization als Lebensweltbezug

In einer weiteren Studie untersuchten Hggheim und Reber (2015) fiir das Fach Ma-
thematik die Wirksamkeit von lebensweltbezogenen Instruktionen (context
personalization) und-WahIimoglichkeiten verschiedener lebensweltbezogener The-
men (example choice) bei Mathematikaufgaben auf das situationale Interesse und

die Bedeutsamkeitswahrnehmung von Schilerinnen und Schiilern.

Bei der lebensweltbezogenen Instruktion wurde die Aufgabe in einen Kontext einge-
bettet, der vorher erhobenen thematischen Praferenzen der Jugendlichen entsprach.
Im zweiten Treatment erhielten die Jugendlichen verschiedene Themen aus dem Be-
reich der Popularkultur zur Wahl, an der sie einen mathematischen Sachverhalt erar-

beiten konnten.

Die Autoren nahmen an, dass beide Bedingungen das situationale Interesse und die
Bedeutsamkeitswahrnehmung positiv beeinflussen wiirden. Ausgehend vom Vier-
Phasen-Modells der Interessenentwicklung von Hidi und Renninger (2006) erhoben
sie dabei das anfangliche situationale Interesse (triggered) vor Aufgabenbearbeitung
nach Sichtung des Materials, das andauernde situationale Interesse (maintained) so-
wie die wahrgenommene Bedeutsamkeit (perceived value) des Gelernten nach der
Aufgabenbearbeitung. Bei Kindern mit niedrigem Fachinteresse und niedrigem Fahig-

keitsselbstkonzept zeigte das Treatment context personalization (Lebensweltbezug)
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einen signifikanten Einfluss auf das situationale Interesse (vor und nach der Aufga-
benbearbeitung) und die Bedeutsamkeitswahrnehmung. Keinen Einfluss zeigten die

beiden Treatment-Bedingungen bei hochinteressierten Lernenden.

Die didaktische Methode des Context Personalization (Walkington et al. 2013) ist eine
spezielle Form von lebensweltbezogener Individualisierung im Fach Mathematik.
Durch vorheriges Erfragen der personlichen Interessen der Lernenden (Walkington et
al. 2014) werden die Aufgabeninstruktionen herkémmlicher Textaufgaben im Mathe-
matikunterricht so angepasst, dass sie mit deren Interessen libereinstimmen. Ziel ist
es, eine Passung zwischen den , out-of-school“-Interessen bzw. personlichen Erfah-
rungen der Lernenden und der Aufgabeninstruktion zu erreichen (Walkington et al.
2013). Dadurch sollen u.a. die Leistungsfahigkeit gesteigert und der Lernstrategiege-
brauch verbessert werden. AuRerdem soll das Schulfach Mathematik als lebensnah
und nitzlich vermittelt werden, als etwas, das man im ,echten” Leben brauchen und
anwenden kann. Nicht zuletzt erhofft man sich dadurch auch einen giinstigen Einfluss
auf die Motivation der Lernenden (ebd. S. 89/90). Das Autorenteam geht davon aus,
dass durch Context Personalization sowohl situationales Interesse getriggert werden
kann bzw. bereits vorhandenes individuelles Interesse aktualisiert werden kann (ebd.

S. 92).

Relevanzzuschreibung als Lebensweltbezug
Bei einigen Autor(en)innen wird Lebensweltbezug als Relevanz des Lerngegenstands
fiir das eigene Leben bzw. die individuellen Ziele, Interessen und Bediirfnisse verstan-
den (Assor et al. 2002):
,To foster the relevance of schoolwork for children, teachers need to take an empa-
thic-active role in relation to their students. This role requires the teacher first to

understand students’ goals, interests and needs, and then to link school tasks to
those goals, interests and needs. (Assor et al. 2002, S. 265)“.

Das Verstandnis der Autoren von relevance ist ein didaktisches, da die Relevanz fir
die Schilerinnen und Schiler von der Lehrerin oder dem Lehrer ermittelt und dann
vermittelt werden muss. Auch Brophy (1999) betont die Bedeutung von Relevanz fiir

die Lernmotivation. Wenn Schilerinnen und Schiiler einen Lerngegenstand fiir sich
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personlich bedeutsam und relevant fiir ihr Leben wahrnehmen, kénnen sie sich mit
der verbundenen Lernhandlung identifizieren. Die ldentifikation fiihrt dazu, dass
auch Interesse im Sinne einer subjektiven Bedeutsamkeit entstehen kann. Er weist
explizit auf die Bedeutung von Identifikation und Selbstkonzept fiir das Lernen hin.
Auch das Identifizieren mit bestimmten Interessengegenstanden ist nach Brophy Teil
der Identitatsbildung (ebd. S. 79). Dabei spiele die Wahrnehmung einer personlichen
Relevanz eines Gegenstandes bzw. eines Lerngebiets eine entscheidende Rolle. Im
Idealfall fihre dies dazu, dass der oder die Lernende sich maximal mit dem Lehrge-
genstand und der Lernhandlung identifizieren konne (,,1 am that“, ,,| want to do that”,
»This is for me“). Wenn ein Lerngegenstand keine offensichtliche persdnliche Rele-
vanz aufweise, so sei es Aufgabe der Lehrkraft, den Lernprozess so zu gestalten, dass

sich die Wahrnehmung einer personlichen Relevanz entwickeln kdnne (ebd.).

Die Forderung nach Relevanz des Lerngegenstands erinnert an die Ermittlung ,epo-
chaltypischer Schliisselprobleme” im Sinne Klafkis (2007) bzw. Gautschis et al. (2012)
(vgl. Kapitel 2). Allerdings legen Klafki und Gautschi et al. kein motivationstheoreti-
sches Verstandnis von Relevanz fiir das eigene Leben zugrunde. Ihre Begriindung ist
eine bildungstheoretische. Hier unterscheiden sich die Konzepte. Ihnen ist jedoch ge-
meinsam, dass die Lerninhalte und -gegenstdande vom Lernenden ausgehend begriin-

det werden missen.

Assor et al. (2002) untersuchten mittels Fragebogenerhebung bei Schiiler/innen ver-
schiedener Jahrgangsstufen und verschiedenen Unterrichtsfachern, inwiefern auto-
nomieunterstitzendes bzw. -unterdriickendes Lehrerverhalten (bezogen auf ihre
Klassenlehrkraft), durch das Anbieten von Wahlmaoglichkeiten bzw. das Erzwingen
sinnloser Tatigkeiten sowie die Vermittlung von Relevanz bzw. der Lebensweltbezug
des Unterrichtsstoffs, Einfluss nimmt auf positive Gefiihle und das Unterrichtsenga-
gement der Lernenden. In den Regressionsanalysen zeigte sich, dass die Relevanzun-
terstlitzung als einzige Variable einen statistisch signifikanten positiven Einfluss auf
die Gefuihle und das Engagement der Schiler/innen hatte. Flr die Erfassung der po-

sitiven Gefiihle wurde eine Skala aus drei Items zu Wohlbefinden (comfort), Freude
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(enjoyment) und Interesse (interest) gebildet (Cronbachs Alpha 0.77). Daher kann nur
mit Vorsicht auf den positiven Einfluss des Lebensweltbezugs auf Interesse geschlos-
sen werden. Dazu ist eine differenziertere Betrachtung nétig, indem Interesse als ei-
gene Skala mit mehreren Items abgebildet wird. Die Ergebnisse anderer Studien ge-
ben aber den Hinweis, dass der positive Einfluss auf Interesse durchaus wahrschein-

lich ist.

O’Kneefe und Linnenbrink-Garcia (2014) konnten Effekte einer Relevanz-Manipula-
tion auf das Aufgabeninteresse und das Aufgabenengagement zeigen. Sie gaben in
einer Studie Psychologiestudierenden fiinf Aufgaben, die sie in zwei Gruppen von Stu-
dierenden (Treatment- und Kontrollgruppe), einmal mit und einmal ohne Relevanz-
zuschreibung, instruierten. Der Manipulation Check ergab, dass die Studierenden der
Relevanz-Bedingung ein héheres Bedeutsamkeitserleben angaben als die Kontroll-
gruppe. Fur das Aufgabenengagement (performance) zeigte sich bei den Probanden
dann ein besseres Ergebnis in der Treatmentgruppe, wenn ihr emotionsbezogenes
Aufgabeninteresse hoch war. Das Autorenduo spricht in diesem Zusammenhang auch
von ,individual interest” (O'Keefe und Linnenbrink-Garcia 2014, S. 76). Hier muss
man allerdings eine sprachliche Unschéarfe konstatieren. Die Art und Weise, wie das
Interesse gemessen wurde, ndmlich nach dem Lesen, aber vor der Bearbeitung der
Aufgabe (vgl. Erwartungswert-Modell) und mit Items, die sich explizit auf die Aufgabe
beziehen, spricht eher daflir, dass hier situationales Interesse an der Aufgabe gemes-

sen wurde (vgl. auch (Renninger und Hidi 2016, S. 11)).

Wird in der Aufgabeninstruktion also ein Hinweis auf die Relevanz und Bedeutsam-
keit der Aufgabe gegeben, wird die Aufgaben auch als bedeutsamer wahrgenommen.
Fir die Aufgabenperformance ist jedoch auch die emotionsbezogene Komponente
des situationalen Interesses wichtig. Da auch nur dann von einer Interessenhandlung
gesprochen werden kann, wenn ihr sowohl eine emotionsbezogene als auch eine
wertbezogene Valenz zugeschrieben wird (Schiefele 1996a, S. 78), lasst sich schlie-
Ren, dass dies eine logische Konsequenz darstellt, da in einem Fall eben weniger in-

teressengeleitet gehandelt wird und daher auch der positive Effekt des Interesses
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nicht zum Tragen kommen kann. In einer weiteren Studie erhoben sie erneut sowohl
emotionsbezogenes als auch wertbezogenes situationales Interesse, allerdings ohne
die Relevanzmanipulation. Dabei zeigte sich, dass hohe Aufgabenperformance dann
auftritt, wenn sowohl die emotionsbezogene Interessantheit als auch die wahrge-
nommene subjektive Bedeutsamkeit (wertbezogen) der Aufgabe bei den Studieren-
den hoch war. Das Forscherteam folgert, dass fiir die Initiierung erfolgreicher Lern-
und Entwicklungsprozesse starker beide Komponenten des Interesses zu berticksich-

tigen seien.

Hulleman et al. (2010) konnten ebenfalls einen Effekt einer Relevanzmanipulation
nachweisen. Sie forderten eine Gruppe von Studierenden auf, die Relevanz von Lern-
inhalten in Mathematik oder in Psychologie fir ihr zuklnftiges Leben schriftlich zu
erortern. Im Vergleich zur Kontrollgruppe, die eine Schreibaufgabe ohne Bezug zum
Fach bearbeitete, zeigte die Relevanzgruppe ein signifikant héheres situationales In-
teresse (triggered) fir den anschlieBenden Lerninhalt. Ebenso war auch ihr anhalten-
des situationales Interesse (maintained) nach der Lernphase hoher als in der Ver-
gleichsgruppe. Die Forschergruppe erhob zusatzlich die wahrgenommene Nitzlich-
keit der Aufgabe (utility value), die einen mediierenden Effekt auf den Zusammen-
hang zwischen der Relevanzmanipulation und dem situationalen Interesse hatte. Das
Team befragte die Studierenden allerdings nicht nach der personlichen Bedeutsam-
keit des Lerninhalts. Die reine Nutzlichkeitskomponente der Aufgabenwahrnehmung
ist gemaRk den Erwartungswertmodellen (s.0.) hingegen nur ein Aspekt der insgesamt
vier Wertkomponenten. Sie unterscheidet sich auRerdem in der ihr zugrundeliegen-
den motivationalen Disposition von der Bedeutsamkeitswahrnehmung, da sie als
eher extrinsisch motiviert gesehen werden muss. Es ist daher plausibel anzunehmen,
dass auch der nicht erhobene wahrgenommene attainment value, der eher als intrin-
sische Wertkomponente aufzufassen ist, ebenfalls Einfluss auf das situationale Inte-
resse nimmt. Das Forscherteam reduzierte die Auswertung der Schreibaufgabe nur
auf Natzlichkeitsaspekte. Es ware jedoch denkbar, dass sich auch Bedeutsamkeitsas-

pekte destillieren lassen, die ebenfalls einen Einfluss auf das Interesseerleben haben
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kénnten. Eine andere Interpretation lassen die theoretischen Annahmen von Ferdi-
nand (2014) zu, die zwischen dem Konzept von task value (Eccles 2007) und dem In-
teresse an einem Gegenstand groRe Uberschneidung sieht, die wiederum eine Ver-
gleichbarkeit hinsichtlich ihrer Operationalisierung zulassen wiirde (Ferdinand 2014,
S. 58). Diese Annahme wird auch in der vorliegenden Arbeit geteilt (siehe Kapitel
3.3.4). Demnach entspricht utility value zusammen mit attainment value der subjek-
tiven Bedeutsamkeit als wertbezogene, kognitive Komponente des situationalen In-
teresses. Es ware also denkbar, dass der mediierende Effekt eigentlich eine Interkor-

relation der Items, die zwei Faktoren eines Konstruktes abbilden, darstellt.

Bieg und Mittag (2009) untersuchten die Wahrnehmung von Autonomieunterstiit-
zung, Alltagsrelevanz und Transparenz im Deutsch-, Biologie- und Physikunterricht
und deren Einfluss auf die ,Unterrichtsemotionen” Interesse und Lernfreude. Sie
konnten einen positiven Zusammenhang feststellen, wobei die wahrgenommene All-
tagsrelevanz der starkste Pradiktor fur Lernfreude und Interesse war. Die hdchste All-
tagsrelevanz schrieben die Schiilerinnen und Schiiler dem Fach Biologie zu. Das Fach
Physik hatte flr die Jungen mehr Alltagsrelevanz als fur die Madchen. Hier gaben die

Jungen im Vergleich auch ein hoheres Fachinteresse an.

Gegenwartsbezug als Lebensweltbezug

Logtenberg et al. 2011 legten drei Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern im Fach
Geschichte jeweils drei verschiedene Texte vor und untersuchten, welcher Text ho-
heres situationales Interesse, emotionale Involviertheit und Aufgabenengagement
auslost. Nach dem Lesen des jeweiligen Textes sollten die Jugendlichen auBerdem
Fragen stellen, die ihnen dazu einfallen. Dabei zeigte sich, dass die Texte, die eine
personliche Geschichte einer historischen Person erzahlten bzw. durch einen Sinnzu-
sammenhang einen Gegenwartsbezug herstellten, héheres situationales Interesse
erzeugten. Ebenso stellten Schiilerinnen und Schiiler, denen solche Texte vorgelegt

wurden, elaboriertere Fragen.
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Waldis und Buff (2007) untersuchten anhand videografierter Geschichtsstunden den
Zusammenhang von Unterrichtswahrnehmung und dem Interessenerleben der Kin-
der. Sie nahmen dabei die Unterrichtsmerkmale Zeitnutzung (im Sinne freier Lernzei-
ten), Uberwachung (im Sinne eines autonomiehemmenden Lehrerverhaltens), Struk-
turierung des Unterrichtsstoffs, Kompetenzunterstiitzung, Autonomieunterstiitzung,
soziale Eingebundenheit, Lehrer-Schiiler-Beziehung, Lebensweltbezug, Arbeitsrefle-
xion (im Sinne von Feedbackmdglichkeiten) sowie Lehrerengagement in den Blick.
Insgesamt korrelieren die Unterrichtsmerkmale eher mit der emotionalen Valenz des
Interesses im Sinne eines Geschichtsunterrichts, der SpalR macht. Nur der Lebens-
weltbezug und die Arbeitsreflexion korrelieren héher mit der wertbezogenen Be-
deutsamkeitskomponente des Interesses (ebd. S. 202 f.). Dies bedeutet, dass ein Ge-
schichtsunterricht, der Lebensweltbeziige herstellt, als bedeutsam und relevant fiir
das eigene Leben wahrgenommen wird. Das Autorenteam konstatieren allerdings
auch, dass die geringe Auspragung der Bedeutsamkeit unter oder am Skalenmittel-
wert bei den Schiilerinnen und Schiilern dafirspricht, dass der Geschichtsunterricht
die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung von Geschichte nur ,,maRig“ (ebd. S 206)
vermitteln kann. Es kann anhand der publizierten Daten nicht beurteilt werden, in
welcher Art und Weise die Lebensweltbeziige im Unterricht hergestellt wurden. Eine
differentielle Betrachtung kénnte Aufschluss dariiber geben, wie Lebensweltbezlige
gestaltet werden missen, damit sie zu einer Erhohung der Bedeutsamkeitswahrneh-
mung fihren. Den Ergebnissen nach kann bislang nur geschlussfolgert werden, dass
ein Unterricht mit Lebensweltbezug bedeutsamer ist als ein Unterricht ohne Lebens-

weltbezug.

Thema als Ausléser situationalen Interesses

In ihrer Treatmentstudie konnten Del Favero et al. 2007 im Geschichtsunterricht ein
hoheres situationales Interesse nachweisen bei Problemlosungsaufgaben, wenn die
Lernenden (N=100) diese kooperativ in Form einer Gruppendiskussion I6sten im Ver-
gleich zur Einzelarbeit. Fir die Studie wurde das Interesse am Thema Erster Weltkrieg
und am Thema Wirtschaftsboom der 1950er und 1960er Jahre in Italien mitkontrol-

liert. Sie nahmen an, dass die kooperative Aufgabenform unabhangig vom Thema
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seine Wirkung auf die Interessenentwicklung zeigen wiirde. Sowohl die kooperative
Arbeitsform als auch das Thema riefen im Vergleich zur Einzelarbeit ein hoheres situ-
ationales Interesse hervor. Keinen Einfluss nahm die Unterrichtsmethode aber auf
die Entwicklung des individuellen Interesses. Hier zeigte sich unerwartet ein Einfluss
des Unterrichtsthemas. Nach der Behandlung des Themas Erster Weltkrieg konnte
ein Anstieg des individuellen Interesses an Geschichte festgestellt werden. Langs-
schnittlich berichteten die Probanden insgesamt betrachtet ein héheres Fachinte-
resse Uber die Zeit. Das hohere Fachinteresse konnte dabei aber nicht auf die Treat-
mentbedingung der Unterrichtsmethode zurlickgefiihrt werden. Um diese Befunde
und den moglichen Einfluss der Instruktionsformen besser interpretieren zu kénnen,
empfehlen del Favero und Kollegen fiir zukiinftige Studien, eine dritte Kontrollgruppe
mitaufzunehmen, die in traditioneller Form unterrichtet werden soll. Unklar bleibt
allerdings, was das Autorenteam genau unter traditionellem Unterricht versteht.
Hierbei misste zumindest eine vergleichbare Qualitdt von Unterricht gewahrleistet
werden, um die Effekte nicht zu Gberschatzen, da sie moglicherweise auf schlechten
vs. guten Unterricht zurickzufiihren sind. Der Einfluss des Themas ist jedoch auch
unter dem Aspekt des Lebenswelt- und Gegenwartsbezugs interessant. Das Thema
Krieg konnte aufgrund seiner existentiellen Lebensbedeutung mehr Interesse ausge-
|6st haben als die wirtschaftliche Entwicklung (Schank 1979). Damit hatte der erste
Weltkrieg mehr Lebensweltbezug fiir die Schilerinnen und Schiler. Ebenfalls anzu-
nehmen ist, dass der Erste Weltkrieg dhnlich wie in Deutschland eine deutlich star-
kere Prasenz in der Geschichtskultur Italiens hat als das wirtschaftsgeschichtliche
Thema. Damit hat das Thema Erster Weltkrieg eine hohere lebensweltliche Relevanz
und zudem einen fir Schiilerinnen und Schiiler deutlicher wahrnehmbaren Gegen-

wartsbezug.
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4  Lernaufgaben als Untersuchungsgegenstand der Interessenforschung
Um die interesseinduzierende Wirkung von Unterrichtsprinzipien zu untersuchen,
kommt neben der Beobachtung ganzer Unterrichtsstunden oder -sequenzen auch die
Betrachtung der Mikroebene des Unterrichtsgeschehens in Form von Lernaufgaben
in Betracht. Unterrichtsprinzipien wie der Lebenswelt- und Gegenwartsbezug lassen
sich auf Ebene von Aufgaben als Aufgabenmerkmale beobachten. Die bereits refe-
rierten Studien zum situationalen Interesse beziehen sich haufig auf Lernaufgaben als
Untersuchungsgegenstand. Aufgaben stellen Unterrichtssituationen dar, in denen si-
tuationales Interesse ausgeldst werden kann. Uber das situationale Interesse kann so
die Wirksamkeit von Aufgabenmerkmalen wie dem Lebensweltbezug beobachtet
werden. Im Folgenden soll deshalb kurz der fiir diese Studie relevante Forschungs-

stand zu Lernaufgaben und Aufgabenmerkmalen referiert werden.

Die Aufgabenforschung der letzten Jahre hat eine Reihe von allgemeindidaktischen
Kriterienkatalogen vorgelegt, die zur Analyse von Aufgaben bzw. Aufgabenmerkma-
len herangezogen werden kdnnen. Aufgaben gelten im Lernprozess als wichtige Steu-
erungselemente. Daher werden sie sowohl in der Geschichtsdidaktik als auch in an-
deren Disziplinen der Lehr-Lernforschung als Schliissel fiir erfolgreiche Lernprozesse
gesehen (Thiinemann 2013; Gautschi 2011; Bohl et al. 2012; Tulodziecki et al. 2009;
Blomeke et al. 2006). Im Zuge der Kompetenzorientierung sind daher Aufgaben als
»Katalysatoren” fiir den Kompetenzerwerb in den Fokus von Unterrichtsforschung
gerickt (Steiner 2010). Mittlerweile liegt im Bereich der Lehr-Lernforschung eine
Vielzahl an Vorschlagen und Befunden zur Aufgabenanalyse und -konstruktion vor

(Maier et al. 2013; Kleinknecht et al. 2011; Blomeke et al. 2006)

Auch in der Geschichtsdidaktik wird Aufgaben zunehmend mehr Aufmerksamkeit in
der Forschung gewidmet (Gautschi 2011; Thiinemann 2013; Brauch 2014; Waldis
2013). Die Bemiihungen zielen in erster Linie darauf ab, die vorliegenden allgemein-
didaktischen Analyseschemata fachspezifisch flir Geschichtsaufgaben zu wenden, um
eine gewisse Anschlussfiahigkeit zu gewéhrleisten. Daher finden sich viele Uber-

schneidungs- bzw. Ankniipfungspunkte.
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Fir die genauere Einordnung werden daher zunachst die wichtigsten allgemeindidak-
tischen Forschungsergebnisse vorgestellt, um darauf bezugnehmend die geschichts-

didaktischen Uberlegungen darzustellen.

4.1 Lernaufgaben als Angebot im Lehr- Lernprozess

Gemall dem Angebot-Nutzungsmodell schulischen Lernens von Helmke (Helmke
2012) stellen Lernaufgaben ein Lernangebot dar. Die Lernenden nehmen das Ange-
bot in bestimmter Art und Weise wahr. Diese Wahrnehmung ist entscheidend dafiir,
wie und ob das Angebot genutzt oder abgelehnt wird. Dabei beeinflussen verschie-
dene Person- und Kontextmerkmal den Wahrnehmungsprozess. Das entscheidende
Moment fiir die Initiierung eines erfolgreichen Lernprozesses liegt damit in der Auf-
gabenwahrnehmung (vgl. auch Magdefrau und Michler im Druck). Im Unterricht ge-
schieht dies durch die Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrkraft. Lehrkrafte
kommunizieren in Form von Aufgaben mindlich oder schriftlich ein Lernangebot mit
einer bestimmten didaktischen Intention. Bei der Aufgabenwahrnehmung entschei-
det sich in Sekundenschnelle, ob der Kommunikationsakt Lehrkraft-Lernende/r funk-

tioniert oder nicht bzw. ob das Lernangebot entsprechend genutzt wird.

