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Zusammenfassung 

Welche Typen von Lernaufgaben werden von Jugendlichen als interessant 

und bedeutsam wahrgenommen? Lassen sich positive Zusammenhänge zwi-

schen Aufgabenmerkmalen und aufgabenbezogenem situationalem Interesse 

von Schülerinnen und Schülern herstellen? Diese Arbeit untersucht auf der 

Basis von Interessentheorien die Wirkung von Aufgabenmerkmalen auf situa-

tionales Interesse im Fach Geschichte. Aufgrund hauptsächlich normativ ge-

setzter geschichtsdidaktischer Vorschläge zur Lernaufgabengestaltung fehlt 

bislang ein empirisch überprüftes Klassifikationsschema zur Beschreibung von 

unterschiedlichen Aufgabenmerkmalen. Die vorliegende Studie stellt die Ent-

wicklung eines Aufgabenkategoriensystems vor und untersucht den Zusam-

menhang zwischen Aufgabenmerkmalen und aufgabenspezifischem situatio-

nalem Interesse [Aufgabeninteressantheit (AI) und subjektive Bedeutsamkeit 

(SB)] von Lernenden. Als Aufgabenmerkmale ließen sich ‚Aufgabenschwierig-

keit‘, ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ (Aufgabenstruktur), ‚Kognitive Anforde-

rungen‘, ‚Lebensweltbezug‘, ‚Oberflächenmerkmale‘ (grafische Elemente) und 

‚Aufgabenumfang‘ (Leseaufwand und Schreibaufwand) feststellen und wurden 

hinsichtlich AI und SB näher untersucht. 

Es wurden insgesamt 801 bayerische Realschülerinnen und Realschüler 

(30 Klassen) der 9. Jahrgangsstufe dreimal innerhalb eines Zeitraums von 

zwei bis drei Wochen im Rahmen eines lernaufgabengesteuerten Unterrichts 

befragt.  

Nach Überprüfung des Klassifikationsschemas zeigten multiple Regressions-

analysen, dass in den Einzelanalysen (Betrachtung der einzelnen Aufgaben-

merkmale) AI vorwiegend durch schwierige Aufgaben, wenig strukturierte Auf-

gaben, Aufgaben mit hohen kognitiven Anforderungen sowie Aufgaben mit rei-

ner Textdarstellung und hohem Lese- und Schreibaufwand vorhergesagt 

wurde, während SB nur durch Aufgaben mit Lebensweltbezug und Aufgaben 

mit hohem Leseaufwand prädiziert wurde. Betrachtet man die Gesamtmodelle 

(Aufnahme aller Aufgabenmerkmale ins Modell) unter Berücksichtigung von 

Multikollinearität, zeigten sich positive Effekte auf SB bei Aufgaben mit dem 

Erfordernis eines historischen Werturteils, das ein In-Beziehung-Setzen des 

historischen Geschehens mit der eigenen Gegenwart impliziert. Hinsichtlich AI 
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und SB zeigten sich positive Effekte bei Aufgaben mit hohem Leseaufwand. 

Negative Effekte auf AI ließen sich bei schwierigen Aufgaben und Aufgaben 

mit hohem Schreibaufwand feststellen. Hinsichtlich AI und SB zeigten sich ne-

gative Effekte bei Aufgaben mit reiner Textdarstellung.  

Der signifikant positive Einfluss von Aufgaben mit hohem Leseaufwand auf AI 

und SB deutet auf einen Prädiktor hin, der Ansätze für Nachfolgestudien im 

Fach Geschichte bietet. Da besonders die Lesekompetenz eine Vorausset-

zung und Teil historischer Kompetenz darstellt, sollte z. B. auf die Textschwie-

rigkeit mehr Aufmerksamkeit gerichtet werden. Auch die Ergebnisse zum 

Schreibaufwand weisen auf Untersuchungsansätze hin, welche Aufgabenkon-

struktionen mit dem Erfordernis historischer Werturteile betreffen. 
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1   Einleitung 

Für all jene, die anderen Aufgaben stellen. 

„Jede Zeit hat ihre Aufgabe, und durch die Lösung derselben rückt die Mensch-

heit weiter.“ (Heine, 1986, S. 221) Diese Worte Heinrich Heines verdeutlichen 

passend, welche Rolle (Lern-)Aufgaben in einem kompetenzorientierten Un-

terricht einnehmen und was sie leisten können und sollen. Gerade im Fach 

Geschichte sollten Lernaufgaben für gelingende Lernprozesse eine „Schlüs-

selfunktion“ (Günther-Arndt, 2015, S. 18) einnehmen, um Schülerinnen und 

Schüler zu befähigen, mit Geschichte reflektiert umzugehen. Im Geschichts-

unterricht wird die Vergangenheit zum Gegenstand, der im Gegensatz zum 

naturwissenschaftlichen Unterricht nicht direkt zugänglich ist. Die zur Verfü-

gung stehenden Informationen werden anhand von Quellen und Darstellungen 

vermittelt, die bei Texten auch eine gewisse Lesekompetenz voraussetzen, 

um diese zu verstehen, auszuwerten, in einen größeren Zusammenhang zu 

setzen und letztlich eigene Narrationen vornehmen zu können. 

Obwohl sich die Lesekompetenz von Lernenden seit der PISA-Studie von 

2000 stetig verbessert hat (vgl. Baumert et al., 2003; Prenzel et al., 2005; 

Prenzel et al., 2008; Prenzel et al., 2010; Prenzel, Sälzer, Klieme & Köller, 

2013; Reiss, Sälzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Köller, 2016; Weis et al., 2019), 

strebt nicht nur die Schulentwicklung kontinuierlich eine Optimierung dieser 

Kompetenz an, sondern auch die Gesellschaft. Deren ökonomisches Verhal-

ten hängt nicht unwesentlich von einer zukünftigen Gesellschaft ab, die kom-

petenz- und demokratieorientiert denken und handeln kann. Die Frage, „[…] 

mit welchen Theorieansätzen, Konzepten und Praxiserfahrungen Lernen in in-

stitutionellen Rahmengegebenheiten verbessert werden kann“ (Hiebl, 2014, 

S. 99), spielt dabei eine zentrale Rolle. Mithilfe einer kompetenzorientierten 

Didaktik kann Lernen erfolgreicher gestaltet werden. Der Fokus der Unter-

richtsgestaltung muss dabei auf das Lernen, also auf den Erwerb bzw. die Er-

weiterung der Kompetenzen jedes einzelnen Lernenden, gerichtet werden. 

Aufgrund des von der Presse so betitelten „PISA-Schocks“ nach der Bekannt-

gabe der Ergebnisse der PISA-Studie von 2000 haben in Deutschland Bil-
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dungsstandards, die fachliche Kompetenzen als Ergebnis des Unterrichts fest-

schreiben, an Bedeutung gewonnen. Sie benennen Ziele gelingender Bildung 

in Form von Kompetenzbeschreibungen. Die Forderung an die Lehrkräfte be-

steht seither darin, den Unterricht kompetenzorientiert zu gestalten. „Kompe-

tenzorientierung […] erfordert […] einen Paradigmenwechsel: Wurde der Un-

terricht zuvor durch Lehrpläne geleitet, die angaben, welche Ziele, Inhalte und 

Methoden im Unterricht vermittelt werden sollten, so legen die Standards die 

Lernergebnisse des Unterrichts fest.“ (Harms, Schroeter & Klüh, 2016, S. 7) 

Es wird also vorgegeben, welches Wissen und Können von den Heranwach-

senden am Ende eines Bildungsabschnitts zu erwarten ist. Die Bildungsstan-

dards dienen aber nicht nur der Erhebung des Leistungsstandes der Lernen-

den, sondern sollen von den Lehrkräften zur weiteren Entwicklung des Unter-

richts genutzt werden. 

Durch die Verwendung von Lernaufgaben kann ein Beitrag zur Kompetenz-

entwicklung geleistet werden. Hinsichtlich instruktionspsychologischer Unter-

suchungen nehmen Aufgaben eine zentrale Stellung ein, da sie einen Stimulus 

darstellen, für dessen Bewältigung kognitive Operationen erforderlich sind 

(vgl. Reigeluth, 1999; Chen, 2007; Brown & Green, 2016). Leistungsaufgaben 

hingegen geben zwar Auskunft darüber, was Schülerinnen und Schüler zum 

Messzeitpunkt können, jedoch gerade nicht darüber, wie diese Fähigkeiten 

entstanden sind, welche unterrichtlichen Angebote dafür besonders förderlich 

waren und welche die Entwicklung eher behindert haben (vgl. Aufschnaiter & 

Aufschnaiter, 2001). Besonders in sozialwissenschaftlichen Fächern wie Ge-

schichte, in denen „historisch-politische Urteilsfähigkeit, demokratische Hal-

tungen und Handlungsfähigkeit“ (KMK, 2018) zentrale Kompetenzen darstel-

len, besteht noch ein Forschungsdefizit. Die angestrebten Kompetenzen des 

Geschichtsunterrichts wie die historische Urteilsfähigkeit, die Fähigkeit zur his-

torischen Narration oder die kritische Teilhabe an der Geschichtskultur werden 

häufig nicht erreicht: Indessen findet man oftmals nur Bruchstücke an Wis-

sensbeständen, die zusammenhanglos aneinandergereiht werden und kein 

historisches Urteil erlauben (vgl. Schönemann, Thünemann & Zülsdorf-

Kersting, 2010; Borries, 2004). 
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In Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studien und die Frage nach deren 

Bedeutung für das historische Lernen (vgl. Günther-Arndt, 2005; Pandel, 

2005) hat die geschichtsdidaktische Disziplin eine Vielzahl an Vorschlägen zu 

Kompetenzstrukturmodellen geliefert (vgl. Heil, 2012; Körber, 2021). Aller-

dings fehlt bislang ein ausreichend empirisch überprüftes konsensfähiges 

Kompetenzmodell (vgl. Baumgärtner, 2019; Meyer-Hamme, Thünemann & 

Zülsdorf-Kersting 2016; Schönemann et al., 2010; Gautschi, 2009; Körber, 

2007; Sauer, 2006; Pandel, 2005), das zeigt, mit welchem Lernmaterial man 

Interesse von Schülerinnen und Schülern auslösen bzw. stabilisieren und da-

mit historisches Lernen fördern kann. Daher soll das Ziel dieser Arbeit sein, 

diesem Forschungsdesiderat entgegenzuwirken und die Frage zu beantwor-

ten, welchen Einfluss Aufgabenmerkmale auf situationales Interesse von 

Schülerinnen und Schülern im Fach Geschichte haben können. Auf der Grund-

lage einer empirie- und theoriegeleiteten Vorgehensweise (nach Mayring, 

2015) wurde ein Aufgabenkategoriensystem entwickelt, anhand dessen diese 

Frage beantwortet werden soll, um zu einer empirisch basierten Theoriebil-

dung der Geschichtsdidaktik beizutragen. 

Besonders zum Aufgabeneinsatz im Geschichtsunterricht existieren bisher nur 

wenige empirische Untersuchungen (vgl. z. B. Jonas, 2018; Resch, 2018; 

Mierwald, 2020). Daher scheint es zwingend erforderlich, empirische For-

schungsergebnisse aus der Lehr-/Lernforschung für die Didaktik der Ge-

schichte zu nutzen, um bisherige Theorien zu bestätigen bzw. zu widerlegen. 

Die vorliegende Arbeit ist daher interdisziplinär zu betrachten und ordnet sich 

sowohl in die pädagogische als auch in die geschichtsdidaktische Lehr-/Lern-

forschung ein. 

Nachdem in Kapitel 2 der theoretische Hintergrund zur Lernaufgaben- und In-

teressenforschung näher beleuchtet worden ist, werden in Kapitel 3 die aus 

dem beschriebenen aktuellen Forschungsstand entstandene Fragestellung 

präzisiert und die zu überprüfenden Hypothesen abgeleitet. Kapitel 4 zeigt die 

methodische Vorgehensweise innerhalb der Arbeit auf. Im Anschluss daran 

folgt die Darstellung der Ergebnisse (Kapitel 5), an die eine Diskussion an-

schließt, in der die Ergebnisse zusammengefasst und beurteilt, inhaltliche und 

methodische Limitationen der Studie herausgearbeitet und praxisrelevante 
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Aspekte hergeleitet werden sowie ein entsprechender Ausblick geboten wird 

(Kapitel 6). 
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2   Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische   

     Lernaufgaben- und Interessenforschung 

 

2.1 Lernaufgabenforschung 

2.1.1 Begriffsdefinition von ‚Aufgabe‘ 

‚Aufgaben‘ im schulischen Kontext werden oft mit Schul- und Stegreifaufga-

ben, Prüfungen und Tests assoziiert, aber auch mit Übungen und Wiederho-

lungen, die zuletzt jedoch wieder auf Prüfungen vorbereiten sollen (vgl. Thon-

hauser, 2008, 2019). Aufgaben dienen hier dem Zweck der Leistungsfeststel-

lung, in deren Rahmen die zu erbringenden Anforderungen operationalisiert 

werden. Daher ist es nicht verwunderlich, dass Prüfungs- bzw. Leistungsauf-

gaben vermehrt Beachtung finden, da die daraus resultierenden Ergebnisse 

für die weitere schulische bzw. berufliche Laufbahn entscheidend sein können. 

In der Schule scheinen allerdings aufgrund der zunehmenden Bedeutung 

kompetenzorientieren Unterrichtens Lernaufgaben eine nachhaltigere Rolle zu 

spielen als Leistungsaufgaben (vgl. Tiemann, Rumann, Jatzwauk & 

Schabram, 2006; Lindner & Mayerhofer, 2018). Das Ermöglichen des Lernens 

an sich als gesellschaftliche Funktion soll hierbei zentral sein: Das Lernen wird 

als „aktiver, konstruktiver, selbständiger, motivierter und sozialer Prozess ver-

standen […], der weitgehend unabhängig von Lehrenden und ohne den in Bil-

dungsinstitutionen verbreiteten Leistungsdruck stattfinden soll, und dessen 

Ziele nicht zuletzt das Lernen des Lernens selbst sowie das Lernen durch und 

für die Welt außerhalb der Schule“ (Kollar & Fischer, 2008, S. 49) darstellen. 

Lernaufgaben können eine „Aufforderung an Lernende [sein], eine bestimmte 

Handlung auszuführen, eine Frage zu beantworten, ein Problem zu lösen, eine 

Anweisung umzusetzen, einen Auftrag zu realisieren, aber auch eine Ent-

scheidung zu fällen und selbst Fragen zu stellen, die helfen, ein Problemfeld 

zu erhellen“ (Pahl, 1998, S. 13). Lernaufgaben steuern im Gegensatz zu Leis-

tungs- bzw. Prüfungsaufgaben, bei denen am Ende das Produkt im Fokus 

steht, den Lehr-Lern-Prozess. Durch sie sollen Lernende kognitiv angeregt 

werden, da sie vorwiegend vielseitige Problemstellungen beinhalten sollen 
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(vgl. Lindner & Mayerhofer, 2018, S. 95), was jedoch oft nicht realisiert wird 

(vgl. Blömeke et al., 2006, S. 331).  

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird nicht selten auch zwischen 

‚Aufgabe‘ und ‚Problem‘ unterschieden. Wenn sich Lernende in einer konkre-

ten Situation mit einer Aufgabe beschäftigen, die sie mithilfe der vorhandenen 

Informationen bzw. Aufgabenmaterialien als nicht sofort lösbar wahrnehmen, 

kann die Lernaufgabe als Problem eingestuft werden (vgl. Seel, 1981, S. 104). 

Den Lernenden fehlen noch die zur Lösung des Problems erforderlichen Lern-

strategien. Man kann davon ausgehen, dass den Lernenden ihr verfügbares 

Wissen nicht ausreicht, um die Aufgabe zu lösen. Im Gegensatz zum ‚Problem‘ 

hat entsprechend die ‚Aufgabe‘, wenn man von diesem Ansatz ausgeht, die 

Eigenschaft, nur deklaratives und prozedurales Wissen abzufragen. 

Schabram (2007) und Leuders (2014) verweisen hierzu auf eine Orientierung 

an eher formalen Gedächtnis- und Problemlösemodellen als an wirklichen 

Lernprozessen, da jedes Problem – eingebettet in eine Aufgabe – je nach Ler-

nendem aufgrund seiner Vorkenntnisse und Interessen unterschiedlich einge-

stuft wird. Eine Differenzierung zwischen ‚Aufgabe‘ und ‚Problem‘ erscheint 

demnach wenig sinnvoll.  

Folgt man dem Angebots-Nutzungs-Modell schulischen Lernens von Helmke 

(2017), so lassen sich Aufgaben – vermittelt über die Wahrnehmung – auch 

als Bindeglied zwischen Unterrichtsangebot und -nutzung beschreiben (vgl. 

auch Mägdefrau & Michler, 2018). Sie funktionieren also als „Beziehungsstifter 

zwischen der für das Lernen ausgewählten Welt und den Lernenden“ (Girmes, 

2003, S. 10), implizieren eine Katalysator-Wirkung für individuelle Lernpro-

zesse und beeinflussen den Umgang der Schülerinnen und Schüler mit dem 

Unterrichtsgegenstand (vgl. Steiner, 2010). Der aufgabenbasierte Unterricht 

verbindet zudem Instruktion und Konstruktion, da Unterrichtsgegenstand und 

-ziele vorgegeben sind, der Lernprozess jedoch individualisiert stattfindet (vgl. 

Bernhardt, 2016; Norden 2011). 

Die Definition von ‚Aufgabe‘ nach Luthiger und Wildhirt (2018) erscheint für 

diese Arbeit daher am geeignetsten: 
 

Eine Aufgabe umreißt eine Anforderungssituation, die Lernende zur 
inhaltlichen Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt veranlasst. 
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Sie ist Teil einer Angebots-Nutzungs-Struktur, die es notwendig 
macht, zwischen Potenzial der Aufgabe (Angebotsseite) und der 
tatsächlichen Aufgabenbearbeitung (Nutzungsseite) zu unterschei-
den. Aufgaben folgen in diesem Sinne einem (fach-)didaktischen 
Aufgabenverständnis, das offenlässt, in welchem Maße Aufgaben 
von außen an die Lernenden herangetragen oder durch sie selbst 
entwickelt und formuliert werden. […] [Es] wird auf eine Unterschei-
dung zwischen Problem und Aufgabe verzichtet, sodass in diesem 
Verständnis sowohl einfache Übungsaufgaben als auch komplexe 
Problemaufgaben eingeschlossen sind. (S. 21) 

 
2.1.2 Funktionen von Lernaufgaben 

Durchdachte Aufgabenstellungen und Lernmaterialien fördern fachliches und 

fachübergreifendes Lernen, indem gesellschaftlich bedeutungsvolle Bildungs-

inhalte aufgegriffen und thematisiert werden (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018, 

S. 31). Sie motivieren den Lernenden dazu, sich näher mit dem Lernstoff zu 

beschäftigen, und geben Anstoß zur angeleiteten und selbstständigen Ausei-

nandersetzung mit dem Lerngegenstand (vgl. Habig, 2017). Die Hauptfunktion 

von Aufgaben besteht darin, Wissens- und Denkstrukturen von Lernenden zu 

berücksichtigen und dabei die zu erzielenden Kompetenzen innerhalb eines 

Faches miteinander in Beziehung zu setzen (vgl. Kleinknecht, 2019). Durch 

eine didaktisch intelligente Aufgabengestaltung können Verstehens- und 

Handlungsprozesse angeregt und dadurch fachliche und fachübergreifende 

Kompetenzen entwickelt werden. Inhaltlich und methodisch ansprechende 

Aufgaben fungieren für Lernende als Motivations- und Interessensquelle und 

für Lehrende als zentrales Mittel der Planung und Steuerung von Unterricht, 

Lernunterstützung sowie der Überprüfbarkeit von Lernergebnissen (formative 

Bewertung während des Lernprozesses). Es wird eine Aufgabenkultur1 ge-

schaffen, in der Schülerinnen und Schüler einen aktiven Part im Unterricht 

übernehmen. Die Verantwortung gegenüber dem eigenen Lernen soll ihnen 

                                                 

1 Mit dem Begriff ‚Aufgabenkultur‘ ist „die Art und Weise, wie Lehrende und Lernende mit Aufgaben 
im Unterricht umgehen“ (Kleinknecht, 2019), gemeint: „Neben der Qualität einzelner Aufgaben (ver-
standen als Aufforderung oder Angebot zum Denken und Handeln) ist dabei für den Lernerfolg wich-
tig, wie Lehrkräfte die Aufgabe einführen und erklären, wie sie die Lernenden bei der Bearbeitung 
unterstützen und wie sie Ergebnisse und Lernwege besprechen und reflektieren.“ (ebd.)  
Die Aufgabenkultur umfasst „die Gesamtheit der im Unterricht eingesetzten Aufgaben und deren 
Orchestrierung, das heißt deren Einsatz im Hinblick auf Lernziele und makromethodische Überle-
gungen (d. h. grundsätzliche lernpsychologische Überlegungen zur Unterrichtsmethode und zu Ba-
sismodellen des Lernens oder einzelnen Lernphasen)“ (ebd.). 
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bewusst werden, was darüber hinaus auch die Selbststeuerung und Selbst-

ständigkeit der Lernenden fördert (vgl. ebd.). Didaktisch durchdachte Lernauf-

gaben sollten demnach über folgende Funktionen verfügen (vgl. Reusser, 

2013, 2014; Reusser & Reinhardt, 2017; Thonhauser, 2019): 

Gute Lernaufgaben 

• lenken den Blick der Lernenden auf jene Konzepte, Zusammenhänge, 

Prozesse, Fertigkeiten und Haltungen, die den Bildungsgehalt von Fä-

chern auszeichnen und anhand deren sich die in Lehrplänen beschriebe-

nen fachlichen und überfachlichen Kompetenzen erwerben lassen; 

• begünstigen individuelle Lern- und Bearbeitungswege auf unterschiedli-

chen Leistungsniveaus und mit unterschiedlich ausgeprägten Interessens-

graden; 

• repräsentieren fachliche Kernideen und eröffnen Zugänge zu fachlich be-

deutsamen Gegenständen und Tätigkeiten; 

• laden zu tiefem Verstehen und zum Problemlösen ein; 

• regen zentrale fachliche Tätigkeiten an und fördern diese durch die Inter-

aktion mit Gegenständen und Personen (z. B. Mathematisieren, Argumen-

tieren, fachbezogenes Operieren); 

• trainieren und festigen Fertigkeiten und Strategien; 

• stoßen situativ Kommunikations- und Kooperationsprozesse an (Wechsel 

von selbstständigem zu dialogisch-interaktivem Lernen); 

• ermöglichen aktiv-entdeckendes und selbstgesteuertes Lernen und las-

sen Raum für Mitbestimmung und eigene Steuerung bei Lerninhalten und 

Lernwegen (enge, halboffene und offene Aufgabenstellungen); 

• ermöglichen den Austausch von Ergebnissen, das Vergleichen, Struktu-

rieren, In-Beziehung-Setzen und Einordnen von Ideen und Konzepten ein-

schließlich variabler Formen des Festhaltens und der Dokumentation von 

Erkenntnissen; 

• sind in einen sinnstiftenden Kontext eingebunden, der vielfältige Lösungs-

strategien und Darstellungsformen ermöglicht; 

• wecken Neugier und Motivation (z. B. durch Handlungs- und Alltagsnähe, 

Anschaulichkeit, Authentizität, Spielcharakter, Überraschungsmomente, 

kognitive Konflikte); 
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• ermöglichen das Nachdenken und die Reflexion der Lernenden über die 

Welt und über ihr eigenes Lernen (Gelegenheiten der Selbsterfahrung als 

Handelnde, Lernende und Problemlösende); 

• sind adaptiv an das Vorwissen der Lerngruppe angepasste, gehaltvolle 

Aufgaben, die bei erfolgreicher Bearbeitung das Könnensbewusstsein 

(Kompetenzerleben) von Schülerinnen und Schülern stärken. 

 

Es ist nur verständlich, dass nicht jede Lernaufgabe jedes der oben aufgeführ-

ten Kriterien erfüllen kann. Zudem implizieren einige Merkmale ein hohes An-

forderungspotenzial [z. B. Entwicklung von Argumenten zu (fachlichen) Prob-

lemstellungen, die zu einem nachvollziehbaren und begründeten Ergebnis füh-

ren], sodass Aufgaben mit diesem Anspruch eher in höheren Jahrgangsstufen 

eingesetzt werden. Wenn Lehrkräfte Verständnisherausforderungen erken-

nen, auf unterschiedliche Komplexitätsstufen hinweisen sowie zusätzliche Im-

pulse schaffen, um das Potenzial der Aufgabe auszuschöpfen, könnten Schü-

lerinnen und Schüler den Wert der Aufgabe verstärkt wahrnehmen (vgl. Luthi-

ger & Wildhirt, 2018; Kleinknecht, 2019).  

 
2.1.3 Überblick über den aktuellen Stand der Lernaufgabenforschung 

Obwohl der Aufgabenforschung von den 1980er- bis Mitte der 2000er-Jahre 

wenig Beachtung geschenkt wurde, ist ihre Relevanz für den Schulunterricht 

sowohl in der Erziehungswissenschaft als auch in den Fachdidaktiken immer 

wieder betont (vgl. Seel, 1981; Grell & Grell, 1985; Bruder, 2003, 2010; Meyer, 

2007) und für die Planung und Qualität von Unterricht empirisch belegt worden 

(vgl. Bromme, 1981; Haas, 1998; Blömeke, Risse, Müller, Eichler & Schulz, 

2006).  

Gegenwärtig werden Aufgaben als wesentliches Element der Entwicklung von 

kompetenzorientiertem Unterricht verstanden, „bei dem die Funktion und Qua-

lität von Aufgaben und ihrer angeleiteten und selbstständigen Bearbeitung in 

Hinsicht auf den mit heterogenen Lerngruppen zu erreichenden Bildungsauf-

trag hervortreten: als Lernaufgaben im Dienste des Aufbaus und der Förde-

rung fachlicher und überfachlicher Kompetenzen in allen Inhaltsbereichen und 
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als Tests eingebettete Leistungsaufgaben, die der Überprüfung von Bildungs-

standards bzw. der Evaluation der Zielerreichung dienen“ (Reusser, 2014, 

S. 79). Doch woher stammt dieses ursprünglich aufkommende Interesse an 

Lernaufgaben? 

Deutliche Defizite bei der Aufgabenkultur zeigten die ‚Third International Ma-

thematics and Science‘-Video-Studien von 1995, 1997 und 1999. Diesen Da-

ten schrieb man große Bedeutung zu, da sie von den leistungsstärksten 

TIMSS-Ländern stammten (Japan, den USA und Deutschland). Besonders die 

TIMSS 1997 und 1999 stechen heraus: Vorherrschend zeigte sich in der 

TIMMS 1997 hauptsächlich fragend-entwickelnder Unterricht, bei dem vorwie-

gend deutsche Lehrpersonen kleinschrittig vorgehen, indem sie Aufgaben zu 

zerlegen versuchen (vgl. Klieme, Schümer & Knoll, 2001). In der Studie von 

1999 wurden 15.000 Aufgaben untersucht, die zeigten, dass Schülerinnen und 

Schüler im Fach Mathematik (8. Jahrgangsstufe) über 80 % der Unterrichtszeit 

dafür aufwenden, Aufgaben zu lösen. Die Aufgabentypen unterschieden sich 

in „Using Prodedures“, „Stating Concepts“ und „Making Connections“. Beson-

ders der anspruchsvollste Aufgabentypus „Making Connections“, also Zusam-

menhänge/Beziehungen herstellen – bei dem es tatsächlich ums Verstehen 

ging – kam eher selten vor. Hier stellte man sich die zentrale Frage, was von 

einer Aufgaben(-bearbeitungs-)kultur zu halten ist, bei der größtenteils repeti-

tive Aufgaben mit niedrigem Schwierigkeitsniveau angeboten werden (vgl. 

Hiebert et al. 2003; Reusser & Reinhardt, 2017). Zu einem ähnlichen Fazit ka-

men auch Leuders und Föckler (2016), die im selben Fach eine Studie durch-

führten: „Insgesamt ist eine nicht zufriedenstellende Dominanz geschlossener 

[…] Aufgaben und Aufgaben mit kleinschrittiger Bearbeitung und geringer Ak-

tivierung festzustellen.“ (S. 225) Für den Geschichtsunterricht fanden Mägde-

frau und Michler (2014) heraus, dass es Diskrepanzen zwischen den von den 

Lehrpersonen an die Aufgabe gestellten Anforderungen und dem tatsächli-

chen Potenzial der Aufgabe gibt. Ableitend lässt sich von einer Aufgabenkultur 

sprechen, die vorwiegend „dates-and-facts“ (Mägdefrau & Michler, 2014, 

S. 116) prüft.  
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Ein weiterer wichtiger Schritt für das Interesse am Ausbau der Aufgabenkultur 

war ein Modellversuchsprogramm der Bund-Länder-Kommission für Bildungs-

planung und Forschungsförderung zur Steigerung der Effizienz des mathema-

tisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts (vgl. Prenzel, 2000; Prenzel & Os-

termeier, 2003). Hier wurde u. a. ein Modul zur „Weiterentwicklung einer Auf-

gabenkultur“ (ebd., S. 109; S. 268) vorgestellt, das wegweisend für die Gestal-

tung von Aufgaben war. Auch war eine Expertise zu den Bildungsstandards 

zentral für die weitere Diskussion zur zukünftigen Aufgabenkultur (vgl. Klieme 

et al., 2007): Aufgaben werden zu Trägern von Kompetenzerwartungen. Diese 

Kompetenzerwartungen sollen präzise beschrieben werden, sodass „sie in 

Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren er-

fasst werden können“ (ebd., S. 9).  

Es wird deutlich, dass Aufgaben „als zentrale didaktische Werkzeuge fungie-

ren und, sofern ihr Potenzial erkannt und im Unterricht eingesetzt wird, sowohl 

Träger der Lerninhalte als auch Strukturgeber für Aktivitäten und Interaktionen 

von Lehrenden und Lernenden sind“ (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 20). 

Infolge des Einsatzes einer neuen Art der Aufgabengestaltung wurde nach 

Möglichkeiten von Kategorisierungen gesucht, die zum einen die Aufgaben-

konstruktion untersuchen und zum anderen mögliche Aufgabenqualitätsmerk-

male prüfen. Blömeke und Kollegen (2006) kritisieren, dass „aus allgemeindi-

daktischer Perspektive […] eine systematische Analyse von Aufgaben zu den 

eher vernachlässigten Forschungsbereichen [gehört]. Zwar gehören Überle-

gungen zur Auswahl von Zielen und Inhalten von Unterricht seit jeher zu den 

Kernfragen didaktischer Modelle […], in welcher Form sich diese jedoch ma-

terialisieren und welche Qualitätskriterien für Aufgaben daraus resultieren, 

wird selten modelliert.“ (S. 331f.) Analyseverfahren wurden bisher vermehrt in 

der Fachdidaktik, hier vor allem im Bereich Mathematik (z. B. Büchter & Leu-

ders, 2016; Jordan et al., 2008; Neubrand, 2002), in den Naturwissenschaften 

(z. B. Neumann, Kauertz, Lau, Notarp & Fischer, 2007; Fischer & Draxler, 

2001; Graf, 2001), in den Fremdsprachen (z. B. Bachman & Palmer, 2010; 

Alderson et al., 2009) und im Lesekompetenzbereich (z. B. Köster, Lütgert & 

Creutzburg, 2004) entwickelt. Fächerübergreifende Kategoriensysteme zur 

Analyse von Aufgaben sind zunehmend erkennbar (z. B. Blömeke et al., 2006; 
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Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz, 2013; Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010; 

Kleinknecht, Ottinger & Richter, 2014). Dadurch können fachdidaktische Auf-

gabenkategorien auch sinnvoll ergänzt und unterstützt werden. Allerdings gibt 

es für die bestehenden Aufgabenkategorienschemata sowohl fachspezifisch 

als auch fachübergreifend noch zu wenig empirische Befunde. Auch in der 

Geschichtsdidaktik wird zunehmend der Wert von Aufgaben erkannt (vgl. 

Brauch, 2014; Gautschi, 2011; Heuer, 2011a, 2011b, 2012, 2014; Körber, 

Gärtner, Stork & Hartmann, 2021; Mierwald, 2020; Resch, 2018; Thünemann, 

2013; Wenzel, 2012, 2018). Hier verwendet man vermehrt bestehende fächer-

übergreifende Aufgabenanalyseverfahren und passt die entsprechenden Qua-

litätsmerkmale den Geschichtsaufgaben an (vgl. Heuer, 2011a, 2011b, 2012, 

2014; Jonas, 2018; Thünemann, 2013; Waldis, 2013). Um einen detaillierten 

Überblick über die am häufigsten in der Literatur beschriebenen fachübergrei-

fenden, also allgemeindidaktischen, und fachspezifischen, insbesondere ge-

schichtsdidaktischen, Aufgabenanalyseverfahren zu erhalten, werden diese 

im Anschluss vorgestellt. 

 
2.1.4 Allgemeindidaktische Modelle zur Analyse und Konstruktion von   

         Lernaufgaben 
 

Aufgaben gelten als „Träger des Lernfortschritts“ (Leutert, 2005, S. 34) und 

steuern ganz zentral die Unterrichtsqualität auf der Angebotsseite (vgl. Mäg-

defrau & Michler, 2018). Doch wie sehen Lernaufgaben konkret aus, die sich 

positiv auf die Unterrichtskultur auswirken?  

In der Allgemeindidaktik haben Blömeke und Kollegen (2006) einen ersten we-

sentlichen Beitrag zur Analyse der Qualität von Aufgaben – noch ohne empi-

rische Ergebnisse – geleistet. Ihre Darstellung basiert auf interessens- und 

motivationspsychologischen sowie allgemeindidaktischen Konzeptionen, in 

denen der Aspekt des kognitiven Aktivierungspotenzials von Aufgaben im Fo-

kus steht. Dieses allgemeine Modell, das anhand von Mathematikaufgaben 

durchexerziert wurde, umfasst neun fachübergreifende Merkmale: 
 

1. Exemplarische Erschließung eines gesellschaftlich relevanten Inhaltes 

2. Ausrichtung auf Schülerbedürfnisse 
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3. Förderung von kognitiven Prozessen und Wissensformen 

4. Neuigkeitswert (bezogen auf Inhalt, Methode) 

5. Chance auf Bewältigung (Aufgabenschwierigkeit) 

6. Potenzial zur (ggf. Selbst-)Differenzierung  

7. Repräsentation einer authentischen Situation 

8. Förderung der Problemlösefähigkeit (Offenheit der Aufgabenstellung) 

9. Möglichkeit sozialer Interaktion 

 

Auch Maier und Kollegen (2010, 2013) haben ein allgemeindidaktisches Kate-

gorienschema entwickelt, das auf zentralen Begriffen und Analysekategorien 

der Lernzieltaxonomie in Bloom‘scher Tradition (vgl. Anderson & Krathwohl, 

2001) sowie auf fachdidaktischen Lern- und Aufgabentaxonomien (vgl. z. B. 

Jordan et al., 2006; Neubrand, 2002; Neumann et al., 2007) beruht:  
 

1. Wissensart (Fakten, Prozeduren, Konzepte, Metakognition) 

2. Kognitive Prozesse (Reproduktion, naher Transfer, weiter Transfer, krea-

tives Problemlösen) 

3. Wissenseinheiten (eine, bis zu 4, mehr als 4) 

4. Offenheit der Aufgabenstellung (definiert/konvergent, definiert/divergent, 

schlecht definiert/divergent) 

5. Lebensweltbezug (kein, konstruiert, authentisch, real) 

6. Sprachlogische Komplexität (niedrig, mittel, hoch) 

7. Repräsentationsformen des Wissens (eine, Integration verschiedener Re-

präsentationsformen, Integration und Transformation des Wissens) 

 

Diese sieben Aufgabenkategorien sollen ein möglichst einfaches, aber effekti-

ves Kategorienschema umfassen. Dieses wurde bereits in empirischen Arbei-

ten (vgl. Bohl et al., 2013; Kleinknecht et al. 2011) sowie in fachdidaktischen 

Analysen (vgl. Kleinknecht et al., 2013) geprüft. Besonders in der Geschichts-

didaktik zeigen sich jedoch folgende Limitationen: Die Kategorie ‚Kognitive 

Prozesse‘ sollte vorwiegend das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler be-

rücksichtigen. Ob Wissen in Reproduktions- oder Problemlöseaufgaben sicht-

bar wird, ist hauptsächlich davon abhängig, ob der Inhalt dem Lernenden be-
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reits bekannt ist, z. B. durch Wissensvermittlung im Unterricht oder eigenstän-

dige Wissensaneignung (aufgrund von Interesse am Lerngegenstand). Zudem 

kann problematisiert werden, dass sich die Analyse dieser Kategorie für ein 

curricular weniger strukturiertes Fach wie Geschichte schwieriger gestaltet. 

Bestimmte Konzepte sind im Fach Geschichte im Gegensatz z. B. zum Fach 

Mathematik nicht notwendigerweise an einen bestimmten curricularen Aufbau 

bzw. Stoffverteilungsplan gebunden. Hier können zu unterschiedlichen Zeit-

punkten verschiedene thematische Bezüge hergestellt werden (z. B. Franzö-

sische Revolution und Menschenrechte, Revolutionen im Vergleich). Bei der 

Kategorie ‚Wissenseinheiten‘ können Zweifel geäußert werden, ob histori-

sches Wissen im Gegensatz zu mathematischem Wissen klar in Einheiten zer-

legt werden kann. Für den Geschichtsunterricht verbietet sich eine Leistungs-

messung, die nur die „Verwendung bestimmter Sinnbildungs- und Erzählfor-

men, Deutungs- und Erklärungsmuster sowie Sach- und Werturteile“ (Körber, 

2022, S. 154) gelten lässt. Eine generalisierende Bestimmung von Wissens-

einheiten bzw. eine „Vereinheitlichung der Denkweisen“ (ebd.) ist in Fächern 

wie Geschichte mit weitgehend stark vernetztem Faktenwissen oder konzep-

tuellem Wissen kaum möglich. Für Geschichtsaufgaben könnte man in Bezug 

zur Kategorie ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ eine Unterscheidung zwischen 

„Aufgabenstellung, Bearbeitungsprozess (Lösungsweg) und Produkt“ (Waldis, 

2013, S. 159) vornehmen, da es hier nicht nur Aufgaben gibt, die zwingend 

divergente Lösungen (mehrere Lösungen bzw. Lösungswege) aufweisen 

müssen. Auch Aufgaben mit definiertem Anfangszustand (Aufgaben mit ein-

deutigem Arbeitsauftrag und einer klar identifizierbaren Fragestellung) sowie 

konvergentem Zielzustand (eine Lösung ist richtig) steuern individuelle Bear-

beitungsprozesse an (vgl. z. B. Neubrand, 2002). Die Kategorie ‚Lebenswelt-

bezug‘, hier besonders das Merkmal real (z. B. Durchführung eines Interviews 

mit Zeitzeugen) wird von Waldis (2013) kritisch diskutiert. Schülerinnen und 

Schüler werden oftmals mit Denk- und Verhaltensweisen konfrontiert, die eben 

nicht real sind. Die Herausforderung im Geschichtsunterricht besteht darin, 

Lernende nicht zu leichtfertigen und unzureichenden Urteilen aufgrund ihrer 

heutigen Wertvorstellungen zu verleiten, sondern „Differenzen und Analogien 
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zwischen heutigen und damaligen Maßstäben deutlich zu machen und zu kri-

tischem Nachdenken anzuleiten“ (S. 159). Lernförderlicher kann daher im Ver-

gleich zum realen Lebensweltbezug ein „konstruiert anmutender Lebenswelt-

bezug“ (ebd.) sein. Insgesamt wird das Aufgabenkategorienschema nach 

Maier und Kollegen (2010, 2013) als positiv bewertet, da es wesentliche Ana-

lysekriterien beinhaltet, die in den entsprechenden Fachdidaktiken zur Aufga-

benkonzeption berücksichtigt werden sollten (vgl. Kleinknecht et al., 2013, 

S. 209). 

Ein fachdidaktisches Modell zur Entwicklung und Bewertung von Mathematik-

aufgaben entwickelten Büchter und Leuders (2016). Dieses Kategorien-

schema umfasst die Kategorien Inhalt, kognitive Funktion (Lernprozess), Au-

thentizität, Offenheit, Differenzierung (z. B. Aufgaben mit gestuftem Anforde-

rungsniveau) sowie die Unterscheidung von Aufgaben zum Lernen und Leis-

ten.  

Für den Bereich Naturwissenschaften entwickelten Fischer und Draxler (2001) 

ein Klassifikationsschema, in dem Aufgaben nach  
 

1. inhaltlichen und curricularen Kriterien (Thema, Alltagsbezug), kognitiven 

Prozessen (z. B. Reproduktion, Problemlösen), 

2. Lösungswegen (z. B. experimentell, rechnerisch, theoretisch), 

3. Offenheit der Aufgabenstellung (Multiple-Choice-Aufgaben, Kurzantwort-

Aufgaben, Aufgaben mit erweitertem Antwortformat), Offenheit der Aufga-

benstellung (z. B. definiert/konvergent), 

4. Kompetenzstufen (kognitive Funktion, z. B. Stufe IV: konzeptuell und pro-

zedural),  

5. Lesekompetenz (z. B. Informationen ermitteln), 

6. Anforderungsmerkmalen an die Schülerinnen und Schüler (z. B. Kenntnis 

älterer Unterrichtsinhalte) und 

7. didaktischer Funktion (In welcher Unterrichtsphase wird welche Aufgabe 

eingesetzt?) 
 

eingeordnet werden können.   
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Tabelle 2.1. Modelle zur Aufgaben(-qualitäts-)analyse 

Kategorien 

Blömeke 
et al. 
(2006) 

Maier 
et al. 
(2010, 
2013) 

Büchter & 
Leuders 
(2016) 

Fischer & 
Draxler 
(2001) 

Kognitive Funktion (Kom-
petenzbereiche) und An-
forderungsmerkmale 

X X X X 

Realitäts- bzw. Lebens-
weltbezug des Inhalts       

X X X X 

Inhaltsbereich und curricu-
lare Einordnung 

X  - X X 

Offenheit der Aufgaben-
stellung 

X X X X 

Neuigkeitswert, Chance 
auf Bewältigung 

X X  -  - 

Anzahl der Wissenseinhei-
ten 

 - X  -  - 

Unterrichtsphase (didakti-
sche Funktion)  -  -  - X 

Aufgaben zum Lernen und 
Leisten 

 -  - X  - 

Erfordernis sozialer Inter-
aktion 

X  -  -  - 

Repräsentationsform des 
Wissens 

 - X  -  - 

Lösungswege (z. B. Rech-
nen, Experimentieren, 
Darstellen) 

 -  -  - X 

 

Quelle: In Anlehnung an Kless, 2014, S. 100 und Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 29 

 

Alle aufgeführten Klassifikationsschemata zeigen, dass die kognitive Funktion, 

der Realitäts- bzw. Lebensweltbezug des Inhalts sowie die Offenheit von Auf-

gaben für die Aufgabenqualität für relevant gehalten werden. In welchem Um-

fang und unter welchen Bedingungen die jeweiligen Kategorien eingesetzt 

werden sollten, bleibt offen.  

In aktuellen Arbeiten wird empfohlen, Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen 

Aufgaben in ihrem kognitiven Anregungsgehalt verschieden sein sollten, um 

Lernende zum kritischen Reflektieren bzw. zu einer elaborierten Auseinander-

setzung mit dem Inhalt anzuregen (vgl. Lipowsky, 2009; Klieme, Schümer & 

Knoll, 2001; Thonhauser, 2019). Nach Kunter und Trautwein (2013) sind Auf-

gaben kognitiv aktivierend, wenn 
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• sie komplex sind (Aufgaben bestehen aus mehreren Komponenten); 

• sie Problemlöseprozesse erfordern und nicht einfach durch abrufbares 

Wissen beantwortet werden können; 

• sie es erfordern, bekannte Sachverhalte neu miteinander zu verknüpfen 

oder auf neue Situationen anzuwenden; 

• sie einen kognitiven Konflikt auslösen, weil neue Informationen im Wider-

spruch zu bereits Bekanntem stehen; 

• mehrere Lösungen richtig sein können; 

• Lernende ein mentales Bild erzeugen und dieses Bild durch Elemente er-

gänzen bzw. vervollständigen können; 

• sie an Erfahrungen der Lernenden anknüpfen; 

• für die Lösung einer Aufgabe vorhandene Konzepte nicht ausreichen, so-

dass Präkonzepte erstellt werden müssen; 

• für die Lösung einer Aufgabe nicht alle Informationen vorliegen, sodass 

diese von den Lernenden selbst gefunden werden müssen. 

 

Daneben fordern Blömeke und Kollegen (2006) Aufgaben mit Realitäts- bzw. 

Lebensweltbezug, die „einen gesellschaftlich relevanten Inhalt in exemplari-

scher Weise“ (S. 335) aufzeigen, „ein Bedürfnis der Schülerinnen und Schüler 

ansprechen“ (ebd.) sowie „authentische Situationen repräsentieren“ (ebd.). 

Aufgaben sind von lernförderlicher Qualität, wenn die Lerninhalte in konkrete 

Situationen eingebettet sind, in denen die Bedürfnisse der Lernenden erfüllt 

werden (vgl. Büchter & Leuders, 2016).  

