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1 Einleitung

Noch bis vor wenigen Jahren standen sich in Fragen der digitalen Bildung ,Tech-
nikeuphoriker und Skeptiker“ gegeniiber, wurde einerseits eine zukinftige ,digita-
le Bildungsrevolution“ (Ralph Miiller-Eiselt) propagiert sowie andererseits vor ei-
ner ,digitalen Demenz“ (Manfred Spitzer) gewarnt." Nachdem jedoch die Kultusmi-
nisterkonferenz bereits 2016/17 in ihrem Positionspapier ,Bildung in der digitalen
Welt“* eine stirkere Berticksichtigung dieser auch im Bildungsbereich sowie eine
Entwicklung digitaler Lehr-Lernkonzepte forderte, Corona bedingtes Homeschoo-
ling und Homeoffice einen Anschub fiir digitale Infrastruktur bewirkten, scheinen
die Fronten ldngst nicht mehr so verhdrtet zu sein. Es ist offensichtlich, dass das
Jnformationszeitalter“1ingst begonnen hat® und unsere Welt auch eine digitale ist.
Somit ist und wird die ,,Arbeits- und Lebenswelt heutiger Schiilerinnen und Schiiler
[..] [auch] eine digitale sein.“* Anstelle eines Entweder-Oder scheint sich langsam
ein Sowohl-Als-Auch fiir bereits bewéhrte, analoge Lernprozesse, wie auch neue, di-
gitale Konzepte zu etablieren. Davon ausgehend, dass Geschichte bzw. historisches
Denken immer in der jeweiligen Gegenwart verortet ist, muss historisches Lernen
(auch) in dieser verortet sein und deren historische Themen und Fragestellungen
in den Blick nehmen. Es stellt sich also keinesfalls die Frage, ob historisches Ler-
nen im digitalen Raum relevant ist, sondern vielmehr, wie historisches Lernen im
Digitalen zu modellieren ist.

1 Maren Tribukait. ,Weniger Optimierung, mehr Reflexion: kleine Schritte zu einer kriti-
schen digitalen Bildung“. Bundeszentrale fiir politische Bildung (2021). Aufgerufen am 07.01.2023.
URL: https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/politische-bildung-in-einer-digitalen-welt/325177/
weniger-optimierung-mehr-reflexion-kleine-schritte-zu-einer-kritischen-digitalen-bildung.

2 Kultusministerkonferenz. Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusministerkonfe-
renz. Aufgerufen am 07.01.2023. urL: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_
beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf.

3 Marina Weishand. 5 Thesen zur Digitalen Bildung. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://
marinaweishand.de/5-thesen-zur-digitalen-bildung/.

4 Markus Bernhardt und Sven Neeb. ,Apps & Co — Grundlagen, Potenziale und Herausforderungen
historischen Lernens in digitalen Lernumgebungen®. Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswis-
senschaften 11.1 (2020), S. 65-82, S. 65.

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-001
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In dieser Arbeit wird daher mit dem Konzept der ,App in die Geschichte®® und
der empirischen Studie zur App-Nutzung eine mogliche Antwort auf diese Frage
vor- und zugleich zur Diskussion gestellt.

1.1 Spannungsverhaltnisse historischen Lernens
im digitalen Raum

Erst 2018 stellten Roland Bernhard und Christoph Kiihberger durch teilnehmende
Beobachtungen im Hinblick auf die Verwendung von Medien im Geschichtsun-
terricht fest, ,dass das Internet zwar punktuell angewendet wird, dass aber von
,Online-Lernumgebungen‘ noch keine Rede sein kann.“® Inwieweit sich dieser
Zustand mittlerweile verdndert hat, bleibt fraglich. Zugleich ist festzustellen, dass
digitale Lernangebote fiir den Geschichtsunterricht immer zahlreicher und viel-
faltiger werden: Archive 2.0, mobiles Lernen im Museum, Augmented Historical
Reality, Digital Storytelling, Geschichtslernen in Blogs, digitale Schulgeschichtsbii-
cher, Geschichte(n) auf Youtube und Instagram, Computerspiele, Zeitzeugen digital,
Web-Quests, um nur eine kleine Auswahl zu nennen. Im gleichen MafSe entwickelt
sich jedoch keinesfalls deren Qualitdt — wenn auch Ausnahmen existieren—, sodass
Markus Bernhardt und Sven Neeb in ihrer Untersuchung 2020 feststellten, dass
Aufgaben in digitalen Tools oftmals lediglich auf die Vermittlung deklarativen Wis-
sens abzielen: ,Von Kompetenzférderung kann keine Rede sein, vielmehr konnte
man die These formulieren, dass die langst iberwunden geglaubte Faktenhuberei
im technisch aktualisierten Gewand in den Unterricht zurtickkehrt.*’

5 App in die Geschichte. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: www.app-in-die-geschichte.de. Zukiinftig
ist geplant, dass die App vom Bildungsministerium NRW tibernommen wird (Stand Oktober 2023).
In Phasen des Ubergangs kann die App ggf. zeitweise nicht erreichbar sein. Dariiber hinaus sind
weitere Folgeprojekte der Autorin geplant, welche sowohl auf dem hier vorgestellten Konzept, der
pragmatischen Umsetzung als auch auf den empirischen Erkenntnissen aufbauen.

6 Roland Bernhard und Christoph Kiithberger. ,,,Digital history teaching‘? Qualitativ empirische Er-
gebnisse aus 50 teilnehmenden Beobachtungen zur Verwendung von Medien im Geschichtsunter-
richt“. In: Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Hrsg. von Thomas Sandkihler, Charlotte Biihl-
Gramer, Anke John, Astrid Schwabe und Markus Bernhardt. Beihefte zur Zeitschrift fiir Geschichts-
didaktik. Gottingen, 2018, S. 425-440. Ahnliches konstatierte Mills Kelly bereits 2013 im internatio-
nalen Kontext: ,,To be sure, we have been very innovative when it comes to the topics in history we
study and teach about, but when it comes to teaching methods in history, until recently there hasn’t
been much new under the sun“ (T. Mills Kelly. Teaching History in the Digital Age. Ann Arbor, 2013,
S.3).

7 Bernhardt und Neeb, ,Apps & Co — Grundlagen, Potenziale und Herausforderungen historischen
Lernens in digitalen Lernumgebungen*, S. 73.
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Damit scheinen digitale Lernangebote fiir den Geschichtsunterricht auf einem
dhnlichen Stand zu sein, wie noch zu Beginn der 2000er Jahre, als diese tiberwie-
gend auf sogenannten Selbstlern-CD-Roms zu finden waren. Auch diese beurteil-
ten u. a. Bettina Alavi und Marcel Schéfer kritisch, da z. B. fachdidaktische Prinzipi-
en nicht umgesetzt wurden und sich Aufgaben teilweise lediglich ,,mit einer guten
Lesekompetenz und einer ausgepragten Kombinationsfahigkeit relativ mechanisch
l6sen“ lieflen und ,,der historische Inhalt und die historische Bedeutung® eine un-
tergeordnete Rolle spielten,® sodass eine Schiilerin bei der Befragung etwa ,in der
Aufgabe keinen Sinn gesehen habe und der Lernerfolg dementsprechend gering“
war.® In diesem Kontext verwies Andreas Kérber bereits 2008 auf die Problematik,
dass der digitale Raum die Férderung historischer Kompetenzen ermagliche, aber
keinesfalls garantiere und zugleich ,durch die mediale Struktur und Komplexitét
der Bedarf an einer expliziten Forderung historischer Kompetenzen* steige."

Im Gegensatz hierzu wird in mittlerweile zahlreichen geschichtsdidaktischen
Veroffentlichungen immer wieder auf die weitreichenden Potenziale digitaler Me-
dien sowie auf die Notwenigkeit verwiesen, den Herausforderungen historischen
Lernens im Zeitalter der Digitalitit zu begegnen. Dies spiegelt sich in Sammelban-
den ab 2015 wie auch neu erscheinenden Veroffentlichungen wieder."* Oftmals wer-
den darin v. a. die Potenziale digitaler Lernformate betont, wie z. B. individualisier-
tes und partizipatorisches Lernen, Handlungsorientierung sowie neue Lernraume-

8 Bettina Alavi und Marcel Schéfer. ,Historisches Lernen und Lernstrategien von Schiiler/innen.
Eine empirische Untersuchung zu historischer Selbstlernsoftware“. In: Historisches Lernen im vir-
tuellen Medium. Hrsg. von Bettina Alavi. Schriftenreihe der Padagogischen Hochschule Heidelberg.
Heidelberg, 2010, S. 75-93, S. 79.

9 Ebd, S. 89.

10 Andreas Korber. ,Kompetenzorientiertes Geschichtslernen in virtuellen Rdumen?“ In: Histori-
sches Lernen im Internet. Hrsg. von Uwe Danker und Astrid Schwabe. Forum Historisches Lernen.
Schwalbach, 2008, S. 42-59, S. 59.

11 Exemplarisch verwiesen sei an dieser Stelle v. a. auf die folgenden Bénde verwiesen: Wolfgang
Buchberger, Christoph Kiithberger und Christoph Stuhlberger, Hrsg. Nutzung digitaler Medien im
Geschichtsunterricht. Osterreichische Beitrdge zur Geschichtsdidaktik, Bd. 9. Innsbruck u.a., 2015,
Marko Demantowsky und Christoph Pallaske, Hrsg. Geschichte lernen im digitalen Wandel. Berlin,
2015 und Daniel Bernsen und Ulf Kerber, Hrsg. Praxishandbuch Historisches Lernen und Medienbil-
dung im digitalen Zeitalter. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2017 sowie auf die geplan-
ten Veréffentlichungen von Olaf Hartung, Alexandra Krebs und Johannes Meyer-Hamme, Hrsg. Ge-
schichte im digitalen Wandel? In Vorbereitung. Frankfurt/M., 2024, Christine Gundermann, Barbara
Hanke und Martin Schlutow, Hrsg. Digitale Public History — digitales historisches Lernen? In Vorbe-
reitung. 2024 und Christina Brining und Alexandra Krebs, Hrsg. Historisches Erzdhlen in Digitalien:
Theoretische Ansdtze und empirische Beobachtungen zur Entwicklung historischer Sinnbildungen im
digitalen Raum. In Vorbereitung. 2024.
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und -wege."” Diesen steht jedoch wiederum entgegen, dass bislang zwar vereinzelt

empirische Studie tber historische Lernprozesse im Digitalen vorliegen, dennoch

aber weithin unklar ist, wie diese eigentlich ablaufen, wie Schiiler*innen dabei ler-
nen. Zugleich mangelt es an geeigneten Forschungsmethoden, historisches Lernen

im digitalen Raum tiberhaupt untersuchen zu kénnen. Denn auch hierfiir werden

teilweise digitale Anséatze und angepasste Forschungsdesigns bendtigt.

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive wird an all diesen Aspekten ein grund-
satzliches Spannungsfeld historischen Lernens im digitalen Raum deutlich:

1. Aufderpragmatischen Ebene: Eine Vervielfachung und Vervielfaltigungen digi-
taler Lernangebote flir den Geschichtsunterricht sowie die Notwendigkeit, den
Herausforderungen historischen Lernens im Digitalen zu begegnen, bei einer
gleichzeitig geringen Implementierung dieser im reguléren Unterrichtsgesche-
hen.

2. Auf der theoretisch-normativen Ebene: Der Verweis auf die vielfaltigen Poten-
ziale digitaler Medien fiir historische Lernprozesse bei gleichzeitiger, oftmals
unzureichender fachspezifischer Konzeption, Gestaltung und theoretischer
Fundierung der Angebhote.

3. Aufder empirischen Ebene: Der erhohte Bedarf an empirischen Erkenntnissen
iber digitale historische Lernprozesse im Gegensatz zu einer kleinen Anzahl
an bisher veréffentlichten Studien, genauso wie die Herausforderung der Ent-
wicklung und Anpassung von Forschungsmethoden fiir die neuen, verdnderten
,digitalen Forschungsgegenstande".

1.2 ,Historisches Lernen‘ als mehrdimensionaler Begriff

If we are to take full advantage of the opportunities that digital media offer us to improve the
teaching and learning of history, we need to be very clear to ourselves and to our students
what we mean when we say ,historical thinking* [...] [and historical learning, AK]."*

Wie Mills Kelly in diesem Zitat deutlich macht, ldsst sich den beschriebenen Her-
ausforderungen bzw. Spannungsverhéltnissen historischen Lernens im digitalen
Raum nur begegnen, wenn zuvor Uberlegungen iiber den zentralen Gegenstand,

12 Vgl. zu diesen Potenzialen vor allem der Offenheit historischen Lernens im digitalen Raum z. B.
Mills Kellys Statement: ,[...] by giving students the freedom to experiment, to play with the past
in new and creative ways, whether using digital media or not, we not only open ourselves up to
the possibility that they can do very worthy and interesting historical work, but also that there are
significant learning gains that result from giving students that freedom* (Kelly, Teaching History in
the Digital Age, S. 5).

13 Ebd,, S. 25.
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namlich historisch denken zu lernen, adressiert werden. Eine Position in dieser De-
batte zu finden und diese explizit zu machen, sollte somit zu Beginn jedweder Re-
flexion tiber historisches Lernen im digitalen Raum stehen.

Dies ist keinesfalls trivial, denn der Begriff ,historisches Lernen‘ wird breit ver-
standen und oftmals sehr unterschiedlich definiert. Bisweilen bleibt er auch unge-
klart bzw. fachunspeziﬁsch.14 So findet sich z.B im ,Wegweiser Geschichtsdidaktik“
von Ulrich Baumgértner zwar ein eigenes Kapitel mit der Uberschrift ,Historisches
Lernen®, darin werden jedoch vornehmlich allgemeinpaddagogische und psycholo-
gische Perspektiven diskutiert, sodass der Begriff selbst fachunspezifisch bleibt."®
Unbeachtet bleibt der Begriff historisches Lernen z.B. auch im Handbuch ,Praxis
des Geschichtsunterrichts“.'® Der Sammelband vereinigt zwar zweifelsfrei zentrale
Aspekte historischen Lernens und verschiedene Dimensionen hiervon, kein einzi-
ger Beitrag widmet sich jedoch der Frage, was historisches Lernen eigentlich ist.

Daneben finden sich in der Literatur verschiedene Definitionen: Im amerikani-
schen Raum gehort etwa Sam Winburg z. B. mit seiner Publikation ,Why learn histo-
ry? When it’s already on Your Phone“'” zu den bekanntesten. In seiner Forschung
versteht er historisches Lernen v. a. als eine ,kritische Uberpriifung‘ von Informa-
tionen (im Sinne von sourcing, corroboration und contextualization) aus Quellen
oder Darstellungen:'® ,We teach students how to evaluate sources by asking questi-
ons about the author and the context, and by raising questions about other support-
ing evidence.“*® Problematisch hierbei ist jedoch, dass es dabei allein um ,kritisches

14 Johannes Meyer-Hamme. ,,,..und wie heifdt der Mann auf Kaiser Wilhelm? Oder: Zur Bedeu-
tung der Subjektorientierung fiir das historische Lernen.“ In: Schiiler und Schiilerinnen denken
Geschichte. Subjektorientierung im Geschichtsunterricht und in der Politischen Bildung. Hrsg. von
Thomas Hellmuth, Alexander Preisinger und Christine Ottner-Diesenberger. Frankfurt/M., 2021,
S. 13-26; Johannes Meyer-Hamme. ,Was heifdt jhistorisches Lernen‘? Eine Begriffshestimmung
im Spannungsfeld gesellschaftlicher Anforderungen, subjektiver Bedeutungszuschreibungen und
Kompetenzen historischen Denkens“. In: Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Hrsg. von Tho-
mas Sandkuhler, Charlotte Biihl-Gramer, Anke John, Astrid Schwabe und Markus Bernhardt. Bei-
hefte zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. Gottingen, 2018, S. 75-92.

15 Ulrich Baumgéartner. Wegweiser Geschichtsdidaktik: Historisches Lernen in der Schule. 2. Aufl.
Paderborn, 2019, S. 47-56.

16 Michele Barricelli und Martin Liicke, Hrsg. Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts: Bd. 1.
Wochenschau Geschichte. Schwalbach/Ts., 2012.

17 Sam Wineburg. Why Learn History (When It’s Already on Your Phone). Chicago, 2018.

18 Sam Wineburg. ,Historical problem solving: A study of the cognitive processes used in the eva-
luation of documentary and pictorial evidence“. Journal of Educational Psychology 83.1 (1991), S. 73—
87, S.79-83.

19 Sam Wineburg. ,Why Historical Thinking is Not about History“. History News (2016). Auf-
gerufen am 07.01.2023, S. 13-16. URL: https://dhcertificate.org/HIST-689/sites/default/files/pdf/Why_
historical_thinking_is_not_about_history.pdf, S. 16.
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Denken‘ nicht aber um historisches Denken geht, wie Wineburg auch selbst deutlich
macht: ,My claim is that historical thinking is not about history.“** Damit bleibt das
spezifisch ,Historische* (vgl. Kapitel 2) und die Bedeutung historischer Sinnbildung
fiir die gegenwartige und zukiinftige Orientierung unbeachtet.

Auferdem war fiir die deutsche Geschichtsdidaktik etwa das Konzept von Mar-
tin Schulze Wessel relevant, welcher Geschichte vor allem als ,Demokratieschule‘
definierte bzw. einforderte.”” Grundsétzlich von diesen Positionen grenzt sich z.B.
Jorn Rusen (1994/2008) ab, welcher historisches Lernens als Prozess historischen
Erzahlens beschreibt und daher die Férderung einer ,narrativen Kompetenz* ein-
fordert: ,Dieses oberste Lernziel, diese fundamentale Qualifikation, 143t sich in pra-
ziser Zuspitzung auf das, was es grundsatzlich heifSt, historisch zu lernen, als nar-
rative Kompetenz bezeichnen.“**

Vor allem aufbauend auf diesem Verstdndnis historischen Lernens Jorn Ru-
sens wurden unterschiedliche Kompetenzmodelle entwickelt, die sich teilweise et-
wa von den Positionen Wineburgs und Schulze Wessels abgrenzen. Kompetenzmo-
delle konnen namlich prinzipiell auch als normative Wendungen des jeweiligen
Verstdndnisses historischen Lernens gefasst werden (siehe mehr hierzu in Kapitel
2.2.2). Sie sind stets ein ,,Geflecht unterschiedlicher Anspriiche und Bedingungen an
historisches Lernen (insbesondere im schulischen Geschichtsunterricht).“**

Wie lésst sich mit all diesen Unterschieden umgehen? Es wird zunéchst deut-
lich, dass der Begriff mehrdimensional ist und die in ihm enthaltenen Dimensionen
erst einmal zu identifizieren und unterscheiden sind.?* Klar ist auch, dass selten alle
zugleich im Fokus stehen konnen. Daher miissen meist Schwerpunkte (von den Leh-
renden wie auch Forschenden) gesetzt werden. Johannes Meyer-Hamme (2018/2021)

20 Wineburg, ,Why Historical Thinking is Not about History*, S. 13.

21 ,Sich in der Geschichte orientieren zu konnen ist fiir Kinder und Jugendliche ein grofier
Schritt. Fiir die Demokratie ist es der beste Schutz gegen radikale Vereinfachungen des neuen
Populismus.“ (Martin Schulze Wessel. ,Wie die Zeit aus der Geschichte verschwindet“. FAZ
(25.09.2016). Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-
und-lehre/geschichtsunterricht-wie-die-zeit-aus-der-geschichte-verschwindet-14432809.html?
printPaged-Article=true%?23pagelndex_2).

22 Jorn Rusen. Historisches Lernen: Grundlagen und Paradigmen: Mit einem Beitrag von Ingetraud
Riisen. 2. Aufl. Forum Historisches Lernen. Schwalbach/Ts., 2014, S. 104.

23 Meyer-Hamme, ,,,...und wie heifst der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der Sub-
jektorientierung fiir das historische Lernen., S. 21.

24 Meyer-Hamme, ,Was heift ,historisches Lernen‘? Eine Begriffshestimmung im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Anforderungen, subjektiver Bedeutungszuschreibungen und Kompetenzen his-
torischen Denkens*, S. 91.


https://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-und-lehre/geschichtsunterricht-wie-die-zeit-aus-der-geschichte-verschwindet-14432809.html?printPaged- Article=true%23pageIndex_2
https://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-und-lehre/geschichtsunterricht-wie-die-zeit-aus-der-geschichte-verschwindet-14432809.html?printPaged- Article=true%23pageIndex_2
https://www.faz.net/aktuell/feuilleton/forschung-und-lehre/geschichtsunterricht-wie-die-zeit-aus-der-geschichte-verschwindet-14432809.html?printPaged- Article=true%23pageIndex_2

1.2 ,Historisches Lernen‘ als mehrdimensionaler Begriff == 7

schlagt hierfiir ein sogenanntes Trilemma vor. Er unterscheidet drei Dimensionen

historischen Lernens:*

1. eine Einfithrung in Geschichtskultur, welche keinesfalls bei deren Vermittlung
stehen bleibt, sondern zudem auch Reflexionen dariiber fordert, wie in der Ge-
sellschaft tiber Vergangenheit und Geschichte verhandelt wird und Geschich-
ten konstruiert werden. Dabei sollten auch Perspektiven und Interesse sowie
Plausibilititen bzw. Triftigkeiten miteinbezogen werden.*®

2. eine Reflexion der Subjektperspektiven, d. h. unter anderem die Suche und Ge-
staltung relevanter Fragestellungen und Sinnbildungen vor dem Hintergrund
der eigenen Perspektive und biographischen Erfahrungen. Damit ist die Positi-
on verbunden, ,,Geschichte als Bewusstseinskonstrukt“ zu begreifen, ,das Ler-
nende selbst bilden (mtssen)“, weshalb ,eine Vermittlung historischer Kennt-
nisse [...] nicht moglich“ ist.?” Lernen sollte somit stets als ein ,aktiver Prozess
des Individuums® betrachtet werden.?®

3. die Elaboration von Kompetenzen historischen Denkens, welche Lernenden so-
zusagen zur ,Problemlésung in variablen Fallen“?® befdhigen, d.h. ihnen er-
moglicht, Fahigkeiten auszubilden, welche sie auf historische Themen und Fra-
gestellungen tibertragen und anwenden konnen, die fiir sie zwar relevant, aber
nicht unbedingt Teil des schulischen Curriculums sind.*

In dieser Arbeit wird der Schwerpunkt der Dimensionen v. a. auf einer Kombina-
tion aus der Elaborationen von Kompetenzen historischen Denkens, mit Fokus auf
den sogenannten Re-Konstruktionskompetenzen (vgl. Kapitel 2.2), also Kompeten-
zen historischen Erzédhlens, sowie der Reflexion von Subjektperspektiven bzw. der
Bedeutung fir Individuen (in diesem Fall deren politische Perspektiven, vgl. Ka-
pitel 3 zur Konzeption der App) gelegt. Diese Kombination ermdglicht Lernenden
namlich, eigene historische Sinnbildungen zu entwickeln und diese besonders vor
dem Hintergrund von Subjektperspektiven zu reflektieren (in dieser Arbeit v. a. die
Perspektiven von Parteien, vgl. Kapitel 3 zur App-Konzeption). Zum anderen eignet

25 Ebd,, S. 87.

26 Meyer-Hamme, ,,,...und wie heifdt der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der Sub-
jektorientierung fiir das historische Lernen., S. 22.

27 Ebd,, S. 22.

28 Ebd, S. 22.

29 Franz E. Weinert. ,Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstver-
standlichkeit. In: Leistungsmessungen in Schulen. Hrsg. von Franz E. Weinert. Weinheim und Basel,
2001, S.17-31, S. 27.

30 Meyer-Hamme, ,,,...und wie heifst der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der Sub-
jektorientierung fiir das historische Lernen. S. 23.



8 —— 1 Einleitung

sich der digitale Lernraum auch besonders fiir diese Kombination, in Form des soge-
nannten ,Digital Storytelling‘ (vgl. Kapitel 2.2.4). Hierbei lassen sich zentrale Prinzi-
pien historischen Lernens (z. B. Kontroversitat, Multiperspektivitat und Pluralitét)
durch die Offenheit des digitalen Raumes berticksichtigen. Die Flexibilitdt und Va-
riabilitdt kann zudem Subjektperspektiven integrieren, z. B. in Form selbstgewdahl-
ter Fragestellungen, Materialien, Lernwege usw. Zugleich konnen durch die digita-
le Netzstruktur aber auch Austausch und Reflexionen hieriiber erméglicht werden
(vgl. Kapitel 2.2.4). Die Dimension der Geschichtskultur spielt dariiber hinaus eben-
so, wenn auch eine untergeordnete, Rolle. Sie liefert mit der Debatte um einen Stra-
fSennamen vor allem die Rahmung und den Erzdhlanlass (vgl. Kapitel 3.2 zum Story
Modus Bethel).

Um diese benannten Dimensionen historischen Lernens zu reflektieren und zu
untersuchen, ist es ebenso notwendig, die Bedeutung des digitalen Raums miteinzu-
beziehen. In dieser Diskussion wird oftmals von ,Medienkompetenzen‘ bzw. einer
,Digital Literacy‘ gesprochen, die daher im Folgenden einer kurzen Erlduterung be-
darf.

1.3 Medienkompetenzen und Digital Literacy

Ein digitales Gewand‘ allein fordert noch keine digitale Kompetenz; Digitalisierung allein for-
dert noch keinen Lernfortschritt. Aber Fachlichkeit kann den Umgang mit Digitalitét férdern.*

Tilmann Rhode-Jiichtern driickt in diesem Statement sowohl eine Problematik ak-
tueller digitaler Lernangebote als auch eine Forderung an die Konzeption dieser
aus: Die Forderung ,digitaler Kompetenzen‘ und die Berticksichtigung der ,Fach-
lichkeit‘. Zunéchst gilt es hierfiir zu klaren, was ,digitale Kompetenz‘, weithin als
,Medienkompetenzen‘ oder auch als ,Digital Literacy‘ bezeichnet, bedeuten oder
besser: bedeuten konnen. Eine erste Herausforderung besteht namlich darin, dass
mittlerweile unzahlige und unterschiedliche Definitionen sowie Modelle von ,Medi-
enkompetenzen‘ diskutiert werden. Ulf Kerber verweist darauf, dass ,,iiber hundert
verschiedene Modelle zur Festlegung von Medienkompetenz“** kursieren, sodass in
dieser Arbeit keinesfalls eine umfassende Rezeption aller Konzepte geleistet wer-

31 Tilman Rhode-Jiichtern. ,Digitalisierung, Digitalitat, Digitalismus. Zeitschrift fiir Didaktik der
Gesellschaftswissenschaften 11.1 (2020), S. 9-22, S. 21.

32 Ulf Kerber. ,Medientheoretische und medienpaddagogische Grundlagen einer ,Historischen Me-
dienkompetenz“. In: Geschichte lernen im digitalen Wandel. Hrsg. von Marko Demantowsky und
Christoph Pallaske. Berlin, 2015, S. 105-134, S. 118.
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den kann.*® Zu diesen Modellen gesellen sich nidmlich auSerdem vielzahlige und
vielfiltige der Digital Literacy*.** Auch hierzu liegt keine einheitliche Definition vor.

Ebenso ist der den Modellen zugrundeliegende ,Medienbegriff* Gegenstand
zahlreicher Debatten und keinesfalls eindeutig geklirt.*® Grundsitzlich sollten
Medien jedoch nicht allein als Kommunikationsmittel definiert werden, sondern
als Umwelt und Gesellschaft gestaltendes sowie von uns gestaltetes Element.*®

33 Auch in der geschichtsdidaktischen Disziplin wurden Modelle bereits diskutiert sowie entwi-
ckelt. Z.B. schlugen Daniel Bernsen, Alexander Kénig und Thomas Spahn vier Modi als ,,Grund-
formen historischen Lernens“ vor: (Historisches) Lernen an, mit, tiber und im digitalen Medium
(Daniel Bernsen, Alexander Konig und Thomas Spahn. ,Medien und historisches Lernen: Eine Ver-
héaltnisbestimmung und ein Plddoyer fiir eine digitale Geschichtsdidaktik“. Zeitschrift fiir digitale
Geschichtswissenschaften 1 [2012]. Aufgerufen am 07.01.2023, S. 1-27. URL: http://universaar.uni-
saarland.de/journals/index.php/zdg/article/view/294, S. 18-19). Ein Uberblick zu weiteren Diskus-
sionen findet sich u. a. bei Kerber, ,Medientheoretische und medienpddagogische Grundlagen ei-
ner ,Historischen Medienkompetenz, Christoph Pallaske, Hrsg. Medien machen Geschichte: Neue
Anforderungen an den geschichtsdidaktischen Medienbegriff im digitalen Wandel. Geschichtsdidak-
tische Studien, Bd. 2. Berlin, 2015 sowie Daniel Bernsen und Ulf Kerber. ,Medientheoretische Uberle-
gungen fiir die Geschichtsdidaktik. In: Praxishandbuch Historisches Lernen und Medienbildung im
digitalen Zeitalter. Hrsg. von Daniel Bernsen und Ulf Kerber. Bonn: Bundeszentrale fiir politische
Bildung, 2017, S. 22-36 und Astrid Schwabe. ,Womit? (Digitale) Medien des historischen Lernens.
Einfithrung in die Sektion®. In: Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Hrsg. von Thomas Sand-
kuhler, Charlotte Biihl-Gramer, Anke John, Astrid Schwabe und Markus Bernhardt. Beihefte zur
Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik. Gottingen, 2018, S. 413-424. Wolfgang Hasberg verwies jedoch
noch 2015 darauf, dass ,trotz einschlagiger Handbiicher der Medienbegriff in der Geschichtsdidak-
tik unzulénglich erkundet wurde“ (Wolfgang Hasberg. ,Schone neue, schone digitale Welt? Ein Zwi-
schenfazit zum geschichtsdidaktischen Potenzial digitaler Medien“. In: Nutzung digitaler Medien im
Geschichtsunterricht. Hrsg. von Wolfgang Buchberger, Christoph Kiithberger und Christoph Stuhl-
berger. Osterreichische Beitrdge zur Geschichtsdidaktik. Innsbruck u.a., 2015, S. 245-276, S. 253).
Er kritisiert zudem, dass sich in Handbiichern (wie etwa dem Handbuch der Geschichtsdidaktik)
teilweise die Vorstellung zeigt, ,es existierten spezielle Medien fiir den Geschichtsunterricht, was
nicht zuletzt den Begriff der ,Pseudogattungen’ evoziert hat, worunter Hans-Jiirgen Pandel solche
Gattungen subsumiert, die sich weder Quellen noch Darstellungen zuordnen lassen und deshalb
als ,Lehrbehelfe‘ bezeichnet werden* (ebd., S. 253).

34 Der Begriff Digital Literacy‘ wird vor allem im internationalen Diskurs um Medienkompeten-
zen im Zeitalter der Digitalitdt verwendet. Oftmals wird er daher auch als Synonym fiir den deut-
schen Begriff ,Medienkompetenz‘ genutzt.

35 Vgl. hierzu u. a. Christoph Pallaske. ,Die Vermessung der (digitalen) Welt: Geschichtslernen mit
digitalen Medien“. In: Geschichte lernen im digitalen Wandel. Hrsg. von Marko Demantowsky und
Christoph Pallaske. Berlin, 2015, S. 135-148 und Lisa Rosa. ,Historisch Denken Lernen im Zeitalter
der Digitalitat“. In: Fake und Filter. Hrsg. von Sebastian Barsch, Andreas Lutter und Christian Meyer-
Heidemann. Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2019, S. 68-92.

36 Kristin Narr und Christian Friedrich. ,Medienkompetenz und Digital Literacy“. Aufgerufen am
07.01.2022. URL: https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/politische-bildung-in-einer-digitalen-
welt/324982/medienkompetenz-und-digital-literacy/.
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Joran Muuf3-Merholz erlautert diesen, recht basalen Medienbegriff mithilfe einer
,Pinguin-Metapher‘, um Medien im analogen sowie digitalen Raum zu beschreiben:
»,Beim Pinguin konnen wir nun ein interessantes Phanomen beobachten. Er flihrt
sein Leben in zwei Medienwelten. Das Medium des Pinguins ist das Wasser, und das
Medium des Pinguins ist das Land.“*” Beide Welten umgeben den Pinguin und sind
grundsatzlich unterschiedlich. Eine Welt ersetzt die anderen nicht, sie existieren
parallel nebeneinander. Mit unserer neuen digitalen Welt ist das nicht anders. Wir
sind gerade erst dabei sie kennenzulernen und zu gestalten, ,einige stiirzen sich
gleich kopfiiber hinein in das neue Medium, wéahrend andere zégernd am Ufer
stehen und es zaghaft mit dem grofen Zeh austesten.“*® Dieses Medienverstéandnis
fasst Lisa Rosa so zusammen:

Medien sind demnach weder dem Wesen einer Gesellschaft nachgeordnete blof instrumentel-
le Mittel, noch sind sie Ursache aller anderen Entwicklungen. Stattdessen sind sie ein Element
unter mehreren sich wechselseitig bedingenden Elementen in einer nicht determinierenden,
sondern kontingenten Ko-Evolution. Dass ein solcher Prozess sowohl Phasen stetiger Weiter-
entwicklung als auch Phasen der Verdichtung und zugespitzter Widerspriiche, erhéhter Span-
nung und vermehrter Konflikte, Briiche und Spriinge enthilt, versteht sich.*®

Entscheidend ist also zu betonen, dass die digitale Welt nicht konstant ist und sich
immer weiter wandelt, derzeit sogar in groffem Tempo und vielfaltigen Richtun-
gen.** Mit einem solchen Verstdndnis wéchst daher auch die Forderung, jungen
Menschen ,gesellschaftliche Teilhabe (eben auch) durch die souverdne Nutzung
und Gestaltung von Medien“** zu erméglichen, indem sie Medienkompetenzen bzw.
Digital Literacy erlernen. Sowohl Modelle von Medienkompetenz als auch Digital Li-
teracy widmen sich folglich ,der Interaktion von Individuen in einer medialisierten
Erlebenswelt“ und schlagen Methoden, Kompetenzen, Skills oder auch Aktivitaten
mit unterschiedlicher Sortierung vor, ,wie Individuen sich die Bedingungen dieser
Welt aneignen konnen®,** wie anhand einer kleinen Auswahl an Beispielen deutlich
wird:

Bereits 2012 entwickelte Dieter Baacke vier Dimensionen der Medienkompe-
tenz. Er unterschied diese nach Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und

37 Joran Muufl-Merholz. ,Der grofse Verstarker: Spaltet die Digitalisierung die Bildungswelt“. Aus
Politik und Zeitgeschichte (APuZ) 69.27-28 (2019), S. 4-10, S. 4.

38 Ehd, S.5.

39 Rosa, ,Historisch Denken Lernen im Zeitalter der Digitalitat®, S. 73.

40 Muufi-Merholz, ,Der grofse Verstarker: Spaltet die Digitalisierung die Bildungswelt®, S. 5.

41 Narr und Friedrich, ,Medienkompetenz und Digital Literacy“.

42 Ebd.
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Mcf:diengestaltung.43 Das ,4K-Modell, welches besonderes in den USA, aber seit 2013
durchaus auch in Deutschland rezipiert wird, umfasst dagegen die Bereiche ,Krea-
tivitat¢, ,kritisches Denken, ,Kollaboration‘ und ,Kommunikation‘, welche vor allem
auf ,die ungewissen beruflichen Anforderungen im 21. Jahrhundert“ ausgerichtet
sind.** Kritisiert wird das Modell jedoch vor allem, weil es eine wirtschaftliche Per-
spektive vertritt, 6konomische Interessen verfolgt und darin vor allem der Einfluss
~grofer Internet-Konzerne im Kontext von Bildung und Digitalisierung“ deutlich
wird.*®

Doug Belshaw entwickelte ebenso bereits 2012 in seiner Dissertation acht Be-
reiche von Digital Literacy, die sogenannten 8 Cs: ,Cultural®, ,Creative®, ,Construc-
tive“, ,Communicative®, ,Confident*, ,Cognitive“, ,Critical“ und ,Civic“.*® Diese Be-
reiche konnen in der jeweiligen Ubersetzung unterschiedlich aufgefasst werden. Im
Vergleich zum 4K Modell hebt er jedoch v. a. den Aspekt ,Civic‘ hervor. Damit betont
er, dass Digitalitit auch ,unmittelbar gesellschaftliches Zusammenleben“ formt.*’
Das Element ,Critical‘ stellt zudem nach Lisa Rosa ,,das Hauptelement der Literacy
des digitalen Zeitalters“ dar, bei dem es nicht um ,rumnoérgeln“ gehe, sondern viel-
mehr um eine Form des analytischen Denkens, also Operationen wie analysieren,
hinterfragen und iiberpriifen.*®

2016/17 legte zudem die Kultusministerkonferenz ein Papier zur ,Bildung in der
digitalen Welt‘ vor, in welchem sie ,Kompetenzen in der digitalen Welt“ unterteilt in
sechs Kompetenzbereiche modellierte,*® mit dem Ziel, Lernende ,zu einem selbst-

43 Dieter Baacke. ,Was ist Medienkompetenz?“ In: Chancen digitaler Medien fiir Kinder und Jugend-
liche. Hrsg. von Jiirgen Lauffer und Renate Réllecke. Dieter Baacke Preis Handbuch. Miinchen, 2012,
S.145-147.

44 Narr und Friedrich, ,Medienkompetenz und Digital Literacy*.

45 Ebd.

46 Douglas Belshaw. What is ,digital literacy? A Pragmatic investigation. Dissertation. Durham,
2012. URL: http://etheses.dur.ac.uk/3446/, S. 206-213.

47 Narr und Friedrich, ,Medienkompetenz und Digital Literacy“.

48 ,Kritisch Denken ist das Hauptelement der Literacy des digitalen Zeitalters. Breitbartismus,
Rechtsextremismus, Salafismus und andere Strémungen fundamentalistischen Irrationalismus,
Neo-Nationalismus etc. belegen die Dringlichkeit, diese Literacy endlich zu organisieren, eben-
so, wie der Klimawandel und der drohende Kollaps der globalen Naturumwelt.“ (Lisa Rosa.
Kritisch Denken Lernen fiir Alle — Kern der Literacy von heute und morgen. Aufgerufen am
07.01.2022. URL: https://shiftingschool.wordpress.com/2017/02/17/kritisch-denken-lernen-fuer-alle-
kern-der-literacy-von-heute-und-morgen/).

49 Kultusministerkonferenz, Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusministerkonferenz,
S.15-18.
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standigen und miindigen Leben in einer digitalen Welt“*® zu befahigen.*' Die einzel-
nen Bundeslander haben auf der Basis dieses Papiers jeweils verschiedene, eigene
Modelle entwickelt. In NRW ist dies etwa der sogenannte Medienkompetenzrahmen
NRW, welcher 2019 iiberarbeitet wurde. Darin finden sich teils identische Kompe-
tenzbereiche, aber auch ganzlich andere.?

Wie an diesen Beispielen deutlich wird, besteht das grofite Problem der Mo-
delle tiberwiegend darin, dass sie kaum zu tuberblicken sind, Kompetenzbereiche
scheinbar eklektisch auswéhlen und diese weder theoretisch noch empirisch her-
leiten oder begriinden — oder wie Astrid Schwabe es in Bezug auf das Papier der
KMK ausdrtickt: Die ,Darstellung folgt einer eigenwillig sortierten, kaum hierar-
chisierten, eher additiv anmutenden Auflistung.“** Hierdurch bleiben Begriffe wie
eine allgemeine Medienkompetenz ,vielfach schwammig [...] und in der allgemei-
nen Debatte oft so inhaltsleer.“** Viel sinnvoller erscheint es daher fiir das histo-
rische Lernen, Medienkompetenz oder Digital Literacy fachspezifisch zu wenden,
d.h. wie Rhode-Juchtern es bereits im Eingangszitat ausdrickte, den Umgang mit
den Herausforderungen der Digitalitdt durch Fachlichkeit zu fordern, also grund-
satzlich Kompetenzen historischen Denkens und im Spezifischen historischen Er-
zahlens (auch) im digitalen Raum zu adressieren, um so auch unter den Bedingun-
gen der Digitalitdt historisch Denken zu lernen. Das Konzept der ,App in die Ge-
schichte’ stellt hierfiir einen Versuch dar (vgl. Kapitel 3). Inwieweit dieser gelingt,
wird in der Studie zur App-Nutzung untersucht und diskutiert (vgl. Kapitel 4, 5, 6
und 7).

1.4 Zielsetzungen, Forschungsfragen und Vorgehensweise

Aus den zuvor beschriebenen Spannungsverhdltnissen historischen Lernens im di-
gitalen Raum und der Positionierung innerhalb der Debatten um historisches Ler-
nen leiten sich sowohl die Zielsetzung als auch die Fragestellungen dieser Arbeit

50 Kultusministerkonferenz, Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusministerkonferenz,
S. 11

51 Die Kompetenzbereiche unterteilen sich in ,,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren®, ,Kommu-
nizieren und Kooperieren, ,Produzieren und Présentieren®, ,Schiitzen und sicher Agieren®, ,Pro-
blemlésen und Handeln“ und ,,Analysieren und Reflektieren® (ebd., S. 15-18).

52 Medienberatung NRW, Hrsg. Medienkompetenzrahmen NRW. 2. Aufl. Miinster/Dusseldorf, 2019,
S. 6-23. Hierzu gehoren: ,Bedienen und Anwenden*, ,Informieren und Recherchieren®, ,Kommu-
nizieren und Kooperieren, ,Produzieren und Prasentieren®, ,Analysieren und Reflektieren“ und
,Problemlésen und Modellieren“ (ebd., S. 7).

53 Schwabe, ,Womit? (Digitale) Medien des historischen Lernens. Einfithrung in die Sektion*, S. 416.
54 Ebd,, S. 420.
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und damit zugleich des Dissertationsprojekts zur Entwickelung und Erforschung
der ,App in die Geschichte* ab.

Auf der theoretisch-normativen Ebene zielt die Arbeit darauf ab, am Beispiel
der ,App in die Geschichte ein theoretisch fundiertes und zugleich fachspezifisches
Konzept fir historische Lernprozesse im digitalen Raum vor dem Hintergrund des
Forschungsstandes vor- und zur Diskussion zu stellen. Auf der pragmatischen Ebe-
ne wird zudem die Konzeption der App im Hinblick auf ihre schrittweise Entwick-
lung und die Beteiligung verschiedener Institutionen als auch ihre konkrete Umset-
zung und die Gestaltung der Tools skizziert und zugleich theoretisch-normativ be-
griindet. Hieraus lassen sich die zentralen Forschungsfragen der empirischen Stu-
die gewinnen: Die Konzeption der App ist ndmlich durchaus anspruchsvoll und es
ist daher unklar, wie Lernende mit dieser sowie der konkreten Ausgestaltung der
App und ihrer Tools umgehen und inwieweit dabei itberhaupt historische Lernpro-
zesse ermoglicht werden. Die zentralen Forschungsfragen der empirischen Studie
zur App-Nutzung durch Lernenden, welche im dritten Teil dieser Arbeit im Fokus
steht, lauten daher:

Wie nutzen Lernende die ,App in die Geschichte‘ und wie erzahlen die Lernen-
den in der App Geschichte? Diese Forschungsfragen werden in den folgenden Ka-
piteln aus theoretischer und empirischer (Kapitel 2.4), pragmatischer (Kapitel 3.5)
sowie forschungsmethodischer Perspektive (Kapitel 4.5) jeweils genauer hergelei-
tet, begriindet und schrittweise weiter ausdifferenziert.

In empirischer Hinsicht dient die Studie zur App-Nutzung somit aufderdem
auch v.a. dazu, den aktuell unzureichenden Forschungsstand tiber historisches
Lernen im digitalen Raum zu erweitern, hierzu neue bzw. neu-adaptierte For-
schungsmethoden fiir diesen anzuwenden bzw. zu entwickeln sowie hieraus
wiederum neue Erkenntnisse im Hinblick auf theoretisch-normative als auch
pragmatische Aspekte zu gewinnen. Die drei beschriebenen Ebenen (theoretisch-
normativ, pragmatisch und empirisch) bilden zugleich auch das Vorgehen und die
grundsatzliche Struktur dieser Arbeit ab:

Zuerst werden in Kapitel 2 die theoretischen Grundlagen und daraus abge-
leiteten Positionen erldutert und im Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand
diskutiert. Im Zentrum steht dabei, das historische Erzahlen, wie es im narrativisti-
schen Paradigma ausformuliert wurde (vgl. Kapitel 2.1). Auf dieser Grundlage wird
ein Lernprozess historischen Erzdhlens zunéchst theoretisch v.a. im Ruckgriff
auf die disziplindre Matrix Jorn Rusens (vgl. Kapitel 2.2.1) sowie das Kompetenz-
Strukturmodell historischen Denkens der FUER-Gruppe skizziert (vgl. Kapitel 2.2.2)
und im Hinblick auf empirische Erkenntnisse von Studien historischen Erzdhlens
pragmatisch modelliert (vgl. Kapitel 2.2.3). Anhand der Prinzipien Kontroversitét,
Multiperspektivitit und Pluralitit (vgl. Kapitel 2.3) werden diese Uberlegungen
weiter ausdifferenziert. Als Vergleichs- und Diskussionsfolien werden in den jewei-
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ligen Kapiteln zentrale empirische Studienergebnisse vorgestellt. Zudem werden
diese Reflexionen im Hinblick auf die Spezifika und Eigenschaften des digitalen
Raumes gewendet (vgl. Kapitel 2.1.3, 2.2.4 und 2.3), sodass aus diesen theoretisch-
normativen Grundlagen eine erste Version der zentralen Fragestellungen dieser
Arbeit hergeleitet und begrindet werden kann (vgl. Kapitel 2.4) sowie Ableitun-
gen fiir die Konzeption und pragmatische Gestaltung der ,App in die Geschichte’
gefolgert werden kénnen.

Die Konzeption der App und ihre konkrete Ausgestaltung stehen danach im
Zentrum des néchsten Teils dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3). Hierfiir werden verschie-
dene Schwerpunkte, wie z.B. die Gestaltung des historischen Lernprozesses, die
Bedeutung der Archivarbeit und die Kooperation mit auflerschulischen Lernorten,
Konzepte des Projektlernens sowie des sogenannten Task-Based History Learnings
gesetzt und mit den Ausfithrungen aus Kapitel 2 in Zusammenhang gebracht. Hier-
an schliefst sich eine detaillierte Beschreibung der App und ihrer einzelnen Tools an
(vgl. Kapitel 3.1), welche mit einem kurzen Ausblick auf die noch zukiinftig geplante,
weitere Ausgestaltung neuer App-Module abschliefst (vgl. Kapitel 3.3). Danach wer-
den die Forschungsfragen aus Kapitel 2.4 wieder aufgegriffen und im Hinblick auf
die pragmatische Ebene, d. h. die Gestaltung der App erweitert und angepasst (vgl.
Kapitel 3.5).

Um die Nutzung der App durch Lernende empirisch zu erforschen, ist es zu-
néchst notwendig die dazu geeigneten Forschungsmethoden (vgl. Kapitel 4), d. h. die
Anlage der Studie (Studiendesign, Sampling, Durchfiihrung und Datenerhebung)
(vgl. Kapitel 4.2 ) und passende Auswertungsmethoden auszuwéhlen und zu be-
grinden (vgl. Kapitel 4.3) sowie vor diesem Hintergrund die Forschungsfragen ein
weiteres Mal anzupassen und entsprechend zu reformulieren (vgl. Kapitel 4.5). Die
Ergebnisse der empirischen Studie tiber die App-Nutzung der Lernenden werden
danach in drei aufeinander aufbauenden Sektionen vorgestellt und vor dem Hin-
tergrund der theoretischen Grundlagen sowie des Forschungsstandes (vgl. Kapi-
tel 2) reflektiert. Im ersten Schritt werden die Ergebnisse der Untersuchung des
Nutzer”innen-Verhaltens in der App und die in den Logfiles, mithilfe von Cluste-
ring (Unsupervised Learning) identifizierten Nutzer”innen-Typen vorgestellt (vgl.
Kapitel 5). Danach werden die untersuchten Differenzierungsmerkmale in den qua-
litativen Daten, d.h. den Produkten bzw. Narrationen der Lernenden, einzeln in
den Blick genommen und die Ergebnisse auf die Nutzer*innen-Typen bezogen (vgl.
Kapitel 6). In einem dritten Schritt werden die Ergebnisse der qualitativen Daten
quantifiziert, sodass hieraus wiederum mithilfe eines Machine Learning Algorith-
mus Typen historischen Erzédhlens in der App identifiziert werden kénnen (vgl. Ka-
pitel 7.2).

Aus diesen Ergebnissen lassen sich abschliefend im letzten Kapitel wiederum
theoretisch-normative Schlussfolgerungen, pragmatische Ableitungen sowie empi-
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rische Erkenntnisse zusammenfassen und reflektieren (vgl. Kapitel 8). Die Arbeit
zeichnet sich somit insgesamt auch dadurch aus, dass sie die drei benannten Ebe-
nen (theoretisch-normativ, pragmatisch sowie empirisch) miteinbezieht und in der
Lage ist, sie aufeinander zu beziehen:

Das Dissertationsprojekt legt zunachst ein theoretisch-fundiertes und an
den gegenwartigen Anforderungen historischen Lernens im digitalen Raum aus-
gerichtetes App-Konzept vor. Diese Konzeption wurde von der Autorin zudem
pragmatisch ausgestaltet und in eine konkrete digitale Lernplattform, welche
modular aufgebaut und sich aus verschiedenen, aufeinander abgestimmten di-
gitalen Tools zusammensetzt, iberfiihrt, sodass in dem Projekt ein Lernangebot
entstanden ist, welches bereits seinen Weg in die Schulen und auferschulischen
Lernorte gefunden hat und von zahlreichen Lerngruppen im Geschichtsunterricht
und dariiber hinaus genutzt wird. AufSerdem wurden fiir die empirische Studie
u.a. neue und innovative, d. h. KI-basierte Forschungsmethoden aus dem Bereich
des maschinellen Lernens fuir die erhobenen Daten adaptiert bzw. eigenstdndig
implementiert. Insgesamt liefert die empirische Studie neue und zentrale Erkennt-
nisse iiber Nutzer®innen-Verhalten und Lernprozesse historischen Erzdhlens im
digitalen Raum, sie kann hierdurch die zuvor benannten Forschungsdesiderata
adressieren.

Besonders an dem Projekt ist aufierdem, dass dabei verschiedene Institutio-
nen sowohl bei der Entwicklung der App als auch bei der Durchfithrung der Studie
miteinander kooperiert und sich gegenseitig unterstiitzt haben. Im Folgenden wird
daher diese institutionsiibergreifende Zusammenarbeit im Hinblick auf den hier-
durch angestrebten Wissenstransfer kurz beschrieben und reflektiert, sodass auch
daraus Erkenntnisse fiir die Organisation und Durchfiihrung zukiinftiger Projekte
gewonnen werden konnen.

1.5 Das Projekt der ,App in die Geschichteim Uberblick

Bereits 2016 forderte der Wissenschaftsrat, ,Transfer‘ zu einer grundsitzlichen
Kernaufgabe von Wissenschaft zu erklaren,® und versuchte sich damit der Kritik
einer vermeintlichen ,Wissenschaft im Elfenbeinturm‘ entgegenzusetzen. Trans-
fer lasst sich in diesem Kontext vor allem als ,Interaktionen wissenschaftlicher

55 Wissenschaftsrat. Wissens- und Technologietransfer als Gegenstand institutioneller Strategien:
Positionspapier. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/
5665-16.html, S. 5.
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Akteure mit Partnern auRerhalb der Wissenschaft“*® definieren. Dabei geht es
keinesfalls allein um einen Technologietransfer, sondern vielmehr auch um eine
,dialogische Vermittlung und Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnisse in Ge-
sellschaft, Kultur, Wirtschaft und Politik*.>’ Dies wird oft auch als ,Wissenstransfer
bezeichnet.*® Das Promotionsprojekt zur ,App in die Geschichte‘ mochte diesen
Forderungen nachkommen. Es adressiert daher in unterschiedlichen Phasen ver-
schiedene Transferprozesse. Es ist geplant diese auch tiber die Promotion hinweg
fortzufithren. Grundsatzlich geht es in diesem Projekt aber nicht allein um den
Transfer von Wissen, sondern vor allem auch um dessen Transformation, also
um die Anpassung und Anwendung der wissenschaftlichen Erkenntnisse auf die
konkrete Bildungspraxis.

Das im Kapitel 3 beschriebene App-Konzept versucht auf unterschiedliche ak-
tuelle gesellschaftliche Herausforderungen, wie etwa die fortschreitende Digitali-
sierung, zu reagieren und mogliche Antworten auf sie zu liefern. Hierzu werden
auflerdem bisherige Studien (v.a. zum historischen Erzédhlen) genutzt, um daraus
geeignete konzeptionelle Entscheidungen zu treffen. Gelingen kann ein solches Vor-
haben jedoch nur, wenn das Lernangebot auch einen Weg in die Schulen und au-
Berschulischen Lernorte findet und dort von den Akteur”innen in ihrer Praxis ein-
gesetzt wird. Ebenso ist es notwendig von diesen wiederum Riickmeldungen iiber
ihre Erfahrungen und Erkenntnisse im Umgang mit dem Angebot zu erhalten, um
darauthin konzeptionell als auch empirisch weiterarbeiten zu kénnen. So haben
etwa die Landesinstitute bereits 2018 festgehalten, dass Transfer in Wissenschaft
und Bildungspraxis ,,nicht allein von den wissenschaftlichen Einrichtungen geleis-
tet werden.“ Eine ,Zusammenarbeiten der zentralen Akteure im Bildungsbereich
ist daher notig, ,nicht zuletzt, weil Transfer kein einseitiger, mechanistischer Pro-
zess ist, sondern es vielmehr anspruchsvoller kommunikativer und kooperativer
Prozesse [...] bedarf.“*

56 Wissenschaftsrat, Wissens- und Technologietransfer als Gegenstand institutioneller Strategien:
Positionspapier, S. 5.

57 Ebd, S.5.

58 Eine vertiefte Auseinandersetzung mit den im Projekt angestrebten Bereichen des Wissens-
transfers findet sich bei Alexandra Krebs. ,Wissenstransfer im Dialog zwischen geschichtsdidak-
tischer Forschung, Unterricht und aufierschulischen Lernorten: Einblicke in das Projekt zur Ent-
wicklung und Erforschung der ,App in die Geschichte‘“. In: Wissenstransfer. Hrsg. von Anda-Lisa
Harmening, Stefanie Leinfellner und Rebecca Meier. Interdisziplindre Studien des Paderborner
Graduiertenzentrums fiir Kulturwissenschaften. Darmstadt, 2022, S. 173-199.

59 Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen der Lander. Positionspapier der Landesinstitute und
Qualitdtseinrichtungen der Lénder zum Transfer von Forschungswissen. 2018, S. 5.
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Derartige Transferprozesse werden daher im Kontext des App-Projekts ange-
strebt. Dabei haben die einzelnen Kooperationspartner*innen unterschiedliche
Rollen und Aufgaben. Diese werden im Folgenden kurz beschrieben, um darauf
aufbauend mogliche Potenziale und Herausforderungen zu reflektieren. Die Betei-
ligten sind unterschiedlichen Institutionen zuzuordnen: der Universitit Paderborn,
der QUA-LiS NRW, verschiedenen Schulen (v. a. im Raum Bielefeld und Paderborn)
sowie dem Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld.
Sie haben dabei unterschiedliche Aufgaben bzw. Zielsetzungen (vgl. Abbildung 1.1).
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Abbildung 1.1: Transferprozesse zwischen den verschiedenen Institutionen und Partnern im Projekt
der App in die Geschichte.

Die Erarbeitung einer neuen Konzeption der ,App in die Geschichte‘ sowie dessen
konkrete Umsetzung in Form einer digitalen Lernplattform ist der erste Teil des
Promotionsprojektes an der Universitit Paderborn. In diese Konzeption flossen ak-
tuelle Forderungen sowie empirische Erkenntnisse der geschichtsdidaktischen For-
schung, viele Diskussionen auf Kolloquien und Tagungen sowie Erfahrungen in Se-
minaren mit Studierenden, Unterrichtsstunden an verschiedenen Schulen sowie
Lehrkréaftefortbildungen ein, sodass ein méglichst innovatives App-Konzept entwi-
ckelt werden konnte, welches sich zudem pragmatisch umsetzen lief3. Ebenso liegt
die Erforschung dieses Konzepts bzw. dessen Nutzung sowie die daraus abzuleiten-
den Weiterentwicklungsvorschlage im Aufgabenbereich des Promotionsprojektes.
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Die Aufgaben der QUA-LiS NRW sind dabei die Finanzierung der App-
Entwicklung, inshbesondere die Kosten fiir den Betrieb sowie die Finanzierung des
Programmierers, und die Administration sowie Einbindung der App und ihrer Kon-
zeption in verschiedene Fortbildungskonzepte historisch-politischer Bildung. Die
Kultusministerkonferenz hat bereits 2015 betont, dass die Aufgabe der Landesinsti-
tute auch darin bestehe, ,Forschungswissen in Kooperation mit wissenschaftlichen
Einrichtungen adressatengerecht fiir die Schulen, die Bildungsadministration und
die Bildungspolitik aufzubereiten und zu verbreiten.“®® Die Landesinstitute selbst
sehen sich hierbei u. a. als ,praxisnaher wie wissenschaftsnaher Mittler zwischen
den an Transferprozessen Beteiligten“.®!

Hierdurch gelang es bereits verschiedenen Schulen bzw. Lehrkréften und Ler-
nenden die App in die Unterrichtspraxis einzubinden. In der ersten Phase (vgl. Ab-
bildung 1.2) lieferten sie Feedback zur App und konnten Ideen oder Vorschlége fir
die App-Entwicklung einbringen, in der dritten Phase nahmen weitere Lerngrup-
pen an der empirischen Hauptstudie teil.

Der aufderschulische Lernort, das Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stif-
tungen in Bethel (Bielefeld), stellte fiir das Projekt das digitalisierte Archivmaterial
zur Verfligung. Ebenso konnen die Lerngruppen das Archiv besuchen und dort an
ihren Projekten arbeiten. Aufderdem wird der Lernort zudem fir Lehrkraftefortbil-
dungen genutzt und arbeitet an diesen mit.

Die Zusammenarbeit dieser Institutionen verlief in verschiedenen Phasen, so-
dass die Transferprozesse in unterschiedlichen Anpassungen mehrmals durchlau-
fen werden kdnnen (vgl. Abbildung 1.2).

In den verschiedenen Phasen sind zwei Ebenen zu betrachten, die jedoch
immer miteinander in Beziehung stehen, ndmlich sowohl die App-Entwicklung
als auch das empirische Forschungsvorhaben zur App-Nutzung. In der ersten
Phase stand zunéchst die Entwicklung des App-Konzepts im Zentrum. Hieraus
wurde dann ein erster Prototyp entwickelt, welcher fiir das Forschungsvorhaben
zugleich das Erhebungsinstrument darstellt. Bis zur vorldufigen Fertigstellung des
Prototypens wurde dieser in der zweiten Phase von verschiedenen Lerngruppen
an Schulen getestet, in Lehrkraftefortbildungen zur Diskussion gestellt und ebenso
in geschichtsdidaktische Seminare der Universitdt Paderborn eingebunden, um
vor allem die verschiedenen Tools, Aufgaben- und Hilfestellungen weiter zu ver-

60 Kultusministerkonferenz. Text der iiberarbeiteten Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring.
Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/
2015/Gesamtstrategie_Endfassung_DOK.pdf, S. 14.

61 Landesinstitute und Qualitatseinrichtungen der Lander, Positionspapier der Landesinstitute und
Qualitdtseinrichtungen der Lénder zum Transfer von Forschungswissen, S. 5.
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Abbildung 1.2: Projektphasen.

bessern und anzupassen. Parallel dazu wurde eine Vorstudie mit Studierenden
durchgefithrt (vgl. Kapitel 4.1), um die Funktionalitdt der App zu testen. Die Vor-
studie zeigte einerseits weitere Hinweise flir die Verbesserung des Angebotes auf,
lieferte zugleich Einsichten in die Potenziale der App.®* Die Vorstudie diente jedoch
vor allem dazu, verschiedene Erhebungs- und Auswertungsstrategien sowie das
Studiendesign fiir die Hauptstudie auszutesten und zu entwickeln (s. Kapitel 4).

Die Erkenntnisse der Hauptstudie mit Schiiler”innen der Jahrgangsstufen neun
bis12 aus der dritten Phase sollen zukiinftig wiederum in die Weiterentwicklung des
Angebots fliefSen, ebenso wie in zukiinftige Lehrkrafteforthildungen und Unterricht
sowie in weitere Angebote aufierschulischer Lernorte. Gerade die Halbwertszeit di-
gitaler Lernangebote ist namlich gering, da sie leicht von der technischen Entwick-
lung tiberholt werden. Zudem miissen sie auch inhaltlich und konzeptionell immer
wieder aktualisiert und tberarbeitet werden. Hierfiir sind empirische Studien be-
sonders hilfreich, denn sie kdnnen Aufschluss dartiber geben, welche zukiinftigen
Entwicklungen notig und sinnvoll sind.

Inwieweit diese Transferprozesse in Zukunft weiter fortgeftihrt werden kon-
nen, muss sich noch zeigen. Insgesamt ist aber herauszustellen, dass die Zusam-
menarbeit der verschiedenen Institutionen auf der einen Seite und die doppelte
Struktur von Entwicklung und Erforschung des digitalen Angebots auf der ande-

62 Weitere Einblicke in erste Ergebnisse der Vorstudie finden sich bei Alexandra Krebs. ,Histori-
sches Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur Untersuchung his-
torischer Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium®. In: Forschungs-
werkstatt Geschichtsdidaktik 20: Beitrdge zur Tagung ,,Geschichtsdidaktik Empirisch 20“. Hrsg. von
Monika Waldis und Martin Nitsche. 2023, S. 304-330.
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ren Seite zwar sehr komplex und mitunter anspruchsvoll sein kdnnen, aber gera-
de durch dieses dialogische und kooperative Zusammenspiel Wissenstransfer erst
ermoglicht wird. Dabei bleibt es selbstverstdndlich herausfordernd, die teils unter-
schiedlichen Interessen der Institutionen miteinander zu vereinbaren und zu ver-
hindern, dass tibergeordnete Richtlinien oder Strukturen die Zusammenarbeit be-
hindern. Hierfiir hat sich das Promotionsprojekt als hilfreich erwiesen, da es als
ein vermittelndes Element die Kooperation ermdglichte. Des Weiteren ist fur die
Entwicklung und den Betrieb eines solchen digitalen Lernangebots auch eine kon-
tinuierliche Finanzierung notwendig. Es gilt Fragen zu kldren, wie etwa, ob auch
in Zukunft ausreichend Gelder zur Verfiigung stehen, inwieweit die Plattform fiir
neuere, technische Entwicklungen angepasst und ggf. erneuert werden kann. Fun-
damental ist hierfiir auch, dass das Produkt auch langfristig seinen Weg in die Schu-
len und die Unterrichtspraxis findet. Besonders die Einbindung in Lehrkraftefort-
bildungen und Workshops in Fachkonferenzen scheinen hierfiir einen wesentli-
chen Beitrag zu leisten, erfordern aber auch die entsprechenden personalen Res-
sourcen und die Bereitschaft der Lehrpersonen neue Wege und Moglichkeiten aus-
zuprobieren, deren Ergebnisse nicht unbedingt vorhersehbar sind. Wesentlich ist
hierfiir zudem die empirische Begleitforschung eines solchen Projektes, denn da-
durch kénnen Erkenntnisse z. B. iiber das Nutzer“innen-Verhalten und die stattfin-
denden Lernprozesse nicht nur fiir die akademische Forschung sondern auch fiir
die Kooperationspartner”innen gewonnen werden, welche somit neue Impulse und
Ideen fiir zukiinftige Weiterentwicklungen und ggf. Folgeprojekte bieten.
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Zunachst muss die Geschichtsdidaktik eine klare Vorstellung davon haben, was eigentlich das
spezifisch Historische ist. Die simple ,Antwort* die Vergangenheit ist véllig unzureichend.!

Jérn Risen ist in seiner Position zuzustimmen, dass es zentral fiir die Geschichts-
didaktik und ihre Ausrichtung ist, zunachst zu bestimmen, was ihr zentraler Ge-
genstand, die ,Geschichte‘ eigentlich ist. Denn dieses Grundverstindnis ist funda-
mental, wenn es darum geht zu bestimmen, was es bedeutet oder bedeuten soll
historisch Denken zu lernen.? Unterschiedliche geschichtstheoretische Préimissen
haben namlich auch unterschiedliche geschichtsdidaktische Forderungen und Kon-
sequenzen, normativer sowie pragmatischer Natur, zur Folge. In diesem Kapitel
wird folglich zuerst abgeleitet und erldutert, was Geschichte bzw. historische Er-
zdhlungen kennzeichnet, um daran anschlieflend in Kapitel 2.2.2 aus der Theorie
historischer Erzédhlungen einen Lernprozess historischen Erzahlens — grundsétz-
lich sowie im digitalen Raum — abzuleiten und zu modellieren.

Dieser sowie die weiteren moglichen Ausdifferenzierungen in Hinblick auf
Kontroversitat, Multiperspektivitdt und Pluralitit in Kapitel 2.3 werden jeweils
vor dem Hintergrund empirischer Erkenntnisse tiber historische Lernprozesse
diskutiert (vgl. Kapitel 2.2.3 sowie 2.3.1, 2.3.2 und 2.3.3), sodass hieraus normative
und pragmatische Ableitungen fiir die Konzeption der ,App in die Geschichte‘ in
Kapitel 3 gezogen und begriindet werden konnen. Zudem dient dieses Kapitel als
,Hintergrund- und Vergleichsfolie‘ fiir die empirische Studie zur App-Nutzung ab
Kapitel 4.

2.1 Historische Erzahlungen

Seit der (Weiter-)Entwicklung der Historik, als ,Selbstreflexion der Geschichts-
wissenschaft“,? im Englischen auch als Meta-History bezeichnet (Hayden White),
hat v.a. Arthur Danto die Auffassung entwickelt,* dass historisches Wissen stets

1 Jorn Riisen. ,Uber einige theoretische Grundlagen der Geschichtsdidaktik®. In: Geschichtsdidak-
tik in der Diskussion. Hrsg. von Wolfgang Hasberg und Holger Thiinemann. Frankfurt/M., 2016, S. 19—
35,S.27.

2 Johannes Meyer-Hamme. ,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht®. In: Geschichtsdidaktik.
Hrsg. von Monika Fenn und Meik Ziilsdorf-Kersting. Berlin, 2023, S. 143-157, S. 144.

3 Klaus Bergmann. Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken. 3. Aufl. Schwalbach/Ts., 2016, S. 22.
4 Danto, Arthur, C. Analytische Philsophie der Geschichte. Frankfurt/M., 1980.

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-002
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narrativ strukturiert ist und sich in Form historischer Erzdhlungen manifestiert.’

Vertreter”innen des narrativistischen Paradigma charakterisieren diese Erzidhlun-

gen als das zentrale ,spezifische Strukturmerkmal von Geschichte“.®

An Beispielen verschiedener Erzdhlungen tber Friedrich v. Bodelschwingh
d. J. und der v. Bodelschwinghschen Anstalten Bethel im Nationalsozialismus
sollen hierfiir Charakteristika und Eigenschaften historischer Erzahlungen heraus-
gearbeitet und im Kontext der Narrativitatstheorie erklart werden. Durch diese
Beispiele fithrt das folgende Kapitel auch zugleich in eines der Fallbeispiele der
LApp in die Geschichte ein. Ebenso kénnen daran Verdnderungen und Kontinua
der Erzahlungen im digitalen Raum aufgezeigt werden, welche besonders relevant
fuir historische Lernprozesse sind.

2.1.1 Historische Erzéhlungen uber Friedrich v. Bodelschwingh
und Bethel im Nationalsozialismus

Als nach Kriegsbeginn Tausende seiner Schutzbefohlenen in Bethel von der ,Euthanasie‘ be-
droht waren, gelang es Bodelschwingh durch geschickte Verhandlungen und Taktieren, die
geplanten Totungen abzuwehren.”

Bodelschwinghs Handeln wird aus heutiger Sicht ambivalent gesehen. Man spricht auch von
verzégerndem Widerstand.®

FH-Studenten bringen ein dunkles Kapitel der Stadtgeschichte ans Licht. Thre Recherchen be-
legen ,Krankenmorde* an Bethel-Patienten im Nationalsozialismus.’

5 Riisen, ,Uber einige theoretische Grundlagen der Geschichtsdidaktik<, S. 28.

6 Michele Barricelli. ,Historisches Erzahlen: Was es ist, soll und kann“. In: Lernen und Erzdhlen
interdisziplindr. Hrsg. von Olaf Hartung, Ivo Steininger und Thorsten Fuchs. Wiesbaden, 2011, S. 61—
82, S. 61.

7 Forschungsstelle fiir Kirchliche Zeitgeschichte. Widerstand!? Evangelische Christinnen und Chris-
ten im Nationalsozialismus: Friedrich von Bodelschwingh. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://de.
evangelischer-widerstand.de/html/view.php?type=kurzbiografie&id=4&l=de.

8 v. Bodelschwinghsche Stiftungen Bethel. ,Bethel im Nationalsozialismus: Hat Anstaltslei-
ter Friedrich von Bodelschwingh d. J. Widerstand geleistet?* Aufgerufen am 07.01.2023. URL:
https://www.bethel.de/ueber-bethel/geschichte/bethel-im-nationalsozialismus/hat-anstaltsleiter-
friedrich-von-bodelschwingh-dj-widerstand-geleistet.

9 Christine Panhorst. ,Gedenken an vergessene Deportierte“. Neue Westfilische — Bielefelder Ta-
geblatt (08.05.2020), S. 14.
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Ab 1934 wurden in Bethel von etwa 3000 behinderten Bewohnern mindestens 1176 zwangsste-
rilisiert. Dies war von von Bodelschwingh begriift worden.'®

In dieser kleinen ,Presseschau’ zeigt sich, dass unterschiedliche historische Erzah-
lungen uber Friedrich v. Bodelschwingh dem Jingeren (im Folgenden Friedrich
v. Bodelschwingh bzw. nur Bodelschwingh) im digitalen Raum, d. h. auf verschiede-
nen Webseiten und in online Zeitungsartikeln, existieren. Bodelschwingh war von
1910-1946 Leiter der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld, gegrin-
det 1867 zdhlen sie heute zu den grofiten diakonischen Unternehmen in Europa. Im
Fokus und in der Diskussion steht dabei vor allem sein Verhalten und die Haltung
Bethels insgesamt zum Nationalsozialismus inshesondere im Hinblick auf ,Eutha-
nasie‘ und Zwangssterilisation bzw. Eugenik in dieser Zeit. Daher mussen nun auch
die grundsatzlichen Hintergriinde sowie die aktuelle gesellschaftliche Relevanz die-
ses Themas kurz skizziert werden:

Unter dem NS-Regime wurden ab Herbst 1939 v. a. im Kontext der sogenannten
T4-Aktion‘,"" aber auch nach dem angeblichen ,Euthanasiestopp‘ im August 1941
schéitzungsweise 300.000 Menschen mit Behinderung oder psychischen Erkrankun-
gen verfolgt, misshandelt und ermordet.'” Hinter diesen Verbrechen stand ein bii-
rokratischer und wissenschaftlich durchorganisierter ,Totungsapparat‘:

Diverse Tarnorganisationen wurden gegriindet, Expertenkommissionen gebildet, Totungsme-
thoden wissenschaftlich evaluiert, Meldebdgen Pretests unterzogen, Nomenklaturen wurden
eingefiihrt, Sonderstandesamter eingerichtet, ,Absteckabteilungen‘ wurden gegriindet, die
die faktische Korrelation von Herkunftsort und Totungsanstalt dadurch zu verschleiern
hatten, daf die ,Trostbriefe den Poststempel seltener genannter Tétungsanstalten erhielten.
Zwischenlager wurden ,erfunden’, selbst Instrumente zur Kontrolle und Zensur privater

10 Wikipedia. ,Friedrich von Bodelschwingh der Jingere“. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://
de.wikipedia.org/w/index.php?title=Friedrich_von_Bodelschwingh_der_Jiingere&oldid=218190793.
11 Grundlegend sind hierzu u.a. die Publikationen von Ernst Klee. ,,Euthanasie“ im NS-Staat:
Die ,Vernichtung lebensunwerten Lebens“. 12. Aufl. Die Zeit des Nationalsozialismus, Bd. 4326.
Frankfurt/M., 2009, Gotz Aly, Hrsg. Aktion T4 1939-1945: Die ,,Euthanasie“-Zentrale in der Tiergar-
tenstrajse 4. Statten der Geschichte Berlins, Bd. 27. Berlin, 1987 und Kurt Nowak. ,Eugenik, Zwangs-
sterilisation und ,Euthanasie‘“. In: Die Macht der Ndchstenliebe. Hrsg. von Ursula Roper. Berlin,
1998, S. 236-247.

12 Ein Uberblick zum Forschungsstand findet sich zudem z. B. bei Hans-Walter Schmuhl. Rassen-
hygiene, Nationalsozialismus, Euthanasie: Von der Verhiitung zur Vernichtung ,lebensunwerten Le-
bens, 1890-1945. 2. Aufl. Kritische Studien zur Geschichtswissenschaft, Bd. 75. Gottingen, 1992,
Hermann Schoenauer und Hans-Walter Schmuhl, Hrsg. ,,Euthanasie“. Zum Umgang mit vergehen-
dem menschlichen Leben: Historische Einsichten - ethische Sondierungen. Stuttgart, 2013, Udo Ben-
zenhofer. Der gute Tod? Geschichte der Euthanasie und Sterbehilfe. Gottingen, 2009, Armin Trus. Die
»Reiningung des Volkskorpers*: Eugenik und ,,Euthanasie“ im Nationalsozialismus: Sonderausgabe
der Zentralen fiir politische Bildung in Deutschland. Berlin: Zentralen fiir politische Bildung, 2019.
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Todesanzeigen, die gelegentlich eindeutig mehrdeutig formuliert waren, wurden geschaffen.
Mobile Selektionskomitees (die sogenannten Arztekommissionen) wurden gebildet, um den
vereinzelt auftretenden passiven Widerstand einiger Institutionen zu brechen.'®

Die Opfer der ,Euthanasie-Morde gehoren folglich zu den ersten planméfiig Ver-
folgten des nationalsozialistischen Rassenwahns.'* In der Forschung herrscht mitt-
lerweile Konsens dartiber, dass diese NS-Verbrechen als ,Testlauf und Vorbereitung
fiir die Verbrechen im Kontext des Holocausts betrachtet werden kdnnen. Vor allem
Ernst Klee konnte zeigen, dass Gaswagen bereits ab Herbst 1939 fiir den systemati-
schen Krankenmord im Einsatz waren:

Der Mord an Kranken und Behinderten, schonférberisch ,Euthanasie‘ genannt, ist das natio-
nalsozialistische Verbrechen, aus dem sich die nachfolgenden Greueltaten entwickeln: Hier
werden erstmals Gaskammern eingesetzt. Die ersten Gaswagen. Hier beginnt der Holocaust:
die Ermordung samtlicher Juden, die in Anstalten leben. Die Massent6tung von KZ-Héftlingen
findet zuerst in den Gaskammern der Euthanasieanstalten statt. Euthanasietater fiihren die
Vernichtungslager Belzec, Sobibor und Treblinka."®

Parallel hierzu wurden seit dem 1933 erlassenen Gesetz ,zur Verhiitung erbkranken
Nachwuchses* bis zum Ende der NS-Diktatur etwa 400.000 Menschen zwangssteri-
lisiert, welche auf Grund von Krankheiten, vermeintlich ungtnstiger Charakterei-
genschaften oder Verhaltensweisen usw. nicht zur nationalsozialistischen ,Volksge-
meinschaft‘ passten. Dies konnten z. B. Fiirsorgeempfanger”innen, Langzeitarbeits-
lose, Alkoholiker*innen und sogenannte ,Asoziale‘ sein. Nationalsozialisten sahen
diese Menschen als ,Ballastexistenzen‘ an, ,von denen das vermeintlich ,rassisch
reine‘ deutsche Volk befreit werden sollte“.*® Sie wurden ebenso verfolgt, misshan-
delt und starben teils an den psychischen sowie physischen Folgen der ,medizini-
schen‘ Eingriffe.

Die gesellschaftliche und strafrechtliche Aufarbeitung dieser Verbrechen wur-
de nach 1945 lange verdrangt und teils auch aktiv verhindert. Nur sehr selten fan-
den einzelne Gerichtsprozesse statt, iber einen der wenigen gegen zwei der Tater
im Jahre 1986 berichtet etwa Ute Daub:

Sie [die Nebenklager, AK] sind die einzigen in diesem Verfahren, die nachhaltig versucht
haben, durch Filmaufnahmen, durch miihevolle Recherchen nach vernehmungsfahigen

13 Ute Daub. ,Der Frankfurter Euthanasie-Prozef3“. Kritische Justiz 19.4 (1986), S. 435-442, S. 437.
14 Deutscher Bundestag. NS-Opfer von ,,Euthanasie“ und Zwangssterilisationen: Pressemitteilung
Kultur und Medien/Anhorung (26.09.2022). Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.bundestag.
de/presse/hib/kurzmeldungen-912266.

15 Klee, ,Euthanasie®im NS-Staat: Die ,Vernichtung lebensunwerten Lebens*, S. 15.

16 Stefanie Westermann. Verschwiegenes Leid: Der Umgang mit den NS-Zwangssterilisationen in
der Bundesrepublik Deutschland. Menschen und Kulturen, Bd. 7. Kéln, 2010.
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Verwandten, durch Zeugenbefragungen von Angehorigen, durch Familienbriefe und Proteste
gegen die posthume Beleidigung ihrer Miitter in einem Prozefd ohne ,betroffene Tatzeugen
(Oberstaatsanwalt Eckert) denjenigen, die als Markt- und Pfennigbetrédge, als aggregierte
,Desinfektion’, als sprachlich, wortlich und soziale ,Ab-Gestempelte’, als aus dem Schornstein
schlagende Flamme und als Rauch der Stadt erscheinen, einen Platz in diesem Prozef§ zu
geben und sie endlich unserer Vorstellung wiedererstehen zu lassen als das, was sie waren:
Menschen wie Du und ich."”

Richter und Staatsanwalt Fritz Bauer (1903-1968), welcher sich vor allem darum
verdient gemacht hatte, dass er zahlreiche NS-Verbrecher vor Gericht brachte, ver-
folgte als eines seiner letzten Projekte die Anklage der Richter, welche die ,Euthana-
sie‘im Nationalsozialismus erméglichten. Er starb jedoch bevor es zu einem Prozess
kommen konnte. Bis heute sind die Umstadnde seines Todes ungeklart, sein Nachfol-
ger im Amt des Staatsanwaltes verfolgte den Prozess nicht weiter.'® Die meisten
Verantwortlichen fiir die ,Euthanasie‘ und damit die hunderttausendfache Ermor-
dung von Menschen blieben damit unbestraft und lange Zeit unbeachtet. Erst durch
die Recherchen und Veréffentlichungen des Journalisten und Historikers Ernst Klee
(1942-2013) und vor allem sein als Standardwerk geltendes Buch ,,,Euthanasie‘ im
NS-Staat. Die ,Vernichtung lebensunwerten Lebens (erste Auflage 1983)"*° dnder-
te sich langsam die fachwissenschaftliche und gesellschaftliche Wahrnehmung der
Opfer sowie Tater und deren Verbrechen.? Allerdings schrieb Ernst Klee noch 2009
einen dringenden Appell:

Die fast vollstandige Ermordung psychisch kranker und behinderter Menschen ist ein welt-
weit einmaliges Verbrechen. Gleichwohl blieben Professoren, die Kranke in die Gaskammern
selektiert hatten, auf ihren Lehrstiihlen. Die Opfer — die zwangsweise Sterilisierten wie die

17 Daub, ,Der Frankfurter Euthanasie-Prozef3“, S. 442.

18 Ein aktueller Uberblick iiber die Arbeit Fritz Bauers und seine Bedeutung fiir die strafrechtli-
che Verfolgung der NS-Verbrecher findet sich u. a. bei Sebastian Hennel. Das Erbe von Fritz Bauer:
Offentliche Wahrnehmung justizieller ,,Vergangenheitsbewiltigung“. Wissenschaftliche Beitrége aus
dem Tectum Verlag, Bd. 54. Baden-Baden, 2022: Bauer spielte ,eine zentrale Rolle bei den geplanten
Verfahren zu NS-Euthanasie. [...] Diese Anklageschrift, in der tiber 80.000 Seiten Prozessakten und
Vernehmungsprotokolle gegen die Organisatoren der ,Aktion T4‘ zusammengebracht wurden, gilt
heute als bedeutendstes Dokument zur Aufarbeitung der Euthanasieverbrechen. [...] Bauer wollte
einen Grundlagenprozess zu Rechtsfragen der NS-Euthanasie vor Gericht bringen, auch um einen
yvolkspadagogischen Effekt‘ zu erzielen. [...] Das Verfahren wurden nach Bauers Ableben beendet
(ebd., S. 65).

19 Klee, ,,Euthanasie“im NS-Staat: Die ,Vernichtung lebensunwerten Lebens*.

20 Ebenso zentral sind z. B. die Veréffentlichungen von Gotz Aly aus dieser Zeit, vgl. Aly, Aktion T4
1939-1945: Die ,,Euthanasie“-Zentrale in der TiergartenstrafSe 4 und auch Goétz Aly. Die Belasteten:
wEuthanasie“1939-1945; eine Gesellschaftsgeschichte. 2. Aufl. Frankfurt/M., 2013. Aly setzte sich vor
allem dafiir ein, dass am ehemaligen Ort der Tiergartenstrafie 4 1991 ein Gedenkort entstand.
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ermordeten Patienten — sind dagegen bis heute gesetzlich nicht als NS-Verfolgte anerkannt.
Eine Schande.”

Bis heute existiert die Debatte Uiber den Umgang mit den Opfern sowie Tatern.
Denn es ist als Versdumnis anzuprangern, dass die Opfer noch im Jahr 2022 nicht
als NS-Verfolgte anerkannt sind. Erst kiirzlich, am 26.09.2022, fand eine offentliche
Anhorung des Kulturausschusses im deutschen Bundestag in Berlin statt, mit dem
Ziel die ,Opfer der sogenannten ,Euthanasie-Morde und der Zwangssterilisatio-
nen wahrend der nationalsozialistischen Diktatur zwischen 1933 und 1945 [...] als
NS-Opfer an[zuerkennen] und ihre Schicksal verstarkt ins 6ffentliche Bewusstsein
[zu riicken] und in der historischen Aufarbeitung zu berticksichtig[en].“ Hierzu
waren u.a. Historiker*innen, Gedenkstittenmitarbeiter*innen sowie Arzt*innen
eingeladen.”” Sie machten u. a. deutlich, dass ,,das Thema nach 1945 nicht nur in der
Gesellschaft insgesamt, sondern auch in der Psychiatrie lange Zeit verschwiegen
worden sei. Noch heute wiirde das Thema vor allem von ,von unten‘ aufgegriffen,
von Nachfahren der Opfer, von ,Stolperstein‘Initiativen und von Psychiatrietati-
gen.“23 Sie warnten zudem davor, dass ,die Aufbewahrungsfrist fiir Kranken- und
Verwaltungsakten aus der NS-Zeit verkiirzt worden sei“ und appellierten daher fiir
ein Verbot der Vernichtung der Akten und forderten zudem ihre Digitalisierung
und bessere Archivierung.** Im Fokus stand auferdem der Aufruf, dem Thema
in der historisch-politischen Bildung mehr Aufmerksamkeit zu schenken und es
Lbeispielsweise durch eine Verankerung in den Lehrpléinen fiir die Schulen“*® zu
berticksichtigen. Es ist ndmlich weiterhin sehr gefahrlich, dass ,in der deutschen
Gesellschaft bis heute ein defizitidres Denken beziiglich Menschen mit Behinderun-
gen“ bestehe, es muss dringend klargestellt werden, ,dass es kein ,unwertes Leben*
[gibt], sondern dass behinderte Menschen zur Bandbreite der menschlichen Vielfalt
[dazugehoren].“*® Besonders das historische Thema NS- Euthanasie, Eugenik und
Zwangssterilisation kann wichtige Impulse bieten, um im Geschichtsunterricht und
dartiber hinaus ,Uber den heutigen gesellschaftlichen Umgang mit Behinderung,
(psychischer) Krankheit und allgemein ,Anderssein‘ nachzudenken.“*’

21 Klee, ,Euthanasie“im NS-Staat: Die ,Vernichtung lebensunwerten Lebens*.

22 Deutscher Bundestag, NS-Opfer von ,,Euthanasie“ und Zwangssterilisationen: Pressemitteilung
Kultur und Medien/Anhérung (26.09.2022).

23 Ebd.

24 Ebd.

25 Ebd.

26 Ebd.

27 Helene Albers. ,Exklusion aus der Volksgemeinschaft. Die Euthanasie-Morde im inklusiven Ge-
schichtsunterricht. Geschichte lernen 180 (2017), S. 17-25, S. 18.
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Auch in Bethel fand die Aufarbeitung der NS-Zeit verspatete und nur schritt-
weise statt. Hans-Walter Schmuhl spricht in diesem Kontext von einer ,Wellenbe-
wegung“*®, So verfasste z. B. Anneliese Hochmuth bereits 1967 ein Arbeitsheft tiber
ihre Recherchen, welches jedoch zunéchst ,fiir viele Jahre im Giftschrank“*® ver-
schwand, bis das Werk schliefSlich mit dem Titel ,Spurensuche - Eugenik, Sterili-
sation, Patientenmorde und die V. Bodelschwinghschen Anstalten Bethel 1929-1945¢
1997 veroffentlicht wurde. Hochmuth setzt sich darin als eine der ersten mit der NS-
Vergangenheit Bethels auseinander.*® Ebenso wurden z. B. 2013 sieben Stolperstei-
ne fir die ermordeten jidischen Patient”innen verlegt und 2001 eine Stele in Bethel
zum Gedenken an die damals bekannten 1600 Opfer der Zwangssterilisationen ein-
geweiht.*' Zudem trugen mehrere Forschungsgruppe zur wissenschaftlichen Aufar-
beitung der NS-Zeit bei und verdffentlichten verschiedene Publikationen.** Aller-
dings steht der Umgang mit der NS-Vergangenheit noch immer im Raum Bielefeld
in der Diskussion. Dabei geht es u.a. um die Person Friedrich v. Bodelschwingh.
Stellvertretend hierfiir sind verschiedene Veréffentlichungen im Bereich der wis-
senschaftlichen Forschung,33 sowie deren Kritik an weiteren, weniger aus dem For-

28 ,[..] man kann wohl mit Recht sagen, dass der Umgang mit der NS- Euthanasie‘ selbst schon
ein Stiick deutscher Zeitgeschichte geworden ist und allmdhlich auch als Thema zeitgeschichtli-
cher Forschung entdeckt wird. Versucht man diese sieben Jahrzehnte der Erinnerungskultur und
Vergangenheitspolitik in Phasen einzuteilen und so zu einer Periodisierung zu gelangen, wird rasch
eine eigentiimliche Wellenbewegung sichtbar.“ (Hans-Walter Schmuhl. ,Heroisierung, Skandalisie-
rung, Historisierung: Die NS-,Euthanasie‘ in der Erinnerungskultur diakonischer Einrichtungen®.
In: Zwischen Verkldrung und Verurteilung. Hrsg. von Siegfried Hermle und Dagmar Popping. Arbei-
ten zur Kirchlischen Zeitgeschichte. Gottingen, 2017, S. 271-282, S. 271).

29 Ebd., S.277.

30 Anneliese Hochmuth, Hrsg. Spurensuche: Eugenik, Sterilisation, Patientenmorde und die v. Bo-
delschwinghschen Anstalten Bethel 1929-1945. Bielefeld, 1997.

31 Matthias Benad, Hans-Walter Schmuhl und Kerstin Stockhecke, Hrsg. Bethels Mission (4): Bei-
trdge von der Zeit des Nationalsozialismus bis zur Psychiatriereform. Beitrage zur Westfélischen
Kirchengeschichte, Bd. 44. Bielefeld, 2016, S. 10.

32 Vgl.w. a. Hans-Walter Schmuhl, Hrsg. Arzte in der Anstalt Bethel: 1870-1945. Bielefeld, 1998 sowie
Benad, Schmuhl und Stockhecke, Bethels Mission (4): Beitrdge von der Zeit des Nationalsozialismus
bis zur Psychiatriereform.

33 Vgl. u.a. die Publikationen von Hochmuth, Spurensuche: Eugenik, Sterilisation, Patientenmor-
de und die v. Bodelschwinghschen Anstalten Bethel 1929-1945 und Matthias Benad, Hans-Walter
Schmuhl und Kerstin Stockhecke. ,,,...unter Einsatz aller unserer Kréfte Anwélte unserer Kranken
sein’: Bethel und die nationalsozialistischen Krankenmorde — ein Uberblick {iber den Stand der
Forschung®. In: Bethels Mission (4): Beitrdge von der Zeit des Nationalsozialismus bis zur Psychia-
triereform. Hrsg. von Matthias Benad, Hans-Walter Schmuhl und Kerstin Stockhecke. Beitrage zur
Westfélischen Kirchengeschichte, Bd. 44. Bielefeld, 2016, S. 17-28.



28 —— 2 Theoretische und empirische Grundlagen

schungsbereich stammenden Publikationen®* sowie dariiber hinaus die oben dar-
gestellten, an diese ankntipfenden Erzdhlungen im digitalen Netz. Sie reichen von
Bodelschwingh als Widerstandskampfer, der Totungen durch geschicktes Verhan-
deln abwehrte und eine seriose Warnstimme gewesen sei, tiber ein ambivalentes
Verhalten, das als verzogernder Widerstand bezeichnet wird, bis hin zu seiner ver-
meintlichen Treue zum NS-Staat und der Durchfithrung von Krankenmorden in sei-
ner Anstalt (s. oben). Fraglich ist folglich, worin und weshalb sich diese Erzahlun-
gen unterscheiden. Hierzu ist es notwendig zu kldren, was historische Erzahlungen
iberhaupt sind, welche Eigenschaften sie kennzeichnen, was ihre jeweiligen Struk-
turmerkmale sind, welche ihre Varianzen bestimmen. Ein kurzer Einblick in die
Debatte um den Erzdhlbegriff im folgenden Kapitel soll hierauf bereits erste Ant-
worten liefern.

2.1.2 Verwirrung um den Erzdhlbegriff

In zahlreichen — wenn auch keinesfalls in allen —** geschichtstheoretischen und ge-
schichtsdidaktischen Auseinandersetzungen ist vom Erzéhlen, der Erzdhlung oder
auch der historischen Narration die Rede. Doch scheint es gar nicht so eindeutig zu
sein, was damit genau gemeint ist, oder wie Hans-Jirgen Pandel es ausdriickt: ,Der
Begriff ,Erzahlen‘ sorgt immer noch fiir Verwirrung.“*

34 Zuletzt v. a. die Rezension von Kerstin Stockhecke. ,Buchbesprechung: Claus Melter (Hg.), Kran-
kenmorde im Kinderkrankenhaus ,Sonnenschein‘in Bethel in der NS-Zeit? Forschungen zu Sozialer
Arbeit, Medizin und ,Euthanasie“. Ravensberger Bldtter 1 (2021), S. 56-61.