Gautschi entwickelt ausgehend von Helmkes Angebot-Nutzungsmodell ein Rahmen-
modell fir den Geschichtsunterricht (Gautschi 2011). Das Modell berticksichtigt Vo-
raussetzungen und Folgen des Lernprozesses. Damit sind Aufgaben als Lernangebot
im eigentlichen Lernprozess im Modell zu verorten, deren Wahrnehmung an be-
stimmte Voraussetzungen auf Individualebene und an bestimmte Kontextbedingun-
gen geknipft ist. Gelingt es der Lehrkraft, durch die Aufgabe ein flr den Schiler oder
die Schiilerin passendes Lernangebot zu offerieren bzw. nimmt der Schiiler oder die
Schilerin dies als subjektiv passendes Lernangebot wahr, kann von einem gelunge-
nen Kommunikationsakt gesprochen werden. Eine gelingende Aufgabenkommunika-
tion setzt also die Passung von Lehrintention und der Wahrnehmung der Lernenden

voraus.

In der Aufgabenforschung wird in diesem Zusammenhang das kognitive Aktivierungs-

potential von Aufgaben in den Blick genommen. (Kleinknecht et al. 2011). Dabei wird
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der Frage nachgegangen, welche Aufgabenmerkmale eine besonders glinstige Pas-
sung versprechen. In entsprechenden Aufgabenanalysen wurden eine Reihe an
Merkmalen identifiziert, die besonders aktivierenden und motivierenden Charakters

sind und damit ein hohes Lernpotential aufweisen (Blomeke et al. 2006).

Tulodziecki et al. (2009) fassen die Merkmale aktivierender Aufgaben folgenderma-

Ren zusammen:

e Verstandlichkeit durch Beziige zur Erfahrungs- und Vorstellungswelt der Ler-
nenden

e Sijtuierung der Aufgabe durch einen konkreten Anwendungsbezug

e Bedeutsamkeit durch Orientierung an Bedirfnissen und Interessen der Ler-
nenden

e Neuigkeitswert durch unbekannte Lésung

e Angemessener Schwierigkeitsgrad bzw. Chance zur Bewaltigung der Aufgabe

e FEignung und Moglichkeit zur exemplarischen ErschlieBung eines fiir Gegen-

wart und Zukunft bedeutsamen Lerninhalts

Vier der genannten Punkte lassen sich unter das bereits dargestellte Prinzip Lebens-
weltbezug subsummieren: die Bezlige zur Erfahrungs- bzw. Vorstellungswelt, die Si-
tuierung der Aufgabe, die Orientierung an den Bedirfnissen und Interessen der Ler-
nenden sowie die Eignung zur exemplarischen ErschlieBung im Klafkischen Sinne
(s.0.). Die Qualitdt des Lebensweltbezugs einer Aufgabe stellt damit zugleich den
Grad der Passung zwischen Aufgabe und den dispositionalen und motivationalen Vo-

raussetzung des/der Lernenden dar.

Fiir die Geschichtsdidaktik liegen inzwischen ebenfalls eine Vielzahl an Vorschlagen
zur Gestaltung von Aufgaben vor (Thiinemann 2013; Heuer 2012, 2011; Wenzel
2012). Nach Thiinemann sind Aufgaben , Instrumente zur Gestaltung von Lehr-Lern-
prozessen”, mit denen ,bestimmte[r] Fragestellungen” operationalisiert werden kon-
nen, ein , Mittel der Anforderungsniveau-Regulierung” sowie ,,Werkzeuge der Wis-

sensvermittlung”. (Thiinemann 2013, S. 143). Die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
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bedeutet in diesem Zusammenhang die Konstruktion und Analyse von Aufgaben so-
wie deren plan- und absichtsvolle Einbettung in didaktische Settings. Die Operationa-
lisierung von Fragestellungen ist fiir Thilnemann das Ubersetzen historischer Frage-
stellungen in konkrete Lernhandlungen, die diese Fragestellung zum Lerngegenstand
machen. Als Beispiel ware an die Frage nach den Widerstandsmoglichkeiten der Be-
volkerung in der Zeit des Nationalsozialismus zu denken. Eine passende Lernaufgabe
wirde diese Problemstellung zum Anlass nehmen, den Lernenden die Ergriindung
dieser Frage zu ermoglichen. Nach Thiinemann steht der Beschaftigung mit einem
historischen Phanomen wie z. B. dem Widerstand im Nationalsozialismus eine ,his-
torische Leitfrage als Lernimpuls” (Thiinemann 2013, S. 146) voran. Eine mogliche
Leitfrage flir dieses Beispiel konnte etwa lauten: Wieso leisteten so wenige Menschen
Widerstand? Als Lernziel erhebt Thiinemann den Anspruch der Bildung eines histori-
schen Werturteils (ebd.). Fir das Beispiel ware eine Lernaufgabe erforderlich, die die
Schiler/innen auffordert, zu einem eigenen Werturteil zu gelangen und die Wider-
standsmoglichkeiten in der Zeit des Nationalsozialismus dialektisch zu erortern. Um
ein historisches Werturteil bilden zu kénnen, ist das Herstellen eines Gegenwartsbe-
zugs notwendig. Es erfordert die Bewertung und Beurteilung eines historischen Pha-
nomens bzw. Ereignisses unter Abwagung gegenwartiger und vergangener Wertmal3-
stabe. Die Fahigkeit Werturteile zu bilden, ist Bestandteil eines reflektierten Ge-

schichtsbewusstseins (Weymar 1970; Jeismann 2000).

Am Ende soll eine ,historische Reflexion als Lernprozessevaluation” (ebd.) den Lern-
prozess abrunden. Die Lernprozessevaluation ist die metakognitive Uberwachung
und Reflexion des eigenen historischen Denkprozesses. Lernende sollen durch Lern-
aufgaben angeregt werden, ihre eigenen Werturteile mit fremden zu vergleichen, zu
hinterfragen sowie daraus die Konstruktivitat und Relativitat historischer Erkenntnis
abzuleiten. Um im Beispiel zu bleiben, konnte sich der/die Lernende mit dem Wert-
urteil seiner/ihrer Mitschiler/innen auseinandersetzen oder mit Bewertung der Wi-
derstandmaoglichkeiten aus Sicht eines Zeitzeugens. Dabei kann der/die Lernende zu
der Einsicht gelangen, dass es sich um eine jeweils perspektivische, partielle und ret-
rospektive Sicht auf die Moglichkeiten des Widerstands handelt (Baumgartner 1972).
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Dies erfordert zugleich eine gewisse Offenheit der Aufgabenstellung. Eine einheitli-
che ,,Musterlosung” ist fiir die erforderliche dialektische Auseinandersetzung nicht

denkbar und wiirde dem gewiinschten kritischen Denken zuwiderlaufen.

Die Operationalisierung von historischen Fragestellungen fordert aulRerdem das Ver-
wenden konkreter Operatoren (Heuer 2012). Operatoren geben lber das konkrete
Tun, also die erwartete Lernhandlung Auskunft. Fir das historische Lernen mafigeb-
lich sind dabei die relevanten Operatoren fir historische Denkprozesse (Risen
2008a). Historische Lernaufgaben sollen also historische Denkprozesse anregen, um
die Relevanz und Bedeutung von Geschichte fiir das eigene Leben erkennen zu koén-
nen. Das inkludiert die Forderung nach Lernaufgaben, die entsprechende Lebens-

weltbezlige aufweisen (Gautschi 2011, S. 251-252).

4.2 Lebensweltbezug von Lernaufgaben
Kleinknecht und Kollegen (Kleinknecht et al. 2011; Maier et al. 2010) konzeptualisie-
ren den Lebensweltbezug als Aufgabenmerkmal in vier moglichen Auspragungen (vgl.

Tabelle 3)

Das Forscherteam baut dabei fiir die Stufung des Lebensweltbezugs auf den Uberle-
gungen von Neubrand (2002) zur Klassifikation von Mathematikaufgaben auf. Dem-
nach haben Aufgaben einen bestimmten Kontext, in den der mathematische Inhalt
eingebettet ist. Es kann allgemein zwischen einem auller- und einem innermathema-
tischen Kontext unterschieden werden, wobei auRermathematische Kontexte Be-
zige zu authentischen Anwendungsszenarien bzw. realitditsbezogenen Themen her-
stellen und bei innermathematischen Kontexten die Verbindung von verschiedenen
mathematischen Kontexten gemeint ist. Auf die Unterteilung von aulRermathemati-
schen Kontexten nehmen Kleinknecht et al. Bezug bei der Entwicklung ihres Katego-
riensystems: real world, scheinbar real world, measurement. Die Kategorie real world
umschreibt Aufgaben, in denen , realistische Daten und Zusammenhé&nge” verwendet
werden. Im Gegensatz dazu werden in Aufgaben der Kategorie scheinbar real world,
ykonstruierte Daten und Zusammenhdnge” nur ,zu Zwecken einer Einklei-

dung” verwendet. Ebenso ist dies bei measurement-Aufgaben der Fall, bei denen mit

114



GrolRe oder Anzahl z.B. von Obst oder Menschen gerechnet wird (Neubrand 2002, S.

113).

Kleinknecht und Kollegen/innen entwickelten davon ausgehend ein Kategoriensys-
tem zur allgemeindidaktischen Aufgabenanalyse, um das kognitive Aktivierungspo-
tential von Aufgaben zu bestimmen. Sie adaptierten die Vorstellungen von Neubrand
als fachiibergreifend anwendbare Unterteilung des Lebensweltbezugs. Die einzelnen
Auspragungen unterscheiden sich hinsichtlich des Grades, mit der eine Beziehung

zwischen Lerngegenstand und Lebenswelt des Lernenden hergestellt wird.

Tabelle 3 Stufen des Lebensweltbezugs nach Kleinknecht et al. (Kleinknecht et al. 2011; Maier et al. 2010)

1 Ohne Lebensweltbezug
In der Aufgabenstellung wird keine Verkniipfung zwischen Fachwissen und Erfah-

rungswelt der Schiiler vorgegeben oder gefordert.

2 Konstruierter Lebensweltbezug
Die Aufgabenstellung enthdlt eine Verknlipfung zwischen Fachwissen und einer stark
konstruierten Lebenswelt. Sie entspricht eher nicht den Erfahrungen des Schiilers;

Analogien zur eigenen Erfahrung nur in Ansétzen erkennbar.

3 Konstruiert, aber authentisch wirkender Lebensweltbezug
Der Lebensweltbezug ist zwar konstruiert, hat im Zusammenhang der Aufgabe aber
Sinn und wirkt authentisch. Beispielsweise werden sinnvolle Anwendungen von Fach-

wissen im Alltag oder im Berufsleben in die Aufgabe eingebunden.

4 Realer Lebensweltbezug
Es gibt keine Differenz zwischen Aufgabe und Lebenswelt bzw. eigener Erfahrung.

Die Schiiler beschdftigen sich mit einer Problemstellung des tatséichlichen Lebens.

Die ersten beiden Kategorien sind als negatives Ende der Skala zu betrachten. Kon-
struierte Lebensweltbeziige versuchen ohne Erfolg an die Lebenswelt der Kinder an-
zuknipfen. Die konstruierten, aber authentisch wirkenden Lebensweltbezlige hinge-
gen berihren die Lebenswelt der Lernenden durch ein gedankliches bzw. hypotheti-
sches Konstrukt, das es den Schiilerinnen und Schiilern erlaubt, die Verbindung von

Lernstoff und Lebenswelt zu ziehen.
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Aufgaben mit realem Lebensweltbezug sind in besonderem Mal3e situationsabhangig
und als solche am schwersten im Unterricht zu realisieren. Sie erfordern eine Unter-
richtssituation, die deckungsgleich mit einer Lebenssituation der Lernenden ist, die

die Losung eines Problems verlangt.

Sie identifizieren dabei neben dem Lebensweltbezug auch die Offenheit der Aufga-
benstellung als motivationsrelevantes Merkmal. Wie bereits erldutert erfordert der
subjektive Charakter von Lebenswelt auch eine gewisse Offenheit in der Unterrichts-
gestaltung. Damit inkludiert der Lebensweltbezug ebenfalls das Merkmal der Offen-
heit der Aufgabenstellung. Ein geschlossenes Aufgabenformat lasst die Wahrschein-

lichkeit sinken, die Lebenswelt des Einzelnen zu berihren.

Blomeke und Kolleginnen (2006) weisen drei lernprozessanregende Merkmale von
Lernaufgaben aus, die im Sinne eines Lebensweltbezugs der Aufgabe zu verstehen

sind. Aufgaben missen

e es ermoglichen, ,einen gesellschaftlich relevanten Inhalt in exemplarischer
Weise zu erschlieRen” (ebd. S. 335)
e ,ein Bedurfnis der Schilerinnen und Schiiler ansprechen” (ebd.)

e ,authentische Situationen repradsentieren” (ebd. S. 336)

Fir das Merkmal der Relevanz berufen sich die Autorinnen ebenfalls auf Klafki (s.o0.),
was eine klare programmatische Verortung in der Tradition kritisch-konstruktiver Di-
daktik bedeutet. Das Ansprechen eines Bedirfnisses der Schilerinnen und Schiiler
soll dadurch entstehen, dass die Aufgabe die Erflillung eines Bediirfnisses verspricht
und dadurch zum Lernen anregt. Sie nennen als mogliche Bediirfnisse, die angespro-
chen werden kénnen, das Bediirfnis nach Stabilitdat und Struktur, Bewaltigung, Wert-
schatzung und Selbstverwirklichung (ebd. S. 335). Im Geschichtsunterricht kann das
Bedlirfnis nach Stabilitdt etwa durch Aufgaben erfiillt werden, die die Forderung von
Orientierungskompetenz (vgl. Kapitel 2.3.3) zum Ziel haben. Durch die Auseinander-

setzung mit historischen Ursachen gegenwartiger Phanomene bzw. den Abgleich von
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vergangenen Lebensrealitdaten mit der eigenen kdnnen Selbstvergewisserungspro-

zesse angestoflen werden, die das Bediirfnis nach Stabilitat befriedigen konnen.

Die Reprasentation authentischer Situationen bezieht sich auf den Anwendungsbe-
zug der Aufgabe. Aufgaben sind dann von lernférderlicher Qualitat, wenn ihr Lernin-
halt Ubertragbar ist auf andere Situationen und bei zukilinftigen Problemen kreativ
verwendet werden kann. Die Einbettung in einen authentischen Kontext erleichtert
die spatere Ubertragbarkeit auf andere Anwendungssituationen, da sie nicht abs-

trakt, sondern konkret sind.

Fiir den Geschichtsunterricht sind solche Anwendungssituationen in Bezug auf ge-
schichtskulturelle Phanomene, wie z.B. Gedenktage vorstellbar. Die Beschaftigung
mit dem Ursachenzusammenhang eines Gedenktags im Geschichtsunterricht soll
zum Beispiel zu der Erkenntnis flihren, dass Gedenktage einer in der Gegenwart ver-
ankerten historisch begriindeten Legitimation bediirfen. Wenn es sich um eine
authentische Anwendungssituation handelt, muss dieses Wissen auf andere Falle
Ubertragbar sein. Die inhaltliche Begriindung bzw. die historischen Ursachen von Ge-
denktagen sind jeweils unterschiedliche. Das libergeordnete Muster jedoch, dass
eine Gesellschaft auf Basis eines Wertekonsenses historische Ereignisse als

erinnerungswiirdig legitimiert, gilt fir jeden Feier- oder Gedenktag.

Obwohl Lebenswelt- und Gegenwartsbeziige als Qualitatsmerkmale von Lernaufga-
ben gelten, zeigt sich Studien zufolge eher eine Unterreprasentanz des Merkmals bei
der Aufgabengestaltung. In einem Schulbuchvergleich deutscher, franzésischer und
englischer Geschichtsblicher untersuchte Michler (2007) die Arbeitsauftrdge zum
Thema Kreuzzlige hinsichtlich verschiedener Merkmale. Dabei stellte er fest, dass bei
neun untersuchten Schulblichern nur vier von insgesamt 120 Arbeitsauftragen einen
Gegenwartsbezug aufweisen. Die Studie kann zwar nicht als reprasentativ fur tat-
sachlich eingesetzte Aufgaben im Geschichtsunterricht gelten, dennoch weisen die
Ergebnisse auf eine Diskrepanz zwischen Forderungen der Geschichtsdidaktik und
Gestaltung von Schulblichern hin. Ergebnisse anderer Studien deuten auBerdem da-

rauf hin, dass Geschichtslehrkrdfte besonders haufig auf Arbeitsauftrage aus dem
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Schulbuch zuriickgreifen (Magdefrau und Michler 2012), was ein Hinweis darauf sein
konnte, dass Aufgaben mit Gegenwartsbezug eher selten zum Einsatz kommen. Ein
weiterer interessanter Befund in diesem Zusammenhang ist die Analyse der didakti-
schen Intention von Arbeitsauftragen von Lehrkraften. Magdefrau und Michler
(2014) untersuchten in ihrer Studie 270 Arbeitsauftrage von Geschichtslehrkraften
und verglichen die didaktische Intention, die die Lehrkradfte den Aufgaben zuschrie-
ben mit Einschatzungen eines Forscherteams. Die Ergebnisse offenbarten eine deut-
liche Diskrepanz zwischen Lehrer- und Forschereinschatzung. Die Lehrpersonen
schrieben 21,9 % ihrer Aufgaben die Forderung von Gegenwartsbezug, Multiperspek-
tivitat und Transferwissen zu. Das Forscherteam ordnete dieses didaktische Potential
hingegen nur 6,9 % der eingereichten Aufgaben zu. Das grofRe Missverhaltnis der Ein-
schatzungen von Lehrkraften und Forscherteam wird besonders deutlich bei der Be-
trachtung des sehr geringen Ubereinstimmungswert der Interrateriibereinstimmung
von «x = .05. Statistisch gesehen muss hier von einer gegen Null laufenden Uberein-
stimmung ausgegangen werden. Die Interpretation der Ergebnisse ldsst zwei Schliisse
zu: Zum einen sind sich Forschende und Unterrichtende uneinig, wie Gegenwartsbe-
ziige im Unterricht lernférderlich sinnvoll verwirklicht werden kénnen. Zum anderen
wird deutlich, dass Arbeitsauftrage unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert
werden kdnnen (vgl. ebd. S. 117). Dies trifft auch auf die Schilerinnen und Schiiler
zu, die mit Aufgaben im Geschichtsunterricht konfrontiert werden. Die Wahrneh-
mung der Aufgaben, die potenziell Lebenswelt- und Gegenwartsbeziige beinhalten,

muss deshalb in den Fokus von Forschung genommen werden.

Wie in Kapitel 2.5 bereits erldutert, konnten Messner und Buff 2007 die Gesellschafts-
und Gegenwartsorientierung als zentrales Unterrichtsziel aus Sicht der Lehrkrafte
nachweisen. Die Forscher befragten die Lehrkrafte auch zu fachbezogenen didakti-
schen Uberzeugungen und ihrer Unterrichtsgestaltung. Die didaktische Uberzeu-
gung, als Lehrkraft die Rolle eines Lerncoaches einzunehmen, und die préaferierte
Unterrichtsgestaltung durch aufgabenbasierte Lernformen korrelierten dabei am

hochsten mit der Zielorientierung Gesellschafts- und Gegenwartsorientierung.
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Gleichzeitig gaben die Lehrkrafte insgesamt gesehen aber an, dass die aufgabenba-
sierten Lernformen eher seltener im Unterricht zum Einsatz kommen. Dieser Befund
deckt sich mit den Ergebnissen von Hodel und Waldis (2007) nach Videoanalysen von
Geschichtsstunden. Nur durchschnittlich 7,68 Minuten arbeiten Schiilerinnen und

Schiler pro Unterrichtsstunde an Aufgaben.

Aus den referierten Befunden lasst sich Folgendes schlussfolgern: Das Aufgaben-
merkmal Lebensweltbezug gilt im Allgemeinen und fir den Geschichtsunterricht mit
dem Gegenwartsbezug im Besonderen als anerkannt und lernforderlich. Lehrkrafte
sehen durchaus die Notwendigkeit, Gegenwartsbeziige in ihren Unterricht zu integ-
rieren, verfehlen aber haufig mit ihren Aufgaben diese Intention und wenden mog-
licherweise zu wenig Unterrichtszeit fur die Aufgabenbearbeitung auf, was wahr-
scheinlich auch zu wenig Tiefenverarbeitung des Lernstoffes fihrt. Ein anspruchsvol-
ler, lebenswelt- und gegenwartsbezogener Unterricht kann so kaum realisiert wer-
den, was mutmalilich zur Folge hat, dass die Schiilerinnen und Schiler ihren Ge-

schichtsunterricht nicht als lebensbedeutsam wahrnehmen kénnen.

Befunde zur Wahrnehmung von Geschichtsaufgaben gelten nach wie vor als Deside-
rat (Bracke et al. 2014; Thiinemann 2013). Allerdings konnten vereinzelte Studien
verschiedene Merkmale identifizieren, die bei Schilerinnen und Schiilern zu einer po-
sitiven Wahrnehmung fiihren. Gautschi (2011) konnte zeigen, dass Lernaufgaben mit
Lebensweltbezug in der Schiilerwahrnehmung sehr positiv bewertet werden. Waldis
und Buff (2007) konnten die interesseinduzierende Wirkung von Lebensweltbeziigen

in Lernaufgaben nachweisen (vgl. dazu auch Kapitel 3.6.3)

Wie oben dargestellt spielen die Merkmale von Aufgaben eine wichtige Rolle bei der
Aufgabenwahrnehmung. Sie konnen situationales Interesse triggern, es aufrecht-
erhalten oder ein bereits vorhandenes individuelles Interesse aktualisieren. Das
Merkmal Gegenwarts- und Lebensweltbezug soll dazu fiihren, dass Aufgaben interes-
sant und bedeutsam wahrgenommen werden. Die geschichtsdidaktische Forschung

hat sich in den letzten Jahren vor allem der Kompetenzforschung gewidmet und we-
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niger den motivationalen Prozessen beim historischen Lernen. Daher ist insbeson-
dere in der geschichtsdidaktischen Aufgabenforschung ein Forschungsdefizit hin-
sichtlich der motivationalen Wirkung und insbesondere hinsichtlich des durch Lern-
aufgaben ausgelosten Interesses festzustellen. Zwar gibt es eine Reihe von Vorschla-
gen und Forderungen zu einer neuen kompetenzorientierten Aufgabenkultur, die
auch das Interesse an Geschichte als wichtiges Ziel adressiert, Wirksamkeitsstudien

dazu gibt es jedoch bislang nicht.
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5  Fragestellung und Hypothesen
Fiir das historische Lernen ist das Herstellen von Lebenswelt- und Gegenwartsbezii-
gen aus erkenntnistheoretischer, didaktischer und motivationstheoretischer Sicht
von herausragender Bedeutung. Wie erldutert wurde, ist nicht jeder Gegenwartsbe-
zug ein individueller Lebensweltbezug. Gelingt es jedoch, die Gegenwartsbedeutung
zu vermitteln und dabei die Lebenswelt des Schiilers oder der Schiilerin zu berihren,
wird der Unterrichtsgegenstand, so die Annahme, als interessant und subjektiv be-
deutsam wahrgenommen. Beim historischen Lernen nimmt das Individuum verschie-
dene Lerngegenstinde mit Gegenwartsbezug wahr. Dabei kommt es den Annahmen
zufolge situativ zu einer Bedeutsamkeits- und Interessantheitszuschreibung des
wahrgenommenen Gegenstands. Je hoher gleichzeitig der Lebensweltbezug des Ge-
genstands ist, desto héher ist vermutlich die subjektive Bedeutsamkeit und Interes-
santheit des Gegenstands fiir die Person. Wenn dadurch eine Verknlipfung mit dem
im Selbst verankerten individuellen Interesse flir Geschichte moglich ist, wiirde die

Gegenstandsauseinandersetzung das individuelle Interesse der Person aktualisieren.

Dies ware fiir das historische Lernen von essentieller Bedeutung, denn durch wieder-
holtes Erleben interessanter und bedeutsamer Auseinandersetzungen mit histori-
schen Gegenstanden kdnnte sich so ein stabiles Interesse flir Geschichte entwickeln
(Ferdinand 2014). Als Teil der Identitat ist der Theorie zufolge das Interesse fiir Ge-
schichte zugleich ein Bestandteil des Geschichtsbewusstseins. Es ist anzunehmen,
dass mit der Ausbildung eines stabilen individuellen Interesses fiir Geschichte zu-
gleich die Weiterentwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins verbunden

ist.