In drei der in Tabelle 2.1. aufgeführten Schemata sind der Inhaltsbereich und 

die curriculare Einordnung von Bedeutung, in denen die Aufgabe eine Förde-

rung der in den Lehrplänen festgelegten fachlichen und überfachlichen Kom-

petenzen vorsieht (vgl. Blömeke et al., 2006; Büchter & Leuders, 2016; Fischer 

& Draxler, 2001). Nach Doyle (1995) repräsentieren Aufgaben zum einen In-

halte, Ziele und Arbeitsweisen eines Faches, zum anderen lösen sie geistige 

Tätigkeiten und Arbeitsprozesse aus, die für die Aneignung von bestimmten 

Kompetenzen in einem Fach notwendig sind (S. 151). Dies und auch die vo-

rangegangene Beschreibung zur kognitiven Funktion einer Aufgabe sowie 

zum Realitäts- bzw. Lebensweltbezug implizieren die Forderung nach einer 
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gewissen Offenheit der Aufgabenstellung (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018). Da-

bei spielt die Operationalisierung von Lernaufgaben eine zentrale Rolle. Schü-

lerinnen und Schüler lernen Sprache als „Schlüssel zum Welt- und Selbstver-

ständnis“ (Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissen-

schaft und Kunst, 2016) kennen. Dabei ist der gezielte Einsatz von Operatoren 

– ausgedrückt durch Verben – wesentlich für die Formulierung von Arbeitsauf-

trägen. Sie lassen den Lernenden erkennen, was im Verlauf der Aufgabenbe-

arbeitung zu erwarten ist (vgl. Baumann, 2008). Operatoren erscheinen in 

Form von Substantiven (z. B. „Beschreibung …“, „Erörterung …“, „Erklärung 

…“), von Imperativen (z. B. „Beschreibe …“, „Nenne …“, „Kreuze … an“) oder 

von Fragen (z. B. „Warum …?“) (vgl. Jatzwauk, Rumann & Sandmann, 2008; 

Reusser, 2014) und sind von unterschiedlicher Schwierigkeit (vgl. Jatzwauk, 

2007). So kann beispielsweise vom Operator „Stellung nehmen“ erwartet wer-

den, dass die Aufgabe unterschiedliche Fragestellungen impliziert und das 

Problem aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird. Geschichtsdidak-

tisch können hier Lernende eine Beziehung zwischen einem historischen 

Sachverhalt und seiner geschichtlichen Bedeutung einerseits und einer per-

sönlichen oder sozialen Betroffenheit andererseits herstellen. Sie beurteilen 

das Eingeordnete entlang individueller Fragestellungen und entwickeln so ein 

"historisches Werturteil" (Jeismann, 2000, S. 64) im Hinblick auf gegenwärtige 

oder künftige, individuelle oder gesellschaftliche Situationen und Problemla-

gen. Operatoren dienen als Werkzeug für Lehrpersonen zur Formulierung von 

zielgerichteten Aufgaben mit unterschiedlichem Anforderungspotenzial.  

Aufgrund der Anforderungen der jeweiligen Aufgabe entwickelten Anderson 

und Krathwohl (2001) eine Taxonomie, die Lernziele nach der Komplexität der 

geforderten Denkprozesse gliedert. Sie ist eine modifizierte Version der Taxo-

nomie nach Bloom, Engelhart, Frust, Hill und Krathwohl (1956), die sowohl 

empirische Befunde aus der Lehr-Lern-Forschung berücksichtigt als auch De-

fizite der Bloom‘schen Taxonomie ermittelt. Bei Anderson und Krathwohl 

(2001) werden Substantive wie z. B. „knowledge“ (Bloom et al., 1956, S. 65) 

in Verben wie z. B. „remember“ (Anderson & Krathwohl, 2001, S. 66f.) über-

führt, um die kognitiven Operationen der Lernenden stärker zu betonen. Ein 

weiterer wichtiger Aspekt ist die Aufhebung des Anspruchs der kumulativen 
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Hierarchie der kognitiven Prozesse in Form einer zweidimensionalen Tabelle 

anstatt einer bisher eindimensionalen. Hier trennte man die Dimensionen kog-

nitiver Prozesse (Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten, Er-

schaffen) von den Wissensdimensionen (Faktenwissen, konzeptuelles Wis-

sen, prozedurales Wissen, metakognitives Wissen) und erreichte dadurch eine 

eindeutigere Zuordnung. Anderson und Krathwohl (2001) begründen dies mit 

dem Sachverhalt, dass diese beiden Aspekte bei der selbstständigen Informa-

tionsverarbeitung getrennt zu berücksichtigen seien. Dies zeigt zum einen, 

was Lernende denken (kognitive Prozesse), und zum anderen, was sie wissen 

(Wissensarten). Lernziele und eben auch Aufgaben bestehen aus einem Verb, 

das den kognitiven Prozess beschreibt, und einem Substantiv, welches das 

Wissen darlegt, das der Lernende sich aneignet. Für die Gestaltung von Auf-

gaben sowie die Einordnung von Lernzielen hat sich diese Taxonomie bereits 

als nützlich erwiesen und wurde von weiteren Autorinnen und Autoren weiter-

entwickelt (vgl. Mägdefrau & Michler, 2014, S. 108; Maier et al., 2013, S. 31; 

Amer, 2006, S. 216ff.; Baumgartner, 2011, S. 40ff.; Cochran, Conklin & Modin, 

2007, S. 23). Doch wie bei Bloom und Kollegen (1956) sind auch bei Anderson 

und Krathwohl (2001) die Kategorien nicht immer trennscharf (vgl. Maier et al., 

2010, 2013; Baumgartner, 2011).  

Eine auf Bloom und Kollegen (1956) sowie Anderson und Krathwohl (2001) 

– hinsichtlich der Dimensionen kognitiver Prozesse – bezogene Taxonomie 

entwickelten Metzger, Waibel, Henning, Hodel und Luzi (1993). Das For-

schungsteam reduzierte das sechsstufige kognitive Prozessstufenmodell auf 

die drei Kategorien ‚Informationserinnerung‘ (geringer kognitiver eigenständi-

ger Beitrag), ‚Informationsverarbeitung‘ (mittlerer eigenständiger kognitiver 

Beitrag) und ‚Informationserzeugung‘ (hoher eigenständiger kognitiver Bei-

trag). Bei der ‚Informationserinnerung‘ werden Lerninhalte wiedererkannt oder 

wiedergegeben; ‚Informationsverarbeitung‘ findet statt, wenn das zu Erler-

nende verstanden oder angewendet wird; dagegen wird bei der ‚Informations-

erzeugung‘ analysiert, synthetisiert oder beurteilt (vgl. Metzger et al., 1993, 

S. 3, 29). Einschränkend lässt sich jedoch festhalten, dass zu den beschrie-

benen Kategorien keine Berechnungen zu Inter- oder Intracoderreliabilitäten 

stattfanden. Von Interesse wäre zudem eine Kategorienbeschreibung, welche 
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die intendierte Tätigkeit des Lernenden bei der jeweiligen Aufgabe konkreter 

fasst. Beispielsweise wird zu ‚Informationserzeugung‘ zwar die Kategorie be-

schrieben, es fehlen jedoch Beispiele für Operationalisierungen. Für die Kon-

zeption eines Kompetenzstufenmodells für die berufliche Bildung (z. B. Wirt-

schaft/Verwaltung, Ernährung, Metalltechnik, Elektrotechnik) hat sich die Auf-

gabenklassifikation nach Metzger et al. (1993) bewährt (vgl. Brand, Hofmeister 

& Tramm, 2005; Hofmeister, 2005). Wie sich das Klassifikationsschema nach 

Metzger und Kollegen (1993) für geisteswissenschaftliche Fächer eignet, 

bleibt bisher offen. 

Die Aufgabenqualität hängt aber auch von den Lernenden selbst ab. Über wel-

che Voraussetzungen verfügen sie? Welche Funktion sollte die Aufgabe im 

Lernprozess der Lernenden einnehmen? Mit diesen Fragen sollte man sich 

beschäftigen, wenn man versucht, Modelle zur Analyse der Aufgabenqualität 

zu untersuchen. Vielfach zitiert wurde in diesem Zusammenhang Leisen 

(2010) mit seinem Modell des Lehr-Lern-Prozesses. Der Lernende hat als Ers-

tes die Aufgabe, zu prüfen, das heißt, die jeweilige Problemstellung (Thema, 

Aufgabe, Relevanz, Fragestellung) zu ermitteln. Den Lernenden durch die Be-

gegnung mit einer Aufgabe, die zunächst eine Störung hervorruft, in ein kog-

nitives Ungleichgewicht zu manövrieren, wird dazu genutzt, in ihm Vorwissen 

zu aktivieren. Bereits Dewey (2002) weist auf diesen Zustand der Irritation hin:  
 

Das Denken nimmt seinen Ausgang von einer Beunruhigung, ei-
nem Staunen, einem Zweifel. Es ist kein Akt spontaner Entladung, 
es vollzieht sich nicht nach »allgemeinen Gesetzen«. Es muss ein 
ganz bestimmter Anlass vorhanden sein, um es auszulösen. Ein 
Kind oder einen Erwachsenen ganz allgemein zum Denken aufzu-
fordern, ohne dass vorher in irgendeiner Form das Gefühl einer 
Schwierigkeit empfunden wurde, das sein Gleichgewicht erschüt-
tert, ist daher vollkommen sinnlos. (S. 15) 

 

Erst durch eine gewisse innere Unruhe können Vorstellungen entwickelt wer-

den, wie das Problem bestmöglich gelöst werden kann. In einem weiteren 

Schritt setzt sich der Lernende mit dem zusätzlichen Lernmaterial der Aufgabe 

auseinander und versucht, diese Informationen zu verarbeiten und sein Wis-

sen zu erweitern. Das Wissen, das dadurch erworben wurde, ist jedoch noch 

instabil. Daher wird versucht, diesen Lernzuwachs durch Anwendungsbezug 
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an einem anderen Beispiel bzw. in einem anderen Kontext zu festigen. Leisens 

Modell des Lehr-Lern-Prozesses weist eine Aufeinanderfolge einzelner Aufga-

ben auf, die durch ihre Verlaufsstruktur in eine Aufgabensammlung bzw. ein 

Aufgabenset mündet (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018).  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass es in der Allgemeindidaktik 

überzeugende Modelle zur Aufgabenanalyse und -konstruktion gibt, deren Po-

tenzial noch nicht voll ausgeschöpft ist. Entsprechende Operationalisierungen 

können dabei helfen, valide Aussagen von Wenn-dann-Beziehungen bzw. Ur-

sache-Wirkungs-Zusammenhängen in Bezug auf Lernaufgaben und deren 

Auswirkungen auf z. B. motivationale Aspekte zu treffen. 

 
2.1.5 Geschichtsdidaktische Modelle zur Analyse und Konstruktion von  

 Lernaufgaben 
 

In der Geschichtsdidaktik verweisen Wenzel (2012, 2018), Brauch (2014), 

Gautschi (2011), Heuer (2011a, 2011b, 2012, 2014) und Thünemann (2013) 

darauf, dass guter Geschichtsunterricht offen und prozessorientiert sei und 

subjektbezogenes Lehren und Lernen impliziere. Daher bedarf es einer Auf-

gabenkultur, in der Aufgaben eine „Schlüsselfunktion im Lernprozess“ (Gün-

ther-Arndt, 2015, S. 18) einnehmen. 

Ein vorrangiges Ziel des Geschichtsunterrichts sollte nach Wenzel (2012) „die 

Entwicklung narrativer Kompetenz und eines reflexiven Geschichtsbewusst-

seins“ (S. 23) sein. Darüber hinaus sollten Aufgaben den Anspruch haben, 

„sich sowohl an allgemeindidaktischen als auch an fachdidaktischen Ansprü-

chen und Kriterien messen zu lassen“ (S. 25). Die von ihr aufgeführten Quali-

tätskriterien für Lernprozesse anregende Aufgaben (insgesamt 19) enthalten 

eine Vielzahl allgemeindidaktischer Kriterien. Nur ein Kriterium – dass nämlich 

Aufgaben „authentische, sinnvolle historische Situationen“ (S. 26) repräsentie-

ren sollten –, ist inhaltskonkret domänenspezifisch. Sie schlägt weiter Aufga-

benformate anhand allgemeindidaktischer Kriterien (vgl. Maier et al., 2010, 

2013) vor, die sich bezüglich ihrer Grade der Offenheit, der Bearbeitungszeit 

sowie ihres Erwartungsrahmens unterscheiden: durchstrukturierte (klar, klein-

schrittig, greifbar), anstrukturierte (offener, komplexer) und offene Aufgaben 
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(geringe bis gar keine Vorgaben). Hier werden zwar zu den jeweiligen Formen 

Beispiele angeführt, die jedoch ohne empirische Unterfütterung bleiben. 

Auch Brauch (2014) zieht allgemeindidaktische Gütekriterien zur Konzeption 

von kompetenzorientierten Lernaufgaben im Geschichtsunterricht heran. Hier 

verweist sie auf die ersten drei Gütekriterien nach Blömeke und Kollegen 

(2006), die fachdidaktisch als zentral einzuschätzen seien: die exemplarische 

Erschließung eines gesellschaftlich relevanten Inhalts, der Neuigkeitswert des 

Lerngegenstandes und die Förderung von Problemlösefähigkeit. Aufgrund der 

kognitiven Aktivierung von Lernenden als Ziel dieser drei Kriterien sollen diese 

eine Schnittstelle zwischen historischen Konzepten des Alltags sowie den 

Konzepten der Geschichtswissenschaft darstellen. Brauch (2014) bezieht sich 

hier auf das Kompetenzstrukturmodell historischen Denkens nach Schreiber 

und Kollegen (2007), das in Abbildung 2.1. die Strukturierung der Kompetenz-

bereiche in Kernkompetenzen zeigt. Diese sind jedoch schwer voneinander 

abzugrenzen, je weiter der Versuch unternommen wird, den Umgang mit Ge-

schichte mittels Einzelkompetenzen auszudifferenzieren: „Je detaillierter eine 

Einzelkompetenz das historische Denken aufschließt, desto wahrscheinlicher 

korreliert sie mit unterschiedlichen historischen Kernkompetenzen.“ 

(ebd., S. 38) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Abbildung 2.1. Kernkompetenzen im Kompetenzstrukturmodell historischen Denkens 

(vgl. Schreiber et al., 2007, S. 36) 
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Die Kriterien ‚Relevanz‘ und ‚Neuigkeitswert‘ werden von Brauch (2014) zu in-

haltsbezogenen Kriterien zusammengeführt, da sie auf die fachdidaktische 

Entscheidung für den exemplarischen fachlichen Inhalt zielen („fachspezifi-

sche Validierung“, S. 220). Die Förderung der Problemlösefähigkeit wird da-

gegen als fachdidaktisches Kriterium aufgeführt. Die Lehrkraft ist dazu aufge-

fordert, Lernaufgaben zu strukturieren, um mehrere Möglichkeiten historischen 

Argumentierens zu gewährleisten („kompetenzdidaktische Validierung“, 

S. 228). Im Zusammenhang mit Brauchs „Überlegungen“ (S. 220) fehlen Inter-

rater-Reliabilitätsprüfungen. Daneben wurden die drei allgemeindidaktischen 

Gütekriterien am Beispiel nur eines curricularen Gegenstandes („Nationalso-

zialismus und Zweiter Weltkrieg“, S. 218) untersucht. 

Ein weiteres Modell, das in der Geschichtsdidaktik fachspezifisch erscheint, ist 

das Modell nach Heuer (2011a, 2012), das aus sieben Aufgabenqualitätskri-

terien besteht: 
 

1. Verständlichkeit (keine Überforderung durch Sprachkomplexität) 

2. Klare Operationalisierung (Was ist in welchem Zeitraum wie zu tun?) 

3. Offenheit der Aufgabenstellung (mehrere Lösungen können richtig sein) 

4. Anforderungscharakter (Aufgaben sollen herausfordern, aber nicht über-

fordern) 

5. Möglichkeit der Differenzierung 

6. Anregung zur Kooperation 

7. Anregung zum Erzählen 

 

Im Zusammenhang des dargestellten Modells leitete Heuer (2012) die voran-

gegangenen Kriterien von den Vorschlägen der Einheitlichen Prüfungsanfor-

derungen im Fach Geschichte ab. Diese Vorschläge unterscheiden drei Auf-

gabenarten (KMK, 2005, S. 10f.): „Interpretieren von Quellen“, „Erörtern von 

Erklärungen historischer Sachverhalte aus Darstellungen“ und „Darstellen his-

torischer Sachverhalte in Form einer historischen Argumentation“. Diese Ty-

pologie lässt sich gemäß Heuer (2012) wiederum verorten in den jeweiligen 

Tätigkeiten der Reproduktion, der Reorganisation und des Transfers sowie der 

Reflexion und Problemlösung (Anforderungsbereiche I, II und III) (vgl. auch 
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Heuer & Resch, 2018; Resch, 2018). Obwohl geschichtsdidaktisch argumen-

tiert wird, fällt auf, dass auch diese Kriterien eher allgemeindidaktisch formu-

liert sind. Heuer (2011a) vermag zwar an verschiedenen Stellen überzeu-

gende Beziehungen zu Prinzipien und Kategorien der Geschichtsdidaktik her-

zustellen, stützt sich aber im Wesentlichen auf das allgemeindidaktische Auf-

gabenkategorienschema von Blömeke und Kollegen (2006). Ausschließlich 

das Kriterium „zum Erzählen anregen“ (Heuer, 2011a, S. 449) weist auf Fach-

spezifizität hin, womit zweifelsfrei historisches Erzählen bzw. Narrativität ge-

meint ist. Für die Förderung der narrativen Kompetenz durch präzise Lernauf-

gaben sollte(n) vorhandene Geschichte(n) in neue Erzählungen transformiert, 

d. h., in neue Erzählzusammenhänge gestellt werden (vgl. Heuer, 2014, 

S. 235). Diese Kategorie zählt aufgrund ihrer Wichtigkeit bezüglich des kriti-

schen Urteilens zu den besonders bedeutenden geschichtsdidaktischen Kate-

gorien (vgl. Gautschi, Bernhardt & Mayer, 2017; Pandel, 2017, 2015; Barricelli, 

2014; Rüsen, 1982). Doch ob sie „allzeit das Zentrum facheigener Kompetenz-

modelle [bleibt]“ (Barricelli, Gautschi & Körber, 2017, S. 211) und daher auch 

in der Aufgabenkultur der Geschichtsdidaktik von gelungenen Aufgaben das 

einzige domänenspezifische Element darstellen soll, ist fraglich, da bisher we-

nig empirische Daten hierzu vorliegen (vgl. Hodel & Waldis, 2007; Thüne-

mann, 2013; Bramann, 2018). Zwar werden vonseiten der Lehrkräfte Zusam-

menhangswissen, fächerübergreifendes Denken, Gegenwartsbezüge etc. an-

gestrebt, in der tatsächlichen Gestaltung von Lernaufgaben dominieren jedoch 

eher auf Faktenwissen abzielende Reproduktionsaufgaben (vgl. Mägdefrau & 

Michler, 2012; Bernhard, 2020). Geschichtslehrpersonen scheinen einerseits 

zu wissen, dass die Vermittlung von Faktenwissen – durch Reproduktionsauf-

gaben – eher wenig förderlich ist, andererseits stehen sie vor der Herausfor-

derung, kompetenzfördernde Lernaufgaben zu entwickeln und geschichtsdi-

daktisch zu begründen (vgl. Mägdefrau & Michler, 2012). Daher wäre es durch-

aus sinnvoll, zu prüfen, ob die anderen allgemeindidaktischen Aufgabenquali-

tätskriterien für historisches Lernen wirksam sein können. 

Neben Heuer (2011a; 2012) greift auch Gautschi (2011) für seine explorative 

und deskriptive Studie auf die allgemeindidaktischen Gütekriterien nach Blö-
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meke und Kollegen (2006) zurück und hat diese für das Fach Geschichte an-

hand einer Lernaufgabe zum Thema „Vergleich des Lebens während des 

2. Weltkriegs mit dem heutigen Leben“ (Gautschi, 2011, S. 251) überprüft. Er 

entwickelte ein „Rahmenmodell für Geschichtsunterricht“ (ebd., S. 99) mit den 

Phasen „Voraussetzungen“, „Prozess“ und „Folgen“. Dieses Modell fungiert 

als Angebot-Nutzungs-Modell, in dem das Angebot den Lerngegenstand (In-

halte, Themen, Medien) und die Nutzung das fachspezifische Lernen der 

Schülerinnen und Schüler meint. Durch die Prozessstruktur (Unterrichtsgestal-

tung durch die Lehrperson) werden Angebot und Nutzung in Beziehung ge-

setzt. Für diese drei Prozesselemente wurden 15 Gütekriterien für den Ge-

schichtsunterricht konzipiert, die mithilfe eines Ratingbogens mit ausgewähl-

ten Indikatoren präzisiert wurden. Für das zugrunde liegende Modell existiert 

jedoch bislang keine empirische Validierung, sodass die daraus abgeleiteten 

Gütekriterien eher theoretisch modelliert bleiben. Die eingesetzten Fragebö-

gen für die Lernenden und Lehrenden (gemäß den Auszügen S. 136 und 

S. 138) lassen zudem erkennen, dass die Items zwar fachspezifische Kriterien 

(Lebens- und Gegenwartsbezug) berücksichtigen, fachunspezifische (z. B. 

Nähe zu den Bedürfnissen der Lernenden, Chance auf Bewältigung/Aufga-

benschwierigkeit, Förderung der Problemlösefähigkeit/Offenheit der Aufga-

benstellung) jedoch dominieren. Darüber hinaus stammt die von Gautschi 

(2011) eingesetzte Lernaufgabe aus dem Bereich der Neuesten Geschichte, 

für die zu vermuten steht, dass der Gegenwartsbezug leichter herzustellen ist 

als bei älteren Epochen.  

Nientied (2021) leitete ebenfalls in ihrer empirischen Studie zu subjektiven 

Qualitätskonzepten von historischem Lehren und Lernen in der Schule Güte-

kriterien ab, die für die Erstellung historischer Lernaufgaben nutzbar gemacht, 

aber fachspezifischer ausdifferenziert werden können. Für die Kategorie His-

torische Lernaufgabe werden selbstständige Inhaltserschließung, kreative 

Aufgabenformate (Rollenspiele, kreatives Schreiben), Diskussion (Austausch 

basaler Werturteile, historischer Diskurs), systematische Quellenarbeit sowie 

das Verfolgen einer Fragestellung aufgeführt. Unter der Kategorie Historisches 

Thema stellen lebensweltliche/affektive Bezüge ein wichtiges Kriterium ge-

schichtsdidaktischer Modelle guten Geschichtsunterrichts dar. Während sich 
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Jungen stärker für politisch-gesellschaftliche Gegenwartsbezüge interessie-

ren, haben Mädchen größeres Interesse an ihrer persönlichen Lebenswelt wie 

Heimat-, Alltags- und Familiengeschichte (vgl. auch Borries, 1999, S. 342f.). 

Auf fachunspezifische Kategorien greift auch Heuer (2014) zurück. Er bezieht 

sich hierbei auf das allgemeindidaktische Aufgabenklassifikationsschema 

nach Maier und Kollegen (2010, 2013). In Anlehnung an Wenzel (2012) ste-

chen speziell die Kategorien Offenheit der Aufgabenstellung sowie Kognitive 

Prozesse heraus. Daraus formulierte er fünf verschiedene Unterrichtsformen, 

in denen Lernaufgaben den zentralen Fokus für gelingenden Geschichtsunter-

richt darstellen: Entdecken lassender Geschichtsunterricht, Aufgabenbasier-

ter/Entdecken lassender Geschichtsunterricht, Aufgabenbasierter Geschichts-

unterricht, Erarbeitender Geschichtsunterricht und Darbietender Geschichts-

unterricht (vgl. Heuer, 2014, S. 237). Während die Kategorienbezeichnungen 

Bezug zum Geschichtsunterricht aufweisen, bleiben die Beschreibungen fach-

unspezifisch. Daneben fehlen empirische Untersuchungen, die erkennen las-

sen, dass sich zum einen die einzelnen Graduierungen trennscharf unterschei-

den lassen, und zum anderen die ausgewählten Aufgabenkategorien als voll-

ständig erweisen, d. h. zeigen, ob die Gesamtheit möglicher Aufgabenkatego-

rien erfasst ist.  

Auch Resch (2018) bezieht sich auf das allgemeindidaktische Aufgabenklas-

sifikationsschema von Maier und Kollegen (2010, 2013), wobei neben den 

kognitiven Prozessen besonders die Wissensarten geschichtsdidaktisch kon-

kretisiert wurden. Hier führt er vier verschiedene Ebenen auf: inhalt-

lich (Ebene 1), methodisch (Ebene 2), narrativ (Ebene 3) und reflexiv-narrativ 

(Ebene 4): In Ebene 1 sollen Lernende bekannte, im Aufgabentext definierte 

isolierte Einzelelemente (z. B. Begriffe) nennen, die aus einer Quelle und/oder 

Darstellung entnommen werden. Ebene 2 beinhaltet isolierte Methoden-

schritte (z. B. Erkennen von Zusammenhängen zwischen Quellen und/oder 

Darstellungen zu einem historischen Sachverhalt). Während eigene Narratio-

nen in Ebene 3 anhand von Quellen und/oder Darstellungen entwickelt und 

begründet werden und die Plausibilität der Sinnbildungen anhand von Triftig-

keitskriterien nach Rüsen (1983) – z. B. empirisch – geprüft werden sollen, 
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müssen in Ebene 4 eigene Narrationen durch Abwägen und Variieren von an-

deren Quellen und/oder Darstellungen sowie eigenen Sinnbildungen (z. B. in-

dividuelle Geschichtsbilder) reflektiert werden. Aufgrund von Überschneidun-

gen zwischen den einzelnen Ebenen ist hier ebenfalls eine mangelnde Trenn-

schärfe anzumerken, da einerseits der methodische Aspekt (Ebene 2) auch in 

den anderen drei Ebenen eine wichtige Rolle spielt und andererseits eine klare 

Unterscheidung zwischen narrativ (Ebene 3) und reflexiv-narrativ (Ebene 4) 

aufgrund ihrer ähnlichen Eigenschaften schwierig erscheint. Trennscharfe Ab-

grenzungen ließen sich daher nicht bestätigen (vgl. Resch, 2018, S. 200). Mit-

tels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bündelten sich die Ebenen me-

thodisch, narrativ und reflexiv-narrativ auf den Faktor „Reflektierende Aufga-

ben“ (ebd., S. 187). Die Ebene inhaltlich wurde dagegen als „Reproduktive 

Aufgaben“ (ebd.) kategorisiert. Hier bezieht sich Resch (2018) hinsichtlich der 

kognitiven Prozesse auf die Methodenkompetenz des Kompetenzstrukturmo-

dells historischen Denkens nach Schreiber und Kollegen (2007), die, wie ein-

gangs erwähnt, Überschneidungen mit anderen Kompetenzbereichen nicht 

ausschließt. Zudem lenken beide Termini „Reproduktive Aufgaben“ 

(vgl. Resch, 2018, S. 187) und „Reflektierende Aufgaben“ (ebd.) – trotz ge-

schichtsdidaktischer Vorüberlegungen und empirischer Überprüfung – eher 

auf allgemeindidaktische kognitive Anforderungen.  

Thünemann (2013) führt an, dass bisher noch ein „fachspezifischer Kern“ 

(S. 145) fehle, der für Forschungszwecke besser operationalisiert werden 

sollte. Dieser „Kern“ (ebd.) umfasst Thünemann zufolge drei Aufgabenquali-

tätskriterien: historische Leitfragen als Lernimpuls, historische Werturteilsbil-

dung als Lernziel und historische Reflexion als Lernprozessevaluation. Beim 

ersten Qualitätskriterium gelten Leitfragen als „problemorientierte Lernim-

pulse“ (S. 146), die nicht auf Faktenwissen basieren, sondern auf Wissen über 

Zusammenhänge einzelner Sachverhalte. Dieses Wissen diene der Vertie-

fung, Erläuterung und Erweiterung vorhandenen Wissens, wobei der nach 

Jeismann (2000) beschriebene Zusammenhang von „Vergangenheitsdeu-

tung, Gegenwartsverständnis und Zukunftsperspektive“ (S. 56) immer mit dem 

Ziel einer historischen Sach- und Werturteilsbildung einhergehe. Eine Leit-

frage zielt auf die historische Bedeutsamkeit und ihre gegenwärtige Relevanz 
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ab. Hier wird auf das zweite Qualitätsmerkmal, die historische Werturteilsbil-

dung als Lernziel, übergeleitet (Thünemann, 2013, S. 146). Lernende stellen 

hier eine Beziehung zwischen dem historischen Sachverhalt und seiner ge-

schichtlichen Bedeutung einerseits und einer persönlichen oder sozialen Be-

troffenheit andererseits her. Sie bewerten das Eingeordnete entlang persönli-

cher Fragestellungen und entwickeln so ein „historisches Werturteil“ (Jeis-

mann, 2000, S. 64) hinsichtlich aktueller oder zukünftiger, individueller oder 

gesellschaftlicher Situationen und Problematiken. Wie solche Werturteile von 

Lernenden aussehen können, haben Michler und Kollegen (2014) empirisch 

anhand der Messung der Qualität von historischen Urteilen mithilfe einer Qua-

litätsanalyse zu zeigen versucht. Sie untersuchten argumentierende Schüler-

texte anhand der SOLO-Taxonomie nach Biggs und Collis (1982) und fanden 

heraus, dass Schülerinnen und Schüler der 9. Jahrgangsstufe (Realschule) 

zum größten Teil auf niedrigem Niveau [Niveau 1 (prestructural): 27,2 %, Ni-

veau 2 (unistructural): 54,7 %, n = 265] argumentierten. Als Ursachen führen 

sie an, dass auf die lernförderliche Wirkung des Schreibprozesses, die gemäß 

anderen Studien (vgl. z. B. Ellis, Taylor & Drury, 2006) jedoch erforderlich ist, 

nicht explizit aufmerksam gemacht wurde. Des Weiteren mussten die Lernen-

den bei der gestellten Lernaufgabe nicht nur eine historische Perspektiven-

übernahme, eine Teilkompetenz historischen Denkens (vgl. Hartmann, Sauer 

& Hasselhorn, 2009, S. 321), leisten, sondern auch „die eigene moralische Ur-

teilsfähigkeit in einer zeitlich fremden und konstruierten Situation“ (Michler 

et al., 2014, S. 84) beweisen. Besonders diese moralische Komponente der 

Urteilslernaufgabe scheint für Jugendliche eine besondere Herausforderung 

darzustellen. Sowohl Hartmann und Kollegen (2009) als auch Jonas (2014) 

stellten fest, dass entwicklungspsychologische Ursachen als Grund dafür an-

gegeben werden können, warum gerade jüngere Schülerinnen und Schüler 

sich aufgrund ihres jugendlichen Egozentrismus sehr auf die Gegenwart kon-

zentrieren und sich daher eine mangelnde Fähigkeit zur Perspektivenüber-

nahme sowie eine mangelnde Fähigkeit zum historischen Argumentieren bzw. 

historischen Urteilen konstatieren lässt. Nach empirischen Befunden sind 

Schülerinnen und Schüler bis zu einem Alter von 14 Jahren eher damit über-

fordert, solide historische Werturteile zu bilden (vgl. Borries, 2002, S. 120f.; 
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Lee & Ashby, 2000). Im Geschichtsunterricht sind daher Lernaufgaben einzu-

setzen, die herausfordern, aber nicht überfordern, also Aufgaben, die dem 

kognitiven Niveau der Lernenden entsprechen (vgl. Gautschi, 2011; Heuer, 

2011a, 2012, 2014; Heckhausen & Heckhausen, 2017; Rohrkemper & Corno, 

1988; Turner, 1997; Wygotski, 1964). Als letztes Qualitätskriterium führt Thü-

nemann (2013) in Anlehnung an Hasberg (2005) die historische Reflexion als 

Lernprozessevaluation auf, die ein selbstreflexiv-evaluatives Nachvollziehen 

historischer Denkprozesse anregen solle. Diese metakognitive Überwachung 

solle zum einen die eigene Ansicht reflektieren, zum anderen sollten auch die 

Ergebnisse bzw. Werturteile anderer Lernender nachvollzogen und verstan-

den werden. Langfristig gesehen steht hierbei die Förderung einer historischen 

Urteilsbildung, einer Multiperspektivität sowie eines reflektierten Geschichts-

bewusstseins im Vordergrund. Folglich können in diesem Zusammenhang 

Aufgaben mit mehreren Lösungsmöglichkeiten angeführt werden. Aufgaben 

mit diesem Format, also Aufgaben, die eine gewisse Offenheit erfordern, för-

dern eine kritische Auseinandersetzung mit historischen Sachverhalten und 

können zu einer fundierten historischen Werturteilsbildung führen (vgl. Waldis, 

Hodel, Thünemann, Zülsdorf-Kersting & Ziegler, 2015). Trotz Thünemanns 

ausführlicher Beschreibung seiner Qualitätskriterien guter Geschichtslernauf-

gaben wird letztlich nur grob umrissen, wie ein historischer Denk- bzw. Lern-

prozess vereinfacht auszusehen hat. Das Anführen konkreter kognitiver Ope-

rationen wäre hilfreich, um die beschriebenen Aufgabenqualitätskriterien nach 

Thünemann (2013) messbar zu machen. 

Nur wenige Vertreter der empirisch arbeitenden Geschichtsdidaktik versu-

chen, Lernaufgaben stärker in den Fokus empirischer Forschungen zu rücken 

(vgl. z.B. Brauch, 2014; Gautschi, 2011; Michler et al., 2014; Resch, 2018), 

wobei ein Großteil von ihnen auf Modelle aus der Erziehungswissenschaft zu-

rückgreift (vgl. Blömeke et al. 2006; Kleinknecht et al., 2011). Geschichtsdi-

daktische Vorschläge zur Gestaltung von Lernaufgaben sind vorwiegend nor-

mativ gesetzt (vgl. Wenzel, 2012, 2018; Heuer, 2012, 2014). Im internationalen 

Kontext finden sich hauptsächlich Modelle, die für die Aufgabenkonstruktion 

als Orientierung dienen und den einheitlichen Prüfungsanforderungen (EPA) 

der Kultusministerkonferenz (2005) entsprechen: National Council for History 
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Standards der USA (vgl. Crabtree & Nash, 1996) oder National Curriculum der 

Key Stages 3 und 4 in Großbritannien (vgl. Department for Education and 

Employment/Qualifications and Curriculum Authority, 2000). Auch hier dienen 

Operatoren als Hilfswerkzeuge für die Erstellung von Geschichtslernaufgaben, 

um historische Denkprozesse anzuregen. Trotz einer Vielzahl an Vorschlägen 

fehlt jedoch bisher ein einschlägiges und vor allem empirisch ausreichend 

überprüftes Aufgabenkategoriensystem der geschichtsdidaktischen Disziplin.  

Für die vorliegende Arbeit wird daher versucht, ein Aufgabenklassifikations-

schema zu entwickeln, das neben allgemeindidaktischen auch fachdidakti-

sche Aspekte berücksichtigt und in diesem Zusammenhang Aufgabenmerk-

male beinhaltet, die auf situationales Interesse einwirken könnten. Die Arbeit 

verfolgt daher bewusst den Ansatz, Forschungsergebnisse aus der Interes-

senforschung zu nutzen, um Folgerungen für die motivationalen Bedingungen 

historischen Lernens abzuleiten. Vor diesem Hintergrund sollen nun die päda-

gogisch-psychologische Interessentheorie, deren Grundlagen und Formen so-

wie deren Zusammenhang mit Aufgabenmerkmalen näher beleuchtet werden.  
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2.2 Interessenforschung 

Die Interessenforschung rückt innerhalb der Pädagogischen Psychologie zu-

nehmend in den Fokus (vgl. Ainley, 2006; Hidi, 2006; Krapp, 1992a, 1998, 

1999a, 2002a, 2018; Krapp & Prenzel, 2011; Prenzel, Krapp & Schiefele, 

1986; Schiefele, 2009; Schraw & Lehman, 2001). Eine der möglichen Erklä-

rungen für diesen Anstieg der Neugierde besteht darin, dass Interesse ein 

„mehrdimensionales Konstrukt“ (Krapp, 2018, S. 286) ist: Interesse wird als 

ein relativ stabiles Konstrukt betrachtet, das die dispositionale Eigenschaft ei-

ner Person darstellt, sich über einen längeren Zeitraum mit einem Thema zu 

beschäftigen, aber auch als ein kurzzeitiges, das vorübergehend durch kon-

textuelle Stimuli in der Lernsituation geweckt wird (vgl. Krapp, 1992b, 1999a, 

2018). Von besonderer Bedeutung ist die Frage, wie sich Interesse von flüch-

tigem situationalem Interesse zu einem stabilen individuellen Interesse entwi-

ckelt (Hidi, 2006; Hidi & Renninger, 2006). Eine Antwort auf diese Frage ist 

nützlich, denn wenn mehr über den Mechanismus der Interessenentwicklung 

bekannt ist, sind Lehrpersonen besser in der Lage, das Interesse der Schüle-

rinnen und Schüler an Fächern zu beeinflussen, zu denen viele bisher nur ge-

ringe Affinität haben. 

 

2.2.1 Interessentheoretische Grundlagen 

Wenn eine Person signalisiert, sie interessiere sich z. B. für Pädagogik, Ge-

schichte oder Politik, dann will sie nichts beherrschen oder fordern. Im Gegen-

teil: Sie nähert sich ihrem Interessensobjekt mit Bewunderung, lässt sich gerne 

etwas erklären, von dem sie noch nichts weiß. Vorfreude, Aufregung, Überra-

schung und Genugtuung bei der Auseinandersetzung mit der Sache sowie 

Wertschätzung gegenüber dem Objekt liegen vor. Obwohl Enttäuschungen 

und vergebliche Mühe unvermeidlich sind, bricht die Person die Beziehung 

zum Objekt nicht sofort ab (vgl. Schiefele, 1986). Eine von Hans Schiefele 

(1986) formulierte Interessensdefinition hat sich während der letzten Jahr-

zehnte durchsetzen können: 
 

Auf den Begriff gebracht, bezeichnet Interesse eine besondere 
Qualität der Beziehung von Menschen (Subjekten) zu bestimmten 
Sachverhalten (Gegenständen), und zwar eine Beziehung, in der 
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das Subjekt versucht, erkennend, die Eigenart des Gegenstands 
verstehend, ihn sich zu erschließen und dabei selbst Bereicherung 
zu erfahren. (S. 156) 

 

Interesse entsteht also im Dialog zwischen einer Person und ihrer aktuellen 

Umgebung (vgl. Dewey, 1913; Krapp, 1992a, 1998, 2002a, 2018; Krapp & 

Prenzel, 2011; Nuttin, 1984; Prenzel et al., 1986). Diese Subjekt-Gegen-

stands-Beziehung umfasst die Erschließung von Sachverhalten, die Attraktion 

des Gegenstandes, die das Subjekt in eine positive Gefühlslage versetzt, so-

wie den Wert der Kenntnisse über diesen Gegenstand, der aus ihnen selbst 

heraus resultiert (vgl. Schiefele, 1986). Krapp (1992a, 2007, 2018) spricht von 

der Person-Gegenstands-Konzeption, wobei sich der Begriff des Gegenstan-

des nicht allein auf materielle Objekte bezieht, sondern auch auf die Erfahrun-

gen und Tätigkeiten einer Person.  

Basierend auf Schiefele (1990, 1996, 2009) und Krapp (1992, 1998, 1999a, 

2007, 2018) wird Interesse in zwei Komponenten unterteilt:  
 

• Gefühlsbezogene Komponente: Die Person hat positive Gefühle während 

der Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand. Sie empfindet 

ein Gefühl des Beteiligt-Seins, ein Gefühl der Freude und des Vergnügens 

und identifiziert sich mit der ausgeführten Tätigkeit. Diese positiven Erfah-

rungen werden im Gedächtnis gespeichert, sodass sie als emotionale Va-

lenzüberzeugungen abgerufen werden können.  
 

• Wertbezogene Komponente: Diese Komponente wird auch als „gefühls-

neutrale Valenz“ (vgl. Schiefele, 1996, S. 79) bezeichnet. Es handelt sich 

um die subjektive Bedeutsamkeit oder den Wert des Interessengegen-

standes für die Person. Es ist der Person ein besonderes Anliegen, sich 

aktiv mit dem Gegenstand auseinanderzusetzen. Die Handlung, die durch 

Interesse geprägt ist, hat einen eigenen Wert, der mit dem subjektiv indi-

viduellen Wertesystem der Person übereinstimmt. 

 

Diese beiden Dimensionen beziehen sich auf den intrinsischen Charakter des 

Interesses. Die Person selbst entscheidet über die Beschäftigung mit dem Ge-

genstand, äußere Anreize spielen hierbei keine Rolle (vgl. Krapp, 2002a). 
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Berücksichtigt man die theoretische und empirische Interessenforschung, so 

muss das Interessenkonzept weiter ausdifferenziert werden: 

Die Person-Gegenstands-Beziehungen können einerseits zeitlich überdau-

ernd und situationsübergreifend, andererseits auch zeit- und situationsgebun-

den sein. Im ersten Fall handelt es sich um einen „Person-Gegenstands-Be-

zug“ (Krapp, 1992a, S. 307; Schiefele et al. 1983, S. 11). Hier setzt sich der 

Lernende mit Freude und ohne äußere Veranlassung mit dem Interessenge-

genstand auseinander. Im zweiten Fall gehen Forschende von einer „Person-

Gegenstands-Beziehung“ (Krapp, 1992a, S. 306; Schiefele et al., 1983, S. 11) 

aus, in der die aktuelle Handlung bzw. Aktivität gefasst wird. Die wiederholte 

Auseinandersetzung mit dem Gegenstand stabilisiert die Person-Gegen-

stands-Beziehung und führt zu einer Verfestigung habitueller Handlungsbe-

reitschaft, sich mit dem Gegenstand dauerhaft zu beschäftigen (vgl. Krapp, 

1992a, S. 306). Diese Unterscheidung ist insofern wichtig, als zwei empirische 

Sichtweisen auf Interessen differenziert werden. Bedingungen und Effekte von 

Interesse lassen sich zum einen aus der Perspektive aktueller Zustände und 

Prozesse untersuchen, zum anderen aus der Perspektive relativ überdauern-

der Strukturen. Diese dauerhaften Strukturen – also persönlichkeitsspezifi-

sche Eigenschaften einer Person – lassen sich auch als „persönliches oder 

individuelles Interesse“ (Krapp, 1992a, S. 307) bezeichnen (vgl. auch 

Krapp, 2018; Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Schiefele, 1996). Hier wird Inte-

resse als dispositionales Merkmal einer Person verstanden. Die Darstellung 

aktueller motivationaler Zustände, die vorwiegend durch äußere Anreizbedin-

gungen hervorgerufen werden, wird als „situationales Interesse“ (Krapp, 

1992a, S. 309; Krapp, 2018, S. 287; Schiefele, 1996, S. 84) erfasst. Hier ver-

ändert sich der psychische Zustand der Person bzw. des Lernenden aufgrund 

der Interessantheit des Gegenstandes. Zeitlich bleibt dies zunächst auf die Si-

tuation beschränkt (vgl. Hidi, 1990) und kann als Grundlage für die Entwick-

lung individueller Interessen genutzt werden (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Hidi 

& Berndorff, 1998). 

Gegenstände bzw. Sachverhalte, auf die Interessen gerichtet sind, können ne-

ben Tätigkeiten, Aufgaben oder bestimmten Objekten auch Ideen und Kon-
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zepte beinhalten (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1999, 2002a). Im schu-

lischen Kontext können Interessengegenstände bzw. -sachverhalte haupt-

sächlich durch Inhalte oder Wissens- und Themengebiete definiert werden 

(vgl. Krapp, 1998, 2002b, 2018; Schiefele, 1992; Schiefele & Krapp, 1996). 

Darüber hinaus kann sich der Lernende mit dem Interessengegenstand direkt 

in Form realer Objekte beschäftigen. Auch eine rein gedankliche Auseinander-

setzung mit dem Gegenstand ist möglich (vgl. Krapp, 1999, 2002b). Gegen-

stand und Tätigkeit sind eng miteinander verbunden. Krapp (1992a) spricht in 

Bezug zur Interessenhandlung auch von einem „Sonderfall der interessenori-

entierten Person-Gegenstands-Auseinandersetzung“ (S. 307), d. h., dass in 

ihr die Beziehung zwischen Person und Gegenstand in einer konkreten Situa-

tion hergestellt wird. Ist der Interessengegenstand selbst eine Tätigkeit, so fal-

len Tätigkeit (in der jeweiligen Situation) und Gegenstand zusammen (vgl. 

Ramseier, 2004). Krapp (1998) schlägt für schulische Interessen folgende De-

finition des Gegenstandsbegriffs vor: 
 

Bezogen auf schulisches Lernen ist der Gegenstand des Interesses 
primär durch Inhalte oder Wissensgebiete eines Schulfachs defi-
niert. Im Prinzip können aber ebenso bestimmte Tätigkeitsklassen 
oder konkrete Dinge im Vordergrund eines Interesses stehen und 
den primären Bezug zu einem interessenthematischen Gegenstand 
herstellen. Unabhängig von seiner (inhaltlichen) Spezifizierung ist 
jeder Interessengegenstand kognitiv repräsentiert, d. h. die Person 
hat ein mehr oder weniger ausdifferenziertes Wissen über ihn.    
(S. 186)  

 

Aufgrund der Definitions- und Abgrenzungsschwierigkeit sollte daher der Be-

griff des Gegenstands weiter gefasst werden. Zudem ist die kognitive Kompo-

nente des Interesses nicht unerlässlich, da ausgehend von Lerntätigkeiten, die 

ebenfalls auf Interessen beruhen, Lernende dazu veranlasst werden, sich 

neues Wissen über einen Gegenstand anzueignen (vgl. Krapp, 2018; Prenzel, 

1988, 1992; Renninger, Ewen & Lasher, 2002; Schiefele, 1991, 1996). Die 

kognitive Komponente bzw. das Wissen, das Lernende über einen Interessen-

gegenstand haben, nimmt in modernen Interessentheorien unterschiedliche 

Funktionen ein: In der Person-Gegenstands-Konzeption hat die Wissenskom-

ponente eine rein nachgeordnete und vermittelnde Funktion (vgl. Krapp, 1992, 

2002b; Schiefele, 1996, S. 77), im Gegensatz zum Vier-Phasen-Modell, in 
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dem die Entwicklung von Interesse mit dem Zuwachs von Wissen – abhängig 

von der Stabilität des Interesses des Individuums und vom Stadium der Inte-

ressenentwicklung – einhergeht (vgl. Hidi & Renninger, 2006). 

Es kann somit festgehalten werden, dass Interesse nicht als eindimensionales 

Konstrukt verstanden werden darf. Es enthält neben den gefühlsbezogenen 

Valenzüberzeugungen auch kognitive Charakteristika, welche die wertbezo-

genen Valenzüberzeugungen und die Repräsentation von Interessengegen-

ständen, die eine ständige Ausdifferenzierung von Wissen umfasst, implizie-

ren (vgl. Dewey, 1913; Krapp, 2018; Rathunde, 1993; Silvia, 2001, 2006). 

 
2.2.2 Individuelles und situationales Interesse 

Es ist nicht davon auszugehen, dass Interessen bereits ab der Geburt einer 

Person vorhanden und verfügbar sind. Sie entstehen vielmehr erst im Laufe 

der Entwicklung eines Menschen durch wiederholende Interaktion mit der Um-

welt. Für die Herausbildung von Interessen ist eine Verbindung zwischen Per-

son und Interessengegenstand nötig. Diese Verbindung kann sich zufällig ent-

wickeln, sie kann jedoch auch gezielt hervorgerufen werden, beispielsweise 

durch eine Lehrperson im Unterricht (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 

1992a, 2018; Renninger & Hidi, 2016). Interesse entwickelt sich bei jeder Per-

son unterschiedlich, da der Lernende sich nicht für jeden ihm dargebotenen 

Interessengegenstand in gleicher Weise interessieren kann (vgl. Krapp, 1998; 

Renninger, Bachrach & Hidi, 2019). 