35 Ein prominenter Vertreter, welche sich vom Narrativitdtsparadigma abgrenzt ist z. B. Richard
Evans (Richard J. Evans. In Defence of History. London, 1997). Er geht etwa davon aus, dass un-
hintergehbare, d. h. ;,wahre‘ historische Fakten unabhéngig von den Perspektiven der jeweiligen
Historiker"innen existieren (vgl. zu diesen Positionen und Vergleichen u. a. Meyer-Hamme, ,,,...und
wie heifdt der Mann auf Kaiser Wilhelm? Oder: Zur Bedeutung der Subjektorientierung fiir das
historische Lernen.“, 16-17, Meyer-Hamme, ,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht®, S. 145
und Michele Barricelli. Schiiler erzihlen Geschichte: Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht.
1. Aufl. erschienen 2005. Forum Historisches Lernen. Schwalbach/Ts., 2014, S. 21-22). Ahnlich in
geschichtsdidaktischer Perspektive dufierte sich dazu auch Peter Geiss: ,Postnarrativistische Ge-
schichtsdidaktik betont die Auffassung, dass eine Ebene vergangener Tatsachen und kausaler Zu-
sammenhdnge durch die methodisch kontrollierte, ergebnisoffene Quellenarbeit prinzipiell der
Analyse verfiighar ist.“ (Peter Geiss. ,Objektivitit als Zumutung: Uberlegungen zu einer postnar-
rativistischen Geschichtsdidaktik®. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 17.1 (2018), S. 27-41, S. 41).

36 Hans-Jiirgen Pandel. Historisches Erzdhlen: Narrativitdt im Geschichtsunterricht. 2. Aufl. Metho-
den Historischen Lernens. Schwalbach/Ts., 2015, S. 7.
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Die Verwirrung ist vor allem auf die semantische Polyvalenz wie auch die syste-
matische Ambivalenz sowohl im unterschiedlichen Gebrauch in der Alltagssprache,
der Literatur- und Sprachwissenschaft und Geschichtswissenschaft bzw. -theorie
zuriickzufiihren.*” Zugleich zeigen sich besonders im geschichtsdidaktisch und ge-
schichtstheoretischen Diskurs zeitliche Entwicklungen und Verdnderungen, die je-
weils einen unterschiedlich definierten Erzahlbegriff favorisierten. Mit Johannes
Siiffmann lassen sich diese in drei Etappen unterteilen: Bis etwa in die 1970er Jahre
war der Erzahlbegriff zumeist von der sogenannten novellistischen Geschichtser-
zahlung gepréagt, bis dann in den 1980er Jahren im Zuge des Revival of Narrative die
Erzéhltheorien v.a. von Arthur Danto rezipiert wurden und sich so ein erweiter-
ter Erzahlbegriff etablierte, der jedoch bereits seit den 80er Jahren immer wieder
infrage gestellt wurde.*®

Aus diesem Grund werden zunéchst die verschiedenen Bedeutungen des Er-
zahlbegriffs aufgezeigt und voneinander abgegrenzt, um daran anschliefiend den
geschichtsdidaktischen und -theoretischen Diskurs mit Schwerpunkt auf die Gene-
se des Narrativitatsparadigmas in seiner zeitlichen Entwicklung herauszuarbeiten.

2.1.2.1 Polyvalenz und Ambivalenz des Erzahlbegriffs

Der Erzahlbegriff ist dadurch gekennzeichnet, dass er sowohl vielfaltige Bedeutun-
gen tragt als auch zueinander gegensatzliche und somit zugleich als poly- und am-
bivalent zu charakterisieren ist (vgl. Tabelle 2.1).

Tabelle 2.1: Polyvalenz und Ambivalenz des Erzahlbegriffs.

Alltagssprache (1) Literatur- und Geschichtswissenschaft
Sprachwissenschaft (2) und -theorie (3)

fiktive vs. Alltagserzahlungen vs. erzdhlende Geschichtsschreibung als

personlich erfahrene (professionelle) literarische Literaturgattung in Abgrenzung zu his-

Erzéhlungen Erzéhlungen torischen Analysen und Erérterungen
als Literaturgattung vs. erweiterter Erzahlbegriff: Erzéhlung

als Grundfigur allen historischen
Wissens und Denkens

37 Olaf Hartung. Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen
Schreibhandeln im Geschichtsunterricht. Geschichtskultur und historisches Lernen, Bd. 9. Berlin,
2013, S. 86.

38 Johannes StSmann. Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichts-
erzdhlungen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824). Frankfurter historische Abhandlungen, Bd.
41. Stuttgart, 2000, S. 28.
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Bereits alltagssprachlich (vgl. Spalte 1, Tabelle 2.1) kann Erzdhlen ganz Unterschied-
liches bedeuten:

Die Schwierigkeit hangt [...] mit der Semantik des Ausdrucks ,erzédhlen‘ zusammen, der so-
wohl als ,Architerm‘ fiir ein ganzes Wortfeld fungiert [...] als auch in Opposition zu anderen
Ausdriicken aus diesem Wortfeld steht: ,berichten’, ,schildern’, ,darstellen’, ,mitteilen‘ u. a.>®

In der Alltagssprache meint Erzdhlen daher vor allem ,fiktive oder personlich
erfahrene Geschichten“.** Wir denken etwa an ausgedachte und teils frei erfun-
dene Phantasie-Erzahlungen oder an personliche Erlebnisberichte (vgl. Spalte 1,
Tabelle 2.1), keinesfalls aber an eine wissenschaftsorientierte Auseinandersetzung
mit einem historischen Gegenstand. Dies wurde in einer Studie von Hans-Jiirgen
Pandel deutlich. Er gab Lernenden im Geschichtsunterricht den Auftrag, eine
,Geschichte zu schreiben bzw. eine ,Erzdhlung‘ zu verfassen. Diese Aufforde-
rung wurde von den Lernenden jedoch ,im Sinne des Deutschunterrichts als
fiktionalisierende Erzéhlung aufgefasst“** und nicht wie eigentlich gewiinscht, als
historische Erzédhlung (s. unten). Ein solches alltagssprachliches Erzahl-Verstandnis
ist teils auch in der Sprach- und Literaturwissenschaft (vgl. Spalte 2, Tabelle 2.1)
verankert, wobei man hier zwischen Alltagserzahlungen und professionellen
literarischen Erzihlungen unterscheidet.*”

Zu den literarischen Erzdhlungen zahlte man lange auch die sogenannte erzdh-
lende Geschichtsschreibung (vgl. Spalte 3, Tabelle 2.1), die eine blof3e ,,Prasentation
zeitlicher Ereignisfolgen“43 darstellte, bei welcher ,Erzihlen [...] mit einer theorie-
losen, reflexionsarmen und methodisch naiven Ereignisgeschichte gleichgesetzt“*
und als ,romanhaft“ bezeichnet wurde.*® Diese ,erzahlende Geschichtsschreibung’
und der damit verbundene novellistische Erzahlbegriff waren lange

39 Elisabteh Giilich und Heiko Hausendorf. ,Vertextungsmuster Narration“. In: Text- und Ge-
spréchslinguistik. Hrsg. von Klaus Brinker, Gerd Antos, Wolfgang Heinemann und Sven Sager.
Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft. Berlin und New York, 2000, S. 369-
384, S. 370.

40 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht, S. 86.

41 Pandel, Historisches Erzdihlen: Narrativitdit im Geschichtsunterricht, S. 10-11.

42 Giilich und Hausendorf, ,Vertextungsmuster Narration®, S. 370.

43 Jorn Rusen. ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzéhltheoretischen Historik*. In:
Historisches Erzdhlen. Hrsg. von Siegfried Quandt und Hans Siissmuth. Kleine Vandenhoeck-Reihe.
Gottingen, 1982, S. 129-170, S. 130.

44 Pandel, Historisches Erzdhlen: Narrativitdit im Geschichtsunterricht, S. 7.

45 Sifimann, Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichtserzdihlun-
gen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824), S. 22.
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insbesondere im Bewusstsein sich progressiv gebender, politisch eher links stehender oder
der Sozialgeschichte deutscher Pragung verbundener Historiker nur eine Form von Ge-
schichtsdarstellung neben anderen, und zwar eher eine tendenziell konservative, behébige,
kontemplativ-harmlose und fortschrittsfeindliche.*®

Historiographisches Erzédhlen galt somit ,als Ausdruck eines reaktiondren, objekti-
vistischen, unwissenschaftlichen Geschichtsdenkens, das man historistisch nannte
und ideologiekritisch abfertigen zu kénnen meinte.“*’ In diesem dichotomischen
Verstdndnis wird ,,das reine historiographische Erzahlen“ als Gegensttick zu ,Ana-
lysen struktureller Bedingungszusammenhdange und erkliarende Erdrterungen mit
Hilfe theorieformigen Wissens“*® betrachtet. Eine historische Erzihlung wurde in
diesem Sinne als eine eigene Literaturgattung verstanden, die sich von anderen Ge-
schichtsdarstellungen, wie z. B. historischen Analysen und diskursiven historischen
Argumentationen, grundsétzlich unterschied, ja sogar als ihre Antithese galt, da sie
eben nicht diskursiv sei und keine wissenschaftliche Grundsatze berticksichtige.

Im Kontext des narrative turn der Geschichts- und Erkenntnistheorie dnder-
te sich dieses Verstdndnis jedoch in den 1980er Jahren. Vertreter“innen einer so-
genannten narrativen Historik entwickelten einen wesentlich erweiterten Erzahl-
begriff (vgl. Spalte 3, Tabelle 2.1), indem sie postulierten, dass ,,Erzéhlen und dis-
kursive Vernunfttéitigkeit in den geistigen Operationen des Geschichtshewuf$tseins
keine Alternativen darstellen, sondern zwei Seiten ein und derselben Sache“ sind
und somit vielmehr eine ,innere Einheit von beidem, von Erzdhlen und diskursiver
Vernunfttatigkeit, von Imagination und Verstand, von narrativer Sinnbildung und
diskursiver Argumentation“* besteht.

Nach diesem narrativistischen Paradigma gilt Erzahlen als die ,Grundfigur al-
len historischen Wissens und Denkens*“.** Diese Position geht vor allem auf die an-
gloamerikanischen Erzdhltheoretiker und Geschichtsphilosophen William Gallie,
Louis Mink und Arthur Danto zuriick, welche die Logik des Erzdhlens in den Fo-
kus ihrer Untersuchungen stellten. So unternahm Danto in seinem Grundlagenwerk
,Analytische Philosophie der Geschichte* (Originalausgabe 1965)°" den Versuch, his-
torische Erzéhlungen, ihre Konstitution und den Prozess ihrer Entstehung analy-

46 Barricelli, ,Historisches Erzdhlen: Was es ist, soll und kann®, S. 64.

47 Sufimann, Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichtserzdhlun-
gen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824), S. 25.

48 Riisen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzdhltheoretischen Historik*, S. 130.
49 Ebd, S. 131

50 Johannes Siiffmann. ,Erzédhlung®. In: Grundbegriffe der Geschichtswissenschaft. Hrsg. von Stefan
Jordan. 2019, S. 85-88, S. 86.

51 Danto, Arthuy, C., Analytische Philsophie der Geschichte.
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tisch zu beschreiben und zwar in Abgrenzung von dem bisher in Literatur und
Alltagspraxis gebrauchlichen Erzdhlbegriff. Als Ergebnis bzw. Produkt der Erzahl-
handlung pragte Danto die Bezeichnung historische Narration (in der englischen
Form narrative oder narrativity), abgeleitet vom lateinischen Verb narrare (Nach-
richt geben, erzéhlen, schildern), die somit als Synonym fiir historisches Erzdhlung
definiert werden kann.*>

Um zu bestimmen, was historische Narrationen kennzeichnen, entwickelt Ar-
thur Danto einen ersten Erklarungsansatz, indem er sogenannte ,narrative Sitze‘
definiert: In ihren historischen Erzdhlungen beschreiben die Historiker”innen ver-
schiedene Ereignisse, von denen mindestens eines in der Vergangenheit liegt. Die-
ses vergangene Ereignis bedarf aus der Gegenwart heraus betrachtet einer Erkla-
rung. Danto bezeichnet es daher mit dem lateinischen ,Explanandum‘ (das, was er-
klart werden soll/ was zu erkléren ist). Historiker*innen wahlen diese Ereignisse
aus, bringen sie in eine Reihung und verkniipfen sie miteinander, sodass sie das
Verhaltnis der Einzelelemente zueinander erklaren konnen. Diese Erklarungen be-
zeichnet Danto folglich als ,Explanans (das, was erklart/ das Erklarende). Insgesamt
bilden Explanandum und Explanans, ,erzahlende Beschreibung und historische Er-
klarung ein unauflésbares Ganzes“ in Form einer historischen Narration.*® Danto
argumentiert somit, dass ,Erzahlen nicht nur ein Darstellungsprinzip, sondern ei-
ne flr historische Prozesse besonders geeignete Form der Erklarung sei, die der
deduktiv-nomologische Form des Erklarens in nichts nachstehe.“**

Durch diese analytische Beschreibung der ,synthetisierende[n] Form der
Wahrnehmungsorganisation vergangener Wirklichkeit*® stellt Danto die his-
torische Erzdhlung als typisches und fachspezifisches Erklarungsverfahren der
Geschichtswissenschaft heraus und verleiht ihr damit ein wesentliches Merkmal
von Wissenschaft.*® Zugleich erfihrt der Erzihlbegriff eine Bedeutungserweite-
rung (vgl. Spalte 3, Tabelle 2.1): ,Er bezeichnet nicht mehr nur eine Weise der
Geschichtsschreibung neben anderen, sondern die Form, die eine Erkenntnis hat,
wenn sie als historische angesprochen werden kann.“>’ Im Sinne der narrativen

52 Weitere Ergédnzungen zum Begriff Narration findet sich u. a. bei Barricelli, ,Historisches Erzah-
len: Was es ist, soll und kann¥, S. 62.

53 Danto, Arthur, C., Analytische Philsophie der Geschichte, S. 322.

54 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht, S. 81.

55 Barricelli, ,Historisches Erzéhlen: Was es ist, soll und kann*, S. 62.

56 Ebd., S.62-63.

57 Risen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik, S. 133.
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Historik handelt es sich bei der historischen Erzdhlung also keinesfalls um eine
spezifische Literaturgattung.®®

Diese Uberlegungen wurden von Hans Michael Baumgartner und Jérn Rii-
sen aufgegriffen und ausdifferenziert. Baumgartner schlieft sich Danto darin an,
dass ,historisches Wissen die Struktur narrativer Aussagen besitzt“, erweitert
sie jedoch dahingehend, dass ,Geschichtshewufitsein, Geschichtsforschung, Ge-
schichtsdarstellung und Geschichte im ganzen sich im Medium des Erzdhlens aller
erst konstituieren“*® und folglich zugleich auch den Prozess historischen Denkens
beschreiben. Diesen modelliert Jorn Rusen anhand der disziplindren Matrix (s.
Kapitel 2.2.1).

Historische Erzéhlungen sind somit der ,Wald, den man vor lauter Biumen
nicht sieht.“%° Sie sind das spezifisch Historische, welches der mentalen Konstruk-
tion tiber die Verbindung von Vergangenheit und Gegenwart mit Ausblick auf die
Zukunft, der Sinnbildung tiber Zeiterfahrung also, ihre Gestalt gibt. Jérn Riisen
beschreibt diese Sinnbildungsmuster als traditional,** exemplarisch,** genetisch®

58 Dieses Verstandnis historischer Erzdhlungen hat sich mitlerweile auch in verschiedenen Kom-
petenzmodellen durchgesetzt, in welchen eine ,narrative Kompetenz‘ adressiert wird, da darin ,,[...]
nicht das naive Missverstandnis gemeint ist, unter ,Narration‘ bzw. ,historischem Erzahlen‘ sei ei-
ne quasi epische, literarische Darstellungsform gemeint, sondern theoriekonform Narration als die
dem Historischen eigentiimliche, spezifische Struktur verstanden wird“ (Andreas Korber. ,Die Di-
mensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘“. In: Kompetenzen historischen Denkens.
Hrsg. von Andreas Koérber, Waltraud Schreiber und Alexander Schoner. Kompetenzen: Grundla-
gen — Entwicklungen - Forderung. Neuried, 2007, S. 89-154, S. 127). So etwa der Berliner Rahmen-
lehrplan oder das Kompetenzmodell von Peter Gautschi (vgl. Kapitel ,Historisches Erzahlen im
FUER-Modell 2.2.2).

59 Hans Michael Baumgartner. Kontinuitdt und Geschichte: Zur Kritik und Metakritik der histori-
schen Vernunft. 2. Aufl. Frankfurt/M., 1997, S. 249.

60 Rusen, Historisches Lernen: Grundlagen und Paradigmen: Mit einem Beitrag von Ingetraud Rii-
sen, S. 29.

61 ,Das traditionale Erzéhlen erinnert an die Urspriinge, die gegenwaértige Lebensverhéltnisse be-
griinden, stellt Kontinuitét als Dauer vor [...] und bringt Identitat durch Affirmation vorgegebener
Identitatsdefinitionen zur Geltung® (Riisen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahl-
theoretischen Historik, S. 141).

62 ,Dasexemplarische Erzdhlen erinnert an Beispiele, die Regeln gegenwartiger Lebensverhaltnis-
se konkretisieren, stellt Kontinuitat als Geltung dieser Regeln vor, die zeitlich verschiedene Lebens-
ordnungen umgreifen, und bringt Identitat durch Generalisierung von Zeiterfahrungen zu Hand-
lungsregeln [...] zur Geltung“ (ebd., S. 142).

63 ,Das genetische Erzédhlen erinnert an Transformationen, [...] es stellt Kontinuitat als Entwick-
lung vor, in der sich Lebensordnungen verdndern, um sich (dynamisch) auf Dauer zu stellen, und
bringt Identitat durch Vermittlung von Dauer und Wandel zu einem (Bildungs-)Prozef} zur Geltung*
(ebd., S. 143).
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und kritisch.** Andreas Kérber schligt erginzend hierzu weitere Ausdifferenzie-
rung vor.%

2.1.2.2 Textsorten historischen Erzdhlens

Handelt es sich bei der historischen Erzdhlung also nicht um eine spezifische Gat-
tung, gilt im Umkehrschluss, dass sie in unterschiedlichen Darbietungsformen an-
zutreffen sind. Nach Danto kann nédmlich all das als historische Erzahlung bezeich-
net werden, was zwei zeitdifferente Ereignisse bzw. Zeitebenen miteinander ver-
kniipft. Hierdurch ergibt sich eine grofie Anzahl unterschiedlicher Modi und Stile,
wie etwa Zeitungsartikel, Reden, Briefe, Gutachten, Essays oder auch Filme. Histo-
risch Erzdhlende kénnen also zwischen verschiedenen Textsorten wahlen, je nach-
dem, welche Intention und welches Ziel sie verfolgen:

Wenn beispielsweise ein historischer Sachverhalt beschrieben werden soll, dann ist eine dar-

stellende Textsorte das Mittel der Wahl, geht es jedoch priméar um das Erértern einer histori-

schen Frage, dann bieten sich vorzugsweise argumentierende Textsorten als Losungsmuster
66

an.

Die Form der Narration ist ndmlich auch insoweit relevant, wie sie ihren Inhalt
beeinflusst. Oder anders ausgedrtickt: ,Die Verpackung des Wissens ist nicht ohne
Folgen fiir seinen Inhalt. Unterschiedliche Darstellungsweisen lassen eine Sache je-
weils anders aussehen.“®” Sie verdndern Struktur; Organisation und Merkmale der
Erzdhlung:

Jeder Textsorte erschlieflen sich aufgrund ihrer Konstitutionslogik und des dieser zugrundelie-
genden Interesses teils nur bestimmte Aspekte des vergangenen Geschehens, teils sogar voll-
kommen verschiedene Gegenstinde; fiir andere ist sie strukturell blind.*®

64 ,Das kritische Erzéhlen erinnert an Abweichungen, die gegenwértige Lebensverhéltnisse in
Frage stellen, stellt Kontinuitat als Alterierung vorgegebener Kontinuitétsvorstellungen vor und
bringt Identitdt durch Negation identitdtshildender Deutungsmuster der Zeiterfahrung [...] zur
Geltung“ (Rusen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik,
S.142-143).

65 ,Gebraucht wird offenkundig eine Differenzierung innerhalb der ,Haupttypen‘ der Sinnbil-
dungen, dergestalt, dass jeweils ein affirmativer und ein (intern) kritischer Typ unterschieden
wird“ (Andreas Korber. ,Historische Sinnbildungstypen: Weitere Differenzierung®. Aufgerufen
am 07.01.2023. URL: https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7264/pdf/Koerber_2013_Sinnbildungen_
Differenzierung.pdf).

66 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht, S. 93.

67 Ebd., S. 82-83.

68 Siifimann, Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichtserzdhlun-
gen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824), S. 19.
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https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7264/pdf/Koerber_2013_Sinnbildungen_Differenzierung.pdf

2.1 Historische Erzdhlungen == 35

Das bedeutet somit, dass jede Textsorte die Geschichte auf eine eigene Weise konsti-
tuiert und damit ihre Formen und ihren Inhalt bedingt. Dies wiesen Jan Hodel et al.
in einer Studie nach, indem sie zeigten, wie die Wahl der Textgattung Qualitat und
Inhalt historischer Narrationen von Schiiler”innen beeinflussen: ,Werturteilshalti-
ge Aussagen [waren] hdufiger in den Beitragen zur Podiumsdiskussion und im Blog
vorzufinden als in jenen Narrationen, die keinem der vorgeschlagenen Texttypen
zugeordnet werden konnten.“® Ebenso stellt etwa Olaf Hartung in einer Untersu-
chung der Schreibprodukte von Lernenden heraus, ,dass das Schreibhandeln der
Schiiler/innen in allen Beschreibungsdimensionen nach dem Merkmal der Textsor-
te bzw. Schreibaufgabe variiert.”°

Erzahlung bezeichnet also ,die formale Struktur der historischen Erkenntnis“
sowie ,den Vorgang im menschlichen Bewuf3tsein, in dem sich diese Struktur bil-
det“.”* Zugleich l4sst sich dadurch die ,Eigenart des historischen Denkens neben an-
deren Denkformen“’* herausstellen und verdeutlichen. In diesem geschichtstheo-
retischen Verstandnis ist ,Erzdhlen weniger das starre Gitter [...], denn ein flexibles,
hochst differenziert einsetzbares Instrument, das ganz verschiedenen Darstellungs-
interessen dienen kann.“’® Historische Narrationen konnen folglich ,,als geschriebe-
ne oder gesprochene Texte vorliegen, bildlich oder multimedial dargestellt werden,
als Theaterstiick, Film oder in Form von Hypertexten, in historischen Ausstellungen
und Gedenkstétten, als kreativ-kiinstlerische Installationen“.”* Sie sind stets gegen-
wartige Produkte iiber vergangene Ereignisse, welche sie miteinander verkniipfen
und so in eine Verlaufsstruktur tberfithren. Hierdurch wird Narrativitat ,struktu-
rell verstanden und so gegentiber belletristischen, wesentlich fiktionalen bzw. fik-
tiven Erzéhlungen abgegrenzt.“”®

69 Jan Hodel, Monika Waldis, Meik Ziilsdorf-Kersting und Holger Thiinemann. ,Schiilernarratio-
nen als Ausdruck narrativer Kompetenz*. Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften
4.2 (2013), S. 121-145, S. 137.

70 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht, S. 400.

71 Rusen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik, S. 133.
72 Ebd., S.133.

73 Sufmann, Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichtserzdhlun-
gen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824), S. 30.

74 Waltraud Schreiber. ,Implementation der Kompetenzmodelle in die Praxis“. In: Handbuch
Geschichts- und Politikdidaktik. Hrsg. von Georg Weifseno und Béatrice Ziegler. Wiesbhaden, 2022,
S.1-13, S. 215.

75 Ulrich Trautwein, Christiane Bertram, Bodo von Borries, Nicola Brauch, Matthias Hirsch, Kath-
rin Schroter; Andreas Korber, Christoph Kithberger und Johannes u.a. Meyer-Hamme. Kompetenzen
historischen Denkens erfassen: Konzeption, Operationalisierung und Befunde des Projekts ,Historical
Thinking — Competencies in History“ (HiTCH). Munster und New York, 2017, S. 15. Eine Gegenpositi-
on vertreten hierzu z. B. Vertrer”innen des sogenannten ,radikalen Skeptizismus“ (Danto, Arthur,
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2.1.2.3 Strukturmerkmale historischer Erzdhlungen

Aufbauend auf Danto gelang es vor allem Baumgartner die zentralen Strukturele-
mente historischer Erzahlungen als sogenannte epistemologische Prinzipien her-
auszuarbeiten. Hierzu zahlen v. a. Perspektivitat sowie Retrospektivitat, Partikula-
ritit und Selektivitit sowie eine grundsatzliche Konstruktivitét aller Narrationen:”®
Wie bereits mit Danto erldutert, wird jede historische Narration aus der Gegenwart
des jeweils Erzahlenden bzw. der Historiker*innen erzéhlt. Hierdurch werden his-
torische Narrationen auch stets aus einer bestimmten Perspektive, eines Standortes
und zugleich ex post, also in der Riickschau auf die vergangenen Ereignisse heraus
verfasst.

Die Erzéhlenden wdhlen dabei ganz bewusst Einzelheiten aus und lassen an-
dere weg, sie ,selektieren‘. Aus diesem Grund ist jede historische Erzahlung auch
thematisch begrenzt, d. h. nur ein gewisser Ausschnitt oder Teil der Vergangenheit
kann tiberhaupt Beachtung finden: ,Eine Erzdhlung ist nicht nur nicht in der Lage,
ein Ereignis vollstdndig zu beschreiben, da eine ,complete descriptiona‘auf Grund
der prinzipiell offenen Zukunft und der unabsehbaren spateren organisierenden
Gesichtspunkte unmaoglich ist; sie 1af3t vielmehr auch eine Unzahl von Ereignissen
tiberhaupt aus®, ist folglich stets selektiv.”” Zugleich bildet sich Vergangenheit nie-
mals vollstdndig in historischen Quellen ab und diese sind meist nur bruchstiick-
haft iiberliefert. Es gibt konsequenterweise immer ,Liicken der Uberlieferung, die
durch zufallige Verluste wie durch systematische Filterung, nicht zuletzt bei der Ar-
chivierung, entstanden sein konnen.“’® Historische Quellen, auf welche historische
Narrationen referieren, sind also stets partikular.

Zudem werden die geschilderten Ereignisse in der Erzdhlung in eine Abfolge
gebracht, linear und chronologisch: ,[...] es gilt das Postulat, dass das Spétere sich
aus dem Friiheren entwickele — was heif3t: wére das Frithere anders gewesen, wa-
re ebenso das Spatere anders ausgegangen.“’® Allerdings gehéren dazu auch Raf-

C., Analytische Philsophie der Geschichte, S. 54), wie z. B. Hayden White. Dieser spricht ndmlich von
einer ,Fiktion der Wiedergabe von Tatsachen“ (White), wodurch manche Autor”innen schlussfol-
gern, dass ,wir frei darin sind, wie wir unsere Geschichten iiber die Vergangenheit erzdhlen“ (Jenk-
ins 2003, S. 58, zitiert nach Meyer-Hamme, ,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht®, 146-147).
76 Hans Michael Baumgartner. ,Die Erzéhlstruktur des historischen Wissens und ihr Verhaltnis
zu den Formen seiner Vermittlung: Ein Diskussionsvorschlag®. In: Historisches Erzihlen. Hrsg. von
Siegfried Quandt und Hans Siissmuth. Kleine Vandenhoeck-Reihe. Géttingen, 1982, S. 73-76, S. 74.
77 Baumgartner, Kontinuitdt und Geschichte: Zur Kritik und Metakritik der historischen Vernunft,
S. 282.

78 Trautwein, Bertram, Borries, Brauch, Hirsch, Schréter, Korber, Kithberger und Meyer-Hamme,
Kompetenzen historischen Denkens erfassen: Konzeption, Operationalisierung und Befunde des Pro-
jekts ,Historical Thinking — Competencies in History“ (HiTCH), S. 16.

79 Barricelli, ,Historisches Erzdhlen: Was es ist, soll und kann*, S. 65-66.
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fungen oder Dehnungen, Spriinge, Vor- und Riickgriffe in der Narration.** Grund-
satzlich sind Geschichten daher immer Konstruktionen, also ,,im Gegensatz zur sich
vollziehenden Wirklichkeit etwas nachtraglich Gemachtes, weil die Vergangenheit
selbst natiirlich kein Text war [...] bleibt, was Historikerinnen und Historiker tun,
immer Konstruktion.“*!

All diese verschiedenen Strukturmerkmale historischer Erzdhlungen ermég-
lichen bzw. bedingen somit eine ,Mannigfaltigkeit temporaler Strukturen“?* so-
dass sich Geschichten etwa aufgrund der Zeit, aus der sie stammen, der Perspektive
und Interessen der jeweiligen Autor*innen, ihrer Fragestellungen sowie der iiber-
lieferten bzw. ausgewahlten Quellen unterscheiden. Dies gilt daher auch fiir die
Geschichten tber Bethel und Friedrich v. Bodelschwingh (vgl. Kapitel 2.1.1). Sie sind
ebennicht die Vergangenheit oder ihr korrektes Abbild, sondern stets Bewusstseins-
konstruktionen, die spezifische Eigenschaften (z. B. perspektivisch, retrospektiv, se-
lektiv und partikular) besitzen. Sie konnen elaborierte wissenschaftliche Aufsatze,
kollaborativ entstandene Wikipedia-Artikel oder auch Zeitungsartikel der Lokal-
presse sein.®

Historische Erzdhlungen lassen sich folglich in verschiedenen sprachlichen
Formen und Modi ausdriicken. In der Geschichtstheorie werden diese noch weiter
in solche unterschieden, die einen Anspruch darauf erheben, méglichst wissen-
schaftlich zu sein, d. h. wissenschaftlichen Kriterien gerecht zu werden, und andere,
die dies weniger fiir sich beanspruchen.

2.1.2.4 Wissenschaftsspezifisches Erzahlen

Johannes Siiffmann untersucht in seiner Dissertation u. a., inwieweit es bestimmte
Merkmale gibt, ,die wissenschaftliche von unwissenschaftlichen Darstellungen
unterscheiden“.® Er verglich hierzu exemplarisch Textbeispiele aus sogenannten
Geschichtsdarstellungen (von Schiller und Ranke) mit einem Geschichtsroman
(von Kleist). Auf der formalen Ebene erkennt er, dass wissenschaftliche historische
Erzdhlungen sich von anderen durch ihre ,an der fiir jede Einzelheit geltenden

80 Ebd., S. 65-66.

81 Ebd,, S. 65-66.

82 Baumgartner, Kontinuitdt und Geschichte: Zur Kritik und Metakritik der historischen Vernunft,
S. 282.

83 Karl-Ernst Jeismann. ,,GeschichtshewufStsein‘ als zentrale Kategorie der Didaktik des Ge-
schichtsunterrichts“. In: Geschichte und Bildung. Hrsg. von Karl-Ernst Jeismann. Paderborn, 2000,
S.46-72, S. 51.

84 Sifimann, Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichtserzdhlun-
gen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824), S. 11.
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Verpflichtung zur Referentialitit“ unterscheiden.®® Das heift, es gilt den ,,Standards
der Geschichtsforschung [...] Gentige [zu] tun*“.®¢ Die Einhaltung dieser Standards
lasst sich nach SifSimann anhand verschiedener Fragen an die ,Erzdhlinstanz’
iberpriifen:

Macht sie [die Erzéhlinstanz, d. h. Autor”in] sich als (reale) Person kenntlich, die bereit ist, fiir
ihre Aussagen auch in einer wissenschaftlichen Kontroverse geradezustehen? Ubernimmt sie
die Verantwortung fiir ihre Frage, ihre Problemstellung, ihre Quellenauswahl, ihre Methode,
ihre Ergebnisse?®’

Gerade hierdurch unterscheide sich die historische Erzdhlung von der fiktionalen
Erzahlung, welche ,durch die Aufhebung dieser pragmatischen Pflichten charak-
terisiert“ ist.%® Der Unterschied zwischen einer wissenschaftlichen und unwissen-
schaftlichen historischen Erzdhlung liegt somit in der Art und Weise des Erzéhlens:
,Nicht dafd der Geschichtsschreiber erzahlt, entscheidet iiber seinen Wahrheitsan-
spruch, sondern wie er erzihlt.“®°

Eshandelt sich also um grundsatzliche , Kriterien der wissenschaftlichen Ratio-
nalitit“.%® Das bedeutet u. a. auch, dass Historiker*innen berechtigt sind, ,,in ihren
Texten ,unrealistische‘ Vermutungen oder Ahnliches anzustellen, diese diirfen sie
aber nicht frei erfinden, sondern sind vielmehr methodisch reflektiert und nach-
priifbar herzuleiten.”*

In dhnlicher weise verweist Jorn Rusen auf diese Pflichten:

Geschichte als Wissenschaft unterscheidet sich von allen anderen Arten des historischen Er-
zahlens dadurch, dafs sie die in allem historischen Erzahlen zumindest angelegten Begriindun-
gen fiir die Geltung der erzéhlten Geschichten systematisch aufarbeitet und zu einem Gefiige
regelhafter Prozesse institutionalisiert.”*

Demnach sei das ,diskursive Argumentieren“ auch konstituierendes Merkmal sol-
cher historischer Erzdhlungen, welche keinesfalls ,jenseits der menschlichen Ver-
standigkeit angesiedelt“*® sind. Jérn Riisen hat fiir dieses wissenschaftsspezifische

85 Suflmann, Geschichtsschreibung oder Roman? Zur Konstitutionslogik von Geschichtserzdhlun-
gen zwischen Schiller und Ranke (1780-1824), S. 260.

86 Ebd., S. 260.

87 Ebd,, S. 260.

88 Ebd,, S. 260.

89 Ebd, S. 22.

90 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht, S. 84-85.

91 Ebd,, S. 84-85.

92 Risen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik®, S. 137.
93 Ebhd,, S.137.
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historische Erzdhlen methodische Regeln theoretisch modelliert, die erméglichen

sollen dieses ,,systematisch iiberpriifbar zu machen, zu sichern und zu steigern®.**

Hierfiir definiert er die sogenannten Triftigkeiten — spater als Plausibilitiaten be-

zeichnet® — in empirischer, normativer und narrativer Auspragung:

1. Erzdhlungen konnen dann als empirisch triftig bzw. gesteigert triftig bezeich-
net werden, wenn sie den Regeln der historischen Forschung Rechnung tragen
und ihre Aussagen und Deutungen anhand historischer Quellen belegen bzw.
diese dadurch stiitzen. Letzteres bezeichnet Riisen mit dem Ausdruck ,,den Tat-
sachengehalt von Geschichten an der Erfahrung tiberpriifbar [...] machen®’®
Unter den Regeln der historischen Forschungen sind mehrere Prinzipien und
Aspekte zu subsumieren, wie z.B. das Prinzip der Multiperspektivitdt und
der Kontroversitdt, ebenso wie das Offenlegen von Partialitit. Zentral beim
Umgang mit historischen Quellen und der Uberpriifbarkeit von daraus abgelei-
teten ,Tatsachen‘ sind zudem quellenkritische Uberlegungen und Reflexionen.
Damit wird besonders die ,Quellen- und Theoriegebundenheit historischen
Denkens“ betont.”’

2. Historische Erzadhlung sind normativ triftig bzw. gesteigert triftig, wenn sie die
zugrunde liegenden Wertvorstellungen und Normen offenlegen und tiberprif-
bar machen sowie ggf. unterschiedliche Standpunkte hierzu in der jeweiligen
Gegenwart sowie die eigene Perspektive zu diesen reflektieren.’®

3. Eine historische Erzéhlung kann dann als narrativ triftig bzw. gesteigert triftig
bezeichnet werden, wenn sie die empirischen und normativen Prinzipien plau-
sibel synthetisiert, das heifdt die ,,Zeiterfahrungen der Vergangenheit“ (also z. B.
Erkenntnisse aus dem Umgang mit historischen Quellen) vor dem Hintergrund
gegenwartiger Standpunkte und Normen so deutet, dass ,zeitliche Verdnderun-
gen der Vergangenheit verstanden und Zukunft erwartet werden kann.“*° Die-
se Operation ist dann als wissenschaftlich zu charakterisieren, wenn sie den
Regeln der konstruktiven Theoriebildung folgt, das heifst, ,den Sinngehalt von
Geschichten durch Theorien iiberpriifbar“'® macht.

94 Ebd, S.138.

95 Vgl. hierzu v. a. Jérn Rusen. Historik: Theorie der Geschichtswissenschaft. Koln, Weimar, Wien,
2013, 60-62: Darin unterscheidet er zwischen empirischer, theoretischer, normativer sowie narra-
tiver Plausibilitét.

96 Riisen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzéhltheoretischen Historik®, S. 138.
97 Meyer-Hamme, ,,,...und wie heifst der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der Sub-
jektorientierung fiir das historische Lernen., S. 18.

98 Rusen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzdhltheoretischen Historik®, S. 138—
139.

99 Ebd, S.139.

100 Ebd,, S.139.
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Herausfordernd ist hierbei, dass die von Rusen entwickelten Kriterien der Triftig-
keit keinesfalls immer einheitlich definiert werden, sondern sich oftmals Erweite-
rungen, Verschiebungen und Anderungen der zuvor genannten Definitionen bei
unterschiedlichen Geschichtsdidaktiker”innen und -theoretiker“innen finden. Jérn
Riisens Ausfiihrungen lassen namlich durchaus Raum hierfir bzw. machen dies
auch notwendig. Besonders wenn aus diesen Ableitungen, also Untersuchungskate-
gorien, fiir empirische Forschungen gezogen werden, ist es unumgéanglich sie weiter
zu konkretisieren und auszudifferenzieren.

Empirische Triftigkeit kann z. B. auch durch , Abgleichen mit dem Forschungs-
stand“, der ,schlissigen Verwendung von Fachterminologie“ sowie grundsatzlich
Jwissenschaftlicher oder zumindest wissenschaftsnaher Verfahrensweisen“ sicher-
gestellt werde. Dartiber hinaus kénnen hierfiir auch ,Formalia wie etwa Vorge-
hensweisen beim Belegen und Zitieren“ Indikatoren fiir eine Bewertung nach em-
pirischer Triftigkeit darstellen.’® AuRerdem erfordert empirische Triftigkeit eine
»Systematische Materialauswertungen®, sodass die daraus abgeleiteten Deutungen
,nicht im Widerspruch zu irgendeinem Material“'°* stehen (vgl. das Vetorecht* der
Quellen, Koselleck).

Normative Triftigkeit lasst sich zusdtzlich konkretisieren, indem z.B. ,Werte
und Normen der dargestellten Zeit beriicksichtigt werden, als auch Werte und Nor-
men der Zeit“, in der die historische Narration entstanden ist, bzw. fiir die sie ge-
dacht ist. D.h. die Offenlegung, Begriindung und Reflexion von ,Erkenntnisinter-
esse, Perspektiven und Normen, die bei der Deutung und Wertung leitend sind,“
steigern die normative Triftigkeit der Erzihlung.'®

Narrativ triftig werden Erzahlungen zudem auch dadurch, dass sie ihre ,Er-
kenntnisse in einer zusammenhdangenden, logisch schliissigen Darstellung kommu-
niziert und argumentativ“'®* vertreten und hierdurch ,Orientierungsbediirfnisse
befriedigen oder Kontingenzerfahrungen bewiltigen“.'*> Ebenso kann hierzu er-
ganzt werden, die Erzahlung ,adressaten-, gattungs- und situationsgerecht sowie
mit Blick auf das Erkenntnisziel“ darzustellen und zu kommunizieren.'*®

101 Waltraud Schreiber. ,Geschichtstheoretische und geschichtsdidaktische Grundlagen®. In: Ana-
lyse von Schulbiichern als Grundlage empirischer Geschichtsdidaktik. Hrsg. von Florian Sochatzy,
Alexander Schoner und Waltraud Schreiber. Stuttgart, 2013, S. 9-37, S. 15.

102 Christian Winklhofer. Urteilshildung im Geschichtsunterricht. Kleine Reihe Geschichte. Didak-
tik und Methodik. Frankfurt/M., 2020, S. 12.

103 Ebd,, S.12.

104 Ebd, S.12.

105 Ebd., S. 44-45.

106 Ebd., S.44-45.
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2.1.3 Erzahlungen im digitalen Raum

Die medial vermittelte Welt ist voll mit ,historischem Content* voller verborgener oder offener
Sinnstiftungsanmutungen, formatiert in sozialen Netzwerken und kommunikativ und parti-
zipativ verfithrerisch aufbereitet.'"’

Hiermit beschreibt Marko Demantowsky die durch den Prozess der Digitalisie-
rung'®® bedingten verdnderten historischen Erzéihlungen im digitalen Raum samt
ihrer moglichen neuen Potenziale wie auch Herausforderungen im Zeitalter der
Digitalitit.'® Historische Erzahlungen sind nidmlich auch im digitalen Raum om-
niprésent, sei es in ,Form von Pressebeitragen, Vereinshomepages, Gedenkstatten-
Facebookseiten und vor allem der hoch segmentierten Blogosphere“.'° Dadurch
avanciert der digitale Raum auch zu einem virtuellen Gedéchtnisraum bzw. Erin-
nerungsort (A. Assmann 1999) zu werden.

Dabei ist offensichtlich, dass historische Narrationen nicht nur im analogen
Raum vielfaltige Formen und Auspragungen (wie etwa in verschiedenen Textsorten
und Strukturmerkmalen) annehmen konnen, sondern dies genauso fiir den digita-
len Raum gilt. Der These Marshal McLuahns folgend, dass das Medium auch iiber
den (moglichen) Inhalt bestimmt, wird im Folgenden gezeigt, wie ,digitale Netzme-
dien“'*! auch neue Formen und Auspragungen historischer Erzihlungen im Digita-
len ermoglichen."*?

107 Marko Demantowsky. ,Die Geschichtsdidaktik und die digitale Welt: Eine Perspektive auf spe-
zifische Chancen und Probleme*. In: Geschichte lernen im digitalen Wandel. Hrsg. von Marko De-
mantowsky und Christoph Pallaske. Berlin, 2015, S. 149-163, S. 150.

108 Beim Prozess der Digitalisierung werden ,analoge Inhalte oder Prozesse in eine digitale Form
oder Arbeitsweise umgewandelt“ (Tarkowski 2018 zitiert nach Rhode-Jiichtern, ,Digitalisierung,
Digitalitdt, Digitalismus®, S. 9). Felix Stalder beschreibt die durch die Digitalisierung bedingten
Verdnderungen mit seinem Konzept einer ,Kultur der Digitalitat‘. Diese sei vor allem durch ,Re-
ferenzialitat®, ,Gemeinschaftlichkeit“ und ,Algorithmizitdt“ gekennzeichnet (Felix Stalder. Kultur
der Digitalitdt. Berlin, 2016, 95ff).

109 ,Digitalitét ist die Epoche, in der das digitale Medium des Leitmedium ist, das die gesamte
Kultur bestimmt“ (Rhode-Jiichtern, ,Digitalisierung, Digitalitat, Digitalismus*, S. 9).

110 Demantowsky, ,Die Geschichtsdidaktik und die digitale Welt: Eine Perspektive auf spezifische
Chancen und Probleme*, S. 160.

111 Jan Hodel. Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugend-
liche digitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden. Ge-
schichtsdidaktik heute, Bd. 5. Bern, 2013, S. 23.

112 ,Digitale (Netz-)Medien‘ sind v. a. ,durch die Vernetzung von Endgeréten, die digitale Daten zu
produzieren, darzustellen und auszutauschen vermégen, gekennzeichnet (ebd., S. 23).
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Hierfiir werden in einem kurzen Abriss zunéchst die Entwicklungslinien digi-
taler Medien und ihre unterschiedliche Nutzung im Verlauf der letzten Jahre be-
schrieben, um so Kontinuitaten sowie Verdnderungen aufzuzeigen und deren Aus-
wirkungen auf die Gestaltung aktueller historischer Erzdhlungen im Digitalen zu
erlautern.

2.1.3.1 Entwicklungslinien

Beginnend mit der Erfindung des Home und Personal Computers und seiner immer
weiteren Verbreitung in den 1980er Jahren hatte eine groRere Offentlichkeit erst-
mals Zugang zu digitalen Medien."*® Diese wurden ausschlieRlich als ,Werkzeuge
der fachwissenschaftlichen Informationsverarbeitung und -suche“ genutzt."** Mit
der Erfindung des World Wide Webs'"® und erster leicht bedienbarer grafischer
Browser etablierte sich das Internet um 1990 zudem ,als fachwissenschaftlicher
Kommunikations-, Distributions- und Publikationskanal“.**® Die mehrheitliche Rol-
le der Nutzer*innen blieb jedoch eine passive, da sie bereitgestellte Inhalte ledig-
lich rezipierten, nicht aber selbst produzierten und veréffentlichten. Hierzu waren
namlich noch komplexe technische Skills notig.""’

Ab den 2004/5er Jahren wurden Blogs, Wikis und soziale Netzwerke entwickelt,
die es moglich machten, einfach und unkompliziert eigene Inhalte, Bilder, Videos
0. 4. im Netz zu verdffentlichen. Die einstiegen passiven Konsument”innen wurden
zu Produzent”innen.'*® Oder anders ausgedriickt: ,AutorInnen (;Writer*) und Rezi-
pientlnnen (,Reader) [verschmelzen] potenziell zu ,Wreadern’, [...] Aus ,Producern’
und ,Consumern‘ werden ,Prosumer‘. Alle werden zu moglichen SenderInnen.“**®

113 Alexander Konig. ,Geschichtsvermittlung in virtuellen Rdumen: Eine kleine Geschichte
technologischer Moglichkeiten und eine Prognose zur Zukunft historischen Lernens®. Auf-
gerufen am 07.01.2023. URL: https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/143889/
geschichtsvermittlung-in-virtuellen-raeumen?p=all.

114 Daniel Bernsen und Ulf Kerber. ,Einleitung“. In: Praxishandbuch Historisches Lernen und Me-
dienbildung im digitalen Zeitalter. Hrsg. von Daniel Bernsen und Ulf Kerber. Bonn: Bundeszentrale
fiir politische Bildung, 2017, S. 13-21, S. 14.

115 Grundlegendere Erlduterungen auch zu den Entwicklungen des WWW finden sich u.a. bei
Peter Haber. Digital Past: Geschichtswissenschaft im digitalen Zeitalter. Miinchen, 2011, S. 26-35.
116 Bernsen und Kerber, ,Einleitung®, S. 14.

117 Kelly, Teaching History in the Digital Age, S. 11.

118 Bernsen und Kerber, ,Einleitung®, S. 15.

119 Jakob Krameritsch. ,,Die fiinf Typen des historischen Erzdhlens — im Zeitalter digitaler Medien“.
Zeithistorische Forschungen 6 (2009), S. 413-432, S. 423.
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Das ,Mitmachnetz Web 2.0“ war geboren.120 Dieses ist durch eine Reihe zentraler
Charakteristika gekennzeichnet, auf die nun néher eingagen wird.

2.1.3.2 Charakteristika und Merkmale des Web 2.0

Das Web 2.0 ermdglicht die flexible Vernetzung de User”innen, hebt rdumliche
und hierarchische Grenzen zwischen ihnen auf. Zugleich werden historische
Narrationen darin auch zunehmend fragmentarisch, wenn z.B. Darstellungen
auf sogenannten Blogs aus einzelnen Posts, also Fragmenten bestehen, welche
die Nutzer®innen sich selbst anordnen und zusammenstellen miissen: ,In der-
lei narrativen Fragmenten digitaler Geschichtsdarstellungen werden den Usern
keine klaren narrativen Zusammenhdnge mehr offeriert; die Herstellung von
Deutungszusammenhéngen wird vielmehr den Usern iiberlassen.“'*!

Zudem sind digitale Narrationen oftmals durch hypertextuelle Strukturen ge-
kennzeichnet:*?? Inhalt lassen sich »quer zu fixen Hierarchien flexibel kombinie-
ren“, Dokumente z.B. durch Verlinkungen ineinander verschachteln und mitein-
ander vernetzen. Nutzer“innen bzw. deren Deutungen kénnen sich verbinden und
Jraum- und zeitiibergreifend in immer neue Beziehungen“ zueinander treten. Zu-
dem konnen diese Strukturen ,offene Enden“ produzieren, ,an die neue Inhalte
von einem wachsenden AutorInnenkollektiv angebunden werden kdnnen“. So ent-
wickelte ,Hypertexte sind deshalb nie ,fertig“, sondern mehr ,work in progress [...]
denn abgeschlossene Produkte®.'*®

Auferdem lasst sich die Autor*innenschaft der Produkte nicht mehr eindeu-
tig zuordnen, da im digitalen Raum verstarkt kooperativ-kollaborativ und anonym
Content erstellt wird. Wikipedia-Seiten zu historischen Themen sind deshalb ,ge-
meinschaftlich entstandene Gruppenprodukte und Geschichtserzihlungen®.'** Al-

120 Konig, ,Geschichtsvermittlung in virtuellen Raumen: Eine kleine Geschichte technologischer
Moglichkeiten und eine Prognose zur Zukunft historischen Lernens.

121 Jan Hodel. ,A Historyblogosphere Of Fragments. Uberlegungen zum fragmentarischen Charak-
ter von Geschichte, von Blogs und von Geschichte in Blogs“. In: Historyblogosphere. Bloggen in den
Geschichtswissenschaften. Hrsg. von Eva Pfanzelter, Julia Schreiner und Peter Haber. Miinchen,
2013, S. 72.

122 Detailliertere Ausfithrungen tiber die Geschichte des Hypertexts und seine Charakteristika fin-
den sich v.a. bei Jakob Krameritsch. Geschichte(n) im Netzwerk: Hypertext und dessen Potenziale
fiir die Produktion, Reprdsentation und Rezeption der historischen Erzihlung. Medien in der Wis-
senschaft, Bd. 43. Minster, 2007.

123 Krameritsch, ,Die finf Typen des historischen Erzdhlens — im Zeitalter digitaler Medien*,
S. 423.

124 Konig, ,Geschichtsvermittlung in virtuellen Rdumen: Eine kleine Geschichte technologischer
Moglichkeiten und eine Prognose zur Zukunft historischen Lernens.
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lerdings kénnen solche gemeinschaftlichen Produktionen auch zu Herausforderun-
gen und Problemen fiihren, wie etwa zum ,Zerfransen von Erzdhlstrangen®, denn
LHypertext fiihrt nicht automatisch zu den erhofften solidarischen Reflexionsge-

meinschaften®. Gerade kollaborativ angelegte, erzahlende Hypertexte drohen ,in

individuelle, getrennte Bausteine zu zerfallen“.'*®

Zugleich konnen althergebrachte Hierarchiestrukturen abgelost werden.
Jede*r kann im Web 2.0 eigene Inhalte mit einer grofen Offentlichkeit teilen. Aus
diesem Grund dufSerten viele anfangs die Hoffnung, dass so leichter Teilhabe an
offentlichen Diskursen im Sinne partizipativer und basisdemokratischer Anséatze
méglich sei,"*® das Internet demokratiefordernde Potenziale in sich trage'” und
neue Chancen politischer Teilhabe fordere. ! Allerdings scheinen ,vermeintlich
gleichwertige Kooperationen [...] sich vielfach nach dem Schema der Partizipa-
tionsungleichheit“ zu ereignen,'® d.h. der Grofteil der User*innen partizipiert

rein rezeptiv, nur eine Minderheit gestaltet aktiv: ,So entstehen auch im WWW

Trampelpfade, ,social trails’, ,desire lines‘.“**

Durch die weltweite Verbreitung und intensive Nutzung digitaler Medien
befinden wir uns keinesfalls in einem ,neuen athenischen Zeitalter*:**! ,Statt
des Ideals eines demokratischen Aufbruchs bestimmen heute problematische
Erscheinungsformen wie Hate-Speech, Postfaktizitit, Fake-News, Social-Bots,
Echokammern und politischer Populismus sowie Extremismus im Netz die
Debatte.“'*? Karoline Schwarz zeigt in ihrer Publikation ,Hasskrieger - Der neue

125 Krameritsch, ,Die funf Typen des historischen Erzdhlens — im Zeitalter digitaler Medien*,
S. 424.

126 Konig, ,Geschichtsvermittlung in virtuellen Rdumen: Eine kleine Geschichte technologischer
Moglichkeiten und eine Prognose zur Zukunft historischen Lernens®.

127 Markus Gloe und Sebastian Puhl. ,Digitalisierung und (neue) Partizipation(en). Herausforde-
rungen fiir die Politische Bildung*. In: Fake und Filter. Hrsg. von Sebastian Barsch, Andreas Lutter
und Christian Meyer-Heidemann. Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2019, S. 35-49, S. 35.
128 Dennis Hauk. ,Politikdidaktik und digitale Medien“. Bundeszentrale fiir politische Bildung
(2021). Aufgerufen am 07.01.2023. URrL: https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/politische-
bildung-in-einer-digitalen-welt/325122/politikdidaktik-und-digitale-medien. Bezeichnungen wie
Twitter- und Facebook-Revolution‘ fiir die Umbriiche in Tunesien und Agypten wihrend des
Arabischen Frithlings 2011 sind Ausdruck dieser Hoffnungen (Gloe und Puhl, , Digitalisierung und
(neue) Partizipation(en). Herausforderungen fiir die Politische Bildung®, S. 40).

129 Krameritsch, ,Die fiinf Typen des historischen Erzéhlens — im Zeitalter digitaler Medien*,
S. 424.

130 Ebd,, S. 424.

131 Gloe und Puhl, ,Digitalisierung und (neue) Partizipation(en). Herausforderungen fiir die Poli-
tische Bildung*, S. 41.

132 Hauk, ,Politikdidaktik und digitale Medien“. Vgl. ebenso M. Anne Britt und Jean Rouet. ,Multi-
ple Document Comprehension®. Oxford Research Encyclopedia of Education (2020). Inwieweit Algo-
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globale Rechtsextremismus‘, ,wie sich beispielsweise rechte und rechtsextreme
Gruppen im Netz versammeln, dort Nachwuchs rekrutieren, Diskurse beeinflussen
und zuvor Unsaghares als wieder saghar etablieren®. Sie beschreibt darin das
Internet ,als eine Art Okosystem, in dem politisch extreme Positionen und ihre For-
mulierungen getestet, auf bestimmte Menschen und Zielgruppen angepasst, immer
weiter wiederholt und multipliziert werden, um sich so friiher oder spiter in den
etablierten Formaten der Meinungs- und Willensbildung wiederzufinden.«**?

Historischer Erzédhlungen im digitalen Raum sind folglich teilweise von iden-
tischen wie auch unterschiedlichen Charakteristika sowie Merkmalen bisheriger
Narrationen gepragt. Sie bergen und verstarken jedoch keinesfalls nur positive
Aspekte flr eine demokratisch-plurale Gesellschaft (wie Partizipation, Pluralitat,
Entgrenzung, Flexibilitdt usw.), sondern halten auch Gefahren bereit (v.a. Echo-
kammern, Populismus und Hate Speech), zu denen gegenwartige Gesellschaften
sich folglich verhalten miissen, etwa indem sie entsprechende Lernziele und
Kompetenzen entwickeln:

Platforms such as Twitter and Facebook help to spread posts of conspiracy theories, hoaxes,
and patently false information. At this point heuristics must be replaced with teaching stu-
dents to develop appropriate epistemic beliefs about what knowledge is and how to tentatively
accept information and validate its source."*

Die teilweise verdnderten medialen Formen historischer Erzdhlungen im digitalen
Raum konnen folglich Einfluss auf den in ihnen ausgedriickten historischen Sinn
nehmen. Grundsatzlich bleibt aber ,historisches Erzahlen auch beim digitalen Er-
zdhlen historisches Erzdhlen®, da auch hier ,durch semantische Verkntipfungen
historischer Sinn erzeugt wird und dieser in ,nunmehr auf Digitalitit ful’enden
medialen Formen zum Ausdruck gebracht und transferiert wird«.'*®

rithmen der Social Media fiir sogenannte Echokammern und Filterblasen (allein) verantwortlich
sind, ist fraglich. Vielmehr wird vermutet, dass die Nutzer”innen sich diese selbst schaffen, da sie
eher die Bestatigung ihrer eigenen Positionen suchen als deren Widerlegungen (Matteo Cinelli, Gi-
anmarco de Francisci Morales, Alessandro Galeazzi, Walter Quattrociocchi und Michele Starnini.
»The echo chamber effect on social media“. Proceedings of the National Academy of Sciences of the
United States of America 118.9 (2021)).

133 Narr und Friedrich, ,Medienkompetenz und Digital Literacy*.

134 Britt und Rouet, ,Multiple Document Comprehension®, S. 13.

135 Hasberg, ,Schéne neue, schone digitale Welt? Ein Zwischenfazit zum geschichtsdidaktischen
Potenzial digitaler Medien®, S. 266.
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2.1.4 Schlussfolgerungen

Historische Erzdhlungen sind also mentale Konstruktionen von Sinnbildungen iiher
Zeiterfahrungen,'*® die stets in ihrer eigenen Gegenwart verortet sind. Thre Formen
sind variabel — sowohl analog wie auch digital —, sie nehmen zugleich aber auf Ein-
fluss auf ihren Inhalt. Wissenschaftsspezifisch sind Narrationen in der Definition
Jorn Risens besonders dann, wenn sie den Regeln der Forschung, also der empi-
rischen, narrativen sowie normativen Triftigkeit, gerecht werden. Diese sind zu-
dem auch mit den Prinzipien der Multiperspektivitit und Quellenkritik sowie der
Kontroversitat verbunden (vgl. Kapitel 2.3). Im digitalen Raum finden sich ebenso
historische Erzdhlungen, die zudem ohne grofSere Barrieren im Netz veroffentlicht
werden kénnen. Sie sind genauso spezifisch wie ihre analogen Verwandten, aller-
dings konnen sich ihre Eigenschaften entsprechend der neuen méglichen Formen
des digitalen Raumes verdndern.

Uber Friedrich v. Bodelschwingh und Bethel im Nationalsozialismus existie-
ren u.a. in der Forschungsliteratur, in Zeitungsartikeln wie auch auf verschiede-
nen Webseiten im Netz unterschiedliche Erzdhlungen. Diese variieren nicht nur
hinsichtlich ihrer Sinnbildungen, sondern auch in ihren Formen (also v.a. Text-
sorten), Perspektiven, Intentionen oder auch Schwerpunktsetzungen. Sie konnen
zudem unterschiedlich triftig bzw. plausibel sein, sei es in empirischer, normati-
ver oder narrativer Weise (vgl. dazu die Rezension von Kerstin Stockhecke'®” und
ihre Kritik, welche in Kapitel 2.3.1.1 noch genauer erldutert wird). Die dahinter-
stehende Forschungskontroverse bzw. das grundsatzliche historische Thema, ndm-
lich der Umgang mit den NS-Verbrechen im Kontext von ,Euthanasie‘, Eugenik und
Zwangssterilisation, ist gegenwartig ein hochst relevantes gesellschaftliches The-
ma, welches immer noch nicht ausreichend aufgearbeitet wurde, wie die beschrie-
bene Anhérung im Bundestag deutlich gemacht hat: Fur eine plurale, demokrati-
sche Gesellschaft sollte die Einsicht, dass jedes Leben gleich lebenswert ist und es
kein ,unwertes‘ Leben gibt, Grundlage des Zusammenlebens sein. Daher sollte die
Geschichte der NS-,Euthanasie’, Eugenik und Zwangssterilisation auch verstarkt in
den offentlichen Blick genommen werden und im Unterricht thematisiert werden.
Die Geschichte Bethels im NS und die Auseinandersetzung tber sie ist hierfiir ein
geeignetes Beispiel.

136 Riisen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzdhltheoretischen Historik*, S. 135.
137 Stockhecke, ,,Buchbesprechung: Claus Melter (Hg.), Krankenmorde im Kinderkrankenhaus
,Sonnenschein‘ in Bethel in der NS-Zeit? Forschungen zu Sozialer Arbeit, Medizin und ,Euthana-
sie®“,
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2.2 Historisches Erzahlen als (Lern-)Prozess
historischen Denkens

Die geschichtstheoretische Grundlage dieser Arbeit basiert auf dem zuvor skizzier-
ten narrativistisch-konstruktivistischen Geschichtsverstandnis, welches mafigeb-
lich v.a. von Arthur Danto, Hans-Michael Baumgartner und Jorn Risen gepragt
wurde. Hierin kommt folglich auch zum Ausdruck, was historisches Denken bzw.
historisch denken Lernen bedeutet bzw. bedeuten soll. Denn aus diesem Verstand-
nis kénnen verschiedene Dimensionen und Schwerpunktsetzungen historischen
Lernens abgeleitet und konkret modelliert werden, wie sie in der Einleitung an-
hand der drei mdglichen Dimensionen historischen Lernens bereits erldutert
wurden (vgl. Kapitel 1). In dieser Arbeit wird der Schwerpunkt auf die Férderung
der sogenannten ,narrativen Kompetenzen‘ gelegt, d. h. der Entwicklung und Er-
stellung einer eigenen historischen Narration durch die Lernenden sowie deren
Aushandlung. Bevor jedoch auf diese nidher eingegangen werden kann, ist es not-
wendig den Prozess bzw. die Operationen historischen Erzahlens theoretisch zu
beschreiben, um sie danach auf Lernprozesse historischen Erzdhlens grundsatzlich
sowie spezifisch im digitalen Raum zu tibertragen.

Ein Schwerpunkt wird hierfiir auf die sogenannte disziplindre Matrix Jorn Ri-
sens gelegt, da diese auf dem narrativistischen Geschichtsverstandnis fufit und sie
die Entwicklung historischer Narrationen als Prozess historischen Erzéhlens theo-
retisch beschreibt und hierdurch erlaubt diesen Prozess flir Lernprozesse histo-
rischen Erzéhlens zu operationalisieren. Diese Ausfithrungen werden zudem im
Hinblick auf Uberlegungen von Andreas Korber und Wolfgang Hasberg mit ihrer
Beschreibung eines ,dynamisches Geschichtsbewusstseins‘ erweitert und mithilfe
des Kompetenz-Strukturmodells historischen Denkens der FUER-Gruppe (hier mit
Schwerpunkt auf die Erstellung von Narrationen) operationalisiert und im Abgleich
zum empirischen Forschungsstand diskutiert.

Zusatzlich ergénzt und vertieft werden diese Theorieansatze durch Verkniip-
fungen mit den Prinzipien der Kontroversitit, Multiperspektivitat und Pluralitat,
welche v.a. auf Klaus Bergmann zuriickzufiihren sind. Ebenso werden in diesem
Zusammenhang auch Prinzipien der politischen Bildungen, des sogenannten Beu-
telsbacher Konsens, entliehen sowie der forschenden und entdeckenden Projektar-
beit und der Kooperation mit aufSerschulischen Lernorten, inshesondere Archiven,
im digitalen Raum. Auch diese werden in den einzelnen Kapiteln vor dem Hinter-
grund empirischer Studienergebnisse zur Diskussion gestellt, um daraus abschlie-
fend die zentralen Forschungsfragen der Arbeit sowie pragmatischen Konsequen-
zen fir die Gestaltung der ,App in die Geschichte‘ abzuleiten.
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2.2.1 Historisches Erzédhlen in der disziplinaren Matrix

Aufbauend auf dem in Kapitel 2 beschriebenen Narrativitiatsparadigma entwickel-
te Jorn Riisen im Jahr 1983 die sogenannte disziplinidre Matrix,"*® welche den Pro-
zess historischen Erzihlens, die ,wesentlichen mentalen Faktoren“** theoretisch
beschreibt und in einzelne Bereich bzw. Teiloperationen untergliedert:140 ,Diszi-
plindre Matrix heif3t: die fir die Geschichte als Fachdisziplin mafigeblichen Fakto-
ren oder Prinzipien des historischen Denkens in ihrem systematischen Zusammen-
hang.<'*!

Abbildung 2.1 stellt diese Matrix in ihrer erstmals verdffentlichen Version dar.
In verschiedenen nachfolgenden Publikationen findet sich diese jedoch in leicht
verdndert Variationen.'** Die Matrix setzt sich aus fiinf Faktoren historischen Den-
kens zusammen, welche miteinander in Beziehung stehen. Somit lassen sich die
Faktoren ,als Etappen eines kognitiven Prozesses der menschlichen Zeitorientie-
rung durch historisches Denken verstehen®,'*® die nun néiher beschrieben werden.

Nach Joérn Riisen nimmt ein Prozess historischen Denkens und damit auch des
historischen Erzdhlens seinen Anfang mit einer historischen Frage, welche sich
auf bestimmte Interessen und ,interpretierte Bediirfnisse nach Orientierung in
der Zeit“ begriinden."** Um diese historische Frage beantworten zu kénnen, ist es
notwendig, das mogliche Vorgehen hierfiir zu planen und auszuloten, also Ideen
zu sammeln, wie die Frage zu untersuchen ist. Diese Ideen basieren auf ,leitenden
Hinsichten auf die Erfahrungen der Vergangenheit“."*> Konkret bedeutet dies u. a.
im Sinne einer Heuristik zu uberlegen, inwieweit und welche Quellen und/oder

138 Das Grundprinzip der Matrix geht zurtick auf Thomas Kuhn, welcher mit diesem ,Paradigma‘
die Struktur bzw. Entwicklung wissenschaftlicher Revolutionen beschrieb. Vgl. Thomas S. Kuhn.
Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen. 26. Aufl. Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft, Bd.
25. Frankfurt am Main, 2020 (Erstauflage 1967).

139 Riisen, Historisches Lernen: Grundlagen und Paradigmen: Mit einem Beitrag von Ingetraud Rii-
sen,S. 9.

140 Joérn Risen. Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I: Die Grundlage der Geschichtswis-
senschaft. Gottingen, 1983, S. 29.

141 Ebd, S. 24.

142 Wie z.B. in Jérn Riisen und Waltraud Schreiber. ,Historische Begrifflichkeit*. In: Geschichtsdi-
daktischer Zwischenhalt. Hrsg. von Waltraud Schreiber, Béatrice Ziegler und Christoph Kithberger.
Miinster und New York, 2019, S. 103-111. Unterschiedlich sind dabei teils die Benennungen der ein-
zelnen Teilbereiche, wie auch die Unterteilung in Fachwissenschaft und Lebenspraxis.

143 Riisen, Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I: Die Grundlage der Geschichtswissen-
schaft, S. 29.

144 Ebhd,, S. 29.

145 Ebd,, S. 29.
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Methoden
(Regeln der
empirischen Forschung) \
Formen
Ideen (der Darstellung)
(leitende Hinsichten auf die
Erfahrungen der Vergangenheit)
[Fachwissenschaft]
[Lebenspraxis]
Funktionen

(der Daseinsorientierung)
Interessen

(interpretierte Bediirfnisse
nach Orientierung in der Zeit)

Abbildung 2.1: Darstellung der disziplindren Matrix (Riisen 1983, S. 29).

Darstellungen fiir die Beantwortung der Frage sinnvoll sein kdnnen. Wo diese zu
finden, wie sie zu recherchieren sind. Welche Perspektiven sollten in den Quellen/
Darstellungen vertreten werden? Welche Perspektiven werden vermutlich nicht
zu finden sein? Inwieweit werden manche Quellen nicht tiberliefert oder zugang-
lich sein? In welche Kkleineren Teilfragen lésst sich die grofiere Forschungsfrage
aufteilen? Usw.

Die Etappe der Ideen schafft folglich die Voraussetzung fiir die weitere Entwick-
lung der historischen Narration und legt deren Grundstein, da sich in dieser Pha-
se entscheidet, welche Vorannahmen und konkreten Schwerpunktsetzungen in die
Untersuchung einfliefSen, wonach die historischen Quellen oder Darstellungen un-
tersucht werden. Diese Entscheidungen sind notwendig, da es niemals maglich ist
alles in den Blick zu nehmen."*®

Sind die Planungen abgeschlossen und Rechercheergebnisse in Form von Quel-
len und ggf. Darstellungen gesammelt, miissen sie analysiert, interpretiert und kon-
textualisiert werden, um Antworten auf die Fragestellungen zu finden. Hierbei soll-
ten Methoden der Geschichtswissenschaft zum Einsatz kommen, welche sich grund-

146 Ebd., S. 26.
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sétzlich an den Regeln empirischer Forschung orientieren (vgl. Kapitel 2.1.2.3 zu den
wissenschaftsspezifischen Erzahlungen). Die Materialien sollten im Hinblick auf die
leitenden Fragestellungen (quellen-)kritisch analysiert werden: Was sagt die Quel-
le oder Darstellung tiber die jeweilige Frage aus? Inwieweit bedingt die Perspek-
tive der Quelle, welche Aussagen aus ihr gezogen werden konnen? Welche Rolle
spielt die Gattung der Quelle fiir ihren Inhalt? Lasst sich die Frage tiberhaupt an-
hand der Quelle beantworten? Wie ist die Quelle vor dem historischen Hintergrund
einzuordnen? Etc. An diesen Fragen wird deutlich, dass die verschiedenen magli-
chen Teilprozesse der Analyse, Interpretation und Kontextualisierung miteinander
verkniipft sind und sich aufeinander beziehen. Hierfiir konnen besonders Kriteri-
en der empirischen Triftigkeit als Regeln der empirischen Forschung relevant sein,
welche ,die fachspezifische Art und Weise des historischen Denkens ausmachen“**’
(vgl. Kapitel 2.1.2.3).

Hiernach missen die Ergebnisse zusammengestellt und so dargestellt werden,
dass sie ihr Ziel, eine Antwort auf die historische Frage zu generieren, erfiillen kon-
nen. Wie in Kapitel 2.1.2.2 erldutert, handelt es sich hierbei stets um eine histori-
sche Narration, welche sich jedoch in ganz unterschiedlichen Formen ausdriicken
kann. Entscheidend ist allein, dass die gewéhlte Form der Darstellung der Ergeb-
nisse mit der Zielsatzung, der jeweiligen Adressaten und Fragestellung kongruent
ist, also narrativ triftig ist. Dabei ist offensichtlich, dass die gewéhlte Form auch die
Art der Darstellung bedingt: Eine populdrwissenschaftliche Geschichtsdokumenta-
tion im ZDF richtet sich an ein anderes Publikum, verfolgt andere Zielsetzungen
und erzédhlt Geschichte daher anders, als etwa eine fachwissenschaftliche Publika-
tionen in einem renommierten, peer reviewten Journal, welches sich vor allem an
Historiker*innen des jeweiligen Forschungsfeldes wendet und neueste Erkenntnis-
se darin diskutieren méchte.

Gelingt die historische Narration, beantwortet sie die zu Beginn gestellte histo-
rische Frage und erfiillt folglich ihre Funktionen der Daseinsorientierung. Sie er-
moglicht es, sich in Gegenwart und Zukunft zu orientieren, indem rtickblickend
(gegenwartiger/ zukunftiger) Sinn aus der Vergangenheit gebildet wird. Jérn Risen
bezeichnet diese Operation als ,Sinnbildung tiber Zeiterfahrung«.'*®

Aus den gefundenen Antworten kénnen zudem neue, weitere fiir die jeweilige
Gegenwart relevante historische Fragen, also Orientierungsbediirfnisse, erwach-
sen, wodurch die Teiloperationen aufs Neue durchlaufen werden, was durch die
Kreisdarstellung der Matrix verdeutlicht wird. Eine Besonderheit der Matrix liegt

147 Rusen, Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I: Die Grundlage der Geschichtswissen-
schaft, S. 27.
148 Riisen, ,Geschichtsdidaktische Konsequenzen aus einer erzahltheoretischen Historik, S. 135.
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aufSerdem darin, dass sie sich sowohl auf das historischen Denken von Laien wie
auch professionellen Historiker*innen anwenden lasst, denn die Trennungslinie
zwischen Lebenswelt und Geschichtswissenschaft in der Darstellung (vgl. Abbil-
dung 2.1) ist durchlassig. Das bedeutet z.B., dass ,der historisch denkende Laie
die historische Methode in einer elementaren Ausformung an[wendet], wenn er
auf Quellen zurtickgreift, um etwa Familienfotos in eine Genealogie der eigenen
Familie zu re-konstruieren.“*** Ebenso entstehen Orientierungsprobleme von
Historiker*innen ,in der[en] Lebenswelt [...], zu der nicht zuletzt akademische

Fragestellungen gehoren®.'*

2.2.2 Historisches Erzahlen im FUER-Kompetenz-Strukturmodell

Das Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens der FUER-Gruppe'** kann
als geschichtsdidaktische sowie kompetenzorientierte Wendung der disziplina-
ren Matrix und somit des geschichtswissenschaftlichen Prozesses historischen
Erzihlens beschrieben werden. Im Vergleich zu anderen Modellen'** nimmt dieses

149 Wolfgang Hasberg und Andreas Korber. ,,Geschichtshewusstsein dynamisch®. In: Geschichte —
Leben — Lernen. Hrsg. von Andreas Korber. Wochenschau Geschichte. Schwalbach/Ts., 2003, S. 179—
202, S.181.

150 Ebd., S.181.

151 Alszentrale Publikation siehe v. a. Andreas Korber, Waltraud Schreiber und Alexander Schoner,
Hrsg. Kompetenzen historischen Denkens: Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung
in der Geschichtsdidaktik. Bd. 2. Kompetenzen: Grundlagen — Entwicklungen — Férderung. Neuried,
2007.

152 Zuverweisenist hier u. a. auf die Modelle von Hans-Jiirgen Pandel (vgl. Hans-Jiirgen Pandel. Ge-
schichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula. Schwalbach/Ts.,
2005) oder der Schweizer Forschungsgruppe um Peter Gautschi (vgl. Barbara Bonhage, Peter Gaut-
schi, Jan Hodel und Gregor Spuhler, Hrsg. Hinschauen und Nachfragen: Die Schweiz und die Zeit des
Nationalsozialismus im Licht aktueller Fragen. Ziirich, 2006) sowie von Michael Sauer (vgl. Verband
der Geschichtslehrer Deutschlands. Bildungsstandards Geschichte: Rahmenmodell Gymnasium 5.-
10. Jahrgang. Schwalbach/Ts., 2006 und Michael Sauer. ,,Geschichtsunterricht und Geschichtsdidak-
tik in Zeiten von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen: Aufgaben, Probleme, Chancen®. Ge-
schichte und Politik in der Schule 42 (2005), S. 32—-45.). Neuere Modelle finden sich z. B. bei Sebastian
Bracke, Colin Flaving, Johannes Jansen, Manuel Koster, Jennifer Lahmer-Gebauer, Simone Lankes,
Christian Spief, Holger Thiinemann, Christoph Wilfert und Meik Ziilsdorf-Kersting, Hrsg. Theorie
des Geschichtsunterrichts. Bd. Band 9. Geschichtsunterricht erforschen. Frankfurt/M., 2018 sowie
Monika Fenn und Meik Zilsdorf-Kersting. ,Historisches Denken, historisches Wissen, historische
Kompetenzen®. In: Geschichtsdidaktik. Hrsg. von Monika Fenn und Meik Ziilsdorf-Kersting. Berlin,
2023, S. 14-56. Weitere sind zudem in verschiedenen Rahmen- und Lehrplédnen der einzelnen Bun-
deslédnder vertreten. Im internationalen Bereich sind dagegen z. B. die US-amerikanischen ,National
Standards for History oder auch das britische ,National Curriculum‘ (vgl. hierzu Kérber, ,,Die Di-
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,die Doméane des historischen Denkens und nicht das schulische Geschichtslernen
in den Blick“ und gilt daher auch fiir ,andere Institutionen, Situationen und le-
bensweltliche Situationen“.*** Auch wenn es sich folglich um ein Strukturmodell
historischen Denkens und nicht um ein ,Lernmodell* handelt, lassen sich daraus
aber dennoch normative Forderungen ableiten, welche fiir die Konzeption des
historischen Lernprozesses in der ,App in die Geschichte pragmatisch gewendet
werden konnen.

Die ,FUER-Gruppe‘ differenziert die Matrix Jorn Rusens weiter aus und ope-
rationalisiert sie als Prozess historischen Denkens unterteilt in fiinf Kompetenz-
bereiche, als Fahigkeiten historischen Denkens.'®* Im Unterschied zur Matrix
Jorn Rusens wird im FUER-Modell jedoch nicht allein die Erstellung einer his-
torischen Narrationen (Re-Konstruktion) berucksichtigt, sondern auch deren
,Gegenbewegung‘, namlich die Analyse, der Vergleich und die Interpretation be-
reits vorliegender historischer Narrationen (De-Konstruktion). Zudem wird v. a. im
Bereich der sogenannten Sachkompetenzen auch die Bedeutung von Kategorien
und Konzepten fiir historisches Denken miteinbezogen (s. unten).

Von anderen in der Disziplin diskutierten Kompetenzmodellen unterschei-
det sich das FUER-Modell dagegen v.a. durch seine theoretische Verortung am
narrativistischen Paradigma sowie den damit verbundenen Grundprinzipien
eines konstruktivistischen Geschichtsverstindnisses.”®> Zudem findet im FUER-

mensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken, S. 100-104) wie auch die Konzepte von
Jannet van Drie und Carla van Boxtel. ,Historical Reasoning: Towards a Framework for Analyzing
Students’ Reasoning about the Past“. Educational Psychology Review 20.2 (2008), S. 87-110 sowie
Peter Seixas und Tom Morton. The Big Six Historical Thinking Concepts. Toronto, 2013 zu benennen.
Auf alle kann hier nicht néher eingegangen werden, eine vergleichende Ubersicht findet sich jedoch
z.B. bei Andreas Korber. ,Kompetenzmodelle in der Geschichtsdidaktik“. In: Handbuch Geschichts-
und Politikdidaktik. Hrsg. von Georg Weifseno und Béatrice Ziegler. Wieshaden, 2022, S. 1-14. An-
dreas Korber kritisiert an anderen Modellen beispielsweise, dass in diesen ,sowohl hinsichtlich
der Identifikation der Basiskompetenzen als auch hinsichtlich der Beziehungen sehr unterschied-
liche, oftmals auch nicht hinreichend reflektierte Vorstellungen herrschen [...]. Viele der bislang
vorliegenden Modelle weisen hochstens die Beziehungen zwischen Kompetenzen aus, nicht aber
ihre innere Struktur® und auch keine Graduierung (Kérber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmo-
dells ,historisches Denken‘“, S. 91).

153 Ebd,, S. 90.

154 Wenn im Folgenden vom FUER-Kompetenzmodell gesprochen wird, muss dabei stets bertick-
sichtigt werden, dass es auch innerhalb dieser Gruppe verschiedene Positionen gibt. Das Modell
stellt einen als ,Dialog erarbeiteten Kompromiss dar, auf dem das Forschungsprojekt basiert. Ent-
sprechend der individuellen Praferenzen einzelner Teammitglieder existieren Variationen“ (Has-
berg und Korber, ,,Geschichtshewusstsein dynamisch®, S. 178).

155 Der Diskurs zeichnet sich v. a. durch seine Vielfalt aus (s. oben). Grundsétzlich setzten sich die
verschiedenen Modelle aus einer allgemeinen Leitkompetenz sowie dieser untergeordneten Teil-
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Modell der Prozess historischen Denkens in seinen fiinf Bereichen (s. unten) eine
kompetenztheoretische Wendung, welche ,,das paradigmatische Modell der Kom-
petenzorientierung nach Weinert“**® auf historische Lernprozesse iibertrigt und
somit dem konstruktivistischen Paradigmenwechsel Rechnung tréigt."®” Aus diesen
Griinden baut die Konzeption der ,App in die Geschichte‘ schwerpunktméafiig auf
dem FUER-Modell auf. Folglich steht dieses auch im Fokus der weiteren Ausfithrun-
gen, wobei das FUER-Modell zudem eine Ergédnzung durch zusatzliche Konzepte
und Prinzipien erfahrt (s. Kapitel 2.3).

Wolfgang Hasberg und Andreas Kérber stellen in ihrem Beitrag ,Geschichts-
bewusstsein dynamisch‘ die zentralen Theorie-Elemente der FUER-Gruppe in Zu-
sammenhang mit einer Erweiterung der disziplindren Matrix vor. Historisches Den-
ken betrachten sie in ihrem dynamischen Modell ,konsequent als einen Prozess*.15®
Dies stellt im Vergleich zu Jorn Riisens Vorschlag eine Weiterentwicklung dar, weil
die Rusen’sche Matrix ,verschiedene Operationen des historischen Denkens zwar
als solche beschreiben und analytisch fassen, ihre gegenseitige Abhéngigkeit und
den Zusammenhang, in dem sie ,ablaufen‘ bzw. vollzogen werden, jedoch nicht
plausibel machen kann.“** Hasberg und Korber gelingt dies, indem sie v. a. die bei-
den Basis-Operationen historischen Denkens, die Re- und De-Konstruktion, in die
Matrix integrieren."®® Durch die Unterscheidung zwischen Re- und De-Konstruktion

kompetenzen zusammen (Fenn und Ziilsdorf-Kersting, ,,Historisches Denken, historisches Wissen,
historische Kompetenzen®, S. 54). Eine Beschreibung der verschiedenen Modelle findet sich z. B.
bei Trautwein, Bertram, Borries, Brauch, Hirsch, Schréter, Kérber, Kiihberger und Meyer-Hamme,
Kompetenzen historischen Denkens erfassen: Konzeption, Operationalisierung und Befunde des Pro-
Jjekts ,Historical Thinking — Competencies in History“ (HiTCH) und Michele Barricelli, Peter Gautschi
und Andreas Korber. ,Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle“. In: Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts. Hrsg. von Michele Barricelli und Martin Liicke. Wochenschau Geschichte.
Schwalbach/Ts., 2012, S. 207-236.

156 Waltraud Schreiber. ,Historische Kompetenzen in Theorie, Empirie und Pragmatik“. In: Ge-
schichtsdidaktik in der Diskussion. Hrsg. von Wolfgang Hasberg und Holger Thiinemann. Frankfur-
t/M., 2016, S. 113-151, S. 128.

157 Franz Weinert definiert ,Kompetenzen‘ als , die bei Individuen verfligharen oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“
(Weinert, ,Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstverstandlichkeit,
S.27).

158 Hasberg und Kérber; ,,Geschichtshewusstsein dynamisch®, S. 179.

159 Ebd.,, S. 180-181.

160 Das FUER-Modell unterscheidet sich v. a. auch von anderen Modellen (z. B. von Pandel, Gaut-
schi oder dem Berliner Rahmenmodell) dadurch, dass darin nicht allein der sinnbildende Umgang
mit Geschichte (also Re-Konstruktion) sondern gleichermafien der sinnbildungsanalytische Um-
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entwickeln sie die statische Dreiteilung historischer Denkformen Riisens und Jeis-
manns (Analyse bzw. Sachurteil, Wertung bzw. historische Wahrnehmung sowie
historische Deutung und historische Orientierung®") weiter:

Diese Ausdifferenzierung geht einerseits von der Annahme aus, dass das von einem (histori-
schen) Orientierungsproblem zum historischen Denken veranlasste Subjekt sich entweder un-
mittelbar der Vergangenheit, d.i. das in den Quellen iiberlieferte Vergangene (,Fakten), oder
der Geschichte, d. i. gedeutete Vergangenheit, zuwenden kann, um Antworten auf sein Kontin-
genzproblem zu finden.'**

Re-Konstruktion bedeutet folglich, eigene historische Narrationen zu entwickeln,
und ist analytisch von der De-Konstruktion, also dem Vorgang, ,vorhandene his-
torische Narrationen in ihrer (Tiefen-) Struktur zu erfassen® zu trennen.'®® Der
so modellierte historische Denkprozess ist davon gekennzeichnet ,,offen und un-
abgeschlossen und abhéngig von Orientierungsbedirfnissen und Motivationen
sowie Vor-Pragungen/ Vor-Einstellungen und Vor-Wissen“*** zu sein. Zudem betont
v.a. Andreas Korber, dass dieser Prozess grundsétzlich ,spiralférmig’ verlauft, d. h.
yneue Orientierungsbediirfnisse entstehen, wenn die einmal geleistete Orientie-
rung nicht ausreicht“ und daher der Prozess ,des historischen Denkens [..] erneut
durchlaufen“'®® wird. In dieser Beschreibung und theoretischen Verortung bezieht
sich das FUER-Modell ,ganz generell auf das historische Denken und nicht nur auf
den Sektor Schule“,'%® sondern ,hat Giltigkeit fiir die gesamte Doméne des Um-
gangs mit der Vergangenheit®,'®” sowohl fiir Bereiche des professionellen Umgang

gang (also De-Konstruktion) adressiert wird. Aus diesem Grund stellt im FUER-Modell nicht ,narra-
tive Kompetenz‘ die oberste dar, sondern die ,historische Orientierung‘ (Kérber, ,Die Dimensionen
des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘“, S. 127).

161 Karl-Ernst Jeismann. ,Didaktik der Geschichte: Das spezifische Bedingungsfeld des Geschichts-
unterrichts“. In: Geschichte und Politik. Hrsg. von Glnter Behrmann, Karl-Ernst Jeismann und Hans
Stissmuth. Paderborn, 1978, S. 50-107.

162 Hasberg und Korber, ,,Geschichtshewusstsein dynamisch®, S. 180.

163 Waltraud Schreiber. ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz“. In: Kompetenzen
historischen Denkens. Hrsg. von Andreas Kérber, Waltraud Schreiber und Alexander Schoner. Kom-
petenzen: Grundlagen — Entwicklungen — Férderung. Neuried, 2007, S. 194-235, S. 194.

164 Schreiber, ,Historische Kompetenzen in Theorie, Empirie und Pragmatik, S. 118.

165 Andreas Korber. Gustav Stresemann als Europder; Patriot, Wegbereiter und potentieller Verhin-
derer Hitlers. Beitrage zur deutschen und europdischen Geschichte, Bd. 25. Hamburg, 1999, S. 45.
166 Waltraud Schreiber, Andreas Korber, Bodo von Borries, Reinhard Krammer, Sibylla Leutner-
Ramme, Sylvia Mebus, Alexander Schoner und Béatrice Ziegler. ,Historisches Denken: Ein
Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)“. In: Kompetenzen historischen Denkens. Hrsg. von An-
dreas Korber, Waltraud Schreiber und Alexander Schoner. Kompetenzen: Grundlagen — Entwick-
lungen - Férderung. Neuried, 2007, S. 17-53, S. 19.

167 Ebd.,, S. 22.
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als auch des alltéglichen.'®® Das FUER Kompetenz-Strukturmodell kann somit als
Ausweitung der disziplindren Matrix Jérn Riisens (s. Kapitel 2.2.1) v. a. im Hinblick
auf die Ausdifferenzierung der Re- sowie De-Konstruktion sowie der Bedeutung
von Kategorien und Konzepten charakterisiert werden. Des Weiteren unterschei-
det es sich von der Matrix dadurch, dass das Modell Definitionen von Fahigkeiten
vorschldgt und hierdurch historisches Denken doménspezifisch operationalisiert
sowie diese Fahigkeiten als Skalen konzipiert, ,deren Einteilungen [..] unter-
schiedlichen Niveaus [historischen Denkens] darstellen“*®® (vgl. Graduierungen
S. unten).

Im Folgenden soll nun das FUER-Kompetenzmodell im Hinblick seine Ausdif-
ferenzierung der disziplindren Matrix der Geschichtswissenschaft in Operationen
historischen Denkens mit dem Schwerpunkt der ,narrativen Produktion®, also der
Re-Konstruktion sowie ihrer jeweiligen Einzelkompetenzen, skizziert werden, da
die Konzeption der ,App in die Geschichte‘ iiherwiegend einen re-konstruktiven
Lernprozess adressiert (vgl. Kapitel 3). Eine solche Fokussierung ist notwendig fiir
die Konzeption historischer Lernprozesse, da es keinesfalls moglich ist, stets alle
Kompetenzbereiche gleichermaRen zu adressieren.'”® Zugleich ist diese Schwer-
punktsetzung jedoch gewissermafien eine Engfilhrung des FUER-Modells, da
darin neben der Re-Konstruktion historischer Narrationen vor allem auch die De-
Konstruktion bereits vorhandener Narrationen als Basis-Operation ausgewiesen
wird."”* Es wird im Folgenden jedoch auch deutlich, dass selbst in re-konstruktiven
Lernprozessen, de-konstruktive Operationen teilweise benotigt werden und somit
oftmals keine klare Trennung zwischen De- und Re-Konstruktion besteht.

Grundsatzlich verfolgen re-konstruktiv angelegte Lernprozesse das Ziel, dass
Lernende eigene Geschichten erzdhlen, die sich von denen der Lehrperson und den
Mitschiiler*innen unterscheiden (kénnen). Hierfiir missen diese jedoch so offen

168 Hasberg und Korber, ,Geschichtshewusstsein dynamisch®, S. 185.

169 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 91.

170 Meyer-Hamme, ,Was heif$t ,historisches Lernen‘? Eine Begriffshestimmung im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Anforderungen, subjektiver Bedeutungszuschreibungen und Kompetenzen his-
torischen Denkens®, S. 92.

171 Es finden sich theoretisch wie auch normativ unterschiedliche Definitionen, was unter De-
Konstruktion zu verstehen ist. De-Konstruktion kann beispielsweise als , analytischer Akt“ beschrie-
ben werden: ,Vorliegende historische Narrationen werden in ihren Bestandteilen (Oberflachen-
struktur) erfasst und auf die tiefer liegenden Strukturen hin untersucht. [...] Gesucht werden u. a.
Hinweise auf die zugrunde liegende Intentionen und auch die verfolgten Orientierungsabsichten.
Die Tiefenstruktur der Narration wird so erschlossen. Ein Teilaspekt der De-Konstruktion ist die
Uberpriifung der Triftigkeit der in der Darstellung vorgenommenen und durch die Analyse sicht-
bar gemachten Entscheidungen“ (Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus,
Schoner und Ziegler, ,Historisches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)®, S. 28—
29).
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gestaltet sein, dass sie vielfaltige Ergebnisse zulassen. Relevant ist hierfiir u. a. der
(kritische) Umgang mit historischen Quellen (sowie ggf. Darstellungen) sowie hier-
mit verbunden das Prinzip der Multiperspektivitéat (vgl. das Kapitel zur Multiper-
spektivitét historischer Quellen 2.3.2) und ggf. Kontroversitat. So ist es moglich, dass
plurale Erzahlungen (vgl. das Kapitel 2.3.3 zum Konzept der Pluralitat) im Klassen-
zimmer entstehen und auch verhandelt werden. In diesen Aushandlungsprozessen
konnen Lernende den Konstruktcharakter von Geschichte erkennen und Einsich-
tenin zentrale epistemologische Prinzipien (wie z. B. Perspektivitat, Selektivitat und
Partikularitdt) erlangen, welche wiederum relevant fiir de-konstruktive Lernpro-
zesse sind. Zugleich konnen sie in diesen Aushandlungsprozessen ein Verstandnis
uber Pluralitat sowie Kontroversitat historischer Erzahlungen ausbilden und ggf.
erproben, sich in historischen Debatten zu verorten. Diese Kompetenzen sind fun-
damental fiir das historische Denken und besonders fiir das historische Denken im
Zeitalter der Digitalitat, wie im Folgenden (vgl. v. a. Kapitel 2.3) gezeigt werden wird.

Bei all diesen Ausfithrung muss beachtet werden, dass ,Kompetenzen nicht zu
einem Zeitpunkt geschlossene Komplexe von Wissen und Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Bereitschaften sind, sondern Dimensionen, in denen Entwicklungen statt
finden.“'’* Diese Entwicklungen werden durchaus in Performanzen historischen
Denkens empirisch sichtbar. Im FUER-Modell wurden hierfiir verschiedene Niveau-
Stufen entwickelt (v. a. ein basales'”?, intermedidres'” und elaboriertes Niveau'’®),
zu welchen jedoch weitere fiir die jeweiligen Kompetenzen ,unendlich viele feine
Abstufungen® herausgearbeitet werden konnen.'”®

172 Andreas Korber. ,Graduierung: Die Unterscheidung von Niveaus historischen Denkens®. In:
Kompetenzen historischen Denkens. Hrsg. von Andreas Korber, Waltraud Schreiber und Alexander
Schoner. Kompetenzen: Grundlagen — Entwicklungen — Férderung. Neuried, 2007, S. 415-472, S. 433.
173 Dieses basale Niveau ist u.a. gekennzeichnet ,durch eine Verfiigung tiber Konzepte, Katego-
rien, Operationen und Verfahren historischen Denkens, die gerade nicht die gesellschaftlich entwi-
ckelten und tiblichen Formen, sondern statt dessen situativ eigene, spontan entwickelte und nicht
zu Systematiken verbundene aufweisen® (ebd., S. 459).

