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Zusammenfassung

Welche Typen von Lernaufgaben werden von Jugendlichen als interessant

und bedeutsam wahrgenommen? Lassen sich positive Zusammenhénge zwi-

schen Aufgabenmerkmalen und aufgabenbezogenem situationalem Interesse

von Schulerinnen und Schilern herstellen? Diese Arbeit untersucht auf der

Basis von Interessentheorien die Wirkung von Aufgabenmerkmalen auf situa-

tionales Interesse im Fach Geschichte. Aufgrund hauptséchlich normativ ge-

setzter geschichtsdidaktischer Vorschlage zur Lernaufgabengestaltung fehlt

bislang ein empirisch Uberpriftes 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 (Al) und subjektive Bedeutsamkeit

(SB)] von Lernenden. Als Aufgabenmerkmale OLH%HQ VLFK A$XIJDEHQVFKZ]
NHLARUHQKHLW GHU $XIJDEHQVWHOOXQJu $XIJDEHQVWUX
UXQJHQu A/HEHQVZHOWEH]XJp A2EHUIOIFKHQPHUNPDOHUU
A$SXIJDEHQXPIDQJu /HVHDXIZDQG XQG 6FKUNUBHQAZDQG |
hinsichtlich Al und SB néher untersucht.

Es wurden insgesamt 801 bayerische Realschilerinnen und Realschuler

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

zwei bis drei Wochen im Rahmen eines lernaufgabengesteuerten Unterrichts

befragt.

Nach Uberpriufung des Klassifikationsschemas zeigten multiple Regressions-

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

merkmale) Al 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, wahrend SB nur durch Aufgaben mit Lebensweltbezug und Aufgaben

mit hohem Leseaufwand pradiziert wurde. Betrachtet man die Gesamtmodelle

(Aufnahme aller Aufgabenmerkmale ins Modell) unter Bertcksichtigung von

Multikollinearitat, 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 Al
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und SB zeigten sich positive Effekte bei Aufgaben mit hohem Leseaufwand.
Negative Effekte auf Al lieRen sich bei schwierigen Aufgaben und Aufgaben
mit hohem Schreibaufwand feststellen. Hinsichtlich Al und SB zeigten sich ne-
gative Effekte bei Aufgaben mit reiner Textdarstellung.

Der signifikant positive Einfluss von Aufgaben mit hohem Leseaufwand auf Al
und SB deutet auf einen Pradiktor hin, der Anséatze fir 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 Untersuchungsansatze hin, welche Aufgabenkon-

struktionen mit dem Erfordernis historischer Werturteile betreffen.
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1 Einleitung

Fur all jene, die anderen Aufgaben stellen.

A-HGH =HLW KDW LKUH $XIJDEH XQG GXUFK GLH /|VXQJ GH
heit weiter. 3(Heine, 1986, S. 221) Diese Worte Heinrich Heines verdeutlichen

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

terricht einnehmen und was sie leisten kdnnen und sollen. Gerade im Fach
*HVFKLFKWH VROOWHQ /HUQDXIJDEHQ I+U JHOLQJHQGH /H
selfunktio Q3  *« Q WXrkdd, 2015, S. 18) einnehmen, um Schilerinnen und

Schiler zu befahigen, mit Geschichte reflektiert umzugehen. Im Geschichts-

unterricht wird die Vergangenheit zum Gegenstand, der im Gegensatz zum
naturwissenschatftlichen Unterricht nicht direkt zugénglich ist. Die zur Verfu-

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 groél3eren Zusammenhang zu

setzen und letztlich eigene Narrationen vornehmen zu kénnen.

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, Salzer, Klieme & Koller,

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

strebt nicht nur die Schulentwicklung kontinuierlich eine Optimierung dieser

Kompetenz an, sondern auch die Gesellschaft. Deren 6konomisches Verhal-

ten hangt nicht unwesentlich von einer zukinftigen Gesellschaft ab, die kom-

petenz- und demokratieorientiert denken und handeln kann. Die FraJH A>« @

mit welchen Theorieansatzen, Konzepten und Praxiserfahrungen Lernen in in-

stitutionellen Rahmengegebenheiten verbessert ZHUGHQ NDQQ3 +LHEO

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.

$X1JUXQG GHV YRQ GHU 3UHVA6HF RVARFENWOQWHIOWHQ %3 EH Q(
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 Lehrkrafte be-
steht seither darin, dHQ 8QWHUULFKW NRPSHWHQ]JRULHQWLHUW ]X
tenzorien W L H U X &J RUk@H mensRa@digmenwechsel: Wurde der Un-
terricht zuvor durch Lehrpléne geleitet, die angaben, welche Ziele, Inhalte und
Methoden im Unterricht vermittelt werden sollten, so legen die Standards die
Lernergebnisse des Unterrichts fesW ¢ +DUPV G6FKURHWHU7) .0O°K
Es wird also vorgegeben, welches Wissen und Kénnen 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 Lehrkraften 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, fir dessen Bewaltigung kognitive Operationen erforderlich sind
(vgl. Reigeluth, 1999; Chen, 2007; Brown & Green, 2016). Leistungsaufgaben
hingegen geben zwar Auskunft darliber, was Schuilerinnen und Schiler zum
Messzeitpunkt kénnen, jedoch gerade nicht dartber, wie diese Féahigkeiten
entstanden sind, welche unterrichtlichen Angebote dafiir besonders férderlich
waren und welche die Entwicklung eher behindert haben (vgl. Aufschnaiter &
Aufschnaiter, 2001). Besonders in sozialwissenschaftlichen Fachern wie Ge-
VFKLFKWH LQ G H Q@d#litizcheKrtdiigiERigkeiy Bemokratische Hal-
tungen und Handlungsfahigkeit3 . 0. zentrale Kompetenzen darstel-
len, besteht noch ein Forschungsdefizit. Die angestrebten Kompetenzen des
Geschichtsunterrichts wie die historische Urteilsfahigkeit, die Fahigkeit zur his-
torischen Narration oder die kritische Teilhabe an der Geschichtskultur werden
haufig nicht erreicht: Indessen findet man oftmals nur Bruchstiicke an Wis-
sensbestanden, die zusammenhanglos aneinandergereint werden und kein
historisches Urteil erlauben (vgl. Schénemann, Thinemann & Zllsdorf-
Kersting, 2010; Borries, 2004).
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In Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studien und die Frage nach deren
Bedeutung fur das historische Lernen (vgl. Gunther-Arndt, 2005; Pandel,
2005) hat die geschichtsdidaktische Disziplin eine Vielzahl an Vorschlagen zu
Kompetenzstrukturmodellen geliefert (vgl. Heil, 2012; Korber, 2021). Aller-
dings fehlt bislang ein ausreichend empirisch Uberpriuftes konsensfahiges
Kompetenzmodell (vgl. Baumgartner, 2019; Meyer-Hamme, Thinemann &
Zulsdorf-Kersting 2016; Schonemann et al., 2010; Gautschi, 2009; Koérber,
2007; Sauer, 2006; Pandel, 2005), das zeigt, mit welchem Lernmaterial man
Interesse von Schilerinnen und Schilern auslésen bzw. stabilisieren und da-
mit historisches Lernen fordern kann. Daher soll das Ziel dieser Arbeit sein,
diesem Forschungsdesiderat entgegenzuwirken und die Frage zu beantwor-
ten, welchen Einfluss Aufgabenmerkmale auf situationales Interesse von
Schulerinnen und Schilern im Fach Geschichte haben kénnen. 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 fir die Didaktik der Ge-
schichte zu nutzen, um bisherige Theorien zu bestéatigen bzw. zu widerlegen.
Die vorliegende Arbeit ist daher interdisziplinar zu betrachten und ordnet sich
sowohl in die padagogische als auch in die geschichtsdidaktische Lehr-/Lern-
forschung ein.

Nachdem in Kapitel 2 der theoretische Hintergrund zur Lernaufgaben- und In-
teressenforschung néher beleuchtet worden ist, werden in Kapitel 3 die aus
dem beschriebenen aktuellen Forschungsstand entstandene Fragestellung
prazisiert und die zu tUberpriufenden 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-
schlief3t, 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 p

A$XIJDEHQU LP VFKXOLVFKHQ .RQWuhd\Stegreifdu®mpQ RIW PLW
ben, Prifungen und Tests assoziiert, aber auch mit Ubungen und Wiederho-

lungen, die zuletzt jedoch wieder auf Prifungen 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 Prifungs- bzw. Leistungsauf-

gaben vermehrt Beachtung finden, da die daraus resultierenden Ergebnisse

fur die weitere schulische bzw. berufliche Laufbahn entscheidend sein kbnnen.

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 Ermoglichen des Lernens

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

DOV ADNWLYHU NRQVWUXNWLYHU VHOEN&NI@EGLIHU PRWI
VWDQGHQ >«@ GHU ZHLWJHKHQG XQDEKIQHRQILYRDLUBKUHC
dungsinstitutionen verbreiteten Leistungsdruck stattfinden soll, und dessen

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

flr die Welt auRer KDOE GHU 6FKXOH3 .ROOD ) darstelierk H U 6
/HUQDXIJDEHQ N|QQHQ HLQH A$XIIRUGHUXQJ DQ /HUQHQG
Handlung auszufiihren, eine Frage zu beantworten, ein Problem zu I6sen, eine

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

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

]X HUKHOOHQ?3 318K Dernaufgabén steuern im Gegensatz zu Leis-

tungs- bzw. Prufungsaufgaben, 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. Blomeke et al., 2006, S. 331).

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird nicht selten auch zwischen

A$XIJDEHu XQG ABUREOHPU XQWHUVFKLHGHQUHQQ VLFK |,
ten Situation mit einer Aufgabe beschaftigen, die sie mithilfe der vorhandenen

Informationen bzw. Aufgabenmaterialien als nicht sofort I6sbar wahrnehmen,

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

Den Lernenden fehlen noch die zur L6sung des Problems erforderlichen Lern-

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

'LVVHQ QLFKW DXVUHLFKW XP GLH $XIJDEABUDRDOWHPQ ,P *FI
KDW HQWVSUHFKHQG GLH A$XIJDEHp ZHQQWD®LMRQ GLH
Eigenschaft, nur deklaratives und prozedurales Wissen abzufragen.

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

an eher formalen Gedéachtnis- und Problemlésemodellen als an wirklichen

Lernprozessen, da jedes Problem *eingebettet in eine Aufgabe zje nach Ler-

nendem aufgrund seiner Vorkenntnisse und Interessen unterschiedlich einge-

VWXIW ZLUG (LQH 'LITHUHQ]JLHUXQJ ]JZLVFKHQ A$XIJDEHpu
demnach wenig sinnvoll.

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

(2017), so lassen sich Aufgaben xvermittelt Uber die Wahrnehmung zauch

als Bindeglied zwischen Unterrichtsangebot und -nutzung beschreiben (vgl.

auch Magdefrau & Michler, 2018). SiH IXQNWLRQLHUH Quigestifer DOV A% H]L |
zwischen der fur das Lernen ausge ZIKOWHQ :HOW XQG GHQ /HUQHQGHQ?3
2003, S. 10), implizieren eine Katalysator-Wirkung fir individuelle Lernpro-

zesse und beeinflussen den Umgang der Schilerinnen und Schiler 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).

'LH '"HILQLWLRQ YRQ A$XIJDEHp QDFK /XWKLJHU XQG :LOCG

diese Arbeit daher am geeignetsten:

Eine Aufgabe umreil3t 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

tatsachlichen Aufgabenbearbeitung (Nutzungsseite) zu unterschei-

den. Aufgaben folgen in diesem Sinne einem (fach-)didaktischen

Aufgabenverstandnis, das offenlasst, in welchem Mal3e Aufgaben

von auf3en an die Lernenden herangetragen oder durch sie selbst

entZLFNHOW XQG IRUPXOLHUW ZHUGHQ >«@ >(V@ ZLUG
dung zwischen Problem und Aufgabe verzichtet, sodass in diesem

Verstandnis sowohl einfache Ubungsaufgaben als auch komplexe

Problemaufgaben eingeschlossen sind. (S. 21)

2.1.2 Funktionen von Lernaufgaben

Durchdachte Aufgabenstellungen und Lernmaterialien fordern fachliches und
fachUbergreifendes Lernen, indem gesellschaftlich bedeutungsvolle Bildungs-
inhalte aufgegriffen und thematisiert werden (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018,
S. 31). Sie motivieren den Lernenden dazu, sich ndher mit dem Lernstoff zu
beschaftigen, und geben Anstold zur angeleiteten und selbststandigen Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand (vgl. Habig, 2017). Die Hauptfunktion
von Aufgaben besteht darin, Wissens- und Denkstrukturen von Lernenden zu
berticksichtigen und dabei die zu erzielenden Kompetenzen innerhalb eines
Faches miteinander in Beziehung zu setzen (vgl. Kleinknecht, 2019). Durch
eine didaktisch intelligente Aufgabengestaltung koénnen Verstehens- und
Handlungsprozesse angeregt und dadurch fachliche und fachibergreifende
Kompetenzen entwickelt werden. Inhaltlich und methodisch ansprechende
Aufgaben fungieren fur Lernende als Motivations- und Interessensquelle und
fur Lehrende als zentrales Mittel der Planung und Steuerung von Unterricht,
Lernunterstiitzung sowie der Uberprifbarkeit von Lernergebnissen (formative
Bewertung wahrend des Lernprozesses). Es wird eine Aufgabenkultur! ge-
schaffen, in der Schulerinnen und Schuler einen aktiven Part im Unterricht

Ubernehmen. Die Verantwortung gegeniber dem eigenen Lernen soll ihnen

10LW GHP %HJULII A$SXIJDEHQNXOWXUpu LVW AGLH $UWWKX®GIJBEW ZLH /
LP 8QWHUULFKW XPJHKHQ3 .OH L QiBb@r-denrQualitat einzelher Ruifdaew (vek

standen als Aufforderung oder Angebot zum Denken und Handeln) ist dabei fiir den Lernerfolg wich-

tig, wie Lehrkrafte die Aufgabe einfihren und erklaren, wie sie die Lernenden bei der Bearbeitung

unterstiitzen und wie sie Ergebnisse und Lernwege besprechen und reflektieren 3 HEG

Die Aufgabenkultur X P | D VdiedWse8amtheit der im Unterricht eingesetzten Aufgaben und deren

Orchestrierung, das hei3t deren Einsatz im Hinblick auf Lernziele und makromethodische Uberle-

gungen (d. h. grundsétzliche lernpsychologische Uberlegungen zur Unterrichtsmethode und zu Ba-

sismodellen des Lernens oder einzelnen Lernphasen)3 HEG
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bewusst werden, was dariiber hinaus auch die Selbststeuerung und Selbst-
standigkeit der Lernenden fordert (vgl. ebd.). Didaktisch durchdachte Lernauf-
gaben sollten demnach uber folgende Funktionen verfiigen (vgl. Reusser,
2013, 2014; Reusser & Reinhardt, 2017; Thonhauser, 2019):

Gute Lernaufgaben

x lenken den Blick der Lernenden auf jene Konzepte, Zusammenhénge,
Prozesse, Fertigkeiten und Haltungen, die den Bildungsgehalt von Fa-
chern auszeichnen und anhand deren sich die in Lehrplanen beschriebe-
nen fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen erwerben lassen;

x begunstigen individuelle Lern- und Bearbeitungswege auf unterschiedli-
chen Leistungsniveaus und mit unterschiedlich ausgepragten Interessens-
graden;

X reprasentieren fachliche Kernideen und eréffnen Zugénge zu fachlich be-
deutsamen Gegenstanden und Téatigkeiten;

x laden zu tiefem Verstehen und zum Problemldsen ein;

X regen zentrale fachliche Tatigkeiten an und fordern diese durch die Inter-
aktion mit Gegenstanden und Personen (z. B. Mathematisieren, Argumen-
tieren, fachbezogenes Operieren);

x trainieren und festigen Fertigkeiten und Strategien;

x stofRen situativ Kommunikations- und Kooperationsprozesse an (Wechsel
von selbststandigem zu dialogisch-interaktivem Lernen);

x ermdglichen aktiv-entdeckendes und selbstgesteuertes Lernen und las-
sen Raum fur Mitbestimmung und eigene Steuerung bei Lerninhalten und
Lernwegen (enge, halboffene und offene Aufgabenstellungen);

x ermdglichen den Austausch von Ergebnissen, das Vergleichen, Struktu-
rieren, In-Beziehung-Setzen und Einordnen von Ideen und Konzepten ein-
schlief3lich variabler Formen des Festhaltens und der Dokumentation von
Erkenntnissen,;

x sind in einen sinnstiftenden Kontext eingebunden, der vielfaltige Losungs-
strategien und Darstellungsformen ermdglicht;

x wecken Neugier und Motivation (z. B. durch Handlungs- und Alltagsnéhe,
Anschaulichkeit, Authentizitat, Spielcharakter, Uberraschungsmomente,

kognitive Konflikte);



Theorie 17

x ermdoglichen das Nachdenken und die Reflexion der Lernenden Utber die
Welt und Uber ihr eigenes Lernen (Gelegenheiten der Selbsterfahrung als
Handelnde, Lernende und Problemlésende);

x sind adaptiv an das Vorwissen der Lerngruppe angepasste, gehaltvolle
Aufgaben, die bei erfolgreicher Bearbeitung das Kdnnensbewusstsein

(Kompetenzerleben) von Schilerinnen und Schilern starken.

Es ist nur verstandlich, dass nicht jede Lernaufgabe jedes der oben aufgefthr-
ten Kriterien erfillen kann. Zudem implizieren einige Merkmale ein hohes An-
forderungspotenzial [z. B. Entwicklung von Argumenten zu (fachlichen) Prob-
lemstellungen, die zu einem nachvollziehbaren und begriindeten Ergebnis fuh-
ren], sodass Aufgaben mit diesem Anspruch eher in hoheren Jahrgangsstufen
eingesetzt werden. Wenn Lehrkrafte Verstandnisherausforderungen erken-
nen, auf unterschiedliche Komplexitatsstufen hinweisen sowie zusatzliche Im-
pulse schaffen, um das Potenzial der Aufgabe auszuschopfen, kénnten Sch-
lerinnen und Schiiler den Wert der Aufgabe verstarkt wahrnehmen (vgl. Luthi-
ger & Wildhirt, 2018; Kleinknecht, 2019).

2.1.3 Uberblick Giber den aktuellen Stand der Lernaufgabenforschung

Obwohl der Aufgabenforschung von den 1980er- bis Mitte der 2000er-Jahre
wenig Beachtung geschenkt wurde, ist ihre Relevanz fir 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 fur die Planung und Qualitat von Unterricht empirisch belegt worden
(vgl. Bromme, 1981; Haas, 1998; Blomeke, Risse, Miller, Eichler & Schulz,
2006).

Gegenwartig werden Aufgaben als wesentliches Element der Entwicklung von
NRPSHWHQ]JRULHQWLHUWHP S8QWHUULFKW YHUVWDQGHQ 7
litat von Aufgaben und ihrer angeleiteten und selbststandigen Bearbeitung in
Hinsicht auf den mit heterogenen Lerngruppen zu erreichenden Bildungsauf-
trag hervortreten: als Lernaufgaben im Dienste des Aufbaus und der Forde-
rung fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen in allen Inhaltsbereichen und
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als Tests eingebettete Leistungsaufgaben, die der Uberpriifung von Bildungs-
VWDQGDUGV E]JZ GHU (YDOXDWLRQ GHU =LHOHUUHLFKXC
S. 79). Doch woher stammt dieses urspringlich aufkommende Interesse an

Lernaufgaben?

'"HXWOLFKH '"HIL]JLWH EHL GHU $XIJDEHQNXOWXU JHLJWHQ
themDWLFV D Q GValEd-$tiEmvon 1995, 1997 und 1999. Diesen Da-

ten schrieb man grol3e Bedeutung zu, da sie von den leistungsstéarksten

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

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

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

gend deutsche Lehrpersonen kleinschrittig vorgehen, indem sie Aufgaben zu

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

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

Schiler im Fach Mathematik (8. Jahrgangsstufe) Gber 80 % der Unterrichtszeit

dafiir aufwenden, Aufgaben zu l6sen. Die Aufgabentypen unterschieden sich

LQ AS8VLQJ 3URGHGXUHV?® ABWDWLQJ &RQFBeSOW V3 XQG AO0OD
GHUV GHU DQVSUXFKVYROOVWH $XIJDEHQW\SXV AODNLQJ
menhange/Beziehungen herstellen +bei dem es tatsachlich ums Verstehen

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

einer Aufgaben(-bearbeitungs-)kultur zu halten ist, bei der grof3tenteils repeti-

tive Aufgaben mit niedrigem Schwierigkeitsniveau angeboten werden (vgl.

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

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

leKUWHQ A, QVJHVDPW LVW HLQH QLFKW ]XIULHGHQVWHOC
>«@ $XIJDEHQ XQG $XIJDEHQ PLW NOHLQVFKULWWLJHU %€&t
WLYLHUXQJ IHVW2X Vv deo @ddichtsuhiterricht fanden Magde-

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

Lehrpersonen an die Aufgabe gestellten Anforderungen und dem tatsachli-

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

sprechen, die vorwiegend AGD8W#HVDFWV3 O0IJGHIUDX OLFKOHU

S. 116) praft.
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Ein weiterer wichtiger Schritt fiir das Interesse am Ausbau der Aufgabenkultur
war ein Modellversuchsprogramm der Bund-Lander-Kommission fur Bildungs-
planung und Forschungsforderung zur Steigerung der Effizienz des mathema-

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

termeier, 2003). Hierwurdeu. D HLQ ORGXO ]XU A:HeEewHWHQWZLFNOX

JD E HQ N gel\WsX109; S. 268) vorgestellt, das wegweisend fur die Gestal-
tung von Aufgaben war. Auch war eine Expertise zu den Bildungsstandards
zentral fur die weitere Diskussion zur zukunftigen Aufgabenkultur (vgl. Klieme

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

Kompetenzerwartungen sollen prazise beschrieben werden, sodass AVLH LQ

Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren er-
IDVVW ZHUGHQ NRR®HQ: HEG

(V ZLUG GHXWOLFK GDVV $XIJDEHQ ADOV JHQWUDOH GLG

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

Trager der Lerninhalte als auch Strukturgeber fur Aktivitaten und Interaktionen

YRQ /HKUHQGHQ XQG /HUQHQGHQ VLQG320)XWKLJHU :LOG

Infolge des Einsatzes einer neuen Art der Aufgabengestaltung wurde nach
Moglichkeiten von Kategorisierungen gesucht, die zum einen die Aufgaben-

konstruktion untersuchen und zum anderen mdgliche Aufgabenqualitadtsmerk-

male priifen. Blomeke und Kollegen (2006) kritisiecren GDVV ADXV DOOJHPHLQC
daktischer Perspektive >«@ HLQH V\VWHPDWLVFKH $QDO\VH YRQ $X

eher vernachlassigten Forschungsbereichen [gehort]. Zwar gehoren Uberle-
gungen zur Auswahl von Zielen und Inhalten von Unterricht seit jeher zu den
. HUQIUDJHQ GLGDNWLVFKHU O0ORGH O @iesejed@h m®
terialisieren und welche Qualitatskriterien fur Aufgaben daraus resultieren,
wird selten modelliert. 3 S. 331f.) Analyseverfahren wurden bisher vermehrt in
der Fachdidaktik, hier vor allem im Bereich Mathematik (z. B. Blichter & 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. Koster, Lutgert &
Creutzburg, 2004) entwickelt. Fachertbergreifende Kategoriensysteme zur

Analyse von Aufgaben sind zunehmend erkennbar (z. B. Blomeke et al., 2006;

ZHOFKHU
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Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz, 2013; Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010;
Kleinknecht, Ottinger & Richter, 2014). Dadurch kénnen fachdidaktische Auf-
gabenkategorien auch sinnvoll ergénzt und unterstitzt werden. Allerdings gibt
es fur die bestehenden Aufgabenkategorienschemata sowohl fachspezifisch
als auch fachubergreifend 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; Korber,
Gartner, Stork & Hartmann, 2021; Mierwald, 2020; Resch, 2018; Thiinemann,
2013; Wenzel, 2012, 2018). Hier verwendet man vermehrt bestehende facher-
Ubergreifende Aufgabenanalyseverfahren und passt die entsprechenden Qua-
litatsmerkmale den Geschichtsaufgaben an (vgl. Heuer, 2011a, 2011b, 2012,
2014; Jonas, 2018; Thinemann, 2013; Waldis, 2013). Um einen detaillierten
Uberblick Gber die am haufigsten in der Literatur beschriebenen fachiibergrei-
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

$XIJDEHQ JHOWHQ DOV A7UIJHU GH,\2005 S@BHRUANVFKULWW YV
steuern ganz zentral die Unterrichtsqualitat auf der Angebotsseite (vgl. Mag-

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

positiv auf die Unterrichtskultur auswirken?

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

sentlichen Beitrag zur Analyse der Qualitat 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 fachibergreifende Merkmale:

1. Exemplarische Erschliel3ung eines gesellschaftlich relevanten Inhaltes

2. Ausrichtung auf Schulerbedurfnisse
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Forderung von kognitiven Prozessen und Wissensformen
Neuigkeitswert (bezogen auf Inhalt, Methode)

Chance auf Bewaltigung (Aufgabenschwierigkeit)
Potenzial zur (ggf. Selbst-)Differenzierung
Repréasentation einer authentischen Situation

Forderung der Problemldsefahigkeit (Offenheit der Aufgabenstellung)

© © N o O b~ W

Moglichkeit sozialer Interaktion

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

gorienschema entwickelt, das auf zentralen Begriffen und Analysekategorien

GHU /HUQ]JLHOWD[RQRPLH LQ %ORRPuVFKHU 7UDGLWLRQ

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 Problemlosen)

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 Komplexitat (niedrig, mittel, hoch)

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

prasentationsformen, Integration und Transformation des Wissens)

Diese sieben Aufgabenkategorien sollen ein mdglichst 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) gepruft. Besonders in der Geschichts-

GLGDNWLN JHLIJHQ VLFK MHGRFK IROJHQGH /LPLWDWLRQ!
SUR]JHVVHu VROOWH YRUZLHJHQG GDV 9RUZLVVHQ GHU 6Fl

ricksichtigen. Ob Wissen in Reproduktions- oder Problemléseaufgaben sicht-

bar wird, ist hauptsachlich davon abhéngig, ob der Inhalt dem Lernenden be-
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reits bekannt ist, z. B. durch Wissensvermittlung im Unterricht oder eigenstan-
dige Wissensaneignung (aufgrund von Interesse am Lerngegenstand). Zudem
kann problematisiert werden, dass sich die Analyse dieser Kategorie fir 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 kdnnen zu unterschiedlichen Zeit-
punkten verschiedene thematische Bezlige hergestellt werden (z. B. Franzo-
sische Revolution und Menschenrechte, Revolutionen im Vergleich). Bei der
Kategorie Wissenseinheiten pkénnen Zweifel geduRert werden, ob histori-
sches Wissen im Gegensatz zu mathematischem Wissen klar in Einheiten zer-
legt werden kann. Fur den Geschichtsunterricht verbietet sich eine Leistungs-
messung, die nur die AAHUZHQGXQJ EHVWLPP-Wrid Br8hlfigrQ ELOG X QJV
men, Deutungs- und Erklarungsmuster sowie Sach- XQG :HUWXUWHLOH3 .|UEF
2022, S. 154) gelten lasst. Eine generalisierende Bestimmung von Wissens-
einheiten bzw. eine AQHUHLQKHLWOLFKXQJ GMHistinFagmemhHLVHQ? HE
wie Geschichte mit weitgehend stark vernetztem Faktenwissen oder konzep-
tuellem Wissen kaum mdglich. Fur Geschichtsaufgaben kénnte man in Bezug
]XU .DWHJRULH A21ITHQKHLW GHU $XIJDEHQVWHOOXQJu HL(
A$XIJDEHQVWHOOXQJ %HDUEHLWXQJVSURJHVV /|VXQJVZF
2013, S. 159) vornehmen, da es hier nicht nur Aufgaben gibt, die zwingend
divergente Losungen (mehrere Losungen bzw. Ldsungswege) aufweisen
mussen. Auch Aufgaben mit definiertem Anfangszustand (Aufgaben mit ein-
deutigem Arbeitsauftrag und einer klar identifizierbaren Fragestellung) sowie
konvergentem Zielzustand (eine Losung ist richtig) steuern individuelle Bear-
beitungsprozesse an (vgl. z. % 1HXEUDQG 'LH .DWHJRULH A/HE
EH]XJp KLHUsHds Viekpa@llteal (z. B. Durchfihrung eines Interviews
mit Zeitzeugen) wird von Waldis (2013) kritisch diskutiert. Schulerinnen und
Schiler 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
KHXWLJHQ :HUWYRUVWHOOXQJHQ ]X YHUOBIORHDHYRQGHL
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zwischen heutigen und damaligen Maf3staben deutlich zu machen und zu kri-

tischem 1DFKGHQNHQ D Q.]269.H érwcbéricher kann daher im Ver-

gleich zum realen Lebensweltbezug HLQ ANRQVWUXLHUW DQPXWHQGHU
EH]XJ3 HEG VHLQ ,QVJHVDPW ZLUG GDV $XIJDEHQNDW
Maier und Kollegen (2010, 2013) als positiv bewertet, da es wesentliche Ana-

lysekriterien beinhaltet, die in den entsprechenden Fachdidaktiken zur Aufga-

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

S. 209).

Ein fachdidaktisches Modell zur Entwicklung und Bewertung von Mathematik-

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

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

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

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

ten.

Fir 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, Problemldsen),

2. Losungswegen (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 Schilerinnen und Schdler (z. B. Kenntnis
alterer Unterrichtsinhalte) und

7. didaktischer Funktion (In welcher Unterrichtsphase wird welche Aufgabe

eingesetzt?)

eingeordnet werden kdnnen.
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Tabelle 2.1. Modelle zur Aufgaben(-qualitats-)analyse

Kategorien

Blomeke
et al.
(2006)

Maier
et al.
(2010,

Blchter &
Leuders
(2016)

Fischer &
Draxler
(2001)

2013)

Kognitive Funktion (Kom-
petenzbereiche) und An- X X X X
forderungsmerkmale
Realitats- bzw. Lebens-
weltbezug des Inhalts

Inhaltsbereich und curricu-
lare Einordnung

Offenheit der Aufgaben-
stellung

Neuigkeitswert, Chance
auf Bewaltigung

X X X X

Anzahl der Wissenseinhei-
ten

Unterrichtsphase (didakti-
sche Funktion)

Aufgaben zum Lernen und
Leisten

Erfordernis sozialer Inter-
aktion

Reprasentationsform des
Wissens

Lésungswege (z. B. Rech-
nen, Experimentieren, - - - X
Darstellen)

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

Alle aufgeftihrten Klassifikationsschemata zeigen, dass die kognitive Funktion,
der Realitats- bzw. Lebensweltbezug des Inhalts sowie die Offenheit von Auf-
gaben fur die Aufgabenqualitat fir 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, Schimer &
Knoll, 2001; Thonhauser, 2019). Nach Kunter und Trautwein (2013) sind Auf-

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

X sie Problemldseprozesse erfordern und nicht einfach durch abrufbares
Wissen beantwortet werden kdnnen;

x sie es erfordern, bekannte Sachverhalte neu miteinander zu verknipfen
oder auf neue Situationen anzuwenden;

x sie einen kognitiven Konflikt auslésen, weil neue Informationen im Wider-
spruch zu bereits Bekanntem stehen;

x mehrere Losungen richtig sein kdnnen;

x Lernende ein mentales Bild erzeugen und dieses Bild durch Elemente er-
ganzen bzw. vervollstdndigen kdnnen;

X sie an Erfahrungen der Lernenden anknupfen;

x fur die Losung einer Aufgabe vorhandene Konzepte nicht ausreichen, so-
dass Prakonzepte erstellt werden mussen;

x fur die Losung einer Aufgabe nicht alle Informationen vorliegen, sodass

diese von den Lernenden selbst gefunden werden mussen.

Daneben fordern Bldmeke und Kollegen (2006) Aufgaben mit Realitats- bzw.
/JHEHQVZHOWEH]XJ GLH AHLQHQ JHVHOOVFKDIWOLFK UHO
VFKHU :HLVH3D&XI]JHLJHQ AHLQ %HG+UIQLV GHU 6FK«OHULC
DQVSUHFKHQ?® HEG VRZLH ADXWKHQWLVFKH 6LWXDWLR
Aufgaben sind von lernférderlicher Qualitat, wenn die Lerninhalte in konkrete

Situationen eingebettet sind, in denen die Bedurfnisse der Lernenden erfllt

werden (vgl. Buchter & Leuders, 2016).

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

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

rung der in den Lehrplanen festgelegten fachlichen und tberfachlichen Kom-

petenzen vorsieht (vgl. Blomeke et al., 2006; Blchter & Leuders, 2016; Fischer

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

halte, Ziele und Arbeitsweisen eines Faches, zum anderen I6sen sie geistige

Tatigkeiten und Arbeitsprozesse aus, die fur 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 Realitats- 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. Schu-
OHULQQHQ XQG 6FK*OHU OHUQHQ 6SUINnE Rethsbv@V AG6FKO-VV
VW I Q G Bdya&fisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst, 2016) kennen. Dabei ist der gezielte Einsatz von Operatoren
tausgedrtckt durch Verben twesentlich flr die Formulierung von Arbeitsauf-
tragen. Sie lassen den Lernenden erkennen, was im Verlauf der Aufgabenbe-
arbeitung zu erwarten ist (vgl. Baumann, 2008). Operatoren erscheinen in
Form von Substantiven (z. % A%HVFKUHLEXQJ «3 A(UJUWHUXQJ «3
«® YRQ ,PSHUDW LAWHK)V AKUHLEH «3® A1HQQH «3 A.UHX]H «
von Fragen (z. % A: D U X B («g!.3Jatzwauk, Rumann & Sandmann, 2008;
Reusser, 2014) und sind von unterschiedlicher Schwierigkeit (vgl. Jatzwauk,
6R NDQQ EHLVSLHOVZHLVH YRP 2SHUDWRU A6WHOO XC(
den, dass die Aufgabe unterschiedliche Fragestellungen impliziert und das
Problem aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird. Geschichtsdidak-
tisch kbnnen hier Lernende eine Beziehung zwischen einem historischen
Sachverhalt und seiner geschichtlichen Bedeutung einerseits und einer per-
sonlichen 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 gegenwartige
oder kunftige, individuelle oder gesellschaftliche Situationen und Problemla-
gen. Operatoren dienen als Werkzeug fur 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 Komplexitat 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 bertcksichtigt als auch De-
ILILWH GHU %ORRPuVFKHQ 7D[RQRPLH HUPLWWHOW %HI
(2001) werden Substantive wie z. % ANQRZOH G JH4&l., 295D RSRE%) HW
in Verben wiez. % AUHPHPEHU3 $QGHUMRBR, S. 66f) ¥det-Z R K O
fuhrt, um die kognitiven Operationen der Lernenden starker 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) begrinden dies mit

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

tionsverarbeitung getrennt zu bericksichtigen 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. Fiur die Gestaltung von Auf-

gaben sowie die Einordnung von Lernzielen hat sich diese Taxonomie bereits

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

entwickelt (vgl. Magdefrau & 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)

thinsichtlich der Dimensionen kognitiver Prozesse +bezogene Taxonomie

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

schungsteam reduzierte das sechsstufige kognitive Prozessstufenmodell auf

GLH GUHL .DWHJRULHQ A,QIRUPDWLRQVHULQGQGHUXQJu JH!
JHU %HLWUDJ A,QIRUPDWLRQVYHUDUEHLWXQJu PLWWO
%HLWUDJ XQG A,QIRUPDWLRQVHU]JHXJXQJy KRKHU HLJH
trag). BHL GHU A, QIR U P D WwearRlenerbinh@l® wietxrerkannt oder
ZLHGHUJHJHEHQ A,QIRUPDWLRQVYHUDUEHLWXQJu ILQGH
nende verstanden oder angewendet wird; dagegen wird EHL GHU A, QIRUPDWLRQ
HU]JHXJXQJu DQDO\VLHUWbheuvtéid WK Wiétdger LetHdl WO G H

S. 3, 29). Einschréankend lasst sich jedoch festhalten, dass zu den beschrie-

benen Kategorien keine Berechnungen zu Inter- oder Intracoderreliabilitaten

stattfanden. Von Interesse ware zudem eine Kategorienbeschreibung, welche
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die intendierte Téatigkeit des Lernenden bei der jeweiligen Aufgabe konkreter
fasst. Beispielsweise wird zu Wformationserzeugung jgwar die Kategorie be-
schrieben, es fehlen jedoch Beispiele fur Operationalisierungen. Fur die Kon-
zeption eines Kompetenzstufenmodells fur die berufliche Bildung (z. B. Wirt-
schaft/Verwaltung, Ernahrung, Metalltechnik, Elektrotechnik) hat sich die Auf-
gabenklassifikation nach Metzger et al. (1993) bewéhrt (vgl. Brand, Hofmeister
& Tramm, 2005; Hofmeister, 2005). Wie sich das Klassifikationsschema nach
Metzger und Kollegen (1993) fir geisteswissenschaftliche Facher eignet,
bleibt bisher offen.

Die Aufgabenqualitat hangt aber auch von den Lernenden selbst ab. Uber wel-
che Voraussetzungen verflgen sie? Welche Funktion sollte die Aufgabe im
Lernprozess der Lernenden einnehmen? Mit diesen Fragen sollte man sich
beschaftigen, wenn man versucht, Modelle zur Analyse der Aufgabenqualitat
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 prufen, das heildt, die jeweilige Problemstellung (Thema,
Aufgabe, Relevanz, Fragestellung) zu ermitteln. Den Lernenden durch die Be-
gegnung mit einer Aufgabe, die zunachst eine Stérung hervorruft, in ein kog-
nitives Ungleichgewicht zu mandvrieren, 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 auszuldsen. Ein
Kind oder einen Erwachsenen ganz allgemein zum Denken aufzu-
fordern, ohne dass vorher in irgendeiner Form das Gefuhl einer
Schwierigkeit empfunden wurde, das sein Gleichgewicht erschiit-
tert, ist daher vollkommen sinnlos. (S. 15)

Erst durch eine gewisse innere Unruhe kdnnen Vorstellungen entwickelt wer-
den, wie das Problem bestmdglich gelést werden kann. In einem weiteren
Schritt setzt sich der Lernende mit dem zusatzlichen 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 mindet (vgl. Luthiger & Wildhirt, 2018).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es in der Allgemeindidaktik
Uberzeugende Modelle zur Aufgabenanalyse und -konstruktion gibt, deren Po-
tenzial noch nicht voll ausgeschopft ist. Entsprechende Operationalisierungen
konnen dabei helfen, valide Aussagen von Wenn-dann-Beziehungen bzw. Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhangen 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 Thinemann (2013)

darauf, dass guter Geschichtsunterricht offen und prozessorientiert sei und
subjektbezogenes Lehren und Lernen impliziere. Daher bedarf es einer Auf-
JDEHQNXOWXU LQ GHU $XIJDEHQ HLQH A6F®@-+VVHOIXQN\
ther-Arndt, 2015, S. 18) einnehmen.

Ein vorrangiges Ziel des Geschichtsunterrichts sollte nach Wenzel (2012) AGLH

Entwicklung narrativer Kompetenz und eines reflexiven Geschichtsbewusst-

V H L (BV23) sein. Darliber hinaus sollten Aufgaben den Anspruch haben,

AVLFK VRZRKO MDigakischenldsRatich @n fachdidaktischen Ansprii-

FKHQ XQG .ULWHULHQ P HZX5Y. Bi@ voxXihOdnigefit@@a Qabali-

tatskriterien flr Lernprozesse anregende Aufgaben (insgesamt 19) enthalten

eine Vielzahl allgemeindidaktischer Kriterien. Nur ein Kriterium +dass namlich

$XIJDEHQ ADXWKHQWLVFKH VLQQY X6 kpksanieRULVFKH 6L
ren sollten £ ist inhaltskonkret domanenspezifisch. Sie schlagt weiter Aufga-

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

2013) vor, die sich bezuglich 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 angefiihrt, die jedoch ohne empirische Unterfutterung bleiben.

Auch Brauch (2014) zieht allgemeindidaktische Gutekriterien zur Konzeption

von kompetenzorientierten Lernaufgaben im Geschichtsunterricht heran. Hier

verweist sie auf die ersten drei Gutekriterien nach Blomeke und Kollegen

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

Erschliel3ung eines gesellschaftlich relevanten Inhalts, der Neuigkeitswert des
Lerngegenstandes und die Forderung von Problemldsefahigkeit. Aufgrund der

kognitiven Aktivierung von Lernenden als Ziel dieser drei Kriterien sollen diese

eine Schnittstelle zwischen historischen Konzepten des Alltags sowie den

Konzepten der Geschichtswissenschatft 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-

VFKLFKWH PLWWHOV (LQJHONRPSHWHQ]HQ DXV]XGLIITHUHQ
Einzelkompetenz das historische Denken aufschliel3t, desto wahrscheinlicher

korreliert sie mit unterscheGOLFKHQ KLVWRULVFKHQ .HUQNRPS
(ebd., S. 38)
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Abbildung 2.1. Kernkompetenzen im Kompetenzstrukturmodell historischen Denkens
(vgl. Schreiber et al., 2007, S. 36)
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'LH .ULWHULHQ A5HOHYDQ]u XQG A1IHXLIJNHLWVZHUWu ZHU
haltsbezogenen Kriterien zusammengefiihrt, da sie auf die fachdidaktische
(QWVFKHLGXQJ I+U GHQ H[HPSODULVFKHQ IDFKOLFKHQ ,C
VFKH 9DOLGLAR2YXOEIOrdérung der Problemldsefahigkeit wird da-

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

fordert, Lernaufgaben zu strukturieren, um mehrere Mdglichkeiten historischen
$UIJXPHQWLHUHQV ]X JHZIKUOHLVWHQ ANRPSHWHQ]GLC
S. 228). Im Zusammenhang mit Brauchs Alberlegungen 3 &20) fehlen Inter-
rater-Reliabilitatsprufungen. Daneben wurden die drei allgemeindidaktischen
**WHNULWHULHQ DP %9HLVSLHO QXU HLQHV FXUULFXODUH
zialismus und Zweiter We O W N 8.12H48) uintersucht.

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

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

terien besteht:

. Verstandlichkeit (keine Uberforderung durch Sprachkomplexitat)
. Klare Operationalisierung (Was ist in welchem Zeitraum wie zu tun?)

. Offenheit der Aufgabenstellung (mehrere Losungen kénnen richtig sein)

A W N P

. Anforderungscharakter (Aufgaben sollen herausfordern, aber nicht tber-

fordern)

o

. Moglichkeit der Differenzierung
6. Anregung zur Kooperation

7. Anregung zum Erzahlen

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

gegangenen Kriterien von den Vorschlagen der Einheitlichen Prifungsanfor-

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

gabenarten (KMK, 2005, S. 10f.): A, QWHUSUHWLHUHQ YRQ 4XHOOHQ?3
Erklarungen historischer Sachverhalte aus Dars WHO OXQJHQ?3® XQG A'DUVWHOC
torischer Sachverhalte LQ )RUP HLQHU KLVWRULVFKHQ $UJXPHQWD
pologie lasst sich gemald Heuer (2012) wiederum verorten in den jeweiligen

Tatigkeiten der Reproduktion, der Reorganisation und des Transfers sowie der

Reflexion und Problemlésung (Anforderungsbereiche 1, Il und Ill) (vgl. auch
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Heuer & Resch, 2018; Resch, 2018). Obwohl geschichtsdidaktisch argumen-
tiert wird, fallt auf, dass auch diese Kriterien eher allgemeindidaktisch formu-
liert sind. Heuer (2011a) vermag zwar an verschiedenen Stellen tUberzeu-
gende Beziehungen zu Prinzipien und Kategorien der Geschichtsdidaktik her-
zustellen, stitzt sich aber im Wesentlichen auf das allgemeindidaktische Auf-
gabenkategorienschema von Blémeke und Kollegen (2006). Ausschlie3lich
GDV .ULWHULXP A]XP (UHeié R@Q 18 Q.U49) We@Bauf Fach-
spezifizitdt hin, womit zweifelsfrei historisches Erzahlen bzw. Narrativitat ge-
meint ist. FUr die Forderung der narrativen Kompetenz durch prazise Lernauf-
gaben sollte(n) vorhandene Geschichte(n) in neue Erzahlungen transformiert,
d. h., in neue Erzahlzusammenhénge gestellt werden (vgl. Heuer, 2014,
S. 235). Diese Kategorie zahlt aufgrund ihrer Wichtigkeit bezuglich des kriti-
schen Urteilens zu den besonders bedeutenden geschichtsdidaktischen Kate-
gorien (vgl. Gautschi, Bernhardt & Mayer, 2017; Pandel, 2017, 2015; Barricelli,
5«VHQ 'RFK RE VLH ADOO]JHLW GDV =HQWUXP IDFK

PRGHOOH B&n@élil Gavtgl#i & Korber, 2017, S. 211) und daher auch
in der Aufgabenkultur der Geschichtsdidaktik von gelungenen Aufgaben das
einzige doméanenspezifische Element darstellen soll, ist fraglich, da bisher we-
nig empirische Daten hierzu vorliegen (vgl. Hodel & Waldis, 2007; Thine-
mann, 2013; Bramann, 2018). Zwar werden vonseiten der Lehrkréfte Zusam-
menhangswissen, facherubergreifendes Denken, Gegenwartsbeziige etc. an-
gestrebt, in der tatsé&chlichen Gestaltung von Lernaufgaben dominieren jedoch
eher auf Faktenwissen abzielende Reproduktionsaufgaben (vgl. Magdefrau &
Michler, 2012; Bernhard, 2020). Geschichtslehrpersonen scheinen einerseits
zu wissen, dass die Vermittlung von Faktenwissen +durch Reproduktionsauf-
gaben zeher wenig forderlich ist, andererseits stehen sie vor der Herausfor-
derung, kompetenzférdernde Lernaufgaben zu entwickeln und geschichtsdi-
daktisch zu begriinden (vgl. Magdefrau & Michler, 2012). Daher ware es durch-
aus sinnvoll, zu prifen, ob die anderen allgemeindidaktischen Aufgabenquali-
tatskriterien fir historisches Lernen wirksam sein kdonnen.

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

und deskriptive Studie auf die allgemeindidaktischen Gutekriterien nach BIl6-
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meke und Kollegen (2006) zurtick und hat diese fur das Fach Geschichte an-
KDQG HLQHU /HUQDXIJDEH ]XP 7KHPD wARéhtd d6&HLFK GHV |
2. :HOWNULHJV PLW GHP (Raubsahi| 2DHIQS/ PHE)HIKE?Ppriift. Er
HQWZLFNHOWH HLQ AS5DKPHQPRGHOO |+99 MivdeK LFKWVXQW
3 KDV WQ@aussetzungen 3 Pfozess® X QFdlgdn® 'LHVHV ORGHOO IXQJLHL
als Angebot-Nutzungs-Modell, in dem das Angebot den Lerngegenstand (In-
halte, Themen, Medien) und die Nutzung das fachspezifische Lernen der
Schilerinnen und Schiler meint. Durch die Prozessstruktur (Unterrichtsgestal-
tung durch die Lehrperson) werden Angebot und Nutzung in Beziehung ge-
setzt. Fur diese drei Prozesselemente wurden 15 Gutekriterien fur den Ge-
schichtsunterricht konzipiert, die mithilfe eines Ratingbogens mit ausgewahl-
ten Indikatoren préazisiert wurden. Fir das zugrunde liegende Modell existiert
jedoch bislang keine empirische Validierung, sodass die daraus abgeleiteten
Gutekriterien eher theoretisch modelliert bleiben. Die eingesetzten Fragebo-
gen fur die Lernenden und Lehrenden (gemafld den Auszigen S. 136 und
S. 138) lassen zudem erkennen, dass die Items zwar fachspezifische Kriterien
(Lebens- und Gegenwartsbezug) bertcksichtigen, fachunspezifische (z. B.
Néahe zu den Bedurfnissen der Lernenden, Chance auf Bewaéltigung/Aufga-
benschwierigkeit, Forderung der Problemldseféahigkeit/Offenheit der Aufga-
benstellung) jedoch dominieren. Darlber hinaus stammt die von Gautschi
(2011) eingesetzte Lernaufgabe aus dem Bereich der Neuesten Geschichte,
fur die zu vermuten steht, dass der Gegenwartsbezug leichter herzustellen ist
als bei alteren Epochen.