In Unterrichtssituationen werden Lernende mit didaktisch intendierter Lebenswelt-
beziige haufig in Form von Aufgaben, die die Lehrkraft stellt, konfrontiert. Aufgaben
sind wie erldutert ein Kommunikationsmedium, mit dem didaktische Intentionen ex-
plizit oder implizit an die Schilerinnen und Schiiler vermittelt werden sollen. Es miiss-

ten sich demnach Gestaltungsprinzipien von Lernaufgaben ermitteln lassen, die ei-
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nen Lebensweltbezug vermitteln kdnnen. Die referierten, bisherigen Forschungser-
gebnisse legen nahe, dass im Zusammenhang mit Geschichtslernaufgaben im We-
sentlichen zwei Desiderate existieren: Lehrkrafte intendieren zwar Gegenwarts- und
Lebensweltbeziige bei der Aufgabengestaltung, sind dabei aber gemal geschichtsdi-
daktischen Anforderungen nicht erfolgreich (Magdefrau und Michler 2012). Als Ursa-
che fiir dieses Missverhaltnis kann ein mangelndes und nicht ausreichend durch em-
pirische Forschung abgesichertes Wissen Uber die lebenswelt- und gegenwartsbezo-
gene Gestaltung von Lernaufgaben vermutet werden. Des Weiteren verfiligt die Ge-
schichtsdidaktik nur iber wenige Erkenntnisse dariiber, wie lebenswelt- und gegen-
wartsbezogene Lernaufgaben von Schiilerinnen und Schilern wahrgenommen wer-

den (z.B. Waldis und Buff 2007).

Die oben dargelegten theoretischen Ausfiihrungen zum Lebensweltbezug legen ei-
nen Zusammenhang von didaktisch intendierten Lebensweltbeziigen in Lernaufga-
ben und der Interessantheits- und Bedeutsamkeitswahrnehmung von diesen nahe.
Diese Verbindung ermoglicht eine Operationalisierung des Lebenswelt- und Gegen-
wartsbezugs und damit einen Zugang zur Wirkung des Unterrichtsprinzips. Wie erlau-
tert wurde, weist die postulierte Wirkung von Lebensweltbeziigen eine hohe theore-

tische Passung zur Person-Gegenstand-Interaktionstheorie (POI) des Interesses auf.

Diese Arbeit folgt deshalb den interessentheoretischen Annahmen der POl und inte-
griert die Vorstellungen der Expectancy-Value-Theory (EVT) und dem Drei-Phasen-
Modell (3 PLS) nach Wild (2000) zur situativen Aufgabenwahrnehmung wie oben er-
lautert: Die Interessantheit und subjektive Bedeutsamkeit der Aufgabe ergeben zu-
sammen das situationale Interesse der Person bei der Wahrnehmung von Aufgaben.
Fir die Untersuchung wird daher das situationale Interesse im Kontext der Aufgaben-
wahrnehmung in den Blick genommen. Wie dargelegt zerfallt diese auf Konstrukt-

ebene in zwei Bestandteile:

Zum einen kann eine Aufgabe eine bestimmte Interessantheit hervorrufen, die sich
auszeichnet durch positive Emotionen wie Freude, Spal} und Neugier, die beim Wahr-

nehmen der Aufgabe bei der Person ausgeldst werden. Zum anderen zeichnet sich
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eine Aufgabe durch ihre subjektive Bedeutsamkeit im Sinne einer intrinsischen, wert-
bezogenen Valenz aus, die die Aufgabe fiir die Person identitatsrelevant und lebens-
bedeutsam erscheinen ldsst. Die Theorie des Interessenentwicklungsmodell nach
Hidi und Renninger (2006) unterstreicht die Annahme der Zweidimensionalitat des
situationalen Interesses, allerdings widmet sich diese Arbeit keiner Interessenent-
wicklungsfrage. Relevant sind jedoch die Annahmen Mitchells (1993) von catch- und
hold-Komponenten des situationalen Interesses, die auf Merkmale des Lernmaterials
zuriickgefiihrt werden kénnen. Demnach wird angenommen, dass das Merkmal Le-
bensweltbezug als hold-Komponente fungiert und insbesondere die Bedeutsamkeits-
wahrnehmung positiv beeinflusst. Da das individuelle Interesse einer Person als dis-
positionales Personmerkmal als Pradiktor fur situationales Interesse angenommen
werden muss, wird auch dieser Zusammenhang betrachtet werden. Im Einzelnen sol-

len folgende Hypothesen gepriift werden.

5.1 Hypothesen zum situationalen Interesse

Gemal der POI Theorie hat das domanenspezifische individuelle Interesse einer Per-
son Auswirkungen auf deren situationales Interesse. Personen mit hohem Fachinte-
resse an Geschichte miissten demnach Lernaufgaben interessanter und bedeutsamer
wahrnehmen als Jugendliche, die kein bzw. wenig Interesse am Fach Geschichte ha-
ben. Daher misste sich unter Kontrolle anderer pradisponierender Personmerkmale
wie Geschlecht und Leistungsfahigkeit im Fach Geschichte ein linearer Zusammen-
hang von individuellem Fachinteresse und situationalem Interesse bei der Aufgaben-

wahrnehmung nachweisen lassen:

Hypothese 1:

Das individuelle Fachinteresse (fi) des Schiilers bzw. der Schiilerin prédiziert unter
Kontrolle von Geschlecht (sex) und Leistungsfihigkeit Geschichte (note g) die
Interessantheit (ai) und subjektive Bedeutsamkeit (sb) bei dessen/deren

Aufgabenwahrnehmung.
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Abbildung 8 Variablenmodell Hypothese 1

GemaR den oben erlduterten theoretischen Annahmen zur zweidimensionalen Struk-
tur des situationalen Interesses musste das Fachinteresse die Bedeutsamkeit als
wertbezogene Komponente mit héherem Effekt pradizieren als die Aufgabeninteres-
santheit, also das emotionale Erleben der Aufgabe. Die subjektive Bedeutsamkeit
ergibt sich aus der Relevanz, die eine Person der Gegenstandsauseinandersetzung fiir
die eigene Identitdt und das Selbstkonzept zuschreibt. Da ein individuelles Interesse
flr Geschichte als identitatsrelevanter Wert fiir das Selbst integriert sein musste,
wird angenommen, dass der Fachinteresseeinfluss groRer ist fir die Bedeutsamkeits-
als fur die Interessantheitswahrnehmung. Demzufolge soll folgende Hypothese falsi-

fiziert werden:

Hypothese 2:
Das Fachinteresse prddiziert das situationale Interesse mit gréfserem Effekt auf die

subjektive Bedeutsamkeit als auf die Aufgabeninteressantheit.

5.2 Hypothesen zum Lebenswelt- und Gegenwartsbezug

Dem Lebenswelt- und Gegenwartsbezug werden eine interessen- und bedeutsam-
keitsforderliche Wirkung unterstellt. Daher miissten Aufgaben mit Lebensweltbezug
von den Lernenden als interessant und subjektiv bedeutsam wahrgenommen wer-
den. Unter Bericksichtigung des Modells von Kleinknecht et al. (2011) kann der Le-
bensweltbezug in vier méglichen Auspragungen vorhanden sein, die sich durch ihre
Hohe der Lebensweltpassung auszeichnen. Je héher also der Lebensweltbezug einer

Aufgabe ist, desto hdher ist vermutlich die wahrgenommene subjektive Bedeutsam-
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keit und Interessantheit dieser Aufgabe. Den oben ausgefiihrten theoretischen An-
nahmen zufolge misste der Lebensweltbezug einer Aufgabe als hold-Feature auf das
situationale Interesses wirken. Es ist daher anzunehmen, dass der Lebensweltbezug

einer Aufgabe insbesondere zu einer hohen Bedeutsamkeitswahrnehmung fihrt:

Hypothese 3:
Je héher der Lebensweltbezug der Aufgabe ist, desto héher ist die berichtete

Interessantheit und subjektive Bedeutsamkeit.

GemaR den geschichtsdidaktischen Wirksamkeitspostulaten wird ein Einfluss des Le-
bensweltbezugs auf die Interessantheitswahrnehmung angenommen. Allerdings soll
der Lebensweltbezug vor allem die Bedeutung und Relevanz von Geschichte vermit-
teln, was interessentheoretisch eher der wertbezogenen Komponente des Interesses
entspricht. Es wird auf die Bedeutung und Wichtigkeit von Geschichte abgezielt, der
emotionale Bestandteil des Interesses, der als Freude an einer erfillenden Beschaf-
tigung wahrgenommen wird, ist damit zumindest explizit nicht beabsichtigt. Damit
hat der Lebensweltbezug wahrscheinlich mehr Einfluss auf die Bedeutsamkeitswahr-
nehmung als auf die Interessantheitswahrnehmung. Die Beschaftigung mit Ge-
schichte als bedeutsam und lebensrelevant zu erleben, schlief3t natiirlich eine gleich-
zeitig freudvolle Erfahrung nicht aus. Im Gegenteil — da es sich um zwei Komponenten
eines psychischen Zustands handelt, ist das gleichzeitige Auftreten von positiven
Emotionen wie Freude durchaus wahrscheinlich. Der Lebensweltbezug als didakti-

sches Mittel soll aber Aufgaben in erster Linie bedeutsam und wichtig machen:

Hypothese 4:
Der Einfluss des Lebensweltbezugs ist héher auf die Bedeutsamkeitswahrnehmung als

auf die Interessantheitswahrnehmung.

Gemall den Annahmen von Knogler et al. (2015) zur Situationsspezifik des situationa-
len Interesses (state-Variable) misste der Lebensweltbezug als situationsspezifisches
Merkmal bei der Aufgabenwahrnehmung einen unabhangigen Einfluss auf die Ent-
stehung situationalen Interesses haben. Zur ldentifizierung des eigenen Erklarbei-

trags des Lebensweltbezugs auf die individuelle Wahrnehmung einer Aufgabe, muss
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die trait-Variable individuelles Interesse, die die Aufgabenwahrnehmung pradispo-
niert, kontrolliert werden. Leistet der Lebensweltbezug einen vom individuellen Inte-
resse der Person unabhangige Wirkbeitrag, musste sich dieser bei gleichzeitiger Auf-

nahme in das Modell zeigen lassen.

Hypothese 5:
Der Lebensweltbezug (lebe) hat einen vom individuellen Fachinteresse unabhdngigen
Wirkbeitrag auf die Aufgabeninteressantheit bzw. subjektiver Bedeutsamkeit bei der

Aufgabenwahrnehmung.

Abbildung 9 Variablenmodell Hypothese 5

Im Folgenden werden die Datengrundlage berichtet und das methodische Vorgehen
zur Hypothesenprifung erldutert.
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6

Methode

Datengrundlage und methodisches Vorgehen
Die Dissertationsstudie entstand im Rahmen eines groReren Forschungsprojekts an
der Universitdt Passau. Im Jahr 2012 wurde in Kooperation der Didaktik der Ge-
schichte und der Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Empirische Lehr-Lernfor-
schung das Projekt Adaptive Lernaufgaben in Geschichte (ALGe) ins Leben gerufen.
Die interdisziplindre Kooperation sollte die bislang eher unterreprdsentierte empiri-
sche Erforschung geisteswissenschaftlicher Unterrichtsfacher, und insbesondere des
Geschichtsunterrichts, bereichern. Das zentrale Anliegen des Projektes ist die Aufkla-
rung der motivationalen Zusammenhange von der Beschaffenheit des Lernmaterials,
dem Lernstrategieeinsatz und der daraus resultierenden Lernleistung im Fach Ge-

schichte.

6.1 Untersuchungsdesign der ALGe-Studie

Theoretisch basiert das ALGe-Projekt auf dem Angebot-Nutzungsmodell von Helmke
(2012) und auf dem 3-PLS-Modell zur Lernstrategienutzung von Wild (Wild 2000; zum
theoretische Hintergrund des ALGe-Projektes siehe Magdefrau und Michler im
Druck). Nach Wild kommt es bei der Wahrnehmung von Lernmaterial bzw. einer Lern-
aufgabe zur subjektiven Konstruktion dartber, welche kognitiven Anforderungen das
Material hat. Die damit einhergehende motivationalen Regulation der Lernhandlung
flhrt zu einem entsprechenden Einsatz kognitiver Lernstrategien. Das 3-PLS-Modell
berlicksichtigt in seiner Reichweite nur den Lernstrategieeinsatz als Ausdruck der
Lernhandlung. Das ALGe-Projekt erweitert die Fragestellung um die Lernleistung (vgl.
Abbildung 10) Dabei wurde ein fir historisches Lernen zentraler Kompetenzbereich
als Untersuchungsgegenstand ausgewahlt: die historische Urteilsfahigkeit (Michler et

al. 2014).
Das ALGe-Projekt verfolgt die Prifung des Gesamtmodells in mehreren Schritten:

1. Aufgabenmerkmale und die Aufgabenwahrnehmung unter Beriicksichtigung

von Person- und Kontextmerkmalen auf Individual- und Klassenebene.
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2. Aufgabenmerkmale, Person- und Kontextmerkmale, Aufgabenwahrnehmung

und der von Schiilerinnen und Schiilern berichtete Lernstrategieeinsatz

3. Aufgabenmerkmale, Person- und Kontextmerkmale, Aufgabenwahrnehmung,

berichteter Lernstrategieeinsatz und Leistungs- bzw. Lernergebnis.

I Proximale Kontextmerkmale I

! !

Lern- I: Subjektive Konstruktion L )
material [ der Lernaufgabe :> Lernstrategieeinsatz |:> Leistung

1 [

| Proximale Personmerkmale |

Abbildung 10 Um die Variable Leistung erweitertes Angebot-Nutzungsmodell des ALGe-Projekts (vgl. auch
Wild 2000; eigene Darstellung)

Die vorgelegte Studie ist dem erstgenannten Untersuchungsbereich zuzuordnen und
widmet sich dem Zusammenhang des Aufgabenmerkmals Lebensweltbezug und der
Aufgabenwahrnehmung unter Berlicksichtigung des Personmerkmals Fachinteresse

an Geschichte.

6.2 Aufgabenentwicklung

Als Lernmaterial wurden Geschichtslernaufgaben gewahlt, die in einem Team beste-
hend aus Geschichtsdidaktiker/innen, Erziehungswissenschaftler/innen und Ge-
schichtslehrkraften verschiedener bayerischer Realschulen konstruiert wurden. Da-
bei wurden drei aus jeweils mehreren Aufgaben bestehende Lerntheken zu drei ver-
schiedenen Lehrplanthemen konzipiert, die sich chronologisch liber das gesamte
Schuljahr der 9. Jahrgangsstufe verteilen: 1. Das Zeitalter des Imperialismus; 2. Belas-
tungen und Bedrohungen der Weimarer Republik; 3. Widerstand im Nationalsozialis-
mus (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen 2003). Die Auf-
gaben wurden kompetenzorientiert und unter Bericksichtigung einschlagiger Giite-
kriterien (Thinemann 2013; Heuer 2012; Blomeke et al. 2006) gestaltet. Dazu wur-

den fiir jede Lerntheken-Einheit operationalisierte Kompetenzen festgelegt, die den
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Schiler/innen in Form eines Advance Organizer zu Beginn jeder Lerneinheit
kommuniziert wurden, der die Relevanz des Lernstoffes verdeutlichte (Waldis und
Buff 2007, S. 182). Um einen mdoglichen Lehrereinfluss zu vermeiden bzw. zu reduzie-
ren, wurden die Lehrkrafte der teilnehmenden Klassen vorab im Vortragen des
Advance Organizers geschult, sodass eine gewisse Standardisierung der Einflihrung

in die Erhebungseinheiten gewahrleistet werden konnte.

6.3 Aufgabenanalyse zum Lebenswelt - und Gegenwartsbezug

Die Aufgaben wurden hinsichtlich ihres Lebensweltbezugs analysiert. Dabei kann je
nach Relation des der Aufgabe immanenten domanenspezifischen Fachwissens und
der Erfahrung und Lebenswelt des oder der Lernenden kein Lebensweltbezug, ein
konstruierter, ein konstruierter aber authentisch wirkender oder ein realer Lebens-
weltbezug vorliegen. GemaR der Fachspezifitdt von Geschichte wird angenommen,
dass jedem Lebensweltbezug einer Aufgabe im geschichtsdidaktischen Sinne auch ein
Gegenwartsbezug zugeschrieben werden kann. Da Lebenswelt aber als subjektiv er-
fahrene Wirklichkeit zu sehen ist, wird geschlussfolgert, dass nicht jeder Gegenwarts-
bezug, der einer Aufgabe zugeschrieben werden kann, zugleich auch einen Lebens-

weltbezug beinhalten muss.

Alle 34 Aufgaben wurden mittels quantitativer Inhaltsanalyse (Merten 1995) hinsicht-
lich ihres Lebensweltbezugs und Gegenwartsbezugs kodiert. Zu diesem Zwecke
wurde ein Kodiermanual entwickelt, das die Validitdt der Kodierungen gewahrleisten
sollte (Hammann und Jordens 2014). Dabei wurde fir das Merkmal Lebensweltbezug
auf ein bereits erprobtes Instrument von Maier et al. (2010; Kleinknecht et al. 2011)
zurilickgegriffen, das flir Geschichtsaufgaben adaptiert wurde. Dies wurde erganzt
durch eine Kodieranleitung fir den Gegenwartsbezug, welche auf Basis von Berg-
manns Kategorien des Gegenwartsbezugs (vgl. Kapitel 2.3.1) entwickelt wurde. Die
Kodierung fiir den Lebensweltbezug erfolgte in vierstufiger Auspragung, die des Ge-

genwartsbezugs erfolgte in dichotomer Auspragung. (vgl. Anhang A)
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Reliabilitatspriifung (Cohens Kappa)
Zur Reliabilitatspriifung der Aufgabenanalyse wurde als MaR der Ubereinstimmungs-
glte zweier unabhadngige Ratereinschatzungen der Cohens-Kappa-Koeffizient K be-

rechnet.
Die Berechnungsformel fiir Cohens Kappa lautet (Hammann et al. 2014):

_ p0—pe
- 1-—pe

p0 = Anteil tatsichlich beobachteter Ubereinstimmungen
pe = Anteil zufilliger Ubereinstimmungen

Der Berechnung des Ubereinstimmungskoeffizientes liegt eine Ubereinstimmungs-
matrix zugrunde, in der die Hiufigkeiten der Ubereinstimmungen beider Rater ste-
hen. Der Anteil zufilliger Ubereinstimmung wird anhand der Randsummen berech-

net ( Rost 2004, S. 80).

Bei den Ratern dieser Studie handelte es sich um die Autorin dieser Arbeit und einen
Hochschullehrer des Fachs Geschichtsdidaktik. Der unabhangige Rater wurde vorab
in das Kodiermanual eingewiesen und anhand von Beispielaufgaben geschult. Die

Interraterreliabilitat ist mit einem Kappa-Wert von k= .82 zufriedenstellend.

Lebensweltbezug der Aufgaben

Alle 34 Aufgaben konnten mit dem entwickelten Kodiermanual codiert werden. Die
vierte Stufe realer Lebensweltbezug konnte keiner Aufgabe zugeordnet werden.
Dadurch lieRen sich die Aufgaben in drei Gruppen sortieren. Insgesamt haben dieser
Einteilung zufolge jeweils 11 der 34 Aufgaben keinen und 11 einen konstruierten Le-
bensweltbezug. 12 der Aufgaben konnten der Gruppe mit authentischem Lebenswelt-
bezug zugeordnet werden. Die Analyseergebnisse bestatigen auRerdem die theoreti-
sche Annahme, dass jeder Lebensweltbezug gleichzeitig einen Gegenwartsbezug in-

kludiert (vgl. Kapitel 2.5). Alle Aufgaben mit Lebensweltbezug (konstruiert und
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authentisch) weisen damit einen Gegenwartsbezug auf. Fiir die weitere Untersu-
chung wurde der Einfachheit halber nur mit der Variable Lebensweltbezug gearbei-

tet, da die Variable Gegenwartsbezug darin aufgeht.

6.4 Stichprobe Schiilerbefragung
Die Zusammensetzung der Stichprobe ergab sich in Folge eines Aufrufes zur Mitarbeit

durch das Forscherteam ALGe (Adaptive Lernaufgaben in Geschichte).

Zum Ende des Schuljahres 2012/2013 wurden die Schulleitungen aller bayerischen
Realschulen (in staatlicher, stadtischer und kirchlicher Tragerschaft) mit der Bitte um
Beteiligung an der Studie kontaktiert. Es wurden ausschlieBlich Geschichtslehrkréfte,
die im Schuljahr 2013/14 eine 9. Klasse in Geschichte unterrichten wiirden, zur Mit-
arbeit an der ALGe-Studie aufgerufen. Die Teilnahme an der Studie erfolgte damit
freiwillig nach Willen der jeweiligen Lehrkraft und mit Genehmigung der Schulleitung.
Dem Aufruf folgten insgesamt 22 Lehrerinnen und Lehrer, sodass im Schuljahr
2013/2014 insgesamt 801 Realschiiler/innen aus 30 Klassen (Mkiassenstirke = 27) der 9.
Jahrgangsstufe in ganz Bayern befragt werden konnten. Die Schulen verteilten sich
dabei gleichmaRig iber Stadt- und Landregionen. Die Geschlechtsverteilung lag bei
35,6 % mannlicher und 57,6 % weiblicher Proband(inn)en. 6,9 % machten keine An-
gabe zum Geschlecht. Die leichte Verzerrung der Stichprobe zu Gunsten der Madchen
lag an der Teilnahme von insgesamt sieben monoedukativ unterrichteten Madchen-

klassen.

6.4.1 Hierarchische und geclusterte Datenstruktur

Durch die Befragung von 801 Individuen zu 34 Aufgaben und aufgrund der Erhebung
in Schulklassen liegt eine hierarchische und geclusterte Datenstruktur vor. Die Erhe-
bung in Klassen hat zur Folge, dass die so entstandenen Daten anders als bei Zufalls-
stichproben nicht als voneinander unabhangig gesehen werden kdnnen. Es ist davon
auszugehen, dass die befragten Lernenden im Klassenverbund Erfahrungen zum Bei-
spiel in Form von Unterricht durch dieselbe Lehrkraft teilen. Diese gemeinsamen Er-
fahrungen konnen ihr Antwortverhalten beeinflussen (Nezlek et al. 2006). Demzu-

folge waren die Unterschiede der Teilnehmer/innen innerhalb eines Clusters geringer
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als die Unterschiede zwischen Probanden/innen aus verschiedenen Clustern. Die
Nichtbeachtung solcher potentiellen Abhangigkeiten kann zu einer Verzerrung der
Ergebnisse z.B. in Form von Alpha-Fehler-Kumulierungen fiihren (Geiser 2011, S. 200;
Eid et al. 2015). Um die hierarchische Datenstruktur zu beriicksichtigen, miissen da-
her statistische Verfahren gewadhlt werden, die einen moglichen Einfluss durch die

Klassenzugehorigkeit kontrollieren.

Um das Mal} der Varianz innerhalb eines Clusters im Verhaltnis zur Varianz in der
Gesamtstichprobe zu bestimmen, kann ein Koeffizient (Intra-Class-Correlation = ICC)
fir die Intraklassenkorrelation berechnet werden (Eid et al. 2015). Erreicht die ICC
einen bestimmten Wert, ist eine Miteinbeziehung der Clusterstruktur bei den Berech-
nungen vonnodten. Bereits ab einer ICC von 0.05 kann es zu statistisch bedeutsamen
Verzerrungen der Ergebnisse kommen (Cohen 2010, S. 538), wenn die Abhdngigkeit
nicht bertcksichtigt wird (Geiser 2011). Fur die Berechnung der ICC wurde mit dem
Statistikprogramm Mplus (Muthén und Muthén 2012) eine two level basic-Analyse
durchgefiihrt. Bei einer durchschnittlichen ClustergroRe von n= 26.63 ergaben sich

folgende Werte fir die abhdngigen und unabhangigen Variablen (siehe Tabelle 4):

Tabelle 4 Ubersicht Intraklassenkorrelation

Variable ICC

Fachinteresse 0.05
Aufgabeninteressantheit 0.11
Subjektive Bedeutsamkeit 0.08

Den Ergebnissen nach muss deshalb bei der Hypothesenprifung die Klassenzugeho-

rigkeit kontrolliert werden.