174 Das intermedidre Niveau liegt u.a. dann vor, ,wenn der Denkende tiber die gesellschaftlich
ausgepragten und anerkannten Konzepte, Kategorien, Operationen und Verfahren verfiigt und be-
reit ist, sich beim eigenen historischen Denken ihrer zu bedienen® (ebd., S. 459).

175 Elaborierte Niveaus sind dadurch gekennzeichnet, dass der/die Denkende ,in der Lage ist, [...]
Konzepte als Konventionen zu erkennen, ihre Reichweiten und Grenzen einzuschétzen, sie selbst-
stdndig zu differenzieren und beim eigenen historischen Denken sich auch durch Abwandlung,
Kritik, Neuformung und Distanzierung ihrer zu bedienen und neue, eigene Konzepte aufzubauen“
(ebd., S. 459).

176 Vgl. ebd., S. 458 und dazu besonders die Vorschldge zur Graduierung im FUER-Modell (ebd.)
auch im Vergleich zu anderen Vorschldgen, wie z. B. die Einheitlichen Priifungsanforderungen in
der Abiturpriifung (EPA). Bisher liegt jedoch (noch) kein ,allgemein anerkanntes Modell der Ent-
wicklung historischer Fahigkeiten, kein ,Progressionsmodell* historischen Lernens“ vor (ebd.).
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Abbildung 2.2: Lernprozess historischen Erzahlens mit Schwerpunkt auf die Re-Konstruktion im Sinne
des FUER-Modells.

Ein schwerpunktméfig re-konstruktiver Lernprozess, welcher das Ziel eine eigene
Narration im Sinne des FUER-Modells zu erstellen verfolgt, lasst sich wie in Ab-
bildung 2.2, unterteilt in mehrere Operationen historischen Erzédhlens, darstellen.
Die verschiedenen Kompetenzbereiche, Fragekompetenz(en), Methodenkompe-
tenz(en), Orientierungskompetenz(en) sowie kategoriale Sachkompetenz(en) sind
darin zwar analytisch getrennt, den verschiedenen Operationen und Schritten
historischen Erzdhlens zugeordnet, diese klare Trennung ist jedoch eine Ver-
einfachung aus Darstellungszwecken. Wie in der folgenden Beschreibung und
Ausdifferenzierung der Kompetenzbereiche zu zeigen sein wird, tiberlappen diese
sich nédmlich teilweise. Ebenso gilt zu beachten, dass verschiedene Teilkompeten-
zen, wie sie im Folgenden beschrieben werden, ,,den Kompetenzbereichen nicht
im Sinne einer vollen Hierarchie der Abstraktion eineindeutig iiber- und unterge-
ordnet werden konnen, sondern dass sie mehreren allgemeineren Kompetenzen
zugehoren konnen.“*”” Folglich kénnen Kompetenzen als ,Komplexe von Fihig-
keiten, Fertigkeiten und Bereitschaften in Kombination mit Wissenselementen®
definiert werden."”® Wissenselemente wiederum sind keinesfalls nur auf einen

177 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 94.
178 Ebd., S. 94.
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,Fall* begrenzt, sondern vielmehr kategorial, d.h. auf mehrere Félle anwendbar
und somit iibertragbar.'”

2.2.2.1 Historische Fragekompetenzen
Die Globalkompetenz, historisch zu denken, geht davon aus, dass Menschen grund-
sétzlich ein Bediirfnis besitzen, sich in ihrer jeweiligen Gegenwart zeitlich zu ori-
entieren. Ausgelost durch eine ,kognitive Dissonanz‘ also z. B. einen geschichtskul-
tureller Diskurs tiber die (Um-)Benennung einer Strafse, konnen historische Fragen
entstehen, wie etwa: Inwieweit sollte die Karl-Peters-Strafie in Bielefeld umbenannt
werden?'®® Oder: Inwieweit sollte eine neue StrafSe in Bethel nach Friedrich v. Bo-
delschwingh benannt werden (vgl. hierzu den ,Story Modus Bethel‘ der App in Ka-
pitel 3.2)? Die geschichtskulturelle Praxis, Strafden nach verstorbenen, historischen
Personen zu benennen, fithrt ndmlich immer wieder zu Konflikten und , Kontrover-
sen rund um ,Erinnerungen‘ innerhalb der Geschichtskultur<,'*"

Die historische Fragekompetenz re-konstruktiv gewendet meint somit die Fa-
higkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, historische Orientierungsbedtrfnisse in histo-
rische Fragen zu iiberfithren.'®

2.2.2.2 Historische Methodenkompetenzen
Um Antworten auf historische Fragen in Form einer historischen Narration zu
entwickeln, werden vor allem historische Methodenkompetenzen benotigt.'®®

179 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 94-96.

180 Welthaus Bielefeld e. V. ,,Biindnis Decolonize Bielefeld“. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https:
//[decolonize-bielefeld.de/.

181 Christoph Kiihberger. ,Darf man Straffennamen verandern? Dynamische Geschichtskultur®.
In: Geschichte nutzen. Unterrichtsbeispiele zur Forderung der historischen Orientierungskompetenz.
Hrsg. von Heinrich Ammerer, Wolfgang Buchberger und Johannes Brzobohaty. Wien, 2015, S. 74-81,
S.74.

182 Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner und Ziegler, ,Histo-
risches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)“, S. 26. Im de-konstruktiven Modus
zielt die historische Fragekompetenz u. a. darauf ab, die Narrationen anderer auf ihre zugrunde-
liegenden Fragestellungen hin zu untersuchen (ebd., S. 26).

183 Der Begriff Methodenkompetenz wird in verschiedenen Modellen genutzt, aber oftmals unter-
schiedlich definiert. Vgl. hierzu z. B. Andreas Korber: ,In unserem Vorschlag wird mit dem Begriff
der Methodenkompetenz nicht - wie tendenziell z. B. im Mecklenburgischen Rahmenplan - die Be-
herrschung von Arbeitstechniken verstanden, denn diese weisen als solche gerade nicht die von
Pandel mit Recht formulierte Bedingung der Kreativitat auf, sondern sind eher repetitiver Natur.
Viel mehr soll der Kompetenzbereich ,Methodenkompetenz‘ die Fahigkeit sowie Bereitschaft und
die dazugehorigen Kenntnisse und Einsichten umfassen, die den selbststandigen Einsatz der grund-
legenden Operationen des historischen Denkens steuern.“ (Kérber, ,Die Dimensionen des Kompe-
tenzmodells ,historisches Denken‘, S. 133).
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Die darin ausgedriickte ,Methodisierung tragt in entscheidendem Maf3e dazu bei,
die Geschichtswissenschaft als Wissenschaft zu definieren®.'®* Die ,synthetischen®
Operationen der Re-Konstruktion der Vergangenheit, zur Entwicklung eigener Nar-
rationen, bilden mit jenen der ,analytischen“ De-Konstruktion bereits vorliegender
Geschichten die sogenannten beiden Basisoperationen, denn sie stehen sozusagen
im Mittelpunkt des Modells.'® Diese beiden Bereiche lassen sich zwar analytisch
trennen, ,im konkreten Vollzug historischen Denkens iiberlappen sich die beiden
Basisoperationen“'*® jedoch durchaus, denn neben der Analyse des Quellenmate-
rials analysieren historisch Forschende ,,auch einschligige Literatur, mit dem Ziel,
aus vorliegenden historischen Narrationen ,Vergangenheitspartikel’, die fiir die
eigene Fragestellung relevant scheinen, zu erschliefien - und das ist ein Akt der De-
Konstruktion.“*®” Zudem baut in der ,Realsituation ,kein Re-Konstruktionsprozess
ausschliefllich auf Quellenarbeit auf [...], sondern [bezieht] immer auch bereits
vorliegendes (Experten-)Wissen ein [..]%'®® welches dementsprechend eine de-
konstruktive Operation darstellt.'®®

Unterteilt werden die Kompetenzen der Re-Konstruktion in weitere Einzelkom-
petenzen, welche nun genauer beschrieben werden, da diese besonders fiir die
Konzeption der App und auch die empirische Studie zentral sind. Es handelt sich
hierbei iberwiegend um Operationen wissenschaftlichen historischen Arbeitens,
welche mit den Teilschritten Heuristik, Quellenanalyse, -kritik und -interpretation
»Zum Gemeingut historisch kundiger Personen® zihlen.'*® Sie gehen daher Hand in
Hand mit dem Prinzip der empirischen Triftigkeit (vgl. Kapitel 2.1.2.3). Zentral ist
dabei, dass es nicht allein darum geht, methodische Operationen auszufiihren, son-
dern dass der/die Lernende ,selbststandig ihren Einsatz entscheidet, die Ergebnisse
einzuschitzen weik, ja sie ggf. kreativ verdndern kann.“**

184 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz, S. 195.

185 Ebd., S.194.

186 Ebd,, S.194.

187 Ebd., S. 195.

188 Ebd,, S.195.

189 Trotz einer solchen méglichen Interferenz der Re- und De-Konstruktion sollte dennoch beach-
tet werden, dass je nach iibergeordneter Zielsetzungen unterschiedliche Kompetenzbereiche beno-
tigt werden: ,[...] Die Unterteilung der Re- und De-Konstruktionskompetenz [...] ist [...] fundamental,
da interpretatorische Bemiithungen ein durchaus anderes Ziel haben, aber auch unterschiedliche
Wissensbestdnde und Kategorien aktivieren mussen, je nachdem, ob sie sich auf Quellenmaterial
aus der in Frage stehenden Zeit oder auf gegenwartige Deutungen beziehen, die bereits Nutzanwen-
dungen oder wenigstens Schlussfolgerungen fiir die Lebenswelt des Lesenden enthalten® (Korber,
,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 135).

190 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz®, S. 195.

191 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 134.
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Nach der Entwicklung eine historischen Fragestellung miissen geeignete histo-
rische Quellen gesucht und ausgewahlt werden, was auch als Heuristik bezeichnet
wird. Historiker”innen besuchen hierfiir meist Archive oder nutzen Bibliotheks-
oder online Kataloge bzw. Findbiicher. Neben diesen Operationen konnen hierbei
jedoch weitere Kompetenzbereiche eine Rolle spielen, wie z.B. die historische Fra-
gekompetenz (s. oben). Finden sich namlich keine geeigneten Quellen, muss die his-
torische Frage entsprechend angepasst und verdndert werden, sodass der Prozess
erneut bzw. spiralférmig oder parallel durchlaufen wird."*>

Ein wissenschaftlicher Umgang mit den recherchierten Materialien zeichnet
sich vor allem durch eine dufiere sowie innere Quellenkritik aus. Diese ist keines-
falls eine Arbeitstechnik, welche isoliert fiir sich steht, Quellenkritik sollte vielmehr
Himmer als Teil des Wegs zu einer historischen Narration verstanden werden® %2

Bei der dufleren Quellenkritik wird z.B. das Material auf seine Echtheit hin
iberprift. Ein typisches Beispiel hierfiir sind die gefalschten ,Hitler-Tagebiicher*
aus dem Jahr 1983 von Konrad Kujau: Die Falschung konnte — neben inhaltlicher
Fehler und Ungereimtheiten— v. a. mithilfe von Schrift- und Materialpriifungen auf-
gedeckt werden.'®*

Die innere Quellenkritik ist dagegen die analytische Untersuchung der Quelle
im Hinblick auf die jeweilige Fragestellung: Es geht hierbei nicht allein um die Fra-
ge,was stehtin der Quelle (das wire eine reine Inhaltsentnahme), sondern vielmehr
auch, was kann bzw. darf mithilfe der Quelle {iber die Frage tiberhaupt ausgesagt
werden und was nicht und inwieweit sind andere und weitere Quelle daher not-
wendig oder kann die Frage nicht beantwortet werden.

Folglich lasst sich Quellenkritik nach Christian Spiefs wie folgt beschreiben:

Als Quellenkritik wird eine Heuristik bezeichnet, mit deren Hilfe im historischen Erkennt-
nisprozess die Standortgebundenheit einer Quelle beschrieben wird. Davon ausgehend gilt
es festzustellen, welchen Wert die Quelle fiir eine bestimmte Fragestellung hat bzw. welche
Fragen sinnvoll an die Quelle gerichtet und mit ihrer Hilfe beantwortet werden kénnen.
Dies bedeutet in der Regel eine genaue Beschreibung der Entstehungsbedingungen der

192 Eine empirische Beschreibung eines solchen Vorgehen findet sich z. B. bei Krebs, ,Historisches
Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur Untersuchung historischer
Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium*.

193 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz®, S. 202.

194 Hellmuth Vensky. ,Die Hitler-Tagebiicher: Von der Sensation zum Alptraum®. Zeit online
(08.07.2010). Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.zeit.de/wissen/geschichte/2010-07/kujau-
heidemann-hitler-tagebuch.


https://www.zeit.de/wissen/geschichte/2010-07/kujau-heidemann-hitler-tagebuch
https://www.zeit.de/wissen/geschichte/2010-07/kujau-heidemann-hitler-tagebuch
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Quelle (inklusive Echtheitspriifung), ihres historischen Kontextes sowie weiterer Merkmale
(Urheber, Adressat, Intention).'*®

Ein quellenkritischer Umgang bedeutet somit v.a., den Inhalt der Quelle vor dem
Hintergrund der Autor”*innen, Adressat”innen, der Intention, der Quellengattung
sowie des historischen Kontextes zu analysieren. Historiker*innen arbeiten quel-
lenkritisch, wenn sie u. a. ,auf die soziale Stellung oder die Geschlechtszugehorig-
keit, auf mogliche Interessen und grofiere oder geringere Nahe der Quellenlieferan-
ten zum historischen Geschehen — die Perspektive — schauen, um ,herauszufinden,
was tatsdchlich der Fall war.“**

Die so gewonnenen Erkenntnisse miissen danach miteinander verglichen und
zueinander in Bezug gesetzt, also interpretiert werden, bevor sie zu einer histori-
schen Narration verbunden werden."®” Dabei kénnen z. B. Widerspriiche zwischen
den Quellen festgestellt werden, welche quellenkritisch (s. oben) zu reflektieren
sind. Genauso gilt es auch, Ubereinstimmungen zu suchen. Ziel sollte es sein, eigene
Schliisse aus den quellenkritischen und interpretierenden Analysen des Materials
zu ziehen, welche helfen die historische Frage zu beantworten.

Besonders die Interpretation der Analyseergebnisse sollte im Geschichtsunter-
richt nicht zu kurz kommen, weil ,sich die empirische Triftigkeit von Narrationen
gerade daraus ergibt, wie sorgfaltig bei der Bestimmung der Vergangenheitsparti-
kel'®® vorgegangen wurde«.'*?

Aufbauend auf den Interpretationsergebnissen mussen diese noch ,deutend
und sinnbildend“** in eine zusammenhéngende Narration gebracht werden, wel-
che damit auch die historische Frage beantwortet und Orientierung in der Gegen-
wart ermdglicht. Dieser Narrationsprozess ist dufserst komplex, bezieht er doch alle

195 Christian Spief. Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Die empirische Rekonstruktion von
Kompetenzerwerb im Umgang mit Quellen. Beihefte zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik, Bd. 8.
Gottingen, 2014, S. 106.

196 Bergmann, Multiperspektivitit: Geschichte selber denken, S. 26.

197 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz*, S. 205-206.

198 Waltraud Schreiber definiert den Begriff Vergangenheitspartikel folgendermafien: ,Wir ver-
stehen unter Vergangenheitspartikeln plausible Konstrukte, die im Fokus auf Vergangenes erarbei-
tet werden. Durch préazise Quellen-(und Literatur-) Beziige wird idealer Weise Transparenz tiber
ihre Grundlagen hergestellt. Schon aus prinzipiellen Griinden kénnen Perspektivitat der Quellen,
Partialitit der Uberlieferung, die Selektivitéit und Perspektivitit, die in der Fragestellung, aber auch
in der Wahrnehmung des sich mit Geschichte Befassenden stecken, nicht iberwunden werden. [...]
Es geht vielmehr um den methodisch regulierten Versuch, Bausteine - Partikel eben - zu erschlie-
fien, die helfen, vergangene Phdnomene zu erfassen, in einer Weise, die die Quellen nahe legen.*
(ebd., S. 207).

199 Ebd, S. 207.

200 Ebd.,, S. 209.
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zuvor genannten Operationen — begonnen mit der historischen Fragestellung, iber
die Quellenrecherche, -analyse und - interpretation bis zur historischen Sinnbil-
dung in Form einer Narration — mit ein. Analytisch sind diese zwar zu trennen,
tatsachlich sollten sie jedoch alle als ein Teil zur Entwicklung der Narration betrach-
tet werden. Der Akt der ,reinen‘ Darstellung bedeutet daher vor allem die explizite
Verschriftlichung® (wobei auch andere Formen mdglich sind, vgl. Kapitel 2.1) der
einzelnen Operationen. Je nach gewéhlter Form kann die Darstellung der Narra-
tion ganz unterschiedliche Operationen und damit Kompetenzbereiche erfordern
(vgl. die Kompetenz ,historische Narrationen gattungsspezifisch darzustellen“*’").
Fiir die App-Studie wurde ein Gutachten gewéhlt, auf welches im Kapitel zum App-
Konzept (vgl. Kapitel 3) ndher eingegangen wird.

Insgesamt umfasst der Kompetenzbereich der Methodenkompetenzen im re-
konstruktiven Modus also v. a. Operationen in Bezug auf Heuristik, Quellenkritik-
und Analyse, Interpretation und Darstellung.

2.2.2.3 Historische Sachkompetenzen

Historische Sachkompetenzen unterteilen sich nicht wie die anderen Kompetenz-

bereiche in Operationen, sondern ,,in Prinzipien, Konzepte, Kategorien, Scripts“.202

Im Fokus steht also keinesfalls lediglich das Verfligung tber historisches ,Sach-
wissen‘.2”® Konkret im Hinblick auf Re-Konstruktionsprozesse bedeuten daher die
historischen Sachkompetenzen z. B. iiber Kenntnisse epistemologischer Prinzipien
(u. a. Retrospektivitét, Partikularidt und Konstruktcharakter von Geschichte) oder
Vorgehensweisen zu verfiigen, etwa bei der Heuristik oder der Quellenkritik. Hier-
zu zéhlen genauso Kenntnisse tber historische Strukturierungsprinzipien (etwa
die Epocheneinteilungen) oder auch historische Kategorien (etwa ,Herrschaft’,
,Revolution‘). Diese konnen jeweils der historischen ,Begriffskompetenz‘ sowie der
,Strukturierungskompetenz’ zugeteilt werden.”** Diese Kernkompetenzen sind vor

201 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz*, S. 219.

202 Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schéner und Ziegler, ,Histori-
sches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)®, S. 31.

203 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 139.

204 Der Begriff historische Sachkompetenz findet sich ebenso in anderen Kompetenzmodellen. Er
wurde vor allem von Hans-Jiirgen Pandel kritisiert, da er nicht fachspezifisch sei (vgl. Pandel, Ge-
schichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula. S. 24). Z.B. wird
im Kompetenzmodell der EPA (2005) zur historischen Sachkompetenz vor allem ein Verfiigenkén-
nen iiber Daten- und Faktenwissen gezdhlt, welches an bestimmte kanonisierte Inhalte gekniipft ist
(vgl. u.a. Schreiber, Kérber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner und Ziegler, ,His-
torisches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisheitrag), S. 33 und Korber, ,Die Dimensio-
nen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 140). Wie Andreas Korber jedoch zurecht kri-
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allem fiir eine gemeinsame Kommunikation und einen Diskurs iiber ,Geschichte’
und das historische Denken notwendig, stellen sie die (normativen) Konventionen
auf, auf deren Basis das narrative Geschichtsverstandnis fufit.

Der Kompetenzbereich historische Sachkompetenzen umfasst folglich ,die
Féahigkeit Fertigkeit und Bereitschaft, die Doméne des Historischen zu struktu-
rieren und mit dafiir entwickelten bzw. adaptierten Begriffen zu erschlieRen“*
Im Gegensatz zu den anderen Kompetenzbereichen handelt es sich hierbei um
eine Art ,Meta-Kompetenz‘, welche das Denken uber das historische Denken be-
schreibt. Oder anders ausgedriickt: ,Es handelt sich hier eben nicht um Wissen
,uber Vergangenes’, sondern um Wissen Uber den Gegenstand ,Geschichte als
einen Erkenntnisbereich.«*%¢

2.2.2.4 Historische Orientierungskompetenzen

Die Operationen historischer Orientierungskompetenzen koénnen v.a. als men-
tale Dispositionen gefasst werden, ,das eigene Geschichtshewusstsein zu re-
organisieren und den jeweils neu gewonnenen Kenntnissen, Einsichten, Verfah-
rensweisen, Haltungen etc. anzupassen“ sowie Verdnderungen ggf. zu reflektie-
ren.?”” Hierdurch ist es moglich, dass die ,neu erarbeiteten Geschichten in den
urspriinglich vorhandenen Bestand an historischen Sinnbildungen eingebaut und
zur Erklarung und Deutung herangezogen werden. Salopp gesprochen geht es
darum, das eigene Geschichtshild in Frage stellen und durch neue Erkenntnisse

tisiert sollte diese ,Art deklarativer Kenntnisse [...] gerade nicht als Komponente von ,Kompetenz*
aufgefiihrt werden, sondern mit dem korrekten Begriff des notwendigen, aber variablen ,Wissens
bezeichnet werden“ (ebd., S. 142).

205 Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner und Ziegler, , Histori-
sches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag), S. 31.

206 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 140.

207 Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schéner und Ziegler, ,Histori-
sches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)“, S. 29. Auch in anderen Modellen wird
der Begriff ,Orientierungskompetenz‘ genutzt, allerdings meist in einem anderen Verstandnis. So
versteht z. B. Michael Sauer darunter die Fahigkeit sich in der Geschichte zurecht zu finden (vgl.
Michael Sauer. ,Methodenkompetenz als Schliisselqualifikation®. Geschichte, Politik und ihre Didak-
tik 30.3-4 (2002), S. 183-192, S. 184) sowie dabei ggf. konventionell giiltige Deutungen zu erwerben,
nicht aber sich selbststandig zu orientieren (vgl. zur Kritik an Sauer u. a. Korber, ,Die Dimensionen
des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 135-136). Jorn Riisen versteht darunter dagegen
,die Fahigkeit, die mit Wissen und Erfahrung gefiillten Deutungsmuster auf die eigene Lebenssi-
tuation zu beziehen, sie anzuwenden, um den eigenen Standpunkt im Lebenszusammenhang der
Gegenwart auszumachen und bewufSt zu reflektieren® (Riisen, Historisches Lernen: Grundlagen und
Paradigmen: Mit einem Beitrag von Ingetraud Riisen, S. 67).
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verdndern zu kénnen.“*® Hierdurch kénnen zudem Reflexionsprozesse iiber die
eigene historische Identitat angestofsen werden, also “das eigene Selbst durch die
Orientierung mit Hilfe der Vergangenheit tiefer zu verstehen“?*® um so letztlich
auch ggf. ,Reflexion und Erweiterung der Handlungsdispositionen“ in der Gegen-
wart zu erlangen.”" Folglich geht es darum nicht allein neues historisches Wissen
bzw. Fahigkeiten in bereits vorhandene Strukturen einzuordnen, sondern diese
»im eigenen historischen Denken wirksam werden zu lassen“.*'* Ebenso kénnen
im Sinn der Orientierungskompetenzen Reflexionsprozesse adressiert werden,
um die ,mit Hilfe der Kategorien und Konzepte sowie Verfahren gewonnenen
Auffassungen tiber die vergangene Wirklichkeit sowie tiber die eigene Identitét
zu reflektieren.“*'* Diese kénnen wiederum in eigenes praktisches Handeln als
Ausdruck der gewonnen Orientierung einflieRen.?*®

Orientierungskompetenzen sind in diesem Sinne auch eng verbunden mit den
Fragekompetenzen, denn es geht nicht allein um das Ergebnis des historischen
Denkprozesses. Orientierung heifst vielmehr auch, ,mit einer gewissen Ergebnis-
offenheit in die Vergangenheit zu fragen- sei es mit Blick auf die Quellen [...] oder
auch durch die Nutzung von Darstellungen. Orientierungskompetenzen haben
somit eine enge Schnittstelle zur Fragekompetenz.“***

Andere Modelle verweisen oftmals auf eine sogenannte Urteilskompetenz. Sie
ist etwa notwendig zum ,methodisch kontrollierten Erzahlen von Geschichten, aber
ebenso zur Analyse von Deutungen®.*"* Im FUER-Modell wird sie nicht als eine eige-
ne Kompetenz aufgefiihrt, da sie nicht ,von grundlegenden Operationen (Analyse
und Synthese, bzw. Re- und De-Konstruktion) getrennt werden kann.“*'® Urteilen
ist ndmlich ,sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis“ historischer Denkprozesse.
,Urteilskompetenz‘ erweist sich somit als mit den anderen Kompetenzen ,vielfaltig

und wechselseitig verflochten®.*"’

208 Schreiber, Kérber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner und Ziegler, ,Histori-
sches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)*, S. 30.

209 Ebd, S. 30.

210 Ebd, S. 31.

211 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells jhistorisches Denken, S. 138.

212 Ebd,, S.138.

213 Ebd,, S.138.

214 Ebd., S.137.

215 Ebd,, S. 148.

216 Ebd., S.150.

217 Vgl. ebd.,, S. 148. Diese wechselseitige Verflechtung konnte beispielsweise auch empirisch an-
hand zweier Fallbeispiele der App-Studie gezeigt werden, vgl. Alexandra Krebs. ,Historische Ur-
teilshildung in forschend-entdeckenden Lernprozessen im digitalen Medium®. In: Urteilsbildung
im Dialog (Tagungsband). Hrsg. von Joe Borntrager und Peter Starke. Im Druck. 2024, S. 282-298.
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2.2.3 Forschungsstand zu historischen Lernprozessen
im re-konstruktiven Modus

In den letzten Jahren wurden vermehrt Studien durchgefiihrt, welche historisches
Erzéhlen in den Blick nehmen. Diese lassen sich zunéchst in solche gruppieren, die
vor allem auf defizitdre Performanzen der Lernenden hinweisen, danach in solche,
die Alterseffekte und zugleich Heterogenitat innerhalb von Jahrgangsstufen und
Lerngruppen betonen, sowie in Studien, welche durchaus positive Entwicklungen
bzw. Kompetenzen herausarbeiten und zuletzt in Interventionsstudien, die unter-
suchen, inwieweit und welche Faktoren und Aspekte die Qualitdt der Erzdhlungen
beeinflussen und wie diese unterstiitzt werden konnen. Diese Studien sind teilwei-
se fachspezifisch auf historisches Erzahlen ausgerichtet, teilweise aber auch allge-
meinerer Natur. Zudem sind die meisten in analogen Formaten, nur wenige bisher
vorliegende Studien analysieren historisches Erzahlen im digitalen Raum.

Im Folgenden werden einzelne Studien aus diesen beschriebenen Bereichen
sowie deren zentrale Ergebnisse kurz vorgestellt, sodass hieraus sowohl pragma-
tische und normative Konsequenzen fiir das Konzept der ,App in die Geschichte*
abgeleitet als auch Vergleichshorizonte fiir die empirische Studie herausgearbeitet
werden kénnen.

2.2.3.1 Defizitare Performanzen

Bereits zu Beginn der 1990er Jahre untersuchte z.B. Sam Wineburg mithilfe der
Methode des lauten Denkens, wie Historiker“innen und junge Lernende in den USA
mit Quellen und Darstellungen, welche teilweise im Widerspruch zueinander stan-
den, umgehen. Bei der ersten Gruppen konnten er drei Operationen identifizieren:
Sourcing, d.h. Quellenkritik u.a. im Hinblick auf die Autor*innen oder die Quel-
lengattung, corroboration, d.h. der inhaltliche Vergleich verschiedener Quellen
im Hinblick auf Widerspriiche und Inkonsistenzen sowie contextualization, d.h.
die Einbettung und Interpretation der Quelle in den historischen Kontext.?'® Fiir
Historiker“innen bestand die Aufgabe folglich v. a. darin, mégliche Deutungen und
deren Grenzen zu finden, sodass am Ende jedoch eher Hypothesen und mdgliche
Alternativen als definitive Antworten standen.”’® Im Gegensatz hierzu konsta-
tierte Wineburg fiir die Mehrheit der Lernenden, dass sie wenig dariiber wissen,
wie Geschichte konstruiert, also erzdhlt wird, wie historische Interpretationen

218 Wineburg, ,Historical problem solving: A study of the cognitive processes used in the evalua-
tion of documentary and pictorial evidence, S. 79-83.
219 Ebd, S. 83.



66 —— 2 Theoretische und empirische Grundlagen

geschlussfolgert werden.”*® Ebenso wiirden Lernende historische Quellen nicht
kritisch analysieren und fiir ,Antworten‘ lieber auf das Schulbuch zuriickgreifen:***

[...] students seemed to view texts as vehicles for conveying information in which the attribu-
tion was just the last thing to be read, one more bit of information to be added to the other bits
that had been gathered.***

Bodo von Borries konnte u. a. in seiner Untersuchung (1995) zudem zeigen, dass die
Motivation mit Quellen im Unterricht zu arbeiten bei Lernenden oft gering ist und
dass selbst altere Schiiler”innen Schwierigkeiten haben quellenkritisch mit ihnen
umzugehen.?”® Die Mehrheit duRerte zudem, dass sie im Unterricht v.a. den ,Er-
zahlungen und Erklarungen des Lehrers/der Lehrerin [zuhéren]“, um so zu erfah-
ren ,wie es in der Vergangenheit wirklich gewesen ist“ bzw. sich die ,wesentlichen
Fakten der Geschichte“’** anzueignen. Er schlussfolgert somit u. a.: ,Die ,kritisch-
kommunikative‘ Geschichtsdidaktik hat, wenn man den Befragten glaubt, keinen
durchschlagenden Einflufs auf die Unterrichtspraxis [...]. Die Befragten schildern
uns den wohlvertrauten lehrerzentrierten und faktenorientierten Alltag der her-
kémmlichen Schule.“**®

Ebenso wurde in verschiedenen Studien deutlich, dass ,Jugendliche [...] dazu
neigen, historische Quellen fiir ,objektiv’ und ,vollstdndig‘, historische Darstel-
lungen dagegen als ,tendenzios‘ und ,beliebig‘ zuhalten, also die Grundfigur
historischer Erkenntnis zu verkennen und zu verkiirzen, insbesondere den Cha-

220 Ahnliche Ergebnisse finden sich u.a. in der Untersuchung von Stuart Greene. ,The problems
of learning to think like a historian: Writing history in the culture of the classroom®. Educational
Psychologist 29.2 (1994), S. 89-96, 91f. Schiiler”innen wiirden v. a. Informationen sammeln, nicht
aber historisch erzahlen.

221 Wineburg, ,Historical problem solving: A study of the cognitive processes used in the evalua-
tion of documentary and pictorial evidence, S. 84.

222 Ebd, S. 83.

223 Bodo von Borries. Das GeschichtsbewujStsein Jugendlicher: Erste reprdsentative Untersuchung
iiber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiile-
rinnen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland. Weinheim und Miinchen, 1995, S. 101, 106.

224 Ebd, S.108.

225 Ebd., S. 115. Borries urteilt daher: ,Wenn man den Beleg aus der européaischen Studie hinzu-
nimmt, [...] muss man zum Ergebnis kommen, dass die hoch gelobte ,Quellenarbeit eine Art von
,Papiertiger‘ geblieben, entweder weithin misslungen oder gar nicht erst ernsthaft eingefiihrt wor-
den ist oder dass sie eben viel mehr Anstrengungen, auch wiederholte explizite Eintibungen und
vielfache reflexive Schleifen, braucht.“ (Bodo von Borries. Geschichtslernen, Geschichtsunterricht
und Geschichtsdidaktik: Erinnerungen, Erfahrungsschdtze, Erfordernisse. 1959/60—2019/20. Wochen-
schau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2021, S. 153).
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rakter als ,Deutungsgeschift’ und als ,Lebensorientierung® auszulassen.**® Von
Borries spricht daher von einem ,Quellenenthusiasmus“ oder auch ,Quellenfe-
tischismus“.?*” Was er als ,eine Bankrotterklirung methodenorientierten - und
quellenorientierten Geschichtslernens® bezeichnet.??®

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangten zudem Helmut Beilner und Martina
Langer-Plan. Sie untersuchten mithilfe von Fragebogen und Interviews die Verhal-
tensweisen von Lernenden bei der Begegnung mit Textquellen. Zunéchst stellten
sie u. a. fest, dass bei ,,den meisten Schiilern [...] der Begriff der historischen Quelle
nicht im aktiven Wortschatz vorhanden“ war.**® Quellen, also ,alte Texte‘ wurden
im Vergleich zu Darstellungen von Lernenden ,flir ,wahrer gehalten als heutige,
weil sie eben von ,frither¢, von ,damals‘ stammen und der Verfasser ,alles selbst
erlebt hat.“** Die beiden folgern (wie auch bereits Borries**"), dass ,unkritische
Dokumentengliubigkeit [... ] bei jiingeren Schiilern offenbar voll durch[schlagt].«**>

2009 fithrten Bernd Schonemann et al. eine Analyse nordrhein-westféalischer
Abituraufgaben durch.?®® Sie stellten zunéchst fest, dass ein Grofteil der Aufgaben
in Bezug auf die Auswahl, Bearbeitung bzw. Kiirzung der Quellen unzureichend wa-
ren*** und meist nicht zwischen Quelle und Darstellung unterschieden wurde.?*®
Zudem adressieren die Aufgaben meist keinen quellenkritischen Umgang, da ledig-
lich die formalen Aspekte der Quelle zu benennen, nicht aber zu gewichten und
in die Interpretation einzubeziehen sind.”*® Somit tiberrascht es nicht, dass bei al-
len untersuchten Klausuren ,nie [...] die formale Textbeschreibung mit der tbri-

226 Bodo von Borries, Claudia Fischer, Sibylla Leutner-Ramme und Johannes Meyer-Hamme.
Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine
qualitativ-quantitative Schiiler- und Lehrerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002.
Bayerische Studien zur Geschichtsdidaktik, Bd. 9. Neuried, 2005, S. 17.

227 Ebd,, S.73.

228 Ebd., S.73.

229 Helmut Beilner. ,Empirische Zugénge zur Arbeit mit Textquellen in der Sekundarstufe I In:
Von der Einschulung bis zum Abitur. Hrsg. von Bernd Schénemann und Annegret Ritter. Schriften
zur Geschichtsdidaktik. Idstein, 2002, S. 84-96, S. 94.

230 Ebd,, S. 95.

231 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002.

232 Beilner, ,Empirische Zugédnge zur Arbeit mit Textquellen in der Sekundarstufe I, S. 95.

233 Bernd Schénemann, Holger Thiinemann und Meik Ziilsdorf-Kersting. Was konnen Abiturien-
ten? Zugleich ein Beitrag zur Debatte iiber Kompetenzen und Standards im Fach Geschichte. 2. Aufl.
Geschichtskultur und historisches Lernen, Bd. 4. Miinster, 2011.

234 Ebd,, S.28f.

235 Ebd,, S. 38f.

236 Ebd., S.75.
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gen Interpretation systematisch verzahnt“ wurde.?®” Die Forscher®innen attestie-
ren den Abiturient*innen eine mangelnde ,analytische Distanz“ und damit einen
uberwiegend positivistischen Umgang mit historischen Quellen und Darstellungen:
,O0bwohl es sich bei der Textvorlage um eine Hitlerrede handelt, erfolgte die Wie-
dergabe [...] oft weit- oder sogar durchgehend im Indikativ. [...] Schlimmstenfalls
flihrten die beschriebenen Defizite dazu, dass Hitlers Aussagen tatsachlich fiir bare
Miinze genommen wurden.“**®

Matthias Martens untersuchte mithilfe dokumentarischer Interpretation wie
13-14 Jéhrige in Gruppendiskussionen mit historischen Darstellungen umgehen.
Er attestierte den Schiiler*innen lediglich ,ein recht basales Verstandnis von
Geschichtsschreibung, nur wenige verfligten zudem iiber Konzepte zur Unter-
scheidung zwischen historischer Quelle und Darstellung.?*® Historisches Denken
miisse folglich als ,erkenntnistheoretisch komplex und anspruchsvoll“ betrachtet
werden. Inshesondere das ,konstruktivistische Denken* bilde sich bei Lernenden
laut Martens daher, ,wenn tiberhaupt, erst spat“ aus.**

Ebenso zeigt Christian Spief8 in seiner Untersuchung einen unterschiedlichen
Umgang mit historischen Quellen im Geschichtsunterricht auf. Er videographierte
hierzu 39 Unterrichtsstunden in insgesamt 14 Schulklassen unterschiedlicher Schul-
formen und Schulstufen und analysierte diese hinsichtlich unterschiedlicher Ty-
pen.**! Er identifizierte drei Typen im Umgang mit Quellen: In manchen Lerngrup-
pen wurden ,Quellen als Abbilder historischer Wahrheit“ betrachtet, sie wurden
daher ,mit Begriffen wie ,objektiv‘ oder ,neutral‘ oder ,realistisch‘ umschrieben® 2*>
Andere bezeichneten Quellen als ,,subjektiv“ und damit ,,unzuverl’aissig“.243 Bei der
dritten wurden Quellen dagegen ,nicht anhand der Kategorien Subjektivitdt und
Objektivitat gemessen [...], sondern die historische Standortgebundenheit [sowie
Perspektivitit, AK] der Quelle als gegeben akzeptiert“ und diese dahingehend quel-
lenkritisch analysiert.”** Der letzte Typ, welcher der eigentlich anzustrebende sein

237 Schonemann, Thiinemann und Zilsdorf-Kersting, Was konnen Abiturienten? Zugleich ein Bei-
trag zur Debatte tiber Kompetenzen und Standards im Fach Geschichte, S. 98.

238 Ebd,, S. 89.

239 Matthias Martens. Implizites Wissen und kompetentes Handeln: Die empirische Rekonstruktion
von Kompetenzen historischen Verstehens im Umgang mit Darstellungen von Geschichte. Beihefte
zur Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik, Bd. 1. Gottingen, 2010, S. 333.

240 Ebd, S. 334.

241 Spief’, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Die empirische Rekonstruktion von Kompetenzer-
werb im Umgang mit Quellen, S. 91.

242 Ebd., S.168.

243 Ebd., S. 183.

244 Ebd, S.187-188.
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sollte, liefs sich jedoch ,im Sample nur ansatzweise“ und auch nur in einer Lern-
gruppe beobachten.**®

Insgesamt zeigen diese Studien ein tiberwiegend defizitdres und damit pro-
blematisches Bild der historischen Performanzen von Lernenden. Dieses wird je-
doch von anderen Studien ,gebrochen’, indem sie differenzierter die einzelnen Jahr-
gangsstufen und Lerngruppen untersuchen und dabei zwar durchaus Alterseffekte,
aber auch heterogene Leistungen innerhalb von Gruppen feststellen konnen.

2.2.3.2 Studien in Bezug auf Alterseffekte und Heterogenitat
Peter Lee und Rosalyn Ashby untersuchten das historische Verstandnis (sie be-
ziehen sich dabei auf die sogenannten ,second-order concepts‘) von Lernenden
in GrofSbritannien verschiedener Alters- und Jahrgangsstufen, zwischen sieben
und 14 Jahren, iiber historisches Forschen und Erkliren (unterteilt in verschie-
dene Operationen, wie z.B. Quellenbelege, Darstellungen, Ursachen, rationales
Verstandnis und angemessene Erkldrungen) mithilfe schriftlicher Befragungen
und miindlicher Interviews.**® Sie konnten eine Entwicklung, also Progression der
Konzepte in den verschiedenen Altersstufen feststellten. Zugleich wurden aber
auch grofle Unterschiede innerhalb dieser sichtbar: ,At any given age students’
ideas about historical explanation differ widely: some eight-year-olds have more
sophisticated ideas than most twelve- or even fourteen-year-olds.“**” In Bezug auf
die Entwicklung der verschiedenen Konzepte stellten sie zudem fest, dass sich
diese nicht parallel entwickeln: , A student may show progression in ideas of causal
structure but not in rational understanding, or vice versa.“*8

Johannes Meyer-Hamme publizierte zudem noch einen vertiefenderen Ein-
blick in die Daten der bereits zitierten quantitativen Studie Bodo von Borries®*®
zum Umgang mit Schulbtichern, in welcher 1291 (Hauptstichprobe N = 838, Kon-
trollgruppe N = 453) Lernende der Sekundarstufe I und II sowie Studierende der
Lehramter Geschichte befragt wurden.”*® Er konnte z.B. in der Hauptstichprobe

245 Ebd., S.197.

246 Peter Lee und Rosalyn Ashby. ,,Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-
14¢. In: Knowing, teaching, and learning history. Hrsg. von Peter N. Stearns, Peter Seixas und Samuel
Wineburg. New York, 2000, S. 199-222.

247 Ebd., S.213.

248 Ebd,, S.213.

249 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002.

250 Johannes Meyer-Hamme. ,Konzepte von Geschichtslernen und Geschichtsdenken. Empirische
Befunde von Schiilern und Studierenden (2002)“. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 6 (2007), S. 84—
107.
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vier Gruppen bzw. Typen identifizieren: Die ,eifrigen Jasager®, welche u.a. einen
objektivistischen Quellenbegriff vertreten, die ,ungeschichtlichen Skeptiker sowie
die ,bequemen Unauffilligen“, welche sich beide durch ein ,antikonstruktivisti-
sches“ Geschichtsverstindnis auszeichnen, und zuletzt die ,konstruktivistisch
Reflektierten®, welche ,antipositivistisch“ denken und somit ,konstruktivistischen
Einsichten in die Logik des historischen Denkens“ aufzeigen.?®' Hinsichtlich der
Verteilung der Altersstufen auf diese verschiedenen Typen wird zunéchst ein Al-
terseffekt deutlich: So gehoren fast alle Studierende und ein grofSer Teil der dlteren
Lernenden zur Gruppe der Reflektierten.** Zugleich zeigen sich aber auch dhn-
lich wie bei Lee und Ashby?**® grofSe Unterschiede innerhalb der Jahrgangsstufen,
sodass auch vereinzelt jiingere Lernenden zu den ,Reflektierten‘ gehoren.*** Damit
ist die ,Interpretation, es handele sich bei einem Geschichtsunterricht, der auf ein
reflektiertes Geschichtshewusstsein abzielt, um reine Uberforderung“ nicht mehr
zu halten. Zugleich wird aber auch deutlich, dass ein Geschichtsunterricht, wel-
cher Kompetenzen im Sinne eines konstruktivistischen Geschichtsverstandnisses
adressiert, noch lange nicht alltiglich ist.**®

2.2.3.3 Positive Entwicklungen

In einen bewussten Gegensatz zur meist vorherrschenden ,Kultur der Schelte“
positioniert sich dagegen Michele Barricelli in seiner Untersuchung aus dem Jahr
2005.%° Er betont darin ausdriicklich, dass auch jiingere Lernende der neunten
Jahrgangsstufe durchaus ,Geschichte(n) erzahlen“ konnen, dass sie ,sinn- und
bedeutungsvolle Narrationen produzieren“.?*’ Er dokumentierte ,eine bunte Viel-
zahl von Erzahlstrategien [..], die in ebenso vernunftgestiitzten wie poetischen

251 Meyer-Hamme, ,Konzepte von Geschichtslernen und Geschichtsdenken. Empirische Befunde
von Schiillern und Studierenden (2002)¢, S. 88-89.

252 Ebd.,, S. 90.

253 Lee und Ashby, ,Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14“.

254 Meyer-Hamme, ,Konzepte von Geschichtslernen und Geschichtsdenken. Empirische Befunde
von Schiilern und Studierenden (2002)¢, S. 101. Vgl. ebenso: ,Interessant ist dabei, dass die Proban-
den aus der 6./7. Klasse teils konstruktivistischer antworten als die Probanden der 9. Klasse. Dies
ist wohl darauf zuriickzufiihren, dass in der Einfiihrung in das Fach Geschichte auf die Konstruk-
tivitdt von Geschichte aufmerksam gemacht, dies aber im weiteren Unterricht nicht systematisch
wiederholt und vertieft wird. Dies ist [...] eine Bankrotterklarung des quellenorientierten Unter-
richts, da nur die jungen Experten einigermafien iiber einen Quellenbegriff verfligen, der fiir die
Lektiire moderner Schulbticher notwendig ware!“ (ebd., S. 87).

255 Ebd., S.103-104.

256 Barricelli, Schiiler erzihlen Geschichte: Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht. S. 272.
257 Ebd.,, S. 273.
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Akten entfaltet wurden“®®® und identifizierte theoretische Merkmale historischer

Erzdhlungen (u.a. nach Danto, White, Riisen und Pandel, s. oben) in den Narra-
tionen der Lernenden.** Barricelli betont im Hinblick auf die Entwicklung seiner
Lernenden der neunten Jahrgangsstufe, dass ,ihre Einstellung zu Geschichte ganz
gewiss nicht mehr durch Affirmation geprégt [ist]. Die Schiilerinnen und Schiiler
sind von trivialen Reproduzenten zu bisweilen souverdnen Erzdhlerinnen und
Erzéhlern und das heifit auch: Sinnbildnern geworden.“**® Die Lernenden seiner
Studie ,beherrschen [..] narratives Verstehen als eine kreative, interpretative
Konstruktionsleistung®.?s!

Barricelli weist darauf hin, dass defizitire Performanzen anderer Studien oft-
mals dem Problem geschuldet sind, dass kein Erzahlanlass und meist nicht ausrei-
chend Zeit gegeben werden, die Narrationen auszuformulieren. Auch wenn dies
strivial“ erscheint, bleibt dieser Aspekt ,zentral fiir alle planungsdidaktischen Uber-
legungen und wird in allzu vielen Forschungspragmatiken und Unterrichtszusam-
menhéngen nicht gentigend berticksichtigt.“*** Er fordert in Konsequenz zu bishe-
rigen Erkenntnissen:

Schliefilich gibt die Untersuchung Anlass zu der Annahme, dass die von v. Borries heftig be-
klagte und empirisch fundierte geschichtsmethodologische Misskonzeption in der Wahrneh-
mung von jungen Lernenden — ndmlich dass Quellen als ,objektiv“ gelten, Darstellungen eher
fur ,tendenzios“ gehalten werden — in dem Moment aufgeldst bzw. fruchtbar umgedeutet
wird, in dem die Darstellungen als Schiilerprodukte eine neue, eigene Wiirde erhalten.”®®

Historisch Erzdhlen zu lernen, also eigene historische Darstellungen zu gestalten
und diese im Unterricht zur Diskussion zu stellen, kann folglich ein mdglicher Weg
fur junge Lernende sein, historische Kompetenzen auszubilden.

Olaf Hartung untersuchte das Schreibhandeln von Lernenden im Hinblick
auf linguistische Kriterien (wie u. a. Aussagenverknipfungen, Kohadrenz, narrative
Funktion und Sinn) mithilfe von Fragebogen, konzeptionellen Schreibaufgaben
sowie Schiilergruppeninterviews.** Ahnlich wie auch Barricelli konnte Hartung
zeigen, dass die Lernenden ,beider Sekundarbereiche in einem an den Erkennt-
nissen der Schreibforschung ausgerichteten Geschichtsunterricht selbststandig

258 Ebd, S. 273.

259 Allerdings beschreibt Barricelli die methodische Anlage seiner Studie bzw. die Herknuft seiner
Befunde aus dem Material nicht ndher.

260 Barricelli, Schiiler erzdhlen Geschichte: Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht. S. 275.
261 Ebd., S. 275.

262 Ebd., S.273.

263 Ebd., S. 275.

264 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht.
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schreibhandelnd historischen Sinn ausbilden konnen®2*® wenn sich auch grofde

Unterschiede der ,Schreibniveaus® zeigten.”®*® Hartung weist vor allem darauf hin,
dass Aufgabenstellungen und Textsorte entscheidenden Einfluss auf die Qualitat
der Erzahlungen haben konnen:

Die Vorgabe der Textsorten bedingt hingegen die Art und Weise des Texthandelns erheblich
[...]. Geschichtliche Sachverhalte werden in unterschiedlichen Textformaten unterschiedlich
verarbeitet, die Schiiler/innen dadurch in unterschiedlichen kognitiven Bereichen gefordert.
Insofern kann die These gestiitzt werden, dass die aufgabeninduzierten Kommunikationssi-
tuationen und die Darstellungsformen bzw. Textmuster auch die Art und Weise der histori-
schen Sinnbildungen beeinflussen.”®’

Folglich sollten Aufgabenstellungen fiir historisches Erzdhlen auch solche Textgen-
res adressieren, die Fahigkeiten historischen Denkens erfordern. Ebenso stellt er
heraus, dass ,alle Texte Ergebnisse intertextueller und interdiskursiver Lernpro-
zesse“ sind und daher ,ein prozessorientiertes Verstandnis vom Schreiben von und
iiber Geschichte“ notwendig fiir historische Lernprozesse ist.**® Elaborierte histori-
sche Erzdhlungen kénnen von Lernenden also keinesfalls in einer Unterrichtsstun-
de oder in kurzer Zeit entstehen.”®®

Zudem untersuchte die Studie der ,narratio‘ Gruppe die Struktur und Qualitat
von Schiiler*innen-Narrationen.?” Sie zeigte, dass die Wahl des historischen The-
mas und dessen jeweilige Bedeutung flir die Lernenden sowie deren Vorwissen
iber bestehende geschichtskulturelle Deutungen zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen fithren kann: Zum Thema ,Nationalsozialismus‘ brachten die Schiiler*innen
mehr Urteile und historisches Kontextwissen ein, beim Thema ,Japan‘ mussten sie
(zwangsldufig) naher am vorliegenden Material bleiben, was jedoch dazu fiihrte,
dass sie mehr damit argumentierten.”’* In diesem Zusammenhang war jedoch

265 Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreib-
handeln im Geschichtsunterricht, S. 402.

266 Ehd., S.402.

267 Ebd., S. 401.

268 Ebhd.,, S.115.

269 Vgl. ebenso Barricelli, Schiiler erzdhlen Geschichte: Narrative Kompetenz im Geschichtsunter-
richt.

270 Hodel, Waldis, Zulsdorf-Kersting und Thiinemann, ,Schiilernarrationen als Ausdruck narrati-
ver Kompetenz*, S. 126.

271 Monika Waldis, Philipp Marti und Martin Nitsche. ,Angehende Geschichtslehrpersonen schrei-
ben Geschichte(n)“. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 14 (2015), S. 63-86, S. 70, Hodel, Waldis,
Zulsdorf-Kersting und Thiilnemann, ,Schiilernarrationen als Ausdruck narrativer Kompetenz,
S. 141. Vgl. ebenso: ,Beim weitaus bekannteren und emotional stdrker besetzten Thema ,National-
sozialismus‘ liefs sich eine Dominanz werturteilshaltiger Aussagen feststellen. Hier lassen sich ge-
schichtskulturelle und unter Umsténden auch schulische Uberformungen beobachten [...].“ (ebd.,
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grundsatzlich auch auffallig, dass ,36 (19.4 Prozent) der 186 Schiilernarrationen
keinen Materialbezug aufwiesen®,*”* also weder auf das Material verwiesen oder
daraus zitierten (vgl. hierzu auch Kapitel 6.2.1).

Bisher konnte gezeigt werden, dass Kompetenzen historischen Erzéhlens und
deren zugehorige Operationen fundamental fiir historisches Denken, zugleich aber
auch herausfordernd fiir Lernende sind und die Qualitit der Narrationen von ver-
schiedenen Faktoren abhdngen kann, wie etwa der Aufgabenstellung, des histori-
schen Themas und der Textgattung. Daher untersuchen Interventionsstudien, wel-
che Verfahren, Hilfen und Strukturen geeignet sind narrative Lernprozesse zu un-

terstlitzen.

2.2.3.4 Interventionsstudien
Voss und Wiley erforschten bereits 1997 die Auswirkungen unterschiedlicher Auf-
gabenstellungen bzw. Textgenres auf die Qualitit der Narrationen von Lernenden.
Sie stellten genauso wie etwa Hartung fest, dass vor allem argumentative Genres zu
eigenstindigen Denkprozessen anregen:*’® ,Our results suggest that the argumen-
tative essay task provided for more knowledge transformation than the other two
essay instructions.“*”*

Ebenso erforschten Chauncey Monte-Sano und Susan De La Paz 2012 die Narra-
tionen von 101 Schiiler*innen der zehnten bis zur elften Jahrgangsstufe in den USA,
wobei sie mit verschiedenen Aufgabenstellungen arbeiteten.”’® Sie konnten zeigen,

dass die Aufgabenstellungen oftmals (bei bis zu 31% der Texte) die Qualitét der his-

torischen Erzahlung beeinflussen:*”®

Students’ skill in recognizing and reconciling historical perspectives significantly improved
with writing tasks that asked them to engage in sourcing, corroboration, and causal analysis.
The task that asked students to imagine themselves as historical agents and write in the first
person was significantly different and resulted in the lowest mean essay scores.””

S.141). Daran zeigt sich, dass eine gewisse ,soziale Erwiinschtheit’ beim Thema NS im Schulunter-
richt eine Rolle spielt bzw. spielen kann.

272 Ebd., S.133.

273 Im Kontext dieser Studie stehen vor allem auch Ansétze des ,Historical Reasoning‘ (van Drie
und van Boxtel, ,Historical Reasoning: Towards a Framework for Analyzing Students’ Reasoning
about the Past“), welche besonders in der anglo-amerikanischen Forschung etabliert sind.

274 James F. Voss und Jennifer Wiley. ,Developing understanding while writing essays in history“.
International Journal of Educational Research 27.3 (1997), S. 255265, S. 263.

275 Chauncey Monte-Sano und Susan de La Paz. ,Using Writing Tasks to Elicit Adolescents’ Histo-
rical Reasoning*. Journal of Literacy Research 44.3 (2012), S. 273-299, S. 277-280.

276 Ebd., S.289.

277 Ebd,, S. 273.
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Sie fordern daher, gezielt Aufgabenstellungen in Lernprozessen einzusetzen, wel-
che (auch) auf den kritischen Umgang mit historischen Quellen abzielen.>’® Histo-
risches Erzdhlen stellen sie als einen Schliisselfaktor zur Ausbildung historischer
Kompetenzen heraus.>”

Monika Waldis, Philipp Marti und Martin Nitsche untersuchten die Narratio-
nen von Lehramtsstudierenden im Fach Geschichte in der Schweiz im Hinblick auf
Triftigkeiten (vgl. Kapitel Historische Erzdhlungen 2.1.2.3) und verschiedene Ein-
flussfaktoren (u.a. Aufgabenstellungen und Quellenmaterial).”®*® Die Erhebungen
fanden mit denselben Studierenden zu zwei Erhebungszeitpunkten mit jeweils ei-
nem Jahr Differenz statt, dabei wurden die Aufgabenstellungen variiert.*®' Deutlich
wurde vor allem ,,das komplexe Zusammenspiel von Aufgabenprompt, ausgewéhl-
ten Quellenmaterialien, historischem Kontext, inhaltlichem Vorwissen und erzahl-
spezifischen Vorerfahrungen der Studierenden®.*®* In der zweiten Erhebung waren
die Aufgabenstellungen zum selben Thema stirker strukturiert.”®® Dies fiihrte bei
der zweiten Erhebung bei mehr Studierenden zu ,nacherzdhlenden‘ und weniger
interpretierenden Narrationen als ein Jahr zuvor.”** Folglich scheinen offene Aufga-
benstrukturen besser geeignet zu sein, Narrationsprozesse mit eigenen Deutungen
zu fordern und zu férdern.”®® Grundsatzlich wurden aber zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten schwiéchere und iiberzeugendere Narrationen geschrieben.”®® Der Ma-
terialbezug (z.B. durch Zitate) fiel in beiden Runden dagegen meist intransparent
aus.”®’

Daruber hinaus untersuchten Monika Waldis et al. 2020 die WirksamkKkeit der
Schreibintervention in ihrem Projekt ,Schilerinnen und Schiiler schreiben Ge-
schichte®® mit Lernenden der zehnten und elften Klasse. Sie beobachteten in der
Experimentalgruppe, welche eine eng angeleitete Schreibinstruktion erhielt ,Zu-
wadchse flr die Kriterien ,Medienbezug’, ,Quellenkritik’, ,Begriffsnutzung’, ,Aufbau

278 Monte-Sano und La Paz, ,Using Writing Tasks to Elicit Adolescents’ Historical Reasoning®,
S.290.

279 Ebd,, S. 291.

280 Waldis, Marti und Nitsche, ,Angehende Geschichtslehrpersonen schreiben Geschichte(n)“.
281 Ebd., S. 73-75.

282 Ebd,, S. 85.

283 Ebd,, S. 74.

284 Ebhd, S. 85.

285 Ebd,, S. 84.

286 Ebhd.,, S. 85.

287 Ebd, S. 81.

288 Monika Waldis, Martin Nitsche und Kristine Gollin. ,,,Schiilerinnen und Schiiler schreiben Ge-
schichte — Eine Interventionsstudie an Deutschschweizer Gymnasien®. Zeitschrift fiir Geschichtsdi-
daktik 19 (2020), S. 90-108.
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der Argumente‘ sowie ,Argumentationsstruktur.**® Hieraus lasst sich folgern, dass
die ,Anleitungen zur historischen Medienanalyse, zur Entwicklung von Argumen-
ten und zur Gestaltung der Textstruktur in der Versuchsgruppe [...] zu einem hohen
Zuwachs der narrativen Kompetenz“ beitralgen,290 wenn auch eine solche Schreib-
instruktion ,,auf Seiten der Lernmotivation teilweise Kosten® verursachen kann.?**
Sie fordern fiir Lernprozesse historischen Erzdhlens bzw. Argumentierens ein
»gezieltes Vorgehen, bestehend aus modellhaftem Vorzeigen historischer Textkritik
und Untersuchung des Textaufbaus von Modelltexten, Unterstiitzung mittels struk-
turierter Aufgabenstellung und Feedback sowie der zunehmend selbstandigeren
Bearbeitung von materialbasierten Schreibaufgaben“ einzusetzen.**> Um solche
,guten‘ historischen Lernaufgaben zu beschreiben, wurden bisher verschiedene
Kriterienkataloge erstellt. Christian Heuer fordert etwa, dass Lernaufgaben ver-
stindlich sind, Offenheit aufweisen, die Lernenden herausfordern, differenziert
sind sowie zur Kooperation anregen. Als genuin geschichtsdidaktisches Kriterium
fligt er aufSerdem hinzu, dass Lernaufgaben zum historischen Erzédhlen anregen
sollen.?%® Holger Thiinemann betont zudem, dass bei Lernaufgaben ,historische
Leitfragen als Lernimpuls“ fungieren, dass sie historische Werturteilshildung zum
Ziel haben und sie den Lernprozess abschlieflend im Sinne einer historischen
Reflexion evaluieren sollen.”** Manuel Késter greift diese Uberlegungen auf, in-
dem er die genannten Kriterien erweitert bzw. ausdifferenziert. Ein wichtiges
Gutekriterium fiir historische Lernaufgaben ist fiir ihn, dass die Schiiler*innen in
einem ersten Schritt selbst historische Fragen und dazu passende Strategien und
Vorgehensweisen entwickeln, um diese zu beantworten. Die sogenannte Heuristik
sollte also Ausgangspunkt historischen Lernens und damit auch einen Teil der

289 Ebd,, S.103.

290 Ebd,, S.103.

291 Ebd,, S. 107.

292 Ebd,, S.108.

293 ,Demnach braucht es Aufgabenformate, die als Lernaufgaben [...] Schiilerinnen und Schiilern
herausfordern und dazu anregen, selbststandig historisch zu denken und gemeinsam Geschich-
te(n) zu erzédhlen. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen durch die Aufgabenformate individuell
und kooperativ zur Eigentétigkeit, d. h. zum selbststdndigen historischen Erzédhlen herausgefordert
werden. Solche Aufgabenformate gibt es aber bislang noch nicht flichendeckend. Sie zu entwickeln
bedeutet ,geschichtsdidaktisches Neuland‘ zu betreten“ (Christian Heuer. ,,,Gemeinsam erzahlen‘:
Offener Unterricht, Aufgabenkultur und historisches Lernen®. In: Jede Gegenwart hat ihre Griinde.
Hrsg. von Michele Barricelli, Axel Becker und Christian Heuer. Forum Historisches Lernen. Schwal-
bach/Ts., 2011, S. 43-58, S. 56).

294 Holger Thilnemann. ,Historische Lernaufgaben: Theoretische Uberlegungen, empirische Be-
funde und forschungspragmatische Perspektiven“. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 12 (2013),
S.141-155, S. 146-148.
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Lernaufgaben darstellen.”*® Als zweites zentrales Kriterium fiihrt Koster an, dass
Lernaufgaben eine historische Narration zum Ziel haben sollen: ,Wéahrend das
historische Erzahlen mit einer historischen Frage beginnt, endet es, wenn auch
immer nur vorldufig, mit dem Verfassen der Erzéihlung.“**®

Insgesamt konnen die zuvor rezipierten Interventionsstudien und daraus ab-
geleitet Forderungen folglich wichtige Hinweise liefern, wie Lernprozesse histori-
schen Erzahlens modelliert und unterstiitzt werden konnen, etwa durch offene Auf-
gabenstellungen, geeignete Auswahl des historischen Themas und der Fragestellun-
gen sowie des Textgenres und ggf. unterstiitzender Schreibinstruktionen.

2.2.3.5 Erzdhlen im digitalen Raum

Empirische Erkenntnisse zum historischen Erzdhlen im digitalen Raum liegen bis-
her nur sehr vereinzelt vor. Anne Britt und Cindy Aglinskas fithrten jedoch bereits
2002 Untersuchungen uber historische Lernprozesse im digitalen Raum mit high
school und college students in den USA durch. Sie nutzten hierfiir die Anwendung
LSourcer’s Apprentice®, ein ,computer-based tutoring system*. Dieses zielt v. a. dar-
auf ab, dass die Nutzer*innen historische Quellen kritisch analysieren und mitein-
ander vergleichen.”’ Dahinter steht das Konzept des ,cognitive apprenticeship ap-
proach to learning®, d. h. eine ,Problemsituation in einem authentischen Kontext®,
zu deren Losung den Lernenden Hilfestellungen angeboten werden,?*® sodass diese
eine Narrationen verfassen kénnen.*® In drei Evaluationsstudien stellten die For-
scherinnen Lernzuwdchse im Bereich ,sourcing, contextualization, and corrobora-
tion“ (vgl. Wineburg) fest.**® Zugleich unterschieden sich die Narrationen der Ler-
neden, welche zuvor mit der App gearbeitet hatten, im Vergleich zur Kontrollgrup-
pe (welche mit einem Schulbuch zum gleichen Thema arbeitete) u. a. dadurch, dass
sie mehr aus den Quellen zitierten und ihre Deutungen mehrheitlich anhand von
Quellen belegten.**!

295 Manuel Koster. Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht. Methoden Historischen Lernens.
Frankfurt/M., 2021, S. 58.

296 Ebd., S. 60-61.

297 Anne Britt und Cindy Aglinskas. ,Jmproving Students’ Ability to Identify and Use Source Infor-
mation“. Cognition and Instruction 20.4 (2002), S. 485-522, S. 485.

298 Ebd., S. 4896.

299 Das Konzept lésst sich folgendermafien beschreiben: ,The basic idea behind the Sourcer’s App-
rentice is to get students to read a structured set of documents about a single problem, have them
identify source and document features along with important content, and then have them use this
information to answer questions and write a short essay. These activities take place on a computer
screen in the context of preparing a research paper in a library* setting* (ebd., S. 498).

300 Ebd,, S. 485.

301 Ebd,, S. 485.
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Bill Tally und Lauren Goldenberg untersuchten 2005 den Umgang von Lernen-
den der middle und high school in den USA mit historischen Quellen (Bildquellen)
in einem online Tool, welches ebenso Hilfen und Unterstiitzung flir die Analyse
und Interpretation der Quellen zur Verfiigung stellte.*** In der anschlieRenden Be-
fragung duflerten die Lernenden u. a., dass die eigenstédndige Arbeit mit den Quel-
len und die Offenheit des Lernprozesses sie sehr motiviert habe.**® Zudem hétten
die Schiiler*innen im Vergleich zu ihrem reguldren Geschichtsunterricht mithilfe
der digitalen Anwendung ,ein besseres Verstandnis iiber Geschichte“ erlangt, das
selbststandige Lernen und Forschen sei flr sie ,interessanter* gewesen und sie hét-
ten grundsétzlich mehr gelernt.*** AuRerdem zeigt die Analyse der Ergebnisse, dass
Lernende aller Jahrgangs- und Schulstufen mithilfe des online Tools ,gute Fahig-
keiten historischen Denkens“*°® ausbildeten. Tally und Goldenberg folgern hieraus,
dass strukturierte online Tools durchaus geeignet sein konnen, historische Lernpro-
zesse zu unterstiitzen, v. a. fiir den Umgang mit historischen Quellen durch digitale
Archive.?®® Sie verweisen darauf, dass das selbststandige Forschen sehr motivie-
rend*”’” fiir die Schiiler*innen sein kann und dass Scaffolds geeignet sind historische
Lernprozesse zu unterstiitzen.>*®

2017 publizierten Martin Merkt et al. eine Studie, in welcher sie u.a. Aufgaben
zur Analyse und Interpretation von acht historischen Quellen in einem online Tool
an die Lernenden stellten und v. a. den Zusammenhang historischer Kompetenzen
und den Performanzen der Lernenden untersuchten.** Sie entwickelten (neben ei-
nes standardisierten Tests) hierfiir ein ,computer-based learning evironment“**°

302 Bill Tally und Lauren B. Goldenberg. ,Fostering Historical Thinking With Digitized Primary
Sources*. Journal of Research on Technology in Education 38.1 (2005), S. 1-21.

303 Dazu: ,When students have structured opportunities to construct meaning from primary ma-
terials, and critically examine those meanings, they feel more invested in the results“ (ebd., S. 16).
304 Ebd., S.7-9.

305 Ebd, S.14.

306 Ebd., S.16.

307 Vgl. hierzu ebenso Christina Briining iiber historisches Lernen mit digitalen Zeugnissen: ,,Zu-
néchst ist einmal festzuhalten, dass digitale Quellen und insbesondere die Uberlebendenzeugnisse
fiir die meisten Schiiler_innen einen hohen Motivationsfaktor darstellten, da sie zunachst eine Ab-
wechslung vom herkémmlichen quellen- und schulbuchlastigen Geschichtsunterricht anbieten.“
(Christina Briining. Holocaust Education in der heterogenen Gesellschaft: Eine Studie zum Einsatz
videographierter Zeugnisse von Uberlebenden der nationalsozialistischen Genozide im Unterricht.
Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2018, S. 370).

308 Tally und Goldenberg, ,Fostering Historical Thinking With Digitized Primary Sources®, S. 16.
309 Martin Merkt, Michael Werner und Wolfgang Wagner. ,Historical thinking skills and mastery
of multiple document tasks“. Learning and Individual Differences 54 (2017), S. 135-148.

310 Ebd,, S.139.
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und erhoben darin zudem Logfile-Daten, welche ihnen anzeigten, wie oft die Ler-
nenden auf die digitalisierten Quellen und weiteres Material zugriffen.*'* Ebenso
nutzten sie die Ergebnisse eines standardisierten Tests fiir historische Kompeten-
zen. Interessant ist dabei v.a. der negative Zusammenhang zwischen der Anzahl
der Zugriffe auf das Lernmaterial und der Performanz bei den Aufgaben zum in-
haltlichen Verstandnis der Quellen: Es zeigte sich oftmals, dass ein haufigerer Zu-
griff auf die Lernmaterialien nicht unbedingt eine tiefere Verarbeitung der Inhalte
widerspiegelt. Haufigere Zugriffe konnen somit auch ein Zeichen fiir Verstandnis-
schwierigkeiten oder ein Indikator fiir Desorientierung sein.*'? Ein héiufiger Zugriff
auf Hintergrundinformationen‘ der Quellen (Jahr, Autor usw.) zeigte dagegen aber
durchaus einen positiven Zusammenhang, wie Lernende spezifische Verweise auf
Quellen nutzen, um ihre Interpretationen zu belegen, und wie sie Griinde fiir Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwischen Quellen benennen (z. B. Perspektivitt).**®
Dies macht zudem forschungsmethodisch deutlich, dass digitale Tools auch neue
oder andere Forschungsdaten (hier: Logfiles) liefern konnen, welche somit zusétz-
liche Erkenntnisse {iber historische Lernprozesse aufzeigen.

Auch wenn es bisher an weiteren und vertieften Studien zu historischen Lern-
prozessen im digitalen Raum mangelt, lassen diese Ergebnisse und kurzen Einblicke
in die Studien zumindest ein gewisses Potenzial digitaler Lernangebote erahnen. Im
Folgenden soll daher nun ein vertiefter Blick auf diese méglichen Potenziale gerich-
tet werden.

2.2.4 Potenziale digitaler Lernangebote fiir historische Lernprozesse

Nach Joran Muuf3-Merholz fungieren digitale Medien als ,,extrem méchtige Verstér-
ker“ ' Plakativ beschreibt er dies so:

Wer in der prédigitalen Zeit gerne auf dem Sofa herumhing, kann mit digitalen Medien noch
besser auf dem Sofa herumhangen. Wer gerne raus in die Welt geht, sich mit anderen Men-
schen vernetzt und Neues erkundet, kann dies mit digitalen Medien noch besser tun.*'®

311 Logfiles und deren Potenziale fiir empirische Studien werden in Kapitel 4 Forschungsmetho-
den der App-Studie erklart und reflektiert.

312 Merkt, Werner und Wagner, ,Historical thinking skills and mastery of multiple document
tasks®, S. 145.

313 Ebd.,, S.144-145.

314 Muuf-Merholz, ,Der grofie Verstérker: Spaltet die Digitalisierung die Bildungswelt®, S. 7.

315 Ebd., S.7.
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Fir Lernprozesse im digitalen Raum bedeutet dies, dass sich darin sowohl freie, in-
dividuelle, kompetenzorientierte Prozesse, genauso jedoch auch deren gegenteili-
ge, d. h. kontrolliert, vorgegeben und auf deklaratives Wissen ausgerichtete Arran-
gements, umsetzten lassen®'® und zwar in vielfach verstirkter Form, wie dies im
analogen Raum moglich wére. Der digitale Raum bietet folglich durchaus neue und
spannenden Mdglichkeiten, historische Kompetenzen zu fordern, zugleich wird je-
doch deutlich, dass solche Lernprozesse im digitalen Raum komplex, nicht immer
leicht zu erméglichen sind und anderen Bedingungen unterliegen.*"’

Zunachst konnen digitale Medien helfen, neue und andere Wege im Unterricht
zu beschreiten, die demokratische Prinzipien, wie eine grundsatzliche Offenheit
sowie Partizipation und Mitbestimmung der Lernenden erleichtern. Fir histo-
risches Lernen léasst sich Offenheit z.B. in Bezug auf ,selbstgewdhlte Themen®,
seigenverantwortliche Arbeitsformen®, ,Kooperationen mit auflerschulischen
Lernorten“ und ,,offene Lernergebnisse“ umsetzen.*'® Im Gegensatz zu gedruckten
Arbeitsblattern und Schulbuchseiten erlauben digitale Medien eine flexible und
variable Anpassung durch die Nutzer*innen. Sie konnen Lernenden im Sinne von
Subjektorientierung und Selbststeuerung Freirdume gewéhren, eigenstandig tiber
Lerninhalte, Lernprodukte sowie Lernwege zu entscheiden.*'® Fiir Lernprozesse
historischen Erzdhlens kann dies z.B. bedeuten, Lernangebote zu kreieren, wel-
che verschiedene historische Themen und Fragestellungen zur Wahl stellen und
keine ,fertigen‘ Ergebnisse, also nur bestimmte, festgelegte Deutungen und Sinnbil-
dungen, adressieren. Wie nédmlich die zuvor beschriebenen Studien gezeigt haben,
sind Lernende hierdurch meist motivierter**” und kénnen dabei zu selbststindigen
Sinnbilder*innen werden,3** fiir sie personlich relevante Themen auswéhlen und
letztlich ein tieferes Verstdndnis tiber Geschichte erlangen, wenn sie diese mitein-
ander verhandeln. Eine solche Offenheit ist daher eng verkntipft mit dem Prinzip
der Pluralitit (s. Kapitel 2.3.3) sowie grundsatzlich der geschichtsdidaktischen
Kompetenzorientierung und dem Konstruktcharakter von Geschichte.

316 Weisbhand, 5 Thesen zur Digitalen Bildung.

317 Korber, ,Kompetenzorientiertes Geschichtslernen in virtuellen Rdumen?<, S. 59.

318 Bodo von Borries. ,,Geschichtslernen in offenen Lernformen und an auferschulischen Lernor-
ten®. In: Offentlichkeit herstellen — Forschen erleichtern! Aufsiitze und Literaturiibersicht zur Archiv-
padagogik und historischen Bildungsarbeit. Hrsg. von Glinther Rohdenburg. Hamburg, 1998, S. 78—
96, S. 78-83.

319 Daniel Bernsen. 33 Ideen digitale Medien — Geschichte: Step-by-step erkldrt, einfach umgesetzt —
das kann jeder! Augsburg, 2018, S. 4.

320 Vgl.z.B. Tally und Goldenberg, ,Fostering Historical Thinking With Digitized Primary Sources.
321 Vgl. z.B. Barricelli, Schiiler erzihlen Geschichte: Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht.
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Positive Ergebnisse in diesem Bereich erzielten z. B. Peter Gautschi und Martin
Liicke in ihrer Pilotstudie (2014-2016) zum Nutzer*innen-Verhalten in der App ,Flie-
hen vor dem Holocaust‘. Wahrend des Einsatzes der App stellten sie fest, dass der
Unterricht anregend und aktivierend fiir die Lernenden gestaltet werden konnte
und diese sich auch ,kognitiv herausgefordert“ fithlten,** vor allem auch deshalb,
weil ,die Lernenden innerhalb bestimmter Vorgaben selber entscheiden konnten,
anhand welcher Beispiele sie sich ein Thema erschliefen wollen.***

Historisches Erzdhlen im digitalen Raum kann zudem noch eine partizipative
Komponente beinhalten, namlich durch Konzepte, ,bei denen die Erstellung eines
eigenen Produktes oder die Umsetzung einer eigenen Idee im Vordergrund steht®,
sodass ,junge Menschen [...] dazu befahigt werden, digitale Geréte nicht nur zu nut-
zen, sondern die ihnen zugrundeliegende Kultur zu gestalten.“*** Ubertrigt man
diese Forderung auf die Entwicklung eigener historischer Narrationen im digitalen
Raum, also in digitalen Formaten, kénnen Schiiler*innen z.B. selbst Wiki-Seiten,
Blogeintréage, online Ausstellungen oder YouTube-Videos gestalten. Es kdnnen da-
bei sowohl neue Textgenres aus der Lebenswelt der Lernenden in den Blick ge-
nommen werden, die den Forderungen der Interventionsstudien nach argumen-
tativen Genres entsprechen.*”® Ebenso kénnen andere Themen, z.B. mit Beziigen
zur Regional- und Lokalgeschichte genauso wie zu transnationaler Verflechtungs-
geschichte, in den Unterricht integriert werden®*® und zudem besser an Fragen aus
der Lebenswelt der Lernenden ausgerichtet werden. Im digitalen Raum lassen sich
namlich flexibel Themen und Fragestellungen, die in Schulbtichern nicht vorkom-
men oder unterreprasentiert sind, behandeln. Dies bietet die Chance, sich z. B. mit
»von den dominierenden Meistererzahlungen abweichenden, anderen Geschichten
zu beschéftigen und Perspektiven marginalisierter Gruppen in den Unterricht zu
holen“**’ (vgl. Kapitel 2.1.1 zum Thema ,Euthanasie‘, Eugenik und Zwangssterilisa-

322 Peter Gautschi und Martin Liicke. ,Historisches Lernen im digitalen Klassenzimmer: Das Pro-
jekt ,Shoa im schulischen Alltag*. In: Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Hrsg. von Thomas
Sandkiihler, Charlotte Biihl-Gramer, Anke John, Astrid Schwabe und Markus Bernhardt. Beihefte
zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. Gottingen, 2018, S. 465-485, S. 476.

323 Ebd.,, S. 477-478.

324 Narr und Friedrich, ,Medienkompetenz und Digital Literacy“.

325 Vgl. z.B. Voss und Wiley, ,Developing understanding while writing essays in history“ und Har-
tung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum konzeptionellen Schreibhandeln
im Geschichtsunterricht.

326 Pallaske, ,Die Vermessung der (digitalen) Welt: Geschichtslernen mit digitalen Medien*, S. 144.
327 Astrid Schwabe. ,Historisches Lernen in Schulen der Vielfalt und Herausforderungen der Di-
gitalisierung®. In: Handbuch Diversitdt im Geschichtsunterricht. Hrsg. von Sebastian Barsch, Betti-
na Degner, Christoph Kithberger und Martin Liicke. Wochenschau Geschichte. Frankfurt/M., 2020,
S. 350-364, S. 354.
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tion). Somit konnen im digitalen Raum auch multiperspektivische Konzepte adres-
siert werden.

Freirdume digitaler Medien bieten z. B. auch neue Moglichkeiten, Lernprozesse
stirker zu differenzieren.*”® Hilfestellungen kénnen z. B. individuell zugénglich ge-
macht, angepasst und genutzt werden, Erweiterungen wie vertiefte Frage- und Auf-
gabenstellungen zur Verfligung gestellt werden. Hier bieten sich neue Chancen z. B.
Forderungen nach Schreibinstruktionen, Modelltexten und weiteren Hilfestellun-
gen®”* fiir historisches Erzdhlen umzusetzen. Solche Differenzierung konnen den
Erkenntnissen iiber die grundsétzlich grofien Differenzen innerhalb von Lerngrup-
pen®*® Rechnung tragen. Zudem lassen sich solche Prozesse gerade in den Hyper-
textstrukturen des Web 2.0, also durch Wikis oder Blogs, leicht in kommunikativ-
diskursive Lernformen wandeln. Lehr-Lernprozesse kénnen so kollaborativ und
kooperativ gestaltet werden.**!

Social-Media-Kandle, wie Twitter, Instagram oder Facebook bergen zudem
gegenwarts- und lebensweltnah einen grofSen Fundus an kontroversen Geschichts-
deutungen und Perspektiven auf die Vergangenheit, etwa zu aktuellen Ereignissen
und Gedenktagen, aus unterschiedlichen und vielfaltigen Perspektiven sowohl
von etablierten Institutionen als auch Privatpersonen.®*** Diese Deutungen und
Kontroversen der digitalen Geschichtskultur und ihre spezifischen Charakteristika
auch in Lernprozesse historischen Erzdhlens zu integrieren, gibt Lernenden die
Moglichkeit historische Urteilsfahigkeit zu schulen und sich selbst innerhalb der
Debatten zu positionieren und an ihnen aktiv zu partizipieren.**® Historisches
Lernen findet nédmlich vor allem dann statt, wenn das (digitale) Lernkonzept
auch ,mit schwierigen gesellschaftlichen Themen umgeht und daraus passende
und relevante Angebote fiir eine Zielgruppe schafft.*** Hiermit lasst sich vor
allem das Prinzip der Kontroversitit verbinden, d.h. solche historischen Themen

328 Christoph Kiihberger. ,Geschichte lernen digital? Ein Kommentar zu mehrfach gebrochenen
Diskursen der Geschichtsdidaktik®. In: Geschichte lernen im digitalen Wandel. Hrsg. von Marko De-
mantowsky und Christoph Pallaske. Berlin, 2015, S. 163-168, S. 166.

329 Vgl. u. a. Waldis, Nitsche und Gollin, ,,Schiilerinnen und Schiiler schreiben Geschichte‘ — Eine
Interventionsstudie an Deutschschweizer Gymnasien®.

330 Vgl. u.a. Lee und Ashby, ,Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14*.
331 Pallaske, ,Die Vermessung der (digitalen) Welt: Geschichtslernen mit digitalen Medien®, S. 137.
332 Hannes Burkhardt. ,Social Media im Geschichtsunterricht. Gegenwarts- und lebensweltna-
he kontroverse Geschichtsdeutungen auf Twitter; Instagram und Facebook.“ In: Fake und Filter.
Hrsg. von Sebastian Barsch, Andreas Lutter und Christian Meyer-Heidemann. Wochenschau Wis-
senschaft. Frankfurt/M., 2019, S. 191-217, S. 192-193.

333 Vgl. Meyer-Hamme, ,,,...und wie heif3t der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der
Subjektorientierung fiir das historische Lernen.<, S. 22.

334 Narr und Friedrich, ,Medienkompetenz und Digital Literacy*.
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auszuwahlen, welche in Gesellschaft und Wissenschaft gerade diskutiert werden
und somit das Kontroversitatsgebot ernst zu nehmen (vgl. Kapitel 2.3.1). Hierzu
gehort ebenso die Erkenntnis, dass ,Geschichte inshesondere in den Social Media
auch als Teil von Verschworungstheorien, Geschichtsmythen und ,Fakes‘ politisch
instrumentalisiert wird“**®> und Echokammern sowie Filterblasen dafiir sorgen,
dass ,unterschiedliche Deutungen und Perspektiven hdufig in getrennten digi-
talen Rdumen, die die jeweiligen Ansichten und Ideologien positiv reflektieren
und bestitigen,“ existieren.**® Diese befordern keinen argumentativen Austausch,
sondern flihren vielmehr zu einer Zersplitterung und Trennung der Diskurse und
verstarken dadurch die jeweiligen politischen und ideologischen Weltanschauun-
gen immer weiter.**” Damit Lernenden diesen Effekten nicht unterliegen, sollten
diese im Unterricht reflektiert werden.

Insgesamt existieren mittlerweile verschiedene und vielféltige theoretische so-
wie konzeptionelle Uberlegungen, wie die aufgefiihrten Potenziale digitaler Medien
auch speziell fiir schwerpunktmafiig re-konstruktive Lernprozesse genutzt werden
konnen. Es mangelt jedoch weiterhin an umfangreichen und aussagekraftigen em-
pirischen Erkenntnissen hiertiber.

2.2.5 Schlussfolgerungen

Als Zwischenfazit sind mehrere zentrale Erkenntnisse zu restimieren: Prozesse his-
torischen Erzédhlens, wie sie u. a. mithilfe des FUER-Modells im re-konstruktiven Mo-
dus beschrieben werden konnen, sind geeignet Kompetenzen historischen Denkens
auszubilden und zu férdern. Zentrale Operationen lassen sich vor allem im Bereich
der Heuristik, der Quellenkritik- und Analyse, sowie der Interpretation und Darstel-
lung verorten. Sie beziehen sich jeweils auf unterschiedliche Kompetenzbereiche
(Frage-, Methoden-, Orientierungs- und Sachkompetenzen) und sind eng mit Krite-
rien des wissenschaftsspezifischen Erzédhlens, besonders der empirischen, norma-
tiven und narrativen Triftigkeit verbunden.

Solche Lernprozesse historischen Erzahlens sind jedoch komplex und stellen
grofle Herausforderungen an die Lernenden, wie anhand der tiberwiegend defizi-
tédrer Performanzen in verschiedenen Studien deutlich wurde. Zugleich zeigen aber
andere Studien, dass Lernende durchaus in der Lage sind, historisch zu erzédhlen.

335 Burkhardt, ,Social Media im Geschichtsunterricht. Gegenwarts- und lebensweltnahe kontro-
verse Geschichtsdeutungen auf Twitter, Instagram und Facebook., S. 194.

336 Ebd., S. 208.

337 Ebd,, S. 208.
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Interventionsstudien stellen vor allem die Bedeutung der Aufgabenstellungen, des
Textgenres, des historischen Themas bzw. der Fragestellung sowie verschiedener
Unterstiitzungshilfen (z. B. Schreibinstruktionen) heraus, die somit fiir die Gestal-
tung von Lernprozessen eingesetzt werden konnen. Fir das historische Erzdhlen
im digitalen Raum liegen dagegen kaum Erkenntnisse vor. Einzelne Studien zeigen
jedoch durchaus Potenziale fiir historische Lernprozesse.

2.3 Differenzierungen historischer Lernprozesse

Die einzelnen Kompetenzbereiche des FUER-Modells und ihre ausdifferenzierten
Operationen bzw. Prinzipien sind geeignet einen narrativen, historischen Lernpro-
zess theoretisch auf der Basis der disziplindren Matrix zu beschreiben. Zugleich ist
das Modell anschlussfahig an weitere zentrale Ansdtze und Prinzipien historischen
Lernens, denn es ,ist offen genug, damit andere Ansétze sich [darin, AK] verorten
kénnen.“**® In dieser Arbeit erfihrt das FUER-Modell eine theoretische Ausdifferen-
zierung durch die Verbindung mit den mafgeblich von Klaus Bergmann herausge-
arbeiteten Prinzipien der Kontroversitit, Multiperspektivitit und Pluralitat, deren
Benennung bzw. ,Ausschirfung‘ zudem auf Bodo von Borries zuriickgeht.**® In die-
sen Prinzipien wird namlich berticksichtigt, dass ,Perspektivitat ein Grundsachver-
halt menschlicher Wahrnehmung und menschlichen Denkens ist, der unhintergeh-
bar“**® ist und somit auch fiir das historischen Denken und Erzéhlen konstitutiv
sein sollte.

Eine mogliche Verbindung der ,perspektivischen‘ Prinzipien mit dem FUER-
Modell in seiner re-konstruktiven Wendung ist in Abbildung 2.3 schematisch darge-
stellt.**' Diese Verbindung ist vor allem auch deshalb iiberzeugend, da Bergmann

338 Schreiber, ,Historische Kompetenzen in Theorie, Empirie und Pragmatik®, S. 129. Vgl. hierzu
auch Andreas Korber: ,Kompetenzmodelle diirfen nicht als Beschreibungen der Wirklichkeit miss-
verstanden, sondern miissen in ihrem Modellcharakter ernst genommen werden. Das bedeutet un-
ter anderem, dass sie so differenziert sein mussen, wie es ihre Zwecke, inshesondere die Ermogli-
chung von Assessments, Diagnostik und Evaluation, erfordern, dass sie aber auch so offen sein
miissen, dass weitere Entwicklungen moglich sind, ohne dass das ganze Modell dadurch in Frage
gestellt wiirden.“ (Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 93).
339 Bodo von Borries. ,Geschichte lernen — mit heutigen Geschichtsbiichern?“ Geschichte in Wis-
senschaft und Unterricht 34 (1983), S. 558-585, S. 569.

340 Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 11.

341 In dieser Arbeit wird dies allerdings schwerpunktméfig im Hinblick auf den re-konstruktiven
Prozess historischen Erzéhlens vorgeschlagen, in welchem jedoch auch de-konstruktive Operatio-
nen enthalten sind (s. unten). Eine Ausdifferenzierung hinsichtlich der Prinzipien wére aufierdem
ebenso fiir de-konstruktive Prozesse zu bedenken.
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Abbildung 2.3: Lernprozess historischen Erzahlens mit Schwerpunkt auf die Re-Konstruktion im Sinne
des FUER-Modells erweitert durch die Prinzipien der Kontroversitat, Multiperspektivitdt und Pluralitat.

sich durch sie ebenso auf die theoretischen Grundlagen historischen Erzédhlens und
damit auch auf das Narrativitdtsparadigma bezieht und die geschichtswissenschaft-
lichen Prinzipien geschichtsdidaktisch zu wenden vermag.

Wie im Schema vorgeschlagen konnen z. B. Debatten der Geschichts- und Erin-
nerungskultur, welche zeitliche Orientierungsbediirfnisse (vgl. disziplindre Matrix)
und somit historische Fragestellungen initiieren, mit dem Prinzip der Kontroversi-
tét von Darstellungen verbunden werden. Fiir die Beantwortung dieser spielt dann
beim Umgang mit historischen Quellen vor allem das Prinzip der Multiperspektivi-
tat eine zentrale Rolle, denn dieses ist fundamental fiir den historischen Erkenntnis-
prozess. Zuletzt konnen in einem solchen Prozess historischen Erzahlens — je nach
den getroffenen Entscheidungen — ganz unterschiedliche Geschichten tiber ein und
dasselbe Thema bzw. identische Fragestellungen erzédhlt werden. Es handelt sich
hierbei also um die Pluralitét historischer Erzdhlungen. Aufgrund dieser Modellie-
rung eines re-konstruktiven Lernprozesses wird von der sonst iiblichen Abfolge der
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Bergmann‘schen Trias, d. h. Multiperspektivitét, Kontroversitit und Pluralitdt**? ab-
gewichen und die Prinzipien in eine andere Abfolge gebracht. Bergmann und von
Borries folgen ndmlich darin einer anderen Prozesslogik, welche sich nicht direkt
auf Bildungsangebote iibertragen lasst, wenn sich diese an der disziplindren Ma-
trix ausrichten. Wichtig ist hierbei auch, dass es sich bei den Prinzipien um nor-
mativ aufgeladenen Vorstellungen dariiher handelt, was beim historischen Lernen
wichtig sein sollte. Alle drei Prinzipien, inshesondere die Multiperspektivitét, rich-
ten sich ndmlich in ihren angestrebten Lernzielen gegen positivistische Geschichts-
begriffe. Sei zeigen auf, wie wichtig es im Zeitalter der Digitalitat (Echokammern,
Filterblasen und Verschworungserzdhlungen) ist, Orientierung anhand der Triftig-
keitskriterien zu ermoglichen, sodass zwar das Kontroversitatsgebot (s. unten) ein-
gehalten wird, dieses aber nicht mit Beliebigkeit verwechselt wird.***

Nach der zuvor genannten Unterscheidung lassen sich die drei Prinzipien
ebenso auf die ,Operationen des Geschichtshewusstseins‘ bzw. die ,Fokussierungen
historischen Denkens* beziehen (vgl. Tabelle 2.2): Multiperspektivitat liegt auf der
Ebene von Erfahrung und Wahrnehmung bzw. der empirischen Triftigkeit (Fokus
Vergangenheit), d. h. der historischen Quellen, Kontroversitat liegt auf der Ebene
der Deutung bzw. der narrativen Triftigkeit (Fokus Geschichte), d.h. der bereits
vorliegenden historischen Darstellungen, und Pluralitiat auf der Ebene der Ori-
entierung bzw. der normativen Triftigkeit (Fokus Gegenwart/Zukunft), also der
eigenen historischen Erzdhlungen. Allerdings ist die Zuordnung der Triftigkeiten
zu den Fokussieren nicht immer klar abgrenzbar, es handelt sich hierbei mehr um
Schwerpunktsetzungen.

Tabelle 2.2: Die Prinzipien der Perspektivitat in Bezug auf die Fokussierungen historischen Denkens.