Nientied (2021) leitete ebenfalls in ihrer empirischen Studie zu subjektiven
Qualitatskonzepten von historischem Lehren und Lernen in der Schule Gute-
kriterien ab, die fur die Erstellung historischer Lernaufgaben nutzbar gemacht,
aber fachspezifischer ausdifferenziert werden kdénnen. Fir die Kategorie His-
torische Lernaufgabe werden selbststédndige Inhaltserschliel3ung, kreative
Aufgabenformate (Rollenspiele, kreatives Schreiben), Diskussion (Austausch
basaler Werturteile, historischer Diskurs), systematische Quellenarbeit sowie
das Verfolgen einer Fragestellung aufgefiihrt. Unter der Kategorie Historisches
Thema stellen lebensweltliche/affektive Bezilige ein wichtiges Kriterium ge-

schichtsdidaktischer Modelle guten Geschichtsunterrichts dar. Wahrend sich
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Jungen starker fur politisch-gesellschaftliche Gegenwartsbeziige interessie-
ren, haben Madchen gro3eres Interesse an ihrer personlichen Lebenswelt wie
Heimat-, Alltags- und Familiengeschichte (vgl. auch Borries, 1999, S. 342f.).
Auf fachunspezifische Kategorien greift auch Heuer (2014) zurtick. 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 funf verschiedene Unterrichtsformen,
in denen Lernaufgaben den zentralen Fokus fur 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). Wahrend 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 ausgewahlten Aufgabenkategorien als voll-
standig erweisen, d. h. zeigen, ob die Gesamtheit mdglicher 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 fuhrt 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 Zusammenhéangen zwischen Quellen und/oder
Darstellungen zu einem historischen Sachverhalt). Wahrend eigene Narratio-
nen in Ebene 3 anhand von Quellen und/oder Darstellungen entwickelt und
begriindet werden und die Plausibilitdt der Sinnbildungen anhand von Triftig-

keitskriterien nach Riusen (1983) +z. B. empirisch +gepruft werden sollen,
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mussen in Ebene 4 eigene Narrationen durch Abwégen und Variieren von an-
deren Quellen und/oder Darstellungen sowie eigenen Sinnbildungen (z. B. in-
dividuelle Geschichtsbilder) reflektiert werden. Aufgrund von Uberschneidun-
gen zwischen den einzelnen Ebenen ist hier ebenfalls eine mangelnde Trenn-
scharfe 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 &hnlichen Eigenschaften schwierig erscheint. Trennscharfe Ab-
grenzungen lieRen sich daher nicht bestatigen (vgl. Resch, 2018, S. 200). Mit-
tels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bindelten sich die Ebenen me-
thodisch, narrativ und reflexiv-narrativ D X1 GHQ )RedfaktiBrenda Aufga-
E H @bd., S. 187). Die Ebene inhaltich ZXUGH G D JH Rep@odDkove
$ X 1J D E(H@.j 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 erwahnt, Uberschneidungen mit anderen Kompetenzbereichen nicht
ausschlieBt. Zudem lenken EHLGH 7HRBRMISQUIRGANWLYH

$XIJDEHQ

(vgl. Resch, 2018, S. 187) XQ ® HIOHNW L H U H Q Géhd$ X vl ed Q 2

schichtsdidaktischer Voriiberlegungen und empirischer Uberprifung +eher
auf allgemeindidaktische kognitive Anforderungen.

7K+QHPDQQ l«+KUW DQ GDVV ELVKHU WQRHFKQMLQ AIDF

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

sollte. Dieser A.HUQ3® HEG XPIDVVW 7K*QHPDQQ JXIROJH GUHL

tatskriterien: historische Leitfragen als Lernimpuls, historische Werturteilsbil-

dung als Lernziel und historische Reflexion als Lernprozessevaluation. Beim

ersten Qualitatskriterium gelten LeitragHQ DOV ASUREOHPRULHQWLHUW

S X O V HI#6)6die nicht auf Faktenwissen basieren, sondern auf Wissen tber
Zusammenhange einzelner Sachverhalte. Dieses Wissen diene der Vertie-

fung, Erlauterung und Erweiterung vorhandenen Wissens, wobei der nach

Jeismann (20000 EHVFKULHEHQH =XVDPPHQKDQJ YRQ A9HUJDC

tung, Gegenwartsverstandnis und Zukunftsperspektive 3 866) immer mit dem
Ziel einer historischen Sach- und Werturteilsbildung einhergehe. Eine Leit-

frage zielt auf die historische Bedeutsamkeit und ihre gegenwaértige Relevanz
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ab. Hier wird auf das zweite Qualitatsmerkmal, die historische Werturteilsbil-
dung als Lernziel, Ubergeleitet (Thiinemann, 2013, S. 146). Lernende stellen
hier eine Beziehung zwischen dem historischen Sachverhalt und seiner ge-
schichtlichen Bedeutung einerseits und einer personlichen oder sozialen Be-
troffenheit andererseits her. Sie bewerten das Eingeordnete entlang personli-
cher FragestHOOXQJHQ XQG HQWZLFNHOQ VR HLQ AKLVWRUL\
mann, 2000, S. 64) hinsichtlich aktueller oder zukunftiger, individueller oder
gesellschaftlicher Situationen und Problematiken. Wie solche Werturteile von
Lernenden aussehen kénnen, haben Michler und Kollegen (2014) empirisch
anhand der Messung der Qualitat von historischen Urteilen mithilfe einer Qua-
litatsanalyse zu zeigen versucht. Sie untersuchten argumentierende Schuler-
texte anhand der SOLO-Taxonomie nach Biggs und Collis (1982) und fanden
heraus, dass Schuilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe (Realschule)
zum grof3ten Teil auf niedrigem Niveau [Niveau 1 (prestructural): 27,2 %, Ni-
veau 2 (unistructural): 54,7 %, n = 265] argumentierten. Als Ursachen fuhren
sie an, dass auf die lernforderliche Wirkung des Schreibprozesses, die gemal
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-
ubernahme, eine Teilkompetenz historischen Denkens (vgl. Hartmann, Sauer
& Hasselhorn, 2009, S. OHLVWHQ VRQGHUQ DXFK AGLH HLJHQH
teilsfahigkeit in einer |[HLWOLFK ITUHPGHQ XQG NRQVWUXLHUWHQ
et al.,, 2014, S. 84) beweisen. Besonders diese moralische Komponente der
Urteilslernaufgabe scheint fir Jugendliche eine besondere Herausforderung
darzustellen. Sowohl Hartmann und Kollegen (2009) als auch Jonas (2014)
stellten fest, dass entwicklungspsychologische Ursachen als Grund dafiur an-
gegeben werden kénnen, warum gerade jingere Schilerinnen und Schuler
sich aufgrund ihres jugendlichen Egozentrismus sehr auf die Gegenwart kon-
zentrieren und sich daher eine mangelnde Fahigkeit zur Perspektiventber-
nahme sowie eine mangelnde Fahigkeit zum historischen Argumentieren bzw.
historischen Urteilen konstatieren lasst. Nach empirischen Befunden sind
Schulerinnen und Schuler bis zu einem Alter von 14 Jahren eher damit tber-
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 Uberfordern, 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 Qualitatskriterium fahrt Thi-
nemann (2013) in Anlehnung an Hasberg (2005) die historische Reflexion als
Lernprozessevaluation auf, die ein selbstreflexiv-evaluatives Nachvollziehen
historischer Denkprozesse anregen solle. Diese metakognitive Uberwachung
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 Forderung einer historischen
Urteilsbildung, einer Multiperspektivitdt sowie eines reflektierten Geschichts-
bewusstseins im Vordergrund. Folglich kénnen in diesem Zusammenhang
Aufgaben mit mehreren Lésungsmadglichkeiten angefihrt werden. Aufgaben
mit diesem Format, also Aufgaben, die eine gewisse Offenheit erfordern, for-
dern eine kritische Auseinandersetzung mit historischen Sachverhalten und
kénnen zu einer fundierten historischen Werturteilsbildung fihren (vgl. Waldis,
Hodel, Thinemann, Zilsdorf-Kersting & Ziegler, 2015). Trotz Thiinemanns
ausfuhrlicher Beschreibung seiner Qualitatskriterien guter Geschichtslernauf-
gaben wird letztlich nur grob umrissen, wie ein historischer Denk- bzw. Lern-
prozess vereinfacht auszusehen hat. Das Anfiihren konkreter kognitiver Ope-
rationen ware hilfreich, um die beschriebenen Aufgabenqualitatskriterien nach
Thinemann (2013) messbar zu machen.

Nur wenige Vertreter der empirisch arbeitenden Geschichtsdidaktik versu-
chen, Lernaufgaben starker in den Fokus empirischer Forschungen zu riicken
(vgl. z.B. Brauch, 2014; Gautschi, 2011; Michler et al., 2014; Resch, 2018),
wobei ein Grol3teil von ihnen auf Modelle aus der Erziehungswissenschaft zu-
rackgreift (vgl. Blomeke et al. 2006; Kleinknecht et al., 2011). Geschichtsdi-
daktische Vorschlage zur Gestaltung von Lernaufgaben sind vorwiegend nor-
mativ gesetzt (vgl. Wenzel, 2012, 2018; Heuer, 2012, 2014). Im internationalen
Kontext finden sich hauptséachlich Modelle, die fur die Aufgabenkonstruktion
als Orientierung dienen und den einheitlichen Prifungsanforderungen (EPA)

der Kultusministerkonferenz (2005) entsprechen: National Council for History



Theorie

38

Standards der USA (vgl. Crabtree & Nash, 1996) oder National Curriculum der
Key Stages 3 und 4 in Grol3britannien (vgl. Department for Education and
Employment/Qualifications and Curriculum Authority, 2000). Auch hier dienen
Operatoren als Hilfswerkzeuge fur die Erstellung von Geschichtslernaufgaben,
um historische Denkprozesse anzuregen. Trotz einer Vielzahl an Vorschlagen
fehlt jedoch bisher ein einschlagiges und vor allem empirisch ausreichend
Uberpruftes Aufgabenkategoriensystem der geschichtsdidaktischen Disziplin.
Fir die vorliegende Arbeit wird daher versucht, ein Aufgabenklassifikations-
schema zu entwickeln, das neben allgemeindidaktischen auch fachdidakti-
sche Aspekte bericksichtigt und in diesem Zusammenhang Aufgabenmerk-
male beinhaltet, die auf situationales Interesse einwirken konnten. Die Arbeit
verfolgt daher bewusst den Ansatz, Forschungsergebnisse aus der Interes-
senforschung zu nutzen, um Folgerungen fir die motivationalen Bedingungen
historischen Lernens abzuleiten. Vor diesem Hintergrund sollen nun die pada-
gogisch-psychologische Interessentheorie, deren Grundlagen und Formen so-

wie deren Zusammenhang mit Aufgabenmerkmalen n&her beleuchtet werden.
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2.2 Interessenforschung

Die Interessenforschung rickt innerhalb der Padagogischen 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 méglichen Erkla-
rungen fur diesen Anstieg der Neugierde besteht darin, dass Interesse ein
APHKUGLPHQROWRGKDOHWDS S Bist: Interesse wird als
ein relativ stabiles Konstrukt betrachtet, das die dispositionale Eigenschatft ei-
ner Person darstellt, sich Uber einen langeren Zeitraum mit einem Thema zu
beschaftigen, aber auch als ein kurzzeitiges, das voribergehend durch kon-
textuelle Stimuli in der Lernsituation geweckt wird (vgl. Krapp, 1992b, 1999a,
2018). Von besonderer Bedeutung ist die Frage, wie sich Interesse von fliich-
tigem situationalem Interesse zu einem stabilen individuellen Interesse entwi-
ckelt (Hidi, 2006; Hidi & Renninger, 2006). Eine Antwort auf diese Frage ist
nitzlich, denn wenn mehr Gber den Mechanismus der Interessenentwicklung
bekannt ist, sind Lehrpersonen besser in der Lage, das Interesse der Schile-
rinnen und Schiler an Fachern zu beeinflussen, zu denen viele bisher nur ge-

ringe Affinitat haben.

2.2.1 Interessentheoretische Grundlagen

Wenn eine Person signalisiert, sie interessiere sich z. B. fur Padagogik, Ge-
schichte oder Politik, dann will sie nichts beherrschen oder fordern. Im Gegen-
teil: Sie nahert sich ihrem Interessensobjekt mit Bewunderung, lasst sich gerne
etwas erklaren, von dem sie noch nichts weilR. Vorfreude, Aufregung, Uberra-
schung und Genugtuung bei der Auseinandersetzung mit der Sache sowie
Wertschatzung gegenuber dem Objekt liegen vor. Obwohl Enttauschungen
und vergebliche Mihe unvermeidlich sind, bricht die Person die Beziehung
zum Objekt nicht sofort ab (vgl. Schiefele, 1986). Eine von Hans Schiefele
(1986) formulierte Interessensdefinition hat sich wahrend der letzten Jahr-

zehnte durchsetzen kdnnen:

Auf den Begriff gebracht, bezeichnet Interesse eine besondere
Qualitat der Beziehung von Menschen (Subjekten) zu bestimmten
Sachverhalten (Gegenstanden), und zwar eine Beziehung, in der
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das Subjekt versucht, erkennend, die Eigenart des Gegenstands
verstehend, ihn sich zu erschlie3en 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 etal., 1986). Diese Subjekt-Gegen-
stands-Beziehung umfasst die Erschlie3ung von Sachverhalten, die Attraktion
des Gegenstandes, die das Subjekt in eine positive Gefilihlslage versetzt, so-
wie den Wert der Kenntnisse Uber 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 Tatigkeiten einer Person.

Basierend auf Schiefele (1990, 1996, 2009) und Krapp (1992, 1998, 1999a,
2007, 2018) wird Interesse in zwei Komponenten unterteilt:

x Gefuhlsbezogene Komponente: Die Person hat positive Gefiihle wahrend
der Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand. Sie empfindet
ein Gefihl des Beteiligt-Seins, ein Gefuhl der Freude und des Vergniigens
und identifiziert sich mit der ausgefihrten Tatigkeit. Diese positiven Erfah-
rungen werden im Gedachtnis gespeichert, sodass sie als emotionale Va-

lenziiberzeugungen abgerufen werden kdénnen.

x Wertbezogene Komponente: Diese Komponente wird auch als Aefihls-
neutrale Valenz 3(vgl. Schiefele, 1996, S. 79) bezeichnet. Es handelt sich
um die subjektive Bedeutsamkeit oder den Wert des Interessengegen-
standes fur die Person. Es ist der Person ein besonderes Anliegen, sich
aktiv mit dem Gegenstand auseinanderzusetzen. Die Handlung, die durch
Interesse gepragt ist, hat einen eigenen Wert, der mit dem subjektiv indi-

viduellen Wertesystem der Person ubereinstimmt.

Diese beiden Dimensionen beziehen sich auf den intrinsischen Charakter des
Interesses. Die Person selbst entscheidet Gber die Beschaftigung mit dem Ge-

genstand, aul3ere Anreize spielen hierbei keine Rolle (vgl. Krapp, 2002a).
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Bertcksichtigt man die theoretische und empirische Interessenforschung, so
muss das Interessenkonzept weiter ausdifferenziert werden:
Die Person-Gegenstands-Beziehungen konnen einerseits zeitlich tberdau-

ernd und situationsiubergreifend, andererseits auch zeit- und situationsgebun-

densein. ,P HUVWHQ )DOO KD QG H CP&fsth\GedanstkndsBeHLQHQ A

] X J Krapp, 1992a, S. 307; Schiefele et al. 1983, S. 11). Hier setzt sich der
Lernende mit Freude und ohne aul3ere Veranlassung mit dem Interessenge-
genstand auseinander. Im zweiten Fall JHKHQ J)RUVFKHQGH YR
Gegenstands- % H] L H K Kr@pp3 1992a, S. 306; Schiefele et al., 1983, S. 11)
aus, in der die aktuelle Handlung bzw. Aktivitat gefasst wird. Die wiederholte
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand stabilisiert die Person-Gegen-
stands-Beziehung und fuhrt zu einer Verfestigung habitueller Handlungsbe-
reitschaft, sich mit dem Gegenstand dauerhaft zu beschaftigen (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 Zustadnde und
Prozesse untersuchen, zum anderen aus der Perspektive relativ iberdauern-
der Strukturen. Diese dauerhaften Strukturen = also personlichkeitsspezifi-
sche Eigenschaften einer Person + ODVVHQ VLFK DXFK DOV
individuelles IntereVVH?3 .UDSS S.30D) 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 Zustande, die vorwiegend durch auf3ere Anreizbedin-
JXQJHQ KHUYRUJHUXIHQ ZHUGHQ ZLUG [X&pb,
1992a, S. 309; Krapp, 2018, S. 287; Schiefele, 1996, S. 84) erfasst. Hier ver-
andert sich der psychische Zustand der Person bzw. des Lernenden aufgrund
der Interessantheit des Gegenstandes. Zeitlich bleibt dies zuné&chst auf die Si-
tuation beschrankt (vgl. Hidi, 1990) und kann als Grundlage fir die Entwick-
lung individueller Interessen genutzt werden (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Hidi
& Berndorff, 1998).

Gegenstande bzw. Sachverhalte, auf die Interessen gerichtet sind, kbnnen ne-

ben Tatigkeiten, Aufgaben oder bestimmten Objekten auch ldeen und Kon-

Q HLQHU A=

ASHUV|QOL

AVLWXDWL
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zepte beinhalten (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1999, 2002a). Im schu-
lischen Kontext kdnnen Interessengegenstande bzw. -sachverhalte haupt-
sachlich durch Inhalte oder Wissens- und Themengebiete definiert werden
(vgl. Krapp, 1998, 2002b, 2018; Schiefele, 1992; Schiefele & Krapp, 1996).
DarlUber hinaus kann sich der Lernende mit dem Interessengegenstand direkt
in Form realer Objekte beschéftigen. Auch eine rein gedankliche Auseinander-
setzung mit dem Gegenstand ist moglich (vgl. Krapp, 1999, 2002b). Gegen-
stand und Tatigkeit sind eng miteinander verbunden. Krapp (1992a) spricht in
Bezug zur Interessenhandlung auch von einem A6RQGHUIDOO GHU LQWHUHV
entierten Person-Gegenstands-$XVHLQD Q G H US/30W,| X @.Jdass in
ihr die Beziehung zwischen Person und Gegenstand in einer konkreten Situa-
tion hergestellt wird. Ist der Interessengegenstand selbst eine Tatigkeit, so fal-
len Tatigkeit (in der jeweiligen Situation) und Gegenstand zusammen (vgl.
Ramseier, 2004). Krapp (1998) schlagt fur schulische Interessen folgende De-
finition des Gegenstandsbegriffs vor:

Bezogen auf schulisches Lernen ist der Gegenstand des Interesses
primar durch Inhalte oder Wissensgebiete eines Schulfachs defi-
niert. Im Prinzip kbnnen aber ebenso bestimmte Téatigkeitsklassen
oder konkrete Dinge im Vordergrund eines Interesses stehen und
den primaren Bezug zu einem interessenthematischen Gegenstand
herstellen. Unabh&angig von seiner (inhaltlichen) Spezifizierung ist
jeder Interessengegenstand kognitiv reprasentiert, d. h. die Person
hat ein mehr oder weniger ausdifferenziertes Wissen uber 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 unerlasslich, da ausgehend von Lerntétigkeiten, die
ebenfalls auf Interessen beruhen, Lernende dazu veranlasst werden, sich
neues Wissen Uber einen Gegenstand anzueignen (vgl. Krapp, 2018; Prenzel,
1988, 1992; Renninger, Ewen & Lasher, 2002; Schiefele, 1991, 1996). Die
kognitive Komponente bzw. das Wissen, das Lernende Uber 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 tabhangig
von der Stabilitdt des Interesses des Individuums und vom Stadium der Inte-
ressenentwicklung zeinhergeht (vgl. Hidi & Renninger, 2006).

Es kann somit festgehalten werden, dass Interesse nicht als eindimensionales
Konstrukt verstanden werden darf. Es enthélt neben den gefiihlsbezogenen
Valenziiberzeugungen auch kognitive Charakteristika, welche die wertbezo-
genen Valenzuberzeugungen und die Reprasentation von Interessengegen-
standen, die eine standige 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 verflgbar sind. Sie entstehen vielmehr erst im Laufe
der Entwicklung eines Menschen durch wiederholende Interaktion mit der Um-
welt. Fur die Herausbildung von Interessen ist eine Verbindung zwischen Per-
son und Interessengegenstand notig. Diese Verbindung kann sich zufallig 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 fur jeden ihm dargebotenen
Interessengegenstand in gleicher Weise interessieren kann (vgl. Krapp, 1998;
Renninger, Bachrach & Hidi, 2019).

Aus padagogischer und entwicklungspsychologischer Perspektive ist daher
priméar 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, Ludtke, 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 Praferenzen fir einen bestimmten Gegenstand aufweisen. Die pa-

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 gefuihlsbezogenen Komponente kann fir 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 Gedachtnis gespeichert wer-

den, als auch das positive Erlebnis wéahrend der Interessenhandlung selbst

spielen eine zentrale Rolle. Dartiber hinaus heben sich individuelle Interessen

durch ihre hohe subjektive Bedeutsamkeit hervor (vgl. Bernacki & Walkington,
2018; Hggheim & 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 fuhren kann (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Krapp,
1998, 2007; Renninger & Hidi, 2016).

Bedingungsfaktoren
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———
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WELL-DEVELOPED
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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 iberdauernden 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 aufRere Anreize ausgelost (vgl. Hidi,
2007; Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1992, 1998, 2007). Diese kdnnen so-
wohl gegenstandsspezifisch, wie bei der Interessantheit von bestimmten Ob-
jekten bzw. Gegenstéanden, als auch situationsspezifisch sein. Situationsspe-
zifische Charakteristika beinhalten vorwiegend instruktionale Gestaltungs-
maoglichkeiten 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
l&sst sich basierend auf verschiedenen theoretischen Zugangen (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

Dewey, 1913; Harackiwicz et al.,
Catch-Phase 2000; Hidi & Baird, 1986; Krapp,
Ausgeldstes situationales Interesse 2007; Mitchell, 1993
Hidi & Renninger, 2006;
Renninger & Hidi, 2016
Dewey, 1913; Harackiwicz et al.,
Hold-Phase 2000; Hidi & Baird, 1986; Krapp,
Stabilisiertes situationales Interesse 2007; Mitchell, 1993;
Hidi & Renninger, 2006;
Renninger & Hidi, 2016

Triggered Situational Interest

Maintained Situational Interest

Quelle: Eigene Darstellung

'DV HUVWH $XIWUHWHQ HLQHV A7ULJIJHUHG 6LWXDWLRQDC
2006, S. 114; Renninger & Hidi, 2016, S. 13) ist in erster Linie von Merkmalen
wie Neugierde und Neuheit bestimmt (vgl. Berlyne, 1974). Priméar wird das
ausgeloste situationale Interesse durch auf3ere Anreize wie Oberflachenmerk-
male einer Aufgabe, Sozialformen oder die Instruktionsart im Unterricht her-
vorgerufen. Mitchell (1993) spricht hier von Catch-Faktoren, die sowohl kogni-
tive Anreize twie Uberraschende Wendungen innerhalb einer Tatigkeit oder
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verwirrende Unstimmigkeiten *als auch sensorische Anreize +wie akusti-
sche, haptische oder optische Eigenschaften eines Interessengegenstandes
timplizieren. Diese beiden Stimuli, die gemeinsam oder getrennt voneinander
auftreten konnen, finden Beachtung beim Lernenden und fihren zu einer kurz-
zeitigen affektiven Reaktion (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Das ausgeltste si-
tuationale Interesse wird durch gerichtete Aufmerksamkeit sowie Ausdauer
Uber eine Zeit wiederholt aufrechterhalten (vgl. ebd.; Renninger & Hidi, 2016).
Durch Hold-Faktoren (vgl. Mitchell, 1993) wie die personliche Bedeutsamkeit
und die Wertschatzung des Interessengegenstandes bleibt die Auseinander-
setzung mit dem Gegenstand ein Ziel des Lernenden, die dadurch bekréaftigt
wird, sich weiterhin bis zum Erreichen dieses Ziels damit zu befassen. Dieses
stabilisierte situationale Interesse bleibt jedoch weiterhin Giberwiegend von au-
Beren Anreizen bestimmt (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Es ist anzunehmen,
dass Krapp (2002b) diese Form des situationalen Interesses als A ZRUNLQJ LQ
W H U B.\899}fbezeichnet, das sich auf den motivationalen Zustand wéhrend
der Lernhandlung bzw. -tatigkeit bezieht. Er lasst allerdings offen, ob dieser
Zustand durch dispositionales Interesse und/oder durch konkrete Faktoren ei-
ner Lernumgebung hervorgerufen wird. Hier kann eine Verlinkung zum begin-
QHQGHQ AHPH Udueled intete§s6 &tattfinden, in der sich der Ler-
nende selbstbestimmt und freiwillig mit dem Interessengegenstand beschéf-
tigt. Gefestigtes Wissen, eine gefestigte Wertzuschreibung sowie ein positiver
Affekt sind Faktoren, die bei der Betrachtung des wachsenden individuellen
Interesses berucksichtigt werden sollten. Der Lernende ist neugierig und stellt
sich freiwillig den Anspriichen, die auf ihn im Falle einer Auseinandersetzung
mit dem zu lernenden Gegenstand zukommen. Um das Wissen zu erweitern,
nimmt der Lernende auch externe Unterstiitzung zu Hilfe, z. B. durch Experten
oder Peers (vgl. Hidi & Renninger, 2006). % HL HLQHP DXVJHSIE1IJWHQ AZH
YHORSHG:?3 |iQ WweHErHevideHn der Lage, bei aufkommenden Proble-
men oder Fragen selbststandig kreative Losungen 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 Uber den Interessengegenstand, sondern auch
Kenntnisse Uber konkretes metakognitives Wissen angenommen, vorausge-
setzt naturlich, dass die Lernenden aus individuellem Interesse heraus han-
deln (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Sie erkennen die Licken in ihrem Wissen
und sind sich bewusst, wie sie diese durch strategisches Wissen, z. B. durch
den Einsatz von Lernstrategien, schlielRen kdnnen. Dartber hinaus kennen sie
auch ihre eigenen Starken und Schwachen (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 berticksichWLJW (V ZLUG DEHU DOV A1HEHQSURG
UHVVHQKDQ Q9 ve@thtdeh, 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 stitzt 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).

| Proximale Kontextmerkmale I

l !
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s Subjektive l‘ Motivationale@D Regulation dcl® Anwendung E g g

material ‘:> Konstruktion Remlatin Handlungs- kognitiver s § g
der Lernaufgabe durchfithrung Lemstrategien |3 |3

T T T

| Proximale Personmerkmale l

Abbildung 2.3. Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategienutzung (vgl.
Wild, 2000, S. 123)

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

jede der drei Phasen vollstandig durchlauft. 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
Uberzeugungen uber Wissen und Lernen (Wild, 2000, S. 125). Die Phase der
motivationalen Regulation spielt im Modell aus zwei Grinden eine entschei-
dende Rolle: Zum einen beeinflusst eine Vielzahl von kontextuellen und indi-
viduellen Einflissen diese Phase. Daher sind diese Faktoren und die Phasen
des Modells zur Steuerung des Handelns wichtig. Zum anderen wurden diese
Einflisse bereits vielfach empirisch belegt (z. B. Durik & Harackiewicz, 2007).
Am Ende dieser Phase wissen also Lernende, was sie unter Beriicksichtigung
der von ihnen wahrgenommenen Anforderungen in Bezug auf die Bearbeitung
einer Lernaufgabe sowie die vorhandene Motivation und die personlichen Vo-
raussetzungen tun wollen. Die Lernenden wagen im Vorfeld ihre Handlungs-
winsche und -mdglichkeiten ab, weshalb es sich um die praaktionale Phase
motivationaler Prozesse handelt (vgl. ebd., S. 124). Die dritte Phase ist die Re-
gulation der Handlungsdurchfiilhrung. Ob eine Aktion, die sich am Ende der
Phase der motivationalen Regulation anbahnt, tatsachlich ausgefihrt 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 personliche Bedeutsamkeit einer bestimmten Lernaufgabe
(val. ebd., S. 142). In Bezug zur Interessantheit werden Aufgaben als interes-
VDQW ZDKUJH QeR SiPikh@ltlichA #eu, tiberraschend, knifflig oder vari-

antenreich sind, oder weil sie mit Tatigkeiten verkntpft werden, die als ange-

QHKP XQG DQUHJHQG HPSIXQ% HO). hiBekGyH@ SubjlélE G

tiven Bedeutsamkeit sei daher der Aspekt zu berlcksichtigen, dass sich Ler-
nende mit der Aufgabe identifizieren, d. h., personliche Ziele werden durch die
Lernaufgabe angesprochen und die Ausfihrenden empfinden dadurch eine
ASHUV|QOLFKH % H U HDIif Géstdlxiqy Hes lke@m@aterials 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 ndheren Untersuchung kontextspezifischer Einflussfaktoren auf die beiden
Komponenten situationalen Interesses, Interessantheit und subjektive Bedeut-
samkeit, findet man bisher hauptséachlich empirische Studien tUber das Lernen
mit und aus Texten. Bezeichnungen wie Atuationales Interesse pund #extba-
siertes Lernen pwerden des Ofteren 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 Koha-
renz, kognitiver und emotionaler Anreiz, Verstandlichkeit, Alltagsnahe, person-
liche Bedeutsamkeit der Inhalte sowie Herausforderung herausgearbeitet, die
situationales Interesse entstehen lassen. Beck, McKeown und Worthy (1995)
VSUHFKHQ DXFK YRQ HBSQBRW dirhHiieN eMEntd2di%einem
besseren Textverstandnis unter Berlicksichtigung der genannten Eigenschaf-
ten gelangen. In den einzelnen Studien wurde zwar die Wirksamkeit dieser
Eigenschaften bei der Entstehung situationalen Interesses mehrfach belegt,
doch ein Ubergang zu einem stabilisierten, langer 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 ausgeldstes
situationales Interesse zu einem besseren Textverstandnis und einer gestei-
gerten Behaltensleistung, zu einer groReren Aufmerksamkeit und einer lange-
ren Auseinandersetzung mit dem Text sowie zu tieferen Verarbeitungsprozes-
sen fihren 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 fiihrte 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 Logikratseln bzw. Denksportaufgaben),
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das AusmaR der kognitiven Involviertheit ( favolvement3 6 ) sowie die Be-
deutsamkeit bzw. Alltagsrelevanz ( Aeaningfulness3 H Ed&s Lerninhaltes
fur die Lernenden. Das Ausmal} 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
YHUIROJWHQ A, QYROYHPHQW UHIHUV WR WKBIUBHJUHH W
active participants LQ WKH OHDUQLQJ S428) Pld Bafuide M&isen 6
darauf hin, dass die aufgezeigten Unterrichtsmerkmale mit dem Ausmal3 des
situationalen Interesses positiv korrelieren. Lediglich das Ausmal3 kognitiver
Involviertheit ( /avolvement 3 H EgBwie die personliche Bedeutsamkeit bzw.
Alltagsrelevanz ( Aeaningfulness® H E @s Lernstoffs fur den Lernenden
deuten an, dass situationales Interesse zeitlich Gberdauernd stabilisiert wer-
den kann. Die eingesetzten Merkmale Gruppenarbeit, Arbeit am Computer
und Puzzles, die vorwiegend Aufmerksamkeit und Neugier hervorriefen, zeig-
ten xvorausgesetzt, diese Tatigkeiten gehdrten nicht zu den Routineerfahrun-
gen der Lernenden zkeinen Ansatz zu einem stabilisierten situationalen Inte-
resse. Das Interesse verschwindet in der Regel, sobald die Situation ihren an-
regenden Charakter verliert. Mitchell (1993) bestatigte 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 Prifung 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).
Zunachst 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 fur das situationale Interesse, das
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konkret fur den schulischen Kontext anwendbar erscheint. Situationales Inte-
resse wird zunachst in sieben Dimensionen mit jeweils vier bis sieben Items
gefasst (Einschatzung der Wahrnehmung zur eigenen Lernaktivitat durch die
Lernenden): Neuheit, Herausforderung, zielgerichtete Aufmerksamkeit,
Freude/Spal? und Neugier/Lerneifer/Wissbegierde, Zeitfluss und emotionaler
Anreiz. Nach faktoranalytischen Berechnungen sowie einer erneuten Testung
wurden die ersten funf Dimensionen beibehalten. Diese Dimensionen wiesen
eine hohe bis sehr hohe Reliabilitat auf (.78 bis .90). Dieses Ergebnis bestatigt
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 Varianzaufklarung lag bei den ersten fiinf aufgefiihrten Dimen-
sionen bei bis zu 66 %. Die nicht erklarte Varianz hangt nach den Autoren
womaoglich von der instruktionalen Gestaltung der Lernumgebung ab. In einem
weiteren Schritt Uberpriften sie einzeln die Bedeutsamkeit der funf 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 Spal3 in der aktuellen Lernsituation das situationale Interesse in hohem
Male beeinflussten. Die Vorhersage des situationalen Interesses hangt also
in erster Linie von Freude/Spald 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 zusammenhéangt. Lediglich
vermittelt wirkten die Dimensionen Neuheit, Herausforderung und zielgerich-
tete Aufmerksamkeit tber die Neugier/Lerneifer/Wissbegierde-Komponente.
Ferner weist Garn (2017) darauf hin, dass die Untersuchung dieser funf Di-
mensionen als einziger Faktoren nicht ausreiche, um situationales Interesse
zu erklaren.

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 kdnnen, 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
kénnen, 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 Qualitat physischer Aktivitaten im Unterrichtsfach
Sport, wie z. B. die Verbesserung motorischer Fahigkeiten, allerdings nicht auf
das Ausmal3 kognitiver Lernaktivitaten (vgl. auch Zhu et al., 2009). Dies kénne
darauf hindeuten, dass Schulerinnen und Schuler motorische Fahigkeiten im
Sportunterricht als wichtiger erachten als kognitive (vgl. ebd., S. 227).

Ein weiteres Messinstrument zur Erfassung des situationalen Interesses, das
zwischen der gefiihls- 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, GDV DOV AWULJJH
red-6,3 /L Q@@hkQarcia et al. 2010, S. 649) bezeichnet wurde und in erster
Linie durch eine spontane affektive Reaktion auf den Lerngegenstand herbei-
gefuhrt wird, sowie zwischen zwei Komponenten eines stabilisierten Uberdau-
ernden situationalen InteresVHVY 'LH HUVWH .RPSRQH®WH APDLQV
feeOLQJ3 HEG L P S Qbeiagdng Watentbésze @vhgen, die zweite
.RPSRQHQWH APRDYQ®VOHO HIKEKFEGN wertbezogene Valenz-
Uberzeugungen. Durchgefiihrte 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 ausgelds-
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 Schulerinnen und Schiler als Kontrollvariable heran. Dabei
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wurde festgestellt, dass das ausgel6ste situationale Interesse sowie die bei-
den Komponenten des stabilisierten Giberdauernden situationalen Interesses
die Entwicklung individueller Interessen erheblich beeinflussten. Aufschluss-
reich sind auch die einzelnen Ergebnisse in Bezug auf die Bedeutung der ein-
zelnen Komponenten fir die Entwicklung des individuellen Interesses. So wa-
ren hier ausschlief3lich die gefuihlsbezogenen Komponenten bedeutend. Die
wertbezogene Komponente des uberdauernden situationalen Interesses
konnte dagegen nicht signifikant zur Vorhersage des individuellen Interesses
herangezogen werden. Als Grund fuhrten Linnenbrink-Garcia und Kollegen
(2010) die langsamere Entwicklung wertbezogener Valenziiberzeugungen an.
Die Befunde sind zwar sehr aufschlussreich, die durchgeflhrte Operationali-
sierung des situationalen Interesses erscheint jedoch gegeniber dem theore-
tischen Modell (vgl. Krapp, 2007; Krapp, 2002a, 2002b; Schiefele, 2001; Hidi
& Renninger 2006; Mitchell 1993) relativ inkonsistent. Die verwendeten ltems
verweisen nicht auf das Erleben in spezifisch bestimmten Lernsituationen,
sondern in typischen Lernsituationen, was von Schuilerinnen und Schilern
rickblickend bewertet werden soll (vgl. auch Dousay, 2014). Einschrankend
ist dabei auch festzuhalten, dass sich die Items auf den Unterricht eines Schul-
jahres beziehen und nicht auf das in einer Situation ausgeldste und stabilisiert
Uberdauernde situationale Interesse.

Auch Palmer (2009) nahm nicht Bezug auf die Frage nach konkreten instruk-
tionalen Gestaltungsmerkmalen, die zum Auftreten eines situationalen Interes-
ses beitragen kénnen. Er versuchte, Einflussfaktoren situationalen Interesses
bei 224 australischen Schulerinnen und Schilern der 9. Klasse (14 bis 15
Jahre) in einer naturwissenschaftlichen Unterrichtsstunde zu untersuchen. Als
Hauptquelle situationalen Interesses diente Neuheit, obwohl auch Wahlfrei-
heit, kdrperliche Aktivitdt und soziale Eingebundenheit eine Rolle spielten. In
dieser Studie wurde eine Single-ltem-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
mitzubericksichtigen, da es eng mit dem individuellen Interesse zusammen-
hangt (vgl. Ainley, Corrigan & Richardson, 2005; Alexander, Kulikowich & Jet-
ton, 1994; Del Favero, Boscolo, Vidotto & Vincentini, 2007; Durik & Matarazzo,
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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 zusammenhangen, andererseits kann das Themeninteresse
teilweise situativ sein, da Lernende mit einem Thema konfrontiert werden, fur
das sie noch kein stabiles individuelles Interesse entwickelt haben. Als Bei-
spiel sollte hier die Studie von Tsai und Kollegen (2008) naher 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 Schule-
rinnen und Schiler der 7. Klasse Gymnasium befragt wurden, wurden sowohl
das individuelle Themen- bzw. Fachinteresse als auch das situationale Inte-
resse am Ende jeder Unterrichtsstunde Uber 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. lhre Ergebnisse deuten darauf hin, dass Texttitel, die
den Schilerinnen und Schilern vor der Lektire des eigentlichen Textes zur
Verfigung gestellt wurden, situationales Interesse weckten, wahrend 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 spater einzutretende situationale Interesse habe
tein 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, wahrend Tsai et al. (2008) den Einfluss des individuellen Interesses
auf das situationale Interesse am Ende der Stunde hin pruften. 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 groReren Einfluss hat als eine Erhebung des individuellen
Fach- bzw. Themeninteresses auf das situationale Interesse vor Bearbeitung
der Aufgabe. Dies kann mdglicherweise auch darauf zurtickgefiihrt werden,
dass Tsai und Kollegen (2008) einen Unterricht gestalteten, der in authenti-
sche Kontexte eingebunden war. Ein besseres Verstandnis des jeweiligen
Themas am Ende einer Unterrichtsstunde kdnnte mdglichweise auch das si-
WXDWLRQDOH XQG LQGLYLGXHOOH ,QWHUHVVH LPPHU All
Forscherteam um Tsai et al. (2008) setzte fur das situationale Interesse eine
sechsstufige Likert-Skala ein, bestehend aus sechs Items. Diese Skala bein-
haltete sowohl die gefihlsbezogene als auch die wertbezogene Komponente
nach Krapp (2002a). Mithilfe einer Faktorenanalyse wurde situationales Inte-
resse als eindimensionales Konstrukt identifiziert. Auch bei Baumgartner
(2014) liel3 sich situationales Interesse als eindimensionales Konstrukt erfas-
sen. Hier wurden die Items zur wert- und gefuhlsbezogenen Komponente zu
einer Skala zusammengefuhrt, in der die einzelnen Items untereinander ver-
mischt wurden, um herauszufinden, ob die Untersuchungspersonen zwischen
den beiden Konstrukten unterscheiden. Die durchgefuihrte Faktorenanalyse
zeigte, dass sich keine zwei distinkten Faktoren extrahieren lieRen. Die ge-
fuhls- und wertbezogene Komponente des situationalen Interesses korrelier-
ten hoch miteinander. Andere Studien (vgl. Jonas, 2018; Béhm, 2017; Jonas
et al., 2017; Linnenbrink-Garcia et al., 2010; Lewalter & Willems, 2009) beleg-
ten, dass situationales Interesse zweidimensional zu betrachten ist. Dies
konnte allerdings an der Art liegen, wie die einzelnen Studien angelegt sind.
Anders als bei Tsai und Kollegen (2008) wird situationales Interesse bei Jonas
(2018), B6hm (2017) und Jonas, Magdefrau, Michler, Wecker und Bohm
(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 gefiihls- 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.
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Rotgans und Schmidt (2018) untersuchten die Einflussfaktoren situationalen
Interesses wahrend der Bearbeitung einer Lernaufgabe in Naturwissenschaft
(Grundschule) und Geschichte (Sekundarstufe) in Singapur. Sie stellten dabei
fest, dass situationales Interesse von mindestens zwei Faktoren abhangt: 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 prifen, wie beide Faktoren das situationale
Interesse wahrend der Aufgabenbearbeitung beeinflussten. Dabei wurden
ausschlief3lich Items zur gefuhlsbezogenen Komponente des situationalen In-
teresses verwendet (funfstufige 6-ltem-Skala). Die Ergebnisse der durchge-
fuhrten 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 Pradiktor fir Lernen bzw. fir den Wissenserwerb darstellt. Nur situ-
ationales Interesse prognostiziere weiteren Wissenserwerb. Man sollte aller-
dings berucksichtigen, 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, kénnen den-
noch situationsbedingt interessiert sein, sofern ein Problem Irritationen auslost
und zum Nachdenken anregt (vgl. Rotgans & Schmidt, 2017). Diese Ergeb-
nisse kdnnten erklaren, 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 berticksichtigt 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 fir die Entstehung situationalen Interesses forderlich 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 Qualitat der kognitiven Lernaktivitaten 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 Pradiktor fir situationales Interesse

Betrachtet man die Forschungsliteratur zur Ermittlung von spezifischen Aufga-
benmerkmalen, die zur Entstehung situationalen Interesses fuhren, wird deut-
lich, dass empirische Studien in diesem Bereich verstéarkt die Herausforderung
bei Aufgaben bzw. Aufgabenschwierigkeit/-komplexitat (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. fir Sport: Chen & Darst,
2001; Zhu & Chen, 2017; fur Geschichte: Logtenberg, Van Boxtel, & Van Hout-
Wolters, 2011), den Lebensweltbezug (vgl. Bernacki & Walkington, 2018; Ha-
big, Blankenburg, Van Vorst, Fechner, Parchmann & Sumfleth, 2018; Kélbach
& Sumfleth, 2013), die Oberflachenmerkmale/grafischen Elemente in einer
Lernaufgabe (z. B. Durik & Harackiewicz, 2007; Wang & Adesope, 2016) so-
wie den Aufgabenumfang (fur Leseaufwand: z. B. Boscolo, Ariasi, Del Favero
& Ballarin, 2011; fur Schreibaufwand: z. B. De Leur, Van Boxtel und Wilschut,
2020) in den Fokus genommen haben. Da die meisten Studien in naturwis-
senschaftlichen Fachern wie Mathematik und im Fach Sport durchgeftihrt wur-
den, fehlen fundierte Untersuchungen zum Einfluss auf aufgabenspezifisches
situationales Interesse fur geisteswissenschaftliche Facher wie insbesondere
Geschichte.