Aus pädagogischer und entwicklungspsychologischer Perspektive ist daher 

primär von Bedeutung, wie Entwicklungsprozesse von Interesse verlaufen und 

wie Interesse aufrechterhalten werden kann. In theoretischen Arbeiten ist eine 

enge Beziehung zwischen individuellem und situationalem Interesse festzu-

stellen (z. B. Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia & Tauer, 2008; 

Harackiewicz, Smith & Priniski, 2016; Hidi & Harackiewicz, 2000; Hidi & Ren-

ninger, 2006; Krapp, 2002a; Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Mitchell, 1993; 

Tsai, Kunter, Lüdtke, Trautwein & Ryan, 2008; Renninger et al., 2019; Rennin-

ger & Hidi, 2016; Rotgans & Schmidt, 2018). Daher wird im Folgenden ver-

sucht, sowohl in der Person-Gegenstands-Theorie (vgl. Krapp, 1998, 2002a, 
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2002b, 2018) als auch im Vier-Phasen-Modell (vgl. Hidi & Renninger, 2006) 

Interesse auf zwei verschiedenen Ebenen theoretisch zu konzipieren und em-

pirisch zu analysieren:  

Individuelles Interesse wird als eine zeitlich relativ konstante, inhaltsbezogene 

motivationale Disposition vorgestellt. Diese zeigt sich darin, dass Lernende re-

lativ stabile Präferenzen für einen bestimmten Gegenstand aufweisen. Die pä-

dagogisch-psychologische Interessenforschung geht davon aus, dass sich 

diese Form von Interesse im Kontext des schulischen Lernens besonders in 

Fachinteressen abzeichnet (vgl. Krapp, 1998, 2002a, 2002b, 2018). In Bezug 

zur gefühlsbezogenen Komponente kann für das individuelle Interesse ange-

nommen werden, dass es zum Vorschein kommt, wenn Lernende wiederholt 

auftretende, vorwiegend positive Erlebnisse mit dem Interessengegenstand 

hatten. Sowohl die positiven Erfahrungen, die im Gedächtnis gespeichert wer-

den, als auch das positive Erlebnis während der Interessenhandlung selbst 

spielen eine zentrale Rolle. Darüber hinaus heben sich individuelle Interessen 

durch ihre hohe subjektive Bedeutsamkeit hervor (vgl. Bernacki & Walkington, 

2018; Høgheim & Reber, 2015; Krapp, 2002b; Prenzel, 1992; Renninger, 

2009, 1992; Renninger & Hidi, 2016; Renninger & Su, 2012; Schiefele, 2001). 

Es wird angenommen, dass situationales Interesse generell zur Entstehung 

individuellen Interesses führen kann (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 

1998, 2007; Renninger & Hidi, 2016). 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2.2. Rahmenmodell zur Interessengenese (vgl. Dewey, 1913; Krapp, 

1998; Krapp, 2007; Hidi & Renninger, 2006; Mitchell, 1993; Renninger & Hidi, 2016; 

eigene Darstellung) 
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Situationales Interesse entsteht im Gegensatz zum relativ überdauernden in-

dividuellen Interesse in konkreten (Lern-)Situationen (vgl. Hidi & Renninger, 

2006; Krapp, 1998, 2002b, 2005, 2018; Krapp & Prenzel, 2011; Mitchell, 1993; 

Schiefele, 2001, 2009) und wird durch äußere Anreize ausgelöst (vgl. Hidi, 

2007; Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1992, 1998, 2007). Diese können so-

wohl gegenstandsspezifisch, wie bei der Interessantheit von bestimmten Ob-

jekten bzw. Gegenständen, als auch situationsspezifisch sein. Situationsspe-

zifische Charakteristika beinhalten vorwiegend instruktionale Gestaltungs-

möglichkeiten von Lehr-Lern-Umgebungen (vgl. Durik & Harackiwicz, 2007; 

Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1992a; Linnenbrink-Garcia et al., 2010; Lin-

nenbrink, Patall & Messersmith, 2013; Mitchell, 1993). Situationales Interesse 

lässt sich basierend auf verschiedenen theoretischen Zugängen (z. B. Dewey, 

1913; Harackiwicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000; Hidi & Baird, 1986; 

Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2007, 1998, Mitchell, 1993) in zwei Entwick-

lungsphasen unterteilen: das erste Auftreten und die Aufrechterhaltung bzw. 

Stabilisierung situationalen Interesses (Tabelle 2.2.).  

 

Tabelle 2.2. Differenzierung situationalen Interesses in der Literatur 

 

 

 

 

 

 

 

Quelle: Eigene Darstellung 

 

Das erste Auftreten eines „Triggered Situational Interest“ (Hidi & Rennninger, 

2006, S. 114; Renninger & Hidi, 2016, S. 13) ist in erster Linie von Merkmalen 

wie Neugierde und Neuheit bestimmt (vgl. Berlyne, 1974). Primär wird das 

ausgelöste situationale Interesse durch äußere Anreize wie Oberflächenmerk-

male einer Aufgabe, Sozialformen oder die Instruktionsart im Unterricht her-

vorgerufen. Mitchell (1993) spricht hier von Catch-Faktoren, die sowohl kogni-

tive Anreize – wie überraschende Wendungen innerhalb einer Tätigkeit oder 

Catch-Phase
Dewey, 1913; Harackiwicz et al., 
2000; Hidi & Baird, 1986; Krapp, 
2007;  Mitchell, 1993

Triggered Situational Interest
Hidi & Renninger, 2006; 
Renninger & Hidi, 2016

Hold-Phase
Dewey, 1913; Harackiwicz et al., 
2000; Hidi & Baird, 1986; Krapp, 
2007;  Mitchell, 1993; 

Maintained Situational Interest
Hidi & Renninger, 2006; 
Renninger & Hidi, 2016

Ausgelöstes situationales Interesse

Stabilisiertes situationales Interesse
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verwirrende Unstimmigkeiten – als auch sensorische Anreize – wie akusti-

sche, haptische oder optische Eigenschaften eines Interessengegenstandes 

– implizieren. Diese beiden Stimuli, die gemeinsam oder getrennt voneinander 

auftreten können, finden Beachtung beim Lernenden und führen zu einer kurz-

zeitigen affektiven Reaktion (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Das ausgelöste si-

tuationale Interesse wird durch gerichtete Aufmerksamkeit sowie Ausdauer 

über eine Zeit wiederholt aufrechterhalten (vgl. ebd.; Renninger & Hidi, 2016). 

Durch Hold-Faktoren (vgl. Mitchell, 1993) wie die persönliche Bedeutsamkeit 

und die Wertschätzung des Interessengegenstandes bleibt die Auseinander-

setzung mit dem Gegenstand ein Ziel des Lernenden, die dadurch bekräftigt 

wird, sich weiterhin bis zum Erreichen dieses Ziels damit zu befassen. Dieses 

stabilisierte situationale Interesse bleibt jedoch weiterhin überwiegend von äu-

ßeren Anreizen bestimmt (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Es ist anzunehmen, 

dass Krapp (2002b) diese Form des situationalen Interesses als „working in-

terest“ (S. 399) bezeichnet, das sich auf den motivationalen Zustand während 

der Lernhandlung bzw. -tätigkeit bezieht. Er lässt allerdings offen, ob dieser 

Zustand durch dispositionales Interesse und/oder durch konkrete Faktoren ei-

ner Lernumgebung hervorgerufen wird. Hier kann eine Verlinkung zum begin-

nenden („emerging“) individuellen Interesse stattfinden, in der sich der Ler-

nende selbstbestimmt und freiwillig mit dem Interessengegenstand beschäf-

tigt. Gefestigtes Wissen, eine gefestigte Wertzuschreibung sowie ein positiver 

Affekt sind Faktoren, die bei der Betrachtung des wachsenden individuellen 

Interesses berücksichtigt werden sollten. Der Lernende ist neugierig und stellt 

sich freiwillig den Ansprüchen, die auf ihn im Falle einer Auseinandersetzung 

mit dem zu lernenden Gegenstand zukommen. Um das Wissen zu erweitern, 

nimmt der Lernende auch externe Unterstützung zu Hilfe, z. B. durch Experten 

oder Peers (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Bei einem ausgeprägten („well-de-

veloped“) Interesse ist der Lernende in der Lage, bei aufkommenden Proble-

men oder Fragen selbstständig kreative Lösungen zu entwickeln sowie ent-

sprechende Lernstrategien anzuwenden. Bestimmte Rahmenbedingungen 

wie das Erstellen eigener Aufgaben werden von der Person selbst geschaffen, 

um das Interesse aufrechtzuerhalten (vgl. Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993; 

Hidi & Renninger, 2006; Renninger et al., 2002; Renninger & Hidi, 2016). Hier 
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werden nicht nur Wissen über den Interessengegenstand, sondern auch 

Kenntnisse über konkretes metakognitives Wissen angenommen, vorausge-

setzt natürlich, dass die Lernenden aus individuellem Interesse heraus han-

deln (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Sie erkennen die Lücken in ihrem Wissen 

und sind sich bewusst, wie sie diese durch strategisches Wissen, z. B. durch 

den Einsatz von Lernstrategien, schließen können. Darüber hinaus kennen sie 

auch ihre eigenen Stärken und Schwächen (vgl. Pressley, Beard El-Dinary, 

Marks, Brown & Stein, 1992; Pressley & Harris, 2009; Renninger, 2000, 2009). 

Bei Ferdinand (2014) wird Wissen in der Interessenentwicklung und -aufrecht-

erhaltung ebenfalls berücksichtigt. Es wird aber als „Nebenprodukt der Inte-

ressenhandlung“ (S. 24) verstanden, d. h., Wissen muss nicht zwingend integ-

raler Teilbestand von Interesse, sondern kann eine Folge von individuellem 

Interesse sein.  

Auch in theoretischen Rahmenmodellen wie dem 3PLS-Modell, dem Drei-

Phasen-Modell der Lernstrategienutzung, lassen sich interessentheoretische 

Annahmen verorten (vgl. Wild, 2000). Die vorliegende Studie stützt sich auf 

dieses Modell und nutzt es als Rahmenmodell. Das 3PLS-Modell postuliert 

eine Auswirkung von Merkmalen des Lernmaterials auf den Einsatz geeigneter 

kognitiver Lernstrategien, die von situationalen und individuellen Faktoren wie 

Interesse beeinflusst werden (vgl. ebd., S. 142). 

 

 

Abbildung 2.3. Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategienutzung (vgl. 

Wild, 2000, S. 123) 

 

Gemäß Wild (2000) ist es nicht zwingend erforderlich, dass jeder Lernende 

jede der drei Phasen vollständig durchläuft. Aus konstruktivistischer Sicht des 
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Lernens ist es sinnvoll, die Phase der Subjektiven Konstruktion der Lernauf-

gabe vor die Phase der motivationalen Regulation zu stellen. Diese Phase be-

tont den Wert sozialer Aspekte, Vorwissen und prozedurales Wissen sowie 

Überzeugungen über Wissen und Lernen (Wild, 2000, S. 125). Die Phase der 

motivationalen Regulation spielt im Modell aus zwei Gründen eine entschei-

dende Rolle: Zum einen beeinflusst eine Vielzahl von kontextuellen und indi-

viduellen Einflüssen diese Phase. Daher sind diese Faktoren und die Phasen 

des Modells zur Steuerung des Handelns wichtig. Zum anderen wurden diese 

Einflüsse bereits vielfach empirisch belegt (z. B. Durik & Harackiewicz, 2007). 

Am Ende dieser Phase wissen also Lernende, was sie unter Berücksichtigung 

der von ihnen wahrgenommenen Anforderungen in Bezug auf die Bearbeitung 

einer Lernaufgabe sowie die vorhandene Motivation und die persönlichen Vo-

raussetzungen tun wollen. Die Lernenden wägen im Vorfeld ihre Handlungs-

wünsche und -möglichkeiten ab, weshalb es sich um die präaktionale Phase 

motivationaler Prozesse handelt (vgl. ebd., S. 124). Die dritte Phase ist die Re-

gulation der Handlungsdurchführung. Ob eine Aktion, die sich am Ende der 

Phase der motivationalen Regulation anbahnt, tatsächlich ausgeführt wird, 

entscheidet sich in dieser Phase (vgl. ebd., S. 126). Wesentliche Bestandteile 

dieser Studie sind in der Phase Motivationale Regulation verankert: die Inte-

ressantheit und die persönliche Bedeutsamkeit einer bestimmten Lernaufgabe 

(vgl. ebd., S. 142). In Bezug zur Interessantheit werden Aufgaben als interes-

sant wahrgenommen, „weil sie inhaltlich neu, überraschend, knifflig oder vari-

antenreich sind, oder weil sie mit Tätigkeiten verknüpft werden, die als ange-

nehm und anregend empfunden werden“ (ebd., S. 149). In Bezug zur subjek-

tiven Bedeutsamkeit sei daher der Aspekt zu berücksichtigen, dass sich Ler-

nende mit der Aufgabe identifizieren, d. h., persönliche Ziele werden durch die 

Lernaufgabe angesprochen und die Ausführenden empfinden dadurch eine 

„persönliche Bereicherung“ (ebd.). Die Gestaltung des Lernmaterials bzw. der 

Lernaufgabe, um bestimmte motivationale Regulationen hervorzurufen, war 

nicht Bestandteil der Untersuchung von Wild (2000), weshalb die vorliegende 

Arbeit hier ansetzt.   
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Zur näheren Untersuchung kontextspezifischer Einflussfaktoren auf die beiden 

Komponenten situationalen Interesses, Interessantheit und subjektive Bedeut-

samkeit, findet man bisher hauptsächlich empirische Studien über das Lernen 

mit und aus Texten. Bezeichnungen wie ‚situationales Interesse‘ und ‚textba-

siertes Lernen‘ werden des Öfteren sogar bedeutungsgleich verwendet. Zu-

sammenfassungen lassen sich z. B. bei Schiefele (1996, 2009), Silvia (2008), 

Schraw, Flowerday & Lehman (2001), Hidi (2006), Hidi & Anderson (1992), 

Hidi & Ainley (2002), Brantmeier (2006) und Soemer & Schiefele (2019) finden: 

Es wurden vorwiegend textspezifische Eigenschaften wie Struktur und Kohä-

renz, kognitiver und emotionaler Anreiz, Verständlichkeit, Alltagsnähe, persön-

liche Bedeutsamkeit der Inhalte sowie Herausforderung herausgearbeitet, die 

situationales Interesse entstehen lassen. Beck, McKeown und Worthy (1995) 

sprechen auch von einer „text voice“ (S. 220), durch die Lernende zu einem 

besseren Textverständnis unter Berücksichtigung der genannten Eigenschaf-

ten gelangen. In den einzelnen Studien wurde zwar die Wirksamkeit dieser 

Eigenschaften bei der Entstehung situationalen Interesses mehrfach belegt, 

doch ein Übergang zu einem stabilisierten, länger andauernden individuellen 

Interesse ist bislang nicht gesichert. Zudem konnte kein Nachweis erbracht 

werden, in dem zwischen Catch- und Hold-Phase unterschieden wurde. Die 

Ergebnisse zeigen jedoch, dass ein durch diese Textmerkmale ausgelöstes 

situationales Interesse zu einem besseren Textverständnis und einer gestei-

gerten Behaltensleistung, zu einer größeren Aufmerksamkeit und einer länge-

ren Auseinandersetzung mit dem Text sowie zu tieferen Verarbeitungsprozes-

sen führen kann (vgl. Ainley, Hidi & Berndorff, 2002; Alexander, Jetton & Kuli-

kowich, 1995; Beck, McKeown & Worthy, 1995; Flowerday, Schraw & Stevens, 

2004; List, Stephens & Alexander, 2019; Schiefele, 1996; Schraw et al., 2001; 

Schraw & Lehman, 2001).  

Eine der ersten Studien zum situationalen Interesse im Kontext konkreter 

schulischer Lehr-Lern-Umgebungen führte Mitchell (1993) durch. Er unter-

suchte die Wirksamkeit folgender Gestaltungsmerkmale im Unterricht auf die 

Catch- und die Hold-Phase des situationalen Interesses: Gruppenarbeit, Arbeit 

am Computer, Puzzles (in Form von Logikrätseln bzw. Denksportaufgaben), 
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das Ausmaß der kognitiven Involviertheit („involvement“, S. 427) sowie die Be-

deutsamkeit bzw. Alltagsrelevanz („meaningfulness“, ebd.) des Lerninhaltes 

für die Lernenden. Das Ausmaß der kognitiven Involviertheit wurde unter dem 

Blickwinkel ermittelt, inwiefern sich die Lernenden in den Unterrichtsgegen-

stand als involviert erlebten, d. h., inwieweit sie konstruktiv und aktiv ihren Wis-

senserwerbsprozess steuerten bzw. den Unterricht als passive Adressaten 

verfolgten: „Involvement refers to the degree to which students felt they are 

active participants in the learning process.“ (ebd., S. 428) Die Befunde weisen 

darauf hin, dass die aufgezeigten Unterrichtsmerkmale mit dem Ausmaß des 

situationalen Interesses positiv korrelieren. Lediglich das Ausmaß kognitiver 

Involviertheit („involvement“, ebd.) sowie die persönliche Bedeutsamkeit bzw. 

Alltagsrelevanz („meaningfulness“, ebd.) des Lernstoffs für den Lernenden 

deuten an, dass situationales Interesse zeitlich überdauernd stabilisiert wer-

den kann. Die eingesetzten Merkmale Gruppenarbeit, Arbeit am Computer 

und Puzzles, die vorwiegend Aufmerksamkeit und Neugier hervorriefen, zeig-

ten – vorausgesetzt, diese Tätigkeiten gehörten nicht zu den Routineerfahrun-

gen der Lernenden – keinen Ansatz zu einem stabilisierten situationalen Inte-

resse. Das Interesse verschwindet in der Regel, sobald die Situation ihren an-

regenden Charakter verliert. Mitchell (1993) bestätigte mit seiner Studie empi-

risch die Catch- und Hold-Phase des situationalen Interesses und stellte her-

aus, dass verschiedene Merkmale der Unterrichtsgestaltung auf beide Phasen 

einwirken. Anzumerken ist jedoch, dass aus heutiger Forschungssicht die 

Operationalisierung und die Auswahl der Merkmale wenig theoriegeleitet er-

scheinen.  

Empirische Untersuchungen in authentischen unterrichtlichen Lernsituationen 

zeigen neben der Prüfung von Bedingungen und Wirksamkeit des situationa-

len Interesses auch die Operationalisierung sowie Erfassung des situationalen 

Interesses im Fach Sport (vgl. Chen, Darst & Pangrazi, 1999; Chen, Ennis, 

Martin & Sun, 2006; Garn, 2017; Sun, Chen, Ennis, Martin & Shen, 2008). 

Zunächst wurde hierbei der Frage nachgegangen, inwiefern welche Interes-

sendimensionen situationales Interesse in konkreten Lernsituationen beein-

flussen. Chen und Kollegen (1999) entwickelten basierend auf den Vorarbei-

ten von Deci (1992) ein Messinstrument für das situationale Interesse, das 
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konkret für den schulischen Kontext anwendbar erscheint. Situationales Inte-

resse wird zunächst in sieben Dimensionen mit jeweils vier bis sieben Items 

gefasst (Einschätzung der Wahrnehmung zur eigenen Lernaktivität durch die 

Lernenden): Neuheit, Herausforderung, zielgerichtete Aufmerksamkeit, 

Freude/Spaß und Neugier/Lerneifer/Wissbegierde, Zeitfluss und emotionaler 

Anreiz. Nach faktoranalytischen Berechnungen sowie einer erneuten Testung 

wurden die ersten fünf Dimensionen beibehalten. Diese Dimensionen wiesen 

eine hohe bis sehr hohe Reliabilität auf (.78 bis .90). Dieses Ergebnis bestätigt 

auch die Studie von Sun und Kollegen (2008, S. 67). Daneben entwickelten 

Chen, Darst und Pangrazi (1999) eine Kurzskala zur Erfassung der erlebten 

Interessantheit der aktuellen Lernhandlung (als Indikator des situationalen In-

teresses). Die Varianzaufklärung lag bei den ersten fünf aufgeführten Dimen-

sionen bei bis zu 66 %. Die nicht erklärte Varianz hängt nach den Autoren 

womöglich von der instruktionalen Gestaltung der Lernumgebung ab. In einem 

weiteren Schritt überprüften sie einzeln die Bedeutsamkeit der fünf Dimensio-

nen im Hinblick auf das situationale Interesse (vgl. Chen, Darst & Pangrazi 

2001). Durch Regressionsanalysen und pfadanalytische Untersuchungen 

stellten sie fest, dass zwar alle Dimensionen positiv mit dem Gesamtwert des 

situationalen Interesses korrelierten, doch vor allem die erlebte Freude bzw. 

der Spaß in der aktuellen Lernsituation das situationale Interesse in hohem 

Maße beeinflussten. Die Vorhersage des situationalen Interesses hängt also 

in erster Linie von Freude/Spaß an der jeweiligen Aufgabe ab (vgl. auch Sun 

et al., 2008). Es wird jedoch auch aufgezeigt, dass diese Dimension eng mit 

der Dimension Neugier/Lerneifer/Wissbegierde zusammenhängt. Lediglich 

vermittelt wirkten die Dimensionen Neuheit, Herausforderung und zielgerich-

tete Aufmerksamkeit über die Neugier/Lerneifer/Wissbegierde-Komponente. 

Ferner weist Garn (2017) darauf hin, dass die Untersuchung dieser fünf Di-

mensionen als einziger Faktoren nicht ausreiche, um situationales Interesse 

zu erklären. 

Der Ansatz von Chen und Kollegen (1999, 2001) sowie die darauf beruhenden 

Nachfolgestudien (vgl. Sun et al., 2008; Garn, 2017) umfassen zwar die Di-

mensionen des situationalen Interesses; wie sie aber im konkreten Unterricht 

positiv beeinflusst werden können, wurde nicht untersucht. Bei Sichtung der 
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vorliegenden Literatur bleibt somit die Frage nach den instruktionalen Gestal-

tungsmerkmalen, die zum Auftreten eines situationalen Interesses beitragen 

können, offen. Bei den Untersuchungen wurde zudem nicht zwischen dem 

ersten Auftreten und der Stabilisierung des situationalen Interesses in der ent-

sprechenden Lernsituation unterschieden. Ferner wurden speziell allgemeine 

emotionale Komponenten des situationalen Interesses gemessen, wertbezo-

gene Komponenten im Hinblick auf die erlebte subjektive Bedeutsamkeit des 

Lerninhaltes jedoch nicht. Das situationale Interesse hat nach Chen et al. 

(2006) zwar Einfluss auf die Qualität physischer Aktivitäten im Unterrichtsfach 

Sport, wie z. B. die Verbesserung motorischer Fähigkeiten, allerdings nicht auf 

das Ausmaß kognitiver Lernaktivitäten (vgl. auch Zhu et al., 2009). Dies könne 

darauf hindeuten, dass Schülerinnen und Schüler motorische Fähigkeiten im 

Sportunterricht als wichtiger erachten als kognitive (vgl. ebd., S. 227).  

Ein weiteres Messinstrument zur Erfassung des situationalen Interesses, das 

zwischen der gefühls- und wertbezogenen Komponente sowie zwischen zwei 

Entwicklungsphasen des situationalen Interesses differenziert, wurde von Lin-

nenbrink-Garcia und Kollegen (2010) entwickelt. Hierbei unterschieden sie 

zwischen dem ersten Auftreten des situationalen Interesses, das als „trigge-

red-SI“ (Linnenbrink-Garcia et al. 2010, S. 649) bezeichnet wurde und in erster 

Linie durch eine spontane affektive Reaktion auf den Lerngegenstand herbei-

geführt wird, sowie zwischen zwei Komponenten eines stabilisierten überdau-

ernden situationalen Interesses. Die erste Komponente „maintained-SI-

feeling“ (ebd.) implizierte gefühlsbezogene Valenzüberzeugungen, die zweite 

Komponente „maintained-SI-value“ (ebd.) dagegen wertbezogene Valenz-

überzeugungen. Durchgeführte Faktorenanalysen deuteten darauf hin, dass 

ein Dreifaktorenmodell besser zu den Daten passte als ein Ein- oder Zwei-

Faktorenmodell, obwohl sich eine latente Korrelation zwischen dem ausgelös-

ten situationalen Interesse und den beiden Komponenten des stabilisierten si-

tuationalen Interesses (r = .60, p < .001) zeigte. Ferner lag eine latente Korre-

lation zwischen den beiden Komponenten des stabilisierten situationalen Inte-

resses vor (r = .90, p < .001). Diese Struktur des situationalen Interesses 

wurde in einer zweiten Studie wiederholt. Zudem zog man das mathematische 

Fachinteresse der Schülerinnen und Schüler als Kontrollvariable heran. Dabei 
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wurde festgestellt, dass das ausgelöste situationale Interesse sowie die bei-

den Komponenten des stabilisierten überdauernden situationalen Interesses 

die Entwicklung individueller Interessen erheblich beeinflussten. Aufschluss-

reich sind auch die einzelnen Ergebnisse in Bezug auf die Bedeutung der ein-

zelnen Komponenten für die Entwicklung des individuellen Interesses. So wa-

ren hier ausschließlich die gefühlsbezogenen Komponenten bedeutend. Die 

wertbezogene Komponente des überdauernden situationalen Interesses 

konnte dagegen nicht signifikant zur Vorhersage des individuellen Interesses 

herangezogen werden. Als Grund führten Linnenbrink-Garcia und Kollegen 

(2010) die langsamere Entwicklung wertbezogener Valenzüberzeugungen an. 

Die Befunde sind zwar sehr aufschlussreich, die durchgeführte Operationali-

sierung des situationalen Interesses erscheint jedoch gegenüber dem theore-

tischen Modell (vgl. Krapp, 2007; Krapp, 2002a, 2002b; Schiefele, 2001; Hidi 

& Renninger 2006; Mitchell 1993) relativ inkonsistent. Die verwendeten Items 

verweisen nicht auf das Erleben in spezifisch bestimmten Lernsituationen, 

sondern in typischen Lernsituationen, was von Schülerinnen und Schülern 

rückblickend bewertet werden soll (vgl. auch Dousay, 2014). Einschränkend 

ist dabei auch festzuhalten, dass sich die Items auf den Unterricht eines Schul-

jahres beziehen und nicht auf das in einer Situation ausgelöste und stabilisiert 

überdauernde situationale Interesse. 

Auch Palmer (2009) nahm nicht Bezug auf die Frage nach konkreten instruk-

tionalen Gestaltungsmerkmalen, die zum Auftreten eines situationalen Interes-

ses beitragen können. Er versuchte, Einflussfaktoren situationalen Interesses 

bei 224 australischen Schülerinnen und Schülern der 9. Klasse (14 bis 15 

Jahre) in einer naturwissenschaftlichen Unterrichtsstunde zu untersuchen. Als 

Hauptquelle situationalen Interesses diente Neuheit, obwohl auch Wahlfrei-

heit, körperliche Aktivität und soziale Eingebundenheit eine Rolle spielten. In 

dieser Studie wurde eine Single-Item-Skala verwendet, die sich eher auf den 

Unterricht bzw. auf das Thema als auf die konkrete Lernaufgabe bezog 

(S. 150). Das thematische Interesse ist hinsichtlich des Interessenkonstrukts 

mitzuberücksichtigen, da es eng mit dem individuellen Interesse zusammen-

hängt (vgl. Ainley, Corrigan & Richardson, 2005; Alexander, Kulikowich & Jet-

ton, 1994; Del Favero, Boscolo, Vidotto & Vincentini, 2007; Durik & Matarazzo, 



Theorie 54 
_________________________________________________________________________ 

 
 

 

2009; Fulmer & Frijters, 2011; Hidi, Ainley, Berndorff & Del Favero, 2007; Ren-

ninger, Costello Kensey, Stevens & Lehman, 2015; Soemer & Schiefele, 2019) 

und von individuellen wie auch von situationalen Interessen beeinflusst wird 

(vgl. Ainley et al., 2002; Renninger & Hidi, 2016; Schiefele, 2009). Das jewei-

lige Thema kann einerseits direkt oder indirekt mit einem bestehenden indivi-

duellen Interesse zusammenhängen, andererseits kann das Themeninteresse 

teilweise situativ sein, da Lernende mit einem Thema konfrontiert werden, für 

das sie noch kein stabiles individuelles Interesse entwickelt haben. Als Bei-

spiel sollte hier die Studie von Tsai und Kollegen (2008) näher betrachtet wer-

den: Sie untersuchten den Einfluss des individuellen Themen- bzw. Fachinte-

resses auf das situationale Interesse in Mathematik, Deutsch und einer zwei-

ten Fremdsprache. In dieser Studie, in deren Rahmen 261 deutsche Schüle-

rinnen und Schüler der 7. Klasse Gymnasium befragt wurden, wurden sowohl 

das individuelle Themen- bzw. Fachinteresse als auch das situationale Inte-

resse am Ende jeder Unterrichtsstunde über einen Zeitraum von drei Wochen 

gemessen. Es konnte ein positiver Einfluss des individuellen Interesses auf 

das situationale Interesse verzeichnet werden (Korrelationen zwischen .42 

und .52). Auch Ainley et al. (2002) hatten sowohl das individuelle als auch das 

situationale Interesse gemessen, jedoch an literarischen Texten unter Lernen-

den der Sekundarstufe. Ihre Ergebnisse deuten darauf hin, dass Texttitel, die 

den Schülerinnen und Schülern vor der Lektüre des eigentlichen Textes zur 

Verfügung gestellt wurden, situationales Interesse weckten, während das in-

dividuelle Fach- bzw. Themeninteresse anders als bei Tsai et al. (2008) relativ 

wenig dazu beitrug, situationales Interesse zu induzieren. Tsai und Kollegen 

(2008) behaupteten, dass das individuelle Fach- bzw. Themeninteresse einen 

signifikanten Einfluss auf das später einzutretende situationale Interesse habe 

– ein Befund, der im Widerspruch zu den Ergebnissen der Studie von Ainley 

et al. (2002) steht. Ainley und Kollegen (2002) untersuchten jedoch, wie das 

individuelle Interesse das situationale Interesse zu Beginn der Aufgabe beein-

flusste, während Tsai et al. (2008) den Einfluss des individuellen Interesses 

auf das situationale Interesse am Ende der Stunde hin prüften. Will man diese 

Befunde in Einklang bringen, muss man davon ausgehen, dass die Erhebung 
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des individuellen Interesses auf das situationale Interesse am Ende der Auf-

gabenbearbeitung größeren Einfluss hat als eine Erhebung des individuellen 

Fach- bzw. Themeninteresses auf das situationale Interesse vor Bearbeitung 

der Aufgabe. Dies kann möglicherweise auch darauf zurückgeführt werden, 

dass Tsai und Kollegen (2008) einen Unterricht gestalteten, der in authenti-

sche Kontexte eingebunden war. Ein besseres Verständnis des jeweiligen 

Themas am Ende einer Unterrichtsstunde könnte möglichweise auch das si-

tuationale und individuelle Interesse immer „ähnlicher“ werden lassen. Das 

Forscherteam um Tsai et al. (2008) setzte für das situationale Interesse eine 

sechsstufige Likert-Skala ein, bestehend aus sechs Items. Diese Skala bein-

haltete sowohl die gefühlsbezogene als auch die wertbezogene Komponente 

nach Krapp (2002a). Mithilfe einer Faktorenanalyse wurde situationales Inte-

resse als eindimensionales Konstrukt identifiziert. Auch bei Baumgartner 

(2014) ließ sich situationales Interesse als eindimensionales Konstrukt erfas-

sen. Hier wurden die Items zur wert- und gefühlsbezogenen Komponente zu 

einer Skala zusammengeführt, in der die einzelnen Items untereinander ver-

mischt wurden, um herauszufinden, ob die Untersuchungspersonen zwischen 

den beiden Konstrukten unterscheiden. Die durchgeführte Faktorenanalyse 

zeigte, dass sich keine zwei distinkten Faktoren extrahieren ließen. Die ge-

fühls- und wertbezogene Komponente des situationalen Interesses korrelier-

ten hoch miteinander. Andere Studien (vgl. Jonas, 2018; Böhm, 2017; Jonas 

et al., 2017; Linnenbrink-Garcia et al., 2010; Lewalter & Willems, 2009) beleg-

ten, dass situationales Interesse zweidimensional zu betrachten ist. Dies 

könnte allerdings an der Art liegen, wie die einzelnen Studien angelegt sind. 

Anders als bei Tsai und Kollegen (2008) wird situationales Interesse bei Jonas 

(2018), Böhm (2017) und Jonas, Mägdefrau, Michler, Wecker und Böhm 

(2017) nicht nach einer ganzen Unterrichtsstunde, sondern zu jeder Lernauf-

gabe erhoben. Hier erhielten die Probanden auch einen Fragebogen zum si-

tuationalen Interesse, der jeweils eine Skala zur gefühls- und wertbezogenen 

Komponente beinhaltete (vgl. Hulleman, Godes, Hendricks & Harackiewicz, 

2010). Es kann also angenommen werden, dass Lernende aufgrund der Fra-

gebogengestaltung sowie des zeitlichen Einsatzes des Messinstruments situ-

ationales Interesse anders wahrnehmen. 



Theorie 56 
_________________________________________________________________________ 

 
 

 

Rotgans und Schmidt (2018) untersuchten die Einflussfaktoren situationalen 

Interesses während der Bearbeitung einer Lernaufgabe in Naturwissenschaft 

(Grundschule) und Geschichte (Sekundarstufe) in Singapur. Sie stellten dabei 

fest, dass situationales Interesse von mindestens zwei Faktoren abhängt: zum 

einen von externen Anreizen in der Lernumgebung, die Interesse wecken, zum 

anderen von motivationalen Dispositionen wie individuellem Interesse. Ziel der 

vorliegenden Studie war es, zu prüfen, wie beide Faktoren das situationale 

Interesse während der Aufgabenbearbeitung beeinflussten. Dabei wurden 

ausschließlich Items zur gefühlsbezogenen Komponente des situationalen In-

teresses verwendet (fünfstufige 6-Item-Skala). Die Ergebnisse der durchge-

führten Pfadanalysen deuten darauf hin, dass das individuelle Interesse nur 

zu Beginn einer Aufgabe einen signifikanten Einfluss auf das situationale Inte-

resse hatte. Dieser Einfluss nahm jedoch bis zum Ende der Bearbeitung der 

Aufgabe ab, sodass individuelles Fachinteresse nach den Autoren keinen sig-

nifikanten Prädiktor für Lernen bzw. für den Wissenserwerb darstellt. Nur situ-

ationales Interesse prognostiziere weiteren Wissenserwerb. Man sollte aller-

dings berücksichtigen, dass jeder Einfluss des individuellen Interesses auf das 

situationale Interesse verloren gehen kann, sobald ein Problem auftritt. Ler-

nende, die nicht wirklich am betreffenden Fach interessiert sind, können den-

noch situationsbedingt interessiert sein, sofern ein Problem Irritationen auslöst 

und zum Nachdenken anregt (vgl. Rotgans & Schmidt, 2017). Diese Ergeb-

nisse könnten erklären, warum Ainley und Kollegen (2002) keinen Einfluss des 

individuellen Interesses auf das situationale Interesse finden konnten. Wie die 

Studie von Rotgans und Schmidt (2018) verwendeten auch Ainley et al. (2002) 

ein problembezogenes, zum Nachdenken anregendes Ereignis, das situatio-

nales Interesse geweckt habe. Wie die Lernaufgaben allerdings konkret ge-

staltet bzw. welche Aspekte bei der Konzeptualisierung berücksichtigt wurden, 

wurde sowohl bei Ainley und Kolleginnen (2002) als auch bei Rotgans und 

Schmidt (2018) nicht thematisiert. 

Empirische Studien legen nahe, dass eine entsprechende Gestaltung der 

Lehr-Lern-Umgebung für die Entstehung situationalen Interesses förderlich ist 

(vgl. z. B. Schraw et al., 2001; Roure & Pasco, 2018). Daher ist es besonders 
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interessant, den Fokus darauf zu richten, welche spezifischen Merkmale Auf-

gaben beinhalten sollten, um situationales Interesse von Lernenden in konkre-

ten Lernsituationen zu beeinflussen. Vor dem Hintergrund der wertbezogenen 

und kognitiven Komponente situationalen Interesses deuten einzelne Studien 

darauf hin, dass vor allem die Qualität der kognitiven Lernaktivitäten Einfluss 

auf das situationale Interesse nimmt. Inwieweit sich die Gestaltungsmerkmale 

bei Lernaufgaben im Detail auf das situationale Interesse auswirken, soll das 

folgende Kapitel zeigen. 

 
2.2.3 Aufgabenmerkmale als Prädiktor für situationales Interesse 

Betrachtet man die Forschungsliteratur zur Ermittlung von spezifischen Aufga-

benmerkmalen, die zur Entstehung situationalen Interesses führen, wird deut-

lich, dass empirische Studien in diesem Bereich verstärkt die Herausforderung 

bei Aufgaben bzw. Aufgabenschwierigkeit/-komplexität (vgl. Tapola, Ve-

ermans & Niemivirta, 2013; Durik & Matarazzo, 2009), die Offenheit der Auf-

gabenstellung/Aufgabenstruktur (vgl. Lodewyk, Winne, & Jamieson-Noel, 

2009), die kognitive Anforderung der Aufgabe (vgl. für Sport: Chen & Darst, 

2001; Zhu & Chen, 2017; für Geschichte: Logtenberg, Van Boxtel, & Van Hout-

Wolters, 2011), den Lebensweltbezug (vgl. Bernacki & Walkington, 2018; Ha-

big, Blankenburg, Van Vorst, Fechner, Parchmann & Sumfleth, 2018; Kölbach 

& Sumfleth, 2013), die Oberflächenmerkmale/grafischen Elemente in einer 

Lernaufgabe (z. B. Durik & Harackiewicz, 2007; Wang & Adesope, 2016) so-

wie den Aufgabenumfang (für Leseaufwand: z. B. Boscolo, Ariasi, Del Favero 

& Ballarin, 2011; für Schreibaufwand: z. B. De Leur, Van Boxtel und Wilschut, 

2020) in den Fokus genommen haben. Da die meisten Studien in naturwis-

senschaftlichen Fächern wie Mathematik und im Fach Sport durchgeführt wur-

den, fehlen fundierte Untersuchungen zum Einfluss auf aufgabenspezifisches 

situationales Interesse für geisteswissenschaftliche Fächer wie insbesondere 

Geschichte. 

Zunächst wird davon ausgegangen, dass die Herausforderungen bei Aufga-

ben unterschiedliche Auswirkungen auf situationales Interesse haben. Die 
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Herausforderung, definiert als der Grad der Komplexität im Verhältnis zur Fä-

higkeit eines Lernenden, hat die Kraft, eine Person dazu zu bewegen, sich auf 

eine Aktivität einzulassen. In der pädagogisch-psychologischen Forschung 

wird in der Regel zwischen Aufgabenschwierigkeit und Aufgabenkomplexität 

unterschieden (Aufgabenschwierigkeit: z. B. Tapola et al., 2013; Aufgaben-

komplexität: z. B. Durik & Matarazzo, 2009). Vergleicht man die Konzeptuali-

sierungen der beiden Konstrukte, scheint der Begriff der Aufgabenschwierig-

keit eher in Bezug auf die Faktoren verwendet zu werden, die den Lernenden 

selbst betreffen. Sie kann als psychologische Erfahrung und Interaktion zwi-

schen Aufgabe und Person verstanden werden und wird beeinflusst durch af-

fektive oder fähigkeitsbezogene Faktoren des Lerners. Aufgabenkomplexität 

hingegen wird eher als Begriff verwendet, der auf formale Faktoren wie die 

Aufgabenstruktur abzielt (vgl. Brindley, 1987; Campbell, 1988; Eccles & Wig-

field, 1995; Robinson, 2001, 2007; Wood 1986). Aus der Forschung geht al-

lerdings hervor, dass Aufgabenschwierigkeit und -komplexität – in der Literatur 

gerne auch als subjektive und objektive Aufgabenschwierigkeit bezeichnet 

(z. B. Liu, Zhang & Huang, 2016) – hoch miteinander korrelieren und nicht als 

voneinander unabhängige Konstrukte betrachtet werden dürfen (vgl. Huber, 

1985; Robinson, 2001, 2007). Interessentheoretisch stellt sich im Rahmen die-

ser Arbeit die Frage, wie Lernaufgaben mit unterschiedlicher Aufgabenschwie-

rigkeit auszusehen haben, damit situationales Interesse verändert werden 

kann. Tapola und Kollegen (2013) untersuchten unter anderem Prädiktoren 

des situationalen Interesses während einer Lernaufgabe in Physik: Das Lern-

material wurde jeweils in eine konkrete und eine abstrakte Aufgabenbedin-

gung unterteilt. Die konkrete Aufgabe umfasste Informationen, die einfacher 

zu merken waren. Konkrete Materialien beinhalteten beispielsweise grafische 

Elemente oder Lebensweltbezüge, die sowohl ansprechend als auch unter-

haltsam und möglichst wenig einschüchternd wirken sollten. Abstraktes Mate-

rial umfasste die kognitive Verarbeitung komplexer Elemente. Das hierzu er-

forderliche Wissen initiierte Problemlöseprozesse. Die Aspekte des kritischen 

und vernetzten Denkens sowie der Interdisziplinarität spielten hier eine große 

Rolle (vgl. auch Goldstone & Son, 2005). Das Forscherteam fand heraus, dass 

das situationale Interesse bei Schülerinnen und Schülern durch die konkretere 
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Aufgabenbedingung größer war als durch die abstraktere. Im Rahmen der Stu-

die wurden allerdings nur 57 finnische Fünft- und Sechstklässler befragt. Ne-

ben der geringen Größe der Stichprobe ist davon auszugehen, dass sie relativ 

geringe Vorkenntnisse zum Thema (elektrischer Schaltkreis) hatten, da Physik 

als Schulfach für die Schülerinnen und Schüler noch relativ neu war. Außer-

dem wurde bei jeder Messung des situationalen Interesses eine fünfstufige 

Single-Item-Skala mit Gesichtssymbolen (Smileys) verwendet. Es erfolgte zu-

dem keine Messung der beiden Dimensionen des situationalen Interesses (ge-

fühls- und wertbezogene Komponente). Bei Soemer und Schiefele (2019) wur-

den situationales und individuelles Interesse zum Themeninteresse zusam-

mengeführt. Die ersten beiden der insgesamt drei Items betonten den situati-

onalen Aspekt des Themeninteresses, während sich das dritte und letzte Item 

stärker auf den individuellen Aspekt des Themeninteresses bezog. Sie fanden 

in ihrer Untersuchung unter anderem heraus, dass sich die Schwierigkeit des 

Textes negativ auf das Themeninteresse auswirkte. Nachdem das Themenin-

teresse nach dem Lesen des Textes gemessen wurde, könnte man vermuten, 

dass die Messung eher situationales Interesse abbildete. Um die Konstrukt-

validität nicht zu gefährden, wäre hier eine Unterscheidung zwischen individu-

ellem und situationalem Interesse (mit Trennung zwischen der gefühls- und 

wertbezogenen Komponente) sinnvoll. In Bezug zur Messung des Interessen-

konstrukts lässt sich eine ähnliche Beobachtung bei Durik und Matarazzo 

(2009) finden: Sie untersuchten in ihrer Korrelationsstudie die Beziehung zwi-

schen wahrgenommener Aufgabenkomplexität und Aufgabeninteresse im 

Fach Biologie. Dabei fanden sie u. a. heraus, dass bei Studierenden mit ho-

hem Fachwissen Aufgabenkomplexität und Aufgabeninteresse positiv mitei-

nander korrelierten, während sich bei Studierenden mit geringem Fachwissen 

eher negative Zusammenhänge feststellen ließen. Das Aufgabeninteresse 

wurde mit vier Items gemessen. Die Itemformulierung (z. B. „I think fungi are 

interesting“, S. 156) lässt vermuten, dass sich individuelles Interesse vom Auf-

gabeninteresse – trotz Messung nach Aufgabenbearbeitung – schwer trennen 

lässt. Auch das Autorenteam berichtete von einer signifikant positiven Korre-

lation zwischen Fachinteresse und Aufgabeninteresse (S. 156). 
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Aufgaben, die für Lernende zu verwirrend, irrelevant und komplex sind, kön-

nen das Verständnis und das Interesse für die jeweilige Aufgabe einschränken 

(vgl. Doyle, 1983; Lodewyk & Winne, 2005). Lodewyk, Winne und Jamieson-

Noel (2009) untersuchten in ihrer Studie gut und wenig strukturierte Aufgaben 

im naturwissenschaftlichen Kontext. Schülerinnen und Schüler der 10. Klasse 

berichteten ein größeres „task value“ (S. 18, 20) an gut strukturierten Aufga-

ben als an wenig strukturierten Aufgaben. Der Unterschied zwischen gut und 

wenig strukturierten Aufgaben bestand darin, ob der Ausgangszustand des zu 

lösenden Problems klar definiert war oder nicht. Eine gut strukturierte Aufgabe 

wurde mit notwendigen Ressourcen und nützlichen Informationen oder Teil-

zielen (z. B. detaillierten Anforderungen) präsentiert, konnte identifizierbare 

sachliche Antworten (z. B. richtig oder falsch) beinhalten und enthielt präzise 

Kriterien, die angaben, wie das Lernprodukt bewertet werden würde (vgl. Fre-

deriksen, 1984; Malmberg, Järvelä & Kirschner, 2014; Spiro, Coulson, Felto-

vich, & Anderson, 1988; Van Merriënboer, 2013). Im Gegensatz dazu impli-

zierte eine wenig strukturierte Aufgabe verschiedene Fragen, bei denen es 

darum ging, Zusammenhänge herzustellen und zu synthetisieren, Wissen auf 

einen authentischen Kontext anzuwenden, mehrere Perspektiven zu berück-

sichtigen, zusätzliche Informationen aus dem Aufgabenmaterial herauszufil-

tern, weniger Teilziele vorliegen zu haben und mehrere Lösungswege zu be-

rücksichtigen (vgl. Jonassen, 1997; Schuitema, Palha, Van Boxtel & Peetsma, 

2019; Spiro et al., 1988). Lodewyk und Kollegen (2009) untersuchten mithilfe 

des MSLQ-Fragebogens nach Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1991) 

die intrinsische Motivation und darunter auch das „task value“, also den Auf-

gabenwert (d. h. die Einschätzung, wie interessant, wichtig und nützlich das 

Verfolgen eines Ergebnisses im Verhältnis zu den eigenen Zielen ist), was der 

wertbezogenen Komponente von Interesse ähnlich zu sein scheint. Betrachtet 

man die vier eingesetzten Items zum „task value“ (S. 12) genauer, stellt man 

Überschneidungen zur gefühls- und wertbezogenen Komponente nach Krapp 

(2007) fest. In dieser Studie berichteten die Lernenden über ein größeres „task 

value“ (ebd.) an gut strukturierten Aufgaben als an wenig strukturierten Aufga-

ben, wobei die Probanden feststellen mussten, dass wenig strukturierte Auf-

gaben eine größere Herausforderung darstellten. Zudem verbanden sie mit 
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gut strukturierten Aufgaben Faktoren wie Wahl der Aktivität, Aufmerksamkeit, 

Tiefe der kognitiven Verarbeitung und Leistung (Pintrich & Schunk, 1996), was 

zu einem höheren Aufgabenwert der Lernenden beigetragen haben könnte. 