Riisen 1983 Historische Historische Historische
Wahrnehmung, Deutung, Orientierung,
empirische narrative normative
Triftigkeit Triftigkeit Triftigkeit

Schreiber, v. Borries Fokus Vergangenheit Fokus Geschichte Fokus Gegenwart/

Korber, Hasberg, Zukunft

u.a. 2002/ 2007

Bergmann, v. Multiperspektivitat Kontroversitat Pluralitat

Borries 1983

342 Vgl. Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 83.
343 Vgl. Meyer-Hamme, ,,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht.
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Die drei Prinzipien werden im Folgenden ndher erldutert sowohl im Hinblick auf
ihre Integration in Lernprozesse historischen Erzédhlens als auch in Bezug auf em-
pirische Studien und normative Ableitungen aus diesen. Bodo von Borries et al. be-
tonten hierzu bereits in ihrer Untersuchung aus dem Jahr 2005, dass die ,Forderung
nach Multiperspektivitdt, Kontroversitat und Pluralitat [..] zwar verbal erhoben,
ja lebhaft vertreten [wird, sie aber] [...] — im Unterricht wie in Richtlinien und im
Schulbuch - nicht nur nicht eingeldst, sondern das Fehlen der praktischen Umset-
zung [...] auch gar nicht als gravierender Mangel empfunden® wird.***

Ebenso werden diese Uberlegungen im Hinblick auf weitere Prinzipien und
Konzepte, wie v. a. die des ,Beutelshacher Konsenses', der forschend und entdecken-
den Projektarbeit und der Archivarbeit im digitalen Raum erweitert. Als Beispie-
le fiir diese Prinzipien dienen im Falle der Kontroversitat historische Erzdhlungen
iber Bethel im Web, im Falle von Multiperspektivitdt historische Quellen im digi-
talen Archiv der ,App in die Geschichte‘, sodass diese zugleich inhaltliche Einblicke
in das Bethel Modul (vgl. Kapitel 3.2) sowie in die Ergebnisse die App-Studie (ab Ka-
pitel 5) bieten.

2.3.1 Kontroversitat im Umgang mit Darstellungen

Gehort esnicht zum Normalzustand der Geschichte als Wissenschaft, dafs Historikerinnen und
Historiker sich in grofien und kleinen Kontroversen iiber ihre Sicht der vergangenen Dinge
streiten? Ist es nicht so, dafd keiner behaupten kann, er habe den ihm erforschten Ausschnitt
der Vergangenheit ,richtig® abgebildet? Ist es nicht so, daf} es tiber grofiere Zusammenhén-
ge so vieler mehr oder weniger voneinander abweichende Aussagen gibt, wie es aussagende
Historikerinnen und Historiker gibt?**®

Historiker*innen streiten und debattieren (fast) immer tiber ihre Geschichten. Be-
kannt sind v. a. die ,Fischer-Kontroverse‘ iiber den Ausbruch des Ersten Weltkrie-
ges oder die ,Goldhagen-Kontroverse‘ iiber den Holocaust und die Kontroverse iiher
Verbrechen der Wehrmacht.**® Derzeit wird zudem iiber einen méglichen ,Histo-

344 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002, S. 299.

345 Klaus Bergmann. Geschichtsdidaktik: Beitrdige zu einer Theorie historischen Lernens. 3. Aufl.
Forum Historisches Lernen. Schwalbach/Ts., 2008, S. 167.

346 Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 195.
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rikerstreit 2.0° verhandelt. Im Zentrum steht dabei u. a. der geschichts- und erinne-
rungskulturelle Umgang mit Holocaust, Kolonialismus und NS-Imperialismus.**’

In all diesen Kontroversen legen Historiker*innen durch ihre Narrationen
unterschiedliche Sinnbildungen vor, welche ,sich ihrer besonderen, lebensge-
schichtlich gewordenen, durch soziale Herkunft und Geschlechtszugehorigkeit
beeinflussten Perspektive, ihrer unterschiedlich bedingten individuellen Hin-Sicht,
ihrem ,Sehepunkt (Chladenius)“ verdanken.’*® Das bedeutet nicht unbedingt, dass
sie die fachwissenschaftlichen Forschungsmethoden nicht beachtet, sondern sie
meistens ,,nur‘ eine unter vielen denkbaren und tatsachlich vorhandenen Sinn-
bildungen vorgelegt“**° haben, welche jedoch zu denen ihrer Kolleg*innen im
Widerspruch stehen kann.

Solche Kontroversen stellen nach Klaus Bergmann den ,Normalzustand der
Geschichte als Wissenschaft“*** und keinesfalls die Ausnahme dar. Kontroversitit
driickt sich jedoch nicht nur in den Erzahlungen professioneller Historiker”innen
aus. Verstanden als ein ,Spannungsverhdltnis‘ von Gegensédtzen und Widerspru-
chen, kann sie vielmehr zwischen allen Geschichten jeglicher Erzahler”innen ent-
stehen. Sofern sie ndmlich o6ffentlich sichtbar werden, konnen diese Geschichten
gleichfalls als Teil von Erinnerungs- und Geschichtskultur gefasst werden, die so-
mit auch zu Debatten iiber sie fiihren.

2.3.1.1 Kontroversitat im digitalen Raum
Kontroversitat wie sie zuvor definiert wurde, kann nicht nur zwischen Histori-
ker*innen in deren ,klassischer‘ Forschungsliteratur entstehen, sondern ebenso in
ganz unterschiedlichen historischen Darstellungen, die sich auch in vielféltigen
Formen im Netz prasentieren.

Blickt man etwa auf die eingangs beschriebenen Erzahlungen tiber Friedrich
v. Bodelschwingh bzw. Bethel im Nationalsozialismus zeigen sich dabei genau sol-
che Spannungsverhdltnisse im Sinne der Bergmann’schen Kontroversitat: Die Er-
zdhlungen lassen sich grundséatzlich — wenn auch durchaus vereinfacht — in zwei
Gruppen unterteilen, welche gegensatzlich zueinander stehen. So finden sich dhn-

347 Vgl. bilanzierend Frank Bajohr und Rachel O’Sullivan. ,Holocaust, Kolonialismus und NS-
Imperialismus: Forschung im Schatten einer polemischen Debatte“. Vierteljahrshefte fiir Zeitge-
schichte 70.1 (2022), S. 191-202.

348 Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 27.

349 Ebd, S. 27.

350 Bergmann, Geschichtsdidaktik: Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens, S. 167.
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liche Deutungen v. a. auf der ,Bethel-Homepage®>* sowie auf den jeweiligen Seiten

des ,Portals fiir westfilische Geschichte®*** oder auch auf der Seite ,evangelischer-
widerstand.de‘.**® Gemeinsam ist ihnen z. B., dass Bodelschwingh sich aus ,,christli-
chen Grinden gegen die ,Euthanasie* gestellt habe, sein Handeln im NS jedoch ,,am-
bivalent“ einzuschatzen sei und als ,verzogernde[r] Widerstand“ gedeutet werden
konne, er jedoch Eugenik und NS-Rassenhygiene befiirwortet habe.***

Hierzu (zumindest teilweise) kontrovers lassen sich besonders die Wikipedia-
Seite zu Bethel und Friedrich v. Bodelschwingh, online Zeitungsartikel der WELT
und der Neuen Westfalischen und weitere Seiten sowie Blogeintrdge, welche sich
auf Vorwtirfe gegen Bethel beziehen, einordnen. Hierin wird v. a. Bodelschwinghs
Treue zum NS hervorgehoben.**® Ebenso werden auch wiederholt Thesen der Au-
torin Barbara Degen aufgegriffen, wie etwa in einem online Artikel der Zeitung
WELT mit dem Titel ,Wurden in Bethel Hungerexperimente durchgefiihrt?“Darin
wird v. a. die These Degens publiziert, ,dass wahrend der NS-Zeit, anders als bis-
her angenommen, auch in Bethel gemordet wurde“.**® Der Artikel benennt jedoch
ebenso die Kritik Bethels und anderer Forschenden hieran, dass es sich um eine
ySunwissenschaftliche“ Darstellung handele, Degen ,an keiner einzigen Stelle kon-
kret die bewusste Tétung von Patienten nachweisen“ kénne und das Buch ,nicht als
eine seridse historische Forschung betrachtet werden® konne.**” Im Kontext dieser
umstrittenen ,Thesen“ Degens stehen ebenso die von manchen Lernenden zitierten
Zeitungsartikel der NW mit Titeln, wie etwa ,Bethel wehrt sich gegen schwere Vor-
wiirfe. Buchautorin Barbara Degen wundert sich {iber hohe Sterbezahlen von Kin-

351 v. Bodelschwinghsche Stiftungen Bethel. ,Bethel im Nationalsozialismus: Gab es in Bethel ,Eu-
thanasie‘? Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.bethel.de/ueber-bethel/geschichte/bethel-
im-nationalsozialismus/gab-es-in-bethel-euthanasie.

352 Kerstin Stockhecke. ,Die v. Bodelschwinghschen Anstalten Bethel im Nationalsozialismus: Por-
tal fiir westfalische Geschichte*. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.lwl.org/westfaelische-
geschichte/portal/Internet/input_felder/langDatensatz_ebene4.php?urlID=186&url_tabelle=tab_
websegmente.

353 Forschungsstelle fiir Kirchliche Zeitgeschichte, Widerstand!? Evangelische Christinnen und
Christen im Nationalsozialismus: Friedrich von Bodelschwingh.

354 v. Bodelschwinghsche Stiftungen Bethel, ,Bethel im Nationalsozialismus: Gab es in Bethel ,Eu-
thanasie? und v. Bodelschwinghsche Stiftungen Bethel, ,Bethel im Nationalsozialismus: Hat An-
staltsleiter Friedrich von Bodelschwingh d. J. Widerstand geleistet?“

355 ,Bodelschwingh stand treu zum NS-Staat und verfasste am 29. Marz 1936 sogar aus eigenem
Antrieb einen Aufruf zu den Reichstagswahlen. Zusatzlich leistete er am 21. Juli 1938 den Treueid
auf Hitler [...].“ (Wikipedia, ,Friedrich von Bodelschwingh der Jiingere®).

356 Andreas Fasel. ,Wurden in Bethel Hungerexperimente durchgefiihrt?“ WELT (27.09.2014).
Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.welt.de/regionales/nrw/article132656351/Wurden-in-
Bethel-Hungerexperimente-durchgefuehrt.html.

357 Ebd.
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dern in der Zeit des Nationalsozialismus“.**® Auf weitere Verdffentlichungen die-
ser Autorin geht Kerstin Stockhecke z.B. in einer Buchrezension ein. Sie kritisiert
darin v. a. mangelnde Quellenbelege, Missachtung des aktuellen Forschungsstandes
sowie Rechenfehler bei der statistischen Quellenauswertung, also eine mangelnde
empirische Triftigkeit, aber auch ,Fehlinterpretationen“ von Quellen (vgl. narrati-
ve Triftigkeit), sodass ,Aussagen an keiner einzigen Stelle auf Belegen in Akten oder

in der Forschungsliteratur beruhen®.>*

2.3.1.2 Kontroversitét in historischen Lernprozessen

Inwieweit spielt eine solche Kontroversitdt der Darstellungen nun aber eine Rol-
le fiir Prozesse historischen Erzdhlens und Lernens? Eine mogliche Antwort, wel-
che hier zumindest als These vertreten wird, ist, dass zeitliche Orientierungsbe-
durfnisse entstehen konnen, sobald iiber Geschichte gestritten wird und wir uns
in den Debatten positionieren miissen. Hierzu zéhlen Fragestellungen wie z.B., ob
Strafsen umbenannt oder Denkméler abhgerissen werden sollten, die somit auf ei-
ne Verortung in Debatten der Geschichts- Erinnerungskultur abzielen. Johannes
Meyer-Hamme beschreibt dieses Ziel als eine der zentralen Dimensionen histori-
schen Lernens.**® Es wird ebenso von Klaus Bergmann fiir das schulische Lernen
eingefordert:

Offentliche Debatten iiber Mahnmale, StraRen-Umbenennungen, Museen, Erhalt oder Abriss
von historischen Gebduden, die Rolle von Historikern im Nationalsozialismus, die Wehrmacht
im Vernichtungskrieg miissen Inhalte historischen Lernens in der Schule sein oder werden.***

Kaum zu iibersehen ist bei diesen normativen Forderungen die offensichtliche Né-
he zu dem aus der Politikdidaktik stammenden Prinzip des ,Kontroversitatsgebots
des sogenannten Beutelshacher Konsens:

Indem Schiilerinnen und Schiiler miteinander im Unterricht iiber kontroverse Fragen
diskutieren, lernen und erfahren sie — so die Idee und das Ideal —, was es bedeutet, in einer

358 Sigrun Miiller-Gerbes. Bethel wehrt sich gegen schwere Vorwiirfe: Buchautorin Barbara Degen
wundert sich iiber hohe Sterbezahlen von Kindern in der Zeit des Nationalsozialismus. Aufgeru-
fen am 07.01.2022. urL: https://www.nw.de/lokal/bielefeld/mitte/11247572_Bethel-wehrt-sich-gegen-
schwere-%20Vorwuerfe.html.

359 Stockhecke, ,Buchbesprechung: Claus Melter (Hg.), Krankenmorde im Kinderkrankenhaus
,Sonnenschein‘ in Bethel in der NS-Zeit? Forschungen zu Sozialer Arbeit, Medizin und ,Euthana-
sie, S. 61.

360 Meyer-Hamme, ,Was heift ,historisches Lernen‘? Eine Begriffshestimmung im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Anforderungen, subjektiver Bedeutungszuschreibungen und Kompetenzen his-
torischen Denkens®, S. 87—-88.

361 Bergmann, Multiperspektivitit: Geschichte selber denken, S. 47.
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liberalen Demokratie zusammenzuleben, und worauf eine funktionstiichtige Demokratie
angewiesen ist.*®*

Seit der Etablierung des ,Beutelsbacher Konsenses‘ sind solche Forderungen, wie
u.a. Lernende im Unterricht ,streiten‘ zu lassen, weithin anerkannt und dies so-
gar im internationalen Diskurs. Vor allem fiir die politische Bildung gelten seine
Prinzipien als eine ,Art informelles Grundgesetz der politischen Bildung®,*®* selbst
erwachsen aus einer Debatte iiber die Frage nach einer ,grundlegenden Neuge-
staltung der Gesellschaft im Namen von Demokratisierung und Emanzipation“
und nachtraglich als ,Minimalkonsens“ von Hans-Georg Wehling im Jahr 1976
formuliert.*** Im Zentrum des Konsenses stehen drei grundlegende Prinzipien,
welche auch als ,berufsethisches Fundament“®®® vor allem fiir Politiklehrer*innen
bezeichnet werden konnen:**® Neben dem Kontroversitétsgebot zihlen dazu das
Uberwéltigungsverbot (oder Indoktrinationsverbot) sowie das Prinzip der Schii-
lerorientierung®®’ sowie erginzend die ,Verpflichtung auf Methodenorientierung
(heute Kompetenzforderung)“.**® Die beiden letztgenannten Prinzipien werden im
Kapitel Multiperspektivitat 2.3.2 und Pluralitét 2.3.3 genauer beschrieben.
Insgesamt bedingen und stiitzen sich diese Prinzipien gegenseitig. Sie sollen
v.a. ,die politische Bildung in Schulen und im 6ffentlichen Auftrag auch vor frag-
wiirdigen politischen Vorgaben oder einseitigen Erwartungen der offentlichen

362 Johannes Drerup. Kontroverse Themen im Unterricht: Konstruktiv streiten lernen: Sonderaus-
gabe fiir die Landeszentralen fiir politische Bildung. Ditzingen, 2022, S. 7.

363 Tilman Grammes. ,Inwiefern ist der Beutelsbacher Konsens Bestandteil der Theorie politischer
Bildung?“ In: Der Beutelsbacher Konsens. Hrsg. von Siegfried Frech und Dagmar Richter. Schwal-
bach/Ts., 2017, S. 69-86, S. 165.

364 Drerup, Kontroverse Themen im Unterricht: Konstruktiv streiten lernen: Sonderausgabe fiir die
Landeszentralen fiir politische Bildung, S. 39. Hierbei handelt es sich um das Protokoll einer Ta-
gung im November 1976, zu welcher Siegfried Schiele, der damalige Direktor der Landeszentrale
furr politische Bildung Baden-Wiirttemberg, eingeladen hatte (Hubertus Buchstein, Siegfried Frech
und Kerstin Pohl. Beutelsbacher Konsens und politische Kultur: Siegfried Schiele und die politische
Bildung. Schwalbach/Ts., 2016, S. 102).

365 Drerup, Kontroverse Themen im Unterricht: Konstruktiv streiten lernen: Sonderausgabe fiir die
Landeszentralen fiir politische Bildung, S. 40.

366 Johannes Drerup weist, wie auch andere Autor”innen, darauf hin, dass diese Prinzipien nicht
neu erfunden wurden, sondern es vielmehr bereits &hnliche Vorlaufer z. B. in der Weimarer Repu-
blik gab (ebd.,, S. 40).

367 Hans-Georg Wehling. ,Konsens a la Beutelsbach? Nachlese zu einem Expertengesprach®. In:
Das Konsensproblem in der politischen Bildung. Hrsg. von Siegfried Schiele, Herbert Schneider und
Kurt Gerhard Fischer. Anmerkungen und Argumente zur historischen und politischen Bildung.
Stuttgart, 1977, S. 173-184, S. 179.

368 Bodo von Borries. ,Zuriick zu den Quellen? Pladoyer fiir die Narrationspriifung®. Aus Politik
und Zeitgeschichte (APuZ) 63.42-43 (2013), S. 1218, S. 18.
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Hand“ schiitzen.*® Allerdings sind sie keinesfalls unumstritten, der Konsens lésst
sich teilweise eher als ,Oberflichenkonsens“ charakterisieren, denn es bestehen
auch grundsatzliche Streitpunkte tiber ihn, z. B. inwieweit das Kontroversitiatsgebot
als Neutralititsgebot verstanden werden sollte oder missverstanden wird.*”®

Ein weiteres, grundsatzliches Problem, welches mit dem Prinzip der Kontro-
versitdt verbunden ist, besteht zudem unter dem Begriff ,falsche Ausgewogenheit“
(englisch false balance oder bothsideism), der als Phanomen einer medialen Verzer-
rung bekannt geworden ist (zuletzt v. a. bei Themen und Debatten um Klimawandel,
Tabakkonsum und Impfungen). Konkret bedeutet dies z. B. in gesellschaftlichen Dis-
kursen kontroverse Positionen als gleichwertig darzustellen, auch wenn sie dies tat-
sachlich nicht sind (z. B. nach wissenschaftlichen Kriterien betrachtet). Ein Beispiel:

Die etablierten Wissenschaftler und der Weltklimarat der Vereinten Nationen (IPCC) sind
sich einig, dass sich die Durchschnittstemperatur auf der Erde langfristig erhoht, dies zu
gravierenden Problemen fiir das globale Okosystem fiihrt [...]. Diese Auffassung wird jedoch
von einer kleinen, aber lautstarken und gut organisierten Gruppe sogenannter Klimaskep-
tiker angezweifelt [...]. Boykoff/Boykoff (2004) fanden jedoch heraus, dass die etablierten
US-amerikanischen Tageszeitungen beide Konfliktparteien in mehr als der Hélfte [...] ihrer
Beitrage gleichgewichtet darstellten und damit die tatsdchlichen Mehrheitsverhéltnisse
verzerrten,*”"

369 Buchstein, Frech und Pohl, Beutelsbacher Konsens und politische Kultur: Siegfried Schiele und
die politische Bildung, S. 104. In der Bildungsdebatte scheint weitgehend Konsens tiber Prinzipien
zu bestehen, allerdings muss auch darauf verwiesen werden, dass zu ,Begriffen wie z. B. Indoktri-
nation, Kontroversitat oder Miindigkeit seit Jahrzehnten hochgradig spezialisierte philosophische
Kontroversen existieren, in denen keineswegs Einigkeit tiber ihre theoretische Konzeptualisierung
oder Anwendung auf praktische Félle herrscht“ (Drerup, Kontroverse Themen im Unterricht: Kon-
struktiv streiten lernen: Sonderausgabe fiir die Landeszentralen fiir politische Bildung, S. 43).

370 Ein Beispiel ist etwa die ,Denunziationsplattform‘ der AfD aus dem Jahr 2018: Die Partei be-
schwerte sich, dass Lehrpersonen gegen das ,Neutralitatsgebot‘ verstiefien, da sie angeblich u. a.
,Schlechtes tber die Partei reden“ (Hannah Knuth. ,Dirfen Lehrer ihre Meinung sagen? Die AfD
beschwert sich tiber Padagogen.“ Zeit online (23.06.2018). Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https:
[lwww.zeit.de/2018/26/afd-lehrer-neutralitaetsgebot-beschwerde/komplettansicht), ,plumpes AfD-
Bashing“ (Amory Burchard, Maria Fiedler, Susanne Vieth-Entus und Tilmann Warnecke.
»~AfD-Meldeplattform: Was diirfen Lehrer sagen?“ Der Tagesspiegel (12.10.2018). Aufgerufen
am 07.01.2023. URL: https://www.tagesspiegel.de/politik/schule-afd-meldeplattform-was-duerfen-
lehrer-sagen/23182842.html) betrieben. Die Partei reichte daher mehrere Dienstaufsichtsheschwer-
den ein und fordert Eltern sowie Schiiler”innen auf, Lehrpersonen auf ihrer Plattform zu mel-
den. Diese hatte jedoch nicht den gewiinschten Effekt, sie wurde mit ironischen Eingaben
iiberschwemmt und dadurch lahm gelegt (ebd.).

371 Sven Engesser und Michael Briiggemann. ,Falsche Ausgewogenheit? Eine journalistische Be-
rufsnorm auf dem Priifstand®. In: Verantwortung — Gerechtigkeit — Offentlichkeit. Hrsg. von Petra
Werner, Lars Rinsdorf, Thomas Pleil und Klaus-Dieter Altmeppen. Schriftenreihe der Deutschen
Gesellschaft fiir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft. Koln, 2017, S. 51-63, S. 57.
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Die so herbeigefithrten Verzerrungen, durch eine vermeintliche alle Seiten und
Kontroversen beachtende Berichterstattung, fiihrt zu einer problematischen
Darstellung der Positionen und des aktuellen Forschungsstandes. Expert”innen
konnen damit durchaus umgehen, einem Grof$teil des Publikums sowie v. a. jiinge-
ren Schiiler*innen konnte dies jedoch schwerfallen. Kontroversitat sollte also auch
immer zugleich mit Methoden einhergehen, solche Verzerrungen zu entlarven
bzw. die dahinterstehenden Phdnomene zum Thema des Unterrichts zu machen.

Daher bedarf es zur Umsetzung der Prinzipien der Kontroversitat bzw. des Kon-
troversitatsgebotes des Beutelshacher Konsens pragmatische und fachspezifische
Vorschlage. Fir die Geschichtsdidaktik sollen diese daher konkretisiert und somit
zugleich auf einen narrativen historischen Lernprozess gewendet werden. Das Kon-
zept der ,App in die Geschichte® ist ein Beispiel hierfiir, indem dort die Debatte um
Bethel — wenn auch in angepasster und verdnderter Gestalt — an den Anfang des
Lernprozesse und zugleich zum Ausgangspunkt fiir die Entwicklung historischer
Fragestellungen gemacht wird (vgl. Kapitel 3 zum App-Konzept).

Im digitalen Raum begegnen Lernende kontroversen Geschichtsdarstellungen
etwa in Computerspielen, Webauftritten von Museen, Artikeln auf Wikipedia und
Posts in Social-Media-Kanélen. All diese digitalen Produkte der Geschichtskultur
sind langst Bestandteil der Lebens- und Alltagswelt junger Schiiler*innen. Sie kon-
nen Herausforderung und zugleich relevanter Lernanlass sein, auf dem Weg zu ei-
ner ,aktiven und kritischen Partizipation an der Geschichtskultur“.*’* Die Notwen-
digkeit Kompetenzen im Umgang mit historischen Darstellungen grundsatzlich so-
wie auch inshesondere im digitalen Raum zu fordern und fordern zeigt sich ndmlich
an den Ergebnissen einiger empirischer Untersuchungen:

Jan Hodel untersuchte beispielsweise, wie Lernende historische Narrationen
im Netz fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht nutzen. Er konnte
u.a. zeigen, dass die Schiiler“innen in ihren Referaten Darstellungen lediglich re-
produzieren, d. h. sie entnehmen Informationen etwa aus Wikipedia-Seiten, wéhlen
verschiedene Fragmente aus den Darstellungen aus und unterziehen diese nicht ,,ei-
ner expliziten Uberpriifung nach fachlichen Kriterien der empirischen Triftigkeit*
sondern gleichen sie ,implizit mit ihrem Vorwissen und ihren Vorstellungen, aber
auch mit anderen narrativen Fragmenten“*”* ab.

Ebenso berichtet etwa Mills Kelly von einem Experiment in seinem Ge-
schichtskurs ,Lying About the Past‘ an der George Mason University (USA). Seine

372 Daniel Bernsen und Thomas Spahn. ,Medien und historisches Lernen. Herausforderungen und
Hypes im digitalen Wandel“. Zeitschrift fiir digitale Geschichtswissenschaften 14 (2015), S. 191-203,
S. 201

373 Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendliche
digitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden, S. 327.
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Studierenden erhielten den Auftrag, eine historische ,Schwindel-Geschichte‘ im
Netz zu kreieren. Eine Seminargruppe erfand die Geschichte des ,letzten ameri-
kanischen Piratens Edward Owens. Teile ihrer Geschichte konnten sie durchaus
anhand historischer Quellen belegen, andere waren schlichtweg frei erfunden
und konnten anhand keiner einzigen Quelle belegt werden. Ebenso erfanden die
Studierende eine Studentin, welche die vermeintlich neuen Forschungsergebnisse
bei einer zufilligen Recherche gefunden habe und nun im Netz veroffentlichte.>”*
Die Idee dahinter war, zu untersuchen, wie lange es dauern werde und wie die
gefalschte historische Narration im Netz entlarvt, man konnte auch sagen de-
konstruiert, werden wiirden. Die Studierenden hinterliefien zahlreiche Spuren
ihrer Geschichte: YouTube-Videos, Posts auf Social Media Seiten und einen Eintrag
auf Wikipedia.375 Bis zum Ende des Semesters fiel niemandem der Schwindel auf,
ganz im Gegenteil:

Only a few days after the hoax appeared online, academic bloggers — including history tea-
chers and professors, instructional technologists, and librarians — began writing about Jane’s
blog as an exemplar of how undergraduate students could use new media to represent their
research and writing in digital form.*’®

Noch nicht einmal Personen aus dem akademischen Feld tiberpriften folglich in
diesem Fall die Triftigkeit der Narration und die Urheberin. Letztlich deckten die
Studierenden ihren Schwindel selbst auf, was zu einer gewissen Empoérung fiithrte,
und loschten die Seiten wieder aus dem Netz.

Wiederum in den USA gelangte Sam Wineburg zu ganz dhnlichen Erkenntnis-
sen. Er lief Historiker*innen Darstellungen auf Webseiten tiberpriifen und ver-
glich deren Vorgehen mit dem professioneller Fakten-Checker. Die Geschichtswis-
senschaftler“innen scheiterten groftenteils. Sie verkannten namlich, dass das In-
ternet anderen Regeln folgt®>”” und es zur Untersuchung von Webseiten zentral ist,
iber andere Seiten Informationen tiber Autor*in und Hintergriinde zu analysie-
ren und Informationen bzw. Belege abzugleichen.®”® Folglich iiberrascht es wenig,

374 Kelly, Teaching History in the Digital Age, S. 111.

375 Ebd,, S.112.

376 Ebd., S.111.

377 Sam Wineburg. ,Warum historische Kompetenzen fiir die Auswertung von digitalen Quellen
nicht ausreichend sind“. In: Fake und Filter. Hrsg. von Sebastian Barsch, Andreas Lutter und Chris-
tian Meyer-Heidemann. Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2019, S. 105-120, S. 117.

378 Konkret beschreibt Wineburg dies so: ,Wahrend sich der Grofteil der Akademiker”innen
vertikal im Web bewegte und sich dabei weit in einzelne Seiten vertiefte,[...] bewegten sich die
Faktenchecker”innen lateral oder horizontal, wobei sie eine unbekannte Seite so gut wie sofort
wieder verliefSen, um in einem neu gedffneten Tab [...] zu erfassen, wie das restliche Internet den
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dass auch junge Lernende Schwierigkeiten haben reflektiert mit Darstellungen im
Netz umzugehen, wie Wineburg in einer weiteren Studie zeigen konnte. Darin un-
tersuchte er, nach welchen Kriterien Lernende Informationen aus dem Internet
auswahlen und fiir ihre Darstellungen, Texte usw. nutzen: ,Ausschlaggebend [...]
war nicht die Vertrauenswiirdigkeit der geschichtlichen Informationen, ob die In-
terpretation schlissig war [...]. Entscheidend war, ob die Informationen sich in die
iBook-Vorlage von Apple einfiigen lieSen.“*”

Untersucht man zudem das Nutzungsverhalten auf Webseiten von Museen,
wie etwa in der Studie von Astrid Schwabe liber das sogenannte virtuelle Museum
LVimu.info“, zeigt sich ebenso, dass dessen Seiten von den meisten Nutzer”innen
lediglich unhinterfragt als Informationspool genutzt werden. Die Analyse des
Nutzer*innen-Verhaltens machte namlich deutlich, dass ,die Mehrheit der Besu-
che in der Regel auf Suchmaschinen-Anfragen zurtick [geht, sie] umfassen den
Aufruf von ein, zwei oder drei Seiten tief im inhaltlichen Angebot der Website und
sind meist nach maximal zwei, drei Minuten wieder beendet.“**°

Im Gegensatz zu diesen erntichternden Ergebnissen liefert jedoch die erst kiirz-
lich veroffentlichen Studie von Viola Schrader mit Schiiler*innen der zehnten Jahr-
gangsstufe zweier Gymnasien — allerdings in einem analogen Setting — einen etwas
differenzierteren Einblick dahingehend, dass Lernende ndmlich auch elaboriert
mit Darstellungen umgehen kénnen. Sie zeigte u. a., dass Lernende bei der Untersu-
chung kontroverser Darstellungen zweier Historiker durchaus in der Lage sind die
Kontroversitat zu erkennen und zu reflektieren:

Die Schiiler”innen heben nicht allein die Historiker konsequent als Urheber einer Aussage her-
vor, sondern betonen erstens deren ,Perspektive’, qualifizieren die Historikeraussagen zwei-
tens als Produkt einer analytischen und interpretativen Tatigkeit und heben drittens die dar-
aus folgenden kontroversen Positionierungen hervor. Somit erfolgt hier eine dezidierte Be-
rucksichtigung der Perspektivgebundenheit, in dessen Zusammenhang Geschichte stérker als
Frage der jeweiligen analytischen Sichtweise bzw. Deutung gesehen wird.*"

Dennoch konnte sie auch andere Formen des Umgangs mit Darstellungen finden,
welche eher einem positivistischen Geschichtsverstdndnis zuzuordnen sind, also

urspriinglich digitalen Inhalt einordnet“ (Wineburg, ,Warum historische Kompetenzen fiir die Aus-
wertung von digitalen Quellen nicht ausreichend sind*, S. 111).

379 Ebd.,, S. 105.

380 Astrid Schwabe. ,Das World Wide Web als historisches Informations-Medium? Ausgewdahlte
Ergebnisse zur Nutzung der historischen Website Vimu.info“. In: Geschichte lernen im digitalen
Wandel. Hrsg. von Marko Demantowsky und Christoph Pallaske. Berlin, 2015, S. 35-58, S. 56.

381 Viola Schrader. Historisches Denken und sprachliches Handeln: Eine qualitativ-empirische Un-
tersuchung von Schiilertexten. Geschichtskultur und historisches Lernen, Bd. 20. Minster, 2021,
S. 219.
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»dass die Lernenden von einer historischen ,Wahrheit ausgehen, die es richtig ab-
zubilden gilt.“**> Diese Formen wurden v.a. auch in der bereits zuvor erwihnten
Untersuchung von Borries et al. identifiziert, bei welcher u. a. der Umgang mit wi-
derspriichlichen, kontroversen Schulbuchausziigen von Lernenden sowie Studie-
renden im Fokus stand. Sie konstatieren abschliefSend, dass die , Sehnsucht nach
einer ,wahren‘und ,richtigen‘ einheitlichen Vergangenheit [...] unter den Kindern —
und nicht nur bei ihnen - ziemlich stark verbreitet* ist.>**

Zusammenfassend ldsst sich Kontroversitat als zentrales Merkmal von Bezie-
hungen zwischen historischen Erzédhlungen auch im digitalen Raum charakteri-
sieren. Das Prinzip stellt einerseits eine Herausforderung fiir und andererseits ei-
ne Verpflichtung an historische Lernprozesse im Sinne des Kontroversitatsgebotes
dar. Empirische Ergebnisse verdeutlichen v.a., wie wichtig und notwendig es ist,
dass Schiiler*innen im Zeitalter der Digitalitit Kompetenzen erwerben, mit Dar-
stellungen und Debatten im Netz umzugehen, d. h. sie zu de-konstruieren bzw. sich
zu ihnen zu positionieren, sie also nicht unhinterfragt als Informationsquelle zu
nutzen.*® Kontroversitét zum Thema zu machen kann somit auch eine Moglichkeit
sein, den Herausforderungen von Filterblasen und Echokammern zu begegnen (vgl.
Kapitel zu Erzahlungen im digitalen Raum 2.1.3).

2.3.2 Multiperspektivitdt im Umgang mit Quellen

,Audiatur et altera pars hiefd im romischen Recht der Grundsatz der Rechtsprechung, der Irr-
tum und Parteilichkeit so weit wie moglich ausschliefien soll und eine Selbstverpflichtung der
Rechtsprechenden ausdriickt, die sich ihrer Fehlbarkeit bewufst sind: ,Es soll auch die andere
Seite gehért werden.**

Dieser zunéchst juristische Grundsatz ist zugleich ein geschichtswissenschaftlicher.
Denn auch Historiker“innen kénnen oder sollten erst historisch urteilen, wenn
sie alle ,wesentlichen Zeugnisse, die auf sehr unterschiedlichen Wahrnehmungen

382 Ebd, S. 220.

383 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002, S. 299.

384 Es wurden hierfiir bereits verschiedene Modelle als auch unterrichtspraktische Vorschlage
entwickelt. So haben etwa Astrid Schwabe und Uwe Danke ein Analyseraster zur De-Konstruktion
und kritischen Uberpriifung von Darstellungen auf Webseiten vorgelegt, welches sich in den Un-
terricht einbinden lasst (Uwe Danker und Astrid Schwabe. Geschichte im Internet. Stuttgart, 2017).
385 Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 9.
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beruhen und eine bestimmte Hinsicht auf den Sachverhalt ausdriicken, zur Kennt-
nis genommen, kritisch geprift, gegeneinander abgewogen und die darin ent-
haltenen Informationen in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht haben.“**®
Dahinter steht die Erkenntnis, dass auch historische Quellen stets perspektivische
Zeugnisse und keinesfalls ,,objektive Spiegelung einer vergangenen Wirklichkeit“*®”
sind.

Multiperspektivitat ist folglich ein zentrales Pincipium wissenschaftlichen
historischen Erzédhlens, welches v.a. mit den Grundsatzen der empirischen Trif-
tigkeit (vgl. Kapitel 2.1.2.3) sowie der Schiilerorientierung (bzw. Methoden- und
Kompetenzorientierung)®*® und gleichfalls dem Uberwiltigungsverbot des Beutels-
bacher Konsenses (vgl. das vorherige Kapitel zur Kontroversitéit 2.3.1) verkntipft
werden kann. Nach Bergmann lasst sich dieses als ,eine Form der Geschichts-
Darstellung [...], bei der ein historischer Sachverhalt aus mehreren, mindestens
zwei unterschiedlichen Perspektiven beteiligter und betroffener Zeitgenossen
dargestellt wird, die verschiedene soziale Interessen und Positionen vertreten“*®®
definieren. Zudem sollten diese historischen Quellen auch méglichst zueinander
»inkongruent“**° sein, bzw. wie Wolfgang Buchberger es ausdriickt:

Multiperspektivitdt im Bergmann’schen Sinne lésst sich am deutlichsten feststellen, sobald
die Inhalte unterschiedlicher Quellen (in ihrer Aussage zum gleichen konkreten historischen
Sachverhalt) voneinander abweichen oder widersprechend sind.***

Ahnlich wie das Prinzip der Kontroversitit beschreibt jenes der Multiperspektivi-
tat also ein Verhéaltnis zwischen ,Materialien’, hier historischen Quellen, welche fir
eine Fragestellung relevant sein kdnnen. Dieses Verhéltnis liegt keinesfalls ,automa-
tisch* vor, Historiker”innen missen dieses vielmehr eigenstandig durch ihre Quel-
lenauswahl konstruieren.

386 Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 11.

387 Ebd,, S. 26.

388 Das Prinzip der Schiilerorientierung stellt die Anforderung, Lernende in die Lage zu versetzen,
»eine politische Situation und [...] [ihre] eigene Interessenlage zu analysieren, sowie nach Mitteln
und Wegen zu suchen, die vorgefundene politische Lage im Sinne [...] [ihrer] Interessen zu beein-
flussen“ (Wehling, ,Konsens a la Beutelshach? Nachlese zu einem Expertengesprach, S. 180). Dar-
aus lasst sich folgern, dass ,Selbststandigkeit und Eigenarbeit des Schiiler Vorrang haben miissen
vor Formen des Belehrens“ (ebd., S. 180).

389 Bergmann, Geschichtsdidaktik: Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens, S. 172.

390 Ebd, S.172.

391 Wolfgang Buchberger. Historisches Lernen mit schriftlichen Quellen: Eine kategoriale Schul-
buchanalyse dsterreichischer Lehrwerke der Primar- und Sekundarstufe. Bd. 15. Osterreichische Bei-
trage zur Geschichtsdidaktik. Innsbruck, 2020, S. 119.
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2.3.2.1 Multiperspektivitdt im digitalen Archiv

Auch Quellen aus dem Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel
in Bielefeld lassen sich multiperspektivisch arrangieren. Ein Teil der Archivali-
en aus diesem Archiv wurde fiir das Bethel Modul in der App digitalisiert und
in einem digitalen Archiv den Lernenden zur Verfiigung gestellt. Im Fokus des
Forschungsauftrages in der App stehen v.a. zwei historische Personen: Friedrich
v. Bodelschwingh, der Leiter der von Bodelschwinghschen Anstalten wéhrend des
NS (vgl. Kapitel zu den historischen Erzahlungen tiber ihn 2.1.1) sowie Elisabeth
Philipp. Sie war ein Opfer der NS-,Euthanasie‘. Ihre Schwester, Charlotte Philipp,
flihrte u.a. einen intensiven Briefverkehr mit verschiedenen Institutionen sowie
mit Friedrich v. Bodelschwingh, um das Schicksal von Elisabeth aufzuklédren (s. un-
ten). Betrachtet man die digitalisierten Archivalien im Archiv der App mit Fokus
auf diese beiden Personen, lassen sich verschiedene ,Arrangements‘ historischer
Quellen daraus zusammenstellen, in welchen sie — je nach gewéahlter Fragestellung
und Untersuchungsschwerpunkt — multiperspektivisch im oben beschriebenen
Sinne zueinander stehen:

Beispielsweise lassen sich Quellen auswéhlen, in welchen Friedrich v. Bo-
delschwingh iiber die NS-,Euthanasie‘ schreibt und darin seine Position hierzu
ausdriickt. Multiperspektivisch werden diese Quellen u.a., wenn man Briefe Bo-
delschwinghs an unterschiedliche Adressat*innen auswéhlt, da er sich je nach
Adressat”in different zur ,Euthanasie‘ duferte. In privaten Briefen an befreunde-
te Kollegen versuchte er ,Euthanasie‘-Verbrechen aufzudecken,®** in Briefen an
Angehorige von Patient”innen gab er sich oft bedeckt und blieb vage in seinen
AuRerungen,®? in Schreiben an NS-Funktionére iibernahm er dagegen deren ideo-
logische Sprache und schien mit der NS-Ideologie tibereinzustimmen und etwa
die ,Euthanasie‘ unter bestimmen Bedingungen sogar zu akzeptieren.*** Erginzt
man diese Quellen z.B. noch um Antwortbriefe der verschiedenen Personen, mit

392 ,Dem Fall, denich Dir neulich berichtete, bin ich weiter nachgegangen. Der betreffende Kranke
war am 7. Marz auf ministerielle Anregung, geméass Weisung des Reichsverteidigungskommissars
nach Grafeneck verlegt worden. Am 11. April wurde der Familie in einem durch personlichen und
warmherzigen Brief mitgeteilt, der Kranke sei am 10. April infolge Grippe mit anschliefender Herz-
Kreislaufschwache unerwartet verschieden“ (F. v. Bodelschwingh an Pastor Paul Braune, Brief vom
19.06.1940, HAB 2/39-187, 549).

393 ,An Ihrer Sorge nehme ich herzlich Anteil. Ob ich etwas zur Aufklarung tun kann, iibersehe
ich noch nicht. Vielleicht habe ich die Méglichkeit, jemanden zu sprechen, der mit diesen Dingen
zu tun hat“ (F. v. Bodelschwingh an Charlotte Philipp, Brief vom 20.02.1941, HAB 2/39-188, 231).

394 ,Sicher wére es das beste, wenn die ganze Mafinahme sofort und endgiiltig eingestellt wiirde.
Kann man sich dazu nicht entschlieflen, so darf man nicht bei der Abstellung einzelner Méngel
stehen bleiben, sondern es muf ein geordnetes Verfahren festgelegt werden“ (F. v. Bodelschwingh
an Ministerialrat, Brief vom 26.08.1940, HAB 2/39-187, 111).
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welchen v. Bodelschwingh korrespondierte, treten weitere ,Perspektiven‘ hinzu:
In Briefen des Reichsministeriums lasst sich etwa untersuchen, wie dort Bodel-
schwinghs Verhalten und Position in Bezug zur ,Euthanasie‘ eingeschatzt und damit
umgegangen wurde,**® gleiches gilt fiir die Briefe der Angehorigen und Freunde.>*°

In Bezug auf Elisabeth Philipp lassen sich auch zu ihr multiperspektivische
Quellen auswihlen, wodurch ihre Biographie re-konstruierbar wird:**” In den Brie-
fen ihrer Schwester Charlotte wird sie teils als lebensfrohe, gut in die Gesellschaft
integrierte, von der Familie geliebte junge Frau beschrieben, welche allerdings in
mehreren Phasen ihres Lebens mit psychischen Erkrankungen zu kdmpfen hatte,
gerade in den letzten Wochen ihre Lebens jedoch auf dem Wege der Besserung zu
sein schien.**® In den Briefen v. Bodelschwinghs an Charlotte und (andere) Kolle-
gen tber ihren ,Fall‘ finden sich vage Andeutungen und Vermutungen, dass Eli-
sabeth Opfer der NS-,Euthanasie‘ geworden ist. Hierzu in vermeintlichen Wider-
spruch stehen dann jedoch die Briefe der Anstalten, in welchen Elisabeth zuletzt
untergebracht war. ,Dr. Keller®®® berichtete in seinen Briefen dagegen von einer

395 ,Sehr geehrter Herr v. Bodelschwingh! Der Herr Reichsmarschall hat Ihr Schreiben vom 6.
Januar d. Js. personlich gelesen. Die angestellten Erkundigungen haben ergeben, dass Thre An-
gaben teilweise ungenau, grofitenteils unrichtig sind.[...] Herr Dr. Brandt wird mit Ihnen persén-
lich die Verbindung aufnehmen“ (Generalleutnant Bodenschatz an F. v. Bodelschwingh, Brief vom
29.01.1941, HAB 2/39-188, 196).

396 ,Da Ihr grofSes Lebenswerk christlicher Néchstenliebe die Betreuung schwerkranker und
durch ihre Krankheit hilflos und zum Teil fiir immer siech gewordener Menschen umfafit, und da
ich ferner weif3, daf$ Sie gerade diesen ungliicklichen Geschépfen Ihre besondere Fiirsorge und An-
teilnahme schenken, erlaube ich mir, Thnen heute den Fall meiner Schwester zu unterbreiten und
Sie aus grofier Not und Verzweiflung heraus herzlichst um Ihren Rat zu bitten“ (Charlotte Philipp
an F. v. Bodelschwingh, Brief vom 18.02.1941, HAB 2/39-188, 229).

397 Allerdings gibt es keine Quellen im Archiv, welche ihre eigene Perspektive zeigen. Sie gehort,
wie so viele andere Opfer der NS- Euthanasie‘ zu den sogenannten ,stummen Gruppen‘: ,Es gibt
historisch mehr stumme als sprechende Gruppen, und was wir iiber die stummen Gruppen wissen,
stammt in der Regel von den sprechenden Gruppen, die lesen und schreiben oder malen konnten*
bzw. die iiberhaupt Quellen hinterlassen haben (Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber
denken, S. 59).

398 ,Von Beruf ist meine Schwester gelernte Kontoristin und Stenotypistin. In den Jahren 1928 bis
1934 hatte sie sofort nach ihrer Genesung immer wieder Arbeit aufgenommen, und zwar jederzeit
zur vollen Zufriedenheit ihrer Vorgesetzten. Sie wurde als intelligente und fleifSige Kraft geschétzt*
(Charlotte Philipp an F. v. Bodelschwingh, Brief vom 21.02.1941, HAB 2/39-188, 232).

399 Hierbei handelt es sich erwiesenermafien um einen Tarnnamen. Hinter dem Namen verbirgt
sich Heinrich Bunke, ein NS-Arzt, welcher fiir die Ermordung zahlreicher Menschen im NS ver-
antwortlich war: ,Bei Fritz Bauers Ermittlungen gegen den ,Euthanasie-Gutachter Heyde, alias Dr.
Sawade, Anfang der sechziger Jahre, gelang es, hinter den Tarnnamen [...] ,Dr. Keller* seinen Kol-
legen Heinrich Bunke aus Celle zu reidentifizieren.“ (Daub, ,Der Frankfurter Euthanasie-Prozefs¢,
S. 435). Bunke praktizierte nach 1945 noch lange als Frauenarzt. In einem ersten Gerichtsprozess
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natiirlichen Todesursache.*”® Es handelt sich hierbei jedoch um einen typischen
Trostbrief*.

Je nach Fragestellung und Schwerpunktsetzung der Forschung liefsen sich mog-
liche weitere multiperspektivische Quellenarrangements ergédnzen. Grundsatzlich
lasst sich Multiperspektivitdt der Quellen daher auf mindestens drei verschiede-
ne Arten konstruieren: verschiedene Autor”innen, welche Unterschiedliches tiber
den gleichen Gegenstand aussagen, gleiche/r Autor”in, welche/r sich in verschie-
denen Quellen an verschiedene Adressat*innen richtet und dabei jeweils Unter-
schiedliches aussagt oder verschiedene Autor*innen, welche fiir den/die selbe/n
Adressat™in Unterschiedliches aussagen.

2.3.2.2 Multiperspektivische Quellen- und Archivarbeit

in historischen Lernprozessen
Die Bedeutung von Multiperspektivitit sowie der damit verbundenen Quellen- und
Archivarbeit fiir historische Lernprozesse wird im Folgenden nun anhand wichti-
ger Entwicklungen, normativer Forderungen sowie empirischer Erkenntnisse dis-
kutiert.

Gegenwartig préagt die Quellenarbeit den Geschichtsunterricht in besonderem
MafRe, sogar so sehr, dass teils eine ,Monokultur der Quellen“*** befiirchtet wird.***
Bereits im 18. Jahrhundert wurden, im Sinne des aufkldrerischen Imperativs, sich
selbst seines Verstandes zu bedienen und dadurch auch Autoritdten in Frage zu stel-
len, Belege in Form von historischen Quellen und der Zugang zu Archiven gefor-
dert. Daher erkannte man die Moglichkeit, Archive als aufSerschulische Lernorte
und besonders Archivalien bzw. historische Quellen fiir den Unterricht zu nutzen,

wurde er freigesprochen, in einem folgenden wurde er 1987 wegen Beihilfe zum Mord in mindes-
tens 11.000 Féllen zu vier Jahren Haft verurteilt, von welchen er jedoch nur 18 Monate absitzen
musste. Sein Prozess war einer der letzten ,Euthanasie-Prozesse in Deutschland (Trus, Die ,Rei-
ningung des Volkskorpers“: Eugenik und ,,Euthanasie“ im Nationalsozialismus: Sonderausgabe der
Zentralen fiir politische Bildung in Deutschland, S. 253).

400 ,Wir bedauern Ihnen mitteilen zu missen, dafl Thre Schwester Elisabeth Philipp unerwartet
am 26. Februar 1941 an einer septischen Angina verstorben ist“ (Heil- und Pflegeanstalt Bernburg
an Charlotte Philipp, Brief vom 26.02.1941, HAB 2/39-188, 237).

401 Borries, ,,Zuriick zu den Quellen? Pladoyer fiir die Narrationspriifung*, S. 14.

402 Dies war keineswegs stets selbstverstdndlich, immer wieder wurde und wird auch heute
noch tber den Einsatz historischer Quellen und Archivarbeit im Unterricht gestritten: ,Seit gut
200 Jahren diskutieren Universitatsprofessoren, Gymnasiallehrer und Schulméanner tiber Sinn und
Grenzen des Einsatzes von Quellen im Unterricht (Hans-Jiirgen Pandel. Quelleninterpretation:
Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht. 4. Aufl. Methoden Historischen Lernens. Schwal-
bach/Ts., 2012, S. 5).
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um so zu eigenen Urteilen zu gelangen, die Deutungen Fremder kritisch zu hinter-
fragen und zugleich als perspektivisch zu erkennen.**® Allerdings zeigen die wei-
teren Entwicklungen, dass Quellen- und Archivarbeit immer dann im Unterricht
betrieben wurde, wenn politisch und gesellschaftlich ,aufklarerisches Selbstden-
ken oder emanzipatorische Miindigkeit“ angestrebt wurden. Sie trat dagegen in den
Hintergrund oder wurde unterlassen, sobald ,obrigkeitsstaatlicher Gehorsam, Kon-
formitat einer formierten Gesellschaft oder totalitdre Erfassung indoktriniert wer-
den sollten.*** Zudem ist allein die Anwesenheit historischer Quellen im Unterricht
kein unbedingtes Zeichen fiir aufklarerische Bildungsideale. Die Auswahl histori-
scher Quellen kann namlich auch so manipulierend sein und damit gegen das Gebot
der Multiperspektivitdt und Quellenkritik verstofien, dass sie kaum mehr als eine
Selbsttatigkeit der Lernenden vorgaukelt, die Quellen daher lediglich ein ,Mittel der
INlustration, Dokumentation, Veranschaulichung und Vertiefung“*°® des Lehrervor-
trags darstellen, da sie keine Abweichung von der vorgegebenen Narration zulas-
sen. Extreme Beispiele hierfiir finden sich u. a. in der NS-Zeit. Quellensammlungen
wurden so weit abgeschafft, wie sie nicht zur NS-Ideologie passten. Es wurden nur
Quellen im Unterricht verwendet, die mit den ideologischen Vorgaben in Einklang
zu bringen waren.**®

Erst die gesellschaftliche Verdnderungen in der Bundesrepublik leiteten Ende
der 1960er padagogische Reformen in Schule und Unterricht und damit auch im Ge-
schichtsunterricht ein, wie verschiedene Lehrwerke dieser Zeit deutlich machen,
die stellvertretend fiir den Ubergangen von einer vor allem darstellungsorientier-

403 Thomas Lange und Thomas Lux. Historisches Lernen im Archiv. Wochenschau Geschichte.
Schwalbach/Ts., 2004, S. 36-37. So forderte 1798 der Rektor der Stadt- und Ratsschule Jena Johann
Leberecht Traugott Danz in seinem Werk ,Uber den methodischen Unterricht in der Geschichte auf
Schulen‘: ,Fiir den Gelehrten ist es notwendig, die Quellen zu kennen, aus welchen die Geschichte
ihre Data schopft [...]. Fiir alle aber ist es eine vortreffliche Ubung des Nachdenkens, und dient sehr
zur Schérfung des Urtheilens, wenn man die Quellen mit den Datis zusammenhaélt, und ihren wech-
selseitigen Einfluf§ aufeinander untersucht. [...] Und es kann anfangs schon genug sein, wenn man
seinen Schiilern nur einen Wink giebt, daf§ historische Berichte untersucht und gepriift werden
miissen [...]“ (Johann Traugott Leberecht Danz. Uber den methodischen Unterricht in der Geschichte
auf Schulen. Leipzig, 1798, S. 64-65).

404 Pandel, Quelleninterpretation: Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht, S. 5.

405 Ebhd,, S. 81.

406 Vgl. ebd., S. 84-85. Ganz dhnlich dominierte in den 1950er und 1960er Jahren sowohl in der BRD
alsauch in der DDR die Geschichtserzahlung der Lehrperson den Unterricht (Borries, Geschichtsler-
nen, Geschichtsunterricht und Geschichtsdidaktik: Erinnerungen, Erfahrungsschdtze, Erfordernisse.
1959/60-2019/20). Quellen kamen auch dort nur ,illustrativ und subsidiar® zum Einsatz (Pandel,
Quelleninterpretation: Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht, S. 86-87). Sie wurden so aus-
gewahlt, dass sie als Beweise fiir die erstrebten politischen Positionen dienten, andere gegenteilige
Positionen aber nicht abbildeten.
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ten zu einer vor allem quellenorientierten Gestaltung der Biicher betrachtetet wer-
den kénnen.*"’

Aufierdem wurde im Zuge der Neuausrichtung des Geschichtsunterrichts in
den 1970er und 1980er Jahren nicht nur der Wert der Quellenarbeit wiederentdeckt,
sondern auch der Archivarbeit. Archive haben sich seitdem als auferschulische
Lernorte insbesondere fiir forschende und entdeckende Unterrichtsprojekte eta-
bliert.**®

Aktuell lasst sich wie eingangs festgestellt zwar durchaus von einem Quellen-
paradigma in Schulbiichern, im Geschichtsunterricht und in Curricula sprechen,
weiterhin unklar und unterschiedlich sind jedoch die normativen Vorstellungen,
wie mit Quellen historisch gelernt werden kann bzw. soll. Oftmals wird z. B. ein
didaktisierter, vereinfachter und vor-konstruiert Umgang mit Quellen gefordert.
Vertreter*innen dieser Position betonen vor allem, dass es im alltéglichen Unter-
richt nur schwer umzusetzen sei, dass Lernende dhnlich wie Historiker*innen mit
Quellen arbeiten. Die Lehrkraft solle daher im Vorfeld geeignete Quellen auswéh-
len, die ,repréasentativ oder exemplarisch“ sind, und sie ggf. mithilfe multiperspek-
tivischer ,,Gegenstimmen*“ anreichern anhand derer die Schiiler“innen bestimmte
Erkenntnisse erlangen und Kompetenzen ausbilden kénnen.**® Grundlegende For-
schungsschritte wie Heuristik und (dufSere) Quellenkritik entfallen dadurch jedoch.
Aufierdem kénnen die Quellen durchaus verkiirzt werden, wenn dabei ,eine ge-
wisse Widerstandigkeit des Textes erhalten bleibt [...] und ein gewisser Auslegungs-
spielraum gewahrt bleibt.“*'® Zudem sollten die Lernenden auch manchmal eine

407 Zundchst das Buch ,Menschen in ihrer Zeit‘ von Friedrich Lucas, in dem Quellen nicht mehr
illustrativ, sondern zur eigenen Urteilshildung herangezogen wurden; ebenso das Werk ,Geschicht-
liche Weltkunde‘ von Wolfgang Hug, welches durch drei Quellenbédnde ergénzt wurde; sowie das
wohl bekannteste Schulbuch ,Fragen an die Geschichte‘ von Heinz Dieter Schmid, welches tiber-
wiegend aus Quellen und nur wenigen Verfassertexten bestand (ebd., S. 87).

408 Annegret Ehmann. Archivarbeit und Quellenrecherche. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: http:
[lwww.bpb.de/lernen/projekte/geschichte-begreifen/42329/archivarbeit-und-quellenrecherche?p=
all. Und dies nicht nur in Deutschland: In Frankreich bietet z. B. der ,service éducatif* seit den 1950
eine enge Zusammenarbeit zwischen Schulen und Archiven an. Abgeordnete Lehrkréfte arbeiten
mit Archivar®innen zusammen und ermoglichen vor allem Lerngruppen der Sekundarstufe
I, Forschungsprojekte zur jeweiligen Lokal- und Regionalgeschichte durchzufiihren. Manche
Schulen werden sogar von einem ,Archivobus‘ besucht, ein mobiler archivpddagogischer Service
(Lange und Lux, Historisches Lernen im Archiv, S. 27-30).

409 Michael Sauer. Textquellen im Geschichtsunterricht: Konzepte — Gattungen — Methoden. Seel-
ze, 2018, S. 9-11.

410 Pandel, Quelleninterpretation: Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht, S. 23.


http://www.bpb.de/lernen/projekte/geschichte-begreifen/42329/archivarbeit-und-quellenrecherche?p=all
http://www.bpb.de/lernen/projekte/geschichte-begreifen/42329/archivarbeit-und-quellenrecherche?p=all
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»Quelle in ihrer urspriinglichen Form in die Hand bekommen, um an den Begriff
,Quelle‘ erinnert zu werden.“*"!

Geschichtsschulbiicher, welche trotz fortschreitender Digitalisierung weiterhin
das zentrale ,Leitmedium‘ des Geschichtsunterrichts zu sein scheinen,**? kommen
jedoch auch diesen vereinfachten Forderungen meistens nicht nach. So kritisier-
te bereits 2012 Hans-Jirgen Pandel, dass die in den Biichern abgedruckten Quellen
oftmals zu kurz sind, um an ihnen tatsdchliche eine Quellenkritik, -analyse und -
interpretation durchfiihren zu konnen. Aufierdem fehlen genauere Angaben zu den
aufBeren Quellenmerkmalen, wie etwa der Gattung. Solch verkiirzte Quellen enthal-
ten daher keine ,Sinnambivalenzen“ und von den Lernenden wird dabei ,weniger
ein Deuten als vielmehr ein Zitieren verlangt“.** Ganz dhnlich kritisierte z. B. auch
Gerhard Schneider, dass Quellenstiicke in Schulbiichern immer kiirzer werden und
diese ,nur noch als Beleg fiir Aussagen des Schulbuchautors oder als illustrierendes
Zitat“*** dienen. Bodo von Borries machte zudem deutlich, dass die Quellenauswahl
in Schulbiichern oft ,stromlinienférmig“*'® ist, keinesfalls den Kriterien der Multi-
perspektivitat entspricht und quellenkritische Reflexionen hierdurch meist obsolet
werden.

Spezifische Analysen im Hinblick auf das Thema NS-,Euthanasie‘, welches auch
im Fokus des Story Modus Bethel in der App steht, in Geschichtsschulbiichern un-
termauern diese grundsatzlichen Probleme und zeigen zudem weitere thematische
auf: In den von Susanne Popp analysierten Geschichtsschulbiichern (2014) fithrt die
vorgegebene Quellenauswahl bisweilen auch zu verzerrten und sogar problemati-
schen Geschichtsbildern und Deutungen:

Das bevorzugte Quellenmaterial, ja gewissermafien die Standardausstattung bei diesem
Thema, sind NS-Propaganda-Plakate, die dem Betrachter vorrechnen, dass der Betreuungs-
und Pflegeaufwand fiir behinderte Mitmenschen fiir die ,gesunde‘ deutsche bzw. ,arische‘
Familie finanziell unertraglich sei. [...] Die behinderten Menschen jedoch, die mit ,medizi-

411 Pandel, Quelleninterpretation: Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht, S. 23.

412 Vgl. Rusen, Historisches Lernen: Grundlagen und Paradigmen: Mit einem Beitrag von Ingetraud
Riisen, S. 160; Etienne Schinkel. ,Ein lernwiirdiges Thema? Die Darstellung der nationalsozialis-
tischen ,Euthanasie‘-Morde an korperlich und geistig behinderten Menschen 1939-1945 in aktuel-
len Geschichtsschulbiichern®. In: Geschichtsunterricht — Geschichtsschulbiicher — Geschichtskultur.
Hrsg. von Uwe Danker. Beihefte zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. Gottingen, 2017, S. 109-128,
S. 117; Bernhard und Kiithberger, ,,Digital history teaching®? Qualitativ empirische Ergebnisse aus
50 teilnehmenden Beobachtungen zur Verwendung von Medien im Geschichtsunterricht®, S. 439.
413 Pandel, Quelleninterpretation: Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht, S. 90-91.

414 Gerhard Schneider. ,,Die Arbeit mit schriftlichen Quellen“. In: Handbuch Medien im Geschichts-
unterricht. Hrsg. von Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider, Ursula Becher und Bergmann, Klaus,
u.a. Forum Historisches Lernen. Schwalbach/Ts., 2011, S. 15-44, S. 16.

415 Borries, ,Zurtick zu den Quellen? Pladoyer fiir die Narrationspriifung®, S. 15.



2.3 Differenzierungen historischer Lernprozesse == 103

nischen‘ Versuchen gefoltert und/oder ermordet wurden, verschwinden in den Schulbuch-
Préasentationen hinter den Plakaten oder vielmehr hinter deren perfider sozialdarwinistischer
Botschaft.*'¢

Grundlegend problematisch ist bei einer solcher Quellenauswahl also vor allem der
einseitige ,Taterblick” der Quellen,417 wenn er nicht durch die Perspektive von Op-
fern und Angehdrigen durchbrochen wird. Ebenso kommt Etienne Schinkel in sei-
ner Publikation aus dem Jahr 2017 zu dhnlichen Ergebnissen und betont, dass so die
Gruppe der Opfer als ,anonymisierte und objektivierte Menschenmasse [verbleibt],
womit nichts weniger als die Semantik der nationalsozialistischen Rassenideologie
reproduziert wird.“*** Ausnahmen finden sich lediglich vereinzelt in Schulbiichern
oder in Unterrichtsvorschldgen bzw. Arbeitsheften, wie denen von Helene Albers*®®
und Bérbel Volkel.**°

Mit Blick auf den Umgang mit historischen Quellen in Schulbuchaufgaben, wird
ebenso deutlich, dass auch diese vor allem reproduktiv sind, also darauf abzie-
len, Quellen illustrativ und als zusatzliche Belege fiir die vorgegebenen Deutungen
der Schulbuchautor”innen im Darstellungstext, welcher dem Quellenarrangement
meist vorangestellt wird, zu nutzen, so dass die Lernenden aus den Quellen ledig-
lich noch Informationen entnehmen sollen.*** Bodo von Borries kritisiert zudem,
dass Aufgabenstellungen oftmals keine eigenen historischen Narrationen adressie-
ren: ,Die eigentliche Syntheseleistung der Kontextualisierung und Narrativierung —
erst recht der Sinnbildung iber Zeit(verlaufs)erfahrung und Orientierung fiir die
Gegenwart entfiel zugunsten von blofier Informationsentnahme. Es wurde in der

416 Susanne Popp. ,Anmerkungen zur Darstellung von Opfergruppen des Nationalsozialismus in
aktuellen Schulbiichern fiir den Geschichtsunterricht“. In: Landesgeschichte und Geschichtsdidak-
tik. Hrsg. von Gerhard Fritz. Gmunder Hochschulreihe. Schwébisch Gmiind, 2004, S. 105-119, S. 112—
113.

417 Susanne Popp. ,Nationalsozialismus und Holocaust im Schulbuch. Tendenzen der Darstellung
in aktuellen Geschichtsschulbiichern®. In: Offentliche Erinnerung und Medialisierung des National-
sozialismus. Hrsg. von Gerhard Paul und Bernhard SchofSig. Dachauer Symposien zur Zeitgeschich-
te. Gottingen, 2010, S. 98-115, S. 109.

418 Schinkel, ,Ein lernwiirdiges Thema? Die Darstellung der nationalsozialistischen ,Euthanasie‘-
Morde an korperlich und geistig behinderten Menschen 1939-1945 in aktuellen Geschichtsschulbii-
chern®, S.124.

419 Albers, ,Exklusion aus der Volksgemeinschaft. Die Euthanasie-Morde im inklusiven Ge-
schichtsunterricht®.

420 Barbel Volkel. Stolpern ist nicht schlimm: Materialien zur Holocaust-Education. Geschichte un-
terrichten. Schwalbach/Ts., 2015.

421 Ein Beispiel hierfiir ist etwa das Unterrichtswerk Geschichte und Geschehen fiir die Einfiih-
rungsphase in NRW (Christine Dzubiel, Peter Johannes Droste und Sophie Drescher. Geschichte und
Geschehen. Einfiihrungsphase Oberstufe, Nordrhein-Westfalen. Stuttgart, 2014).
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Vergangenheit herumgestochert, statt Prozesse, Entwicklungen, Anderungen auf-
zuzeigen.“**?

Des Weiteren stellte Christoph Bramann in seiner Studie zu osterreichischen
Schulgeschichtsbiichern heraus, dass die Mehrheit der Aufgaben (83 %) auf Repro-
duktion und Reorganisation abzielen und ,, Aufgaben, die einen reflexiven Umgang
mit den erworbenen Erkenntnissen und Methoden erfordern oder die Lernenden
im Rahmen historischer Re- und De-Konstruktionsprozesse zu selbststandigen In-
terpretationen und Bewertungen auffordern, [...] dagegen stark unterrepréasentiert
(17%)“ sind.**®

Ebenso konnte Wolfgang Buchberger in seiner Untersuchung lediglich einen
illustrativen Umgang in Aufgabenstellungen von Schulbiichern mit historischen
Quellen feststellen:

Die iilberwiegende Mehrheit der Textquellen wird tendenziell illustrativ verwendet: Es handelt
sich demnach um Fotographien von schriftlichen Quellen, das Verhéltnis zur Hintergrundnar-
ration kann als den Autorentext ergidnzend bzw. diesen bestétigend bezeichnet werden und
es finden sich keine Aufgaben. Das ist auch eindeutig daran zu merken, dass ein grofier Teil
der fotografierten Textquellen fremdsprachlich ist [...], nicht transkribiert bzw. tibersetzt wird
und daher die Texte weder gelesen noch verstanden werden und folglich gar nicht bearbei-
tet werden konnen [...]. Ferner muss festgestellt werden, dass der gerade fiir die Primarstufe
eindringlich geforderte Lebensweltbezug nahezu gar nicht vorhanden ist.***

Insgesamt kommt er zu dem erschreckenden Ergebnis, dass ,in keinem der un-
tersuchten Biicher ein kritischer Umgang mit Textquellen aus der Vergangenheit
oder der Darstellung der Vergangenheit festgestellt werden“*?® konnte. Christoph

422 Borries, ,,Zuriick zu den Quellen? Pladoyer fiir die Narrationspriifung*, S. 14.

423 Christoph Bramann. ,Historisch Denken lernen mit Schulbuchaufgaben? Medienspezifische
Analyse von Arbeitsauftragen in dsterreichischen Geschichtsschulbiichern®. In: Historisch Denken
lernen mit Schulbiichern. Hrsg. von Christoph Bramann, Christoph Kiithberger und Roland Bern-
hard. Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2018, S. 181-214, S. 193-194. Zu dhnlichen Ergebnis-
se gelangten bereits frithere Studien (Bodo von Borries. Problemorientierter Geschichtsunterricht?
Schulbuchkritik und Schulbuchrevision, dargestellt am Beispiel der rémischen Republik. Anmerkun-
gen und Argumente zur historischen und politischen Bildung. Stuttgart, 1980), sodass man von ei-
nem ,konstante[n] Bild iiberwiegend reproduktiv angelegter Lernaufgaben“ in Schulbtichern spre-
chen kann (Késter, Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht, S. 57-58).

424 Wolfgang Buchberger. ,Der Einsatz schriftlicher Quellen in Schulbiichern fiir den Geschichts-
und Sachunterricht®. In: Historisch Denken lernen mit Schulbiichern. Hrsg. von Christoph Bramann,
Christoph Kiithberger und Roland Bernhard. Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2018, S. 136—
159, S. 153.

425 Ebd,, S. 153.
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Bramann bilanziert zudem, dass sich die Aufgaben meist nur auf den Darstellungs-
text des Schulbuches beziehen und fiir Aufgaben, welche durchaus auf Quellen ver-
weisen, meist lediglich ,Informationen aus dem Autorentext [...] reproduziert wer-
den miissen [...]. Das beigefiigte Quellenmaterial [...] hat dabei eine rein illustrative
Funktion und wird nicht zur Bearbeitung benétigt.“**® Ein solcher Umgang mit his-
torischen Quellen, bei dem es lediglich um positivistische Informationsentnahme
bzw. Reproduktion und Reorganisation von historischen Deutungen geht, werden
kaum historischen Kompetenzen gefordert oder gefordert.**” Speziell fiir die be-
schriebenen Lernprozesse historischen Erzéhlens im Hinblick auf Multiperspekti-
vitét bestehen folglich erhebliche Diskrepanzen zwischen den normativen Anfor-
derungen und der Gestaltung der Lehrwerke v. a. im Hinblick auf Quellenauswahl,
Aufgabenstellungen im Umgang mit historischen Quellen und adressierten Kompe-
tenzen. Grundsatzliche lasst sich dieses Missverhéltnis womaoglich dadurch erkla-
ren, dass Schulbticher als ,Ausdruck geronnener Erfahrungen‘ verstanden werden
konnen, sie also stets eine stark sedimentierte Struktur sind. D.h. obwohl in den
Lehrplanen schon seit Jahren die kompetenzorientierte Wende durchgesetzt wur-
de, scheinen Schulbtiichern, wie insbesondere Geschichtsschulbiichern diese noch
nicht vollzogen zu haben.

Digitale Medien bieten dagegen die Chance, solche Strukturen leichter und
kurzfristiger aufzubrechen. Ein Beispiel hierfiir ist das von Waltraud Schreiber
und ihrem Team entwickelte kompetenzorientierte ,mBook‘ Geschichte,**® welches
eines der ersten digitalen Geschichtsschulbiicher in Deutschland darstellt und den
beschriebenen Misstand versucht zu beheben: ,Es entsteht ein neuartiges Medium,
mit dessen Hilfe gezielt und kontinuierlich historische Kompetenzen und histori-
sches Wissen aufgebaut werden.“*** Das Konzept hilt zwar an der Grundstruktur
eines Buches (Struktur und Ubersichtlichkeit, aufeinander abgestimmte Materia-
lien und Aufgaben, chronologische Ordnung etc.) fest, erweitert diese jedoch im
Hinblick auf ,Aktualitdt, Interaktion, Simulation“ sowie auch Multiperspektivi-
tat. Durch eine Hyperlinkstruktur lassen sich ,Materialangebote fiir Vertiefung,

426 Bramann, ,Historisch Denken lernen mit Schulbuchaufgaben? Medienspezifische Analyse von
Arbeitsauftragen in 6sterreichischen Geschichtsschulbiichern®, S. 204. Vgl. ebenso: ,,Uber 90% der
Aufgaben, die auf historische Darstellungen verweisen und 75% der Aufgaben, die historische Quel-
len involvieren, sollen mit Denkleistungen bearbeitet werden, die keine beurteilenden, reflexiven
oder problemlésenden Anforderungen (AB 3) verlangen® (ebd., S. 205).

427 Ebd., S. 204-205.

428 Waltraud Schreiber, Florian Sochatzy und Marcus Ventzke. ,Das multimediale Schulbuch —
kompetenzorientiert, individualisierbar und konstruktionstransparent“. In: Analyse von Schulbii-
chern als Grundlage empirischer Geschichtsdidaktik. Hrsg. von Florian Sochatzy, Alexander Schoner
und Waltraud Schreiber. Stuttgart, 2013, S. 212-232.

429 Ebd, S. 215.
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Erweiterung und Differenzierung, die Einbeziehung mehrerer Informationsebe-
nen und schlieRlich auch die mediale Unterstiitzung kritischer Reflexion“**° zur
Verfligung stellen. Hierdurch versucht das Konzept des mBooks ,die Fesseln des
Gedrucktseins [abzuwerfen] und so zu einem Katalysator fiir einen kompetenz-
orientierten Geschichtsunterricht [zu] werden.“**' Somit kann zumindest erhofft
werden, dass die zuvor beschriebenen Defizite im Hinblick auf den Umgang mit
historischen Quellen im digitalen Geschichtsschulbuch behoben werden kénnen.

In der Langsschnittstudie ,Qualitdt und Quantitat der Nutzung des mBooks'
(zwischen 2013-2017) tiber den Kompetenzerwerb im Kontext der ,Reformstudie
Belgien‘ mit Gymnasialklassen der neunten bis 12. Jahrgangsstufe der Deutschspra-
chigen Gemeinschaft in Belgien wurde die Kompetenz- und Interessenentwicklung
der Lernenden in ihren letzten vier Schuljahren untersucht.*** Die Forschenden
konnten eine ,ausgepragte Kompetenzentwicklung tiber die Jahre hinweg“ feststel-
len,**® welche sich grundsitzlich von zumeist niedrigeren Lernzuwéchsen unter-
scheiden und somit als beachtlich eingeschétzt werden kénnen.*** Die Standardab-
weichungen lassen dabei jedoch auch auf Unterschiede innerhalb der Jahrgangs-
stufen schliefen. Zugleich zeigten sich in einer weiteren Untersuchung iber den
Umgang der Lehrpersonen mit diesem digitalen Lernangebot, dass unterschiedli-
che Typen existieren: Teilweise konnten Nutzer*innen-Typen identifiziert werden,
welche das digitale Buch nicht in seinem eigentlichen Sinne verwendeten, sondern
aus ihm Arbeitsblétter erstellten und die Seiten lediglich mit dem Beamer an die
Wand projizierten. In diesen Stunden wurde ,auf die Verwendung der auf Diffe-
renzierung, Individualisierung oder Kollaboration gerichteten Angebote im digita-
len Schulbuch verzichtet.“**® Es bleibt daher noch fraglich, welchen Einfluss solche
digitalen Angebote auf die Unterrichtspraxis iherhaupt nehmen kénnen.

430 Schreiber, Sochatzy und Ventzke, ,Das multimediale Schulbuch — kompetenzorientiert, indivi-
dualisierbar und konstruktionstransparent, S. 216.

431 Ebd,, S. 216.

432 Christiane Bertram, Wolfgang Wagner, Michael Werner, Ulrich Trautwein und Waltraud
Schreiber. ,Vier Jahre Unterricht mit dem ,mBook Belgien: Zu den Kompetenz- und Interessen-
verldufen der Lernenden von der neunten bis zur zwolften Klasse“. In: Forschungswerkstatt Ge-
schichtsdidaktik 17. Hrsg. von Monika Waldis und Béatrice Ziegler. Geschichtsdidaktik heute. Bern,
2019, S. 205-217, S. 206-209.

433 Ebd, S. 213.

434 Vgl. ebd,, S. 214. Hierbei muss jedoch einschrankend erganzt werden, dass unklar bleibt, inwie-
weit hierdurch Aussagen tiber die Wirksamkeit des mBooks abgeleitet werden kénnen, da zugleich
ein kompetenzorientiertes Curriculum und hierauf zugeschnittene Lehrkréftefortbildungen einge-
fithrt wurden (ebd., S. 215).

435 Waltraud Schreiber und Christiane Bertram. ,Ein multimediales Schulgeschichtsbuch in der
Anwendung. Wie empirische Studien helfen kénnen, Geschichtsunterricht besser zu verstehen“.
In: Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Hrsg. von Thomas Sandkiihler, Charlotte Bithl-Gramer,
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In empirischen Studien wurde zudem der konkrete Umgang mit Quellen im Un-
terrichtsgeschehen untersucht. Eine kleine Auswahl dieser Studien wurden bereits
im Kapitel zum Forschungsstand historischen Erzdhlens (vgl. 2.2.3) rezipiert: ,Ins-
besondere scheinen Schiiler vor allem einen Quellenpositivismus zu erlernen*,**
wie z. B. die Studie von Borries et al. bereits 2005 zeigte,437 oder auch neuere Studien
z.B.von Christian SpieR.**® In diesem Kontext prangert z. B. von Borries die ,Verkiir-
zung der ,Quellenarbeit® auf ,Informationsentnahme* an,*** was u. a. dazu fithren
kann, dass Quellen als ,vollstdndig und objektiv, Darstellungen [...] parteilich und
beliebig“**° von Lernenden eingeschétzt werden.

Dies konnten auch Monika Waldis und Jan Hodel (2007) anhand analysierter
Unterrichtsvideografien zeigen. Die Lernenden arbeiteten hauptsdchlich oberflach-
lich mit den historischen Quellen und hatten hierfiir innerhalb einer Unterrichts-
stunde meist weniger als zehn Minuten Zeit,*** dabei wurden die ,elementarsten
Kriterien der Quellenkritik“ oft auRer Acht gelassen.**?

Ebenso videographierte Michael Sauer (2013) 128 Geschichtsstunden an ver-
schiedenen Gymnasien, analysierte sie im Hinblick auf den Umgang mit Text- und
Bildquellen im Unterricht und befragte die Lehrkrafte und Lernenden mittels Fra-
gebogen dazu. Bestatigt wurde hierbei zunéchst die grundlegende Bedeutung der
Quellenarbeit im Unterricht. In der Befragung schétzten die Lehrkréfte ,die Quel-
lenarbeit als sehr wichtig ein und praktizieren sie nach eigener Auskunft sehr hau-
fig.***> Auch wenn sie angaben die Quellen ,weniger in der Wissensvermittlung als
in der Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen“ einzusetzen, zeigte die Beob-
achtung des Unterrichts, dass ,in einem Drittel der Einsdtze Textquellen eher als

Informationstexte verwendet werden*.***

Anke John, Astrid Schwabe und Markus Bernhardt. Beihefte zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik.
Gottingen, 2018, S. 441-464.

436 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz®, S. 203.

437 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002.

438 Spief}, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Die empirische Rekonstruktion von Kompetenz-
erwerb im Umgang mit Quellen.

439 Bodo von Borries. ,Chancen und Grenzen der Projektarbeit am Beispiel des Geschichtswetthe-
werbs“. In: Spurensucher. Hrsg. von Michael Sauer. Hamburg, 2014, S. 368-390, S. 380.

440 Ebd.,, S. 380.

441 Jan Hodel und Monika Waldis. ,Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der
Videoanalyse.“ In: Geschichtsunterricht heute. Hrsg. von Peter Gautschi, Daniel Moser, Kurt Reusser
und Pit Wiher. Geschichtsdidaktik heute. Bern, 2007, S. 91-142, S. 136.

442 Ebhd,, S.138.

443 Sauer, Textquellen im Geschichtsunterricht: Konzepte — Gattungen — Methoden, S. 24.

444 Ebd, S. 24.
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Ebenso beeinflusst das Geschichtsverstandnis der Lehrpersonen den Umgang
mit Quellen im Unterricht. So befragte etwa Liliana Maggioni in den USA Lehrkréfte
hierzu.**® Sie konnte drei unterschiedliche Typen aus den Interviewdaten identifi-
zieren: ,Copier?, ,Borrower und ,Criterialist‘. ,Copier® vertreten ein positivistisches
Geschichtsverstandnis, dementsprechend ist historisches Lernen meist damit ver-
bunden, Fakten zu studieren und auswendig zu lernen.*4 Quellenanalyse, -kritik
und -interpretation spielen hierfiir keine Rolle. Die ,Borrower* vertreten dagegen,
einen skeptisichen Geschichtsbegriff, d. h. ,Geschichte ist im Wesentlichen eine Sa-
che der Meinung“,**’ bzw. eine Frage der Interpretation. ,Criterialists‘ vergleichen
dagegen Quellen**® und versuchen dadurch Interpretationen zu belegen oder zu
verwerfen. Allein die letztgenannte Gruppe der ,Criterialists‘ ist mit einem narrativ-
konstruktivistischen Geschichtsverstandnis zu verbinden und damit fiir das Prinzip
der Multiperspektivitidt und des quellenkritischen Umgangs mit historischen Mate-
rialien. Monika Fenn stellt in diesem Kontext mit Blick auf die Lehrpersonen so-
wie Studierende heraus, dass diese durchaus einen elaborierten, narrativistisch-
konstruktivistischen Geschichtsbegriff vertreten, dass aber die Ausgestaltung und
Umsetzung solcher Unterrichtsstunden eine grofie Herausforderung darstellen und
daher selten zu beobachten sind.**

Fiir das historische Lernen in der Schule kann aufSerdem vermutet werden, das
heuristische Arbeit selten von den Lernenden selbst durchgefiihrt werden, denn in
den Lehrwerken oder auf den Arbeitshléttern findet sich oft bereits eine passen-
de Auswahl historischer Quellen, welche fiir die jeweilige Frage relevant sind. Ein
solch yverkirztes historisches Lernen

[...] verhindert eine Kompetenzorientierung, die auf die Befdhigung der Schiilerinnen und
Schiiler zur Beteiligung an der Geschichtskultur abzielt. In Entscheidungs-Situation ist die Fa-
higkeit, unabhéngig Belege auffinden zu konnen, um historische Aussagen zu bestétigen oder
zu widerlegen, nédmlich unerlésslich.*°

Folglich sollten auch Lernende, nicht nur professionelle Historiker*innen, heu-
ristische Kompetenzen im Unterricht erwerben, indem sie die beschriebenen

445 Liliana Maggioni. Studying epistemic Cognition in the History Classroom: Cases of Teaching and
Learning to think historically. Maryland, 2010.

446 Ebd,, S. 119.

447 Ehd,, S. 150.

448 Ebhd.,, S. 120.

449 Vgl. Monika Fenn. ,Conceptual change von Vorstellungen tiber epistemologische Basiskon-
zepte bei Grundschiilerinnen und -schiilern foérdern? Ergebnisse einer explorativen Interven-
tionsstudie“. In: Friihes historisches Lernen. Hrsg. von Monika Fenn. Wochenschau Geschichte.
Frankfurt/M., 2018, S. 146-199.

450 Schreiber, ,Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz®, S. 201.
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Operationen an ausgewihlten Beispielen erproben und reflektieren.**" Das App-
Konzept ist ein solches Beispiel, wie auch Heuristik in den Geschichtsunterricht
integriert und somit geférdert werden kann (vgl. Kapitel 3).

Eine dritte Gruppe empirischer Studien nimmt dartiber hinaus die Performan-
zen der Lernenden im Umgang mit historischen Quellen in den Blick. Auch hier-
fur wurde bereits ein Teil im vorhergehenden Kapitel zum Forschungsstand histo-
rischen Lernens thematisiert.*** Z. B. untersuchten Jean Rouet et al. den Umgang
amerikanischer und franzosischer Lernenden bzw. Studierenden mit sich wider-
sprechenden Quellen und kamen zu dem Ergebnis:*** ,The experiments presented
in this paper contribute to a growing body of evidence that readers focus on source
information when encountering discrepant information about a situation.“*** Sie
konnten zudem zeigen: ,In fact, just as in previous studies, our Experiment 1 found
that students frequently got around the inconsistency by distorting the contents, ta-
king a side, or simply ignoring the inconsistency.“**® Sie stellten also — wie zuvor
die Ergebnisse der anderen Studien gezeigt haben - fest, dass Lernende Quellen
meist lediglich als Informationslieferanten nutzen und selbst bei sich widerspre-
chenden Quellen diese oftmals nicht quellenkritisch analysieren. Auch Wineburg
(1991) konnte bereits diesen positivistischen Umgang mit Quellen bei Lernenden
feststellen:

[...] students seemed to view texts as vehicles for conveying information in which the attribu-
tion was just the last thing to be read, one more bit of information to be added to the other
bits that had been gathered. But for historians, who used the attribution to erect elaborate sce-
narios about authors and the circumstances of document generation, the attribution was not
another bit of information, but the ,bit from which all else emanated. Historians seemed to
view texts not as vehicles but as people, not as bits of information to be gathered but as social
exchanges to be understood.**®

Wineburg unterstreicht somit, wie bedeutend es fiir Historiker*innen ist, Perspek-
tivitdt und damit auch Quellen kritisch zu reflektieren und entsprechend zu inter-

451 Ebd,, S. 201.

452 Vgl. u.a. Wineburg, ,Historical problem solving: A study of the cognitive processes used in the
evaluation of documentary and pictorial evidence“.

453 Bei dieser Studie wurde jedoch nicht spezifisch historisches Denken untersucht, sondern eher
der kritische Umgang mit Informationen.

454 Jean-Francois Rouet, Ludovic Le Bigot, Guillaume de Pereyra und Anne Britt. ,Whose story is
this? Discrepancy triggers readers’ attention to source information in short narratives“. Reading
and Writing 29.8 (2016), S. 1549-1570, S. 1566.

455 Ebd.,, S.1567.

456 Wineburg, ,Historical problem solving: A study of the cognitive processes used in the evalua-
tion of documentary and pictorial evidence, S. 83.
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pretieren. Derartige Operationen scheinen Lernende selten auszufithren. Dies wird
etwa auch in der Analyse von Abiturklausuren deutlich. Bernd Schonemann, Holger
Thiinemann und Meik Ziilsdorf-Kersting (2011) kamen in ihrer Untersuchung u. a.
zum dem Ergebnis, dass die Lernenden zwar duflere Textmerkmale, wie Autor™in,
Adressat”in, Quellengattung der zu untersuchenden Quellen benennen, diese je-
doch nicht im Sinne quellenkritischer Reflexionen fiir ihre Interpretation nutzen,**’
so dass den ,Priifungsleistungen die analytische Distanz“ mehrheitlich fehlt.*>®
Um auf diese defizitdren Ergebnisse und die grundsétzlichen Herausforderun-
genim Umgang mit Quellen zu antworten, adressiert das Konzept der ,App in die Ge-
schichte’ (vgl. Kapitel 3) einen offen, konstruktivistischen Umgang mit historischen
Quellen, der sich von der beschriebenen ersten Position (vor-konstruierte Quellen-
auswahl usw.) sowie dem Umgang mit Quellen in Schulbiichern abgrenzt. Dieser
Ansatz ist durchaus gewagt, er bedeutet ndmlich, dass Lernende in der App nach
eigenen Fragestellungen historische Quellen recherchieren und auswéhlen, diese
quellenkritisch analysieren, interpretieren und kontextualisieren, um so eine eige-
ne Geschichte zu erzahlen, die sich ggf. im Sinne der Pluralitét (vgl. nachstes Kapitel
2.3.3) von denen der Mitschiiler“innen oder der Lehrperson unterscheiden kann,
sodass Diskursanlédsse geschaffen werden und Geschichte nicht behandelt sonder
verhandelt wird. Besonders ist hierbei, dass die Suche und die Auswahl der Quel-
len, also die Heuristik, allein in der Verantwortung der Lernenden liegt. Ein solches
Verstandnis von Quellen- und Archivarbeit ist theoretisch abgeleitet vom Konzept
historischen Denkens in der disziplindren Matrix Jorn Riisens (vgl. Kapitel 2.2.1) und
der schwerpunktméfigen Re-Konstruktion im FUER-Kompetenzmodell (vgl. Kapi-
tel 2.2.2). Normativ lasst es sich zudem auch mit dem Prinzip der Schiilerorientie-
rung - oder auch ,Engagementgebot“**® — des Beutelsbacher Konsens und damit der
Kompetenzorientierung verbinden: Lernende entwickeln eigene historische Frage-
stellungen in Bezug auf fiir sie relevante, aktuelle historische Themen (vgl. histo-
rische Fragekompetenzen) und beantworten diese nach wissenschaftlichen Metho-
den (vgl. historische Methodenkompetenzen), um sich zu diesen Fragen und The-
men positionieren, ggf. engagieren und handeln zu kénnen (vgl. historische Orien-
tierungskompetenzen), etwa ,mit dem Ziel, Geschichtskultur zu beeinflussen.“**°
Beim Erlernen wissenschaftlicher Methoden ist dabei das Prinzip der Multiperspek-

457 Schonemann, Thiinemann und Ziilsdorf-Kersting, Was kénnen Abiturienten? Zugleich ein Bei-
trag zur Debatte tiber Kompetenzen und Standards im Fach Geschichte, S. 75, 98.

458 Ebd,, S. 89.

459 Meyer-Hamme, ,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht®, S. 153.

460 Ebd., S. 153. Ein Beispiel fiir ein solches (geschichtskulturelles) Engagement im Raum Biele-
feld ist das ,Biindnis Decolonize Bielefeld‘, welches sich u. a. fiir die Umbenennung der Karl-Peters-
StrafSe in Bielefeld einsetzt (Welthaus Bielefeld e. V., ,Biindnis Decolonize Bielefeld®).
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tivitdt von zentraler Bedeutung, da dieses erfordert Methodenstandards, z.B. der
Quellenkritik und der empirischen Triftigkeit, einzuhalten.

Der zuvor beschriebenen Kritik beziiglich einer Uberforderung der Lernenden
sowie den einschrédnkenden Vorschldgen eines pragmatisch, vor-konstruierten
Umgangs mit Quellen im Unterricht widersprechen namlich sehr eindriicklich die
Ergebnisse, im Besonderen auch der jingeren Schiler*innen der Sekundarstufe
I, des alle zwei Jahre stattfindenden Geschichtswetthewerbs des Bundesprasi-
denten.*** Lernende entwickeln hierbei iiber einen Zeitraum von bis zu sechs
Monaten eigene historische Fragestellungen mit Bezug zu ihrer Alltags- und Le-
benswelt, also z.B. der Lokal-, Regional- oder Familiengeschichte, die sie allein, in
kleinen Teams oder als gesamte Lerngruppe moglichst eigenstandig, &hnlich wie
Historiker “innen erforschen, und gelangen so zu eigenen Deutungen und Narratio-
nen. Gerhard Schneider betont hierbei vor allem die Potenziale lokalgeschichtlicher
Projekte, denn diese bieten dieselben ,Forschungs- und Darstellungsprobleme*,
denen auch Geschichtswissenschaftler*innen gegentiberstehen, und erfordern
daher eine eigenstandige Quellenrecherche, -kritik und -interpretation. Es handelt
sich folglich um Probleme bzw. Potenziale, die im unterrichtlichen Normalfall
nicht vorkommen.*** Dariiber hinaus gibt es aber auch weitere Beispiele dieser
Art, in denen Lerngruppen eigene Forschungsprojekte durchfithren und dabei mit
Archiven kooperieren.**®* Auch wenn diese bisher kaum bis gar nicht Gegenstand
empirischer Forschungsprojekte waren, lasst sich jedoch vermuten, dass dhnlich
wie beim Geschichtswettbewerb, die Lernenden hier durchaus in der Lage sind,
historische Quellen eigenstédndig zu recherchieren, auszuwerten und letztlich
eigene Geschichten zu erzédhlen.

Die Arbeit im Archiv ist vor allem besonders, da die Lernenden dort ,der Rea-
litit nicht didaktisierter Vergangenheit“ begegnen kénnen,*** d. h. die Quellen sind
nicht wie im Schulbuch yversimpelt, also z.B. gekiirzt und leserlich. Archivalien
sind vielmehr originale Zeugnisse der Vergangenheit, sie konnen multiperspekti-
visch (s. oben) und widerspriichlich, zugleich aber auch unverstandlich und unvoll-
stdndig sein. Dadurch machen sie besonders den Konstruktcharakter von Geschich-

461 Vgl. hierzu u.a. Christopher Wosnitza und Johannes Meyer-Hamme. ,Student essays expres-
sing historical thinking: A quantitative and dually qualitative analysis 0f 1,100 papers for the History
Contest of the German President“. History Education Research Journal 16.1 (2019), S. 88-102.

462 Schneider; ,Die Arbeit mit schriftlichen Quellen®, S. 17.

463 Vgl. u.a. Heike Wolter. Forschend-entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht. Methoden
Historischen Lernens. Frankfurt/M., 2018; Gabriele Karthaus, Berthold Weber und Jens Zubala,
Hrsg. Forschendes Lernen in Majdanek: Erfahrungen aus der Projektarbeit. Geschichte unterrich-
ten. Schwalbach/Ts., 2016.

464 Wolter, Forschend-entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht, S. 60.
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te und Prozesse historischen Forschens deutlich. Ebenso bedeutet das Forschen im
Archiv, dass Lernende nach ihrer eigenen selbstgewdhlten Fragestellung und The-
men Quellen suchen und darauf aufbauend selbstdndig Geschichte schreiben kon-
nen. Dabei konnen sie auch noch nicht beachtete Vergangenheit, wie z. B. Lokal-und
Regionalgeschichte, oder auch ganz neue Themen entdecken.