Zunachst 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 Komplexitat im Verhaltnis zur Fa-
higkeit eines Lernenden, hat die Kraft, eine Person dazu zu bewegen, sich auf
eine Aktivitat einzulassen. In der padagogisch-psychologischen Forschung
wird in der Regel zwischen Aufgabenschwierigkeit und Aufgabenkomplexitat
unterschieden (Aufgabenschwierigkeit: z. B. Tapola et al., 2013; Aufgaben-
komplexitat: 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 fahigkeitsbezogene Faktoren des Lerners. Aufgabenkomplexitat
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 -komplexitat *in der Literatur
gerne auch als subjektive und objektive Aufgabenschwierigkeit bezeichnet
(z. B. Liu, Zhang & Huang, 2016) +hoch miteinander korrelieren und nicht als
voneinander unabhangige Konstrukte betrachtet werden durfen (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 verédndert werden
kann. Tapola und Kollegen (2013) untersuchten unter anderem Pradiktoren
des situationalen Interesses wahrend 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 Lebensweltbeziige, die sowohl ansprechend als auch unter-
haltsam und mdglichst wenig einschichternd wirken sollten. Abstraktes Mate-
rial umfasste die kognitive Verarbeitung komplexer Elemente. Das hierzu er-
forderliche Wissen initiierte Problemléseprozesse. Die Aspekte des kritischen
und vernetzten Denkens sowie der Interdisziplinaritat spielten hier eine grol3e
Rolle (vgl. auch Goldstone & Son, 2005). Das Forscherteam fand heraus, dass

das situationale Interesse bei Schiilerinnen und Schilern durch die konkretere
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Aufgabenbedingung groRer war als durch die abstraktere. Im Rahmen der Stu-
die wurden allerdings nur 57 finnische Funft- und Sechstklassler befragt. Ne-
ben der geringen GroRRe der Stichprobe ist davon auszugehen, dass sie relativ
geringe Vorkenntnisse zum Thema (elektrischer Schaltkreis) hatten, da Physik
als Schulfach fir die Schulerinnen und Schiler noch relativ neu war. Aul3er-
dem wurde bei jeder Messung des situationalen Interesses eine funfstufige
Single-ltem-Skala mit Gesichtssymbolen (Smileys) verwendet. Es erfolgte zu-
dem keine Messung der beiden Dimensionen des situationalen Interesses (ge-
fuhls- und wertbezogene Komponente). Bei Soemer und Schiefele (2019) wur-
den situationales und individuelles Interesse zum Themeninteresse zusam-
mengefuhrt. Die ersten beiden der insgesamt drei Items betonten den situati-
onalen Aspekt des Themeninteresses, wahrend sich das dritte und letzte Iltem
starker 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, kénnte man vermuten,
dass die Messung eher situationales Interesse abbildete. Um die Konstrukt-
validitat nicht zu gefahrden, wére hier eine Unterscheidung zwischen individu-
ellem und situationalem Interesse (mit Trennung zwischen der gefihls- und
wertbezogenen Komponente) sinnvoll. In Bezug zur Messung des Interessen-
konstrukts lasst sich eine ahnliche Beobachtung bei Durik und Matarazzo
(2009) finden: Sie untersuchten in ihrer Korrelationsstudie die Beziehung zwi-
schen wahrgenommener Aufgabenkomplexitat und Aufgabeninteresse im
Fach Biologie. Dabei fanden sie u. a. heraus, dass bei Studierenden mit ho-
hem Fachwissen Aufgabenkomplexitdt und Aufgabeninteresse positiv mitei-
nander korrelierten, wahrend sich bei Studierenden mit geringem Fachwissen
eher negative Zusammenhénge feststellen lieBen. Das Aufgabeninteresse
wurde mit vier Items gemessen. Die Itemformulierung (z. % A, WKLQN IXQJL DU}
L Q W H U H V186l I§sdtvednuten, dass sich individuelles Interesse vom Auf-
gabeninteresse *trotz Messung nach Aufgabenbearbeitung tschwer trennen
lasst. Auch das Autorenteam berichtete von einer signifikant positiven Korre-

lation zwischen Fachinteresse und Aufgabeninteresse (S. 156).
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Aufgaben, die fur Lernende zu verwirrend, irrelevant und komplex sind, kén-
nen das Verstandnis und das Interesse fir die jeweilige Aufgabe einschranken
(vgl. Doyle, 1983; Lodewyk & Winne, 2005). Lodewyk, Winne und Jamieson-
Noel (2009) untersuchten in ihrer Studie gut und wenig strukturierte Aufgaben
im naturwissenschaftlichen Kontext. Schilerinnen und Schuler der 10. Klasse
EHULFKWHWHQ HLQ JU | %0 HU2Vanigit Bthikturieided Xufga- 6
ben als an wenig strukturierten Aufgaben. Der Unterschied zwischen gut und
wenig strukturierten Aufgaben bestand darin, ob der Ausgangszustand des zu
l6senden Problems klar definiert war oder nicht. Eine gut strukturierte Aufgabe
wurde mit notwendigen Ressourcen und nitzlichen Informationen oder Teil-
zielen (z. B. detaillierten Anforderungen) prasentiert, konnte identifizierbare
sachliche Antworten (z. B. richtig oder falsch) beinhalten und enthielt prazise
Kriterien, die angaben, wie das Lernprodukt bewertet werden wirde (vgl. Fre-
deriksen, 1984; Malmberg, Jarvela & Kirschner, 2014; Spiro, Coulson, Felto-
vich, & Anderson, 1988; Van Merriénboer, 2013). Im Gegensatz dazu impli-
zierte eine wenig strukturierte Aufgabe verschiedene Fragen, bei denen es
darum ging, Zusammenhange herzustellen und zu synthetisieren, Wissen auf
einen authentischen Kontext anzuwenden, mehrere Perspektiven zu berick-
sichtigen, zusétzliche Informationen aus dem Aufgabenmaterial herauszufil-
tern, weniger Teilziele vorliegen zu haben und mehrere Losungswege zu be-
ricksichtigen (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 GDUXQWHU DXFK GDV AWAWYN YDOXH:3
gabenwert (d. h. die Einschatzung, wie interessant, wichtig und nutzlich das
Verfolgen eines Ergebnisses im Verhaltnis zu den eigenen Zielen ist), was der
wertbezogenen Komponente von Interesse ahnlich zu sein scheint. Betrachtet
PDQ GLH YLHU HLQJHVHW]WHQ , WX gexayet, Bteltvi@anV N YD O X H 3
Uberschneidungen zur gefiihls- und wertbezogenen Komponente nach Krapp
(2007) fest. In dieser Studie berichteten die Lernenden tiber HLQ JU|% HUHV AWDVN
YD OXH?3 HgatGtrukii@rten Aufgaben als an wenig strukturierten Aufga-
ben, wobei die Probanden feststellen mussten, dass wenig strukturierte Auf-

gaben eine grol3ere Herausforderung darstellten. Zudem verbanden sie mit
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gut strukturierten Aufgaben Faktoren wie Wahl der Aktivitat, Aufmerksamkeit,
Tiefe der kognitiven Verarbeitung und Leistung (Pintrich & Schunk, 1996), was
zu einem hoheren Aufgabenwert der Lernenden beigetragen haben konnte.
Zusatzlich berichteten die Lernenden haufiger Gber Schwierigkeiten bei der
Bewaltigung von wenig strukturierten Aufgaben, was zu Desinteresse fuhren
konnte. Obwohl die Lernenden gut strukturierte Aufgaben als interessanter
einschatzten, nutzten sie bei wenig strukturierten Aufgaben vermehrt kognitive
und metakognitive Lernstrategien wie kritisches Denken und Peer-Learning.
Des Weiteren waren die verwendeten Aufgaben gemald dem Autorenteam zu
stark strukturiert. Im Unterricht wirden haufig gut strukturierte Aufgaben ein-
gesetzt, von denen Schuilerinnen und Schiler aber wenig profitierten (vgl. Leu-
ders, 2014; Leuders & Fockler, 2016; Pandel, 2005, S. 54). Weniger struktu-
rierte Aufgaben konnen die Schilerinnen und Schiler 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, miss-
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 kdnnen (vgl. Blumenfeld, So-
loway, Marx, Krajcik, Guzdial & Palincsar, 1991; Leuders & Fockler, 2016;
Neubrand, Jordan, Krauss, Blum & Léwen, 2011). Demzufolge stellt sich die
Frage, ob eine Unterscheidung zwischen gut und wenig strukturierten Aufga-
ben ausreicht oder ob eine Erganzung um mittelmaRig strukturierte Aufgaben
nicht sinnvoller wére, um den Lernenden die nétige Unterstitzung 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. fur Sport: Chen & Darst, 2001; fur Meteorologie: Harp &
Mayer, 1997) stellten die Bedeutung der kognitiven Anforderungen fiir die Stei-
gerung des Interesses heraus. Die kognitive Anforderung bezieht sich dabei

auf die Intensitat geistiger Anstrengung, die der Lernende aufwenden muss,
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um die Aufgabe zu I6sen (vgl. Sweller, 1994). Die Cognitive Load Theory und
die kognitive Anforderung im Sinne dieser Studie weisen ahnliche 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 fir 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, wéhrend die extrinsische kognitive und lernbezo-
gene kognitive Belastung durch die Lehrkraft, z. B. durch die Vermittiung von
Lernstrategien, veranderbar ist. Zhu und Chen (2017) zeigten in ihrer Studie,
in deren Rahmen 179 Schulerinnen und Schiler der 7. Klasse in der Sekun-
darstufe befragt wurden, dass die kognitive Anforderung einen signifikanten
Einfluss auf das situationale Interesse hatte. Lernaufgaben mit hoherer kogni-
tiver Anforderung und der damit einhergehende héhere Schwierigkeitsgrad er-
zeugten grol3eres situationales Interesse (vgl. auch Chen & Darst, 2001). Si-
tuationales Interesse wurde anhand der funf Dimensionen nach Chen, Darst
und Pangrazi (1999) gemessen: zielgerichtete Aufmerksamkeit, Herausforde-
rung, Neugier/Lerneifer/Wissbegierde, Freude/Spald 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 beriicksichtigt. Die Studie
wurde im Sportunterricht durchgefihrt, der auch spezielle kognitive Anforde-
rungen beinhaltete. Da die Ergebnisse nahelegen, die kognitive Anforderung
der Aufgabe bei der Lernaufgabengestaltung in besonderem Mal3e mitzube-
ricksichtigen, ist es interessant, andere Facher (insbesondere geisteswissen-
schaftliche) daraufhin zu prifen. Logtenberg und Kolleginnen (2011) unter-

suchten bei 174 hollandischen Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe
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(Durchschnittsalter: 16 Jahre) Geschichtslernaufgaben zur Einfihrung des
Themas Mdustrielle Revolution i Y H U E X@ ike®chiedlichen 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 wahrend der Bearbeitung der jeweiligen
Aufgabe erstellt wurden. Da sich Geschichte aus Fragen ableitet, die man Uber
die Vergangenheit stellt, bilden sie ein wichtiges Mittel, um historisches Wis-
sen zu konstruieren (vgl. auch Schreiber, 2007). Die ausgewahlten Texte zu
den genannten drei Textsorten wurden vorwiegend von Geschichtslehrkraften
konstruiert und enthielten in etwa dieselbe Anzahl an Woértern (414 bis 420).
Der narrative Text beschrieb Ereignisse, die sich Uber die Zeit abspielten und
durch kausale oder thematische Zusammenhange miteinander verbunden wa-
ren (vgl. Brewer, 1980, S. 223). Die Ablaufe und Prozesse von Ereignissen
wurden im expositorischen bzw. erklarenden Text beschrieben. Die Schilerin-
nen und Schiler interpretierten hier das Beschriebene, stellten Beziige zu an-
deren historischen Zeugnissen her und platzierten das neue Wissen in einen
groReren 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 begriindet
Stellung aufgrund personlicher 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 héheres situationales Interesse als der
expositorische. Der narrative Text enthielt eine direkte Rede aus einer persén-
lichen Perspektive, Lebensweltbeziige sollten im problemorientierten Text her-
gestellt werden. Dahingehend erklarte der expositorische Text das Thema in
einer Weise, wie sie in Geschichtsbichern Ublich ist. Es handelte sich um ei-
nen Text, der Informationen tber 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 beztiglich der
Industriellen Revolution in England im 19. Jahrhundert. Diese Eigenschaften
der einzelnen Textsorten kdnnten die jeweiligen Einfliisse auf das situationale
Interesse nadher erklaren. Des Weiteren fand das Autorenteam mithilfe von
Korrelations- und Regressionsanalysen heraus, dass gréRReres situationales
Interesse mit einer héheren Anzahl von Fragekonstruktionen einhergeht. Be-
sonders bei problemorientierten Texten wurden Fragen hoherer Ordnung (de-
skriptive Fragen, die zur besseren Erklarung des Sachverhalts dienen), fur
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 flnfstufige 11-ltem-Skala ange-
lehnt an Brantmeier (2006), der den PIQ (Perceived Interest Questionnaire)
von Schraw und Kollegen (1995) adaptierte. Auch hier wurden Items aus-
schliel3lich zur gefuhlsbezogenen 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 verknipfen und auf einen Pra-
xistransfer der gewonnenen Erkenntnisse vorbereiten (vgl. Van Merriénboer &
Kirschner, 2018, S. 53ff.). Der Lebensweltbezug in der Allgemeindidaktik wird
DOV AS5HODWLRQ ]J]ZLVFKHQ GRPIQHQVSH]LILVFKHP )DFKZ
rungs- und Lebensweltdes ScK*OHUV3 ODLHU .OHLQNG@GHBKW O0HW]
bezeichnet. Fur die Geschichtsdidaktik kann dies in Anlehnung an die Uberle-
gungen zum Prozessmodell historischen Lernens nach Gautschi (2011) wie
folgt prazisiert werden: A/HEHQVZHOWEH]XJ EHé&rRerKidt is\RR-ULVFKHQ /
lation des Lerngegenstands aus dem Universum des Historischen und der in-
dividuellen Lebenswelt des Lernenden.3 Y JO -R Q DS/ 64) Die Wirkung
von Lebensweltbeziigen auf situationales Interesse wurde bereits mit Fokus
auf verschiedene Kontexte untersucht (vgl. Personalisation: Bernacki & Wal-

kington, 2018; Hggheim & 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 gepruft (Geschichte: Jonas, 2018; Chemie: Habig, Blankenburg, Van
Vorst, Fechner, Parchmann & Sumfleth, 2018; Kélbach & 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. fur Mathematik im universita-
ren Kontext: Durik & Harackiewicz, 2007; fur Mathematik im schulischen Kon-
text, 8. Klasse: Magner et al., 2014; Magner et al., 2016; fur Educational Tech-
nology (Bildungstechnologie) im universitaren Kontext: Park & Lim, 2007). Ver-
schiedene lllustrationsarten wurden dabei genauer betrachtet, wobei zwischen
relevanten und irrelevanten lllustrationen und gegebenenfalls noch zwischen
reiner Textdarstellung (ohne lllustrationen) unterschieden wurde: Relevante II-
lustrationen werden als lllustrationen, die zur Losung der Aufgabe bzw. des
Problems bendtigt werden, beschrieben, irrelevante lllustrationen hingegen
enthalten zwar interessante, aber fur die Losung der Aufgabe unwichtige In-
formationen. Fur die Struktur eines Textes sind sie eher unbedeutend. Diese
Art von lllustrationen hat eine erregungserzeugende Funktion (Stimulus) und
ZLUG LQ GHU /LWHUDWXU RIW VXPPDULVFK DOV AVHGXFW.L
& White, 1989, S. RGHU AVHGXFWLYH LOOXa,W21BWLRQV?3 0D
S. 142) bezeichnet. Aufgaben ohne lllustrationen, die nur Text enthalten, wa-
ren signifikant weniger interessant als Aufgaben mit relevanten und irrelevan-
ten lllustrationen (vgl. Park & Lim, 2007). Dahingehend l6sten besonders irre-
levante lllustrationen situationales Interesse aus (vgl. Magner et al., 2014;
Durik & Harackiewicz, 2007), wobei relevante lllustrationen das situationale
Interesse aufrechterhielten (vgl. Durik & Harackiewicz, 2007). In diesem Zu-
sammenhang sollten personliche Variablen wie das bereits bestehende indivi-
duelle (Fach-)Interesse beriicksichtigt werden. Die Ergebnisse der ersten Stu-
die von Durik und Harackiewicz (2007) zeigten, dass nur bei Studierenden mit

geringem individuellem (Fach-)Interesse irrelevante lllustrationen einen positi-
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ven Effekt auf das ausgeldste situationale Interesse hatten. Irrelevante Illust-
rationen waren bei Studierenden mit hohem individuellem (Fach-)Interesse e-
her hinderlich. Anzumerken ist hier, dass irrelevante lllustrationen und reine
Textinformationen negative Auswirkungen auf das Verstandnis der Lernenden
haben kénnen, da sie die Aufmerksamkeit von den wichtigen lIllustrations- 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 persénlich bedeutsam wahrzu-
nehmen und eine Verbindung zum eigenen Leben herzustellen (Dewey, 1913;
Mitchell, 1993). Die Probanden mussten sich dafir intensiver mit dem Lern-
material auseinandersetzen. Lernende mit hohem individuellem (Fach-)Inte-
resse zeigten dabei ein hoheres situationales Interesse als Lernende mit nied-
rigem individuellem (Fach-)Interesse. Somit kbnnte angenommen werden,
dass vorwiegend fur Niedriginteressierte Lernaufgaben mit irrelevanten Illust-
rationen gestaltet werden sollten, um situationales Interesse auszuldsen, fur
Hochinteressierte dagegen Lernaufgaben mit relevanten lllustrationen mit per-
sonlicher Relevanz, um situationales Interesse aufrechtzuerhalten. Magner,
Glogger und Renkl (2016) fanden allerdings heraus, dass unabhéangig vom
individuellen (Fach-)Interesse lllustrationen mit personlicher Relevanz situati-
onales Interesse auslosen (S. 12).

Zudem gibt es einige Studien zu lernaufgabenbezogenen Oberflachenmerk-
malen, speziell zum Lese- und Schreibaufwand als Pradikator fur 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 erwahnt, lassen

besonders textspezifische Eigenschaften wie Struktur und Kohérenz, kogniti-
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ver und emotionaler Anreiz, Verstandlichkeit, Alltagsnéhe, personliche 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 tber speziell lernaufgabenbezogene
Aspekte wie den vom Aufgabenumfang abhangigen Lese- und Schreibauf-
wand, die auf beide Komponenten des situationalen Interesses abzielen. Die
Studie von Swarat und Kollegen (2012) zum Beispiel gibt lediglich dartuber
Aufschluss, dass Schilerinnen und Schuler diese Lernaktivitaten im Vergleich
zu praktischen Aktivitaten (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 Gber gegenwartige The-
men (Terrorismus, Globalisierung) in der jeweiligen Schreibaufgabe von vorn-
herein als relevant und interessant einzustufen sind. Zu einem &hnlichen Er-
gebnis kam auch das Forschungsteam um De Leur (2020). Schilerinnen und
Schiiler, die eine Zeichnung anfertigten, gaben ein hdheres situationales Inte-
resse an als diejenigen, die einen Text schrieben. In Bezug auf die Plausibilitat
der Ergebnisse waren die gezeichneten und schriftichen Ergebnisse ver-
gleichbar. An dieser experimentellen Studie nahmen insgesamt 151 Schiile-
rinnen und Schiler 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 flr das situationale Interesse auf einige Faktoren hin, die situatio-
nales Interesse beeinflussen kdnnten. Da die Auswirkungen jedoch meist fur
jeweils eine Aufgabenkategorie untersucht wurden, ist wenig Uber das Zusam-
menspiel der verschiedenen Merkmale bekannt. Zudem besteht ein Mangel
an vergleichbaren Studien zu Schulerinnen und Schilern im Sekundarbereich

in geisteswissenschaftlichen Fachern.



Fragestellung und Hypothesen

3 Fragestellung und Hypothesen

Aufgaben fungieren als Kommunikationsmittler und kdnnen dazu beitragen,
Erlerntes zu festigen bzw. zu stabilisieren und in den Alltag zu transferieren.
Wie bereits in den vorangegangenen Darstellungen gezeigt wurde, fehlt fur
historisches Lernen bislang ein eindeutiges Aufgabenklassifikationsschema,
das didaktisch fundiert ist. Gelingt es, bestimmte Aufgabenmerkmale sinnvoll
bei der Lernaufgabenkonstruktion zu beriicksichtigen, dann werden Aufgaben,
so die Annahme, als interessant und subjektiv bedeutsam wahrgenommen.
Durch wiederholtes Erleben von interessanten und subjektiv bedeutsamen
Lernaktivitaten mit historischen Sachverhalten kdnnte sich dadurch ein stabi-
les Geschichtsinteresse entwickeln (vgl. z. B. fir Sozialkunde: Ferdinand,
2014; fuar 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-
sionalitat des situationalen Interesses. Fur diese Arbeit erfolgt einerseits aus
interessentheoretischen Uberlegungen 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 fur die vorliegende Arbeit ist die Frage, wie sich die identifizierten Auf-
gabenmerkmale auf das situationale Interesse von Schulerinnen und Schilern
unter Bertcksichtigung der geftihls- und wertbezogenen Komponente auswir-
ken. Hier scheinen vor allem Kategorien wie Aufgabenschwierigkeit (Tapola
etal.,, 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), Oberflachenmerk-
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 p
@ffenheit der Aufgabenstellung p(Aufgabenstruktur), Kognitive Anforderun-
gen p Bebensweltbezug p @berflachenmerkmale p(grafische Elemente) und
Aufgabenumfang [(Leseaufwand und Schreibaufwand) auf situationales Inte-
resse?

Gemal den Annahmen von Tapola und Kollegen (2013) mussten Lernaufga-
ben mit geringerer Aufgabenschwierigkeit mit hdherem situationalem Inte-
resse einhergehen. Damit Lernaufgaben subjektiv als bedeutsamer wahrge-
nommen werden, kénnen sie auch zunehmend schwieriger gestaltet sein, so-
lange Bedeutsamkeitshinweise vorkommen. Es lassen sich daher folgende

Hypothesen ableiten:

Hypothese 1: Geringe Aufgabenschwierigkeit pradiziert hohe Aufgabeninte-

ressantheit.

Hypothese 2. Hohe Aufgabenschwierigkeit pradiziert 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 pradiziert hohe Aufgabeninteres-

santheit.

Hypothese 4: Geringe Aufgabenstrukturiertheit pradiziert hohe subjektive Be-

deutsamkeit.



Fragestellung und Hypothesen

70

Gemals den Annahmen von Chen und Darst (2001), Zhu und Chen (2017)
sowie Logtenberg und Kolleginnen (2011) pradizieren Lernaufgaben mit ho-
herer kognitiver Anforderung grofReres 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 vielfaltiges Erzéhlen von historischen Sachverhalten
(vgl. Barricelli, 2017, S. 277), impliziert eine solche Aufgabe oft eine Losung,
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. Fur die einzelnen Komponenten des situationalen In-

teresses ergeben sich daher folgende Hypothesen:

Hypothese 5: Geringe kognitive Anforderung préadiziert hohe Aufgabeninteres-
santheit.

Hypothese 6: Hohe kognitive Anforderung pradiziert hohe subjektive Bedeut-
samkeit.

Gemal Jonas (2018) haben Lernaufgaben mit Lebensweltbezug einen grél3e-
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, durfen hierzu identische Ergebnisse ange-
nommen werden. Wie dieses Merkmal unter gleichzeitiger Berlcksichtigung
von anderen Aufgabenmerkmalen situationales Interesse beeinflusst, ist noch
ungeklart. In Bezug auf das Gesamtmodell werden folgende Hypothesen an-

genommen:

Hypothese 7: Lebensweltbezug préadiziert geringe Aufgabeninteressantheit.

Hypothese 8: Lebensweltbezug pradiziert hohe subjektive Bedeutsamkeit.
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Den Annahmen von Durik und Harackiewicz (2007) zufolge sollte zwischen
den lllustrationsarten 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 lllustrationen pradizieren hohes situationales Inte-

resse (Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit).

Hypothese 10: Irrelevante lllustrationen pradizieren geringes situationales In-

teresse (Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit).

Daruiber hinaus berichten Park und Lim (2007) geringe Effekte von Aufgaben

mit (ausschliel3lich) Textdarstellungen auf situationales Interesse:

Hypothese 11: Reine Textdarstellung préadiziert 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 préadiziert geringes situationales Interesse (Auf-

gabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit).

Hypothese 13: Schreibaufwand pradiziert geringes situationales Interesse

(Aufgabeninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit).

Auf Grundlage der in Kapitel 2.2.3 aufgefuhrten Untersuchungen wird erwar-
tet, dass das situationale Interesse durch die einzelnen in dieser Studie be-
rucksichtigten Aufgabenmerkmale vorhergesagt werden kann. Es bleibt je-
doch offen, welches Aufgabenmerkmal sich in einem Modell durchsetzt, das

gleichzeitig die Vorhersagekraft von Aufgabenschwierigkeit p @ffenheit der
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Aufgabenstellung p(Aufgabenstruktur), Kognitive Anforderungen p Bebens-
weltbezug p Obrflachenmerkmale (grafische Elemente) XQG A$XIJDEHQXP
fDQJyu /HVHDXIZDQG XQG 6FKUHLEDXIZDQG WHVWHW
Im Anschluss werden die Datengrundlage und -erhebung, die Stichprobe, die
inhaltsanalytische Vorgehensweise sowie die weitere Methodik zur Hypothe-

senprufung dargestellt.
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4.1 Durchftihrung der Studie

4.1.1 Datengrundlage

Die Dissertationsstudie ist Teil eines grof3eren interdisziplindren Forschungs-
projekts der Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt empirische Lehr-
/Lernforschung und der Didaktik der Geschichte. Im Jahr 2012 entstand an der
Universitat 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 SchlielRung dieser Forschungsliicke zu leis-
ten. Zusatzlich wurde ein zentraler Kompetenzbereich historischen Lernens,
namlich die historische Argumentation bzw. die historische Urteilsfahigkeit, als

Leistungsvariable mitbertcksichtigt.
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Abbildung 4.1. Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategienutzung mit

Erweiterung der Leistungsvariable (vgl. Wild, 2000, S. 123, erweitert um Leistung)
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4.1.2 Datenerhebung

Fur die Hauptuntersuchung im Schuljahr 2013/14 wurde dreimal Uber das
Schuljahr verteilt zwei bis drei Wochen lang ein lernaufgabengesteuerter Un-
terricht durchgefuhrt (MZP1: Herbst 2013, MZP2: Frihjahr 2014 und MZP3:
Sommer 2014). Zu Beginn des Schuljahres, ab September 2013, wurden die
Probandinnen und Probanden gebeten, einen Fragebogen tber ihr Fachinte-
resse an Geschichte, ihr fachbezogenes Selbstkonzept von Geschichte und
ihre Noten in Englisch, Deutsch, Mathematik und Geschichte auszufullen, die
sie als Achtklassler erhielten. Die Haupterhebung umfasste die im bayerischen
Lehrplan verankerten Themen Mnperialismus p /HU QD X,| BBI&St)
gen und Bedrohungen der Anfangsjahre der Weimarer Republik p /HUQD X1
gaben) und Widerstand gegen den Nationalsozialismus p /IHUQDXIJDEHQ
[vgl. Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen, 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
Berucksichtigung einschlagiger Gutekriterien (vgl. z. B. Blémeke et al., 2006;
Thinemann, 2013) vonseiten der universitaren Projektgruppe, bestehend aus
Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern sowie Erziehungswissenschaftle-
rinnen und -wissenschatftlern, sowie von zehn Projektlehrkréaften, 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 I6sen, sodass sie in ihrem
individuellen Tempo voranschreiten konnten. Diese Information sowie weitere
wie Titel der Aufgaben, welcher Fragenbogen wann ausgefillt werden soll so-
wie mit welcher Aufgabe begonnen werden musste, beinhaltete der Laufzettel,
die die Schilerinnen und Schuler vor Bearbeitung der Lernaufgaben ausgeteilt
bekamen. Um keine Prufsituation herzustellen, mussten die Lernenden nicht
alle Aufgaben bearbeiten. Die Aufgaben, die ausgewéahlt wurden, sollten je-
doch sorgfaltig und gewissenhaft bearbeitet werden. Um Gruppeneffekte zu
vermeiden, erfolgte die Bearbeitung der Lernaufgaben in Einzelarbeit mit der
Lehrkraft als Beraterin bzw. Berater. Zuséatzlich wurden den Schilerinnen und

Schilern Lésungsblatter zu einzelnen Lernaufgaben zur Verfiigung gestellt.
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Vor dem Einsatz der jeweiligen Lerntheken wurden den Schilerinnen und
Schilern in Form eines Advance Organizers operationalisierte Kompetenzen
vermittelt. Durch die eingesetzten Advance Organizer sollte den Lernenden
auch die Relevanz der Themen fur ihre eigene Lebenswelt verdeutlicht werden
(vgl. z. B. Waldis & Buff, 2007).

Die Schulerinnen und Schiler wurden gebeten, nachdem sie sich einen ersten
Uberblick tUber die Lernaufgabe verschafft haben, einen Fragebogen tber ihr
situationales Interesse (Aufgabeninteressantheit: 5 Items, subjektive Bedeut-
samkeit: 4 Items) auszufillen. Um unerwinschte Gruppeneffekte durch Ko-
operation der Lernenden untereinander auszuschlie3en, sollte die Lernauf-
gabe, wie bereits erwéhnt, anschlieRend von den Lernenden in Einzelarbeit
gelost werden. Da die Schulerinnen und Schiler individuell arbeiteten, umfasst
diese Studie keine Laborsituation. Nach Bearbeitung einer Lernaufgabe be-
richteten die Schilerinnen und Schuler Gber ihre Verwendung von kognitiven
Lernstrategien, indem sie erneut einen Fragenbogen (30 Items) ausfullten. Ge-
mafld dem Dreiphasenmodell der Lernstrategienutzung nach Wild (2000,
S. 123) wird empfohlen, vor der jeweiligen Aufgabenbearbeitung eine Daten-
erhebung Uber das situationale Interesse durchzufiihren. Auf diese Weise be-
steht eine starkere Verbindung zwischen den Merkmalen des Lernmaterials
und dem situationalen Interesse, wahrend sich die Datenerhebung zum Lern-
strategieeinsatz nach der Aufgabenbearbeitung speziell auf den Prozess und
die Aktivitaten konzentrieren wirde, wahrend man sich mit einer Lernaufgabe
beschaftigt. Gegen Ende des Schuljahres wurden die Schilerinnen und Schi-
ler erneut gebeten, einen Fragebogen uber ihr individuelles Fachinteresse an
Geschichte und ihr fachbezogenes Selbstkonzept auszufillen. Fir die Frage-
stellung dieser Arbeit ist vorwiegend das Erhebungsinstrument zum situatio-
nalen Interesse von Bedeutung, das in Kapitel 4.3 ndher vorgestellt wird. Dar-
Uber hinaus wurden die Lehrpersonen dazu aufgefordert, Gber die einzelnen
aufgabenbezogenen Unterrichtsstunden Protokoll zu fihren. In diesen Proto-
kollen wurden Schulerfragen zu organisatorischen Dingen (bezogen sowohl
auf die Studie allgemein als auch aufgabenbezogen, z. B. zum Vorgehen) und
zum Inhalt der Aufgabe sowie besondere Vorkommnisse wahrend der Unter-

richtsstunden festgehalten.
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4.1.3 Stichprobe

Die Untersuchung umfasste 30 bayerische Realschulklassen, in denen insge-
samt 801 Schulerinnen und Schuler (57,6 % weiblich, 35,6 % mannlich,
6,9 % keine Angabe) der 9. Jahrgangsstufe befragt wurden AVDPSOHG SRSX
ODWLRQ3 /BRK3Jx4). Um sicherzustellen, dass die Schulerinnen und
Schiler tber ein angemessenes Niveau an Argumentationsfahigkeiten verfig-
ten, die fur Aufgaben mit dem Erfordernis historischer Urteilsfahigkeit notig
sind, wurde die 9. Jahrgangsstufe ausgewahlt. Insgesamt nahmen 22 Ge-
schichtslehrkrafte aus ganz Bayern mit ihren Klassen teil, die sich aus allen
Regierungsbezirken sowie aus landlichen und stadtischen Gebieten zusam-
mensetzten. Die Einladung zur Teilnahme an der Studie erfolgte Gber eine Mit-
teilung des Bayerischen Staatsministeriums fur Unterricht und Kultus. In die
Stichprobe wurden sowohl staatliche als auch private Schulen aufgenommen.
Vor allem an den teilnehmenden privaten Schulen in kirchlicher Tragerschaft
waren insgesamt sieben Madchenklassen beteiligt, was eine leichte Verzer-
rung der Stichprobe zugunsten der Madchen erklart. Beriicksichtigt man die-
sen Aspekt, entspricht die Geschlechterverteilung in etwa der Verteilung der
Population. Die Ergebnisse kbnnen mit entsprechenden Einschrankungen als
gultig fur Schilerinnen und Schuler anderer Schularten und Bundeslander an-
genommen werden AWDUJHW SR SDoor201RREQ3 +5( 1@y & 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 fur die Schulerinnen und Schler einen neuen Lernin-
halt darstellte, konnen 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. Ha-

der, 2019). In der einschlagigen Fachliteratur variieren zum Teil die Vorstel-

lungen zur Vorgehensweise, wodurch es zunéchst als sinnvoll erscheint, den

Begriff naher zu bestimmen (vgl. z. B. Brosius, Koschel & Haas, 2012). Aus-

gehend von Berelson (1952) wird die Inhaltsanalyse wie folgt beschrieben:
A&GRQWHQW DQDO\VLV LV D UHVHDUFK WHFKQLTXH IRU W]
guantitative description of the manifest content of communication. 3 (S. 18)

Demnach kann eine Inhaltsanalyse verwendet werden, um den manifesten,

offensichtlichen Inhalt eines zu untersuchenden Textes zu messen. Im
deutschsprachigen Raum legen spatere Interpretationen nahe, dass nicht nur

manifeste, sondern auch latente Inhalte erfasst werden kénnen: A'LH ,QKDOWYV
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. 3 0 HhJ \WR95, S. 59) Mittlerweile wird diese Unter-

scheidung zunehmend aufgegeben. Nach Frih (2017) ist die Inhaltsanalyse

A H Le@npirische Methode zur systematischen, intersubjektiv nachvollziehba-

ren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen, meist

mit dem Ziel einer darauf gestiutzten interpretativen Inferenz auf mitteilungsex-

WHUQH 6DFKEBHUKM®WR3HLQH J)RUVFKXQJVWHFKQLN APLW
jeder Art von Bedeutungstragern durch systematische und objektive Identifi-

zierung inrer EEHPHQWH 6FKO+*VVH JLHKHQ NDQQ3® .URPUH\ 5RR
2016, S. 322).

Diese Annahmen zur Funktion von Inhaltsanalysen stimmen darin Uberein,

dass die Inhaltsanalyse objektiv ttransparent, regelgeleitet und intersubjektiv

nachvollziehbar % systematisch und theoriegeleitet mit dem Ziel der Quantifi-

zierung genutzt werden sollte. Neben Texten kénnen 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-

VFKLHGHQ ZHUGHQ AB6REDOG =B&@EHBSEzENIUCR)G GHUHQ

mathematische Operationen bei der Erhebung oder Auswertung verwendet
werden, sei von quantitativer Analyse zu sprechen, in allen anderen Fallen von
TXDOLWDWLYHU $QDO\VH1? Ind B&génhdatd zur quanttativen
Methode besteht das Ziel des qualitativen Ansatzes nicht darin, Beziehungen
und Fakten bzw. Sachverhalte anhand numerischer Werte zu analysieren,

sondern sich gewissermal3en darauf einzulassen, sie erneut zu erleben, sie

zu interpretieren (vgl. Mayring, 2015). Diese Methode, auch als Ftrospektion p
bekannt, orientiert sich in der Regel ADP (LQPDOLJHQ DP ,QGLYLGXHOO!

ring, 2015, S. 19), wahrend die quantitative Forschung dabei ansetzt, allge-
meine Prinzipien oder Gesetze zu formulieren (vgl. Riedel, 1978; Wright,
'LH TXDOLWDWLYH $QDO\VH LPSOL]JLHUW

stande erfassen zu wollen, wahrend quantitative Analyse ihren Gegenstand
JHUVWeFNHOH DXWRPDWLVLHUH LQ HLQJHOQH
S. 19).

Die Liucke zwischen gquantitativer 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
guantitative Analyseschritte durchgefiihrt werden kdnnen. Daher haben beide

Analysemethoden ihre Legitimation.

AGLH YROC

O9DULDEOH!
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Qualitative Analyse

Fragestellung
Begriffs- und Kategorienfindung
Analyseinstrumentariums

4

Qualitative oder quantitative Analyse

Anwendung des Analyseinstrumentariums je
nach Gegenstand und Ziel der Analyse ggf.
unter Zuhilfenahme quantitativer Verfahren

4

Qualitative Analyse

Ruckbezug der Ergebnisse
auf die Fragestellung
Interpretation

Abbildung 4.2. Phasenmodell zum Verhéltnis 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 haufig 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 fur
etwaige Forschungsfragen eingesetzt (vgl. Mayring, 2015, 61f.): Es erfolgt
vorab die Festlegung des Materials, indem man zunachst das zu verarbei-
tende Material bestimmt. Im Rahmen dieser Arbeit handelt es sich um 34 Lern-
aufgaben. Im Folgenden sollte die Analyse der Entstehungssituation geklart
werden, d. h., von wem und unter welchen zsoziokulturellen, kognitiven, emo-
tionalen +Bedingungen das Material erstellt wurde. Wie bereits in Kapitel 4.1.2
erwahnt, wurden die Lernaufgaben sowohl von der universitdren Projekt-
gruppe als auch von Geschichtslehrkraften entwickelt. Schliel3lich sollten for-
male Charakteristika des Materials identifiziert werden, indem geklart 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 kon-
nen im Rahmen der Interpretation verschiedene Aussagen in unterschiedliche
Richtungen getatigt werden. Auf diese Weise kdnnen z. B. Aussagen Uber das
Thema eines Textes oder auch Uber Wirkungen des Textes auf die Zielgruppe
ermittelt werden. Schlie3lich benétigt man eine theoretisch abgeleitete Frage-
stellung, die eine Klarung des jeweiligen Forschungsstandes erfordert, um ei-
nen Wissensfortschritt zu ermdglichen. An diese Annahmen kntpfen 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 ubersichtliche Grundform geschaffen
wird, die aber das Ausgangsmaterial immer noch widerspiegelt. In der Expli-
kation wird zu verschiedenen Textstellen zuséatzliches Material herangezogen,
um die entsprechende Textstelle néher erklaren zu kdnnen. Der Zweck der
Strukturierung besteht darin, verschiedene Aspekte aus dem Textkorpus bzw.
DXV GHP $XVJDQJVPDWHULDO KHUDXYV |fstgelddteiHQ XP AXQ
Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Ma-
WHULDO DXIJUXQG EHVWLPPWHU .ULWHULHG®G7HLQ]XVFKIW
Unterschieden werden vier Strukturierungsformen (vgl. Mayring, 2015, S. 99):

x Die formale Strukturierung besteht darin, die interne Struktur des Materials
nach formalen Strukturierungsgesichtspunkten herauszufiltern.

x Die inhaltliche Strukturierung besteht darin, Materialien zu bestimmten
Themen und Inhaltsbereichen zu extrahieren und zusammenzufassen.

x Die typisierende Strukturierung besteht darin, auf einer Typisierungsdi-
mension offensichtliche Auspragungen im Material zu finden und diese de-

taillierter beschreiben zu kénnen.
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x Die skalierende Strukturierung besteht darin, Auspragungen zu entspre-
chenden Dimensionen in Form von Skalenpunkten zu definieren und das

Material im Anschluss daran einschatzen zu kénnen.

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 zurtickgegriffen. Im nachfolgenden Ab-
schnitt 4.2.2 werden die Grinde fur diese Entscheidung und die durchzufih-
renden Analyseschritte naher erlautert.

Im allgemeinen Analysemodell kommt es des Weiteren zur Definition der Ana-
lyseeinheiten sowie einer Ruckuberprifung des zuvor festgelegten Katego-
riensystems an Theorie und Material. Letztere geht mit einem erneuten Mate-
rialdurchlauf einher, wenn Veranderungen am Kategoriensystem vorgenom-

men wurden. Das Modell schliel3t mit der Zusammenstellung der Ergebnisse

und Interpretation in Richtung der Fragestellung sowie der Anwendung der in-
haltsanalytischen Gitekriterien DE  $OV ANODVVLVFKH3 *«WeHNULWHULH
qualitativen Inhaltsanalyse u. a. sowohl die Mal3e der Reliabilitat (Zuverlassig-

keit), mit denen Stabilitdt und Messgenauigkeit gemessen werden, als auch

die Mal3e der Validitat (Gultigkeit), 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). Fur den Zweck einer Aufga-
benklassifizierung erscheint es jedoch sinnvoll, sich vorwiegend auf spezifisch
inhaltsanalytische Gutekriterien zu beschrénken. In diesem Zusammenhang
werden die Gutekriterien Semantische Gultigkeit (Validitat), Stabilitat (Reliabi-

litat) und Reproduzierbarkeit (Reliabilitat) herausgegriffen (vgl. Krippendorff,

2019; Mayring, 2015).

Bei der Semantischen Gultigkeit KDQGHOW HV VLFK XP AGLH 5LFKWLJI
deutungsrekonstruktion des Materials. Sie drlckt sich in der Angemessenheit

der Kategoriendefinitionen (Definitionen, Ankerbeispiele, Kodierregeln) aus.

Eine Uberprifung kann [dabei] durch Expertenurteile geschehe Q3 0D\ULQJ
2015, S. 126).
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Die Stabilitat KLQJHJHQ AOIVVW VLFK GXUFK QRFKPDOLJH $QZF
VHLQVWUXPHQWY DX| GDV ODWHULDO *HHDaSMaiHQ3 0OD\ULC
terial sollte mit dem Kategoriensystem mehrfach kodiert und auf seine Konsis-
tenz hin Uberpruft werden. Im Falle der Zuverlassigkeit zwischen den Kodie-
rungen muss das Material von mehreren unabhangigen Ratern kodiert wer-
den. Die Stabilitatsprifung bedeutet, dass die/der Forschende selbst diesen
Prozess mehrmals durchfiihrt, um zu tGberprufen, ob die Ergebnisse reprodu-
ziert werden konnen (Intrakoderreliabilitat).

Im Unterschied zur Stabilitat der Kodierung durch einen Forschenden kon-
zentriert sich die Reproduzierbarkeit auf die Stabilitat der Kodierung durch wei-
tere unabhangige Forschende. Ein Mal3 fur die Reproduzierbarkeit ist nach
Mayring (2015) die Interkoderreliabilitat, fur 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-Uber-
einstimmungen erhéhen kann, obwohl ein hoherer Wert als Indikator fur eine
héhere Ubereinstimmung gewéhrleistet werden sollte (vgl. Hayes & Krippen-
dorff, 2007, S. 81). Angesichts von Einschatzungen verschiedener Autoren
(vgl. Hayes & Krippendorff, 2007; Lombard, Snyder-Duch & Bracken, 2002;
Mayring, 2015; Wirtz & Caspar, 2002) stiitzt sich diese Arbeit auf Krippendorffs
Alpha, das gegeniuber anderen Messparametern folgende Vorteile aufweist:
Dieser Reliabilitatskoeffizient kann auf jedem Skalenniveau von zwei und mehr
Kodiererinnen und Kodierern sowie unabhéngig von der Stichprobengrolie,
fehlenden Werten und der Anzahl der Auspragungen genutzt werden. Dartber
hinaus ermoglicht Krippendorffs Alpha im Gegensatz zu Cronbachs Alpha die
Berechnung von 95 %-Konfidenzintervallen und liefert so konkrete Informatio-

nen Uber die Genauigkeit der Reliabilitatsschatzung (vgl. ebd.).
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4.2.2 Skalierende und typisierende Strukturierung als Analyseverfahren

fur die Untersuchung von Lernaufgaben

Fur die vorliegende Arbeit wird sowohl auf die skalierende als auch auf die
typisierende Strukturierung als Analyseverfahren zuriickgegriffen. Die Ansétze
der skalierenden Strukturierung werden genutzt, um funf der sechs aus der
Theorie abgeleiteten Aufgabenmerkmalskategorien genauer auszudifferenzie-
ren. FUr eine Aufgabenmerkmalskategorie ist die Anwendung der typisieren-
den Strukturierung sinnvoll. Der konkrete idealtypische Verlauf skalierender
und typisierender Strukturierung kann Abbildung 4.3. entnommen werden.

Skalierende Strukturierung Typisierende Strukturierung
1. Schritt 1. Schritt
Bestimmung der Analyseeinheiten Bestimmung der Analyseeinheiten
r 3 =
' ' 3
2. Schritt 2. Schritt
Festlegung der Einschatzungsdimension Bestimmung der Typisierungsdimension
k3
' ™) E 3 ~
3. Schritt 3. Schritt
Bestimmung der Auspragungen (Skalenpunkte) Bestimmung der Auspragungen (theoriegeleitet)
Zusammenstellung des Kategoriensystems Zusammenstellung des Kategoriensystems
L >
-
- ~ b 3
. 4. Schritt 3 4. Schritt
_T. Schritt Formulierung von Definitionen, 7. Schritt Formulierung von Definitionen,
Uberarbeitung, Ankerbeispielen und Kodierrelgeln zu den Uberarbeitung, Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den
ggf. Revision von einzelnen Kategeorien 9gf. Revision von einzelnen Kategorien
Kategoriensystem J Kategoriensystem J
und Kategorien- E 3 - und Kategorien- p E N
definitionen 5. Schritt definitionen 5. Schritt
Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung
L . 7
k3
- - p EpS .
6. Schritt 6. Schritt
Materialdurchlauf: Bearbeitung der Fundstellen Materialdurchiauf: Bearbeitung und Extraktion der
(Einschatzung) Fundstellen
. 7 -
L 3 1r
- h ' B
8. Schritt 8. Schritt
Analyse von Haufigkeiten, Kontingenzen und Bestimmung der typischen Auspragungen nach
Konfigurationen der Einschatzungen ) Extremen, theoretischem Interesse und
empirischer Haufigkeit )
E 3
\
9. Schritt
Bestimmung der Prototypen
"
E 3
N
10. Schritt

Genaue Beschreibung der Prototypen
"

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
zusatzliche Schritte (9 und 10) aufgefiihrt. 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 einschatzen zu lassen
(vgl. Mayring 2015, S. 108). Hingegen sollten bei der typisierenden Strukturie-
UXQJ APDUNDQWH %HGHXWXQJVJHJHeWé@Bdge: O0D\ULQJ
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 erwdhnt +insgesamt 34 kompe-
tenzorientierte Lernaufgaben aus dem Fach Geschichte analysiert (vgl. hierzu
ausfuhrlicher Kapitel 4.2.3). In den nachsten beiden Schritten werden rele-
vante Einschéatzungsdimensionen (skalierende Strukturierung) bzw. Typisie-
rungsdimensionen (typisierende Strukturierung) aus der Theorie abgeleitet.
Fur 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. Auspragungen 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
foUPXODWHG DQG ZHOO DGRSWHG WR YWK@# SUREOHP D
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 berlcksichtigenden Theorien und Untersuchungsziele
sind, desto schwieriger gestaltet sich die Entwicklung des Kategoriensystems.
In jedem Fall sind diese Kategorien jedoch entscheidend fiir 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)

Fur die Kategorienkonstruktion sollten folgende formale Anforderungen sowie
Moglichkeiten der Operationalisierung gelten (vgl. z. B. Brosius et al., 2012,
S. 148ff.; Kromrey, Roose & Striibing, 2016, S. 315ff.; Merten, 1995, S. 148):

x 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 fur die Fragestellung wesent-
lich sind.
x Zudem sollten die Kategorien vollstandig sein, d. h., alle fur die Untersu-
FKXQJ UHOHYDQWHQ ,QKDOWH PeVVHQ HUWBVNW ZHUGH
Voraussetzung kann die zentrale Forschungsfrage auch erschopfend be-
DQWZRUWHW ZHU GH Q312,96 ULRIYY. MWeRh Yexschiedene As-
pekte nicht in die Kategorien aufgenommen werden kdnnen, ist die Pri-
IXQJ XQYROOVWIQGLJ XQG GLH 8QWHUVXFKXQJ ALP VFK
EDU?® HI;asKategorienschema und seine Unterkategorien sollten das
gesamte zu berucksichtigende theoretische Konstrukt widerspiegeln, um
ein hohes Mal} an Validitat zu erzielen.
X 6FKOLH%OLFK VROOWHQ GLH .DWHJRULHQ WUHQQVFKDL
sich die einzelnen Auspragungen wechselseitig ausschliel3en, und wenn
alle Auspragungen VLFK DXI GDV JOHLFKH O0ébd NPI3Q®. EH]JLHKHQ?3
Dies kann erreicht werden, indem zunachst die Kategorien und ihre Merk-
male bzw. Ausprdgungen im Detail klar dargestellt werden. Fir jedes
Merkmal bzw. jede Auspragung muss sowohl zahlenmalfig als auch verbal

eine Festlegung erfolgen. Mithilfe von Ankerbeispielen, die reprasentative
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Einordnungen des Text- bzw. Aufgabenmaterials in das Kategorien-
schema darstellen, kann ein Kodierbuch bzw. -manual mit konkreten Er-
lauterungen und Begriffsbestimmungen entstehen (vierter Schritt). Durch
diese préazisen Begriffsbestimmungen kénnen klare Grenzen zwischen
den einzelnen Kategorien festgelegt werden. Fir 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. Auspragun-
gen daraus ermittelt (siehe Kapitel 4.2.4). In der vorliegenden Arbeit wur-
den Definitionen und entsprechende Ankerbeispiele ausgefihrt und zu ei-

nem Kodiermanual zusammengefihrt (Anhang B).

Im Anschluss erfolgt im funften Schritt der skalierenden und typisierenden
Strukturierung der Materialdurchlauf. Hier wurden die einzuschatzenden Lern-
aufgaben durchnummeriert. In ersten Kodierungsdurchlaufen (sechster
Schritt) wurden die Vollstandigkeit und Trennscharfe von Kategorien und Aus-
pragungen schrittweise Uberarbeitet und daraufhin modifiziert (siebter Schritt).
Definitionen wurden umformuliert oder/und der Fundus an Ankerbeispielen
wurde erweitert. Die Kategorien und deren Auspradgungen wurden stetig ge-
pruft, um bezuglich der Trennschéarfe ein optimales Ergebnis zu erzielen. So
umfasste das Kodiermanual bzw. das Kategoriensystem zu Anfang noch z. B.
]XU .DWHJRULH A.RJQLWalyemehGIRGIENHVUXVFKE GLH $XVSUIJ
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 Auspra-
gungen in die Auspragung Produktive Anforderung mit kurzen Antworten zu
fassen. Entsprechende Kodiertrainings wurden vor, wéhrend und nach den
ersten Testlaufen durchgefihrt. Ziel war es, das Kodiermanual eindeutig, voll-
standig, widerspruchsfrei und praktikabel zu formulieren (vgl. Hak & Bernts,
2009; Merten, 2015). Wie wirksam die Trainings fur die Qualitdt des Kodier-
manuals waren, zeigte das Mal3 fiir 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-

schatzt 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 Haufigkeitsanalysen und/oder

Darstellung von Mittelwerten und Standardabweichungen zu den einzelnen

Kategorien bzw. Auspragungen), wobei der achte Schritt bei der typisierenden
BWUXNWXULHUXQJ IROJHQGH $V Strding MusgragahgdOo W A% HV R C
>S«@ $XVSUIIXQIHQ YR @Qeddistre@GOQWHRIHVVH >«@ >VRZLFE
Auspragungen, die im Material besonders haufig YRUNRPPHQ3 0D\ULQJ

S. 103) sollten genauer beschrieben werden. Im nachsten Schritt (neunter

Schritt) werden zu diesen relevanten Auspragungen besonders eindeutige und

PDUNDQWH VRZLH DQVFKDXOLFKH UHSUIVHQWDWLYH %F
(Mayring, 2015, S. 105) bestimmt, die dann noch naher beschrieben werden

(zehnter Schritt). Die typisierende Strukturierung fand in der vorliegenden Ar-

beit nur bei einer Aufgabenkategorie (Oberflachenmerkmale) Anwendung,

was ausfuhrlicher in Kapitel 4.2.4.6 dargestellt wird. Doch bevor das Kodier-

manual bzw. Aufgabenkategoriensystem beschrieben wird, soll das Analyse-

objekt dieser Studie naher betrachtet werden.
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4.2.3 Beschreibung des Analyseobjekts dieser Studie:

34 kompetenzorientierte Geschichtslernaufgaben

In der Praxis wurden bisher im Geschichtsunterricht haufig Aufgaben aus
Schulbichern verwendet, die kaum den Anspruch erfillten, kompetenzorien-
tiert, kognitiv aktivierend sowie besser in den schilerzentrierten Unterricht ein-
gebettet zu sein (vgl. Wild, 2013). Hinzu kam, dass vor allem in Geschichte bei
Schulbuchforschungen xahnlich wie bei Lernaufgaben *weitgehend normativ
und wenig empirisch verfahren wurde (vgl. z. B. Borries, 1995; Grasel, 2010;
Rusen, 1992). Durch die Einfihrung des LehrplanPLUS, ein fir alle allgemein-
bildenden Schulen in Bayern im Schuljahr 2017/2018 eingefiihrtes Curriculum,

wurde die Selbsttatigkeit des Lernenden starker in den Fokus gerickt:

Der LehrplanPLUS versteht eine Kompetenz als fachspezifische
und Uberfachliche Fahigkeit, die Wissen und Fertigkeiten miteinan-
der verbindet und die Schulerinnen und Schuler in die Lage ver-
setzt, zu verstehen, zu reflektieren, schliissig zu argumentieren,
fundiert zu urteilen und neue Anforderungen zu bewdltigen. >« @
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 fir ihn hat, individuell konstruiert.
> « @taatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Min-
chen, 2022a)

Angestrebt wird der Erwerb von Uberdauernden Kompetenzen durch den Ler-
nenden, wobei Kompetenzen Uber den Erwerb von Wissen hinausgehen.
Schilerinnen und Schiler sollen die Bereitschaft und Fahigkeit erlangen, neue
Aufgaben- und Problemstellungenzu O|VHQ +LHU]X VROOWHQ VLH DXI A:
Féahigkeiten zurtickgreifen, diese vor dem Hintergrund von Werten reflektieren
und verantwortungsbewusst anwenden 3 (Staatsinstitut fur Schulqualitat und
Bildungsforschung Minchen, 2021a 'LH /HUQHQGHQ HUDUEHLWHQ VLF
JHXJHPEH VLH A]XU /|VXQJ OHEHQVZHOWOLFKHU 3UREOHPV'
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen und an kulturellen Angeboten sowie
nicht zuletzt zum lebenslangen Lernen EHIITKLIJHQ3 6WDDWVLQVWLWXW |eL
litat und Bildungsforschung Muinchen, 2022b). Die Kompetenzorientierung
stellt den Lernenden als Subjekt in den Mittelpunkt der Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht. Der Fachlehrplan wird daher aus Sicht der Schilerinnen
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und Schiiler formuliert, indem Operatoren eine wichtige Rolle spielen. Anhand
dieser sollen sie erkennen, welche genauen Anforderungen an sie gestellt
werden, um die entsprechende Lernaufgabe bestmoglich selbststandig 16sen
zu kénnen. Eine solche selbststandige Anwendung von Wissen spielt in Bezug
auf die Beschaftigung mit der Vergangenheit eine zentrale Rolle. Eine sorgfal-
tige Betrachtung und Bewertung der Vergangenheit ermdglicht es den Lernen-
den, nicht nur zu verstehen, warum Gesellschaften und Denkweisen so sind,
wie sie sind, sondern auch ein Lernen von der Vergangenheit fur die Gegen-
wart und Zukunft zu bewirken (vgl. Bergmann, 2016). Eine angemessene Be-
handlung historischer Fragestellungen ist daher fur eine nachhaltige und sinn-
volle Entwicklung unabdingbar znicht trotz, sondern gerade wegen der tief-
greifenden Veranderungen, die in einer Zeit des raschen Wandels stattfinden.
Da Geschichtsunterricht die Lernenden auch bei der Identifizierung mit der ei-
genen Lebenswelt untersttitzt, leistet diese Disziplin einen wesentlichen Bei-
trag zur personlichen Entwicklung (vgl. Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bil-
dungsforschung Munchen, 2021b). Wie Ginther-Arndt (2015) bereits er-
wahnte, nehmen Geschichtst HUQDXIJDEHQ HLQH AGFKDByuVHOIXQNWL
den Zuwachs an Kompetenzen sowie flr gelingende Lernprozesse ein. Damit
zeigt eine Analyse von Lernaufgaben besonders gut, inwiefern und in welchem
Grad die geforderte Kompetenzorientierung tatsachlich ihren Weg in den
Schulunterricht findet. Im Rahmen dieser Arbeit wurden Lernaufgaben zu drei
verschiedenen Themen fir die 9. Jahrgangsstufe an der Realschule neu kon-
zipiert (Anhang C), die sich an den Lehrzielen und Kompetenzen des Staats-
instituts fur Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen (2021c) orientieren.
Die Bearbeitungszeit der Lernaufgaben umfasste jeweils funf Unterrichtsstun-
den fir 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 13 224). Aufgrund des Zeitaspekts wurde The-
menbereich 3 (Widerstand gegen den Nationalsozialismus, siehe Tabelle 4.2.:
Aufgaben 25 134) mit vier Unterrichtsstunden angesetzt, da sich vorab einige
Projektlehrkrafte tber zeitliche Schwierigkeiten aufRerten, da dieses Thema
erst gegen Ende des Schuljahres unterrichtet wird. Wie bereits in 4.1.3 er-

wahnt, wurde die Klassenstufe 9 ausgewahlt, um zu gewahrleisten, dass die
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Lernenden Uber ein angemessenes Niveau an Argumentationsfahigkeiten ver-
fugen, um Geschichtslernaufgaben zu bearbeiten, die historische Urteilsfahig-
keit erfordern. Fir die Konstruktion der Aufgaben boten die einheitlichen Pru-
fungsanforderungen der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK, 2005) eine Orien-

tierungshilfe (Tabelle 4.1.).
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Tabelle 4.1. Einheitliche Prifungsanforderungen der Kultusministerkonferenz

Anforderungsbereich |

Anforderungsbereich Il

Anforderungsbereich 111

Umfasst das Wiederge-
ben von Sachverhalten
aus einem abgegrenzten
Gebiet und im gelernten
Zusammenhang unter
rein reproduktivem Benut-
zen eingelbter Arbeits-
techniken.