Durch die Zuweisung des Lebensweltbezugs entsteht auf Ebene der Aufgaben eine
weitere Clusterung, die allerdings in keiner hierarchischen Beziehung zum Cluster

Klasse steht. Daraus ergeben sich verschiedene Einfliisse auf die abhangige Variablen
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der Aufgabenwahrnehmung (subjektive Bedeutsamkeit und Interessantheit) auf ver-

schiedenen Level (vgl. Abbildung 11)

Auf Ebene des Schilers/Schiilerin (Level 1 n= 801), wirken verschiedene Individual-
merkmale (fiir diese Studie relevant Geschlecht, fachspezifische Leistungsféhigkeit
Geschichte und individuelles Fachinteresse) auf die Aufgabenwahrnehmung. Auf
Ebene der Klasse wirkt die Klassenzugehorigkeit (Level 2: n= 30) des Individuums und
auf Ebene der Aufgaben (Level Il: n=34) beeinflusst die Hohe des Lebensweltbezugs
die abhangige Variablen subjektive Bedeutsamkeit und Interessantheit. Eine solche
Datenstruktur bezeichnet man als cross-classified (Leckie 2013). Abbildung 11 zeigt
die Struktur der vorliegenden Daten und die damit verbundene cross-classified

Clusterung:

Leve 2 (0730

B \ } ) : e p N
| schiters | [ schiter2 | [ schilers | [ schiters | [ schiters || schiiers || schiler7 || schilern
7/

Level 1 (n=801)

DDDDD Wahrnehmung

| Aufgaben | Level Il (n=34)

Abbildung 11 Hierarchische cross-classified Datenstruktur (eigene Darstellung)

Fiir die Testung der Hypothesen zur Aufgabenwahrnehmung ist daher eine Cross-

Classified-Mulitlevel-Analysis erforderlich.

6.4.2 Unabhidngigkeit der Stichprobe

Um die Unabhangigkeit der Stichprobe zu Gberprifen bzw. um Effekte zu kontrollie-
ren, die auf eine Gruppenzugehorigkeit zuriickzufiihren sind, wurde die Stichprobe
hinsichtlich der gruppenbestimmenden Merkmale Geschlecht und Klassenzugehorig-

keit (s.0.) getestet. Als relevante Variablen wurden neben den hypothesenbezogenen
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Individualvariablen (individuelles Fachinteresse, Aufgabeninteressantheit und sub-
jektive Bedeutsamkeit) vorab auch weitere potenzielle Einflussvariablen Gberpruft.
Koéller et al. (2001) konnten eine wechselseitige Beeinflussung von Interesse und
Schulleistung nachweisen. So zeigten leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiiler ein
héheres Interesse am Fach Mathematik. Um diesen potenziellen Effekt fir diese Stu-
die zu kontrollieren, wurde die Note aus dem Vorjahr im Fach Geschichte als fachspe-
zifische Leistungsfahigkeit (= FG) flr die Testung herangezogen. Als weiterer mogli-
cher Einflussfaktor wurde die Geschlechterzugehorigkeit kontrolliert (vgl. z.B. Ainley
et al. 2002). Fiir die Leistungsvariablen und die Variable Geschlecht wurden keine Hy-
pothesen formuliert, weswegen sie auch ausschliel3lich zur Kontrolle betrachtet wer-

den, um die Reichweite der Ergebnisse besser bewerten zu kdnnen.

Fir die fachspezifische Leistungsfahigkeit konnte ein t-Test fiir unabhangige Stichpro-
ben einen signifikanten Geschlechterunterschied zeigen (t(725)= 3.2, p <.00). Die
Jungen schneiden mit einer durchschnittlichen Geschichtsnote von 2.78 etwas

schlechter ab als die Madchen mit einer Durchschnittsnote von 2.52.

Bei Betrachtung der Effektstarken lasst sich fiir die fachspezifische Leistungsfahigkeit
nur ein kleinerer bis mittlerer Effekt von d = .30 feststellen. Zusammenfassend lasst
sich festhalten, dass die Madchen Uber eine signifikant und statistisch bedeutsame
héhere fachspezifische Leistungsfahigkeit verfiigen. Sollte sich zudem ein Geschlech-
tereffekt fir das situationale oder individuelle Interesse beobachten lassen (s. u.), gilt
es, dies bei der Interpretation der Ergebnisse entsprechend zu beriicksichtigen und

zu diskutieren.

6.4.3 Stichprobenausfille

Es ergaben sich zwei Arten von Stichprobenausfillen. Zum einen nahmen nicht alle
Klassen Uber alle drei Messzeitpunkte teil. In diesem Fall zogen die Lehrkrafte die
Studienteilnahme zuriick. Zum Messzeitpunkt Il beendeten Lehrkrafte von insge-
samt zehn Klassen die Zusammenarbeit, wovon bei acht Klassen den Angaben der

Lehrer/innen zufolge das entscheidende Lehrplankapitel von Phase Il ,,Widerstand
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im Nationalsozialismus” noch nicht unterrichtet worden war. Bei zwei Klassen konnte

die Lehrperson aus gesundheitlichen Griinden nicht weiter teilnehmen.

Zum anderen gab es Stichprobenausfalle auf Individualebene. Schiler/innen beant-
worteten ganze Fragebdgen oder einzelne Items einzelner oder mehrerer Fragebo-
gen nicht. Dies zeigte sich entweder durch das komplette Fehlen von Fragebogen,
sinnlosem Antwortverhalten, indem Muster angekreuzt wurden oder die Pro-
band(en)innen komplett oder teilweise leere Fragebdgen zuriickgaben (Antwortver-
weigerung). Auf Aufgabenebene ergaben sich Missings bei Aufgabeninteressantheit
und subjektive Bedeutsamkeit auch durch die Unterscheidung von Pflicht- und Wahl-
aufgaben. Die Wahlaufgaben konnten auf freiwilliger Basis von den Schiilerinnen und
Schilern bearbeitet werden. Zwei Ursachen eines Stichprobenausfalls sind demnach
denkbar: motivationale Ursachen und leistungsbezogene Ursachen. Da die insge-
samte Bearbeitungszeit von 14 Unterrichtsstunden (ber alle drei Phasen (MZP 1 und
MZP 2 je finf Unterrichtseinheiten, MZP 3 vier Unterrichtseinheiten) hinweg fiir alle
Probanden/innen gleich war, konnten Leistungsschwachere in dieser Zeit moglicher-

weise weniger Aufgaben bearbeiten als Leistungsstarkere.

Diese Form des Stichprobenausfalls ist problematisch, da hierbei Gruppen von Schi-
ler/innen systematisch und nicht zufallig fehlen kdnnen. Zur Prifung eines systema-

tischen Stichprobenausfalls wurden folgende Analysen durchgefiihrt:

Aufgrund der angenommenen Ursachen wurden varianzanalytische Verfahren ge-
wahlt, um Merkmale bzw. Gruppenzugehdrigkeiten zu identifizieren, die zu einer Ver-
zerrung der Stichprobe durch fehlende Werte fiihren. Es wurden mehrere Variablen
in den Blick genommen und gepriift, ob ein Zusammenhang zu den fehlenden Werten

besteht.

Flr Missings beim individuellen Fachinteresse wurde der Zusammenhang zum Ge-
schlecht, zur allgemeinen Leistungsfahigkeit (Vorjahresnotendurchschnitt aus den
Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch) und zur fachspezifischen
Leistungsfahigkeit Geschichte (= FLG) gepriift. Es zeigte sich ein signifikanter Zusam-

menhang zum Geschlecht. Jungen haben signifikant haufiger keine Angaben zu ihrem
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Fachinteresse gemacht als Madchen x?(1) = 6.29, p < .05. Der Kontingenzkoeffizient
K von 0.1 deutet jedoch auf eine geringe Effektstarke hin. Hinsichtlich der allgemei-
nen Leistungsfahigkeit lield sich kein Zusammenhang konstatieren. Anders jedoch fir
die FLG. Personen mit fehlenden Werten beim Fachinteresse haben eine signifikant
schlechtere Geschichtsnote (M =3.0) als die Schiilerinnen und Schiiler mit Werten

(M =2.6), t(731) = 2.45, p < .05, bei mittlerer Effektstarke d = .50.

Fir die fehlenden Werte auf Aufgabenebene wurden ebenfalls die Variablen Ge-
schlecht, allgemeine und fachspezifische Leistungsfahigkeit sowie die Hohe des
Fachinteresses betrachtet. Es ist anzunehmen, dass weniger am Fach Geschichte in-
teressierte Schilerinnen und Schiiler weniger Aufgaben bearbeitet haben bzw. feh-
lende Werte durch Musterankreuzen o0.a. produziert haben. Die Analysen zeigen ein
eher gemischtes Bild. Es gibt bei einigen Aufgaben signifikante Unterschiede hinsicht-
lich allgemeiner Leistungsfahigkeit und Fachnote (vgl. Anhang F) Dabei fallt auf, dass
es eher die leistungsschwacheren (entweder hinsichtlich allgemeiner Leistungsfahig-
keit und/oder Fachnote) mannlichen Probanden sind, die tendenziell mehr fehlende
Werte haben. Flr das Fachinteresse lasst sich keine Systematik ableiten. Bei neun der
34 Aufgaben sind die fehlenden Werten fiir die Aufgabeninteressantheit bei Proban-
den mit niedrigerem Fachinteresse zu beobachten. Fiir die subjektive Bedeutsamkeit
wird der Unterschied nur bei sieben dieser neun Aufgaben signifikant. Bemerkens-
wert dabei ist, dass es sich bei den sieben Aufgaben, bei denen dieser Unterschied
signifikant wurde, um Wahlaufgaben handelt. Wahlaufgaben haben insgesamt be-
trachtet den hochsten Anteil an fehlenden Werten (vgl. Diagramm 1 und Diagramm
2) Der Anteil fehlender Werte nimmt aufgrund des Wegfalls von zehn Klassen in
Phase Ill ab Aufgabe 25 deutlich zu, auch bei den Pflichtaufgaben. Der Stichproben-
umfang reduziert sich damit um 35 %. Die sehr hohen Ausfalle sind daher zu relati-

vieren und fallen bei Betrachtung nur der verbleibenden Klassen weniger hoch aus.

Die Analysen der fehlenden Werte durch die Teilnahmebeendigung in Phase Il zeigt,
dass es sich bei den nicht mehr teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern im Mittel

um signifikant leistungsstarkere handelt, t(733) =-3.20, p < .01, jedoch bei geringer
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Effektstarke d=.30. Ebenfalls liegt ein schwacher Geschlechtereffekt vor
x%(1) =23.10, p< .01, K= .20 vor. Es kommt zu einer Verminderung der weiblichen
Probanden von 42 %. Der mannliche Anteil liegt im Vergleich dazu nur bei 25 %. Ten-
denziell fallen damit die leistungsstarkeren Madchen aus der Stichprobe. Eine Ursa-
che dafiir ist, dass es sich bei vier der nicht mehr teilnehmenden Klassen um reine
Madchenklassen handelt und die Schiilerinnen in der Stichprobe insgesamt betrach-
tet signifikant leistungsstarker sind (s.0.). Auf Aufgabenebene wirkt sich der Wegfall
der Klassen ab dem dritten Messzeitpunkt so aus, dass die fehlenden Werte vollig
zufallig auftreten und keine Verzerrungen mehr hinsichtlich der leistungsschwéache-

ren Jungen stattfindet. Die Stichprobe harmonisiert sich dadurch.

Die Analysen der fehlenden Werte deutet auf eine Verzerrung der Ergebnisse hin-
sichtlich der Leistungsfahigkeit und des Geschlechts hin, sodass die Aussagen hin-
sichtlich der leistungsschwdacheren Jungen vorsichtiger zu interpretieren sind. Da es
sich jedoch um eher geringe Effektstarken (K=.10 - .20 bzw. d = .30) handelt, kdnnen
die Ergebnisse unter Vorbehalt auch fir die leistungsschwachen Jungen angenom-

men werden.
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Wahlaufgaben
Diagramm 1 Anteil fehlender Werte Aufgabeninteressantheit Wahl- und Pflichtaufgaben (ai25-ai34 bereinigt: nur Klassen aus MZP 3).
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Diagramm 2 Anteil fehlender Werte subjektive Bedeutsamkeit Pflicht- und Wahlaufgaben (sb25-sb34 bereinigt: nur Klassen aus MZP 3). Wahlaufgaben
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6.5 Datenerhebung und Instrumente der Schiilerbefragung

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden bei jeder Aufgabe vor deren Bearbeitung zu
Interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit befragt. Die ausgefiillten Fragebdgen
wurden von der Geschichtslehrerin oder dem Geschichtslehrer eingesammelt und je-

weils nach Abschluss der Messung an die Universitat Passau zuriickgeschickt.

6.5.1 Fachinteresse

Fiir die Erhebung des individuellen Fachinteresses wurde auf ein Inventar fir Mathe-
matik der PISA-Studie zurlickgegriffen, welches flr das Fach Geschichte adaptiert
wurde (Ramm et al. 2006). Das vierstufige (Likertskala) Instrument besteht aus sechs
Items (siehe Anhang B) deren interne Konsistenz in einem Pretest mit N = 250
Schilerinnen und Schiiler bereits zufriedenstellend war (Cronbachs o = .81). Fiir die
Hauptuntersuchung bestdtigte sich die gute Alphareliabilitdit des Inventars

(Cronbachs a =.79).

Die Befragung fand zum Beginn des Schuljahrs 2013/2014, spatestens jedoch zwei
Wochen vor der ersten aufgabenspezifischen Erhebung statt (s. Tabelle 5). AuRerdem
wurden zeitgleich weitere personenbezogenen Daten wie Geschlecht, Vornoten in
Deutsch, Englisch, Mathematik und Geschichte erhoben. So wurde sichergestellt,
dass zwischen Erhebung des Fachinteresses und der Erhebung der Aufgabenwahr-
nehmung ausreichend zeitlicher Abstand bestand, um moglichst eine vom Aufgaben-

treatment unabhédngige Befragung zum Fachinteresse zu gewahrleisten.

6.5.2 Situationales Interesse

Die Aufgabeninteressantheit und die subjektive Bedeutsamkeit wurden aufgaben-
spezifisch ebenfalls mittels Fragebogen erhoben. Dazu wurden Items zum situationa-
len Interesse adaptiert (Harackiewicz et al. 2008) und ein eigens fiir Geschichtsaufga-
ben geeignetes Instrument entwickelt. Das flinfstufige (Likertskala) Inventar besteht
aus neun ltems, wobei flinf Items die Aufgabeninteressantheit und vier Iltems die sub-

jektive Bedeutsamkeit messen.

Bei allen 34 Aufgaben wurde mittels explorativer Faktorenanalyse die Faktorenanzahl
des Konstrukts situationales Interesse ermittelt. Dabei wurde die Faktorenzahl vorab

nicht festgelegt. Bei einer Varianzaufklarung zwischen 59 %und 79 % konnte fir alle
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34 Aufgaben die Zweidimensionalitat des Konstrukts bzw. zwei distinkte Faktoren wie
bereits in anderen Studien repliziert werden (Jonas et al. 2017). Dementsprechend
wurden die Skalenreliabilitdten fir die Subskalen einzeln berechnet. Die Skalenrelia-
bilitaten sind sowohl fir die Subskala Aufgabeninteressantheit als auch fir die Sub-
skala subjektive Bedeutsamkeit sehr gut und liegen fur alle 34 Aufgaben gemittelt bei

Cronbachs a = .88 bzw. a = .86.

Den Schilerinnen und Schiilern wurden insgesamt 34 Aufgaben zu drei verschiede-
nen Lehrplanthemen zu drei Messzeitpunkten (in Folge abgekiirzt als MZP) Gber das

Schuljahr verteilt vorgelegt (s. Tabelle 5)

Fliir MZP 1 wurden insgesamt zwolf Lernaufgaben zum Thema Imperialismus konzi-
piert. Fir MZP 2 wurden ebenfalls zwolf Lernaufgaben und fiir MZP 3 insgesamt zehn

Lernaufgaben konstruiert.

Tabelle 5 Ubersicht Messzeitpunkte

2013/14 Sept | Okt Nov Dez Jan Feb Mrz Apr Mai Juni Juli

Messzeitpunkt MZP 1 MZP 2 MZP 3

Individuelles ‘
Fachinteresse

Situationales ‘ .
Interesse ’

MZP 1 Thema Imperialismus (12 Aufgaben in 6 Unterrichtsstunden)
MZP 2 Thema Belastungen und Bedrohung der Weimarer Republik (12 Aufgaben in 6 Unterrichtsstunden)

MZP 3 Thema Widerstand im Nationalsozialismus (10 Aufgaben in 5 Unterrichtsstunden)

’ Erhebung mind. vier Wochen vor erstem Aufgabenblock (MZP 1)
‘ Erhebung immer vor Bearbeitung einer Aufgabe

Die teilnehmenden Lehrkrafte wurden jeweils vor Einsatz der Aufgaben im Unterricht
in speziell entwickelten Projektworkshops geschult, um ein moglichst standardisier-
tes Verfahren im Unterricht zu gewahrleisten. Die Aufgaben wurden im Rahmen ei-
nes rein aufgabengesteuerten Unterrichts eigesetzt, um die Lehrereinfliisse mog-

lichst gering zu halten. Zu Beginn jeder der drei Sequenzen wurden die Kinder durch
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einen von der Lehrkraft vorgetragenen Advance Organizer in das Thema und die Lern-
aufgaben eingefiihrt. Das Sprechen des Advance Organizers wurde vorab im Rahmen
der Workshops gelibt, um auch hier divergierende Instruktionen und Einflussnahmen
zu vermeiden. Die erste und zweite Aufgabensequenz umfasste jeweils finf Unter-
richtsstunden, die letzte vier Unterrichtsstunden. Dabei waren jeweils eine be-
stimmte Anzahl an Pflichtaufgaben zu erledigen und zusatzliche Wahlaufgaben mog-
lich. Um potenzielle Einflussfaktoren durch Kooperation der Schiilerinnen und
Schuler auszuschlieBen, wurde ausschlieRlich in Einzelarbeit gelernt. Die Lehrkrafte
waren aullerdem dazu angehalten, eventuelle Kooperationen der Jugendlichen nach
Moglichkeit zu unterbinden. Fir die spatere Dateninterpretation flihrten die beteilig-
ten Projektlehrer/innen zu den Stunden Protokoll und vermerkten Unklarheiten auf

Schilerseite oder besondere Vorkommnisse.

6.5.3 Umgang mit fehlenden Werten

Die bereits erwdhnten Stichprobenausfille wurden analysiert und bei den Berech-
nungen entsprechend bericksichtigt (vgl. S. 134 ff.). Vereinzelt kam es jedoch auch
zum Fehlen einzelner Items, die eventuell vergessen wurden, anzukreuzen. In diesem
Fall wurde ein Mittelwertimputationsverfahren gewahlt, das es erlaubte, dass bei
mindestens flinf vorhandenen Werten zum Fachinteresse ein Skalenmittelwert gebil-
det wurde. Ebenso reichten fiir die Aufgabeninteressantheit vier statt flinf Werte so-

wie drei statt vier Werte bei der subjektiven Bedeutsamkeit.

6.6 Inferenzstatistische Verfahren zur Priifung der Hypothesen

Fir die Prifung der Hypothesen wurden Varianz- und Regressionsanalysen mit dem
Statistikprogramm SPSS 22 und Cross-Classified Mulitlevel Analysen mit dem Statis-
tikprogramm MPlus (Muthén und Muthén 2012) durchgefiihrt. Folgende Vorausset-
zungen wurden gepriift: Normalverteilung der Daten, Linearitdat, Homoskedastizitat
und Unabhangigkeit der Daten und Fehler (Urban und Mayerl 2011). Keine der Vo-
raussetzung wird nach Prifung schwerwiegend verletzt, weshalb die statistischen

Verfahren ohne weitere Einschrankungen durchgefihrt werden konnten.

Um die Zweidimensionalitat des situationalen Interesses zu beriicksichtigen, wurde
das situationale Interesse aufgeteilt in zwei abhdngige Variablen subjektive Bedeut-

samkeit und die Aufgabeninteressantheit. Zur Voranalyse wurde zunadchst aus dem
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Individualdatensatz ein zweiter Datensatz gebildet, in dem die Aufgaben als Fall er-
fasst wurden. Der Datensatz besteht aus 34 Fallen, denen die Variablen Lebenswelt-
bezug, Subjektive Bedeutsamkeit, Interessantheit, Thema und Aufgabentyp zugeord-
net wurden. Sechs der 34 Aufgaben wurden als Diagnoseaufgaben eingesetzt, um die
historische Urteilsfahigkeit der Jugendlichen nach der Arbeit mit den Lernaufgaben
Uberprifen zu konnen. Bei diesen Aufgaben mussten die Schilerinnen und Schiiler
eine Argumentation in Form eines historischen Werturteils schreiben. Zur Kontrolle
eines moglichen Einflusses auf die Interessantheits- und Bedeutsamkeitswahrneh-
mung durch diesen speziellen Aufgabentyp wurde eine dichotome Variable aufge-
nommen, die Auskunft dariiber gibt, ob es sich um eine solche Argumentationsauf-
gabe handelte oder nicht. Diese Voranalysen waren notwendig, um die deskriptiven
Befunde zur Aufgabenwahrnehmung besser verstehen zu kdnnen. Zudem lieferten
sie erste Hinweise zur Hypothesenkonformitat. Fiir die Berechnungen dieser mut-
maklichen Zusammenhdnge wurde ein varianzanalytisches Verfahren gewahlt, in-
dem die Aufgaben gruppiert nach den genannten Merkmalen jeweils in ihrer unter-
schiedlichen Bedeutsamkeit bzw. Interessantheit miteinander verglichen werden

konnten.

Zur Prifung der Hypothesen zum Einfluss des individuellen Fachinteresses auf die
Aufgabenwahrnehmung hinsichtlich Aufgabeninteressantheit bzw. subjektiven Be-
deutsamkeit und des Erklarbeitrags des Lebensweltbezugs wurde eine Cross-
Classified Analysis mit Mplus (Muthén & Muthén 2012) berechnet. Auf Basis der the-
oretischen Annahmen wurde ein cross-classified Modell zur Prifung der Hypothesen
entwickelt. Abbildung 12 zeigt das entsprechende Pfadmodell zu den getroffenen An-

nahmen:
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Level 1 (N=801)

Level Il (N=34)

Abbildung 12 Pfadmodell 1 Interesse und Lebensweltbezug (type = cross-classified)

Wie bereits beschrieben liegt eine genestete Datenstruktur aufgrund der Erhebung
in Klassen vor. Deshalb wurden die Datenhierarchie und pradisponierende Person-
merkmale in einer weiteren Analyse berticksichtigt: Fiir den Zusammenhang von in-
dividuellem Fachinteresse und Aufgabenwahrnehmung wurde unter Kontrolle der In-
dividualmerkmale Geschlecht (sex) und fachspezifische Leistungsfahigkeit (note_g)
und Klassenzugehorigkeit (klasse) eine Mehrebenenanalyse mit der entsprechende
Analyseoption type = general complex mit Mplus durchgefiihrt (Muthén und Muthén
2012). Durch dieses Verfahren erhalt man Vergleichswerte fir den Einfluss des
Fachinteresses zu den Ergebnissen im cross-classified Modell. Weichen sie davon ab,
werden die Werte der Analyse mit Bericksichtigung des Clusters klasse interpretiert,
um eine Uberschitzung der Ergebnisse aus der cross-classified Analyse aufgrund der

hierarchischen Datenstruktur zu vermeiden.

vl 2 20

Level 1 (N=801)

Abbildung 13 Pfadmodell 2 unter Beriicksichtigung des Clusters klasse (type = general complex)
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IV Ergebnisse

7 Lebensweltbezug und Aufgabenwahrnehmung

7.1 Deskriptive Befunde zu Lebensweltbezug und Aufgabenwahrnehmung

Aus den Individualdaten ergibt sich fiir jede der 34 Aufgaben jeweils ein Mittelwert
fir die Aufgabeninteressantheit und die subjektive Bedeutsamkeit (vgl. Tabelle 6)
Damit liegt fur jede Aufgabe ein Wert vor, wie diese im Mittel wahrgenommen
wurde. Fir die Aufgabeninteressantheit ist kein linearer Trend erkennbar. Die Hohe
des Lebensweltbezugs scheint den deskriptiven Befunden nach keinen Einfluss auf
die Hohe der Interessantheitswahrnehmung zu haben. Anders jedoch bei der
subjektiven Bedeutsamkeit, wo ein linearer Trend beobachtet werden kann. Bei
hoherem Lebensweltbezug geben die Schilerinnen und Schiiler im Mittel auch eine
hohere subjektive Bedeutsamkeit an. Auffallend ist, dass die Interessantheit und die
Bedeutsamkeit der Aufgabe den Werten nach nicht unmittelbar zusammenhangen.
Die interessanteste Aufgabe ist nicht gleichzeitig die bedeutsamste und umgekehrt.
Dies ldsst sich am Beispiel der Aufgabe 4 erldutern: Die Lernenden geben dafiir mit
2.47 den niedrigsten Wert bei der subjektiven Bedeutsamkeit an. Jedoch wird die

Aufgabe mit einem Wert von 3.16 als durchaus interessant eingeschatzt.
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Tabelle 6 Aufgabeninteressantheit (ai), Subjektive Bedeutsamkeit (sb) und Lebensweltbezug (lebe) je Aufgabe.