Insgesamt hat sich bei derartigen Projekten bisher gezeigt, dass die Ergebnisse
immer dann besonders gut ausfallen, wenn die Fragen und Themen fiir die Ler-
nenden bedeutend*® sind und wenn die Lernenden sie selbst auswéhlen und den
Lernprozess selbst gestalten konnen.**® Dies sind jedoch Lernformen, die im All-
tagsunterricht kaum vorkommen, wie die Studien zu Lernangeboten und Unter-
richtssettings bereits belegt haben. Insbesondere individuelle Subjektbeziige der
Lernenden zu den historischen Themen und Fragestellungen erscheinen hierbei
bedeutend zu sein, sodass die Performanzen der Lernenden in offen, konstruktivis-
tischen Projekten, die forschendes und entdeckendes Lernen erméglichen, durch-
aus elaborierte Formen historischen Denkens zeigen.*®’

Trotz dieser Potenziale sind Archive fiir Lernende oftmals unbekannte Orte:
,Nicht selten denken Schiilerinnen und Schiiler (und manche Lehrkrafte) zuerst
an staubige Regale, unzugingliche Magazine und wenig nutzerfreundliche Off-
nungszeiten.“**® Neue und einfachere Moglichkeiten Lerngruppen Zugénge zu
Archiven zu bieten finden sich vor allem im digitalen Raum. Bereits seit Mitte der
1990er Jahre, also mit der Einfithrung erster Personal Computer und spater auch
CD-ROMS, konnten zunichst vor allem Wissenschaftler*innen und Forschungs-
einrichtungen auch aufierhalb von Archiven auf Text- und Quellensammlungen
in digitalisierter Form zugreifen.*® Erweitert wurden diese Moglichkeit vor al-
lem durch die Erfindung des World Wide Webs bzw. des Web 2.0, das durch eine
vereinfachte Handhabung auch Archiven ermdglichte auf der eigenen Homepage
Ausschnitte aus Akten und Quellensammlungen zu Verfiigung zu stellen oder gan-
ze Archivverbiinde online zu présentieren und auch hierbei eine gewisse Anzahl
historischer Quellen anzubieten. Diese bieten grofse Vorteile fiir die historische
Forschung: Historiker*innen konnen tiber das Internet auf digitale Archive aus al-

465 Vgl. Johannes Meyer-Hamme. Historische Identititen und Geschichtsunterricht: Fallstudien
zum Verhdltnis von kultureller Zugehérigkeit, schulischen Anforderungen und individueller Verar-
beitung. Schriften zur Geschichtsdidaktik, Bd. 26. Idstein, 2009.

466 Vgl. Wosnitza und Meyer-Hamme, ,Student essays expressing historical thinking: A quantitati-
ve and dually qualitative analysis of 1,100 papers for the History Contest of the German President,
S.91.

467 Ebd.,, S.100.

468 Wolter, Forschend-entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht, S. 60.

469 Vadim Oswalt. Multimediale Programme im Geschichtsunterricht. Wochenschau Geschichte.
Schwalbach/Ts., 2002, S. 9-10.
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ler Welt zugreifen, Archivbestdnde miteinander vernetzen und dadurch auch neue
Perspektiven in ihre Forschung einbringen.*’”® Fiir das historische Lernen bieten
solche digitalen Archive neue Fundplitze fiir Quellen auflerhalb der Schulbiicher
und die Moglichkeit im Unterricht mit ungekiirzten und nicht bereits in Narrative
eingebetteten Quellen in digitaler Form zu arbeiten.*”* Lokal- und regionalge-
schichtliche Themen konnen so in den Blick genommen werden, genauso wie z. B.
Verflechtungsgeschichte. Digitale Archive konnen helfen Grenzen zu tiberschrei-
ten.*” Insbesondere fiir forschende und entdeckende Lernprozesse bieten diese
digitalisierten Quellen bzw. Archivalien besondere Potenziale, was am Beispiel
der ,App in die Geschichte‘ gezeigt werden kann (vgl. Kapitel 3). Mittlerweile liegt
ein immer groferer Bestand an digitalisierten historischen Quellen aus Archiven
vor.*”® Dennoch werden diese Moglichkeiten im Unterricht nur selten genutzt.
Noch 2013 konstatierte etwa Mills Kelly:

Amazingly, at a time (2005) when millions of primary sources in American history were al-
ready online from reputable organizations such as the Library of Congress and the National
Archives, only 6 percent of the 792 syllabi Cohen included in his study offered students links
to online primary sources. A more recent study (2010) by Robert Townsend of the American
Historical Association (AHA) indicates that in the five years since Cohen’s article appeared,
still fewer than half of the more than 4,000 teaching historians responding to an AHA survey
regularly use online sources in their classes.*”*

Hieran scheint sich auch in den letzten Jahren nicht viel oder nur langsam etwas ge-
dndert zu haben, wie z. B. die Studienergebnisse von Wolfgang Buchberger et al. zei-
gen.*”® Daher sollte es als notwendig und sinnvoll betrachtet werden, diese digitalen

470 Kelly, Teaching History in the Digital Age, S. 27.

471 Jessica Kreutz. ,Historisches Lehren und Lernen mit digitalisierten Quellen. Zum methodi-
schen Umgang mit Datenbanken im Kontext der Digitalisierungsstrategie®. Zeitschrift fiir digitale
Geisteswissenschaften (2019).

472 Beispiele fiir diese Potenziale sind u. a. die digitalen Angebote und Initiativen der Arolsen Ar-
chives: Beim Projekt everynamecounts indizieren z. B. Freiwillige aus der ganzen Welt Informatio-
nen aus Dokumenten eines online Archivs, welche sie ,prinzipiell jederzeit und tiberall auf der Welt
online am Bildschirm aufrufen konnen*, mit Hilfe einer entsprechenden Eingabemaske (Akim Jah,
Katharina Menschick, Sabine Moller und Margit Vogt. ,Forschend-entdeckendes Lernen und digi-
tale Tools: Zur Archivpaddagogik der Arolsen Archives“. Geschichte in Wissenschaft und Unterricht
73.5/6 [2022], S. 260-272, S. 265).

473 Ebenso gibt es sogenannte born digital Quellen, die bereits digital entstanden sind und nicht
erst etwa durch einen Scan in eine digitale Version {iberfiihrt werden miissen. Beispiele sind u. a.
E-Mails oder Posts auf Social Media Plattformen.

474 Kelly, Teaching History in the Digital Age, S. 10.

475 Buchberger, Kithberger und Stuhlberger, Nutzung digitaler Medien im Geschichtsunterricht.
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Angebote mehr fir historische Lernprozesse zuganglich zu machen und in den Un-
terricht zu integrieren, um so vor allem die beschriebenen Potenziale der digitalen
Quellen- und Archivarbeit nutzbar zu machen.

AbschliefSend kdnnen nun im Hinblick auf den Umgang mit historischen Quel-
len und dem Prinzip der Multiperspektivitat drei zentrale Schlussfolgerungen auf
verschiedenen Ebenen gezogen werden:

Die Auswahl historischer Quellen sollte multiperspektivisch und die aus ih-
nen abgeleiteten Aussagen quellenkritisch im Sinne der empirischen Triftigkeit sein
(vgl. die Uberlegungen von Baumgartner, Riisen und sowie die Operationen nach
dem FUER-Modell, Kapitel 2.2.2). Denn dies sind zentrale Kriterien der Geschichts-
wissenschaft, die auch insbesondere wichtig fiir Lernprozesse historischen Erzéah-
lens sind.

Es zeigen sich jedoch meist defizitdre Ergebnisse sowohl auf Ebene der Lern-
angebote,*’® der Gestaltung der Lernprozesse*”” sowie der Performanzen*’® im Um-
gang mit historischen Quellen. Oftmals ist die Quellenauswahl nicht multiperspek-
tivisch, sondern stromlinienformig, Lernende haben selten bis nie die Méglichkeit,
eigene Quellen auszuwéhlen oder heuristische Herausforderungen zu reflektieren.
Digitale Angebote scheinen dagegen gute Unterstlitzungsmaoglichkeiten zu bieten.
Es bleibt aber herausfordernd, sie sinnvoll und nachhaltig in den Unterricht zu in-
tegrieren.*”

Lernprozesse historischen Erzdhlens sollten folglich so gestaltet werden, dass
sie die Auswahl der Quellen als Teil des Prozesses in den Fokus stellen und damit
auch Multiperspektivitidt und Quellenkritik zum Thema machen. Hierfiir bietet sich

476 Vgl.u.a. Christoph Bramann, Christoph Kithberger und Roland Bernhard, Hrsg. Historisch Den-
ken lernen mit Schulbiichern. Wochenschau Wissenschaft. Frankfurt/M., 2018 und Schinkel, ,Ein
lernwiirdiges Thema? Die Darstellung der nationalsozialistischen ,Euthanasie-Morde an kérper-
lich und geistig behinderten Menschen 1939-1945 in aktuellen Geschichtsschulbtichern®.

477 Vgl. u.a. Hodel und Waldis, ,Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Vi-
deoanalyse.“ und Michael Sauer. ,Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Empirische Befunde®.
Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 12.1 (2013), S. 176-197.

478 Vgl. u.a. Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtli-
nienbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler-
und Lehrerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002, Rouet, Le Bigot, Pereyra und Britt,
,Whose story is this? Discrepancy triggers readers’ attention to source information in short narrati-
ves®, Wineburg, ,Warum historische Kompetenzen fiir die Auswertung von digitalen Quellen nicht
ausreichend sind“, Schonemann, Thiinemann und Ziilsdorf-Kersting, Was kénnen Abiturienten? Zu-
gleich ein Beitrag zur Debatte tiber Kompetenzen und Standards im Fach Geschichte.

479 Vgl. z.B. die mBook Studie (Waltraud Schreiber, Ulrich Trautwein, Wolfgang Wagner und UIf
Brefeld. ,Reformstudie Belgien: eine Effektstudie zur Einfithrung von kompetenzorientiertem Rah-
menplan und mBook*. In: Geschichtsdidaktischer Zwischenhalt. Hrsg. von Waltraud Schreiber, Bé-
atrice Ziegler und Christoph Kithberger. Miinster und New York, 2019, S. 161-174).
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Archivarbeit und insbesondere die Arbeit mit digitalen Archiven an. Erkenntnisse
dazuliegen jedoch ebenso noch nicht vor, es bleibt fraglich, inwieweit dies Lernende
ggf. iberfordert und wie sie daher in solchen Prozessen unterstiitzt werden konnen.

2.3.3 Pluralitat historischer Erzahlungen innerhalb von Lerngruppen

Die geschichtstheoretischen Erkenntnisse iiber die Perspektivitdt von Geschichte lassen die
Aussage zu, daf es unzuldssig ist, Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht auf eine bestimmte
Sicht von Geschichte festzulegen und ihnen eine bestimmte Ansicht abzuverlangen. Wo und
wenn dies geschieht, liegt ein VerstoR gegen wissenschaftliche Erkenntnisse vor.**°

Folglich fordert Bergmann, dass Lernende zu eigenen und auch unterschiedlichen
historischen Sinnbildung im Unterricht gelangen sollen. Diese Pluralitdt auf der
Ebene der Urteile von Lernenden wird als zentrales Charakteristikum von Lern-
prozessen historischen Erzdhlens betrachtet und gilt damit als eine der zentralen
normativen Forderungen sowie als didaktisches Prinzip historischen Lernens. Mar-
tin Liicke definiert dieses, in Anlehnung an Klaus Bergmann und Bodo v. Borries, als
,Pluralitit der Ansichten und Urteile iiber einen historischen Sachverhalt, die sich
in der Auseinandersetzung von Schiilerinnen und Schiilern mit multiperspektivi-
schen [Quellen, AK] und kontroversen Darstellungen bilden.“**' Bodo von Borries
verbindet dieses Prinzip zudem mit der Forderungen nach einer grundsatzlichen
Offenheit historischen Lernens, welche auch die Lernergebnisse miteinschliefst, so-
dass ,die einen Schiiler die einen Schluf$folgerungen und die anderen Schiiler an-
dere SchluRfolgerungen ziehen werden und sollen.“**> Denn historische Sinnbil-
dungsprozesse in pluralen-demokratischen Gesellschaften sollten ,keine Einbahn-
straf8e [sein], bei der es nur ein Ergebnis geben kann.“**® Konsequenterweise lisst
sich das Prinzip der Pluralitit mit dem ,Uberwéltigungsverbot‘ bzw. ,Indoktrina-
tionsverbot‘ des Beutelsbacher Konsenses verbinden. Dieses driickt ndmlich aus,
dass es nicht erlaubt ist, ,den Schiiler — mit welchen Mitteln auch immer — im Sin-
ne erwinschter Meinungen zu tberrumpeln und damit an der Gewinnung eines
selbstindigen Urteils zu hindern.«***

480 Bergmann, Geschichtsdidaktik: Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens, S. 171.

481 Martin Liicke. ,Multiperspektivitdt, Kontroversitdt, Pluralitdt“. In: Handbuch Praxis des Ge-
schichtsunterrichts. Hrsg. von Michele Barricelli und Martin Liicke. Wochenschau Geschichte.
Schwalbach/Ts., 2012, S. 281-288, S. 285.

482 Borries, ,Geschichtslernen in offenen Lernformen und an auflerschulischen Lernorten®, S. 83.
483 Ebd,, S. 83.

484 Wehling, ,Konsens a la Beutelshach? Nachlese zu einem Expertengesprach®, S. 179.
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Pluralitét lasst sich in diesem Sinne ebenso mit dem Prinzip der Subjektorien-
tierung verkniipfen. Johannes Meyer-Hamme hat dessen fundamentale Bedeutung
fiir das historische Denken bzw. Lernen herausgestellt,**® nimlich: ,[..] dass
historisches Lernen dann stattfindet, wenn die Lernenden dem Thema und der
Fragestellung eine subjektive Bedeutung zuschreiben.“** Allerdings diirfen Plu-
ralitdt und Offenheit grundsatzlich nicht mit Beliebigkeit verwechselt werden.
Denn nicht ,jede Deutung [ist] gleich anerkennenswert [...]. Das narrativistisch-
konstruktivistische Paradigma bietet zwar einen grofen Spielraum mdglicher
historischer Narrationen und damit zusammenhéngend Sinnbildungen, aber diese
miissen empirisch, narrativ und normativ triftig sein.“**” Folglich sollten Narratio-
nen der Lerneden auch dahingehend diskutiert werden, inwieweit ihre Deutungen
diesen Kriterien entsprechen. Bei Fragen der Bewertung von historischen Narra-
tionen sollte also ,nicht die Argumentationsrichtung, also die historische Identitat,
sondern die Argumentationsqualitit das entscheidende Merkmal® sein.**®

485 Vgl. u.a. Meyer-Hamme, ,,,...und wie heifst der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeu-
tung der Subjektorientierung fiir das historische Lernen.“ Meyer-Hamme, Historische Identitdten
und Geschichtsunterricht: Fallstudien zum Verhdltnis von kultureller Zugehorigkeit, schulischen An-
forderungen und individueller Verarbeitung.

486 Meyer-Hamme, ,,..und wie heifdt der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der
Subjektorientierung fiir das historische Lernen., S. 13. Es existieren jedoch auch hierzu entgegen-
gesetzte Positionen, wie etwa bei Peter Geiss: Er kritisiert die ,epistemologische Uberhéhung des
Erzihlens“ (Geiss, ,Objektivitit als Zumutung: Uberlegungen zu einer postnarrativistischen Ge-
schichtsdidaktik, S. 30) und verweist darauf, dass ,eine Ebene vergangener Tatsachen und kau-
saler Zusammenhénge durch die methodisch kontrollierte, ergebnisoffene Quellenarbeit prinzipi-
ell der Analyse verflighar* sei (ebd., S. 41) und verneint hiermit die Bedeutung der Subjektorien-
tierung beim historischen Denken. Ebenso spielt die Subjektorientierung bei Hans-Jiirgen Pandel.
Geschichtsdidaktik: Eine Theorie fiir die Praxis. Forum Historisches Lernen. Schwalbach/Ts., 2013
und Michael Sauer. Geschichte unterrichten: Eine Einfiihrung in die Didaktik und Methodik. 14. Aufl.,
Nachdruck der 10., aktualisierten und erweiterten Auflage 2012. Hannover, 2021 keine bzw. nur eine
untergeordnete Rolle.

487 Meyer-Hamme, ,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht®, S. 153.

488 Meyer-Hamme, Historische Identitdten und Geschichtsunterricht: Fallstudien zum Verhdaltnis
von kultureller Zugehorigkeit, schulischen Anforderungen und individueller Verarbeitung, S.297. Ent-
sprechend unterscheidet auch Jeismann zwischen Argumentationsrichtung und -qualitdt und be-
tont: ,Die historische Differenzierung des Gegenstandes erzwingt kein bestimmtes Werturteil. Auch
historisch differenzierte Gegenstdnde konnen von verschiedenen grundsétzlichen Wertstandpunk-
ten (Perspektiven, Erfahrungen) aus verschieden bewertet werden.“ (Karl-Ernst Jeismann, Erich
Kosthorst, Bernd Schéfer, Vernd Schloder, Karl Teppe und Maria Wasna. Die Teilung Deutschlands
als Problem des Geschichtsbewusstseins: Eine empirische Untersuchung tiber Wirkungen von Ge-
schichtsunterricht auf historische Vorstellungen und politische Urteile. Geschichte, Politik Studien
zur Didaktik, Bd. 4. Paderborn u.a., 1987, S. 23).
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Damit geht die Forderung nach Pluralitdt auch einher mit der Forderung nach
einem Diskurs tiber die unterschiedlichen Positionen bzw. Sinnbildungen, denn ge-
rade der ,Diskurs ist Bestandteil und Ziel der multiperspektivischen Geschichtsdar-
stellung. Er verhindert, daf$ der historische Sachverhalt in der Bearbeitung durch
die Lernenden in voneinander isolierte Geschichten zerfillt.“**® Pluralitéit und Dis-
kursivitat sollten daher beim historischen Lernen stets zusammen gedacht wer-
den.**® Ein pragmatischer Vorschlag hierfiir findet sich u.a. im Konzept des Task-
Based History Learning von Andreas Korber et al.,*** auf welches in Kapitel 3 im
Kontext der App-Konzeption genauer eingegangen werden wird.**

Geschichtsdidaktische Studien, welche die Pluralitat historischer Erzahlungen
innerhalb von Lerngruppen untersuchen, liegen bisher noch nicht vor. Allerdings
zeigen Untersuchungen, dass Geschichtsunterricht oftmals keine Freiheiten fiir ei-
gene, d.h. offene historische Erzdhlungen, bietet.**® Deutlich wird dies z.B. in den
AuRerungen einer Schiilerin in der Studie von Johannes Meyer-Hamme: ,,Frau Beh-
rens stellt uns Fragen und wir versuchen irgendwie das richtige Wort fur sie zu
finden.“*** Hieran zeigt sich, dass Lernende im Geschichtsunterricht sich vor al-
lem bemtihen, den Erwartungen der Lehrperson zu entsprechen, in diesem Fall die
erwartete Geschichte, die folglich von der Lehrkraft als korrekt angesehen wird,
zu erzihlen.**® Dieses Verhalten wird allgemein mit dem Begriff des ,Schiilerjobs®

489 Klaus Bergmann. ,Multiperspektivitat“. In: Handbuch der Geschichtsdidaktik. Hrsg. von Klaus
Bergmann, Klaus Frohlich, Annette Kuhn, Jorn Risen und Gerhard Schneider. Seelze-Velber, 1997,
S.301-303, S. 302.

490 Vgl. hierzu auch Briining: ,Gerade abweichende Narrative konnen durch das Erkennen und
Diskutieren pluralistischer Deutungen zu produktiven Lerngelegenheiten werden. Hier werden al-
so gerade die Differenzen zwischen den Lernenden einer Gruppe, die zu unterschiedlichen Narra-
tionen fiihren, als Ressource begriffen und somit wertgeschétzt.“ (Briining, Holocaust Education in
der heterogenen Gesellschaft: Eine Studie zum Einsatz videographierter Zeugnisse von Uberlebenden
der nationalsozialistischen Genozide im Unterricht, S. 331).

491 Andreas Kérber, Nico Gartner, Hanna Hartmann und Annika Stork. ,Task-Based History Lear-
ning (TBHL) — ein Konzept fiir reflexive Lernaufgaben im Geschichtsunterricht?“ Zeitschrift fiir
Geschichtsdidaktik 20 (2021), S. 197-212.

492 Abgeleitet aus der englischen Fachdidaktik beschreibt dieses Konzept ,ein zugleich problem-
orientiertes, projektartig organisiertes geschichtsdidaktisches Lernkonzept®, in welchem sowohl
die eigenstdndige Bearbeitung einer historischen Fragestellung durch die Lernenden wie auch die
Reflexion des Lernprozesses im Fokus stehen (ebd., S. 211).

493 Diese Kritik auch bei Borries, ,Geschichtslernen in offenen Lernformen und an aufierschuli-
schen Lernorten®.

494 Meyer-Hamme, Historische Identitdten und Geschichtsunterricht: Fallstudien zum Verhdltnis
von kultureller Zugehorigkeit, schulischen Anforderungen und individueller Verarbeitung, S. 250.
495 Ebhd,, S. 251.
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beschrieben.**® Lernformen, welchen zugesprochen wird solche Muster durchbre-
chen zu konnen, sind vor allem forschendes und entdeckendes Lernen sowie histo-
rische Projektarbeiten.

2.3.3.1 Forschende und entdeckende Lernformen

Zuriickgehend auf ,Grabe-wo-du-stehst-Bewegungen‘ (Sven Lingquist) und der Ein-
fihrung des Geschichtswettbewerbs des Bundesprésidenten in den 1970er Jahren
haben sich auch Formen der historischen Projektarbeit fiir den Geschichtsunter-
richt entwickelt, sodass sie mittlerweile als eine ,Standardmethoden des modernen
Geschichtsunterrichts“ bezeichnet werden kénnen.**” Zugleich zeigen jedoch auch
Untersuchungen, dass Projektarbeit in Form forschender oder entdeckender histo-
rischer Lernformen*®® zwar ,(fast) iberall gefordert [wird], aber (nachweislich) re-
lativ selten verwirklicht [wird]. Sie kostet mehr Zeit-, Organisations- und Denkauf-
wand als herkémmlicher Unterricht.“**°

496 Georg Breidenstein. Teilnahme am Unterricht: Ethnographische Studien zum Schiilerjob. Bd. 24.
Studien zur Schul- und Bildungsforschung. Wiesbaden, 2006.

497 Christian Heuer. ,Projektarbeit. In: Wérterbuch Geschichtsdidaktik. Hrsg. von Ulrich Mayer,
Hans-Jirgen Pandel, Gerhard Schneider und Bernd Schénemann. Schwalbach/Ts., 2006, S. 146-
147, S. 146. Mittlerweile kann auf eine breite Literaturbasis, teils im Kontext des Geschichtswett-
bewerb des Bundespréasidenten, zurtickgegriffen werden, wie u.a. die Spurensucherbande, Pra-
xiszeitschriften oder Monographien (zuletzt erschienen Felix Ostermann. Geschichtswettbewerb
als Lernchance? Eine empirische Untersuchung zu Gelingensbedingungen historischer Projektarbeit.
Zeitgeschichte - Zeitverstindnis, Bd. 29. Berlin und Miinster, 2021). Ein Uberblick findet sich z. B. bei
Bodo von Borries. ,,Forschendes historisches Lernen‘ ist mehr als ,Geschichtswettbewerb des Bun-
desprasidenten®: Riickblick und Ausblick®. In: Geschichte und ihre Didaktik. Ein weites Feld. Hrsg.
von Christian Heuer, Christine Pfliiger und Gerhard Schneider. Forum Historisches Lernen. Schwal-
bach/Ts., 2009, S. 130-148.

498 Bodo von Borries unterscheidet zwischen ,forschendem historischen Lernen‘ und ,entdecken-
dem Lernen‘. Forschendes Lernen ,meint mehr die volle ,Ernstsituation‘ und die volle ,Selbstbe-
stimmung‘ des Lernprozesses als die absolute Neuheit des Ergebnisses oder Materials, die nur
ziemlich selten und meist in Fallen mafiger handwerklicher Schwierigkeit des Quellenmaterials
(Fremdsprachen, Schriftarten, Quellenumfang, Hilfswissenschaften) vorkommt“ (Bodo von Bor-
ries. ,Historische Projektarbeit: ,Groflenwahn‘ oder ,Konigsweg?“ In: Spurensucher. Hrsg. von Lo-
thar Dittmer und Detlef Siegfried. Hamburg, 2005, S. 333-350, S. 335). Entdeckendes Lernen setze
dagegen ,entdeckenlassendes Lehren‘ voraus. Das heif3t: Die didaktisch Verantwortlichen miissen
verschiedene mogliche Lernwege und Lernergebnisse kennen und vorbereiten, ohne sie vorzu-
schreiben oder durchzusetzen. (ebd., S. 335). Forschendes Lernen zielt somit v.a. auf inhaltliche
neue, bisher unbekannte Forschungsergebnisse ab. Entdeckendes Lernen fokussiert mehr die Frei-
heit der Lernwege und Ergebnisse, die jedoch nicht unbedingt neu sein miissen, sondern z. B. auch
nachvollzogen werden konnen.

499 Borries, ,Chancen und Grenzen der Projektarbeit am Beispiel des Geschichtswetthewerbs,
S. 368.
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Zentrale Prinzipien dieser Lernform sind etwa die eigenstdndige Erarbeitung
geschichtlicher Themen und Fragestellungen, welche von ,problemhaltigen und
gesellschaftsrelevanten Fragen der Zeit“*® ausgehen. Dabei sollen v. a. fachspezi-
fische Methoden der Erkenntnisgewinnung eingesetzt werden. Christian Heuer un-
terteilt sie in finf Projektphasen: Projektinitiative, Projektplanung, Projektdurch-
fuhrung, Prasentation der hergestellten Produkte und abschliefende Bewertung
und Reflexion der Ergebnisse und des Projektverlaufs.®” Im Vergleich zu anderen
Lernformen zeigt sich daran v. a., dass ein ganzheitlicher Lernprozess, ein ,vollstan-
digen Denkakt“ (Dewey) adressiert wird, bei welchem der ,,Erkenntnisprozess® im
Vordergrund steht.*** Diese Lernform erscheint besonders geeignet, Prinzipien der
Pluralitét, Offenheit und Diskursivitat im Unterricht zu ermdglichen. Gleichzeitig
wird deutlich, dass die Phasen durchaus auch in Verbindung mit der disziplindren
Matrix gebracht werden kénnen bzw. nach dem FUER-Modell einen re- oder de-
konstruktiven Lernprozesse ebenso modellieren konnen (vgl. App-Konzept in Kapi-
tel 3). In diesem Sinne beschreibt Meik Ziilsdorf-Kersting historische Projektarbeit
auch als ,alle Denk-, Recherche- und Artikulationsstufen umfassende selbsttétige
Auseinandersetzung seitens der Schillerinnen und Schiiler mit einer historischen
Problemstellung.“>%

Wenn Projektarbeit auch keinesfalls zum alleinigen ,Konigsweg“*** histori-
schen Lernens erhoben werden darf, wird doch deutlich, dass diese Lernform
zumindest die Moglichkeit bietet, alle bzw. viele zentralen Merkmale zu kombinie-
ren und zugleich das Klassenzimmer zu verlassen und auflerschulische Lernorte,
wie z. B. Archive einzubinden.*® Grundsitzlich muss nédmlich hervorgehoben wer-
den, dass bei dieser Lernform zentrale Kriterien der Kompetenzorientierung, wie

500 Heuer, ,Projektarbeit®, S. 146.

501 Ebd,, S. 146.

502 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002, S. 344.

503 Meik Ziilsdorf-Kersting. ,,Projektarbeit®. In: Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Hrsg.
von Michele Barricelli und Martin Liicke. Wochenschau Geschichte. Schwalbach/Ts., 2012, S. 64-75,
S. 64-65. Auch Mills Kelly verweist auf die besonderen Potenziale offener, forschender und entde-
ckender Lernprozesse: ,By structuring learning opportunities that address fundamental historical
problems and give students enough free rein to take real ownership of their work, we open our-
selves (and them) up to the possibility that much more can happen in our courses than the deve-
lopment of the most basic skills of historical analysis“ (Kelly, Teaching History in the Digital Age,
S.5).

504 Borries, ,Historische Projektarbeit: ,Groffenwahn‘ oder ,Kénigsweg?*, S. 333.

505 Zilsdorf-Kersting, ,Projektarbeit®, S. 71.
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sie auch zuvor im Kontext des FUER-Modells beschrieben wurden, erfiillt werden
konnen:

Forschend-entdeckendes Lernen erfiillt zentrale Forderungen eines kompetenzorientierten
Unterrichts, wenn es Lerngelegenheiten auf der Basis von Orientierungsbediirfnissen von Ler-
nenden bereitstellt, Problemstellungen in den Mittelpunkt stellt, Materialreichtum (Quellen-
reichtum) in der Losung der historischen Fragestellungen fordert und individualisierte Lo-
sungsprozesse zuldsst. Und dies tut es, indem spiralformig Fragen an die Vergangenheit immer
wieder und immer anders gestellt werden kénnen.**°

Nach Heike Wolter liegen die Potenziale von forschendem und entdeckendem
Geschichtslernen v.a. in der moglichen Kompetenzorientierung, Gegenwarts- und
Lebensweltorientierung, dem Gesellschaftsbezug, der Schiilerorientierung, der
kooperativen Lernformen sowie der flexiblen Lernwege und der Beziige zur Lokal-
und Regionalgeschichte.**” Diese Lernformen bieten sich folglich auch besonders
fiir eine Verkntipfung mit historischer Projektarbeit an, auf welche im néchsten
Kapitel weiter eingegangen wird.

Empirische Untersuchungen des Geschichtsunterricht haben bisher jedoch
gezeigt, dass ,historische Projektarbeit im Unterrichtsalltag praktisch nicht
vor[kommt]. Sie war und ist ein exotisches Randphdnomen“>®® Dies gilt auch
im internationalen Kontext, wie z. B. in den USA: ,The typical high school or college
history class is dominated by lectures aimed at imparting a mix of facts and analysis
to students who are expected to dutifully listen, take notes, study that information,
and then demonstrate their mastery of the material either in essays.“>*® Bereits
1995 deckte Bodo von Borries diesen Missstand auf: In einer reprasentativen Befra-
gungen gaben Schiiler*innen verschiedener Jahrgangsstufen sowie Bundeslédnder
an, dass ihr Geschichtsunterricht vor allem lehrkraftezentriert, schulbuchdomi-
niert und faktenorientiert sei, kaum bis gar nicht problemorientiert oder von den
Lernenden selbst gesteuert.**

506 Wolter, Forschend-entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht, S. 41.

507 Ehd., S.40-52.

508 Ziilsdorf-Kersting, ,Projektarbeit*, S. 64.

509 Kelly, Teaching History in the Digital Age, S. 8.

510 Borries, Das GeschichtsbewufStsein Jugendlicher: Erste reprdsentative Untersuchung iiber Ver-
gangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerinnen
und Schiilern in Ost- und Westdeutschland, S. 111. Im Gegensatz hierzu bedachten Lehrpersonen
,Methodensicherheit, Quellenstiitzung, Gegenwartsbezug, Diskussion und Probelmatisierung mit
dem hochsten Stellenwert* in der Befragung (ebd., S. 278). Daran wird entweder eine unterschied-
liche Wahrnehmung des Unterrichts aus Lehrenden- und Lernenden-Perspektive deutlich oder es
zeigt sich ggf. eine Divergenz zwischen normativen Erwartungen (welche den Lehrkréften bewusst
zu sein scheint) und deren tatsdchlicher Umsetzung.
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Ebenso warnt von Borries jedoch davor, offener Projektarbeit eine ,garantier-
te Uberlegenheit“ zu anderen Lernform zu attestieren, denn bislang mangelt es
an aussagekraftigen Studien, die Studienlage ist ,disparat und insgesamt unbefrie-
digend“*" V.. die schwiicheren Schiiler*innen scheinen bei Projektarbeiten be-
nachteiligt zu sein®? und weniger Lernerfolge zu erzielen: ,,Offene‘ Formen [sind]
eher flir besonders Interessierte, Selbstsichere und Intelligente geeignet [...], ,ge-
schlossene‘ Formen mit engeren Anweisungen, kiirzeren Zeithorizonten und direk-
teren Riickmeldungen dagegen fiir motivational, kognitiv und in ihrem Selbstwert-
gefiihl weniger Begiinstigte oder gar Benachteiligte.“>** Somit sind historische Pro-
jektarbeiten und offene Lernformen grundsétzlich anderen Formen nicht {iberle-
gen, wenn man den Unterrichtserfolg betrachtet.*** Dabei muss jedoch auch be-
dacht werden, dass die Wirkméchtigkeit herkémmlicher Unterrichtsmethoden al-
les andere als gesichert®*® gilt (vgl. z. B. Studien zum Umgang mit historischen Quel-
len, Kapitel 2.2.3). Meik Ziilsdorf-Kersting restimiert, dass , die Forschungslage durch
das Gegentiiber von positiven Erfahrungsberichten und eher erntichternden empi-
rischen Befunden gekennzeichnet ist.“**® Allerdings miissen diese Ergebnisse ,vor
dem Hintergrund der insgesamt schlechten Ergebnisse des Geschichtsunterrichts
gesehen werden“ und stellen daher ,kein itherzeugendes Argument gegen diese Me-
thode“*"” dar. Denn um die instruktionalen Lernformen steht es weitaus schlechter:
»Was nach wenigen Wochen, Monaten, Jahren iibrig bleibt, ist geradezu grotesk we-
nig: Das meiste rieselt leider mit geringer ,Halbwertszeit® wieder aus dem Gedécht-
nis heraus.“**®

2.3.3.2 Projektlernen 2.0
Forschendes und entdeckendes Lernen kann zudem in digitale Projektlernformen
transformiert und erweitert werden. Besonders etabliert hat sich darunter das

511 Zilsdorf-Kersting, ,Projektarbeit®, S. 67.

512 Borries, ,Historische Projektarbeit: ,Groflenwahn‘ oder ,Kénigsweg?<, S. 121.

513 Ebd,, S. 339.

514 Ebd, S. 339.

515 Borries, Das Geschichtshewujstsein Jugendlicher: Erste reprdsentative Untersuchung iiber Ver-
gangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerinnen
und Schiilern in Ost- und Westdeutschland, S. 348.

516 Ziilsdorf-Kersting, ,Projektarbeit*, S. 67.

517 Ebd, S. 67.

518 Borries, ,Historische Projektarbeit: ,Gréffenwahn‘ oder ,Konigsweg?«, S. 346.
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Konzept ,Projektarbeit 2.0.*"® Damit sind Formen historischen Projektunterrichts
gemeint, in welchen durch die Integration digitaler Medien deren Potenziale,
wie ,Offenheit, Personalisierung, Kollaboration, Freiwilligkeit und Selbstorgani-
sation“,**” je nach Variation zusammenwirken. Unabhéngig vom Unterrichtsfach
und Thema sollten hierbei vor allem die Fragen und der individuelle Zugang
der Lernenden den Ausgangspunkt der Projekte darstellen, bei denen die Ant-
worten und Ergebnisse sowie die verschiedenen Wege dorthin noch keinesfalls
feststehen.®*! Zugleich verschiebt sich der Schwerpunkt der Lehrer*innenrolle von
Inhalte-Vermittler*innen zu Lernprozess-Gestalter“innen.**” Oder wie Mills Kelly

es ausdriickt:

This freedom to inquire turns the traditional relationship between student and teacher on its
head, because with essentially unlimited access to historical information - for good or ill —
students are no longer dependent upon their teachers for access to information that was once
doled out to them.***

Folglich verschieben sich so Hierarchiestrukturen und damit auch die etablierten
Rollen im Klassenzimmer. Besondere Beispiele derartiger Unterrichtsvorhaben
sind transnationale Geschichtsprojekte zwischen Lerngruppen tber Landesgren-
zen hinweg. Digitale Medien sowie inshesondere das Internet haben diese Formen
des Austausches erheblich erleichtert und erweitert. Seit der Entwicklung des
Jtransatlantischen Klassenzimmers‘ der 1990er Jahre kénnen heute auch Projekte
durchgefithrt werden, die nicht einmal mehr einer unmittelbaren Begegnung
bediirfen, sondern im jeweils eigenen Klassenraum stattfinden.’** Hierbei wird
die ,Entgrenzung von Denk- und Lernrdumen® durch das digitale Netz besonders
offensichtlich.**® Die Studie von Jens Aspelmeier et al., welche ein solches Projekt
begleitete, konnte u.a. zeigen, dass der Austausch und die Kommunikation zu
zentralen Erkenntnissen bei Lernenden fiihren kann, wie etwa: ,Die Anderen

519 Lisa Rosa. ,Projektarbeit 2.0“. In: Praxishandbuch Historisches Lernen und Medienbildung im
digitalen Zeitalter. Hrsg. von Daniel Bernsen und Ulf Kerber. Bonn: Bundeszentrale fiir politische
Bildung, 2017, S. 320-326.

520 Ebd,, S. 320.

521 Ebd.,, S.323.

522 Rosa, ,Historisch Denken Lernen im Zeitalter der Digitalitat“.

523 Kelly, Teaching History in the Digital Age, S. 28.

524 Vadim Oswalt, Jens Aspelmeier und Suzelle Boguth. Ich dachte, jetzt brennt gleich die Luft:
Transnationale historische Projektarbeit zwischen interkultureller Begegnung und Web 2.0. Wochen-
schau Geschichte. Schwalbach/Ts., 2014, S. 84.

525 Pallaske, ,Die Vermessung der (digitalen) Welt: Geschichtslernen mit digitalen Medien®, S. 137.
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denken Geschichte anders!“**® Hierdurch konnen neue und spannende Lern- und
Diskursanldsse gewonnen werden. Gleichzeitig machte die Studie jedoch auch
deutlich, dass quellenkritische Vorgehensweisen oftmals vernachléssigt werden:

Sowohl in den Schiilerinterviews als auch in den Produkten wird deutlich, dass vielfach ei-
ne Diskussion um die Aussagekraft und den Quellenwert einzelner Gattungen nicht beschrie-
ben werden. So beschrankt sich die Auswertung der schriftlichen Quellen oder Oral-History-
Interviews oftmals auf eine reine Inhaltswiedergabe. Was Aussagewert oder auch -grenzen
einer Quelle ausmachen, ist in den meisten Projekten nicht Teil der Schiilerprodukte.**’

Forschende und entdeckende Lernformen sowie das Projektlernen 2.0 im digita-
len Raum sind daher nicht die Losung aller Probleme. Dennoch scheinen sie zen-
trale Potenziale fiir Lernprozesse historischen Erzéhlens zu bieten, welche jedoch
geschichtsspezifisch, etwa im Hinblick auf den Umgang mit historischen Quellen,
auch im digitalen Raum zu modellieren sind. Zudem ist es sinnvoll, diese Potenzia-
le mit jenen der Archivarbeit zu verbinden. Dies stellt einen der zentralen Ansatze
der ,App in die Geschichte‘ dar, wie im folgenden Kapitel zum App-Konzept (vgl.
Kapitel 3) noch genauer zu erldutern ist.

2.3.4 Schlussfolgerungen

Es konnte gezeigt werden, dass sich die Prinzipien der Kontroversitit, Multiper-
spektivitat sowie Pluralitat in historischen Lernprozesse historisches Erzéhlens in-
tegrieren und miteinander verbinden lassen:**

Kontroversitit als ,Normalzustand der Geschichte als Wissenschaft“5?° wird
besonders in erinnerungs- und geschichtskulturellen Debatten, welche auch im di-
gitalen Raum ausgetragen werden, sichtbar. Einerseits stellen diese gesellschaftli-
che Herausforderungen dar, andererseits bieten sie hierdurch aktuelle und rele-
vante ,Erzdhlanldsse‘ bzw. Problemstellungen historischen Denkens aus der Alltags-
und Lebenswelt der Lernenden. Empirisch konnte bisher meist nur gezeigt werden,
dass Lernende grofie Schwierigkeiten haben, Unterschiede zwischen Darstellungen
wahrzunehmen und diese zu analysieren, denn oftmals entnehmen sie ihnen ledig-

526 Oswalt, Aspelmeier und Boguth, Ich dachte, jetzt brennt gleich die Luft: Transnationale histori-
sche Projektarbeit zwischen interkultureller Begegnung und Web 2.0, S. 18.

527 Ebd,, S. 61.

528 Hierbei weiche ich von der etablierten Abfolge — Multiperspektivitat, Kontroversitat, Plurali-
tdt — ab, um die Prinzipien entsprechend eines re-konstruktiven historischen Lernprozesses mit-
einander in Beziehung zu setzen. Vgl. Abbildung 2.3 sowie die Erlduterung hierzu in Kapitel 2.3.
529 Bergmann, Geschichtsdidaktik: Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens, S. 167.
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lich nur Informationen. Folglich sollten Lernangebote und damit historische Lern-
prozesse auch die Kontroversitat von Geschichte — besonders im digitalen Raum —
miteinbeziehen, um Lernenden zu ermdglichen, diese Debatten und ihre Charak-
teristika kennenzulernen, sie zu reflektieren und sich zu ihnen zu positionieren.
Daher sollte beim historischen Lernen auch die Verortung in einer geschichtskultu-
rellen Debatte adressiert werden.**°

Multiperspektivitdt auf Ebene der historischen Quellen stellt einen zentra-
len Grundsatz wissenschaftsspezifischen historischen Forschens bzw. Erzdhlens
dar. Im Sinne des narrativistisch-konstruktivistischen Geschichtsverstandnisses
liegt diesem Prinzip die Einsicht zu Grunde, dass nicht nur historische Erzéh-
lungen sondern auch Quellen stets perspektivische Zeugnisse sind, welche sich
folglich voneinander unterscheiden kénnen. Dies macht es notwendig, verschiede-
ne Perspektiven in der Auswahl der Quellen zu beriicksichtigen als auch Quellen
hinsichtlich ihrer Perspektive (d.h. Autor*in, Quellengattung, Zeit usw.) quellen-
kritisch zu analysieren. Empirische Studien haben jedoch bisher meist gezeigt, dass
diese zentralen Grundsatze nur selten bis gar nicht in Geschichtsschulbiichern wie
auch im Unterricht berticksichtigt werden und die Performanzen der Lernenden
in diesen Bereichen unzureichend sind. Digitale Lernangebote (z.B. das mBook
Geschichte) konnen dagegen diese problematischen Strukturen aufbrechen. Inshe-
sondere Archivarbeit und digitale Archive scheinen vielversprechende Potenziale
fir multiperspektivische und quellenkritische Lernprozesse zu bieten. Thre prag-
matische Umsetzung stellt aber noch immer eine grofie Herausforderung dar, es
liegen bisher nur wenige erprobte Beispiele vor.

Pluralitdt auf der Ebene der Deutungen der Lernenden kann als weiteres
zentrales Prinzip und Charakteristikum von Lernprozessen historischen Erzadh-
lens betrachtet werden. Dies bedeutet, dass verschiedene Sinnbildungsprozesse
und -muster, also Argumentationsrichtungen, moglich sind und Lernende eige-
ne Narrationen und Positionen entwickeln kénnen, die sich ggf. von denen der
Mitschiiler*innen und/oder der Lehrperson unterscheiden. Studien zeigen jedoch
leider viel zu oft, dass Lernangebote und Unterricht die hierflir notwendigen Frei-
heiten nicht gewéhren. Settings forschenden und entdeckenden Lernens sowie des
Projektlernens 2.0 konnen dagegen die geforderte Offenheit erméglichen. Aber
gerade diese Lernformen bergen bisweilen auch grofie Herausforderungen in der
pragmatischen Umsetzung und bedtirfen zudem noch tiefer gehender empirischer
Erkundungen.

530 Vgl. hierzu auch die im Einleitungskapitel 1 beschriebenen Dimensionen historischen Lernens
(Meyer-Hamme, ,,,...und wie heifst der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der Sub-
jektorientierung fiir das historische Lernen.).
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2.4 Forschungsfragen aus theoretischer
und empirischer Perspektive

Aus diesen theoretischen und empirischen Grundlagen kénnen nun erste For-
schungsfragen der Arbeit abgeleitet werden, welche jedoch noch weiterer Anpas-
sungen bedtirfen.

Basierend auf dem narrativistisch-konstruktivistischen Geschichtsverstand-
nis (u.a. Danto, Baumgartner), der disziplindren Matrix (Riisen) sowie der Mo-
dellierung eines re-konstruktiven Prozesses historischen Denkens (nach dem
FUER-Modell) und dessen Differenzierung im Hinblick auf Kontroversitat, Mul-
tiperspektivitdt und Pluralitdt (Bergmann) lautet die zentrale Forschungsfrage
zunachst:

—  Wie erzihlen Schiiler“innen Geschichte im digitalen Raum?

Diese Fragestellung lasst sich in verschiedene Teilfragen untergliedern, welche sich
an den zuvor skizzierten Prinzipien historischen Erzéhlens und den Differenzie-
rungen von Lernprozessen historischen Erzahlens orientieren:
—  Wie gehen sie dabei mit historischen Darstellungen um?
— Inwieweit verweisen sie auf historische Darstellungen?
— Inwieweit verwenden sie kontroverse Darstellungen?
— Inwieweit dufiern sie Reflexionen iiber und im Umgang mit Darstellungen?
—  Wie gehen sie dabei mit historischen Quellen um?
— Inwieweit verweisen sie auf historische Quellen?
— Inwieweit wahlen sie multiperspektivische Quellen aus?
— Inwieweit gehen sie quellenkritisch mit den Quellen um?
— Inwieweit erzdhlen sie plurale Geschichten?
— Inwieweit bilden sie historischen Sinn, indem sie sich z.B. innerhalb einer
Debatte der Geschichtskultur positionieren?
— Inwieweit sind die Positionen innerhalb von Klassen bzw. Lerngruppen
unterschiedlich, also plural, sodass sie Anldsse zur Aushandlung der Nar-
rationen bieten?

Diese Forschungsfragen werden im Folgenden jedoch noch vor dem Hintergrund
der Konzeption der App (vgl. Kapitel 3) und des methodischen Vorgehens (vgl. Ka-
pitel 4) weiterentwickelt.



3 Konzeption der App in die Geschichte

Die Konzeption der neuen Version der ,App in die Geschichte‘ adressiert einen
narrativen, schwerpunktmiRig re-konstruktiven historischen Lernprozess," wel-
cher sich an der disziplindren Matrix Jérn Riisens und damit zugleich an deren
Weiterentwicklung von Andreas Korber und Wolfgang Hasberg sowie dem FUER-
Kompetenzmodell ausrichtet (vgl. das vorherige Kapitel 2).?

Mit dieser Konzeption versucht die App auf die zuvor dargestellten Forderun-
gen historischen Lernens sowie die beschriebenen Defizite, wie sie in empirischen
Studien meist herausgestellt werden, im Bereich des historischen Erzéhlens, ins-
besondere auch im digitalen Raum (vgl. Kapitel 2) zu antworten. Die App stellt
Prinzipien forschenden und entdeckenden Lernens, der Archivarbeit bzw. Koope-
ration mit aufSerschulischen Lernorten, des Projektlernens 2.0, des sogenannten
Task-Based History Learnings sowie einer grundsatzlichen Offenheit historischen
Lernens in den Fokus und wendet sie in einer digitalen Lernumgebung an, sodass
hierbei auch die benannten Potenziale des digitalen Raumes fiir den Lernprozess
nutzbar werden konnen.

Hierfiir ist die App als modulare Lernplattform strukturiert, welche Lerngrup-
pen individuelle Forschungsraume bietet, in denen diese wiederum in kleinen
Teams mit jeweils zwei bis vier Personen kollaborativ und kooperativ, synchron als
auch asynchron historisch forschen und lernen kdnnen. Die verschiedenen Tools
sind so ausgerichtet, dass sie den Lernprozess unterstiitzen und strukturieren,
zugleich aber auch Freiheiten gewdhren, damit die Lernenden méglichst selbst-
stindig eigene und plurale Geschichten erzdhlen und diese im Klassenzimmer
verhandeln konnen (vgl. zur Pluralitét Kapitel 2.3.3).

Im den folgenden Kapiteln sollen diese Grundsatze, die methodisch-didaktische
Konzeption sowie deren pragmatische Umsetzung in den verschiedenen Tools

1 Eine erste Version der App wurde von Daniel Bernsen und Rolf Miiller entwickelt. Die hier vorge-
stellte Konzeption ist jedoch eine grundsatzlich neue, welche seit 2018/19 im Kontext des Dissertati-
onsprojekts entwickelt wurde. Vgl. hierzu die Erlauterungen in Kapitel 1.5 zur Projektorganisation
und der Kooperation zwischen den Institutionen.

2 Weitere Beschreibungen des App-Konzeptes finden sich zudem in kiirzeren Versionen bei
Alexandra Krebs. ,,,App in die Geschichte‘. Schillerinnen und Schiiler auf Spurensuche“. Geschichte
lernen 33.194 (2020), S. 60-62 sowie Alexandra Krebs. ,Die neue ,App in die Geschichte‘. Ein digita-
ler Lernraum fir Kooperationen zwischen Archiven und Lerngruppen®. Archivpflege in Westfalen-
Lippe 93/94 (2021), S. 55-58 und Alexandra Krebs und Johannes Meyer-Hamme. ,Historisches Ler-
nen digital. Die neue Version der App in die Geschichte®. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 20 (2021),
S. 180-196.

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. [(c) IEAYSM| Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-003
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ausdifferenziert werden. Im Speziellen wird dies am Beispiel des aktuellen Moduls
der App, dem ,Story Modus Bethel’, konkretisiert, da in diesem die empirische
Studie zu App-Nutzung mit den Lernenden durchgefiihrt wurde, welche danach ab
Kapitel 4 im Mittelpunkt steht.

3.1 Methodisch-didaktische Konzeption der
,App in die Geschichte’

Um die methodisch-didaktische Konzeption der ,App in die Geschichte‘ genauer
zu erldutern, wird zuerst der grundsatzlich intendierte Lernprozess sowie die
darin adressierten historischen Kompetenzbereiche, wie sie mit Schwerpunkt auf
die Re-Konstruktionskompetenzen nach dem FUER-Modell in Kapitel 2.2 skizziert
wurden, beschrieben. Ebenso wird die Bedeutung der differenzierenden Prinzi-
pien, der Kontroversitat, Multiperspektivitat und der Pluralitit aus Kapitel 2.3 fir
diesen Lernprozess und die Gestaltung der App herausgearbeitet und reflektiert.
Die vornehmlich in den Kapiteln 2.2.3, 2.3.1, 2.3.2 und 2.3.3 rezipierten empirischen
Ergebnisse werden bei den konzeptionellen Uberlegungen zudem stets mitverhan-
delt.

Danach werden der gesamte Aufbau und die modulare Struktur der Lernplatt-
form erldutert, sodass der beschriebene Lernprozess und die Konzeption am Bei-
spiel des ,Bethel Moduls‘ konkretisiert werden kann.

3.1.1 Lernprozess in der App

Der intendierte Lernprozess in der App orientiert sich an der disziplindren Matrix
Jorn Rusens bzw. des sogenannten Regelkreises historischen Denkens, wie er von
Wolfgang Hasberg und Andreas Korber als dynamisches Modell weiterentwickelt
und von der ,FUER Gruppe* als Struktur-Kompetenzmodell historischen Denkens
modelliert wurde (vgl. Kapitel 2.2.2). Im Zentrum des Konzepts steht die Kooperation
mit einem aufderschulischen Lernort (v.a. mit Archiven), indem dieser entweder
mithilfe der App ins Klassenzimmer ,geholt‘ wird oder die Lernenden ggf. auch vor
Ort, beim Besuch des Lernorts, mit der App arbeiten.

Auf die ,App in die Geschichte tibertragen (vgl. Abbildung 3.1) bedeutet dies,
dass die Lernenden in dieser zunéchst ein eigenes fir sie relevantes historisches
Thema, welches im Zusammenhang mit dem Lernort steht, auswéhlen sowie Fra-
gestellungen entwickeln sollen, hierzu erste Voriiberlegungen und Hypothesen
aufstellen und danach ihre Recherche planen, sodass sie eigenstédndig histori-
sche Quellen im ausgewdhlten Archiv (sowie ggf. Darstellungen) recherchieren.
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Abbildung 3.1: Ubersicht iiber den Lernprozess in der App.

Diese analysieren, interpretieren und kontextualisieren sie nach moglichst wis-
senschaftlichen Kriterien, um darauf aufbauend eine eigene Geschichte, also
eine historische Narration im digitalen Lernraum zu verfassen, die sich ggf. von
denen der Mitschiiler“innen oder der Lehrperson unterscheidet, sodass sie zur
Diskussion zu stellen und zu verhandeln sind, woraus wiederum neue Fragestel-
lungen entstehen konnen.* Ein solches Vorhaben ist zeitlich umfangreich. Das
App-Konzept ist daher keinesfalls auf eine Doppelstunde Geschichte ausgerichtet,
sondern flir Unterrichtseinheiten im Projektformat von ca. vier bis sechs Wochen,
je nach Anzahl der Unterrichtsstunden und der Lerngruppe. Wie verschiedene
Studien bereits gezeigt haben, ist ein solcher Lernprozess fiir Schiiler*innen auch
durchaus anspruchsvoll und im schulischen Kontext nicht immer leicht umzuset-
zen.* Sie sind nidmlich, wenn auch in vereinfachter Form, an Forschungsprozesse

3 Die einzelnen Schritte konnen im digitalen Raum der App durchgefiihrt werden, sie sind jedoch
auch mit einem Besuch vor Ort im Archiv kombinierbar.

4 Projektarbeiten eines grofSeren Umfangs sind in NRW beispielsweise v. a. in der Sekundarstufe I
leicht umzusetzen, da der Kernlehrplan in diesen Schulstufen grofie Freiheiten und eigene Schwer-
punktsetzungen ermoglicht, in der Sekundarstufe II bieten sich die sogenannten Zusatzkurse und
Projektkurse Geschichte in Jahrgangsstufe elf und 12 an (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiter-
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von professionellen Historiker*innen angelehnt. Gerade jedoch Projektarbeiten
in Kooperation mit Archiven® (vgl. u.a. Kapitel 2.3.2, 6.3.2) sind hierfiir besonders
geeignet, vor allem wenn sie durch die Potenziale des digitalen Raums ergédnzt
werden (vgl. Kapitel 2.2.4).

Das Konzept der ,App in die Geschichte’ setzt zudem die Prinzipien des von An-
dreas Korber et al. benannten Lernkonzeptes des Task-Based History Learnings im
digitalen Medium um. Abgeleitet vom Task-Based Learning Konzept aus der eng-
lischen Fachdidaktik meint dieses ,ein zugleich problemorientiertes, projektartig
organisiertes geschichtsdidaktisches Lernkonzept®, in welchem nicht nur die eigen-
standige Bearbeitung und die Ergebnisse der historischen Fragestellung im Fokus
stehen, sondern vor allem die ,Reflexion dieses Prozesses hinsichtlich der dabei ge-
machten Erfahrungen und der gewonnenen Erkenntnisse.“® Die Struktur eines sol-
chen Lernprozesses, der sogenannte Task-Cycle, gliedert sich in drei Hauptphasen:
Pre-Task (Einflihrung ins Thema, in die Aufgabenstellung, Ziele und Anforderun-
gen), Task (eigenstandige Arbeitsphase, Vorbereitung der Vorstellung, Ergebnispra-
sentation) und Post-Task (Diskussion und Reflexion der Ergebnisse sowie des Pro-
zesses, z. B. im Hinblick auf epistemologische Prinzipien).

Potenziale dieses Konzepts bestehen vor allem darin, dass durch ,echte Her-
ausforderungen an authentischem Material aus der Lebenswelt der Lernenden®’
diese zu eigenen Lern- und Denkprozessen motiviert werden, bei denen es nicht
um das Kennen- bzw. Auswendiglernen von Fakten geht, sondern viel mehr der
seigenverantwortliche und reflexive Umgang mit Geschichte im Zentrum steht.“®
Die ausgewdhlten Falle bzw. Problemfelder sollen daher maoglichst realistisch bzw.
lebensweltlich sein und Gelegenheit bieten, ,,die Erfahrungen bei und mit ihrer pro-
beweisen Anwendung in geschiitztem als auch organisiertem Rahmen zu reflek-
tieren. Die Flexibilitat der Aufgabenstellungen erméglicht den Schiiler”innen zu-
dem, unterschiedliche Zugange und Losungswege auszuwdhlen, genauso wie eige-
ne Deutungen und Geschichten zu entwickeln und diese zur Disposition zu stellen.

bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Hrsg. Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I Gymnasium
in Nordrhein-Westfalen. Diisseldorf, 2019 und Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen, Hrsg. Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II Gymnasium/Gesamtschule in
Nordrhein-Westfalen. Diisseldorf, 2014).

5 Vgl. u. a. Wosnitza und Meyer-Hamme, ,Student essays expressing historical thinking: A quantita-
tive and dually qualitative analysis of 1,100 papers for the History Contest of the German President.
6 Korber, Gartner, Hartmann und Stork, ,Task-Based History Learning (TBHL) — ein Konzept fiir
reflexive Lernaufgaben im Geschichtsunterricht?<, S. 211.

7 Ebd,, S. 205.

8 Ebd, S. 211-212.

9 Ebd, S. 200.
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Aufgrund dieser mitunter sehr herausfordernden Offenheit und Komplexitit wird
der Lernprozess differenziert und strukturiert, um so allen Lernenden mit ihren
unterschiedlichen Voraussetzungen gerecht zu werden und der Heterogenitat im
Sinne eines inklusiven Lernens im Unterricht zu begegnen. Aufserdem erlangen die
Schiiler“innen dadurch Erfahrungen sowie zentrale Kompetenzen, aktiv an gesell-
schaftlich kontroversen Debatten und Aushandlungsprozessen teilzuhaben und zu
partizipieren.

In der ,App in die Geschichte* wird dieses Lernkonzept in der Struktur der
Aufgaben und der verschiedenen Tools berticksichtigt. D.h. die Aufgabenstellungen
sind moglichst offen gestaltet (s. unten sowie im Anhang ), sodass Lernende selbst
uber Lernwege, Material und Ergebnisse entscheiden konnen. Diese Entscheidun-
gen werden danach zudem rtickblickend reflektiert. Empirische Studien, wie z. B.
von Waldis et al., wiesen ndmlich zudem darauf hin, dass offene Aufgabenstruk-
turen besser geeignet sind, Narrationsprozesse mit eigenen Deutungen zu fordern
und zu férdern."® Die Aufgabenstellungen in der App sind auRerdem als sogenann-
te Lernaufgaben zu klassifizieren. Sie unterscheiden sich etwa von Diagnose- und
Leistungsaufgaben11 v. a. dadurch, dass sie einen Prozess historischen Denkens, im
Falle der App historischen Erzahlens, initiieren und strukturieren. Somit versucht
das App-Konzept auch auf die meist unzureichenden Aufgabenkonzeptionen in Ge-
schichtsschulbiichern zu antworten"? (s. Kapitel 2.3.2). Zudem beriicksichtigen die
Aufgabenkonzeptionen in der App zentrale Kriterien von Lernaufgaben, wie z.B.:
Offenheit, Differenzierung und Kooperation,'* ebenso wie Entwicklung eigener Fra-
gestellungen und Einbezug von Heuristik, Prozess- und Produktorientierung, Kom-
bination von Re- und De-Konstruktion sowie Fokussieren auf historische Erzahlpro-
zesse und deren Reflexion (vgl. Kapitel 2.2.3)."*

In einen solchen Lernprozess wandelt sich daher auch die Rolle der Lehrenden
von Inhaltevermittler”innen zu Lernbegleiter“innen (vgl. Konzept des Projektler-
nens 2.0 in Kapitel 2.3.3.2). Das heif$t die Lehrperson muss den Lernenden Freirdu-

10 Waldis, Marti und Nitsche, ,Angehende Geschichtslehrpersonen schreiben Geschichte(n)*, S. 84.
11 Vgl. u.a. Josef Leisen. Aufgabenstellungen und Aufgabenkultur: Steuerung von Lernprozessen
durch Aufgabenstellungen. Aufgerufen am 07.01.2023. URL: http://www.lehr-lern-modell.de/index.
php?q=aufgabenstellungen.

12 Vgl. u. a. Bramann, ,Historisch Denken lernen mit Schulbuchaufgaben? Medienspezifische Ana-
lyse von Arbeitsauftragen in osterreichischen Geschichtsschulbiichern®, S. 193-194.

13 Heuer, ,,Gemeinsam erzahlen‘: Offener Unterricht, Aufgabenkultur und historisches Lernen*,
S. 56.

14 Thiinemann, ,Historische Lernaufgaben: Theoretische Uberlegungen, empirische Befunde und
forschungspragmatische Perspektiven®, S. 146-148, Koster, Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht,
S.58-61.
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men lassen und sie aber zugleich bei Herausforderungen unterstiitzen. Damit kann
auch einhergehen, dass sie nun nicht mehr Expert*in fiir alle Frage ist und auf alle
Fragen bereits die ,korrekte‘ Antwort kennt, da die Lernenden eigene und unter-
schiedliche Fragestellungen entwickeln, selbst Material auswéhlen und dieses z. B.
im Falle des digitalen Archivs im Bethel Modul mit tiber 800 Seiten von der Lehrper-
son im Vorfeld nicht komplett gesichtet werden kann. Dies fithrt zu vermeintlichen
Unsicherheiten, birgt aber auch das charmante Potenzial, dass Lehrkréfte gemein-
sam mit den Lernenden forschen und ggf. auch lernen kénnen.

Wie in Abbildung 3.1 dargestelltist der aktuelle Kooperationspartner in der App
das Hauptarchiv der von Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld. Fiir
die Archivalien aus diesem Archiv wurde zudem in der App ein eigenes Modul bzw.
ein spezifischer Modus, d. h. Forschungsauftrag, entwickelt, welcher das historische
Thema (ndmlich die Geschichte Bethels im Kontext von ,Euthanasie‘, Eugenik und
Zwangssterilisation im NS) eingrenzt, aber dennoch den App-Nutzer*innen ausrei-
chend Freirdume fiir eigene Fragestellungen, Schwerpunktsetzungen und Lernwe-
ge bietet. Grundsatzlich ist die gesamte Struktur der App und ihr Aufbau jedoch
modular, d. h. eine Art Baukastensystem, sodass zukiinftig weitere und auch ganz
unterschiedliche Lernorte sowie historische Themen in die App integriert und Lern-
gruppen zuganglich gemacht werden konnen (s. unten).

3.1.2 Die App als modularer Baukasten

Die ,App in die Geschichte‘ ist — anders als ihr Name vielleicht vermuten lasst —
eine browserbasierte und modular aufgebaute Lernplattform. Das heifdt sie kann
bzw. muss nicht heruntergeladen werden und ist auch weniger eine Anwendung fiir
Kleine Gerite, wie Smartphones, sondern v. a. fiir Tablets oder Laptops geeignet."®
Die Grundsatzliche Idee dahinter ist, dass in der App verschiedene aufierschu-
lische Lernorte vertreten sind (vgl. Abbildung 3.2), wie etwa Archive, Gedenkstatten
aber auch z.B. Museen. Entscheidend ist lediglich, dass sie digitale bzw. digitali-
sierte Materialien, also Quellen fiir das digitale Archiv der App zur Verfiigung
stellen konnen. Dartiber hinaus kénnen in der App verschiedene Aufgabenmodule
angeboten werden, die entweder (wie beim Story Modus Bethel, s. unten) spezifisch
auf einen bestimmten Lernort und dessen Materialien sowie historische Themen
abgestimmt sind oder in Form eines Basis-Modus lediglich die zuvor skizzierten

15 Nichtsdestotrotz kann die App natiirlich auch mit dem Smartphone genutzt werden, allerdings
geht es in der App vor allem um einen Forschungsprozess, bei dem die Analyse von Quellenmate-
rial und das Erstellen eigener Texte im Forderung stehen. Hierfir sind kleine Gerédte daher auch
weniger gut geeignet.
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Abbildung 3.2: Darstellung der App-Struktur als modularer Baukasten und individueller Lernraum.

Projektschritte anleiten und strukturelle, nicht jedoch inhaltliche Vorgaben ma-
chen, sodass Thema und Fragestellungen vollig frei von den Lerngruppen gewdahlt
werden kénnen.'®

Bevor es mit der Arbeit in der App losgeht, stellt jede Lehrperson einen indi-
viduellen Lernraum fiir die jeweilige Klasse oder Lerngruppe zusammen (vgl. Ab-
bildung 3.2). Sie kann dabei aus den verschiedenen Archiv- oder Material-Modulen
der Lernorte sowie den unterschiedlichen Aufgabenmodulen auswahlen. Méglich
ist z. B. zukiinftig auch mehrere Archive miteinander zu kombinieren, um so iiber-
greifende und andere Fragestellungen untersuchen zu kdnnen. Dies ist zumindest
idealiter die Idee des Systems, aktuell miissen jedoch erst noch neue Module in Ko-
operation mit weiteren Lernorten gestaltet werden. Fur die App-Studie wurde das
,Bethel Modul‘ untersucht, da dieses als Prototyp von der Autorin in ihrem Promo-
tionsprojekt erstellt wurde (vgl. Kapitel 1.5 zum Projektablauf). Dartiber hinaus ist
auch angedacht, dass Lerngruppen selbst Kooperationen mit Lernorten initiieren
und mit diesen gemeinsam neue Module entwickeln, Archivalien ausheben und
digitalisieren.

Hat die Lehrperson den entsprechenden Raum fiir ihre Gruppe eingerichtet,
schliefen sich die Lernenden darin zu kleinen Forscher®innen-Teams, mit jeweils

16 Eine genauere Beschreibung des Basis Modus findet sich bei Krebs, ,,,App in die Geschichte.
Schiilerinnen und Schiiler auf Spurensuche*.
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Herzlich willkommen in der App in die Geschichte!

Hitzige Debatte im Bielefelder Stadtrat — StraBe in Bethel noch immer ohne Namen

Mitglieder der CDU Fraktion im Bielefelder Stadtrat haben am vergangenen Donnerstag ihre Position deutlich gemacht:

s sel endlich an der Zeit, Friedrich von Bodelschwingh den Jangeren fur sein Lebenswerk zu ehren. Die neugebaute Strale im Bielefelder Staditeil Bethel
nach ihm zu benennen, sei gerade vor dem aktueller reci isti in und Politik das richtige Zeichen.
SchlieRlich habe von Bodelschwingh die Betheler Anstalten bis zu seinem Lebensende 1946 erfolgreich gefihrt, auch durch die NS-Zeit hindurch.
Bodelschwingh stehe wie kaum ein anderer fur christliche Nachstenliebe, einer der Grundwerte der CDU. Natirlich gebe es bereits Bodelschwingh-
StraBen in mehreren deutschen Stadten, diese seien jedoch nach seinem Vater, also nach Friedrich von Bodelschwingh dem Alteren (1831-1910), benannt
worden.

Die Partei Bandnis 90/ Die Griinen setzt sich vehement gegen diesen Vorschlag ein. Laut ihr sei Bodelschwinghs Rolle in der NS-Zeit nicht ausreichend
geklart. Es ware auBerdem viel wichtiger, bei auch die O 2u beriicksichtigen. Zudem sei es an der Zeit, Frauen aus
der Ns-Zeit starker ins Bewusstsein der Offentlichkeit zu riicken. Aus diesen Griinden schiagen die Grinen Elisabeth Philipp als Namensgeberin far die
StraBe in Bethel vor, eine Frau und ein Opfer der NS-Diktatur.

Sowohl die CDU als auch die Grnen vergeben an euch als Historiker*innen nun den Auftrag, ein Gutachten Gber die jeweilige historische Personlichkeit
2u erstellen. Ihr arbeitet dabei in Forscherteams und masst aus der pektive der jeweiligen Partei 2zugleich aber auch wissenschaftliche
Standards einhalten.

Gruppe a-d: Ihr arbeitet fiir die CDU. Ubernehmt die Perspektive dieser Partei und erforscht, inwieweit es gerechtfertigt ist, die StraBe nach Friedrich v.
Bodelschwingh d. Jingeren zu benennen oder auch nicht.

Gruppe e-h: Ihr arbeitet fir die Granen. Ubernehmt die Perspektive dieser Partei und erforscht, inwieweit es gerechtfertigt ist, die Strafie nach Elisabeth
Philipp zu benennen oder auch nicht.

Fir alle Teams gilt:

Solltet ihr zu einem negativen Ergebnis gelangen, den Kandidaten bzw. die Kandidatin also ablehnen, konnt ihr weitere Forschungen anstellen, um einen
Alternatiworschlag zu entwickeln und diesen der Partei, eurem Auftraggeber, zu unterbreiten.

Stellt eure Ergebnisse in einem wissenschaftlichen Gutachten dar und présentiert dieses bei der nichsten Sitzung dem Expertengremium des Stadtrates.
Hinweise zur Organisation:

Nutzt fiir eure Forschung und zur Darstellung der Ergebnisse die App in die Geschichte. Die dazu ndtigen Arbeitsschritte und weitere Hinweise findet ihr
unter dem Punkt ,Aufgaben” auf der linken Seite. AuBerdem kannt ihr jederzeit auf unterschiedliche Tipps und Ideen zugreifen, wenn ihr auf das ,>* auf

der rechten Seite klickt. Das Wiki der App steht euch zusatzlich fur weitere Recherchen zur Verfigung.

Viel Erfolg beim Forschen!

Abbildung 3.3: Startseite der App: Forschungsauftrag (Story Modus Bethel) sowie Toolbar (links).

zwel bis vier Personen, zusammen (vgl. Abbildung 3.4), sodass sie innerhalb ihrer
Teams alle Tools in der App kollaborativ und kooperativ nutzen kénnen (vgl. Abbil-
dung 3.5). Diese sind so aufgebaut, dass sie den intendierten Lernprozess unterstiit-
zen und die einzelnen Projektschritte strukturieren sowie miteinander vernetzen.
Die Startseite soll den Nutzer*innen zunichst einen Uberblick iiber die App und
ihre verschiedenen Tools geben. Hierfiir befindet sich eine ausklappbare ,Toolbar*
auf der linken Seite (vgl. Abbildung 3.3""). Diese ist ebenso auf allen anderen Seiten
bzw. in den jeweiligen Tools zuganglich, damit die Lernenden leicht zwischen ihnen
navigieren konnen und nicht die Orientierung auf der Plattform verlieren. Zudem
konnen sie auf der Startseite einem Forscher*innen-Team beitreten.

17 Alle Screenshots der App zeigen hier den Entwicklungsstand wéhrend der empirischen Studie
und dariber hinaus in den Jahren 2020-2023. Ende 2023 bzw. 2024 wird ein neues Design der App
implementiert werden, welches jedoch nicht die grundsétzliche Konzeption und die Tools verdn-
dert, sondern vor allem die graphische Gestaltung der App.
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Abbildung 3.4: Lernraum der Klasse und einzelne Raume der Forscher“innen-Teams.

Ubersicht der Quellenauswahl
Quellenanalyse, -kritik,

Methoden-wiki -interpretation
Benutzer-Wiki Kontextualisierung
Kontext-Wiki e Prisentation
Lehrer-Wiki Strukturie-
rungshilfe

digitales Findbticher
Archiv digitalisierte
Archivalien
Forschungslogbuch
Unterstiitzung, R

Dokumentation
und Reflexion

des Lern- und Forschungsprozesses

historische Narration

Abbildung 3.5: Ubersicht tiber die Tools in der App und ihre Funktionen.

Ihre Forschung beginnen die Nutzer®innen im sogenannten Forschungsloghuch
(vgl. Abbildung 3.5). Dort findet sich zunéchst eine Ubersicht tiber die einzelnen
Projektschritte sowie die verschiedenen Aufgaben hierzu, unterteilt in Voriber-
legungen, Planungen, Recherche, Auswertung und Darstellung der Ergebnisse.
Zudem gibt es im Logbuch einen Newsfeed, in welchem die letzten Aktionen der
Teammitglieder“innen gespeichert werden. So konnen die Teams synchron wie
auch asynchron in der App zusammenarbeiten und haben stets einen Uberblick
dariiber, wie weit sie bereits sind, also z.B. welche Quellen zuletzt recherchiert
und ausgewdahlt wurden. Herzstiick der App ist das digitale Archiv. Darin befinden
sich die digitalen Archivalien, in der Struktur, wie sie auch in ihrem Herkunfts-
archiv zu finden sind, d.h. meist nach einzelnen Signaturen und Akten sortiert.
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Aus diesen konnen je nach gewdhlter Fragestellung historische Quellen ausge-
wahlt, in eine digitale Merkliste iiberfithrt und danach in der Zeitleiste zunéchst
chronologisch angeordnet wie auch mithilfe digitaler Annotationen analysiert,
interpretiert und kontextualisiert werden. Diese einzelnen Elemente der Zeitleiste
konnen dann im Journal der App in die historische Narration integriert werden.
Die Ergebnisse der Forschung verdffentlichen die Lernenden dort — dhnlich wie
auch Historiker*innen — in einem Paper (bzw. der jeweils gewéhlten Textgattung).
Diesen Journal-Eintrag teilen die Teams zudem am Ende des Lernprozesses mit den
anderen Gruppen ihres Lernraums, sodass Ergebnisse verglichen und diskutiert
werden konnen. Flir diesen gesamten Prozess stehen zudem auf jeder Seite bzw.
in jedem Tool anwdhlbare Hilfestellungen zur Verfiigung, ebenso bietet das Wiki
verschiedene Hinweise und Unterstiitzungsangebhote. Die einzelnen Tools werden
im Folgenden noch genauer am Beispiel des ,Story Modus Bethel‘ beschrieben.

3.1.3 Adressierte Kompetenzbereiche

Dieser Lernprozess fokussiert vor allem die Re-Konstruktionskompetenzen, wie sie
im FUER-Kompetenzmodell als eine der beiden Basiskompetenzen modelliert wur-
den, da die Lernenden anhand von historischen Quellen eigenstindig Geschichte
erzahlen sollen. Sie miissen hierfiir in der App folglich die Operationen im Zusam-
menhang mit Heuristik, Quellenrecherche und -auswahl, Quellenanalyse, -kritik
und -interpretation sowie Darstellung durchfithren (vgl. Kapitel 2.2.2.2). Dabei be-
noétigen sie zudem Fahigkeiten im Bereich der historischen Sachkompetenzen (vgl.
Kapitel 2.2.2.3). Vor allem der Umgang mit historischen Quellen und die Erstellung
einer historischen Narration kann ndmlich Kenntnisse, Anwendung und Reflexion
epistemologischer Prinzipien (wie z. B. Retrospektivitat, Perspektivitat und Stand-
ortgebundenheit, Partialitdt und Partikularitat sowie Selektivitét) fordern und for-
dern. Dabei spielen ebenso historische Strukturierungsprinzipien, Kategorien und
Begriffe eine wichtige Rolle."® Zugleich kénnen aber auch weitere Kompetenzberei-
che historischen Denkens mit der App gefordert werden, da diese einen umfassen-
den, komplexen Lernprozess adressiert:

Besonders in der Planungsphase zu Beginn des Projekts werden auch Kom-
petenzen im Bereich der historischen Fragekompetenz angesprochen (vgl. Kapitel
2.2.2.1), da die Lernenden fiir ihr Projekt in der App eigene Fragestellungen bzw.
untergeordnete Teilfragen einer iibergeordneten Fragestellung oder eines For-

18 Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner und Ziegler, ,Histori-
sches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag), S. 31.
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schungsauftrages (vgl. Story Modus Bethel) entwickeln und daraus Schwerpunkte
fir die Quellenrecherche auswdhlen. Sie iiberfithren also ,historische Orientie-
rungsbediirfnisse in historische Fragen“'? Diese Fragen miissen sie zudem im
Laufe des Projekts immer wieder mit den Ergebnisse abgleichen, etwa, inwieweit
die recherchierten Quellen iberhaupt Antworten auf die Fragen liefern konnen,
Quellen hierzu vorliegen oder die Fragen diesbeziiglich nochmals anzupassen sind.

Historische Orientierungskompetenzen (vgl. Kapitel 2.2.2.4) stehen zudem vor
allem zum Abschluss des Forschungsprojektes im Fokus, wenn die Lernenden ihre
Ergebnisse in der Lerngruppe vor und zur Diskussion stellen und dabei z.B. fest-
stellen, dass die Anderen Geschichte anders erzdhlen bzw. andere Geschichten er-
zahlen, dass sie etwa in Debatten der Geschichtskultur zu unterschiedlichen Posi-
tionen gelangen. Das eigenen Geschichtshild kann hierdurch in Frage gestellt oder
auch verandert werden.** Zudem konnen z.B. auch Reflexionsprozesse iiber his-
torische Identitdten sowie auch ggf. konkrete Handlungsdispositionen angestofien
werden.”!

3.2 Story Modus Bethel

Wie ein solcher Lernprozess in der App konkret verlaufen kann, wird nun am Bei-
spiel eines Moduls der App, namlich des Story Modus Bethel skizziert. Dabei werden
die theoretischen Uberlegungen sowie empirischen Erkenntnisse des vorherigen
Kapitels 2 wieder aufgegriffen und mitreflektiert.

3.2.1 Forschungsauftrag

In diesem Modul wird auf der Startseite der App ein Forschungsauftrag an die
Nutzer*innen adressiert (vgl. Abbildung 3.3 sowie im Anhang 1): In einer hitzigen
Debatte im Bielefelder Stadtrat streiten zwei Parteien {iber die Benennung einer
neuen Strafle, die im Stadtteil Bethel in Bielefeld zukiinftig gebaut werden soll.
Die CDU schlégt Friedrich v. Bodelschwingh d. Jiingeren als Namensgeber fir die
neue Strafe vor, denn er habe sich schlieRlich um Bethel und seine Patient*innen
verdient gemacht und die Anstalt gut durch die NS-Zeit gefithrt. Die Partei der

19 Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner und Ziegler, ,Histori-
sches Denken: Ein Kompetenz-Strukturmodell (Basisbeitrag)«, S. 26.

20 Ebd, S. 30.

21 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 138.
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Grinen stellt sich diesem Vorschlag jedoch entgegen und verweist darauf, dass
Bodelschwinghs Handeln bzw. seine Haltung zum NS nicht hinreichend geklart sei.
Sie fordern vielmehr verstarkt auch die Opfer der NS-Verbrechen zu beachten und
schlagen daher Elisabeth Philipp vor (vgl. zu ihrer Biographie und den Hintergrin-
den Kapitel 2.3.2). Beide Parteien konnen sich in der Debatte nicht einigen, daher
entscheiden sie — wie das oftmals der Fall ist — Historiker“innen zu beauftragen, ein
Gutachten dartiiber zu erstellen, inwieweit die jeweilige Person geeignet ist, eine
Strafse nach ihr zu benennen, oder ob besser eine Alternative gefunden werden
sollte und welche dies ggf. sein kénnte.

Diese Debatte im Stadtrat ist zwar fiktiv, sie steht jedoch stellvertretend fiir
zahlreiche ganz &hnliche aktuelle Debatten.?? Denn Straffennamen, besonders
wenn sie die Namen historischer Personlichkeiten tragen, sind Teil der Geschichts-
und Erinnerungskultur. In ihnen manifestieren sich Geschichtsdeutungen, Ge-
schichtshilder und damit auch Werthaltungen. Zugleich unterliegen sie zeitlichem
und gesellschaftlichem Wandel, miissen immer mal wieder neu verhandelt und
ausgehandelt werden.?

Zudem existieren die grundsétzlichen, hinter dem Forschungsauftrag stehen-
de Kontroversen tatsachlich. Zundchst geht es bei der Person Friedrich v. Bodel-
schwinghs um die in Kapitel 2.1.1 bereits genannten unterschiedlichen Deutungen
seiner Haltung und seines Handelns im NS, sowie um die Geschichte Bethels im
Kontext von ,Euthanasie, Eugenik und Zwangssterilisation und deren Aushandlun-
gen in der gegenwaértigen Geschichts- und Erinnerungskultur (vgl. ebenso Kapitel
2.1.1). Um Elisabeth Philipp selbst gibt es keine Debatte im eigentlichen Sinne, doch
spielt hierbei v.a. die auch heute noch diskutierte Frage** eine Rolle, wie unsere
Gesellschaft mit den Opfern der NS-,Euthanasie‘ und Zwangssterilisation umgeht
bzw. umgehen sollte, da deren Erinnerung lange verdrangt und unterdriickt wur-
de, die Tater zudem meist unbestraft blieben (vgl. Kapitel 2.1.1). Thematisch lassen

22 Ein Beispiel hierfiir ist etwa die Debatte um die Umbenennung der Karl-Peters-Strafie in Bie-
lefeld, wofiir sich v.a. das ,Biindnis Decolonize Bielefeld* einsetzt, vgl. Dennis Rother. ,Bielefeld -
Aktivisten fordern: Dieser Bielefelder StrafSenname muss weg®. Neue Westfilische (28.6.2021). Auf-
gerufen am 07.01.2022. URL: https://www.nw.de/lokal/bielefeld/mitte/23039800_Aktivisten-fordern-
Dieser-Bielefelder-Strassenname-muss-weg.html und Welthaus Bielefeld e. V., ,,Blindnis Decoloni-
ze Bielefeld“.

23 Hans-Ulrich Thamer. ,Straffennamen in der 6ffentlichen Diskussion: Der Fall Hindenburg*. In:
Fragwiirdige Ehrungen!? Hrsg. von Matthias Frese. Miinster, 2012, S. 251-265, S. 251 f. Rainer Pop-
pinghege. Wege des Erinnerns: Was Strafsennamen tiber das deutsche Geschichtsbewusstsein aussa-
gen. Minster, 2007, S. 11-15.

24 Vgl. Deutscher Bundestag, NS-Opfer von ,,Euthanasie“ und Zwangssterilisationen: Pressemittei-
lung Kultur und Medien/Anhorung (26.09.2022).


https://www.nw.de/lokal/bielefeld/mitte/23039800_Aktivisten-fordern-Dieser-Bielefelder-Strassenname-muss-weg.html
https://www.nw.de/lokal/bielefeld/mitte/23039800_Aktivisten-fordern-Dieser-Bielefelder-Strassenname-muss-weg.html
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sich diese Fragen z.B. im Kernlehrplan NRW vor allem in Inhaltsfeldern der Jahr-
gangsstufe neuen sowie der Sekundarstufe II verorten, weshalb das ,Bethel Modul‘
auch vorzugsweise fiir diese Jahrgangsstufen und Lerngruppen zu empfehlen ist.>®

Somit handelt es sich bei diesem Forschungsauftrag um ein realitdtsnahes Set-
ting an einem aktuell relevanten und in der Geschichts- und Erinnerungskultur dis-
kutierten Beispiel. Er ist somit geeignet als Lerngegenstand wie auch Lernanlass
im Sinne eines gegenwartigen Orientierungsbheftrfnisses (Jorn Riisen) fiir Prozes-
se historischen Erzédhlens genutzt zu werden (vgl. z. B. die Forderungen Barricellis
in Kapitel 2.2.3). Dabei wird das Prinzip der Kontroversitit mit einer Einfithrung in
und Reflexion von Geschichts- und Erinnerungskultur (die Bedeutung von Strafsen-
namen und ihre Aushandlung), als eine der Dimensionen historischen Lernens (vgl.
Kapitel 1.2), verkniipft.

In der App schliipfen die Nutzer*innen in die Rolle der von den Parteien beauf-
tragten Historiker*innen und erforschen in kleinen Teams die Geschichte Bethels —
wenn auch in eingeschranktem Mafse — nach wissenschaftlichen Kriterien mithilfe
digitalisierter Archivalien, um am Ende ein Gutachten fiir den Stadtrat zu erstellen
(vgl. Abbildung 3.3). Dabei miissen sie ebenso Kriterien fiir die Benennung o6ffentli-
cher Rdume wie auch politische Perspektiven der Parteien und zudem Besonderhei-
ten und Charakteristika der Textgattung Gutachten berticksichtigen. Hierzu nutzen
sie die verschiedenen Tools der App, inshesondere die aus dem Bethel-Archiv stam-
menden digitalisierten Archivalien.*®

3.2.2 Forschungslogbuch und Aufgaben

Thre Forschung starten die Nutzer*innen im Forschungsloghuch mit den Voriiberle-
gungen und der Planung. Diese sind die beiden ersten Schritte im Aufgabentool der
App. Eine Ubersichtsseite zeigt darin auch alle Etappen des Projekts an (vgl. ebenso
im Anhang 2): Vortiberlegungen, Planung, Recherche, Auswertung und Darstellung
der Ergebnisse. Sie stellen damit den gesamten Lernprozess dar, welcher sich an
der disziplindren Matrix sowie den schwerpunktméafiig re-konstruktiven Operatio-
nen nach dem FUER-Modell orientiert (vgl. Kapitel 2.2). Diese Schritte lassen sich
auf einer Art digitalen Pinnwand (,Aufgaben Status) mithilfe von drag and drop

25 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kernlehrplan
fiir die Sekundarstufe II Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen und Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I
Gymnasium in Nordrhein-Westfalen.

26 Der genaue Forschungsauftrag auf der Startseite der App befindet sich im Anhang dieser Arbeit
(Anhang1.)
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Dashboard  Aufgaben

A Aufgaben Status

Hier seht ihr eine Ubersicht eurer Aufgaben. Sie sind in verschiedene Abschnitte eingeteilt, die auch links unter dem
Eure Aufgaben Projektfortschritt angezeigt werden.

Beachtet bitte: Die Aufgaben bauen aufeinander auf. Daher milsst ihr der Reihe nach vorgehen und mit den
Projektfortschritt 40% Voriiberlegungen beginnen. Es ist aber manchmal auch sinnvoll, sowohl ein paar Aufgabenschritte nach vorne zu
schauen als auch einen Aufgabenschritt zuriick zu springen. Vielleicht milsst ihr spater eure Uberlegungen vom
Anfang nochmal iberarbeiten, anpassen oder darauf zuriickgreifen. Wenn ihr links auf die Abschnitte ickt, erfahrt

ihr genauer, was ihr zu tun habr
Voriberiegungen
Diese Seite zeigt den Status eurer Aufgaben an. Wenn ihr eine Aufgabe gerade bearbeitet oder bereits
abgeschlossen habt, konnt ihr sie in das entsprechende Feld ziehen. Klickt sie dafur an und verschiebt sie. So habt
Planung ihr immer einen Uberblick dariiber, wie weit ihr bereits in eurem Projekt seid und was ihr noch zu tun habr. Denkt
daran, regelmaRig den Status eurer Aufgaben zu aktualisieren!

Recherche

NICHT BEGONNEN IN ARBEIT FERTIG

Auswertung

Ergebnisse

Abbildung 3.6: Forschungslogbuch: Ubersichtsseite zur Organisation der Projektschritte.

im Verlauf der Forschung nach und nach aktualisieren, sodass der jeweilige Pro-
jektfortschritt dargestellt wird (vgl. Abbildung 3.6). Die Pinnwand unterstiitzt hier-
durch die Lernenden in ihrer eigenstdndigen Projektorganisation im Sinne eines
offenen Lernprozesses (vgl. v. a. Kapitel 2.3.3.2 zum Projektlernen 2.0).

Mit Klick auf die einzelnen Arbeitsschritte dffnen sich jeweils die dazu geho-
rigen Auftrage, Beschreibungen sowie Textfelder. Diese sind so aufgebaut, dass sie
zundchst die Arbeitsauftrége enthalten sowie einen Hinweis auf weitere Recherche
bzw. Hilfemdglichkeiten (vgl. Abbildung 3.7). Bei Bedarf konnen sie auf der rechten
Seite ausgeklappt werden. Darunter findet sich bei den Voriiberlegungen und Pla-
nungen jeweils ein Textfeld, in Form eines Etherpads. Dieses ist ein digitaler Text-
editor, in welchem die Nutzer*innen synchron schreiben konnen. Jeder Person ist
eine andere Farbe zugeteilt, sodass die einzelnen Beitrage unterscheidbar sind. Die-
se Funktion kann bei Wunsch jedoch auch deaktiviert werden. Es ist nicht notig die
Texte abzuspeichern, da alle Versionen abrufbar sind. Soll z. B. eine &ltere Version
wieder hergestellt werden, geniigt es tiber die Video-Ansicht im Pad diese herauszu-
suchen und mit ihr weiterzuarbeiten. So wird verhindert, dass Textabschnitte aus
Versehen geloscht werden und so verloren gehen. Ebenso ist es auch moglich die
Entstehung des Textes flir anschliefiende Reflexionsprozesse zu untersuchen.

Bei den Vortiberlegungen (vgl. Abbildung 3.7 sowie Anhang 3) und der Planung
sollen die App-Nutzer”*-innen zunéchst Kriterien fiir die Benennung von Strafien-
namen sowie Wertvorstellungen bzw. Positionen der jeweiligen Parteien recher-
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Dashboard » Aufgaben > Vorberiegungen
D Vor(iberlegungen
Zunschst sollzet ihr ein paar Voriiberlegungen fiir eure Forschung anstellen. Diese bendtigt ihr spter, um die von euch gefundenen
Eure Aufgaben historischen Quellen zu analysieren.
1. Recherchiert mégliche allgemeine Kriterien (2.B. Vorgaben und Richtlinien) fiir die von und notiert sie
P— 100% i Texciel.
2. Informiert euch genauer Gber eure Partei und haltet im Textfeld deren P fest (z.B. Ziele,

/ Voraberlegungen 3. Diskutiert dann dariiber, welche Kriterien fiir eure Partei besonders wichtig sein kénnten. Figt, wenn nétig, weitere Kriterien hinzu

oder definiert die Kriterien genauer nach den Vorstellungen eurer Partei. Notiert dies ebenso im Textfeld.

fan und Herausforderungen zum Thema findet Ihr bei Kick auf das 2 -Icon in der Mendieist
Planung Hifen und Herausforderungen zum Thema findet Inr b Kick auf das r Mendiesce.
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8. Soziole Vertraglichkeit: Straennamen sollen Anwohner nicht in Verruf bringen
Auswertung 9. Nationale Identitat bilden und kulturelle b

“StraBBennamen dienen der Orientierung und spiegeln historische Vorgange. Sie sind 'Abdruck einer Mentalitat und Ausdruck
Ergebnisse des kulturellen Geddchtnisses einer Stadt. Sie kénnen von den Herrschenden verordnet sein oder - wie die Strafiennamen aus

dem Mittelalter - einfach als Abbilder des Sehens entstanden sein™ (zitiert nach Lomers (2010))

“Strafiennamen, vor allem wenn sie die Namen historischer Persnlichkeiten tragen, werden gestiftet, um wahrgenommen zu
werden und um den Namensgeber zu ehren. [..] Der zu Ehrende reprasentiert einen Wertbezug und dieser Auszeichnung wird
Sichtbarkeit und soziale Anerkennung zuteil. Straiennamen verraten darum auch etwas Gber die Werthaltungen und
Geschichtsbilder, die zur Zeit ihrer Stiftung giltig sind” (Thamer (2012): Ehren und erinnern. Strafiennamen in der
Geschichtskultur einer Stadt. URL: https://ww:

usstellung2012-01-25 pdf).

2. Perspektive der COU: UNTERHALTUNG
-

« Bildung und Chancen
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Abbildung 3.7: Forschungslogbuch: Voriiberlegungen (Ausschnitt aus einer Gruppe der Studie).

chieren, um diese Uberlegungen bei der Entwicklung der historischen Teil-Fragen
bertuicksichtigen zu kénnen. Hierdurch konnen sie zudem die erinnerungs- und ge-
schichtskulturelle Bedeutung der Debatte kennenlernen und in ihrem Gutachten
ggf. mitreflektieren. Genauso machen sie dabei aber auch die normative Dimensi-
on historischer Fragestellungen explizit. Dies ermdéglicht bei der spateren Aushand-
lung der Narrationen im Klassendiskurs eine Reflexion dieser Dimension histori-
schen Erzédhlens (vgl. Kapitel 2.1.2.3).