Dies erfordert v. a. Repro-
duktionsleistungen, insbe-
sondere:

xWiedergeben von grund-
legendem historischem
Fachwissen

xBestimmen der Quellenart

xUnterscheiden zwischen
Quellen und Darstellun-
gen

x Entnehmen von Informati-
onen aus Quellen und
Darstellungen

xBestimmen von Raum
und Zeit historischer
Sachverhalte

Umfasst das selbst-
standige Erklaren, 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:
xErklaren kausaler,
struktureller bzw. zeitli-
cher Zusammenhéange
xsinnvolles Verknipfen
historischer Sachver-
halte zu Verlaufen und
Strukturen
xAnalysieren von Quel-
len oder Darstellungen
xKonkretisieren 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
eigenstandigen Be-
grindungen, Folge-
rungen, Deutungen
und Wertungen zu
gelangen.

Dies erfordert v. a.
Leistungen der Re-
flexion und Prob-
lemlésung, insbeson-
dere:

xEntfalten einer struk-
turierten, multiper-
spektivischen und
problembewussten
historischen Argu-
mentation

xDiskutieren histori-
scher Sachverhalte
und Probleme

xUberprufen von Hy-
pothesen zu histori-
schen Fragestellun-
gen

XEntwickeln eigener
Deutungen

xReflektieren der ei-
genen Urteilsfindung
unter Beachtung his-
torischer bzw. ge-
genwartiger ethi-
scher, moralischer
und normativer Kate-
gorien

Operatoren:

z. B. nennen, wiederge-
ben, aufzéhlen, bezeich-
nen, aufzeigen

Operatoren:

z. B. erstellen, glie-
dern, erklaren, charak-
terisieren, begriinden

Operatoren:

z. B. erdrtern, disku-

tieren, Stellung neh-

men, beurteilen, be-

werten, interpretieren
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Die aufgefuhrten Anforderungsbereiche beziehen sich auf die von Jeismann
HWDEOLHUWH 7ULDV A$QDO\VHO8% BieFHcKbIr-HLO :HUWX

dings nicht vollstéandig identisch in den Anforderungsbereichen widerspiegelt,

um historisches Denken zu erfassen. Die einzelnen Anforderungsbereiche

ZHLVHQ HLQH $UW A*UDGXLHUXQJ3® .|UEHU D XI

Unabhangig von der Kursart verlangen diese Anforderungen aber,
dass nicht ausschlief3lich mit der Wiedergabe von Kenntnissen (An-
forderungsbereich 1) eine ausreichende Leistung erbracht werden
kann. Gute und bessere Bewertungen setzen Leistungen voraus,
die deutlich Uber den Anforderungsbereich Il hinausgehen und mit
einem wesentlichen Anteil dem Anforderungsbereich Il zuzuord-
nen sind. (KMK, 2005, S. 6)

JUEHU LPSOL]JLHUW GDPLW HLQH A+LHUDUFKLVLHU
(S. 437), die sich darin zeigt, dass ein unteres Niveau eher reproduktive Leis-
tungen erfordert, ein h6heres Niveau dagegen selbststandige Leistungen, die
meist mit einem Werturteil abschlie3en. Diese Mehrgliedrigkeit, die in Lernauf-
gaben bzw. Lernaufgabensets (Lerntheken) vorkommen sollte, ist férderlich
fur die Strategieanwendung, in der sich Regeln und Routinen sowie Kénnen
und Fertigkeiten miteinander verknupfen.

Das Kompetenzstrukturmodell des LehrplanPLUS zeigt dagegen flnf prozess-
bezogene geschichtsdidaktische Kompetenzen auf, die sich gegenseitig be-
dingen und sich gré3tenteils in den erwédhnten Anforderungsbereichen wieder-
finden (vgl. Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen,
2021d): Die Basis von historischem Wissen und Konnen stellen Sach-, Metho-
den- und Urteilskompetenz dar. Sachkompetenz kann selbst aktiv erworben
werden, indem Lernende Quellen und Darstellungen mithilfe der Metho-
denkompetenz z&hnlich wie bei der narrativen Kompetenz *auswerten und
interpretieren. Dadurch kann historisches Urteilen moglich gemacht werden
und demnach kdnnen narrative Kompetenz (durch historische oder gegenwar-
tige Konstruktion der Geschichte) sowie Orientierungskompetenz (zum Ver-
standnis von Gegenwart und Zukunft, zum Aufbau der eigenen Identitat und
zur Begrindung gegenwarts- und zukunftsbezogener Handlungen) erst auf-
gebaut werden. Eine Ubergeordnete Position nimmt das Geschichtsbewusst-
VHLQ LP ORGHOO HLQ GDV ADOV 'LPHQVLRQ PHQVFKOLF}
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fungiert und mittels Kompetenzerwerbs geférdert und kritisch reflektiert wer-
den kann. Erst die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins er-
maoglicht es jungen Menschen, an gegenwartigen geschichtskulturellen Dis-
kursen teilzuhaben (vgl. ebd.).

Es ist darauf hinzuweisen, dass es bisher in der Geschichtsdidaktik kein hin-
reichend theoretisch fundiertes, differenziertes sowie konsensfahiges Kompe-
tenzmodell gibt (vgl. Baumgartner, 2019; Meyer-Hamme, Thinemann & Zuls-
dorf-Kersting 2016; Schonemann et al., 2010; Gautschi, 2009; Koérber, 2007;
Sauer, 2006; Pandel, 2005). Zudem fehlen hierzu trotz verschiedener Ansatze
(vgl. Trautwein et al., 2017; Bernhard & Kihberger, 2018; Bramann, 2018;
Meyer-Hamme, Trautwein & Wagner, 2018) empirische Studien zur Absiche-
rung theoretischer Modellierungen, sodass die aufgefuhrten Kompetenzen
zum historischen Denken (und Lernen), deren Zusammenhange und Gradu-
ierungen noch kein breites, valides Fundament darstellen (vgl. Kérber, 2021).
Da Lernen ein kognitiver Prozess ist, der bewusst und unbewusst, gesteuert
und ungesteuert ablauft, ergibt sich fur Lehrpersonen ein Bedarf an vergleich-
baren Kompetenzen fir geschichtsdidaktisches Handeln, um Lernprozesse
von Lernenden anzuregen (vgl. Heuer, Korber, Schreiber & Waldis, 2019).
$XIJDEHQ N|QQHQ GDKHU DOV A$QIRUGHUXQXAQ YHUVWDC
Schilerinnen und Schiler im Unterricht seitens der Lehrperson konfrontiert
ZHUGHQ?® %URPPH 6HHJHU 6WHLQEULQJ JLW QDFK %
Eichler & Schulz 2006, S. 331). Bei der Konzeption der Lernaufgaben im Rah-
men dieser Studie wurden verschiedene Aufgabenmerkmale (und damit auch
geschichtsbezogene Arbeitstechniken) bertcksichtigt, die in Kapitel 4.2.4 néa-
her beschrieben werden. Die Reihenfolge der Lernaufgaben mit Ausnahme
der jeweils ersten Aufgabe eines jeden der drei Lernaufgabensets konnten die
Schulerinnen und Schiler aufgrund der Anordnung der Aufgaben in Form ei-
ner Lerntheke selbst wahlen, sodass die Lerntheke sowohl aus Pflicht- als
auch aus Wahlaufgaben bestand. Tabelle 4.2. bietet eine Ubersicht tiber die
im Unterricht verwendeten Lernaufgaben, die in den nachfolgenden Kapiteln

noch genauer beleuchtet werden.
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Tabelle 4.2. Ubersicht der Lernaufgaben
Nr. Titel ZP Art
1 Zentrale Begriffe einpragen 1 Pflicht
2 Imperialismus im Uberblick 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 Stéarkeren? 1 Pflicht
7 Imperialistische Menschenbilder 1 Wahl
8 Kritik am Kolonialismus 1 Wahl
9 Herero-Aufstand (1904 +1908) 1 Pflicht
10 Werbung friiher und heute 1 Pflicht
11 Eine Geschichte +zwei Sichtweisen 1 Wahl
12 Verantwortung fur Afrika 1 Pflicht
13 Was passierte bei der Inflation 19237 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 'LH A:HL % H BRS¢hchte:einer 3 Pflicht
Widerstandsgruppe
26 ‘LH A HL % H ®iR Brdifbuch zur 3 Pilicht
Geschichte
27 Formen des Widerstands 3 Pflicht
28 Finde einen Bildtitel 3 Wahl
29 Widerstandsgruppen + A6SLFN]HW W 3 Pflicht
30 Jugendlicher Protest +die Swing-Jugend 3 Wahl
Memoryaufgabe zKennzeichen des :
el NS-Unryechtqsstaats : Sl
32 Warum leisten so wenige Widerstand? 3 Pflicht
33 6 DJH A 1HWiQerstand 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-
wunschten 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) xférdern sollen.

4.2.3.1 Lernaufgaben zu Mnperialismus p

Im Lernaufgabenset Mnperialismus y(Anhang C, Aufgaben 1 #12) sollten die
Schilerinnen und Schiiler sich zunachst Wissen aneignen, indem sie Begriffe
wie Imperialismus, Nationalismus, Rassismus sowie Kolonialismus anhand
ausgewabhlter Quellenbeispiele voneinander abgrenzen und erklaren (Aufga-
ben 1, 4 und 5). Zugleich forderten die Aufgaben Erlauterungen dazu, welche
Auswirkungen die Art und Weise der Kolonialisierung im 19. Jahrhundert auf
die betroffenen Lander bis heute hat (Aufgaben 2, 6, 7, 9 und 10). Aufgabe 12
implizierte dartber hinaus ein begrindetes Werturteil. Die Lernaufgaben bein-
halteten tberdies politische, wirtschaftliche und weltanschauliche Motive des
Imperialismus der europaischen GroRmachte, die anhand ausgewahlter 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 Moéglichkeit hatten, die Auf-
teilung der Welt durch die europaischen Grol3machte zu erklaren (Aufgaben 2
und 3). In den Aufgaben 7, 8 und 9 konnten die Schulerinnen und Schiler
anhand ausgewahlter Beispiele die Methoden der Unterwerfung der einheimi-
schen Bevolkerung erkennen. Zudem sollten sie die tiefgreifenden kulturellen
Konflikte, welche die gewaltsame Unterwerfung mit sich brachte, am Beispiel
von Deutsch-Sudwestafrika/Namibia erklaren und dazu ein Werturteil fallen
(Aufgaben 10, 11 und 12). Die Lernenden sollten dabei den historischen Sach-
verhalt auf der Grundlage zunehmend kritisch reflektierter Wertvorstellungen
und Alteritatserfahrungen betreffend die Andersartigkeit der Vergangenheit
und anderer Kulturen beurteilen. Sie mussten Argumente gegeniberstellen,
gewichten, gleichzeitig aber auch Gegenargumente abwagen. Entscheidend

war, dass mithilfe der konzipierten Lernaufgaben eigenes Urteilen erméglicht
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wurde. Die aufgefihrten Ziele bertcksichtigen die Kompetenzerwartungen

GHV /HKUSODQ3/86 DXV GHP %HUHLFK * A/HUQEHUHLFK

(UVWHU :HOWNULHJ® ZREHL GHU JZHLWH 7Hieg)
nicht Bestandteil des Lernaufgabensets war (Staatsinstitut fir Schulqualitat
und Bildungsforschung Minchen, 2021c). In diesem Zusammenhang lassen

sich folgende Ubergreifende Ziele anfiihren (vgl. ebd.):

x Politische Bildung
Die Lernenden setzten bei der Beschaftigung 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.

x Bildung fur 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 europaischen Staaten fur die von ihrer Kolonialpolitik betroffenen
geografischen Raume bis heute eine historisch begriindete Verantwortung
tragen, z. B. Aufgabe 12.

x Sprachliche Bildung
Die Lernenden reflektieren historische Narrationen kritisch, indem sie un-
terschiedliche historische Perspektiven und Deutungen thematisieren,
z. B. Aufgabe 11.

X Medienbildung/Digitale Bildung
Die Lernenden visualisierten geschichtliche Sachverhalte in Schaubildern,
werteten Aussagen  von Geschichtskarten,  Statistiken und Diagram-
men aus und erganzten diese durch Informationen aus Quellen und Dar-

stellungen, z. B. Aufgabe 9.

GHV /HUQE
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4.2.3.2 Lernaufgaben zu Belastungen und Bedrohungen der Anfangsjahre

der Weimarer Republik p

Der Lernaufgabenblock zur Unterrichtseinheit Belastungen und Bedrohungen
der Anfangsjahre der Weimarer Republik [(Anhang C, Aufgaben 13 £4) ent-
hielt Aufgaben, in denen Schilerinnen und Schuler mithilfe verschiedener Me-
dien zunachst wirtschaftliche Ursachen und Auswirkungen der Hyperinflation
1923 beschreiben und erklaren sollten (Aufgaben 13, 14 und 15). Besonders
in den Aufgaben 16 und 17 wurden sie mit zeitgendssischen Fotografien und
erzahlenden Quellen konfrontiert, anhand derer sie die Auswirkungen der In-
flation auf das Alltagsleben wie Hungersnot oder Existenzangste der Men-
schen beschreiben sollten. Dariiber hinaus konnten sich die Lernenden in ei-
ner historischen Perspektiveniibernahme mit der Lage der Kriegsheimkehrer
(Traumatisierung, Kriegsinvaliditat, Arbeitslosigkeit, Gefuhl der Nutzlosigkeit/
Verliererkomplex der Heimkehrer) auseinandersetzen und daraus eine weitere
Belastung der Anfangsjahre der Weimarer Republik begriindend ableiten (Auf-
gabe 18). Zudem erforderten die Aufgaben die ldentifikation verschiedener

Radikalisierungstendenzen (politische Morde, Hetzkampagnen, einseitige

Justiz) als Merkmal fiir mangelnde AkzeptaQ] GHU AMXQJHQ3® '"HPRNUDWLH

Gesellschaft (Aufgaben 19, 20 und 22) wie auch die Identifikation von Belas-
tungsfaktoren der Anfangsjahre als Gefahrdungspotenzial fur ein friedliches
und demokratisches Zusammenleben sowie deren Beurteilung mit Blick auf

das heutige Zusammenleben (Aufgaben 21, 23 und 24). Die Kompetenzerwar-

WXQJHQ GHV /THKUSODQ3/86 DXV GHP %YHUHLFK *

publik +tGLH HUVWH GHXWVFKH '"HPRNUDWLH3? HEG
nannten Zielen, wobei dieses Lernaufgabenset den Fokus auf die Anfangs-
jahre der Weimarer Republik legt. Als tbergreifende Ziele lassen sich vorwie-

gend folgende konstatieren (vgl. ebd.):

x Politische Bildung
Die Lernenden nutzten ihr Wissen um die Belastungen in der Griindungs-
phase der Weimarer Republik, um ihr Urteil Gber die scheinbare politische
und gesellschaftliche Konsolidierung in der Mitte der 1920er-Jahre kritisch
zu begrunden, z. B. Aufgabe 23.

A/HUQEH!
GHFNHQ
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x Sprachliche Bildung
Die Lernenden nutzten ihre Kenntnisse Uber die Grunde fiir das Scheitern
Weimars, um mdgliche Gefahrdungen einer Demokratie damals und
heute historisch begrindet zu diskutieren +z. B. wirtschaftliche Krisen,
mangelndes demokratisches Engagement, politische Agitation, stufenwei-
ser Abbau von Grundrechten % z. B. Aufgabe 24.

x Medienbildung/Digitale Bildung
Die Lernenden stellten quellenkritische Uberlegungen zu Quellenart, Ur-
heber, Adressat und historischem Kontext an (z. B. zur Karikatur in Auf-
gabe 24), analysierten dazu politische Propaganda in einschlagigen 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 p

Das Lernaufgabensetting zum Thema Widerstand gegen den Nationalsozia-
lismus {Anhang C, Aufgaben 25 134) beinhaltete Aufgaben zum Wissensauf-
bau, in denen die Schilerinnen und Schuler mithilfe eines Filmausschnitts zur
*HVFKLFKWH GHU :LGHUVWDQGVJUXSSH A:HL%H SRVHupu GH
klaren 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, Militars), welche die
Lernenden aufzéhlen und ihre Motive fur den Widerstand beschreiben konn-
ten. Auch sollten sie in den Aufgaben 28, 29, 30 und 32 begriinden kdnnen,
warum nur wenige Menschen Widerstand gegen das NS-Regime leisteten
(Fragmentierung der Opposition durch Staatsterror und Verfolgung, aber auch
durch wirtschaftliche, auf3enpolitische und militdrische 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 Schulerinnen und Schiler eigene Beweggrinde, heute
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Widerstand zu leisten, benennen und reflektieren sollten (Aufgabe 33). Auf-

gabe 34 erforderte ein historisches Werturteil, indem sie Mdglichkeiten und

Folgen von Widerstand in einem Unrechtsstaat (NS-Regime) mit denen einer

Demokratie vergleichen und bewerten sollten. Die vorgestellten Ziele bertck-

sichtigen die im LehrplanPLUS genannten Kompetenzerwartungen aus dem
%HUHLFK * A/HUQEHUHLFK IDWLRQDOVRI]LDOLVPXV =Zt
caust + 6FKXOG :LGHUVWDQG XQG 9HUDQWZRUWXQJ3 HEG
VWDQG? XQG DXFK A9HUDQWZRUW X QJ tionHlEr®ufg& X UGHQ I+U
ben herausgegriffen. Als tUbergreifende Ziele kdnnen hier besonders politische

Bildung, soziales Lernen und Werterziehung angeftihrt werden, da die Aufga-

ben die Mdglichkeiten und Grenzen des Widerstandes an anschaulichen Bei-

spielen zeigen und an den Mut und die Opferbereitschaft jener Menschen er-

innern, Aie wahrend der nationalsozialistischen Terrorherrschaft Widerstand

leisteten und sich fur eine freiheitliche Gesellschaft einsetzten® HEG B. ]

Aufgaben 25, 27 und 34.

Nachdem versucht wurde, die Lernaufgaben im Kontext der Kompetenzorien-
tierung des LehrplanPLUS naher 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 Merkmalstrager (hier Aufgaben-
merkmale) bezeichnet (vgl. Brosius et al., 2012), die im folgenden Kapitel na-

her beschrieben werden.
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4.2.4 Theoretische Herleitung der Kategorien fir die Aufgabenanalyse

In der vorliegenden Untersuchung wurde das verwendete Kategoriensystem
sowohl deduktiv (aus den empirischen Befunden und theoretischen Voruber-
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 gewahrleisten kann. lhr Nachteil kann allerdings darin bestehen, dass
die Offenheit flr die Varianz der Aussagen verloren geht (vgl. Reinhoffer,
2008). Induktives Vorgehen hat dagegen die Mdglichkeit, 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 Uberlegun-
gen und empirischen Ergebnisse der Hauptuntersuchung dahingehend ver-
wendet, vage Kategorien zu bestimmen und diese wahrend der Auswertung
am Material dann auszudifferenzieren, zu spezifizieren, zu modifizieren und
bei Bedarf zu ersetzen oder zu erganzen (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: A:HGHU ZLUG GHU
Forscher vollig vorbehaltlos aus den Daten heraus, noch (sic!) vollig bruchlos
DXIJUXQG VHLQHV WKHRUHWLVFKHQ +ERRNEILJUXQGHYV NI
S. 165) Dariber hinaus kann die Kombination von deduktiver und induktiver
Kategorienbildung die Vorteile beider Methoden vereinen. Die ausgewahlten
Auspragungen wurden dahingehend optimiert, theoretisch valide und empi-

risch Uberprifbar zu sein.
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4.2.4.1 Kategorie Aufgabenschwierigkeit p

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 I6sen. Die Schwierig-
keitseinschatzung zeinfach (1), mittelschwer (2), schwierig (3) zerfolgte 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. $XVSUIJXQJHQ GHU .DWHJRULH A$XIJDEHQVFKZLHULJNH

1 2 3
Einfache Aufgabe Mittelschwere Aufgabe Schwierige Aufgabe
Die Aufgabe ist ver- Die Aufgabe ist vermut- Die Aufgabe ist vermut-
mutlich aus Sicht ei- lich aus Sicht eines Ler- lich aus Sicht eines Ler-
nes Lernenden nenden mittelschwer zu nenden anspruchsvoll
leicht zu |8sen. I6sen. und schwierig zu I6sen.

4.2.4.2 Kategorie @ffenheit der Aufgabenstellung pt

In Anlehnung an Maier und Kollegen (2013) entstanden drei Merkmalsauspra-
gungen, bezogen auf den jeweiligen Anfangs- und Zielzustand (Tabelle 4.4.):
Der Auspragung Gut strukturierte Aufgaben werden Aufgaben zugewiesen,
die als gut strukturiert zu erkennen sind (1). Bei der Aufgabenbearbeitung
mussen nicht zwingend Probleml&sestrategien 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 fir die eine oder andere Antwortmdglichkeit zu entschei-
den, ohne dies begrinden zu missen (z. B. Multiple-Choice-Aufgaben, Rich-
tig-Falsch-Aufgabe, ein Wort oder eine Zahl als richtige Losung).

Zur Auspragung Mittel strukturierte Aufgaben werden Aufgaben verortet, in de-
nen Lernende die Art und Weise des Problemlésungsprozesses erkennen, in-
dem diese vorgegeben ist (2). Der Losungs- bzw. Bearbeitungsprozess impli-
ziert gewohnte Vorgehensweisen und vorgegebene Arbeitsschritte, die Aufga-
ben einschlie3en, welche auf kurze textbasierte Erlauterungen abzielen (z. B.

A%HIU*QGH «3 A(UJIQ]H «* A)DVVH ]XVDPPHQ «3
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Die Auspragung Wenig strukturierte Aufgaben enthélt 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). Eigenstandige Aktivitaten kénnen und sollen verfolgt sowie individuelle
Beziige zur eigenen Erfahrungs- und Lebenswelt hergestellt werden (vgl. Auf-
schnaiter, Fischer & Schwedes, 1992, Greefrath, 2004). Solche Uberraschen-

den Aufgabenbearbeitungsprozesse sollten als besondere Lernchance ver-

standen werden (vgl. Siebert, 2008).

Tabelle 4.4. $XVSUIJXQJHQ G H OffeBhditiderRufgaHerstellung p

bare Frage; eine Ldosung
ist richtig.

Frage; mehrere Ldsungen/
Ldsungswege sind denkbar;
die einzelnen Arbeitsschritte
sind vorgegeben; Ldsung
kann in authentischen Kon-
text eingebunden sein.

1 2 3
Gut strukturierte Mittel strukturierte Wenig strukturierte
Aufgaben Aufgaben Aufgaben
Eindeutiger  Arbeitsauf- | Eindeutiger Arbeitsauftrag | Info Gber ein Problem/Situa-
trag und klar identifizier- | und  klar identifizierbare | tion; Situation impliziert un-

terschiedliche Fragestellun-
gen, in denen zusammenge-
fasst oder geschlussfolgert
werden soll; Problem wird
aus verschiedenen Sichtwei-
sen/Perspektiven betrachtet;
mehrere Losungen/Lésungs-
wege sind denkbar, Lésung
wird in authentischen Kon-
text eingebunden.

Multiple-Choice-Aufgabe,
ein Wort oder eine Zahl
als Lésung, Richtig- oder
Falsch-Aufgabe

zusammenfassen, begrin-
den, folgern, erganzen, er-
klaren

Dilemma-Situation, Stellung
nehmen, entwickeln, sich
auseinandersetzen, diskutie-
ren, prufen, Uberprifen, ver-
gleichen
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4.2.4.3 Kategorie Kognitive Anforderung *allgemeindidaktisch p

Im Rahmen dieser Arbeit wurde eine Aufgabenkategorie geschaffen, deren
Auspragungen dahingehend formuliert wurden, welche kognitiven Anforderun-
gen die Aufgabe und die damit einhergehende Téatigkeit umfassen (siehe Ta-
belle 4.5.). Hier wird in Anlehnung an Metzger et al. (1993) zwischen drei kog-
nitiven Anforderungsbereichen unterschieden.

Die erste Aufgabenmerkmalsauspragung 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
Losung der Aufgabe beitragt. Es zielt vorwiegend auf deklaratives Wissen ab,
das aus dem Lernmaterial hervorgeht.

Die Auspragung Produktive Anforderung mit kurzen Antworten (2) impliziert
Losungen, in denen gelernte Informationen sinngemaf abgebildet bzw. ge-
lernte Strukturen auf einen sprachlich neuen, jedoch strukturell gleichen Inhalt
transferiert werden. Die Antworten sind eher knapp und kénnen meist stich-
punktartig zusammengetragen werden. OperatRUHQ ZLH A)RUPXOLHUH VW
SXQNWDUWLJ «3 RGHU A %déddn nQuisaih éher Wiginsehrittiges
Vorgehen erkennen kann, stellen Erkennungsmerkmale dar.

Die Auspragung Produktive Anforderung mit langen Antworten (3) umfasst
Aufgaben, bei denen man sich zun&chst neues Wissen aneignen muss, um zu
einer eigenstandigen Lésung zu gelangen. Ein Sachverhalt muss systema-
tisch (mit Lernstrategien) untersucht werden, wobei nétige Strukturen neu zu
schaffen sind bzw. einzelne Informationen zu einem neuartigen Ganzen ver-
knupft werden missen. Mit dem Einsatz von Aufgaben dieser Auspragung un-
terstiitzt man nicht nur das Trainieren von hoheren kognitiven Prozessen, son-
dern es kdnnen auch niedrige kognitive Prozesse verbessert werden (vgl. An-
derson & Krathwohl, 2001, S. 234f.).



Methodik

104

Tabelle 45. $XVSUIJXQJHQ GHU .DWHJRULH A dRgk@eiidakH $QIRUGHU>

WLVFEFKU
1 2 3
Rezeptive/reproduktive Produktive Anforderung Produktive Anforderung
Anforderung mit kurzen Antworten mit langen Antworten

Die Aufgabe erfordert die
Erfassung und Wieder-
gabe von Inhalten aus
Text bzw. Bild. Die Schu-
lerkognitionen beinhalten
lediglich Text- bzw. Bild-
verstehen: Gelernte Infor-

Die Aufgabe erfordert eine ei-
genstandige Losung, die kurz
ist und historisches Denken
erfordert: Gelernte Informatio-
nen sollen sinngemaR abge-
bildet bzw. die gelernte Struk-
tur soll auf einen sprachlich

Die Aufgabe erfordert eine
langere Antwort, die mit einer
offenen Aufgabenstellung
einhergeht sowie historisches
Denken erfordert: Ein Sach-
verhalt wird umfassend und
systematisch untersucht, wo-

ankreuzen, abschreiben,
nennen, aufzahlen

kurz begriinden, beschreiben

mationen sollen im unver- | neuartigen, aber strukturell | bei nétige Strukturen neu zu

anderten Kontext wieder- | gleichen Inhalt Ubertragen| schaffen sind bzw. einzelne

erkannt bzw. unverandert | werden. Informationen zu einem neu-

reproduziert werden. artigen Ganzen verknUpft
werden sollen.

lesen, merken, einpragen, | stichpunktartig formulieren, | Stellung nehmen, argumen-

tieren, erortern (Essay schrei-
ben)
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4.2.4.4 Kategorie Kognitive Anforderung *geschichtsdidaktisch p

Vorliegende Kategorie bezieht sich auf den von Karl-Ernst Jeismann entwi-

FNHOWHQ XQG LQ GHU *HVFKLFKWVGLGDNWLN DQHUNDQQ
O\WH?® -HLVPDRQ AKLVWRULVFKHV 6D FKXXQGHAREVHEG
WRULVFKHV :HUWXa84)WdeiatéresbeBtlieoretisch in Anséatzen in

Form von verschiedenen Textarten (vgl. Logtenberg et al., 2011) untersucht

wurde (siehe Kapitel 2.2.3). Gautschi, Bernhardt und Mayer (2012) verbinden

PLW GLHVHP '"UHLVFKULWW QDFK -Hdcke® MQdéll von HLQ ALG
'HQNRSHUDWLRQHQ GDV GHU DQDOSV25YFKHQ 'DUVWHOOX
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 klaren.

Das Historische Sachurteil (2) dagegen umfasst Aufgaben mit einer interpre-

tativen, kontextualisierenden, analysierenden Suche nach einer Erklarung his-

torischen Geschehens. Lernende interpretieren, kontextualisieren und analy-

sieren Beschriebenes aus dem Lernmaterial, stellen Beziige zu anderen his-

torischen Zeugnissen her und ordnen es bestenfalls in einen gré3eren 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 personlichen oder sozialen Betroffenheit andererseits herstellen. Das

Eingeordnete wird entlang individueller Fragestellungen beurteilt, sodass hin-

sichtlich gegenwartiger oder zukunftiger und individueller oder gesellschaftli-

cher Situationen und Probleme ein historisches Werturteil entwickelt wird.
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Tabelle 4.6. Auspragungen derKaWHJRULH A.RJQLW L {escHichtsRithae HU X Q J

WLVFKp

1

2

3

Sachanalyse
Deskriptiv-beschrei-

bende Rekonstruktion
historischen  Gesche-
hens

Historisches Sachurteil
Interpretierende, kontextu-
alisierende, analysierende
Suche nach einer Erkla-
rung historischen Gesche-
hens

Historisches Werturteil

In-Beziehung-Setzen des
historischen Geschehens
mit der eigenen Gegenwart

Die/der Schiler/in setzt
sich mit Quellen/Darstel-
lungen auseinander,
kann diese beschreiben
und klart so den histori-
schen Sachverhalt. Sie/er
erarbeitet sich eine
"Sachanalyse”, in der
Sachverhalte der Vergan-
genheit dargestellt wer-
den.

Die/der Schiler/in interpre-
tiert das Beschriebene, stellt
Bezlige zu anderen histori-
schen Zeugnissen her und
ordnet es in einen gréReren
Zusammenhang von Ursa-
chen und Wirkungen ein.
Sie/er kommt dadurch zu ei-
nem “historischen Sachur-
teil".

Die/der Schuler/in stellt eine
Beziehung zwischen dem
historischen Sachverhalt und
seiner geschichtlichen Be-
deutung einerseits und einer
personlichen 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
gegenwartige oder kinftige,
individuelle  oder gesell-
schaftliche Situationen und
Problemlagen.

Bsp.: Hitlerjugend (HJ)
Die/der Schiler/in kann
Fakten bezogen auf die
Hitlerjugend wiedergeben
(z. B. Erziehung, Propa-
ganda der HJ).

Bsp.: Hitlerjugend

Kann die/der Schiler/in sich
in die damalige Zeit hinein-
versetzen? Etwa, indem
siefer anhand von Quellen
die Anziehungskraft der HJ
erkennt? Die Erkenntnis
kdnnte so aussehen: "Ange-
sichts der damaligen Um-
sténde ist es unter bestimm-
ten Umstanden verstandlich,
dass man sich als Jugendli-
cher der HJ angeschlossen
hat."

Bsp.: Hitlerjugend

Wenn wir DAS (siehe Bsp.
historisches Sachurteil) Gber
die deutsche Geschichte
wissen, wie sollten wir uns
heute verhalten?
Die naive Sicht, heutige
Wertmalistabe auf vergan-
gene Zeiten anwenden zu
kénnen, wird so gebrochen.
Dennoch wird keine Ge-
schichtsvergessenheit  pro-
pagiert. Vielmehr wird ein
distanzierter Blick auf die Ge-
schichte eroffnet.

+
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4.2.4.5 Kategorie A/IHEHQVZHOWEH]XJu

Als Basis dient hier die Konzeptualisierung nach Kleinknecht und Kollegen
(2011; vgl. auch Maier et al., 2010, 2013) *aufbauend auf den Uberlegungen
nach Neubrand (2002) 4, die klar operationalisierbar erscheint. Das Forscher-
team unterscheidet vier Auspragungen:

x Aufgaben ohne Lebensweltbezug: keine Verknipfung von Fachwissen
und Erfahrungswelt der Schulerinnen und Schiiler.

x Aufgaben mit konstruiertem Lebensweltbezug: Die Situation in der Auf-
gabe ist konstruiert und hat kaum Bezug zur Lebenswelt der Schilerinnen
und Schiler; Analogien zu eigenen Erfahrungen der Lernenden sind nur
in Ansatzen erkennbar.

x 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.

x Aufgaben mit realem Lebensweltbezug: Ein real vorhandenes Problem
muss gelost werden. Zwischen Aufgabe und Erfahrungswelt der Schile-
rinnen und Schiler besteht praktisch keine Differenz.

Auf Grundlage der durchgefiihrten Studie von Jonas (2018), die ebenso wie
die vorliegende Arbeit auf demselben Datensatz basiert, wurden die Auspré-
gungen ohne Lebensweltbezug (1) und mit Lebensweltbezug (2) beibehalten
(Tabelle 4.7.). Jonas (2018) konnte zwar alle 34 Lernaufgaben einer der ersten
drei Auspragungen nach Kleinknecht et al. (2011; vgl. auch Maier et al., 2010,
2013) zuordnen, die hochste Auspragung (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 Bebensweltbezug jals dichotome Variable mit den genann-
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ten Auspragungen ohne Lebensweltbezug und mit Lebensweltbezug einge-
fuhrt. Besonders der Mittelwertunterschied zur subjektiven Bedeutsamkeit er-

wies sich als signifikant.

Tabelle 4.7. $XVSUIJXQJHQ GHU .DWHJRULH A/HEHQVZHOWEH]XJu

1

2

Ohne Lebensweltbezug

Mit Lebensweltbezug

In der Aufgabenstellung wird keine
Verknupfung zwischen Fachwissen
und Erfahrungswelt der Lernenden
vorgegeben oder gefordert.

Die Aufgabenstellung enthalt eine
Verknipfung zwischen Fachwissen
und einer konstruierten Lebenswelt,
die auch authentisch wirken kann.
Es kénnen sowohl Analogien zu ei-
genen Erfahrungen der Schilerinnen
und Schiler in Anséatzen 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 Beweggrinden der aufge-
zeigten Widerstandsgruppen im Nati-
onalsozialismus zusammen.

Bsp.: Stelle dir vor, du bist Soldat im
2. Weltkrieg. Schreibe einen Brief an
deine Muitter.

oder

Stelle dir vor, in deiner Stadt gibt es

HLQH AORKUHQVWUD% H

den Wochenende findet ein Burger-
entscheid statt, ob diese StralRe um-
benannt werden soll. Bist du daftr
oder dagegen? Begrinde deine Ent-
scheidung.
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4.2.4.6 Kategorie @berflachenmerkmale p

Eine weitere Aufgabenmerkmalskategorie umfasst die der Oberflachenmerk-
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 Schulbu-
chern, historische Romane) differenziert, sie unterscheiden sich allerdings
nicht immer trennscharf voneinander (vgl. Sauer, 2012). Fur die vorliegende
Studie entstanden daher in Anlehnung an den in Kapitel 2.2.3 aufgefuhrten
Forschungsstand folgende drei Auspragungen (siehe Tabelle 4.8.):

Die Auspragung Relevante lllustration(en) (1) umfasst Aufgaben mit lllustra-
tion(en) (z. B. Bildquellen, Geschichtskarten, Filmquellen), welche die/der Ler-
nende benotigt, um die Aufgabe I6sen zu konnen. lllustration(en) wie Icons
(Symbole) zu Fragebdgen, Lerntagebuch und Lernstrategien sollen bei der
Kodierung der Lernaufgaben nicht beriicksichtigt werden. Dasselbe gilt auch
fur die beiden folgenden Auspragungen.

Die Auspragung Irrelevante lllustration(en) (2) enthalt Aufgaben mit Illustra-
tion(en), die fur die Struktur eines Textes unbedeutend sind und nicht zwin-
gend zur Aufgabenlosung benétigt werden. Diese Art von lllustration(en) hat
HLQH A D-erReMgém® Funktion (Stimulus), die den vorgestellten Text (im
Aufgabenmaterial) bildlich unterstutzt.

Dagegen beinhaltet die letzte Auspragung Aufgaben mit reiner Textdarstellung
(3), d. h., ein historischer Sachverhalt wird nur mittels Text (Textquelle oder

Darstellungstext) ohne lllustration(en) veranschaulicht.

Tabelle 4.8. $XVSUIJXQJHQ GHU .DWHJRULH A2EHUIOIFKHQPHUNPDO|

1

2

3

Relevante lllustration(en)

Irrelevante lllustration(en)

Reine Textdarstellung

Aufgabe bendtigt wird (wer-
den)

tes irrelevant ist (sind) und
nicht zur Lésung der Aufgabe
bendtigt wird (werden); lllust-
ration(en) hat (haben) eine
"arousal"-erzeugende Funk-
tion (Stimulus).

Aufgabeninstruktion, Auf- | Aufgabeninstruktion, Aufga- | Aufgabeninstruktion und Auf-
gabentext und |lllustra- | bentext und lllustration(en), | gabentext ohne lllustra-
tion(en), die zur Lésung der | die fir die Struktur des Tex- | tion(en)
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4.2.4.7 Kategorie Aufgabenumfang p

Diese Aufgabenmerkmalskategorie umfasst die Dimensionen Leseaufwand
und Schreibaufwand. Um diese beiden Bereiche fokussierter betrachten zu
kénnen, wurden in der vorliegenden Studie der Leseaufwand anhand der An-
zahl der zu lesenden Worter in der Aufgabe sowie der Schreibaufwand anhand
der daftir vorgegebenen Zeilen pro Aufgabe als metrische Variablen naher un-
tersucht. Dabei handelt es sich um grobe Mal3e fur die wahrgenommene An-
strengung, welche die Schulerinnen und Schuler nach Durchsicht der Aufga-
benanforderungen erwarten kénnte. 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 p

Eine Reihe von Studien legt nahe, dass die Wahlfreiheit das Interesse der
Schulerinnen und Schler sowie deren Engagement fir Aufgaben erhoht (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). Wahlmdoglichkeiten fordern das Ge-
fuhl der Selbstbestimmung, weil sie das Bedurfnis 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-
ricksichtigt. Sie fungiert als Konstante, die einen zusatzlichen Einfluss auf die

abhangige Variable vermeidet (vgl. Sedimeier & Renkewitz, 2018, S. 144f.).
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4.2.5 Uberprufung der Reliabilitaten des Aufgabenkategoriensystems

Um das Mal3 der Reliabilitat des in dieser Arbeit verwendeten Kategoriensys-
tems zu untersuchen, wurde auf den Re-Test (Testwiederholungsmethode)
zuruckgegriffen, um die Stabilitdt und Reproduzierbarkeit zu bestimmen (vgl.
Hader, 2019; Lienert & Raatz, 1998; Mayring, 2015). Hier wurden alle 34 kom-
petenzorientierten Lernaufgaben auf die jeweiligen Aufgabenkategorien hin
geprift. Zu allen Lernaufgaben wurden fir eine bessere Aussagekraft des Auf-
gabenkategorienschemas sowohl die Intra- als auch die Interraterreliabilitat
berechnet. Als Ubereinstimmungsmaf wurde Krippendorffs Alpha bestimmt,
da dieses Mal3 neben dem Aspekt, dass Kodiererinnen bzw. Kodierer mit einer
gewissen Wahrscheinlichkeit unabhéngig von der Haufigkeit zufallig zu erwar-
tender Ubereinstimmung zu derselben Einschatzung kommen, auch die beo-
bachteten Nicht-Ubereinstimmungen und zufallig zu erwartenden Nicht-Uber-
einstimmungen berticksichtigt (vgl. Krippendorff, 2019; Mayring, 2015; Wirtz &
Caspar, 2002). Wenn solche Korrekturen nicht vorgenommen werden, weist
die prozentuale Ubereinstimmung immer auf eine systematische und verzerrte
Uberschatzung der Qualitat der Einschatzung hin (vgl. Wirtz & Kutschmann,
2007). Der Koeffizient Krippendorffs Alpha (.) ist standardisiert und liegt zwi-
schen 0 und +1. Als Mal3stab zur Beurteilung der Gutelbereinstimmung for-
dert Krippendorff (2004a) Werte von mindestens . «.800, wahrend Werte ab
. ».667 zwar als QRFK DNJHSWDEHO JHOWHQ MHGRFK DOV AWH
(S. 429) gewertet werden. Da beispielsweise im Bereich der Medizin oder des
Ingenieurwesens restriktivere Standards angewendet werden als in der Erzie-
hungswissenschaft, konnen vereinzelt auch Reliabilitaten aufgrund von an-
spruchsvollen Kodierungen mit hohen Interpretationsleistungen (vgl. Krippen-
dorff, 2004a, 2004b) angenommen werden, die leicht unter . < .667 liegen.
Die nachstehende Tabelle 4.9. zeigt die erzielten Werte der Intrakoderreliabi-
litat desselben Kodierers bzw. derselben Kodiererin zu zwei unterschiedlichen
Zeitpunkten. Neben Krippendorffs Alpha sind auch die untere und obere

Grenze des 95-prozentigen Konfidenzintervalls angegeben.



Methodik 112

Tabelle 4.9. Intrakoderreliabilitéat des Aufgabenkategoriensystems: Stabilitat

Maf der Uberein-
Aufgabenkategorie Kodierer stimmung nach LLI5%ClI UL95%CI
Krippendorffs
Alpha
. . Aty
Aufgabenschwierigkeit Al 0.814 0.629 0.954
2
i At
Offenheit der ! 0.894 0.734 1.000
Aufgabenstellung Atz
Kognitive Anforderung Aty
tallgemeindidaktisch Atz 0.955 0.865 1.000
Kognitive Anforderung Aty
tgeschichtsdidaktisch Atz 0.955 0.888 1.000
Aty
Lebensweltbezug AL 1.000 1.000 1.000
2
. Aty
Oberflachenmerkmale AL 1.000 1.000 1.000
2

Hinsichtlich der Stabilitat des Analyseverfahrens konnten hohe Ubereinstim-
mungen erreicht werden. Krippendorffs Alpha liegt ausnahmslos tber 0.814.
Besonders bei den Aufgabenkategorie Q A/HE H Q V Z HueodWaibéiflacHgn-
merkmale [lasst sich eine 100-prozentige Ubereinstimmung (. = 1.000) kon-
statieren. Weitere Tests, um die Stabilitat des Messinstruments nachzuwei-
sen, waren somit nicht mehr erforderlich.

Auch in Bezug auf die Reproduzierbarkeit konnten zufriedenstellend hohe
Ubereinstimm XQJHQ PLW $XV QDK P H AGfgabendoMyigribket i HH B

zielt werden, wie Tabelle 4.10. zeigt.
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Tabelle 4. 10. Interkoderreliabilitdt des Aufgabenkategoriensystems: Reproduzierbarkeit

MaR der Uberein-
stimmung nach

Aufgabenkategorie Kodierer . LL95%CI UL95%CI
Krippendorffs
Alpha
A
Aufgabenschwierigkeit B 0.770 0.587 0.954
Offenheit der A
Aufgabenstellung B 0.844 0.636 1.000
Kognitive Anforderung A
tallgemeindidaktisch B 0.909 0.773 1.000
Kognitive Anforderung A
tgeschichtsdidaktisch B 0.933 0.843 1.000
A
Lebensweltbezug B 1.000 1.000 1.000
A
Oberflachenmerkmale B 1.000 1.000 1.000

Festgehalten werden kann, dass dieses Kategoriensystem relativ stabil und
reproduzierbar erscheint, sodass es fur weitere statistische Auswertungen ver-

wendet werden kann.
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4.3 Erhebungsinstrument: Aufgabenbezogenes situationales

Interesse

Fur 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 (funfstufige Likert-Skala mit 1 = «stimmt nicht» bis 5 = «stimmt
sehr» (Anhang D), von denen funf Items die Aufgabeninteressantheit und vier
Items die subjektive Bedeutsamkeit messen. Zunachst wurde mithilfe der Be-
rechnung des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums geprift, ob die Daten zur Aufga-
beninteressantheit und subjektiven Bedeutsamkeit fur eine explorative Fakto-
renanalyse geeignet sind. Der Durchschnittswert fir die Items der beiden Ska-
len zeigte einen sehr guten Wert von .873 (vgl. Wolff & Bacher, 2010; Moos-
brugger & Schermelleh-Engel, 2012). Zusatzlich bestatigte das Kriterium des
Barlett-Tests dieses Ergebnis fir jede der 34 Aufgaben (p < .000). Dieser sig-
nifikante Wert deutete darauf hin, dass systematische Zusammenhange zwi-
schen den beiden Komponenten des aufgabenbezogenen situationalen Inte-
resses existieren, die dann anhand einer Faktorenanalyse naher 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 fur alle 34 Aufgaben
zwei Komponenten, die eine Varianzaufklarung von 69,7 % aufwiesen (An-
hang E). Die durchschnittlichen Faktorladungen fir die einzelnen Items wer-

den in nachfolgender Tabelle 4.11. aufgefihrt.
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Tabelle 4.11. Ubersicht der Itemqualitat zum aufgabenbezogenen situationalen Inte-
resse

ltems gladung Al gladung St
AIOX Ich denke, diese Aufgabe wird interessant sein. 80 06
AlO2 Bei dieser Aufgabe werde ich mich leicht konzentrieren

koénnen. 68 02
AIO3 Ich denke, das Material zu dieser Aufgabe ist langweilig. 86 t.04
AlO4 Aufgaben wie diese machen mir Spalf3. .78 .05
AIOS Um ehrlich zu sein, finde ich die ganze Aufgabe langweilic 90 t.05
SBO01Ich finde es wichtig, als Jugendliche/r von heute, sich mit

Fragen wie dieser auseinanderzusetzen. 23 44
SB02Ich glaube, dass das, was in dieser Aufgabe vorkommt, ir

meinem spateren Leben wichtig sein wird. 01 56
SBO03 Der Inhalt dieser Aufgabe hat irgendwie auch mit meinem

Leben etwas zu tun, obwohl es eine andere Zeit war. t.04 55
SB04 Was ich bei dieser Aufgabe lerne, kann ich auf mein Lebe

Ubertragen. t.05 56

AnmerkungAl = Aufgabeninteressantheit, SB = Subjektive Bedeutsamkeit

Es ist davon auszugehen, dass es sich um zwei distinkte Faktoren handelt.
Die Reliabilitatsprufung fur alle 34 Lernaufgaben bestatigte die im Pretest, der
an zehn bayerischen Realschulklassen der 8. Jahrgangsstufen durchgefihrt
wurde (N = 250 Schuler, davon 69 % weiblich), guten bis exzellenten Alpha-
Reliabilitaten fur die Skala Aufgabeninteressantheit (zwischen . = .82 und
. =.92) und akzeptablen bis sehr guten Alpha-Reliabilitaten fur die Skala sub-
jektive Bedeutsamkeit (zwischen . =.75und . =.91). Eine Tabelle mit Werten
fur die interne Konsistenz der Subskalen des aufgabenbezogenen situationa-
len Interesses fir jede der 34 Aufgaben ist in Anhang F enthalten.