Zusätzlich berichteten die Lernenden häufiger über Schwierigkeiten bei der 

Bewältigung von wenig strukturierten Aufgaben, was zu Desinteresse führen 

konnte. Obwohl die Lernenden gut strukturierte Aufgaben als interessanter 

einschätzten, nutzten sie bei wenig strukturierten Aufgaben vermehrt kognitive 

und metakognitive Lernstrategien wie kritisches Denken und Peer-Learning. 

Des Weiteren waren die verwendeten Aufgaben gemäß dem Autorenteam zu 

stark strukturiert. Im Unterricht würden häufig gut strukturierte Aufgaben ein-

gesetzt, von denen Schülerinnen und Schüler aber wenig profitierten (vgl. Leu-

ders, 2014; Leuders & Föckler, 2016; Pandel, 2005, S. 54). Weniger struktu-

rierte Aufgaben können die Schülerinnen und Schüler auch dazu veranlassen, 

die zugrunde liegenden Beziehungen zu analysieren, Hypothesen aufzustel-

len, mehrere Informationsquellen zu nutzen, sich Ziele und Teilziele zu setzen 

und zu bewerten und mit Gleichaltrigen zusammenzuarbeiten. Um den Erfolg 

der Lernenden auch bei weniger strukturierten Aufgaben zu erleichtern, müss-

ten Lehrpersonen ihnen helfen, die Art der Aufgabe klar zu erkennen und zu 

verstehen, und ihnen aufzeigen, wie sie ihr Lernen effektiver gestalten und ihre 

Leistung bei der jeweiligen Aufgabe verbessern können (vgl. Blumenfeld, So-

loway, Marx, Krajcik, Guzdial & Palincsar, 1991; Leuders & Föckler, 2016; 

Neubrand, Jordan, Krauss, Blum & Löwen, 2011). Demzufolge stellt sich die 

Frage, ob eine Unterscheidung zwischen gut und wenig strukturierten Aufga-

ben ausreicht oder ob eine Ergänzung um mittelmäßig strukturierte Aufgaben 

nicht sinnvoller wäre, um den Lernenden die nötige Unterstützung zu geben, 

damit ihr Interesse geweckt bzw. stabilisiert wird. 

Nach Mitchell (1993) entsteht situationales Interesse durch die Interaktion zwi-

schen dem Lernenden und einer gegebenen Lernaufgabe, die konzentrierte 

kognitive Anstrengung erfordert. Empirische Forschungen aus verschiedenen 

Fachbereichen (vgl. für Sport: Chen & Darst, 2001; für Meteorologie: Harp & 

Mayer, 1997) stellten die Bedeutung der kognitiven Anforderungen für die Stei-

gerung des Interesses heraus. Die kognitive Anforderung bezieht sich dabei 

auf die Intensität geistiger Anstrengung, die der Lernende aufwenden muss, 
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um die Aufgabe zu lösen (vgl. Sweller, 1994). Die Cognitive Load Theory und 

die kognitive Anforderung im Sinne dieser Studie weisen ähnliche Konzepte 

auf (vgl. Chen & Darst, 2001; De Jong, 2010; Sweller, 1994; Zhu & Chen, 

2017). Nach der Cognitive Load Theory wird die kognitive Belastung beim Ler-

nen durch die intrinsische kognitive (bedingt durch die Schwierigkeit der Lern-

aufgabe selbst), extrinsische kognitive (bedingt durch die Gestaltung der Lern-

aufgabe durch die Lehrkraft) und lernbezogene kognitive Belastung (bedingt 

durch den Anteil der kognitiven Belastung, der für den Lernprozess erforderlich 

ist, bzw. durch den Aufwand des Lernenden, der betrieben werden muss, da-

mit das Lernmaterial verstanden wird) bestimmt (vgl. Chandler & Sweller, 

1991; Sweller, 1994). Die intrinsische kognitive Belastung ist durch die Aufga-

benstellung vorgegeben, während die extrinsische kognitive und lernbezo-

gene kognitive Belastung durch die Lehrkraft, z. B. durch die Vermittlung von 

Lernstrategien, veränderbar ist. Zhu und Chen (2017) zeigten in ihrer Studie, 

in deren Rahmen 179 Schülerinnen und Schüler der 7. Klasse in der Sekun-

darstufe befragt wurden, dass die kognitive Anforderung einen signifikanten 

Einfluss auf das situationale Interesse hatte. Lernaufgaben mit höherer kogni-

tiver Anforderung und der damit einhergehende höhere Schwierigkeitsgrad er-

zeugten größeres situationales Interesse (vgl. auch Chen & Darst, 2001). Si-

tuationales Interesse wurde anhand der fünf Dimensionen nach Chen, Darst 

und Pangrazi (1999) gemessen: zielgerichtete Aufmerksamkeit, Herausforde-

rung, Neugier/Lerneifer/Wissbegierde, Freude/Spaß und Neuheit. Diese Di-

mensionen beinhalteten jedoch keine Unterscheidung zwischen dem ersten 

Auftreten und der Stabilisierung des situationalen Interesses in der konkreten 

Lernsituation. Der Fokus lag auf der emotionalen Komponente des situationa-

len Interesses. Die wertbezogene Komponente hinsichtlich der erlebten sub-

jektiven Bedeutsamkeit des Lerninhalts wurde nicht berücksichtigt. Die Studie 

wurde im Sportunterricht durchgeführt, der auch spezielle kognitive Anforde-

rungen beinhaltete. Da die Ergebnisse nahelegen, die kognitive Anforderung 

der Aufgabe bei der Lernaufgabengestaltung in besonderem Maße mitzube-

rücksichtigen, ist es interessant, andere Fächer (insbesondere geisteswissen-

schaftliche) daraufhin zu prüfen. Logtenberg und Kolleginnen (2011) unter-

suchten bei 174 holländischen Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe 
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(Durchschnittsalter: 16 Jahre) Geschichtslernaufgaben zur Einführung des 

Themas ‚Industrielle Revolution‘ verbunden mit unterschiedlichen Textsorten 

(narrativer, expositorischer und problemorientierter Text) und die damit impli-

zierten kognitiven Anforderungen auf das situationale Interesse sowie die Art 

der Fragen, die von den Lernenden während der Bearbeitung der jeweiligen 

Aufgabe erstellt wurden. Da sich Geschichte aus Fragen ableitet, die man über 

die Vergangenheit stellt, bilden sie ein wichtiges Mittel, um historisches Wis-

sen zu konstruieren (vgl. auch Schreiber, 2007). Die ausgewählten Texte zu 

den genannten drei Textsorten wurden vorwiegend von Geschichtslehrkräften 

konstruiert und enthielten in etwa dieselbe Anzahl an Wörtern (414 bis 420). 

Der narrative Text beschrieb Ereignisse, die sich über die Zeit abspielten und 

durch kausale oder thematische Zusammenhänge miteinander verbunden wa-

ren (vgl. Brewer, 1980, S. 223). Die Abläufe und Prozesse von Ereignissen 

wurden im expositorischen bzw. erklärenden Text beschrieben. Die Schülerin-

nen und Schüler interpretierten hier das Beschriebene, stellten Bezüge zu an-

deren historischen Zeugnissen her und platzierten das neue Wissen in einen 

größeren Kontext von Ursachen und Wirkungen. Der problemorientierte Text 

kombinierte die vorangegangenen Merkmale, um ein interessantes Problem 

aufzuzeigen. Die Lernenden stellten eine Beziehung zwischen historischen 

Fakten und ihrer historischen Bedeutung her und nahmen zudem begründet 

Stellung aufgrund persönlicher oder sozialer Betroffenheit. Sie bewerteten das 

Eingeordnete entlang individueller Fragestellungen. Die Ergebnisse von 

Logtenberg und Kolleginnen (2011) zeigten, dass die beschriebenen Textsor-

ten und die damit verbundenen kognitiven Anforderungen einen signifikant po-

sitiven Einfluss auf das situationale Interesse und die Art der von den Lernen-

den generierten Fragen hatten. Insbesondere der problemorientierte und der 

narrative Text bewirkten ein deutlich höheres situationales Interesse als der 

expositorische. Der narrative Text enthielt eine direkte Rede aus einer persön-

lichen Perspektive, Lebensweltbezüge sollten im problemorientierten Text her-

gestellt werden. Dahingehend erklärte der expositorische Text das Thema in 

einer Weise, wie sie in Geschichtsbüchern üblich ist. Es handelte sich um ei-

nen Text, der Informationen über die Industrielle Revolution liefert, indem er 

eine Reihe von historischen Fakten und Interpretationen aufzeigt. Der Text 
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diente als Zusammenfassung und strukturierte die Hauptpunkte bezüglich der 

Industriellen Revolution in England im 19. Jahrhundert. Diese Eigenschaften 

der einzelnen Textsorten könnten die jeweiligen Einflüsse auf das situationale 

Interesse näher erklären. Des Weiteren fand das Autorenteam mithilfe von 

Korrelations- und Regressionsanalysen heraus, dass größeres situationales 

Interesse mit einer höheren Anzahl von Fragekonstruktionen einhergeht. Be-

sonders bei problemorientierten Texten wurden Fragen höherer Ordnung (de-

skriptive Fragen, die zur besseren Erklärung des Sachverhalts dienen), für 

narrative Texte dagegen Fragen niedrigerer Ordnung (Fragen zu Fakten und 

Details) konstruiert. Die Lernenden wurden jedoch nicht aufgefordert, Fragen 

in einem Kontext des forschenden Lernens zu generieren. Sie lasen lediglich 

den Text und erstellten nach dem Lesen Fragen. Der eingesetzte Fragebogen 

zum situationalen Interesse umfasste eine fünfstufige 11-Item-Skala ange-

lehnt an Brantmeier (2006), der den PIQ (Perceived Interest Questionnaire) 

von Schraw und Kollegen (1995) adaptierte. Auch hier wurden Items aus-

schließlich zur gefühlsbezogenen Komponente situationalen Interesses ver-

wendet. 

Lernen im Sinne von lebenslangem Lernen ist ein zentrales Bildungsziel ge-

worden, weshalb der Einsatz lebensnaher, authentischer Lernaufgaben im Un-

terricht sinnvoll erscheint. Dabei handelt es sich um Aufgaben, die Wissen, 

Fertigkeiten und Einstellungen der Lernenden verknüpfen und auf einen Pra-

xistransfer der gewonnenen Erkenntnisse vorbereiten (vgl. Van Merriënboer & 

Kirschner, 2018, S. 53ff.). Der Lebensweltbezug in der Allgemeindidaktik wird 

als „Relation zwischen domänenspezifischem Fachwissen und der Erfah-

rungs- und Lebenswelt des Schülers“ (Maier, Kleinknecht & Metz, 2010, S. 35) 

bezeichnet. Für die Geschichtsdidaktik kann dies in Anlehnung an die Überle-

gungen zum Prozessmodell historischen Lernens nach Gautschi (2011) wie 

folgt präzisiert werden: „Lebensweltbezug beim historischen Lernen ist die Re-

lation des Lerngegenstands aus dem Universum des Historischen und der in-

dividuellen Lebenswelt des Lernenden.“ (vgl. Jonas, 2018, S. 64) Die Wirkung 

von Lebensweltbezügen auf situationales Interesse wurde bereits mit Fokus 

auf verschiedene Kontexte untersucht (vgl. Personalisation: Bernacki & Wal-

kington, 2018; Høgheim & Reber, 2015; Relevanzzuschreibung: Hulleman 
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et al., 2010). Allerdings haben bisher nur wenige Studien den Zusammenhang 

zwischen Lebensweltbezug und situationalem Interesse an Lernaufgaben ex-

plizit geprüft (Geschichte: Jonas, 2018; Chemie: Habig, Blankenburg, Van 

Vorst, Fechner, Parchmann & Sumfleth, 2018; Kölbach & Sumfleth, 2013; Psy-

chologie: Hulleman et al., 2010). Von besonderem Interesse ist es, herauszu-

finden, inwieweit der Lebensweltbezug in Verbindung mit anderen Aufgaben-

merkmalen situationales Interesse beeinflusst. 

Weitere Untersuchungen zeigten, dass besonders Lernaufgaben mit Illustrati-

onen situationales Interesse beeinflussten (vgl. für Mathematik im universitä-

ren Kontext: Durik & Harackiewicz, 2007; für Mathematik im schulischen Kon-

text, 8. Klasse: Magner et al., 2014; Magner et al., 2016; für Educational Tech-

nology (Bildungstechnologie) im universitären Kontext: Park & Lim, 2007). Ver-

schiedene Illustrationsarten wurden dabei genauer betrachtet, wobei zwischen 

relevanten und irrelevanten Illustrationen und gegebenenfalls noch zwischen 

reiner Textdarstellung (ohne Illustrationen) unterschieden wurde: Relevante Il-

lustrationen werden als Illustrationen, die zur Lösung der Aufgabe bzw. des 

Problems benötigt werden, beschrieben, irrelevante Illustrationen hingegen 

enthalten zwar interessante, aber für die Lösung der Aufgabe unwichtige In-

formationen. Für die Struktur eines Textes sind sie eher unbedeutend. Diese 

Art von Illustrationen hat eine erregungserzeugende Funktion (Stimulus) und 

wird in der Literatur oft summarisch als „seductive details“ (Garner, Gillingham 

& White, 1989, S. 41) oder „seductive illustrations“ (Magner et al., 2014, 

S. 142) bezeichnet. Aufgaben ohne Illustrationen, die nur Text enthalten, wa-

ren signifikant weniger interessant als Aufgaben mit relevanten und irrelevan-

ten Illustrationen (vgl. Park & Lim, 2007). Dahingehend lösten besonders irre-

levante Illustrationen situationales Interesse aus (vgl. Magner et al., 2014; 

Durik & Harackiewicz, 2007), wobei relevante Illustrationen das situationale 

Interesse aufrechterhielten (vgl. Durik & Harackiewicz, 2007). In diesem Zu-

sammenhang sollten persönliche Variablen wie das bereits bestehende indivi-

duelle (Fach-)Interesse berücksichtigt werden. Die Ergebnisse der ersten Stu-

die von Durik und Harackiewicz (2007) zeigten, dass nur bei Studierenden mit 

geringem individuellem (Fach-)Interesse irrelevante Illustrationen einen positi-
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ven Effekt auf das ausgelöste situationale Interesse hatten. Irrelevante Illust-

rationen waren bei Studierenden mit hohem individuellem (Fach-)Interesse e-

her hinderlich. Anzumerken ist hier, dass irrelevante Illustrationen und reine 

Textinformationen negative Auswirkungen auf das Verständnis der Lernenden 

haben können, da sie die Aufmerksamkeit von den wichtigen Illustrations- und 

Textinformationen ablenken (vgl. Garner et al., 1989; Harp & Mayer, 1998; 

Lehman, Schraw, McCrudden & Hartley, 2007; Magner et al., 2014; Rey, 

2011). In ihrer zweiten Studie (vgl. Durik & Harackiewicz, 2007) sollten die 

Lernenden in der Lage sein, die Aufgaben als persönlich bedeutsam wahrzu-

nehmen und eine Verbindung zum eigenen Leben herzustellen (Dewey, 1913; 

Mitchell, 1993). Die Probanden mussten sich dafür intensiver mit dem Lern-

material auseinandersetzen. Lernende mit hohem individuellem (Fach-)Inte-

resse zeigten dabei ein höheres situationales Interesse als Lernende mit nied-

rigem individuellem (Fach-)Interesse. Somit könnte angenommen werden, 

dass vorwiegend für Niedriginteressierte Lernaufgaben mit irrelevanten Illust-

rationen gestaltet werden sollten, um situationales Interesse auszulösen, für 

Hochinteressierte dagegen Lernaufgaben mit relevanten Illustrationen mit per-

sönlicher Relevanz, um situationales Interesse aufrechtzuerhalten. Magner, 

Glogger und Renkl (2016) fanden allerdings heraus, dass unabhängig vom 

individuellen (Fach-)Interesse Illustrationen mit persönlicher Relevanz situati-

onales Interesse auslösen (S. 12).  

Zudem gibt es einige Studien zu lernaufgabenbezogenen Oberflächenmerk-

malen, speziell zum Lese- und Schreibaufwand als Prädikator für situationales 

Interesse: Lesen und Schreiben sind bei schulischen Aufgaben oft eng mitei-

nander verbunden (vgl. z. B. Boscolo, Del Favero & Borghetto, 2007; Boscolo 

et al., 2011). Die Fokussierung auf textbasiertes Interesse ist motiviert durch 

die Tatsache, dass Text das wohl verbreitetste Medium zur Informationsver-

mittlung ist und starke positive Korrelationen zwischen Interesse und Textler-

nen bestehen (vgl. Boscolo et al., 2007; Boscolo et al., 2011; Hidi, 2001; Hidi 

& Anderson, 1992; Jetton & Alexander, 2001; Schiefele, 1996, 1999; Silvia, 

2006, 2008; Soemer & Schiefele, 2019). Wie in Kapitel 2.2.2 erwähnt, lassen 

besonders textspezifische Eigenschaften wie Struktur und Kohärenz, kogniti-
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ver und emotionaler Anreiz, Verständlichkeit, Alltagsnähe, persönliche Be-

deutsamkeit der Inhalte sowie Herausforderung situationales Interesse entste-

hen (vgl. z. B. Boscolo et al., 2011; Hidi & Anderson, 1992; Schraw et al., 

2001). Es gibt allerdings kaum Studien über speziell lernaufgabenbezogene 

Aspekte wie den vom Aufgabenumfang abhängigen Lese- und Schreibauf-

wand, die auf beide Komponenten des situationalen Interesses abzielen. Die 

Studie von Swarat und Kollegen (2012) zum Beispiel gibt lediglich darüber 

Aufschluss, dass Schülerinnen und Schüler diese Lernaktivitäten im Vergleich 

zu praktischen Aktivitäten (z. B. Experimente) als eher uninteressant wahrneh-

men. Auch Boscolo und Kolleginnen (2011) berichten, dass Schreibaufgaben 

– ohne Unterscheidung der beiden Komponenten situationalen Interesses – 

als eher uninteressant wahrgenommen werden (vgl. auch Boscolo et al., 

2007). Eine Messung des Leseaufwands fand nicht statt. Dieser wird dahinge-

hend definiert, dass die dargebotenen Informationen über gegenwärtige The-

men (Terrorismus, Globalisierung) in der jeweiligen Schreibaufgabe von vorn-

herein als relevant und interessant einzustufen sind. Zu einem ähnlichen Er-

gebnis kam auch das Forschungsteam um De Leur (2020). Schülerinnen und 

Schüler, die eine Zeichnung anfertigten, gaben ein höheres situationales Inte-

resse an als diejenigen, die einen Text schrieben. In Bezug auf die Plausibilität 

der Ergebnisse waren die gezeichneten und schriftlichen Ergebnisse ver-

gleichbar. An dieser experimentellen Studie nahmen insgesamt 151 Schüle-

rinnen und Schüler der 9. Klasse (14–16 Jahre) teil, die eine Zeichen- oder 

eine Schreibaufgabe im Fach Geschichte zu bearbeiten hatten. 

Zusammenfassend betrachtet deuten die Ergebnisse zur Rolle der Aufgaben-

merkmale für das situationale Interesse auf einige Faktoren hin, die situatio-

nales Interesse beeinflussen könnten. Da die Auswirkungen jedoch meist für 

jeweils eine Aufgabenkategorie untersucht wurden, ist wenig über das Zusam-

menspiel der verschiedenen Merkmale bekannt. Zudem besteht ein Mangel 

an vergleichbaren Studien zu Schülerinnen und Schülern im Sekundarbereich 

in geisteswissenschaftlichen Fächern.  
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3   Fragestellung und Hypothesen 

Aufgaben fungieren als Kommunikationsmittler und können dazu beitragen, 

Erlerntes zu festigen bzw. zu stabilisieren und in den Alltag zu transferieren. 

Wie bereits in den vorangegangenen Darstellungen gezeigt wurde, fehlt für 

historisches Lernen bislang ein eindeutiges Aufgabenklassifikationsschema, 

das didaktisch fundiert ist. Gelingt es, bestimmte Aufgabenmerkmale sinnvoll 

bei der Lernaufgabenkonstruktion zu berücksichtigen, dann werden Aufgaben, 

so die Annahme, als interessant und subjektiv bedeutsam wahrgenommen. 

Durch wiederholtes Erleben von interessanten und subjektiv bedeutsamen 

Lernaktivitäten mit historischen Sachverhalten könnte sich dadurch ein stabi-

les Geschichtsinteresse entwickeln (vgl. z. B. für Sozialkunde: Ferdinand, 

2014; für Mathematik: Mitchell & Gilson, 1997), aus dem idealerweise ein re-

flektiertes Geschichtsbewusstsein hervorgeht. 

Die vorliegende Studie basiert auf den Annahmen der Person-Gegenstands-

Theorie nach Krapp (1998; 2007) sowie dem Vier-Phasen-Modell der Interes-

senentwicklung nach Hidi und Renninger (2006). Wie unterschiedlich Lernauf-

gaben wahrgenommen werden, kann mithilfe des situationalen Interesses un-

tersucht werden. Vor allem Hidi und Renninger (2006) betonen die Zweidimen-

sionalität des situationalen Interesses. Für diese Arbeit erfolgt einerseits aus 

interessentheoretischen Überlegungen und andererseits aus den Befunden 

zur Operationalisierung situationalen Interesses eine Unterscheidung zwi-

schen den Komponenten Interessantheit, hier Aufgabeninteressantheit, und 

subjektiver Bedeutsamkeit (vgl. Krapp, 1998; 2007; Hidi & Renninger, 2006). 

Zentral für die vorliegende Arbeit ist die Frage, wie sich die identifizierten Auf-

gabenmerkmale auf das situationale Interesse von Schülerinnen und Schülern 

unter Berücksichtigung der gefühls- und wertbezogenen Komponente auswir-

ken. Hier scheinen vor allem Kategorien wie Aufgabenschwierigkeit (Tapola 

et al., 2013), Offenheit der Aufgabenstellung/Aufgabenstruktur (Lodewyk 

et al., 2009), kognitive Anforderungen (allgemeindidaktisch: Chen & Darst, 

2001; Zhu & Chen, 2017; geschichtsdidaktisch: Logtenberg et al., 2011), Le-

bensweltbezug (vgl. z. B. Jonas, 2018; Tapola et al., 2013), Oberflächenmerk-

male/grafische Elemente (Durik & Harackiewicz, 2007) und Aufgabenumfang 

(Leseaufwand: z. B. Boscolo et al., 2011; Schreibaufwand: z. B. De Leur et al., 
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2020) eine wichtige Rolle zu spielen. Aus dieser Annahme ergibt sich daher 

folgende Fragestellung:  

Welche Effekte haben die Aufgabenmerkmale ‚Aufgabenschwierigkeit‘, 

‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ (Aufgabenstruktur), ‚Kognitive Anforderun-

gen‘, ‚Lebensweltbezug‘, ‚Oberflächenmerkmale‘ (grafische Elemente) und 

‚Aufgabenumfang‘ (Leseaufwand und Schreibaufwand) auf situationales Inte-

resse? 

Gemäß den Annahmen von Tapola und Kollegen (2013) müssten Lernaufga-

ben mit geringerer Aufgabenschwierigkeit mit höherem situationalem Inte-

resse einhergehen. Damit Lernaufgaben subjektiv als bedeutsamer wahrge-

nommen werden, können sie auch zunehmend schwieriger gestaltet sein, so-

lange Bedeutsamkeitshinweise vorkommen. Es lassen sich daher folgende 

Hypothesen ableiten:  

 

Hypothese 1: Geringe Aufgabenschwierigkeit prädiziert hohe Aufgabeninte-

ressantheit. 

 

Hypothese 2: Hohe Aufgabenschwierigkeit prädiziert hohe subjektive Bedeut-

samkeit. 

 

In Anlehnung an die Befunde von Lodewyk und Kollegen (2009), wonach gut 

strukturierte Aufgaben im Vergleich zu wenig strukturierten Aufgaben als inte-

ressanter wahrgenommen werden, wird davon ausgegangen, dass die Offen-

heit bzw. Struktur der Aufgabenstellung die Aufgabeninteressantheit und die 

subjektive Bedeutsamkeit beeinflussen. Aufgrund der Forschungsliteratur er-

geben sich folgende Hypothesen: 

 

Hypothese 3: Hohe Aufgabenstrukturiertheit prädiziert hohe Aufgabeninteres-

santheit. 

 

Hypothese 4: Geringe Aufgabenstrukturiertheit prädiziert hohe subjektive Be-

deutsamkeit. 
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Gemäß den Annahmen von Chen und Darst (2001), Zhu und Chen (2017) 

sowie Logtenberg und Kolleginnen (2011) prädizieren Lernaufgaben mit hö-

herer kognitiver Anforderung größeres situationales Interesse als Aufgaben 

mit geringer kognitiver Anforderung. Da Aufgaben mit hoher kognitiver Anfor-

derung im Fach Geschichte oft mit offenem Antwortformat einhergehen sowie 

eine historische Narration erfordern, also ein sinnvolles, bewusstes, reflektier-

tes, zielgerichtetes und vielfältiges Erzählen von historischen Sachverhalten 

(vgl. Barricelli, 2017, S. 277), impliziert eine solche Aufgabe oft eine Lösung, 

die in einen authentischen Kontext eingebettet wird. Es wird daher angenom-

men, dass Aufgaben mit diesem Anforderungsniveau als subjektiv bedeutsa-

mer, Aufgaben mit geringer kognitiver Anforderung hingegen als interessanter 

wahrgenommen werden. Für die einzelnen Komponenten des situationalen In-

teresses ergeben sich daher folgende Hypothesen: 

 

Hypothese 5: Geringe kognitive Anforderung prädiziert hohe Aufgabeninteres-

santheit. 

 

Hypothese 6: Hohe kognitive Anforderung prädiziert hohe subjektive Bedeut-

samkeit. 

 

Gemäß Jonas (2018) haben Lernaufgaben mit Lebensweltbezug einen größe-

ren Einfluss auf die Bedeutsamkeitswahrnehmung als auf die Interessantheits-

wahrnehmung. Da die Studie von Jonas (2018) auf derselben Datenbasis be-

ruht wie die vorliegende Studie, dürfen hierzu identische Ergebnisse ange-

nommen werden. Wie dieses Merkmal unter gleichzeitiger Berücksichtigung 

von anderen Aufgabenmerkmalen situationales Interesse beeinflusst, ist noch 

ungeklärt. In Bezug auf das Gesamtmodell werden folgende Hypothesen an-

genommen: 

 

Hypothese 7: Lebensweltbezug prädiziert geringe Aufgabeninteressantheit. 

 

Hypothese 8: Lebensweltbezug prädiziert hohe subjektive Bedeutsamkeit. 
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Den Annahmen von Durik und Harackiewicz (2007) zufolge sollte zwischen 

den Illustrationsarten differenziert werden, die auf die Catch- und Hold-Kom-

ponente des situationalen Interesses jeweils unterschiedlich einwirken. Dar-

aus lassen sich folgende Hypothesen ableiten: 

 

Hypothese 9: Relevante Illustrationen prädizieren hohes situationales Inte-

resse (Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit). 

 

Hypothese 10: Irrelevante Illustrationen prädizieren geringes situationales In-

teresse (Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit). 

 

Darüber hinaus berichten Park und Lim (2007) geringe Effekte von Aufgaben 

mit (ausschließlich) Textdarstellungen auf situationales Interesse: 

 

Hypothese 11: Reine Textdarstellung prädiziert geringes situationales Inte-

resse (Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit). 

 

In Anlehnung an die Befunde zum Aufgabenumfang (vgl. z. B. Boscolo et al., 

2011; De Leur, 2020; Swarat et al., 2012) ergeben sich zudem folgende Hy-

pothesen: 

 

Hypothese 12: Leseaufwand prädiziert geringes situationales Interesse (Auf-

gabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit). 

 

Hypothese 13: Schreibaufwand prädiziert geringes situationales Interesse 

(Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit). 

 

Auf Grundlage der in Kapitel 2.2.3 aufgeführten Untersuchungen wird erwar-

tet, dass das situationale Interesse durch die einzelnen in dieser Studie be-

rücksichtigten Aufgabenmerkmale vorhergesagt werden kann. Es bleibt je-

doch offen, welches Aufgabenmerkmal sich in einem Modell durchsetzt, das 

gleichzeitig die Vorhersagekraft von ‚Aufgabenschwierigkeit‘, ‚Offenheit der 
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Aufgabenstellung‘ (Aufgabenstruktur), ‚Kognitive Anforderungen‘, ‚Lebens-

weltbezug‘, ‚Oberflächenmerkmale‘ (grafische Elemente) und ‚Aufgabenum-

fang‘ (Leseaufwand und Schreibaufwand) testet. 

Im Anschluss werden die Datengrundlage und -erhebung, die Stichprobe, die 

inhaltsanalytische Vorgehensweise sowie die weitere Methodik zur Hypothe-

senprüfung dargestellt. 
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Methodik 

4.1 Durchführung der Studie 

4.1.1 Datengrundlage 

Die Dissertationsstudie ist Teil eines größeren interdisziplinären Forschungs-

projekts der Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt empirische Lehr-

/Lernforschung und der Didaktik der Geschichte. Im Jahr 2012 entstand an der 

Universität Passau in Kooperation dieser beiden Bereiche die Arbeitsgruppe 

ALGe (Adaptive Lernaufgaben im Geschichtsunterricht). Das vorrangige Ziel 

der Forschungsgruppe war es, zu testen, ob das zugrunde liegende theoreti-

sche Modell (3PLS-Modell nach Wild, 2000) mit seinen Subtheorien (z. B. Mo-

tivations- und Interessentheorien) auf Prozesse historischen Lernens anwend-

bar ist. In der bisherigen Forschung wurde kaum auf die Eigenschaften des 

Lernmaterials und deren Auswirkungen auf die Wahrnehmung, das Interesse 

und den Einsatz von Strategien eingegangen. Mit diesem Projekt versucht die 

Forschergruppe, einen Beitrag zur Schließung dieser Forschungslücke zu leis-

ten. Zusätzlich wurde ein zentraler Kompetenzbereich historischen Lernens, 

nämlich die historische Argumentation bzw. die historische Urteilsfähigkeit, als 

Leistungsvariable mitberücksichtigt. 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4.1. Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategienutzung mit 

Erweiterung der Leistungsvariable (vgl. Wild, 2000, S. 123, erweitert um Leistung) 

 

 

 

Leistung 
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4.1.2 Datenerhebung 

Für die Hauptuntersuchung im Schuljahr 2013/14 wurde dreimal über das 

Schuljahr verteilt zwei bis drei Wochen lang ein lernaufgabengesteuerter Un-

terricht durchgeführt (MZP1: Herbst 2013, MZP2: Frühjahr 2014 und MZP3: 

Sommer 2014). Zu Beginn des Schuljahres, ab September 2013, wurden die 

Probandinnen und Probanden gebeten, einen Fragebogen über ihr Fachinte-

resse an Geschichte, ihr fachbezogenes Selbstkonzept von Geschichte und 

ihre Noten in Englisch, Deutsch, Mathematik und Geschichte auszufüllen, die 

sie als Achtklässler erhielten. Die Haupterhebung umfasste die im bayerischen 

Lehrplan verankerten Themen ‚Imperialismus‘ (12 Lernaufgaben), ‚Belastun-

gen und Bedrohungen der Anfangsjahre der Weimarer Republik‘ (12 Lernauf-

gaben) und ‚Widerstand gegen den Nationalsozialismus‘ (10 Lernaufgaben) 

[vgl. Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München, 2003]. 

Es waren drei Messzeitpunkte notwendig, damit Effekte aufgrund eines kon-

kreten Themas bzw. einer konkreten Phase im Schuljahr ausgeschlossen wer-

den konnten. Insgesamt wurden 34 kompetenzorientierte Lernaufgaben unter 

Berücksichtigung einschlägiger Gütekriterien (vgl. z. B. Blömeke et al., 2006; 

Thünemann, 2013) vonseiten der universitären Projektgruppe, bestehend aus 

Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern sowie Erziehungswissenschaftle-

rinnen und -wissenschaftlern, sowie von zehn Projektlehrkräften, die ebenfalls 

mit ihren Klassen an der Hauptuntersuchung teilnahmen, konzipiert. Die ver-

schiedenen Lernaufgaben beinhalteten sowohl Pflicht- als auch Wahlaufga-

ben. Die Lernenden mussten nicht alle Aufgaben lösen, sodass sie in ihrem 

individuellen Tempo voranschreiten konnten. Diese Information sowie weitere 

wie Titel der Aufgaben, welcher Fragenbogen wann ausgefüllt werden soll so-

wie mit welcher Aufgabe begonnen werden musste, beinhaltete der Laufzettel, 

die die Schülerinnen und Schüler vor Bearbeitung der Lernaufgaben ausgeteilt 

bekamen. Um keine Prüfsituation herzustellen, mussten die Lernenden nicht 

alle Aufgaben bearbeiten. Die Aufgaben, die ausgewählt wurden, sollten je-

doch sorgfältig und gewissenhaft bearbeitet werden. Um Gruppeneffekte zu 

vermeiden, erfolgte die Bearbeitung der Lernaufgaben in Einzelarbeit mit der 

Lehrkraft als Beraterin bzw. Berater. Zusätzlich wurden den Schülerinnen und 

Schülern Lösungsblätter zu einzelnen Lernaufgaben zur Verfügung gestellt. 
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Vor dem Einsatz der jeweiligen Lerntheken wurden den Schülerinnen und 

Schülern in Form eines Advance Organizers operationalisierte Kompetenzen 

vermittelt. Durch die eingesetzten Advance Organizer sollte den Lernenden 

auch die Relevanz der Themen für ihre eigene Lebenswelt verdeutlicht werden 

(vgl. z. B. Waldis & Buff, 2007).  

Die Schülerinnen und Schüler wurden gebeten, nachdem sie sich einen ersten 

Überblick über die Lernaufgabe verschafft haben, einen Fragebogen über ihr 

situationales Interesse (Aufgabeninteressantheit: 5 Items, subjektive Bedeut-

samkeit: 4 Items) auszufüllen. Um unerwünschte Gruppeneffekte durch Ko-

operation der Lernenden untereinander auszuschließen, sollte die Lernauf-

gabe, wie bereits erwähnt, anschließend von den Lernenden in Einzelarbeit 

gelöst werden. Da die Schülerinnen und Schüler individuell arbeiteten, umfasst 

diese Studie keine Laborsituation. Nach Bearbeitung einer Lernaufgabe be-

richteten die Schülerinnen und Schüler über ihre Verwendung von kognitiven 

Lernstrategien, indem sie erneut einen Fragenbogen (30 Items) ausfüllten. Ge-

mäß dem Dreiphasenmodell der Lernstrategienutzung nach Wild (2000, 

S. 123) wird empfohlen, vor der jeweiligen Aufgabenbearbeitung eine Daten-

erhebung über das situationale Interesse durchzuführen. Auf diese Weise be-

steht eine stärkere Verbindung zwischen den Merkmalen des Lernmaterials 

und dem situationalen Interesse, während sich die Datenerhebung zum Lern-

strategieeinsatz nach der Aufgabenbearbeitung speziell auf den Prozess und 

die Aktivitäten konzentrieren würde, während man sich mit einer Lernaufgabe 

beschäftigt. Gegen Ende des Schuljahres wurden die Schülerinnen und Schü-

ler erneut gebeten, einen Fragebogen über ihr individuelles Fachinteresse an 

Geschichte und ihr fachbezogenes Selbstkonzept auszufüllen. Für die Frage-

stellung dieser Arbeit ist vorwiegend das Erhebungsinstrument zum situatio-

nalen Interesse von Bedeutung, das in Kapitel 4.3 näher vorgestellt wird. Dar-

über hinaus wurden die Lehrpersonen dazu aufgefordert, über die einzelnen 

aufgabenbezogenen Unterrichtsstunden Protokoll zu führen. In diesen Proto-

kollen wurden Schülerfragen zu organisatorischen Dingen (bezogen sowohl 

auf die Studie allgemein als auch aufgabenbezogen, z. B. zum Vorgehen) und 

zum Inhalt der Aufgabe sowie besondere Vorkommnisse während der Unter-

richtsstunden festgehalten.  
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4.1.3 Stichprobe 

Die Untersuchung umfasste 30 bayerische Realschulklassen, in denen insge-

samt 801 Schülerinnen und Schüler (57,6 % weiblich, 35,6 % männlich, 

6,9 % keine Angabe) der 9. Jahrgangsstufe befragt wurden („sampled popu-

lation“, Lohr, 2019, S. 3 – 4). Um sicherzustellen, dass die Schülerinnen und 

Schüler über ein angemessenes Niveau an Argumentationsfähigkeiten verfüg-

ten, die für Aufgaben mit dem Erfordernis historischer Urteilsfähigkeit nötig 

sind, wurde die 9. Jahrgangsstufe ausgewählt. Insgesamt nahmen 22 Ge-

schichtslehrkräfte aus ganz Bayern mit ihren Klassen teil, die sich aus allen 

Regierungsbezirken sowie aus ländlichen und städtischen Gebieten zusam-

mensetzten. Die Einladung zur Teilnahme an der Studie erfolgte über eine Mit-

teilung des Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus. In die 

Stichprobe wurden sowohl staatliche als auch private Schulen aufgenommen. 

Vor allem an den teilnehmenden privaten Schulen in kirchlicher Trägerschaft 

waren insgesamt sieben Mädchenklassen beteiligt, was eine leichte Verzer-

rung der Stichprobe zugunsten der Mädchen erklärt. Berücksichtigt man die-

sen Aspekt, entspricht die Geschlechterverteilung in etwa der Verteilung der 

Population. Die Ergebnisse können mit entsprechenden Einschränkungen als 

gültig für Schülerinnen und Schüler anderer Schularten und Bundesländer an-

genommen werden („target population“, vgl. Lohr, 2019, S. 3 – 5; Levy & Le-

meshow, 2008, S. 492f.). Bei der Stichprobenauswahl wurde darauf geachtet, 

dass die behandelten Themen in allen Klassen bisher noch nicht unterrichtet 

worden waren. Da dies für die Schülerinnen und Schüler einen neuen Lernin-

halt darstellte, können Vorwissenseffekte (aus schulischer Sicht) ausgeschlos-

sen werden. 
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4.2 Zur inhaltsanalytischen Vorgehensweise bei der                

 Aufgabenanalyse 

 

4.2.1 Qualitative und quantitative Inhaltsanalyse 

Neben der Befragung und Beobachtung ist die Inhaltsanalyse die dritte grund-

legende Methode der Datenerfassung in den Sozialwissenschaften (vgl. Hä-

der, 2019). In der einschlägigen Fachliteratur variieren zum Teil die Vorstel-

lungen zur Vorgehensweise, wodurch es zunächst als sinnvoll erscheint, den 

Begriff näher zu bestimmen (vgl. z. B. Brosius, Koschel & Haas, 2012). Aus-

gehend von Berelson (1952) wird die Inhaltsanalyse wie folgt beschrieben: 

„Content analysis is a research technique for the objective, systematic, and 

quantitative description of the manifest content of communication.“ (S. 18) 

Demnach kann eine Inhaltsanalyse verwendet werden, um den manifesten, 

offensichtlichen Inhalt eines zu untersuchenden Textes zu messen. Im 

deutschsprachigen Raum legen spätere Interpretationen nahe, dass nicht nur 

manifeste, sondern auch latente Inhalte erfasst werden können: „Die Inhalts-

analyse ist eine Methode zur Erhebung sozialer Wirklichkeit, bei der von Merk-

malen eines manifesten Textes auf Merkmale eines nicht-manifesten Kontex-

tes geschlossen wird.“ (Merten, 1995, S. 59) Mittlerweile wird diese Unter-

scheidung zunehmend aufgegeben. Nach Früh (2017) ist die Inhaltsanalyse 

„eine empirische Methode zur systematischen, intersubjektiv nachvollziehba-

ren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen, meist 

mit dem Ziel einer darauf gestützten interpretativen Inferenz auf mitteilungsex-

terne Sachverhalte“ (S. 29), also eine Forschungstechnik, „mit der man aus 

jeder Art von Bedeutungsträgern durch systematische und objektive Identifi-

zierung ihrer Elemente Schlüsse ziehen kann“ (Kromrey, Roose & Strübing, 

2016, S. 322). 

Diese Annahmen zur Funktion von Inhaltsanalysen stimmen darin überein, 

dass die Inhaltsanalyse objektiv – transparent, regelgeleitet und intersubjektiv 

nachvollziehbar –, systematisch und theoriegeleitet mit dem Ziel der Quantifi-

zierung genutzt werden sollte. Neben Texten können die Objekte einer sol-

chen Analyse auch Musik, Zeichnungen/Bilder oder plastisches Material sein 

(vgl. Mayring, 2015). 
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Prinzipiell kann zwischen quantitativer und qualitativer Inhaltsanalyse unter-

schieden werden: „Sobald Zahlbegriffe und deren In-Beziehung-Setzen durch 

mathematische Operationen bei der Erhebung oder Auswertung verwendet 

werden, sei von quantitativer Analyse zu sprechen, in allen anderen Fällen von 

qualitativer Analyse.“ (Mayring, 2015, S. 17) Im Gegensatz zur quantitativen 

Methode besteht das Ziel des qualitativen Ansatzes nicht darin, Beziehungen 

und Fakten bzw. Sachverhalte anhand numerischer Werte zu analysieren, 

sondern sich gewissermaßen darauf einzulassen, sie erneut zu erleben, sie 

zu interpretieren (vgl. Mayring, 2015). Diese Methode, auch als ‚Introspektion‘ 

bekannt, orientiert sich in der Regel „am Einmaligen, am Individuellen“ (May-

ring, 2015, S. 19), während die quantitative Forschung dabei ansetzt, allge-

meine Prinzipien oder Gesetze zu formulieren (vgl. Riedel, 1978; Wright, 

2000). Die qualitative Analyse impliziert, „die volle Komplexität ihrer Gegen-

stände erfassen zu wollen, während quantitative Analyse ihren Gegenstand 

zerstückele, automatisiere, in einzelne Variablen zerteile […]“ (Mayring, 2015, 

S. 19).  

Die Lücke zwischen quantitativer und qualitativer Analyse kann jedoch ge-

schlossen werden (vgl. Abbildung 4.2.). Wie aus dem weiteren Verlauf dieser 

Arbeit hervorgeht, nehmen Kategorien bzw. hier Aufgabenmerkmalskatego-

rien eine zentrale Rolle im Prozess der Inhaltsanalyse ein. Die Entwicklung 

eines Kategoriensystems ist klar ein qualitatives Vorgehen, auf dessen Basis 

quantitative Analyseschritte durchgeführt werden können. Daher haben beide 

Analysemethoden ihre Legitimation. 
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Abbildung 4.2. Phasenmodell zum Verhältnis qualitativer und quantitativer Analyse 
(vgl. Mayring, 2015, S. 21; eigene Darstellung) 
 

Es ist jedoch zu beachten, dass die Ergebnisse der quantitativen Analyse-

schritte zu ihrer Ausgangsposition, der vorherigen qualitativen Fragestellung, 

in Beziehung gesetzt werden sollten. Zahlen erfordern daher häufig eine qua-

litative Interpretation (vgl. Mayring, 2015). 

Eine kontinuierliche Entwicklung der qualitativen Forschung wurde in den letz-

ten Jahrzehnten vorwiegend durch Philipp Mayring beeinflusst. Sein allgemei-

nes Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse (Anhang A) wird vielfach für 

etwaige Forschungsfragen eingesetzt (vgl. Mayring, 2015, 61f.): Es erfolgt 

vorab die Festlegung des Materials, indem man zunächst das zu verarbei-

tende Material bestimmt. Im Rahmen dieser Arbeit handelt es sich um 34 Lern-

aufgaben. Im Folgenden sollte die Analyse der Entstehungssituation geklärt 

werden, d. h., von wem und unter welchen – soziokulturellen, kognitiven, emo-

tionalen – Bedingungen das Material erstellt wurde. Wie bereits in Kapitel 4.1.2 

erwähnt, wurden die Lernaufgaben sowohl von der universitären Projekt-

gruppe als auch von Geschichtslehrkräften entwickelt. Schließlich sollten for-

male Charakteristika des Materials identifiziert werden, indem geklärt wird, in 
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welcher Form das Material vorliegt (in dieser Arbeit in Form von Bild und Text). 

Nach einer Beschreibung des Ausgangsmaterials, das in Kapitel 4.2.3 noch 

genauer dargestellt wird, werden die Richtung der Analyse und die theoreti-

sche Differenzierung der Fragestellung bestimmt. Mithilfe des Materials kön-

nen im Rahmen der Interpretation verschiedene Aussagen in unterschiedliche 

Richtungen getätigt werden. Auf diese Weise können z. B. Aussagen über das 

Thema eines Textes oder auch über Wirkungen des Textes auf die Zielgruppe 

ermittelt werden. Schließlich benötigt man eine theoretisch abgeleitete Frage-

stellung, die eine Klärung des jeweiligen Forschungsstandes erfordert, um ei-

nen Wissensfortschritt zu ermöglichen. An diese Annahmen knüpfen nun die 

Bestimmung der Analysetechnik, die Festlegung des konkreten Ablaufmodells 

und die Festlegung und Definition der Kategorien bzw. des Kategoriensystems 

an. Die qualitative Forschung unterscheidet drei Analysetechniken: Zusam-

menfassung, Explikation und Strukturierung. In der Zusammenfassung wird 

die Analyseeinheit so weit eingegrenzt, dass die Substanz des Inhalts beste-

hen bleibt und durch Abstraktion eine übersichtliche Grundform geschaffen 

wird, die aber das Ausgangsmaterial immer noch widerspiegelt. In der Expli-

kation wird zu verschiedenen Textstellen zusätzliches Material herangezogen, 

um die entsprechende Textstelle näher erklären zu können. Der Zweck der 

Strukturierung besteht darin, verschiedene Aspekte aus dem Textkorpus bzw. 

aus dem Ausgangsmaterial herauszugreifen, um „unter vorher festgelegten 

Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Ma-

terial aufgrund bestimmter Kriterien einzuschätzen“ (Mayring, 2015, S. 67). 