Beiden Planungen (vgl. Abbildung 3.8 sowie Anhang 4) sollen danach erste Hin-
tergrundinformationen z. B. zum historischen Kontext der Geschichte Bethels, wie
der NS-,Euthanasie’, Eugenik und Zwangssterilisation sowie der zu untersuchen-
den historischen Personen, Friedrich v. Bodelschwingh und Elisabeth Philipp, re-
cherchiert werden. Die Lernenden greifen hierzu ggf. auf die unterschiedlichen Er-
zahlungen im Netz (z. B. auf verschiedenen Wikipedia-Seiten, der Bethel-Homepage
und weiteren Seiten) zurtick, sie konnen aber auch eine ,klassische‘ Literaturre-
cherche in einer Bibliothek durchfiithren. Diese Vorarbeiten dienen dazu einen Be-
zugsrahmen fiir die spétere Analyse und Interpretation der historischen Quellen
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vor dem historischen Hintergrund bzw. Forschungsstand zu erarbeiten. Nach Klaus

Bergmann handelt es sich hierbei um eine ,Hintergrundnarration®:*’

Wenn es denn das Ziel historischen Lernens in der Schule ist, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler lernen, selber eine Geschichte zu erzédhlenl...], so ist eine selbstdndige Rekonstruktion ver-
gangenen Geschehens in Form von Erzahlungen nur moglich, wenn bereits eine Erzdhlung
vorliegt, in die hinein der Schiiler eine Geschichte einbringt.”®

Die Recherche nach bereits vorliegenden Erzahlungen kann dabei ebenso dazu bei-
tragen, De-Konstruktionskompetenzen der Lernenden zu férdern und ggf. ihr Ge-
schichtshewusstsein im Hinblick auf die grundsatzliche Konstruktivitat und v.a.
Kontroversitat historischer Erzdhlungen zu erweitern, denn im Fall von Bethel sto-
3en sie bei einer einfachen Google-Abfrage relativ unkompliziert auf unterschied-
liche Narrationen (vgl. Kapitel 2.1.1 und 2.3.1). Diese Unterschiede tiberhaupt wahr-
zunehmen und danach zu reflektieren, stellt eine erste Herausforderung dar. Die
Studien von Wineburg, Hodel wie auch z.B. das Experiment von Kelly zeigten be-
reits, dass diese Kompetenzen bei Lernenden gefordert werden sollten.*

Abschliefend zu diesen ersten Uberlegungen entwickeln die Lernenden dar-
auf aufbauend eigene Teilfragen, welche die tibergeordnete Leitfrage (Inwieweit
ist es gerechtfertigt, die neue Strafle in Bethel nach Friedrich v. Bodelschwingh
oder Elisabeth Philipp zu benennen? Oder sollte ggf. eine andere Person gefunden
werden?) spezifiziert, in individuelle Schwerpunktsetzungen untergliedert (vgl.
die Beispiele einer Gruppe in Abhildung 3.8). Dabei sollten sowohl die Kriterien fiir
die Benennung der Straflennamen, die Positionen und Perspektiven der Parteien
als auch die historischen Hintergrundnarrationen miteinbezogen werden. Die Pla-
nungsphase fordert hierdurch historische Fragekompetenzen (vgl. Kapitel 2.2.2.1),
indem Lernende diese schrittweise, auf verschiedenen Ebenen (v.a. Geschichts-
und Erinnerungskultur, historischer Kontext sowie Normativitiat und Perspektivi-
tat) entwickeln. Damit sie sich dabei nicht verlieren, bietet die App Hilfestellungen
an, sowohl auf der entsprechenden Seite der App als auch im Wiki. Dieses enthélt
Informationen zu methodischen Fragen sowie historischen Hintergrinde und
Erklarungen von Fachbegriffen, auf die die Nutzer*innen jederzeit zurtickgreifen
konnen (vgl. Abbildung 3.9).

27 Bergmann, Multiperspektivitdt: Geschichte selber denken, S. 57-58.

28 Ebd., S.27-28.

29 Vgl. Wineburg, ,Warum historische Kompetenzen fiir die Auswertung von digitalen Quellen
nicht ausreichend sind“, Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Frag-
mente: Wie Jugendliche digitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht
verwenden und Kelly, Teaching History in the Digital Age sowie Kapitel 2.3.1.2.
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Dashboard Aufgaben Planung

D Planung

Damit ihr bei eurer Recherche maglichst zielgerichtet vorgeht und den Uberblick behaltet, solitet ihr euer weiteres Vorgehen planen:
Eure Aufgaben

1. Informiert euch genauer Gber die Ortschaft Bethel in Bielefeld und ihre Vergangenheit, insbesondere wahrend der NS-Zeit.

Projektfortschritt 100% 2. Notiert im Textfeld wichtige fiir eure jeweilige histori dnlichkeit (Elisabeth Philipp/ Friedrich von
falls ihr bereits auf solche gestoBen seid.

3. Formuliert dann Leitfragen fur euer Gutachten in Bezug auf diese Personlichkeiten, in welchen ihr auch die Kriterien aus euren
Voraberlegungen Voruberlegungen beriicksichtigt. Haltet diese Fragen ebenso im Textfeld schriftlich fest.

Hilfen und Herausforderungen zum Thema findet Ihr bei Kiick auf das 2 -icon in der Mendieiste.

' Pianung

= 09C =

Recherche

Auswertung

Ergebnisse D

UNTERHALTUNG
-

0

Abbildung 3.8: Forschungslogbuch: Planungen (Ausschnitt aus einer Gruppe der Studie).

All diese und auch die weiteren Projektschritte sollen kollaborativ gelost werden.
Daher sind auch alle Tools in der App von den Teammitglieder*innen zeitgleich
nutzbar. Aufierdem enthdlt das Loghuch einen Newsfeed (vgl. Abbildung 3.10). Dort
erhalten die Teams, wenn sie z. B. asynchron an ihrem Projekt arbeiten, schnell ei-
nen Uberblick, was von den anderen zwischenzeitlich erarbeitet worden ist. Der
Newsfeed dient somit als Ergdnzung zur Status-Ansicht im Aufgabentool, wodurch
das Projektlernen digital unterstiitzt und vernetzt wird.

3.2.3 Digitales Archiv

Nachdem die Forscher*innen erste Hintergrundrecherchen zum historischen The-
ma, zum Archiv usw. durchgefithrt und Leitfragen formuliert haben, beginnen sie
ihre Recherche im digitalen Archiv (vgl. Abbildung 3.11 sowie Anhang 5). Dieses ist
nach Archiven und den verschiedenen Akten mit deren jeweiliger Signatur sortiert.
Im Story Modus Bethel sind im digitalen Archiv der App allerdings nur Archivali-
en aus dem Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld
vorhanden.
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Was ist ein Archiv? [1]

Ein Archiv ist ein Ort, an dem ihr ganz verschiedene Originalmaterialien findet, mit denen ihr die Vergangenheit erforschen konnt. Fast @iberall entstehen
gerade in unserer heutigen Zeit unglaublich viele Materialien, die zu Archivalien werden kénnen, wenn sie in einem Archiv landen, wie z.B.:

« Akten von Behdrden, Gerichten und Amtern, dazu zihlen auch Protokolle, Geschéftsbriefe, Urkunden, Personalakten
« Offentliche Materialien wie z.B. Plakate, Karten, Fotos, Zeitungen
» Materialien von Vereinen, Firmen, Parteien, Kirchen oder bestimmten Interessengruppen

« private Unterlagen von verstorbenen Personen, z.B. Tagebiicher, Briefe, Reden, Fotos.

Irgendwann werden solche Materialien und Unterlagen nicht mehr gebraucht. Hier beginnt die Arbeit des Archivs und seiner Archivarinnen und Archiva-
re. Diese miissen nun einschitzen, welche der Materialien vielleicht spater wichtig fir die Historikerinnen und Historiker sein kénnten. Diese verbleiben
im Archiv und werden so aufbereitet, dass sie maglichst lange haltbar sind. Danach werden sie in das Archiv einsortiert und sicher verwahrt, oft auch
eingescannt und digitalisiert, genauso wie bei den Akten, die ihr im digitalen Archiv der App findet.

Das was die Archivarinnen und Archivare fiir weniger wichtig halten, sortieren sie aus und vernichten es. Es sind namlich viel zu viele Materialien, um al-
le aufzuheben. Das bedeutet fiir eure Recherche im Archiv, es kann immer passieren, dass ihr die nétigen Quellen fiir eure Forschungsfrage(n) nicht fin-
det, weil sie im Archiv gar nicht vorhanden sind. Sie wurde vielleicht aussortiert und daher nicht archiviert.

Welche Formen von Archiven gibt es?

Ein Archiv ist immer an einen bestimmten Ort oder eine bestimmte Institution gekniipft. Eigentlich hat jede Stadt ein Archiv, aber auch Firmen haben
des Ofteren ihre eigenen Privatarchive. Oft sind die Archivalien eines Archivs Akten und damit Schriftstiicke, aber es gibt z.B. auch reine Bild- oder
Filmarchive.

Es gibt z.B.

» Bundes-, Staats- und Landesarchive: Hier findet ihr Materialien der Regierungen, Ministerien und Behdrden (Polizei, Krankenhauser, Gefang-
nisse, Gerichte usw.).

« Stadtarchive und Kreisarchive: Hier findet ihr Materialien der jeweiligen Stadt bzw. des Landkreises, also etwa Unterlagen der Birgermeister,
des Stadtrates, der Biiros, der Amter von Schulen, Theatern usw.

« Kirchenarchive: Sie helfen vor allem bei Recherchen die sich mit Themen auf dem Land, in D6rfern usw. beschaftigen. Kirchenbiicher und Tauf-
register gab es schon lange bevor man die staatlichen Meldeb&gen und Adressverzeichnisse einfihrte.

« Archive von Unternehmen und Verbanden, politischer Parteien und Parlamenten sowie Archive von Stiftungen: Dazu zahlt etwa auch das
Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld, aus diesem zahlreiche Archivalien des digitalen Archivs der App stam-
men.

Abbildung 3.9: Ausschnitt aus einer Seite des Wikis in der App zum Thema ,Archiv‘.

Das digitale Archiv ist dhnlich wie das analoge Herkunftsarchiv*® nach Akten und
deren Signaturen sortiert. In der linken Spalte (vgl. Abbildung 3.11) sind diese aufge-
listet. Beim Klick auf eine Signatur 6ffnet sich in der mittleren Spalte die Ubersicht
mit ersten Informationen iiber die jeweilige Akte, wie sie z. B. in einem Findbuch im
Archiv zur Verfiigung gestellt werden, u. a.: Titel, Laufzeit und einzelne Stichworter
iber den Inhalte der Akte. In der rechten Spalte befindet sich zudem die ausgewéhl-

30 Das Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld besteht seit 1904.
Es befindet sich mitten in der Ortschaft Bethel und umfasst etwa 3 500 m Archivalien. Auf der ar-
chiveigenen Homepage wird als zentrale Aufgabe v. a. ,die Bildung einer aussagekraftigen, fiir un-
terschiedlichste Nutzungszwecke offenen, archivischen Uberlieferung“ genannt. Diese beinhaltet
somit u. a. auch die Offnung des Archivs und die Zugénglichkeit fiir Lerngruppe (v. Bodelschwingh-
sche Stiftungen Bethel. ,,Uber das Hauptarchiv - Hauptarchiv Bethel“. Aufgerufen am 07.01.2023.
URL: https://www.hauptarchiv-bethel.de/ueber-das-hauptarchiv).


https://www.hauptarchiv-bethel.de/ueber-das-hauptarchiv
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@ alpaca
Eintrag auf e

Ereignis: Vertrauliche Nachricht von Bodelschwingh an
Hannoveraner Altersheim: Meldebdgen nicht ausfullen!
Zeitleiste: Bodelschwingh zur NS-Zeit ® zipacs

Quelle/Material zu Zeitleiste hinzy,

o Hotno Ihr

Ereignis: Vertrauliche Nachricht von Bodelschwingh an
Hannoveraner Altersheim: Meldebdgen nicht ausfallen!

Zeitleiste: Bodelschwingh zur NS-Zeit

Abbildung 3.10: Ausschnitt aus einem Newsfeed in der App.

te digitalisierte Akte, welche bei Bedarf zur besseren Lesbarkeit auch vergrofiert
werden kann.

Das digitale ,Bethel-Archiv’ umfasst 12 Akten, die in Gadnze mit einem Umfang
von insgesamt 862 Seiten digitalisiert wurden (vgl. Ubersicht in Anhang 7). Dies
ibersteigt bei Weitem die Anzahl an Quellen in Schulbtichern oder auf Arbeitsblét-
tern, wie z. B. die Untersuchung von Wolfgang Buchberger deutlich macht.** Dieser
grofie Umfang ist jedoch entscheidend, denn erst dann werden Auswahlprozesse —
wie sie Grundbestandteil jeder historischen Forschung sind — und Reflexion der Ler-
nenden tiber diese tiberhaupt erst moglich und notwendig.** Dieses digitale Archiv
der App konnen die Nutzer”innen mithilfe der Pfeiltasten durchbléttern. StofSen sie

31 Wolfgang Buchberger identifizierte in dsterreichischen Geschichtsschulbiichern der Sekundar-
stufe I eine durchschnittliche ,,Quellenzahl von 34 Textquellen je Geschichtsschulbuch® (Buchber-
ger, Historisches Lernen mit schriftlichen Quellen: Eine kategoriale Schulbuchanalyse Osterreichi-
scher Lehrwerke der Primar- und Sekundarstufe, S. 186) und fiir die Sekundarstufe II ,eine durch-
schnittliche Quellenanzahl je Geschichtsschulbuch von 72 Textquellen® (ebd., S. 233).

32 Dabei gilt allerdings auch zu beachten, dass die zwolf Akten des digitalen Archivs in der App
bereits eine Auswahl darstellen und somit auch eine Konstruktion in Folge eines Selektionsprozes-
ses sind. Grundsatzlich sind aber alle Akten eines Archivs stets eine Auswahl eines urspriinglich
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Archiv HAB 2/39-189

Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel

Akte Inhalt < Quelle/Material: 72 von162 >
2/39-187 Titel
Schriftwechsel Friedrich v. Bodelschwingh d.J. zur "Euthanasie”, 7\
2/39-188 Band3 ¥ : () Quetemence
Signatur
2/39-189 235189
Laufzeit FoveBodelochniagh Bethel bei Slelefels, dem 2. Jas. 1043,
2/32-180 1942-1944
Stichwérter sl
2/32-189 « Centralausschuss fiir die Innere Mission

« Meldebdgen
Anstaltsleitung

» Transkription der stenografischen Notizen zu Besuchen
1,801

und Treffen mit dem Begleitarzt Hitlers und "Euthanasie™
Beauftragten Brandt

Anstaltsleitung
1,925

« Erfassung der Heil- und Pflegeanstaiten

« Korrespondenzpartner: Reichminister des Innern Linden;
Hitlers und i Brandt

Kleinschrifttum
Sonderbestand
541

Kleinschrifttum
Sonderbestand
541

Kleine
Erwerbungen

Abbildung 3.11: Das digitale Archiv der App.

auf eine fiir ihre Forschungsfrage relevante Quelle, fligen sie diese ihrer Merkliste
hinzu, setzten an der Stelle in der Akte eine Art Lesezeichen. Im Archiv befindet
sich keine Suchmaske, mit welcher die Akten durchsucht werden konnten. Zum ei-
nen ware hierfiir eine Verschlagwortung im Vorfeld notig gewesen, welche weder
fuir das Bethel Modul noch fiir zukiinftige Module zu leisten gewesen wére. Zum an-
deren wirde eine solche Verschlagwortung die Moglichkeiten der Quellenauswahl
einschrdnken bzw. zu stark lenken. Zuletzt bildet eine solche Suche auch nicht den
eigentlichen Charakter historischen Forschens im Archiv ab und verhindert mog-
liche ,Zufallsfunde‘ welche erst bei der Durchsicht ganzer Akten mdglich werden.
Uber die MerKliste, gekennzeichnet mit einem Sternchen (vgl. Abbildung 3.11), ha-

groReren Bestandes. Weshalb mégliche Liicken in der Uberlieferung in Forschungsprozessen die
Regel und weniger eine Ausnahme darstellen.
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ben die Schiiler”innen in den anderen Tools der App jederzeit Zugriff auf ihre vor-
ausgewdahlten Quellen und kénnen mit ihnen weiterarbeiten.

Insgesamt sind die eigenstdndige Recherche und die notwendigen Auswahlent-
scheidungen (Heuristik) zentraler Bestandteil des Lernprozesses in der App, bedin-
gen sie doch zwangslaufig bereits mégliche historische Deutungen und Urteile am
Ende des Forschungsprozesses. Im Sinne eines offenen, forschenden bzw. entde-
ckenden, historischen Lernens sowie des Projektlernens und des Task-Based Histo-
ry Learnings wird somit bereits die Auswahl der Materialien den Lernenden selbst
iiberlassen. Diese Offenheit kann zugleich eine Differenzierungsfunktion erfiillen.
App-Nutzer”innen konnen je nach ihren individuellen Interessen aber auch Fahig-
keiten iiber die Anzahl, Form und Komplexitat der zu untersuchenden historischen
Quellen entscheiden. Sie kdnnen z. B. finf oder 50 Quellen, lange handschriftliche
Briefe oder mit Schreibmaschinen gedruckte Formulare aus dem digitalen Archiv
auswahlen.

Dabei sind stets Auswahlentscheidungen in der Gruppe zu klaren, sodass auch
Reflexionsprozesse iiber die Kriterien, wie etwa Multiperspektivitdt und Quellen-
gattungen, angestofien werden konnen. Diese konnen zudem auch die Bedeutung
des quellenkritischen Umgangs mit den Materialien hervorheben. Insgesamt wird
die Heuristik (vgl. Kapitel 2.2) damit zu einem entscheidenden Element des histori-
schen Lernprozesses im digitalen Raum der App, welche im reguldren Unterricht
so meist nie vorkommt, da die Quellenauswahl durch Schulbticher bzw. Lehrperso-
nen vorgegeben wird (vgl. empirischer Forschungsstand in Kapitel 2.3.2). Der di-
gitale Raum kann dies jedoch unkompliziert ermdoglichen und hierdurch das ei-
genstandige historische Denken und heuristische Kompetenzen im Bereich der Re-
Konstruktion besonders fordern.

Kommen die Forscher”innen-Teams dann auf Grund unterschiedlicher Quel-
lenauswahl zu unterschiedlichen, pluralen Positionen (vgl. Kapitel 2.3.3), lassen sich
daran z.B. die Bedeutung von Perspektivitat und zugleich der Konstruktcharakter
von Geschichte erkennen. Recherche und Quellenauswahl sollten daher im Gutach-
ten (vgl. Journal) bzw. bei der Diskussion im Klassenzimmer thematisiert und re-
flektiert werden. Die Recherche kann zudem durch einen Besuch im Archiv vor Ort
ergénzt, initiiert oder vertieft werden. Auch ist es méglich, dabei weitere Archiva-
lien, die sich nicht im digitalen Archiv befinden, in den Lernraum der jeweiligen
Lerngruppe Uber die digitalen Zeitleisten (s. unten) hinzuftigen.

3.2.4 Zeitleiste

Die Auswertung der Quellen erfolgt in der App mithilfe des Zeitleisten-Tools (vgl.
Abbildung 3.12 sowie Anhang 6). Jedes Forscher”innen-Team erstellt eine eigene di-
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gitale Zeitleiste und fiigt in diese nach und nach Quellen aus der Merkliste hinzu.
Hierdurch dient die Zeitleiste als Unterstiitzungs- und Strukturierungstool, welches
auch den narrativen Charakter historischer Erzdhlungen verdeutlicht.

Im Bearbeitungsmodus der Zeitleiste konnen die User”innen mithilfe farbiger
Markierungen und Notizen, dhnlich wie ,Post-its‘ ihre Analyseergebnisse, Fragen
oder Interpretationsansétze direkt auf der jeweiligen Quelle festhalten (vgl. Ab-
bildung 3.12). Hierdurch werden quellenkritische Reflexionen im digitalen Raum
strukturiert und visualisiert und so ggf. auch Methodenkompetenzen gefoérdert. Da-
mit versucht das App-Konzept auf die in den Studien meist herausgestellte unterre-
présentierte Rolle eines quellenkritischen Umgangs im Geschichtsunterricht*® so-
wie in Schulbuchaufgaben®* zu antworten.

. Pastor F.v.Bodelschwingh Bethel bei Bielefeld, den 19.6.1940.

VvB/X Herrn

Pastor Braune
Lobetal iib. Bernau b. Berlin

Lieber Bruder Braune !

ministerielle Anregung, gemiss Weisung des Reichsverteidigungs- unTERALTING
Y

=9 % & =

*s" nach Grafeneck ver

einem durchaus

ke sei am 10. April

und Kreislaufschwiche ' unerwar

Abbildung 3.12: Bearbeitungsmodus in der Zeitleiste.

Die Zeitleiste kann zusatzlich mit Uberschriften, Bildern, Texten und Videos erganzt
werden. Hier kénnen die in den Voruiberlegungen und Planungen verschriftlichen
Hintergrundnarrationen des Forschungslogbuches integriert werden und als In-
terpretationsfolie bzw. zur Einbettung der Analyse und Interpretationsansitze vor
dem historischen Hintergrund oder des Forschungsstandes genutzt werden. Zudem

33 Vgl. v.a. die Studien von Spief$, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Die empirische Rekon-
struktion von Kompetenzerwerb im Umgang mit Quellen sowie Hodel und Waldis, ,,Sichtstrukturen
im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Videoanalyse.“

34 Vgl. u.a. Bramann, ,Historisch Denken lernen mit Schulbuchaufgaben? Medienspezifische Ana-
lyse von Arbeitsauftragen in dsterreichischen Geschichtsschulbiichern®.
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visualisiert die Zeitleiste diese Ergebnisse auf anschauliche Weise, indem sie eine
direkte Verkniipfung zu den historischen Quellen herstellt.

Dashboard Zeitleiste Bethel in der NS-Zeit

Bethel in der NS—Zeito

Zum Bearbeiten der Zeitleisten-Eintrage bitte auf das Stift-lcon klicken.

BRIEF AN PASTOR P.
BRAUNE

F.v. Bodelschwingh schreibt an Pastor Paul Braune und
duflert Zweifel iiber den angeblichen Verbleib eines
Patienten.

JUNE 18 INE19 TNE20

Abbildung 3.13: Ausschnitt aus einer digitalen Zeitleiste in der App.

Im Darstellungsmodus (vgl. Abbildung 3.13) kann die Zeitleiste fiir Prdsentationen
von (Zwischen-)Ergebnissen genutzt werden. Zugleich dient sie auch der Vorstruk-
turierung fiir den Eintrag im Journal, welcher im ,Bethel Modul‘ ein Gutachten dar-
stellen soll. Die einzelnen Zeitleisteneintragen stellen ndmlich noch keine zusam-
menhangende, historische Narrationen, sondern vielmehr vereinzelte ,Bruchsti-
cke‘ dar, die es noch sinnbildend zu verbinden gilt.

3.2.5 Journal

Im Journal der App sollen die Forschungsergebnisse zusammengetragen und nach
moglichst wissenschaftlichen Kriterien dargestellt werden. Hier verfassen die Ler-
nenden ihre historische Narration (vgl. Anhang 7).

Das Journal setzt sich aus einem Hinweistext mit der Aufgabenstellung sowie
mehreren Textfeldern und ausgewdhlten Elementen aus der Zeitleiste zusammen



3.2 Story Modus Bethel =— 149

(vgl. Abbildung 3.14). Die Aufgabenstellung im Story Modus Bethel besteht darin,
ein Gutachten fiir die Parteien im Stadtrat zu erstellen und darin zu beantworten,
inwieweit die eine oder die anderen Person, d. h. Friedrich v. Bodelschwingh oder
Elisabeth Philipp, besser geeignet ist eine neue Strafde nach ihr in Bethel zu benen-
nen, oder ob besser eine Alternative gewéahlt werden sollte.

Hauptteil
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- VorstoB gegen Ministerialrat
| Fritz Ruppert vom
Reichsinnenministerium

Ein weiteres Beispiel ist der Brief vom 03.011941 an den Reichsmarschall
Hermann Géring. In diesem Brief plédiert Bodelschwingh auf die Arbeitskraft der
Epileptiker, welche in Bethel leben. Weiterhin sagt er, dass diese sich selbst
verwalten und fir sich selbst sorgen. Er betont am Ende des Briefes die
wirtschaftliche Bedeutung und Wirkung der 8000 "Pflegebefohlene” und bittet
um ihre. von den "pl Diese Ritte = \0~1

richtet er auch beziglich zukinftiger MaBinahmen. UNTERHALTUNG
. s 3 [BE
Auch bei der hung der A ion am |
= 9 % v £ 4>
Eintrage aus der Zeitleiste hier einfigen:
Eintrag auswahlen ie  emvreiun.n Brief von Friedrich von

Bodelschwingh an den
Reichsmarschall Hermann
Goring

Friedrich von Bodelschwingh bittet den
Reichmarschall in einem Brief vom 03.01.1941
um die Verschonung der Epileptiker in Bethel.

Abbildung 3.14: Ausschnitt aus einem Journal-Eintrag (Hauptteil mit Zeitleistenelementen).

Im Journal stellen die User“innen ihre Ergebnisse in einem zusammenhéngenden
Text dar, ergianzen diesen mit Elementen aus Zeitleiste, wie z.B. zentralen Quel-
len mit deren Annotationen oder Textstellen (vgl. Abbildung 3.14). Die Struktur ist
hierbei méglichst einfach gewéhlt: Drei Textfelder, jeweils kollaborativ beschreib-
bare Etherpads, umfassen Einleitung, Hauptteil und Schluss. Die einzelnen Elemen-
te werden von der App auf Knopfdruck zu einem zusammenhéangenden Produkt, ei-
ner PDF-Datei, kombiniert, welches so auch aus der App exportierbar ist. Insgesamt
steht im Story Modus Bethel mit dem Auftrag ein Gutachten zu verfassen eine Be-
wertungsaufgabe im Fokus, da die Lernenden in ihrem Gutachten eine Empfehlung
fur die politischen Fraktionen im Stadtrat abgeben sollen. Auf diese Weise wird zu-
gleich die geschichtskulturelle Bedeutung historischen Arbeitens hervorgehoben.
Die Textgattung ,Gutachten‘ diirfte den meisten Lernenden aus ihrem schu-
lischen Alltag kaum bekannt sein, daher bietet das Journal an dieser Stelle eine
kurze Einfiihrung bzw. verweist auf die Hilfestellungen hierzu in der rechten,
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ausklappbaren Spalte sowie auf die Seiten des Wikis, auf welchen sowohl Inhalts-,
Strukturierungs- wie auch Formulierungshinweise und -hilfen, z. B. in Form eines
,Wort- und Satzbaukastens (vgl. Abbildung 3.15) bei Bedarf zur Verfiigung stehen.
Damit werden die Ergebnisse von Schreibinterventionsstudien bertucksichtigt,
in welchen u.a. gefordert wird, Lernende z.B. durch Schreibinstruktionen und
Modellbeispielen beim Verfassen historischer Narrationen zu unterstiitzen.*

Der Wort- und Satzbaukasten

Fallen euch gerade nicht die passenden Worte ein? Kein Problem! Auf dieser Seite werdet ihr bestimmt fiindig. Nutzt die folgenden Ausdriicke und
Satzteile z.B. fiir euer Gutachten:

Ideen fiir eure Einleitung:
« In unserem Forschungsvorhaben haben wir versucht die folgenden Fragen zu beantworten: ...
 Diese sind fiir uns heute wichtig, da ....
« Dabei sind wir so vorgegangen, dass wir zuerst.... Dann haben wir ... und zuletzt....
* Unsere Quellen haben wir ausgewdhlt, weil...
aus unserer Recherche haben wir von ...
r ... herausgefunden / haben wir erfahren, dass ...
* Zudem haben wir ...
« Die Richtlinien fiir die B g von legen fest, dass...
« Daraus folgern wir ...
« Im Hauptteil werden wir die historischen Hintergriinde sowie die ausgewahlten historischen Quellen kritisch erlautert und unsere Erkennt-
nisse, die wir daraus fir unsere Fragen gewonnen haben, darstellen.

Ideen fiir euren Hauptteil:
 Fiir unsere Forschung ist besonders die Zeit von ... bis ... relevant. In dieser Zeit ...
* AuBerdem ....
« Bei der Quelle ...... handelt es sich um einen Brief/eine Akte/... von ... an ...
« Aufgrund der Quellengattung kénnen wir (nicht) darauf schlieBen, dass...
 Es geht darin um ....
« Die Quelle wurde aus der Perspektive von ... verfasst. Das bedeutet, dass...
« Damit verfolgte .... das Ziel...
« Die Quelle gibt eine/ keine Antwort auf...
« Kritisch anzumerken ist hierbei....
« Man muss dabei den historischen Hintergrund beachten, da...
 Hieraus konnen wir folgern, dass...
« Unklar bleibt allerdings, ob/ inwieweit...
« Wir sind hierbei auf einen Widerspruch gestoBen...
« Andere Informationen aus ... sagen aber, dass...
« Eine weitere zentrale Quelle ist ..., da...
« Sie stammt aus dem Jahre .... und wurde von .... verfasst, adressiert an...
« Daran zeigt sich (nicht), dass ...
* Weitere von uns ausgewahiten Quellen belegen (nicht) ...
o Sie wurden von ... im Jahre ..., verfasst mit dem Ziel...
« Aus ihnen geht (nicht) hervor...
« Allerdings...
Tipp: Weitere Wort- und Satzbauelemente fiir euren Hauptteil findet ihr auch auf der Wiki-Seite "Wie analysiere ich historische Quellen®.

Abbildung 3.15: Ausschnitt aus der Wiki-Seite Wort- und Satzbaukasten®.

Zudem wurde das Gutachten als Textgattung gewéahlt, da diese Form ein argumen-
tatives und diskursives Genre historischer Erzdhlungen darstellt, sodass es beson-

35 Vgl. z. B. Waldis, Nitsche und Gollin, ,,,Schiilerinnen und Schiiler schreiben Geschichte‘ — Eine
Interventionsstudie an Deutschschweizer Gymnasien, Kapitel 2.3.1.
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ders geeignet ist Kompetenzen historischen Denkens zu fordern, wie dies anhand
verschiedener empirischer Studien bereits gezeigt wurde.*® Im Gutachten kénnen
sowohl Griinde fiir die eine oder die andere Position sowie fiir deren jeweilige Ab-
lehnung in empirischer, normativer sowie narrativer Hinsicht vertreten und gegen-
einander abgewogen werden. Dies erfordert und fordert eine komplexe und zusam-
menhédngende Gruppe historischer Kompetenzen im re-konstruktiven Modus (vgl.
Kapitel 2.2), denn besonders dieser Schreibphase im Lernprozess wird eine grofe
Bedeutung beigemessen:

Geschichte zu erzéhlen [bedeutet] mehr als nur die Versprachlichung eines bereits erfolgten
Denkprozesses. Vielmehr entsteht historisches Wissen erst durch historisches Erzéhlen: Erst
wenn aus Quellen oder Darstellungen interpretativ gewonnenes Wissen Teil einer Erzahlung
wird, wird erkennbar, ob dieses Wissen zur Beantwortung der Fragestellung relevant ist. Zu-
dem ist gerade der Prozess des Schreibens auch ein Prozess des Neu-Durchdenkens, des Ord-
nens und des Systematisierens.*’

Dabei werden im Story Modus Bethel verschiedene Operationen historischen Er-
zdhlens adressiert, wie sie in Kapitel 2.2 beschrieben wurden: Typischerweise sollte
im Gutachten zunéchst diese Debatte in Form einer historischen Fragestellung in
der Einleitung benannt werden (z. B. Inwieweit ist es gerechtfertigt die neue Strafe
in Bethel nach Friedrich v. Bodelschwingh zu benennen?) Ebenso konnen hierzu
das Vorgehen der Forschenden in Bezug auf Schwerpunktsetzungen (z. B. vor allem
die Zeit des Nationalsozialismus), weitere ausdifferenzierte Teil-Fragestellungen
(z.B. Inwieweit leistete Friedrich v. Bodelschwingh Widerstand gegen die Natio-
nalsozialisten?) sowie Quellenauswahl (z.B. Briefe Friedrich v. Bodelschwinghs
an NS-Funktiondre) transparent gemacht werden. Des Weiteren gehoren hierzu
Kriterien, welche der Fragestellung zugrunde liegen (z. B. aktuelle Kriterien fiir die
Benennung von Straffennamen) bzw. die damit verkniipften Wertvorstellungen
(z.B. Schutz von Menschen, welche auf Hilfe angewiesen sind) bzw. Perspektiven
(z.B. der auftraggebenden Parteien) zu benennen (v.a. normative Triftigkeit). Da-
nach konnen die Ergebnisse der Forschung (also z. B. die Inhalte der analysierten
Quellen, quellenkritische Reflexionen sowie Interpretationen und Kontextualisie-
rungen, s. oben) moglichst triftig, sinnbildend verbunden werden, sodass sie die
Forschungsfragen beantworten. Grundsatzlich gilt dabei stets argumentativ die
einzelnen Uberlegungen und Entscheidungen zu begriinden und gegeneinander

36 Vgl. u.a. die Untersuchungen von Voss und Wiley, ,Developing understanding while writing
essays in history“ und Hartung, Geschichte, Schreiben, Lernen: Empirische Erkundungen zum kon-
zeptionellen Schreibhandeln im Geschichtsunterricht, s. Kapitel 2.2.3.

37 Koster, Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht, S. 60—61.
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abzuwagen, wodurch die Erzdhlungen in den jeweiligen Triftigkeiten gesteigert
werden konnen (vgl. Kapitel 2.1.2.3). Im Journal findet somit insgesamt die Re-
Konstruktion in der historischen Narration ihren vorlaufigen Abschluss.

Indem die Lernenden das Gutachten im Auftrag der Parteien verfassen, konnen
sie auf der Grundlage der Wertvorstellungen der jeweiligen Partei argumentieren.
Hierdurch kann ihnen bewusst werden, dass Werthaltungen eine wichtige Rolle
in historischen Erzadhlungen spielen, angefangen bei den Fragestellungen, Schwer-
punktsetzungen, der Quellenauswahl bis hin zu den daraus resultierenden Deutun-
gen und Orientierungen. Es erscheint hierbei sinnvoll, die Lernenden nicht dazu zu
zwingen, ihre personlichen Werthaltungen offen zu legen, sondern zunéchst probe-
halber eine Art ,Maske‘ zu nutzen und mit dieser zu argumentieren. Besonders in
der Politikdidaktik ist dies ein etabliertes Vorgehen, um unterschiedliche Perspekti-
ven in die Diskussionen einzubringen.38 Wenn die Schiiler“innen dazu bereit sind,
konnen sie aufierdem zu einem spéteren Zeitpunkt auch aus ihrer ,Rolle‘ heraus-
treten und ihren personlichen Standpunkt offen legen und ihn in die Diskussion
einbinden.*

Der historische Lernprozess sollte keinesfalls mit der Verschriftlichung der his-
torischen Narration enden. Vielmehr teilen die Lernenden in der App ihre Gutach-
ten mit den anderen Teams ihres Lernraumes, vergleichen die ggf. unterschiedli-
chen Ergebnisse und handeln sie aus (vgl. Post-Task-Phase des Task-Based Histo-
ry Konzepts). Im Falle des Story Modus Bethel ware z.B. eine ,Stadtratssitzung‘ im
Klassenzimmer moglich, bei welcher die einzelnen Gruppen ihre Gutachten vorstel-
len und danach eine Diskussion Uber sie fithren. Hierbei sollten nicht nur die un-
terschiedlichen Ergebnisse (vgl. Pluralitdt) und mdégliche Entscheidungen tiber den
StrafSenname im Fokus stehen, sondern v. a. auch Reflexionen, welche Sachkompe-
tenzen adressieren, z. B. iiber epistemologische Prinzipien, empirische Triftigkeiten
und die Gestaltung des Forschungsprozesses sowie die darin getroffenen Entschei-
dungen. Hierbei konnen die Lernenden z. B. erkennen, dass eine unterschiedliche
Quellenauswahl auch zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren kann. Sie konnen
die Bedeutung von Multiperspektivitdt und quellenkritischen Reflexionen fir die
empirische Triftigkeit erfahren, genauso wie die Bedeutung der Perspektive (hier

38 Vgl. u. a. Bernd Janssen. Kreativer Politikunterricht: 21 aktivierende Methoden fiir intensive Lehr-
und Lernprozesse. 6. Aufl. Kleine Reihe - Politische Bildung. Frankfurt/M., 2019 sowie Siegfried Frech,
Peter Massing, Sabine Achour und Veit Strafiner, Hrsg. Methodentraining fiir den Politikunterricht.
Politik unterrichten. Frankfurt/M., 2020.

39 Mit diesen Masken bzw. Rollen (hier CDU oder Griine) sind keine historischen Rollen gemeint.
Es geht also nicht um ein ,historisches Rollenspiel‘, bei dem eine vermeintliche ,Zeitreise‘ in die Ver-
gangenheit unternommen wird und diese ,nachgespielt‘ und ,nachempfunden‘ werden soll. Diese
Methode ist vor allem deshalb abzulehnen, da sie problematische Geschichtshilder vermittelt.
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Parteien) und damit verbundenen Werthaltungen fiir die normative Ebene der his-
torischen Erzdhlung.

3.3 Ausblick: Integration weiterer Module

Der beschriebene Forschungsauftrag und die darauf aufbauenden Arbeitsschritte

sind auf die Archivalien aus Bethel abgestimmt. Zukiinftiges Ziel ist es, weitere Ar-

chive und Themen in die App mithilfe des zuvor beschriebenen Baukastensystems
zu integrieren. Zwei Varianten sind hierfiir méglich:

1. Furdasjeweilige Archiv wird ein weiterer Story-Modus entwickelt, der dem di-
daktischen Prinzip der App entspricht und einen Forschungsauftrag beinhaltet,
welcher anhand der verschiedenen Arbeitsschritte und Tools in der App befolgt
werden kann. Dazu werden in der App ein weiterer Textcode sowie ein digitales
Archiv mit einer Auswahl an Archivalien angelegt. Die Struktur der App bleibt
erhalten, es dndern sich jedoch die Inhalte und Texte sowie das digitale Archiv.

2. Weitere Archive stellen eine Auswahl digitalisierter Archivalien in die App ein,
ggf. auf Anfrage einer Lerngruppe, und kombinieren diese mit dem sogenann-
ten Basis Modus. Dieser beinhaltet keinen inhaltlich gebundenen Forschungs-
auftrag. Die Nutzer*innen werden aufgefordert, selbst ein Thema und eine Fra-
gestellung auszuwdéhlen bzw. zu erarbeiten, welche sie erforschen mdchten.
Die weiteren Schritte sind so gestaltet, dass sie das methodische Vorgehen lei-
ten und strukturieren, jedoch unabhéngig von Thema und historischer Frage.
Auch hier bleibt die Struktur der App erhalten, das digitale Archiv wird jedoch
erweitert bzw. ausgetauscht.

Eine Lehrperson kann so, bevor sie den Lernraum fiir ihre Gruppe in der App an-
legt aus verschiedenen Modulen und Archiven die passende Konfiguration zusam-
menzustellen (vgl. Abbildung 3.2). Sie entscheidet sich z.B. fiir ein Archiv mit ei-
nem bestimmten Forschungsauftrag oder wahlt ein Archiv mit dem Basis-Modus
aus und behandelt eine individuelle Forschungsfrage. Es wére so auch moglich, ar-
chiviibergreifende Fragestellungen in den Blick zu nehmen, indem man mehrere
Archive oder Sammlungen von Archivalien kombiniert. Ebenso kdnnte die App ge-
nutzt werden, um Projekte fiir den Geschichtswettbewerb des Bundesprasidenten
auch im digitalen Medium und mit Unterstiitzung der beschriebenen Tools durch-
zufiihren. Hierfiir kdime sowohl ein eigener Story-Modus als auch der Basis-Modus
in Betracht.*

40 Zu diesen Uberlegungen siehe ebenso (Krebs und Meyer-Hamme, ,Historisches Lernen digital.
Die neue Version der App in die Geschichte®).
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3.4 Zusammenfassung und Folgerungen

Die App adressiert einen komplexen Lernprozess, in welchem die drei Dimensio-
nen historischen Lernens von Bedeutung sind.*' Dieser Prozess ist insoweit vom
,alltidglichen Geschichtsunterricht‘ in seinen 45-Minuten-Einheiten abzugrenzen,*?
als dass das Konzept der App eine mehrwdchige Projektarbeit in Kooperation mit
Archiven im digitalen Raum in den Mittelpunkt stellt und hierbei zudem Prinzipi-
en forschenden und entdeckenden Lernens, der Projektarbeit 2.0, des Task-Based
History Learnings sowie der Kontroversitat, Multiperspektivitiat und Pluralitét be-
rucksichtigt, um einen umféanglichen und - zumindest ansatzweise — an histori-
schen Forschungsprozessen ausgerichteten Lernprozess historischen Erzéhlens im
digitalen Raum zu adressieren.

In Bezug auf die anfangs skizzierten Ansatze ermoglicht die App den Lernenden
eigene Geschichten zu erzéhlen und dabei im Sinne einer grundsatzlichen Offen-
heit historischen Lernens selbst tiber Thema, Lernweg und Ergebnis zu entscheiden
sowie diesen Prozess kollaborativ und in Austausch mit einem aufierschulischen
Lernort zu gestalten. Die App stellt somit einen Versuch dar, den fachdidaktischen
Anforderungen, die sich in analogen Formaten nur schwer realisieren lassen, in ei-
ner digitalen Lernumgebung gerecht zu werden, dabei die Potenziale des digitalen
Raums sinnvoll zu nutzen und zugleich die Ergebnisse empirischer Forschungen
zum historischen Lernen zu berticksichtigen. Daraus lassen sich verschiedene Fra-
gen ableiten:

Auch wenn die App wéahrend der Weiterentwicklung mit einzelnen Gruppen
getestet wurde, so blieb bisher noch unklar, wie Lernende die App in die Geschich-
te wirklich nutzen. Gerade die offene Struktur und der grofde Datenpool bietet den
Lernenden ein hohes Maf$ an Autonomie, stellt aber zugleich auch hohe Anforde-
rungen. Deshalb werden in den folgenden Kapiteln das Nutzer*innen-Verhalten der
Lernenden sowie ihre historischen Narrationen in der App empirisch untersucht
(vgl. die Ausfiihrungen zur App-Studie ab Kapitel 4). Zu vermuten ist, dass sich
unterschiedliche Nutzer”innen-Typen sowie Typen historischen Erzahlens rekon-
struieren lassen. Hieraus sind sowohl Riickschliisse fiir die Weiterentwicklung des

41 Meyer-Hamme, ,,,...und wie heif$t der Mann auf Kaiser Wilhelm?‘ Oder: Zur Bedeutung der Sub-
jektorientierung fiir das historische Lernen.“

42 Johannes Meyer-Hamme hat fiir einen solchen Unterricht gefordert jeweils nur eine Dimen-
sion historischen Lernens zu fokussieren: ,Es ist eine Uberforderung, alles auf einmal zu wollen,
also zugleich in geschichtskulturelle Debatten einzufithren und die Beitrdge zu ,de-konstruieren’,
selbststdndig eigene historische Narrationen zu formulieren und sich mit diesen in der Geschichts-
kultur zu verorten. Dies geht allenfalls nacheinander, sodass in einzelnen Unterrichtsstunden oder
-phasen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden (ebd., S. 23).
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Angebots selbst zu ziehen, als auch Erkenntnisse grundsatzlicher Art fir die Ent-
wicklung zukiinftiger digitaler Angebote und Konzepte historischen Lernens im di-
gitalen abzuleiten. Immer noch liegen ndmlich kaum empirische Erkenntnisse tither
historische Lernprozesse in hypertextuellen Strukturen vor.

Ebenso offen ist die Frage, wie ein solches Angebot von Lehrenden genutzt
wird. Dabei ist nicht zuletzt die Frage relevant, wie die Lehrenden mit der digitalen
Lernumgebung und den Freiheitsgraden der Lernenden umgehen. Konkret stellt
sich die Frage, wie Lehrende dieses Angebot in den Unterricht integrieren. Zu ver-
muten ist auch hier eine grofSe Bandbreite der Nutzungsformen. Welche Elemente
der App bzw. ihrer Konzeption werden z.B. angenommen, welche ,nur‘ adaptiert
und welche dagegen vollig abgelehnt? Diese Fragen gilt es jedoch noch in weiteren
Folgestudien zu untersuchen.

Und zu guter Letzt stellt sich bei jedem fachdidaktischen Angebot immer auch
die Frage der Weiterentwicklung. Dies gilt bei digitalen Angeboten umso mehr.
Durch den rasanten technischen Wandel veralten Tools oftmals in relativ kurzer
Zeit. Es ist daher stets mitzudenken, inwieweit sie aktualisiert werden koénnen,
oder durch neue Tools ersetzt bzw. erweitert werden miissen. Dabei ist vor allem
die Frage relevant, welche fachdidaktischen Aufgabenstellungen und -formate den
kommunikativen Potenzialen der neuen medientechnischen Entwicklungen nicht
nur gerecht werden, sondern auch die Kompetenzen des historischen Denkens von
Schiiler”innen in besonderem MaRe fordern.

3.5 Reformulierung der Forschungsfragen im Hinblick
auf die Gestaltung der App

Aufbauend auf dieser konzeptionellen sowie pragmatischen Gestaltung der App
und ihrer Tools kénnen nun die Forschungsfragen (vgl. Kapitel 2.4) weiterentwi-
ckelt werden. Die zentrale Forschungsfrage, wie erzahlen die Lernenden Geschichte
im digitalen Raum wird zur Frage, wie erzdhlen die Lernenden am Beispiel des
Story Modus Bethel in der App Geschichte. Der Story Modus Bethel und der dar-
in enthaltene Forschungsauftrag zur Debatte um den neuen Straflennamen stellen
den iibergeordneten Rahmen fiir das historische Thema und zugleich den Erzdhl-
anlass zur Verfiigung. Die Konzeption der App und ihre konkrete Ausgestaltung der
verschiedenen Tools bilden dabei fiir die Studie nicht nur den Lerngegenstand, son-
dern zugleich auch den digitalen Lernraum. Daher ist es zudem notwendig zu un-
tersuchen, wie Lernenden mit der App umgehen, d.h. wie Lernende die ,App in
die Geschichte‘ nutzen.

Ebenso konnen hierzu die ausdifferenzierten Teilfragen im Hinblick auf die
App konkretisiert werden:
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Wie gehen sie dabei mit historischen Darstellungen iiber die Geschichte
Bethels im Nationalsozialismus im Kontext von ,Euthanasie’, Eugenik und
Zwangssterilisation um?

Inwieweit verweisen sie auf historische Darstellungen in ihren Narratio-
nen in der App?

Inwieweit verwenden sie kontroverse Darstellungen in ihren Narrationen
in der App?

Inwieweit &ufdern sie Reflexionen iiber und im Umgang mit Darstellungen
in ihren Narrationen in der App?

Wie gehen sie dabei mit historischen Quellen aus dem (digitalen) Hauptarchiv
der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld um?

Inwieweit verweisen sie auf historische Quellen in ihren Narrationen in
der App?

Inwieweit wahlen sie multiperspektivische Quellen fiir ihre Narrationen
in der App aus?

Inwieweit gehen sie quellenkritisch mit den Quellen in ihren Narrationen
in der App um?

Inwieweit erzdhlen sie plurale Geschichten in der Debatte um den StrafSen-
namen im Kontexte der Geschichte Bethel im Nationalsozialismus?

Inwieweit positionieren sie sich innerhalb der Debatte um den neuen Stra-
flennamen in Bethel?

Inwieweit sind diese Positionen innerhalb der Klassen bzw. Lerngruppen
in der App plural, sodass sie Anlasse zur Aushandlung der Narrationen bie-
ten?

Auf diese Weise lassen sich die zuerst nur auf Basis der theoretischen und empiri-

schen Grundlagen formulierten Forschungsfragen in Bezug auf die Gestaltung der
LApp in die Geschichte reformulieren. Sie werden im Folgenden jedoch noch ein

weiteres Mal vor dem Hintergrund der gewdhlten Forschungsmethoden (vgl. Kapi-

tel 4.5) weiterentwickelt.
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Die hier vorzustellende Studie zur ,App in die Geschichte* zielt zunéchst darauf ab,
ein moglichst tiberzeugendes, an aktuellen fachdidaktischen und gesellschaftlichen
Anforderungen im Zeitalter der Digitalitdt ausgerichtetes Lernkonzept sowie des-
sen pragmatische Umsetzung in Form einer digitalen Lernplattform zu entwickeln
und zur Diskussion zu stellen (vgl. Kapitel 2 und 3). Wie bereits in der Einleitung (vgl.
Kapitel 1) anhand der verschiedenen Spannungsfeldern historischen Lernens im di-
gitalen Raum herausgearbeitet wurde, mangelt es trotz der fortschreitenden Digita-
lisierung und der vermeintlich weitreichenden Potenziale des digitalen Raums fir
historische Lernprozesse weiterhin an iberzeugenden Lernangeboten fiir den Ge-
schichtsunterricht. Die meisten Angebote richten historisches Lernen lediglich auf
ein Auswendiglernen historischer Fakten, also auf deklaratives Wissen, und weni-
ger auf eine Férderung von Kompetenzen historischen Denkens aus."

Um zudem genauere Aussagen uber die ,App in die Geschichte‘ und ihre
Konzeption treffen zu kdnnen, ist es notwendig empirische Untersuchungen tiber
die Nutzung der App durch die entsprechende Zielgruppe, also Lernende im Ge-
schichtsunterricht, anzustellen. Hierdurch soll zudem der Forschungsstand im
Bereich historischen Lernens im Digitalen erweitert werden, da mithilfe der Unter-
suchung sowohl Aussagen uber dieses Lernangebot als auch tber die Gestaltung
weiterer digitaler Angebote sowie grundsatzlich tiber Lernprozesse im Digitalen
getroffen werden kénnen. Es mangelt ndmlich immer noch an ,fundierten empi-
rischen Erkenntnissen zu den durch digitale (Unterrichts-)Medien angestofienen
Prozessen historischen Lernens** sowie iiber ,Lernprozesse in hypertextuellen
Strukturen“.® Damit ist das Promotionsprojekt zur Entwicklung, aber vor allem
auch zur Erforschung der App im Zeitalter der Digitalitidt von besonderer Relevanz.

Eine weitere Zielsetzung der Untersuchung ist es, die Grundlagenforschung im
Bereich des historischen Erzdhlens im digitalen Raum zu erweitern (vgl. Kapitel
2). Die Konzeption der App sieht einen schrittweisen, vernetzten und aufeinan-
der aufbauenden Lern- und Forschungsprozess historischen Erzdhlens vor (vgl.
Kapitel 3). In der Studie wird daher die Nutzung der verschiedenen Tools sowie
die darin entwickelten historischen Narrationen untersucht. Zu vermuten ist,

1 Vgl. u.a. Bernhardt und Neeb, ,,Apps & Co — Grundlagen, Potenziale und Herausforderungen his-
torischen Lernens in digitalen Lernumgebungen®.

2 Schwabe, ,Historisches Lernen in Schulen der Vielfalt und Herausforderungen der Digitalisie-
rung®, S. 351

3 Ebd,, S. 356.

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-004
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dass Lernende unterschiedlich vorgehen, die App unterschiedlich nutzen und
zu unterschiedlichen Ergebnissen, also Narrationen gelangen, sodass hieraus
unterschiedliche Nutzer*innen-Typen sowie Typen historischen Erzédhlens abge-
leitet werden konnen, die wiederum Ruckschlisse tiber das Lernangebot sowie
historische Lernprozesse insgesamt im digitalen Raum bieten kdnnen.

An diesen Zielsetzung und Forschungsdesiderata, bzw. -fragen richten sich die
methodologischen Entscheidungen der Untersuchung aus. Da es sich hierbei um
,Digitalforschung* handelt, miissen diese Entscheidung auch im Kontext des Digita-
lisierungsprozesses reflektiert werden, da dieser immer mehr die sozialen, politi-
schen, wirtschaftlichen und kulturellen Kommunikations- und Handlungsformen
verdndert.* Wissenschaftliche Forschung in diesen Feldern steht daher besonders
vor der Herausforderung, digitale Forschungsmethoden zu entwickeln und diese
immer wieder der schnell fortschreitenden technischen Entwicklung anzupassen:

Geht man davon aus, dass die Sozial- und Kulturwissenschaften sich fiir diese sozialen Welten
interessieren, so ldsst sich ein deutlich erhéhter Entwicklungsbedarf fiir addquate Methoden
[...] konstatieren, die helfen, diese sich rasant entwickelnden digitalen Umwelten zu verste-
hen.®

Esistalso notwendig u. a. fiir digitale Gegensténde, zu denen auch die ,App in die Ge-
schichte‘ zahlt, digitale Erhebungs- und Analyseverfahren zu entwickeln sowie auf
die fachspezifischen Fragestellungen anzupassen, um dadurch die Forschung in die-
sen Bereichen zu erweitern. Ein zentraler Aspekt dieser Dissertation ist somit auch
die Entwicklung sowie Anwendung eines geeigneten methodischen Verfahrens fiir
die Erforschung digitaler historischer Lernprozesse am Beispiel der App. In dem im
Folgenden beschriebenen methodischen Vorgehen liegt daher ein weiterer innova-
tiver Aspekt des Forschungsprojektes, der sich auch auf andere Untersuchungen
ubertragen und adaptieren lasst.

Die zentralen Fragen des Forschungsvorhabens sind, wie die Lernenden die
LApp in die Geschichte‘ nutzen und wie sie in der App Geschichte erzdhlen, sodass
hieraus Ruickschliisse tiber historische Lernprozesse im digitalen Medium abgelei-
tet werden konnen. Die App stellt hierfiir ein innovatives Erhebungsinstrument dar,
weil sich mit ihr sowohl die historischen Lernprozesse als auch die daraus resul-
tierenden historischen Narrationen untersuchen lassen, indem quantitative sowie
qualitative Daten (s. unten), die wahrend des Einsatzes der App im Unterricht ent-
stehen, erhoben und ausgewertet werden.

4 Caja Thimm und Patrick Nehls. ,Digitale Methoden im Uberblick®. In: Handbuch Methoden der
empirischen Sozialforschung. Hrsg. von Nina Baur und Jorg Blasius. Wiesbaden, 2019, S. 973-990,
S.973.

5 Ebd.,, S. 986.
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Ein Mixed-Methods Design, also die Kombination bzw. Integration qualitati-
ver sowie quantitativer Methoden, scheint fiir die beschriebenen Forschungsfragen
besonders geeignet, da sich durch die Kombination dieser verschiedenen Zugrif-
fe komplexe Prozesse wie historisches Denken woméglich besser erfassen lassen.®
Mixed-Methods Ansdtze konnen dazu beitragen, ein genaueres Bild und ein tiefe-
res Verstandnis des Untersuchungsgegenstands zu gewinnen und zugleich moégli-
che ,blinde Flecken“ aufzudecken und Grenzen des einen methodischen Zugangs
mit dem jeweils anderen aufzulosen.” Unter dem Begriff Mixed-Methods finden sich
aktuell in der Literatur bis zu 72 verschiedene Kombinationsmaglichkeiten, die sich
jeweils in ihren verschiedenen Dimensionen (Implementation, Prioritdt, Integra-
tion, Rolle der theoretischen Perspektiven) unterscheiden.® Entscheidend fiir die
Auswabhl sollte vor allem sein, dass das gewahlte Design fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen angemessen ist.

Die Vorstudie zur ,App in die Geschichte‘ diente daher auch dazu, eine geeigne-
te Mixed-Methods Variante fiir die Hauptstudie zu entwickeln. Die Erkenntnisse, die
aus dieser Vorstudie gewonnen werden konnten, werden im Folgenden kurz darge-
legt, sodass hierauf aufbauend das Studiendesign und die Sampling-Strategie sowie
das Vorgehen bei der Datenerhebung und Auswertung erldutert werden kénnen.

4.1 Erkenntnisse aus der Vorstudie

Ziel der Vorstudie zur ,App in die Geschichte‘ war es nicht bereits erste Ergebnisse
zu liefern, sondern vor allem zu testen, ob und zu welchen Lernprozessen und Er-
gebnissen die App-Nutzung fithren kann, welche Daten hierbei entstehen und wie
diese ggf. erhoben werden kénnen, welche Auswertungsverfahren dazu geeignet
sind, wie das Forschungsdesign folglich zu gestalten ist. Zugleich sollten kritische
Punkte und Herausforderungen der Untersuchung (also z. B. wahrend der Nutzung,
bei der Datenerhebung und -auswertung) im Vorfeld offen gelegt werden, um fir
diese Losungswege zu finden und sie dadurch fiir die Hauptstudie zu beseitigen.

6 Doren Prinz und Holger Thiinemann. ,Mixed-Methods-Ansétze in der empirischen Schul- und
Unterrichtsforschung. Méglichkeiten und Grenzen fiir die Geschichtsdidaktik. In: Methoden ge-
schichtsdidaktischer Unterrichtsforschung. Hrsg. von Holger Thinemann und Meik Ziilsdorf-
Kersting. Geschichtsunterricht erforschen. Schwalbach/Ts., 2016, S. 229-253, S. 251.

7 Manuel Koster und Holger Thiinemann. ,The untapped potential of mixed-methods research ap-
proaches for German history education research®. History Education Research Journal 16.1 (2019),
S.25-34,S.29.

8 Prinz und Thiinemann, ,Mixed-Methods-Ansétze in der empirischen Schul- und Unterrichtsfor-
schung. Moglichkeiten und Grenzen fiir die Geschichtsdidaktik®, S. 232-233.
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Die Vorstudie wurde mit 42 Studierenden der Lehrdmter Geschichte im Mas-
ter wahrend des Sommersemester 2020 durchgefiihrt, um die App zunédchst einem
ersten Praxistest zu unterziehen, die darauf folgende Hauptstudie zielte jedoch auf
Schiiler*innen ab. Die Teilnehmenden arbeiteten zwischen vier und sechs Wochen
in kleinen Teams mit jeweils drei bis vier Personen in der App. Daher setzt sich ein
Fall (n) immer aus mehreren Studienteilnehmenden zusammen. Insgesamt nutz-
ten 14 Gruppen die App (n=14). Zur besseren Vergleichbarkeit wurden daraus le-
diglich die Gruppen ausgewahlt und exemplarisch analysiert, die zu Friedrich v.
Bodelschwingh forschten (n=6). Die Nutzungszeit der App lag bei diesen Gruppen
zwischen acht und 27 Stunden (vgl. Abbildung 4.1).

Gesamte Nutzungszeit der Gruppen in Stunden

15
10 I I
0 l

Gruppe 9 Gruppe 21 Gruppe 26 Gruppe 28 Gruppe 30 Gruppe 35

(3}

Abbildung 4.1: Nutzungszeiten ausgewahlter Gruppen der Vorstudie.

Fur die Validitat der Untersuchung galt es zundchst, die Funktionalitit der Tools
zu Uberpriifen sowie u. a. die Passung der Aufgabenstellung, des Materials und der
Ergebnisse, um so ggf. Anpassungen vorzunehmen. Daher testeten die Gruppen
die verschiedenen Tools in der App und halfen Bugs, also technische Fehler, auf-
zuspiiren, sodass diese fiir die Hauptstudie iiberarbeitet und ausgebessert werden
konnten. Ebenso konnte durch die Vorstudie tiberprift werden, inwieweit der For-
schungsauftrag und die weiteren Aufgaben sowie Materialien historische Lern- und
Forschungsprozesse ermdglichen, zu historischen Narrationen fiihren und damit
fiir die Untersuchung tiberhaupt genutzt werden diirfen.

Zwei kontrastive Félle der Vorstudie boten hierzu erste Einblicke, u. a. in Bezug
auf die eigenstidndige Recherche, die Auswahl und den Umgang mit historischen
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Quellen.’ Die exemplarische Fallanalyse lieR bereits ein mégliches Potenzial der
App fiir historische Lernprozesse erahnen, was besonders an den zahlreichen quel-
lenkritischen Reflexionen (hier beziiglich der Quellengattung) der Gruppen in ihren
historischen Narrationen im Journal der App deutlich wurde:

Ebenfalls ist festzuhalten, dass es sich bei den ausgewahlten Quellen héufig um Briefwech-
sel mit befreundeten Kollegen wie beispielsweise Pastor Paul Braune handelt. Aufgrund der
Quellengattung ist es am wahrscheinlichsten, dass Friedrich von Bodelschwingh in diesen Do-
kumenten seine Meinung weitgehend ungefiltert wiedergegeben hat. Zudem finden sich an
einigen Stellen dieser privaten Korrespondenzen Aufforderungen Aussagen vertraulich zu be-
handeln oder die entsprechenden Dokumente zu vernichten. (Journal LG 9, S. 1: 1332).

Gruppe neun'® macht in ihrem Text eindriicklich deutlich, dass sie bereits bei der
Quellenrecherche und -auswahl im digitalen Archiv der App quellenkritische Uber-
legungen anstellte und dadurch eine differenzierte Auswahl historischer Quellen
nach unterschiedlichen Quellengattungen traf (private Korrespondenz vs. offizielle
Korrespondenz).

Die andere Gruppe (28) stellte ahnliche quellenkritische Reflexionen beztiglich
der Quellengattung an:

Genauso ist der Hitlergrufd am Ende eines jeden Schriftstiickes zu bewerten. Dies war zu je-
ner Zeit Standard, wenn Briefe an Offizielle und Funktionére geschrieben wurden. Es spielte
die eigene politische Einstellung bei einem solchen Grufd keine Rolle. Die Einschatzung und
Bewertung eines solchen teils schon standardisierten Schriftstiickes ist zudem schwierig, da
der Zweck hinter dem Inhalt nicht zweifelsfrei rekonstruiert werden kann. (Journal LG 28, S.
3:423).

Die Gruppe erkannte daher, dass die Quellengattung bzw. der/die jeweilige Adres-
sat“in der Briefe entscheidend dafiir sind, welche historischen Erkenntnisse aus
diesen abgeleitet werden diirfen. Somit lassen beide Ausschnitte aus den Narratio-
nen der Studierenden bereits ein mdgliches Potenzial der App und ihrer Konzepti-
on zumindest erahnen. Die vorgestellten quellenkritischen Reflexionen der beiden
Gruppen sind als durchaus elaboriert' einzuschitzen und damit keine Selbstver-

9 Krebs, ,Historisches Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur Un-
tersuchung historischer Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium*.
10 Fiir die Bezeichnung der Gruppen wurde eine fortlaufende Nummerierung verwendet, die
ebenso in der Hauptstudie fortgesetzt wird.

11 Der Ausdruck ,elaboriert’ wird in dieser Studie nicht im Sinne der Graduierung des FUER-
Modells und der damit einhergehenden Reflexion von Theorie und Konzepten (vgl. Kapitel 2.2 zum
historischen Erzéhlen als Lernprozess) verwendet, sondern v.a. um deutlich zu machen, dass Ler-
nende im Sinne Jorn Riisens triftig erzahlen sowie ggf. die Prinzipien von Kontroversitdt, Multiper-
spektivitdt sowie Pluralitdt beriicksichtigen bzw. reflektieren.
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standlichkeit. Sie zeigen, dass die Gruppen ihr Verstdndnis u. a. von der Perspekti-
vitat historischer Quellen (hier v.a. im Hinblick auf Autor, Adressat und Quellen-
gattung) sinnbildend in ihrer historischen Narration zum Ausdruck bringen.

Beide Ausschnitte lassen, wenn auch nur exemplarisch, die Vermutung zu, dass
die App-Nutzung zu durchaus interessanten Ergebnissen historischen Denkens
bzw. Erzédhlens fithren kann, und dass daher das App-Konzeption grundsatzlich
funktioniert. Bisherige Studien haben nédmlich diesbeziiglich eher gegenteilige
Befunde herausgestellt. Von Borries kritisiert etwa in einem ,Diskussionsheitrag
in Thesenform“** in Bezug auf die historischen Kompetenzen Lehramtsstudie-
render, dass ,narrative Kompetenz‘ fehle und dies u.a. auf eine ,schematische
Quellenkritik“ zuruckzufiihren sei, bei der ,,Informationsentnahme‘, aber nicht
[...] sinnvolle ,Einordnung’, ‘Synthese, und ,Présentation* durchgefiithrt werden.*®
Ebenso konstatieren z.B. Nitsche und Waldis, dass historisches Erzahlen ,auch
fiir Geschichtslehrstudierende keine Tatigkeit [ist], die umstandslos vorausgesetzt
werden kann.“™*

Neben diesen Gemeinsamkeiten wurde in den Daten der Vorstudie aber auch
deutlich, dass die Gruppen bei ihrer Forschung in der App unterschiedlich vorgin-
gen, dabei u. a. unterschiedliche Quellen ausgewéhlten und zu unterschiedlichen
Ergebnissen, also historischen Narrationen gelangten."® Beispielsweise wihlten die
beiden zitierten Gruppen géanzlich unterschiedliche Quellen, auch beztiglich der
Quellengattungen aus: Gruppe 9 wahlte insgesamt neun Quellen aus und traf dabei
eine differenzierte Quellenauswahl, mit mehreren verschiedenen Gattungen (offi-
zielle Korrespondenz, private Korrespondenz, Gesprachsprotokolle und Formula-
re) (vgl. Abbildung 4.2). Gruppe 28 wéhlte dagegen sieben Quellen aus, die haupt-
séchlich einer Quellengattung zuzuordnen sind, ndmlich offizielle Korrespondenz
Friedrich v. Bodelschwinghs mit NS-Funktionéren (vgl. Abbildung 4.3).

Grundsétzlich zeigte sich daher in der Vorstudie, dass die Konzeption der App,
ihre Gestaltung und der gewahlte Forschungsauftrag sowie das gesamte Setting his-
torische Lernprozesse ermoglicht und diese zu unterschiedlichen historischen Er-
zahlungen fithren kénnen, die sich nicht nur in ihrem Ergebnis voneinander un-
terscheiden, sondern auch in ihrer Entwicklung, Vorgehensweise und den Teilpro-

12 Bodo von Borries. ,,,Geschichtshewusstsein‘ und ,Historische Kompetenz‘ von Studierenden der
Lehramter Geschichte“. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 6 (2007), S. 60-83, S. 78.

13 Ebd, S. 79.

14 Martin Nitsche und Monika Waldis. ,Narrative Kompetenz von Studierenden erfassen — Zur
Annéherung an formative und summative Vorgehensweisen im Fach Geschichte“. Zeitschrift fiir
Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 7.1 (2016), S. 17-35, S. 30.

15 Krebs, ,Historisches Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur
Untersuchung historischer Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium*.
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Verteilung der ausgewerteten Quellen
(Gruppe 9)

m offizielle Korrespondenz mit NS-

Funktiondren

m private Korrespondenz (v.a. mit
Pastor Braune)

m sonstige (Gespréachsprotokolle,
Formulare)

Abbildung 4.2: Ubersicht Quellen Gruppe 9.

Verteilung der ausgewerteten Quellen
(Gruppe 28)

m offizielle Korrespondenz mit NS-
Funktiondren

m private Korrespondenz (v.a. mit
Pastor Braune)

m sonstige (Gesprachsprotokolle,
Formulare)

Abbildung 4.3: Ubersicht Quellen Gruppe 28.

dukten. Offen blieb jedoch noch, wie Schiiler*innen die App nutzen, wie sie in der
App historisch erzédhlen. Es war jedoch zu vermuten, dass auch Unterschiede bei
einer Nutzung der App durch Schiiler”innen deutlich werden, sodass auf Grund-
lage dieser Daten die Forschungsfragen der Studie untersucht und unterschiedli-
che Nutzer*innen-Typen sowie Typen historischen Erzdhlens rekonstruiert werden
konnen.

In der Vorstudie wurde zudem eine der zahlreichen Mixed-Methods Design-
Varianten erprobt. Angelehnt an ein sogenanntes sequenzielles explanatory
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design® wurden zunichst quantitative Logfile-Daten der App-Nutzer innen (u.a.
hinsichtlich der Abfolge, der Aufenthaltsdauer und der Seitenansichten) analysiert
und darauf aufbauend Hypothesen verschiedener Nutzertypen gebildet,"” die eine
Strukturierung der qualitativen Daten ermoglichten. In einem zweiten Schritt
wurden die qualitativen Daten, also die Produkte aus der App (u. a. das Journal und
die Zeitleisteneintrdge), mithilfe der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse'®
mit MAXQDA (u. a. hinsichtlich des Umgangs mit historischen Quellen und Formen
historischen Erzéhlens) untersucht. Dabei wurden wiederum Ergebnisse der quan-
titativen Analyse fiir die Interpretation hinzugezogen, um ein tieferes Verstandnis
beziiglich der verschiedenen Auswertungskategorien zu gewinnen.

Als problematisch an diesem Vorgehen erwies sich jedoch, dass Gruppen, die
laut quantitativer Metriken weit auseinander liegen, es bei der qualitativen Ana-
lyse ggf. nicht sind, sodass eher kleinere Differenzen ausgemacht werden und die-
sen ggf. ein zu grofies Gewicht verliehen werden kénnte. Viceversa konnten daher
auch qualitative Unterschiede zwischen Gruppen, die laut quantitativer Metriken
nah beieinander liegen, eher iibersehen werden. Daher wurde fiir die Hauptstudie
die Konsequenz gezogen, stattdessen ein paralleles Mixed-Methods Design, auch als
concurrent triangulation bezeichnet,'® anzuwenden, in welchem die qualitativen
und quantitativen Daten zunéchst unabhéngig voneinander analysiert und diese
Ergebnisse danach aufeinander bezogen werden, jedoch ohne bereits im Vorfeld
eine Strukturierung der Daten vorzunehmen. Diese Herangehensweise wird im Fol-
genden genauer erldautert.

4.2 Anlage der Studie
4.2.1 Studiendesign

Wie zuvor erlautert wurde fir die App-Studie ein paralleles Mixed-Methods Design,
auch als concurrent triangulation bezeichnet,?® entwickelt und implementiert (vgl.

16 Prinz und Thiinemann, ,Mixed-Methods-Ansétze in der empirischen Schul- und Unterrichtsfor-
schung. Moglichkeiten und Grenzen fiir die Geschichtsdidaktik®, S. 233-234.

17 Krebs, ,Historisches Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur
Untersuchung historischer Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium*.
18 Udo Kuckartz. ,Typenbildung und typenbildende Inhaltsanalyse in der empirischen Sozialfor-
schung®. In: Junge Menschen sprechen mit sterbenden Menschen. Palliative Care und Forschung.
Hrsg. von Martin Schnell, Christian Schulz, Udo Kuckartz und Christine Dunger. Wiesbaden, 2016,
S. 31-51.

19 Koster und Thiinemann, ,The untapped potential of mixed-methods research approaches for
German history education research®, S. 26-27.

20 Ebd, S.26-27.
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Abbildung 4.4), da sich dieses in seinem Vorgehen und der Abfolge der Analysen und
Interpretationen besonders fiir die unterschiedlichen Datentypen und Datensétze
der Untersuchung eignet: Entscheidend ist hierbei namlich, dass die qualitativen
(d. h. die historischen Narrationen) und die quantitativen Daten (also die Logfiles
wahrend der App-Nutzung) zunéchst getrennt voneinander analysiert und inter-
pretiert werden, um hierdurch einer Verzerrung zu vermeiden und damit méglichst
valide Aussagen treffen zu kdnnen (vgl. Erkenntnisse aus der Vorstudie).

Qualitative Quantitative Daten
Daten
3
Datenerhebung: N " T Datenerhebung:
Produkte/Texte in utzer 1né(1en- ypen Logfiles wahrend
der A der App-Nutzun
i Typen historischen PP &
+  Voriiberlegungen Erzéhlens « Aufenthaltsdauer
(Forschungslogbuch) » Seitenansichten
« Planungen * Besuche
(Forschungslogbuch) insgesamt sowie in den
« Zeitleisten-Eintrége verschiedenen Tools
* Journal-Eintrag (£ 18 dimensionaler Datenraum)
(historische Narration)
v
Datenanalyse/ Interpretation Datenanalyse/ Interpretation
(QUAL): concurrent triangulation (QUAN):
Strukturierende Inhaltsanalyse Logfile-Analyse (Matomo) und
nach Kuckartz mithilfe von MAXQDA computerbasierte Cluster-Analyse
& Quantifizierung sowie Clustering mithilfe des K-Means Algorithmus
mithilfe des K-Means Algorithmus (Python-Programm)
(Python-Programm)

Abbildung 4.4: Studiendesign.

Die quantitativen Logfile-Daten wurden daher zun&chst mithilfe der Software
Matomo strukturiert, sodass sie danach in einem selbst implementierten Python-
Programm mithilfe des K-Means Clustering Algorithmus (eine Form des Machine
Learnings, vgl. Kapitel 4.3) nach Strukturen in den Datasets untersucht und hin-
sichtlich unterschiedlicher Nutzer*innen-Typen interpretiert werden konnen.

Die qualitativen Daten, die Narrationen der Lernenden, wurden hiervon ge-
trennt zunachst im Hinblick auf Differenzierungsmerkmale historischen Erzéhlens
(u. a. Kontroversitat, Multiperspektivitat und Pluralitdt) in MAXQDA nach der struk-
turierenden Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz analysiert.” Diese Ergebnisse konn-
ten danach wieder quantifiziert und ebenso in Form von CSV-Dateien mithilfe des

21 Udo Kuckartz. Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung. 4. Aufl.
Weinheim/Basel, 2018.
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K-Means Algorithmus analysiert und im Hinblick auf Typen historischen Erzdhlens
interpretiert werden (vgl. Kapitel 4.3). Diese beiden Ergebnisse wurden danach auf
mogliche Zusammenhénge untersucht, sodass Ableitungen tiber historische Lern-
prozesse im digitalen Raum getroffen werden kénnen.

4.2.2 Sampling

Die Akquise der Studieneilnehmer*innen fand in zwei Phasen statt. Zu Beginn ge-
nerierte sich die Stichprobe iiberwiegend selbst, indem auf der Homepage der App
ein Aufrufzur Teilnahme an der Studie fiir interessierte Lerngruppen verdffentlicht
wurde. Hierauf meldeten sich bereits erste Gruppen bzw. Lehrpersonen, welche
sich dazu bereiterkldrten an der Untersuchung teilzunehmen. Diese Vorgehenswei-
se wird als Convenience-Sampling bezeichnet und féllt damit in die Kategorie der
sogenannten willkiirlichen Auswahl:

Auf sich selbstgenerierende Stichproben, eine weitere Form der willkiirlichen Auswahl, sto-
fen wir in unserem Alltag in zunehmendem Maf3e [...]. Personen entschliefien sich dabei aus
eigenem Antrieb an einer Studie teilzunehmen, ohne dass sie personlich von den Forschern
angesprochen wurden. Der Hauptvorteil dieser Vorgehensweise liegt darin, dass der Aufwand
sowohl auf theoretischer Basis als auch in zeitlicher Hinsicht minimiert wird.*

Diese Vorgehen war vor allem sinnvoll, da die App-Nutzung im reguldren Ge-
schichtsunterricht stattfinden sollte und hierfiir ausreichend Zeit eingeplant
werden musste. Es konnten daher nur Gruppen an der Studie teilnehmen, die ein
eigenes Interesse an der App-Nutzung hatten und zudem diese in ihren unterricht-
lichen Rahmen und Zielsetzungen integrieren konnten.

Entscheidender Nachteil einer solchen willkiirlichen Stichprobe liegt vor allem
darin, dass ,der Forscher wenig Einfluss auf die Zusammensetzung der Stichpro-
be hat“.** Dadurch kénnen u. a. systematische Verzerrungen entstehen, die folglich
eine Verallgemeinerung der Ergebnisse erschweren.** Daher wurde in der zwei-
ten Phase die vorherige Sampling-Strategie mithilfe eines teilweisen theoretischen
Samplings ergéanzt:

Das [theoretische] Sampling ist zu Beginn des Forschungsprozesses offen [...] und wird im Ver-
lauf durch vergleichende Analysen mit Hilfe von Konzentrations- und Kontrastprinzip [...] im-

22 Leila Akremi. ,Stichprobenziehung in der qualitativen Sozialforschung®. In: Handbuch
Methoden der empirischen Sozialforschung. Hrsg. von Nina Baur und Jorg Blasius. Wiesbhaden, 2019,
S. 313-331, S. 320.

23 Ebd,, S. 320.

24 Ebd.,, S. 321
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mer zielgerichteter und fokussierter. Die Stichprobenstrategie des theoretischen Samplings
kann deshalb auch als Mischform zwischen willkiirlicher und kriteriengeleiteter Auswahl be-
zeichnet werden.”

Fir die Untersuchung wurden bewusst Fachschaften oder einzelne Lehrpersonen
verschiedener Schulen angesprochen mit dem Ziel ein moglichst breites Spektrum
unterschiedlicher Gruppen fiir die Studie zu gewinnen (d. h. verschiedene Schulen,
Schulformen sowie Jahrgangsstufen). Aufgrund der vorgegebenen Themenwahl
,Euthanasie‘ im Nationalsozialismus und deren Verortung im Kernlehrplan NRW
kamen in der Sekundarstufe I Geschichtskurse ab Jahrgangsstufe neun sowie alle
weiteren Kurse der Sekundarstufe II in Frage. In der Oberstufe konnten vor allem
Geschichtszusatzkurse der Jahrgangsstufe 12 fiir das App-Projekt gewonnen wer-
den, da im KLP NRW diese Kursen eine freie Themenwahl haben und somit eine
umfangreiche Projektarbeit leichter umgesetzt werden kann.*®

Das Sampling (vgl. Tabelle 4.1) setzt sich daher aus neun Lerngruppen sieben
verschiedener Gymnasien im Raum Bielefeld verteilt auf vier Jahrgangsstufen der
Sekundarstufe I und II (Klasse neun bis 12) zusammen. Insgesamt nahmen 168 Ler-
nende an der Studie teil, welche in 49 Forscher*innen-Teams die ,App in die Ge-
schichte® nutzten. Es ware wiinschenswert weitere Schulformen in der Studie zu
berticksichtigen, allerdings konnten z. B. Gesamtschulen aufgrund der angespann-
ten Corona-Situation, in welcher sich viele Schulen verstarkt auf die Hauptfacher
konzentrierten, keine grofieren Projekte in ihren Klassen umsetzen. Fir Folgestu-
dien sollte das Sampling jedoch mdglichst auch auf andere Schulformen erweitert
werden. Die untersuchten Gruppen zeigten jedoch bereits ein ausreichend grofies
Spektrum an Nutzungsverhalten, sodass die Daten auf dieser Grundlage fiir die For-
schungsfragen der Studie und deren Zielsetzung ausreichend sind.

Fir die Untersuchung wird im Folgenden ein Forschungsteam in der App
mit drei bis vier Studienteilnehmer”innen als ein Fall angesehen (n=49). Die
App-Nutzung ist namlich kollaborativ bzw. kooperativ in der App angelegt (vgl.
Kapitel 3), weshalb die Daten stets die gesamte Gruppe abbilden (s. unten). Die
Einzelnutzung innerhalb der Teams zu analysieren, ist nicht moglich, da nicht klar
ist, ob nur eine Person gerade die App nutzt oder doch mehrere Teammitglieder
gemeinsam, indem sie z.B. im Klassenzimmer an einem Gerdt zusammenarbeiten
oder sich via Videokonferenz austauschen. Daher besteht ein Fall immer aus einem

25 Ebd,, S. 322.

26 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kernlehrplan fiir
die Sekundarstufe II Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Lediglich eine der fiir die
Studie akquirierten Lerngruppen beendete ihr Projekt in der App aus schulorganisatorischen Grin-
den nicht. Sie ist daher auch nicht Teil der Studie.
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Tabelle 4.1: Ubersicht Sampling.

Jahrgangsstufe Anzahl Kurse Anzahl Teilnehmende Anzahl Gruppen (=Félle)
9 2 46 13
10 1 22 6
1 1 14 4
12 5 86 26
z 9 168 49

Forscher”innen-Team. Zugleich liegt darin jedoch auch eine Besonderheit und
somit ein zentraler Wert der empirischen Studie. Bisherige Untersuchungen zum
historischen Erzdhlen sowie auch grundsétzlich zu historischen Lernprozessen
nehmen meist nur Individuen in den Blick. Die Untersuchung von Teams bzw.
Gruppen von Lernenden kann somit den Forschungsstand um diese Dimension
erweitern und Einblicke in gemeinschaftliches historisches Lernen im digitalen
Raum bieten. Dadurch kann die Studie zudem auch als Grundlage flir weitere
Folgestudien, welche die individuelle Ebene innerhalb der Teams untersuchen,
dienen. Allerdings waren hierfiir u. a. andere Erhebungsmethoden notwendig (z. B.
Videographie, nachtragliches lautes Denken usw.).

4.2.3 Durchfithrung der Untersuchung

Aufgrund des Erkenntnisinteresses der Studie fand die Datenerhebung im Kontext
des Geschichtsunterrichts statt. Es wurde nicht eigens eine Laborsituation geschaf-
fen. Die Lernenden waren sich jedoch iiber die besondere Situation bewusst, da sie
freiwillig an der Studie teilnahmen und tber das Vorgehen und die Zielsetzung im
Vorfeld informiert und aufgeklart worden waren. Wahrend der App-Nutzung blieb
die Gruppe aber stets ungestort, da keine Kamera oder fremde Personen anwesend
waren. So wurde eine moglichst entspannte und stressfreie Erhebungssituation her-
gestellt.

Die Lernenden konnten wahrend ihrer Arbeit in der App mit mir in meiner
Rolle als App-Entwicklerin und Administratorin via E-Mail in Kontakt treten, falls
technische Probleme oder Fragen zur Nutzung der Tools auftraten.

Grundsétzlich waren die Gruppen bzw. die Lehrpersonen frei darin zu ent-
scheiden, in welchem Setting sie die App im Unterricht einsetzten. Dies war sowohl
fir das Ziel der Studie sinnvoll, zugleich aber auch aufgrund der pandemischen
Lage in den Jahren 2021 und 2022 unumgénglich. Es handelt sich bei der Untersu-
chung auch nicht um ein sogenanntes Large-Scale-Assessment, in dem analysiert
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werden soll, was die Lernenden kénnen. Die App-Studie untersucht vielmehr, wie

die Lernenden die App unter bestimmten Umstdnden nutzen. Hierdurch ergaben

sich unterschiedliche Konstellationen:

— Nutzung der App im Homeschooling: Wahrend der Zeit des Lockdowns nutz-
ten Gruppen die App im Homeschooling von zuhause aus. Bei diesen Gruppen
zeigtsich daher u. a.in den Logfiles, dass sie zwar wihrend der Woche meist fes-
te Zeiten bzw. Tage fiir die Arbeit in der App veranschlagten, jedoch mehr auch
zu ganz unterschiedlichen Zeiten und Tagen in der App aktiv waren, sowohl
in Bezug auf die gesamte Lerngruppe wie auch innerhalb der Teams. Die App
wurde daher teils asynchron teils synchron genutzt. Im Unterschied zu anderen
Gruppen zeigt sich dies daran, dass in diesen Gruppen mehr kommunikative
und organisatorische Textelemente in den Daten (v.a. im Forschungslogbhuch)
vorhanden sind.

- Nutzung der App im Klassenzimmer: In Zeiten, in welchen die Schiiler”innen
wieder reguldr am Unterrichtin der Schule teilnahmen, arbeiteten sie tiberwie-
gend zu festen Zeiten an ein bis zwei Tagen in der Woche gemeinsam, synchron
in der App, wie die Logfiles belegen. Nur einzelne sind dariiber hinaus zu an-
deren Zeiten in der App aktiv. Da so ein direkter Austausch im Klassenzimmer
moglich war, finden sich weniger bis gar keine kommunikativen und organisa-
torischen Textelemente in den Daten.

— Nutzung der App im Klassenzimmer und im Homeschooling: Durch den
Wechsel von Homeschooling zu hybriden Formen wie auch wieder zum Regel-
unterricht im Klassenzimmer sind ebenso Gruppen in der Stichprobe enthal-
ten, die in unterschiedlichen Settings in der App forschten. In manchen Féllen,
arbeiteten Lernende, die z.B. in Quarantidne waren, synchron mit Lernenden
im Klassenzimmer oder auch asynchron zu unterschiedlichen Zeiten zusam-
men. Dies wird sowohl in den Textelementen als auch den Logfiles sichtbar.

Die Gruppen bzw. die Lehrpersonen durften selbst entscheiden, wie grof$ der Zeit-
raum fir das App-Projekt der jeweiligen Lerngruppe war. Aufgrund der beschrie-
benen Gegebenheiten war dies sinnvoll. Zudem sollte der Zeitraum fiir die jeweilige
Gruppen passend sein, sowohl im Hinblick auf die schulischen Rahmenbedingun-
genalsauch dieindividuellen Interessen und Fahigkeiten der Lernenden. Im Durch-
schnitt nutzten die Schiiler*innen die App jedoch in einem Zeitraum von etwa vier
bis sechs Wochen.

Da esin der App um einen mdglichst eigenstandigen Lern- und Forschungspro-
zess der Lernenden geht, war die Rolle der Lehrperson in diesem Kontext weniger
zentral. Sie sollte lediglich gewéhrleisten, dass das grundséatzliche Konzept der App
mit den verschiedenen Aufgabenschritten eingehalten wurde. Aus diesem Grund
steht in der Studie auch allein das Nutzer”innen-Verhalten der Lernenden im Fo-
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kus. Diese wurden ebenso wie die Lehrkréfte im Vorfeld tiber die Studie, das Vor-
gehen und das Erkenntnisinteresse aufgeklart. Sie erhielten eine Einflihrung in die
Funktionen der App sowie der verschiedenen Tools. Zumeist fand dies via Video-
konferenz statt, nur bei wenigen Gruppen war ein Besuch vor Ort in der Schule zur
Vorstellung der App maglich. Die Lehrpersonen konnten sich zudem vorab mit der
App vertraut machen und sich ggf. in das historische Thema in der App einarbeiten.
Ein Benutzerhandbuch, in welchem die Funktionen der Tools in der App erlautert
wurden, stand allen Gruppen und den Lehrpersonen zur Verfiigung.

Nachdem die Lerngruppen ihre Arbeit mit der App abgeschlossen hatten, wur-
de ich von der Lehrperson dartiber informiert. Meist fand zudem ein abschliefsen-
des Gesprach statt, in welchem die Lehrperson auch ein grundséatzliches Feedback
zur App mitteilte. Danach konnten die Daten aus der App erhoben werden.

4.2.4 Datenerhebung

In der Studie werden elektronische Daten erhoben, die im Zuge der App-Nutzung
durch die Studienteilnehmenden entstehen. Diese unterteilen sich in qualitative
und quantitative Daten (vgl. Tabelle 4.2). Bei den qualitativen Daten handelt es
sich um Produkte, welche die Lernenden im Verlauf ihres Forschungsprozesses
in der App in den verschiedenen Tools entwickeln. Die quantitativen Daten sind
Logfile-Daten, in welchen durch ein in die App integriertes Tracking jeder ,Klick
der Nutzer®innen dokumentiert und gespeichert wird. Diese Datentypen sowie
ihre Erhebung fiir die Untersuchung werden im Folgenden genauer beschrieben.

Tabelle 4.2: Ubersicht Datentypen.

QUAL QUAN

Voriiberlegungen (Forschungslogbuch), Logfiles (in 18 Dimensionen) hinsichtlich

Planungen (Forschungslogbuch), Aufenthaltsdauer, Seitenansichten & Besuche sowohl
Zeitleisteneintrage, insgesamt als auch in den Tools: Forschungslogbuch,
Journal-Eintrag (historische Narration) Archiv, Zeitleiste, Journal

4.2.4.1 Die qualitativen Daten

Aufgrund der schrittweisen Aufgabenstellungen erstellen die App-Nutzenden wéh-
rend ihres Forschungsprozesses in der App in den verschiedenen Tools mehrere
(Teil)-Produkte ihrer historischen Arbeit. Konkret bedeutet dies, dass sie ihr Vorge-
hen und ihre Planungen im Forschungslogbuch, ihre Analyse- und Interpretations-
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ansatze der historischen Quellen in der Zeitleiste sowie die historische Narration
im Journal in kollaborativen Texten bzw. Textelementen dokumentieren. Bei die-
sen Daten handelt es sich daher um qualitative Daten.

In den Schritten Voruberlegungen‘ und ,Planung‘ schreiben die Gruppen ih-
re Texte im Aufgabentool in den dafiir vorgesehenen kollaborativen Texteditoren
(Etherpads). Fiir die Untersuchung werden diese als Textdateien aus der App expor-
tiert und zur Analyse in MAXQDA importiert.

Nach ihrer Recherche im digitalen Archiv gestalten die Schiiler*innen zudem
ihre digitale Zeitleiste, indem sie darin die ausgewahlten Archivalien der Merklis-
te in einzelne Zeitleisteneintrage importieren. Aufgrund ihrer Multimedialitét setzt
sich eine Zeitleiste meist aus unterschiedlichen Elementen zusammen, wie z. B. Bild-
elementen, d. h. meist einzelne oder mehrere Seiten aus dem digitalen Archiv (ge-
scannte Archivalien), digitale Annotationen, die zunéchst eine farbige Markierung
auf einer Archivseite darstellen, zudem aber auch mit Text oder Bildelementen
(s. oben) verkniipft und erginzt werden kénnen, sowie die von den Nutzer*innen
selbst verfassten Textelemente (z. B. Uberschriften und Kkleinere Texte mit histori-
schen Hintergriinden oder Interpretationen).

Die verschiedenen Eintréage einer Zeitleiste sind zwar klar chronologisch ange-
ordnet, vor allem aber durch die Annotationen und das dahinterliegende Netz aus
weiteren Elementen setzt sich eine Zeitleiste aus einem Mehrebenen-Netzwerk zu-
sammen. Dieses kann nicht direkt aus der App exportiert werden. Deshalb wird fiir
die Erhebung der Zeitleiste das Netzwerk in Form von Screenshots kopiert und so in
ein Dokument tberfiihrt, dass nicht nur die Inhalte sondern auch deren Verkniip-
fungen abgebildet und dadurch zur weiteren Analyse in MAXQDA genutzt werden
konnen.

Zum Abschluss ihrer Forschung gestalten die App-Nutzenden ein eigenes Gut-
achten im Journal der App. Auch dieses beinhaltet unterschiedliche Elemente: drei
Etherpads (Einleitung, Hauptteil, Schluss) mit Texten sowie damit verbundene, ein-
zeln ausgewadhlte Eintrége aus der Zeitleiste, die wiederum aus den oben aufgefiihr-
ten Elementen bestehen konnen. Ein solcher Journal-Beitraglasst sich direkt aus der
App in MAXQDA in Form eines PDF-Dokuments transferieren, da diese Funktion so
auch fir die App-Nutzer”innen programmiert und eingerichtet wurde, damit die-
se ihre Forschungsergebnisse am Ende in einem Dokument zusammengefithrt mit
den anderen Teams ihrer Lerngruppe austauschen und damit auch auflerhalb der
App (weiter) arbeiten kdnnen.