Aufgabe aiM sbM lebe

(SD) (SD)

1 3.38 2.84 2
(0.74) (0.82)

2 3.13 2.47 1
(0.86) (0.81)

3 3.53 2.62 1
(0.9) (0.90)

4 3.16 2.47 1
(1) (0.89)

5 3.23 2.61 1
(0.92) (0.90)

6 2.86 2.80 3
(1.01) (1.05)

3.4 2.94 2
(0.94) (1.01)

8 3.46 2.75 1
(0.93) (0.96)

9 3.07 2.52 2
(0.94) (0.88)

10 3.38 2.78 3
(0.912) (0.98)

11 2.91 2.62 1
(1) (0.94)

12 2.49 2.64 2
(0.98) (1.00)

13 3.34 3.25 3
(0.81) (0.93)

14 3.31 2.86 1
(0.89) (0.90)

15 3.05 2.57 1
(0.98) (0.86)

16 3.51 2.81 2
(0.93) (0.98)

17 3.17 2.83 2
(1) (0.95)

18 3.62 2.79 2
(0.95) (0.96)

19 3.23 3.26 3
(0.96) (1.01)

20 2.79 2.72 3
(1) (0.93)

21 3.69 3.18 3
(0.912) (1.01)

22 3.23 2.91 2
(0.94) (0.96)

23 2.8 2.68 3
(0.99) (0.95)

24 3.34 2.91 3
(1.07) (1.01)

25 3.55 3.05 2
(0.88) (0.93)

26 3.09 2.46 2
(1.01) (0.91)

27 3.39 2.81 1
(0.98) (0.96)

28 3.36 2.83 3
(0.96) (0.95)

29 2.92 2.72 3
(0.96) (0.96)

30 3.27 2.89 2
(0.93) (0.99)

31 3.21 2.76 1
(0.93) (0.94)

32 2.92 2.74 1
(0.93) (0.96)

33 3.01 2.77 3
(0.89) (0.97)

34 2.59 2.77 3
(0.99) (1.10)
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7.2 Voranalysen zur Hohe des Lebensweltbezugs

Die deskriptiven Befunde der Aufgabenanalyse zeigen wie beschrieben einen leicht
steigenden Trend fir die subjektive Bedeutsamkeit in Abhdngigkeit von der Hohe des
Lebensweltbezugs der Aufgabe. Fiir die statistische Absicherung dieses Trends wurde
jeweils der Mittelwert der subjektiven Bedeutsamkeit aller Aufgaben mit einem be-
stimmten Lebensweltbezug miteinander verglichen. In Diagramm 3 sind die Mittel-
werte flir Aufgaben ohne, mit konstruiertem und authentischem Lebensweltbezug

eingetragen.

Subjektive Bedeutsamkeit und Lebensweltbezug
5,00
4,50
4,00
3,50

2,89
3,00 2 66 2,79

- ¢ —o— Mittelwert

2,50

Subjektive Bedeutsamkeit

2,00
1,50
1,00

ohne Lebensweltbezug konstruiertem authentischem
Lebensweltbezug Lebensweltbezug

Diagramm 3 Subjektive Bedeutsamkeit nach Hohe des Lebensweltbezugs.

Zur Berechnung der Signifikanz der Mittelwertunterschiede wurde eine einfaktorielle
Varianzanalyse (ANOVA) gerechnet. Diese ergab einen signifikanten Unterschied zwi-
schen den drei Lebensweltbezugsgruppen (F(2,31) = 4.53, p < 0.05; n% = 0.23) bei ei-

ner Varianzaufklarung von 17,6 % (korrigiertes R-Quadrat).

Die mittels Tukey-Tests vorgenommenen Post-Hoc-Mehrfachvergleiche (angenom-
mene Varianzhomogenitat laut Levene-Test, p > 0.05) zeigten, dass sich die Bedeut-
samkeit von Aufgaben ohne Lebensweltbezug und Aufgaben mit konstruiertem Le-
bensweltbezug nicht signifikant unterscheiden. Ebenso unterscheiden sich die Aufga-

ben mit konstruiertem nicht von denen mit authentischem Lebensweltbezug Die
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Gruppenunterschiede sind auf die Mittelwertunterschiede von Aufgaben mit authen-
tischem Lebensweltbezug in Vergleich zu Aufgaben ohne Lebensweltbezug zuriickzu-
fihren. Demnach kann die Hypothese 3 teilweise aufrechterhalten werden. Der
Trend ist deskriptiv bereits linear, konnte aber in der Varianzanalyse nur fir den au-
thentischen Lebensweltbezug einen signifikanten Effekt auf die Bedeutsamkeitswahr-

nehmung zeigen.

Zur Kontrolle der Bedeutsamkeit des Lebensweltbezugs wurden konstruierter und
authentischer Lebensweltbezug zusammengefasst. Dadurch wurde die Variable
Lebensweltbezug als dichotome Variable gebildet mit der Ausprdagung ohne
Lebensweltbezug (1) und mit Lebensweltbezug (2). Mittels t-Test wurde der Mittel-
wertunterschied auf seine Signifikanz geprift. Mit t(32) =-2.35, p < .05 ergab sich ein
signifikantes Ergebnis, das bei einer Effektstarke von Cohens d =.96 als hochst be-

deutsamer Effekt zu bewerten ist.

Da Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Aufgabenwahrnehmung bestehen
(s.0.) wurde das Geschlecht auch hier kontrolliert. Dazu wurden zwei Varianzanalysen
fr jeweils nur mit den Werten der Madchen bzw. den Werten der Jungen berechnet.
Es zeigt sich, dass der Effekt des Lebensweltbezugs nur auf die Madchen zuriickzu-
fuhren ist (F(2,31) = 4.34, p <0.05; n? = 0.22). Fir die Jungenwerte ergibt sich kein
signifikantes Testergebnis mehr. Der Befund bekraftigt die Pramisse, Geschlecht bei

der Prufung der Hypothese in das theoretische Modell aufzunehmen (s.u.).

Fiir die Aufgabeninteressantheit zeigte sich deskriptiv im Vergleich zur subjektiven
Bedeutsamkeit ein umgekehrter, allerdings nicht linear verlaufender Trend

(Diagramm 4).
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Aufgabeninteressantheit und Lebensweltbezug
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Lebensweltbezug Lebensweltbezug

Diagramm 4 Aufgabeninteressantheit nach Hohe des Lebensweltbezugs.

Der Mittelwert der Interessantheit von Aufgaben mit konstruiertem Lebensweltbezug
ist am hochsten. Die Aufgaben mit authentischem Lebensweltbezug zeigen die ge-

ringsten Interessantheitswerte.

Die Einfaktorielle Varianzanalyse ergibt entsprechend auch kein signifikantes Ergeb-
nis der Mittelwertunterschiede. Auch fur die Alternativrechnung mit dem Lebens-
weltbezug als dichotomer Variable lasst sich kein signifikanter Unterschied mittels t-
Test nachweisen. Auch bei der geschlechtergetrennten Betrachtung ist kein signifi-
kanter Unterschied feststellbar. Fir die Aufgabeninteressantheit muss die Wirksam-

keitshypothese des Lebensweltbezugs daher vorerst verworfen werden.

Vorab wurde auch ein moglicher Effekt durch das Thema der Aufgabenblocks gepruft.

Hier ergaben sich jedoch keine signifikanten Mittelwertunterschiede.
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8 Befunde zu Interesse und Lebensweltbezug
8.1 Deskriptive Befunde zum Interesse

Fachinteresse

Das Fachinteresse streut zwischen einem Minimum von 1.0 und einem Maximum von
3.8. Das mittlere Fachinteresse aller Schiler/innen liegt bei 2.28 (SD = .56). Bei einer
vierstufigen Skala deutet dies auf ein insgesamt mittleres Niveau des Fachinteresses
hin. Dies ist allerdings typisch fiir Interessenergebnisse dieser Altersgruppe. Da sich
die individuellen Interessen der Schiler/innen noch in der Entwicklung bzw. Differen-
zierung befinden, sind niedrige Niveauauspragungen durchaus erwartbar (Daniels
2008). Auch Waldis und Buff konnten in ihrer Studie zu Geschichtsunterricht ein mitt-
leres Fachinteresse der Jugendlichen feststellen. (Waldis und Buff 2007; ausfihrlicher

in Kapitel 3.6)

Zur Uberpriifung der Unabhingigkeit der Messung hinsichtlich des Geschlechts der
Probanden/innen wurde ein t-Test fur unabhéngige Stichproben durchgefiihrt. Der
Test zeigte kein signifikantes Ergebnis. Die Jungen und Madchen der Stichprobe un-
terscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich der Hohe ihres Fachinteresses an Ge-

schichte.

Aufgabeninteressantheit

Die Aufgabeninteressantheit streut tber alle 34 Aufgaben betrachtet zwischen 1.02
und 4.84 (M = 3.14; SD = .60). Auch fiir die Aufgabeninteressantheit wurde ein mog-
licher Geschlechterunterschied Uberprift. Bei Betrachtung der durchschnittlichen
Aufgabeninteressantheit unterscheiden sich die Schiiler (M = 3.02) und Schiilerinnen
(M = 3.21) ebenfalls signifikant (t(741) = - 4.24, p < .00). Die Effektstarke ist allerdings
mit d = .30 eher gering. Fir die Analyse auf Aufgabenebene wurden t-Tests fir alle
34 Aufgaben fiir die beiden Komponenten Aufgabeninteressantheit und subjektive
Bedeutsamkeit durchgefiihrt. Auf Einzelebene der jeweiligen Aufgabe zeigt sich, dass
der Geschlechterunterschied bei 33 von 34 Aufgaben auftritt. Bei den Aufgaben al6,
a21 und a30 liegt die Effektstarke auf einem héheren Niveau um d = .50 (vgl. Tabelle
7). Bis auf eine Aufgabe (al12) geben die Madchen bei signifikantem Unterschied im-

mer eine hohere Aufgabeninteressantheit an als die Jungen (p < .05).
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Subjektive Bedeutsamkeit

Fir die subjektive Bedeutsamkeit ergeben sich Werte von 1.00 bis 4.94
(M =2.72; SD = .67). Auch hinsichtlich der subjektiven Bedeutsamkeit unterscheiden
sich die Madchen (M = 2.83) mit einem signifikant hoheren Bedeutsamkeitserleben
von den Jungen (M =2.70; t(742) =- 2.70, p < .00). Die Effektstarke von d = .20 deu-
tet jedoch nur auf einen kleinen Effekt hin. t-Tests fiir jede einzelne Aufgabe zeigten
die erwartbaren Geschlechterunterschiede bei der subjektiven Bedeutsamkeit. Die
Geschlechterunterschiede betrafen allerdings nicht alle 34 Aufgaben. Von 34 Aufga-
ben werden 13 Aufgaben von Jungen und Madchen unterschiedlich bedeutsam wahr-
genommen (vgl. Tabelle 8). Bei 12 Aufgaben geben die Madchen eine hohere Bedeut-
samkeitswahrnehmung an. Bei einer Aufgabe (a03) zeigte sich allerdings ein umge-
kehrter Geschlechtereffekt zugunsten der Jungen, die diese Aufgabe bedeutsamer

wahrnahmen als die Madchen.

Insgesamt betrachtet lasst sich also ein Geschlechtereffekt vor allem zugunsten der
Madchen feststellen. Aufgrund der geringen Effektstarken (d = .20 bzw. .30) darf die-
ser Befund jedoch nicht (iberbewertet werden. Eine genauere Betrachtung der Ge-
schlechterunterschiede kann lohnenswert sein, wird aber nicht Gegenstand dieser

Arbeit sein.
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Tabelle 7 Aufgabeninteressantheit nach Geschlecht(deskriptiv)

Aufgabe n A(/Isg? I(Vég t-Test d
1 704 (8133) (g:‘;g) t (462.19) = -3.32 0.27
2 728 (813(25) (8:523%) t (697) = -2.81 0.22
3 525 (g-gg) (g:gg) n. s. -
4 508 (8:8%) &:(2)‘2‘) t (487) = -2.50 0.24
> 422 (gﬁég) (gfég) n.s -
6 627 (%g) (%Zgg) n.s. -
7 405 (8:52) (8:32) t (384) = -2.15 0.23
8 355 (313451) (gfgg) n.s. -
9 608 (g-g%) (gzég) n.s. -
10 548 (%'2951 (g:gi) t (525) = -2.06 0.19
11 320 ((z)zgg) é:gg) n.s. -
12 534 (S:gg) (5:32) t (515) = 2.68 0.27
13 665 (8:&%6‘) (8:3(1)) t(629) = -2.36 0.20
14 320 ((3);‘1)) (8:3‘5‘) t(301) = -3.36 0.39
15 564 (8:82) & 8% n.s. -
16 403 (8:52) (gzgg) t (377) = -4.33 0.45
17 229 &:8(2)) (8:33) n.s. -
18 481 &:gg) (8:;(3)) t(250.46) = -3.18 0.33
19 556 (g:gg) (8:3‘5)) n.s. -
20 444 ((2):32) (%:(7)2) n.s. -
21 200 (8-3% (8:22) t (184) = -3.37 0.49
22 178 (Sﬁéé) (3233) n.s. -
23 543 é:gg) (S:;g) n.s. -
24 396 &:(1)%) &:gg) t (378) = -3.09 0.33
25 421 ((3)132) (g g% t (397) = -3.89 0.24
26 404 ((2)18573) & ég) n.s. -
27 389 (i-ég) (g:gg) t (314.74) = -3.05 0.32
28 218 (g:g% (8:39) n.s. -
29 386 (3232) (gzgé) t (366) = -2.44 0.26
30 155 (8:8‘2‘) (gzgg) t (144) = -3.01 0.50
31 361 (g:gg) (gzég) n.s. -
32 340 ((2):3‘2‘) ((2):3171) n.s. -
33 335 (cz)'gg) (8:51)3) t(322) = -2.73 0.31
34 359 ((2) gg) é:gz) n.s. -
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Tabelle 8 Subjektive Bedeutsamkeit nach Geschlecht (deskriptiv).

Aufgabe

O 00 N o u b~ W NP

W W W W W N NN NNNNNNNDNR P R R P R PR R R p
2 W N P O W W N O B B W N P O VO 0O N O U b W N B O

709
728
525
502
418
617
406
360
604
543
318
533
701
343
637
412
255
626
623
530
224
197
619
425
452
431
436
240
418
177
394
373
360
389

M GF
(SD)
2.83

M@
(SD)
2.86

t-Test

n.s.

n.s.

t(501) = 2.00

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

t(520) = -2.30
n.s.

n.s.

t(664) = -2.54
n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

t(593) = -2.82
t(590) = -3.05
n.s.

t(206) = -2.23
n.s.

n.s.

n.s.

t(425) = -2.35
n.s.

t(411) = -3.22
n.s.

t(396) = -2.06
n.s.

t(372) = -2.45
t(354) = -2.00
t(345) = -2.21
t(369) = -3.64

0.24
0.26

0.26
0.21
0.24
0.38
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8.2  Prifung der Hypothesen zu Interesse und Lebensweltbezug

Die Ergebnisse der cross-classified Analyse zeigen die Zusammenhange des individu-
ellen Fachinteresses und der Aufgabenwahrnehmung sowie den Einfluss des Lebens-
weltbezugs. Das Fachinteresse (fi) pradiziert unter Kontrolle von Geschlecht (sex) und
fachspezifischer Leistungsféhigkeit (note_g) mit B = .28 die Aufgabeninteressantheit
(ai). Es handelt sich dabei um einen kleinen bis mittleren Effekt. Die subjektive Be-
deutsamkeit (sb) wird bei 8 = .37 mit einem mittleren Effekt durch das Fachinteresse
pradiziert. Die beiden Dimensionen des situationalen Interesses subjektive Bedeut-
samkeit und Aufgabeninteressantheit interkorrelieren erwartungsgemaR mit 8 = .44.

Die Hypothesen 1 und 2 kénnen daher vorlaufig bestehen bleiben.

Die Kontrollvariable Geschlecht wirkt bei 8 =-.10 mit kleinem Effekt auf das Fachin-
teresse. Das negative Vorzeichen lasst sich auf die mannlichen Probanden zurickfih-
ren. Fur die Leistungsfahigkeit im Fach Geschichte ergibt sich ebenfalls ein negatives
Vorzeichen aufgrund der verwendeten Schulnotenskala von 1-6. Damit ist der mittle-
rer Zusammenhang von B = -.30 auf die leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler
zuriickzufiihren: je besser die Geschichtsnote, desto hoher ist das Fachinteresse.
Diese Befunde sind konform mit den deskriptiven Analysen zur Unabhéngigkeit der
Stichprobe, die auf eine Verzerrung zu Ungunsten leistungsschwacherer Jungen hin-
weist (vgl. S. 133 ff.). Geschlecht und Leistungsfahigkeit weisen ebenfalls mit 8 = -.09

bzw. B =-.12 einen schwachen Zusammenhang zur subjektiven Bedeutsamkeit auf.

Der Lebensweltbezug leistet hypothesenkonform einen eigenen Erklarbeitrag fiir die
Hbhe der subjektiven Bedeutsamkeit. Bei einem mittleren Effekt von 8 = .34 bestatigt
sich der lineare Zusammenhang der Hohe des Lebensweltbezugs mit der Hohe der
subjektiven Bedeutsamkeit aus den varianzanalytischen Verfahren ( vgl. Kapitel 7.2

Voranalysen zur Hohe des Lebensweltbezugs). Fir die Aufgabeninteressant-
heit konnte sich auch im cross-classified Verfahren kein signifikanter Zusammenhang
zeigen lassen. Damit lasst sich Hypothese 3 nur teilweise aufrechterhalten, da der
Lebensweltbezug nur einen Einfluss auf die subjektive Bedeutsamkeit hat. Dafiir be-

statigt sich Hypothese 4, wonach der Lebensweltbezug einen hoheren Einfluss auf die
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subjektive Bedeutsamkeit als auf die Aufgabeninteressantheit hat umso deutlicher.
Auch Hypothese 5 ist den Ergebnissen nach zum Teil aufrechtzuerhalten. Der Lebens-
weltbezug leistet einen vom Fachinteresse unabhangigen Beitrag zur Hohe der

subjektiven Bedeutsamkeit.

Abbildung 14 zeigt die Ergebnisse im Uberblick:

Level 1 (N=801)

Level Il (N=34)

Abbildung 14 Ergebnis Modell 1 Interesse und Lebensweltbezug (type = cross-classified).

Bei Berlcksichtigung der hierarchischen Datenstruktur durch die Clusterung der Da-
ten nach Klassen zeigt sich im Vergleich zum cross-classified Modell, dass der Einfluss
des Fachinteresses auf die Aufgabenwahrnehmung kleiner wird. Beide Koeffizienten
sinken bleiben aber statistisch signifikant. Auch die Interkorrelation von subjektiver
Bedeutsamkeit und Aufgabeninteressantheit wird kleiner. Der Einfluss der Ge-
schichtsnote auf das Fachinteresse bleibt gleich, der des Geschlechts wird nicht mehr
signifikant. Der Einfluss von Geschlecht und Geschichtsnote auf die subjektive Be-
deutsamkeit wird ebenfalls geringer (vgl. Abbildung 15). Die Hypothesen 1 und 2 be-
statigen sich damit auch in Modell 2, wenn auch die Zusammenhange von Fachinte-
resse und Aufgabeninteressantheit bzw. subjektiver Bedeutsamkeit bei Kontrolle der

Klasse im Vergleich zu Modell 1 kleiner sind.
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Level 2 (N=30)

Level 1 (N=801)

.27

Abbildung 15 Ergebnis Model 2 unter Beriicksichtigung des Clusters klasse (type = general complex).

Zusammenfassend aus den Analysen cross-classified (Modell 1) und general complex

(Modell 2) ergibt sich damit folgendes Modell:

Level 1 (N=801)

Level Il (N=34)

Abbildung 16 Ergebnisse im Gesamtmodell

Das Fachinteresse pradiziert unter Kontrolle der Klasse bei einem eher kleinen Zu-
sammenhang von B =.13 die Aufgabeninteressantheit und bei einem mittleren Zu-
sammenhang von 8 = .24 die subjektive Bedeutsamkeit. Der vermutete gréRere Zu-
sammenhang von Fachinteresse und subjektiver Bedeutsamkeit bestatigt sich damit.
Der Lebensweltbezug zeigt bei einer mittleren Vorhersagekraft von 8 = .34 einen sig-
nifikanten Zusammenhang zur subjektiven Bedeutsamkeit. Dabei ist dieser sogar ho-
her als der Einfluss des Fachinteresse auf die subjektive Bedeutsamkeit bei Kontrolle

der Klasse. Zur Aufgabeninteressantheit |dsst sich kein signifikanter Zusammenhang
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zum Lebensweltbezug der Aufgabe herstellen. Damit wird das Ergebnis der Vari-
anzanalyse zur Hohe des Lebensweltbezugs einer Aufgabe bestatigt (vgl. 145 ff.).
Auch hier konnte ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang nur fiir die subjektive
Bedeutsamkeit, nicht aber fiir die Aufgabeninteressantheit und der Hoéhe des Lebens-

weltbezugs gezeigt werden.
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V  Diskussion

9

Zusammenfassung der Ergebnisse

9.1 Theoretische Herleitung des Lebensweltbezugs als Spezialfall des Gegen-
wartsbezugs

Diese Arbeit hat sich im Wesentlichen zweier Theoriezugiangen bedient, aus denen

sich Annahmen und Hypothesen ableiten lieRen: der geschichtsdidaktischen Theorie

zum Lebenswelt- und Gegenwartsbezug und der padagogisch-psychologischen

Persongegenstandstheorie des Interesses.

Zunichst werden nochmals die geschichtsdidaktischen Uberlegungen zur Theorie des
Lebensweltbezugs und die Ergebnisse der Aufgabenanalyse resiimiert. Die Aufgaben-
analysen bestétigten die theoretische Annahme, dass jeder Lebensweltbezug gleich-
zeitig auch ein Gegenwartsbezug ist. Es konnten jedoch auch Aufgaben identifiziert
werden, die zwar einen Gegenwartsbezug beinhalten, allerdings konnte ihnen kein
Lebensweltbezug zugewiesen werden. Dies unterstreicht erneut die Kritik, dass zu
selbstverstandlich von Lebenswelt- und Gegenwartsbezug in einem Atemzug gespro-

chen wird. Es ist daher sinnvoll, eine genaue Differenzierung vorzunehmen.