Neben dem Fragebogen zum situationalen Interesse wurden, wie in 4.1.2 er-
wahnt, zwei Wochen vorher +zu Beginn des Schuljahres xDaten zum indivi-
duellen Fachinteresse in Geschichte, zum fachbezogenen Selbstkonzept so-
wie zu weiteren personenbezogenen Daten wie den Vorjahresnoten in den
Féachern Geschichte, Englisch, Deutsch und Mathematik erhoben. Durch diese
zeitliche Distanz von zwei Wochen sollte sichergestellt werden, dass eine Be-
fragung zum Fachinteresse unabhangig von der Befragung zum situationalen

Interesse an den einzelnen Lernaufgaben gewahrleistet 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 mitbertcksichtigt werden,
die in Kapitel 4.4.1 n&her beschrieben werden. Daher ist zu erwahnen, dass
sowohl der fur 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-Reliabilitaten
von .=.79 und .=.88 aufwiesen (vgl. Doring & 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 +Uber ein ganzes Schuljahr hinweg zsollte
berticksichtigt werden, dass man sich dem Problem fehlender Werte stellen
muss, die systematisch gesehen zu einer Verzerrung der Ergebnisse fuhren
kénnen. Dartber hinaus mussten komplexe Designziele definiert werden, um
die Durchfihrung der ALGe-Studie zu realisieren. Aufgrund theoretischer An-
nahmen selbstregulierten Lernens hatten die Schulerinnen und Schiler bei der
Arbeit an den einzelnen Lernaufgaben die Wahlfreiheit. Daher erbrachten nicht
alle Lernenden die Daten fur samtliche Lernaufgaben.

Folgende Stichprobenausfalle lassen sich in der aktuellen Studie auf Klassen-
und Individualebene verzeichnen:

Auf Individual- bzw. Schulerebene sind fehlende Werte dadurch festzustellen,
dass die Lernenden Fragebdgen zum aufgabenbezogenen situationalen Inte-
resse als Ganzes nicht ausfillten bzw. einzelne Items zur Aufgabeninteres-
santheit und zur subjektiven Bedeutsamkeit ausliel3en. Dies zeigte sich durch
das Abgeben leerer oder teilweise leerer Fragebdgen sowie uniberlegtes Ant-
wortverhalten, in dem Muster erkennbar waren. Die Daten wurden ebenfalls
als ungultig betrachtet, wenn Schulerinnen und Schiler zusatzliche Notizen
auf den Fragebdgen vermerkten, die den Verdacht erweckten, dass Lernende
sich die Items der Fragebdgen nicht bzw. nicht genau durchgelesen hatten.
Da die Lerntheken aus Wahl- und Pflichtaufgaben bestanden, lasst sich bei
den fehlenden Werten ein entscheidender Unterschied feststellen: Die Mis-
sings zu den Pflichtaufgaben sind geringer als zu den Wahlaufgaben, welche
die Schilerinnen und Schiler fakultativ bearbeiten konnten. Den Lernenden
stand insgesamt fur alle drei Messzeitpunkte eine Bearbeitungszeit von 14 Un-
terrichtsstunden zur Verfiugung (MZP1 und 2: jeweils 5 Unterrichtsstunden,
MZP 3: 4 Unterrichtsstunden). Abbildung 4.4. verschafft einen Uberblick uber
die fehlenden Werte fir das aufgabenbezogene situationale Interesse fur 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 Ubliche Art und Weise, mit fehlenden Daten umzugehen, ist die Verwen-
dung des Klassifikationsschemas nach Rubin (1976). Es wird zwischen drei
Formen fehlender Daten unterschieden: vollstandig zuféllig fehlend (MCAR),
zufallig fehlend (MAR) und nicht zuféllig fehlend (MNAR).

Bei MCAR-Daten handelt es sich um Daten, die voéllig zufallig fehlen, d. h.,
dass die Ubrig gebliebene Stichprobe die intendierte Stichprobe mit den vor-
liegenden Daten immer noch vollstandig reprasentiert. Die Missings hangen
weder mit der gemessenen noch mit anderen in der Studie vorliegenden Vari-
ablen zusammen. MAR-Daten hdngen 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 fir Fachinteresse ab-
hangig von der Schulnote im Fach Geschichte, aber davon unabhangig, wenn
die Note in Geschichte statistisch kontrolliert wird. MNAR-Daten fehlen aus
Griunden, aus denen Personen Antworten z. B. zu Variable Z verweigern, weil
sie bei Z auf eine Auspragung stof3en, die ihnen nicht zusagt. Die Daten fehlen
hier nicht zufallig (vgl. Peugh & Enders, 2004).

Die beschriebenen Stichprobenausfélle sind komplex, da Schilergruppen sys-
tematisch und nicht zufallig fehlen, weshalb von MCAR- und MAR-Daten aus-
zugehen ist. Daher wurden entsprechende Analysen durchgefihrt, die diesen
systematischen Stichprobenausfall genauer erklaren. Durch varianzanalyti-
sche Verfahren soll gezeigt werden, inwiefern fehlende Werte einzelner Grup-
pen die Stichprobe verzerren.

Zunachst wurden fehlende Werte zum Fachinteresse im Zusammenhang der
anderen Personenvariablen (Geschlecht, fachbezogenes Selbstkonzept und
Leistung) mittels Pearson-Chi-Quadrat-Tests in SPSS Statistics 28 gepruft. Es
zeigten sich signifikante Zusammenhange 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 Madchen Anga-
ben zum Fachinteresse vermieden haben ( $(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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(¥, n=96) =1,319, p=.251). Es lasst 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
(¥(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 tgenauer betrachtet. Die Pri-
fung der Daten zeigte, dass Leistungsschwache sowie Schuilerinnen und
Schiler mit einem eher niedrigen Fachinteresse weniger Aufgaben bearbeite-
ten bzw. Fragebogen nicht ausfullten oder Muster ankreuzten (Anhang G):
Aufgrund des Freiwilligkeitscharakters lasst sich bei den Wahlaufgaben der
hdchste 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 fillten den Fragebogen zur
Aufgabeninteressantheit und subjektiven Bedeutsamkeit nicht aus. Hierbei
wurden hauptsachlich 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
Madchenklassen. Man kann daher unter Vorbehalt davon ausgehen, dass
durch den Wegfall der Klassen zum Messzeitpunkt 3 Werte zuféllig fehlen
(MAR) und man nur von einer leichten Verzerrung der Stichprobe hinsichtlich
des Geschlechts ausgehen kann. Hinsichtlich des Fachinteresses lasst sich
kein Muster ableiten. Hier sind nur zu einzelnen Aufgaben (hauptséachlich 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 Schilerinnen und Schilern mit niedrigem fachbezogenem
Selbstkonzept gibt. Besonders zum Messzeitpunkt 3 nahmen leistungsstarke
Schilerinnen und Schiler 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 Effektstarke
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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 bestatigt nochmals die obige Annahme mit dem
Zusatz, dass Madchen signifikant leistungsstarker zu betrachten sind und ein
maoglicherweise hoheres fachbezogenes Selbstkonzept bei der Aufgabenbe-
arbeitung im Vergleich zu Jungen aufweisen. Aufgrund des Wegfalls der ge-
nannten Klassen, wovon einige Méadchenklassen sind, kommt es zu einer
maoglichen Harmonisierung der Stichprobe.

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse darauf hin, dass eine leichte Uber-
reprasentation fehlender Werte bei einem Teil der Aufgaben bei Jungen, bei
einem anderen Teil bei leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern vor-
liegt. Die Analyse fehlender Werte ergab, dass sie auf den Personenvariablen
vollstandig zuféllig (MCAR) und auf den Variablen zu Aufgabeninteressantheit

und subjektiver Bedeutsamkeit bei einzelnen Aufgaben zufallig (MAR) fehlen.

4.4.2 Umgang mit fehlenden Werten

Die im vorherigen Kapitel beschriebenen Stichprobenausfélle wurden bei den
Analyseberechnungen berlcksichtigt. Zu beobachten war indessen auch,
dass unsystematisch einzelne Fragebogenitems nicht angekreuzt wurden. Es
ist zu vermuten, dass diese Ubersehen bzw. vergessen wurden. In diesem Zu-
sammenhang wurde eine Mittelwertimputation vorgenommen, bei der fur je-
den fehlenden Wert das arithmetische Mittel der beobachteten Werte der an-
deren Variablen eingesetzt wurde. FUr die Berechnung der Skalenmittelwerte
reichten fir das Fachinteresse und das fachbezogene Selbstkonzept daher
mindestens funf (Fachinteresse) bzw. sechs Werte (fachbezogenes Selbst-
konzept) aus. Somit erlaubte das Verfahren auch, dass fur die beiden Kompo-
nenten des aufgabenbezogenen situationalen Interesses vier statt funf Werte
(Aufgabeninteressantheit) bzw. drei statt vier Werte (subjektive Bedeutsam-
keit) genugten.

Dieser Ansatz fihrte zu einem Datensatz von bis zu 801 Schilerinnen und

Schilern fur 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 durchgefihrt. Zuné&chst 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 prufen.
Fur die Durchfihrung der multiplen Regressionsanalyse wurden folgende Vo-
raussetzungen erflllt: lineare Zusammenhange zwischen den Variablen, Ho-
moskedastizitat, Normalverteilung der Fehler (Storterme), keine korrelierten
Fehler (keine Autokorrelationen), vollstandig spezifizierte Modelle, hohe Reli-
abilitét der Pradiktoren und des Kriteriums sowie keine Varianzeinschrankung
der verwendeten Variablen. Eine Annahmeverletzung, die der Multikollineari-
tat (unabhangige Variablen korrelieren zu stark miteinander), musste im vor-
liegenden Datensatz jedoch festgestellt werden (vgl. Bihner & Ziegler, 2017).
Darauf wird in Kapitel 5.3.3 ndher eingegangen.

Mittels der multiplen Regression wurde versucht, eine maximale Varianzauf-
klarung am Kriterium (abh&angige Variable) durch eine mdglichst geringe An-
zahl an Pradiktoren (unabhangige Variablen) zu erreichen. Fuir die vorliegende
Arbeit wurde die Methode des Einschlusses herangezogen, da sich das Ge-
samtmodell auf theoretische Uberlegungen stiitzt. Durch die a priori-Auswahl
werden inhaltlich bedeutsame Pradiktoren z*theorie- und evidenzgeleitet in
die Regressionsgleichung aufgenommen (vgl. Leonhart, 2017). Um nicht nur
das Gesamtmodell mit allen zentralen Pradiktoren (Aufgabenmerkmalen) zu
testen, wurden auch Analysen durchgefihrt, 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 jals Kontroll-
variable mitbertcksichtigt (siehe auch Kapitel 4.2.4.8). Als Referenzkategorie
diente jeweils die niedrigste bzw. erste Auspragung der Aufgabenkategorien.

Fir die Kategorie @berflachenmerkmale pwurde Relevante lllustration(en) als
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Referenzkategorie herangezogen, da hier besonders viele Falle (20) im Ver-
gleich zu den beiden anderen Auspragungen [Irrelevante lllustration(en): 6,
Reine Textdarstellung: 8] vorlagen, wodurch Schéatzproblemen entgegenge-
wirkt werden soll (vgl. Auer & Rottmann, 2020; Urban & Mayerl, 2018). Zusatz-
lich sollten hier auf die in Kapitel 5.1 aufgefiihrten deskriptiven Ergebnisse und
Voranalysen zur Inferenzstatistik hingewiesen werden, die andeuten, auch
jene Auspragungen mit geringer Fallzahl als Referenzkategorie heranziehen
zu kdnnen, da zwischen den jeweiligen Auspragungen einer Aufgabenkatego-
rie nicht durchwegs signifikante Mittelwertunterschiede hinsichtlich der Aufga-

beninteressantheit und der subjektiven Bedeutsamkeit zu verzeichnen waren.



Ergebnisse 125

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Ergebnisse zu Aufgabenmerkmalen und situa-

tionalem Interesse

Aus dem zundachst schilerbasierten Individualdatensatz ergaben sich Mittel-
werte sowohl fur die Aufgabeninteressantheit als auch fir die subjektive Be-
deutsamkeit (Tabelle 5.1.). Werden diese deskriptiv miteinander verglichen, so
wurden die meisten Aufgaben haufiger als interessanter wahrgenommen. Le-
diglich bei drei Aufgaben (Aufgaben 12, 19 und 34) konnten héhere Werte zur
subjektiven Bedeutsamkeit verzeichnet werden. Ein aufschlussreiches Muster
liel3 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 Schulerinnen und Schiler differenzieren durchaus

zwischen Interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit.
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Tabelle 5.1. Mittelwerte und Standardabweichungen von Aufgabeninteressantheit
und subjektiver Bedeutsamkeit pro Aufgabe

Aufgabeninteressantheit Subjektive Bedeutsamkeit
Aufgaben 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 Schilerinnen und Schiiler; n kann fur Al und SB aufgrund der Stichprobenaus-
falle unterschiedlich sein
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Die deskriptiven Befunde zu den einzelnen Aufgabenmerkmalen zeigten im

Vergleich zur subjektiven Bedeutsamkeit héhere 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 zallgemeindidaktisch

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)
Oberflachenmerkmale

Relevante lllustration(en) 20 3.29 (0.26) 20 2.83(0.22)

Irrelevante lllustration(en) 6 2.97 (0.32) 6 2.69 (0.13)

Reine Textdarstellung 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 Ausprégung
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Voranalysen

Ob signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Auspragungen der Auf-
gabenmerkmale (jeweils einzeln fir die Kategorien) bezuglich der Aufgaben-
interessantheit und subjektiven Bedeutsamkeit festzustellen waren, wurde mit-
hilfe einfaktorieller Varianzanalysen bzw. t-Tests Uberprift.

Anhand des Levene-Tests konnte zunachst beobachtet werden, dass bei allen
Aufgabenmerkmalen zu beiden Komponenten des situationalen Intereses von
Varianzhomogenitéat ausgegangen werden konnte (p > .05).

Weiter zeigten der F-Test (Anova) bzw. der t-Test bei unabhangigen Stichpro-
ben (letzterer zu den Kategorien Bebensweltbezugp und Wahl-
/Pflichtaufgaben ) dass sich im Hinblick auf Aufgabeninteressantheit die ent-
sprechenden Auspréagungen je Aufgabenkategorie signifikant unterschieden
(p < .05, Anhang H und I). Keine Signifikanzen lie3en 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 Ubrigen 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 Uberlegungen aus Kapitel 4.2.4 wurde keine Zu-
sammenflihrung einzelner Variablen vorgenommen. Stattdessen wurde die ur-
sprungliche Anzahl an Aufgabenmerkmalsauspragungen je Kategorie fur die

noch vorgesehenen Korrelations- und Regressionsanalysen verwendet.
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5.2 Korrelationen zwischen Aufgabenmerkmalen und

situationalem Interesse

Die Ergebnisse zeigten zunachst die Interkorrelationen der einzelnen Aufga-
benmerkmale untereinander (Tabelle 5.3.). Diese Interkorrelationen dienten
zur ldentifizierung von Multikollinearitat in der multiplen Regression (Kapi-
tel 5.3). Ein Muster mit signifikant positiven Korrelationen liel3 sich besonders
zu

X gut strukturierten Aufgaben mit geringen kognitiven Anforderungen [allge-
meindidaktisch: rezeptive/ reproduktive Tatigkeiten (p <.001), geschichts-
didaktisch: Sachanalyse (p <.001)] ohne Lebensweltbezug (p = .012),

X mittel strukturierten Aufgaben mit mittleren kognitiven Anforderungen [all-
gemeindidaktisch: produktive Anforderung mit kurzen Antworten
(p < .001), geschichtsdidaktisch: historisches Sachurteil (p < .001)] und
relevanten lllustration(en) (p = .026),

x 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 lllustration(en) (p = 0.006) und hohem Schreibaufwand
(p <.001),

x Aufgaben mit hohem Leseaufwand und geringen kognitiven Anforderun-
gen [allgemeindidaktisch: rezeptive/ reproduktive Téatigkeiten (p = .040),
geschichtsdidaktisch: Sachanalyse (p = .014)] sowie

x Aufgaben mit Lebensweltbezug und hoheren kognitiven Anforderungen
[allgemeindidaktisch: produktive Anforderung mit kurzen Antworten
(p = .036), geschichtsdidaktisch: historisches Werturteil (p = .046)]

beobachten.

Ein aussagekraftiges Muster zu den signifikant negativen Korrelationen liel3
sich insofern feststellen, als die jeweiligen Auspragungen pro Aufgabenkate-
gorie entweder untereinander signifikant negative Zusammenhange aufwie-
sen oder die niedrigste Auspragung einer Kategorie mit der héchsten oder
mittleren Auspragung einer jeweils anderen Kategorie signifikant negativ kor-
relierte [z. B. Rezeptive/reproduktive Anforderung und Historisches Werturteil
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(r= %45, p =.008)]. Fur die vorliegende Arbeit waren diese Ergebnisse jedoch
eher als sekundar zu betrachten, da dies aufgrund ihrer Trennschéarfe 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
Zusammenhange 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 lllustration(en) sowie hohem
Schreibaufwand. Signifikant positive Korrelationen lie3en sich hingegen zwi-
schen der ersten Komponente des situationalen Interesses und einfachen
(Wahl-)Aufgaben mit der produktiven Anforderung von kurzen Antworten und
relevanten lllustration(en) feststellen.

Betrachtet man die Zusammenhange zwischen der zweiten Komponente des
situationalen Interesses, der subjektiven Bedeutsamkeit, und den Aufgaben-
merkmalen in Tabelle 5.5., so lieRBen sich signifikante Korrelationen lediglich

bei den Auspragungen des Lebensweltbezugs feststellen (p < .05).
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5.3 Einfluss von Aufgabenmerkmalen auf situationales

Interesse

Fir die Hypothesenprifung wurde unter Verwendung multipler Regressions-
analysen der Einfluss der identifizierten Aufgabenmerkmale auf das situatio-
nale Interesse untersucht. Es wurden Analysen pro Aufgabenkategorie sowie
Analysen Uber den Einschluss aller Aufgabenmerkmale in einem Modell
durchgefuhrt, um einerseits zu prufen, welche Pradiktorvariablen am besten
das jeweilige Kriterium erklaren, und um andererseits zu untersuchen, bei wel-
chen Pradiktoren eventuelle wechselseitige Redundanzen bestehen. Auf-
grund motivationaler Aspekte wurde das Lernumgebungsmerkmal Yahl-
/Pflichtaufgabe jals Kontrollvariable mitbertcksichtigt (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 naher dargestellt.

5.3.1 Einzelmodelle zu Aufgabeninteressantheit

Betrachtet man die jeweiligen Einzelmodelle zu Aufgabeninteressantheit (Ta-
belle 5.6.), so zeigten besonders die Pradiktoren mit der h6chsten Auspragung
[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 liel3 sich lediglich bei Aufgaben mit hohem Le-

seaufwand (Modell 8) verzeichnen.
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Genauere Einblicke gewahren die im Folgenden aufgefuhrten Ergebnisse zu

den einzelnen Aufgabenmerkmalen.

Modell 2: Aufgabenschwierigkeit

Die Auspragungen der Kategorie Aufgabenschwierigkeit p(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 fur Aufgaben
mit mittlerer Aufgabenschwierigkeit festgestellt (p = .867). Ein signifikanter Un-
terschied lie3 sich hingegen bei Aufgaben mit hoher Aufgabenschwierigkeit
verzeichnen, die auch mit einer signifikant niedrigeren mittleren Aufgabeninte-
ressantheit einhergingen ( = +64, p <.001). Das korrigierte R? von .475 weist
nach Cohen (1992) auf einen starken Effekt hin (f2 = .91). Hypothese 1, wo-
nach geringe Aufgabenschwierigkeit hohe Aufgabeninteressantheit pradiziert,

kann somit vorerst beibehalten werden.

Modell 3: Offenheit der Aufgabenstellung

Ahnliche Effekte lieRen sich bei @ffenheit der Aufgabenstellung dinden: Auch
hier beeinflussten alle drei Auspragungen die Aufgabeninteressantheit:
F(3,30) = 11.97, p < .001. Im Vergleich zu gut strukturierten Aufgaben wurde
kein statistisch signifikanter Unterschied fur mittel strukturierte Aufgaben fest-
gestellt (p = .445). Ein signifikanter Unterschied liel3 sich hingegen bei wenig
strukturierten Aufgaben verzeichnen, die auch mit einer signifikant niedrigeren
mittleren Aufgabeninteressantheit einhergingen ( = %70, p <.001). 49,9 %
der Streuung der Aufgabeninteressantheit konnten durch die Auspragungen
dieser Kategorie erklart werden (korrigiertes R?), 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 Pradiktoren der Kategorie Kognitive
Anforderung +allgemeindidaktisch und Kognitive Anforderung +geschichts-

didaktisch p  GAlufgabeninteressantheit beeinflussten. Kognitive Anforderung
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+ allgemeindidaktisch uF(3,30) = 14.12, p < .001, Kognitive Anforderung +
geschichtsdidaktisch pF(3,30) = 4.28, p = .013.

Im Vergleich zu Aufgaben mit dem Erfordernis rezeptiver/reproduktiver Anfor-
derung wurde fur Aufgaben mit dem Erfordernis kurzer Antworten kein statis-
tisch signifikanter Unterschied in der Aufgabeninteressiertheit gefunden
(p = .445). Ein signifikanter Unterschied liel3 sich hingegen bei Aufgaben mit
dem Erfordernis langer Antworten verzeichnen, die auch mit einer signifikant
niedrigeren mittleren Aufgabeninteressantheit einhergingen ( = %72,
p <.001). Allein durch die Pradiktoren der Aufgabenkategorie Kognitive An-
forderung zallgemeindidaktisch |konnten 54,4 % der Streuung der Aufgaben-
interessantheit aufgeklart 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 fir
Aufgaben mit historischem Sachurteil kein signifikanter Unterschied in der Auf-
gabeninteressiertheit festgestellt (p = .255). Ein statistisch signifikanter Unter-
schied liel3 sich hingegen bei Aufgaben mit historischem Werturteil verzeich-
nen, die auch mit einer signifikant niedrigeren mittleren Aufgabeninteressant-
heit einhergingen ( = %47, p =.017). Insgesamt konnten 23 % der Streuung
der Aufgabeninteressantheit durch die Pradiktoren erklart werden (korrigier-
tes R?), was einem mittleren bis starken Effekt nach Cohen (1992) von
f2 = 299 entspricht.

Hypothese 5, wonach eine geringe kognitive Anforderung eine hohe Aufgabe-

ninteressantheit pradiziert, kann folglich vorerst beibehalten werden.

Modell 6: Lebensweltbezug

Im Vergleich zu Aufgaben ohne Lebensweltbezug wurden fur Aufgaben mit
Lebensweltbezug keine statistisch signifikanten Unterschiede in der Aufgabe-
ninteressiertheit gefunden ( = .05, p =.777). Da das Modell als Ganzes nicht
signifikant wurde und somit keinen Erklarungsbeitrag leistete, F(2,31) = 2.76,
p =.079, muss demnach Hypothese 7 *wie von Jonas (2018) bereits nach-

gewiesen zxzuné&chst falsifiziert werden.
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Modell 7: Oberflachenmerkmale

Die Auspragungen der Kategorie @berflachenmerkmale |beeinflussten eben-
falls die Aufgabeninteressantheit: F(3,30) = 4.39, p = .011. Im Vergleich zu
Aufgaben mit relevanten lllustrationen wurde fir Aufgaben mit irrelevanten Il-
lustrationen kein statistisch signifikanter Unterschied in der Aufgabeninteres-
siertheit gefunden (p = .063). Ein signifikanter Unterschied liel3 sich hingegen
bei Aufgaben ohne lllustrationen (also Aufgaben mit reiner Textdarstellung)
feststellen, die auch mit einer signifikant niedrigeren mittleren Aufgabeninte-
ressantheit einhergingen ( = +34, p =.042). Das korrigierte R? betrug hier
.236, was nach Cohen (1992) einem mittleren bis starken Effekt entspricht
(f2 = .31). Die Hypothesen 9 (Relevante lllustrationen pradizieren hohes situa-
tionales Interesse.) und 11 (Reine Textdarstellung pradiziert geringes situatio-
nales Interesse.) kénnen daher vorerst hinsichtlich der Aufgabeninteressant-
heit angenommen werden. Hypothese 10 (Irrelevante lllustrationen pradizie-
ren geringes situationales Interesse.) muss im Hinblick auf die Aufgabeninte-

ressantheit hingegen vorlaufig 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 liel3en sich ein signifikant positiver
Effekt beim Leseaufwand ( = .43, p = .025) sowie ein signifikant negativer
Effekt beim Schreibaufwand ( = +75, p <.001) feststellen. 23,2 % (Leseauf-
wand) bzw. 64,8 % (Schreibaufwand) der Varianz konnten durch das Modell
aufgeklart werden. f2 = .30 (Leseaufwand) bzw. f2 = 1.84 (Schreibaufwand)
deuten auf starke bis sehr starke Effekte hin. Hypothese 12 (Leseaufwand pra-
diziert geringes situationales Interesse.) muss hinsichtlich der Aufgabeninte-
ressantheit vorerst verworfen werden, wohingegen Hypothese 13 (Schreibauf-
wand pradiziert geringes situationales Interesse.) beziglich der Aufgabeninte-

ressantheit vorlaufig 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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'DJHIJHQ NRQQWHQ GLH $Xuwgahehdch@iarigkeit jukiodell 2),

@ffenheit der Aufgabenstellung pModell 3 A.RJQLWLYH $QIGRUGHUXQJ +*
PHLQGLGDMMEIVMFKIA.RIQLWLYH $QIRVEKIUKKNVELGDNWLVFE
(Modell5 A2EHUIOIFKHQMaddl NP XQBuUA$X1JDE HQodéN I DQJ

8: Leseaufwand, Modell 9: Schreibaufwand) keinen Erklarungsbeitrag 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

Subjektive Bedeutsamkeit

Pradiktor 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
Oberflachenmerkmale 1.03 3,30 .392
Leseaufwand 3.25 2,31 .052
Schreibaufwand 0.74 2,31 .485

Die Hypothesen H2, H4, H6, H9, H10, H11, H12 und H13 muissen fir 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 liel3 sich ein signifikant po-
sitiver Effekt bei Aufgaben mit Lebensweltbezug verzeichnen ( = .46,
p =.008). Der erklarte Varianzanteil betrug 15,4%, was einem mittleren Effekt
von f2 = .18 entspricht (vgl. Cohen, 1992). Hypothese 8 (Lebensweltbezug pra-
diziert hohe subjektive Bedeutsamkeit.) kann daher +wie bereits von Jonas

(2018) nachgewiesen ztweiter beibehalten werden.
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5.3.3 Gesamtmodelle unter Beriicksichtigung von Multikollinearitéat

Bei gleichzeitiger Berucksichtigung 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
aufgefuihrten Pradiktoren zwar Aufgabeninteressantheit, F(14,19) = 7.20,
p <.001, und subjektive Bedeutsamkeit, F(14,19) = 3.59, p <.001, beeinfluss-
ten, jedoch liel3 sich auch gleichzeitig Multikollinearitat unter den Pradiktoren
der Aufgabenkategorien @ffenheit der Aufgabenstellung p Kognitive Anforde-
rung =+ allgemeindidaktisch pund Kognitive Anforderung =+ geschichtsdidak-
tisch {deststellen (VIF > 4, TOL < 0.25). Die vorab in den Korrelationsanalysen
gezeigten signifikant positiven Zusammenhénge zwischen den jeweils nied-
rigsten, mittleren und héchsten Auspragungen (Tabelle 5.3.) wirkten sich bei
der multiplen Regressionsanalyse wegen der Annahmeverletzung der Multi-
kollinearitat so aus, dass instabile Schatzungen der Regressionskoeffizienten
die Folge waren (vgl. Urban & Mayerl, 2018, S. 238):

x Die geschatzten Einflussrichtungen (d. h. die Vorzeichen der Regressions-
koeffizienten) waren leicht veranderlich (z. B. die Pradiktoren der Katego-
rien Bffenheit der Aufgabenstellung pund Kognitive Anforderung * ge-
schichtsdidaktisch [bei Aufgabeninteressantheit sowie die mittleren Aus-
pragungen der Kategorien Bffenheit der Aufgabenstellung und Kognitive
Anforderung zallgemeindidaktisch u

x Der standardisierte Regressionskoeffizient des Pradiktors Historisches
Werturteil nahm einen Wert gréf3er +1.00 an.

x Das BestimmtheitsmaR (Determinationskoeffizient, korrigiertes R?) wurde
trotz nur zweier signifikanter Effekte zur Aufgabeninteressantheit (bei
schwierigen Aufgaben und Aufgaben mit reiner Textdarstellung) sehr grof3
(korr. R?2 =.735).

x Sowohl die VIF- (variance inflation factor) als auch die Toleranz-Werte
nahmen bei den oben genannten hoch miteinander korrelierten Préa-
diktoren Werte von VIF > 4 bzw. TOL < 0.25 an.
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Da es sich bei den Pradiktoren der Kategorien @ffenheit der Aufgabenstel-
lung p Kognitive Anforderung +allgemeindidaktisch pund Kognitive Anforde-
rung = geschichtsdidaktisch worwiegend um redundante Variablen handelt,
wurde jeweils die Aufgabenkategorie mit dem starksten Pradiktor (fur Aufga-
beninteressantheit: Kognitive Anforderung +allgemeindidaktisch pfiir subjek-
tive Bedeutsamkeit: @ffenheit der Aufgabenstellung pins Modell 11 (Tabellen
5.9. und 5.10.) aufgenommen. Signifikant negative Effekte lie3en sich hier zur
Aufgabeninteressantheit bei Aufgaben mit reiner Textdarstellung ( = %22,
p =.037) verzeichnen sowie signifikant positive Effekte zur subjektiven Be-
deutsamkeit bei Aufgaben mit Lebensweltbezug ( = .40, p =.028) sowie ho-
herem Leseaufwand ( = .50, p = .045). Betrachten sollte man hier besonders
das signifikante Ergebnis zum Lebensweltbezug als Pradiktor 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 Pradiktor
Historisches Werturteil +der bereits in Modell 10 einen signifikant positiven
Effekt zeigte *einen ebenso aussagekraftigen Pradiktor fir subjektive Bedeut-
samkeit darstellt wie Aufgaben mit Lebensweltbezug. Wurden beide Pra-
diktoren ins Modell (12) aufgenommen, wurden diese nicht signifikant, obwohl
die Varianzaufklarung (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 Pradiktor Mit Lebenswelt-
bezug aber substanziell korreliert, obwohl Historisches Werturteil (Suppres-
sorvariable) tunabhéangig von den anderen Pradiktoren xnicht pradiktionsre-
levant erscheint (korr. R2 = £092). Das heil3t, dass ein Pradiktor verzichtbar
ist, wenn der andere ins Modell aufgenommen wird (vgl. Wentura & Pospe-
schill, 2015, S. 47). Der Lebensweltbezug in Aufgaben stellt einen wichtigen
Pradiktor fur subjektive Bedeutsamkeit dar, einen eher unwichtigen fur Aufga-
beninteressantheit (vgl. Jonas, 2018). Daher ist es lohnenswert, herauszufin-
den, wie Aufgaben mit historischem Werturteil unter gleichzeitiger Berticksich-
tigung der anderen verbleibenden Pradiktoren situationales Interesse erklaren

kénnen. Im Modell 13 (Tabelle 5.10.) wird deutlich, dass neben Aufgaben mit
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historischem Werturteil auch Aufgaben mit héherem Leseaufwand einen sig-
nifikant positiven Einfluss auf die subjektive Bedeutsamkeit haben. Daneben
lie3 sich bei Aufgaben mit reiner Textdarstellung ein signifikant negativer Ef-
fekt erkennen. Insgesamt lieBen sich dadurch 37,3 % der Varianz erklaren
(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 hherem Schreibaufwand. Lediglich bei Aufgaben
mit hdherem Leseaufwand konnte *ebenso wie bei subjektiver Bedeutsamkeit
tein signifikant positiver Effekt verzeichnet werden. Der erklarte Varianzanteil
lag hier bei 73,5 %, mit einem sehr starken Effekt von 2 = 2.77.

Die aufgestellten Hypothesen H1, H6 (fur eine geschichtsdidaktische Operati-
onalisierung), H9, H11 und H13 (fur Aufgabeninteressantheit) kénnen daher
weiterhin aufrechterhalten werden. Die Hypothesen H2, H5 (fUr eine ge-
schichtsdidaktische Operationalisierung), H7, H10, H12 und H13 (fur subjek-
tive Bedeutsamkeit) mussen auf Grundlage der vorliegenden Daten hingegen
verworfen werden.

Eine Ubersicht zu den verifizierten und falsifizierten Hypothesen zum situatio-

nalen Interesse verschafft Tabelle 5.11.
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Tabelle 5.11. Ubersicht zur Uberpriifung der Hypothesen

Hypothesen

Einzelmodell ~Gesamtmodell 13

H1 Geringe Aufgabenschwierigkeit pradiziert hohe
Aufgabeninteressantheit.

H2 Hohe Aufgabenschwierigkeit pradiziert hohe
subjektive Bedeutsamkeit

H3 Hohe Aufgabenstrukturiertheit pradiziert hohe
Aufgabeninteressantheit.

H4 Geringe Aufgabenstrukturiertheit pradiziert hohe
subjektive Bedeutsamkeit.

H5 Geringe kognitive Anforderung pradiziert hohe =4 0 .
Aufgabeninteressantheit. 2 a‘gemein-
@ didaktisch
2
g .
3 geschichts-
8 didaktisch
o
H6 Hohe kognitive Anforderung préadiziert hohe o I .
subjektive Bedeutsamkeit. 5 a‘gemein-
3 didaktisch
2
5 .
3 geschichts-
g didaktisch
o
H7 Lebensweltbezug prédiziert geringe
Aufgabeninteressantheit.
H8 Lebensweltbezug pradiziert hohe subjektive
Bedeutsamkeit.
H9 Relevante lllustrationen pradizieren hohes
situationales Interesse. Al
SB
H10 Irrelevante lllustrationen prédizieren geringes
situationales Interesse. Al
SB
H11l Reine Textdarstellung pradiziert geringes
situationales Interesse. Al
SB
H12 Leseaufwand pradiziert geringes situationales
Interesse. Al
SB
H13 Schreibaufwand pradiziert geringes situationales
Interesse. Al
SB

Anmerkungen. Al = Aufgabeninteressantheit, SB = Subjektive Bedeutsamkeit, # = verfiziert, x = falsifiziert
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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 A$X1JD E H Q V F K ZQff¢thkit) deHAUTA 1
JDEHQVWHOOXQJu $ Xapbitivel AnhioietuXge v lebensiveltbe-
zug p Bberflachenmerkmale |(grafische Elemente), Aufgabenumfang |(Lese-
aufwand und Schreibwand) als Pradiktoren fir situationales Interesse im Fach
Geschichte. Als Kontrollvariable wurde das Lernumgebungsmerkmal Wahl-
/Pflichtaufgabe |berlcksichtigt. 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 fur 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 friheren Stu-
dien nicht immer eindeutig geklart 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-
abhangigen Blocken prasentiert wurden: zum einen die Items zur Aufgabenin-
teressantheit und zum anderen die zur subjektiven Bedeutsamkeit (vgl. An-
hang D). Diese Vorgehensweise hat womoglich dazu gefiihrt, dass die Schu-
lerinnen und Schiler zwei unterschiedliche Dimensionen des situationalen In-
teresses wahrnahmen. Bestatigt werden diese Ergebnisse von anderen Un-
tersuchungen, die ahnlich vorgegangen sind (vgl. z. B. Ferdinand, 2014; Habig
et al., 2018; Mitchell, 1993). Wie in Kapitel 4.3 erwahnt, konnte fur die Daten
zu allen 34 Geschichtslernaufgaben dieser Studie die Zweidimensionalitat si-

tuationalen Interesses statistisch bestatigt werden. Im Durchschnitt erklarten



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 hohere kognitive Anforderungen sowie hohen Schreibaufwand er-
forderten und nur Text ohne lllustration(en) beinhalteten, zu einer geringeren
Aufgabeninteressantheit fihrten. Dagegen bewirkten einfache und gut struk-
turierte Lernaufgaben sowie Aufgaben mit geringen kognitiven Anforderungen,
relevanten lllustrationen sowie geringem Schreibaufwand, aber grol3erem Le-
seaufwand eine hohere 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 lasst sich feststellen, dass besonders schwierige Lernaufgaben mit reiner
Textdarstellung sowie hohem Schreibaufwand zu niedriger Aufgabeninteres-
santheit fuhren, jedoch auch hier hherer 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 wahlen, das mit weniger und aussagekraftigen 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 hbherem 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
]JZLVFKHQ GHQ K|FKVWHQ $AUig&ersthvaeditkelt [YaRfEnh&it
der Aufgabenstellung pund Kognitive Anforderungenp D O O J HiRIHEQ
schichtsdidaktisch) und dem Schreibaufwand A$XIJDEHQXPIDQJu 'DV KHL%
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 kénnen und als we-
nig interessant wahrgenommen wurden. Betrachtet man den Schreibaufwand
ohne Berucksichtigung 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 lief3 sich
kein Effekt mehr feststellen (Modell 13). Die Tendenz zu einem positiven Effekt
hinsichtlich der subjektiven Bedeutsamkeit im Modell 13 |&sst sich auf Aufga-
ben mit dem Erfordernis, historische Werturteile zu bilden, zurickfuhren, die
auch Lebensweltbeziige beinhalten und einen positiven Pradiktor fur 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 fihren
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 Moglichkeit 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 Schilerinnen und Schuler ihre Posi-

tionen und Ideen vergleichen kbnnen, 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 maogliche Einflisse vonseiten der Lehrkraft zu vermeiden. Dieses experi-
mentelle Setting wurde jedoch laut den Projektlehrkraften (anhand der mitge-
lieferten Protokollbégen pro Klasse) von den Lernenden vorwiegend als an-
strengend und monoton wahrgenommen. Die soziale Eingebundenheit scheint
ein wichtiger Aspekt der gefiihlsbezogenen Komponente des situationalen In-
teresses zu sein (vgl. De Bernardi & Antolini, 2007; Ferdinand, 2014). Zudem
ist anzumerken, dass fur die ALGe-Studie Lernende vorwiegend Schreibauf-
gaben mit der produktiven Anforderung langer Antworten abzugeben hatten,
was bei ihnen Stress ausgelost haben konnte. Die Abgabe dieser Lernaufga-
ben und der damit verbundene Leistungscharakter dieser Aufgaben kdnnten
sich negativ auf die Interessantheit und die subjektive Bedeutsamkeit flr die
Schulerinnen und Schuler ausgewirkt haben. Eine plausible Erklarung fur die-
ses Ergebnis ist auch, dass eine Schreibaufgabe, auch wenn sie anspruchs-
voll ist und einen Lebensweltbezug beinhaltet, den Lernenden hdchstwahr-
scheinlich als akademische Aufgabe erscheint, bei der Informationen und
Ideen zum Ausdruck gebracht werden miissen, wahrend spontane AuRRerun-
gen von Interesse oder personlichen Gefuhlen 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 kdnnte annehmen,
dass die Themen der Lerntheken ( Bnperialismus p Belastungen und Bedro-
hungen der Anfangsjahre der Weimarer Republik und Widerstand gegen den
Nationalsozialismus ufir die Schilerinnen und Schuler besonders interessant
erschienen, sodass der hohe Leseaufwand als Anstrengung in den Hinter-
grund ruckte. 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 Uberreprasentation der zu bearbeitenden Pflichtaufgaben, in denen
notwendige Informationen in Form von langeren Quellen oder Darstellungen
zur Lésung der Aufgabe gebraucht wurden, sollten die Ergebnisse hierzu eher
vorsichtig interpretiert werden. Es waren vorwiegend Pflichtaufgaben, welche
die Lernenden tatséchlich bearbeiteten, dazu den Fragebogen zum situatio-
nalen Interesse ausfullten und auch abgaben (vgl. auch Abbildung 4.4.). Wei-
ter sollte bertcksichtigt werden, dass besonders gut strukturierte Pflichtaufga-
ben mit geringen kognitiven Anforderungen (allgemeindidaktisch: Rezep-
tive/reproduktive Tatigkeiten, geschichtsdidaktisch: Sachanalyse), die vorwie-
gend zu Beginn jedes Themas eingesetzt wurden, hohen Leseaufwand erfor-
derten. Da sich die Lernenden durch (l&angeres) Lesen mit dem Thema zu-
nachst vertraut machten, kénnte vermutet werden, dass hier Neugierde fur die
zunachst einfacheren Aufgaben geweckt wurde. Das Thema scheint eher eine
nachgeordnete Rolle zu spielen: Mithilfe einfaktorieller Varianzanalysen liel3en
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 bestatigen, die behaupten, dass geschichtlich aktuellere Themen von
Schulerinnen und Schilern als interessanter eingeschatzt werden (vgl. z. B.
Jonas, 2018, WalGLV % XI| 'DV 7KHPD ]XU A:HLPDUHU 5HS
sich in ihrer Bedeutsamkeitswahrnehmung signifikant vom Themenbereich
A,PSHULDOLVPXV u pcQiMM Wag SichldanG BeQriinden lasst, dass
sich in diesem Themenbereich Aufgaben mit gesellschaftlichen Fragestellun-
gen und vermehrt Lebensweltbeztigen finden (insgesamt 10 von 12 Aufga-
ben). In der Geschichtsdidaktik spielt die Lesekompetenz fur das Verstehen
historischer Texte und dariiber hinaus auch fir 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 erklart oder aber damit, sie wissten nicht, was genau
von ihnen gefordert werde (vgl. z. B. Borries, 1999). So werde man von Schui-

lerinnen und Schilern in hoheren Klassen der Sekundarstufe selten héren,
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dass die in Geschichte eher maRigen Leistungen durch mangelnde Lesekom-
petenz begrindet werden (vgl. Rox-Helmer, 2010). Lernende kénnen durch-
aus die notige Lesefahigkeit haben, indem sie die einzelnen Warter zwar flis-
sig lesen und auch verstehen, ihnen ein Textverstandnis 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 mitberticksichtigt, sollte jedoch in weiterfiihrenden Stu-
dien z. B. hinsichtlich der Textschwierigkeit noch genauer untersucht werden.
Die auf GHU /HVHNRPSHWHQ] EDVLHUWHQ NRJQLWLYHQ )IKLJ
IRUPDWLRQHQ HHIRLEAHVYRIXHGEH VA |, Q Wdwig SABHHWQHNWQHUHQ
XQG %HZHUWHQ?® $ UNneitler\ & SahféEeQ ZDIN, S6 &3; 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 p Kognitive Anforderungen + ge-
schichtsdidaktisch und @ffenheit der Aufgabenstellung (zu finden. In Folge-
studien koénnte hinsichtlich der geschichtsdidaktischen Aufgabenkategorie
eine andere Operationalisierung unter besonderer Beriucksichtigung erwéhn-
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 ndher beschrieben wurden. Vor allem
zu den Messzeitpunkten 1 und 2 lieRen sich aufgrund der Uberreprasentation
von reinen Madchenklassen Verzerrungen beziglich des Geschlechterver-
haltnisses feststellen. Lediglich zu Messzeitpunkt 3 kann von einer Harmoni-
sierung der Stichprobe ausgegangen werden, da insgesamt von zehn fehlen-
den Klassen vier reine Madchenklassen waren. In diesem Zusammenhang
waren es auch die Madchen, die vorwiegend leistungsstarker waren und ein
grolReres fachbezogenes Selbstkonzept aufwiesen als die Jungen. Zudem war
zu beobachten, dass leistungsschwache Schuilerinnen und Schiler haufiger

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 ubereinstimmen (vgl. Tonks, Magliano,
Schwartz & Kopatich, 2021). Zudem kann davon ausgegangen werden, dass
Schulerinnen und Schiler mit hoher intrinsischer Motivation Texte besser ver-
stehen (vgl. Schiefele, Schaffner, Moller & Wigfield, 2012), h6chstwahrschein-
lich auch durch den Einsatz verbesserter Problemlose- 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 Verstandnisleistung
durch erhohte Elaboration beim lauten Denken vorhersagte. Zudem zeigten
die Ergebnisse, dass Kompetenziiberzeugungen und der Wert der Aufgabe,
der die subjektive Bedeutsamkeit wiedergibt, positiv mit dem Leseverstandnis
zusammenh&ngen. Daruber 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,
ware es denkbar, dass eben besonders die oben beschriebenen Schilerinnen
und Schiler dieser Studie eine hohe Affinitdt zu Aufgaben mit gré3erem Le-
seaufwand zeigten, von denen einige auch Elaborationen beinhalten, und sich
dadurch Leseaufwand als signifikant positiver Pradiktor fur subjektive Bedeut-
samkeit und Aufgabeninteressantheit erklaren lasst. Ein daran ankntipfender
Gedanke ist, dass dadurch leistungsschwachere Schilerinnen und Schuler
aufgrund der fehlenden Werte aus der Stichprobe fielen und man sich die
Frage stellen muss, ob das Ergebnis unter besonderer Beriicksichtigung ge-
rade dieser Art von Probanden dasselbe wére. Anschlussstudien wéren hier
hilfreich, vor allem auch hinsichtlich des kritisch-reflektierenden Geschichtsbe-
wusstseins, das nicht nur bei leistungsstarken und stark an Geschichte inte-
ressierten Schulerinnen und Schilern geférdert werden sollte, sondern gerade
bei leistungsschwacheren 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 weiterfihrenden Studien zusatzlich 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 Zusammenhange zwischen Vorwissen, Interesse an Geschichte, situa-
tionalem Interesse und der Anzahl der von den Lernenden gestellten Fragen
zum Text. Hier generierten besonders Schuilerinnen und Schuler mit grof3erem
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 lllustrationen (Catch-Features) positive
Effekte auf das ausgeldste situationale Interesse zeigen. Irrelevante lllustrati-
onen waren bei Studierenden mit hohem individuellem (Fach-)Interesse je-
doch eher hinderlich. In einer zweiten durchgefuhrten Studie zeigte sich bei
Hochinteressierten ein groReres situationales Interesse, wenn Aufgaben mit
Hold-Features *also Aufgaben mit Lebensweltbezug =+ eingesetzt wurden.
Zieht man aktuellere Studien heran, lasst sich unabhangig vom individuellen
Fachinteresse situationales Interesse durch Illustrationen mit persdnlicher Re-
levanz auslosen (vgl. Magner et al. 2016). Auch in der hier durchgefuhrten
Studie zeigte sich, dass besonders Aufgaben mit relevanten lllustrationen im
Gegensatz zu Aufgaben mit reiner Textdarstellung sowohl fur die Aufgabenin-
teressantheit als auch fir die subjektive Bedeutsamkeit forderlich sind. Der
Lebensweltbezug scheint hingegen nur ein relevanter Pradiktor fur die subjek-
tive Bedeutsamkeit zu sein (vgl. auch Jonas, 2018). In diesem Zusammen-
hang sollte eine weitere Limitation hinsichtlich der Anzahl der konstruierten
Lernaufgaben beriicksichtigt werden. Neben der mangelnden Trennscharfe
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 fur
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eine zu geringe Anzahl an Lernaufgaben kann das negativ korrigierte R? sein,
das bei den multiplen Regressionsanalysen zur subjektiven Bedeutsamkeit bei
GHQ $XI1JDE H Q N@ffankeit Rdy Ardgabeastellung p Kognitive Anforde-
rung 1 (allgemein- und geschichtsdidaktisch) sowie Aufgabenumfang p
(Schreibaufwand) vorliegt. Demgegenuber sollte jedoch vermerkt werden,
dass das korrigierte R? aus dem Wert des einfachen R? besteht, das mit einer
Art Strafterm belegt wird (vgl. Wooldridge, 2020). Das korrigierte R? lasst sich
wie folgt berechnen:

R%or L1 £(1 +R? 1(32%

Hier stehen p fur die Anzahl der unabhangigen Variablen, n fir den Stichpro-
benumfang. Weil jede Aufnahme einer weiteren unabhangigen Variable auch
dann einen Anstieg des R2-Wertes bedeutet, wenn keinerlei kausale oder in-
haltliche Verbindung zwischen unabhangiger und abhangiger Variable vor-
liegt, versucht das korrigierte (auch adjustierte, bereinigte oder angepasste)
R? diesen mathematischen Verzerrungseffekt mit dem eben erwahnten
Strafterm zu belegen und korrigiert den bisherigen R?-Wert um die Anzahl der
unabhéngigen Variablen nach unten. Daher kann es vorkommen, dass sich
bei einer kleineren Stichprobe (hier 34 Lernaufgaben), jedoch bei einer gréi3e-
ren Anzahl an unabhangigen Variablen, der R2-Wert und der korrigierte R?-
Wert deutlich voneinander unterscheiden, was auch mit negativen Werten ver-
bunden sein kann (vgl. ebd.). Es ist daher zu empfehlen, in Folgestudien eine
groBere Anzahl an Lernaufgaben heranzuziehen, um die Ergebnisse der Ein-
zelmodelle zu den Aufgabenmerkmalen abzusichern.