Insgesamt liegen daher qualitative Daten tliber die Voriiberlegungen und Pla-
nungen im Forschungslogbuch, iiber die Quellenauswahl, -analyse und -kritik sowie
Kontextualisierung in der Zeitleiste als auch die historische Narration im Journal
VOL.
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4.2.4.2 Die quantitativen Daten

Neben diesen qualitativen Daten wurden fiir die Untersuchung zudem quantitative
Daten in Form von Logfiles erhoben. Das heifst, in der App wird das Verhalten der
Nutzer”innen wéhrend der gesamten Zeit ihres Aufenthalts auf der Webseite ,ge-
trackt’: ,Die Aktivitdten der Nutzer lassen sich dabei mit relativ einfachen Mitteln
nachverfolgen (;tracken‘), da beim Anklicken von Links Log-Files [... ] entstehen,
die vom Seitenbetreiber ausgelesen werden konnen.“*’ Solche Logfiles sind ,auto-
matisch erstellte digitale Dateien®,”® in welchen Ereignisse elektronisch gespeichert
werden. Logfiles sind daher eine Art ,digitales, automatisiert aufgezeichnetes, chro-
nologisches Protokoll von zuvor als relevant definierten Ereignissen in einem com-
puterbasierten System*.*® Die Arbeit mit und Nutzung von Logfiles in empirischen
Studien ist ,eine vergleichsweise neuartige Methode der Datengewinnung und Da-
tenanalyse“.** In der geschichtsdidaktischen Forschung existieren bisher nur sehr
wenige Studien, die mit Logfiles arbeiten,** obwohl sie als ,methodische Innovation*
bezeichnet werden konnen.*

Gerade fir die Nutzer“innen-Analyse digitaler Lernangebote bieten Logfiles
namlich besondere Vorteile, da sie das Verhalten auf der Webseite automatisiert do-
kumentieren, ohne dass Forschende anwesend sein miissen und zugleich Einblicke
in ,bislang weitgehend verschlossene black boxes [...] [iber; AK] das konkrete Han-
deln von Schiilerinnen und Schiilern® in digitalen Lernangeboten liefern konnen.**
Online Tracking ist in diesem Fall also eine sehr effektive Form der Datengewin-
nung. Zudem zeichnen sich die Daten besonders durch ihre geringe Obstrusivitat
aus, da die Studienteilnehmenden wahrend der App-Nutzung nicht durch eine Ka-
mera oder ein Diktiergerit aufgenommen werden.** Andererseits konnen Logfiles
auch nur oberflachlich etwas tiber die Nutzung des entsprechenden Lernangebotes

27 Thimm und Nehls, ,Digitale Methoden im Uberblick®, S. 980.

28 Andreas Schmitz und Olga Yanenko. ,Web Server Logs und Logfiles“. In: Handbuch Methoden
der empirischen Sozialforschung. Hrsg. von Nina Baur und Jérg Blasius. Wiesbaden, 2019, S. 991-
999, S. 991.

29 Ebd, S.991.

30 Ebd., S.991.

31 Vgl. u.a. Astrid Schwabe. Historisches Lernen im World Wide Web: Suchen, flanieren oder for-
schen? Fachdidaktisch-mediale Konzeption, praktische Umsetzung und empirische Evaluation der
regionalhistorischen Website Vimu.info. Beihefte zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik, Bd. 4. Got-
tingen, 2012, Gautschi und Liicke, ,Historisches Lernen im digitalen Klassenzimmer: Das Projekt
,Shoa im schulischen Alltag*, Schreiber, Trautwein, Wagner und Brefeld, ,Reformstudie Belgien:
eine Effektstudie zur Einfiihrung von kompetenzorientiertem Rahmenplan und mBook.

32 Ebd,, S. 168.

33 Ebd, S. 168.

34 Schmitz und Yanenko, ,Web Server Logs und Logfiles*, S. 996.
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aussagen, welches sich in aktivem Verhalten‘ auf der Webseite dufert (im Falle die-
ser Studie sind dies die Aufenthaltsdauer, die Seitenansichten und Besuche).*® Log-
files liefern namlich keine Aussagen tiber tatsdchliche historische Denk- und Lern-
prozesse oder historische Narrationen.*® Eine Kombination mit qualitativen Daten
und deren Auswertung sowie Interpretation in einem Mixed-Methods Design, wie
es zuvor heschrieben wurde, ist daher sinnvoll, um tiefere Einblicke zu erlangen.

Eine der grofiten Herausforderungen fiir den Umgang mit Logfiles in Studien ist
zudem, dass die Daten nicht automatisch den Bereich abdecken, der von Interesse
ist.*” Ein erster wichtiger Schritt ist daher die Extraktion relevanter Daten aus den
Logfiles. Dabei besteht zudem die Gefahr sogenannter illegaler Félle in den Daten,
d.h., dass sich z.B. Bots von Drittparteien auf der Webseite befinden, die zunéchst
identifiziert und aus den Daten entfernt werden miissen.*® Da die Nutzung der Web-
seite zum Zeitpunkt der Studie jedoch nur fiir Studienteilnehmende maéglich war,
ist dieser Aspekt zu vernachléssigen.

Die Erhebung der Trackingdaten bzw. Logfiles erfolgte iiber mehrere Schritte
(vgl. Abbildung 4.5). Zuerst wurde auf der Webseite der App ein Tracking einge-
richtet, durch welches das Nutzer “innen-Verhalten automatisiert und elektronisch
in Logfiles protokolliert wurde. Diese Logfiles sind jedoch noch nicht spezifisch auf
die Fragestellungen der Studie zugeschnitten, da zunédchst noch unklar war, welche
Metriken der Logfiles iiberhaupt aussagekraftig fiir die Untersuchung sind. Durch
die Vorstudie (s. oben) konnten bereits mehrere sogenannte ,rich points identifi-
ziert werden.

Fir die Auswahl, Zusammensetzung und den Zuschnitt der Logfile-Daten
wurde das Webanalyse-Tool Matomo (ehemals Piwik) verwendet, eine daten-
schutzkonforme Alternative zu Google Analytics. Diese Open Source-Software wird
klassischerweise fir die Analyse des Nutzer*innenverhaltens in Onlineshops zu
Marketingzwecken genutzt, um damit z.B. eine Webseite optimal fiir verschie-
dene Verbraucher®innen und deren Interessen zu gestalten und so den Verkauf
bestimmter Produkte zu steigern.

Am bekanntesten diirfte ,Google Analytics‘ sein, mit dessen Hilfe man inzwischen nicht nur
Websiteanalysen erstellen, sondern auch Aktivititen auf sozialen Medien auswerten kann.
Diese auf Datenanalysen basierenden Prozesse werden von allen professionellen Seitenbe-

35 Fiir die Aufenthaltsdauer wurde die App zudem so eingerichtet, dass nach finf Minuten der
Inaktivitat ein erneuter Login notig ist, sodass hier méglichst keine Verfalschung der Daten entsteht.
36 Merkt, Werner und Wagner, ,Historical thinking skills and mastery of multiple document tasks,
S.146.

37 Schmitz und Yanenko, ,Web Server Logs und Logfiles*, S. 996.

38 Ebd., S.997.
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Abbildung 4.5: Erhebung der Lodfiles.

treibern genutzt, um u. a. die Verweildauer und das Nutzungsverhalten der Seitenbesucher
zu erheben. Daraus lassen sich sowohl Nutzungsmuster erstellen, die fiir Marktforschungs-
zwecke relevant sind, als auch Frequenzanalysen, die fiir die Platzierung von Werbung aus-
schlaggebend sind.*

Flr die Untersuchung zur ,App in die Geschichte* wurde Matomo jedoch weniger
direkt fir die Analyse der Daten genutzt, da sich in Matomo nicht alle notwendigen
Metriken fiir die Forschungsfragen bzw. Kategorien analysieren lassen, weil diese
fir Marketingzwecke nicht erforderlich sind. Aufierdem sind die Méglichkeiten der
Darstellung der Daten bzw. der Analyseergebnisse stark begrenzt. Matomo wurde
daher vor allem fiir die Auswahl und Zusammensetzung einzelner Daten aus den
Logfiles genutzt, um diese dann in Form von CSV-Dateien fiir die folgende Analyse
zusammenzustellen, fiir die dann von der Autorin selbst implementierte Python-
Programme eingesetzt wurden (vgl. Kapitel 4.3 zur Datenauswertung).

Da in der Studie u.a. untersucht werden soll, wie Lernende die App nutzen,
wurden aus den Logfiles solche Dimensionen ausgewahlt und entsprechend struk-
turiert, welche Riickschliisse hieriiber zulassen. Hierzu zahlen die Aufenthaltsdau-
er, die Anzahl der Seitenansichten sowie die Anzahl der Besuche insgesamt sowie
in den verschiedenen Tools. Insgesamt umfasst dieser Datenraum 18 Dimensionen
auf je 49 Gruppen. Mithilfe von Matomo konnten die Logfiles so zusammengestellt
und in Form von CSV-Dateien erhoben werden. Die weitere Auswerteung wird im
Folgenden noch beschrieben (vgl. Kapitel 4.3).

39 Thimm und Nehls, ,Digitale Methoden im Uberblick®, S. 980.
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4.3 Datenauswertung

Das Vorgehen zur Auswertung der erhobenen Daten sollte fiir die gewdahlten Frage-
stellungen und Ziele sowie fiir die Struktur und Charakteristika der Daten addquat
sein. Daher wurde fiir die App-Studie ein moglichst geeignetes, paralleles Verfahren
fur die qualitativen und quantitativen Datensatze gewahlt, welches sich aus drei
Analyse-Schritten zusammensetzt (vgl. Abbildung 4.6 Studiendesign und Datenaus-
wertung).

Qualitative Quantitative Daten
Daten
s
Datenerhebung: N " T Datenerhebung:
Produkte/Texte in utzer m;en- ypen Logfiles wahrend
der A der App-Nutzun
PP Typen historischen PP &
-+ Voriberlegungen Erzéhlens +  Aufenthaltsdauer
(Forschungslogbuch) » Seitenansichten
e Planungen * Besuche
(Forschungslogbuch) insgesamt sowie in den
e Zeitleisten-Eintrége verschiedenen Tools
* Journal-Eintrag (£ 18 dimensionaler Datenraum)
(historische Narration) l
Datenanalyse/ Interpretation Datenanalyse/ Interpretation
(QUAL): concurrent triangulation (QUAN):
Strukturierende Inhaltsanalyse Logfile-Analyse (Matomo) und
nach Kuckartz mithilfe von MAXQDA computerbasierte Cluster-Analyse
& Quantifizierung sowie Clustering mithilfe des K-Means Algorithmus
mithilfe des K-Means Algorithmus (Python-Programm)

(Python-Programm)

Abbildung 4.6: Studiendesign und Auswertung der erhobenen Daten.

Die Auswertung der erhobenen Daten wurde parallel mithilfe zweier getrennter
Verfahren durchgefiihrt: Die quantitativen Logfile-Daten wurden mit einer com-
puterbasierten Clusteranalyse, ein Verfahren des maschinellen Lernens und somit
der kiinstlichen Intelligenz (KI), ausgewertet, um hieraus Nutzer”innen-Typen der
LApp in die Geschichte® abzuleiten. Die qualitativen Daten wurden mit der struk-
turierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz hinsichtlich der darin vorhandenen Dif-
ferenzierungsmerkmale historischen Erzdhlens analysiert. Diese Ergebnisse konn-
ten danach ebenso quantifiziert und mithilfe des Clusterings im Hinblick auf Ty-
pen historischen Erzéhlens interpretiert werden. AbschliefSend konnten danach die
herausgearbeiteten Typen der App-Nutzung sowie des historischen Erzéhlens auf
Uberschneidungen und mogliche Zusammenhénge hin iiberpriift werden.

Im Folgenden werden diese Schritte ndher beschrieben, um darzulegen, warum
genau dieses Vorgehen fiir die Untersuchung geeignet ist.
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4.3.1 Machine Learning als KI basierte Forschungsmethode

Die Erfindung der Analytical Engine (engl. fiir analytische Maschine)** kommentier-
te die englische Wissenschaftlerin und Computer-Pionierin Lady Ada Lovelace 1843

so:*

Die Analytical Engine beansprucht fiir sich in keinerlei Weise, Neues zu erschaffen. Sie kann
das leisten, von dem wir wissen, wie wir es befehlen kénnen [...] Sie dient dazu, uns dabei zu
unterstiitzen, uns bereits Bekanntes bereitzustellen.**

Alan Turing griff ,Lady Lovelaces Einspruch“ 1950 in seiner Arbeit ,,Computing Ma-
chinery and Intelligence“ auf und konzipierte darin bereits entscheidende Konzep-
te fiir die Entwicklung kiinstlicher Intelligenz (engl. Artificial Intelligence, AI) und
eines Teilgebietes davon, des maschinellen Lernens (engl. Machine Learning, vgl.
Abbildung 4.7).* Es geht dabei um die Fragen, inwieweit

ein Computer iiber das, ,von dem wir wissen, wie wir es befehlen kénnen‘, hinausgehen und
selbst erlernen [kénnte], wie eine bestimmte Aufgabe erledigt wird. [...] Kénnte ein Compu-
ter automatisch Regeln erlernen, indem er Daten betrachtet, ohne dass Programmierer diese
Datenverarbeitungsregeln von Hand erstellen miissen?**

40 Es handelt sich hierbei um den Entwurf einer mechanischen Rechenmaschine fiir allgemeine
Anwendungen des britischen Mathematikprofessors Charles Babbage (1791-1871) (Alfred S. Posa-
mentier und Christian Spreitzer. Math makers: The lives and works of 50 famous mathematicians.
Guilford, Conneticut, 2020, S. 250-255).

41 Ada Lovelace (1815-1852) gilt als eine der ersten Computer-Programmierer “innen, da sie er-
kannte, dass die Moglichkeiten von Maschinen iiber reine Berechnungen hinausgehen und sie den
ersten Algorithmus erdachte, welcher dies ermdglichte (ebd., S. 272-278).

42 Frangois Chollet. Deep Learning mit Python und Keras: Das Praxis-Handbuch vom Entwickler der
Keras-Bibliothek. Frechen, 2018, S. 23.

43 Alan Turing (1912-1954) ist vor allem dafiir bekannt, dass er die theoretischen Grundlagen fiir
unsere heutige Computer- und Informationstechnologie entwickelte. Heute wird ihm vor allem zu-
erkannt, dass er mithilfe einer Maschine den Enigma Code der Nationalsozialisten wéhrend des
Zweiten Weltkriegs entschliisselte und es hierdurch gelang deren militarischen Planen und Stra-
tegien zuvorzukommen und so den Krieg zu verkiirzen und schétzungsweise Millionen von Men-
schenleben hierdurch zu retten. Nichtsdestotrotz wurde der Brite 1952 wegen seiner Homosexuali-
tat zwangssterilisiert, erkrankte daraufhin an Depressionen und nahm sich nur wenige Jahre spéter
das Leben. Erst 2013 sprach ihn Konigin Elisabeth II. ein ,Royal Pardon’, die kdnigliche Begnadigung,
aus (Posamentier und Spreitzer, Math makers: The lives and works of 50 famous mathematicians,
S. 358-365).

44 Chollet, Deep Learning mit Python und Keras: Das Praxis-Handbuch vom Entwickler der Keras-
Bibliothek, S. 23.
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Bereits Turing kam zu dem Schluss, dass dies mdoglich ist. Machine Learning An-
wendungen wurden jedoch erst vermehrt ab den 1990er Jahren entwickelt und ein-
gesetzt, da seitdem schnellere Hardware und gréfiere Datenmengen zur Verfigung
stehen. Heute z&hlt Machine Learning ,,zum verbreitetsten und erfolgreichsten Teil-
gebiet der KI“** und wird mitunter auch als ,das spannendste Forschungsfeld der
Informatik“ bezeichnet.*® In der geschichtsdidaktischen Forschung existieren je-
doch kaum Studien, welche Machine Learning als Forschungsmethode einsetzen.
Die hier vorliegende Studie kann somit als Beispiel in diesem neuen und innova-
tiven forschungsmethodischen Feld der Geschichtsdidaktik dienen. Es muss dabei
jedoch auch reflektiert werden, was eine solche (Auswertungs-) Methode bedeutet
und wie sie zu bewerten ist (s. unten).

Was meint zundchst aber kiinstliche Intelligenz bzw. Machine Learning? KI
kann als ein Verfahren charakterisiert werden, in welchem Computern das ,Den-
ken‘ beigebracht wird. KI lasst sich folglich als Versuch definieren, ,normalerweise
von Menschen erledigte geistige Aufgaben automatisiert zu 1ésen.*” Machine Lear-
ning ist hiervon ein Teilgebiet (vgl. Abbildung 4.7) und bezeichnet ,,die Anwendung
und Wissenschaft von Algorithmen, die den Sinn von Daten erkennen konnen.“*®
Genauer ausgedrickt bedeutet dies:

Ein Machine-Learning-System wird [...] nicht explizit programmiert, sondern vielmehr trai-
niert*’, Dem System werden viele fiir die zu 16sende Aufgabe relevante Beispiele bereitgestellt,
in denen es nach einer statistischen Struktur sucht, die ihm letztendlich erlaubt, Regeln fiir die
Automatisierung der Aufgabe zu erstellen.*

45 Ehd, S. 24.

46 Sebastian Raschka. Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das
umfassende Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics. 3. Aufl. Fre-
chen, 2021, S. 29.

47 Chollet, Deep Learning mit Python und Keras: Das Praxis-Handbuch vom Entwickler der Keras-
Bibliothek, S. 22.

48 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfas-
sende Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 29. KI ist ein
allgemeines Fachgebiet, von welchem Machine Learning ein Teilgebiet darstellt, es gibt aber viele
andere Gebiete von KI, welche nichts mit Lernen zu tun haben (zum Uberblick vgl. z.B. Chollet,
Deep Learning mit Python und Keras: Das Praxis-Handbuch vom Entwickler der Keras-Bibliothek,
S.22).

49 Der Ausdruck trainieren‘ bedeutet in diesem Kontext, dass Parameter des eingesetzten mathe-
matischen Modells hinsichtlich einer Zielfunktion optimiert werden.

50 Chollet, Deep Learning mit Python und Keras: Das Praxis-Handbuch vom Entwickler der Keras-
Bibliothek, S. 24.
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Dementsprechend arbeiten Machine Learning Anwendungen so mit kiinstlicher In-
telligenz, dass Computer anhand von Daten, ohne dass sie dafiir explizit program-
miert wurden, lernen, Muster in Datensidtzen zu erkennen oder neue Daten ,vorher-
zusagen‘.51 Grofster Vorteil ist hierbei, dass Forschende vor allem in komplexen und
groflen Datensatzen Regeln und Ableitungen nicht mehr manuell herleiten miissen
und das Verfahren somit eine besonders ,effiziente Alternative zur Erfassung des
in den Daten enthaltenen Wissens* darstellt.>>

Kinstliche
Intelligenz

Supervised
Learning

Machine
Learning

Unsupervised
Learning

Abbildung 4.7: Zusammenhdnge zwischen kiinstlicher Intelligenz, Machine Learning, Supervised
sowie Unsupervised Learning und Clustering.

Grundsétzlich wird beim Machine Learning vor allem zwischen tiberwachtem
(Supervised Learning) und uniiberwachtem Lernen (Unsupervised Learning) unter-
schieden (vgl. Abbildung 4.7).%

51 Thomas Jurczyk. ,Clustering with Scikit-Learn in Python*“. Programming Historian 10 (2021).
URL: http://programminghistorian.org/en/lessons/clustering-with-scikit-learn-in-python; Ian Good-
fellow, Bengio Yoshua und Aaron Courville. Deep Learning. Adaptive computation and machine
learning series. Cambridge, 2016, S. 96.

52 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassende
Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 29-30.

53 Ebenso zahlt hierzu das sogenannte Reinforcement Learning: ,Reinforcement learning consists
of setting up an agent (for instance, a robot) that performs actions and is either rewarded or pu-
nished for their execution. The agent learns how to react to its environment based on the feedback
it received from its former actions“ (Jurczyk, ,Clustering with Scikit-Learn in Python, S. 22). Eine
Ubersicht der verschiedenen Machine Learning Typen findet sich u. a. bei Aurélien Géron. Hands-
on machine learning with Scikit-Learn, Keras, and TensorFlow: Concepts, tools, and techniques to
build intelligent systems. 2. Aufl. Beijing u.a., 2019, S. 7-14 sowie Stephan Trahasch und Carsten Fel-
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Supervised Machine Learning zielt darauf ab, einen Machine Learning Algo-
rithmus anhand bereits ,gelabelter* Daten (d. h. ausgewerteter Daten) so zu trainie-
ren, dass dieser Regeln findet, um eigenstédndig (neue) Daten, die noch nicht aus-
gewertet wurden, zu analysieren und entsprechend einzuordnen. Die Forschenden
kennen also fiir ihren Testdatensatz bereits das gewtiinschte Ergebnis und kénnen
so uberpriifen, inwieweit der Algorithmus einen geeigneten Weg findet, zu diesen
korrekten Ergebnissen zu gelangen, sodass er das Verfahren dann auch auf weitere,
neue Daten anwenden kann. Eine typische Supervised Machine Learning Anwen-
dung ist etwa die automatisierte Unterscheidung reguldrer E-Mails von Spam-Mails:

A good example is a spam filter (with emails either labeled as ,spam‘ or ,not-spam‘). One way
to assess a supervised machine learning model’s accuracy is to test it on some pre-labeled data,
then compare the machine learning model’s labeling predictions with the original output.**

Beim Unsupervised Learning kennen die Forschenden dagegen die Ergebnisse der
Analyse noch nicht. Das heif3t der Datensatz ist noch nicht gelabelt bzw. ausgewer-
tet. Der Algorithmus zielt daher darauf ab, mdogliche, bisher unbekannte Strukturen
in den Daten zu erkennen, wie etwa sogenannte Cluster, d. h. Gruppen von dhnli-
chen Daten. In einem weiteren Schritt konnen dann Regeln bzw. Erklarungen fiir
die Zuordnung der Daten von den Forschenden gefunden werden, sodass die Ergeb-
nisse des Unsupervised Learning auch fiir darauf aufhauende Supervised Learning
Systeme eingesetzt werden konnen.

Clusteranalysen gehoren somit in den Bereich des Unsupervised Machine Lear-
nings. Dieses Verfahren ist besonders fiir die in der App-Studie erhobenen Logfile-
Daten geeignet, da
— dieser Datensatz komplex ist, weil er aus einer Vielzahl verschiedenen Dimen-

sionen besteht (s. unten),

—  hierfiir nur ein automatisiertes Auswertungsverfahren maoglich ist, da eine ma-
nuelle Auswertung aufgrund der Komplexitat nicht durchfithrbar ist,

— die daraus entwickelte Clusterbildung zum angestrebten Ziel der Typenbildung
flhrt.

Diese Aspekte sowie das Verfahren und die konkrete Anwendung der Clusteranaly-
se in der Studie werden daher im Folgenden genauer beschrieben und erlautert.

den. ,Grundlegende Methoden der Data Science*. In: Data Science. Hrsg. von Uwe Haneke, Stephan
Trahasch, Michael Zimmer und Carsten Felden. Heidelberg, 2021, S. 65-100, S. 71-91.
54 Jurczyk, ,Clustering with Scikit-Learn in Python*.
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4.3.2 Verfahren und Anwendungen computerbasierter Clusteranalysen

Clusteranalysen (engl. Clustering) gehoren zu Verfahren des unitherwachten (Un-
supervised) maschinellen Lernens (s. oben). Grundlage hierfiir sind Daten, welche
noch nicht ausgewertet wurden. Clustering zielt daher drauf ab, ,verborgene Struk-
turen in Daten aufzufinden“ um ,neue natiirliche Gruppen zu finden, sodass die
Objekte im selben Cluster eine grofere Ahnlichkeit miteinander aufweisen als mit
den Objekten in anderen Clustern®.* Dieses Verfahren zéihlt somit zu den explorati-
ven bzw. suchenden Analyseverfahren,*® es kann daher durchaus als ,,spannendes
Thema“ bezeichnet werden.”’

Typischerweise wird Clustering z. B. von Marketingfachleuten eingesetzt, um
»,Kunden anhand ihrer Interessen in Gruppen einzuordnen, um gezielte Kampa-
gnen zu entwickeln.“*® Grundsétzlich 14sst es sich jedoch fiir vielfltige Themen und
Zielsetzungen einsetzten, wie etwa das Gruppieren ,von Dokumenten, Musiksti-
cken und Filmen nach verschiedenen Themen bzw. Inhalten“.*

Als Forschungsmethode in digitalen Kontexten (allerdings auferhalb der
Geschichtsdidaktik) wird Clustering z.B. in der Studie von Johann Filler et al.
eingesetzt. Die Forscher®innen analysierten darin das Nutzer”innen-Verhalten
in online Communities am Beispiel einer Webseite, auf welcher Nutzer*innen
an einem Design-Wetthewerb teilnehmen konnten und dabei gemeinsam Ideen,
Kommentare und Feedback fiir das Design neuer Schmuckstticke teilen und ent-
wickeln konnten.*® Sie werteten in ihrer Mixed-Methods Studie das Verhalten
von 1127 Nutzer®innen mit 2936 Kommentaren aus.®* Neben weiteren qualitativen
Analyse-Schritten (v. a. qualitative Inhaltsanalyse) nutzte die Gruppe ein Clustering-
Verfahren mithilfe des sogenannten K-Means Algorithmus (s. unten). Sie konnten
so sechs Nutzer*innen-Typen identifizieren: ,socializer, idea generator, master,
efficient contributor, passive idea generator, and passive commentator.®* Diese

55 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassende
Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 377.

56 Jurczyk, ,Clustering with Scikit-Learn in Python“.

57 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassende
Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 377.

58 Ebd, S. 35.

59 Ebd, S.377.

60 Johann Fiiller, Katja Hutter, Julia Hautz und Kurt Matzler. ,User Roles and Contributions in
Innovation-Contest Communities“. Journal of Management Information Systems 31.1 (2014), S. 273
308, S. 278-279.

61 Ebd., S. 283.

62 Ebd,, S. 287.
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Ergebnisse liefern Riickschliisse tiber das Verhalten und die soziale Struktur von
online Communities und deren spezifischen Nutzer®innen-Rollen, die besonders
flir die Gestaltung solcher Webseiten hilfreich sein kénnen.

Einerecht &hnliche Studie im Feld der online Communities und Social Networks
fihrten Christine Moser et al. am Beispiel einer ddnischen online Community von
,Kuchenschmiicker*innen‘ (engl. cake decorators) durch. Sie erhoben hierfiir die
Daten von 830 User*innen (in Form von Logfiles) samt deren 6969 geposteten Nach-
richten.®® Neben weiteren (auch qualitativen) Verfahren wurde zur Analyse der
Logfile-Daten auch hier eine Clusteranalyse auf der Basis des K-Means Algorithmus
angewandt und so vier Cluster bzw. User-Types abgeleitet:** ,utility posters, team
players, all-round talents and storytellers«.*®

In methodischer Hinsicht zeigen beide Studien exemplarisch, wie Clustering
dazu beitragen kann, Nutzer”innen-Verhalten auf Webseiten auf der Basis von
Logfile-Daten zu analysieren und so Nutzer®innen-Typen herauszuarbeiten sowie
Strategien zu entwickeln, um z.B. den Austausch der User innen in online Foren
zu verbessern. Es erscheint daher sinnvoll, Clustering auch fiir die Analyse der
Logfile-Daten der App-Studie anzuwenden und somit dieses innovative Analyse-
verfahren auch fiir die geschichtsdidaktische Forschung, inshesondere hier fiir den
Bereich der geschichtsdidaktischen ,Digitalforschung’, einzusetzen.

4.3.2.1 Beschreibung und Anwendung der Clusteranalyse in der App-Studie
Abbildung 4.8 stellt den Ablauf der Clusteranalyse in der Studie zur ,App in die Ge-
schichte’ dar.

Die Lernenden nutzen die App in ihrem Geschichtsunterricht. Dieser real statt-
findende Lernprozess soll in der Studie so untersucht werden, dass Nutzer"innen-
Typen der App abgeleitet werden konnen. Dieser Prozess ist nicht direkt zuganglich,
jedoch hinterlassen die Lernenden wéihrend der App-Nutzung ,Spuren‘im digitalen
Raum in Form von Logfile-Daten. Diese Logfiles konstituieren somit den zu analy-
sierenden Datenraum. Da dieser sehr komplex ist, weil er aus einer Mehrzahl von
Dimensionen besteht, wird ein Clustering-Algorithmus eingesetzt, um im Sinne des
Unsupervised Learnings Muster in den Daten zu identifizieren. Diese Cluster stel-
len allerdings noch keine Typen dar, denn der Algorithmus selbst kann nicht er-
klaren, weshalb er diese Cluster gebildet hat. Es gilt daher durch Expert*innen zu

63 Christine Moser, Dale Ganley und Peter Groenewegen. ,Communicative genres as organising
structures in online communities - of team players and storytellers“. Information Systems Journal
23.6 (2013), S. 551-567, S. 556.

64 Ebd., S.559-560.

65 Ebd., S. 560.
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Abbildung 4.8: Ablauf der Clusteranalyse in der App-Studie.

tiberpriifen, inwieweit die verschiedenen Cluster auch verschiedene Nutzer*innen-
Typen der App reprasentieren und in welchen Merkmalsauspréagungen sich diese
unterscheiden. Erst hierdurch konnen die Cluster als Typen interpretiert und erlau-
tert werden, sodass aus ihnen Aussagen tiber das Nutzer“innen-Verhalten abgelei-
tet werden konnen.

In einem ersten Schritt mussen zundchst die erhobenen Logfile-Daten aufbe-
reitet werden. Hierzu ist es notwendig alle erhobenen Daten nach den jeweiligen
Gruppen sortiert in einer CSV-Datei zusammenzustellen. Diese Datei umfasste ur-
sprunglich die folgenden ngy;,, = 18 Dimensionen (also Merkmale oder Features) mal
49 Gruppen:

— gesamte verbrachte Zeit in der App

— gesamte Anzahl der Besuche in der App

— gesamte Anzahl der Seitenansichten in der App

— verbrachte Zeit bei den Voruiberlegungen im Forschungsloghuch

— Anzahl der Besuche bei den Vortiberlegungen im Forschungslogbuch
— Anzahl der Seitenansichten bei den Vortiberlegungen im Forschungslogbuch
— verbrachte Zeit bei den Planungen im Forschungslogbuch

— Anzahl der Besuche bei den Planungen im Forschungslogbuch

— Anzahl der Seitenansichten bei den Planungen im Forschungsloghbuch
- verbrachte Zeit im Archiv

— Anzahl der Besuche im Archiv

- Anzahl der Seitenansichten im Archiv

- verbrachte Zeit in der Zeitleiste

— Anzahl der Besuche in der Zeitleiste

— Anzahl der Seitenansichten in der Zeitleiste

— verbrachte Zeit im Journal
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— Anzahl der Besuche im Journal
— Anzahl der Seitenansichten im Journal

Diese Datei wurde nun in ein selbst implementiertes Programm eingespeist. Wie
in den Beispiel-Studien von Moser et al. sowie Filler et al. wurde darin der so-
genannten K-Means Algorithmus angewandt. Dieser ist bereits in verschiedenen
Studien erprobt worden und gilt zudem als ,dufSerst effizient*,*® um (verborgene)
Strukturen in komplexen Datensétzen zu in Form von Gruppen mit dhnlichen Ei-
genschaften zu identifizieren.®” K-Means zahlt zu den prototypbasierten Clustering-
Verfahren:®®

Prototypbasiertes Clustering bedeutet, dass ein Cluster durch einen Prototyp reprasentiert
wird, bei dem es sich entweder um das Zentrum (auch Zentroiden) dhnlicher Punkte mit ste-
tigen Merkmalen oder aber um den Medoiden (den reprasentativsten Punkt oder den Punkt,
dessen Abstand zu allen anderen Punkten eines Clusters minimal ist) handelt, sofern wir es
mit kategorialen Merkmalen zu tun haben.*’

Anders ausgedrtickt bedeutet dies, dass jeder der n Gruppen im Datensatz in ei-
nem ng;,-dimensionalen Raum (hier ng,, = 18 Dimensionen, da 18 Kategorien)
ein Punkt X" zugeordnet wird, wobei der hochgestellte Index die Gruppen durch-
nummeriert und keine Potenzierung bedeutet. Hierbei entspricht jede Komponen-
te [Xq, Xy, ooy Xp dim] des ngj,-dimensionalen Vektors X einem Wert in der jeweiligen
Kategorie, z. B. kdnnte x; der gesamten verbrachten Zeit in der App der jeweiligen
Gruppe entsprechen, also x; = 23 Stunden, oder x, = 80 Besuche in der App etc.
Zusammenfassend

66 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassen-
de Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 378.

67 Eine Alternative wére z. B. das sogenannte Density-based spatial clustering of applications with
noise (DBSCAN). Ein sehr guter, flexibler Algorithmus, der auch nicht-isotrope Cluster findet (also
keine ,Kreise). Problematisch ist hierbei jedoch, dass man einen Parameter des Algorithmus ge-
schickt wahlen muss und hierzu die Beziehungen der einzelnen Kategorien zueinander bekannt
sein muss. In der App-Studie wird jedoch erstmals Clustering eingesetzt, weshalb der Zusammen-
hang der einzelnen Kategorien noch unklar ist. Daher wiirde sich DBSCAN womdglich als zu wenig
robust erweisen (ebd., S. 406). Fur die Zukunft, bei besserem Verstandnis, wére das Verfahren aber
durchaus einsetzbar.

68 Die andere Verfahrenstypen sind das hierarchische und dichtebasierte Clustering. Zur Uber-
sicht siehe u. a. (ebd.), 377-408.

69 Ebd., S. 378.



184 —— 4 Forschungsmethoden

Rt

X" = I =1,..,Anzahl Gruppen, ng, =1 .., Anzahl Kategorien. (4.1)
n
X”dim

Der Algorithmus berechnet nun fiir jeden dieser Punkte in den ng;,,-Dimensionen
die Abstdnde zueinander, ordnet moglichst ahnliche Abstande zu dem jeweils ge-
setzten Zentrum (Zentroid) zu und bildet hierdurch Cluster, in welchen die Grup-
pen folglich jeweils einen méglichst minimalen Abstand zueinander haben. Der Ab-
stand zwischen den Clustern sollte dabei maximal sein.” Die Abstidnde zwischen
zwei Datenpunkten Xl,XZ sind hierbei z.B. durch die euklidische Distanz d(X1,X2)
definiert:

X', X% = \/(x} S e (o, - ) 42)

Konkret benétigt der K-Means Algorithmus hierfiir vier Arbeitsschritte (vgl. Abbil-
dung 4.9): (1) Es werden zunéchst aus den Objekten zufillig k Zentren als anfangli-
che Cluster-Zentren (Zentroiden) ausgewahlt. (2) Alle Objekte werden ihrem jeweils
néchsten Zentrum zugeordnet. (3) Zentren werden mit den zugewiesenen Objekten
neu berechnet. (4) Wiederholung der Schritte zwei und drei, bis sich die Zuordnun-
gen nicht mehr dndern oder das Maximum an Iterationen erreicht ist, der Algorith-
mus also konvergiert.”*
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Abbildung 4.9: Vorgehen des K-Means Algorithmus.

70 Trahasch und Felden, ,Grundlegende Methoden der Data Science, S. 79.
71 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassende
Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 379.
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Dieser bheschriebene Algorithmus wurde in der Studie mithilfe der Python-
Bibliotheken ,scikit-learn’* und PyCaret” implementiert. Diese bieten den Vorteil,
dass sie bereits von einer groflen Community genutzt werden, somit gut dokumen-
tiert sind und viele Hilfestellungen bei der Anwendung in verschiedenen online
Foren zuganglich sind. Zudem lassen sich mithilfe dieser Bibliotheken flexibel
verschiedene Machine Learning Algorithmen implementieren.”

Wichtig ist zudem, dass zundchst eine Dimensionsreduktion des Datensatzes
mithilfe einer Korrelationsmatrix vorgenommen wurde:

Die Dimensionsreduktion des Merkmalraums hat die Vorteile, dass weniger Speicherplatz be-
nétigt wird und der Lernalgorithmus erheblich schneller arbeitet. In manchen Féillen kann
eine Dimensionsreduktion auch die Vorhersagekraft eines Modells verbessern, namlich wenn
die Datenmenge eine grofie Anzahl irrelevanter Merkmale (Rauschen) aufweist, das heifit,
dass sie ein niedriges Signal-zu-Rausch-Verhéltnis besitzt.”®

Aus den urspriinglich 18 Merkmalen wurden daher lediglich 12 ausgewéhlt. Diese
Auswahlentscheidung wird spéter in Kapitel 5.1 genauer beschrieben und erlau-
tert. Ebenso wurden die Merkmale jeweils normiert, damit auch unterschiedliche
Skalen miteinander vergleichbar werden. Hierflir wurde in das Programm eine Z-
Standardisierung implementiert, d.h. es werden jeweils zunéchst die verschiede-
nen Mittelwerte berechnet und mithilfe der Standardabweichung die Werte relati-
viert.

Eine der grofiten Herausforderungen des K-Means Algorithmus besteht darin,
die passende Anzahl der Cluster k festzulegen bzw. zu ermitteln. Hierfiir kénnen
sowohl das sogenannte Ellenbogenkriterium als auch das sogenannten Silhouetten-
Diagramm genutzt werden.”®

Das Ellbogenkriterium ist eine grafische Methode. Hierbei wird der Fehlerquo-
tient bzw. die Verzerrung fiir die jeweilige Anzahl an Clustern berechnet: Von jedem
Zentroiden fir die Anzahl k Cluster wird die Distanz der zugehérigen Datenpunkte
berechnet, quadriert und danach summiert. Diese Summen werden dann fiir ver-

72 Fabian Pedregosa, Gaél Varoquaux, Alexandre Gramfort, Vincent Michel, Bertrand Thirion,
Olivier Grisel und u.a. ,Scikit-learn: Machine Learning in Python*. Journal of Machine Learning
Research 12 (2011). Aufgerufen am 07.01.2022, S. 2825-2830. URL: https://jmlr.csail. mit.edu/papers/
volume12/pedregosalla/pedregosalla.pdf.

73 Ali Moez. PyCaret: An open source, low-code machine learning library in Python (PyCaret version
1.0). Aufgerufen am 07.01.2023. URL: https://www.pycaret.org.

74 Jurczyk, ,Clustering with Scikit-Learn in Python*.

75 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassende
Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 40.

76 Ebd., S.387.
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schiedene Anzahl an Clustern berechnet und grafisch dargestellt. Mit steigender
Anzahl an Clustern reduziert sich diese Fehlersumme immer weiter und zwar lo-
gischerweise so lange, bis sie bei gleicher Anzahl der Cluster wie Datenpunkte bei
Null ankommt, da dann jeder Datenpunkt ein Cluster bildet und somit die Distanz
gleich Null ist. Es gilt nun einen ,Ellbogen‘ d.h. anndhernd die Form eines solchen,
in der Darstellung zu identifizieren. Die Stelle des Knicks zeigt dabei die geeignete
Clusteranzahl an, da dort die Verzerrung ,am heftigsten ansteigt“.77

Die Silhouetten-Analyse ist ebenso eine ,grafische Methode zur Darstellung der
Qualitit der Zuordnungen der Objekte zu den Clustern®.”® Hierbei wird zunachst
die Cluster-Kohésion, d. h. der Mittelwert der Distanzen zwischen den Datenpunk-
ten innerhalb eines Clusters berechnet. Danach wird die Cluster-Separation zum
néchstgelegenen Cluster, d. h. die mittlere Distanz zwischen dem jeweiligen Daten-
punkt und allen anderen Datenpunkten des anderen Clusters, ermittelt. Im letzten
Schritt folgt dann die Berechnung des Silhouettenkoeffizienten, d. h. die Differenz
der jeweiligen Cluster-Separation und der Cluster-Koh&sion wird durch den grofie-
ren der beiden Werte geteilt.”® Der Koeffizient reicht von -1 bis +1, wobei ein ho-
her Wert anzeigt, dass das Objekt gut zu seinem eigenen Cluster und schlecht zu
den benachbarten passt. Wenn die meisten Objekte einen hohen Wert haben, dann
ist die Konfiguration angemessen. Wenn viele Punkte einen niedrigen oder negati-
ven Wert aufweisen, hat die Clusterkonfiguration méglicherweise zu viele oder zu
wenige Cluster. Somit lasst sich mithilfe des Silhouettendiagramms ,,die Groéfse der
verschiedenen Cluster iiberpriifen und erkennen, in welchen Clustern Ausreifier
enthalten sind“.*

Beide Verfahren wurden fiir die Berechnung einer geeigneten Anzahl von Clus-
tern in der App-Studie genutzt und haben sich hierbei als hilfreich erwiesen. Die
Ergebnisse sowie die gesamten Ergebnisse des Clusterings werden im Folgenden in
Kapitel 5 und Kapitel 7.1 vorgestellt und genauer erldutert.

Clustering als suchendes Verfahren hietet vielfaltige Variationsmoglichkeiten,
wie v.a. im Hinblick auf die Bestimmung der Anzahl von Clustern gezeigt wurde.
Dabei gilt es zu reflektieren, dass unterschiedliche Entscheidungen zu gewissen Ab-
weichungen in den Ergebnissen fithren konnen. Die in der Studie herausgearbeite-
ten Nutzer”innen-Typen sowie Typen historischen Erzéhlens sind folglich nur eine
mogliche Strukturierung und Interpretation der Daten, die ggf. je nach Anwendung

77 Raschka, Machine Learning mit Python und Keras, TensorFlow 2 und Scikit-learn: Das umfassen-
de Praxis-Handbuch fiir Data Science, Deep Learning und Predictive Analytics, S. 387.

78 Ebd., S. 388.

79 Ebd., S. 388.

80 Ebd, S. 389.
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des Algorithmus variieren kann. Es erscheint daher sinnvoll, die Ergebnisse in wei-
tere Folgestudien und mit ergdnzenden Datensatzen zu iiberpriifen und so ggf. zu
erweitern.

Zudem ist die Aussagekraft der so deduzierten Ergebnisse auch abhéngig von
der Qualitat des verwendeten Datensatzes. In der App-Studie sagen die Logfiles nur
etwas iiber das Nutzer”innen-Verhalten in der App aus. Unklar bzw. nicht in den
Daten ersichtlich bleibt daher, wie sie aufierhalb der App agiert haben. Ebenso ist
auch die Interpretation einer Seitenansicht bzw. eines Klicks auf einer Seite auch
nur eine mogliche Hypothese, diese kénnten z. B. durch Interviews oder Videogra-
fien ergdnzt bzw. weiter untersucht werden.

4.3.3 Qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz in MAXQDA
und Differenzierungsmerkmale historischen Erzdhlens

In diesem Kapitel wird zunéchst erldutert, was die inhaltlich-strukturierende In-
haltsanalyse, als eine Variante der qualitativen Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz,
kennzeichnet und inwieweit diese fiir die App-Studie eine geeignete Auswertungs-
methode darstellt. Danach wird das konkrete Vorgehen der Studie skizziert.

Grundlegend ist zundchst, dass es sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse
,hicht um eine einheitliche Methode [handelt], sondern um eine Familie von teil-
weise recht unterschiedlichen Verfahren®" die vor allem von Philipp Mayring und
Udo Kuckartz entwickelt wurden. Mayring benennt acht verschiedene Techniken,?*
Kuckartz wiederum drei verschiedene.®

Allen Formen der qualitativen Inhaltsanalyse ist jedoch gemeinsam, dass sie
das Ziel verfolgen die Komplexitidt des Datenmaterials im Hinblick auf die For-
schungsfrage zu reduzieren.** Sie gehen dabei besonders ,systematisch vor“ und
bearbeiten das ,gesamte fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevante

81 Udo Kuckartz. ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klimabewusstsein und
individuellem Verhalten“. In: Handbuch Interpretativ forschen. Hrsg. von Leila Akremi, Nina Baur,
Hubert Knoblauch und Boris Traue. Grundlagentexte Methoden. Weinheim, 2018, S. 506-534, S. 516.
82 Philipp Mayring. Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. 12. Aufl. Weinheim/Ba-
sel, 2015, S. 68.

83 Vgl. Kuckartz, ,Typenbildung und typenbildende Inhaltsanalyse in der empirischen Sozialfor-
schung®, S. 48-53 sowie Kuckartz, ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klima-
bewusstsein und individuellem Verhalten®, S. 516. Eine Ubersicht und einen Versuch der Systema-
tisierung der verschiedenen Verfahren qualitativer Inhaltsanalyse findet sich u.a. bei Christoph
Stamann, Markus Janssen und Margrit Schreier. ,Qualitative Inhaltsanalyse — Versuch einer Be-
griffshestimmung und Systematisierung*. Forum Qualitative Sozialforschung, Bd. 17 3 (2016).

84 Margrit Schreier. Qualitative Content Analysis in Practice. London u.a., 2012, S. 4-5.
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Material, welches ,sie mit Hilfe von Kategorien strukturieren“. Diese Katego-
rien konnen sowohl ,vorab auf der Grundlage des Forschungsstands oder von
Hypothesen gebildet werden“®® (d. h. deduktiv) als auch wihrend des Forschungs-
prozesses (d.h. induktiv) aus dem Material heraus entwickelt werden sowie in
einer Mischform aus induktiv und deduktivem Verfahren. Meistens werden so
Kommunikationsinhalte in Form von Texten analysiert, es konnen aber auch
andere Daten, wie z.B. Bilder, auf diese Weise ausgewertet werden, da sich die
qualitative Inhaltsanalyse ,sehr flexibel an den Forschungsgegenstand sowie die
-fragen anpassen“ lasst.*® Dartiber hinaus kénnen mit der qualitativen Inhalts-
analyse auch grofiere Mengen an Material qualitativ ausgewertet werden und das
Verfahren lésst sich leicht in Mixed-Methods Designs anwenden.®’

Fur die App-Studie ist die qualitative Inhaltsanalyse vor allem deshalb geeig-
net, da sie zum Ziel der Studie, Differenzierungsmerkmale historischen Erzdhlens
in der App herauszuarbeiten, passt. Die hierzu erhobenen Daten sind ndmlich sehr
umfangreich und komplex und setzen sich zudem aus unterschiedlichen Datenfor-
men zusammen (u. a. Texte, Bilder, Netzwerkstrukturen). Fur eine Analyse und dar-
aus folgende Typenbildung miissen diese Daten daher in ihrem Umfang und ihrer
Komplexitat reduziert werden.

Anwendung der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse

auf die qualitative Daten

Die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse ist die ,vermutlich am weitesten ver-
breiteten Variante“ der qualitativen Inhaltsanalyse.*® Dabei werden Inhalte, die fiir
die gewadhlte Fragestellung relevant sind, mithilfe von Kategorien strukturiert, in-
dem sie mit verschiedenen Codes gekennzeichnet werden. Dieses Verfahren folgt in
der App-Studie einer mehrstufigen Abfolge und wird im Anschluss mit qualitativen
sowie quantitativen Analyseschritten fortgesetzt. Besonders ist hierbei, dass

anders als bei rein quantitativen Inhaltsanalysen [...] die qualitativen Daten [...] nicht durch
das Codieren iiberfliissig [werden], [...] sondern die qualitativen Daten [...] auch wéhrend des

85 Kuckartz, ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klimabewusstsein und in-
dividuellem Verhalten®, S. 531.

86 Luisa Girnus. ,Qualitative Inhaltsanalyse“. In: Handbuch Geschichts- und Politikdidaktik. Hrsg.
von Georg Weifieno und Béatrice Ziegler. Wiesbaden, 2022, S. 1-16, S. 2-3, 14.

87 Ebd, S. 14.

88 Kuckartz, ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klimabewusstsein und in-
dividuellem Verhalten®, S. 516.
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gesamten Analyseprozesses noch eine wichtige Rolle [spielen], ggf. allerdings in reduzierter
Form als kategorienbezogene Zusammenfassungen.®

Das Analyseverfahren der qualitativen Daten der Schiiler“innen wurde in der App-

Studie grofitenteils an den Vorschldgen Udo Kuckartz ausgerichtet und umfasst ins-

gesamt sechs Schritte:*

1 [Initiierende Textarbeit, d. h. vor allem Sichtung des gesamten Materials und
Markierung zentraler Textstellen,

2 Entwicklung der Hauptkategorien sowie Codierung eines exemplarischen Teils
der Daten mit diesen,

3 Vergleich der codierten Textstellen und ggf. Entwicklung geeigneter Subkate-

gorien,

Uberpriifung und Anpassung des Kategoriensystems,

Codierung des gesamten Materials anhand des Kategoriensystems,

6 Analysen, u. a. durch Quantifizierung der Ergebnisse (Binarisierung) und Clus-
tering.

U1l

Im Folgenden sollen nun vor allem die Schritte zwei bis sechs néher erlautert und
im Hinblick auf das Vorgehen in der App-Studie konkretisiert werden.

4.3.3.1 Entwicklung der Hauptkategorien

The main categories (also called ‘dimensions’) of your coding frame are the aspects on which
you want to focus your analysis.”

Dieser Definition nach Margrit Schreier folgend wurden die Hauptkategorien
der qualitativen Inhaltsanalyse entsprechend des Erkenntnisinteresses und For-
schungsfragen der Studie sowie der theoretischen Herleitung hiervon (vgl. Kapitel
2) zundchst deduktiv bestimmt, wobei sie dabei folgendermafien definiert wurden:

Kategorien sind Grundbegriffe des Erkennens; sie sind — allgemein gesprochen — das Gemein-
same, das Vieles betrifft: ein Begriff, eine Uberschrift, ein Label, das unter bestimmten Aspek-
ten Gleichartiges bezeichnet.”

89 Ebd.,, S.516.

90 Ebd.,, S.516-517.

91 Schreier, Qualitative Content Analysis in Practice, S. 59.

92 Kuckartz, ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klimabewusstsein und in-
dividuellem Verhalten®, S. 512.
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Die Hauptkategorien der App-Studie umfassen Differenzierungsmerkmale histori-
schen Erzédhlens, wie sie in Kapitel 2 anhand der drei ausgewdahlten Schwerpunkt-
setzungen hergeleitet wurden: der Umgang mit historischen Darstellungen im Kon-
text von Kontroversitit, der Umgang mit historischen Quellen im Kontext von Multi-
perspektivitat und Quellenkritik als auch die Ergebnisse der Lernenden im Hinblick
auf Pluralitat.

Hierzu dquivalent wurden folglich zunachst die entsprechenden Hauptkatego-
rien in der Analysesoftware MAXQDA gebildet. Im Hinblick auf die Forschungsfra-
gen wurde dabei darauf geachtet lediglich eine tiberschaubare Zahl an Kategorien
zu hilden (Kuckartz empfiehlt nicht mehr als 10-20), um so den Fokus der Studie
beizubehalten.*®

In Bezug auf den Umgang mit Darstellungen wurden die folgenden Hauptkate-
gorien entwickelt:

— Nachweis tiber die verwendeten Darstellungen

—  Kontroversitéit der benannten Darstellungen®

— Benennung oder Reflexion bzgl. der Perspektive der Darstellungen und/oder
Widerspruiche zwischen den Darstellungen

In Bezug auf den Umgang mit historischen Quellen:

— Verweis auf historische Quellen,

— Beschreibung des Vorgehens und der Quellenauswahl,
- Nennung von Autor”in der Quelle,

- Nennung von Adressat”in der Quelle,

—  Multiperspektivitit der benannten Quellen,*®

— quellenkritische Reflexionen.

In Bezug auf die Ergebnisse:
—  Entscheidungen in der Debatte um den Straflennamen,
- Pluralitit innerhalb der Klassen und Lerngruppen.’®

Diese Kategorien werden im Folgenden noch genauer definiert und im Hinblick auf
ihre Unterteilung in Subkategorien beschrieben.

93 Kuckartz, ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klimabewusstsein und in-
dividuellem Verhalten®, S. 518.

94 Eshandeltsich dabei um ein durch die Forschenden vorgenommenes Rating. Vgl. die genaueren
Ausfithrungen und Ankerbeispiele in Kapitel 6.1.2.

95 Eshandelt sich dabei um ein durch die Forschenden vorgenommenes Rating. Vgl. die genaueren
Ausfiihrungen und Ankerbeispiele in Kapitel 6.2.3.

96 Eshandelt sich dabei um ein durch die Forschenden vorgenommenes Rating.Vgl. die genaueren
Ausfithrungen und Ankerbeispiele in Kapitel 6.3.2.
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4.3.3.2 Codierung des gesamtem Materials mit den Hauptkategorien

In der ersten ,Pilotphase‘ wurde ein Teil des Materials (ca. ein Drittel der Texte der
Lernenden), welches aussagekraftig fiir die Gesamtheit war, d.h. die Vielfalt des
Materials abbildete, mit den ausgewahlten Hauptkategorien codiert.

Analyseeinheiten waren dabei die Produkte der jeweiligen Gruppe (also das
Forschungslogbuch, die Zeitleisten sowie v. a. das Journal). Als Codiereinheiten wur-
den stets mindestens Satze bis Absédtze gewahlt, um so bei der weiteren Analyse auf
die jeweiligen Kontexte der Codierungen weiterhin zugreifen zu konnen. Folglich
konnten auch einer Textstelle (also Textsegment) teilweise mehrere Kategorien zu-
geordnet werden (d. h. Mehrfachcodierungen und Uberlappungen waren méglich).
Bereits in diesem ersten Codierdurchgang bearbeiteten zwei Codierer”innen das
Material und besprachen stets wechselseitig die Ergebnisse (konsensuelles Codie-
ren), um so die Qualitdt dieser abzusichern.

Wenn einzelne Texte bzw. -abschnitte nicht zu gewéhlten Kategorien passten,
wurden hierfiir zundchst Memos verfasst und aus diesen dann spéater ggf. weitere
Kategorien oder Subkategorien abgeleitet.”” Die grundsétzliche Offenheit histori-
scher Narrationen macht es ndmlich notwendig, dass fiir deren Analyse auch ein
offenes Verfahren angewandte wird, wie Waltraud Schreiber erldutert:

Die Offenheit historischer Narrationen verlangt notwendigerweise ein Analyseraster, dessen
Erweiterbarkeit im Raster selbst bereits angelegt ist. Dabei muss nicht nur an allen Stellen
des Rasters eine weitere Ausdifferenzierung moglich sein, sondern auch dessen Erweiterung
bzw. grundlegende Verdanderung durch in der Forschung bislang nicht erkannte oder nicht
thematisierte Aspekte. Das deduktiv erarbeitete Analyseraster muss also induktiv erweitert
und neu strukturiert werden kénnen.”®

Bei den Codierbesprechungen wurden zudem nach und nach die Codedefinitionen
und Codierregeln angepasst und verbessert.

4.3.3.3 Vergleich der codierten Textstellen und ggf. Entwicklung

geeigneter Subkategorien
Um das Kategoriensystem Schritt fiir Schritt zu erweitern, wurden Codierungen
miteinander verglichen und diese dann ggf. in weitere Subkategorien unterteilt.
Dieser Vorgang erfolgte vor allem induktiv, das heif3t die Subcodes wurden aus dem
Material heraus entwickelt. Ziel sollte es hierbei sein, dass die gebildeten Katego-
rien sowohl zum Material passen, d.h. angemessen fiir den Untersuchungsgegen-

97 Vgl. Vorgehen bei Schreiber, ,Geschichtstheoretische und geschichtsdidaktische Grundlagen®,
S.13-14.
98 Ebd.,, S. 16.
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stand sind, als auch solche Aspekte fokussieren, welche helfen Antworten auf die
Forschungsfragen zu gewinnen.”® Hierbei muss bedacht werden, dass die Katego-
rien und Subkategorien fiir die weitere Analyse einen ,Filter“ darstellen, d. h. alle
Aspekte, welche nicht von den Kategorien erfasst wurden, werden in der folgen-
den Analyse auch nicht mehr sichtbar sein.'® Zudem sollten fiir die Subkategorien
moglichst sparsam und tiberschaubar gebildet werden, denn ,je grofier die Zahl der
Subkategorien ist, [...] desto grofier ist die Anfélligkeit gegeniiber falschen Codierun-
gen [...].'°" Dariiber hinaus ist die Passung zu den Forschungsfragen das leitende,
zentrale Kriterium.

Grundsétzlich gilt v. a. bei der Ausdifferenzierung des Kategoriensystems ver-
schiedene Qualitatskriterien zu berucksichtigen, denn die Qualitat des Kategorien-
systems ist entscheidend fir die Qualitat der gesamten inhaltsanalytischen Unter-
suchung.'® Zur Ausarbeitung des Kategoriensystems wurden daher verschiedene
Prinzipien und Gtitekriterien beachtet: Reliabilitét (d. h. hohe Konsistenz), Validitat
(Gegenstandsangemessenheit), Eindimensionalitédt, wechselseitige AusschliefSlich-
keit, Erschopfung und Saturiertheit.

Die Reliabilitét der Analyse wird im Hinblick auf die Reproduzierbarkeit bzw.
Objektivitat berticksichtigt. Daher wurden die Texte von zwei Personen unabhén-
gig voneinander codiert und danach die Interrater-Ubereinstimmung berechnet (s.
unten). In der Anfangsphase wurden kleinere Tests durchgefithrt, um darauf auf-
bauend die Kategorien weiter zu verbessern. Ebenso wurde die Reliabilitat im Hin-
blick auf die Stabilitat der Ergebnisse iberpriift, indem die Hauptforscherin das ge-
samte Material zu unterschiedlichen Zeitpunkten, welche einige Tage auseinander
lagen, codierte (vgl. Intrarater-Ubereinstimmung) und danach die Kategorien und
ihre Definition etc. weiter liberarbeitete. Validitat bedeutet dagegen, dass das Ka-
tegoriensystem relevante Bedeutungsaspekte des Materials erfasst. Hierzu wurden
z.B. Textteile miteinander verglichen und tiberpriift, inwieweit die jeweilige Ka-
tegorie konsistent angewandt wurde oder inwieweit Kategorien zu grofs sind und
ggf. noch weiter zu unterteilen sind. Ebenso wurde darauf geachtet, dass jede Ka-
tegorie bzw. Dimension des Frameworks nur einen Aspekt des Materials betrach-
tet (vgl. Eindimensionalitét).'®® Innerhalb der Dimension schliefen sich die Subka-
tegorien wechselseitig aus (s. unten)." Die entwickelten Kategorien sind zudem

99 Schreier, Qualitative Content Analysis in Practice, S. 60.

100 Ebd,, S. 62.

101 Kuckartz, ,Qualitative Inhaltsanalyse: Am Beispiel einer Studie zum Klimabewusstsein und
individuellem Verhalten, S. 523.

102 Ebd., S. 511

103 Schreier, Qualitative Content Analysis in Practice, S. 72.

104 Ebd,, S. 75.
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ausreichend, sodass Textstelle (des ausgewdhlten Datenmaterials) mit den entwi-
ckelten Kategorien codiert werden konnte, d. h. keine Stellen tibrig bleiben (vgl. Er-
schopfung).'®® Ebenso wurden alle Kategorien bzw. Subkategorien genutzt, sodass
die Analyse zudem als saturiert bezeichnet werden kann, d. h. keine Kategorie leer
blieb."%°

Im Folgenden werden nun die verschiedenen Hauptkategorien sowie ggf. ih-
re Aufschlisselung in weitere Subkategorien anhand dieser genannten Prinzipien
sowie eines deduktiv-induktiven Vorgehens (deduktive Oberkategorien mit teils de-
duktiven, teils induktiven Unterkategorien) genauer erldutert sowie die angewand-
ten Codierregeln erklart.

4.3.3.4 Umgang mit Darstellungen

Um die Forschungsfrage ,Wie gehen die Lernenden in der App mit historischen Dar-
stellungen um?‘ zu beantworten, wurde diese in verschiedene Teilfragen (vgl. Kapi-
tel 2.4 und 3.5) unterteilt, aus welchen wiederum vier Hauptcodes abgeleitet wurden

(vgl. Tabelle 4.3).

Tabelle 4.3: Kategorien ,Umgang mit Darstellungen®.

Forschungsfrage

Kategorie

Beschreibung

Inwieweit weisen die
Lernenden ihre verwendeten
Darstellung nach?

Nachweis tber die
verwendeten Darstellungen

Explizite Nennung der ver-
wendeten Darstellungen im
Text: Zitate, Beschreibungen,
Zusammenfassungen,  Links
etc.

Inwieweit wahlen sie
kontroverse Darstellungen
aus?

Kontroversitat

Rating durch die Forschenden
im Hinblick auf Kontroversitat
zwischen den genannten Dar-
stellungen

Inwieweit benennen und ggf.
reflektieren sie die
Perspektivitat der
verwendeten Darstellungen?

Benennung und ggf. Reflexion
bzgl. der Perspektivitat der
Darstellungen

Explizite Nennung und ggf. Re-
flexion Uber die Perspektive
der verwendeten Darstellun-
gen (z.B. Autor”in, Intention,
Adressat™in)

Inwieweit benennen und ggf.
reflektieren sie Widerspriiche
zwischen den Darstellungen?

Benennung und ggf. Reflexion
bzgl. Widerspriiche zwischen
den Darstellungen

Explizite Nennung und ggf. Re-
flexion Gber Unterschiede und
Widerspriiche zwischen den
verwendeten Darstellungen

105 Ebd.,, S. 76.
106 Ebd., S.77.
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Induktiv wurden fiir die Hauptkategorie ,Nachweis iiber die verwendeten Darstel-
lungen‘ Subcodes entwickelt, welche genauer aufzeigen, welche Darstellungen von
den Lernenden verwendet wurden, um so analysieren zu konnen, inwieweit die ge-
nutzten Darstellungen kontrovers zueinander stehen (vgl. Kapitel 2.3.1). Insgesamt
wurden hierdurch zehn Unterkategorien gebildet (vgl. Abbildung 4.10), welche nach
und nach wahrend der Analyse durch Subsumption entstanden. Es handelt sich da-
bei vor allem um verschiedenen historische Darstellungen im Netz, wie z.B. die
deutschsprachige Wikipedia-Seite zu Bethel und Friedrich v. Bodelschwingh oder
online Zeitungsartikel. Die vollstandige Auflistung dieser Subkategorien findet sich
zudem in Kapitel 6.1, dort werden auch die Ankerbeispiele benannt.

Umgang mit Darstellungen

l .

Nachweis {iber die verwendeten Benennung oder Reflexionen Benennung oder Reflexionen
Darstellungen bzgl. der Perspektivitét der bzgl. Widerspriiche zwischen den
l Darstellungen Darstellungen

b L]
]

,Bethel- ,Wikipedia zu ,Zeitungs- ,Portal fir
‘Webseite* Bethel/ Bodel- artikel NW* westfilische
hwingh® Geschichte*

weitere Analyse

|

‘ Kontroversitét der verwendeten Darstellungen ‘

Abbildung 4.10: Hierarchische Struktur des Kategoriensystem in Bezug auf ,Umgang mit
Darstellungen®.

Die anderen beiden Hauptcodes wurde nicht weiter unterteilt, da diese fiir das Ma-
terial bereits ausreichend waren.'®” Insgesamt ergibt sich damit fiir den Untersu-
chungsschwerpunk ,Umgang mit historischen Darstellungen‘ das in Abbildung 4.10
dargestellte hierarchische Kategoriensystem.

Die Subcodes zu den verwendeten Darstellungen wurden zudem noch weiter
im Hinblick auf deren Kontroversitat (vgl. Kapitel 2.3.1 und 6.1) untersucht, sodass
eine weitere Hauptkategorie ,Kontroversitdt der verwendeten Darstellungen‘ ge-
bildet werden konnte, allerdings sind diese Codierungen Ergebnis des Ratings der
Forschenden (vgl. Kapitel 6.1).

107 Allerdings ist hierbei zu bedenken, dass durch die spatere Auswertungsmethode, also fiir die
Quantifizierung und das Clustering der qualitativen Ergebnisse (vgl. Kapitel 7.1) jede Kategorie im-
mer aus zwei Subkategorien besteht (;vorhanden’, ,nicht vorhanden’).



4.3.3.5 Umgang mit Quellen
Neben dem Umgang mit historischen Darstellungen steht im Fokus von Lernpro-
zessen historischen Erzahlens besonders der Umgang mit historischen Quellen. Da-
her gilt es vor allem diesen bei den Nutzer*innen der App zu untersuchen. Zu-
nachst wurden hierfiir deduktiv (vgl. Kapitel 2) sieben Hauptkategorien gebildet

(vgl. Tabelle 4.4).

Tabelle 4.4: Kategorien ,Umgang mit Quellen‘.
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Forschungsfrage

Kategorie

Beschreibung

Inwieweit verweisen die
Lernenden auf historische
Quellen?

Nachweis iber die
verwendeten Quellen

Expliziter Verweis auf eine
historische Quellen im Text, z. B.
in Form einer Wiedergabe,
Zusammenfassung,
Beschreibung, eines Zitats oder
Angabe der Signatur

Inwieweit beschreiben sie ihr
Vorgehen?

Beschreibung des
Vorgehens

Explizite Beschreibung des
Vorgehens bei der Forschung,
z.B. Organisation und
Reihenfolge der einzelnen
Schritte, Probleme und
Herausforderungen,
Auswahlentscheidungen und
Schwerpunktsetzungen.

Inwieweit beschreiben und
ggf. begriinden sie ihre
Quellenauswahl?

Beschreibung und ggf.
Begriindung der
Quellenauswahl

Explizite Beschreibung der
ausgewahlten Quellen, z.B. in
Bezug auf Autor™in,
Quellengattungen, Zeit usw.
sowie Umfang.

Inwieweit benennen sie den/
die Autor™in einer Quelle?

Nennung Autor”in der
Quelle

Explizite Nennung der
Autor”innen der verwendeten
Quellen

Inwieweit benennen sie den/
die Adressat“in einer Quelle?

Nennung Adressat”in der
Quelle

Explizite Nennung der
Adressat“innen einer
verwendeten Quelle

Inwieweit wéhlen sie
multiperspektivische Quellen
aus?

Multiperspektivitat

Rating durch die Forschenden im
Hinblick auf Multiperspektivitat
zwischen den genannten Quellen

Inwieweit gehen sie
quellenkritisch mit den
Quellen um?

Quellenkritische
Reflexionen

Explizite quellenkritische
Reflexionen z. B. tiber die
Bedeutung von Quellengattung,
Autor”in, inhaltliche
Widerspriiche, Partialitat.




196 —— 4 Forschungsmethoden

Fur einen Teil der Hauptcodes wurden zudem Subcodes entwickelt, um zu diesen
spezifische Aussagen in der Analyse treffen zu kénnen. Diese Subcodes wurden
grundsatzlich induktiv und durch Subsumption wahrend des mehrmaligen Codie-
rens entwickelt.

Um genauer Aussagen uber die ausgewdhlten Quellen im Hinblick auf deren
Multiperspektivitat treffen zu konnen, wurden zu den Hauptcodes ,Autor”in‘ und
,Adressat”in‘ der Quellen jeweils induktiv Subcodes entwickelt, welche genau
anzeigen, welche Personen dabei jeweils von den Lernenden genannt wurden,
wie z. B. Friedrich v. Bodelschwingh, Elisabeth Philipp oder auch Karl Brandt und
Hermann Goring (vgl. Abbildung 4.11). Diese Subcodes wurden in einem weiteren
Schritt, durch ein Rating der Forschenden, dann im Hinblick auf Multiperspekti-
vitdt analysiert (dieses Vorgehen wird in Kapitel 6.2.3 genauer beschrieben). So
wurde fir den Bereich des Umgangs mit historischen Quellen ein weiterer Teil des
Kategoriensystems entwickelt, welcher insgesamt in Abbildung 4.11 dargestellt ist.

4.3.3.6 Positionen in der Debatte

Um zuletzt die Ergebnisse der Lernenden im Hinblick auf deren Pluralitit inner-
halb der jeweiligen Klassen und Kurse zu untersuchen, wurde zuerst die Hauptka-
tegorie ,Position in der Debatte‘ gebildet (vgl. Tabelle 4.5) und ebenfalls in mehrere
Subkategorien induktiv aufgeschliisselt. Hierauf aufbauend konnte dann die Kate-
gorie ,Pluralitit innerhalb der Klassen und Kurse‘ durch die Forschenden geratet
und entsprechend codiert werden.

Insgesamt wurden vier Subcodes gebildet, welche sich nach den Personen
(Friedrich v. Bodelschwingh, Elisabeth Philipp) bzw. einer Alternative unterschei-
den. Zudem wurde eine Kategorie ,keine Entscheidung‘ hinzugefiigt. In Abbildung
4.12 sind diese hierarchisch dargestellt.

4.3.3.7 Codierung des gesamten Materials anhand des Kategoriensystems

Das so entwickelte Kategoriensystem (vgl. Abbildung 4.13) wurde zundchst im
Sinne der Intersubjektivitit auf seine Anwendbarkeit und Eindeutigkeit getestet,
indem beide Coder*innen einen Teil des Datensatzes (ca. 10%) unabhéngig vonein-
ander codierten und danach die Ergebnisse in MAXQDA verglichen (Intercoder-
Codierung). Die zufallsbhereinigte Intercoder-Reliabilitit nach Brennan und Predi-
ger (1981) k,, ergab fiir das Kategoriensystem einen Wert von k,, = 73, 42%."°® Dieser

Py-P Zihg .
10—P € = 0.7342,P, = % = 2.P, = 1 = & (Robert L. Brennan und Dale J. Prediger.

,Coefficient Kappa: Some Uses, Misuses, and Alternatives“. Educational and Psychological Measu-
rement 41.3 [1981], S. 687-699, S. 693). Hierbei handelt es sich nicht um die Berechnung von k nach

108 «x, =
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Tabelle 4.5: Kategorien ,Position in der Debatte‘.

Forschungsfrage Kategorie Beschreibung
Inwieweit und wie Position in der Debatte um Explizite Benennung der Entschei-
positionieren sich die den StraRennamen dung, nach welcher Person die

Lernenden in der Debatte um
den StraBennamen?

neue Strae in Bethel benannt
werden soll.

Inwieweit sind die Positionen Pluralitat
innerhalb der Klassen bzw.
Lerngruppen plural?

Rating durch die Forschenden im
Hinblick auf Pluralitat innerhalb
der Klassen und Lerngruppen

Position in der Debatte um den

StraRennamen
v
A 4 l A A4
,Entscheidung fur ,Entscheidung fir ,Entscheidung ,keine
Friedrich v. Elisabeth Philipp* fur eine Entscheidung’
Bodelschwingh’ Alternative’

\ weitere Analyse

[
|

\

Pluralitat innerhalb der Klassen und Kurse

Abbildung 4.12: Hierarchische Struktur des Kategoriensystem in Bezug auf ,Umgang mit Debatten in

der Geschichtskultur®.

kann als gut bis sehr gut eingestuft werden'® und zeigt somit an, dass mit dem

Kategoriensystem gearbeitet werden kann."*°

Radiker und Kuckartz, wie sie in MAXQDA zur Verfligung steht. Bei dieser werden némlich nicht
vergebene Codes als Ubereinstimmung gewertet, was etwa mit steigender Anzahl von Kategorien
zu Verzerrungen fiihren kann. Dadurch erzielt die Berechnung in MAXQDA ggf. hohere Werte als
die in dieser Arbeit genutzte Berechnung nach Brennan und Prediger.

109 Ab ,0,61 [kann] von einem guten (;substantial) und ab 0,81 (,almost perfect) von einem sehr
guten Ergebnis“ gesprochen werden (Stefan Radiker und Udo Kuckartz. Analyse qualitativer Daten

mit MAXQDA: Text, Audio und Video. Wiesbaden, 2019, S. 303).

110 Ebd.,, S. 286-303.
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Mit diesem wurde daher von beiden Coder”innen im néchsten Schritt das ge-
samte Material codiert. Wie in Abbildung 4.13 dargestellt, orientiert sich die Struk-
tur des Systems an den zentralen Forschungsfragen der Studie, zugleich wird deut-
lich dass sich diese an der disziplindren Matrix, bzw. des FUER-Kompetenzmodells
sowie den Differenzierungen historischen Erzédhlens im Hinblick auf Kontroversi-
tat, Multiperspektivitit und Pluralitdt ausrichtet (vgl. Kapitel 2). Um ein méglichst
gutes Ergebnis im Sinne der Objektivitdt zu erhalten, wurden hierbei die Codierun-
gen sowohl wechselseitig tiberpriift als auch die verschiedenen Dokumente zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten mehrmals codiert (Intracoder-Codierung). Da die Kate-
gorien ,Multiperspektivitat’, ,Kontroversitat‘ und ,Pluralitat‘ aus der Analyse der Er-
gebnisse der Subcodes ,Autor*in‘, ,Adressat*in‘, ,Nachweis der Darstellungen‘ sowie
,Position in der Debatte gebildet wurden, wurden diese Kategorien erst im letzten
Schritt analysiert.

4.3.3.8 Analysen
Die Analyse der Codierungen erfolgte in drei Schritten, welche sich wiederum an
den Forschungsfragen der Studie sowie deren Zielsetzung orientieren:

Zundchst wurden die verschiedenen Differenzierungsmerkmale der histori-
schen Erzdhlungen der Lernenden in der App in ihren verschiedenen Auspré-
gungen Ubersichtlich zusammengestellt und beschrieben (vgl. Kapitel 6). Des
Weiteren wurden die verschiedenen Merkmale in Verhéltnis zu anderen bereits
vorliegenden empirischen Studien gesetzt und hierdurch interpretiert. Zudem
wurden die Merkmale hinsichtlich ihrer Verteilung auf die Gruppen insgesamt,
auf die Nutzer*innen-Typen sowie die Jahrgangsstufen und Klassen analysiert und
interpretiert.

Diese Einzelanalyse der Differenzierungsmerkmale konnte jedoch noch keine
moglichen Zusammenhéange zwischen den Merkmalen untersuchen. Daher wurden
die Codierungen der qualitativen Inhaltsanalyse quantifiziert und ebenso mithilfe
des zuvor beschriebenen Clustering Verfahren anhand des K-Means Algorithmus
auf Strukturen und damit Zusammenhénge zwischen verschiedenen Merkmalsaus-
pragungen historischen Erzadhlens der einzelnen Gruppen analysiert, sodass eine
weitere Typenbildung in Bezug auf die historischen Erzdahlungen vorgenommen
werden konnte (vgl. Kapitel 7.1).

Hierfiir wurden also im ersten Schritt die Ergebnisse der Inhaltsanalyse (in den
jeweiligen Kategorien bzw. Codes) nach den jeweiligen Gruppen sortiert aus MAX-
QDA mithilfe des Visual Tools ,Code Matrix Browser* als CSV-Datei exportiert. Die
Codierungen wurden dabei binarisiert (0 = nicht vorhanden oder 1 = vorhanden),
da fr die weitere Analyse der Anzahl der Codierungen je Dokument oder Gruppe
keine weitere Relevanz zukommt. Dieser Entscheidung liegt die Annahme zugrun-
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de, dass die Héaufigkeit desselben Codes in einer Gruppe nur bedingt etwas tiber
die Qualitét der historischen Narration aussagt (z. B. miissen zwei quellenkritische
Reflexionen qualitativ nicht zwingend besser sein als nur eine elaborierte quellen-
kritische Reflexion) und stattdessen das Vorhanden- oder Nicht-Vorhandensein un-
terschiedlicher Codes (also z. B. multiperspektivische Quellenauswahl oder quellen-
kritische Reflexion) hierfiir besser geeignet ist. Auferdem werden durch die Binari-
sierung die Ergebnisse in ihrer Komplexitat weiter reduziert, sodass diese leichter
und tbergreifender analysiert werden kénnen.

Somit konnte ein Datensatz, bestehend aus sechs Dimension (vgl. Kapitel 7), ver-
teilt auf die jeweils 49 Gruppen der Studie erstellt werden. Dieser wurde dann eben-
so mithilfe des Clustering-Verfahrens, wie es bereits in Kapitel 4.3.2.1 beschrieben
wurde, analysiert. Hierdurch war es wiederum mdglich, Strukturen und Zusam-
menhénge im Datensatz zu identifizieren und diese hinsichtlich Typen historischen
Erzdhlensin der App zu interpretieren. In einem letzten Schritt wurden diese Typen
mit den zuvor gebildeten Typen der App-Nutzungen auf mogliche Zusammenhén-
ge untersucht, d. h. Uberschneidungen bzw. Tendenzen zwischen App-Nutzung und
historischem Erzéhlen.

4.4 Giitekriterien

Abschlieffenden werden die gewdhlten Forschungsmethoden und ihre Implemen-
tierung nochmals in Bezug auf die dabei relevanten Giitekriterien empirischer For-
schung reflektiert. Die App-Studie zielt sowohl in der Anlage der Studie, d.h. dem
Forschungsdesign, dem Sampling, der Durchfiihrung der Untersuchung als auch
der Datenerhebung und Auswertung darauf ab, Glitekriterien der empirischen So-
zialforschung, insbesondere der Objektivitét, Reliabilitat und Validitdt méglichst zu
bertuicksichtigen.

In der Vorstudie mit Studierenden wurde zundchst das Erhebungsinstrument,
also die App, ihre Konzeption und die einzelnen Tools, hinsichtlich ihrer Passung
zum Forschungsgegenstand tiberpriift. Im Sinne der Validitdt wurde folglich getes-
tet, inwieweit die App uiberhaupt Lernprozesse historischen Erzahlens ermoglicht
und sich diese in der App untersuchen lassen. Dazu zahlte auch die Funktionalitét
und Bedienbarkeit der Tools, das Aufspiiren von Bugs, um mdglich Messfehler z. B.
in den Logfiles zu vermeiden.""* Ebenso wurde durch die Vorstudie ein geeignetes
Forschungsdesign ausgewdhlt, sodass die Analyse getrennt voneinander durchge-

111 Eine Konsequenz dieser ersten Probetestung war z.B., dass die Nutzer innen bei Inaktivitat
automatisch aus der App abgemeldet werden und sich erneut anmelden miissen. So konnte ver-
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fihrt wurden und hierdurch eine Verzerrung der Datensétze verhindert wurde. Als
Forschungsdesign wurde folglich ein paralleles Mixed-Methods Design gewéhlt, in
welchem beide Datensdtze, QUAL und QUAN, zundchst getrennt voneinander ana-
lysiert werden.

Die Erhebung von zwei unterschiedlichen Datensétze, also die Beriicksichti-
gung qualitativer und quantitativer Daten, tragt grundsatzlich dazu bei, méglichst
tiefgehende und valide die App-Nutzung durch Schiiler“innen zu untersuchen. Die
quantitativen Logfile-Daten sagen ndmlich zunachst nur etwas tiber die oberflachli-
che Nutzung der App aus, die qualitativen Daten, also die historischen Erzdhlungen
in der App, konnen dagegen etwas tiber den dahinterliegenden Prozess historischen
Erzahlens und seine Ergebnisse aussagen. Besonders die Berucksichtigung beider
Datensatze kann daher entscheidend zur Validitat der Untersuchung sowie der dar-
aus zu gewinnenden Erkenntnisse beitragen.

Das Sampling wurde zudem so gewdahlt, dass es eine mdglichst grofie Bandbrei-
te der App-Nutzung fiir die Typenbildungen abbilden kann. Dies wurde zumindest
in Bezug auf die verschiedenen Jahrgangsstufen (Sekundarstufe I und II) erreicht.
Allerdings muss hier einschrankend beachtet werden, dass lediglich Gymnasien
an der Studie teilnahmen und natiirlich auch nur Gruppen, welche grundsétz-
lich freiwillig Interesse an der App und einem Forschungsprojekt hatten. Es ist
folglich von einem gewissen ,Schokoladenklasseneffekt’, also mehr motivierten
Lernenden, auszugehen. Grundsétzlich wurde die Sampling-Strategie jedoch so
ausgerichtet, dass die Datensétze die notwendige Spannbreite an Differenzierung
im Nutzer*innen-Verhalten sowie den historischen Erzdhlungen aufwiesen, sodass
trotz der Einschrankungen verallgemeinerbare Erkenntnisse gezogen und Aussa-
gen getroffen werden kénnen. Diese gilt es jedoch in Folgestudien mit erweiterten
Datensdtzen und z. B. auch im Hinblick auf andere Schulformen zu ergédnzen und
auszudifferenzieren. Ebenso muss bei den Daten, da sie im Kontext des Geschichts-
unterrichts entstanden sind, beachtet werden, dass es sich hierbei gewissermafien
um einen high-stakes test‘ handelt. Unterricht stellt ndmlich meist auch eine gewis-
se Bewertungssituation dar. Folglich unterscheiden sich die Daten der App-Studie
ggf. in ihrer Qualitat von anderen Studien, welche nicht im Kontext von Unterricht
erhoben wurden.

Da allein die App als Erhebungsinstrument dient, war wahrend der Durchfiih-
rung der Studie keine fremde Person oder Kamera im Klassenzimmer anwesend.
Diese Situation zeichnet sich somit durch ihre ,Nicht-Reaktivitat* beziehungswei-

mieden werden, dass Lernende, die z. B. vergessen sich aus der App abzumelden, weiterhin auf der
jeweiligen Seite getrackt werden.
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se ,Nicht-Obtrusivitat"** und hohe Effektivitit aus. Zugleich waren dadurch jedoch
auch bestimmte Einflussfaktoren, wie z. B. das Verhalten der Lehrpersonen weni-
ger gut kontrollierbar.'*®* Weil das Lernangebot und damit auch die Studie zu dessen
Nutzung jedoch vor allem auf den Kontext Geschichtsunterricht abzielt, ist genau
diese Situation die gewollte ,Normalsituation‘ (Geschichtsunterricht mit all seinen
verschiedenen Bedingungen), die fiir das Erkenntnisinteresse der Studie notwendig
ist.

Bei der Analyse und Interpretation der Daten wurde zunéchst das Clustering
als eine geeignete und zudem effektive digitale Forschungsmethode implementiert,
welche sowohl zum komplexen Datensatz (v.a. der Logfiles) als auch zum Ziel der
Studie, also der Typenbildung, geeignet und damit valide ist. Allerdings ist hier-
bei zu beachten, dass Clustering je nach eingesetztem Datensatz zu durchaus un-
terschiedlichen Ergebnissen fiihren kann und es daher sinnvoll ist, die Ergebnisse
durch weitere Studien, mit ggf. grofleren Datensétzen, zu iberprifen, um so ggf.
weitere und andere Nutzer*innen-Typen und Typen historischen Erzéhlens identi-
fizieren zu kdnnen. Grundsatzlich wurde aber vor allem beim Einsatz des K-Means
Algorithmus mithilfe der Ellbogenmethoden und des Silhouetten-Koeffizienten die
Bildung der Cluster iiberpriift, um moglichst objektive Ergebnisse hierfiir zu erzie-
len.

Zuletzt wurden auch bei der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse zen-
trale Prinzipien der empirischen Forschung berticksichtigt, insbesondere bei der
Bildung der Kategorien (Reliabilitat, Validitdt, Eindimensionalitat, wechselseitige
Ausschliefilichkeit, Erschopfung und Saturiertheit), die Codierungen wurden zu-
dem durch die gemeinsame und wechselseitige Arbeit zweier Coder”innen (vgl.
Intercoder- und Intracoder-Reliabilitét) stetig tiberpriift.

4.5 Reformulierung der Forschungsfragen vor dem
Hintergrund der methodologischen Entscheidungen

Vor dem Hintergrund dieser methodologischen Entscheidungen konnen nun die
Forschungsfragen (vgl. Kapitel 2.4 und 3.5) ein weiteres Mal reformuliert werden:
Die erste Hauptforschungsfrage, wie nutzen Lernende die ,App in die Ge-
schichte’, 1dsst sich zundchst im Hinblick auf die in den quantitativen Daten, d. h.
den Logfiles, abgebildeten Dimensionen sowohl in Bezug auf die Nutzung der ver-

112 Schmitz und Yanenko, ,Web Server Logs und Logfiles®, S. 996.
113 Allerdings erhielten die Lehrkréfte im Vorfeld eine kurze Einfiihrung in die App und wurde
darauf hingewiesen, dass sie die Lernenden moglichst eigenstdndig mit App arbeiten lassen sollten.
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schiedenen Tools (Loghuch mit Vortiberlegungen und Planungen, digitales Archiv,

Zeitleiste sowie Journal) als auch die Intensitdt deren Nutzung (Zeit, Seitenansich-

ten und Besuche) ausdifferenzieren:

- Inwieweit nutzen die Lernenden die einzelnen Tools in der App und wie
intensiv nutzen sie sie ggf.?

Durch die Anwendung des K-Means Algorithmus kdnnen diese Teilfragen zudem

zur Frage,

- inwieweit sich in diesem Nutzer”innen-Verhalten verschiedene Nutzer-
“innen-Typen identifizieren lassen, erweitert werden.

Die zweite Hauptfrage der Untersuchung, wie die Lernenden am Beispiel des Sto-
ry Modus Bethel in der App Geschichte erzihlen, ldsst sich im Hinblick auf die
herausgearbeiteten Differenzierungsmerkmale untersuchen, wie sie in den einzel-
nen Codes der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 4.3.3) aus
den qualitativen Daten, d. h. den Erzédhlungen der Schiiler “innen in der App, analy-
siert wurden:

—  Wie gehen die Lernenden mit historischen Darstellungen tiber die Geschich-
te Bethels im Nationalsozialismus im Kontext von ,Euthanasie‘, Eugenik und
Zwangssterilisation um? (vgl. Kategorien der Inhaltsanalyse ,Umgang mit Dar-
stellungen’, Kapitel 4.3.3.4):

- Inwieweit verweisen sie auf historische Darstellungen in ihren Narratio-
nen in der App?

- Inwieweit verwenden sie kontroverse Darstellungen in ihren Narrationen
in der App?

— Inwieweit dufSern sie Reflexionen iiber und im Umgang mit Darstellungen
in ihren Narrationen in der App?

—  Wie gehen sie dabei mit historischen Quellen aus dem (digitalen) Hauptarchiv
der v. Bodelschwinghschen Stiftungen Bethel in Bielefeld um (vgl. Kategorien
der Inhaltsanalyse ,Umgang mit Quellen, Kapitel 4.3.3.5)?

— Inwieweit verweisen sie auf historische Quellen in ihren Narrationen in
der App?

— Inwieweit wéahlen sie multiperspektivische Quellen fiir ihre Narrationen
in der App aus?

- Inwieweit gehen sie quellenkritisch mit den Quellen in ihren Narrationen
in der App um?

— Inwieweit erzdhlen sie plurale Geschichten in der Debatte um den Strafen-
namen im Kontexte der Geschichte Bethels im Nationalsozialismus (vgl. Kate-
gorien der Inhaltsanalyse ,Positionen in der Debatte‘, Kapitel 4.3.3.6)?
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— Inwieweit positionieren sie sich innerhalb der Debatte um den neuen Stra-
fennamen in Bethel?

— Inwieweit sind diese Positionen innerhalb der Klassen bzw. Lerngruppen
in der App plural, sodass sie Anlésse zur Aushandlung der Narrationen bie-
ten?

Dariiber hinaus lassen sich diese Ergebnisse quantifizieren und somit fiir eine wei-

tere Cluster-Analyse mithilfe des K-Means Algorithmus nutzen, um so die Frage zu

untersuchen,

— inwieweit Zusammenhidnge zwischen den einzelnen Differenzierungs-
merkmalen bestehen und somit verschiedene Typen historischen Erzih-
lens in der App identifiziert werden kdnnen.

Abschliefiend koénnen diese Ergebnisse ggf. mit den Ergebnissen der Untersuchung

des Nutzer”innen-Verhaltens zusammengefiihrt und dahingehend analysiert wer-

den,

- inwieweit Zusammenhinge oder Tendenzen zwischen Nutzerinnen-
Typen und Typen historischen Erzdhlens in der App bestehen und welche
Konsequenzen sich hieraus ggf. ableiten lassen.

Im Hinblick auf diese nach und nach weiterentwickelten Fragestellungen wurden
die wihrend der App-Nutzung der Schiiler*innen erhobenen Daten mithilfe der ge-
wahlten Auswertungsverfahren analysiert, sodass nun im Folgenden die Ergebnis-
se der Untersuchung vorgestellt und diskutiert werden kdnnen. Die Struktur dieser
drei Ergebnis-Kapitel richtet sich an der beschriebenen Herangehensweise und Ab-
folge des Studiendesigns aus.



5 Nutzer innen-Typen der ,App in die Geschichte‘

Die Auswertung der erhobenen Daten wurde parallel durchgefiihrt. Die quantita-
tiven Logfile-Daten wurden mithilfe einer Clusteranalyse ausgewertet. Die quali-
tativen Daten, also die Texte der Lernenden in der App, wurden mithilfe der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz analysiert und danach ebenso mithilfe ei-
ner Clusteranalyse untersucht. Die Ergebnisse dieser beiden Auswertungsverfah-
ren werden in den folgenden Kapiteln 6 und 7 noch vorgestellt. In diesem Kapitel
werden zundchst die Ergebnisse der Clusteranalyse im Hinblick auf verschiedene
Nutzer”innen-Typen herausgearbeitet, sodass diese im Folgenden auf die verschie-
denen Differenzierungsmerkmale historischen Erzdhlens in den qualitativen Daten
bezogen und diskutiert werden konnen.

5.1 Ubersicht iiber die Daten und den ausgewéhliten
Merkmalsraum

Um die Forschungsfrage, wie Lernende die ,App in die Geschichte‘ nutzen, zu beant-
worten, wurden die Logfile-Daten nach verschiedenen Dimensionen, bezogen auf
die jeweiligen Gruppen (d. h. Fille der Studie, n=49, vgl. Sampling in Kapitel 4.2.2),
erhoben und gruppiert. Dieses Vorgehen wurde bereits in Kapitel 4.3 (Datenauswer-
tung) beschrieben.

Insgesamt konnten 12 Dimensionen (von urspringlich 18) in den Logfiles iden-
tifiziert werden, welche somit den ausgewahlten Merkmalsraum® fiir die Cluster-
analyse definieren:

- gesamte Nutzungszeit in der App

— gesamte Anzahl der Besuche in der App

— Nutzungszeit bei den Voriiberlegungen im Forschungslogbuch

- Seitenansichten bei den Vortiberlegungen im Forschungslogbuch
— Nutzungszeit bei den Planungen im Forschungslogbuch

- Seitenansichten bei den Planungen im Forschungslogbuch

—  Nutzungszeit Archiv

—  Seitenansichten Archiv

— Nutzungszeit Zeitleiste

1 Der Begriff ,Merkmalsraum‘ wurde von den Wissenschaftsphilosophen Carl Gustav Hempel und
Paul Oppenheim entwickelt: ,Ein Merkmalsraum besteht aus mehreren Merkmalen und ihren Aus-
pragungen. In diesem Raum werden Objekte identifiziert und Gruppen gebildet.“ (Kuckartz, ,Ty-
penbildung und typenbildende Inhaltsanalyse in der empirischen Sozialforschung, S. 35).

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. [(c) IEAYSM| Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-005
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— Seitenansichten Zeitleiste
— Nutzungszeit Journal
— Seitenansichten Journal

Wie in Kapitel 4.3.2.1 bereits erldutert, wurden diese Dimensionen ausgewdhlt, da
sie unabhéngig voneinander sind (vgl. Korrelationsmatrix) und nur solche Dimen-
sionen fiir eine Clusteranalyse geeignet sind. Die gesamte Anzahl an Seitenansich-
ten korreliert ndmlich mit der Anzahl der Seitenansichten im Archiv, da dort bereits
jeder Klick auf eine neue Seite in einer Akte eine neue Seitenansicht generiert. Die
Dimension ,gesamte Anzahl der Seitenansichten‘ wurde daher nicht in den Daten-
raum aufgenommen. Dies gilt ebenso in umgekehrter Logik fir die Besuche in den
einzelnen Tools (somit insgesamt finf Dimensionen), hier wurde nur die gesamte
Anzahl der Besuche berticksichtigt.

5.2 Die fiinf Nutzer“innen-Typen der App

In einem selbst implementierten Python-Programm wurde der ausgewéhlte Daten-
raum mit dem sogenannten K-Means Algorithmus analysiert (vgl. Kapitel 4.3.2.1).
Hierflir wurde in einem zwdlf-dimensionalen Raum fiir jede Gruppe ein Daten-
punkt berechnet und danach die Abstande der jeweiligen Punkte (d. h. Gruppen) in
diesem Raum ermittelt, sodass Gruppen, welche in den verschiedenen Dimensio-
nen naher zusammenliegen, also grofiere Ahnlichkeiten aufweisen, zu einem Clus-
ter zusammengefiigt wurden. Entscheidend ist hierfiir, dass die passende Anzahl an
Clustern zuvor berechnet wird. Hierfiir wurde die sogenannte Ellbogen-Methode
angewandt (vgl. Kapitel 4.3.2.1). Diese ergab fiir den ausgewdahlten Datenraum als
moglichst geeignete Anzahl an Clustern den Wert fiinf (vgl. Abbildung 5.1 Elbow
Plot).