Zum Gegenwartsbezug: Es lieRen sich drei wesentliche theoretische Aspekte des Ge-
genwartsbezugs identifizieren: Erstens kann der Gegenwartsbezug als erkenntnisthe-
oretische Voraussetzung historischen Lernens anerkannt werden. GemaR konstrukti-
vistisch-narrativistischer Geschichtstheorien ist Geschichte eine gegenwartsbezo-
gene subjektivistische Rekonstruktion der Vergangenheit, die uns als historische Nar-
ration vorliegt. Daher ist eine Auseinandersetzung mit vergangenen Ereignissen und
Phanomenen nur mittelbar durch die Auseinandersetzung mit historischen Narratio-
nen moglich. Zweitens legitimiert sich der Geschichtsunterricht davon ausgehend
dadurch, dass ein kritisch reflektierter Umgang mit historischen Narrationen gelernt
werden muss. Die Notwendigkeit dafiir besteht, weil die Lebenswelt der Menschen
voll von Vergangenheitsbezligen bzw. voll von historischen Narrationen ist. Eine

mindige Teilhabe an einer Gesellschaft und der ihr inhdarenten Geschichtskultur ist
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nur dann moglich, wenn gewisse Kulturtechniken — und dazu ist der kritisch-reflek-
tierte Umgang mit Geschichte zu zahlen — beherrscht werden. Zu diesen Kulturtech-
niken gehort es, Gegenwartsbezlige herstellen und reflektieren zu kénnen (vgl. ge-
schichtsdidaktische Kompetenzmodelle), um dadurch die vorhandenen Deutungsan-
gebote bzw. historische Narrationen zu dekodieren bzw. zu dekonstruieren. Drittens
lasst sich der Gegenwartsbezug als Unterrichtsprinzip flir den Geschichtsunterricht
begriinden. Dabei soll der Lerngegenstand Geschichte immer im Hinblick auf seine
gegenwartige und zukiinftige Bedeutung beleuchtet werden (Klafki 2007; Bergmann
1997). Hieraus lasst sich nun der Gegenwartsbezug als Unterrichtsprinzips im Sinne
eines Lebensweltbezugs ableiten. Dieser ist zum einen ein normativ, bildungstheore-
tisch begriindetes Prinzip der Unterrichtsgestaltung. Historisches Lernen soll den Kin-
dern und Jugendlichen fiir ihre gegenwartige und zukiinftige Lebensbewaltigung die-
nen. Das bedeutet allerdings nicht ein naives Lernen aus der Geschichte oder eine
unreflektierte Fortschrittsglaubigkeit. Wenn sich Kinder mit den Grundfragen der
Franzosischen Revolution beschaftigen, tun sie dies nicht, um ihre Allgemeinbildung
zu erweitern oder um ein , kultiviertes” Tischgesprach fihren zu kénnen. Sie sollen
daraus Einsichten in menschliches Handeln, dessen Motive, Erfolge, aber auch Ab-
griinde erlangen. Mit diesem Wissen kdnnen sie gegenwartiges Handeln beobachten,
analysieren, reflektieren und ihre eigenen Schliisse daraus ziehen — sie stellen einen
historischen Sinnzusammenhang her. Die Lernenden sollen erkennen, dass die west-
liche Kultur die Franzdsische Revolution als grolRen Erfolg fiir die Entwicklung der
Menschenrechte und die Demokratisierung der Gesellschaft interpretiert und kon-
nen damit auch erkldren, warum die Franzdsinnen und Franzosen alljahrlich den 14.
Juli als ihren Nationalfeiertag feiern — sie stellen einen historischen Ursachenzusam-
menhang her. Fiir eine Deutung gegenwartiger Ereignisse ist dieses Wissen essenziell.
So kdnnen etwa die Ereignisse des 14. Juli 2016, als zahlreiche Menschen, die in Nizza
friedlich ihren Nationalfeiertag begingen, durch einen terroristischen Angriff getotet
und schwer verletzt wurden, neben der menschlichen Tragddie in seiner Tragweite
und politischen Bedeutung mit diesem Wissen umfassender verstanden und bewer-

tet werden. Dass der Tag aus Sicht der Tater glinstig schien, weil viele Menschen auf
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der StralRe sein wiirden, ist eine mogliche Lesart der Ereignisse. Eine andere ist die
ideologisch motivierte Wahl des Zeitpunkts, eines symbolisch bedeutungsvollen Ta-
ges, der mit Freiheit und Menschenrechten nicht nur in Frankreich, sondern in den
meisten demokratischen, westlichen Ldndern verbunden wird. Durch die historische
Kontextualisierung eines solchen Ereignisses, lasst sich ein tiefergehender, umfassen-

der Erkenntnisprozess realisieren.

Als vierten Aspekt lield sich fiir den Gegenwartsbezug verstanden als Lebensweltbe-
zug seine interessenforderliche Wirkung theoretisch herleiten. Diese Ableitung der
Geschichtsdidaktik folgt einem emanzipatorischen, politischen Bildungsverstandnis
(Bergmann 1979), das verkirzt mit dem Satz: - Was gesellschaftlich relevant ist, ist
interessant, weil lebensbedeutsam - zusammengefasst werden kann. Auch in der All-
gemeindidaktik lassen sich Wirksamkeitsannahmen beziiglich des Lebensweltbezugs
als fachibergreifendes Pendant zum Gegenwartsbezug finden, die sich sowohl bil-
dungstheoretisch (Klafki 2007) als auch motivationstheoretisch (Keller 2010) herlei-
ten. Es konnte gezeigt werden, dass die Person-Gegenstandstheorie des Interesses
anschlussfahig ist fiir die Geschichtsdidaktik. Damit konnte die theoretisch angenom-
menen interesseinduzierenden Wirkung des Lebensweltbezugs fiir eine empirische

Untersuchung operationalisiert werden.

9.2 Befunde zu Lebensweltbezug und Interesse

9.2.1 Lebensweltbezug der Aufgaben

Entsprechend den Erkenntnissen der allgemeindidaktischen Aufgabenforschung
(Kleinknecht et al. 2011; Maier et al. 2013) wurde einer vierstufigen Auspragung der
Hohe eines Lebensweltbezugs gefolgt und fir die Aufgabenanalyse herangezogen.
Das Instrument erwies sich gemaR statistischer Gitekriterien hinsichtlich Reliabilitat
und Validitat als tauglich fiir die Analyse von Geschichtsaufgaben. Es kann damit auch
fir die zukinftige geschichtsdidaktische Aufgabenforschung genutzt werden, um die
Lebensweltndhe von Aufgaben zu bestimmen. Alle 34 Aufgaben konnten einer der
vier Auspragungen zugeordnet werden, wobei sich die héchste Stufe des realen

Lebensweltbezugs nicht zuweisen liel3.
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9.2.2 Der Einfluss von Interesse und Lebensweltbezug auf die Aufgabenwahrneh-
mung

Theoriekonform besteht ein Zusammenhang zwischen individuellem Fachinteresse
und dem situationalen Interesse. GemaR den Befunden dieser Studie pradiziert das
Fachinteresse das situationale Interesse in den beiden Dimensionen Aufgabeninte-
ressantheit und subjektive Bedeutsamkeit. Der vermutete engere Zusammenhang
zwischen Fachinteresse und der subjektiven Bedeutsamkeit bestdtigte sich. Das
Fachinteresse wird bei der Aufgabenwahrnehmung dem Interessengenesemodell
von Krapp zufolge aktualisiert (Krapp 2007). Das so entstehende situationale Inte-
resse bzw. die subjektive Bedeutsamkeitswahrnehmung ist demnach ein aktualisier-
tes, bereits vorhandenes oder nicht vorhandenes, individuelles Interesse. Fiir das
Vorhandensein individuellen Interesses muss der Interessengegenstand sowohl die
emotions- als auch eine wertgebundene Komponente fir das Individuum aufweisen.
Das Interessentwicklungsmodell von Hidi und Renninger (2006) legt nahe, dass das
emotionale Erleben des Interessengegenstand bereits in der ersten Stufe der Interes-
senentwicklung (triggered situational interest) auftritt, wohingegen die wertbezo-
gene, subjektive Bedeutsamkeit des Interessengegenstands erst in der zweite Ent-
wicklungsstufe (maintained situational interest) des Interesses dazukommt. Der ho-
here Zusammenhang von subjektiver Bedeutsamkeit und individuellem Interesse ist
damit konform zu der Interessenentwicklungstheorie, denn je hoher bzw. stabiler ein
bereits vorhandenes individuelles Interesse ist, desto héher ist auch die wertbezo-
gene Komponente ausgepragt. Bei der situativen Wahrnehmung des Interessenge-
genstands, in diesem Fall, der Lernaufgabe, aktualisiert sich das individuelle Interesse
entsprechend und wirkt damit entsprechend auf das Bedeutsamkeitserleben der Per-
son. Der Befund kann auch als Beleg fiir Situationsspezifik und Mehrdimensionalitat
des situationalen Interesses interpretiert werden (Knogler et al. 2015). Zwar interkor-
relieren die beiden Dimensionen Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeut-
samkeit, lassen sich aber faktoranalytisch klar trennen und zeigen differentielle Wirk-

zusammenhange. Es ware denkbar, dass die Aufgabeninteressantheit durch mehr als
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nur das vorhandene individuelle Interesse beeinflusst wird und sehr viel starker ab-
hdngt von der situativen Gestaltung der Lernumgebung. So ware der geringerer Ein-
fluss des Fachinteresses auf die Aufgabeninteressantheit durch den Einfluss andere

Kontextvariablen erklarbar, die nicht im Modell dieser Studie vorkamen.

Fir das Aufgabenmerkmal Lebensweltbezug konnte der vermutete Einfluss auf die
Aufgabenwahrnehmung bestatigt werden. Der Lebensweltbezug hat einen vom indi-
viduellen Fachinteresse unabhdngigen signifikanten Einfluss auf die Bedeutsamkeits-
wahrnehmung. Fir die Aufgabeninteressantheit bestatigte sich dieser Einfluss nicht.
Demnach scheint der Lebensweltbezug keine Wirkung hinsichtlich der Interessant-
heit von Lernaufgaben zu haben. Dieses Ergebnis ist zunachst nicht hypothesenkon-
form. Dies bedeutet allerdings nicht, dass die theoretischen Annahmen grundsatzlich
revidiert werden miissen. Das Ergebnis bestatigt Hypothese 4 insofern, als dass der
Lebensweltbezug auf die Aufgabenwahrnehmung differentiell wirkt. Fiir die Bedeut-
samkeitswahrnehmung hat er eine signifikante Wirkung, wohingegen er fiir die Inte-
ressantheitswahrnehmung keine schwéachere, sondern gar keine hat. Die Hypothese
einer differentiellen Wirkung des Lebensweltbezugs auf die beiden Subkomponenten
des situationalen Interesses kann damit bestehen bleiben. Da die Bedeutsamkeits-
wahrnehmung als Teil des situationalen Interesses zu verstehen ist, lasst sich die ge-
schichtsdidaktische Annahme, dass Lebensweltbeziige interessenférderlich sind,
grundsatzlich aufrechterhalten. Aber es ist notwendig, das Interessenkonzept in den
geschichtsdidaktischen Theorien in seiner Komplexitat anzuerkennen und zu integ-
rieren. Was Lebensweltbeziige den Ergebnissen nach nicht zu leisten vermdgen, ist
die Freude an der Beschaftigung mit Geschichte unmittelbar zu steigern. Die Aufga-
ben mit hohem Lebensweltbezug werden den deskriptiven Befunden nach eher als
uninteressant wahrgenommen. Die Frage, wie die Interessantheit von Aufgaben be-
einflusst werden kann, ist jedoch interessentheoretisch von grofRer Bedeutung. Die
Interessenentwicklungsmodelle von Hidi und Renninger (2006) bzw. Mitchell (1993)
legen nahe, dass ein noch nicht vorhandenes Interesse an Geschichte durch catch-
Features in Aufgaben getriggert werden kann. Aufgaben mit catch-Features machen

neugierig, Spafld und bereiten Freude. Wenn die Aufgabe zugleich auch hold-Features
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wie Lebensweltbezlige enthadlt, lasst sich das getriggerte Interesse aufrechterhalten
und moglicherweise durch wiederholtes Erleben interessanter und bedeutsamer Auf-
gaben zu einem stabilen individuellen Interesse an Geschichte ausbilden (Ferdinand
2014). Es sind daher Forschungen notig, die catch-Features von Aufgaben identifizie-
ren, um die Erkenntnisse in der Aufgabengestaltung starker bericksichtigen zu kén-
nen. Auch die Forschungen von Knogler et al. (2015) bekraftigen die Situationsspezifik
und Mehrdimensionalitat des situationalen Interesses. Diese Erkenntnisse geben den
Auftrag, gezielt beide Interessekomponenten und mogliche differentielle Wirkzusam-

menhadnge durch bestimmte Aufgaben- bzw. Situationsmerkmale zu untersuchen.

Ein weiterer Grund fir den mangelnden Einfluss des Lebensweltbezugs auf die Inte-
ressantheitswahrnehmung mag im eher normativen Charakter der Lebensweltbe-
ziige begriindet liegen. Denkbar ware demnach, dass die Schiilerinnen und Schiiler
zum Teil sozial erwiinscht geantwortet haben. Die Aufgaben mit dem héchsten Be-
deutsamkeitswerten stellten Gegenwartsbeziige zu politischen Themen her, die in
gewisser Weise als moralisch konnotiert angesehen werden kénnen. Die hochste Zu-
stimmung erhielt eine Aufgabe, bei der sich die Schilerinnen und Schiler mit den
historischen Ursachen fiir die Bezeichnung politisch links und rechts und die traditio-
nelle Sitzordnung im deutschen Bundestag beschaftigten. Gerade im Kontext von Ge-
schichtsunterricht, der die liberwiegende Schulzeit den Politik- und Sozialkundeun-
terricht an der Realschule ersetzen muss, ist es sehr wahrscheinlich, dass die Bedeu-
tung von politischer Bildung durch die Lehrkrafte deutlich kommuniziert wird. Glei-
ches gilt fur eine ebenfalls als hoch bedeutsam eingeschatzte Aufgabe, die politische
Morde wahrend der Weimer Republik im Vergleich zu rechtsradikalen Gewalttaten
der Gegenwart und deren strafrechtliche Verfolgung zum Thema hatte. Auch hier
muss man eine gewisse moralische Verpflichtung der Schiilerinnen und Schiiler an-

nehmen, dies bedeutsam finden zu missen.

Dies schlief3t freilich nicht aus, dass die Schilerinnen und Schiiler die Aufgaben auf-

richtig bedeutsam finden. Zum Zeitpunkt der Studie war das Thema rechtsextreme
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Gewalt durch den Auftakt und die starke mediale Prasenz des Prozesses zu den Ge-
walttaten des sog. Nationalsozialistischen Untergrunds duBerst aktuell. Waldis und
Buff (2007) konnten in ihrer Studie eine Praferenz von Schiler/innen fir aktuelle The-

men nachweisen.

Aktuelle Jugendstudien belegen aulerdem, dass Jugendliche keineswegs unpolitisch
sind. So konstatiert die aktuelle Shell Jugendstudie 2015 (Albert et al. 2015) den Ju-
gendlichen (Alter 12 bis 25 Jahre) wieder mehr Interesse an gesellschaftspolitischen
aktuellen Themen. 33 % der Befragten mit angestrebter oder bereits erreichter mitt-

lerer Reife bezeichneten sich als politisch interessiert (Schneekloth 2015).

Aufgaben, die als relevant und bedeutsam wahrgenommen werden, missen nicht
gleichzeitig mit Spal und Freude verbunden werden. Die Schilerinnen und Schiiler
finden die Aufgaben zwar wichtig, aber sie bereiten ihnen nicht unbedingt Gberma-
Rige Freude. Die Frage, ob Aufgaben SpaR machen, beantworten die Jugendlichen
losgeldst von ihrer Einschatzung zur Bedeutsamkeit, was zu unterschiedlich hohen
Auspragungen der beiden Subskalen Aufgabeninteressantheit und subjektive Be-
deutsamkeit fiihrt und die theoretisch angenommene und empirisch nachgewiesene
Zweidimensionalitat des situationalen Interesses erklart. Problematisch ist diese
Trennung allerdings aus Interessenentwicklungsperspektive. Flir dauerhaft stabiles
individuelles Interesse muss der Gegenstand sowohl in persdnlichem Wert und Rele-
vanz als auch in seiner Emotionsqualitat positiv besetzt sein. Daher ist es unbedingt
notwendig, beide Komponenten des situationalen Interesses im Unterricht und bei

der Aufgabengestaltung zu bertcksichtigen.

Um den moglichen Effekt durch sozial erwiinschtes Antworten kontrollieren zu kdn-
nen, sollte fiir zuklinftige Forschungen eine starkere Individualisierung der Aufgaben
in Betracht gezogen werden. Die Arbeiten von Reber et al. (2009) etwa und ihre ex-
ample choice Methode (s.0.) kdnnten hier als Vorlage fir weitere Studien dienen. Es
ware denkbar, die Schiiler/innen aus verschiedenen Beispielkontexten der individu-
ellen Lebenswelt entsprechend wahlen zu lassen. Allerdings ware diese Art der Wahl-

moglichkeit schwerlich im klassisch chronologisch aufgebauten Geschichtsunterricht
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realisierbar. Die freie Beispielwahl von lebensweltlichen Kontexten wiirde eine an-
dere Darstellungsform von Geschichte erfordern. Denkbar wéare das zum Beispiel mit
historischen Langsschnitten, bei denen die Kinder ein Gegenwartsphanomen aus ih-
rem Alltag (z.B. die Geschichte der Digitalisierung) frei wahlen diirfen, das dann langs-

schnittlich betrachtet wird.

Eine weitere Erklarung fir die geringen Interessantheitswerte bei Aufgaben mit Le-
bensweltbezug kénnte auf andere Merkmale der Aufgabe zurlickzufiihren sein. Bei
den uninteressantesten Aufgaben handelte es sich um Schreibaufgaben, bei denen
die Kinder aufgefordert waren, historisch zu argumentieren und ein entsprechendes
Werturteil zu bilden. Im Vergleich dazu erzielte die Aufgabe 21 Politische Morde, bei
der nur ein einziger Satz in Form einer Zeitungsiberschrift geschrieben werden
musste, die hochsten Interessantheitswerte. Andere Studien geben Hinweise darauf,
dass die Art, wie solche Schreibaufgaben gestaltet werden, Einfluss auf die Interes-

santheitswahrnehmung hat:

Boscolo et al.(2007) legten Schuler(n)/innen einen Text zu einem unbekannten
Thema zu lesen vor. Im Anschluss mussten sie einen von drei verschiedenen Schreib-
aufgabentypen bearbeiten: eine Textzusammenfassung schreiben, die eigene Mei-
nung zu diesem Thema aufschreiben oder das Wichtigste im Text unterstreichen. Die
Autoren nahmen an, dass sich das Sachinteresse am Text je nach Aufgabentyp positiv
oder negativ verandern wiirde. Fiir alle drei Aufgabentypen stellten sie allerdings
eine Verringerung des anfanglichen Sachinteresses nach der Bearbeitung der Schrei-
baufgabe fest. Den geringsten Interessenverlust bewirkte das Unterstreichen der
wichtigsten Informationen im Text. Auch in anderen Befunden des ALGe-Projekts las-
sen sich Hinweise darauf finden, dass ,,Hands on” Tatigkeiten tendenziell auf hoheres
Interesse stielRen als Aufgaben, bei denen viel geschrieben werden musste. (vgl. dazu

Baumgartner, in Vorber.)

In einer weiteren Studie manipulierten Boscolo et al. (2011) Schreibaufgaben auf Ba-

sis dreier verschiedener Kriterien fir herausfordernde bzw. interessante Schreibauf-
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gaben: sie sollten bewaltigbar und neu hinsichtlich der Anforderung und Art im Ver-
gleich zu Ublichen Schreibaufgaben sein, autonomieunterstiitzend in dem Sinne, dass
Wissen bzw. ein eingelibtes Schreibschema nicht blof8 abgerufen werden muss, son-
dern eine individuelle und selbstorganisierte Losung gefunden werden kann und ko-
operativ gestaltet, dahingegen, dass die Schreibenden im Peer Feedback ihre Losun-
gen und Ideen austauschen und vergleichen kdnnen. Die Autoren weisen darauf hin,
dass schulische Schreibanldsse Ublicherweise die Bewertung durch Lehrkrafte nach
sich ziehen, was das Autonomiebediirfnis und den individuellen kognitiven wie krea-
tiven Zugang behindern kann (Boscolo et al. 2011, S. 469). Dies kénnte auch die eige-
nen Befunde zu den niedrigen Interessantheitswerten der Aufgaben mit authenti-
schem Lebensweltbezug erklaren. Die Aufgaben mit den niedrigsten Interessantheits-
werten sind Schreibaufgaben. Allen Schreibaufgaben konnte der Typ authentischer
Lebensweltbezug zugeordnet werden. Die Probanden wurden nur bei den Schreib-
aufgaben aufgefordert, ihre Texte abzugeben, da diese fiir andere Fragestellungen
der ALGe-Studie bendtigt wurden. Alle anderen Lernergebnisse durften die Kinder in
einem individuellen Lerntagebuch sammeln mit der ganz klaren Aussage verbunden,
dass diese nicht einer Bewertung unterzogen werden wiirden. Das Abgeben der
Schreibaufgaben suggerierte den Schiiler/innen moglicherweise im Gegensatz dazu
eine gewisse Bewertungssituation. Dies kann sich negativ auf das Interessantheitser-
leben ausgewirkt haben. Diese Aufgaben werden zwar inhaltlich als lebens- bzw. ge-
genwartsrelevant wahrgenommen und erreichen daher auch entsprechende Bedeut-
samkeitswerte, allerdings wirken sie durch das beschriebene Setting moglicherweise
autonomiehemmend, was gleichzeitig die Interessantheitswahrnehmung korrum-
piert. Die Ergebnisse von Boscolo et al. (2011) lassen noch eine weitere Vermutung
zu, warum die Schreibaufgaben trotz hohem Lebensweltbezug als vergleichsweise
uninteressant wahrgenommen wurden. Von allen drei Treatmentbedingungen fihrte
bei Boscolo et al. (2001) nur die Argumentationsaufgabe im Anschluss an die Diskus-
sion mit einem Partner zu einem kontinuierlich ansteigenden Interesse am Thema
(Boscolo et al. 2011, S. 476). Um Lehrereinfliisse in der ALGe-Studie gering zu halten,

mussten die Probanden allein an den Aufgaben arbeiten. Diese sehr ungewdhnliche,
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experimentelle Situation wurde von den Kindern mehrheitlich als eher anstrengend
und langweilig wahrgenommen, wie uns die Lehrkrafte der Klassen in Protokollbdgen
mitteilten. Das fehlende kooperative Element kann dazu gefiihrt haben, dass die oh-
nehin nicht sehr beliebten Schreibaufgaben noch uninteressanter wahrgenommen
wurden als andere Aufgaben. Auch andere Studien zeigten einen positiven Einfluss
kooperativer Arbeitsformen auf das Interesse im Vergleich zur Einzelarbeit (Del

Favero et al. 2007).

Die Einzelarbeit in der ALGe-Studie hat moglicherweise bei allen Aufgaben negativ
auf das Erleben sozialer Eingebundenheit gewirkt. Die Erfullung der drei psychischen
Grundbediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit wird
von Ferdinand (2014) als Voraussetzung fiir die emotionale Komponente des situati-
onalen Interesses gesehen. Die Kinder meldeten deutlich zuriick, dass die Alleinarbeit
keinen Spall machte, was fiir ein unbefriedigtes Bediirfnis nach sozialer Eingebun-
denheit wahrend der Arbeit an den Aufgaben spricht. In der Folgestudie sollte des-
halb die Sozialform unbedingt zum Vergleich variiert werden, um die Ergebnisse hin-

sichtlich des Lebensweltbezugs bei solchen Aufgaben besser bewerten zu kénnen.

Fir diese Arbeit wurden ausschlieBlich Individualeffekte betrachtet. Zur Kontrolle
moglicher Gruppeneffekten wurde die geclusterte Datenstruktur unter Einbeziehung
des Clusters Klasse bei der Datenanalyse beriicksichtigt. Die Ergebnisse zeigen, dass
unter Kontrolle der Klasse alle Koeffizienten der Individualmerkmale, Fachinteresse,
Geschlecht und fachspezifische Leistungsfahigkeit sinken. Ihr Einfluss auf die Aufga-
benwahrnehmung ist damit unter Kontrolle der Klassenzugehorigkeit geringer. Dies
lasst entsprechende dahinterliegende Variablen auf Ebene der Klasse vermuten, die
Einfluss auf die situative Wahrnehmung der Schilerin bzw. des Schiilers haben. Un-
tersuchungen im Rahmen des ALGe-Projektes konnten einen solchen Klasseneffekt
zeigen (Jonas et al. 2017). Es lieRen sich Hinweise darauf finden, dass es Merkmale
auf Klassenebene gibt, die die Aufgabenwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler

beeinflussen. In der entsprechenden Analyse wurde das gemittelte Fachinteresse ei-
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ner Klasse als Pradiktor auf Level 2 modelliert. Dabei zeigte sich ein signifikanter Ein-
fluss des Klassenfachinteresses auf die individuelle Interessantheits- und Bedeutsam-
keitswahrnehmung. Es wurde diskutiert, ob den gefundenen Effekten eine Art Klas-
sengeschichtskultur zugrunde liegt. Durch historisches Lernen im Klassenverbund mit
einer gemeinsamen Geschichtslehrerin bzw. einem Geschichtslehrer ist es nahelie-
gend, dass sozial geteilte Vergangenheitsdeutungen Einfluss auf das Fachinteresse als
Teil des Geschichtsbewusstseins nehmen. Da es sich bei den Befunden um sehr kleine
Effekte handelt, sind weitere Untersuchungen erforderlich, die der Frage von Klas-
seneffekten weiter nachgehen. Fir die weitere Absicherung der Befunde sind Folge-
studien erforderlich, die mogliche Einflussfaktoren auf Klassenebene in den Blick neh-
men. Die Ergebnisse der hier vorgestellten Forschungsarbeit weisen eindeutig einen
Einfluss des individuellen Fachinteresses auf die individuelle Aufgabenwahrnehmung
nach. Weitere Einflussfaktoren durch Kontextmerkmale, wie die Zugehorigkeit zu ei-
nem bestimmten Klassenverband, sind sowohl theoretisch plausibel (Wild 2000) als

auch aufgrund der referierte Befunden empirisch als wahrscheinlich anzunehmen.