Daruiber hinaus stellt Multikollinearitat als Annahmeverletzung der multiplen
Regressionsanalyse einen weiteren wichtigen Diskussionspunkt dar. Obwonhl
in der Fachliteratur (vgl. z. B. Auer & Rottmann, 2020, S. 509) Multikollinearitat
im Vergleich zu allen anderen Annahmeverletzungen (z. B. Nichtlinearitat des
Zusammenhangs, Heteroskedastizitat, Autokorrelation, keine Normalvertei-
lung des Fehlerwerts) aufgrund der Nichtbeeintrachtigung der Effizienz der
OLS-Schéatzer (engl. Ordinary Least Squares; gewoOhnliche Kleinstquadrate-
methode) am wenigsten kritisch zu betrachten ist, muss sie dennoch diskutiert
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und darf nicht aufl3er Acht gelassen werden. Multikollinearitat lag bei den je-
weiligen Auspragungen der Aufgabenkategorien @ffenheit der Aufgabenstel-
lung p Kognitive Anforderungen +allgemeindidaktisch pund Kognitive Anfor-
derungen zgeschichtsdidaktisch pvor.

Obwohl bei den aufgefihrten 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 Uberschritten wird, was fur eine Unverzerrtheit der
Koeffizientenschatzungen sprechen wirde, weisen andere aussagekraftigere
Indizien, die in Kapitel 5.3.3 naher beschrieben wurden, darauf hin, dass bei
den oben genannten Aufgabenkategorien mittlere Multikollinearitat (Kondition-
sindex < 30) vorliegt (vgl. ebd., S. 240; Belsley, Kuh & Welsch, 1980). Da es
sich tatsachlich um Variablen handelt, die letztendlich &hnliche Merkmale bzw.
Eigenschaften umfassen, hat man sich im Rahmen dieser Arbeit dazu ent-
schlossen, redundante Variablen auszuschlieRen, ohne eine Verzerrung
durch eine vernachlassigte Variable zu verursachen, und den stérksten Pra-
diktor im Modell zu lassen. Da Multikollinearitat nicht selten ein Datenproblem
ist, kann die StichprobengréfRe auch ausschlaggebend daflr sein, diesem
Problem entgegenzuwirken. Wie bereits die deskriptive Statistik zeigte, kbnnte
eine gréRere Anzahl an Lernaufgaben pro Merkmal die bisherigen Ergebnisse
bestatigen oder aber einen préaziseren Erklarbeitrag dazu liefern, inwiefern je-
des einzelne Aufgabenmerkmal im Gesamtmodell eine Rolle spielt.

Zudem sollte eine methodische Idee aufgegriffen werden, die fir Nachfolge-
studien beriicksic KWLJW ZHUGHQ N|QQWH (V ZIUHAWJaFOLFK GLH
benschwierigkeitpy VWDWW GXUFK ([SHUWHQ GXUFK 6FK.OHULQQ
schatzen 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-
wiinschtes Verhalten in die Uberlegungen einbezogen werden. Auch wenn die

Projektlehrkrafte angehalten wurden, die Lernaufgaben in Einzelarbeit bear-
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beiten zu lassen, so kdnnten doch Schilerinnen und Schiler 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 erwinschtes Verhalten in Bezug
auf das Ausfillen des Fragebogens zum situationalen Interesse zu verringern,
konnten die eingesetzten Lernaufgaben noch starker individualisiert werden,
zum Beispiel in Form von Personalisation (vgl. Hagheim & Reber, 2015) oder
Wahlmaoglichkeiten (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 erwinschtes 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 Prifung mehrerer Auf-
gabenmerkmale bei gleichzeitiger Aufnahme ins Modell hinsichtlich Aufgabe-
ninteressantheit und subjektive Bedeutsamkeit. Dabei lasst sich fur die Gestal-
tung von Lernaufgaben im Fach Geschichte aus den Ergebnissen der vorlie-
genden Arbeit unter Bertuicksichtigung vorangegangener Limitationen Folgen-

des ableiten:

- Besonders schwierige Aufgaben mit reiner Textdarstellung und hohem
Schreibaufwand fuhren zu geringer Aufgabeninteressantheit, wogegen ein
hoherer Leseaufwand die Aufgabeninteressantheit begunstigt.

- Als subjektiv bedeutsam werden vorwiegend Aufgaben mit historischem
Werturteil und héherem Leseaufwand wahrgenommen. Aufgaben mit rei-
ner Textdarstellung empfinden Schilerinnen und Schiler dagegen als sub-

jektiv unbedeutsam.

Unter Berticksichtigung der anderen interesseninduzierenden Aufgabenmerk-
male kann das Aufgabenmerkmal Historisches Werturteil DOV HLQH $UW A*HOHQ!
VWeFNUE RGHU %LQGHJQdeH @as/ 2dtd ik fQr @ikl Qubjektive
Bedeutsamkeit eine zentrale Rolle spielt und zum anderen fir die Aufgaben-
interessantheit bedeutend werden kann, wenn einfache, gut strukturierte Auf-
gaben, die lange Antworten vermeiden und relevante lllustrationen enthalten,
erstellt werden. Hier ist das Augenmerk darauf zu legen, Aufgaben mit histori-
schem Werturteil dahingehend zu optimieren (v. a. auch fiir an Geschichte nur
wenig Interessierte), moglichst 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 kénnen dabei als Bezugsrahmen fir ein
interesseinduzierendes Aufgabenklassifikationsschema im Fach Geschichte
dienen, an dem sich Lehrkrafte orientieren kénnen und das durch Nachfolge-
studien bestmdglich bestatigt sowie weiter und préaziser ausgebaut werden

kann.
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6.4 Ausblick

'D YRU DOOHP $XIJDEHQ LP *HVFKLFKWVXQWHUULFKW HLQ
ther-Arndt, 2015, S. 18) fir gelingende Lernprozesse sowie Kompetenzzu-
wachs einnehmen, ware es hinsichtlich der Aufgabenkonzeption forderlich,
verstarkt der Frage nachzugehen, wie ansprechendes Arbeitsmaterial auszu-
sehen hat, das historisches Lernen anregt. Zentral in der vorliegenden Studie
war die Konzeption eines Aufgabenkategoriensystems fur das Fach Ge-
schichte. Fokussierter zu betrachten ist insbesondere das Aufgabenmerkmal
Schreibaufwand, da gerade im Geschichtsunterricht sowohl schriftliche als
auch mundliche 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 miissen oder ob nicht kiirzere Ant-
worten oder gar Stichpunkte ausreichen, um ein historisches Werturteil fallen
zu konnen. Dieser Ansatzpunkt kénnte fir historisches Lernen entscheidend
dafir sein, Aufgabeninteressantheit (unter Beriicksichtigung von anderen Auf-
gabenmerkmalen wie relevante lllustrationen) 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) zusammenhangen, mit
denen der Verfasser oder die Verfasserin eines Textes umgehen muss. Ler-
nende missen wissen, wie sie die Planung und Uberarbeitung des Schreib-
prozesses bewadltigen kdnnen. Zudem sollten sie in der Lage sein, die spezifi-
schen Merkmale einer Textgattung richtig zu erkennen und die Adressaten von
den Vorzugen der gewéhlten Position zu Gberzeugen. Dariliber hinaus sollten
die Schilerinnen und Schler Wissen Uber einen adaquaten Strategieeinsatz
(metakognitives Wissen) verfiigen, um den Text kohasiv und koharent zu ge-
stalten, indem sie geeignete sprachliche Formen verwenden (vgl. De Bernardi
& Antolini, 2007). Wenn Schulerinnen und Schuler Gber Geschichte schreiben,
mussen sie daher inhaltliches Wissen, historische Argumentationsfahigkeit so-
wie Kenntnisse Uber geeignete Darstellungsformen miteinander kombinieren
(vgl. Rouet, Britt, Mason & Perfetti, 1996; Hartung, 2013; Van Drie, Braaksma,
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& Van Boxtel, 2015). Diese Aspekte kdnnen nicht nur flr niedrig Interessierte
eine Hurde darstellen. Es ist die Aufgabe der Geschichtsdidaktik, da anzuset-
zen, wo Schilerinnen und Schiler 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 Schulerinnen und Schiler Bildung als Einheit von Wissen (Was wird ge-
lernt?) und Haltung (Was bedeutet mir das Gelernte?), die erst durch das Wer-
tenlernen ermdglicht wird, erkennen und verstehen. Lernende erhalten zu je-
dem Unterrichtsinhalt +ohne zuvor von der Lehrkraft Gber entsprechende
Kompetenzen, Fertigkeiten oder die zukinftige Bedeutung des Inhalts in
Kenntnis gesetzt zu werden zLernaufgaben zur kritischen Reflexion, um Wer-
tenlernen Gberhaupt zu erméglichen (vgl. Fageth & Mikhail, 2020). Doch mus-
sen Lernaufgaben zunachst zuganglich gemacht werden, damit Urteilsfahig-
keit PLW G HUbdrhal@ng vAn Verantwortung und Engagement in Staat
und Gesellschaft3 .0. H L Q K HabgébbKiwwerden kann. Mit der
vorliegenden Studie soll nicht nur ein Beitrag zum Dialog zwischen der ge-
schichtsdidaktischen und padagogischen Lehr-/Lernforschung sowie zur sich
etablierenden empirischen Geschichtsunterrichtsforschung geleistet werden,
sondern auch ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden, wie eng Lernaufga-
ben- und Interessenforschung und Wertenlernen in einer Welt des Umbruchs

zusammenhéangen.

Demokratie muss bei uns selbst erwachsen.



Literaturverzeichnis

162

Literaturverzeichnis

Ainley, M. D., Corrigan, M. & Richardson, N. (2005). Students, tasks and
emotions: Identifying the contribution of emotions to students' reading of
popular culture and popular science texts. Learning and Instruction, 15(5),
433 #47. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.07.011

Ainley, M., Hidi, S. & Berndorff, D. (2002). Interest, Learning, and the
Psychological Processes that Mediate Their Relationship. Journal of
Educational Psychology, 94(3), 545 #561. http://dx.doi.org/10.1037/0022-
0663.94.3.545

Albert, M, Hurrelmann, K., Quenzel, G., Schneekloth, U., Leven, I.,
Utzmann, H. et al. (2019). 18. Shell Jugendstudie. Jugend 2019. Eine
Generation meldet sich zu Wort. Weinheim: Beltz

Alderson, J. C., Figueras, N., Kuijper, H., Nold, G., Takala, S. & Tardieu, C.
(2009). Analysing Tests of Reading and Listening in Relation to the
Common European Framework of Reference: The Experience of The
Dutch CEFR Construct Project. Language Assessment Quarterly, 3(1),
3 130.

Alexander, P. A., Jetton, T. L. & Kulikowich, J. M. (1995). Interrelationship of
Knowledge, Interest, and Recall. Journal of Educational Psychology,
87(4), 559 4575. https://doi.org/10.1037/0022-0663.87.4.559

Alexander, P. A., Kulikowich, J. M. & Jetton, T. L. (1994). The Role of
Subject-Matter Knowledge and Interest in the Processing of Linear and
Nonlinear Texts. Review of Educational Research, 64(2), 201 £52.
https://doi.org/10.2307/1170694

Amer, A. (2006). Reflections on Bloom's Revised Taxonomy. Electronic
Journal of Research in Educational Psychology, 4(1), 213 £30.

Anderson, L. W. & Krathwohl, D. R. (2001). A Taxonomy of Learning,
Teaching and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational
Objectives. New York: Longman.

Artelt, C., Stanat, P., Schneider, W. & Schiefele, U. (2001). Lesekompetenz:
Testkonzeption und Ergebnisse. In J. Baumert, E. Klieme, M. Neubrand,
M. Prenzel, U. Schiefele, W. Schneider et al. (Hrsg.), PISA 2000.
Basiskompetenzen von Schilerinnen und Schilern im internationalen
Vergleich (S. 69 £137). Opladen: Leske + Budrich.

Auer, B. & Rottmann, H. (2020). Statistik und Okonometrie fir
Wirtschaftswissenschaftler. Eine anwendungsorientierte Einfihrung.
Wiesbaden: Springer Gabler.



Literaturverzeichnis 163

Aufschnaiter, C. von & Aufschnaiter, S. von (2001). Eine neue
Aufgabenkultur  fir den Physikunterricht. Was fachdidaktische
Lernprozess-Forschung zur Entwicklung von Aufgaben beitragen kann.
Der mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht, 54(7),
409 #16.

Aufschnaiter, C. von, Fischer, H. E. & Schwedes, H. (1992). Kinder
konstruieren Welten. Perspektiven einer konstruktivistischen
Physikdidaktik. In S. J. Schmidt (Hrsg.), Kognition und Gesellschaft
(S. 380 #24). Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Bachman, L. F. & Palmer, A. S. (2010). Language Assessment in Practice.
Developing Language Assessments and Justifying their Use in the Real
World. Oxford: Oxford Univ. Press.

Barricelli, M. (2014). Schuler erzahlen Geschichte. Narrative Kompetenz im
Geschichtsunterricht. Narrative Kompetenz bei Schulerinnen und Schilern
als Theorie-, Forschungs- und Praxisproblem der Geschichtsdidaktik.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Barricelli, M. (2017). Narrativitat. In M. Barricelli & M. Lucke (Hrsg.),
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts 1 (S. 255 #2280).
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Barricelli, M., Gautschi, P. & Kérber, A. (2017). Historische Kompetenzen
und Kompetenzmodelle. In M. Barricelli & M. Licke (Hrsg.), Handbuch
Praxis des Geschichtsunterrichts 1 (S. 207 £35). Schwalbach/Ts.:
Wochenschau-Verlag.

Baumann, R. (2008). Probleme der Aufgabenkonstruktion gemaf
Bildungsstandards. Uberlegungen zu Kompetenzstufen und Operatoren.
Log in, 28(153), 54 159.

Baumert, J., Artelt, C., Klieme. E., Neubrand, M., Prenzel, M., Schiefele, U.,
Schneider, W., Tillmann, K.-J. & Weil3, M. (2003). PISA 2000: Ein
differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik Deutschland.
Opladen: Leske + Budrich

Baumgartner, U. (2019). Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernen
in der Schule. Paderborn: Schoningh.

Baumgartner, P. (2011). Taxonomie von Unterrichtsmethoden. Ein Pladoyer
fur didaktische Vielfalt. Miinster: Waxmann

Baumgartner, |. (2014). Einfluss von Fachinteresse auf situationales
Interesse bei der Bearbeitung von Aufgaben im Fach Geschichte +Eine
Treatment-Studie mit Variation der Aufgabeninteressantheit am Beispiel
A'HXWVFKHU :LGHUVWDQG LP It D.WHEREBUWOMB)L DOLVPXV?3
PAradigma: Beitrdge aus Forschung und Lehre aus dem Zentrum fur
Lehrerbildung und Fachdidaktik (S. 105 #116). Passau: Tultte.



Literaturverzeichnis 164

Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst (2016). LehrplanPlus Realschule. Lehrplan fir die bayerische
Realschule. Zugriff am 15.01.2021 unter
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/107/LehrplanPLUS
%?20Realschule%20-%20Februar%202017.pdf

Beck, I. L., McKeown, M. G., & Worthy, J. (1995). Giving a text voice can
improve students’ understanding. Reading Research Quarterly, 30(2),
220 238. https://doi.org/10.2307/748033

Becker-Mrotzek, M., Lindauer, T., Pfost, M., Weis, M., Strohmaier, A. &
Reiss, K. (2019). Lesekompetenz heute =*eine Schlisselqualifikation im
Wandel. In K. Reiss, M. Weis, E. Klieme & O. Kdller (Hrsg.), PISA 2018.
Grundbildung im internationalen Vergleich (S. 21 #6). Munster: Waxmann.

Belsley, D. A., Kuh, E. & Welsch, R. E. (1980). Regression Diagnostics.
Identifying Influential Data and Sources of Collinearity. New York: Wiley.

Berelson, B. (1952). Content analysis in communication research. Glencoe,
IL: Free Press.

Bergmann, K. (2016). Gegenwarts- und Zukunftsbezug. In U. Mayer, H.-J.
Pandel & G. Schneider (Hrsg.), Handbuch Methoden im
Geschichtsunterricht. Klaus Bergmann zum Gedachtnis (S. 91 #112).
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Berlyne, D. E. (1974). Novelty, complexity, and interestingness. In D. E.
Berlyne (Ed.), Studies in New Experimental Aesthetics (pp. 175 #180).
Washington: Hemisphere.

Bernacki, M. L. & Walkington, C. (2018). The role of situational interest in
personalized learning. Journal of Educational Psychology, 110(6),
864 4881. https://doi.org/10.1037/edu0000250

Bernhard, R. (2020). Von Pisa nach Wien. Historische und politische
Kompetenzen in der Unterrichtspraxis. Empirische Befunde aus
qualitativen Interviews mit Lehrkraften. Frankfurt/M.: Wochenschau Verlag.

Bernhard, R. & Kuhberger, C. (2018). Erforschung der Einstellungen von
Geschichtslehrpersonen zu fachspezifischer Kompetenzorientierung.
Einige Ergebnisse und theoretische Reflexionen zu Mixed Methods. In W.
Schreiber, B. Ziegler & C. Kuhberger (Hrsg.), Geschichtsdidaktischer
=ZLVFKHQKDOW %HLWUIJH DXV GHU 7DJXQJ A.RPSHWHQ
LQ PLW XQG GXUFK *HVFKLFKWH:3?® LQ (LFKVWIWW Y
(S. 147 160). Minster: Waxmann.

Bernhardt, M. (2016). Erarbeitung. In U. Mayer, H.-J. Pandel & G. Schneider
(Hrsg.), Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Klaus Bergmann
zum Gedachtnis (S. 619 #633). Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.



Literaturverzeichnis

165

Bernhardt, M. & Conrad, F. (2018). Sprachsensibler Geschichtsunterricht.
Sprachliche Bildung als Aufgabe des Fachs Geschichte. Geschichte
lernen, 31(182), 2 9.

Biggs, J. B., Collis, K. F. (1982). Evaluating the Quality of Learning. The
SOLO Taxonomy. Structure of the Observed Learning Outcome. New
York: Academic Press.

Blomeke, S., Risse, J., Mdller, C., Eichler, D. & Schulz, W. (2006). Analyse
der Qualitat von Aufgaben aus didaktischer und fachlicher Sicht. Ein
allgemeines Modell und seine exemplarische Umsetzung im
Unterrichtsfach Mathematik. Unterrichtswissenschaft, 34(4), 330 1357.
http://urn:nbn:de:0111-opus-55225

Bloom, B. S., Engelhart, M. D., Frust, E. J. Hill, W. H. & Krathwohl, D. R.
(1956). Taxonomy of educational objectives: Handbook 1. Cognitive
domain. New York: McKay.

Blumenfeld, P. C., Soloway, E., Marx, R. W., Krajcik, J. S., Guzdial, M. &
Palincsar, A. (1991). Motivating Project-Based Learning: Sustaining the
Doing, Supporting the Learning. Educational Psychologist, 26(3 & 4),
369 #398. https://doi.org/10.1207/s15326985ep2603&4_8

Bohm, M. (2017). The Influence of Situational Interest on the Appropriate
Use of Cognitive Learning Strategies (Dissertation). Verfugbar auf der
Internetseite der Universitdt Passau unter https://opus4.kobv.de/opus4-
uni-passau/frontdoor/index/index/docld/491

Bohl, T., Kleinknecht, M., Batzel, A. & Richey, P. (2013). Aufgabenkultur in
der Schule. Eine vergleichende Analyse von Aufgaben und Lehrerhandeln
im Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialunterricht. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Bos, W. & Tarnai, C. (1989). Entwicklung und Verfahren der Inhaltsanalyse in
der empirischen Sozialforschung. In W. Bos & C. Tarnai (Hrsg.),
Angewandte Inhaltsanalyse in Empirischer Padagogik und Psychologie
(S. 1 #3). Mlnster: Waxmann.

Boscolo, P., Ariasi, N., Del Favero, L. & Ballarin, C. (2011). Interest in an
expository text: How does it flow from reading to writing? Learning and
Instruction, 21(3), 467 #480. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2010.07.
009

Boscolo, P., Del Favero, L. & Borghetto, M. (2007). Writing on an Interest
Topic: Does Writing Foster Interest? In S. Hidi, & P. Boscolo (Eds.),
Writing and Motivation (pp. 73 #91) Oxford: Elsevier.

Borries, B. von (1995). Das Geschichts-Schulbuch in Schiler- und
Lehrersicht: Einige empirische Befunde. Internationale
Schulbuchforschung, 17(1), 45 #60. https://www.jstor.org/stable/43057000



Literaturverzeichnis

166

Borries, B. von (1999). Jugend und Geschichte. Ein europdaischer
Kulturvergleich aus deutscher Sicht (Schule und Gesellschaft, Bd. 21).
Opladen: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Borries, B. von (2002). Zur Entwicklung historischer Kompetenzen bis zur
Sekundarstufe 1. In B. Schénemann & H. Voit (Hrsg.), Von der
Einschulung bis zum Abitur. Prinzipien und Praxis des historischen
Lernens in den Schulstufen (S. 112 #127). ldstein: Schulz-Kirchner.

Borries, B. von (2004). Kerncurriculum Geschichte in der gymnasialen
Oberstufe. In H. E. Tenorth (Hrsg.), Kerncurriculum Oberstufe II: Biologie,
Chemie, Physik, Geschichte, Politik. Expertisen + im Auftrag der
Standigen Konferenz der Kultusminister (S. 236 321). Weinheim: Beltz.

Bramann, C. (2018). Historisch Denken lernen mit Schulbuchaufgaben?
Medienspezifische Analyse von Arbeitsauftragen in Osterreichischen
Geschichtsschulbiichern. In C. Bramann, C. Kuhberger & R. Bernhard
(Hrsg.), Historisch Denken lernen mit Schulbichern (S. 181 2214).
Frankfurt a. M.: Wochenschau.

Brand, W., Hofmeister, W. & Tramm, T. (2005). Auf dem Weg zu einem
Kompetenzstufenmodell fir die berufliche Bildung *Erfahrungen aus dem
Projekt ULME. Berufs- und Wirtschaftspadagogik Online, 8, 1 £21.

Brantmeier, C. (2006). Toward a Multicomponent Model of Interest and L2
Reading: Sources of Interest, Perceived Situational Interest, and
Comprehension. Reading in a Foreign Language, 18(2), 89 #115.

Brauch, N. (2014). Lernaufgaben im kompetenzorientieren
Geschichtsunterricht. Uberlegungen zur geschichtsdidaktischen Fullung
eines allgemeinen Aufgabenmodells. In P. Blumschein (Hrsg.),
Lernaufgaben + Didaktische Forschungsperspektiven (S. 217 2230).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Brewer, W. F. (1980). Literary Theory, Rhetoric, and Stylistics: Implications
for Psychology. In R. J. Shapiro, B. C. Bruce & W. F. Brewer (Eds.),
Theoretical Issues in Reading Comprehension (pp. 221 39).
Hillsdale: Erlbaum.

Bromme, R. (1981). Das Denken von Lehrern bei der
Unterrichtsvorbereitung. Eine empirische Untersuchung zu kognitiven
Prozessen von Mathematiklehrern. Weinheim: Beltz.

Bromme, R., Seeger, F. & Steinbring, H. (1990). Aufgaben als
Anforderungen an Lehrer und Schuler. KéIn: Deubner.

Brosius, H.-B., Koschel, F. & Haas, A. (2012). Methoden der empirischen
Kommunikationsforschung. Eine Einfihrung. Wiesbaden: Springer VS.



Literaturverzeichnis

167

Brown, A. H. & Green, T. D. (2016). The essentials of instructional design.
Connecting fundamental principles with process and practice.
New York: Routledge.

Bruder, R. (2003). Konstruieren *auswahlen *begleiten. Uber den Umgang
mit Aufgaben. In H. Ball, G. Becker, R. Bruder, R. Girmes, L. Staudel & F.
Winter (Hrsg.), Aufgaben. Lernen fordern = Selbststandigkeit entwickeln
(S. 12 #15). Seelze: Friedrich.

Bruder R. (2010). Lernaufgaben im Mathematikunterricht. In H. Kiper, W.
Meints, S. Peters, S. Schlump & S. Schmit (Hrsg.), Lernaufgaben und
Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht (S. 114 #124).
Stuttgart: Kohlhammer.

Blchter, A. & Leuders, T. (2016). Mathematikaufgaben selbst entwickeln.
Lernen fordern xLeistung Uberprifen. Berlin: Cornelsen.

Buhner, M. & Ziegler, M. (2017). Statistik fir Psychologen und
Sozialwissenschaftler. Hallbergmoos: Pearson.

Campbell, D. J. (1988). Task complexity: A review and analysis. Academy of
Management Review, 12(1), 40 452. https://doi.org/10.5465/amr.1988.
4306775

Chandler, P. & Sweller, J. (1991). Cognitive load theory and the format of
instruction. Cognition and Instruction, 8(4), 293 1332.
https://doi.org/10.1207/s1532690xci0804_2

Chen, A. & Darst, P. W. (2001). Situational Interest in physical education:
A function of learning task design. Research Quarterly for Exercise and
Sport, 72(2), 150 164. https://doi.org/10.1080/02701367.2001.10608945

Chen, A., Darst, P. W. & Pangrazi, R. P. (1999). What Constitutes Situational
Interest? Validating a Construct in Physical Education. Measurement in
Physical Education and Exercise Science, 3(3), 157 #80.
https://doi.org/10.1207/s15327841mpee0303_3

Chen, A., Darst, P. W. & Pangrazi, R. P. (2001): An Examination of
Situational Interest and Its Sources. British Journal of Educational
Psychology, 71(3), 383 #00. https://doi.org/10.1348/000709901158578

Chen, A., Ennis, C., Martin, R. & Sun, H. (2006). Situational Interest:
A Curriculum Component Enhancing Learning in Physical Education. In
S.N. Hogan (Ed.), New Developments in Learning Research
(pp. 235 261). New York: Nova Science Publishers.

Chen, S.-J. (2007). Instructional design strategies for intensive online
courses: An objectivist-constructivist blended approach. Journal of
Interactive Online Learning, 6(1), 72 186.



Literaturverzeichnis

168

Cicchetti, D. V. (1994). Guidelines, criteria, and rules of thumb for evaluating
normed and standardized assessment instruments in psychology.
Psychological Assessment, 6(4), 284 2290. https://doi.org/10.1037/1040-
3590.6.4.284

Cochran, D., Conklin, J. & Modin, S. (2007). A new Bloom: Transforming
Learning. Learning & Leading with Technology, 34(5), 22 £25.

Cohen, J. (1992). Quantitative methods in psychology: A power primer.
Psychological Bulletin, 112(1), 155 #59. https.//doi.org/10.1037/0033-
2909.112.1.155

Crabtree, C. A. & Nash, G. B. (1996). National standards for history. Los
Angeles, CA: National Center for History in the Schools, University of
California. Zugriff am 19.01.2021 unter
https://phi.history.ucla.edu/nchs/history-standards/

Csikszentmihalyi, M. & Schiefele, U. (1993). Die Qualitat des Erlebens und
der Prozel3 des Lernens. Zeitschrift fur P&adagogik, 39(2), 207-221.
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/11172/pdf/ZfPaed_1993 2 Csikksz
entmihalyi_Schiefele_Die_Qualitaet_des_Erlebens.pdf

De Bernardi, B. & Antolini, E. (2007). Fostering S W X G HMQINgn&ss and
Interest in Argumentative Writing: An Intervention Study. In S. Hidi, & P.
Boscolo (Eds.), Writing and Motivation (pp. 183 £201) Oxford: Elsevier.

De Jong, T. (2010). Cognitive load theory, educational research, and
instructional design: Some food for thought. Instructional Science, 38(2),
105 #.34. http://dx.doi.org/10.1007/s11251-009-9110-0

De Leur, T., Van Boxtel, C. & Wilschut, A. (2020). "When I'm Drawing, | See
Pictures in My Head.": Secondary School Students Constructing an Image
of the Past by Means of a Drawing Task and a Writing Task. European
Journal of Psychology of Education, 35(1), 155 #A75.
http://dx.doi.org/10.1007/s10212-019-00419-7

Deci, E. L. (1992). The Relation of Interest to the Motivation of Behaviour: A
Self-Determination Theory Perspective. In K. A. Renninger, S. Hidi & A.
Krapp (Eds.), The Role of Interest in Learning and Development
(pp. 43 #0). Hillsdale: Erlbaum.

Deci, E. L. (1998). The relation of interest to motivation and human needs +
The self-determination theory viewpoint. In L. Hoffmann, A. Krapp, K. A.
Renninger & J. Baumert (Eds.), Interest and learning =Proceedings of the
Seeon conference on interest and gender (pp. 146 #162). Kiel: IPN.

Del Favero, L., Boscolo, P., Vidotto, G. & Vincentini, M. (2007). Classroom
discussion and individual problem-solving in the teaching of history: Do
different instructional approaches affect interest in different ways?
Learning and Instruction, 17(6), 635 #657.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2007.09.012



Literaturverzeichnis

169

Department for Education and Employment/ Qualifications and Curriculum
Authority (2000). The National Curriculum. Handbook for Secondary
Teachers in England (key stages 3 and 4). London: The Stationary Office.

Dewey, J. (1913). Interest and Effort in Education. Boston: Riverside Press.

Dewey, J. (2002). Wie wir denken. Mit einem Nachwort neu herausgegeben
von Rebekka Horlacher und Jurgen Oelkers. Zurich: Pestalozzianum.

Ding, H., Sun, H. & Chen, A. (2013). Impact of Expectancy-Value and
Situational Interest Motivation Specificity on Physical Education
Outcomes. Journal of Teaching in Physical Education, 32(3), 253 #269.
https://doi.org/10.1123/jtpe.32.3.253

Doring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den
Human- und Sozialwissenschaften. Berlin: Springer.

Dohn, N. B., Madsen, P. T. & Malte, H. (2009). The Situational Interest of
Undergraduate Students in Zoophysiology. Advances Physiology
Education, 33(3), 196 £201. https://doi:10.1152/advan.00038.2009

Dousay, T. A. (2014). Multimedia Design and Situational Interest: A Look at
Jux-taposition and Measurement. In M. Orey (Ed.), Educational Media and
Technology Yearbook, Vol. 38 (pp. 69 #82). Basel: Springer International
Publishing.

Doyle, W. (1983). Academic Work. Review of Educational Research, 53(2),
159-199. https://doi.org/10.3102/00346543053002159

Doyle, W. (1995). Untersuchungen zum umgesetzten Curriculum. In S.
Hopmann & K. Riquarts (Hrsg.), Didaktik und/oder Curriculum.
Grundprobleme einer international vergleichenden Didaktik (S. 143 1161),
Weinheim: Beltz.

Dubs, R. (1995). Konstruktivismus: Einige Uberlegungen aus der Sicht der
Unterrichtsgestaltung. Zeitschrift fir Padagogik, 41(6), 889 #903.

Durik, A. M. & Harackiewicz, J. M. (2007). Different Strokes for Different
Folks: How Individual Interest Moderates the Effects of Situational Factors
on Task Interest. Journal of Educational Psychology, 99(3), 597 #610.
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.99.3.597

Durik, A. M. & Matarazzo, K. L. (2009). Revved up or turned off? How
domain knowledge changes the relationship between perceived task
complexity and task interest. Learning and Individual Differences, 19(1),
155 #59. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2008.08.005

Eccles, J. S. & Widfield, A. (1995): In the Mind of the Actor: The Structure of
Adolescents’ Achievement Task Values and Expectancy-Related Beliefs.
Personality and Social Psychology Bulletin, 21(3), 215#25.
https://doi.org/10.1177/0146167295213003



Literaturverzeichnis

170

Ellis, R. A., Taylor, C. E. & Drury, H. (2006). University Student Conceptions
of Learning Science Through Writing. Australien Journal of Education,
50(1), 6 £8. https://doi.org/10.1177/000494410605000102

Fageth, B. & Mikhail, T. (2020). Bildung trotz Kompetenzorientierung? Ein
kritischer Blick auf Schule. engagement. Zeitschrift fur Erziehung und
Schule, 38(1), 10 #9.

Ferdinand, H. (2014): Entwicklung von Fachinteresse. Langsschnittstudie zu
Interessenverlaufen und Determinanten positiver Entwicklung in der
Schule (Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie,
Bd. 89). Mlnster: Waxmann.

Fischer, H. E. & Draxler, D. (2001). Aufgaben und naturwissenschaftlicher
Unterricht. Der mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht,
54(7), 388 $393.

Flick, U. (1991). Stationen des qualitativen Forschungsprozesses. In U. Flick,
E. v. Kardorff, H. Keupp, L. v. Rosentstiel & S. Wolff (Hrsg.), Handbuch
Qualitative Sozialforschung. Grundlagen, Konzepte, Methoden und
Anwendungen (S. 147 2173). Weinheim: Beltz.

Flowerday, T., Schraw, G. & Stevens, J. (2004). The Role of Choice and
Interest in Reader Engagement. The Journal of Experimental Psychology,
72(2), 93 #117. https://doi.org/10.3200/JEXE.72.2.93-114

Fulmer, S. M. & Frijters, J. C. (2011). Motivation During an Excessively
Challeng-ing Reading Task: The Buffering Role of Relative Topic Interest.
The Journal of Experimental Education, 79(2), 185 208.
https://doi.org/10.1080/00220973.2010.481503

Frederiksen, N. (1984). Implications of cognitive theory for instruction in
problem solving. Review of Educational Research, 54 (1), 363 #07.
https://doi.org/10.1002/j.2330-8516.1983.tb00019.x.

Friedrichs, J. (1990). Methoden empirischer Sozialforschung. Opladen:
Westdeutscher Verlag.

Frijters, S., Dam, G. ten & Rijlaarsdam, G. (2008). Effects of Dialogic
Learning on Value-Loaded Ciritical Thinking. Learning and Instruction,
18(1), 66 482. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2006.11.001

Frih, W. (2017). Inhaltsanalyse. Theorie und Praxis. Konstanz:
UVK Verlagsgesellschaft mbH.

Garn, A. C. (2017). Multidimensional Measurement of Situational Interest in
Physical Education: Application of Bifactor Exploratory Structural Equation
Modeling. Journal of Teaching in Physical Education, 36(3), 323 1339.
https://doi.org/10.1123/jtpe.2017-0035



Literaturverzeichnis 171

Garner, R., Gillingham, M. G. & White, C. S. (1989). EfFIHFWV RI fVHGXFWLYH
G HW D L@a¢Hpriad@ssing and microprocessing in adults and children.
Cognition and Instruction, 6(1), 41 857.
http://dx.doi.org/10.1207/s1532690xci0601_2

Gautschi, P. (2011). Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse,
Hinweise. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Gautschi, P., Bernhardt, M. & Mayer, U. (2017). Guter Geschichtsunterricht +
Prinzipien. In M. Barricelli & M. Lucke (Hrsg.), Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts 1 (S. 326 8363), Schwalbach/Ts.: Wochenschau-
Verlag.

George, D. & Mallery, P. (2019). IBM SPSS Statistics 25 step by step:
A simple Guide and Reference (15" ed.). New York: Routledge.

Girmes, R. (2003). Die Welt als Aufgabe?! Wie Aufgaben Schuler erreichen.
Friedrich--DKUHVKHIW 3XBHDIEH Q"

Goldstone, R. L. & Son, J. Y. (2005). The transfer of scientific principles
using conrete and idealized simulations. The Journal of the Learning
Sciences, 14 (1), 69 #110. https://doi.org/10.1207/s15327809jls1401 4

Gottfried, A. E., Fleming, J. S. & Gottfried, A. W. (2001): Continuity of
Academic Interest Motivation from Childhood through Late Adolescence: A
Longitudinal Study. Journal of Educational Psychology, 93(1), 3 #3.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.93.1.3

Grasel, C. (2010). Lehren und Lernen mit Schulbuchern: Beispiele aus der
Unterrichtsforschung. In E. Fuchs, J. Kahlert & U. Sandfuchs (Hrsg.),
Schulbuch konkret. Kontexte =+ Produktion = Unterricht (S. 137 £148).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Graf, D. (2001). Welche Aufgabentypen gibt es? MNU, 54(1), 422-425.

Greefrath, G. (2004). Offene Aufgaben mit Realitatsbezug. Eine Ubersicht
mit Beispielen und erste Ergebnisse aus Fallstudien.
mathematica didactica, 28(2), 16 138.

Grell, J. & Grell, M. (1985). Unterrichtskonzepte. Weinheim: Beltz.

Gunther-Arndt, H. (2014). PISA und der Geschichtsunterricht. In H. Gunther-
Arndt (Hrsg.), Geschichts-Didaktik. Handbuch fir die Sekundarstufe | und
Il (S. 254 264). Berlin: Cornelsen.

Gunther-Arndt, H. (2015). Umrisse einer Geschichtsdidaktik. In H. Ginther-
Arndt & S. Handro (Hrsg.), Geschichts-Methodik. Handbuch fir die
Sekundarstrufe | und 1l (S. 9 £23). Berlin: Cornelsen.



Literaturverzeichnis 172

Haas. A. (1998). Unterrichtsplanung im Alltag. Eine empirische Untersuchung
zum Planungshandeln von Hauptschul-, Real- und Gymnasiallehrern.
Regensburg: Roderer.

Habig, S. (2017). Systematisch variierte Kontextaufgaben und ihr Einfluss auf
kognitive und affektive Schulerfaktoren. Berlin: Logos.

Habig, S., Blankenburg, J., Van Vorst, H., Fechner, S., Parchmann, |. &
Sumfleth, E. (2018). &aRQWH[W FKDUDFWHULVWLFV DQG WKHLU F
situational interest in chemistry. International Journal of Science
Education, 40(10), 1154#175. https://doi.org/10.1080/09500693.
2018.1470349

Hader, M. (2019). Empirische Sozialforschung. Eine Einfuhrung.
Wiesbaden: Springer VS.

Hak, T. & Bernts, T. (2009). Coder Training: Explicit Instruction and Implicit
Socialization. In K. Krippendorff & M. A. Bock (Eds.), The Content Analysis
Reader (pp. 220 £33). Los Angeles: Sage.

Handro, S. & Kilimann, V. (2019): Textverstehen im Geschichtsunterricht. Ein
Projekt zur Professionalisierung historischer Leseférderung (ProLeGu). In
M. Bonnighausen (Hrsg.), Praxisprojekte in Kooperationsschulen.
Fachdidaktische Modellierung von Lehrkonzepten zur Férderung
strategiebasierten Textverstehens in den Fachern Deutsch, Geographie,
Geschichte und Mathematik (S. 165 £22). Munster: WTM-Verlag.

Handro, S., & Kilimann, V. (2020). Language-sensitive history teaching as a
task of professionalization. Swiss Journal of Educational Research, 42(3),
656 #668. https://doi.org/10.24452/sjer.42.3.10

Harackiewicz, J. M., Barron, K. E., Tauer, J. M., Carter, S. M. & Elliot, A. J.
(2000). Short-Term and Long-Term Consequences of Achievement:
Predicting Continued Interest and Performance Over Time. Journal of
Educational Psychology, 92(2), 316 £330. http://dx.doi.org/10.1037/0022-
0663.92.2.316

Harackiewicz, J. M., Durik, A. M., Barron, K. E., Linnenbrink-Garcia, L. &
Tauer, J. M. (2008). The Role of Achievement Goals in the Development
of Interest: Reciprocal Relations between Achievement Goals, Interest,
and Performance. Journal of Educational Psychology, 100(1), 105 #122.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.100.1.105

Harackiewicz, J. M., Smith, J. L. & Priniski, S. J. (2016). Interest Matters: The
Importance of Promoting Interest in Education. Policy Insights from the
Behavioral and Brain Sciences, 3(2), 220 £227.
https://doi.org/10.1177/2372732216655542



Literaturverzeichnis

173

Harms, U., Schroeter, B. & Klih, B. (2016). Kompetenzorientierter Unterricht.
Eine Aufgabe fur Forschung und Schulpraxis. In U. Harms, B. Schroeter &
B. Klih (Hrsg.), Entwicklung kompetenzorientierten Unterrichts in
Zusammenarbeit von Forschung und Schulpraxis. komdif und der
Hamburger Schulversuch alles»kdnner. Minster: Waxmann.

Harp, S. F. & Mayer, R. E. (1997). The role of interest in learning from
scientific text and illustrations: On the distinction between emotional
interest and cognitive interest. Journal of Educational Psychology, 89(1),
92 #102. https://doi.org/10.1037/0022-0663.89.1.92

Harp, S. F. & Mayer, R. E. (1998). How seductive details do their damage: a
theory of cognitive interest in science learning. Journal of Educational
Psychology, 90(3), 414 #34. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.90.3.414

Hartmann, U., Sauer, M. & Hasselhorn, M. (2009). Perspektiveniibernahme
als Kompetenz fur den Geschichtsunterricht. Theoretische und empirische
Zusammenhange zwischen fachspezifischen und sozial-kognitiven
Schulermerkmalen.  Zeitschrift  fur  Erziehungswissenschaft, 12(2),
321 #342. https://doi.org/10.1007/s11618-009-0070-6

Hartung, O. (2013). Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische
Erkundungen zum konzeptionellen Schreibhandeln im
Geschichtsunterricht (Geschichtskultur und historisches Lernen, Bd. 9).
Berlin: LIT.

Hasberg, W. (2005). Von PISA nach Berlin. Auf der Suche nach
Kompetenzen und Standards historischen Lernens. Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht, 56, 684 £02.

Hayes, A. F. & Krippendorff K. (2007). Answering the Call for a Standard
Reliability Measure for Coding Data. Communication Methods and
Measures, 1(1), 77 #89. https://doi.org/10.1080/19312450709336664

Heckhausen, J. & Heckhausen, H. (2017). Motivation und Handeln. Berlin:
Springer.

Heil, W. (2012). Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht. Stuttgart:
Kohlhammer.

Heine, H. (1986). Die Reise von Minchen nach Genua. In Bibliothek
deutscher Klassiker. Nationale Forschungs- und Gedenkstatten der
deutschen Literatur in Weimar (Hrsg.), Heines Werke in funf B&nden (Bd.
3, S. 153 2234). Berlin: Aufbau-Verlag.

Helmke, A. (2017). Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitat. Diagnose,
Evaluation und Verbesserung des Unterrichts. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Heuer, C. (2011a). Gutekriterien fur kompetenzorientierte Lernaufgaben im
Fach Geschichte. Geschichte in Wissenschaft und Unterricht, 62(7/8),
443 #458.



Literaturverzeichnis 174

+HXHU & E 3*HPHLQVDP HU]JIKOHQ  2IIHQHU 8QWHUU
und historisches Lernen. In M. Barricelli, A. Becker & C. Heuer (Hrsg.),
Jede Gegenwart hat ihre Grinde. Geschichtsbewusstsein, historische
Lebenswelten und Zukunftserwartung im frihen 21. Jahrhundert. Hans-
Jirgen Pandel zum 70. Geburtstag (S. 43 458). Schwalbach/Ts.:
Wochenschau-Verlag.

Heuer, C. (2012). Zur Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht. In S. Keller &
U. Bender (Hrsg.), Aufgabenkulturen. Fachliche Lernprozesse
herausfordern,  begleiten, reflektieren (S. 100#12). Seelze:
Klett/Kallmeyer.

Heuer, C. (2014). Geschichtsunterricht anders machen *=Zur Aufgabenkultur
als Moglichkeitsraum. In P. Blumschein (Hrsg.), Lernaufgaben =+
Didaktische Forschungsperspektiven (S. 231 241). Bad Heilbronn:
Klinkhardt.

Heuer, C., Koérber, A., Schreiber, W. & Waldis, M. (2019). GeDiKo *
Professionstheoretische Uberlegungen zur Modellierung
geschichtsdidaktischer Kompetenzen. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik,
18, 97 A11.

Heuer, C. & Resch, M. (2018). Aufgaben im Geschichtsunterricht. Stand und
Perspektiven. geschichte fur heute, 11, 5 £3.

Hidi, S. (1990). Interest and Its Contribution as a Mental Resource for
Learning. Review of Educational Research, 60(4), 5494571.
https://doi.org/10.3102/00346543060004549

Hidi, S. (2001). Interest, Reading, and Learning: Theoretical and Practical
Considerations. Educational Psychology Review, 13(3), 191 £09.
https://doi.org/10.1023/A:1016667621114

Hidi, S. (2006). Interest: A Unigue Motivational Variable. Educational
Research Review, 1(2), 69 #82.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2006.09.001

Hidi, S. (2007). An Interest Researcher's Perspective: The Effects of
Extrinsic and Intrinsic Factors on Motivation. In C. Sansone & J. M.
Harackiewicz (Eds.), Intrinsic and Extrinsic Motivation. The Search for
Optimal Motivation and Performance (pp. 311 1342). San Diego: Academic
Press.

Hidi, S. & Ainley, M. (2002). Interest and Adolescence. In F. Pajares &
T. Urdan (Eds.), Academic Motivation of Adolescents (pp. 247 £75).
Greenwich: Information Age Publishers.

Hidi, S., Ainley, M., Berndorff, D. & Del Favero, L. (2007). The Role of
Interest and Self-Efficacy in Science-Related Expository Writing. In S. Hidi,
& P. Boscolo (Eds.), Writing and Motivation (pp. 203 117)
Oxford: Elsevier.



Literaturverzeichnis

175

Hidi, S. & Anderson, V. (1992). Situational Interest and Its Impact on Reading
and Expository Writing. In K. A. Renninger, S. Hidi & A. Krapp (Eds.), The
Role of Interest in Learning and Development (pp. 215 138).
Hillsdale: Erlbaum.

Hidi, S. & Baird, W. (1986). Interestingness = A Neglegted Variable in
Discourse Processing. Cognitive  Science, 10(2), 179 194,
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/pdf/10.1207/s15516709c0g1002_3

Hidi, S. & Berndorff, V. (1992). Situational interest and its impact on reading
and expository writing. In L. Hoffmann, M. Krapp, K. A. Renninger & J.
Baumert (Eds.), Interest and Learning: Proceeding of the Seeon
conference on interest and gender (pp. 74 #89). Kiel: IPN.

Hidi, S. & Harackiewicz, J. M. (2000). Motivating the Academically
Unmotivated: A Critical Issue for the 21st Century. Review of Educational
Research, 70(2), 151 £79. http://dx.doi.org/10.2307/1170660

Hidi, S. & Renninger, K. A. (2006). The Four-Phase Model of Interest
Development. Educational Psychologist, 41(2), 111 #27.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4102_4

Hiebert, J., Gallimore, R., Garnier, H., Giwin Bogard, K., Hollingsworth, H.,
Jacobs, J. et al. (2003). Teaching Mathematics in Seven Countries.
Results from the TIMSS 1999 Video Study. Washington, DC:
U.S. Gov. Print. Off.

Hiebl, P. (2014). Lernwerkstatten an Schulen aus der Perspektive von
Schulleitern und Schilern (Padagogische Kinderforschung/ Studies of the
Educational Experience of Children, Bd. 2). Berlin: LIT.

Hodel, J. & Waldis, M. (2007). Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht: Die
Ergebnisse der Videoanalyse. In P. Gautschi (Hrsg.), Geschichtsunterricht
heute - eine empirische Analyse ausgewahiter Aspekte (S.91 #142),
Bern: hep.