Unterschieden werden vier Strukturierungsformen (vgl. Mayring, 2015, S. 99): 
  

• Die formale Strukturierung besteht darin, die interne Struktur des Materials 

nach formalen Strukturierungsgesichtspunkten herauszufiltern. 

• Die inhaltliche Strukturierung besteht darin, Materialien zu bestimmten 

Themen und Inhaltsbereichen zu extrahieren und zusammenzufassen. 

• Die typisierende Strukturierung besteht darin, auf einer Typisierungsdi-

mension offensichtliche Ausprägungen im Material zu finden und diese de-

taillierter beschreiben zu können. 
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• Die skalierende Strukturierung besteht darin, Ausprägungen zu entspre-

chenden Dimensionen in Form von Skalenpunkten zu definieren und das 

Material im Anschluss daran einschätzen zu können. 

 

Zur Beantwortung der zentralen Frage, die es erfordert, die einzelnen Lernauf-

gaben des ALGe-Projekts theoriegeleitet zu klassifizieren, wird auf die skalie-

rende und typisierende Strukturierung zurückgegriffen. Im nachfolgenden Ab-

schnitt 4.2.2 werden die Gründe für diese Entscheidung und die durchzufüh-

renden Analyseschritte näher erläutert. 

Im allgemeinen Analysemodell kommt es des Weiteren zur Definition der Ana-

lyseeinheiten sowie einer Rücküberprüfung des zuvor festgelegten Katego-

riensystems an Theorie und Material. Letztere geht mit einem erneuten Mate-

rialdurchlauf einher, wenn Veränderungen am Kategoriensystem vorgenom-

men wurden. Das Modell schließt mit der Zusammenstellung der Ergebnisse 

und Interpretation in Richtung der Fragestellung sowie der Anwendung der in-

haltsanalytischen Gütekriterien ab. Als „klassische“ Gütekriterien dienen in der 

qualitativen Inhaltsanalyse u. a. sowohl die Maße der Reliabilität (Zuverlässig-

keit), mit denen Stabilität und Messgenauigkeit gemessen werden, als auch 

die Maße der Validität (Gültigkeit), die darlegen, ob genau das gemessen wird, 

was gemessen werden sollte (vgl. Friedrichs, 1990, S. 100; Krippendorff, 

2019, S. 277ff., S. 361ff.; Mayring, 2015, S. 123). Für den Zweck einer Aufga-

benklassifizierung erscheint es jedoch sinnvoll, sich vorwiegend auf spezifisch 

inhaltsanalytische Gütekriterien zu beschränken. In diesem Zusammenhang 

werden die Gütekriterien Semantische Gültigkeit (Validität), Stabilität (Reliabi-

lität) und Reproduzierbarkeit (Reliabilität) herausgegriffen (vgl. Krippendorff, 

2019; Mayring, 2015).  

Bei der Semantischen Gültigkeit handelt es sich um „die Richtigkeit der Be-

deutungsrekonstruktion des Materials. Sie drückt sich in der Angemessenheit 

der Kategoriendefinitionen (Definitionen, Ankerbeispiele, Kodierregeln) aus. 

Eine Überprüfung kann [dabei] durch Expertenurteile geschehen“ (Mayring, 

2015, S. 126).  
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Die Stabilität hingegen „lässt sich durch nochmalige Anwendung des Analy-

seinstruments auf das Material überprüfen“ (Mayring, 2015, S. 127). Das Ma-

terial sollte mit dem Kategoriensystem mehrfach kodiert und auf seine Konsis-

tenz hin überprüft werden. Im Falle der Zuverlässigkeit zwischen den Kodie-

rungen muss das Material von mehreren unabhängigen Ratern kodiert wer-

den. Die Stabilitätsprüfung bedeutet, dass die/der Forschende selbst diesen 

Prozess mehrmals durchführt, um zu überprüfen, ob die Ergebnisse reprodu-

ziert werden können (Intrakoderreliabilität).  

Im Unterschied zur Stabilität der Kodierung durch einen Forschenden kon-

zentriert sich die Reproduzierbarkeit auf die Stabilität der Kodierung durch wei-

tere unabhängige Forschende. Ein Maß für die Reproduzierbarkeit ist nach 

Mayring (2015) die Interkoderreliabilität, für deren Berechnung meist Cohens 

Kappa herangezogen wird (Mayring, 2015, S. 127). Dabei sollte man aber be-

achten, dass sich dieser Koeffizient aufgrund von systematischen Nicht-Über-

einstimmungen erhöhen kann, obwohl ein höherer Wert als Indikator für eine 

höhere Übereinstimmung gewährleistet werden sollte (vgl. Hayes & Krippen-

dorff, 2007, S. 81). Angesichts von Einschätzungen verschiedener Autoren 

(vgl. Hayes & Krippendorff, 2007; Lombard, Snyder-Duch & Bracken, 2002; 

Mayring, 2015; Wirtz & Caspar, 2002) stützt sich diese Arbeit auf Krippendorffs 

Alpha, das gegenüber anderen Messparametern folgende Vorteile aufweist: 

Dieser Reliabilitätskoeffizient kann auf jedem Skalenniveau von zwei und mehr 

Kodiererinnen und Kodierern sowie unabhängig von der Stichprobengröße, 

fehlenden Werten und der Anzahl der Ausprägungen genutzt werden. Darüber 

hinaus ermöglicht Krippendorffs Alpha im Gegensatz zu Cronbachs Alpha die 

Berechnung von 95 %-Konfidenzintervallen und liefert so konkrete Informatio-

nen über die Genauigkeit der Reliabilitätsschätzung (vgl. ebd.). 
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4.2.2 Skalierende und typisierende Strukturierung als Analyseverfahren 

   für die Untersuchung von Lernaufgaben 

Für die vorliegende Arbeit wird sowohl auf die skalierende als auch auf die 

typisierende Strukturierung als Analyseverfahren zurückgegriffen. Die Ansätze 

der skalierenden Strukturierung werden genutzt, um fünf der sechs aus der 

Theorie abgeleiteten Aufgabenmerkmalskategorien genauer auszudifferenzie-

ren. Für eine Aufgabenmerkmalskategorie ist die Anwendung der typisieren-

den Strukturierung sinnvoll. Der konkrete idealtypische Verlauf skalierender 

und typisierender Strukturierung kann Abbildung 4.3. entnommen werden.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4.3. Ablaufmodell skalierender und typisierender Strukturierung (vgl. Ma-

yring, 2015, S. 105ff.; eigene Darstellung) 

 

Die typisierende Strukturierung unterscheidet sich von der skalierenden Struk-

turierung wesentlich nur in den Schritten 2 und 8. Daneben werden noch zwei 

zusätzliche Schritte (9 und 10) aufgeführt. Ziel der skalierenden Strukturierung 

ist es, das zu analysierende Material bzw. konkrete Teile daraus auf einer 
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Skala von einer Kodiererin bzw. einem Kodierer einschätzen zu lassen 

(vgl. Mayring 2015, S. 108). Hingegen sollten bei der typisierenden Strukturie-

rung „markante Bedeutungsgegenstände“ (Mayring, 205, S. 103) herausge-

griffen und genauer beschrieben werden.  

Der erste Schritt des Ablaufmodells skalierender und typisierender Strukturie-

rung besteht darin, die Analyseeinheiten zu bestimmen. Im vorliegenden Fall 

wurden – wie im vorangegangenen Kapitel erwähnt – insgesamt 34 kompe-

tenzorientierte Lernaufgaben aus dem Fach Geschichte analysiert (vgl. hierzu 

ausführlicher Kapitel 4.2.3). In den nächsten beiden Schritten werden rele-

vante Einschätzungsdimensionen (skalierende Strukturierung) bzw. Typisie-

rungsdimensionen (typisierende Strukturierung) aus der Theorie abgeleitet. 

Für die aktuelle Aufgabenanalyse ist es also notwendig, aus den theoretischen 

Explorationen relevante Kategorien herauszufiltern und ihre Eigenschaften 

bzw. Merkmale zu beschreiben. Mit der Bestimmung der theoriegeleiteten Ni-

veaustufen bzw. Ausprägungen wird das Kategoriensystem zusammenge-

stellt. Die Entwicklung des Kategoriensystems stellt methodisch den wichtigs-

ten und zudem schwierigsten Teil der Inhaltsanalyse dar:  
 

Content Analysis stands or falls by its categories. Particular studies 
have been productive to the extent that the categories were clearly 
formulated and well adopted to the problem and the content. […] 
Since the categories contain the substance of the investigation, a 
content analysis can be no better than its systems of categories. 
(Berelson, 1952, S. 147) 

 

Je komplexer die zu berücksichtigenden Theorien und Untersuchungsziele 

sind, desto schwieriger gestaltet sich die Entwicklung des Kategoriensystems. 

In jedem Fall sind diese Kategorien jedoch entscheidend für weitere Analysen 

(vgl. ebd.; Bos & Tarnai, 1989). Einerseits lassen sich die zu bestimmenden 

Kategorien aus der der Forschungsfrage zugrunde liegenden Theorie ableiten, 

andererseits sollten sie auch das Ergebnis der kontinuierlichen Wechselwir-

kung zwischen Theorie und Text- bzw. Aufgabenmaterial sein, weshalb dieser 

Vorgang sowohl eine induktive als auch eine deduktive Kategorienbildung im-

pliziert (vgl. Mayring, 2015). Kuckartz (2015) beschreibt den Ablauf dieser 

Mischform wie folgt:  
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Man beginnt mit einem aus relativ wenigen Hauptkategorien beste-
henden Kategoriensystem, das nicht aus den Daten selbst, sondern 
aus der Forschungsfrage oder einer Bezugstheorie abgeleitet ist. 
Diese Kategorien werden aber anders als bei einer mit deduktiven 
Kategorien arbeitenden Inhaltsanalyse nur als Ausgangspunkt ge-
nommen. Die Kategorien fungieren als eine Art Suchraster, d. h. 
das Material wird auf das Vorkommen des entsprechenden Inhalts 
durchsucht und grob kategorisiert. Im zweiten Schritt folgt dann in-
duktiv die Bildung von Subkategorien, wobei nur das der jeweiligen 
Hauptkategorie zugeordnete Material herangezogen wird. (S. 69) 

 

Für die Kategorienkonstruktion sollten folgende formale Anforderungen sowie 

Möglichkeiten der Operationalisierung gelten (vgl. z. B. Brosius et al., 2012, 

S. 148ff.; Kromrey, Roose & Strübing, 2016, S. 315ff.; Merten, 1995, S. 148): 
 

• Die jeweiligen Kategorien weisen einen konsistenten theoretischen Bezug 

auf und richten sich an der inhaltsanalyseorientierten Fragestellung aus. 

Zu diesem Zweck sollten die Dimensionen bzw. Aspekte einer Theorie er-

schlossen werden. Diese Aspekte spiegeln im Allgemeinen einen zentra-

len Teil der Theorie wider, die zugleich auch für die Fragestellung wesent-

lich sind. 

• Zudem sollten die Kategorien vollständig sein, d. h., alle für die Untersu-

chung relevanten Inhalte müssen erfasst werden, „denn nur unter dieser 

Voraussetzung kann die zentrale Forschungsfrage auch erschöpfend be-

antwortet werden“ (Brosius et al., 2012, S. 149). Wenn verschiedene As-

pekte nicht in die Kategorien aufgenommen werden können, ist die Prü-

fung unvollständig und die Untersuchung „im schlimmsten Fall unbrauch-

bar“ (ebd.). Das Kategorienschema und seine Unterkategorien sollten das 

gesamte zu berücksichtigende theoretische Konstrukt widerspiegeln, um 

ein hohes Maß an Validität zu erzielen. 

• Schließlich sollten die Kategorien trennscharf sein. Dies ist der Fall, „wenn 

sich die einzelnen Ausprägungen wechselseitig ausschließen, und wenn 

alle Ausprägungen sich auf das gleiche Merkmal beziehen“ (ebd., S. 150). 

Dies kann erreicht werden, indem zunächst die Kategorien und ihre Merk-

male bzw. Ausprägungen im Detail klar dargestellt werden. Für jedes 

Merkmal bzw. jede Ausprägung muss sowohl zahlenmäßig als auch verbal 

eine Festlegung erfolgen. Mithilfe von Ankerbeispielen, die repräsentative 
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Einordnungen des Text- bzw. Aufgabenmaterials in das Kategorien-

schema darstellen, kann ein Kodierbuch bzw. -manual mit konkreten Er-

läuterungen und Begriffsbestimmungen entstehen (vierter Schritt). Durch 

diese präzisen Begriffsbestimmungen können klare Grenzen zwischen 

den einzelnen Kategorien festgelegt werden. Für die in dieser Arbeit vor-

gestellte Inhaltsanalyse (anhand von 34 Geschichtslernaufgaben) wurden 

die Kategorien sowohl deduktiv aus der Theorie als auch induktiv aus dem 

Aufgabenmaterial heraus bestimmt und ihre Merkmale bzw. Ausprägun-

gen daraus ermittelt (siehe Kapitel 4.2.4). In der vorliegenden Arbeit wur-

den Definitionen und entsprechende Ankerbeispiele ausgeführt und zu ei-

nem Kodiermanual zusammengeführt (Anhang B).  

 

Im Anschluss erfolgt im fünften Schritt der skalierenden und typisierenden 

Strukturierung der Materialdurchlauf. Hier wurden die einzuschätzenden Lern-

aufgaben durchnummeriert. In ersten Kodierungsdurchläufen (sechster 

Schritt) wurden die Vollständigkeit und Trennschärfe von Kategorien und Aus-

prägungen schrittweise überarbeitet und daraufhin modifiziert (siebter Schritt). 

Definitionen wurden umformuliert oder/und der Fundus an Ankerbeispielen 

wurde erweitert. Die Kategorien und deren Ausprägungen wurden stetig ge-

prüft, um bezüglich der Trennschärfe ein optimales Ergebnis zu erzielen. So 

umfasste das Kodiermanual bzw. das Kategoriensystem zu Anfang noch z. B. 

zur Kategorie ‚Kognitive Anforderung – allgemeindidaktisch‘ die Ausprägun-

gen Textproduktion: Kurzantwort und Textproduktion: Formulierung von Fra-

gen. Nach einigen Probekodierungen, bei denen es immer wieder zu Mehr-

fachkodierungen kam, wurde der Entschluss gefasst, diese beiden Ausprä-

gungen in die Ausprägung Produktive Anforderung mit kurzen Antworten zu 

fassen. Entsprechende Kodiertrainings wurden vor, während und nach den 

ersten Testläufen durchgeführt. Ziel war es, das Kodiermanual eindeutig, voll-

ständig, widerspruchsfrei und praktikabel zu formulieren (vgl. Hak & Bernts, 

2009; Merten, 2015). Wie wirksam die Trainings für die Qualität des Kodier-

manuals waren, zeigte das Maß für die Reproduzierbarkeit (Krippendorffs Al-

pha). So konnte man beim Kodiermanual bzw. Aufgabenkategoriensystem im-

mer wieder nachjustieren, bis das gesamte Aufgabenmaterial mittels des nach 
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und nach optimierten Aufgabenkategoriensystems bzw. Kodiermanuals einge-

schätzt werden konnte.  

Bei der skalierenden Strukturierung endet das Ablaufmodell mit dem Anvisie-

ren statistischer Analysen, anhand derer eine deskriptive Beschreibung der 

Analyseergebnisse erfolgen kann (z. B. durch Häufigkeitsanalysen und/oder 

Darstellung von Mittelwerten und Standardabweichungen zu den einzelnen 

Kategorien bzw. Ausprägungen), wobei der achte Schritt bei der typisierenden 

Strukturierung folgende Aspekte enthält: „Besonders extreme Ausprägungen 

[…], Ausprägungen von besonderem theoretischem Interesse […] [sowie] 

Ausprägungen, die im Material besonders häufig vorkommen“ (Mayring, 2015, 

S. 103) sollten genauer beschrieben werden. Im nächsten Schritt (neunter 

Schritt) werden zu diesen relevanten Ausprägungen besonders eindeutige und 

markante sowie anschauliche, repräsentative Beispiele bzw. „Prototypen“ 

(Mayring, 2015, S. 105) bestimmt, die dann noch näher beschrieben werden 

(zehnter Schritt). Die typisierende Strukturierung fand in der vorliegenden Ar-

beit nur bei einer Aufgabenkategorie (Oberflächenmerkmale) Anwendung, 

was ausführlicher in Kapitel 4.2.4.6 dargestellt wird. Doch bevor das Kodier-

manual bzw. Aufgabenkategoriensystem beschrieben wird, soll das Analyse-

objekt dieser Studie näher betrachtet werden.  
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4.2.3 Beschreibung des Analyseobjekts dieser Studie:  

     34 kompetenzorientierte Geschichtslernaufgaben 

In der Praxis wurden bisher im Geschichtsunterricht häufig Aufgaben aus 

Schulbüchern verwendet, die kaum den Anspruch erfüllten, kompetenzorien-

tiert, kognitiv aktivierend sowie besser in den schülerzentrierten Unterricht ein-

gebettet zu sein (vgl. Wild, 2013). Hinzu kam, dass vor allem in Geschichte bei 

Schulbuchforschungen – ähnlich wie bei Lernaufgaben – weitgehend normativ 

und wenig empirisch verfahren wurde (vgl. z. B. Borries, 1995; Gräsel, 2010; 

Rüsen, 1992). Durch die Einführung des LehrplanPLUS, ein für alle allgemein-

bildenden Schulen in Bayern im Schuljahr 2017/2018 eingeführtes Curriculum, 

wurde die Selbsttätigkeit des Lernenden stärker in den Fokus gerückt:   
 

Der LehrplanPLUS versteht eine Kompetenz als fachspezifische 
und überfachliche Fähigkeit, die Wissen und Fertigkeiten miteinan-
der verbindet und die Schülerinnen und Schüler in die Lage ver-
setzt, zu verstehen, zu reflektieren, schlüssig zu argumentieren, 
fundiert zu urteilen und neue Anforderungen zu bewältigen. […]  
Der Lehrplan geht von einem konstruktivistischen Lernbegriff aus, 
demzufolge der Mensch Kompetenzen auf der Basis seiner indivi-
duellen Vorerfahrungen sowie seiner Wahrnehmung und der Be-
deutung, die das jeweilige Thema für ihn hat, individuell konstruiert. 
[…] (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung Mün-
chen, 2022a) 

 

Angestrebt wird der Erwerb von überdauernden Kompetenzen durch den Ler-

nenden, wobei Kompetenzen über den Erwerb von Wissen hinausgehen. 

Schülerinnen und Schüler sollen die Bereitschaft und Fähigkeit erlangen, neue 

Aufgaben- und Problemstellungen zu lösen. Hierzu sollten sie auf „Wissen und 

Fähigkeiten zurückgreifen, diese vor dem Hintergrund von Werten reflektieren 

und verantwortungsbewusst anwenden“ (Staatsinstitut für Schulqualität und 

Bildungsforschung München, 2021a). Die Lernenden erarbeiten sich „Werk-

zeuge“, die sie „zur Lösung lebensweltlicher Problemstellungen, zur aktiven 

Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen und an kulturellen Angeboten sowie 

nicht zuletzt zum lebenslangen Lernen befähigen“ (Staatsinstitut für Schulqua-

lität und Bildungsforschung München, 2022b). Die Kompetenzorientierung 

stellt den Lernenden als Subjekt in den Mittelpunkt der Planung und Durchfüh-

rung von Unterricht. Der Fachlehrplan wird daher aus Sicht der Schülerinnen 
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und Schüler formuliert, indem Operatoren eine wichtige Rolle spielen. Anhand 

dieser sollen sie erkennen, welche genauen Anforderungen an sie gestellt 

werden, um die entsprechende Lernaufgabe bestmöglich selbstständig lösen 

zu können. Eine solche selbstständige Anwendung von Wissen spielt in Bezug 

auf die Beschäftigung mit der Vergangenheit eine zentrale Rolle. Eine sorgfäl-

tige Betrachtung und Bewertung der Vergangenheit ermöglicht es den Lernen-

den, nicht nur zu verstehen, warum Gesellschaften und Denkweisen so sind, 

wie sie sind, sondern auch ein Lernen von der Vergangenheit für die Gegen-

wart und Zukunft zu bewirken (vgl. Bergmann, 2016). Eine angemessene Be-

handlung historischer Fragestellungen ist daher für eine nachhaltige und sinn-

volle Entwicklung unabdingbar – nicht trotz, sondern gerade wegen der tief-

greifenden Veränderungen, die in einer Zeit des raschen Wandels stattfinden. 

Da Geschichtsunterricht die Lernenden auch bei der Identifizierung mit der ei-

genen Lebenswelt unterstützt, leistet diese Disziplin einen wesentlichen Bei-

trag zur persönlichen Entwicklung (vgl. Staatsinstitut für Schulqualität und Bil-

dungsforschung München, 2021b). Wie Günther-Arndt (2015) bereits er-

wähnte, nehmen Geschichtslernaufgaben eine „Schlüsselfunktion“ (S. 18) für 

den Zuwachs an Kompetenzen sowie für gelingende Lernprozesse ein. Damit 

zeigt eine Analyse von Lernaufgaben besonders gut, inwiefern und in welchem 

Grad die geforderte Kompetenzorientierung tatsächlich ihren Weg in den 

Schulunterricht findet. Im Rahmen dieser Arbeit wurden Lernaufgaben zu drei 

verschiedenen Themen für die 9. Jahrgangsstufe an der Realschule neu kon-

zipiert (Anhang C), die sich an den Lehrzielen und Kompetenzen des Staats-

instituts für Schulqualität und Bildungsforschung München (2021c) orientieren. 

Die Bearbeitungszeit der Lernaufgaben umfasste jeweils fünf Unterrichtsstun-

den für Thema 1 (Imperialismus, siehe Tabelle 4.2.: Aufgaben 1–12) und 

2 (Belastungen und Bedrohungen der Anfangsjahre der Weimarer Republik, 

siehe Tabelle 4.2.: Aufgaben 13–24). Aufgrund des Zeitaspekts wurde The-

menbereich 3 (Widerstand gegen den Nationalsozialismus, siehe Tabelle 4.2.: 

Aufgaben 25–34) mit vier Unterrichtsstunden angesetzt, da sich vorab einige 

Projektlehrkräfte über zeitliche Schwierigkeiten äußerten, da dieses Thema 

erst gegen Ende des Schuljahres unterrichtet wird. Wie bereits in 4.1.3 er-

wähnt, wurde die Klassenstufe 9 ausgewählt, um zu gewährleisten, dass die 
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Lernenden über ein angemessenes Niveau an Argumentationsfähigkeiten ver-

fügen, um Geschichtslernaufgaben zu bearbeiten, die historische Urteilsfähig-

keit erfordern. Für die Konstruktion der Aufgaben boten die einheitlichen Prü-

fungsanforderungen der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK, 2005) eine Orien-

tierungshilfe (Tabelle 4.1.). 
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Tabelle 4.1. Einheitliche Prüfungsanforderungen der Kultusministerkonferenz 

Anforderungsbereich I Anforderungsbereich II Anforderungsbereich III 

Umfasst das Wiederge-
ben von Sachverhalten 
aus einem abgegrenzten 
Gebiet und im gelernten 
Zusammenhang unter 
rein reproduktivem Benut-
zen eingeübter Arbeits-
techniken. 
  
 
 
 
 
Dies erfordert v. a. Repro-
duktionsleistungen, insbe-
sondere: 

• Wiedergeben von grund-
legendem historischem 
Fachwissen 

• Bestimmen der Quellenart 
• Unterscheiden zwischen 

Quellen und Darstellun-
gen 

• Entnehmen von Informati-
onen aus Quellen und 
Darstellungen 

• Bestimmen von Raum 
und Zeit historischer 
Sachverhalte 
 

Umfasst das selbst-
ständige Erklären, Be-
arbeiten und Ordnen 
bekannter Inhalte und 
das angemessene An-
wenden gelernter In-
halte und Methoden 
auf andere Sachver-
halte. 
  
 
 
 
Dies erfordert v. a. Re-
organisations- und 
Transferleistungen, 
insbesondere: 

• Erklären kausaler, 
struktureller bzw. zeitli-
cher Zusammenhänge 

• sinnvolles Verknüpfen 
historischer Sachver-
halte zu Verläufen und 
Strukturen 

• Analysieren von Quel-
len oder Darstellungen 

• Konkretisieren bzw. 
Abstrahieren von Aus-
sagen der Quellen o-
der Darstellungen 
 

Umfasst den reflexi-
ven Umgang mit 
neuen Problemstel-
lungen, den einge-
setzten Methoden 
und gewonnenen Er-
kenntnissen, um zu 
eigenständigen Be-
gründungen, Folge-
rungen, Deutungen 
und Wertungen zu 
gelangen. 
  
Dies erfordert v. a. 
Leistungen der Re-
flexion und Prob-
lemlösung, insbeson-
dere: 

• Entfalten einer struk-
turierten, multiper-
spektivischen und 
problembewussten 
historischen Argu-
mentation 

• Diskutieren histori-
scher Sachverhalte 
und Probleme 

• Überprüfen von Hy-
pothesen zu histori-
schen Fragestellun-
gen 

• Entwickeln eigener 
Deutungen 

• Reflektieren der ei-
genen Urteilsfindung 
unter Beachtung his-
torischer bzw. ge-
genwärtiger ethi-
scher, moralischer 
und normativer Kate-
gorien 

Operatoren: 
z. B. nennen, wiederge-
ben, aufzählen, bezeich-
nen, aufzeigen 

Operatoren: 
z. B. erstellen, glie-
dern, erklären, charak-
terisieren, begründen 

Operatoren: 
z. B. erörtern, disku-
tieren, Stellung neh-
men, beurteilen, be-
werten, interpretieren 
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Die aufgeführten Anforderungsbereiche beziehen sich auf die von Jeismann 

(1980) etablierte Trias „Analyse, Sachurteil, Wertung“ (S. 108), die sich aller-

dings nicht vollständig identisch in den Anforderungsbereichen widerspiegelt, 

um historisches Denken zu erfassen. Die einzelnen Anforderungsbereiche 

weisen eine Art „Graduierung“ (Körber, 2007) auf:  
 

Unabhängig von der Kursart verlangen diese Anforderungen aber, 
dass nicht ausschließlich mit der Wiedergabe von Kenntnissen (An-
forderungsbereich I) eine ausreichende Leistung erbracht werden 
kann. Gute und bessere Bewertungen setzen Leistungen voraus, 
die deutlich über den Anforderungsbereich II hinausgehen und mit 
einem wesentlichen Anteil dem Anforderungsbereich III zuzuord-
nen sind. (KMK, 2005, S. 6) 

 

Körber (2007) impliziert damit eine „Hierarchisierung der Anforderungen“ 

(S. 437), die sich darin zeigt, dass ein unteres Niveau eher reproduktive Leis-

tungen erfordert, ein höheres Niveau dagegen selbstständige Leistungen, die 

meist mit einem Werturteil abschließen. Diese Mehrgliedrigkeit, die in Lernauf-

gaben bzw. Lernaufgabensets (Lerntheken) vorkommen sollte, ist förderlich 

für die Strategieanwendung, in der sich Regeln und Routinen sowie Können 

und Fertigkeiten miteinander verknüpfen.  

Das Kompetenzstrukturmodell des LehrplanPLUS zeigt dagegen fünf prozess-

bezogene geschichtsdidaktische Kompetenzen auf, die sich gegenseitig be-

dingen und sich größtenteils in den erwähnten Anforderungsbereichen wieder-

finden (vgl. Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München, 

2021d): Die Basis von historischem Wissen und Können stellen Sach-, Metho-

den- und Urteilskompetenz dar. Sachkompetenz kann selbst aktiv erworben 

werden, indem Lernende Quellen und Darstellungen mithilfe der Metho-

denkompetenz – ähnlich wie bei der narrativen Kompetenz – auswerten und 

interpretieren. Dadurch kann historisches Urteilen möglich gemacht werden 

und demnach können narrative Kompetenz (durch historische oder gegenwär-

tige Konstruktion der Geschichte) sowie Orientierungskompetenz (zum Ver-

ständnis von Gegenwart und Zukunft, zum Aufbau der eigenen Identität und 

zur Begründung gegenwarts- und zukunftsbezogener Handlungen) erst auf-

gebaut werden. Eine übergeordnete Position nimmt das Geschichtsbewusst-

sein im Modell ein, das „als Dimension menschlichen Bewusstseins“ (ebd.) 
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fungiert und mittels Kompetenzerwerbs gefördert und kritisch reflektiert wer-

den kann. Erst die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins er-

möglicht es jungen Menschen, an gegenwärtigen geschichtskulturellen Dis-

kursen teilzuhaben (vgl. ebd.). 

Es ist darauf hinzuweisen, dass es bisher in der Geschichtsdidaktik kein hin-

reichend theoretisch fundiertes, differenziertes sowie konsensfähiges Kompe-

tenzmodell gibt (vgl. Baumgärtner, 2019; Meyer-Hamme, Thünemann & Züls-

dorf-Kersting 2016; Schönemann et al., 2010; Gautschi, 2009; Körber, 2007; 

Sauer, 2006; Pandel, 2005). Zudem fehlen hierzu trotz verschiedener Ansätze 

(vgl. Trautwein et al., 2017; Bernhard & Kühberger, 2018; Bramann, 2018; 

Meyer-Hamme, Trautwein & Wagner, 2018) empirische Studien zur Absiche-

rung theoretischer Modellierungen, sodass die aufgeführten Kompetenzen 

zum historischen Denken (und Lernen), deren Zusammenhänge und Gradu-

ierungen noch kein breites, valides Fundament darstellen (vgl. Körber, 2021). 

Da Lernen ein kognitiver Prozess ist, der bewusst und unbewusst, gesteuert 

und ungesteuert abläuft, ergibt sich für Lehrpersonen ein Bedarf an vergleich-

baren Kompetenzen für geschichtsdidaktisches Handeln, um Lernprozesse 

von Lernenden anzuregen (vgl. Heuer, Körber, Schreiber & Waldis, 2019). 

Aufgaben können daher als „Anforderungen verstanden [werden], mit denen 

Schülerinnen und Schüler im Unterricht seitens der Lehrperson konfrontiert 

werden“ (Bromme, Seeger & Steinbring 1990 zit. nach Blömeke, Risse, Müller, 

Eichler & Schulz 2006, S. 331). Bei der Konzeption der Lernaufgaben im Rah-

men dieser Studie wurden verschiedene Aufgabenmerkmale (und damit auch 

geschichtsbezogene Arbeitstechniken) berücksichtigt, die in Kapitel 4.2.4 nä-

her beschrieben werden. Die Reihenfolge der Lernaufgaben mit Ausnahme 

der jeweils ersten Aufgabe eines jeden der drei Lernaufgabensets konnten die 

Schülerinnen und Schüler aufgrund der Anordnung der Aufgaben in Form ei-

ner Lerntheke selbst wählen, sodass die Lerntheke sowohl aus Pflicht- als 

auch aus Wahlaufgaben bestand. Tabelle 4.2. bietet eine Übersicht über die 

im Unterricht verwendeten Lernaufgaben, die in den nachfolgenden Kapiteln 

noch genauer beleuchtet werden.  
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Tabelle 4.2. Übersicht der Lernaufgaben 

 

  

Nr. Titel MZP Art  
1 Zentrale Begriffe einprägen 1 Pflicht 
2 Imperialismus im Überblick 1 Pflicht 
3 Karten lesen 1 Wahl 
4 Suche die Fehler! 1 Wahl 
5 Zitate und Bilder Begriffen zuordnen 1 Wahl 
6 Das Recht des Stärkeren? 1 Pflicht 
7 Imperialistische Menschenbilder 1 Wahl 
8 Kritik am Kolonialismus 1 Wahl 
9 Herero-Aufstand (1904–1908) 1 Pflicht 
10 Werbung früher und heute 1 Pflicht 
11 Eine Geschichte – zwei Sichtweisen 1 Wahl 
12 Verantwortung für Afrika 1 Pflicht 
13 Was passierte bei der Inflation 1923? 2 Pflicht 
14 Gewinner und Verlierer 2 Wahl 
15 Der Ruhrkampf 1923 2 Pflicht 
16 Inflationsalltag 2 Wahl 
17 Zeitzeugen der Inflationszeit 2 Wahl 
18 Kriegsheimkehrer 2 Pflicht 
19 Bedrohungen von links und rechts 2 Pflicht 
20 Eine Zeitungsmeldung und ihre Geschichte 2 Pflicht 
21 Politische Morde 2 Wahl 
22 Plakate machen Stimmung 2 Wahl 
23 Hatte die Weimarer Republik eine Chance? 2 Pflicht 
24 Bedrohungen unserer Demokratie heute 2 Pflicht 

25 
Die „Weiße Rose“ – Geschichte einer  
Widerstandsgruppe 

3 Pflicht 

26 
Die „Weiße Rose“ – ein Drehbuch zur 
Geschichte 

3 Pflicht 

27 Formen des Widerstands 3 Pflicht 
28 Finde einen Bildtitel 3 Wahl 
29 Widerstandsgruppen – „Spickzettel“ 3 Pflicht 
30 Jugendlicher Protest – die Swing-Jugend 3 Wahl 

31 
Memoryaufgabe – Kennzeichen des  
NS-Unrechtsstaats 

3 Pflicht 

32 Warum leisten so wenige Widerstand? 3 Pflicht 
33 Sage „Nein!“ – Widerstand heute 3 Pflicht 
34 Roberts historisches Urteil 3 Pflicht 
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Alle Lernaufgaben zu jeder Unterrichtseinheit bestehen im Wesentlichen aus 

dem Aufbau von Grundwissen, der Anwendung von Wissen sowie einer er-

wünschten Reflexion vorhandenen Wissens. Sie setzen auf eine Auswertung  

von Quellen und Darstellungen, welche die Lesekompetenz – ebenfalls eine 

zentrale Aufgabe des Geschichtsunterrichts (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2019; 

Handro & Kilimann, 2020) – fördern sollen.  

 

4.2.3.1 Lernaufgaben zu ‚Imperialismus‘ 

Im Lernaufgabenset ‚Imperialismus‘ (Anhang C, Aufgaben 1–12) sollten die 

Schülerinnen und Schüler sich zunächst Wissen aneignen, indem sie Begriffe 

wie Imperialismus, Nationalismus, Rassismus sowie Kolonialismus anhand 

ausgewählter Quellenbeispiele voneinander abgrenzen und erklären (Aufga-

ben 1, 4 und 5). Zugleich forderten die Aufgaben Erläuterungen dazu, welche 

Auswirkungen die Art und Weise der Kolonialisierung im 19. Jahrhundert auf 

die betroffenen Länder bis heute hat (Aufgaben 2, 6, 7, 9 und 10). Aufgabe 12 

implizierte darüber hinaus ein begründetes Werturteil. Die Lernaufgaben bein-

halteten überdies politische, wirtschaftliche und weltanschauliche Motive des 

Imperialismus der europäischen Großmächte, die anhand ausgewählter Quel-

len beschrieben und bewertet (Aufgaben 2, 8 und 9) und mittels Darstellungs-

texten korrekt formuliert werden konnten (Aufgabe 4). Die Aufgaben enthielten 

mitunter Karten, mit deren Hilfe die Lernenden die Möglichkeit hatten, die Auf-

teilung der Welt durch die europäischen Großmächte zu erklären (Aufgaben 2 

und 3). In den Aufgaben 7, 8 und 9 konnten die Schülerinnen und Schüler 

anhand ausgewählter Beispiele die Methoden der Unterwerfung der einheimi-

schen Bevölkerung erkennen. Zudem sollten sie die tiefgreifenden kulturellen 

Konflikte, welche die gewaltsame Unterwerfung mit sich brachte, am Beispiel 

von Deutsch-Südwestafrika/Namibia erklären und dazu ein Werturteil fällen 

(Aufgaben 10, 11 und 12). Die Lernenden sollten dabei den historischen Sach-

verhalt auf der Grundlage zunehmend kritisch reflektierter Wertvorstellungen 

und Alteritätserfahrungen betreffend die Andersartigkeit der Vergangenheit 

und anderer Kulturen beurteilen. Sie mussten Argumente gegenüberstellen, 

gewichten, gleichzeitig aber auch Gegenargumente abwägen. Entscheidend 

war, dass mithilfe der konzipierten Lernaufgaben eigenes Urteilen ermöglicht 
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wurde. Die aufgeführten Ziele berücksichtigen die Kompetenzerwartungen 

des LehrplanPLUS aus dem Bereich G9 „Lernbereich 2: Imperialismus und 

Erster Weltkrieg“, wobei der zweite Teil des Lernbereichs (Erster Weltkrieg) 

nicht Bestandteil des Lernaufgabensets war (Staatsinstitut für Schulqualität 

und Bildungsforschung München, 2021c). In diesem Zusammenhang lassen 

sich folgende übergreifende Ziele anführen (vgl. ebd.):  
 

• Politische Bildung  

Die Lernenden setzten bei der Beschäftigung mit Quellen und Darstellun-

gen sowie in eigenen Narrationen grundlegende Begriffe wie Imperialis-

mus, Nationalismus, Rassismus, Kolonialismus in den richtigen Kontext, 

z. B. Aufgabe 12. 

• Bildung für nachhaltige Entwicklung/interkulturelle Bildung/Werteerzie-

hung 

Die Lernenden bewerteten Motive, Ideologien und Folgen der internatio-

nalen sowie der deutschen Kolonialpolitik, wobei sie erkennen sollten, 

dass die europäischen Staaten für die von ihrer Kolonialpolitik betroffenen 

geografischen Räume bis heute eine historisch begründete Verantwortung 

tragen, z. B. Aufgabe 12. 

• Sprachliche Bildung 

Die Lernenden reflektieren historische Narrationen kritisch, indem sie un-

terschiedliche historische Perspektiven und Deutungen thematisieren, 

z. B. Aufgabe 11. 

• Medienbildung/Digitale Bildung 

Die Lernenden visualisierten geschichtliche Sachverhalte in Schaubildern, 

werteten Aussagen von Geschichtskarten, Statistiken und Diagram-

men aus und ergänzten diese durch Informationen aus Quellen und Dar-

stellungen, z. B. Aufgabe 9. 
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4.2.3.2 Lernaufgaben zu ‚Belastungen und Bedrohungen der Anfangsjahre  

            der Weimarer Republik‘ 
 

Der Lernaufgabenblock zur Unterrichtseinheit ‚Belastungen und Bedrohungen 

der Anfangsjahre der Weimarer Republik‘ (Anhang C, Aufgaben 13–24) ent-

hielt Aufgaben, in denen Schülerinnen und Schüler mithilfe verschiedener Me-

dien zunächst wirtschaftliche Ursachen und Auswirkungen der Hyperinflation 

1923 beschreiben und erklären sollten (Aufgaben 13, 14 und 15). Besonders 

in den Aufgaben 16 und 17 wurden sie mit zeitgenössischen Fotografien und 

erzählenden Quellen konfrontiert, anhand derer sie die Auswirkungen der In-

flation auf das Alltagsleben wie Hungersnot oder Existenzängste der Men-

schen beschreiben sollten. Darüber hinaus konnten sich die Lernenden in ei-

ner historischen Perspektivenübernahme mit der Lage der Kriegsheimkehrer 

(Traumatisierung, Kriegsinvalidität, Arbeitslosigkeit, Gefühl der Nutzlosigkeit/ 

Verliererkomplex der Heimkehrer) auseinandersetzen und daraus eine weitere 

Belastung der Anfangsjahre der Weimarer Republik begründend ableiten (Auf-

gabe 18). Zudem erforderten die Aufgaben die Identifikation verschiedener 

Radikalisierungstendenzen (politische Morde, Hetzkampagnen, einseitige 

Justiz) als Merkmal für mangelnde Akzeptanz der „jungen“ Demokratie in der 

Gesellschaft (Aufgaben 19, 20 und 22) wie auch die Identifikation von Belas-

tungsfaktoren der Anfangsjahre als Gefährdungspotenzial für ein friedliches 

und demokratisches Zusammenleben sowie deren Beurteilung mit Blick auf 

das heutige Zusammenleben (Aufgaben 21, 23 und 24). Die Kompetenzerwar-

tungen des LehrplanPLUS aus dem Bereich G9 „Lernbereich 3: Weimarer Re-

publik – die erste deutsche Demokratie“ (ebd.) decken sich mit den oben ge-

nannten Zielen, wobei dieses Lernaufgabenset den Fokus auf die Anfangs-

jahre der Weimarer Republik legt. Als übergreifende Ziele lassen sich vorwie-

gend folgende konstatieren (vgl. ebd.):  
 

• Politische Bildung  

Die Lernenden nutzten ihr Wissen um die Belastungen in der Gründungs-

phase der Weimarer Republik, um ihr Urteil über die scheinbare politische 

und gesellschaftliche Konsolidierung in der Mitte der 1920er-Jahre kritisch 

zu begründen, z. B. Aufgabe 23. 
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• Sprachliche Bildung  

Die Lernenden nutzten ihre Kenntnisse über die Gründe für das Scheitern 

Weimars, um mögliche Gefährdungen einer Demokratie damals und 

heute historisch begründet zu diskutieren – z. B. wirtschaftliche Krisen, 

mangelndes demokratisches Engagement, politische Agitation, stufenwei-

ser Abbau von Grundrechten –, z. B. Aufgabe 24. 

• Medienbildung/Digitale Bildung  

Die Lernenden stellten quellenkritische Überlegungen zu Quellenart, Ur-

heber, Adressat und historischem Kontext an (z. B. zur Karikatur in Auf-

gabe 24), analysierten dazu politische Propaganda in einschlägigen Bild- 

und Textquellen (z. B. Wahlplakate in Aufgabe 22) und stellten deren ma-

nipulative Intentionen dar. 

 

4.2.3.3 Lernaufgaben zu ‚Widerstand gegen den Nationalsozialismus‘ 

Das Lernaufgabensetting zum Thema ‚Widerstand gegen den Nationalsozia-

lismus‘ (Anhang C, Aufgaben 25–34) beinhaltete Aufgaben zum Wissensauf-

bau, in denen die Schülerinnen und Schüler mithilfe eines Filmausschnitts zur 

Geschichte der Widerstandsgruppe ‚Weiße Rose‘ den Begriff ‚Widerstand‘ er-

klären und verschiedene Widerstandsformen (von der Verweigerung durch 

Nicht-Anpassung bis zum aktiven Widerstand z. B. durch Kleben regimefeind-

licher Plakate, versuchte Attentate, Staatsstreich) gegen das NS-Regime un-

terscheiden konnten (Aufgaben 25 und 26). Daneben enthielt Aufgabe 27 ver-

schiedene gesellschaftliche Widerstandsgruppen (Einzelpersonen, Jugend-

gruppen, politische Parteien, kirchliche Kreise, Studenten, Militärs), welche die 

Lernenden aufzählen und ihre Motive für den Widerstand beschreiben konn-

ten. Auch sollten sie in den Aufgaben 28, 29, 30 und 32 begründen können, 

warum nur wenige Menschen Widerstand gegen das NS-Regime leisteten 

(Fragmentierung der Opposition durch Staatsterror und Verfolgung, aber auch 

durch wirtschaftliche, außenpolitische und militärische Erfolge des Regimes). 

Aufgabe 31 impliziert hingegen eine Beschreibung von Merkmalen des NS-

Unrechtsstaats mithilfe von Memory-Karten. Ferner wurden Lernaufgaben 

konzipiert, in denen die Schülerinnen und Schüler eigene Beweggründe, heute 
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Widerstand zu leisten, benennen und reflektieren sollten (Aufgabe 33). Auf-

gabe 34 erforderte ein historisches Werturteil, indem sie Möglichkeiten und 

Folgen von Widerstand in einem Unrechtsstaat (NS-Regime) mit denen einer 

Demokratie vergleichen und bewerten sollten. Die vorgestellten Ziele berück-

sichtigen die im LehrplanPLUS genannten Kompetenzerwartungen aus dem 

Bereich G9 „Lernbereich 5: Nationalsozialismus, Zweiter Weltkrieg und Holo-

caust – Schuld, Widerstand und Verantwortung“ (ebd.). Besonders „Wider-

stand“ und auch „Verantwortung“ (ebd.) wurden für die Konzeption der Aufga-

ben herausgegriffen. Als übergreifende Ziele können hier besonders politische 

Bildung, soziales Lernen und Werterziehung angeführt werden, da die Aufga-

ben die Möglichkeiten und Grenzen des Widerstandes an anschaulichen Bei-

spielen zeigen und an den Mut und die Opferbereitschaft jener Menschen er-

innern, „die während der nationalsozialistischen Terrorherrschaft Widerstand 

leisteten und sich für eine freiheitliche Gesellschaft einsetzten“ (ebd.), z. B. 

Aufgaben 25, 27 und 34. 