Die in Kapitel 6.4 beschriebenen Stichprobenverzerrungen miissen als Limitation der
Studie eingerdumt werden. So ist die Stichprobe zu den ersten beiden Messzeitpunk-
ten verzerrt hinsichtlich des Geschlechterverhaltnisses, das bei einem deutlich
hoheren Anteil von Studienteilnehmerinnen mit 61,8 % liegt. Zum Messzeitpunkt 3
fallen insgesamt vier Madchenklassen aus der Stichprobe, was zu einem ausgegliche-
neren Geschlechterverhaltnis fihrte (55,5 % Madchen). Eine weitere Verzerrung
muss beziglich der Leistungsfahigkeit angenommen werden, ebenfalls zugunsten der
Probandinnen. Die Geschlechtereffekte zeigten sich ebenfalls bei der Aufgabenwahr-
nehmung. Auch wenn die Effektstarken eher gering ausfallen, ist dennoch eine Ten-
denz erkennbar. Deutlich wirken sich diese Unterschiede bei der Betrachtung des Le-
bensweltbezugs aus. Die beschriebenen signifikanten Effekte des Lebensweltbezugs
sind den Varianzanalysen nach (vgl. 145 ff.) nur auf die weiblichen
Studienteilnehmerinnen zuriickzufiihren. Es bedarf unbedingt weiterer Forschungen,
die einer geschlechterspezifischen Betrachtung des Lebensweltbezugs Rechnung tra-

gen. Jungen brauchen moglicherweise andere Lebensweltbeziige als Madchen. Hier
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ware eine Untersuchung erforderlich, die gezielt die Erforschung der geschlechtsspe-
zifischen Interessen im Fach Geschichte mit einer entsprechenden Aufgabengestal-
tung verfolgt. Die Befunde kdnnen jedoch insofern als theoriekonform angesehen
werden, als der Lebensweltbezug zwar prinzipiell individuell ist, jedoch geteilte Le-
benswelten existieren. Es ware vorstellbar, dass sich sozialisations- und entwick-
lungsbedingt ménnliche und weibliche Lebenswelten in bestimmten Merkmalen un-
terscheiden. Diese Unterschiede kénnen dazu fihren, dass didaktisch intendierte Le-
bensweltbezlige geschlechtsspezifisch wahrgenommen werden, was wiederum zu ei-
ner unterschiedlichen Interessantheit und Bedeutsamkeit des Lernmaterials flhrt.
Geschlechtsspezifische Interessenunterschiede sind aus verschiedenen Lernberei-
chen und Unterrichtsfachern bekannt (z.B. Ainley et al. 2002; Hoffmann et al. 1997).
Flr das Fach Geschichte liegen keine vergleichbaren Untersuchungen vor. Die vorge-
stellte Studie gibt Hinweise auf geschlechtsspezifisches Interesseerleben im Ge-
schichtsunterricht, denen in folgenden Untersuchungen nachgegangen werden

sollte.

Als weitere Limitation muss konstatiert werden, dass Leistungsschwachere haufiger
durch fehlende Werte aus der Stichprobe gefallen sind als starkere Schiilerinnen und
Schuler. Dementsprechend kénnen die Aussagen zur Wirksamkeit des Lebensweltbe-
zugs bei dieser Gruppe der Probanden nur mit Vorbehalt getroffen werden. Zwar sind
auch hier die Effektstarken meistens nicht besonders hoch, allerdings lassen sich bei
einzelne Aufgaben hohere Effektstarken feststellen. Es wéare denkbar, dass leistungs-
schwadchere Schiilerinnen und Schiler entsprechende Aufgaben mit andere Lebens-
weltbezlige oder anderen Merkmalen bendtigen, um ihr Aufgabenengagement zu
steigern. Die Zusammenhange zwischen Leistungsfahigkeit und Interesse sind unbe-
dingt auch fir das Fach Geschichte in den Blick zu nehmen. Sollte der Geschichtsun-
terricht systematisch das Interesse der leistungsschwéacheren Schiiler/innen verlie-
ren, wadre dies ein fataler Trend, dem durch gezielte Férdermallnahmen entgegenge-

treten werden misste. Der Geschichtsunterricht darf kein Fach nur fir die Leistungs-
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starken sein. Die Forderung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins muss gleich-
wertig und gleichberechtigt alle Lernende erreichen, sonst ware der selbst auferlegte

emanzipatorische Bildungsauftrag klar verfehlt.

Insgesamt betrachtet legen die Befunde nahe, dass den individuellen Personmerk-
malen beim historischen Lernen in der geschichtsdidaktischen Forschung mehr Auf-
merksamkeit gewidmet werden sollte. Dabei scheinen Geschlecht, Leistungsfahigkeit
sowie individuelles Interesse von besonderer Bedeutung zu sein. Die motivationalen
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler, die sich durch deren Interesse an Ge-
schichte, ihrer Leistungsfahigkeit oder Geschlechtszugehdrigkeit ergeben, sollten bei
Auswahl und Gestaltung von Aufgaben durch die Lehrkraft bericksichtigt werden
kénnen. Fir klare Empfehlungen an Lehrerinnen und Lehrer, wie das gelingen kann,
fehlen jedoch bislang ausreichende Erkenntnisse entsprechender Interventionsstu-
die. Insbesondere niedrig interessierte Geschichtsschiler/innen sollten in den Blick
von Unterrichtsforschung und -praxis genommen werden. Es ist eine didaktische Her-
ausforderung, gerade diejenigen, die mit motivational eher unglinstigen Startbedin-
gungen in den Unterricht kommen, dennoch in eine sinnstiftende Auseinanderset-
zung mit Geschichte zu bringen. Es ist anzunehmen, dass Aufgabenmerkmale identi-
fiziert werden kdnnen, die insbesondere niedrig interessierte Schiiler/innen anspre-
chen. Durik und Harackiewicz (2007) haben in ihrer Studie mit Studierenden die dif-
ferentielle Wirkung von Mathematikaufgaben mit catch- und hold-Features (Mitchell
1993) bei unterschiedlichen Niveaus des individuellen Interesses untersucht. Sie stell-
ten fest, dass catch-Features wie bunte Illustrationen bei Niedriginteressierten einen
positiven Einfluss auf deren situationales Interesse hatten. Im Gegensatz dazu zeigte
sich bei den Hochinteressierten ein negativer Effekt auf das situationale Interesse
durch catch-Features. Diese Gruppe reagierte auf Aufgaben mit hold-Features, die
die Bedeutung der Aufgabe fiir ihr Leben adressierten, mit héherem situationalem

Interesse.
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Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigten, dass von einer tatsachlichen Wirkung von Le-
bensweltbezligen auf die Bedeutsamkeitswahrnehmung auszugehen ist. Was aller-
dings nicht mit Sicherheit gesagt werden kann, ist welche Art von Lebensweltbezug
die beste Wirkung entfalten kann. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass vor allem
Aufgaben mit authentischem Lebensweltbezug am wirkungsvollsten sind. Diese An-
nahme lasst sich durch die signifikanten Mittelwertunterschiede der Bedeutsamkeit
der Aufgaben ohne Lebensweltbezug im Vergleich zu Aufgaben mit authentischem
Lebensweltbezug stitzen. Keinen statistisch signifikanten Unterschied zeigen hinge-
gen konstruierte Lebensweltbeziige im Vergleich zu den authentischen. Dies scheint
ein Widerspruch zu den theoretischen Annahmen zu sein. Allerdings muss dem ent-
gegengesetzt werden, dass die Unterscheidung von konstruierten und konstruiert au-
thentischen Lebensweltbezligen aus Ratersicht sehr schwierig ist. Dies zeigt sich auch
an den akzeptablen, aber eben nicht optimalen Ubereinstimmungswerten von
Cohens Kappa = .82. Da es sich immer um den Bezug zur individuellen Lebenswelt
handelt, ist es durchaus moglich, dass Aufgaben die als konstruiert und nicht authen-
tisch geratet wurden, die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler dennoch berihr-
ten. Eine Erklarung fiir die nicht signifikanten Unterschiede ware demnach die man-
gelnde Trennscharfe der drei Kategorien. In folgenden Studien sollten zum Vergleich
Aufgaben konstruiert werden, die den Lebensweltbezug deutlicher und gemaR den
moglichen Auspragungen differenzierter manipulieren. Bei der vorgelegten Studie
wurden die Aufgabenmerkmale nur praskribiert und nicht eigens fiir die Studie ma-
nipuliert. Ein weiterer Grund mag im Studiendesign und der moglicherweise zu gerin-
gen Aufgabenanzahl zu finden sein. Die deskriptiven Befunde weisen klar einen stei-
genden Trend auf, der sich allerdings zwischen konstruiert und authentisch noch nicht
als statistisch signifikant erwies. Zur Absicherung dieses Trends sind weitere Aufga-
benforschungen erforderlich, die eine groRere Fallzahl bericksichtigen kénnen. Da-
bei sollte auch die hochste Stufe des realen Lebensweltbezugs einbezogen werden,
die den Aufgaben dieser Studie nicht zugeordnet werden konnte. Eine Herausforde-
rung beim Herstellen realer Lebensweltbeziige ergibt sich aufgrund der fachlichen Be-

sonderheit von Geschichte. Dies soll an folgendem Beispiel erldutert werden. Fiir den
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Geschichtsunterricht ldsst sich zum Beispiel ein Lebensweltbezug konstruieren, in-
dem die Schiilerinnen und Schiiler sich vorstellen sollen, dass ihre Schule nach einem
bedeutenden Widerstandskampfer oder einer Widerstandskampferin gegen das Na-
tionalsozialistische Regime umbenannt werden soll. Sie sollen eine geeignete Person
auswahlen und ihre Auswahl auf Basis ihres historischen Wissens begriinden. Eine
Vielzahl an anderen konstruierten Fallen ware denkbar, die die Erfahrungswelt der
Kinder mutmaRlich beriihren. Die Moglichkeiten eines realen Lebensweltbezugs sind
fiir den Geschichtsunterricht hingegen begrenzter. Ein konkreter Anwendungsbezug
fiir Geschichte ist nicht so offenkundig wie etwa beim Verfassen eines Bewerbungs-
schreibens im Deutschunterricht. Dies liegt in der Natur der Sache begriindet. Denn
im Geschichtsunterricht sind keine unmittelbaren Begegnungen mit dem Lerngegen-
stand Vergangenheit moglich, sondern nur mittelbare in Form von Rekonstruktionen
der Vergangenheit. Bei genauerer Betrachtung und die Allgegenwart von Geschichte
bericksichtigend, bieten sich jedoch eine Fiille von Méglichkeiten, reale Lebenswelt-
beziige herzustellen im Bereich der Geschichtskultur. Dies erfordert allerdings ein
Umdenken in der Unterrichtsgestaltung. Um reale Lebensweltbeziige herstellen zu
konnen, muss die Lebenswelt der Kinder als Ausgangspunkt der didaktischen Analyse
genommen werden. Dadurch kdnnen geschichtskulturelle Phdnomene identifiziert
werden, mit denen die Lernenden tagtaglich konfrontiert werden. Als Beispiel lieRBen
sich diverse Feiertage heranziehen. Der 3. Oktober als Nationalfeiertag ist jedem
Schiler und jeder Schilerin ein Begriff, wenn nicht aufgrund historischen Wissens,
dann aufgrund der Tatsache, dass dieser Tag immer schulfrei ist. Es ware ein realer
Lebensweltbezug, genau die Frage nach dem schulfreien 3. Oktober und seinen Ur-
sachen zum Unterrichtsthema zu machen. Und zwar nicht dann, wenn es curricular
im chronologischen Geschichtsunterricht vorgesehen, sondern dann, wenn es in der
Lebenswelt der Kinder relevant ist, also in unmittelbarer Nahe des Ereignisses. Dieses
Prinzip der Ereignisnahe wird in den Lehrplanen des Primarbereichs noch sehr viel
konsequenter verfolgt. So werden die Jahreszeiten oder die jeweiligen Feiertage und
Feste dem natirlichen Jahresverlaufsrhythmus folgend unterrichtet (vgl. Fachprofil

Heimat- und Sachunterricht, Institut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014).
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Das Facherprinzip und das chronologische Vorgehen im Sekundarbereich erlauben
diese Praxis dann allerdings nur noch eingeschrankt. Buck konstatiert daher ein
Grundproblem des chronologischen Geschichtsunterrichts fir das Unterrichtsprinzip
Lebenswelt- und Gegenwartsbezug: ,Schlielich fiihrt der chronologische Zugriff
zwangslaufig dazu, dass bestimmte Epochen an bestimmte Jahrgangs- und Altersstu-
fen gekoppelt sind, was es unmaoglich macht, auf Kinderfragen thematisch in der

Weise einzugehen, wie es eigentlich notig ware.” (Buck 2012, S. 298)

Solange Lehrkrafte starre chronologische Strukturen im Lehrplan vorfinden, kdnnen
sie hier nur eingeschrankt handeln. Auch wenn dies eine Erschwernis bedeutet, ist
aber ein lebensweltbezogener Unterricht nicht unmaoglich. Im Rahmen von Projekt-
unterricht kdnnen reale Lebensweltbezlige verwirklicht werden oder in dafir freige-
haltenen Zeitfenstern im Unterricht. An einigen Schulen werden diese Zeitfenster un-
ter dem Motto ,Zeit fiir uns” 0.a. fest in den Stundenplan bzw. Jahresplan integriert.
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass sich eine Investition in derartige Projekte
lohnen kann, um den Kindern und Jugendlichen die Lebensbedeutsamkeit von Ge-
schichte zu vermitteln. Auch wenn eine subjektiv konstruiert Lebenswelt als Bezugs-
grofle fur den Unterricht zunachst paradox erscheint, lohnen die Mihen um einen
lebeweltbezogenen Unterricht. Erfahrungen und Wissen, unabhangig davon, ob in-
stitutionell oder informell, finden niemals im luftleeren Raum erworben werden, son-
dern konstituieren sich immer in sozialen Kontexten. Demnach manifestiert sich die
individuelle Lebenswelt kontextgebunden in einer sozial konstruierten Welt (vgl.
Berger und Luckmann 2013). Fir didaktisches Handeln bedeutet dies, die als wahr-
scheinlich anzunehmenden sozial geteilte Wirklichkeit der Lernenden bzw. die gesell-
schaftlichen, soziokulturellen Rahmenbedingungen von individuellem Lernen bei der
Unterrichtsgestaltung zu beriicksichtigen. Zugleich ist ein hohes Mal$ an Sensibilitat
fiir das individuelle Moment erforderlich. Es bleibt eine gewisse Diskrepanz zwischen
der Annahme einer subjektiven Welterfahrung und den Bedingungen institutionellen
Lernens in Schule und Klassenzimmer. Die Lehrkraft muss aus der eigenen subjekti-

ven Weltwahrnehmung heraus ein Lernangebot schaffen, das der Individualitat der
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einzelnen Schiilerin Rechnung tragt, ohne dabei die Individualitdt des anderen Schi-
lers zu vernachlédssigen. Die Losung kann dabei nur das Finden gemeinsamer lebens-
weltlicher Bezugsrahmen sowie geniigende Offenheit und Spielraum fir individuelle

Lernwege sein.

Die Ergebnisse der vorgestellten Studie belegen, dass Lebensweltbeziige eine inte-
resseinduzierende Wirkung haben kénnen. Fiir Lehrkrafte bedeutet dies, dass dieses
Unterrichtsprinzip, empirisch gestiitzt, im Unterricht verfolgt werden sollte. Im Ein-
zelnen lieRen sich Aufgabenmerkmale identifizieren, die eine positive bzw. negative
Wirkung auf das Interesseerleben der Kinder haben. Als vergleichsweise uninteres-
sant wurden Schreibaufgaben wahrgenommen. Es sind weitere Untersuchungen not-
wendig, um motivierender Schreibformen zu finden und diesem Effekt entgegenzu-
wirken. Die mindliche und schriftliche Sprachkompetenz ist fiir den Geschichtsunter-
richt unverzichtbar. Es missen Férdermoglichkeiten gefunden werden, die positiv auf

das Interesseerleben beim historischen Lernen wirken.

Die Befunde weisen wie auch bereits von anderen Untersuchungen belegt darauf hin,
dass aktuelle politische Themen sehr gut als Lebensweltbezug genutzt werden kén-
nen. Die Jugendlichen nahmen insbesondere diese Aufgaben als sehr bedeutsam und
interessant wahr. Diese Beobachtung bekraftigt erneut die Kritik an einem curricular
rein chronologisch vorgehenden Geschichtsunterricht. Fiir das Aufgreifen aktueller
Themen benétigen Lehrkrafte hier mehr inhaltliche Gestaltungsfreiheit. Eine weitere
wichtige Erkenntnis fir die Unterrichtspraxis ist die geschlechterdifferentielle Wahr-
nehmung von Lebensweltbezligen. Hier lassen sich allerdings auf Basis der vorgestell-
ten Untersuchung keine konkreten Hinweise fir die Unterrichtsgestaltung ableiten.
Es sind explizite Interventionsforschungen notwendig, die konkretere Handlungsab-
leitungen fir den Unterricht erlauben. An dieser Stelle bleibt nur die Feststellung,
dass Lebensweltbeziige den Befunden nach geschlechtsspezifisch wahrgenommen
werden. Insgesamt ist eine wesentliche Erkenntnis dieser Studie, dass Lebensweltbe-

zlige so individuell wahrgenommen werden, wie Lebenswelten individuell sind. Mehr

173



Individualisierung und Offenheit der Aufgabengestaltung kann einer einseitigen An-
sprache bestimmter Gruppen entgegenwirken. Essenziell flr Unterrichtsprakti-
ker/innen ist auBerdem die Erkenntnis, dass Aufgaben unabhéangig von der subjekti-
ven Bedeutsamkeit als interessant wahrgenommen werden und umgekehrt. Das be-
deutet, dass bei der Aufgabengestaltung neben dem Merkmal Lebensweltbezug auch
Merkmale beriicksichtig werden sollten, die Freude und positive Emotionen vermit-
teln. Grundsatzlich darf aus Sicht der Interessenforschung das eine nicht das andere
ersetzen. Aufgaben sollen subjektiv bedeutsam sein und gleichzeitig Freude und SpaR
vermitteln kdnnen, um ein stabiles Interesse an Geschichte zu fordern. Lehrkrafte
kénnen hierzu einen wirksamen Beitrag durch eine entsprechende Aufgabengestal-
tung und -auswahl leisten. Positiv auf das Interesseerleben kdnnte sich auch die For-
derung kooperativer Arbeitsformen auswirken, was in dieser Studie aus methodi-
schen Griinden ausgeschlossen wurde und mutmaRBlich zu Motivationsproblemen

der Lernenden gefiihrt hat.

Eine weitere Erkenntnis dieser Studie ist, dass mit den didaktisch intendierten Le-
bensweltbezligen vor allem das kognitive Interesseerleben in Form der subjektiven
Bedeutsamkeit des Lernmaterials angesprochen wird. Die emotionale Komponente
des situationalen Interesses, die Aufgabeninteressantheit, konnte durch die Lebens-
weltbeziige der Lernaufgaben nicht aktiviert werden. Wie referiert, kann gerade fiir
niedrig Interessierte eine Forderung des emotionalen Interesseerlebens von Vorteil
sein fur die Ausbildung eines stabilen individuellen Interesses an Geschichte. Das
Thema Emotionen beim historischen Lernen erfuhr in der geschichtsdidaktischen
Theoriebildung und Empirie bislang nur sehr wenig Aufmerksamkeit (Borries 2014).
Der Geist des traditionell eher kritisch emanzipatorischen Ansatzes der Geschichtsdi-
daktik hat mutmalilich dazu gefiihrt, dass ein starker Schwerpunkt auf die theoreti-
schen und kognitiven Aspekte des historischen Lernens gesetzt wurde. So werden die
Diskurse der Geschichtsdidaktik jenseits erkenntnistheoretischer Fragestellungen (b-
licherweise in Form von Curriculums- und Kompetenzdebatten gefiihrt. Da die klassi-

sche Argumentationslinie damit entlang eines eher kognitiven Lern- bzw. Kompetenz-
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verstandnisses verlauft, das den jungen Menschen zur kritischen und miindigen Teil-
habe an der Gesellschaft befdhigen soll, scheint das groRe Feld der Lernemotionen

bisher wenig bearbeitet worden zu sein.

Die Erkenntnisse der Interessenforschung weisen allerdings darauf hin, dass zur Aus-
bildung eines stabilen individuellen Interesses beide Qualitdten des Interesseerle-
bens notwendig sind. Der Interessengegenstand muss sowohl bedeutsam als auch
interessant, also emotional ansprechend und freudeversprechend wahrgenommen
werden. Da das individuelle Interesse an Geschichte ein Teil des individuellen Ge-
schichtsbewusstseins ist, muss beiden Komponenten in der geschichtsdidaktischen
empirischen Forschung Aufmerksamkeit geschenkt werden. Hier zeigt sich ein klares
Forschungsdesiderat, da die Geschichtsdidaktik zwar mittlerweile tGber eine Vielzahl
an Kompetenzmodellen verfiigt, jedoch wenig bis gar nichts tiber die motivationalen
Bedingungen des Kompetenzerwerbs weil}. Diese Arbeit leistet dazu einen Beitrag,
indem sie sich der motivationsforderlichen Wirkung eines Unterrichtsprinzips an-
nimmt. Die Ergebnisse offenbaren, dass eine kognitive Wirkung im Sinne eines Be-
deutsamkeitserlebens erwirkt werden kann. Es lieR sich aber kein Einfluss auf das
emotionale Erleben der Aufgaben feststellen. Hierzu bedarf es weiterer Forschungen,

die insbesondere die Lernemotionen in den Fokus nehmen.

Die starkere Beachtung der Aufgabeninteressantheit erscheint in diesem Zusammen-
hang fur zukinftige Forschungen besonders lohnenswert. Durch den Fokus auf die
kognitiv sehr anspruchsvollen historischen Kompetenzen im Geschichtsunterricht
bleibt moglicherweise nicht immer geniigend Raum fir die freudvolle Auseinander-
setzung mit Geschichte. Allerdings haben Kinder und Jugendliche durchaus Freude
daran, sich mit Geschichte zu beschaftigen. Der grolRe Markt an Histotainment-Ange-
boten kann hier als Beleg herangezogen werden. Vom Jugendroman zum Spielfilm
bis hin zum Computerspiel gibt es zahlreiche Medien, die historische Themen aufgrei-
fen und fiktiv weiterverarbeiten. Diese Medien werden in der Freizeit genutzt und

konsumiert (Calmbach et al. 2016). Ein Aufgreifen dieser Freizeitgewohnheiten eroff-
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net wiederum die Moglichkeit, Lebensweltbeziige herzustellen und die emotionsbe-
zogene Komponente z.B. durch spielerische Elemente starker anzusprechen. Es kann
sinnvoll sein, nicht immer sofort auf die anspruchsvollen historischen Kompetenzen
abzuzielen, sondern zundchst einen Zugang fir den Gegenstand auf der emotionalen
Ebene zu schaffen. Die erforderlichen kognitiven Operationen werden ohnehin nicht
geleistet, wenn die motivationalen Voraussetzungen dafiir nicht gegeben sind. Dabei
geht es nicht um eine Marginalisierung des Geschichtsunterrichts. Der Anspruch ei-
ner wichtigen Bildungsaufgabe, die mit historischem Lernen verfolgt wird, muss blei-
ben. Die geschichtsdidaktische Unterrichtsforschung ist hier insbesondere gefragt,
geeignete Unterrichtsmethoden, Prinzipien der Aufgabengestaltung sowie
Diagnoseinstrumente fiir die Praxis zur Verfligung zu stellen, die den individuellen

motivationalen und kognitiven Voraussetzungen der Lernenden gerecht werden.