Waldis, M., Hodel, J., Thinemann, H., Zilsdorf-Kersting, M. & Ziegler, B.
(2015). Material-Based and Open-Ended Writing Tasks for Assessing
Narrative Competence among Students. In K. Ercikan & P. Seixas (Eds.),
New Directions in Assessing Historical Thinking (pp. 117 #131).
New York: Routledge.

Hofmeister, W. (2005). Erlauterung der Klassifikationsmatrix zum ULME-
Kompetenzstufenmodell. Berufs- und Wirtschaftspadagogik Online, 8,
121

Heggheim, S. & Reber, R. (2015). Supporting interest of middle school
students in mathematics through context personalization and example
choice.  Contemporary  Educational  Psychology, 42, 17 #25.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.03.006



Literaturverzeichnis 176

Huber, V. L. (1985). Effects of task difficulty, goal setting, and strategy on
performance of a heuristic task. Journal of Applied Psychology, 70(3),
492 $504. https://doi.org/10.1037/0021-9010.70.3.492

Hulleman, C. S., Godes, O., Hendricks, B. L. & Harackiewicz, J. M. (2010).
Enhancing interest and performance with a utility value intervention.
Journal of Educational Psychology, 102(4), 880 #895.
https://doi.org/10.1037/a0019506

Jatzwauk, P. (2007). Aufgaben im Biologieunterricht + eine Analyse der
Merkmale und des didaktisch-methodischen Einsatzes von Aufgaben im
Biologieunterricht. Berlin: Logos.

Jatzwauk, P., Rumann, S. & Sandmann, A. (2008). Der Einfluss des
Aufgabeneinsatzes im Biologieunterricht auf die Lernleistung der Schuler
+ Ergebnisse einer Videostudie. Zeitschrift fur Didaktik der
Naturwissenschaften, 14, 263 £2283.

Jeismann, K.-( A*HVFKLFKWVEHZX%WVHLQ? hEHUOH.
zentralen Kategorie eines neuen Ansatzes der Geschichtsdidaktik. In
H. Sdssmuth (Hrsg.), Geschichtsdidaktische Positionen. Bestands-
aufnahme und Neuorientierung (S. 179 £222). Paderborn: Schéningh.

Jeismann, K.-E. (2000). Geschichtsbewusstsein als zentrale Kategorie der
Didaktik des Geschichtsunterrichts. In W. Jacobmeyer & B. Schénemann
(Hrsg.), Geschichte und Bildung. Beitrage zur Geschichtsdidaktik und zur
historischen Bildungsforschung (S. 46 #2). Paderborn: Schoéningh.

Jetton, T. L. & Alexander, P. (2001). Interest assessment and the content
area literacy environment: challenges for research and practice.
Educational Psychology Review, 13(3), 303 $318.
http://doi.org/10.1023/A:1016680023840

Jonas, K. (2014). Historische Perspektiventiibernahme von Schilerinnen und
Schulern beim historischen Urteilen und Argumentieren. Empirische
Forschung zu Schule und Unterricht (Reihe PAradigma), 30 #41.

Jonas, K. (2018). Zum Verhéltnis von Interesse und Lebensweltbezug bei
Lernaufgaben im Unterrichtsfach Geschichte (Dissertation). Verflugbar auf
der Internetseite der Universitat Passau unter
https://opus4.kobv.de/opus4-uni-passau/frontdoor/index/index/docld/774

Jonas, K., Magdefrau, J., Michler, A., Wecker, C. & B6hm, M. (2017). Effekte
des Fachinteresses an Geschichte auf die Wahrnehmung von
Geschichtsaufgaben. In M. Waldis & B. Ziegler (Hrsg.),
Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 15. Beitrage zur Tagung
«geschichtsdidaktik empirisch 15» (S. 191 £204). Bern: hep.



Literaturverzeichnis

177

Jonassen, D. H. (1997). Instructional design models for well-structured and
[ll-structured problem-solving learning outcomes. Educational Technology
Research and Development, 45(1), 65 194.
https://doi.org/10.1007/BF02299613

Jordan, A., Krauss, S., Lowen, K., Blum, W., Neubrand, M., Brunner, M. et al.
(2008). Aufgaben im COACTIV-Projekt: Zeugnisse des Kkognitiven
Aktivierungspotentials im deutschen Mathematikunterricht. Journal fur
Mathematik-Didaktik, 29(2), 83 £.07.

Jordan, A, Ross, N., Krauss, S., Baumert, J., Blum, W., Neubrand, M. et al.
(2006). Klassifikationsschema fur Mathematikaufgaben: Dokumentation
der Aufgabenkategorisierung im COAKTIV-Projekt. Berlin: Max-Planck-
Institut far Bildungsforschung.

Jordan, S. (2015). Was sind Historische Prozesse? In R. Schitzeichel & S.
Jordan (Hrsg.), Prozesse. Formen, Dynamiken, Erklarungen (S. 71 185).
Wiesbaden: Springer VS.

Kleinknecht, M. (2010). Aufgabenkultur im Unterricht. Eine empirisch-
didaktische Video- und Interviewstudie an Hauptschulen. Baltmannsweiler:
Schneider-Verl. Hohengehren.

Kleinknecht, M. (2019). Aufgaben und Aufgabenkultur. Zeitschrift fir
Grundschulforschung, 12(7), 1 #4. https://doi.org/10.1007/s42278-018-
00035-2

Kleinknecht, M., Bohl, T., Maier, U. & Metz, K. (2013). Fazit und Ausblick.
Aufgaben analysieren: Eine allgemeindidaktische und fachdidaktische
Herausforderung. In M. Kleinknecht, T. Bohl, U. Maier & K. Metz (Hrsg.),
Lern- und Leistungsaufgaben im Unterricht. Facherlbergreifende Kriterien
zur Auswahl und Analyse (S. 207 12220). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kleinknecht, M., Maier, U., Metz, K. & Bohl, T. (2011). Analyse des
kognitiven Aufgabenpotenzials. Entwicklung und Erprobung eines
allgemeindidaktischen Aufgabenmanuals. Unterrichtswissenschaft, 39(4),
328 1344. http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-137347

Kleinknecht, M, Ottinger, S. & Richter, D. (2014). Aufgabenanalyse erlernen
+ Empirische Forschung zum Einsatz eines allgemeindidaktischen
Kategoriensystems in der Lehrerfortbildung. In M. Pfitzner (Hrsg.),
Aufgabenkultur im  Sportunterricht. Konzepte und Befunde zur
Methodendiskussion fir eine neue Lernkultur (Bildung und Sport,
Schriftenreihe des Centrums fur Bildungsforschung im Sport, Bd. 5,
S. 137 158). Wiesbaden: Springer VS.

Kless, E. (2014). Die Bedeutung und Einbettung von Aufgaben in der
Allgemeinen Didaktik. In P. Blumschein (Hrsg.), Lernaufgaben =
Didaktische Forschungsperspektiven (S. 91 #03). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.



Literaturverzeichnis 178

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Ddbrich, P., Gruber, H., Prenzel, M. et
al. (2007). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards = Expertise.
(Bildungsforschung, Bd. 1). Berlin: Bundesministerium fur Bildung und
Forschung BMBF.

Klieme, E., Schumer, G. & Knoll, S. (2001). Mathematikunterricht in der
6HNXQGDUVWXIH A$SXIJDEHQNXOWXU3 XQG
internationalen Vergleich. In E. Klieme & J. Baumert (Hrsg.), TIMMS +
Impulse fir Schule und Unterricht. Forschungsbefunde, Reforminitiativen,
Praxisberichte und Video-Dokumente (S. 43 57). Bonn: BMBF-.

KMK (Kultusministerkonferenz) (2005). Einheitliche Prifungsanforderungen
in der Abiturprifung Geschichte (Beschluss der KMK vom 1.12.1989 i. d.
F. vom 10.02.2005). Zugriff am 29.04.2020 unter
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1989/198
9 12 01-EPA-Geschichte.pdf

KMK (Kultusministerkonferenz) (2018). Demokratie als Ziel, Gegenstand und
Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule
(Beschluss der KMK vom 06.03.2009 i. d. F. vom 13.09.2018). Zugriff am
08.12.2022 unter https://www.politischebildung.schule.bayern.de/
fileadmin/user_upload/Demokratielernen/FUEZ/Demokratieerziehung.pdf

Knogler, M., Harackiewicz, J. M., Gegenfurtner, A. & Lewalter, D. (2015).
How situational is situational interest? Investigating the longitudinal
structure of situational interest. Contemporary Educational Psychology, 43,
39 450. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.08.004

Kdlbach, E. & Sumfleth, E. (2013): Analyse von Kontexteffekten beim Lernen
mit Losungsbeispielen im Fach Chemie. Zeitschrift fur Didaktik der
Naturwissenschaften, 19, 159 #188.

Korber, A. (2007). Graduierung: Die Unterscheidung von Niveaus der
Kompetenzen historischen Denkens. In A. Korber, W. Schreiber & A.
Schoner (Hrsg.), Kompetenzen historischen Denkens: ein Strukturmodell
als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik
(Kompetenzen: Grundlagen + Entwicklung + FoOrderung, Bd. 2,
S. 415 #472). Neuried: ars una.

Korber, A. (2021). Kompetenzmodelle in der Geschichtsdidaktik. In G.
Weisseno & B. Ziegler (Hrsg.), Handbuch Geschichts- und Politikdidaktik
(S. 1 #4, online), Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-29673-5_1-1

Korber, A. (2022). Leistungsmessung. In U. Mayer, H.-J. Pandel, G.
Schneider & B. Schéonemann (Hrsg.), Worterbuch Geschichtsdidaktik.
Frankfurt/M.: Wochenschau-Verlag.

8QWH L



Literaturverzeichnis

179

Korber, A., Gartner, N., Stork, A. & Hartmann, H. (2021): Task-Based History
Learning (TBHL) 2 ein Konzept fur reflexive Lernaufgaben im
Geschichtsunterricht? Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik, 20, 197 £12.
https://doi.org/10.13109/zfgd.2021.20.1.197

Koster, J., Lutgert, W. & Creutzburg, J. (2004). Aufgabenkultur und
Lesekompetenz.  Deutschdidaktische  Positionen.  Frankfurt a.M.:
Peter Lang.

Kollar, 1. & Fischer, F. (2008). Was ist eigentlich aus der neuen Lernkultur
geworden? Ein Blick auf Instruktionsansédtze mit Potenzial zur
Veranderung kulturell geteilter Lehr- und Lernskripts. Zeitschrift fur
Padagogik, 54(1), 49 #62.

Krapp, A. (1992a). Das Interessenkonstrukt. Bestimmungsmerkmale der
Interessenhandlung und des individuellen Interesses aus Sicht einer
Person-Gegenstands-Konzeption. In A. Krapp & M. Prenzel (Hrsg.),
Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansédtze einer padagogisch-
psychologisch orientieren Interessenforschung (S. 297 $329). Munster:
Aschendorff.

Krapp, A. (1992b). Konzepte und Forschungsansatze zur Analyse des
Zusammenhangs von Interesse, Lernen und Leistung. In A. Krapp & M.
Prenzel (Hrsg.), Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansatze einer
padagogisch-psychologisch orientieren Interessenforschung (S. 9 1452).
Munster: Aschendorff.

Krapp, A. (1998). Entwicklung und Forderung von Interesse im Unterricht.
Psychologie in  Erziehung und Unterricht, 43(3), 185 +01.
http://www.handorfer.de/_pdf _media/peu-krapp.pdf

Krapp, A. (1999). Intrinsische Lernmotivation und Interesse:
Forschungsansatze und konzeptuelle Uberlegungen. Zeitschrift flr
Padagogik, 45(3), 387 #06.

Krapp, A. (2002a). Structural and Dynamic Aspects of Interest Development:
Theoretical Consideration from an Ontogenetic Perspective. Learning and
Instruction, 12(4), 383 #09. https://doi.org/10.1016/S0959-4752(01)
00011-1

Krapp, A. (2002b). An Educational-Psychological Theory of Interest and Its
Relation to Self-Determination Theory. In E. L. Deci & R. M. Ryan (Eds.),
Handbook of  Self-Determination  Research  (pp. 405 #27).
Rochester: University of Rochester Press.

Krapp, A. (2005). Basic Needs and the Development of Interest and Intrinsic
Motivational Orientiations. Learning and Instruction. 15(5), 381 1395.
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.07.007



Literaturverzeichnis 180

Krapp, A. (2018). Interesse. In D. H. Rost, J.R. Sparfeld, & R. Buch (Hrsg.),
Handworterbuch Padagogische Psychologie (S. 286 297).
Weinheim: Beltz.

Krapp, A. (2007). An educational #psychological conceptualization of interest.
International Journal for Educational and Vocational Guidance, 7(1), 5 £1.
http://dx.doi.org/10.1007/s10775-007-9113-9

Krapp, A., Hidi, S. & Renninger, K. A. (1992). Interest, Learning and
Development. In K. A. Renninger, S. Hidi & A. Krapp (Eds.), The Role of
Interest in Learning and Development (pp. 3 25). Hillsdale: Erlbaum.

Krapp, A. & Prenzel, M. (2011). Research on Interest in Science: Theories,
methods and findings. International Journal of Science Education, 33(1),
27 0. https://doi.org/10.1080/09500693.2010.518645

Krippendorff, K. (2004a): Reliability in Content Analysis: Some Common
Misconceptions and Recommendations. Human Communication
Research, 30(3), 411 #433. https://doi.org/10.1111/}.1468-
2958.2004.tb00738.x

Krippendorff, K. (2004b): Measuring the Reliability of Qualitative Text
Analysis Data. Quality and Quantity, 38(6), 787 1800.
http://doi.org/10.1007/s11135-004-8107-7

Krippendorff, K. (2019). Content Analysis: An Introduction to Its Methodology.
Los Angeles: Sage.

Kromrey, H., Roose, J. & Strubing, J. (2016). Empirische Sozialforschung.
Modelle und Methoden der standardisierten Datenerhebung und
Datenauswertung mit  Annotationen aus  qualitativ-interpretativer
Perspektive. Konstanz: UVK Verlagsgesellschaft mbH.

Kuckartz, U. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis,
Computerunterstiutzung. Weinheim: Beltz.

Kunter, M., Schumer, G., Artelt, C., Baumert, J., Klieme, E., Neubrand, M.
etal. (2002): PISA 2000: Dokumentation der Erhebungsinstrumente.
Berlin: Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung.

Kunter, M. & Trautwein, U. (2013). Psychologie des Unterrichts.
Paderborn: Schoningh.

Lamnek, S. (2016). Qualitative Sozialforschung. Weinheim: Beltz.

Lee, P. & Ashby, R. (2000). Progression in historical understanding among
stu-dents age 7 #14. In P. N. Stearns, P. Seixas & S. Wineburg (Hrsg.),
Knowing, Teaching, and Learning History: National and International
Perspectives (S. 199 £222). New York: New York Univ. Press.



Literaturverzeichnis

181

Lehman, S., Schraw, G., McCrudden, M. & Hartley, K. (2007). Processing
and recall of seductive details in scientific text. Contemporary Educational
Psychology, 32(4), 569 4587. http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2006.
07.002

Leisen, J. (2010). Lernaufgaben als Lernumgebung zur Steuerung von
Lernprozessen. In H. Kiper, W. Meints, S. Peters, S. Schlump & S. Schmit
(Hrsg.), Lernaufgaben und Lernmaterialien im kompetenzorientierten
Unterricht (S. 60 #67). Stuttgart: Kohlhammer.

Leonhart, R. (2017). Lehrbuch Statistik. Einstieg und Vertiefung.
Bern: Hogrefe.

Leuders, T. (2014). Aufgaben in Forschung und Praxis. In B. Ralle,
S. Prediger, M. Hammann & M. Rothgangel (Hrsg.), Lernaufgaben
entwickeln, bearbeiten und tGberprifen (S. 33 $50). MlUnster: Waxmann.

Leuders, T. & Fockler, F. (2016). Aufgabenqualitat im Fach Mathematik:
Differenzierungsvermégen und kognitive Aktivierung. In T. Bohl &
A. Wacker (Hrsg.), Die Einfihrung der Gemeinschaftsschule in Baden-
Wirttemberg. Abschlussbericht der wissenschftlichen Begleitforschung
(Wiss-Gem) (S. 213 £26). Munster: Waxmann.

Leutert, H. (2005). Aufgabenkultur entwickeln + Chancen fir eine
professionelle Unterrichtsarbeit. Grundschulunterricht, 34(3), 34 139.

Levy, P.S. & Lemeshow, S. (2008). Sampling of Populations. Methods and
Applications. Hoboken, N.J.: Wiley.

Lewalter, D. & Willems, A. S. (2009). Die Bedeutung des
motivationsrelevanten Erlebens und des individuellen Fachinteresses fir
das situationale Interesse im Mathematikunterricht. Psychologie in
Erziehung und Unterricht, 56(4), 243 £57.

Lienert, G. & Raatz, U. (1998). Testaufbau und Testanalyse. Weinheim:
Beltz.

Lindner, G. & Mayerhofer, S. (2018). Kompetenzorientierter guter Unterricht
und bedarfsorientierte Lehrerfortbildung. Minster: Waxmann.

Linnenbrink-Garcia, L., Durik, A. M., Conley, A. M., Barron, K. E., Tauer, J.
M., Karabenick, S. A. & Harackiewicz, J. M. (2010). Measuring Situational
Interest in Academic Domains. Educational Psychological Measurement,
20(10), 1 25. https://doi.org/10.1177/0013164409355699

Linnenbrink-Garcia, L., Patall, E. A, Messersmith, E. E. (2013). Antecedents
and consequences of situational interest. British Journal of Educational
Psychology, 83(4), 591 #14. https://doi.org/10.1111/}.2044-8279.2012.
02080.x



Literaturverzeichnis

182

Lipowsky, F. (2009). Unterricht. In E. Wild & J. Mdller (Hrsg.), Padagogische
Psychologie (S. 73 £102). Heidelberg: Springer Medizin.

List, A., Stephens, L. A. & Alexander, P. A. (2019). Examining interest
throughout multiple text use. Reading and Writing, 32(2), 307 333.
https://doi.org/10.1007/s11145-018-9863-4

Liu, C., Zhang, X. & Huang, W. (2016). The exploration of objective task
difficulty and domain knowledge effects on users' query formulation.
Computer Science, 53(1), 1. https://doi.org/10.1002/pra2.2016.
14505301063

Lodewyk, K. R. & Winne, P. H. (2005). Relations Among the Structure of
Learning Tasks, Achievement, and Changes in Self-Efficacy in Secondary
Students. Journal of Educational Psychology, 97(1), 3#2.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.97.1.3

Lodewyk, K. R., Winne, P. H. & Jamieson-Noel, D. L. (2009). Implications of
task structure on self-regulated learning and achievement. Educational
Psychology, 29(1), 1 £5. http://dx.doi.org/10.1080/01443410802447023

Logtenberg, A., Van Boxtel, C. & Van Hout-Wolters, B. (2011). Stimulating
sitational interest and student questioning through three types of historical
introductory texts. European Journal of Psychology of Education, 26(2),
179 #198. https://doi.org/10.1007/s10212-010-0041-6

Lohr, S. L. (2019). Sampling: Design and Analysis. Boca Raton: CRC Press.

Lombard, M., Snyder-Duch, J. & Bracken, C. C. (2002). Content Analysis in
Mass Communication: Assessment and Reporting of Intercoder Reliability.
Human Communication Research, 28(4), 587 604.
https://doi.org/10.1111/j.1468-2958.2002.tb00826.x

Luthiger, H. & Wildhirt, S. (2018). Aufgaben als Schlissel zu einer
kompetenzférdernden Lehr-Lern-Kultur. In H. Luthiger, M. Wilhelm,
C. Wespi & S. Wildhirt (Hrsg.), Kompetenzférderung mit Aufgabensets.
Theorie £Konzept +Praxis (S. 19 #6). Bern: hep.

Méagdefrau, J. & Michler, A. (2012). Individualisierende Lernaufgaben im
Geschichtsunterricht. Eine empirische Untersuchung zur Rolle von
Schulbuchaufgaben und Eigenkonstruktionen der Lehrkrafte. Zeitschrift fir
Geschichtsdidaktik, 11, 208 £232. https://d0i:10.13109/zfgd.2012.11.1.208

Magdefrau, J. & Michler, A. (2014). Arbeitsauftrage im Geschichtsunterricht +
Diskrepanz zwischen Lehrerintention und didaktischen Potenzial? In
B. Ralle, S. Prediger, M. Hammann & M. Rothgangel (Hrsg.),
Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und Gberprufen (S. 105 #19).
Munster: Waxmann.


https://doi.org/10.1007/s11145-018-9863-4

Literaturverzeichnis 183

Magdefrau, J. & Michler, A. (2018). Wo st das Kind in der
Geschichtsunterrichtsforschung? Interdisziplinare Angebots-
IXW]XQJVIRUVFKXQJ DP %HLVSLHO GHV 3URMHNWYV A$C
Geschichte + $/*H3 Q 7 6DQGNe<KOBrdmer& A. %ohiK,0
A. Schwabe & M. Bernhardt (Hrsg.), Geschichtsunterricht im 21.

Jahrhundert. Eine geschichtsdidaktische Standortbestimmung (Beihefte
zur Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik, Bd. 17, S. 143 #165). Gottingen:
V&R unipress.

Magner, U. I. E., Glogger, I. & Renkl, A. (2016). Which features make
illustrations in multimedia learning interesting? Educational Psychology,
36(9), 1603 #1620. https://doi.org/10.1080/01443410.2014.933177

Magner, U. I. E., Schwonke, R., Aleven, V., Popescu, O. & Renkl, A. (2014).
Triggering situational interest by decorative illustrations both fosters and
hinders learning in computer-based learning environments. Learning and
Instruction, 29, 141 #52. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2012.07.002

Maier, U., Bohl, T., Kleinknecht, M. & Metz, K. (2013). Allgemeindidaktische
Kriterien fur die Analyse von Aufgaben. In M. Kleinknecht, T. Bohl,
U. Maier & K. Metz (Hrsg.), Lern- und Leistungsaufgaben im Unterricht.
Facherubergreifende Kriterien zur Auswahl und Analyse (S. 9 #5).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Maier, U., Kleinknecht, M. & Metz, K. (2010). Ein facheribergreifendes
Kategoriensystem zur Analyse und Konstruktion von Aufgaben. In
H. Kiper, W. Meints, S. Peters, S. Schlump & S. Schmit (Hrsg.),
Lernaufgaben und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht
(S. 28 #43). Stuttgart: Kohlhammer.

Maier, U., Kleinknecht, M., Metz, K. & Bohl, T. (2010). Ein
allgemeindidaktisches Kategoriensystem zur Analyse des kognitiven
Potenzials von Aufgaben. Beitrdge zur Lehrerbildung, 28(1), 84 196.

Malmberg, J., Jarvela, S. & Kirschner, P. A. (2014). Elementary school
VWXGHQWVY VWUDWHJL Ftypge hnatteQ LMethcogmitidr and D V N
Learning, 9(2), 113 £136. https://doi.org/10.1007/s11409-013-9108-5

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken.
Weinheim: Beltz.

Merten, K. (1995). Inhaltsanalyse. Einfiihrung in Theorie, Methode und
Praxis. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Metzger, C., Waibel, R., Henning, C., Hodel, M. & Luzi, R. (1993).
Anspruchsniveau von Lernzielen und Prifungen im kognitiven Bereich:
Inhaltsniveau, Prozessniveaus, Reproduktion und Transfer.
St. Gallen: IWP.

Meyer, H. (2007). Leitfaden Unterrichtsvorbereitung. Berlin: Cornelsen.



Literaturverzeichnis 184

Meyer-Hamme, J., Thinemann, H. & Zulsdorf-Kersting, M. (2016). Vorwort
zur zweiten Auflage. In J. Meyer-Hamme, H. Thinemann & M. Zilsdorf-
Kersting (Hrsg.), Was heil3t guter Geschichtsunterricht? Perspektiven im
Vergleich (S. 5 #8). Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Meyer-Hamme, J., Trautwein, U. & Wagner, W. (2018). Der HITCH-Test. Ein
Instrument zur Erfassung von Kompetenzen historischen Denkens. In W.
Schreiber, B. Ziegler & C. Kuhberger (Hrsg.), Geschichtsdidaktischer
=ZLVFKHQKDOW %HLWUIJH DXV GHU 7DJXQJ A.RPSHWHQ
LQ PLW XQG GXUFK *HVFKLFKWH: LQ (LFKVWIWW Y
(S. 293 £306). Minster: Waxmann.

Michler, A., Magdefrau, J., Jonas, K., Bohm, M., Baumgartner, I. & Kargl, K.
(2014). Die Einschatzung der Qualitat historischer Urteile von
Schulerinnen und Schilern. Ergebnisse einer empirischen Studie zur
Analyse von Schilertexten mittels SOLO-Taxonomie. Zeitschrift far
Geschichtsdidaktik, 13, 65 1#85.

Mierwald, M. (2020). Historisches Argumentieren und epistemologische
Uberzeugungen. Eine Interventionsstudie zur Wirkung von Lernmaterialien
im Schulerlabor. Heidelberg: Springer VS.

Mitchell, M. (1993). Situational Interest: Its Multifaceted Structure in the
Secondary School Mathematics Classroom. Journal of Educational
Psychology, 85(3), 424 #36. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.85.3.424

Mitchell, M. & Gilson, J. (1997, March): Interest and anxiety in mathematics.
Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational
Research Association. Chicago, IL.

Moosbrugger, H. & Schermelleh-Engel, K. (2012). Exploratorische (EFA) und
Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA). In H. Moosbrugger & A. Kelava
(Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (S. 325 1343).
Berlin: Springer.

Mdller, A., Probst, M. & Noirjean, R. (2015). Kénnen die wo fertig sind friher
gehen? Wer uber Lernen nachdenkt, muss Uber Aufgaben nachdenken.
Und umgekehrt. Bern: hep.

Neubrand, J. (2002). Eine Klassifikation mathematischer Aufgaben zur
Analyse von Unterrichtssituationen:  Selbsttatiges  Arbeiten in
Schulerarbeitsphasen in  den Stunden der TIMSS-Video-Studie.
Hildesheim: Franzbecker.

Neubrand, M., Jordan, A., Krauss, S., Blum, W. & Lowen, K. (2011).
Aufgaben im COAKTIV-Projekt: Einblicke in das Potenzial fur kognitive
Aktivierung im Mathematikunterricht. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum,
U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle
Kompetenz von Lehrkraften: Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV (S. 115 #32). Minster: Waxmann.



Literaturverzeichnis 185

Neumann, K., Kauertz, A., Lau, A., Notarp, H. & Fischer, H. E. (2007). Die
Modellierung physikalischer Kompetenz und ihrer Entwicklung. Zeitschrift
fur Didaktik der Naturwissenschaften, 13, 103 #23.

Nientied, I. (2021). Guter Geschichtsunterricht aus Schulersicht. Eine
empirische Studie zu subjektiven Qualitdtskonzepten von historischem
Lehren und Lernen in der Schule (Geschichtskultur und historisches
Lernen, Bd. 21). Berlin: LIT.

Nolen, S. B. (2001). Constructing Literacy in the Kindergarten: Task
Structure, Collaboration and Motivation. Cognition and Instruction, 19(1),
95 #142. https://doi.org/10.1207/S1532690XCI1901_3

Nolen, S. B. (2007). Young C KL O G Wdt@dtgn to Read and Write:
Development in Social Contexts. Cognition and Instruction, 25(2-3),
219 £70. https://doi.org/10.1080/07370000701301174

Norden, J. van (2011). Was machst du fir Geschichten? Didaktik eines
narrativen Konstruktivismus. Freiburg: Centaurus-Verlag.

Nuttin, J. (1984). Motivation, Planning, and Action: A Relational Theory of
Behavior Dynamics. Hillsdale: Erlbaum.

Pahl, J.-P. (1998). Berufsdidaktische Perspektiven der Lern- und
Arbeitsaufgaben. In H. Holz, J. Koch, D. Schemme & E. Witzgall (Hrsg.),
Lern- und Arbeitsaufgabenkonzepte in Theorie und Praxis (S. 13 130).
Bielefeld: Bertelsmann.

Palmer, D. H. (2009). Student Interest Generated During an Inquiry Skills
Lesson. Journal of Research in Science Teaching, 46(2), 147 #165.
https://doi.org/10.1002/tea.20263

Pandel, H-J. (2005). Geschichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen,
Bildungsstandards und Kerncurricula. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-
Verlag.

Pandel, H-J. (2015). Historisches  Erzahlen. Narrativitdat  im
Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Pandel, H-J. (2017). Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fur die Praxis.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag.

Paris, S. G., Yambor, K. M. & Packard, B. W. L. (1998). Hands-on biology:
A museum-school-XQLYHUVLW\ SDUWQHUVKLS IRU H[FKDQJLQJ
and learning in science. Elementary School Journal, 98(3), 267 i288.
https://doi.org/10.1086/461894

Park, S. & Lim, J. (2007). Promoting positive emotion in multimedia learning
using visual illustrations. Journal of Educational Multimedia and
Hypermedia, 16(2), 141 #62. https://www.learntechlib.org/primary/p/
21781/



Literaturverzeichnis

186

Parker, L. E. & Lepper, M. R. (1992). Effects of fantasy contexts on children's
learning and motivation: Making learning more fun. Journal of Personality
and Social Psychology, 62(4), 625 633. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.62.4.625

Peugh, J. L. & Enders, C. K. (2004). Missing Data in Educational Research:
A Review of Reporting Practices and Suggestions for Improvement.
Review of Educational Research, 74(4), 525 4556.
https://doi.org/10.3102/00346543074004525

Pintrich, P. R. & Schunk, D. H. (1996). Motivation in education: Theory,
research, and applications. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Pintrich, P. R., Smith, D. A., Garcia, T. & McKeachie, W. J. (1991). A manual
for the use of the motivated strategies for learning questionnaire (MSLQ)
(Technical Report No. 91 #88004). Ann Arbor, MI: University of Michigan,
School of Education.

Prangsma, M. E., Van Boxtel, C. A. M., Kanselaar, G. & Kirschner, P. A.
(2009). Concrete and abstract visualization in history learning tasks. British
Journal of Educational Psychology, 79, 371 1387.
https://doi.org/10.1348/000709908X379341

Prenzel, M. (1988). Die Wirkungsweise von Interesse. Ein padagogisch-
psychologisches Erklarungsmodell. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Prenzel, M. (1992). The Selective Persistence of Interest. In K. A. Renninger,
S. Hidi & A. Krapp (Eds.), The Role of Interest in Learning and
Development (pp. 71 #98). Hillsdale: Erlbaum.

Prenzel, M. (2000). Steigerung des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts: Ein Modellversuchsprogramm von Bund und L&ndern.
Unterrichtswissenschaft, 28(2), 103 #126. https://urn:nbn:de:0111-opus-
54663

Prenzel, M., Artelt, C., Baumert, J., Blum, W., Hammann, M., Klieme, E. et al.
(2008). PISA 2006 in Deutschland. Die Kompetenzen der Jugendlichen im
dritten Landervergleich. Munster: Waxmann.

Prenzel, M., Baumert, J., Blum, W., Lehmann, R., Leutner, D., Neubrand, M.
et al. (2005). PISA 2003. Der zweite Vergleich der Lander in Deutschland
+Was wissen und kénnen Jugendliche? Munster: Waxmann.

Prenzel, M., Koéller, O., Klieme, E., Artelt, C., Hartig, J. & Jude, N. (2010).
PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt. MUnster: Waxmann.

Prenzel, M., Krapp, A. & Schiefele, H. (1986). Grundzige einer
padagogischen Interessentheorie. Zeitschrift fur Padagogik, 32(2),
163 #173. https://doi.org/10.25656/01:14383



Literaturverzeichnis

187

Prenzel, M. & Ostermeier, C. (2003). Steigerung der Effizienz des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts + Ein
unterrichtsbezogenes  Qualitatsentwicklungsprogramm.  Beitrdge zur
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 21(2), 265 £276.

Prenzel, M., Salzer, C., Klieme, E. & Koller, O. (2013). PISA 2012.
Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland. Minster: Waxmann.

Pressley, M. & Harris, K. R. (2009). Cognitive Strategies Instruction: From
Basic Research to Classroom Instruction. In P. A. Alexander &
P. H. Winne (Eds.), Handbook of Educational Psychology (pp. 265 286).
New York: Routledge.

Pressley, M., Beard El-Dinary, P., Marks, M. B., Brown, R. & Stein, S. (1992).
Good Strategy Instruction is Motivating and Interesting. In K. A. Renninger,
S. Hidi & A. Krapp (Eds.), The Role of Interest in Learning and
Development (pp. 333 $358). Hillsdale: Erlbaum.

Ramm, G., Prenzel, M., Baumert, J., Blum, W., Lehmann, R., Leutner, D.
etal. (2006). PISA 2003. Dokumentation der Erhebungsinstrumente.
Munster: Waxmann.

Ramseier, E. (2004). Motivation als Ergebnis und als Determinante
schulischen Lernens. Eine Analyse im Rahmen von TIMSS. Zirich,
Philosophische Fakultat.

Rasch, B., Friese, M., Hofmann, W. & Naumann, E. (2014). Quantitative
Methoden 1. Einflhrung in die Statistik flur Psychologen und
Sozialwissenschattlicher. Berlin: Springer.

Rathunde, K. (1993). The Experience of Interest: A Theoretical and Empirical
Look at Ist Role in Adolescent Talent Development. In M. Maehr &
P. R. Pintrich (Eds.), Advances in Motivation and Achievement, Vol. 8
(pp. 59 98). London: Jai Press Inc.

Reigeluth, C. M. (1999). Instructional-design theories and models. A new
paradigm of instructional theory. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Reinhard, R. A. & Dickhauser, O. (2011). How affective states, task difficulty,
and self-concepts influence the formation and consequences of
performance expectancies. Cognition and Emotion, 25(2), 220 £28.
https://doi.org/10.1080/02699931003802640

Reinhoffer, B. (2008). Lehrkrafte geben Auskunft Gber ihren Unterricht. Ein
systematisierender  Vorschlag zur deduktiven und induktiven
Kategorienbildung in der Unterrichtsforschung. In P. Mayring &
M. Glaser-Zikuda (Hrsg.), Die Praxis der Qualitativen Inhaltsanalyse
(S. 123 H141). Weinheim: Beltz.



Literaturverzeichnis

188

Reiss, K., Salzer, C., Schiepe-Tiska, A., Klieme, E. & Kdller, O. (2016).
PISA 2015: Eine Studie zwischen Kontinuitdt und Innovation.
Mulnster: Waxmann.

Renninger, K. A. (1992). Individual Interest and Development: Implications
for Theory and Practice. In K. A. Renninger, S. Hidi & A. Krapp (Eds.), The
Role of Interest in Learning and Development (pp. 361 1395).
Hillsdale: Erlbaum.

Renninger, K. A. (2000). Individual Interest and Its Implications for
Understanding Intrinsic Motivation. In C. Sansone & J. M. Harackiewicz
(Eds.), Intrinsic and Extrinsic Motivation. The Search for Optimal
Motivation and Performance (pp. 375 #07). San Diego: Academic Press.

Renninger, K. A. (2009). Interest and Identity Development in Instruction: An
Inductive  Model.  Educational  Psychologist, 44(2), 105 #18.
https://doi.org/10.1080/00461520902832392

Renninger, K. A., Bachrach, J. E. & Hidi, S. (2019). Triggering and
maintaining interest in early phases of interest development. Learning,
Culture and Social Interaction, 23(100260), 147.
https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2018.11.007

Renninger, K. A., Costello Kensey, C. N., Stevens, S. J. & Lehman, D. L.
(2015). Perceptions of Science and Their Role in the Development of
Interest. In K. A. Renninger, M. Nieswandt & S. Hidi (Eds.), Interest in
mathematics and science learning (pp. 93 #110).
Washington, D.C: American Educational Research Association.

Renninger, K. A., Ewen, L. & Lasher, A. K. (2002). Individual Interest as
Context in Expository Text and Mathematical Word Problems. Learning
and Instruction, 12(4), 467 #90. https://doi.org/10.1016/S0959-
4752(01)00012-3

Renninger, K. A. & Hidi, S. (2016). The Power of Interest for Motivation and
Engagement. New York, NY: Routledge.

Renninger, K. A. & Su, S. (2012). Interest and its development. In R. M. Ryan
(Ed.), The Oxford handbook of human motivation (pp. 167 #187).
New York: Oxford University Press.

Resch, M. (2018). Aufgaben formulieren koénnen. Entwicklung und
Validierung eines Vignettentests zur Erfassung professioneller Kompetenz
fur historisches Lehren. Frankfurt a. M.: Wochenschau.

Reusser, K. (2013). Aufgaben + das Substrat der Lerngelegenheiten im
Unterricht. Profi-L, 3, 4 #6.

Reusser, K. (2014). Aufgaben + Trager von Lerngelegenheiten und
Lernprozesse im kompetenzorientierten Unterricht. Seminar, 4, 77 :101.



Literaturverzeichnis 189

Reusser, K. & Reinhardt, V. (2017). Produktive Aufgabenstellungen: Dreh-
und Angelpunkt einer kompetenzférderlichen  Lehr-Lern-Kultur.
Lehren & Lernen, 43(3), 4 49.

Rey, G. D. (2011). Seductive details in multimedia messages. Journal of
Educational Multimedia  and Hypermedia, 20(3), 283 8314.
https://www.learntechlib.org/primary/p/36221/

Riedel, M. (1978). Verstehen oder Erklaren? Zur Theorie und Geschichte der
hermeneutischen Wissenschaften. Stuttgart: Klett-Cotta.

Robinson, P. (2001). Task complexity, task difficulty, and task production:
exploring interactions in a componential framework. Applied Linguistics,
22(1), 27 857. https://doi.org/10.1093/applin/22.1.27

Robinson, P. (2007). Task complexity, theory of mind, and intentional
reasoning: Effects on L2 speech production, interaction, uptake and
perceptions of task difficulty. International Review of Applied Linguistics in
Language Teaching 45(3), 193 £13. https://doi.org/10.1515/iral.2007.009

Rohrkemper, M. & Corno, L. (1988). Success and failure on classroom tasks:
Adaptive learning and classroom teaching. Elementary School Journal,
88(3), 297 #312. http://dx.doi.org/10.1086/461540

Rotgans, J. I. & Schmidt, H. G. (2017). Interest development: Arousing
situational interest affects the growth trajectory of individual interest.
Contemporary Educational Psychology, 49, 175 #184.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2017.02.003

Rotgans, J. I. & Schmidt, H. G. (2018). How Individual Interest Influences
Situational Interest and How Both Are Related to Knowledge Acquisition:
A Microanalytical Investigation. Journal of Educational Research, 111(5),
530 1540. https://doi.org/10.1080/00220671.2017.1310710

Rouet, J.-F., Britt, M.A., Mason, R.A. & Perfetti, C.A. (1996). Using multiple
sources of evidence to reason about history. Journal of Educational
Psychology, 88(3), 478 #493. https://doi.org/10.1037/0022-0663.88.3.478

Roure, C. & Pasco, D. (2018). The Impact of Learning Task Design on
6WXGHQWVYT 6LWXDWLRQDO ,QWJlduindl\oMTeadQin W\VLFDO (G X
Physical Education, 37(1), 24 134. https://doi.org/10.1123/jtpe.2017-0046

Rox-Helmer, M. C. (2010). Lesen im Geschichtsunterricht: Notwendigkeit
oder Chance? In Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus
und dem Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung (Hrsg.),
ProLesen. Auf dem Weg zur Leseschule. Leseforderung in den
gesellschaftswissenschaftlichen Fachern (S. 183 £199). Donauwdérth: Auer.

Rubin, D. B. (1976). Inference and Missing Data. Biometrika, 63(3), 581 1592.
https://doi.org/10.1093/biomet/63.3.581



Literaturverzeichnis

190

Rusen, J. (1982). Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer
erzahltheoretischen Historik. In S. Quandt & H. Sdssmuth (Hrsg.),
Historisches Erzahlen. Formen und Funktionen (S. 129 #70).
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Rusen, J. (1983). Historische Vernunft. Grundzige einer Historik I: Die
Grundlagen der Geschichtswissenschaft. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Rusen, J. (1992). Das ideale Schulbuch: Uberlegungen zum Leitmedium des
Geschichtsunterrichts. Internationale  Schulbuchforschung,  14(3),
237 2250. https://www.jstor.org/stable/43055904

Sauer, M. (2006). Kompetenzen fiur den Geschichtsunterricht. Ein
pragmatisches Modell als Basis fur die Bildungsstandards des Verbandes
der Geschichtslehrer. Informationen fir den Geschichts- und
Gemeinschaftskundelehrer, 72, S. 7 220.

Sauer, M. (2012). Geschichte unterrichten. Eine Einfuhrung in die Didaktik
und Methode. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Schabram, N. (2007). Lernaufgaben im Unterricht:
Instruktionspsychologische Analysen am Beispiel der Physik. Zugriff am
22.03.2019  unter  http://webdoc.sub.gwdg.de/ebook/dissts/Duisburg/
Schabram2007.pdf

Schiefele, U. (1986). Interesse = Neue Antworten auf ein altes Problem.
Zeitschrift fur Padagogik, 32(2), 153 #162.

Schiefele, U. (1990). Thematisches Interesse, Variablen des Leseprozesses
und Textverstehen. Zeitschrift fur experimentelle und angewandte
Psychologie, 37(2), 304 £332.

Schiefele, U. (1991). Interest, Learning, and Motivation. Educational
Psychologist, 26(3 #), 299-323. https://doi.org/10.1080/00461520.1991.
9653136

Schiefele, U. (1996). Motivation und Lernen mit Texten. Gottingen: Hogrefe.

Schiefele, U. (1999). Interest and Learning from Text. Scientific Studies of
Reading, 3(3), 257 £279. https://doi.org/10.1207/s1532799xssr0303_4

Schiefele, U. (2001). The Role of Interest in Motivation and Learning. In J. M.
Collis & S. Messick (Eds.), Intelligence and Personality: Bridging the Gap
in Theory and Measurements (pp. 163 £194). Hillsdale: Erlbaum.

Schiefele, U. (2009). Situational and Individual Interest. In K. R. Wentzel &
A. Wigfield (Eds.), Handbook of Motivation at School (pp.197 £2222).
New York: Routledge.


http://webdoc.sub.gwdg.de/ebook/dissts/Duisburg/Schabram2007.pdf
http://webdoc.sub.gwdg.de/ebook/dissts/Duisburg/Schabram2007.pdf

Literaturverzeichnis

191

Schiefele, U., Prenzel, M., Krapp, A., Heiland, A. & Kasten, H. (1983). Zur
Konzeption einer padagogischen Theorie des Interesses. Minchen:
Universitat, Institut fir Empirische Padagogik, Padagogische Psychologie
und Bildungsforschung.

Schiefele, U., Schaffner, E., Mdéller, J. & Wigdfield, A. (2012). Dimensions of
Reading Motivation and their Relation to Reading Behavior and
Competence. Reading Research  Quarterly, 47(4), 427 #63.
https://doi.org/10.1002/RRQ.030.

Schneekloth, U. & Albert, M. (2019). Jugend wund Politik:
Demokratieverstandnis und politisches Interesse im Spannungsfeld von
Vielfalt, Toleranz und Populismus. In Albert, M, Hurrelmann, K., Quenzel,
G., Schneekloth, U., Leven, I.,, Utzmann, H. et al. (Hrsg.), 18. Shell
Jugendstudie. Jugend 2019. Eine Generation meldet sich zu Wort
(S. 47 102). Weinheim: Beltz.

Schonemann, B., Thinemann, H. & Zilsdorf-Kersting, M. (2010). Was
kénnen Abiturienten? Zugleich ein Beitrag zur Debatte Giber Kompetenzen
und Standards im Fach Geschichte (Geschichtskultur und historisches
Lernen, Bd. 4). Berlin: LIT.

Schraw, G. (1997). Situational Interest in Literary Text. Contemporary
Educational Psychology, 22(4), 436 #56. https://doi.org/10.1006/ceps.
1997.0944

Schraw, G., Bruning, R. & Svoboda, C. (1995). Sources of situational
interest. Journal of Literary Research, 27(1), 1 17. https://doi.org/10.1080/
10862969509547866

Schraw, G., Flowerday, T. & Lehman, S. (2001). Increasing Situational
Interest in the Classroom. Educational Psychology Review, 13(3),
211 £24. https://doi.org/10.1023/A:1016619705184

Schraw, G. & Lehman, S. (2001). Situational Interest. A Review of Literature
and Directions for Further Research. Educational Psychological Review,
13(1), 23 552. https://doi.org/10.1023/A:1009004801455

Schreiber, W. (2007). Kompetenzbereich historische Fragekompetenzen. In
A. Koérber, W. Schreiber & A. Schoner (Hrsg.), Kompetenzen historischen
Denkens: ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der
Geschichtsdidaktik (Kompetenzen: Grundlagen + Entwicklung +
Forderung, Bd. 2, S. 155 #193). Neuried: ars una.

Schreiber, W., Kérber, A, Borries, B. von, Krammer, R., Leutner-Ramme, S.,
Mebus, S. et al. (2007). Historisches Denken. Ein Kompetenz-
Strukturmodell (Basisbeitrag). In A. Korber, W. Schreiber & A. Schoner
(Hrsg.), Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als
Beitrag zur Kompetenzorientierung in  der Geschichtsdidaktik
(Kompetenzen: Grundlagen *Entwicklung +Férderung, Bd. 2, S. 17 453).
Neuried: ars una.



Literaturverzeichnis

192

Schuitema,J., Palha, S., Van Boxtel, C. & Peetsma, T. (2019). Effects of task
structure and group composition on elaboration and metacognitive
activities of high-ability students during collaborative learning.
Pedagogische Studién, 96(2), 136 #151.

Sedimeier, P. & Renkewitz, F. (2018). Forschungsmethoden und Statistik fir
Psychologen und Sozialwissenschattler. Hallbergmoos: Pearson.

Seel, N. M. (1981). Lernaufgaben und Lernprozesse. Stuttgart: Kohlhammer
Siebert, H. (2008). Konstruktivistisch lehren und lernen. Augsburg: Ziel.

Silvia, P. J. (2001). Interest and Interests: The Psychology of Constructive
Capriciousness. Review of General Psychology, 5(3), 270#90.
http://dx.doi.org/10.1037/1089-2680.5.3.270

Silvia, P. J. (2006). Exploring the psychology of interest. New York: Oxford
University Press.

Silvia, P. J. (2008). Interest + The Curious Emotion. Current Directions in
Psychological Science, 17(1), 57 #60. https://doi.org/10.1111/j.1467-8721.
2008.00548.x

Soemer, A. & Schiefele, U. (2019). Text difficulty, topic interest, and mind
wandering during reading. Learning & Instruction, 61, 12 22.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2018.12.006

Sommer, M., Haunss, S., Gardener, B. G., Neuber, M. & Rucht, D. (2020).
Wer demonstriert da? In S. Haunss & M. Sommer (Hrsg.), Fridays for
Future £ Die Jugend gegen den Klimawandel. Konturen der weltweiten
Protestbewegung (S. 15 #66). Bielefeld: transcript.

Spiro, R. J. Coulson, R. L., Feltovich, P. J. & Anderson, D. K. (1988).
Cognitive flexibility theory: Advanced knowledge acquisition in
ill-structured domains. In V. Patel & G. Groen (Eds.), Tenth annual
conference of the Cognitive Science Society (pp. 375 1383).
Hillsdale: Erlbaum.

Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Minchen (2003).
Realschule R6. Geschichte Jgst. 9. Fach-/Jahrgangsstufenlehrplan
(Ebene 3). Zugriff am 24.03.2020 unter https://www.isb.bayern.de/
download/8809/g9.pdf

Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Muinchen (2021a).
Realschule. Fachprofile. Kompetenzorientierung im Fach Geschichte.
Zugriff am  29.04.2020 unter https://www.lehrplanplus.bayern.de/
fachprofil/realschule/geschichte



Literaturverzeichnis 193

Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Muinchen (2021Db).
Realschule. Fachprofile. Selbstverstandnis des Faches Geschichte und
sein Beitrag zur Bildung. Zugriff am  02.05.2020 unter
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/realschule/geschichte

Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen (2021c).
Realschule. Fachlehrplane. Geschichte 9. Zugriff am 02.05.2020 unter
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/realschule/9/geschichte

Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Muinchen (2021d).
Kompetenzstrukturmodell. Zugriff am 24.08.2021 unter
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/textabsatz/60792

Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen (2022a).
Kompetenzbegriff im LehrplanPLUS. Zugriff am 06.10.2022 unter
https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/text
absatz/70190

Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Muinchen (2022b).
LehrplanPLUS und Kompetenzorientierung. Zugriff am 06.10.2022 unter
https://www.isb.bayern.de/lehrplanplus/

Steiner, G. (2010). Aufgaben(stellungen) als Katalysatoren flr Lernprozesse.
In H. Kiper, W. Meints, S. Peters, S. Schlump & S. Schmit (Hrsg.),
Lernaufgaben und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht
(S. 68 #83). Stuttgart: Kohlhammer.