 

Nachdem versucht wurde, die Lernaufgaben im Kontext der Kompetenzorien-

tierung des LehrplanPLUS näher zu beschreiben, sind die einzelnen Analy-

seeinheiten zu bestimmen, wobei hier das gesamte Untersuchungsmaterial 

nach definierten Merkmalen unterteilt wurde (vgl. Lamnek, 2016). In der In-

haltsanalyse werden die Analyseeinheiten als Merkmalsträger (hier Aufgaben-

merkmale) bezeichnet (vgl. Brosius et al., 2012), die im folgenden Kapitel nä-

her beschrieben werden.  
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4.2.4 Theoretische Herleitung der Kategorien für die Aufgabenanalyse 
 

In der vorliegenden Untersuchung wurde das verwendete Kategoriensystem 

sowohl deduktiv (aus den empirischen Befunden und theoretischen Vorüber-

legungen) als auch induktiv (aus dem qualitativen Datenmaterial: 34 kompe-

tenzorientierte Geschichtslernaufgaben) entwickelt. Im Wesentlichen hat die 

deduktive Methode den Vorteil, dass sie einen regelbasierten systematischen 

Ansatz gewährleisten kann. Ihr Nachteil kann allerdings darin bestehen, dass 

die Offenheit für die Varianz der Aussagen verloren geht (vgl. Reinhoffer, 

2008). Induktives Vorgehen hat dagegen die Möglichkeit, das Untersuchungs-

material gegenstandsnah abzubilden, ohne Vorannahmen oder Verzerrungen 

der Forscherin bzw. des Forschers zu erfassen (vgl. Mayring, 2015). Wie bei 

der qualitativen Inhaltsanalyse bekannt, werden die theoretischen Überlegun-

gen und empirischen Ergebnisse der Hauptuntersuchung dahingehend ver-

wendet, vage Kategorien zu bestimmen und diese während der Auswertung 

am Material dann auszudifferenzieren, zu spezifizieren, zu modifizieren und 

bei Bedarf zu ersetzen oder zu ergänzen (vgl. ebd.). Um der deduktiven und 

induktiven Vorgehensweise gerecht zu werden, findet in der vorliegenden Ar-

beit eine Kombination aus beiden Anwendung, da auch in der Forschungspra-

xis kaum eine der genannten Methoden in Reinform existiert: „Weder wird der 

Forscher völlig vorbehaltlos aus den Daten heraus, noch (sic!) völlig bruchlos 

aufgrund seines theoretischen Hintergrundes kategorisieren“ (Flick, 1991, 

S. 165) Darüber hinaus kann die Kombination von deduktiver und induktiver 

Kategorienbildung die Vorteile beider Methoden vereinen. Die ausgewählten 

Ausprägungen wurden dahingehend optimiert, theoretisch valide und empi-

risch überprüfbar zu sein.  
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4.2.4.1 Kategorie ‚Aufgabenschwierigkeit‘ 

Das Kodiermanual beschreibt die Schwierigkeit der Aufgabe als die kognitive 

Herausforderung, die eine Aufgabe darstellt, oder als den Umfang der kogniti-

ven Anstrengung, die erforderlich ist, um diese richtig zu lösen. Die Schwierig-

keitseinschätzung – einfach (1), mittelschwer (2), schwierig (3) – erfolgte nach 

Sichtung der jeweiligen Aufgabe gedanklich aus der Perspektive eines Ler-

nenden (Durchschnittsalter: 14–16 Jahre, 9. Klasse, Realschule) durch Exper-

ten (projektbezogene Mitarbeiterin und projektexterne Realschullehrkraft). 

 

Tabelle 4.3. Ausprägungen der Kategorie ‚Aufgabenschwierigkeit‘ 

1 2 3 
Einfache Aufgabe Mittelschwere Aufgabe Schwierige Aufgabe 

Die Aufgabe ist ver-
mutlich aus Sicht ei-
nes Lernenden 
leicht zu lösen.  

Die Aufgabe ist vermut-
lich aus Sicht eines Ler-
nenden mittelschwer zu 
lösen. 

Die Aufgabe ist vermut-
lich aus Sicht eines Ler-
nenden anspruchsvoll 
und schwierig zu lösen. 

 

 
4.2.4.2 Kategorie ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ 

In Anlehnung an Maier und Kollegen (2013) entstanden drei Merkmalsausprä-

gungen, bezogen auf den jeweiligen Anfangs- und Zielzustand (Tabelle 4.4.):  

Der Ausprägung Gut strukturierte Aufgaben werden Aufgaben zugewiesen, 

die als gut strukturiert zu erkennen sind (1). Bei der Aufgabenbearbeitung 

müssen nicht zwingend Problemlösestrategien angewendet oder weiterentwi-

ckelt werden. In der Regel trifft dies auf Aufgaben zu, die reproduzierende 

Nennungen beabsichtigen oder deren dichotome Fragestellung Lernende vor 

die Wahl stellen, sich für die eine oder andere Antwortmöglichkeit zu entschei-

den, ohne dies begründen zu müssen (z. B. Multiple-Choice-Aufgaben, Rich-

tig-Falsch-Aufgabe, ein Wort oder eine Zahl als richtige Lösung).  

Zur Ausprägung Mittel strukturierte Aufgaben werden Aufgaben verortet, in de-

nen Lernende die Art und Weise des Problemlösungsprozesses erkennen, in-

dem diese vorgegeben ist (2). Der Lösungs- bzw. Bearbeitungsprozess impli-

ziert gewohnte Vorgehensweisen und vorgegebene Arbeitsschritte, die Aufga-

ben einschließen, welche auf kurze textbasierte Erläuterungen abzielen (z. B. 

„Begründe …“, „Ergänze …“, „Fasse zusammen …“). 
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Die Ausprägung Wenig strukturierte Aufgaben enthält Aufgaben, die kaum bis 

keine Hinweise auf zu nutzende Verfahrensweisen oder Methoden geben (3). 

Diese wenig strukturierten Aufgaben umfassen Probleme bzw. Situationen mit 

unterschiedlichen Fragestellungen, die Lernenden viele Freiheitsgrade hin-

sichtlich einer selbstgesteuerten Aufgabenbearbeitung bieten (vgl. Dubs, 

1995). Eigenständige Aktivitäten können und sollen verfolgt sowie individuelle 

Bezüge zur eigenen Erfahrungs- und Lebenswelt hergestellt werden (vgl. Auf-

schnaiter, Fischer & Schwedes, 1992, Greefrath, 2004). Solche überraschen-

den Aufgabenbearbeitungsprozesse sollten als besondere Lernchance ver-

standen werden (vgl. Siebert, 2008). 

 

Tabelle 4.4. Ausprägungen der Kategorie ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ 

1 2 3 
Gut strukturierte 

Aufgaben 
Mittel strukturierte 

Aufgaben 
Wenig strukturierte 

Aufgaben 

Eindeutiger Arbeitsauf-
trag und klar identifizier-
bare Frage; eine Lösung 
ist richtig. 

Eindeutiger Arbeitsauftrag 
und klar identifizierbare 
Frage; mehrere Lösungen/ 
Lösungswege sind denkbar; 
die einzelnen Arbeitsschritte 
sind vorgegeben; Lösung 
kann in authentischen Kon-
text eingebunden sein. 

Info über ein Problem/Situa-
tion; Situation impliziert un-
terschiedliche Fragestellun-
gen, in denen zusammenge-
fasst oder geschlussfolgert 
werden soll; Problem wird 
aus verschiedenen Sichtwei-
sen/Perspektiven betrachtet; 
mehrere Lösungen/Lösungs-
wege sind denkbar, Lösung 
wird in authentischen Kon-
text eingebunden. 

Multiple-Choice-Aufgabe, 
ein Wort oder eine Zahl 
als Lösung, Richtig- oder 
Falsch-Aufgabe 

zusammenfassen, begrün-
den, folgern, ergänzen, er-
klären 
 

Dilemma-Situation, Stellung 
nehmen, entwickeln, sich 
auseinandersetzen, diskutie-
ren, prüfen, überprüfen, ver-
gleichen 
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4.2.4.3 Kategorie ‚Kognitive Anforderung – allgemeindidaktisch‘ 

Im Rahmen dieser Arbeit wurde eine Aufgabenkategorie geschaffen, deren 

Ausprägungen dahingehend formuliert wurden, welche kognitiven Anforderun-

gen die Aufgabe und die damit einhergehende Tätigkeit umfassen (siehe Ta-

belle 4.5.). Hier wird in Anlehnung an Metzger et al. (1993) zwischen drei kog-

nitiven Anforderungsbereichen unterschieden.  

Die erste Aufgabenmerkmalsausprägung umfasst eine rein Rezeptive/repro-

duktive Anforderung (1). Hier sind Erinnerungen notwendig. Aus dem Aufga-

benmaterial soll der Inhalt erfasst oder/und wiedergegeben werden, der zur 

Lösung der Aufgabe beiträgt. Es zielt vorwiegend auf deklaratives Wissen ab, 

das aus dem Lernmaterial hervorgeht. 

Die Ausprägung Produktive Anforderung mit kurzen Antworten (2) impliziert 

Lösungen, in denen gelernte Informationen sinngemäß abgebildet bzw. ge-

lernte Strukturen auf einen sprachlich neuen, jedoch strukturell gleichen Inhalt 

transferiert werden. Die Antworten sind eher knapp und können meist stich-

punktartig zusammengetragen werden. Operatoren wie „Formuliere stich-

punktartig …“ oder „Begründe kurz …“, in denen man ein eher kleinschrittiges 

Vorgehen erkennen kann, stellen Erkennungsmerkmale dar. 

Die Ausprägung Produktive Anforderung mit langen Antworten (3) umfasst 

Aufgaben, bei denen man sich zunächst neues Wissen aneignen muss, um zu 

einer eigenständigen Lösung zu gelangen. Ein Sachverhalt muss systema-

tisch (mit Lernstrategien) untersucht werden, wobei nötige Strukturen neu zu 

schaffen sind bzw. einzelne Informationen zu einem neuartigen Ganzen ver-

knüpft werden müssen. Mit dem Einsatz von Aufgaben dieser Ausprägung un-

terstützt man nicht nur das Trainieren von höheren kognitiven Prozessen, son-

dern es können auch niedrige kognitive Prozesse verbessert werden (vgl. An-

derson & Krathwohl, 2001, S. 234f.).  
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Tabelle 4.5. Ausprägungen der Kategorie ‚Kognitive Anforderung – allgemeindidak-

tisch‘ 
 

1 2 3 
Rezeptive/reproduktive 

Anforderung 
Produktive Anforderung 

mit kurzen Antworten 
Produktive Anforderung 

mit langen Antworten 

Die Aufgabe erfordert die 
Erfassung und Wieder-
gabe von Inhalten aus 
Text bzw. Bild. Die Schü-
lerkognitionen beinhalten 
lediglich Text- bzw. Bild-
verstehen: Gelernte Infor-
mationen sollen im unver-
änderten Kontext wieder-
erkannt bzw. unverändert 
reproduziert werden. 

Die Aufgabe erfordert eine ei-
genständige Lösung, die kurz 
ist und historisches Denken 
erfordert: Gelernte Informatio-
nen sollen sinngemäß abge-
bildet bzw. die gelernte Struk-
tur soll auf einen sprachlich 
neuartigen, aber strukturell 
gleichen Inhalt übertragen 
werden. 

Die Aufgabe erfordert eine 
längere Antwort, die mit einer 
offenen Aufgabenstellung 
einhergeht sowie historisches 
Denken erfordert: Ein Sach-
verhalt wird umfassend und 
systematisch untersucht, wo-
bei nötige Strukturen neu zu 
schaffen sind bzw. einzelne 
Informationen zu einem neu-
artigen Ganzen verknüpft 
werden sollen. 

lesen, merken, einprägen, 
ankreuzen, abschreiben, 
nennen, aufzählen 

stichpunktartig formulieren, 
kurz begründen, beschreiben  

Stellung nehmen, argumen-
tieren, erörtern (Essay schrei-
ben) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Methodik 105 
_________________________________________________________________________ 

 
 

4.2.4.4 Kategorie ‚Kognitive Anforderung – geschichtsdidaktisch‘ 

Vorliegende Kategorie bezieht sich auf den von Karl-Ernst Jeismann entwi-

ckelten und in der Geschichtsdidaktik anerkannten Dreischritt von „Sachana-

lyse“ (Jeismann, 2000, S. 63), „historisches Sachurteil“ (ebd., S. 64) und „his-

torisches Werturteil“ (ebd., S. 64), der interessentheoretisch in Ansätzen in 

Form von verschiedenen Textarten (vgl. Logtenberg et al., 2011) untersucht 

wurde (siehe Kapitel 2.2.3). Gautschi, Bernhardt und Mayer (2012) verbinden 

mit diesem Dreischritt nach Jeismann (2000) ein „idealtypisches Modell von 

Denkoperationen, das der analytischen Darstellung dient“ (S. 335).  

Bei der Sachanalyse (1) handelt es sich um Aufgaben mit rein deskriptiv-be-

schreibender Rekonstruktion historischen Geschehens, bei denen sich Ler-

nende mit Quellen bzw. Darstellungen auseinandersetzen, diese beschreiben 

und den historischen Sachverhalt klären.  

Das Historische Sachurteil (2) dagegen umfasst Aufgaben mit einer interpre-

tativen, kontextualisierenden, analysierenden Suche nach einer Erklärung his-

torischen Geschehens. Lernende interpretieren, kontextualisieren und analy-

sieren Beschriebenes aus dem Lernmaterial, stellen Bezüge zu anderen his-

torischen Zeugnissen her und ordnen es bestenfalls in einen größeren Zusam-

menhang von Ursachen und Wirkungen ein. 

Ein In-Beziehung-Setzen des historischen Geschehens mit der eigenen Ge-

genwart erfordert Aufgaben mit Historischem Werturteil (3). Hier sollen Ler-

nende eine Beziehung zwischen (dem aus dem Lernmaterial hervorgehenden) 

historischen Sachverhalt und seiner geschichtlichen Bedeutung einerseits und 

einer persönlichen oder sozialen Betroffenheit andererseits herstellen. Das 

Eingeordnete wird entlang individueller Fragestellungen beurteilt, sodass hin-

sichtlich gegenwärtiger oder zukünftiger und individueller oder gesellschaftli-

cher Situationen und Probleme ein historisches Werturteil entwickelt wird. 
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Tabelle 4.6. Ausprägungen der Kategorie ‚Kognitive Anforderung – geschichtsdidak-

tisch‘ 
 

1 2 3 
Sachanalyse  
Deskriptiv-beschrei-
bende Rekonstruktion 
historischen Gesche-
hens 

Historisches Sachurteil  
Interpretierende, kontextu-
alisierende, analysierende 
Suche nach einer Erklä-
rung historischen Gesche-
hens  

Historisches Werturteil 
In-Beziehung-Setzen des 
historischen Geschehens 
mit der eigenen Gegenwart        

Die/der Schüler/in setzt 
sich mit Quellen/Darstel-
lungen auseinander, 
kann diese beschreiben 
und klärt so den histori-
schen Sachverhalt. Sie/er 
erarbeitet sich eine 
"Sachanalyse", in der 
Sachverhalte der Vergan-
genheit dargestellt wer-
den. 

Die/der Schüler/in interpre-
tiert das Beschriebene, stellt 
Bezüge zu anderen histori-
schen Zeugnissen her und 
ordnet es in einen größeren 
Zusammenhang von Ursa-
chen und Wirkungen ein. 
Sie/er kommt dadurch zu ei-
nem "historischen Sachur-
teil". 

Die/der Schüler/in stellt eine 
Beziehung zwischen dem 
historischen Sachverhalt und 
seiner geschichtlichen Be-
deutung einerseits und einer 
persönlichen oder sozialen 
Betroffenheit andererseits 
her. Sie/er beurteilt das Ein-
geordnete entlang individuel-
ler Fragestellungen und ent-
wickelt so ein "historisches 
Werturteil" im Hinblick auf 
gegenwärtige oder künftige, 
individuelle oder gesell-
schaftliche Situationen und 
Problemlagen. 

Bsp.: Hitlerjugend (HJ) 
Die/der Schüler/in kann 
Fakten bezogen auf die 
Hitlerjugend wiedergeben 
(z. B. Erziehung, Propa-
ganda der HJ). 

Bsp.: Hitlerjugend  
Kann die/der Schüler/in sich 
in die damalige Zeit hinein-
versetzen? Etwa, indem 
sie/er anhand von Quellen 
die Anziehungskraft der HJ 
erkennt? Die Erkenntnis 
könnte so aussehen: "Ange-
sichts der damaligen Um-
stände ist es unter bestimm-
ten Umständen verständlich, 
dass man sich als Jugendli-
cher der HJ angeschlossen 
hat." 

Bsp.: Hitlerjugend        
Wenn wir DAS (siehe Bsp. 
historisches Sachurteil) über 
die deutsche Geschichte 
wissen, wie sollten wir uns 
heute verhalten? 
Die naive Sicht, heutige 
Wertmaßstäbe auf vergan-
gene Zeiten anwenden zu 
können, wird so gebrochen. 
Dennoch wird keine Ge-
schichtsvergessenheit pro-
pagiert. Vielmehr wird ein 
distanzierter Blick auf die Ge-
schichte eröffnet. 
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4.2.4.5 Kategorie ‚Lebensweltbezug‘ 

Als Basis dient hier die Konzeptualisierung nach Kleinknecht und Kollegen 

(2011; vgl. auch Maier et al., 2010, 2013) – aufbauend auf den Überlegungen 

nach Neubrand (2002) –, die klar operationalisierbar erscheint. Das Forscher-

team unterscheidet vier Ausprägungen: 
 

• Aufgaben ohne Lebensweltbezug: keine Verknüpfung von Fachwissen 

und Erfahrungswelt der Schülerinnen und Schüler. 

• Aufgaben mit konstruiertem Lebensweltbezug: Die Situation in der Auf-

gabe ist konstruiert und hat kaum Bezug zur Lebenswelt der Schülerinnen 

und Schüler; Analogien zu eigenen Erfahrungen der Lernenden sind nur 

in Ansätzen erkennbar. 

• Aufgaben mit konstruiertem und authentisch wirkendem Lebensweltbe-

zug: Der Lebensweltbezug in der Aufgabe ist zwar konstruiert, wirkt jedoch 

authentisch, weil sinnvolle Anwendungen von Fachwissen im Alltag oder 

im Berufsleben in die Aufgabe eingebunden sind. 

• Aufgaben mit realem Lebensweltbezug: Ein real vorhandenes Problem 

muss gelöst werden. Zwischen Aufgabe und Erfahrungswelt der Schüle-

rinnen und Schüler besteht praktisch keine Differenz. 

 

Auf Grundlage der durchgeführten Studie von Jonas (2018), die ebenso wie 

die vorliegende Arbeit auf demselben Datensatz basiert, wurden die Ausprä-

gungen ohne Lebensweltbezug (1) und mit Lebensweltbezug (2) beibehalten 

(Tabelle 4.7.). Jonas (2018) konnte zwar alle 34 Lernaufgaben einer der ersten 

drei Ausprägungen nach Kleinknecht et al. (2011; vgl. auch Maier et al., 2010, 

2013) zuordnen, die höchste Ausprägung (Aufgaben mit realem Lebenswelt-

bezug) war jedoch nicht zuweisbar. Des Weiteren wies sie mithilfe einfaktori-

eller Varianzanalysen nach, dass sowohl zur Aufgabeninteressantheit als auch 

zur subjektiven Bedeutsamkeit (hier mittels Tukey-Tests vorgenommene Post-

hoc-Mehrfachvergleiche) sich Aufgaben mit konstruiertem nicht von solchen 

mit authentischem Lebensweltbezug signifikant unterschieden. Infolgedessen 

wurde die Variable ‚Lebensweltbezug‘ als dichotome Variable mit den genann-
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ten Ausprägungen ohne Lebensweltbezug und mit Lebensweltbezug einge-

führt. Besonders der Mittelwertunterschied zur subjektiven Bedeutsamkeit er-

wies sich als signifikant. 

 

Tabelle 4.7. Ausprägungen der Kategorie ‚Lebensweltbezug‘ 

1 2 
Ohne Lebensweltbezug Mit Lebensweltbezug 

In der Aufgabenstellung wird keine 
Verknüpfung zwischen Fachwissen 
und Erfahrungswelt der Lernenden 
vorgegeben oder gefordert.  

Die Aufgabenstellung enthält eine 
Verknüpfung zwischen Fachwissen 
und einer konstruierten Lebenswelt, 
die auch authentisch wirken kann. 
Es können sowohl Analogien zu ei-
genen Erfahrungen der Schülerinnen 
und Schüler in Ansätzen erkennbar 
sein als auch sinnvolle Anwendun-
gen von Fachwissen im Alltag oder 
im Berufsleben in die Aufgabe einge-
bunden sein. 

Bsp.: Fasse die wichtigsten Punkte 
zu den Beweggründen der aufge-
zeigten Widerstandsgruppen im Nati-
onalsozialismus zusammen. 

Bsp.: Stelle dir vor, du bist Soldat im 
2. Weltkrieg. Schreibe einen Brief an 
deine Mutter. 
oder 
Stelle dir vor, in deiner Stadt gibt es 
eine ‚Mohrenstraße‘. Am kommen-
den Wochenende findet ein Bürger-
entscheid statt, ob diese Straße um-
benannt werden soll. Bist du dafür  
oder dagegen? Begründe deine Ent-
scheidung. 
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4.2.4.6 Kategorie ‚Oberflächenmerkmale‘ 

Eine weitere Aufgabenmerkmalskategorie umfasst die der Oberflächenmerk-

male. In der Geschichtsdidaktik wird zwischen Quellen (z. B. Textquellen, Bil-

der, Sachquellen, Filme, Lieder, Zeitzeugenaussagen) und Darstellungen 

(z. B. Statistiken wie Diagramme und Tabellen, Darstellungstexte in Schulbü-

chern, historische Romane) differenziert, sie unterscheiden sich allerdings 

nicht immer trennscharf voneinander (vgl. Sauer, 2012). Für die vorliegende 

Studie entstanden daher in Anlehnung an den in Kapitel 2.2.3 aufgeführten 

Forschungsstand folgende drei Ausprägungen (siehe Tabelle 4.8.):  

Die Ausprägung Relevante Illustration(en) (1) umfasst Aufgaben mit Illustra-

tion(en) (z. B. Bildquellen, Geschichtskarten, Filmquellen), welche die/der Ler-

nende benötigt, um die Aufgabe lösen zu können. Illustration(en) wie Icons 

(Symbole) zu Fragebögen, Lerntagebuch und Lernstrategien sollen bei der 

Kodierung der Lernaufgaben nicht berücksichtigt werden. Dasselbe gilt auch 

für die beiden folgenden Ausprägungen. 

Die Ausprägung Irrelevante Illustration(en) (2) enthält Aufgaben mit Illustra-

tion(en), die für die Struktur eines Textes unbedeutend sind und nicht zwin-

gend zur Aufgabenlösung benötigt werden. Diese Art von Illustration(en) hat 

eine „arousal“-erzeugende Funktion (Stimulus), die den vorgestellten Text (im 

Aufgabenmaterial) bildlich unterstützt. 

Dagegen beinhaltet die letzte Ausprägung Aufgaben mit reiner Textdarstellung 

(3), d. h., ein historischer Sachverhalt wird nur mittels Text (Textquelle oder 

Darstellungstext) ohne Illustration(en) veranschaulicht.  

 

Tabelle 4.8. Ausprägungen der Kategorie ‚Oberflächenmerkmale‘ 
 

1 2 3 
Relevante Illustration(en) 
        

Irrelevante Illustration(en) Reine Textdarstellung  

Aufgabeninstruktion, Auf-
gabentext und Illustra-
tion(en), die zur Lösung der 
Aufgabe benötigt wird (wer-
den) 

Aufgabeninstruktion, Aufga-
bentext und Illustration(en), 
die für die Struktur des Tex-
tes irrelevant ist (sind) und 
nicht zur Lösung der Aufgabe 
benötigt wird (werden); Illust-
ration(en) hat (haben) eine 
"arousal"-erzeugende Funk-
tion (Stimulus). 

Aufgabeninstruktion und Auf-
gabentext ohne Illustra-
tion(en) 
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4.2.4.7 Kategorie ‚Aufgabenumfang‘ 

Diese Aufgabenmerkmalskategorie umfasst die Dimensionen Leseaufwand 

und Schreibaufwand. Um diese beiden Bereiche fokussierter betrachten zu 

können, wurden in der vorliegenden Studie der Leseaufwand anhand der An-

zahl der zu lesenden Wörter in der Aufgabe sowie der Schreibaufwand anhand 

der dafür vorgegebenen Zeilen pro Aufgabe als metrische Variablen näher un-

tersucht. Dabei handelt es sich um grobe Maße für die wahrgenommene An-

strengung, welche die Schülerinnen und Schüler nach Durchsicht der Aufga-

benanforderungen erwarten könnte. Aus theoretischer Sicht wird davon aus-

gegangen, dass diese durch die Aufgabenschwierigkeit, die Aufgabenstruktur 

und die kognitiven Anforderungen aufgrund ihrer angenommenen Interkorre-

lationen abgedeckt werden (vgl. Boscolo et al., 2011). 

 

4.2.4.8 Kategorie ‚Wahl-/Pflichtaufgabe‘ 

Eine Reihe von Studien legt nahe, dass die Wahlfreiheit das Interesse der 

Schülerinnen und Schüler sowie deren Engagement für Aufgaben erhöht (vgl. 

Flowerday, Schraw & Stevens, 2004; Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Pal-

mer, 2009; Paris, Yambor & Packard, 1998; Parker und Lepper, 1992; Zucker-

man, Porac, Lathin, Smith & Deci, 1978). Wahlmöglichkeiten fördern das Ge-

fühl der Selbstbestimmung, weil sie das Bedürfnis von Lernenden nach Auto-

nomie befriedigen (vgl. Deci, 1998). Diese Kategorie zielt jedoch eher auf die 

Gestaltung einer Lernumgebung ab als auf die Lernaufgabe. Aufgrund der mo-

tivationalen Aspekte wurde diese Kategorie daher als Kontrollvariable mitbe-

rücksichtigt. Sie fungiert als Konstante, die einen zusätzlichen Einfluss auf die 

abhängige Variable vermeidet (vgl. Sedlmeier & Renkewitz, 2018, S. 144f.). 

  



Methodik 111 
_________________________________________________________________________ 

 
 

4.2.5 Überprüfung der Reliabilitäten des Aufgabenkategoriensystems 

Um das Maß der Reliabilität des in dieser Arbeit verwendeten Kategoriensys-

tems zu untersuchen, wurde auf den Re-Test (Testwiederholungsmethode) 

zurückgegriffen, um die Stabilität und Reproduzierbarkeit zu bestimmen (vgl. 

Häder, 2019; Lienert & Raatz, 1998; Mayring, 2015). Hier wurden alle 34 kom-

petenzorientierten Lernaufgaben auf die jeweiligen Aufgabenkategorien hin 

geprüft. Zu allen Lernaufgaben wurden für eine bessere Aussagekraft des Auf-

gabenkategorienschemas sowohl die Intra- als auch die Interraterreliabilität 

berechnet. Als Übereinstimmungsmaß wurde Krippendorffs Alpha bestimmt, 

da dieses Maß neben dem Aspekt, dass Kodiererinnen bzw. Kodierer mit einer 

gewissen Wahrscheinlichkeit unabhängig von der Häufigkeit zufällig zu erwar-

tender Übereinstimmung zu derselben Einschätzung kommen, auch die beo-

bachteten Nicht-Übereinstimmungen und zufällig zu erwartenden Nicht-Über-

einstimmungen berücksichtigt (vgl. Krippendorff, 2019; Mayring, 2015; Wirtz & 

Caspar, 2002). Wenn solche Korrekturen nicht vorgenommen werden, weist 

die prozentuale Übereinstimmung immer auf eine systematische und verzerrte 

Überschätzung der Qualität der Einschätzung hin (vgl. Wirtz & Kutschmann, 

2007). Der Koeffizient Krippendorffs Alpha (α) ist standardisiert und liegt zwi-

schen 0 und +1. Als Maßstab zur Beurteilung der Güteübereinstimmung for-

dert Krippendorff (2004a) Werte von mindestens α ≥ .800, während Werte ab 

α ≥ .667 zwar als noch akzeptabel gelten, jedoch als „tentative conclusions“ 

(S. 429) gewertet werden. Da beispielsweise im Bereich der Medizin oder des 

Ingenieurwesens restriktivere Standards angewendet werden als in der Erzie-

hungswissenschaft, können vereinzelt auch Reliabilitäten aufgrund von an-

spruchsvollen Kodierungen mit hohen Interpretationsleistungen (vgl. Krippen-

dorff, 2004a, 2004b) angenommen werden, die leicht unter α < .667 liegen. 

Die nachstehende Tabelle 4.9. zeigt die erzielten Werte der Intrakoderreliabi-

lität desselben Kodierers bzw. derselben Kodiererin zu zwei unterschiedlichen 

Zeitpunkten. Neben Krippendorffs Alpha sind auch die untere und obere 

Grenze des 95-prozentigen Konfidenzintervalls angegeben.    
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Tabelle 4.9. Intrakoderreliabilität des Aufgabenkategoriensystems: Stabilität 
 

  Aufgabenkategorie Kodierer 

Maß der Überein-
stimmung nach 
Krippendorffs  

Alpha 

LL95%CI UL95%CI 

Aufgabenschwierigkeit 
At1 

0.814 0.629  0.954 
At2 

Offenheit der  
Aufgabenstellung 

At1 
0.894 0.734  1.000 

At2 

Kognitive Anforderung 
– allgemeindidaktisch 

At1 
0.955 0.865 1.000 

At2 

Kognitive Anforderung 
– geschichtsdidaktisch 

At1 
0.955 0.888 1.000 

At2 

Lebensweltbezug 
At1 

1.000 1.000 1.000 
At2 

Oberflächenmerkmale 
At1 

1.000 1.000 1.000 
At2 

 

Hinsichtlich der Stabilität des Analyseverfahrens konnten hohe Übereinstim-

mungen erreicht werden. Krippendorffs Alpha liegt ausnahmslos über 0.814. 

Besonders bei den Aufgabenkategorien ‚Lebensweltbezug‘ und ‚Oberflächen-

merkmale‘ lässt sich eine 100-prozentige Übereinstimmung (α = 1.000) kon-

statieren. Weitere Tests, um die Stabilität des Messinstruments nachzuwei-

sen, waren somit nicht mehr erforderlich. 

Auch in Bezug auf die Reproduzierbarkeit konnten zufriedenstellend hohe 

Übereinstimmungen mit Ausnahme der Kategorie ‚Aufgabenschwierigkeit‘ er-

zielt werden, wie Tabelle 4.10. zeigt. 
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Tabelle 4.10. Interkoderreliabilität des Aufgabenkategoriensystems: Reproduzierbarkeit 
 

   Aufgabenkategorie Kodierer 

Maß der Überein-
stimmung nach 
Krippendorffs  

Alpha 

LL95%CI UL95%CI 

Aufgabenschwierigkeit 
A 

0.770 0.587 0.954 
B 

Offenheit der  
Aufgabenstellung 

A 
0.844 0.636 1.000 

B 

Kognitive Anforderung     
– allgemeindidaktisch 

A 
0.909 0.773 1.000 

B 

Kognitive Anforderung  
– geschichtsdidaktisch 

A 
0.933 0.843 1.000 

B 

Lebensweltbezug 
A 

1.000 1.000 1.000 
B 

Oberflächenmerkmale 
A 

1.000 1.000 1.000 
B 

 

Festgehalten werden kann, dass dieses Kategoriensystem relativ stabil und 

reproduzierbar erscheint, sodass es für weitere statistische Auswertungen ver-

wendet werden kann. 
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4.3 Erhebungsinstrument: Aufgabenbezogenes situationales  

 Interesse 
 

Für die Erhebung des aufgabenbezogenen situationalen Interesses wurde ein 

Fragebogen von Hulleman et al. (2010) eingesetzt, bei dem die Items auf das 

Fach Geschichte adaptiert wurden. Dieses Inventar besteht aus insgesamt 

neun Items (fünfstufige Likert-Skala mit 1 = «stimmt nicht» bis 5 = «stimmt 

sehr» (Anhang D), von denen fünf Items die Aufgabeninteressantheit und vier 

Items die subjektive Bedeutsamkeit messen. Zunächst wurde mithilfe der Be-

rechnung des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums geprüft, ob die Daten zur Aufga-

beninteressantheit und subjektiven Bedeutsamkeit für eine explorative Fakto-

renanalyse geeignet sind. Der Durchschnittswert für die Items der beiden Ska-

len zeigte einen sehr guten Wert von .873 (vgl. Wolff & Bacher, 2010; Moos-

brugger & Schermelleh-Engel, 2012). Zusätzlich bestätigte das Kriterium des 

Barlett-Tests dieses Ergebnis für jede der 34 Aufgaben (p < .000). Dieser sig-

nifikante Wert deutete darauf hin, dass systematische Zusammenhänge zwi-

schen den beiden Komponenten des aufgabenbezogenen situationalen Inte-

resses existieren, die dann anhand einer Faktorenanalyse näher untersucht 

wurden. Die explorative Faktorenanalyse unter Verwendung der Obliminrota-

tion aufgrund der theoretischen Annahme, dass es sich um zwei korrelierte 

Faktoren handelt (Interskalenkorrelation: r = .52), ergab für alle 34 Aufgaben 

zwei Komponenten, die eine Varianzaufklärung von 69,7 % aufwiesen (An-

hang E). Die durchschnittlichen Faktorladungen für die einzelnen Items wer-

den in nachfolgender Tabelle 4.11. aufgeführt. 
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Tabelle 4.11. Übersicht der Itemqualität zum aufgabenbezogenen situationalen Inte-

resse 

Items øLadung AI øLadung SB 

AI01: Ich denke, diese Aufgabe wird interessant sein.  .80   .06 

AI02: Bei dieser Aufgabe werde ich mich leicht konzentrieren 

können.   .68   .02 

AI03: Ich denke, das Material zu dieser Aufgabe ist langweilig.  .86 –.04 

AI04: Aufgaben wie diese machen mir Spaß.  .78           .05 

AI05: Um ehrlich zu sein, finde ich die ganze Aufgabe langweilig.  .90 –.05 

SB01: Ich finde es wichtig, als Jugendliche/r von heute, sich mit 

Fragen wie dieser auseinanderzusetzen.  .23   .44 

SB02: Ich glaube, dass das, was in dieser Aufgabe vorkommt, in 

meinem späteren Leben wichtig sein wird.  .01   .56 

SB03: Der Inhalt dieser Aufgabe hat irgendwie auch mit meinem 

Leben etwas zu tun, obwohl es eine andere Zeit war. –.04   .55 

SB04: Was ich bei dieser Aufgabe lerne, kann ich auf mein Leben 

übertragen. –.05   .56 

Anmerkung. AI = Aufgabeninteressantheit, SB = Subjektive Bedeutsamkeit 

 

Es ist davon auszugehen, dass es sich um zwei distinkte Faktoren handelt. 

Die Reliabilitätsprüfung für alle 34 Lernaufgaben bestätigte die im Pretest, der 

an zehn bayerischen Realschulklassen der 8. Jahrgangsstufen durchgeführt 

wurde (N = 250 Schüler, davon 69 % weiblich), guten bis exzellenten Alpha-

Reliabilitäten für die Skala Aufgabeninteressantheit (zwischen α = .82 und 

α = .92) und akzeptablen bis sehr guten Alpha-Reliabilitäten für die Skala sub-

jektive Bedeutsamkeit (zwischen α = .75 und α = .91). Eine Tabelle mit Werten 

für die interne Konsistenz der Subskalen des aufgabenbezogenen situationa-

len Interesses für jede der 34 Aufgaben ist in Anhang F enthalten. 

Neben dem Fragebogen zum situationalen Interesse wurden, wie in 4.1.2 er-

wähnt, zwei Wochen vorher – zu Beginn des Schuljahres – Daten zum indivi-

duellen Fachinteresse in Geschichte, zum fachbezogenen Selbstkonzept so-

wie zu weiteren personenbezogenen Daten wie den Vorjahresnoten in den 

Fächern Geschichte, Englisch, Deutsch und Mathematik erhoben. Durch diese 

zeitliche Distanz von zwei Wochen sollte sichergestellt werden, dass eine Be-

fragung zum Fachinteresse unabhängig von der Befragung zum situationalen 

Interesse an den einzelnen Lernaufgaben gewährleistet wird. Obwohl im Rah-
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men dieser Arbeit der Fokus auf der Aufgabenebene liegt, sollte die Individu-

alebene vor allem hinsichtlich der fehlenden Werte mitberücksichtigt werden, 

die in Kapitel 4.4.1 näher beschrieben werden. Daher ist zu erwähnen, dass 

sowohl der für das Fach Geschichte adaptierte Fragebogen zum Fachinte-

resse (vgl. Ramm et al., 2006) als auch der Fragebogen zum fachbezogenen 

Selbstkonzept (vgl. Kunter et al., 2002) zufriedenstellende Alpha-Reliabilitäten 

von α = .79 und α = .88 aufwiesen (vgl. Döring & Bortz, 2016; George & 

Mallery, 2019). 
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4.4 Fehlende Werte 

4.4.1 Beschreibung der fehlenden Werte 

Aufgrund der Dauer dieser Studie – über ein ganzes Schuljahr hinweg – sollte 

berücksichtigt werden, dass man sich dem Problem fehlender Werte stellen 

muss, die systematisch gesehen zu einer Verzerrung der Ergebnisse führen 

können. Darüber hinaus mussten komplexe Designziele definiert werden, um 

die Durchführung der ALGe-Studie zu realisieren. Aufgrund theoretischer An-

nahmen selbstregulierten Lernens hatten die Schülerinnen und Schüler bei der 

Arbeit an den einzelnen Lernaufgaben die Wahlfreiheit. Daher erbrachten nicht 

alle Lernenden die Daten für sämtliche Lernaufgaben.  

Folgende Stichprobenausfälle lassen sich in der aktuellen Studie auf Klassen- 

und Individualebene verzeichnen:  

Auf Individual- bzw. Schülerebene sind fehlende Werte dadurch festzustellen, 

dass die Lernenden Fragebögen zum aufgabenbezogenen situationalen Inte-

resse als Ganzes nicht ausfüllten bzw. einzelne Items zur Aufgabeninteres-

santheit und zur subjektiven Bedeutsamkeit ausließen. Dies zeigte sich durch 

das Abgeben leerer oder teilweise leerer Fragebögen sowie unüberlegtes Ant-

wortverhalten, in dem Muster erkennbar waren. Die Daten wurden ebenfalls 

als ungültig betrachtet, wenn Schülerinnen und Schüler zusätzliche Notizen 

auf den Fragebögen vermerkten, die den Verdacht erweckten, dass Lernende 

sich die Items der Fragebögen nicht bzw. nicht genau durchgelesen hatten. 

Da die Lerntheken aus Wahl- und Pflichtaufgaben bestanden, lässt sich bei 

den fehlenden Werten ein entscheidender Unterschied feststellen: Die Mis-

sings zu den Pflichtaufgaben sind geringer als zu den Wahlaufgaben, welche 

die Schülerinnen und Schüler fakultativ bearbeiten konnten. Den Lernenden 

stand insgesamt für alle drei Messzeitpunkte eine Bearbeitungszeit von 14 Un-

terrichtsstunden zur Verfügung (MZP1 und 2: jeweils 5 Unterrichtsstunden, 

MZP 3: 4 Unterrichtsstunden). Abbildung 4.4. verschafft einen Überblick über 

die fehlenden Werte für das aufgabenbezogene situationale Interesse für alle 

Pflicht- und Wahlaufgaben. Ferner lassen sich Missings zum Geschlecht 

(6,9 %), Fachinteresse (9,9 %), fachbezogenen Selbstkonzept (7,2 %) und zur 
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Leistung (8,1 %), zusammengesetzt aus den Vorjahres-Fachnoten in Deutsch, 

Englisch, Mathematik und Geschichte, feststellen. 
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Eine übliche Art und Weise, mit fehlenden Daten umzugehen, ist die Verwen-

dung des Klassifikationsschemas nach Rubin (1976). Es wird zwischen drei 

Formen fehlender Daten unterschieden: vollständig zufällig fehlend (MCAR), 

zufällig fehlend (MAR) und nicht zufällig fehlend (MNAR).  

Bei MCAR-Daten handelt es sich um Daten, die völlig zufällig fehlen, d. h., 

dass die übrig gebliebene Stichprobe die intendierte Stichprobe mit den vor-

liegenden Daten immer noch vollständig repräsentiert. Die Missings hängen 

weder mit der gemessenen noch mit anderen in der Studie vorliegenden Vari-

ablen zusammen. MAR-Daten hängen zwar mit anderen Variablen der Studie 

zusammen, aber nicht zwingend mit den Variablen, bei denen Angaben fehlen. 

Unter Annahme von MAR sind beispielsweise die Werte für Fachinteresse ab-

hängig von der Schulnote im Fach Geschichte, aber davon unabhängig, wenn 

die Note in Geschichte statistisch kontrolliert wird. MNAR-Daten fehlen aus 

Gründen, aus denen Personen Antworten z. B. zu Variable Z verweigern, weil 

sie bei Z auf eine Ausprägung stoßen, die ihnen nicht zusagt. Die Daten fehlen 

hier nicht zufällig (vgl. Peugh & Enders, 2004). 

Die beschriebenen Stichprobenausfälle sind komplex, da Schülergruppen sys-

tematisch und nicht zufällig fehlen, weshalb von MCAR- und MAR-Daten aus-

zugehen ist. Daher wurden entsprechende Analysen durchgeführt, die diesen 

systematischen Stichprobenausfall genauer erklären. Durch varianzanalyti-

sche Verfahren soll gezeigt werden, inwiefern fehlende Werte einzelner Grup-

pen die Stichprobe verzerren.  

Zunächst wurden fehlende Werte zum Fachinteresse im Zusammenhang der 

anderen Personenvariablen (Geschlecht, fachbezogenes Selbstkonzept und 

Leistung) mittels Pearson-Chi-Quadrat-Tests in SPSS Statistics 28 geprüft. Es 

zeigten sich signifikante Zusammenhänge sowohl mit dem Geschlecht als 

auch mit dem fachbezogenen Selbstkonzept. Zum einen weisen die Ergeb-

nisse darauf hin, dass vermehrt Jungen im Vergleich zu den Mädchen Anga-

ben zum Fachinteresse vermieden haben (χ2(1, n = 285) = 6,290, p = .012). 

Der Zusammenhang ist allerdings nicht sehr stark (C = .091, p = .012; Cramers 

V = .092, p = .012). Zum anderen fehlten Angaben zum Fachinteresse von 

Lernenden mit niedrigem fachbezogenem Selbstkonzept 
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(χ2(1, n = 96) = 1,319, p = .251). Es lässt sich jedoch kein signifikanter Zusam-

menhang im Vergleich zu Lernenden mit hohem fachbezogenem Selbstkon-

zept feststellen (C = .061, p = .251; Cramers V = .061, p = .251). Auch bezogen 

auf die Leistung konnte kein signifikanter Zusammenhang konstatiert werden 

(χ2(1, n = 260) = .801, p = .371).  

Ebenso wurden die Variablen Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeut-

samkeit auf fehlende Werte hin – bezogen auf Geschlecht, Fachinteresse, 

fachbezogenes Selbstkonzept sowie Leistung – genauer betrachtet. Die Prü-

fung der Daten zeigte, dass Leistungsschwache sowie Schülerinnen und 

Schüler mit einem eher niedrigen Fachinteresse weniger Aufgaben bearbeite-

ten bzw. Fragebögen nicht ausfüllten oder Muster ankreuzten (Anhang G): 

Aufgrund des Freiwilligkeitscharakters lässt sich bei den Wahlaufgaben der 

höchste Anteil an fehlenden Werten verzeichnen (siehe auch Abbildung 4.4.). 

Bei den Pflichtaufgaben, die bearbeitet werden sollten, sind signifikante Unter-

schiede bei beiden Komponenten des situationalen Interesses vor allem bei 

den Jungen erkennbar, d. h., besonders Jungen füllten den Fragebogen zur 

Aufgabeninteressantheit und subjektiven Bedeutsamkeit nicht aus. Hierbei 

wurden hauptsächlich die Messzeitpunkte 1 (Aufgaben 1–12) und 2 (Aufgaben 

13–24) gesondert betrachtet, da zum Messzeitpunkt 3 nur noch 20 von 30 

Klassen teilnahmen. Von diesen zehn fehlenden Klassen waren vier reine 

Mädchenklassen. Man kann daher unter Vorbehalt davon ausgehen, dass 

durch den Wegfall der Klassen zum Messzeitpunkt 3 Werte zufällig fehlen 

(MAR) und man nur von einer leichten Verzerrung der Stichprobe hinsichtlich 

des Geschlechts ausgehen kann. Hinsichtlich des Fachinteresses lässt sich 

kein Muster ableiten. Hier sind nur zu einzelnen Aufgaben (hauptsächlich zu 

Wahlaufgaben) signifikante Ergebnisse erkennbar. Betrachtet man das fach-

bezogene Selbstkonzept sowie die Leistung, so ist festzustellen, dass es bei 

einigen Aufgaben signifikante Unterschiede hinsichtlich der Missings von leis-

tungsschwachen Schülerinnen und Schülern mit niedrigem fachbezogenem 

Selbstkonzept gibt. Besonders zum Messzeitpunkt 3 nahmen leistungsstarke 

Schülerinnen und Schüler mit hohem fachbezogenem Selbstkonzept an der 

Studie nicht mehr teil (Leistung: t(507.47) = 3.41, p = .001, fachbezogenes 

Selbstkonzept: t(165,10) = 1.71, p = .089), jedoch bei geringer Effektstärke 
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(Leistung: d = .26, fachbezogenes Selbstkonzept: d = .21). Auch ein kleiner 

Effekt von d = .30 hinsichtlich des Geschlechts liegt vor (t(642.58) = -4.12, 

p = .000). Dieses Ergebnis bestätigt nochmals die obige Annahme mit dem 

Zusatz, dass Mädchen signifikant leistungsstärker zu betrachten sind und ein 

möglicherweise höheres fachbezogenes Selbstkonzept bei der Aufgabenbe-

arbeitung im Vergleich zu Jungen aufweisen. Aufgrund des Wegfalls der ge-

nannten Klassen, wovon einige Mädchenklassen sind, kommt es zu einer 

möglichen Harmonisierung der Stichprobe.  

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse darauf hin, dass eine leichte Über-

repräsentation fehlender Werte bei einem Teil der Aufgaben bei Jungen, bei 

einem anderen Teil bei leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern vor-

liegt. Die Analyse fehlender Werte ergab, dass sie auf den Personenvariablen 

vollständig zufällig (MCAR) und auf den Variablen zu Aufgabeninteressantheit 

und subjektiver Bedeutsamkeit bei einzelnen Aufgaben zufällig (MAR) fehlen. 

 
4.4.2 Umgang mit fehlenden Werten 

Die im vorherigen Kapitel beschriebenen Stichprobenausfälle wurden bei den 

Analyseberechnungen berücksichtigt. Zu beobachten war indessen auch, 

dass unsystematisch einzelne Fragebogenitems nicht angekreuzt wurden. Es 

ist zu vermuten, dass diese übersehen bzw. vergessen wurden. In diesem Zu-

sammenhang wurde eine Mittelwertimputation vorgenommen, bei der für je-

den fehlenden Wert das arithmetische Mittel der beobachteten Werte der an-

deren Variablen eingesetzt wurde. Für die Berechnung der Skalenmittelwerte 

reichten für das Fachinteresse und das fachbezogene Selbstkonzept daher 

mindestens fünf (Fachinteresse) bzw. sechs Werte (fachbezogenes Selbst-

konzept) aus. Somit erlaubte das Verfahren auch, dass für die beiden Kompo-

nenten des aufgabenbezogenen situationalen Interesses vier statt fünf Werte 

(Aufgabeninteressantheit) bzw. drei statt vier Werte (subjektive Bedeutsam-

keit) genügten. 