Ein Weg kdnnte durch die Renaissance der Subjektorientierung in der Geschichtsdi-
daktik (Ammerer et al. 2015b) gefunden werden. Dabei sollte diese Ausrichtung um
eine intensive Beschéaftigung mit den individualpsychologischen Bedingungen des his-

torischen Lernens bereichert werden (s.0.).

Ein weiteres Forschungsfeld ergibt sich in Folge dieser Studie in dem Bereich der dif-
ferentiellen Aufgabenwahrnehmung. Fiir zukiinftige Forschungen ist die genauere
Betrachtung von Personmerkmalen, die die situationale Aufgabenwahrnehmung
moglicherweise pradisponieren, erforderlich. Hinweise auf Geschlechter- und Leis-
tungseffekte lassen sich in den Befragungsergebnissen finden. Das geschichtsdidak-
tisch und interessentheoretisch hergeleitete Lebensweltkonzept weist dariiber hin-
aus weitere mogliche Merkmale der individuellen Lebenswelt wie ethische Herkunft
oder soziobkonomischen Status aus, die Einfluss auf die Bedeutsamkeits- und Inte-
ressantheitswahrnehmung nahelegen. Einen Zusammenhang lassen wie gezeigt auch
Ergebnisse der soziologischen Jugendforschung vermuten (Calmbach et al. 2016).
Auch sozialpsychologische Bedingungen des historischen Lernens sollten fir zukiinf-
tige Forschungen beriicksichtigt werden. Es ist plausibel, dass Schiilerinnen und Schi-

ler, die im Geschichtsunterricht gemeinsame Lernerfahrungen machen, bestimmte
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Deutungsmuster praferieren und somit gewissermal3en ein kollektives Geschichtsbe-

wusstsein teilen (s.0.).

Diese Arbeit eroffnet einen interessentheoretischen Zugang fir die Geschichtsdidak-
tik. Es konnte gezeigt werden, dass die padagogisch-psychologischen Diskurse an-
schlussfahig und Ubertragbar fiir historische Lernprozesse sind. Gerade die fachliche
Besonderheit kann dabei wie dargestellt durch die Rezeption der padagogisch-psy-
chologischen Interessenforschung differenzierter betrachtet werden. Lebensweltbe-
ziige in Lernaufgabe fordern insbesondere die subjektive Bedeutsamkeit als wertbe-
zogene Komponente des Interesses. Diese Erkenntnis ist auch unter dem Aspekt des
Kompetenzerwerbs von groRer Bedeutung, da weitere Untersuchungen im Rahmen
des ALGe-Projekts einen Zusammenhang von subjektiver Bedeutsamkeit und dem
Einsatz von tiefenverarbeitende Lernstrategien, die fir historische Kompetenzen not-

wendig sind, zeigen konnten (Boehm 2017).

Fiir die Theoriebildung der Geschichtsdidaktik liefert die Studie einen Beleg fiir die
Wirksamkeit des Unterrichtsprinzip Gegenwartsbezug auf das subjektive Bedeutsam-
keitserleben der Lernenden, sofern es sich dabei auch um einen Lebensweltbezug
handelt. Damit konnten die Annahmen zur interessenforderlichen Wirkung insofern
bestatigt werden. Zugleich offenbaren die Befunde aber die Achillesferse der ge-
schichtsdidaktischen Theoriebildung: Die traditionell aus der Geschichtstheorie er-
kenntnistheoretisch abgeleiteten Annahmen zum historischen Lernen wurden bis-
lang noch viel zu wenig einer empirischen Prifung unterzogen, was dazu fihrt, dass
in geschichtsdidaktischen Lehrblichern selten auf entsprechende empirische Studien
verwiesen wird. Im Fall des Gegenwartsbezugs wird so bis dato angehenden Ge-
schichtslehrer/innen ein nicht ausreichend differenziertes Konzept vermittelt, das die
Komplexitadt innerpsychischer Prozesse bezliglich der Wirksamkeit des Prinzips unbe-
ricksichtigt lasst. Die zu beobachtende vermehrte Aktivitdt im Bereich der empiri-
schen Forschung zu historischen Kompetenzen der letzten Jahre ist daher umso wich-
tiger und sollte um die Beschaftigung mit den motivationalen Bedingungen des Kom-

petenzerwerbs erweitert werden.
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Vi

Schlussgedanken

Gelingende Lernprozesse missen das Ziel jeglichen didaktischen Handelns sein. Die
Kunst besteht darin, als Lehrende/r ihre/seine Adressaten in den Blick zu nehmen
und ein passendes, herausforderndes und motivierendes Lernangebot zu bieten.
,Doch darf bei allem Optimismus nicht Gbersehen werden, daR es letztlich auf den
Lernenden selbst ankommt, ob und bis zu welchem Grad er oder sie im Unterricht
angebotene Lernangebote und Entwicklungschancen wahrnimmt und sinnvoll
nutzt.”, geben Lewalter und Kollegen zu bedenken (Lewalter et al. 2000, S. 161). Im
Sinne konstruktivistischer Lerntheorien ist Lernen ein autopoietischer Prozess
(Siebert 2001) und bleibt als solcher ein individueller Vorgang, der sich gut gemeinten
und wohldurchdachten Unterrichtskonzepten auch entziehen kann. Praktikerinnen
und Praktikern lehrt die Erfahrung schnell, dass gut Gemeintes noch lange nicht gut
angenommen wird. Der Geschichtsunterricht unterscheidet sich in dieser Hinsicht
nicht von anderen Unterrichtsfachern. Historisches Lernen hat zweifelsohne einen
hohen politischen und gesellschaftlich relevanten Wert. Es gehoért allerdings auch ei-
niges an Reife und Erfahrung dazu, um diesen intellektuell sehr anspruchsvollen Wert
zu erkennen und zu verinnerlichen. Dass Jugendliche die Lebensbedeutsamkeit von
Geschichte daher nicht immer mit vollem Enthusiasmus anerkennen und sich diesem
Lernangebot auch entziehen, ist ihr gutes Recht auf eine individuelle Wahrnehmung.
Wer den Lebensweltbezug als individuelles Phanomen ernst nehmen will, muss dies
als Lehrkraft auch aushalten kénnen. Nichtsdestotrotz diirfen Geschichtslehrerinnen
und -lehrer niemals aufhoren, fiir die Sinnhaftigkeit und die Lebensbedeutsamkeit
von historischem Lernen zu werben. Das Einbauen von Lebensweltbeziigen macht
einen Erfolg in dieser Sache dann zumindest wahrscheinlicher. Zugleich erfordert
eine authentische Lebensweltorientierung fir den Geschichtsunterricht eine noch
konsequentere Beriicksichtigung sich wandelnder, pluralistischer, multiethischer, so-
ziodkonomisch unterschiedlicher und parallel existierender Lebenswelten in Lehr-
plan- und Unterrichtsgestaltung. Das Ziel muss ein Unterricht sein, der die Vielfalt
zuldsst und das Gemeinsame sucht. Das Fach Geschichte kann hier eine Schlissel-

funktion einnehmen. Wo sonst lassen sich Fremdverstehen, Toleranz und
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Wertschatzung fur andere Lebenswelten so vielseitig lernen und gleichzeitig die

einenden, existentiellen Fragen der Menschheit erfahren?

Es ist die ureigenste Aufgabe von Forschung, die menschliche Lebenswelt durch neue
Erkenntnisse zu erweitern. Die geschichtsdidaktische Forschung muss diese Erkennt-
nisse Uberall dort suchen, wo Geschichte unsere Lebenswelt beriihrt und beeinflusst.
Der Geschichtsunterricht hat dann die Aufgabe, auf Basis dieser Erkenntnisse den
Lernenden eine interessante und subjektiv bedeutsame Lernerfahrung zu ermdogli-

chen, die die Grenzen der eigenen Lebenswelt liberwindet.
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Anhang A

Kodiermanual zum Lebensweltbezug von Aufgaben

Im Folgenden bitten wir Sie um lhre Einschatzung des Lebensweltbezugs der Lernaufgabe. Bitte

orientieren Sie sich bei lhrer Einschatzung der Aufgaben an folgenden moglichen Auspragungen des

Lebensweltbezugs.

Lebensweltbezug | = ,Relation zwischen domdénenspezifischem Beispiel
Fachwissen und Erfahrungs- und Lebenswelt
des Schiilers”
(Kleinknecht et al. 2011, 335)
1 Ohne Lebensweltbezug = Fasse die wichtigsten Punkte
In der Aufgabenstellung wird keine des Darstellungstexts zur
Verkniipfung zwischen Fachwissen und Machtergreifung, Buch S. 150,
Erfahrungswelt der Schiiler vorgegeben oder | zusammen.
gefordert.
2 Konstruierter Lebensweltbezug = Stelle dir vor, du bist Soldat an
Die Aufgabenstellung enthdlt eine der Westfront im Dezember
Verkniipfung zwischen Fachwissen und einer | 1916. Schreibe einen Brief an
stark konstruierten Lebenswelt. Sie entspricht | deine Frau.
eher nicht den Erfahrungen des Schiilers;
Analogien zur eigenen Erfahrung nur in
Ansdtzen erkennbar.
3 Konstruiert, aber authentisch wirkender Stelle dir vor, in eurer Stadt
Lebensweltbezug = gibt es eine Hindenburg-
Der Lebensweltbezug ist zwar konstruiert, Strafle. Am kommenden
hat im Zusammenhang der Aufgabe aber Sonntag findet ein
Sinn und wirkt authentisch. Beispielsweise Biirgerentscheid statt, ob diese
werden sinnvolle Anwendungen von Strafie umbenannt werden
Fachwissen im Alltag oder im Berufsleben in | soll. Stimmst du dafiir oder
die Aufgabe eingebunden. dagegen? Begriinde deine
Entscheidung.
4 Realer Lebensweltbezug = Die Menschenrechte als
Es gibt keine Differenz zwischen Aufgabe und | Errungenschaft der
Lebenswelt bzw. eigener Erfahrung. Die Franzésischen Revolution.
Schiiler beschdiftigen sich mit einer Erértere, ob diese
Problemstellung des tatsdchlichen Lebens. Errungenschaft fiir dich
personlich heute noch von
Bedeutung ist.
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Kategorisierung Gegenwartsbeziige

Hinweis: Es konnen auch mehrere Typen codiert werden fiir eine Aufgabe.

Code Typ Aufgabe Beispiel

1 Ursachenzusammenhang Aufgabe thematisiert die historische(n) Ursache(n) eines Wieso herrscht ein so
Problems unversodhnlicher Konflikt zwischen

Israel und Palastina?
Aufgabe konfrontiert mit historischem Problem und stellt die | Ist die Umweltverschmutzung durch
Frage nach den gegenwartigen oder auch zukiinftigen Chemiefabriken im 19. Jahrhundert
Auswirkungen ursachlich flr heutige
Umweltbelastungen?

2 Sinnzusammenhang Aufgabe wirft die Frage auf, ob es in der Vergangenheit eine Armut als epocheniibergreifendes
Situation gegeben hat, die mit der gegenwartigen Problem (thematischer Langsschnitt)
vergleichbar ist. (Analogiebildung) oder
Aufgabe wirft die Frage auf, ob es in der Gegenwart eine Armut in der Zeit der
Situation gibt, die mit der gegenwartigen vergleichbar ist. Industrialisierung (Fallstudie)

3 Sachverhalte und Begriffe Aufgabe lasst die Herkunft eines alltaglichen Phanomens Woher kommt der Begriff ,Streik“?

des Alltags erforschen

4 Materielle Uberbleibsel der | Aufgabe thematisiert ein Denkmal, Bauwerk, Friedhof, Ruine Was hat es mit der Berliner Mauer

Vergangenheit etc. auf sich?
5 Errungenschaften der Aufgabe lasst die historische Begebenheit einer Warum und seit wann ist
Vergangenheit »Errungenschaft” der Vergangenheit ergriinden Kinderarbeit verboten?
6 Hypotheken der Aufgabe konfrontiert mit einem gegenwartig problematischen | Warum gibt es Ressentiments
Vergangenheit Sachverhalt, der in der Vergangenheit begriindet liegt gegeniber Deutschen in manchen
(Ursachen-Zusammenhang) Landern?

7 Geschichtskultur Aufgabe hat historischen Film, Roman etc. als Gegenstand Wird die Geschichte des Holocaust
und setzt diesen in Bezug zu historischem Sachverhalt im Film ,,Schindlers Liste” realistisch

dargestellt?

0 Kein Gegenwartsbezug
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Anhang B

Fragebogen zu Interesse und Selbsteinschéitzung im Fach Geschichte

Mein Code:

Die ersten drei Buchstaben
vom Vornamen deiner

Mutter

Die ersten drei
Buchstaben vom

Vornamen deines Vaters

Dein
Geburtstag,
also z.B. 05

fiir den
5. Januar

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

bitte trage zuerst oben rechts einen personlichen Code in GroRbuchstaben ein. Er besteht aus den ersten drei Buchstaben des
Vornamens deiner Mutter, dann den ersten drei des Vornamens deines Vaters, dann deinem Geburtstag. Beispiel: Deine Mutter
heiRt KATHARINA, dein Vater BERND, du hast am 5. eines Monats Geburtstag. Dein Code heiSt dann KATBER 05.
Mit diesem Bogen sollst du angeben, wie du liber das Fach Geschichte denkst. Es geht nicht darum, etwas ,richtig” oder ,falsch zu
machen, sondern wir mochten deine ganz personliche Meinung und Einschatzung erfragen. Bitte antworte offen und ehrlich und lass
keine Aussage aus. Wenn du einmal nicht ganz sicher bist, kreuze das an, was am ehesten zutrifft.

Wie denkst du iiber das Fach Geschichte?

. Stimmt . Stimmt
Stimmt Stimmt
. eher ganz
gar nicht . eher
nicht genau

Ich mag Biicher (iber Geschichte.

[

Ich freue mich auf meine Geschichtsstunden.

Ich beschaftige mich mit Geschichte, weil es mir Spall macht.

Mich interessiert das, was ich in Geschichte lerne.

Die Beschaftigung mit Geschichte gehort zu meinen
Lieblingstatigkeiten.

O[O 0pd

Ich sehe mir gerne Geschichtsdokumentationen im Fernsehen an.

[l

Bei den ndchsten Aussagen geht es um deine Selbsteinschéitzung im Fach Geschichte:

. Stimmt . Stimmt
Stimmt Stimmt
. eher ganz
gar nicht . eher
nicht genau

Was wir im Geschichtsunterricht durchnehmen, verstehe ich meistens.

Das Fach Geschichte fallt mir schwerer als den meisten anderen in
meiner Klasse.

einfach

nicht zurecht.

Egal wie sehr ich mich anstrenge, ich komme mit dem Fach Geschichte

Fiir das Fach Geschichte habe ich einfach keine Begabung.

Ich brauche immer etwas mehr Zeit als die anderen, um
Geschichtsaufgaben zu I6sen.

Im Fach Geschichte bin ich ein hoffnungsloser Fall.

Im Fach Geschichte lerne ich schnell.

OO0 d o

Ich bin

Dméinnfith Dweiblich

Welche Noten hattest du im letzten Zeugnis in den folgenden Fichern?

Deutsch

Englisch

Mathe

Geschichte

Klasse
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Anhang C

Fragebogen zu Aufgabeninteressantheit und Aufgabenbedeutung

Mein Code:
Dein
Die ersten drei Die ersten drei Geburtstag,
Buchstaben vom Buchstaben vom also z.B. 05
Vornamen deiner Mutter Vornamen deines Vaters fiir den
5. Januar

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

mit diesem Bogen sollst du angeben, wie interessant und bedeutsam fiir dein Leben du die Aufgabe findest, die du soeben
durchgelesen hast.

Trage bitte zuerst oben wieder deinen persénlichen Code in GroRbuchstaben ein und schreibe dabei sehr deutlich.

Kreuze nun bitte die Aussagen zur Interessantheit an. Bitte antworte offen und ehrlich und lass keine Frage aus. Wenn du einmal
nicht ganz sicher bist, kreuze das an, was am ehesten zutrifft.

. . Stimmt . .
Stimmt Stimmt R Stimmt Stimmt
. . mittel- L
nicht wenig N ziemlich sehr
maRig

Ich denke, diese Aufgabe wird interessant sein.

Bei dieser Aufgabe werde ich mich leicht konzentrieren kénnen.

Ich denke, das Material zu dieser Aufgabe ist langweilig.

Aufgaben wie diese machen mir SpaR.

O OO0y O
O OO0y O
O OO0y O
O OO0y O

Um ehrlich zu sein, finde ich die ganze Aufgabe langweilig.

Kreuze nun an, wie wichtig du die Aufgabe fiir dich persénlich findest.

. . Stimmt . .
Stimmt Stimmt R Stimmt Stimmt
. . mittel- L
nicht wenig P ziemlich sehr
maRig
Die Inhalte, mit denen ich mich in dieser Aufgabe befassen soll, I:l I:l D D I:l

finde ich nitzlich fiir mich.

Ich glaube, dass das, was in dieser Aufgabe vorkommt, in meinem
spateren Leben wichtig sein wird.

Der Inhalt dieser Aufgabe hat irgendwie auch mit meinem Leben
etwas zu tun, obwohl es eine andere Zeit war.

Was ich bei dieser Aufgabe lerne, kann ich auf mein Leben
Gbertragen.

O OO
O OO
OO O
OO O
O OO
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Anhang D

Faktoranalysen situationales Interesse Aufgabe 1 bis 34

Tabelle 1: Faktorenanalyse Situationales Interesse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation)

ltems Situationales Interesse

Aufgaben-
interessantheit

Subjektive
Bedeutsamkeit

langweilig (umgepolt)

Ich denke, diese Aufgabe wird interessant sein. 0.76
Bei dieser Aufgabe werde ich mich leicht konzentrieren 0,50
kénnen ’

Ich denke, das Material zu dieser Aufgabe ist langweilig 079
(umgepolt) '

Aufgaben wie diese machen mir Spal. 0.79
Um ehrlich zu sein, finde ich die ganze Aufgabe -0.85

Ich finde es wichtig, als Jugendliche/r von heute, sich mit

Leben Ubertragen.

diesem Geschichtsthema auseinanderzusetzen. 0.67
Ich glaube, dass das, was in dieser Aufgabe vorkommt,

) ) . C o2 0.79
in meinem spateren Leben wichtig sein wird.

Der Inhalt dieser Aufgabe hat irgendwie auch mit

meinem Leben etwas zu tun, obwohl es eine andere Zeit 0.70
war.

Was ich bei dieser Aufgabe lerne, kann ich auf mein 077
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Anhang E

Skalenreliabilitaten Fachinteresse und Situationales Interesse

Skala Fachinteresse Cronbachs Alpha
0,79
Skala Cronbachs Alpha
Situationales Interesse
Aufgabe Aufgabeninteressantheit a Subjektive Bedeutsamkeit a
a01 0,82 0,75
a02 0,87 0,79
a03 0,87 0,83
ad4 0,89 0,85
a05 0,87 0,86
a06 0,88 0,87
a07 0,87 0,86
a08 0,86 0,86
a09 0,87 0,82
alo 0,86 0,89
all 0,89 0,88
al2 0,88 0,87
al3 0,85 0,83
ala 0,86 0,84
al5 0,90 0,82
alé6 0,87 0,87
al7 0,88 0,86
al8 0,91 0,86
al9o 0,90 0,88
a20 0,92 0,88
a2l 0,90 0,89
a22 0,88 0,89
a23 0,90 0,87
a24 0,92 0,88
a25 0,88 0,85
a26 0,89 0,85
a27 0,89 0,86
a28 0,88 0,86
a29 0,87 0,86
a30 0,85 0,87
a3l 0,86 0,86
a32 0,87 0,86
a33 0,85 0,86
a34 0,89 0,91
Mittelwert 0,88 0,86
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Anhang F

Missing Analysis Ubersicht

Variable Wahl N Y] SD Fehlend Geschlecht”  ALF? FG? FP2 Variable Wahl N M SD Fehlend
Anzahl Prozent Anzahl Prozent
a0lai 704 3.38 0.74 97 12.11 a0lsb 709 284 0.82 92 11.49
a02ai 728 3.13 0.86 73 9.11 a02sb 728 248 0.81 73 9.11
a03ai w 525 3.53 0.90 276 34.46 a03sb w 525 2.62 0.90 276 34.46
al4ai w 508 3.16 1.00 293 36.58 a04sb w 502 247 0.89 299 37.33
a05ai w 422 3.23 0.91 379 47.32 a05sb w 418 261 0.90 383 47.82
a06ai 627 2.86 1.01 174 21.72 a06sb 617 2.80 1.05 184 22.97
a07ai w 405 3.40 0.94 396 49.44 a07sb w 406 294 1.01 395 49.31
a08ai w 355 3.46 0.93 446 55.68 a08sb w 360 2.75 0.96 441 55.06
a09ai 608 3.07 0.94 193 24.09 a09sb 604 2.52 0.88 197 24.59
aloai 548 3.38 0.91 253 31.59 alOsb 543 2.78 0.98 258 32.21
allai w 320 291 1.00 481 60.05 allsb w 318 2.62 0.94 483 60.30
alai 534 249 0.98 267 33.33 al2sb 533 2.64 1.00 268 33.46
al3ai 665 334 0.81 136 16.98 al3sb 701 3.25 0.93 100 12.48
aldai w 320 331 0.89 481 60.05 aldsb w 343 2.86 0.90 458 57.18
alsai 564 3.05 0.98 237 29.59 al5sb 637 2.57 0.86 164 20.47
al6ai w 403 3.51 0.93 398 49.69 al6sb w 412 2.81 0.98 389 48.56
al7ai w 229 3.17 1.00 572 71.41 al7sb w 255 2.83 0.95 546 68.16
al8ai 481 3.62 0.95 320 39.95 al8sb 626 2.79 0.96 175 21.85
al9ai 556 3.23 0.96 245 30.59 al9sb 623 3.26 1.01 178 22.22
a20ai 444 2.79 1.00 357 44.57 a20sb 530 2.72 0.93 271 33.83
a2lai w 200 3.69 0.91 601 75.03 a2lsb w 224 3.18 1.01 577 72.03
a22ai w 178 3.23 0.94 623 77.78 a22sb w 197 291 0.96 604 75.41
a23ai 543 2.80 0.99 258 3221 a23sb 619 2.68 0.95 182 22.72
a24ai 396 334 1.07 405 50.56 a24sb 425 291 1.01 376 46.94
a25ai 421 3.55 0.88 380 47.44 a25sb 452 3.05 0.93 349 43.57
a26ai 404 3.09 1.01 397 49.56 a26sb 431 2.46 0.91 370 46.19
a27ai 389 3.39 0.98 412 51.44 a27sb 436 2.81 0.96 365 45.57
a28ai w 218 3.36 0.96 583 72.78 a28sb w 240 2.83 0.95 561 70.04
a29ai 386 2.92 0.96 415 51.81 a29sb 418 2.72 0.96 383 47.82
a30ai w 155 3.27 0.93 646 80.65 a30sb w 177 2.89 0.99 624 77.90
a3lai 361 321 0.93 440 54.93 a3lsb 394 2.76 0.94 407 50.81
a32ai 340 292 0.93 461 57.55 a32sb 373 2.74 0.96 428 53.43
a33ai 335 3.01 0.89 466 58.18 a33sb 360 2.77 0.97 441 55.06
a34ai 359 2.59 0.99 442 55.18 a34sb 389 2.76 1.10 412 51.44

fi Hi 746 228 056 55 6.9 | d=50

Geschlecht”

ALF? FG FI2

! Chi®-Test auf Unabhéngigkeit

ALF = Allgemeine Leistungsfdhigkeit Ausprigung -
2 t-Test bei unabhéngigen Stichproben §

FG = Fachnote Geschichte
* signifikantes Ergebnis FI = Fachinteresse

Gruppe
w = Wahlaufgabe
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