Sun, H., Chen, A., Ennis, C., Martin, R., & Shen, B. (2008). An Examination
of the Multidimensionality of Situational Interest in Elementary School
Physical Education. Research quarterly for exercise and sport, 79(1),
62 0. https://doi:10.1080/02701367.2008.10599461

Swarat, S., Ortony, A. & Revelle, W. (2012). Activity Matters: Understanding
Student Interest in School Science. Journal of Research in Science
Teaching, 49(4), 515 #537. https://doi.org/10.1002/tea.21010

Sweller, J. (1994). Cognitive load theory, learning difficulty, and instructional
design. Learning and Instruction, 4(4), 295 1312.
https://doi.org/10.1016/0959-4752(94)90003-5

Tapola, A., Veermans, M., & Niemivirta, M. (2013). Predictors and outcomes
of situational interest during a science learning task. Instructional Science,
41(6), 1047 £1064. https://doi.org/10.1007/s11251-013-9273-6

Thonhauser, J. (2008). :DUXP QHXHV ,QWHUHVVH DPITKHPD A$XI.
J. Thonhauser (Hrsg.), Aufgaben als Katalysatoren von Lernprozessen
(S. 13 £7). Mlnster: Waxmann.


https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/text%20absatz/70190
https://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/text%20absatz/70190

Literaturverzeichnis 194

Thonhauser, J. (2019). Das didaktische Potenzial von Lernaufgaben. In C.
Schreiner, C. Wiesner, S. Breit, P. Dobbelstein, M. Heinrich & U. Steffens
(Hrsg.), Praxistransfer Schul- und Unterrichtsentwicklung (S. 153 #170).
Munster: Waxmann.

Thunemann, H. (2013). Historische Lernaufgaben. Theoretische
Uberlegungen, empirische Befunde und forschungspragmatische
Perspektiven. Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik, 12, 141 #55.

Tiemann, R., Rumann, S., Jatzwauk, P. & Schabram, K. (2006). Aufgaben im
Unterricht. Anspriiche + Absichten +Perzeption: Ein Werkstattbericht. In
A. Pitton (Hrsg.), Lehren und Lernen mit neuen Medien (Gesellschaft fir
Didaktik der Chemie und Physik, Bd. 26, S. 266 2268). Berlin: LIT.

Tonks, S. M., Magliano, J. P., Schwartz, J. & Kopatich, R. D. (2021). How
situational competence beliefs and task value relate to inference strategies
and comprehension during reading. Learning and Individual Differences,
90, 1 2. https://doi.org/10.1016/].lindif.2021.102036

Trautwein, U., Bertram, C., Borries, B. von, Brauch, N., Hirsch, M.,
Klausmeier, K., et al. (2017). Kompetenzen historischen Denkens
erfassen. Konzeption, Operationalisierung und Befunde des Projekts
A+LVWRULFDO TKERRNEYQWHQFLHYV LQ +LVWRU\3 + L
Minster: Waxmann.

Tsai, Y.-M., Kunter, M., Ludtke, O., Trautwein, U. & Ryan, R. M. (2008). What
Makes Lessons Interesting? The Role of Situational and Individual Factors
in Three School Subjects. Journal of Educational Psychology, 100(2),
460 #72. https://doi.org/10.1037/0022-0663.100.2.460

Turner, J. C. (1997). Starting right: Strategies for engaging young literacy
learners. In J. T. Guthrie & A. Wigdfield (Eds.), Reading engagement.
Motivating readers through integrated instruction (pp. 183 £204). Newark,
DE: International Reading Association.

Urban, D. & Mayerl, J. (2018). Angewandte Regressionsanalyse: Theorie,
Technik und Anwendung. Wiesbaden: Springer VS.

Van Drie, J., Braaksma, M. & Van Boxtel, C. (2015). Writing in history:
Effects of writing instruction on historical reasoning and text quality.
Journal of Writing Research, 7(2), 123 A56.
https://doi:10.17239/jowr &015.07.01.06

Van Merriénboer, J. J. G. (2013). Perspectives on problem solving and
instruction. Computers & Education, 64, 153 #160.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2012.11.025

Van Merriénboer, J. J. G. & Kirschner, P. A. (2018). Ten Steps to Complex
Learning. A Systematic Approach to Four-Component Instructional Design
(3" ed.) New York: Routledge.



Literaturverzeichnis

195

Wade, S. E., Buxton, W. M., & Kelly, M. (1999). Using Think-Alouds to
Examine Reader-Text Interest. Reading Research Quarterly, 34(2),
194 2216. https://doi.org/10.1598/RRQ.34.2.4

Waldis, M. (2013). Fachdidaktische Analysen von Aufgaben in Geschichte. In
M. Kleinknecht, T. Bohl, U. Maier & K. Metz (Hrsg.), Lern- und
Leistungsaufgaben im Unterricht. Fachtbergreifende Kriterien zur Auswahl
und Analyse (S. 145 #162). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Waldis, M. & Buff, A. (2007). Die Sicht der Schilerinnen und Schiler *
Unterrichtswahrnehmung und Interessen. In P. Gautschi (Hrsg.),
Geschichtsunterricht heute. Eine empirische Analyse ausgewahlter
Aspekte (S. 177 2210). Bern: hep

Wang, Z., & Adesope, O. (2016). Exploring the effects of seductive details
with the 4-phase model of interest. Learning and Motivation, 5, 65 #7.
https://doi.org/10.1016/j.Imot.2016.06.003

Weis, M., Doroganova, A., Hahnel, C., Becker-Mrotzek, M., Lindauer, T.,
Artelt, C. et al. (2019). Lesekompetenz in PISA 2018 *Ergebnisse in einer
digitalen Welt. In K. Reiss, M. Weis, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.),
Grundbildung im internationalen Vergleich (S. 47 #80). Miunster: Waxmann.

Wentura, D. & Pospeschill, M. (2015). Multivariate Datenanalyse. Eine
kompakte Einfuhrung. Wiesbaden: Springer.

Wenzel, B. (2012). Aufgaben(kultur) und neue Prifungsformen. In
M. Barricelli & M. Lucke (Hrsg.)), Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts 2 (S. 23 #36). Schwalbach/Ts.: Wochenschau-
Verlag

Wenzel, B. (2018). Aufgaben im Geschichtsunterricht. In H. Glnther-Arndt &
S. Handro (Hrsg.), Geschichts-Methodik. Handbuch fur die Sekundarstufe
lund Il (S. 75 483). Berlin: Cornelsen.

Wild, K.-P. (2000). Lernstrategien im Studium. Strukturen und Bedingungen.
Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie, Vol. 16.
Mdinster: Waxmann.

Wild, V. (2013). Aufgaben im Geschichtsschulbuch: Eine Schulbuchanalyse
aus didaktischer Perspektive (Universitat Passau) unter
https://opus4.kobv.de/opus4-uni-passau/frontdoor/index/index/docld/182

Wirtz, M. & Caspar, F. (2002). Beurteileribereinstimmung und
Beurteilerreliabilitat: Methoden zur Bestimmung und Verbesserung der
Zuverlassigkeit von Einschatzungen mittels Kategoriensystemen und
Ratingskalen. Goéttingen: Hogrefe.

Wirtz, M. & Kutschmann, M. (2007). Analyse der Beurteileribereinstimmung
fur kategoriale Daten mittels Cohens Kappa und alternativer Mal3e. Die
Rehabilitation, 46(6), 370 877. https://doi.org/10.1055/s-2007-976535



Literaturverzeichnis 196

Wolff, H.-G. & Bacher, J. (2010). Hauptkomponentenanalyse und explorative
Faktorenanalyse. In C. Wolf & H. Best (Hrsg.), Handbuch der
sozialwissenschaftlichen Datenanalyse (S. 333 #635). Wiesbaden:
VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Wood, R. E. (1986). Task complexity: Definition of the construct.
Organizational Behavior and Human Decision Processes, 37(1), 60 182.
https://doi.org/10.1016/0749-5978(86)90044-0

Wooldridge, J. M. (2020). Introductory Econometrics: A Modern Approach.
Boston, MA: Cengage Learning.

Wright, G. H. von (2000). Erklaren und Verstehen. Berlin: Philo-Verl.-Ges.
Wygotski, L. S. (1964). Denken und Sprechen. Berlin: Akademie-Verlag.

Zhao, X., Liu, J. S. & Deng, K. (2013). Assumptions behind Intercoder
Reliability Indices. Annals of the International Communication Association,
36(1), 419 #80. https://doi.org/10.1080/23808985.2013.11679142

Zhu, X. & Chen, S. (2017). Effects of cognitive demand on situational interest
and running task performances. Educational Psychology, 37(7), 907 #920.
https://doi.org/10.1080/01443410.2017.1284308

Zhu, X., Chen, A., Ennis, C., Sun, H., Hopple, C., Bonello, M. et al. (2009).
Situational Interest, Cognitive Engagement, and Achievement in Physical
Education. Contemporary Educational Psychology, 34(3), 221 £29.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2009.05.002

Zuckerman, M., Porac, J., Lathin, D., Smith, R. & Deci, E. L. (1978). On the
importance of self-determination for intrinsically-motivated behavior.
Personality and Social Psychology Bulletin, 4(3), 443 #46.
https://doi.org/10.1177/014616727800400317



Abbildungsverzeichnis 197

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 2.1.:

Abbildung 2.2.:

Abbildung 2.3.:

Abbildung 4.1.:

Abbildung 4.2.:

Abbildung 4.3.:

Abbildung 4.4.:

Kernkompetenzen im Kompetenzstrukturmodell historischen
DENKENS ... 30

Rahmenmodell zur Interessengenese .........cccccvvvvvvviviiieiiiiieeeennen, 44

Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategie-

(LU 741 ] T PP 47

Grundstruktur des Dreiphasenmodells der Lernstrategie-

nutzung mit Erweiterung der Leistungsvariable ..............c.c.......... 73

Phasenmodell zum Verhéltnis qualitativer und quantitativer

ANAIYSE ..o ——— 79
Ablaufmodell skalierender und typisierender Strukturierung ........ 83

Prozentualer Anteil fehlender Werte des aufgaben-

bezogenen situationalen Interesses nach Aufgaben.................. 119



Tabellenverzeichnis 198

Tabellenverzeichnis

Tabelle 2.1.:

Tabelle 2.2.:

Tabelle 4.1.;

Tabelle 4.2.:

Tabelle 4.3.:

Tabelle 4.4.:

Tabelle 4.5.;

Tabelle 4.6.:

Tabelle 4.7 .

Tabelle 4.8.:

Tabelle 4.9.:

Modelle zur Aufgaben(-qualitats-)analyse ............ccccceevvvvviiiiiceneeeenn, 24
Differenzierung situationalen Interesses in der Literatur................... 45
Einheitliche Prufungsanforderungen der Kultusministerkonferenz....91

Ubersicht der Lernaufgaben ..........c.ccocveeeveeieieeiceceeee e 94
Auspragungen der Kategorie Aufgabenschwierigkeit .................. 101
Auspragungen der Kategorie @ffenheit der Aufgabenstellung j....102

Auspragungen der Kategorie Kognitive Anforderung -

allgemeindidaktiSCh L...........uuuiiiiiiiiiiiii 104

Auspragungen der Kategorie Kognitive Anforderung -

geschichtsdidaktiSCh [..............uuuiiiiiiiiiiiii 106
Auspragungen der Kategorie Bebensweltbezug W...........c.ccocveenee.. 108
Auspragungen der Kategorie @berflaichenmerkmale (.................. 109
Intrakoderreliabilitéat des Aufgabenkategoriensystems:

SEADIIIEAL ... 112

Tabelle 4.10.: Interkoderreliabilitéat des Aufgabenkategoriensystems:

Reproduzierbarkeit ..............oeeiiiiiiiie e 113

Tabelle 4.11.: Ubersicht der Itemqualitat zum aufgabenbezogenen

Tabelle 5.1.:

Tabelle 5.2.;

Tabelle 5.3.:

Tabelle 5.4.:

SItUALIONAIEN INTEIESSE ... 115

Mittelwerte und Standardabweichungen von Aufgaben-

interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit pro Aufgabe.......... 126

Mittelwerte und Standardabweichungen von Aufgaben-
interessantheit und subjektiver Bedeutsamkeit nach

Aufgabenmerkmal ... 127
Korrelationen zwischen Aufgabenmerkmalen.............cccccccceeiiii 131

Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen zwischen
Aufgabenmerkmalen und Aufgabeninteressantheit........................ 132



Tabellenverzeichnis 199

Tabelle 5.5.: Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen zwischen
Aufgabenmerkmalen und subjektive Bedeutsamkeit...................... 132

Tabelle 5.6.: Einzelmodelle zum Einfluss von Aufgabenmerkmalen auf

Aufgabeninteressantheit...........ccccccvvvvviiiiiiiiii 134

Tabelle 5.7.: Einzelmodelle zum Einfluss von Aufgabenmerkmalen
auf subjektive Bedeutsamkeit............ccooovviveiiiiiiiiiinieeccceei e 139

Tabelle 5.8.: Signifikanz der Regressionsmodelle zur subjektiven
BedeutsamKeit .........covvvviiiiiiiiiiiiiii 140

Tabelle 5.9.: Einzel- und Gesamtmodelle zum Einfluss von Aufgaben-

merkmalen auf Aufgabeninteressantheit.................cccccvvvieennnn. 144

Tabelle 5.10.: Einzel- und Gesamtmodelle zum Einfluss von Aufgaben-

merkmalen auf subjektive Bedeutsamkeit................oeeevvvviiinnnnnnn. 145

Tabelle 5.11.: Ubersicht zur Uberpriifung der Hypothesen ...........cc.ccccveevreenenee. 146



Anhang 200
Anhang
Anhang A: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodel .................cccccoiiinnnins 201
Anhang B: Kodiermanual zur Aufgabenklassifikation ................ccccccveeiiiiiiiinnnnnne. 202
Anhang C: Kompetenzorientierte Geschichtslernaufgaben 1 bis 34 ................... 205
Anhang D: Fragebogen zum situationalen INteresse...........ccceevveeeevvveeiiiiiinneeeenn, 310
Anhang E: Erklarte Gesamtvarianz zur explorativen Faktorenanalyse zum
Situationalen INTErESSE......ccciiiieeiicce e e eeeeens 311
Anhang F: Skalenreliabilitditen zum situationalen Interesse ...........cccccccceeeeeeeennnn. 312
Anhang G: Fehlende Werte zum situationalen Interesse bezogen auf
Personenvariablen............ooooiiiii 313
Anhang H: Ergebnisse der Varianzanalyse zum situationalen Interesse ............ 315

Anhang |: Ergebnisse der t-Tests zum situationalen Interesse.............cccceeen..... 315



Anhang 201

Anhang A: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell
(nach Mayring, 2015, S. 62)

Festlegung des Materials

2 2

Analyse der Entstehungssituation

L 4

Formale Charakteristika des Materials

2 2

Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller + LQWHUJUXQG :1

¥

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

2

x Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammen-
fassung, Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination

x Festlegung des konkreten Ablaufmodells

x Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

L 2

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

L |

x Analyseschritte gemaR Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
x Ruckuberprifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
X bei Veranderung erneuter Materialdurchlauf

¥

Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpretation
in Richtung der Fragestellung

2

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien




Anhang

202

Anhang B: Kodiermanual zur Aufgabenklassifikation

Wichtig bei Kodierung
- Die Vorgehensweise besteht darin, indem man pro Aufgabeeigairie die Aufgaben 1-34 durchkodiert.
- Entscheidend ist immer das Aufgabenmerkmal, das fiir diegiige Aufgabe am bedeutensten und ausgeprégtesten ist.

- Bei Aufgaben mit Teilaufgaben (z.B. Aufgabe 8a, 8b, 8c): BlteTeilaufgaben beim Kodieren der jeweiligen Aufgabe besicktigen. Die Teilaufgabe, die aus Ihrer Sicht am

bedeutensten und somit die Aufgabe ist, auf die die restlich€eilaufgaben abzielen, ist entscheidend.

Aufgabenkategorie

Aufgabenschwierigkeit

Offenheit der Aufgabenstellung

Beschreibung der

Die Schwierigkeitseinschatzung der Aufgabe soll gedarddisider Sicht eines Lernend

Hierbei wird unterschieden, ob der Anfangszustand des znlfsn Problems klar

Kategorie (-Alter: 14-16 Jahre, 9. Klasse, Realschule) auf die vermutetéeBgkeit der jeweiliger{definiert ist oder nicht.
Aufgabe erfolgen, d.h. wie schwierig empfindet ein Schiler dieijee Aufgabe,
nachdem er sie gesichtet hat.
Auspragung Einfache Aufgabe Mittelschwere Aufgabe Schwierige Aufgabe Gut strukturierte Aufgaben |Mittel strukturierte Wenig strukturierte
Aufgaben Aufgaben
Beschreibung der Die Aufgabe ist vermutlich |Die Aufgabe ist vermutlich |Die Aufgabe ist vermutlich |Eindeutiger Arbeitsauftrag |Eindeutiger Arbeitsauftrag |Info Uiber ein

Auspragung

aus Sicht eines Lernenden
leicht zu I6sen.

aus Sicht eines Lernenden
mittelschwer zu lésen.

aus Sicht eines Lernenden
anspruchsvoll und schwieri
zu lésen.

und Klar identifizierbare
Frage; eine Losung ist richt

und Klar identifizierbare
Frage; mehrere Losungen/
Lésungswege sind denkbal
die einzelnen Arbeitsschritt
sind vorgegeben; Losung
kann in authentischen
Kontext eingebunden sein.

Problem/Situation; Situatior
impliziert unterschiedliche
Fragestellungen, in denen
zusammengefasst oder
geschlussfolgert werden so
Problem wird aus
verschiedenen
Sichtweisen/Perspektiven
betrachtet; mehrere
Lésungen/Lésungswege sir|
denkbar, Losung wird in
authentischen Kontext
eingebunden.

Ankerbeispiel

Multiple-Choice-Aufgabe, e
Wort oder eine Zahl als
Lésung, Richtig- oder Falsc|
Aufgabe

zusammenfassen, begriin-
den, folgern, ergénzen, er-
klaren

Dilemma-Situation, Stelluni
nehmen, entwickeln, sich
auseinandersetzen,
diskutieren, priifen,
uberprifen, vergleichen

Code
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Aufgabenkategorie

Kognitive Anforderung - allgemeindidaktisch

Kogntive Anforderung - geschichtsdidaktisch

Beschreibung der
Kategorie

Die kognitive Anforderung richtet sich auf das objektive Nivéaukognitiven Leistungen,
d.h. was erfordert die jeweilige Aufgabe bzw. welche kognitiveforierungen gehen mit

der Aufgabe einher.

"Historisches Lernen" geschieht in der Auseinandersetzung desdndms, das in eine
Gesellschaft und den zeitlichen Wandel eingebunden ist, ratbfischen Sachverhalten

(Quellen, Darstellungen).

Was sind Quellen bzw. Darstellungen

Quellen: Textquellen, Bilder, Sachquellen, Bauwerke und Denkmiihee, Eieder,

Zeitzeugenaussagen

Darstellungen: Geschichtskarten, Statistiken (Tabellen ungr@iame), Schulbiicher, Fad
und Sachbticher, historische Romane, Darstellungstext

Die Aufgabenmerkmale kénnen als Prozess bzw. als aufeinantienmmde Schritte
verstanden werden. Beispiel: Wenn "historisches Sachurteil” kodiiedt, schlief3t diese
Kodierung "Sachanalyse" mit ein. Oder: Wenn "historisches Weitukpdiert wird,
schlieRt diese Kodierung "Sachanalyse" und "historisches Baithmit ein.

Auspragung

Rezeptive/reproduktive
Anforderung

Produktive Anforderung
mit kurzen Antworten

Produktive Anforderung mit
langen Antworten

Sachanalyse
Deskriptiv-beschreibende
Rekonstruktion historischen
Geschehens

Historisches Sachurteil
Interpretierende,
kontextualisierende,
analysierende Suche nacl
einer Erklarung
historischen Geschehens

Historisches Werturteii
In-Beziehung-Setzen des
historischen Geschehens mit d
eigenen Gegenwart

Beschreibung der
Auspragung

Die Aufgabe erfordert die
Erfassung und Wiedergabe|
von Inhalten aus Text bzw.
Bild. Die Schilerkognitionel
beinhalten lediglich Text-
bzw. Bildverstehen: Gelernt
Infor-mationen sollen im
unveranderten Kontext
wiedererkannt bzw.
unverandert reproduziert
werden.

Die Aufgabe erfordert ein
eigenstandige Losung, di
kurz ist und historisches
Denken erfordert: Gelernt|
Informationen sollen
sinngemaf abgebildet bz
die gelernte Struktur soll
auf einen sprachlich
neuartigen, aber
strukturell gleichen Inhalt
ibertragen werden.

Die Aufgabe erfordert eine
langere Antwort, die mit einer
offenen Aufgabenstellung
einhergeht sowie historisches
Denken erfordert: Ein
Sachverhalt wird umfassend ur|
systematisch untersucht, wobe
nétige Strukturen neu zu
schaffen sind bzw. einzelne
Informationen zu einem
neuartigen Ganzen verkntipft
werden sollen.

Die/der Schiller/in setzt sicl|
mit Quellen/Darstellungen
auseinander, kann diese bd
schreiben und klart so den
historischen Sachverhalt.
Sieler erarbeitet sich eine
"Sachanalyse", in der
Sachverhalte der
Vergangenheit dargestellt
werden.

Die/der Schiler/in
interpretiert das
Beschriebene, stellt Bezli
zu anderen historischen
Zeugnissen her und ordn
es in einen grofReren
Zusammenhang von
Ursachen und Wirkungen
ein. Sie/er kommt dadurcl
zu einem “historischen
Sachurteil”.

Die/der Schiler/in stellt eine
Beziehung zwischen dem
historischen Sachverhalt und
seiner geschichtlichen Be-
deutung einerseits und einer
personlichen oder sozialen
Betroffenheit andererseits her.
Sieler beurteilt das Eingeordnd
entlang individueller
Fragestellungen und entwickel
so ein "historisches Werturteil'}
im Hinblick auf gegenwartige
oder kuinftige, individuelle odel
gesell-schaftliche Situationen
und Problemlagen.

Ankerbeispiel

lesen, merken, einpréagen,
ankreuzen, abschreiben,
nennen, aufzahlen

stichpunktartig
formulieren, kurz
begriinden, beschreiben

Stellung nehmen, argumentie-
ren, erortern (Essay schreiben)|

Bsp.: Hitlerjugend (HJ)
Die/der Schiiler/in kann
Fakten bezogen auf die
Hitlerjugend wiedergeben
(z. B. Erziehung, Propagan(
der HJ).

Bsp.: Hitlerjugend

Kann die/der Schiler/in
sich in die damalige Zeit
hineinversetzen? Etwa,
indem sie/er anhand von
Quellen die
Anziehungskraft der HJ
erkennt? Die Erkenntnis
konnte so aussehen:
"Angesichts der damalige|
Umstéande ist es unter
bestimmten Umsténden
verstandlich, dass man si|
als Jugendlicher der HJ
angeschlossen hat."

Bsp.: Hitlerjugend

Wenn wir DAS (siehe Bsp.
historisches Sachurteil) tber d
deutsche Geschichte wissen,
sollten wir uns heute verhalten|
Die naive Sicht, heutige
Wertmafstabe auf vergangend
Zeiten anwenden zu kénnen,
wird so gebrochen. Dennoch
wird keine
Geschichtsvergessenheit
propagiert. Vielmehr wird ein
distanzierter Blick auf die
Geschichte eroffnet.

Code
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ufgabenkategorie

Lebensweltbezug

Oberflachenmerkmale

Beschreibung der
ategorie

cZ o 8]}viAle Z v Yu v ve%o 1](]* Z v & EZAJ@E&pvRewr pVE >
> Evv v ~D] U <o Jvlv Z§ " D iU TifiUpPXIiifieav §E]
eine bestimmte Qualitat aus, mit der die Lebenswelt des Lernebeeithrt wird. Die
Verbindung von Lebenswelt und Lerngegenstand entsteht diiefEinbettung des Leminhal
in einen entsprechenden lebensweltlichen Kontext und eine Inttmikdie die Relevanz der
Aufgabe firr das Leben des Lernenden kommuniziert.

Im Aufgabenmaterial sind Icons (Symbole) zu Fragebdgenagebuch und
Lernstrategien aufgefiihrt. Diese Art von lllustration issgeschlossen und soll folgli
bei der Kodierung nicht beachtet werden.

Auspragung

Ohne Lebensweltbezug Mit Lebensweltbezug

Relevante lllustration(en)

Irrelevante lllustration(en)

Reine Textdarstellung

Beschreibung der
Auspragung

In der Aufgabenstellung wird keine Die Aufgabenstellung enthélt eine Verkniipf
Verkniipfung zwischen Fachwissen und zwischen Fachwissen und einer konstruierte
Erfahrungswelt der Lernenden vorgegeben dLebenswelt, die auch authentisch wirken kat
gefordert. Es kénnen sowohl Analogien zu eigenen
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler i
Ansétzen erkennbar sein als auch sinnvolle
Anwendungen von Fachwissen im Alltag odi
im Berufsleben in die Aufgabe eingebunden|
sein.

Aufgabeninstruktion,
Aufgabentext und
lllustration(en), die zur

Losung der Aufgabe benéti(

wird (werden)

Aufgabeninstruktion,
Aufgabentext und
lllustration(en), die nicht zu
Losung der Aufgabe benéti
wird (werden);
lllustration(en) hat (haben)
eine "arousal"-erzeugende
Funktion (Stimulus)

Aufgabeninstruktion und
Aufgabentext ohne
Illustration(en)

Ankerbeispiel

Bsp.: Fasse die wichtigsten Punkte zu den
Beweggriinden der aufgezeigten
Widerstandsgruppen im Nationalsozialismu:
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
CD}ZE veSE " ~X wu l}uuv v
findet ein Burgerentscheid statt, ob diese
StraBe umbenannt werden soll. Bist du daf
oder dagegen? Begriinde deine Entscheidul

Code
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Anhang C: Kompetenzorientierte Geschichtslernaufgaben 1 bis 34

Aufgabe 1: Zentrale Begriffe einpragen

Sieh dir zuerst die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschliefSend
den blauen Bogen vor der Bearbeitung der Aufgabe aus!

Nationalismus - Imperialismus - Kolonialismus - Rassismus

Diese vier Begriffe mit ,-ismus” sollst du kennen und erkldren konnen. Sie sind wichtig, um das
politische Denken im 19. Jahrhundert zu beschreiben. Auch heute gibt es noch politische Ideen, die
nationalistisch, rassistisch oder imperialistisch sind.

Du findest im beiliegenden Umschlag groRe orange Karten mit den Begriffen ,Nationalismus®,
,Imperialismus”, , Kolonialismus®“, ,Rassismus”. Auf der Riickseite werden sie erklart.

Prage dir die Erklarung moglichst genau ein. Wenn du glaubst, du hast dir die Begriffe gut eingepragt,
lege sie mit der Begriffserklarung nach unten auf deinem Tisch aus.

Nimm jetzt die kleinen weillen Kartchen aus dem Umschlag. Darauf stehen Aussagen, die jeweils zu
den verschiedenen Oberbegriffen passen. Versuche, sie den orangen Karten zuzuordnen und lege sie
dazu. Wenn du nicht sicher bist, wohin eine Karte gehort, drehe die Hauptkarte noch einmal um und
lies die Erklarung ein weiteres Mal.

Woher weil du, ob du es richtig gemacht hast?

Du kannst zundchst durch nochmaliges Lesen der Worterkldrungen auf der Rickseite der groRen
Karten fir einige der weiRen Kartchen schon ganz sicher sein, dass sie richtig liegen. Dann gehst du
nach vorne zur Aufgabenbox. Darin findest du eine Hille mit der Aufschrift ,Losungen”. Nimm dir
einen Losungsbogen heraus und vergleiche mit deiner Losung.

\/ Hefte den Losungsbogen in dein Lerntagebuch.

ACHTUNG: Wenn du fertig bist, steck bitte alle Karten zuriick in den Umschlag und gib ihn deiner
Lehrerin/deinem Lehrer.

Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bégen in die
% Fragebogenbox!
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Losungsblatt

Uibersteigerte Liebe zum
eigenen Volk und zur

eigenen Kultur

Erweiterung des

eigenen Machtbereichs
aulerhalb des eigenen
Staatsgebietes

Vorstellung vom

LUntermenschen”

Fremdherrschaft

libersteigertes
Nationalbewusstsein

Recht des Starkeren

Uberlegenheitsgefiihl

aufgrund von
Rassezugehdrigkeit

Unterwerfung fremder
Volker

Uberbewertung von An-

spriichen des eigenen
Volkes

».aber wir verlangen

auch unseren Platz an
der Sonne.”
(Bernhard von Biilow,
deutscher AuBenminister)

weile ,Herrenrasse”

Ausbeutung von
Rohstoffen

Abwertung fremder
Nationen und Volker

Drang nach Besitz in
Ubersee

Uberzeugung von der
Existenz
Lminderwertiger” und
,hochwertiger”
Menschenrassen

Kultur der europdischen
Volker einfiihren

Etwa 1870-1914

Aggressive Erweiterung
des eigenen Landes zu
einem GroBreich

Wettlauf um die
,weilken Flecken”, die
noch nicht eroberten

Gebieten auf dem
Globus

Abwertung von
Menschen aufgrund
duBerer Merkmale, wie

dunkler Hautfarbe

Herrschaft zum eigenen
Vorteil nutzen

Ausdehnung von
Absatzmarkten in der
Welt

aggressive christliche
Missionstatigkeit —
Verbot der
Naturreligionen der
Einheimischen
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Aufgabe 2: Imperialismus im Uberblick

Sieh dir zuerst die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschlieffend
den blauen Bogen vor Bearbeitung der Aufgabe aus.

Mit Hilfe der Materialien D1 und D2 sollst du beginnen, den beiliegenden , Steckbrief” aus-
zufiillen.

Mit diesem kannst du spéter auch die wichtigsten Inhalte des Themas wiederholen, um sie
dir einzupragen.

Da du in den nachsten Stunden noch sehr viel mehr Uber die Zeit des Imperialismus erfahren
wirst, sollst du deinen Steckbrief natiirlich auch erweitern. Uber die Folgen und die heutige
Bedeutung des Imperialismus wirst du in anderen Aufgaben etwas lernen.

Wenn du eine entsprechende Aufgabe bearbeitet hast, notiere dir immer anschlieRend in
deinem Steckbrief das Wichtigste.

Aufgabe:
Fllle den Steckbrief stichpunktartig so aus, dass du dir das Ganze gut merken kannst, weil du
sonst den weiteren Verlauf der Geschichte nicht so gut verstehen kannst.

—a Flille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bégen in
die Fragebogenbox.

Hefte den Steckbrief in dein Lerntagebuch.
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Aufgabe 2: Imperialismus im Uberblick

DER IMPERIALISMUS

WANN? 1870-1914

WELCHE Europiischen Grofiméchte?

WAS wurde erobert?

WARUM?

welnansciiaulich

wirrschaiich

polirtsch

WELCHE FOLGEIN?

HEUTE?
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Aufgabe 2: Imperialismus im Uberblick

D1 Grundlagen und Motive des Imperialismus

Die Industrialisierung hatte dank Eisenbahn, Dampfschiff und Telegrafie bessere Moglichkei-
ten fir die Erschliefung und Beherrschung weit entfernter Gebiete geschaffen. AuRerdem
gab sie den GroBméchten die wirtschaftliche und militérische Uberlegenheit gegeniiber we-
niger entwickelten Gebieten. Trotz groRer Unterschiede zwischen dem Vorgehen der einzel-
nen Staaten gab es gemeinsame Motive fur die imperialistische Politik:

In Europa konnten die Industriestaaten ihre Macht nicht mehr vergréern, ohne einen
Krieg mit den Nachbarn zu riskieren.

Zwischen den Industriestaaten entstand ein scharfer Wirtschaftswettbewerb um
Weltmarktanteile.

Von den Kolonien erwarteten Unternehmer, Politiker und weite Kreise der Bevilkerung
billige Rohstoffe, exotische Nahrungsmittel (z. B. Kaffee, Kakao etc.), neue Absatzgebiete
fiir die heimischen Produkte und steigende Gewinne. Auf diese Weise erhofften sich die
Regierenden auch eine Beruhigung der sozialen Konflikte im Land (Armut) sowie
Siedlungsraum fiir die wachsende Bevilkerung.

Durch eine erfolgreiche Expansion (= Ausdehnung) glaubten die europdischen
Machthaber, das Ansehen ihrer Staaten vergrofern zu kénnen. Imperialistische Politik
wurde daher auch zur Befriedigung nationaler Wiinsche und zur Sicherung der
Herrschaft betrieben.

Dariber hinaus wurde die Unterwerfung fremder Volker mit dem Hinweis auf die
angebliche Uberlegenheit der ,weilen Rasse” gerechtfertigt. Dieser Rassismus ging von
der angeblichen Notwendigkeit aus, den ,unterentwickelten® Vélkern die europdische
Lebensart und den christlichen Glauben beibringen zu miissen = auch gegen deren Wil-

len.
[nach: Geschichte erleben 4, 5. 68 ., C.C. Buchner)
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Aufgabe 3: Karten lesen

: Sieh dir zuerst die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschlieflend
l@j den blauen Bogen vor Bearbeitung der Aufgabe aus.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts versuchten viele europdische Staaten, sich Kolonien auf
dem afrikanischen Kontinent zu erschlieRen. Auf den beiden Karten siehst du die
europdischen GroRmachte und deren Kolonien in Afrika im Jahr 1914. Beide sind jeweils
durch die gleiche Farbe markiert.

D1 Europa

o g

(https://kulturshaker.de/global/
postkolonialismus/)
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Aufgabe 3: Karten lesen

Aufgabe:

Du findest unten eine Reihe von Aussagen zum Zeitalter des Imperialismus. Kreuze Ja" an,
wenn die Karte dir dariiber Auskunft geben kann, ob die Aussage stimmt. ,Nein" kreuzt du
an, wenn man diese Aussage mit Hilfe der Karte nicht uberprifen kann. (Achtung: Es geht
nicht darum, ob die Aussagen inhaltlich richtig sind, sondern nur, ob du das mit Hilfe der
Karte klaren kannst!)

JA  NEIN
Der gréfte Teil Afrikas war 1914 noch nicht kolonialisiert. Es gab noch D [:]
genug Moglichkeiten, Gebiete zu erobern.

Das Deutsche Reich hatte im Vergleich zu Frankreich und GroBbritannien D D
wenige Gebiete.

Die Einwohner Afrikas waren nicht erfreut Gber die Kolonialisierung der D D
Europaer.

GroBbritannien und Frankreich waren die Grofmachte mit den meisten D D
Kolonien.

Es gab 1914 kaum Maglichkeiten fir die GroBmachte, sich in Afrika noch D D
weiter auszudehnen, da ihre Gebiete bereits aneinander grenzten.

Im Verhiltnis zur Flache GroRbritanniens war dessen Gebiet in Afrika [:] D
eher klein.

%

<%, Einen Losungsbogen findest du vorne in der Aufgabenbox. Vergleiche mit deiner Losung und
./ hefte dann den Bogen in dein Lerntagebuch.

Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bogen in die
r_i Fragebogenbox.
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Aufgabe 4: Suche die Fehler!
ﬁ Sieh dir zundchst die Aufgobenstellung und die Materialien an und fiille dann den
|E_- blaven Bogen vor Bearbeitung der Aufgabe aus.

Im folgenden Text wurde versucht, die wirtschaftlichen und politischen Beweggriinde der
imperialistischen Staaten kurz zusammenzufassen. Leider ist dies nicht wirklich geglickt. Wie
du selbst beim Lesen feststellen wirst, haben sich mehrere Fehler eingeschlichen.

Aufgabe:

a) Zeige die Fehler auf, indem du die unpassenden Worter herausfindest und streichst.

b} Schreibe den Text anschlieBend ab und setze dabei die korrekten Begriffe aus dem
Wortspeicher an die Stellen der von dir gestrichenen Warter.

c) Pridge dir die Beweggrinde zum Erwerb von Kolonien ein.

D1 Der Imperialismus

Im 21. Jahrhundert versuchten insbesondere die USA, ihre Kolonien
zu vergroRern und neue auf anderen Kontinenten hinzuzugewinnen.
Speziell Australien war von diesen Bemihungen betroffen. Ein
Hauptmotiv des Imperialismus war der Erwerb giinstiger Fertigpro-
dukte und die ErschlieRung neuer Baugrundstiicke fir Luxuswohnun-
gen. Dariiber hinaus ging es noch um die VergréRerung des eigenen
Reisfeldes, um so die Unterlegenheit des eigenen Landes gegenlber
den Konkurrenten deutlich zu zeigen.

~

Wortspeicher:

Uberlegenheit Absatzmdrkte Machtbereichs 19. Jahrhundert
Afrika europdischen Grofimdchte Rohstoffe
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Aufgabe 4: Suche die Fehler!

Der Imperialismus

F \ Hefte die verbesserte Zusammenfassung in dein Lerntagebuch.
N

E Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bdgen in

o dic Fragebogenbaox!
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Aufgabe 5: Zitate und Bilder Begriffen zuordnen

Sieh dir die Aufgaobenstellung und die Materialien an und fille anschliefiend den

blaven Bogen vor der Bearbeitung der Aufgabe aus!

In dieser Aufgabe findest du wieder Karten mit den Begriffen Imperialismus — Nationalismus —
Kolonialismus — Rassismus, die du schon aus der ersten Aufgabe kennst. Machdem du in den
zuriickliegenden Aufgaben eine Menge gelernt hast Gber das Zeitalter des Imperialismus, wird es in
dieser Aufgabe nun etwas kniffliger: Diesmal sollst du wversuchen, die auf den kleinen Karten
abpedruckten Zitate und Bilder den Kernbegriffen zuzuordnen.

Wenn du glaubst, du hast die kleinen Karten alle richtig zugeordnet, gehe wieder nach vorne an die
Aufgabenbox und hole dir einen Lésungsbogen. Vergleiche mit deiner Lisung. Uberlege, warum du
maglicherweise zu einer anderen Lasung gekommen bist.

<

# Hefte den Losungsbogen in deine Geschichtsmappe.

Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bogen in die
Fragebogenbox!
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Aufgabe 5: Zitate und Bilder Begriffen zuordnen

Losungsblatt

Der russische Dichter
Dostojewski (1821-
1981): ,Jedes groRe
Volk, das lange leben
will, glaubt und muss
glauben, dass in ihm
und nur in ihm allein
das Heil der Welt ruhe,
dass es nur dazu lebe,
um an der Spitze der
anderen Volker zu
stehen, um sie alle in
sich aufzunehmen”
(zitiert nach
Zimmermann, L., Der
Imperialismus, Stuttgart
1970S. 17)

Der britische
Kolonialminister Joseph
Chamberlain am
11.11.1895: ,Ich
glaube, dass die
britische Rasse die
groBte herrschende
Rasse ist, die die Welt
je gesehen hat.”
Ubersetzt aus:

J. L. Garvin, The Life of
Joseph Chamberlain
(London, 1933-35), Il,
27, zitiert nach Times,
Nov. 12, 1895.

(www.lohr.de Deutsches
Schulmuseum Lohr)

Der Dichter Emanuel
Geibel: ,,Und es soll am
deutschen Wesen
einmal noch die Welt
genesen.” Dieses Zitat,
das meist verkirzt
zitiert wird mit: ,Am
deutschen Wesen soll
die Welt genesen”
stammt aus Geibels
Gedicht ,Deutschlands
Beruf“ (1861).
(http://universal_lexiko
n.deacademic.com/205
193/Am_deutschen_We
sen_soll_die_Welt_gen
esen, 13.09.2013)

Aus: Geschichte und Gegenwart,
Paderborn: Schoeningh 1984, S.
14.

,,Bildet nicht die Aus-
tibung politischer Rech-
te einen Vorzug, der
den Fihrerrassen biolo-
gisch zukommt? (...)
Solche Menschen kén-
nen erobern, dirfen
erobern, sollen erobern!
Denn nicht Vernichtung,
sondern Hoherentwick-
lung bedeutet das Her-
einbrechen der Edel-
rasse” (Auszug aus der
LAlldeutschen Zeitung”
von 1913).

bt

Karikaturen von Rudolf
GrieR, entnommen aus:

Jugend. Munchner illustrier-
te Wochenschrift fiir Kunst
und Leben, Nr. 7 (1896), 105.

Rassentrennung in den
Stidstaaten der USA um
1950

(https://www.tes.com/
teaching-resource/the-
civil-rights-movement-
segregation-11443419)

Deutscher Kolonialherr in
Togo (Ca. 1885), damals
deutsche Kolonie

(http://www.afrika-
hamburg.de/globalplaye
rs1.html)
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Aufgabe 6: Das Recht des Stiarkeren?

Bitte trage zuerst deinen Schiiler-

code in den Kasten ein. Wirf am

Dein Ge-
Ende diese Aufgabe bitte in die Die ersten drei Buchstaben | Die ersten drei Buchsta- burtstag,
Fragebogen box. vom Vornamen deiner ben vom Vornamen also z.B. 05
Mutter deines Vaters fiir den
5. Januar

Sieh dir jetzt die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschlieflend
% den blauen Bogen vor Bearbeitung der Aufgabe aus!

D1

Der englische Biologe Charles
Darwin hatte in seinem Buch
Gber die ,Entstehung der Ar-
ten” (Original: The Origin of
Species) nachgewiesen, dass
es im Tierreich zu einer Ausle- |5
se starker und lebensfahiger i " ~ =
Arten kommt, wahrend die https://quotesgram.com/img/charles-darwin-quotes-about-survival/10637605/
schwachen Arten zugrunde gehen. Dieser Kampf ums Uberleben wird jedoch nicht von den
starksten oder riicksichtslosesten Arten gewonnen, sondern von denen, die sich am besten
ihrer Umwelt anpassen konnen. Zudem bezog sich Darwin bei seinen Forschungen aus-
schlieRlich auf die Tier- und Pflanzenwelt, ihre Ubertragung auf die menschliche Gesellschaft
lehnte er ab.

Trotzdem wurde seine Lehre im Zeitalter des Imperialismus immer wieder missbraucht, um
den weit verbreiteten Rassismus zu rechtfertigen. Machtbesessene Herrscher glaubten da-
mals, dass auch in der Weltpolitik ein Uberlebenskampf stattfinden wiirde, in dem sich nur
die starksten und tiichtigsten Nationen behaupten kénnten. Man sprach vom ,Recht des
Starkeren” und glaubte, der Starkere sei auch der Wertvollere. Mit dieser Rechtfertigung
nahm man mit militarischer Kraft fremde Lander ein, unterwarf ihre Vélker und machte sie
zu Kolonien.

Aufgabe:
In dieser Aufgabe sollst du iiber das ,Recht des Starkeren” einmal im Zusammenhang mit
deinen eigenen Erfahrungen nachdenken.

Kennst du persénlich Situationen, in denen Menschen — einfach weil sie sich lberlegen fiih-
len — Gber die Schwacheren bestimmen und ihre eigenen Interessen durchsetzen? Beschrei-
be ein Beispiel fir solches Verhalten, das du selbst erlebt oder von dem du gehort hast und
zeige die Folgen flr eine Gemeinschaft auf, wenn sich Menschen so verhalten.
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Aufgabe 6: Das Recht des Stiarkeren?

Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bdgen
und diese Aufgabe in die Fragebogenbox!
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Aufgabe 7: Imperialistische Menschenbilder

Sieh dir zuerst die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschliefSend
%E den blauen Bogen vor Bearbeitung der Aufgabe aus.

Hier erfahrst du, wie viele Kolonisten die einheimische Bevolkerung in Afrika sahen und

behandelten.

Q1 Fotografie um 1890

Carl Peters, Griinder der Deutsch-Ostafrikanischen Gesellschaft, bei einer Besichtigungsfahrt
um 1890.

(aus: Entdecken und Verstehen 9, S. 68., Cornelsen)

Q2 Postkarte (1906) aus der Kolonie Deutsch-Ostafrika

- L&
rebisc &

' ’
NS e
.

Bildiiberschrift: ,,Negerweiber an der Kette D.-O.-Afrika”. Der handschriftliche Zusatz rechts

lautet: ,,Die schénsten GriifSe aus dem schwarzen Erdteil.”
(aus: Forum Geschichte 8, S. 183., Cornelsen)
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Aufgabe 7: Imperialistische Menschenbilder

Stelle dir vor, ein afrikanischer Schiiler/eine afrikanische Schilerin sieht diese beiden Bilder
heute im Unterricht und erfahrt dadurch vom Schicksal seiner/ihrer Vorfahren.

Notiere, welche Gedanken und Gefiihle ihm/ihr dabei durch den Kopf gehen kénnten.
Schreibe in der Ich-Perspektive.

Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bégen in die
Fragebogenbox!
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Aufgabe 8: Kritik am Kolonialismus

Sieh dir zuerst die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschliefend
den blauen Bogen vor Bearbeitung der Aufgabe aus.

Im 19. und frithen 20. Jahrhundert gab es auch Kritiker der kolonialen Uberheblichkeit und
der wirtschaftlichen Ausbeutung. In Form von Karikaturen wurde diese Kritik oft zum
Ausdruck gebracht.

In beiliegendem Kuvert findest du Puzzleteile der Karikatur ,So kolonisiert der
Englander” (von Th. Th. Heine in der Zeitschrift , Simplicissimus”, 1904, Jg. 9, Nr. 6).

Aufgaben:

1. Beginne mit dem Puzzleteil @ und beschreibe kurz, was zu sehen ist.

2. Lege jetzt die Karikatur vollstédndig zusammen und erkldre, welches Verhalten der
Englénder der Zeichner kritisieren mdchte.

- A

o /

Fiille zuletzt noch den gelben Bogen aus und wirf die zusammengehefteten Bégen in die

Fragebogenbox!
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Kritik am Kolonialismus

Aufgabe 8

Beschriftung der
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Aufgabe 9: Herero-Aufstand (1904-1908)

Sieh dir zuerst die Aufgabenstellung und die Materialien an und fiille anschliefSend
%E den blauen Bogen vor der Bearbeitung der Aufgabe aus!

Gedenkstatten und Denkmaler kannst du in jedem Ort und in jeder Stadt finden. Sie sollen uns an
Geschehnisse in der Vergangenheit erinnern.

Die unten abgebildete Gedenkstatte mit der dazugehérigen Schrifttafel befindet sich in Bremen.
Woran sie erinnert, wirst du in dieser Aufgabe erfahren.

Aufgabe:

Lies den Text D 1 zunachst nur bis zum * und stelle Vermutungen Uber den Ausgang der Geschichte
an. Lies dir dann den Rest aufmerksam durch und versuche dir zu merken, wie es zur Auseinanderset-
zung zwischen den deutschen Truppen und den Herero gekommen ist.

Zeichne ein einpragsames Schaubild, das darstellt, wie und warum es zum Aufstand kam und welche
Folgen er hatte.

Q Hefte das Schaubild in dein Lerntagebuch.
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Anhang D: Fragebogen zum situationalen Interesse
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Anhang E: Erklarte Gesamtvarianz zur explorativen Faktorenanalyse zum

situationalen Interesse

Aufgaben

erklarte Gesamtvarianz
durch 2 Faktoren

A01 Zentrale Begriffe einpragen 58.111
A02 Imperialismus im Uberblick 64.392
A03 Karten lesen 66.279
A04 Suche die Fehler! 69.949
AO5 Zitate und Bilder Begriffen zuordnen 67.836
A06 Recht des Starkeren? 70.378
AO07 Imperialistische Menschenbilder 69.686
A08 Kritik am Kolonialismus 68.112
A09 "Herero-Aufstand"” 66.069
A10 Werbung friher und heute 68.827
A1l Eine Geschichte - zwei Sichtweisen 72.041
A12 Verantwortung fir Afrika 70.766
A13 Was passierte bei der Inflation 1923? 64.961
Al14 Gewinner und Verlierer der Inflation 66.584
A15 Ruhrkampf 69.967
A16 Inflationsalltag 69.277
Al7 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 Gefahrdungen der Demokratie heute 75.559
A25 Die Weil3e Rose - Geschichte einer Widerstandsgruppe 69.206
A26 Die Weil3e 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 Musikhérens 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
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Anhang F: Skalenreliabilitaten zum situationalen Interesse

Aufgabeninteressantheit

Subjektive Bedeutsamkei

Aufgaben r r

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
' .88 .86
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Ich versichere hiermit

- an Eides statt, dass ich die Dissertation selbstéandig angefertigt, aul3er den im
Schriftenverzeichnis sowie den Anmerkungen genannten Hilfsmitteln keine
weiteren benutzt und die Herkunft der Stellen, die wortlich oder sinngeman aus

anderen Werken Gbernommen sind, bezeichnet habe;

- dass die Dissertation nicht bereits in derselben oder einer &hnlichen Fassung
an einer anderen Fakultat oder einer anderen Hochschule zur Erlangung eines

akademischen Grades eingereicht wurde.

Passau, den 31.01.2023

Isolde Baumgartner