Dieser Ansatz führte zu einem Datensatz von bis zu 801 Schülerinnen und 

Schülern für 34 Geschichtslernaufgaben.  
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4.5 Verfahren der Datenauswertung 

Aufgrund der zugrunde liegenden Daten und der aufgestellten Hypothesen 

wurden sowohl Korrelations- als auch multiple Regressionsanalysen mit IBM 

SPSS Statistics 28 durchgeführt. Zunächst sollte anhand von bivariaten Kor-

relationsanalysen herausgefunden werden, inwiefern die einzelnen Aufgaben-

merkmale miteinander korrelieren, um im Anschluss mithilfe multipler Regres-

sionsanalysen den Einfluss zentraler Aufgabenmerkmale auf situationales In-

teresse (Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit) zu prüfen. 

Für die Durchführung der multiplen Regressionsanalyse wurden folgende Vo-

raussetzungen erfüllt: lineare Zusammenhänge zwischen den Variablen, Ho-

moskedastizität, Normalverteilung der Fehler (Störterme), keine korrelierten 

Fehler (keine Autokorrelationen), vollständig spezifizierte Modelle, hohe Reli-

abilität der Prädiktoren und des Kriteriums sowie keine Varianzeinschränkung 

der verwendeten Variablen. Eine Annahmeverletzung, die der Multikollineari-

tät (unabhängige Variablen korrelieren zu stark miteinander), musste im vor-

liegenden Datensatz jedoch festgestellt werden (vgl. Bühner & Ziegler, 2017). 

Darauf wird in Kapitel 5.3.3 näher eingegangen.  

Mittels der multiplen Regression wurde versucht, eine maximale Varianzauf-

klärung am Kriterium (abhängige Variable) durch eine möglichst geringe An-

zahl an Prädiktoren (unabhängige Variablen) zu erreichen. Für die vorliegende 

Arbeit wurde die Methode des Einschlusses herangezogen, da sich das Ge-

samtmodell auf theoretische Überlegungen stützt. Durch die a priori-Auswahl 

werden inhaltlich bedeutsame Prädiktoren – theorie- und evidenzgeleitet – in 

die Regressionsgleichung aufgenommen (vgl. Leonhart, 2017). Um nicht nur 

das Gesamtmodell mit allen zentralen Prädiktoren (Aufgabenmerkmalen) zu 

testen, wurden auch Analysen durchgeführt, die zeigten, welche Effekte die 

einzelnen Aufgabenmerkmale auf das jeweilige Kriterium (Aufgabeninteres-

santheit und subjektive Bedeutsamkeit) haben. Aufgrund motivationaler As-

pekte wurde das Lernumgebungsmerkmal ‚Wahl-/Pflichtaufgabe‘ als Kontroll-

variable mitberücksichtigt (siehe auch Kapitel 4.2.4.8). Als Referenzkategorie 

diente jeweils die niedrigste bzw. erste Ausprägung der Aufgabenkategorien. 

Für die Kategorie ‚Oberflächenmerkmale‘ wurde Relevante Illustration(en) als 
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Referenzkategorie herangezogen, da hier besonders viele Fälle (20) im Ver-

gleich zu den beiden anderen Ausprägungen [Irrelevante Illustration(en): 6, 

Reine Textdarstellung: 8] vorlagen, wodurch Schätzproblemen entgegenge-

wirkt werden soll (vgl. Auer & Rottmann, 2020; Urban & Mayerl, 2018). Zusätz-

lich sollten hier auf die in Kapitel 5.1 aufgeführten deskriptiven Ergebnisse und 

Voranalysen zur Inferenzstatistik hingewiesen werden, die andeuten, auch 

jene Ausprägungen mit geringer Fallzahl als Referenzkategorie heranziehen 

zu können, da zwischen den jeweiligen Ausprägungen einer Aufgabenkatego-

rie nicht durchwegs signifikante Mittelwertunterschiede hinsichtlich der Aufga-

beninteressantheit und der subjektiven Bedeutsamkeit zu verzeichnen waren.  
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5   Ergebnisse 

5.1 Deskriptive Ergebnisse zu Aufgabenmerkmalen und situa- 

      tionalem Interesse  
 

Aus dem zunächst schülerbasierten Individualdatensatz ergaben sich Mittel-

werte sowohl für die Aufgabeninteressantheit als auch für die subjektive Be-

deutsamkeit (Tabelle 5.1.). Werden diese deskriptiv miteinander verglichen, so 

wurden die meisten Aufgaben häufiger als interessanter wahrgenommen. Le-

diglich bei drei Aufgaben (Aufgaben 12, 19 und 34) konnten höhere Werte zur 

subjektiven Bedeutsamkeit verzeichnet werden. Ein aufschlussreiches Muster 

ließ sich daraus jedoch nicht ableiten, dass kein unmittelbarer Zusammenhang 

zwischen Interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit der Aufgaben be-

steht. Daher sollte nicht angenommen werden, dass eine Aufgabe, die als be-

sonders interessant wahrgenommen wird, gleichzeitig auch besonders sub-

jektiv bedeutsam ist. Die Schülerinnen und Schüler differenzieren durchaus 

zwischen Interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit. 
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Tabelle 5.1. Mittelwerte und Standardabweichungen von Aufgabeninteressantheit 

und subjektiver Bedeutsamkeit pro Aufgabe  

 

Aufgaben 

Aufgabeninteressantheit   Subjektive Bedeutsamkeit 

n M (SD)   n M (SD) 

Aufgabe 01 704 3.38 (0.74)  709 2.84 (0.82) 

Aufgabe 02 676 3.10 (0.88)  678 2.47 (0.79) 

Aufgabe 03 525 3.53 (0.90)  525 2.62 (0.90) 

Aufgabe 04 508 3.16 (1.00)  502 2.47 (0.89) 

Aufgabe 05 422 3.23 (0.91)  418 2.61 (0.90) 

Aufgabe 06 627 2.86 (1.01)  617 2.80 (1.05) 

Aufgabe 07 405 3.40 (0.94)  406 2.94 (1.01) 

Aufgabe 08 355 3.46 (0.93)  360 2.75 (0.96) 

Aufgabe 09 608 3.07 (0.94)  604 2.52 (0.88) 

Aufgabe 10 548 3.38 (0.91)  543 2.78 (0.98) 

Aufgabe 11 320 2.91 (1.00)  318 2.62 (0.94) 

Aufgabe 12 534 2.49 (0.98)  533 2.64 (1.00) 

Aufgabe 13 665 3.34 (0.81)  701 3.25 (0.93) 

Aufgabe 14 320 3.31 (0.89)  343 2.86 (0.90) 

Aufgabe 15 564 3.05 (0.98)  637 2.57 (0.86) 

Aufgabe 16 403 3.51 (0.93)  412 2.81 (0.98) 

Aufgabe 17 229 3.17 (1.00)  255 2.83 (0.95) 

Aufgabe 18 481 3.62 (0.95)  626 2.79 (0.96) 

Aufgabe 19 556 3.23 (0.96)  623 3.26 (1.01) 

Aufgabe 20 444 2.79 (1.00)  530 2.72 (0.93) 

Aufgabe 21 200 3.69 (0.91)  224 3.18 (1.01) 

Aufgabe 22 178 3.23 (0.94)  197 2.91 (0.96) 

Aufgabe 23 543 2.80 (0.99)  619 2.68 (0.95) 

Aufgabe 24 396 3.34 (1.07)  425 2.91 (1.01) 

Aufgabe 25 421 3.55 (0.88)  452 3.05 (0.93) 

Aufgabe 26 404 3.09 (1.01)  431 2.46 (0.91) 

Aufgabe 27 389 3.39 (0.98)  436 2.81 (0.96) 

Aufgabe 28 218 3.36 (0.96)  240 2.83 (0.95) 

Aufgabe 29 386 2.92 (0.96)  418 2.72 (0.96) 

Aufgabe 30 155 3.27 (0.93)  177 2.89 (0.99) 

Aufgabe 31 361 3.21 (0.93)  394 2.76 (0.94) 

Aufgabe 32 340 2.92 (0.93)  373 2.74 (0.96) 

Aufgabe 33 335 3.01 (0.89)  360 2.77 (0.97) 

Aufgabe 34 359 2.59 (0.99)   389 2.76 (1.10) 
Anmerkung. n = Anzahl der Schülerinnen und Schüler; n kann für AI und SB aufgrund der Stichprobenaus-
fälle unterschiedlich sein 
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Die deskriptiven Befunde zu den einzelnen Aufgabenmerkmalen zeigten im 

Vergleich zur subjektiven Bedeutsamkeit höhere Mittelwerte hinsichtlich der 

Aufgabeninteressantheit (Tabelle 5.2.). 

 

Tabelle 5.2. Mittelwerte und Standardabweichungen von Aufgabeninteressantheit 

und subjektiver Bedeutsamkeit nach Aufgabenmerkmal 

 

 

Aufgabeninteressantheit   Subjektive Bedeutsamkeit 

Aufgabenmerkmale n M (SD)   n M (SD) 

Aufgabenschwierigkeit                                                   

    Einfache Aufgabe                                                 10 3.35 (0.21)  10 2.77 (0.20) 
    Mittelschwere Aufgabe 15 3.27 (0.20)  15 2.85 (0.21) 
    Schwierige Aufgabe 9 2.87 (0.24)  9 2.68 (0.14) 
Offenheit der Aufgabenstellung      

    Gut strukturierte Aufgabe 7 3.32 (0.13)  7 2.77 (0.25) 
    Mittel strukturierte Aufgabe 22 3.25 (0.24)  22 2.81 (0.20) 
    Wenig strukturierte Aufgabe 5 2.73 (0.18)  5 2.70 (0.08) 
Kognitive Anforderung – allgemeindidaktisch 

     

    Rezeptive/reproduktive Anforderung 10 3.32 (0.15)  10 2.78 (0.25) 
    Produktive Anforderung mit kurzen Antworten 15 3.31 (0.21)  15 2.80 (0.18) 
    Produktive Anforderung mit langen Antworten 9 2.83 (0.21)  9 2.77 (0.19) 
Kognitive Anforderung – geschichtsdidaktisch 

     

    Sachanalyse 9 3.32 (0.16)  9 2.77 (0.26) 
    Historisches Sachurteil 14 3.23 (0.21)  14 2.78 (0.20) 
    Historisches Werturteil 11 3.02 (0.38)  11 2.80 (0.16) 
Lebensweltbezug      

    Ohne Lebensweltbezug 11 3.21 (0.21)  11 2.66 (0.13) 
    Mit Lebensweltbezug 23 3.18 (0.32)  23 2.84 (0.20) 
Oberflächenmerkmale      

    Relevante Illustration(en) 20 3.29 (0.26)  20 2.83 (0.22) 
    Irrelevante Illustration(en) 6 2.97 (0.32)  6 2.69 (0.13) 
    Reine Textdarstellung 8 3.08 (0.21)  8 2.73 (0.13) 
Aufgabenumfang      

    Leseaufwand 34 3.19 (0.29)  34 2.78 (0.20) 
    Schreibaufwand 34 3.19 (0.29)  34 2.78 (0.20) 
Lernumgebungsmerkmale      

    Wahlaufgabe 13 3.33 (0.20)  13 2.79 (0.18) 
    Pflichtaufgabe 21 3.10 (0.30)  21 2.78 (0.21) 

Anmerkung. n = Anzahl der Aufgaben unter der jeweiligen Ausprägung  
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Voranalysen 

Ob signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Ausprägungen der Auf-

gabenmerkmale (jeweils einzeln für die Kategorien) bezüglich der Aufgaben-

interessantheit und subjektiven Bedeutsamkeit festzustellen waren, wurde mit-

hilfe einfaktorieller Varianzanalysen bzw. t-Tests überprüft. 

Anhand des Levene-Tests konnte zunächst beobachtet werden, dass bei allen 

Aufgabenmerkmalen zu beiden Komponenten des situationalen Intereses von 

Varianzhomogenität ausgegangen werden konnte (p > .05).  

Weiter zeigten der F-Test (Anova) bzw. der t-Test bei unabhängigen Stichpro-

ben (letzterer zu den Kategorien ‚Lebensweltbezug‘ und ‚Wahl-

/Pflichtaufgaben‘),  dass sich im Hinblick auf Aufgabeninteressantheit die ent-

sprechenden Ausprägungen je Aufgabenkategorie signifikant unterschieden 

(p < .05, Anhang H und I). Keine Signifikanzen ließen sich bei Aufgaben mit 

und ohne Lebensweltbezug verzeichnen (Anhang I). 

Zur subjektiven Bedeutsamkeit waren signifikante Unterschiede lediglich bei 

Aufgaben mit und ohne Lebensweltbezug erkennbar (p = .012, Anhang I). Be-

trachtet man die deskriptive Statistik (Tabelle 5.2.), so zeigten die Mittelwerte 

zu den übrigen Aufgabenmerkmalen nur geringe Unterschiede. Anhand der 

mittels Tukey-Tests vorgenommenen Post-hoc-Mehrfachvergleiche wurde 

deutlich, dass bei diesen Aufgabenmerkmalen hinsichtlich der subjektiven Be-

deutsamkeit keine signifikanten Unterschiede feststellbar waren (p > .05, An-

hang H). 

Aufgrund der theoretischen Überlegungen aus Kapitel 4.2.4 wurde keine Zu-

sammenführung einzelner Variablen vorgenommen. Stattdessen wurde die ur-

sprüngliche Anzahl an Aufgabenmerkmalsausprägungen je Kategorie für die 

noch vorgesehenen Korrelations- und Regressionsanalysen verwendet.  
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5.2 Korrelationen zwischen Aufgabenmerkmalen und 

 situationalem Interesse 
 

Die Ergebnisse zeigten zunächst die Interkorrelationen der einzelnen Aufga-

benmerkmale untereinander (Tabelle 5.3.). Diese Interkorrelationen dienten 

zur Identifizierung von Multikollinearität in der multiplen Regression (Kapi-

tel 5.3). Ein Muster mit signifikant positiven Korrelationen ließ sich besonders 

zu  

• gut strukturierten Aufgaben mit geringen kognitiven Anforderungen [allge-

meindidaktisch: rezeptive/ reproduktive Tätigkeiten (p < .001), geschichts-

didaktisch: Sachanalyse (p < .001)] ohne Lebensweltbezug (p = .012), 

• mittel strukturierten Aufgaben mit mittleren kognitiven Anforderungen [all-

gemeindidaktisch: produktive Anforderung mit kurzen Antworten 

(p  <  .001), geschichtsdidaktisch: historisches Sachurteil (p < .001)] und 

relevanten Illustration(en) (p = .026), 

• schwierigen und wenig strukturierten Aufgaben mit hohen kognitiven An-

forderungen [allgemeindidaktisch: produktive Anforderung mit langen Ant-

worten (p < .001), geschichtsdidaktisch: historisches Werturteil (p < .001)], 

irrelevanten Illustration(en) (p = 0.006) und hohem Schreibaufwand 

(p < .001), 

• Aufgaben mit hohem Leseaufwand und geringen kognitiven Anforderun-

gen [allgemeindidaktisch: rezeptive/ reproduktive Tätigkeiten (p = .040), 

geschichtsdidaktisch: Sachanalyse (p = .014)] sowie 

• Aufgaben mit Lebensweltbezug und höheren kognitiven Anforderungen 

[allgemeindidaktisch: produktive Anforderung mit kurzen Antworten 

(p = .036), geschichtsdidaktisch: historisches Werturteil (p = .046)] 

beobachten. 
 

Ein aussagekräftiges Muster zu den signifikant negativen Korrelationen ließ 

sich insofern feststellen, als die jeweiligen Ausprägungen pro Aufgabenkate-

gorie entweder untereinander signifikant negative Zusammenhänge aufwie-

sen oder die niedrigste Ausprägung einer Kategorie mit der höchsten oder 

mittleren Ausprägung einer jeweils anderen Kategorie signifikant negativ kor-

relierte [z. B. Rezeptive/reproduktive Anforderung und Historisches Werturteil 
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(r = –.45, p = .008)]. Für die vorliegende Arbeit waren diese Ergebnisse jedoch 

eher als sekundär zu betrachten, da dies aufgrund ihrer Trennschärfe anzu-

nehmen war. Interessanter waren vielmehr die entsprechenden signifikant ne-

gativen Korrelationen zwischen den Aufgabenmerkmalen und den untersuch-

ten Variablen Aufgabeninteressantheit (Tabelle 5.4.) und subjektive Bedeut-

samkeit (Tabelle 5.5.): Besonders auffallend waren die signifikant negativen 

Zusammenhänge zwischen Aufgabeninteressantheit und schwierigen und we-

nig strukturierten (Pflicht-)Aufgaben mit hohen kognitiven Anforderungen (all-

gemeindidaktisch: Produktive Anforderung mit langen Antworten, geschichts-

didaktisch: Historisches Werturteil), irrelevanten Illustration(en) sowie hohem 

Schreibaufwand. Signifikant positive Korrelationen ließen sich hingegen zwi-

schen der ersten Komponente des situationalen Interesses und einfachen 

(Wahl-)Aufgaben mit der produktiven Anforderung von kurzen Antworten und 

relevanten Illustration(en) feststellen.  

Betrachtet man die Zusammenhänge zwischen der zweiten Komponente des 

situationalen Interesses, der subjektiven Bedeutsamkeit, und den Aufgaben-

merkmalen in Tabelle 5.5., so ließen sich signifikante Korrelationen lediglich 

bei den Ausprägungen des Lebensweltbezugs feststellen (p < .05). 
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5.3 Einfluss von Aufgabenmerkmalen auf situationales  

      Interesse 
 

Für die Hypothesenprüfung wurde unter Verwendung multipler Regressions-

analysen der Einfluss der identifizierten Aufgabenmerkmale auf das situatio-

nale Interesse untersucht. Es wurden Analysen pro Aufgabenkategorie sowie 

Analysen über den Einschluss aller Aufgabenmerkmale in einem Modell 

durchgeführt, um einerseits zu prüfen, welche Prädiktorvariablen am besten 

das jeweilige Kriterium erklären, und um andererseits zu untersuchen, bei wel-

chen Prädiktoren eventuelle wechselseitige Redundanzen bestehen. Auf-

grund motivationaler Aspekte wurde das Lernumgebungsmerkmal ‚Wahl-

/Pflichtaufgabe‘ als Kontrollvariable mitberücksichtigt (siehe Kapitel 4.2.4.8 so-

wie Modell 1 in den Tabellen 5.6., 5.7., 5.9. und 5.10.). Im Folgenden werden 

die jeweiligen Einzel- und Gesamtmodelle zu Aufgabeninteressantheit und 

subjektiver Bedeutsamkeit näher dargestellt. 

 
5.3.1 Einzelmodelle zu Aufgabeninteressantheit 

 

Betrachtet man die jeweiligen Einzelmodelle zu Aufgabeninteressantheit (Ta-

belle 5.6.), so zeigten besonders die Prädiktoren mit der höchsten Ausprägung 

[schwierige Aufgabe, wenig strukturierte Aufgabe, Aufgaben mit hoher kogni-

tiver Anforderung (allgemeindidaktisch: produktive Anforderung mit langen 

Antworten, geschichtsdidaktisch: historisches Werturteil)] signifikant negative 

Effekte (Modelle 2 bis 5). Daneben wiesen auch Aufgaben mit reiner Textdar-

stellung (Modell 7) sowie hohem Schreibaufwand (Modell 9) einen signifikant 

negativen Einfluss auf die erste Komponente des situationalen Interesses auf. 

Ein signifikant positiver Effekt ließ sich lediglich bei Aufgaben mit hohem Le-

seaufwand (Modell 8) verzeichnen.  
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Genauere Einblicke gewähren die im Folgenden aufgeführten Ergebnisse zu 

den einzelnen Aufgabenmerkmalen. 
 

Modell 2: Aufgabenschwierigkeit 

Die Ausprägungen der Kategorie ‚Aufgabenschwierigkeit‘ (einfache, mittel-

schwere und schwierige Aufgaben) beeinflussten die Aufgabeninteressant-

heit: F(3,30) = 10.96, p < .001. Im Vergleich zu Aufgaben mit geringer Aufga-

benschwierigkeit wurde kein statistisch signifikanter Unterschied für Aufgaben 

mit mittlerer Aufgabenschwierigkeit festgestellt (p = .867). Ein signifikanter Un-

terschied ließ sich hingegen bei Aufgaben mit hoher Aufgabenschwierigkeit 

verzeichnen, die auch mit einer signifikant niedrigeren mittleren Aufgabeninte-

ressantheit einhergingen (β = –.64, p < .001). Das korrigierte R2 von .475 weist 

nach Cohen (1992) auf einen starken Effekt hin (f2 = .91). Hypothese 1, wo-

nach geringe Aufgabenschwierigkeit hohe Aufgabeninteressantheit prädiziert, 

kann somit vorerst beibehalten werden. 
 

Modell 3: Offenheit der Aufgabenstellung 

Ähnliche Effekte ließen sich bei ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ finden: Auch 

hier beeinflussten alle drei Ausprägungen die Aufgabeninteressantheit: 

F(3,30) = 11.97, p < .001. Im Vergleich zu gut strukturierten Aufgaben wurde 

kein statistisch signifikanter Unterschied für mittel strukturierte Aufgaben fest-

gestellt (p = .445). Ein signifikanter Unterschied ließ sich hingegen bei wenig 

strukturierten Aufgaben verzeichnen, die auch mit einer signifikant niedrigeren 

mittleren Aufgabeninteressantheit einhergingen (β = –.70, p < .001). 49,9 % 

der Streuung der Aufgabeninteressantheit konnten durch die Ausprägungen 

dieser Kategorie erklärt werden (korrigiertes R²), was ebenfalls einem starken 

Effekt entspricht (f2 = 1.00). Somit kann Hypothese 3, der zufolge Aufgaben-

strukturiertheit eine hohe Aufgabeninteressantheit vorhersagt, vorerst beibe-

halten werden. 
 

Modelle 4 und 5: Kognitive Anforderung 

Auch diese Analysen zeigten, dass die Prädiktoren der Kategorie ‚Kognitive 

Anforderung – allgemeindidaktisch‘ und ‚Kognitive Anforderung – geschichts-

didaktisch‘ die Aufgabeninteressantheit beeinflussten. ‚Kognitive Anforderung 
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– allgemeindidaktisch‘: F(3,30) = 14.12, p < .001, ‚Kognitive Anforderung – 

geschichtsdidaktisch‘: F(3,30) = 4.28, p = .013.  

Im Vergleich zu Aufgaben mit dem Erfordernis rezeptiver/reproduktiver Anfor-

derung wurde für Aufgaben mit dem Erfordernis kurzer Antworten kein statis-

tisch signifikanter Unterschied in der Aufgabeninteressiertheit gefunden 

(p = .445). Ein signifikanter Unterschied ließ sich hingegen bei Aufgaben mit 

dem Erfordernis langer Antworten verzeichnen, die auch mit einer signifikant 

niedrigeren mittleren Aufgabeninteressantheit einhergingen (β = –.72, 

p < .001). Allein durch die Prädiktoren der Aufgabenkategorie ‚Kognitive An-

forderung – allgemeindidaktisch‘ konnten 54,4 % der Streuung der Aufgaben-

interessantheit aufgeklärt werden, was demnach einem sehr starken Effekt 

von f2 = 1.19 entspricht (vgl. Cohen, 1992).  

Im Vergleich zu Aufgaben mit dem Erfordernis einer Sachanalyse wurde für 

Aufgaben mit historischem Sachurteil kein signifikanter Unterschied in der Auf-

gabeninteressiertheit festgestellt (p = .255). Ein statistisch signifikanter Unter-

schied ließ sich hingegen bei Aufgaben mit historischem Werturteil verzeich-

nen, die auch mit einer signifikant niedrigeren mittleren Aufgabeninteressant-

heit einhergingen (β = –.47, p = .017). Insgesamt konnten 23 % der Streuung 

der Aufgabeninteressantheit durch die Prädiktoren erklärt werden (korrigier-

tes R2), was einem mittleren bis starken Effekt nach Cohen (1992) von 

f2 = .299 entspricht.  

Hypothese 5, wonach eine geringe kognitive Anforderung eine hohe Aufgabe-

ninteressantheit prädiziert, kann folglich vorerst beibehalten werden. 
 

Modell 6: Lebensweltbezug 

Im Vergleich zu Aufgaben ohne Lebensweltbezug wurden für Aufgaben mit 

Lebensweltbezug keine statistisch signifikanten Unterschiede in der Aufgabe-

ninteressiertheit gefunden (β = .05, p = .777). Da das Modell als Ganzes nicht 

signifikant wurde und somit keinen Erklärungsbeitrag leistete, F(2,31) = 2.76, 

p = .079, muss demnach Hypothese 7 – wie von Jonas (2018) bereits nach-

gewiesen – zunächst falsifiziert werden.  
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Modell 7: Oberflächenmerkmale 

Die Ausprägungen der Kategorie ‚Oberflächenmerkmale‘ beeinflussten eben-

falls die Aufgabeninteressantheit: F(3,30) = 4.39, p = .011. Im Vergleich zu 

Aufgaben mit relevanten Illustrationen wurde für Aufgaben mit irrelevanten Il-

lustrationen kein statistisch signifikanter Unterschied in der Aufgabeninteres-

siertheit gefunden (p = .063). Ein signifikanter Unterschied ließ sich hingegen 

bei Aufgaben ohne Illustrationen (also Aufgaben mit reiner Textdarstellung) 

feststellen, die auch mit einer signifikant niedrigeren mittleren Aufgabeninte-

ressantheit einhergingen (β = –.34, p = .042). Das korrigierte R2 betrug hier 

.236, was nach Cohen (1992) einem mittleren bis starken Effekt entspricht 

(f2 = .31). Die Hypothesen 9 (Relevante Illustrationen prädizieren hohes situa-

tionales Interesse.) und 11 (Reine Textdarstellung prädiziert geringes situatio-

nales Interesse.) können daher vorerst hinsichtlich der Aufgabeninteressant-

heit angenommen werden. Hypothese 10 (Irrelevante Illustrationen prädizie-

ren geringes situationales Interesse.) muss im Hinblick auf die Aufgabeninte-

ressantheit hingegen vorläufig verworfen werden. 
 

Modelle 8 und 9: Aufgabenumfang 

Die metrischen Variablen Lese- und Schreibaufwand beeinflussten beide die 

Aufgabeninteressantheit [Leseaufwand: F(2,31) = 5.99, p = .006, Schreibauf-

wand: F(2,31) = 31.36, p < .001, n = 34]. Es ließen sich ein signifikant positiver 

Effekt beim Leseaufwand (β = .43, p = .025) sowie ein signifikant negativer 

Effekt beim Schreibaufwand (β = –.75, p < .001) feststellen. 23,2 % (Leseauf-

wand) bzw. 64,8 % (Schreibaufwand) der Varianz konnten durch das Modell 

aufgeklärt werden. f2 = .30 (Leseaufwand) bzw. f2 = 1.84 (Schreibaufwand) 

deuten auf starke bis sehr starke Effekte hin. Hypothese 12 (Leseaufwand prä-

diziert geringes situationales Interesse.) muss hinsichtlich der Aufgabeninte-

ressantheit vorerst verworfen werden, wohingegen Hypothese 13 (Schreibauf-

wand prädiziert geringes situationales Interesse.) bezüglich der Aufgabeninte-

ressantheit vorläufig beibehalten werden kann. 
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5.3.2 Einzelmodelle zu subjektiver Bedeutsamkeit 

 

Signifikante Effekte zeigten sich bei den Einzelmodellen zur subjektiven Be-

deutsamkeit (Tabelle 5.7.) nur bei Aufgaben mit Lebensweltbezug (Modell 6) 

und hohem Leseaufwand (Modell 8). 
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Dagegen konnten die Ausprägungen zu ‚Aufgabenschwierigkeit‘ (Modell 2), 

‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ (Modell 3), ‚Kognitive Anforderung – allge-

meindidaktisch‘ (Modell 4), ‚Kognitive Anforderung – geschichtsdidaktisch‘ 

(Modell 5), ‚Oberflächenmerkmale‘ (Modell 7) und ‚Aufgabenumfang‘ (Modell 

8: Leseaufwand, Modell 9: Schreibaufwand) keinen Erklärungsbeitrag hin-

sichtlich der subjektiven Bedeutsamkeit leisten, da die jeweiligen Modelle als 

Ganzes nicht signifikant wurden (Tabelle 5.8.). 

 

Tabelle 5.8. Signifikanz der Regressionsmodelle zur subjektiven Bedeutsamkeit 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Die Hypothesen H2, H4, H6, H9, H10, H11, H12 und H13 müssen für die je-

weiligen Einzelmodelle im Hinblick auf subjektive Bedeutsamkeit vorerst ver-

worfen werden. Eine statistische Signifikanz wurde in Bezug auf das Einzel-

modell zum Leseaufwand mit einem p-Wert von .052 nur knapp verfehlt, was 

einer marginalen Signifikanz entspricht (vgl. Rasch, Friese, Hofmann & 

Naumann, 2014, S. 42). 

Im Vergleich zu Aufgaben ohne Lebensweltbezug ließ sich ein signifikant po-

sitiver Effekt bei Aufgaben mit Lebensweltbezug verzeichnen (β = .46, 

p = .008). Der erklärte Varianzanteil betrug 15,4%, was einem mittleren Effekt 

von f2 = .18 entspricht (vgl. Cohen, 1992). Hypothese 8 (Lebensweltbezug prä-

diziert hohe subjektive Bedeutsamkeit.) kann daher – wie bereits von Jonas 

(2018) nachgewiesen – weiter beibehalten werden. 

 

 

 

 

Subjektive Bedeutsamkeit 

Prädiktor F df p 

Aufgabenschwierigkeit                                                 1.50           3, 30 .234 

Offenheit der Aufgabenstellung          0.39 3, 30 .762 

Kognitive Anforderung – allgemeindidaktisch 0.04 3, 30 .989 

Kognitive Anforderung – geschichtsdidaktisch 0.07 3, 30 .974 

Lebensweltbezug 3.99 2, 31 .029 

Oberflächenmerkmale 1.03 3, 30 .392 

Leseaufwand 3.25 2, 31 .052 

Schreibaufwand 0.74 2, 31 .485 
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5.3.3 Gesamtmodelle unter Berücksichtigung von Multikollinearität 

 

Bei gleichzeitiger Berücksichtigung aller Aufgabenmerkmale unter Kontrolle 

des Lernumgebungsmerkmals ‚Wahl-/Pflichtaufgabe‘ (Modell 10 in Tabellen 

5.9. und 5.10.) wird bei Betrachtung der Gesamtsignifikanz deutlich, dass die 

aufgeführten Prädiktoren zwar Aufgabeninteressantheit, F(14,19) = 7.20, 

p < .001, und subjektive Bedeutsamkeit, F(14,19) = 3.59, p < .001, beeinfluss-

ten, jedoch ließ sich auch gleichzeitig Multikollinearität unter den Prädiktoren 

der Aufgabenkategorien ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘, ‚Kognitive Anforde-

rung – allgemeindidaktisch‘ und ‚Kognitive Anforderung – geschichtsdidak-

tisch‘ feststellen (VIF > 4, TOL < 0.25). Die vorab in den Korrelationsanalysen 

gezeigten signifikant positiven Zusammenhänge zwischen den jeweils nied-

rigsten, mittleren und höchsten Ausprägungen (Tabelle 5.3.) wirkten sich bei 

der multiplen Regressionsanalyse wegen der Annahmeverletzung der Multi-

kollinearität so aus, dass instabile Schätzungen der Regressionskoeffizienten 

die Folge waren (vgl. Urban & Mayerl, 2018, S. 238): 

• Die geschätzten Einflussrichtungen (d. h. die Vorzeichen der Regressions-

koeffizienten) waren leicht veränderlich (z. B. die Prädiktoren der Katego-

rien ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ und ‚Kognitive Anforderung – ge-

schichtsdidaktisch‘ bei Aufgabeninteressantheit sowie die mittleren Aus-

prägungen der Kategorien ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ und ‚Kognitive 

Anforderung – allgemeindidaktisch‘). 

• Der standardisierte Regressionskoeffizient des Prädiktors Historisches 

Werturteil nahm einen Wert größer +1.00 an. 

• Das Bestimmtheitsmaß (Determinationskoeffizient, korrigiertes R2) wurde 

trotz nur zweier signifikanter Effekte zur Aufgabeninteressantheit (bei 

schwierigen Aufgaben und Aufgaben mit reiner Textdarstellung) sehr groß 

(korr. R2 = .735). 

• Sowohl die VIF- (variance inflation factor) als auch die Toleranz-Werte 

nahmen bei den oben genannten hoch miteinander korrelierten Prä-

diktoren Werte von VIF > 4 bzw. TOL < 0.25 an. 
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Da es sich bei den Prädiktoren der Kategorien ‚Offenheit der Aufgabenstel-

lung‘, ‚Kognitive Anforderung – allgemeindidaktisch‘ und ‚Kognitive Anforde-

rung – geschichtsdidaktisch‘ vorwiegend um redundante Variablen handelt, 

wurde jeweils die Aufgabenkategorie mit dem stärksten Prädiktor (für Aufga-

beninteressantheit: ‚Kognitive Anforderung – allgemeindidaktisch‘, für subjek-

tive Bedeutsamkeit: ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘) ins Modell 11 (Tabellen 

5.9. und 5.10.) aufgenommen. Signifikant negative Effekte ließen sich hier zur 

Aufgabeninteressantheit bei Aufgaben mit reiner Textdarstellung (β = –.22, 

p = .037) verzeichnen sowie signifikant positive Effekte zur subjektiven Be-

deutsamkeit bei Aufgaben mit Lebensweltbezug (β = .40, p = .028) sowie hö-

herem Leseaufwand (β = .50, p = .045). Betrachten sollte man hier besonders 

das signifikante Ergebnis zum Lebensweltbezug als Prädiktor von subjektiver 

Bedeutsamkeit. Aufgaben mit Lebensweltbezug korrelierten zudem signifikant 

positiv mit Aufgaben mit dem Erfordernis eines historischen Werturteils 

(r = .34, p = .046), weshalb angenommen werden kann, dass der Prädiktor 

Historisches Werturteil – der bereits in Modell 10 einen signifikant positiven 

Effekt zeigte – einen ebenso aussagekräftigen Prädiktor für subjektive Bedeut-

samkeit darstellt wie Aufgaben mit Lebensweltbezug. Wurden beide Prä-

diktoren ins Modell (12) aufgenommen, wurden diese nicht signifikant, obwohl 

die Varianzaufklärung (d. h. der F-Test der Regression) signifikant wurde, 

F(10,23) = 3.31, p = .009. Hier kann von einer wechselseitigen Redundanz 

ausgegangen werden. Historisches Werturteil fungiert hier als Suppressorva-

riable, die zwar mit dem Kriterium niedrig, mit dem Prädiktor Mit Lebenswelt-

bezug aber substanziell korreliert, obwohl Historisches Werturteil (Suppres-

sorvariable) – unabhängig von den anderen Prädiktoren – nicht prädiktionsre-

levant erscheint (korr. R2 = –.092). Das heißt, dass ein Prädiktor verzichtbar 

ist, wenn der andere ins Modell aufgenommen wird (vgl. Wentura & Pospe-

schill, 2015, S. 47). Der Lebensweltbezug in Aufgaben stellt einen wichtigen 

Prädiktor für subjektive Bedeutsamkeit dar, einen eher unwichtigen für Aufga-

beninteressantheit (vgl. Jonas, 2018). Daher ist es lohnenswert, herauszufin-

den, wie Aufgaben mit historischem Werturteil unter gleichzeitiger Berücksich-

tigung der anderen verbleibenden Prädiktoren situationales Interesse erklären 

können. Im Modell 13 (Tabelle 5.10.) wird deutlich, dass neben Aufgaben mit 
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historischem Werturteil auch Aufgaben mit höherem Leseaufwand einen sig-

nifikant positiven Einfluss auf die subjektive Bedeutsamkeit haben. Daneben 

ließ sich bei Aufgaben mit reiner Textdarstellung ein signifikant negativer Ef-

fekt erkennen. Insgesamt ließen sich dadurch 37,3 % der Varianz erklären 

(korrigiertes R²), was nach Cohen (1992) einem starken Effekt entspricht 

(f2 = .60). Im Vergleich zur Aufgabeninteressantheit (Tabelle 5.9.) zeigten sich 

signifikant negative Effekte bei schwierigen Aufgaben, Aufgaben mit reiner 

Textdarstellung sowie mit höherem Schreibaufwand. Lediglich bei Aufgaben 

mit höherem Leseaufwand konnte – ebenso wie bei subjektiver Bedeutsamkeit 

– ein signifikant positiver Effekt verzeichnet werden. Der erklärte Varianzanteil 

lag hier bei 73,5 %, mit einem sehr starken Effekt von f2 = 2.77.  

Die aufgestellten Hypothesen H1, H6 (für eine geschichtsdidaktische Operati-

onalisierung), H9, H11 und H13 (für Aufgabeninteressantheit) können daher 

weiterhin aufrechterhalten werden. Die Hypothesen H2, H5 (für eine ge-

schichtsdidaktische Operationalisierung), H7, H10, H12 und H13 (für subjek-

tive Bedeutsamkeit) müssen auf Grundlage der vorliegenden Daten hingegen 

verworfen werden.  

Eine Übersicht zu den verifizierten und falsifizierten Hypothesen zum situatio-

nalen Interesse verschafft Tabelle 5.11. 
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Tabelle 5.11. Übersicht zur Überprüfung der Hypothesen 

 

 
Einzelmodell Gesamtmodell 13

H1 Geringe Aufgabenschwierigkeit prädiziert hohe 
Aufgabeninteressantheit. 🗸 🗸

H2 Hohe Aufgabenschwierigkeit prädiziert hohe 
subjektive Bedeutsamkeit x x

H3 Hohe Aufgabenstrukturiertheit prädiziert hohe 
Aufgabeninteressantheit. 🗸  ---

H4 Geringe Aufgabenstrukturiertheit prädiziert hohe 
subjektive Bedeutsamkeit. x  ---

H5 Geringe kognitive Anforderung prädiziert hohe 
Aufgabeninteressantheit. allgemein- 

didaktisch
🗸  ---

geschichts-
didaktisch

🗸 x

H6 Hohe kognitive Anforderung prädiziert hohe 
subjektive Bedeutsamkeit. allgemein- 

didaktisch
x  ---

geschichts-
didaktisch

x 🗸
H7 Lebensweltbezug prädiziert geringe 

Aufgabeninteressantheit. x  ---

H8 Lebensweltbezug prädiziert hohe subjektive 
Bedeutsamkeit. 🗸  ---

AI 🗸 🗸

SB x 🗸

AI x x

SB x x

AI 🗸 🗸

SB x 🗸

AI x x

SB x x

AI 🗸 🗸

SB x x

O
pe

ra
tio

na
lis

ie
ru

ng
O

pe
ra

tio
na

lis
ie

ru
ng

Anmerkungen. AI = Aufgabeninteressantheit, SB = Subjektive Bedeutsamkeit, 🗸 = verfiziert, x = falsifiziert

Irrelevante Illustrationen prädizieren geringes 
situationales Interesse.

H10

Reine Textdarstellung prädiziert geringes 
situationales Interesse.

H11

Relevante Illustrationen prädizieren hohes 
situationales Interesse.

H9

H12 Leseaufwand prädiziert geringes situationales 
Interesse.

Schreibaufwand prädiziert geringes situationales 
Interesse.

H13

Hypothesen
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6   Diskussion 

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Die zentrale Fragestellung dieser Studie bezieht sich auf die Rolle der deduktiv 

hergeleiteten Aufgabenmerkmale ‚Aufgabenschwierigkeit‘, ‚Offenheit der Auf-

gabenstellung‘ (Aufgabenstruktur), ‚Kognitive Anforderungen‘, ‚Lebensweltbe-

zug‘, ‚Oberflächenmerkmale‘ (grafische Elemente), ‚Aufgabenumfang‘ (Lese-

aufwand und Schreibwand) als Prädiktoren für situationales Interesse im Fach 

Geschichte. Als Kontrollvariable wurde das Lernumgebungsmerkmal ‚Wahl-

/Pflichtaufgabe‘ berücksichtigt. Doch bevor die Ergebnisse zusammengefasst 

werden, folgen zentrale Erkenntnisse zum situationalen Interesse als zweidi-

mensionales Konstrukt. 

 

Zentrale Ergebnisse zum situationalen Interesse als zweidimensionales Kon-

strukt 

Die vorliegenden Daten zum situationalen Interesse weisen bei allen 34 Lern-

aufgaben eine hohe Wahrscheinlichkeit für eine zweifaktorielle Struktur auf, 

was nochmals die Wichtigkeit der Unterscheidung der beiden Dimensionen 

Interessantheit und subjektive Bedeutsamkeit unterstreicht (vgl. z. B. Knogler, 

Harackiewicz, Gegenfurtner & Lewalter, 2015). Dies konnte in früheren Stu-

dien nicht immer eindeutig geklärt werden (vgl. Linnenbrink-Garcia, 2010; 

Baumgartner, 2014). Der Unterschied dieser Studie besteht darin, dass die 

Items zum Fragebogen des situationalen Interesses in zwei voneinander un-

abhängigen Blöcken präsentiert wurden: zum einen die Items zur Aufgabenin-

teressantheit und zum anderen die zur subjektiven Bedeutsamkeit (vgl. An-

hang D). Diese Vorgehensweise hat womöglich dazu geführt, dass die Schü-

lerinnen und Schüler zwei unterschiedliche Dimensionen des situationalen In-

teresses wahrnahmen. Bestätigt werden diese Ergebnisse von anderen Un-

tersuchungen, die ähnlich vorgegangen sind (vgl. z. B. Ferdinand, 2014; Habig 

et al., 2018; Mitchell, 1993). Wie in Kapitel 4.3 erwähnt, konnte für die Daten 

zu allen 34 Geschichtslernaufgaben dieser Studie die Zweidimensionalität si-

tuationalen Interesses statistisch bestätigt werden. Im Durchschnitt erklärten 



Diskussion 148 
_________________________________________________________________________ 

 
 

die beiden distinkten Faktoren Aufgabeninteressantheit und subjektive Be-

deutsamkeit 69,7 % der Varianz (Anhang E).  

 

Zentrale Ergebnisse zum Einfluss von Aufgabenmerkmalen auf situationales 

Interesse 

 

Aufgabeninteressantheit 

Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse in den Einzelmodellen le-

gen nahe, dass Lernaufgaben, die schwieriger und/oder weniger strukturiert 

waren und höhere kognitive Anforderungen sowie hohen Schreibaufwand er-

forderten und nur Text ohne Illustration(en) beinhalteten, zu einer geringeren 

Aufgabeninteressantheit führten. Dagegen bewirkten einfache und gut struk-

turierte Lernaufgaben sowie Aufgaben mit geringen kognitiven Anforderungen, 

relevanten Illustrationen sowie geringem Schreibaufwand, aber größerem Le-

seaufwand eine höhere Aufgabeninteressantheit. Der Lebensweltbezug hatte 

im Vergleich zu den anderen Aufgabenmerkmalen keinen Einfluss auf die Auf-

gabeninteressantheit (vgl. auch Jonas, 2018). Betrachtet man das Modell 13, 

so lässt sich feststellen, dass besonders schwierige Lernaufgaben mit reiner 

Textdarstellung sowie hohem Schreibaufwand zu niedriger Aufgabeninteres-

santheit führen, jedoch auch hier höherer Leseaufwand die Aufgabe interes-

santer macht.  
 

Subjektive Bedeutsamkeit 

Die Ergebnisse der Einzelmodelle zur subjektiven Bedeutsamkeit zeigten, 

dass besonders Lernaufgaben mit Lebensweltbezug und hohem Leseaufwand 

als subjektiv bedeutsam wahrgenommen wurden. Diese signifikant positiven 

Effekte spiegelten sich im Modell 11 wider. Aufgrund des bereits in einer Pa-

rallelstudie nachgewiesenen positiven Effekts des Lebensweltbezugs auf die 

subjektive Bedeutsamkeit (vgl. Jonas, 2018) und der wechselseitigen Redun-

danz der Variablen Aufgaben mit Lebensweltbezug und Aufgaben mit der Er-

fordernis eines historischen Werturteils sowie der Absicht, das Regressions-

modell zu wählen, das mit weniger und aussagekräftigen Parametern aus-

kommt (vgl. Wentura und Pospeschill, 2015), wurde der Ausschluss der Le-

bensweltbezugsvariable vorgenommen. So wurde im Modell 13 deutlich, dass 
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Lernende besonders Aufgaben mit historischem Werturteil, die den Lebens-

weltbezug beinhalten, und Aufgaben mit höherem Leseaufwand als subjektiv 

bedeutsam wahrnahmen. Dagegen empfanden sie Aufgaben mit reiner Text-

darstellung nicht nur als uninteressant, sondern auch als subjektiv unbedeut-

sam. 
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6.2 Befunde zu Aufgabenmerkmalen und situationalem  

 Interesse 

 

In der vorliegenden Studie hat der Schreibaufwand einen signifikant negativen 

Effekt auf die Aufgabeninteressantheit (siehe Einzel- und Gesamtmodell in Ta-

belle 5.9.) und einen negativen bis keinen Effekt auf die subjektive Bedeut-

samkeit (siehe Einzel- und Gesamtmodell in Tabelle 5.10.). Wie in Kapi-

tel 4.2.4.7 bereits vermutet, bestehen signifikant positive Interkorrelationen 

zwischen den höchsten Ausprägungen von ‚Aufgabenschwierigkeit‘, ‚Offenheit 

der Aufgabenstellung‘ und ‚Kognitive Anforderungen‘ (allgemein- und ge-

schichtsdidaktisch) und dem Schreibaufwand (‚Aufgabenumfang‘). Das heißt, 

dass besonders schwierige und wenig strukturierte Lernaufgaben mit der An-

forderung langer Antworten sowie dem Erfordernis eines historischen Wertur-

teils vorwiegend als Schreibaufgaben bezeichnet werden können und als we-

nig interessant wahrgenommen wurden. Betrachtet man den Schreibaufwand 

ohne Berücksichtigung der anderen Aufgabenmerkmale, so ist ebenfalls ein 

negativer Effekt (wenn auch nicht signifikant) auf die subjektive Bedeutsamkeit 

erkennbar (Modell 9). Kommen andere Aufgabenmerkmale hinzu, so ließ sich 

kein Effekt mehr feststellen (Modell 13). Die Tendenz zu einem positiven Effekt 

hinsichtlich der subjektiven Bedeutsamkeit im Modell 13 lässt sich auf Aufga-

ben mit dem Erfordernis, historische Werturteile zu bilden, zurückführen, die 

auch Lebensweltbezüge beinhalten und einen positiven Prädiktor für subjek-

tive Bedeutsamkeit darstellen (vgl. z. B. Boscolo et al., 2011). Boscolo und 

Kolleginnen (2011) wiesen in ihrer Studie trotz lebensweltlicher Themen (Ter-

rorismus, Globalisierung) ebenfalls auf einen Interessenverlust bei Schreibauf-

gaben mit Argumentationen hin (vgl. auch Boscolo et al., 2007). Hier führen 

sie an, dass anspruchsvolle Aufgaben als motivierender und interessanter 

empfunden werden, wenn sie in Zusammenarbeit mit anderen Lernenden be-

arbeitet werden, da sie ihnen die Möglichkeit geben, ihre Ideen mitzuteilen so-

wie Feedback zu geben und einzuholen zu dem, was sie schreiben (vgl. auch 

Dohn, Madsen & Malte 2009; Nolen, 2001, 2007). Im Allgemeinen scheint sich 

ein dialogischer Lernansatz, bei dem die Schülerinnen und Schüler ihre Posi-

tionen und Ideen vergleichen können, positiv auf ihr kritisches Denken und ihre 
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Argumentation auszuwirken (vgl. auch Frijters, Dam & Rijlaarsdam, 2008). Im 

Rahmen der ALGe-Studie wurden die Lernaufgaben in Einzelarbeit bearbeitet, 

um mögliche Einflüsse vonseiten der Lehrkraft zu vermeiden. Dieses experi-

mentelle Setting wurde jedoch laut den Projektlehrkräften (anhand der mitge-

lieferten Protokollbögen pro Klasse) von den Lernenden vorwiegend als an-

strengend und monoton wahrgenommen. Die soziale Eingebundenheit scheint 

ein wichtiger Aspekt der gefühlsbezogenen Komponente des situationalen In-

teresses zu sein (vgl. De Bernardi & Antolini, 2007; Ferdinand, 2014). Zudem 

ist anzumerken, dass für die ALGe-Studie Lernende vorwiegend Schreibauf-

gaben mit der produktiven Anforderung langer Antworten abzugeben hatten, 

was bei ihnen Stress ausgelöst haben könnte. Die Abgabe dieser Lernaufga-

ben und der damit verbundene Leistungscharakter dieser Aufgaben könnten 

sich negativ auf die Interessantheit und die subjektive Bedeutsamkeit für die 

Schülerinnen und Schüler ausgewirkt haben. Eine plausible Erklärung für die-

ses Ergebnis ist auch, dass eine Schreibaufgabe, auch wenn sie anspruchs-

voll ist und einen Lebensweltbezug beinhaltet, den Lernenden höchstwahr-

scheinlich als akademische Aufgabe erscheint, bei der Informationen und 

Ideen zum Ausdruck gebracht werden müssen, während spontane Äußerun-

gen von Interesse oder persönlichen Gefühlen vermieden werden sollten, da 

sie als unangemessen erscheinen. 

Entgegen theoretischer Annahmen, Lesen sei wenig interessant (vgl. z. B. 

Borries, 1999; Swarat et al., 2012), ist in der vorliegenden Studie ein signifikant 

positiver Effekt des Leseaufwands sowohl bei Aufgabeninteressantheit als 

auch bei subjektiver Bedeutsamkeit zu verzeichnen. Man könnte annehmen, 

dass die Themen der Lerntheken (‚Imperialismus‘, ‚Belastungen und Bedro-

hungen der Anfangsjahre der Weimarer Republik‘ und ‚Widerstand gegen den 

Nationalsozialismus‘) für die Schülerinnen und Schüler besonders interessant 

erschienen, sodass der hohe Leseaufwand als Anstrengung in den Hinter-

grund rückte. Hierzu sollte man jedoch einen Blick auf die Lernumgebungs-

merkale werfen: Im gesamten Aufgabenmaterial befinden sich insgesamt 15 

Pflichtaufgaben mit hohem und nur sechs mit geringem Leseaufwand. Im Ge-

gensatz dazu sind nur zwei Wahlaufgaben mit hohem und elf mit geringem 
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Leseaufwand vorhanden. Aufgrund der Ungleichverteilung und der damit ver-

bundenen Überrepräsentation der zu bearbeitenden Pflichtaufgaben, in denen 

notwendige Informationen in Form von längeren Quellen oder Darstellungen 

zur Lösung der Aufgabe gebraucht wurden, sollten die Ergebnisse hierzu eher 

vorsichtig interpretiert werden. Es waren vorwiegend Pflichtaufgaben, welche 

die Lernenden tatsächlich bearbeiteten, dazu den Fragebogen zum situatio-

nalen Interesse ausfüllten und auch abgaben (vgl. auch Abbildung 4.4.). Wei-

ter sollte berücksichtigt werden, dass besonders gut strukturierte Pflichtaufga-

ben mit geringen kognitiven Anforderungen (allgemeindidaktisch: Rezep-

tive/reproduktive Tätigkeiten, geschichtsdidaktisch: Sachanalyse), die vorwie-

gend zu Beginn jedes Themas eingesetzt wurden, hohen Leseaufwand erfor-

derten. Da sich die Lernenden durch (längeres) Lesen mit dem Thema zu-

nächst vertraut machten, könnte vermutet werden, dass hier Neugierde für die 

zunächst einfacheren Aufgaben geweckt wurde. Das Thema scheint eher eine 

nachgeordnete Rolle zu spielen: Mithilfe einfaktorieller Varianzanalysen ließen 

sich die einzelnen Themengebiete hinsichtlich Aufgabeninteressantheit nicht 

signifikant voneinander unterscheiden (F(2,31) = 0.58, p = .564). Im Hinblick 

auf die subjektive Bedeutsamkeit lassen sich die bisherigen theoretischen An-

nahmen bestätigen, die behaupten, dass geschichtlich aktuellere Themen von 

Schülerinnen und Schülern als interessanter eingeschätzt werden (vgl. z. B. 

Jonas, 2018; Waldis & Buff, 2007). Das Thema zur ‚Weimarer Republik‘ ließ 

sich in ihrer Bedeutsamkeitswahrnehmung signifikant vom Themenbereich 

‚Imperialismus‘ unterscheiden (p = .011), was sich damit begründen lässt, dass 

sich in diesem Themenbereich Aufgaben mit gesellschaftlichen Fragestellun-

gen und vermehrt Lebensweltbezügen finden (insgesamt 10 von 12 Aufga-

ben). In der Geschichtsdidaktik spielt die Lesekompetenz für das Verstehen 

historischer Texte und darüber hinaus auch für historisches Wissen eine we-

sentliche Rolle (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2019; Bernhardt & Conrad, 2018; 

Handro & Kilimann, 2019). Wenn Lernenden mangelndes oder gar fehlendes 

Geschichtsbewusstsein nachgesagt wird, wird dies in der Regel durch man-

gelndes Fachinteresse erklärt – oder aber damit, sie wüssten nicht, was genau 

von ihnen gefordert werde (vgl. z. B. Borries, 1999). So werde man von Schü-

lerinnen und Schülern in höheren Klassen der Sekundarstufe selten hören, 
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dass die in Geschichte eher mäßigen Leistungen durch mangelnde Lesekom-

petenz begründet werden (vgl. Rox-Helmer, 2010). Lernende können durch-

aus die nötige Lesefähigkeit haben, indem sie die einzelnen Wörter zwar flüs-

sig lesen und auch verstehen, ihnen ein Textverständnis zu historischen Dar-

stellungen und Quellen jedoch aufgrund von z. B. Schwierigkeiten mit Wort-, 

Satz- und Textbedeutungen verwehrt bleibt (vgl. ebd.). In der vorliegenden Ar-

beit wurde der Leseaufwand in Form eines Merkmals des Aufgabenumfangs 

als metrische Variable mitberücksichtigt, sollte jedoch in weiterführenden Stu-

dien z. B. hinsichtlich der Textschwierigkeit noch genauer untersucht werden. 

Die auf der Lesekompetenz basierten kognitiven Fähigkeitsdimensionen „In-

formationen ermitteln“, „Textbezogenes Interpretieren“ sowie „Reflektieren 

und Bewerten“ (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 83; Becker-

Mrotzek, Lindauer, Pfost, Weis, Strohmaier & Reiss 2019, S. 30) spiegeln sich 

auch in den geschichtsdidaktischen Anforderungsbereichen (vgl. KMK, 2005) 

wider und sind in dieser Arbeit vorwiegend in den Aufgabenkategorien ‚Kogni-

tive Anforderungen – allgemeindidaktisch‘, ‚Kognitive Anforderungen – ge-

schichtsdidaktisch‘ und ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘ zu finden. In Folge-

studien könnte hinsichtlich der geschichtsdidaktischen Aufgabenkategorie 

eine andere Operationalisierung unter besonderer Berücksichtigung erwähn-

ter Dimensionen stattfinden, vorausgesetzt, es entsteht dadurch kein Informa-

tionsverlust. 

Eine methodische Limitation stellen die Stichprobenverzerrungen zum situati-

onalen Interesse dar, die in Kapitel 4.4.1 näher beschrieben wurden. Vor allem 

zu den Messzeitpunkten 1 und 2 ließen sich aufgrund der Überrepräsentation 

von reinen Mädchenklassen Verzerrungen bezüglich des Geschlechterver-

hältnisses feststellen. Lediglich zu Messzeitpunkt 3 kann von einer Harmoni-

sierung der Stichprobe ausgegangen werden, da insgesamt von zehn fehlen-

den Klassen vier reine Mädchenklassen waren. In diesem Zusammenhang 

waren es auch die Mädchen, die vorwiegend leistungsstärker waren und ein 

größeres fachbezogenes Selbstkonzept aufwiesen als die Jungen. Zudem war 

zu beobachten, dass leistungsschwache Schülerinnen und Schüler häufiger 

keine Angabe zum Fachinteresse machten. Vor diesem Hintergrund sollte 
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man die Ergebnisse zum Leseaufwand nochmals genauer betrachten: Beson-

ders Lernende, die beim Lesen motiviert sind, werden sich wahrscheinlich ak-

tiver mit der Lernaufgabe auseinandersetzen, Ziele entwickeln und Strategien 

einsetzen, die mit der Aufgabe übereinstimmen (vgl. Tonks, Magliano, 

Schwartz & Kopatich, 2021). Zudem kann davon ausgegangen werden, dass 

Schülerinnen und Schüler mit hoher intrinsischer Motivation Texte besser ver-

stehen (vgl. Schiefele, Schaffner, Möller & Wigfield, 2012), höchstwahrschein-

lich auch durch den Einsatz verbesserter Problemlöse- bzw. Elaborationsstra-

tegien, wobei auch hier noch Forschungsdefizit besteht (vgl. Tonks et al., 

2021). Tonks und Kollegen (2021) fanden bei Collegestudierenden heraus, 

dass die subjektive Bedeutsamkeit einer Aufgabe die Verständnisleistung 

durch erhöhte Elaboration beim lauten Denken vorhersagte. Zudem zeigten 

die Ergebnisse, dass Kompetenzüberzeugungen und der Wert der Aufgabe, 

der die subjektive Bedeutsamkeit wiedergibt, positiv mit dem Leseverständnis 

zusammenhängen. Darüber hinaus korrelierte subjektive Bedeutsamkeit mit 

elaborierenden Schlussfolgerungen. Da bei Collegestudierenden davon aus-

zugehen ist, dass das Interesse an dem zu studierenden Fach und in diesem 

Zusammenhang an den zu bearbeitenden (Lese-)Aufgaben relativ hoch ist, 

wäre es denkbar, dass eben besonders die oben beschriebenen Schülerinnen 

und Schüler dieser Studie eine hohe Affinität zu Aufgaben mit größerem Le-

seaufwand zeigten, von denen einige auch Elaborationen beinhalten, und sich 

dadurch Leseaufwand als signifikant positiver Prädiktor für subjektive Bedeut-

samkeit und Aufgabeninteressantheit erklären lässt. Ein daran anknüpfender 

Gedanke ist, dass dadurch leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler 

aufgrund der fehlenden Werte aus der Stichprobe fielen und man sich die 

Frage stellen muss, ob das Ergebnis unter besonderer Berücksichtigung ge-

rade dieser Art von Probanden dasselbe wäre. Anschlussstudien wären hier 

hilfreich, vor allem auch hinsichtlich des kritisch-reflektierenden Geschichtsbe-

wusstseins, das nicht nur bei leistungsstarken und stark an Geschichte inte-

ressierten Schülerinnen und Schülern gefördert werden sollte, sondern gerade 

bei leistungsschwächeren und nur wenig an Geschichte interessierten Lernen-

den. Im Rahmen dieser Studie wurde der Fokus auf die Aufgabenmerkmale 
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gelegt, weshalb in weiterführenden Studien zusätzlich noch individuelle Per-

sonenmerkmale, besonders Geschlecht, Leistung und Fachinteresse, ge-

nauer untersucht werden sollten, da hierzu gerade in der geschichtsdidakti-

schen Forschung bisher wenige Untersuchungen vorliegen (vgl. Logtenberg 

et al., 2011). So zeigte die Studie von Logtenberg und Kolleginnen (2011) po-

sitive Zusammenhänge zwischen Vorwissen, Interesse an Geschichte, situa-

tionalem Interesse und der Anzahl der von den Lernenden gestellten Fragen 

zum Text. Hier generierten besonders Schülerinnen und Schüler mit größerem 

Vorwissen, Fachinteresse und situationalem Interesse mehr Fragen zum je-

weiligen Text. Auch Durik und Harackiewicz (2007) nehmen auf Aufgaben-

merkmale im Zusammenhang mit Personenmerkmalen konkret Bezug. Sie 

fanden heraus, dass nur bei Studierenden mit geringem individuellem Inte-

resse am Fach Mathematik irrelevante Illustrationen (Catch-Features) positive 

Effekte auf das ausgelöste situationale Interesse zeigen. Irrelevante Illustrati-

onen waren bei Studierenden mit hohem individuellem (Fach-)Interesse je-

doch eher hinderlich. In einer zweiten durchgeführten Studie zeigte sich bei 

Hochinteressierten ein größeres situationales Interesse, wenn Aufgaben mit 

Hold-Features – also Aufgaben mit Lebensweltbezug – eingesetzt wurden. 

Zieht man aktuellere Studien heran, lässt sich unabhängig vom individuellen 

Fachinteresse situationales Interesse durch Illustrationen mit persönlicher Re-

levanz auslösen (vgl. Magner et al. 2016). Auch in der hier durchgeführten 

Studie zeigte sich, dass besonders Aufgaben mit relevanten Illustrationen im 

Gegensatz zu Aufgaben mit reiner Textdarstellung sowohl für die Aufgabenin-

teressantheit als auch für die subjektive Bedeutsamkeit förderlich sind. Der 

Lebensweltbezug scheint hingegen nur ein relevanter Prädiktor für die subjek-

tive Bedeutsamkeit zu sein (vgl. auch Jonas, 2018). In diesem Zusammen-

hang sollte eine weitere Limitation hinsichtlich der Anzahl der konstruierten 

Lernaufgaben berücksichtigt werden. Neben der mangelnden Trennschärfe 

zwischen den von Jonas (2018) untersuchten Aufgabenmerkmalen zum Le-

bensweltbezug (nach Kleinknecht und Kollegen, 2011, 2013, 2014) sowie 

auch der fehlenden Aufgaben mit realem Lebensweltbezug wurde – wie bei 

Jonas (2018) – auch im Rahmen dieser Studie lediglich zwischen Aufgaben 

mit und ohne Lebensweltbezug unterschieden. Ein weiteres Anzeichen für 
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eine zu geringe Anzahl an Lernaufgaben kann das negativ korrigierte R2 sein, 

das bei den multiplen Regressionsanalysen zur subjektiven Bedeutsamkeit bei 

den Aufgabenkategorien ‚Offenheit der Aufgabenstellung‘, ‚Kognitive Anforde-

rung‘ (allgemein- und geschichtsdidaktisch) sowie ‚Aufgabenumfang‘ 

(Schreibaufwand) vorliegt. Demgegenüber sollte jedoch vermerkt werden, 

dass das korrigierte R2 aus dem Wert des einfachen R2 besteht, das mit einer 

Art Strafterm belegt wird (vgl. Wooldridge, 2020). Das korrigierte R2 lässt sich 

wie folgt berechnen:  
 

R2
korr = 1 – (1 – R2) • 

n – 1
n – p – 1

 

 

Hier stehen p für die Anzahl der unabhängigen Variablen, n für den Stichpro-

benumfang. Weil jede Aufnahme einer weiteren unabhängigen Variable auch 

dann einen Anstieg des R2-Wertes bedeutet, wenn keinerlei kausale oder in-

haltliche Verbindung zwischen unabhängiger und abhängiger Variable vor-

liegt, versucht das korrigierte (auch adjustierte, bereinigte oder angepasste) 

R2 diesen mathematischen Verzerrungseffekt mit dem eben erwähnten 

Strafterm zu belegen und korrigiert den bisherigen R2-Wert um die Anzahl der 

unabhängigen Variablen nach unten. Daher kann es vorkommen, dass sich 

bei einer kleineren Stichprobe (hier 34 Lernaufgaben), jedoch bei einer größe-

ren Anzahl an unabhängigen Variablen, der R2-Wert und der korrigierte R2-

Wert deutlich voneinander unterscheiden, was auch mit negativen Werten ver-

bunden sein kann (vgl. ebd.). Es ist daher zu empfehlen, in Folgestudien eine 

größere Anzahl an Lernaufgaben heranzuziehen, um die Ergebnisse der Ein-

zelmodelle zu den Aufgabenmerkmalen abzusichern.  

Darüber hinaus stellt Multikollinearität als Annahmeverletzung der multiplen 

Regressionsanalyse einen weiteren wichtigen Diskussionspunkt dar. Obwohl 

in der Fachliteratur (vgl. z. B. Auer & Rottmann, 2020, S. 509) Multikollinearität 

im Vergleich zu allen anderen Annahmeverletzungen (z. B. Nichtlinearität des 

Zusammenhangs, Heteroskedastizität, Autokorrelation, keine Normalvertei-

lung des Fehlerwerts) aufgrund der Nichtbeeinträchtigung der Effizienz der 

OLS-Schätzer (engl. Ordinary Least Squares; gewöhnliche Kleinstquadrate-

methode) am wenigsten kritisch zu betrachten ist, muss sie dennoch diskutiert 
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und darf nicht außer Acht gelassen werden. Multikollinearität lag bei den je-

weiligen Ausprägungen der Aufgabenkategorien ‚Offenheit der Aufgabenstel-

lung‘, ‚Kognitive Anforderungen – allgemeindidaktisch‘ und ‚Kognitive Anfor-

derungen – geschichtsdidaktisch‘ vor.  

Obwohl bei den aufgeführten multikollinearen Variablen sowohl beim Gesamt-

modell zu Aufgabeninteressantheit als auch zu subjektiver Bedeutsamkeit 

(Modell 10) der Grenzwert des Standardfehlers von ca. |0.8| (vgl. Urban & Ma-

yerl, 2018, S. 236) nicht überschritten wird, was für eine Unverzerrtheit der 

Koeffizientenschätzungen sprechen würde, weisen andere aussagekräftigere 

Indizien, die in Kapitel 5.3.3 näher beschrieben wurden, darauf hin, dass bei 

den oben genannten Aufgabenkategorien mittlere Multikollinearität (Kondition-

sindex < 30) vorliegt (vgl. ebd., S. 240; Belsley, Kuh & Welsch, 1980). Da es 

sich tatsächlich um Variablen handelt, die letztendlich ähnliche Merkmale bzw. 

Eigenschaften umfassen, hat man sich im Rahmen dieser Arbeit dazu ent-

schlossen, redundante Variablen auszuschließen, ohne eine Verzerrung 

durch eine vernachlässigte Variable zu verursachen, und den stärksten Prä-

diktor im Modell zu lassen. Da Multikollinearität nicht selten ein Datenproblem 

ist, kann die Stichprobengröße auch ausschlaggebend dafür sein, diesem 

Problem entgegenzuwirken. Wie bereits die deskriptive Statistik zeigte, könnte 

eine größere Anzahl an Lernaufgaben pro Merkmal die bisherigen Ergebnisse 

bestätigen oder aber einen präziseren Erklärbeitrag dazu liefern, inwiefern je-

des einzelne Aufgabenmerkmal im Gesamtmodell eine Rolle spielt. 

Zudem sollte eine methodische Idee aufgegriffen werden, die für Nachfolge-

studien berücksichtigt werden könnte: Es wäre möglich, die Kategorie ‚Aufga-

benschwierigkeit‘ statt durch Experten durch Schülerinnen und Schüler ein-

schätzen zu lassen. In der vorliegenden Studie erfolgte die Beurteilung des 

Schwierigkeitsgrades der eingesetzten Lernaufgaben anhand der Erfahrungs-

werte eines Expertenteams und nicht direkt aus der Perspektive eines Lernen-

den einer 9. Realschulklasse.  

In einem weiteren Schritt sollten auch der Klasseneffekt sowie sozial er-

wünschtes Verhalten in die Überlegungen einbezogen werden. Auch wenn die 

Projektlehrkräfte angehalten wurden, die Lernaufgaben in Einzelarbeit bear-
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beiten zu lassen, so könnten doch Schülerinnen und Schüler in ihrem Antwort-

verhalten durch andere Lernende beeinflusst worden sein, da u. a. die 

Lerntheke durchaus als Ort des Zusammentreffens Einzelner wahrgenommen 

werden konnte. Um den Effekt durch sozial erwünschtes Verhalten in Bezug 

auf das Ausfüllen des Fragebogens zum situationalen Interesse zu verringern, 

könnten die eingesetzten Lernaufgaben noch stärker individualisiert werden, 

zum Beispiel in Form von Personalisation (vgl. Høgheim & Reber, 2015) oder 

Wahlmöglichkeiten (vgl. Reber et al., 2009). In der vorliegenden Studie muss-

ten beispielsweise alle Lernenden mit Aufgabe 1 (in jeder Phase) beginnen, 

sodass hier der Effekt durch sozial erwünschtes Antworten besonders gege-

ben war. 
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6.3 Praktische Relevanz der Ergebnisse 

Neben der Untersuchung einzelner Aufgabenmerkmale in Bezug auf situatio-

nales Interesse konzentrierte sich diese Studie auf die Prüfung mehrerer Auf-

gabenmerkmale bei gleichzeitiger Aufnahme ins Modell hinsichtlich Aufgabe-

ninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit. Dabei lässt sich für die Gestal-

tung von Lernaufgaben im Fach Geschichte aus den Ergebnissen der vorlie-

genden Arbeit unter Berücksichtigung vorangegangener Limitationen Folgen-

des ableiten: 
 

- Besonders schwierige Aufgaben mit reiner Textdarstellung und hohem 

Schreibaufwand führen zu geringer Aufgabeninteressantheit, wogegen ein 

höherer Leseaufwand die Aufgabeninteressantheit begünstigt. 

- Als subjektiv bedeutsam werden vorwiegend Aufgaben mit historischem 

Werturteil und höherem Leseaufwand wahrgenommen. Aufgaben mit rei-

ner Textdarstellung empfinden Schülerinnen und Schüler dagegen als sub-

jektiv unbedeutsam. 
 

Unter Berücksichtigung der anderen interesseninduzierenden Aufgabenmerk-

male kann das Aufgabenmerkmal Historisches Werturteil als eine Art ‚Gelenk-

stück‘ oder Bindeglied verstanden werden, das zum einen für die subjektive 

Bedeutsamkeit eine zentrale Rolle spielt und zum anderen für die Aufgaben-

interessantheit bedeutend werden kann, wenn einfache, gut strukturierte Auf-

gaben, die lange Antworten vermeiden und relevante Illustrationen enthalten, 

erstellt werden. Hier ist das Augenmerk darauf zu legen, Aufgaben mit histori-

schem Werturteil dahingehend zu optimieren (v. a. auch für an Geschichte nur 

wenig Interessierte), möglichst nicht zu lange (z. B. kein Essay), aber ange-

messene Antworten einzufordern, um Freude, Neugierde und somit das Inte-

resse an der Aufgabe zu wecken bzw. aufrechtzuerhalten.  

Die Befunde der vorliegenden Studie können dabei als Bezugsrahmen für ein 

interesseinduzierendes Aufgabenklassifikationsschema im Fach Geschichte 

dienen, an dem sich Lehrkräfte orientieren können und das durch Nachfolge-

studien bestmöglich bestätigt sowie weiter und präziser ausgebaut werden 

kann.  
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6.4 Ausblick 

Da vor allem Aufgaben im Geschichtsunterricht eine „Schlüsselfunktion“ (Gün-

ther-Arndt, 2015, S. 18) für gelingende Lernprozesse sowie Kompetenzzu-

wachs einnehmen, wäre es hinsichtlich der Aufgabenkonzeption förderlich, 

verstärkt der Frage nachzugehen, wie ansprechendes Arbeitsmaterial auszu-

sehen hat, das historisches Lernen anregt. Zentral in der vorliegenden Studie 

war die Konzeption eines Aufgabenkategoriensystems für das Fach Ge-

schichte. Fokussierter zu betrachten ist insbesondere das Aufgabenmerkmal 

Schreibaufwand, da gerade im Geschichtsunterricht sowohl schriftliche als 

auch mündliche Sprachkompetenz auch hinsichtlich eines historischen Wert-

urteils obligatorisch erscheinen. Hier stellt sich die Frage, ob in diesem Zu-

sammenhang vorwiegend lange Antworten, die eher als uninteressant wahr-

genommen werden, immer erforderlich sein müssen oder ob nicht kürzere Ant-

worten oder gar Stichpunkte ausreichen, um ein historisches Werturteil fällen 

zu können. Dieser Ansatzpunkt könnte für historisches Lernen entscheidend 

dafür sein, Aufgabeninteressantheit (unter Berücksichtigung von anderen Auf-

gabenmerkmalen wie relevante Illustrationen) zu triggern und subjektive Be-

deutsamkeit zu festigen bzw. zu stabilisieren. Gerade das Verfassen eines ar-

gumentativen Textes ist eine sehr komplexe Aufgabe, da es eine Reihe von 

Kompetenzen erfordert, die mit verschiedenen Arten von Wissen (z. B. Fak-

tenwissen, konzeptuelles oder prozedurales Wissen) zusammenhängen, mit 

denen der Verfasser oder die Verfasserin eines Textes umgehen muss. Ler-

nende müssen wissen, wie sie die Planung und Überarbeitung des Schreib-

prozesses bewältigen können. Zudem sollten sie in der Lage sein, die spezifi-

schen Merkmale einer Textgattung richtig zu erkennen und die Adressaten von 

den Vorzügen der gewählten Position zu überzeugen. Darüber hinaus sollten 

die Schülerinnen und Schüler Wissen über einen adäquaten Strategieeinsatz 

(metakognitives Wissen) verfügen, um den Text kohäsiv und kohärent zu ge-

stalten, indem sie geeignete sprachliche Formen verwenden (vgl. De Bernardi 

& Antolini, 2007). Wenn Schülerinnen und Schüler über Geschichte schreiben, 

müssen sie daher inhaltliches Wissen, historische Argumentationsfähigkeit so-

wie Kenntnisse über geeignete Darstellungsformen miteinander kombinieren 

(vgl. Rouet, Britt, Mason & Perfetti, 1996; Hartung, 2013; Van Drie, Braaksma, 
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& Van Boxtel, 2015). Diese Aspekte können nicht nur für niedrig Interessierte 

eine Hürde darstellen. Es ist die Aufgabe der Geschichtsdidaktik, da anzuset-

zen, wo Schülerinnen und Schüler noch Defizite aufweisen, damit ein reflek-

tiertes Geschichtsbewusstsein und eine solide Demokratiekompetenz, die 

heute wichtiger denn je erscheinen, erlangt werden. Daher sollten Aufgaben 

v. a. mit dem Erfordernis eines historischen Werturteils auch unter politisch-

gesellschaftlichen und bildungstheoretischen Gesichtspunkten betrachtet wer-

den. Befunde aus aktuellen Jugendstudien deuten darauf hin, dass Jugendli-

che durchaus politisch interessiert sind und ihnen die Bedeutung politischen 

Engagements bewusst ist (vgl. Shell-Jugendstudie 2019: Albert et al., 2019; 

Schneekloth & Albert, 2019; unter Einbezug der Fridays-for-Future-Bewe-

gung: Sommer, Haunss, Gardener, Neuber, & Rucht, 2020). Das damit ver-

bundene Wertenlernen soll als Ziel des Unterrichts aufgenommen werden, da-

mit Schülerinnen und Schüler Bildung als Einheit von Wissen (Was wird ge-

lernt?) und Haltung (Was bedeutet mir das Gelernte?), die erst durch das Wer-

tenlernen ermöglicht wird, erkennen und verstehen. Lernende erhalten zu je-

dem Unterrichtsinhalt – ohne zuvor von der Lehrkraft über entsprechende 

Kompetenzen, Fertigkeiten oder die zukünftige Bedeutung des Inhalts in 

Kenntnis gesetzt zu werden – Lernaufgaben zur kritischen Reflexion, um Wer-

tenlernen überhaupt zu ermöglichen (vgl. Fageth & Mikhail, 2020). Doch müs-

sen Lernaufgaben zunächst zugänglich gemacht werden, damit Urteilsfähig-

keit, mit der eine „Übernahme von Verantwortung und Engagement in Staat 

und Gesellschaft“ (KMK, 2018) einhergeht, angebahnt werden kann. Mit der 

vorliegenden Studie soll nicht nur ein Beitrag zum Dialog zwischen der ge-

schichtsdidaktischen und pädagogischen Lehr-/Lernforschung sowie zur sich 

etablierenden empirischen Geschichtsunterrichtsforschung geleistet werden, 

sondern auch ein Bewusstsein dafür geschaffen werden, wie eng Lernaufga-

ben- und Interessenforschung und Wertenlernen in einer Welt des Umbruchs 

zusammenhängen. 
 

Demokratie muss bei uns selbst erwachsen. 
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Anhang A: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell  
(nach Mayring, 2015, S. 62) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Festlegung des Materials 

Analyse der Entstehungssituation 

Formale Charakteristika des Materials 

Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung …?) 

Theoretische Differenzierung der Fragestellung 

• Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammen-
fassung, Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination 

• Festlegung des konkreten Ablaufmodells 
• Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems 

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit) 

• Analyseschritte gemäß Ablaufmodell mittels Kategoriensystem 
• Rücküberprüfung des Kategoriensystems an Theorie und Material 
• bei Veränderung erneuter Materialdurchlauf 

Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpretation  
in Richtung der Fragestellung 

Anwendung der inhaltsanalytischen Gütekriterien 
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Anhang B: Kodiermanual zur Aufgabenklassifikation 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Aufgabenkategorie

Beschreibung der 

Kategorie

Ausprägung

Beschreibung der 

Ausprägung

Ankerbeispiel

Code

Wichtig bei Kodierung:                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  

- Die Vorgehensweise besteht darin, indem man pro Aufgabenkategorie die Aufgaben 1-34 durchkodiert.                                                                                                                                                            

- Entscheidend ist immer das Aufgabenmerkmal, das für die jeweilige Aufgabe am bedeutensten und ausgeprägtesten ist.                                                                                                                           

- Bei Aufgaben mit Teilaufgaben (z.B. Aufgabe 8a, 8b, 8c): Bitte alle Teilaufgaben beim Kodieren der jeweiligen Aufgabe berücksichtigen. Die Teilaufgabe, die aus Ihrer Sicht am 

bedeutensten und somit die Aufgabe ist, auf die die restlichen Teilaufgaben abzielen, ist entscheidend.                                                                                                                               

Offenheit der Aufgabenstellung

Hierbei wird unterschieden, ob der Anfangszustand des zu lösenden Problems klar 

definiert ist oder nicht.

Gut strukturierte Aufgaben Mittel strukturierte 

Aufgaben  

Wenig strukturierte 

Aufgaben                                    

Eindeutiger Arbeitsauftrag 

und klar identifizierbare 

Frage; eine Lösung ist richtig.

Eindeutiger Arbeitsauftrag 

und klar identifizierbare 

Frage; mehrere Lösungen/ 

Lösungswege sind denkbar; 

die einzelnen Arbeitsschritte 

sind vorgegeben; Lösung 

kann in authentischen 

Kontext eingebunden sein.

Info über ein 

Problem/Situation; Situation 

impliziert unterschiedliche 

Fragestellungen, in denen 

zusammengefasst oder 

geschlussfolgert werden soll; 

Problem wird aus 

verschiedenen 

Sichtweisen/Perspektiven 

betrachtet; mehrere 

Lösungen/Lösungswege sind 

denkbar, Lösung wird in 

authentischen Kontext 

eingebunden.

Multiple-Choice-Aufgabe, ein 

Wort oder eine Zahl als 

Lösung, Richtig- oder Falsch-

Aufgabe

zusammenfassen, begrün-

den, folgern, ergänzen, er-

klären

Dilemma-Situation, Stellung 

nehmen, entwickeln, sich 

auseinandersetzen, 

diskutieren, prüfen, 

überprüfen, vergleichen

Die Aufgabe ist vermutlich 

aus Sicht eines Lernenden 

leicht zu lösen. 

Die Aufgabe ist vermutlich 

aus Sicht eines Lernenden 

mittelschwer zu lösen.

Die Aufgabe ist vermutlich 

aus Sicht eines Lernenden 

anspruchsvoll und  schwierig 

zu lösen.

1 2 32 3

Aufgabenschwierigkeit 

Die Schwierigkeitseinschätzung der Aufgabe soll gedanklich aus der Sicht eines Lernenden 

(Ø-Alter: 14-16 Jahre, 9. Klasse, Realschule) auf die vermutete Schwierigkeit der jeweiligen 

Aufgabe erfolgen, d.h. wie schwierig empfindet ein Schüler die jeweilige Aufgabe, 

nachdem er sie gesichtet hat. 

Schwierige Aufgabe

1

Einfache Aufgabe Mittelschwere Aufgabe
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Aufgabenkategorie

Beschreibung der 

Kategorie

Ausprägung

Beschreibung der 

Ausprägung

Ankerbeispiel

Code 1 2 3

Kogntive Anforderung - geschichtsdidaktisch

"Historisches Lernen" geschieht in der Auseinandersetzung des Individuums, das in eine 

Gesellschaft und den zeitlichen Wandel eingebunden ist, mit historischen Sachverhalten 

(Quellen, Darstellungen).                                                                         

Was sind Quellen bzw. Darstellungen ?                                                                              

Quellen: Textquellen, Bilder, Sachquellen, Bauwerke und Denkmäler, Filme, Lieder, 

Zeitzeugenaussagen                                                                                                                           

Darstellungen: Geschichtskarten, Statistiken (Tabellen und Diagramme), Schulbücher, Fach- 

und Sachbücher, historische Romane, Darstellungstext                     

Die Aufgabenmerkmale können als Prozess bzw. als aufeinander aufbauende Schritte 

verstanden werden. Beispiel: Wenn "historisches Sachurteil" kodiert wird, schließt diese 

Kodierung  "Sachanalyse" mit ein. Oder: Wenn "historisches Werturteil" kodiert wird, 

schließt diese Kodierung "Sachanalyse" und "historisches Sachurteil" mit ein. 

Sachanalyse :                      

Deskriptiv-beschreibende 

Rekonstruktion historischen 

Geschehens

Historisches Sachurteil : 

Interpretierende, 

kontextualisierende, 

analysierende Suche nach 

einer Erklärung 

historischen Geschehens

Historisches Werturteil :                 

In-Beziehung-Setzen des 

historischen Geschehens mit der 

eigenen Gegenwart                         

Die/der Schüler/in setzt sich 

mit Quellen/Darstellungen 

auseinander, kann diese be-

schreiben und klärt so den 

historischen Sachverhalt. 

Sie/er erarbeitet sich eine 

"Sachanalyse", in der 

Sachverhalte der 

Vergangenheit dargestellt 

werden.

Die/der Schüler/in 

interpretiert das 

Beschriebene, stellt Bezüge 

zu anderen historischen 

Zeugnissen her und ordnet 

es in einen größeren 

Zusammenhang von 

Ursachen und Wirkungen 

ein. Sie/er kommt dadurch 

zu einem "historischen 

Sachurteil".

Die/der Schüler/in stellt eine 

Beziehung zwischen dem 

historischen Sachverhalt und 

seiner geschichtlichen Be-

deutung einerseits und einer 

persönlichen oder sozialen 

Betroffenheit andererseits her. 

Sie/er beurteilt das Eingeordnete 

entlang individueller 

Fragestellungen und entwickelt 

so ein "historisches Werturteil" 

im Hinblick auf gegenwärtige 

oder künftige, individuelle oder 

gesell-schaftliche Situationen 

und Problemlagen.

Bsp.: Hitlerjugend (HJ)

Die/der Schüler/in kann 

Fakten bezogen auf die 

Hitlerjugend wiedergeben   

(z. B. Erziehung, Propaganda 

der HJ).

Bsp.: Hitlerjugend               

Kann die/der Schüler/in 

sich in die damalige Zeit 

hineinversetzen? Etwa, 

indem sie/er anhand von 

Quellen die 

Anziehungskraft der HJ 

erkennt? Die Erkenntnis 

könnte so aussehen: 

"Angesichts der damaligen 

Umstände ist es unter 

bestimmten Umständen 

verständlich, dass man sich 

als Jugendlicher der HJ 

angeschlossen hat."

Bsp.: Hitlerjugend                         

Wenn wir DAS (siehe Bsp. 

historisches Sachurteil) über die 

deutsche Geschichte wissen, wie 

sollten wir uns heute verhalten?

Die naive Sicht, heutige 

Wertmaßstäbe auf vergangene 

Zeiten anwenden zu können, 

wird so gebrochen. Dennoch 

wird keine 

Geschichtsvergessenheit 

propagiert. Vielmehr wird ein 

distanzierter Blick auf die 

Geschichte eröffnet.

Produktive Anforderung 

mit kurzen Antworten

stichpunktartig 

formulieren, kurz 

begründen, beschreiben 

Die Aufgabe erfordert eine 

eigenständige Lösung, die 

kurz ist und historisches 

Denken erfordert: Gelernte 

Informationen sollen 

sinngemäß abgebildet bzw. 

die gelernte Struktur soll 

auf einen sprachlich 

neuartigen, aber 

strukturell gleichen Inhalt 

übertragen werden.

2

Kognitive Anforderung - allgemeindidaktisch

Die kognitive Anforderung richtet sich auf das objektive Niveau der kognitiven Leistungen, 

d.h. was erfordert die jeweilige Aufgabe bzw. welche kognitiven Anforderungen gehen mit 

der Aufgabe einher.

Rezeptive/reproduktive 

Anforderung

Produktive Anforderung mit 

langen Antworten                             

lesen, merken, einprägen, 

ankreuzen, abschreiben, 

nennen, aufzählen

Stellung nehmen, argumentie-

ren, erörtern (Essay schreiben)

1 3

Die Aufgabe erfordert die 

Erfassung und Wiedergabe 

von Inhalten aus Text bzw. 

Bild. Die Schülerkognitionen 

beinhalten lediglich Text- 

bzw. Bildverstehen: Gelernte 

Infor-mationen sollen im 

unveränderten Kontext 

wiedererkannt bzw. 

unverändert reproduziert 

werden.

Die Aufgabe erfordert eine 

längere Antwort, die mit einer 

offenen Aufgabenstellung 

einhergeht sowie historisches 

Denken erfordert: Ein 

Sachverhalt wird umfassend und 

systematisch untersucht, wobei 

nötige Strukturen neu zu 

schaffen sind bzw. einzelne 

Informationen zu einem 

neuartigen Ganzen verknüpft 

werden sollen.
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Aufgabenkategorie

Beschreibung der 

Kategorie

Ausprägung

Beschreibung der 

Ausprägung

Ankerbeispiel

Code

Lebensweltbezug

Ohne Lebensweltbezug Mit Lebensweltbezug

In der Aufgabenstellung wird keine 

Verknüpfung zwischen Fachwissen und 

Erfahrungswelt der Lernenden vorgegeben oder 

gefordert. 

Die Aufgabenstellung enthält eine Verknüpfung 

zwischen Fachwissen und einer konstruierten 

Lebenswelt, die auch authentisch wirken kann.

Es können sowohl Analogien zu eigenen 

Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler in 

Ansätzen erkennbar sein als auch sinnvolle 

Anwendungen von Fachwissen im Alltag oder 

im Berufsleben in die Aufgabe eingebunden 

sein.

Bsp.: Fasse die wichtigsten Punkte zu den 

Beweggründen der aufgezeigten 

Widerstandsgruppen im Nationalsozialismus 

zusammen.

Bsp.: Stelle dir vor, du bist Soldat im 2. 

Weltkrieg. Schreibe einen Brief an deine 

Mutter.

oder

Stelle dir vor, in deiner Stadt gibt es eine 

„Mohrenstraße“. Am kommenden Wochenende 
findet ein Bürgerentscheid statt, ob diese 

Straße umbenannt werden soll. Bist du dafür 

oder dagegen? Begründe deine Entscheidung.

1 2

„Relation zwischen domänenspezifischen Fachwissen und der Erfahrungs- und Lebenswelt der 
Lernenden“ (Maier, Kleinknecht & Metz, 2010, S. 35). Der Lebensweltbezug zeichnet sich durch 
eine bestimmte Qualität aus, mit der die Lebenswelt des Lernenden berührt wird. Die 

Verbindung von Lebenswelt und Lerngegenstand entsteht durch die Einbettung des Lerninhalts 

in einen entsprechenden lebensweltlichen Kontext und eine Instruktion, die die Relevanz der 

Aufgabe für das Leben des Lernenden kommuniziert.

1 2 3

Oberflächenmerkmale

 Aufgabeninstruktion, 

Aufgabentext und 

Illustration(en), die zur 

Lösung der Aufgabe benötigt 

wird (werden) 

Aufgabeninstruktion, 

Aufgabentext und 

Illustration(en), die nicht zur 

Lösung der Aufgabe benötigt 

wird (werden); 

Illustration(en) hat (haben) 

eine "arousal"-erzeugende 

Funktion (Stimulus)

Aufgabeninstruktion und 

Aufgabentext ohne 

Illustration(en)

Im Aufgabenmaterial sind Icons (Symbole) zu Fragebögen, Lerntagebuch und 

Lernstrategien aufgeführt. Diese Art von Illustration ist ausgeschlossen und soll folglich 

bei der Kodierung nicht beachtet werden.

Relevante Illustration(en) Irrelevante Illustration(en) Reine Textdarstellung
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Anhang C: Kompetenzorientierte Geschichtslernaufgaben 1 bis 34 
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„Zentrale einprägen“
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Anhang D: Fragebogen zum situationalen Interesse 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Anhang 311 
_________________________________________________________________________ 

 
 

 

Anhang E: Erklärte Gesamtvarianz zur explorativen Faktorenanalyse zum    
 situationalen Interesse 

 
 

Aufgaben 
erklärte Gesamtvarianz 

durch 2 Faktoren 
A01 Zentrale Begriffe einprägen 58.111 

A02 Imperialismus im Überblick 64.392 

A03 Karten lesen 66.279 

A04 Suche die Fehler! 69.949 

A05 Zitate und Bilder Begriffen zuordnen 67.836 

A06 Recht des Stärkeren? 70.378 

A07 Imperialistische Menschenbilder 69.686 

A08 Kritik am Kolonialismus 68.112 

A09 "Herero-Aufstand" 66.069 

A10 Werbung früher und heute 68.827 

A11 Eine Geschichte - zwei Sichtweisen 72.041 

A12 Verantwortung für Afrika 70.766 

A13 Was passierte bei der Inflation 1923? 64.961 

A14 Gewinner und Verlierer der Inflation 66.584 

A15 Ruhrkampf 69.967 

A16 Inflationsalltag 69.277 

A17 Zeitzeugen der Inflationszeit 69.467 

A18 Kriegsheimkehrer 73.057 

A19 Bedrohungen von links und rechts 73.287 

A20 Eine Zeitungsmeldung und ihre Geschichte 75.951 

A21 Politischer Morde 73.981 

A22 Plakate machen Stimmung 72.923 

A23 Hatte die Weimarer Republik eine Chance? 72.849 

A24 Gefährdungen der Demokratie heute 75.559 

A25 Die Weiße Rose - Geschichte einer Widerstandsgruppe 69.206 

A26 Die Weiße Rose - Ein Drehbuch zur Geschichte 70.228 

A27 Formen des Widerstands 71.535 

A28 Finde einen Bildtitel 70.849 

A29 Widerstandsgruppen - "Spickzettel" 70.047 

A30 Wegen Musikhörens ins KZ? - die Swing-Jugend 67.471 

A31 Memoryaufgabe - NS-Unrechtsstaat 68.682 

A32 Wieso leisten nur wenige Widerstand? 69.336 

A33 Sage "Nein"! - Widerstand heute 68.623 

A34 Roberts historisches Urteil 74.516 

M 69.729 

 
 
 
 
 
 
 
 



Anhang 312 
_________________________________________________________________________ 

 
 

 

Anhang F: Skalenreliabilitäten zum situationalen Interesse 
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

Aufgaben 

Aufgabeninteressantheit    Subjektive Bedeutsamkeit  

α    α  

Aufgabe 01 .82   .75  

Aufgabe 02 .87   .79  

Aufgabe 03 .87   .83  

Aufgabe 04 .89   .85  

Aufgabe 05 .87   .86  

Aufgabe 06 .88   .87  

Aufgabe 07 .87   .86  

Aufgabe 08 .86   .86  

Aufgabe 09 .87   .82  

Aufgabe 10 .87   .86  

Aufgabe 11 .89   .88  

Aufgabe 12 .88   .87  

Aufgabe 13 .85   .83  

Aufgabe 14 .86   .84  

Aufgabe 15 .90   .82  

Aufgabe 16 .87   .87  

Aufgabe 17 .88   .86  

Aufgabe 18 .91   .86  

Aufgabe 19 .90   .88  

Aufgabe 20 .92   .88  

Aufgabe 21 .90   .89  

Aufgabe 22 .88   .89  

Aufgabe 23 .90   .87  

Aufgabe 24 .92   .88  

Aufgabe 25 .88   .85  

Aufgabe 26 .89   .85  

Aufgabe 27 .89   .86  

Aufgabe 28 .88   .86  

Aufgabe 29 .87   .86  

Aufgabe 30 .85   .87  

Aufgabe 31 .86   .86  

Aufgabe 32 .87   .86  

Aufgabe 33 .85   .86  

Aufgabe 34 .89    .91  

αM .88    .86  
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