Zur Uberpriifung der Cluster wurde ebenso eine Silhouettenanalyse durchge-
fuhrt, um hierdurch die Qualitat der Cluster beztiglich der Zuordnung der einzelnen
Gruppen zu iiberprifen. Das Silhouettendiagramm (vgl. Abbildung 5.2) fiir die fiinf
Cluster zeigt, dass die Mehrheit der Objekte innerhalb der fiinf Cluster im positiven
Bereich (also zwischen 0 und +1) liegt und sie daher ausreichend dhnlich zu ande-
ren Objekten innerhalb des Clusters und ausreichend unterschiedlich zu Objekten
anderer Cluster sind.

Auf Grundlage dieser Berechnung wurden durch den K-Means Algorithmus
finf Cluster innerhalb des zwo6lf-dimensionalen Raumes identifiziert. Das Ergebnis
lasst sich mithilfe eines Plots in einer zwei-dimensionalen Graphik darstellen (vgl.
Abbildung 5.3 Plot der Clusteranalyse fiir fiinf Cluster).
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Abbildung 5.1: Elbow Plot.

Silhouette Plot of KMeans Clustering for 49 Samples in 5 Centers.

Cluster label
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Abbildung 5.2: Silhouttenkoeffizienten der einzelnen Cluster (0-4).

Zur besseren Abgrenzung wurden diese Cluster (d. h. Cluster 0 bis 4) in einer weite-
ren Graphik noch deutlicher hervorgehoben (vgl. Abbildung 5.4 mit farblichen Her-
vorhebungen). Die Streuung innerhalb der Cluster lasst sich damit erkldren, dass
die einzelnen Gruppen alle unterschiedlich sind, da die ,Klicks in der App niemals
identisch sein konnen.

Unklar ist hierbei jedoch noch, inwieweit diese herausgearbeiteten Cluster un-
terschiedliche Nutzer*innen-Typen darstellen. Der Algorithmus kann die Cluster
lediglich im komplexen Datenraum identifizieren und darstellen, nicht aber erkla-
ren (vgl. Unsupervised Learning, Kapitel 4.3.2.1). Daher miussen die Cluster von der
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Abbildung 5.3: Reduzierte, d. h. zweidimensionale Darstellung der Clusteranalyse fir funf Cluster.
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Abbildung 5.4: Darstellung der Clusteranalyse fiir flinf Cluster (0-4) mit farblicher Hervorhebung.

Expertin (d. h. der Autorin) weiter im Hinblick auf Unterschiede und Gemeinsam-
keiten in den verschiedenen Dimensionen untersucht werden, um so im ,hermeneu-
tischen‘ Sinne inhaltliche Erklarungsmuster fiir die Differenzierung herauszuarbei-
ten. Dieses Vorgehen und die daraus abgeleiteten Ergebnisse werden im Folgenden
vorgestellt.

5.2.1 ,Minimalist“innen‘ vs. ,Engagierte‘ und ,sehr Engagierte*

Mit Blick auf die Dimensionen der gesamten Nutzungszeit in der App sowie der
gesamten Anzahl der Besuche in der App kénnen Unterschiede zwischen Cluster
1, 3 und 4 identifiziert werden. Hierfiir ist es hilfreich, die einzelnen Gruppen der
jeweiligen Cluster in Bezug auf diese Dimensionen darzustellen (vgl. Abbildung 5.5
Nutzungszeit sowie Abbildung 5.6 Anzahl der Besuche).
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Abbildung 5.5: Nutzungszeit (in Stunden) der App in Bezug auf die Verteilung innerhalb der funf
Cluster.

Insgesamt zeigt sich zunachst, dass die Nutzungszeit der App bei den jeweiligen
Gruppen zwischen 3,7 (Gruppe 175 in Cluster 1) und 48,2 Stunden (Gruppe 125 in
Cluster 4) liegt, und daher eine grof8e Spannbreite aufweist. Der Vergleich macht
jedoch vor allem deutlich, dass die Gruppen aus Cluster 3 (zwischen 18,3 und 30,5
Stunden, Median: 24 Stunden) und Cluster 4 (48,2 Stunden) wesentlich mehr Zeit
in der App verbracht haben als Gruppen aus Cluster 1 (zwischen 3,7 und 11,8 Stun-
den, Median: 8 Stunden). Ganz dhnlich ist dies auch fiir die Anzahl der Besuche in
der App festzustellen, wobei sich hier auch Uberlappungen zeigen: Gruppen aus
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Anzahl der Besuche in der App
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Abbildung 5.6: Anzahl der Besuche in der App in Bezug auf die Verteilung innerhalb der fiinf Cluster.

Cluster 1 besuchten die App lediglich zwischen 13 und 64 Mal (Median: 25 Besuche),
Gruppen aus Cluster 3 dagegen 50 bis 100 (Median: 71 Besuche) und Cluster 4 sogar
112 Mal.

In den weiteren Dimensionen, also in Bezug auf die Nutzung des Forschungs-
logbuches, der Zeitleiste sowie des Journals, welche im Folgenden noch vorgestellt
werden (vgl. Kapitel 5.2.2), wird sich dieses Bild allerdings wiederholen: Cluster 3
und Cluster 4 stellen ndmlich auch in diesen Dimensionen die ,Spitzenreiter‘ dar,
wobei Cluster 1 meist das ,Schlusslicht* bildet.?

Es lasst sich daher schlussfolgern, dass die Gruppen aus Cluster 1 die App so-
wohl in Bezug auf die gesamte Zeit, die gesamte Anzahl ihrer Besuche als auch in

2 Vor allem gilt dies fiir die verbrachte Zeit in der Zeitleiste: Cluster 1 verbrachte zwischen 0,1
und 87,3 Minuten (Median: 21 Minuten), Cluster 3 zwischen 85,7 und 240,1 Minuten (Median: 172
Minuten) sowie Cluster 4 289,7 Minuten in der Zeitleiste. Vgl. Abbildung 5.11.
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Bezug auf die verschiedenen Tools (s. unten, Kapitel 5.2.2) weit weniger intensiv
nutzten als Gruppen aus den anderen Clustern. Daher kénnen die Teams aus die-
sem Cluster als minimalistische Nutzer”innen beschrieben werden und werden im
Folgenden als ,die Minimalist*innen‘ bezeichnet.

Cluster 3und 4 haben im Gegensatz zu den anderen Clustern die App insgesamt
als auch die verschiedenen Tools mehr und auch haufiger genutzt, wobei Cluster 4
die Gruppen aus Cluster 3 meistens nochmal wesentlich tibertrifft. Die Differenz in
der Nutzungszeit zwischen Cluster 3 (Maximum: 30,5 Stunden) und 4 (48,2 Stunden)
betrédgt z. B. 17,7 Stunden. Aus diesem Grund lassen sich die Gruppen aus Cluster 3 als
,die Engagierten‘ bezeichnen und aus Cluster 4 gesteigert als ,die sehr Engagierten".

Grundsatzlich zeigen diese ersten Analysen des Nutzer“innen-Verhaltens vor
allem im Vergleich zu den Daten der Vorstudie, dass die Schiiler*innen die App
teilweise sogar intensiver nutzten als die Studierenden: Die (ausgewdhlten) sechs
Fallbeispiele der Vorstudie verbrachten in der App zwischen acht und 27 Stunden,
die Schiiler*innen aus den Clustern der ,Engagierten‘ und ,sehr Engagierten‘ da-
gegen zwischen 18,3 und 48,2 Stunden (vgl. Kapitel 4.1 Erkenntnisse aus der Vor-
studie sowie darin Abbildung 4.1) Dies konnte einerseits auf ein starkes Engage-
ment und damit ggf. eine hohe Motivation dieser Schiiler*innen-Gruppen hinwei-
sen. Andererseits konnten diese Gruppen sich vielleicht auch weniger gut in der
App und der Struktur des komplexen Forschungsprozesses zu Recht finden und da-
her mehr Zeit und Besuche bendtigen. Die intensivere Nutzung der App und ihrer
Tools wire dann eher ein Zeichen von Uberforderung oder Desorientierung. Zu ei-
nem solchen Ergebnis gelangten z. B. Merkt et al. in ihrer Studie zum Umgang mit
mehreren Quellen in einem online Tool (vgl. Kapitel 2.2.3 Forschungsstand digitale
Re-Konstruktionskompetenzen und Performanzen).®

Aquivalent ldsst sich fiir die Gruppen der ,Minimalist*innen‘ vermuten, dass
diese entweder weniger motiviert, interessiert an ihrer Forschung gearbeitet und
daher die App auch weniger genutzt haben; oder aber, dass sie besser organisiert,
ggf. zielstrebiger und strukturierter mit der App und ihren Tools umgangenen sind
und daher auch weniger Zeit und eine geringere Anzahl an Besuchen in der App
aufwendeten. Diese verschiedenen Hypothesen sollten daher im Hinblick auf die
qualitativen Ergebnisse der Gruppen weiter untersucht werden (vgl. Kapitel 6).

Anhand der bisher untersuchten Dimensionen (vgl. Abbildung 5.6 und 5.5)
konnten noch keine groferen Unterschiede zwischen Cluster 0 und 2 erkannt
werden. Sie scheinen in Bezug auf die Nutzungszeit (Cluster 0: zwischen 8,4 und
23,3 Stunden; Cluster 2: zwischen 9,5 und 23,1 Stunden) und die Anzahl der Besuche
(Cluster 0: zwischen 24 und 72 Besuche; Cluster 2 zwischen 21 und 80 Besuche) in der

3 Merkt, Werner und Wagner, ,Historical thinking skills and mastery of multiple document tasks“.
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App sehr dhnlich zu sein. Um zu erkldren, worin sich die Gruppen aus diesen beiden
Clustern unterscheiden, ist es daher notwendig auch die weiteren Dimensionen
vor allem in Bezug auf die Verteilung dieser beiden Cluster zu untersuchen.

5.2.2 ,Planer”innen‘vs. Journalists®

Differenzen zwischen Gruppen aus Cluster 0 und 2 zeigen sich zunéchst bei den
Voruiberlegungen und Planungen im Forschungslogbuch, sowohl hinsichtlich der
Anzahl der Seitenansichten als auch der verbrachten Zeit in diesen Tools (vgl. Ab-
bildung 5.7, 5.8, 5.9 und 5.10).

Bei den Vortiberlegungen haben die Gruppen aus Cluster 0 zwischen 41 und 82
Seitenansichten (Median: 61 Seitenansichten) generiert, Gruppen aus Cluster 2 dage-
gen nur 13 bis 38 Seitenansichten (Median: 25 Seitenansichten) (vgl. Abbildung 5.7).
Ebenso haben Gruppen aus Cluster 0 zwischen 55 und 197 Minuten (Median: 136
Minuten) fir die Voriiberlegungen aufgewendet, Gruppen aus Cluster 2 ,lediglich’
zwischen 9,6 und 144 Minuten (Median: 58 Minuten) (vgl. Abbildung 5.8).

Ein dhnliches Muster wird bei den Planungen im Forschungslogbuch deutlich.
Cluster 0 hat hier zwischen 47 und 109 Seitenansichten (Median: 77 Seitenansich-
ten), Cluster 2 lediglich 25 bis 50 Seitenansichten (Median: 36 Seitenansichten) ge-
neriert (vgl. Abbildung 5.9). Gruppen aus Cluster 0 verbrachten zwischen 60,9 und
349,7 Minuten (Median: 167 Minuten) mit den Planungen, Gruppen aus Cluster 2 da-
gegen zwischen 40,1 und 98,7 Minuten (Median: 73 Minuten) (vgl. Abbildung 5.10).

Hieraus lasst sich ableiten, dass die Gruppen aus Cluster 0 das Forschungslog-
buch (wahrend ihrer Vortiberlegungen und Planungen) intensiver und haufiger
nutzten als die Gruppen aus Cluster 2. Dieses Forschungslogbuch stellt insgesamt
das zentrale ,Planungstool‘ der App dar. Deshalb kdnnen die Gruppen aus Cluster
0 als die ,Planer*innen‘ charakterisiert werden, da sie dieses Tool der App im Ver-
gleich zu den Gruppen der anderen Cluster mehr nutzen.

Fraglich bleibt nun noch, welches Nutzungsverhalten die Gruppen aus Cluster
2 charakterisiert. Die weiteren Dimensionen in Bezug auf die Nutzung der Zeitleiste
und des Journals geben hierfiir wichtige Hinweise. Der Vergleich von Cluster 0 und
2 zeigt, dass Teams aus Cluster 2 mehr Zeit in der Zeitleiste (zwischen 26,8 bis 455,1
Minuten, Median: 164 Minuten) verbrachten als jene aus Cluster 0 (zwischen 3,4
und 275,6 Minuten, Median: 35 Minuten) (vgl. Abbildung 5.11). Ebenso zeigen sich
diese Unterschiede in der Anzahl der Seitenansichten, wenn auch etwas geringer:
Gruppen aus Cluster 2 generierten zwischen 46 und 627 Seitenansichten (Median:
288 Seitenansichten), Gruppen aus Cluster 0 zwischen 6 und 485 Seitenansichten
(Median: 116 Seitenansichten) in der Zeitleiste (vgl. Abbildung 5.12)
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Abbildung 5.7: Anzahl der Seitenansichten bei den Voriiberlegungen (im Forschungslogbuch) in
Bezug auf die Verteilung innerhalb der funf Cluster.

Beinahe identisch sind die Unterschiede mit Blick auf die Nutzung des Journals der
App. Cluster 0 verbrachte zwischen 0,2* und 251,5 Minuten (Median: 94 Minuten) im
Journal, Cluster 2 dagegen zwischen 62,5 und 419,8 Minuten (Median: 190 Minuten)
(vgl. Abbildung 5.13).

4 Bei dieser dufSerst kurzen Zeit handelt es sich um eine Gruppe, welche zwar im Journal ein Gut-
achten verfasst hat, dieses jedoch aufierhalb der App ,vorgeschrieben‘und dann via copy and paste
in das Journal der App eingefiigt hat. Dies ist anhand der Video-Aufzeichnung in den Etherpads
rekonstruierbar.
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Abbildung 5.8: Zeit (in Minuten) bei den Voriiberlegungen (im Forschungslogbuch) in Bezug auf die
Verteilung innerhalb der finf Cluster.

Etwas geringere Differenzen sind zudem im Hinblick auf die Seitenansichten im
Journal festzustellen. Hier generierte Cluster 0 zwischen 3 und 73 Seitenansichten
(Median: 40 Seitenansichten), Cluster 2 dagegen zwischen 17 und 119 Seitenansich-
ten (Median: 64 Seitenansichten) (vgl. Abbildung 5.14).

Aus diesen Griinden lassen sich insgesamt die Gruppen aus Cluster 2 als ,Journa-
lists‘ charakterisieren, da sie im Vergleich zu Cluster 0 die Zeitleiste und das Journal
héufiger und intensiver nutzten.
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Abbildung 5.9: Anzahl der Seitenansichten bei der Planung (im Forschungslogbuch) in Bezug auf die
Verteilung innerhalb der funf Cluster.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Gruppen der ,Planer*innen‘ vor allem
das Forschungslogbuch zu Beginn des Lernprozesses wahrend ihrer Vorbereitun-
gen und Planungen fiir die Archivrecherche nutzen. Dabei geht es besonders dar-
um, erste Hintergrundinformationen iiber Bethel im Nationalsozialismus und die
beiden zu untersuchenden Personen zu sammeln sowie hierauf aufbauend Krite-
rien fiir die Analyse und eigene Fragestellungen fiir die Archivrecherche zu ent-
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Abbildung 5.10: Zeit (in Minuten) bei der Planung (im Forschungslogbuch) in Bezug auf die Verteilung
innerhalb der fiinf Cluster.

wickeln (vgl. Kapitel 3 zum App-Konzept). Die ,Planer*innen‘ wenden fiir diese Ar-
beitsschritte mehr Zeit sowie mehr Seitenansichten auf als die anderen Gruppen. Es
konnte vermutet werden, dass die Gruppen ein schlechtes Zeitmanagement hatten,
d.h. zu Beginn zu viel Zeit mit den Teilaufgaben verbrachten und fiir die Schritte
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Abbildung 5.11: Verbrachte Zeit (in Minuten) in der Zeitleiste der App.

im zweiten Teil des Projekts nicht mehr gentigend Zeit zur Verfiigung stand. Oder
ihr Interesse und ihre Motivation waren vielleicht zu Beginn des Projektes grofser
als am Ende. Gegebenenfalls hat sie die Entwicklung einer eigenen Narration tiber-
fordert und/oder auch demotiviert. Ein Blick in die qualitativen Daten (vgl. Kapitel
6) kann hierzu zumindest teilweise weitere und genauere Erkenntnisse bieten.

Die Gruppen der ,Journalists scheinen dagegen zu Beginn des Projekts mit ei-
nem geringeren Einsatz gearbeitet zu haben. Womdéglich waren sie aber auch ziel-
strebiger und besser strukturiert in ihrer Zeiteinteilung und konnten abschétzen,
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Abbildung 5.12: Anzahl der Seitenansichten in der Zeitleiste.

dass sie vor allem fiir die Auswertung der Quellen und die Entwicklung der Narrati-
onim Journal ausreichend Zeit benétigen. Vielleicht sahen sie aber auch eine gerin-
gere Notwendigkeit darin, ihre Recherche genau zu planen und benétigten daher
auch weniger Zeit und Seitenansichten im Forschungslogbuch. Auch diese Hypo-
thesen lassen sich zumindest teilweise mit Blick auf die qualitativen Daten weiter
untersuchen (vgl. Kapitel 6).



220 —— 5 Nutzer®innen-Typen der ,App in die Geschichte*

Zeit im Journal (in Minuten)

700
617 —o—
600
[ ]
500
[ ]
s 431—8—
400
[ ]
300 ®
[ ]
L4 °
[ ]
200 ? 190 ® ?
° ° )
: °
100 94 ¢ s s
[ ]
e 46—!—
0 ] !

—Median e Cluster 0 @ Cluster1 @ Cluster2 e Cluster3 e Cluster 4

Abbildung 5.13: Verbrachte Zeit (in Minuten) im Journal der App.

5.2.3 Nutzung des digitalen Archivs der App

Als letzte Dimension gilt es nun noch die Nutzung des digitalen Archivs der ,App in
die Geschichte‘, also die Nutzungszeit sowie die Anzahl der Seitenansichten darin
in Bezug auf die funf Cluster zu untersuchen.

In einem frithen Stadium der Studie, wédhrend der exemplarischen Analyse ei-
niger weniger Fallbeispiele der Vorstudie, wurde vermutet, dass sich die verschie-
denen Gruppen vor allem in der Nutzung des Archivs unterscheiden und dass dabei
eine unterschiedlich hohe Anzahl an Seitenansichten entscheidend fiir die Charak-
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Abbildung 5.14: Anzahl der Seitenansichten im Journal der App.

terisierung verschiedener Nutzer*innen-Typen sein konnte, da sich die ausgewéhl-
ten Fille darin erheblich unterschieden.® Die Analyse der Hauptstudie zeigt nun
jedoch ein anderes Bild.

Im Gegensatz zu den zuvor analysierten Dimensionen werden allein in der
Anzahl der Seitenansichten im digitalen Archiv keine so klar abgrenzbaren Diffe-
renzen zwischen den Gruppen der verschiedenen Cluster (vgl. Abbildung 5.15 An-

5 Krebs, ,Historisches Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur Un-
tersuchung historischer Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium*.
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Abbildung 5.15: Anzahl der Seitenansichten digitalen Archiv der App.

zahl der Seitenansichten im Archiv) deutlich. Die ,Planer*innen‘ (Cluster 0) und die
,JJournalists‘ (Cluster 2) weisen eine sehr dhnliche Spannweite aus (,Planer*innen‘
im Bereich von 676 bis 2780; ,Journalists’ im Bereich von 611 und 2782). ,Die En-
gagierten‘ (Cluster 3) und die ,sehr Engagierten‘ (Cluster 4) liegen zwar beide im
oberen Bereich (wie auch schon in den anderen Dimensionen), allerdings befinden
sich deren Spannweiten innerhalb der von Cluster 0 (,Planer*innen) und 2 (,Jour-
nalists‘), namlich bei den ,Engagierten‘ (Cluster 3) von 1673 bis 2944 und den ,sehr
Engagierten‘ (Cluster 4) mit 2573 Seitenansichten. Am Auffalligsten sind jedoch die
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Abbildung 5.16: Verbrachte Zeit (in Minuten) im digitalen Archiv der App.

,Minimalist*innen‘ (Cluster 1), da diese im Vergleich zu den anderen Clustern und zu
den bisherigen Dimensionen die grofSte Spannweite bzw. Streuung aufweisen (zwi-
schen 161 und 2962 Seitenansichten). Somit finden sich unter den ,Minimalist*innen*
Gruppen, die in Bezug auf die Anzahl der Seitenansichten sowohl das Minimum als
auch das Maximum aller Félle der Studie darstellen. Auffallig ist hierbei besonders
der ,minimalistische Ausreifder*, d. h. die Gruppe, die alle anderen in den Seitenan-
sichten (2962 Seitenansichten) im Archiv tibertrifft. Hierbei handelt es sich um eine
Gruppe der 12. Jahrgangsstufe (Gruppe 143).

Ebenso zeigt die Analyse der verbrachten Zeit im Archiv (vgl. Abbildung 5.16
Zeit im Archiv), dass besonders ,Planer*innen‘ (Cluster 0), ,Journalists‘ (Cluster 2)



224 —— 5 Nutzer’innen-Typen der ,App in die Geschichte*

und ,Engagierte‘ (Cluster 3) in einem dhnlichen Bereich liegen: ,Planer*innen‘ zwi-
schen 160 und 967 Minuten, ,Journalists‘ zwischen 135 und 855 Minuten sowie ,En-
gagierte‘ zwischen 324 und 848 Minuten. Eine eindeutige Differenz findet sich al-
lein zwischen den ,Minimalist*innen‘ (Cluster 1) (zwischen 84 und 557 Minuten) und
den ,sehr Engagierten‘ (Cluster 4) (1514 Minuten), welche damit zumindest erneut
die Interpretation als Typ ,Minimalist*innen‘ fiir Cluster 1 und ,sehr Engagierte* fiir
Cluster 4 sttitzt (vgl. Kapitel 5.2.1). In Bezug auf den ,minimalistischen Ausreifier
(s. oben) wird hier zudem wiederum deutlich, dass diese Gruppe zwar viele Sei-
tenansichten im digitalen Archiv aufweist, nicht jedoch im gleichen Mafie viel Zeit
im Archiv verbracht hat (etwa neun Stunden). Es ist zu vermuten, dass diese Ler-
nenden sich daher sehr schnell durch die Akten geklickt haben und sie eher ober-
flachlich durchgesehen haben. Im Vergleich hierzu haben nédmlich Gruppen mit
dhnlich grofSer Anzahl an Seitenansichten oftmals wesentlich mehr Zeit im Archiv
verbracht, wie z. B.: Gruppe 128 (,Engagierte‘) mit 2924 Seitenansichten verbrachte
ca. 14 Stunden und Gruppe 151 (,Planer*innen‘) mit 2780 Seitenansichten verbrachte
ca. 16 Stunden im digitalen Archiv der App.

Grundsétzlich helfen die Anzahl der Seitenansichten und die verbrachte Zeit im
digitalen Archiv jedoch weniger bis tiberhaupt nicht bei der Differenzierung der
Cluster, sie geben aber wichtige Hinweise fir das Nutzer*innen-Verhalten in der
App und das App-Konzept insgesamt: An diesen kann ndmlich deutlich gezeigt wer-
den, dass alle Lerngruppen das digitale Archiv intensiv nutzen, sowohl in Bezug auf
die Anzahl der Seitenansichten (zwischen 161 und 2962) als auch der verbrachten
Zeit im Archiv (zwischen 84 und 1514 Minuten) (vgl. Abbildung 5.16 Zeit im digitalen
Archiv und Abbildung 5.15 Seitenansichten im digitalen Archiv).

Die hohe Anzahl an Seitenansichten (das Maximum sind 2962 Seitenansichten,
der Median aller Gruppen liegt bei 1340 Seitenansichten!) lasst vermuten, dass die
Lernenden Interesse daran haben selbststdndig historische Quelle zu recherchieren
und auszuwahlen, dass dieser Aspekt des historischen Forschens spannend und mo-
tivierend fiir sie sein kann.® Dies wird vor allem auch im Vergleich zu ausgewéhlten
Fallbeispielen der Vorstudie mit Studierenden deutlich: Die Gruppen der Studieren-
den generierten zwischen 418 und 1634 Seitenansichten im digitalen Archiv.” Dies
ist bereits ein enormer Umfang, allerdings iibertreffen diesen alle Schiiler*innen-
Gruppen der ,Engagierten und ,sehr Engagierten‘ (Cluster 3 und 4) und mehrere
Gruppen der anderen Cluster (vgl. Abbildung 5.15). Zudem ,klickte‘ selbst die Grup-

6 Vgl. hierzu die bereits rezipierte Studie von Tally und Goldenberg, ,Fostering Historical Thinking
With Digitized Primary Sources®, 16 sowie Kapitel 2.2.3.

7 Krebs, ,Historisches Lernen mit der App in die Geschichte. Fallbeispiele einer Vorstudie zur Un-
tersuchung historischer Lernprozesse und Narrationen von Studierenden im digitalen Medium®.
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pe mit der geringsten Anzahl an Seitenansichten 161 Archivseiten ,an‘. Vergleicht
man dies z.B. mit der Anzahl an Quellen in Schulbiichern oder auf Arbeitsbhlat-
tern, ist sogar diese ,geringe‘ Anzahl enorm. Wolfgang Buchberger z. B. untersuchte
100 dsterreichische Geschichtsschulbticher im Hinblick auf deren Verwendung und
Umgang mit schriftlichen Textquellen. Fiir die Sekundarstufe I identifizierte er ei-
ne durchschnittliche ,Quellenzahl von 34 Textquellen je Geschichtsschulbuch“® und
fur die Sekundarstufe II ,,eine durchschnittliche Quellenanzahl je Geschichtsschul-
buch von 72 Textquellen“.? Andererseits konnte die hohe Anzahl an Seitenansichten
(genauso wie die zeitliche Dauer, s. unten) auch ein Zeichen fiir Desorientierung
und Uberforderung sein." Dies kann jedoch anhand der qualitativen Analyse fiir
48 von 49 Gruppen der Studie widerlegt werden (vgl. Kapitel 6.2.1).

Gleiches gilt fuir die lange zeitliche Dauer (das Maximum liegt bei 1514 Minuten,
umgerechnet etwa 25 Stunden), welche die Gruppen im Archiv verbrachten. Viele
Gruppen haben dabei die reguldren Zeiten des Geschichtsunterrichts bei weitem
uberschritten und auch dartiber hinaus in der App geforscht. Dies ldsst ein grofies
Interesse und eine hohe Motivation bei der Quellenrecherche vermuten. Vergleicht
man diese Dauer aufderdem mit anderen Studien, wird deutlich, dass selbst das Mi-
nimum mit 84 Minuten im Archiv (Gruppe 175), die Dauer der Arbeit mit Quellen im
Unterricht bei weitem iiberschreitet: Jan Hodel und Monika Waldis stellten z. B. in
ihrer Analyse videografierter Geschichtsunterrichtsstunden fest, ,dass beirund der
Haélfte der Arbeitsauftrage die Bearbeitungszeit unter fiinf Minuten liegt. Bei einem
weiteren Viertel dauert die Bearbeitungszeit zwischen fiinf und zehn Minuten.“'*
Beachtenswert ist zudem ein Vergleich der Jahrgangsstufen (vgl. Abbildung 5.17 und
5.18): Selbst die jiingeren Lernenden der neunten Klasse haben teils eine sehr ho-
he Anzahl an Seitenansichten im Archiv (z. B. Gruppe 131 mit 2944 Seitenansichten,
Gruppe 128 mit 2924 Seitenansichten oder Gruppe 125 mit 2573 Seitenansichten) und
eine Gruppe dieser Jahrgangsstufe verbringt mit etwa 25 Stunden (!) auch am langs-
tem Zeit im digitalen Archiv, d. h. allein mit der Quellenrecherche.'® Es scheint al-
so auch gerade jliingere Lernende zu geben, welche grofien Einsatz aufbringen, ei-

8 Buchberger, Historisches Lernen mit schriftlichen Quellen: Eine kategoriale Schulbuchanalyse 0s-
terreichischer Lehrwerke der Primar- und Sekundarstufe, S. 186.

9 Ebd.,, S.233.

10 Vgl. Merkt, Werner und Wagner, ,Historical thinking skills and mastery of multiple document
tasks®, S. 143.

11 Hodel und Waldis, ,Sichtstrukturen im Geschichtsunterricht — die Ergebnisse der Videoanaly-
se.”, S. 136.

12 Es konnte bei einem so hohen Wert vermutet werden, dass hier ein Messfehler vorliegt. Dies
ist aber nicht der Fall, da die App so eingestellt wurde, dass die Nutzer*innen ausgeloggt werden,
wenn sie langer als fiinf Minuten nicht mehr in der App aktiv sind.



226 —— 5 Nutzer®innen-Typen der ,App in die Geschichte*

3500

3000

[ ]
L
2500 :
°
2000
L4 °
® L]
1500 v °
[ ]
1000 $
[ ] ® A
1 s
500
8
0
@ Jahrgangsstufe 9 @ Jahrgangsstufe 10 @ Jahrgangsstufe 11 Jahrgangsstufe 12

Abbildung 5.17: Verteilung der Seitenansichten im digitalen Archiv auf die Jahrgangsstufen.
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Abbildung 5.18: Zeit (in Minuten) im digitalen Archiv in Bezug auf die Jahrgangsstufen.

genstandig historisch zu forschen und geeignete historische Quellen im digitalen
Archiv zu suchen. Fiir diese Gruppen sollte das offene Lernkonzept der App also
keinesfalls iberfordernd oder demotivierend sein. Besonders diese Teams schei-
nen hier die héufig beobachtete Erfiillung ihres ,Schiilerjobs‘ zu tiberwinden, da
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ihr Verhalten in der App weit tiber dem von der Lehrperson erwartbaren Einsatz

liegen diirfte."®

Des weiteren zeigt sich hier insgesamt, dass die Differenzen in der Nutzung
des Archivs weniger zwischen den Jahrgangsstufen als vielmehr innerhalb von ih-
nen liegen. Ahnliche Ergebnisse, jedoch in qualitativer Hinsicht, konnte z.B. auch
die Studie von Peter Lee und Rosalyn Ashby verdeutlichen: Siebenjdhrige erreich-
ten teilweise dhnliche oder gleiche Niveaustufen historischen Denkens wie Vier-
zehnjdhrigen und Vierzehnjahrige waren wiederum teilweise auf dem Niveau von
Siebenjdhrigen.'* Inwieweit sich dieser Befund auch in den qualitativen Daten der
App-Studie zeigt, wird im noch folgenden Kapitel diskutiert (vgl. Kapitel 6).

Die Analyse der Nutzung des digitalen Archivs konnte insgesamt zeigen, dass
dieses von allen Gruppen intensiv genutzt wurde und hier kaum Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Clustern deutlich werden. Hieraus kénnen drei Schluss-
folgerungen gezogen werden:

1. Das digitale Archiv stellt aus der Nutzer*innen-Perspektive das zentrale Tool
in der App dar.

2. Die eigenstandige Recherche im Archiv begeistert viele Gruppen, auch der
jungeren Lernenden, so, dass sie selbst iiber die reguldre Unterrichtszeit
hinaus und mit grofSem Einsatz darin nach historischen Quellen suchen. Die
App scheint hierdurch grundséatzliche Prinzipien, wie u. a. die Offenheit und
Eigenstandigkeit der Lernenden sowie die Forderung und Forderung von
Methodenkompetenzen v.a. im Bereich der Heuristik pragmatisch umsetzen
zu konnen.

3. Daherliegen vor allem im digitalen Archiv und der damit verbundenen eigen-
stdndigen sowie offenen und zugleich kollaborativen bzw. kooperativen Quel-
lenrecherche bisher unentdeckte Potentiale fir historische Lernprozesse ins-
besondere im digitalen Raum, die so nicht nur in dieser App sondern auch in
anderen digitalen Angeboten fiir das historische Lernen berticksichtigt werden
sollten.

Diese Erkenntnisse sind vor allem vor dem Hintergrund zu betrachten, dass eine
Heuristik bzw. eigene Recherche nach historischen Quellen (meist) im reguliren
Geschichtsunterricht nicht vorkommt. Die Quellen werden von den Schulbuchau-

13 Zum Begriff und Phdnomen ,Schiilerjob‘ siehe z. B. Breidenstein: ,Der Schiilerjob ist dadurch
charakterisiert, dass er in der Regel nicht hinterfragt wird (man tut seinen Job), aber man tut ihn
aus einer gewissen Distanz heraus (man tut seinen Job)“ (Breidenstein, Teilnahme am Unterricht:
Ethnographische Studien zum Schiilerjob, S. 630). Das heifst folglich auch, dass man (meist) nur ge-
nau das tut, was von einem erwartet wird.

14 Lee und Ashby, ,Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14%, S. 212.
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tor*innen oder den Lehrpersonen (bei Archivprojekten von den Archivar*innen)
vorausgewahlt (vgl. Kapitel 2.3.2). Die App ermdglicht den Lernenden daher ver-
mutlich zum ersten Mal, selbststandig nach historischen Quellen im Geschichtsun-
terricht zu suchen und génzlich eigene Auswahlentscheidungen zu treffen. Dieser
wichtige Teil historischen Forschens (bzw. historischen Denkens und Erzédhlens)
kann nun mithilfe der App in Prozesse historischen Lernens integriert werden, wie
die vorhergehende Analyse deutlich herausgestellt hat. Wie die Lernenden jedoch
mit den selbst recherchierten Quellen in ihrer Forschung umgehen, inwieweit sie
z.B. multiperspektivische Quellen auswéhlen und diese quellenkritisch analysie-
ren, wird noch anhand der qualitativen Daten im folgenden Kapitel 6 untersucht
und diskutiert.

5.3 Zusammenfassung der verschiedenen Nutzer*innen-Typen

Insgesamt konnten durch die vorhergehende Analyse der verschiedenen Dimensio-
nen des Datenraumes die vom Algorithmus identifizierten fiinf Cluster als finf ver-
schiedene Nutzer*innen-Typen identifiziert werden (vgl. Abbildung 5.19 Cluster als
Nutzer*innen-Typen in der App). Diese Typen lassen sich anhand der ausgewéahlten
Dimensionen beschreiben: Cluster 3 und 4 setzen sich aus Gruppen zusammen, wel-
che die App im Vergleich zu den anderen Gruppen am intensivsten genutzt haben.
Diese intensive Nutzung &ufdert sich sowohl in Bezug auf die in der App verbrachte
Zeit, die Anzahl der Besuche und der Seitenansichten in der App bzw. der verschie-
denen Tools. Daher lassen sich diese Gruppen als ,Engagierte‘ (Cluster 3) und ,sehr
Engagierte‘ (Cluster 4) beschreiben. Hierbei gilt es zu betonen, dass die Unterschie-
de zwischen den ,Engagierten‘ und ,sehr Engagierten‘, wie auch in der Graphik zu
erkennen ist, deutlich sind (z. B. verbrachte Cluster 3 zwischen 18,3 und 30,5 Stun-
denin der App, Cluster 4 sogar 48,2 Stunden) und die ,sehr Engagierten‘ die App und
ihre Tools daher nochmals wesentlich intensiver nutzten als die ,Engagierten’.
Hierzu im Gegensatz lassen sich die Teams aus Cluster 1 als ,Minimalist*innen‘ cha-
rakterisieren, da sie die App und ihre Tools im Vergleich zu allen anderen Gruppen
bzw. Clustern wesentlich weniger intensiv nutzten. Somit beschreibt die X-Achse in
Abbildung 5.19 die zunehmend intensive Nutzung der App.

Cluster 0 und 2 unterscheiden sich besonders im Hinblick auf die Dimensio-
nen der unterschiedlichen Nutzung der verschiedenen Tools der App, welche die
Y-Achse in Abbildung 5.19 definieren. Gruppen aus Cluster 0 nutzten folglich vor al-
lem das Forschungslogbuch, in welchem sie ihre Vortiberlegungen und Planungen
notierten. Daher wird dieses Cluster als Nutzer*innen-Typ ,Planer*innen‘ charakte-
risiert. Gruppen aus Cluster 2 nutzten dagegen wesentlich mehr die Zeitleiste und
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Abbildung 5.19: Cluster als Nutzer*innen-Typen der App.

das Journal, in welchem sie ihre Quellen auswerteten und die Ergebnisse ihrer For-
schung darstellten. Diese Gruppen lassen sich somit als ,Journalists‘ bezeichnen.
Interessant erscheint es nun zu untersuchen, wie sich diese Nutzer*innen-
Typen auf die verschiedenen Jahrgangsstufen und Lerngruppen verteilen und
inwieweit hier ggf. Zusammenhdnge festzustellen sind. Zu vermuten wére z.B.,
dass die ,Engagierten‘ (Cluster 4) und ,sehr Engagierten‘ (Cluster 3) der gymnasialen
Oberstufe zuzuordnen sind und weniger Lerngruppen der Sekundarstufe I. Studi-
en zeigten nadmlich bisher, dass vor allem Lernende der neunten Jahrgangsstufe
unmotiviert im Geschichtsunterricht sind und wenig Einsatz zeigen, da sie meist
keinen Sinn in diesem Fach sehen und diesem kaum Relevanz zumessen.*®
Betrachtet man nun aber die Verteilung der Jahrgangsstufen innerhalb der fiinf
Cluster bzw. Nutzer*innen-Typen zeigt sich in der vorliegenden Studie zur ,App in
die Geschichte‘ ein gegenteiliges Bild (vgl. Abbildung 5.20 Verteilung der Jahrgangs-
stufen innerhalb der Cluster). Die Gruppe aus Cluster 4, die ,sehr Engagierten‘ be-
steht aus einem Team der Jahrgangsstufe neun. Und auch in Cluster 3, bei den ,En-

15 Vgl. u.a. Borries, Das GeschichtsbewufStsein Jugendlicher: Erste reprdisentative Untersuchung
iiber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schii-
lerinnen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland, S. 241 und Bodo von Borries. Jugend und Ge-
schichte: Ein europdischer Kulturvergleich aus deutscher Sicht. Unter Mitarbeit von Andreas Korber;
Oliver Baeck und Angela Kindervater. Schule und Gesellschaft, Bd. 21. Opladen, 1999, S. 329. Wobei
allerdings zu beachten ist, dass diese Studien mit Mittelwerten arbeitet und daher weniger Unter-
schiede und mogliche Ausreifier innerhalb der Gruppen bzw. Jahrgangsstufen im Fokus stehen.
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gagierten’, sind drei Gruppen der neunten Jahrgangsstufe vertreten. Es ist also zu
vermuten, dass das Konzept der App und ihre Tools durchaus auch bei jingeren
Lernenden Interesse wecken und diese ggf. gar nicht so unmotiviert sind, wie dies
bisherige Studien unterstellen.

20
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Abbildung 5.20: Verteilung der Jahrgangsstufen auf die Cluster (absolut).

Insgesamt zeigt sich an der Verteilung der Jahrgangsstufen (Abbildung 5.20), dass
beinahe alle Stufen in allen Clustern bzw. Typen (auer Cluster 4, die ,sehr En-
gagierten‘) vertreten sind und somit kein eindeutiger Zusammenhang zwischen
Nutzer*innen-Typen und Jahrgangsstufen vorliegt. Ebenso zeigt sich dies in der
relativen Betrachtung der Verteilung der Typen auf die Jahrgangsstufen (Abbil-
dung 5.21). Es wird lediglich deutlich, dass Elft- und Zwdélftklassler*innen tiberwie-
gend ,Journalists‘ und ,Minimalist*innen‘ sind, sich aber auch ,Planer*innen‘ und
,Engagierte‘ unter ihnen befinden. Bei den neunten und zehnten Klassen finden
sich dagegen in umgekehrter Logik etwas weniger ,Journalists‘ und dafiir ein wenig
mehr ,Engagierte’, ansonsten aber auch alle andere Typen. Dabei gilt zudem zu
beachten, dass die Jahrgangsstufen im Sample unterschiedlich stark vertreten sind
und diese Aussagen daher nur begrenzt moglich sind.

Zu einem dhnlichen Ergebnis fithrt die Betrachtung der Lerngruppen (vgl. Ab-
bildung 5.22): Auch diese sind aufjeweils unterschiedliche Nutzer*innen-Typen ver-
teilt. Lediglich in einer Lerngruppe (Kurs G) sind nur ,Minimalist*innen‘ vertreten.
Dieser Geschichtskurs ist jedoch sehr Kklein, er besteht lediglich aus zwei Gruppen,
daher gibt es dort auch weniger unterschiedliche Nutzer*innen-Typen.

Insgesamt bedeutet dies, dass Lerngruppen bzw. Klassen heterogen zusammen-
gesetzt sind, zumindest hier bezogen auf ihr Nutzer*innen-Verhalten in der App,
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Abbildung 5.21: Verteilung der Cluster auf die Jahrgangsstufen (relativ).

und dass auch die Lehrpersonen bei den verschiedenen Klassen selten solchen Ein-
fluss auf das Verhalten austiben, dass eine gesamte Klasse die App gleich bzw. &hn-
lich nutzt. Eine unterschiedliche Nutzung innerhalb der Klassen und Lerngruppe
erscheint vielmehr Regel als Ausnahme zu sein.

Hieraus lassen sich erste Riickschliisse und Erkenntnisse ziehen:

Das App-Konzept und die verschiedenen Tools werden von allen Lernenden
der Studie genutzt.

Die Lernenden nutzen die App und ihre Tools jedoch unterschiedlich, sodass
verschiedenen Nutzer*innen-Typen identifiziert werden konnen: ,Minima-
list*innen‘ sowie ,Engagierte‘ und ,sehr Engagierte‘ zudem ,Planer*innen‘ und
,Journalists.

Diese Typen zeigen, dass die App individualisierte Lernprozesse ermoglichen
kann, die durch die Vernetzung der Tools aber zugleich kooperativ und kolla-
borativ gestaltet werden konnen.

Die intensive Nutzung des digitalen Archivs tiber alle Nutzer*innen-Typen hin-
weg, lasst darauf schliefien, dass das App-Konzept und zwar besonders die ei-
genstdndige Recherche nach historischen Quellen (hier Archivalien) keines-
falls zu schwierig (selbst fiir jlingere Lernende) ist und manche von ihnen hier-
bei ein bemerkenswertes Engagement und damit Interesse und Motivation zei-
gen. Das digitale Archiv kann somit als ,Herzstiick der App bezeichnet wer-
den, welches ein besonderes Potential fiir historische Lernprozesse im digi-
talen Raum birgt, da dieses Tool v.a. die Heuristik (Quellenrecherche und -
auswahl) in diesen Prozess integriert, wie es im analogen Raum nur schwer
umsetzbar wére.
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Abbildung 5.22: Verteilung der Cluster auf die Klassen bzw. Kurse.
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Allerdings basieren diese Aussagen noch allein auf dem Nutzer*innen-Verhalten in
der App. Um nun auch qualitative Aussagen iiber den Lernprozess und die daraus
entwickelten Ergebnisse dieser Nutzer*innen-Typen treffen zu konnen und aus die-
sen fundierte Ableitungen und Erkenntnisse zu folgern, ist es notwendig auch die
Ergebnisse der qualitativen Untersuchen miteinzubeziehen. Daher wird das nachs-
te Kapitel diese Ergebnisse vorstellen und auf jene der Clusteranalyse beziehen.



6 Differenzierungsmerkmale historischen
Erzéhlens in der App

Aufbauend auf den zuvor herausgearbeiteten Nutzer”innen-Typen der App wird in
diesem Kapitel die Art und Weise untersucht, in welcher die Lernenden in der App
historisch erzéhlen und inwieweit sich hierin ggf. Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Nutzer innen-Typen zeigen. Aufierdem soll dabei analysiert werden,
inwieweit diese Unterschiede auch in Bezug auf die jeweiligen Klassen bzw. Kurse
der Gruppen und/ oder die Jahrgangsstufen deutlich werden, um so festzustellen,
welchen Einfluss diese ggf. auf die Lernprozesse nehmen.

Um diese Differenzierungsmerkmale herauszubilden wurden drei Schwer-
punktsetzungen gewahlt, welche bereits in Kapitel 2 als zentrale Merkmale his-
torischen Erzdhlens theoretisch hergeleitet und exemplifiziert wurden sowie
forschungsmethodisch in die verschiedenen Kategorien fiir die qualitative In-
haltsanalyse iibersetzt wurden (vgl. Kapitel 4.3.3): Der Umgang mit historischen
Darstellungen und die Bedeutung von Kontroversitdt, der Umgang mit histori-
schen Quellen und die Bedeutung von Multiperspektivitat sowie die Entwicklung
von eigenen Positionen und die Bedeutung von Pluralitit in den Lernprozessen
historischen Erzéhlens in der ,App in die Geschichte‘. Kompetenztheoretisch liegt
dabei somit vor allem der Schwerpunkt auf den in Kapitel 2 herausgearbeite-
ten Methodenkompetenzen (mit einem Fokus auf Re-Konstruktion) sowie ihren
Differenzierungen.

Die folgende drei Teilkapitel sind jeweils so aufgebaut, dass sie zunachst die
zugrunde liegenden Definitionen und Codes anhand von Ankerbeispielen beschrei-
ben, danach die Ergebnisse der Analyse insgesamt vorstellen und sie dann in Be-
ziehung zu den Nutzer®innen-Typen, Klassen oder Kursen sowie Jahrgangsstufen
setzen. Die hieraus abgeleiteten Erkenntnisse und Hypothesen werden jeweils in
Bezug aufbereits vorliegende Studien diskutiert. Eine zweite Auswertung der quali-
tativen Daten und Ergebnisse folgt danach in Kapitel 7 mithilfe einer weiteren Clus-
teranalyse, um so mogliche Zusammenhange zwischen den Auspragungen der Dif-
ferenzierungsmerkmale, also ggf. Typen historischen Erzéhlens, zu untersuchen.

6.1 Der Umgang mit historischen Darstellungen in der App

Nach Johannes Meyer-Hamme umfasst eine der zentralen Dimensionen histori-
schen Lernens den Umgang mit sowie die Reflexion von geschichts- und erinne-
rungskulturellen Debatten (vgl. Kapitel 1) bzw. anders ausgedriickt:

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. [(c) IEAYSM| Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-006


https://doi.org/10.1515/9783111349558-006

6.1 Der Umgang mit historischen Darstellungen in der App = 235

Historisches Lernen ist immer eine Einfiihrung in Geschichts- und Erinnerungskultur. In ei-
ner demokratischen-pluralen Gesellschaft sollte es aber zugleich auch eine Reflexion dersel-
ben beinhalten und die gesellschaftlichen Diskurse, in denen die historischen Erzdhlungen
verhandelt werden, sichthar machen.'

Diese Dimension wird im ,Bethel Modul‘ der App durch den Forschungsauftrag (vgl.
Kapitel 3.2) insoweit beruicksichtigt, dass dieser in der real existierenden Debatte
bzw. (Forschungs-)Kontroverse um Bethel im Nationalsozialismus verortet ist. Die-
se Debatte dufdert sich u. a. auch in verschiedenen, kontroversen Darstellungen (vgl.
Kapitel 2.3.1), auf welche die Lernenden bei ihrer Forschung (v. a. bei den Voriiber-
legungen und Planungen) ggf. stoffen und mit denen sie daher umgehen bzw. sich
zu ihnen verhalten mussen.

Es erscheint somit sinnvoll zu untersuchen, wie die Lernenden in der App mit
diesen historischen Darstellungen umgehen. Im Sinne eines wissenschaftlichen his-
torischen Erzédhlens (vgl. Kapitel 2.1.2.3) wurde hierflir zunachst analysiert, inwie-
weit die App-User”innen iiberhaupt auf die von ihnen genutzten historischen Dar-
stellungen explizit verweisen, inwieweit diese Darstellungen die Kontroversitit der
Debatte abbilden und inwieweit die Lernenden Reflexionen im Umgang mit Darstel-
lungen in ihren Narrationen dufdern.

6.1.1 Der Nachweis Uiber die verwendeten Darstellungen

Die geschichtskulturelle Debatte um Bethel sowie Friedrich von Bodelschwingh im
Nationalsozialismus ist besonders zu Beginn des Forschungsprozesses in der App
beiden Vortiberlegungen und Planungen im Forschungslogbuch (vgl. Kapitel 3) rele-
vant, die Lernenden kénnen diese jedoch auch wieder in ihrem Gutachten im Jour-
nal der App zum Abschluss ihrer Forschung erneut aufgreifen. Es wurde hierbei zu-
néchst untersucht, inwieweit die Lernenden tiberhaupt auf die von ihnen verwen-
deten Darstellungen im Forschungslogbuch und im Journal verweisen und um wel-
che Darstellungen es sich jeweils handelt. Hierflir wurden induktive, das heifst aus
dem Material heraus gebildete, Subcodes entwickelt, welche somit die von den Ler-
nenden genutzten Darstellungen umfassen.” Der Nachweis iiber die verwendeten

1 Meyer-Hamme, ,Was heif3t ,historisches Lernen? Eine Begriffshestimmung im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Anforderungen, subjektiver Bedeutungszuschreibungen und Kompetenzen his-
torischen Denkens*®, S. 87.

2 In der Auswertung wurden nur historische Darstellungen berticksichtigt. Von vielen Lerngrup-
pen wurde jedoch auch Webseiten wie z. B. die des ADAC genutzt, um dort Kriterien fiir die Benen-
nung von Straflennamen zu recherchieren. Diese wurden in der hier dargestellten Analyse nicht
bertuicksichtigt.
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Darstellungen findet sich meist durch den entsprechenden Link oder als Anmer-
kung in den Texten (vgl. Tabelle 6.1).

Tabelle 6.1: Kategorien Verweise auf historische Darstellungen®.

Ankerbeispiele

,Bethel-Webseite sWeitere Informationen haben wir auf der Internetseite von der Anstalt
Bethel entnommen. Dort konnten wir die Geschichte der Anstalt gut
nachvollziehen.“ (Gruppe 90 Journal: 1: 1474 - 1: 1627)

JWikipedia zu Bethel/ ~Zwei Jahre spater leistete er noch den Treueid auf Hitler (vgl. https://

Bodelschwingh® de.m.wikipedia.org/wiki/Friedrich_von_Bodelschwingh[...])*  (Gruppe
189 Journal: 3: 103 - 3: 245)

,Zeitungsartikel NW* »Aus einer Internetquelle der NW vom 5. Juni 2019 geht auBerdem her-
vor, dass [...].“ (Gruppe 119 Journal: 6: 1092 - 6: 1333)

’Barbara Degen’ ,Die Recherchen der Journalistin Barbara Degen ergeben, dass [...].
(Gruppe 156 Journal: 9: 384 - 9: 684)

weitere Codes nach ,diakonie.de, ,Zeitungsartikel WELT, ,dewiki.de‘, ,Portal fir westfélische

diesem Muster: Geschichte’, ,evangelischer-widerstand.de’, ,gedenkkreis.de

Abbildung 6.1 stellt die Verteilung dieser Subcodes, also den expliziten Verweis auf
die verschiedene Darstellungen, auf die verschiedenen Teams und Nutzer”innen-
Typen dar. Es ist davon auszugehen, dass zu Beginn des Forschungsprozesses die
meisten Gruppen mit den bereits vorhandenen Darstellungen, besonders mit sol-
chen im Web, gearbeitet haben (vgl. Tabelle 6.1). Deutlich wird jedoch, dass nicht
alle Gruppen dies transparent machen: Insgesamt verweisen 25 Teams auf die von
ihnen genutzten Darstellungen, das sind etwa die Hélfte der Gruppen. Bei den rest-
lichen 24 Teams finden sich keine Verweise auf die historischen Darstellungen.
Beim Vergleich der Nutzer*innen-Typen wére erwartbar, dass sich bei den
,Planer”innen‘ mehr explizite Verweise auf Darstellungen finden, da diese Teams
das Forschungslogbuch bei den Voriiberlegungen und Planungen intensiver nutz-
ten als die ,Journalists’. Wie Abbildung 6.1 jedoch zeigt, verweisen vor allem
die ,Journalists‘ explizit auf historische Darstellungen (91% der Teams). Bei den
,Planer”innen‘ (45%) und den ,Minimalist*innen‘ (38%) sind es etwa nur halb so
viele Gruppen. Kaum bis gar nicht benennen dagegen die ,Engagierten‘ (28%) und
die ,sehr Engagierten‘ (0%) ihre verwendeten historischen Darstellungen. Die ,Jour-
nalists‘ nutzten zwar das Forschungslogbuch weniger intensiv, berticksichtigten
hierbei aber dennoch die Grundsétze wissenschaftlichen Arbeitens (hier der Nach-
weis der verwendeten Darstellungen). Bei den ,Journalists‘ handelt es sich also
womdglich um Nutzer”*innen-Gruppen, welche schon tiber sehr gute Kenntnisse
und Féhigkeiten historischen Erzdhlens im Umgang mit Darstellungen (vgl. v.a.
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Abbildung 6.1: Verweise auf genutzte Darstellungen innerhalb der Cluster.
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die de-konstruktiven Methodenkompetenzen, Kapitel 2.2.2.2) verfiigen und hierfiir
zudem eine kiirzere Nutzungszeit hzw. weniger Seitenansichten im Forschungslog-
buch bengtigen. Es ldsst sich daher vermuten das diese Nutzer*innen im Vergleich
zu den anderen ihren Forschungsprozess gut strukturieren und organisieren
konnen.

Interessant ist es ebenso zu untersuchen, inwieweit sich die Anzahl der Grup-
pen, welche auf Darstellungen verweisen, in Bezug auf die Jahrgangsstufen unter-
scheidet. Abbildung 6.2 stellt die Verteilung dieser Gruppen auf die Jahrgangsstufen
dar: Hierbei fallt auf, dass die meisten Gruppen (16) der zwolften Jahrgangsstufe zu-
zuordnen sind, in den anderen Jahrgangsstufen jeweils wesentlich weniger Grup-
pen auf Darstellungen verweisen (Jg. 9 finf Gruppen, Jg. 10 eine Gruppe und Jg. 11
drei Gruppen).

Abbildung 6.2: Verteilung der Gruppen mit Nachweisen
mJjg9 mJg10 mJg. 11 mJg.12 2, den Darstellungen auf die Jahrgangsstufen (absolut).

Hierbei gilt es jedoch zu beachten, dass das Sample ungleich auf die Jahrgangsstu-
fen verteilt ist und es daher sinnvoll ist ebenso die relative Verteilung der Gruppen
auf die Jahrgangsstufen zu betrachten (vgl. Abbildung 6.3). Dabei zeigt sich, dass in
Jahrgangsstufe 11 und 12 die Mehrheit der Gruppen (75% und 62%) auf Darstellun-
gen verweist, in den Jahrgangsstufe 9 und 10 dagegen nur die Minderheit, ndmlich
jeweils nur 38% und 17%. Es wird hier also ein Alterseffekt vor allem zwischen der
Sekundarstufe I und II sichtbar, welcher sich z. B. dadurch erkléren lasst, dass die al-
teren Lernenden womoglich, durch das Anfertigen von Facharbeiten und Referaten
oder durch andere Projekte bereits getibter darin sind, wissenschaftlich zu schrei-
ben, und daher auch mehrheitlich auf die verwendeten Darstellungen hinweisen.
Innerhalb der Sekundarstufen zeigen sich aber auch tiberraschende Unterschiede:
So tibertreffen die neunten Klassen die zehnten und die elften Klassen die zwdlften.
Der Alterseffekt erscheint hier also genau umgekehrt zu sein.
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Abbildung 6.3: Verteilung der Gruppen in Bezug auf die Jahrgangsstufen mit und ohne Nachweis auf
die Darstellungen (relativ).

Ein weiterer Vergleich hinsichtlich der Klassen und Kurse (vgl. Abbildung 6.4) zeigt
auflerdem, dass sich hierhin lediglich die Unterschiede zwischen den Jahrgangsstu-
fen widerspiegeln, jedoch nicht zwischen den Klassen und Kursen. In allen Lern-
gruppen gibt es ndmlich Teams, welche explizit auf Darstellungen verweisen und
solche, welche dies unterlassen.

Zur Einordnung dieser Ergebnisse lohnt ein Vergleich zu der bereits vorliegen-
den Studie von Jan Hodel mit Lernenden der 10. und 12. Jahrgangsstufe (vgl. Kapitel
2.3.1.2). Hodel konstatierte darin, ,,dass die Schiilerinnen und Schiiler mit dem An-
bringen von Nachweisen noch nicht vertraut sind“ und ,nur wenige Dokumente
uberhaupt Nachweise auf[weisen]“2

In der App-Studie verweisen zumindest etwas mehr als die Hélfte der Teams
(51 %) auf ihre verwendeten Darstellungen. Aufserdem betonen gerade Teams, wel-
che zu Elisabeth Philipp forschten, dass zu dieser Person keine Darstellungen im
Netz zu finden waren:

[...] Das Internet konnten wir nicht zu unserem Gunsten nutzen [sic] denn es gab kaum re-
levante Informationen dazu und zu Elisabeth Phillip gab es noch viel weniger zu ihrem Fall.
(Gruppe 127 Journal: 1: 1225 — 1: 1577).

3 Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendliche di-
gitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden, S. 280.
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Abbildung 6.4: Verweise auf genutzte Darstellungen innerhalb der Kurse.

Bei diesen Gruppen ist es somit verstandlich, dass sie keine oder weniger Angaben
zu den verwendeten Darstellungen machen (konnten).

Aufierdem verweist die Aufgabenstellung in der App (vgl. Kapitel 3) nicht aus-
driicklich darauf, dass die Lernenden genau angeben sollen, welche Darstellungen
sie genutzt haben. In pragmatischer Hinsicht ldsst sich daher fiir die Konzeption
der App resiimieren, dass die Aufgabenstellungen und Hinweise diesbeztiglich an-
gepasst werden sollten und zudem Hilfestellungen nétig sind, damit die Lernenden
erkennen, wie bedeutsam es ist anzugeben, welche Darstellungen genutzt wurden.
Ganz ahnlich fordert dies Hodel in seiner Studie:

Die Herausforderung an die Geschichtsdidaktik besteht nicht nur darin, durch die Entwick-
lung anderer Aufgabenformate Copy/Paste- Verhalten zu vermeiden, sondern auch in der Er-
arbeitung von klaren, prazisen und nachvollziehbaren Konzepten, mit denen Schiilerinnen
und Schiilern die Notwendigkeit des Nachweises verwendeter Informationen verstandlich ge-
macht werden kann.*

Interessant erscheint es nun aber, zu untersuchen, welche historischen Darstellun-
gen die Gruppen nachweisen und inwieweit sich die Gruppen hierin unterscheiden.

4 Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendliche di-
gitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden, S. 328.
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6.1.2 Kontroversitat der nachgewiesenen Darstellungen

Im Forschungsauftrag des ,Story Modus Bethel‘ (vgl. Kapitel 3.2) wird die Kontro-
versitat, wie sie in Kapitel 2.3.1 definiert wurde, der Debatte um Friedrich von Bo-
delschwingh bzw. tiber den Umgang mit der Geschichts- und Erinnerungskultur im
Kontext von NS- Euthanasie‘, Eugenik und Zwangssterilisation bereits angedeutet.
Fraglich ist jedoch, inwieweit die Lernenden beim Umgang mit den Darstellungen
diese Kontroversitat itherhaupt erkennen bzw. explizit zum Thema machen.

Insofern es ndmlich Ziel und Grundsatz wissenschaftlicher Narrationen ist,
Kontroversen im Sinne des Beutelshacher Kontroversitatsgebotes als solche offen
zu legen, ist es sinnvoll zu untersuchen, inwieweit die benannten Darstellungen
der Teams kontrovers zueinander stehen, d. h. zu Darstellungen unterschiedlicher
Sinnbildungen (s. Kapitel 2.3.1.1) gehdren. In Abbildung 6.5 sind daher die Gruppen
hervorgehoben, welchen dies gelingt und welche die Kontroversitit der Debatte
um Bethel durch die verschiedenen Darstellungen sichtbar machen. Insgesamt
verwenden nur neun der 49 Gruppen, d. h. etwa 18%, kontroverse Darstellungen.

Aufféllig ist dabei, dass vor allem die ,Journalists‘ (41 %) kontroverse Darstel-
lungen ausgewéahlt und benannt haben. Die anderen Nutzer*innen-Typen jedoch
kaum (,Planer*innen‘ 9%, ,Minimalist*innen‘ 11%, ,Engagierte‘ 14% und ,sehr En-
gagierte‘ 0%). Hieran zeigt sich, dass es flir einen wissenschaftlichen Umgang mit
Darstellungen vermutlich bedeutend ist, ausreichend Zeit nicht nur in die vorberei-
tende, planende Arbeit, sondern v. a. in das Abfassen der historischen Narrationen
zu investieren. Wie dies besonders bei den ,Journalists‘ zu erkennen ist.

Ein Vergleich zu den Jahrgangsstufen zeigt aufSerdem, dass die Mehrheit der
Gruppen, welche kontroverse Darstellungen benennen, der Jahrgangsstufe 12 (5
Gruppen) zuzuordnen ist (vgl. Abbildung 6.6). Allerdings finden sich auch in allen in
anderen Jahrgangsstufen zumindest zwei (Jahrgangsstufe 11) bis eine Gruppe (Jahr-
gangsstufe 9 und 10).

Der relative Vergleich der Jahrgangsstufen (vgl. Abbildung 6.7) zeigt jedoch,
dass im Verhéltnis die meisten Gruppen der elften Stufe (50%) kontroverse Dar-
stellungen in ihrer Forschung explizit verwenden, in den anderen Jahrgangsstufen
sind dies lediglich 8% (Jg. 9), 17% (Jg. 10) und 19% (Jg. 12) der Gruppen. Damit wird
zumindest ein gewisser Alterseffekt deutlich.

Ein Zusammenhang zwischen Klassen und Kursen der Lernenden zeigt sich
nicht (vgl. Abbildung 6.8). In den meisten Kursen (Kurs B, C, D, E, F und I) sind so-
wohl Gruppen die kontroverse Darstellungen benennen als auch solche, welche dies
nicht tun. Hieran wird erneut deutlich, dass Lerngruppen (in den allermeisten Fal-
len) heterogen sind.

Grundsatzlich scheint den Lernenden das Prinzip der Kontroversitiat nur zum
Teil bekannt zu sein und dies gilt sowohl fiir Lernende der Sekundarstufe I als auch
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Abbildung 6.5: Kennzeichnung (Pfeil) der Gruppen mit kontroversen Darstellungen.
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Abbildung 6.6: Kontroverse Darstellungen in Bezug auf die Jahrgangsstufen (absolut).
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Abbildung 6.7: Kontroverse Darstellungen in Bezug auf die Jahrgangsstufen (relativ).
II. Es lasst sich vermuten, dass sie im Geschichtsunterricht eher selten mit kontro-

versen Darstellungen konfrontiert sind, wie etwa auch Johannes Meyer-Hamme
in einer Untersuchung feststellte:* ,Zumindest bei diesen Probanden liegt der

5 Vgl. ebenso Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtli-
nienbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler-
und Lehrerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002, S. 299.
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Abbildung 6.8: Kontroverse Darstellungen in Bezug auf die Klassen bzw. Kurse.

Verdacht sehr nahe, dass De-Konstruktion im Geschichtsunterricht kaum vorkam
und auch die verwandte Ideologiekritik scheint heute nicht mehr modern zu sein.“®
Pragmatisch lasst sich hieraus ableiten, dass die Aufgabenstellungen in der App
starker darauf verweisen sollten, dass es wichtig ist auch kontroverse Darstellun-
gen in Forschungsprozessen zu recherchieren und auf diese hinzuweisen, um sich
danach zu ihnen zu positioniercz'n.7 Nur wenn Lernende ndmlich erkennen, dass
es oftmals so viele ,voneinander abweichende Aussagen gibt, wie es aussagende
Historikerinnen und Historiker gibt“,® kénnen sie iberhaupt erst die Perspektivitét
bzw. Kontroversitdt von Geschichte begreifen. Ein solcher Lernprozess ist jedoch
anspruchsvoll, da er der sogenannten Rekognitionsheuristik entgegensteht. Dieser
Theorie zufolge beurteilen ,Individuen die Giltigkeit von Informationen abhéngig
davon [...], wie bekannt ihnen die Aussagen vorkommen“® und wihlen dann folg-
lich nur solche aus, welche in ihre vertrauten Schemata passen.'® Diesem gilt es

6 Meyer-Hamme, ,Konzepte von Geschichtslernen und Geschichtsdenken. Empirische Befunde
von Schiilern und Studierenden (2002), S. 102.

7 Meyer-Hamme, ,Was heif3t ,historisches Lernen? Eine Begriffshestimmung im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Anforderungen, subjektiver Bedeutungszuschreibungen und Kompetenzen his-
torischen Denkens*, S. 87.

8 Bergmann, Geschichtsdidaktik: Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens, S. 167.

9 Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendliche di-
gitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden, S. 306.

10 Ebd,, S. 306.
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folglich entgegenzuarbeiten, indem gerade Kontroversitit und widerspriichliche
Deutungen in digitalen Netzmedien fiir historische Lernprozesse genutzt werden.

6.1.3 Reflexionen beim Umgang mit den Darstellungen

Zu untersuchen gilt es nun weiter, inwieweit Lerngruppen tiberhaupt explizit ma-
chen, dass die jeweiligen Aussagen und Informationen aus Darstellungen verschie-
dener Perspektiven bzw. Autor*innen entspringen und dass sich diese teilweise
widersprechen. Sie also ggf. die Kontroversitit der Darstellungen benennen oder
sogar reflektieren. Hierflir wurden zwei Codes (vgl. Tabelle 6.2) entwickelt (vgl. Ka-
pitel 4.3.3.4):"

Tabelle 6.2: Kategorien ,Reflexion historischer Darstellungen‘.

Ankerbeispiele

Benennung/ Reflexion der »[...] ,Bethel-Legende: Juristin Barbara Degen stellt in ihrem

Perspektivitat der Darstellungen Buch die Behauptung auf, dass sich die Einrichtung Bethel an
der systematischen Verfolgung von Behinderten im National-
sozialismus (,Aktion T-4°) beteiligt hat. [...] Bethel reagierte de-
mentierend mit mehreren Stellungnahmen [...]“ (Gruppe 11
Planung: 1: 960 - 2: 336).

Benennung/ Reflexion von »[...] Das klingt etwas weniger nach Rettung...Wo hast du das
Widerspriichen zwischen alles her? Haben hier schon etwas gegensatzliche Aussagen
Darstellungen Hab das aus dem Portal der westfalischen Geschichte“ (Grup-

pe 10 Planung: 2: 723 - 2: 1257).

Abbildung 6.9 stellt dar, welche Gruppen die Perspektivitidt und ggf. Kontroversi-
tat von Darstellungen explizit benennen und ggf. reflektieren. Auffallig ist hierbei,
dass nur wenige Gruppen die Perspektivitdt (bzw. Kontroversitdt) der Darstellun-
gen thematisieren (von 49 Gruppen lediglich 7, d. h. etwa 14 %). Die Mehrheit die-
ser Gruppen sind zudem den ,Journalists‘ zuzuordnen. Dies unterstiitzt wiederum
die Hypothese, dass diese Gruppen tiber elaboriertere Fahigkeiten v.a. im Bereich
der Methodenkompetenzen verfligen und zugleich in ihrem Forschungsprozess den
Schwerpunkt v. a. auf die Ausgestaltung der historischen Narration in der Zeitleiste
und im Journal legen.

11 Die Ankerbeispiele stammen in diesem Fall aus der Studie mit den Studierenden, da in deren
Daten geeignetere Beispiele, d. h. besser und klarer formuliert, zu finden waren.
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Abbildung 6.9: Kennzeichnung (Pfeil) der Gruppen mit Reflexionen.
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Ein typisches Beispiel fiir einen reflektierten Umgang mit den historischen Dar-
stellungen findet sich etwa im Gutachten von Gruppe 152. Diese verweist in einem
Abschnitt auf die Bethel-Homepage, erkennt darin eine spezifische Perspektive und
macht diese fiir ihre Argumentation fruchtbar:

In Folge dessen wurden in Bethel 1600 [Menschen, AK] zwangssterilisiert. Von Bodelschwingh
hatte lediglich aufgrund des Zwangscharakters des Gesetzes schwache Bedenken. Auf der offi-
ziellen Website der Anstalt Bethel wird dies offen dargelegt. Zudem wird dort auch behauptet
von Bodelschwingh habe sich aus christlicher Néchstenliebe gegen die Euthanasie ausgespro-
chen. Nun ist allerdings fraglich [sic] wo von Bodelschwinghs Nachstenliebe aufhért oder eine
Grenze sieht (Gruppe 152, Jg. 12, Journal: 3: 30 — 3: 484).

Auffallig ist hierbei, dass dieses Team die Webseite genauer einordnet, ndmlich als
,offizielle[...] Website der Anstalt Bethel“ (Gruppe 152). Dadurch verleiht die Grup-
pe ihrer Aussage eine starkere Beweiskraft, da Bethel selbst das Verbrechen der
Zwangssterilisation ,offen darlegt“. Diese Gruppe geht hier somit tiber die reine
Benennung der Darstellung hinaus und macht die Perspektive und Standortgebun-
denheit der Darstellung in ihrer Narration deutlich und bringt diese in ihre Inter-
pretation ein. Zugleich nutzen sie die Perspektivitat der Darstellung (,Zudem wird
dort auch behauptet [...]*) ndmlich auch, um Bodelschwinghs Verhalten im Kontext
der ,Euthanasie‘ in Frage zu stellen (,Nun ist allerdings fraglich [...]“).

Ebenso erkennt z. B. Gruppe 120 — wenn auch kryptisch formuliert - Widersprii-
che zwischen der Darstellung eines Zeitungsartikels und der Bethel-Homepage:

Wiederspruch [sic] gegen Bethels Unbeteiligung: [...] z. B. Todesrate in Kinderkrankenhaus [...]
fahrlasige [sic] Totung? [...] laut Bethel: [...] Zahlen falsch (nicht so hoch) und die die gestorben
sind an Lebensmittelmangel verstorben (Gruppe 120, Jg. 11, Planung: 1: 730 - 1: 964).

Die Gruppe verweist sowohl auf die Bethel-Webseite als auch den Zeitungsartikel
(vgl. Abbildung 6.1). Sie erkennt darin deutlich die Kontroversitdt und benennt die
Unterschiede der Darstellungen.

Hierzu im Gegensatz stehen Gruppen, welche zwar die verwendeten Darstel-
lungen benennen, nicht jedoch auf deren jeweilige Perspektive und Konstruktcha-
rakter hinweisen: ,,Zwischen 1942 und 1944 wurden 150 bis 180 Zwangsarbeiter
und Zwangsarbeitereinnen [sic] in Bethel beschaftigt, dazu kamen die 180 bis 230
Einsatzstellen fiir Kriegsgefangene [...] (zusatzliche Quelle: Die Bethel Website [...]
(Gruppe 174, Jg. 9, Journal: 4: 1022 — 4: 1575).

Insgesamt zeigt sich mit Blick auf die Jahrgangsstufen ein gewisser Alterseffekt
(vgl. Abbildung 6.10 und 6.11): Gruppen mit Reflexionen tiber Darstellungen (im Sin-
ne der De-Konstruktion) finden sich v.a. in den Jahrgangsstufen elf und 12, nicht
jedoch in Jahrgangsstufe zehn und nur selten in neun.
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Abbildung 6.10: Verteilung der Gruppen mit Reflexionen auf die Jahrgangsstufen (absolut).

Die insgesamt niedrige Anzahl an Gruppen, welche reflektiert mit den historischen
Darstellungen umgehen, untermauert die Ergebnisse bereits vorliegender Studien.
Bodo von Borries et al. wiesen z. B. bereits in ihrer 2005 publizierten Studie darauf
hin, dass ,Reflexionen auf Perspektiven, Identitaten, Kontinuitaten, Sinnbildungs-
angebote etc. [...] ebenfalls — mindestens in der 6. und 9. Klasse — durchaus unge-
wohnlich® sind und dass teilweise ,[...] die reflektorisch-analytischen Leistungen
und Fihigkeiten der 12. Klassenstufe kaum besser sind als die der 9.“> An dieser
Stelle muss also die damalige Forderungen nach einer ,Einfithrung und sorgfalti-
ge[n] schrittweise[n] Habitualisierung“*® solcher Reflexionsprozesse auch fiir den
Umgang mit historischen Darstellungen im digitalen Raum erneuert werden. Wie
in den beiden Fallbeispielen gezeigt, bietet die ,App in die Geschichte‘ und der Sto-
ry Modus Bethel hierfiir ein durchaus geeignetes Konzept, welches aber gerade fir
die jingeren und noch weniger mit solchen Darstellungen erfahrenen Lernenden
verbessert werden sollte.

Neben dem Umgang mit Darstellungen ist der Lernprozess in der App jedoch
vor allem re-konstruktiv angelegt und adressiert dabei besonders den Umgang mit
historischen Quellen, also Archivalien. Aus diesem Grund basieren die Gutachten

12 Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenut-
zung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Leh-
rerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002, S. 102.

13 Ebd,, S. 102.
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der Lernenden schwerpunktméfig auf historischen Quellen, wie z. B. Gruppe 131
Kklar hervorhebt: ,Unser Gutachten basiert auf Originalquellen, die wir im Archiv
von ,App in die Geschichte‘ gefunden haben“ (Gruppe 131 Journal: 1: 398 — 1: 505).
Wie die Lernenden in der App bzw. in ihrem Gutachten, der historischen Narration,
mit den historischen Quellen umgehen, wird daher im folgenden Kapitel diskutiert.

6.2 Der Umgang mit historischen Quellen in der App

Bei narrativen, schwerpunktméfig re-konstruktiven Prozessen historischen Ler-
nens, wie er in der ,App in die Geschichte‘ adressiert ist, spielt v. a. der Umgang mit
historischen Quellen im Kontext der Methoden- und Sachkompetenzen eine hervor-
gehobene Rolle (vgl. Kapitel 2.2).

Daher gilt es im Folgenden zu untersuchen, wie die Lernenden in der App mit
den historischen Quellen umgehen. Dieser Umgang mit Quellen wird anhand drei-
er Schwerpunktsetzungen analysiert: Der Verweis auf historische Quellen im Sin-
ne der empirischen Triftigkeit in den Narrationen der Forscher®innen-Teams, die
eigene Quellenauswahl der Gruppen in Bezug auf deren Multiperspektivitiat sowie
(Konstruktions-)Transparenz sowie die (quellenkritischen) Reflexionen der Lernen-
den.

Hierzu werden die jeweiligen Ergebnisse zunéchst in Bezug auf das gesam-
ten Sample betrachtet, danach hinsichtlich der Verteilung auf die verschiedenen
Nutzer”innen-Typen, Jahrgangsstufen und Kurse analysiert, um sie so vor dem Hin-
tergrund bereits vorliegender Studien zu diskutieren und zentrale Erkenntnisse ab-
zuleiten.

6.2.1 Verweise auf historische Quellen in der App

Im Sinne der empirischen Triftigkeit (vgl. Kapitel 2) wird zunéchst analysiert, in-
wieweit die Lernenden in ihren Narrationen auf die recherchierten historischen
Quellen, d. h. die ausgewéhlten Archivalien in der App, verweisen.'* Verweise kon-
nen entweder durch Zitate aus einer Quelle oder durch Wiedergabe, Zusammenfas-
sung und Beschreibung einer Quelle in eigenen Worten erfolgen.

14 Hier werden ausdriickliche nur Codierungen des Journals miteinbezogen, da nur dort die his-
torische Narration verfasst wurde.
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Daher wurden zwei Codes, ,Zitate aus den Quellen‘ und ,Wiedergabe, Zusam-
menfassung, Beschreibung einer Quelle‘, entwickelt und das Material nach diesen
analysiert (vgl. Tabelle 6.3).

Tabelle 6.3: Kategorien Verweise auf historische Quellen‘.

Ankerbeispiele

Zitat aus einer Quelle »[...] ,Den Herrn Regierungsprasidenten in Minden habe ich tUber den
Sachverhalt unterrichtet und ihm mitgeteilt, dal§ es uns unméglich ist,
die Fragebogen [sic] auszufiillen, solange dadurch das Leben der uns
anvertrauten Kranken gefahrdet wird. Dabei befinde ich mich in vélliger
Ubereinstimmung mit unsern leitenden Anstaltsarzten, die fiir die Aus-
fullung der Fragebogen verantwortlich sind. / Heil Hitler! [...]* (Zitat aus
dem Brief an den Ministerialrat Dr. Linden)“ (Gruppe 150, Jg. 12, Journal:

10: 4 - 10: 471).
Wiedergabe, ,Die dritte von uns ndher befasste Quelle stellt einen Brief Friedrichs an
Zusammenfassung, den Ministerialrat dar. Auch in diesem Brief schreibt er Ahnliches. AuBer-
Beschreibung einer dem schreibt er, dass er die Fragebdgen nicht ausfillen wird, weil er es
Quelle nicht verantworten will, die Kranken, die sich in seiner Obhut befinden,

zu gefahrden.” (Gruppe 90, Jg. 10, Journal: 3: 269 - 3: 579)

Die Auswertung dieser Codes ist in Abbildung 6.12 dargestellt, sie zeigt die Ver-
teilung der Verweise auf historische Quellen in den Gruppen bzw. Nutzer*innen-
Typen. Bei den ,Planer”innen’, den ,Journalists’, den ,Engagierten‘ sowie den ,sehr
Engagierten‘ verweisen alle Gruppe explizit auf historische Quellen, vor allem
indem sie den Inhalt von Quellen wiedergeben, zusammenfassen oder beschreiben
und teilweise auch durch direkte Zitate aus den Quellen belegen. Lediglich unter
den ,Minimalist™innen‘ finden sich finf Gruppen (88, 89, 143, 181 und 190) d.h.
etwa 10% aller Teams, welche tiberhaupt keinen direkten Verweis auf historische
Quellen in ihrem Gutachten im Journal der App herstellen (vgl. Abbildung 6.12).
Die Narrationen dieser Gruppen lassen sich somit zwar als empirisch triftig (da sie
nicht im Widerspruch zu den historischen Quellen stehen), nicht jedoch als gestei-
gert empirisch triftig kategorisieren, da sie keine expliziten Belege anfiihren (vgl.
Kapitel 2.1.2.3). Zu vermuten ware, dass diese Gruppen zu den jiingeren Lernenden
gehoren, welche weniger Erfahrung im Umgang mit Quellen und dem Schreiben
historischer Narrationen haben. Dem ist jedoch nicht so: Nur eine Gruppe (Gruppe
181) gehort zur neunten Jahrgangsstufe, zwei Gruppen zur zehnten (Gruppe 88
und 89) sowie zwei weitere zur zwoélften Jahrgangsstufe (Gruppe 143 und 190). Die
Gruppen ohne Verweise zu den historischen Quellen verteilen sich somit auf drei
Jahrgangsstufen, folglich ist hier kein Alterseffekt zu vermuten. Aufierdem zeigt
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sich hier keine Relation zu einer bestimmten Klasse oder einem Kurs, alle fiinf
Gruppen stammen aus vier verschiedenen Kursen.

Zieht man auflerdem die digitale Zeitleiste in die Analyse mit ein, wird deut-
lich, dass zumindest drei (Gruppe 88, 89, 181) der zuvor genannten finf Grup-
pen in der Zeitleiste auf die historischen Quellen explizit verweisen (vgl. Abbil-
dung 6.14). Ein Ausschnitt aus der Zeitleiste von Gruppe 88 macht dies deutlich (vgl.
Abbildung 6.13). In diesem Zeitleisteneintrag hat die Gruppe sowohl eine Quelle
aus ihrer Merkliste bzw. dem digitalen Archiv als auch einen eigenen Text dazu
verfasst. Sie benennt darin die Quellengattung (Brief), den Autor (Friedrich von
Bodelschwingh), den Adressaten (Karl Brandt), das Datum (29. Mérz 1941) und den
Inhalt der Quelle. Es handelt sich also sogar eine erste Analyse der Quelle, welche
ggf. zu quellenkritische Reflexionen fithren kann.

SCHREIBEN AN KARL
BRANDT

( In dem Briefe (siche Anhang) schreibt Bodelschwingh an den )
"Professor” warum man die Menschen mit Behinderungen
nicht Ermorden sollte. Er begriindet seine Aussage damit,
gy dass es uneinsichtig wire

Schreiben an ...

1930 1940 1950

Abbildung 6.13: Verweis auf eine Quelle in der Zeitleiste von Gruppe 88, Jg. 10.

Somit sind es nur vier Prozent der Gruppen (Gruppe 143 und 190), die sich nicht
explizit mit den Quellen in der App auseinandersetzten. Auffallend ist, dass es sich
bei beiden Gruppen um Lernende der zwolften Jahrgangsstufe und bei Gruppe
143 um den ,minimalistischen Ausreifler* handelt, also um die Gruppe unter den
,Minimalist*innen‘, welche im Archiv die meisten Seitenansichten im Vergleich
zu allen anderen Gruppen der Studie generierte (vgl. Kapitel 5.2.3). Diese Grup-
pe kénnte daher ein Beispiel dafiir sein, dass eine (zumindest oberflachlich, in
der Dimension der Seitenansichten) intensive Recherche im digitalen Archiv der
App auch ein Zeichen fiir Desorientierung und womégliche Uberforderung sein
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kann. Dies gilt jedoch nur fiir Gruppe 143, denn den anderen Gruppen, welche das
Archiv dhnlich intensiv bei ihrer Recherche durchsuchten (in den Dimensionen
Seitenansichten und Dauer) gelingt es erfolgreich Quellen darin zu recherchie-
ren, auszuwahlen und eigene Deutungen damit in der Narration zu belegen, also
empirisch triftig zu erzdhlen. Die Hypothese und Interpretation iiber die Nutzung
des digitalen Archivs der App in Kapitel 5.2.3 in Bezug auf die mit dem Archiv ver-
bundene Motivation der Lernenden und das Potenzial dieses Tools zur Férderung
historischer Kompetenzen (v.a. im Bereich der Heuristik) kann somit anhand der
qualitativen Daten und ihrer Analyse gestiitzt werden.

Grundsatzlich setzten sich namlich 96% der Gruppen (47 von 49 Teams) expli-
zit in ihren Narrationen bzw. der Zeitleiste mit historischen Quellen auseinander.
Hieraus lasst sich schlussfolgern, dass die Narrationen in der App empirisch trif-
tig und im groflen Mafie sogar gesteigert empirisch triftig sind, da sie auf Quellen
verweisen, um ihre Deutungen zu belegen. Hierbei handelt es sich um zentrale Ope-
rationen im Bereich der Methodenkompetenzen. Im Vergleich zu anderen Studien
werden diesbeztiglich Unterschiede deutlich. So untersuchten etwa Jan Hodel, Mo-
nika Waldis, Meik Ziilsdorf-Kersting und Holger Thiinemann in einer Pilotuntersu-
chung mit 186 Schiiler“innen den Materialbezug (also Bezug zu Quellen und Dar-
stellungen) in deren Narrationen:

Die Aufgabenstellung zur Niederschrift der Narration enthielt nochmals einen Hinweis auf die
vorgelegten Materialien und die Aufforderung, diese Materialien zu nutzen und den Bezug
deutlich zu machen. Trotzdem wiesen 36 (19.4 Prozent) der 186 Schiilernarrationen keinen
Materialbezug auf.'®

Eslasst sich also zumindest fiir den Bereich der empirischen Triftigkeit in den Nar-
rationen der Lernenden konstatieren, dass die Konzeption der App und v.a. auch
das digitale Archiv, die Zeitleiste und das Journal durchaus dazu geeignet erscheint,
dass Schiiler*innen darin gefordert und gefordert werden konnen.

6.2.2 Beschreibung des Vorgehens und der Quellenauswahl in der App

Im Sinne eines wissenschaftlichen historischen Erzéhlens (vgl. Kapitel 2) ist es in
Bezug auf den Umgang mit historischen Quellen in der App aufierdem interessant
zu untersuchen, inwieweit die Teams ihr Vorgehen wéhrend der Forschung und
die Auswabhl ihrer Quellen transparent machen, das heifst explizit in der Narrati-

15 Hodel, Waldis, Ziilsdorf-Kersting und Thiinemann, ,Schiilernarrationen als Ausdruck narrativer
Kompetenz®, S. 133.
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on im Journal benennen. Dies erdéffnet zudem die Moglichkeit im Sinne der Sach-
und Orientierungskompetenzen am Ende des Projekts den Erzdhlprozess und die
jeweiligen Auswahlentscheidungen zu vergleichen und zu reflektieren (vgl. Post-
Task des TBHL-Konzeptes in Kapitel 3.1). Daher wurden hierfiir ebenso zwei Codes
entworfen (vgl. Tabelle 6.4).

Tabelle 6.4: Kategorien ,Vorgehen bei der Forschung und Auswahl der historischen Quellen®.

Ankerbeispiele

Beschreibung des ,Dabei sind wir so vorgegangen, dass wir uns zuerst die Richtlinien fur
Vorgehens bei der die Vergabe von StraBennamen und die Geschichte von Bethel ange-
Forschung in der App guckt haben. Zudem haben wir uns tber die Themenschwerpunkte der

Griinen informiert, um ihre Position mit der Wahl des StraBennamens
vereinbaren zu kénnen. AnschlieBend haben wir uns mit Hilfe des Ar-
chivs Uber Elisabeth Philipp informiert und unsere Leitfragen formuliert.
Zuletzt haben wir eine Merkliste mit Quellen erstellt und diese ausge-
wertet“ (Gruppe 192, Jg. 12, Journal: 1: 996 - 1: 1482).

Beschreibung und »Als Quellen haben wir hauptsachlich die Briefe zwischen der Schwes-
gegebenenfalls ter Elisabeths und des Herrn Bodelschwings [sic] ab dem 18.02.1941 ver-
Begriindung der wendet. Wir haben die Quellen ausgewahlt, da sie umfassend den Le-
ausgewahlten benslauf und den Charakter Elisabeths zeigen. Des weiteren konnten wir
historischen Quellen durch diese Quellen unsere Leitfragen passend und umfangreich beant-

worten“ (Gruppe 94, )g. 10, Journal: 1: 1145 - 1: 1488).

Abbildung 6.15 zeigt die Verteilung dieser Codes in Bezug auf die Gruppen und
Nutzer”innen-Typen. Es zeigt sich, dass mehr als zwei Drittel aller Gruppen (79,6%)
ihr Vorgehen beschreiben und zudem mehr als die Halfte (61,2%) ihre Quellen-
auswahl benennen sowie ggf. begriinden. Ein Vergleich der Cluster macht zudem
deutlich, dass bei den ,Engagierten‘ und den ,sehr Engagierten‘ alle Gruppen ihr
Vorgehen in der historischen Narration beschreiben. Ebenso dufern sich hierzu
weit iiber die Mehrzahl der Gruppen der ,Planer*innen‘ (90,9%) und der ,Jour-
nalists‘ (83,3%). Lediglich bei den ,Minimalist*innen‘ finden sich etwas weniger
Gruppen, welche ihr Vorgehen thematisieren (61,1%). Wenn auch etwas reduzierter
spiegelt sich dieses Bild ebenso in Bezug auf die Beschreibung und Begriindungen
der Quellenauswahl wider: Die ,Engagierten‘und die ,sehr Engagierten‘ dufSern sich
grofitenteils zu ihrer Quellenauswahl (100% sowie 71,4%), bei den ,Planer”innen‘
und ,Journalists‘ sind es mit ca. 63% und 66% etwas weniger Gruppen und die
geringste Quote mit 50% findet sich bei den ,Minimalist*innen‘. Diese Ergebnisse
lassen sich zumindest teilweise auch mit dem Nutzer*innen-Verhalten der Gruppen
erkliren: Da die ,Minimalist*innen‘ die App und ihre Tools im Verhéltnis zu den
anderen Typen wesentlich weniger intensiv nutzten, ist zu vermuten, dass einige



6.2 Der Umgang mit historischen Quellen in der App =—— 257

dieser Gruppen auch weniger ihr Vorgehen und die Griinde ihrer Quellenauswahl
bedacht haben und diese Aspekte daher seltener als die anderen Gruppen in ihrer
Narration explizieren.

Diese Hypothese lasst sich zudem dadurch stiitzen, dass hier keine Korrelation
zu den verschiedenen Jahrgangsstufen oder Kursen vorliegt. In allen untersuchten
Jahrgangsstufen finden sich Gruppen, welche ihr Vorgehen nicht beschreiben (eine
Ausnahme ist hier lediglich die Jahrgangsstufe elf) und welche ihre Quellenauswahl
nicht benennen und ggf. begriinden (vgl. Abbildung 6.16).

Ebenso wird in Abbildung 6.17 deutlich, dass sich in verschiedenen Kursen
Gruppen finden (Kurs A, C, E, F, G und I), welche ihr Vorgehen nicht ndher beschrei-
ben und gleichsam in fast allen Kursen (aufier Kurs H) Gruppen sind, welche ihre
Quellenauswahl nicht benennen und ggf. begriinden. Es wird folglich keine Kor-
relation zwischen Jahrgangsstufen und Kursen in Bezug auf die Beschreibung des
Vorgehens und der Quellenauswahl in der App deutlich, sodass die Unterschiede
mehr innerhalb der Jahrgangsstufen und Kursen liegen als zwischen ihnen.

Aus der Reihe fillt v. a. Kurs G, z. B. im Vergleich zu den Kursen B und D, denn
keine der Gruppen dieses Kurses beschreibt ihr Vorgehen oder ihre Quellenaus-
wahl. Auch wenn es sich hierbei um einen kleinen Kurs handelt, ist zu vermuten,
dass die Lernenden ggf. wenig Erfahrung mit Projekten und Reflexionsprozessen
uber diese haben und sie dies daher fiir nicht relevant erachten, obwohl in der Auf-
gabenstellung darauf verwiesen wird (vgl. Kapitel 3.2). Es wére folglich zentral fiir
Kurs G Projektarbeiten auch dahingehend zu erweitern, dass nicht nur die Ergeb-
nisse, sondern auch der Prozess, der zu ihnen fiithrte, dokumentiert und reflektiert
wird.

Insgesamt wird jedoch deutlich, dass in sehr vielen Narrationen die Lernen-
den ihr Vorgehen und ihre Quellenauswahl benennen und dadurch diese wichtigen
Merkmale historischen Erzédhlens erst transparent, vergleichbar und somit reflek-
tierbar werden. Im Sinne eines ,Focus on History*® (vgl. Kapitel 3) kénnen niamlich
gerade diese Aspekte in der Riickschau auf das Projekt in der App von den Lernen-
den im Klassenzimmer verhandelt werden:

Die Bearbeitungen durch die Lernenden stellen dann gerade keine ,Losungen‘ der Aufgabe dar,
keinen Abschluss, sondern das Material und die Anforderung fiir die gemeinsame Reflexion, in
welcher historisches Denken eigentlich gelernt wird. Zentral ist die (vergleichende) Riickschau
auf die Bearbeitungen einer Aufgabe."”

16 Korber, Gartner, Hartmann und Stork, ,Task-Based History Learning (TBHL) — ein Konzept fir
reflexive Lernaufgaben im Geschichtsunterricht?<, S. 210-211.
17 Ebd,, S. 210.
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Abbildung 6.16: Verteilung der Gruppen mit Beschreibung des Vorgehens (oben) und der
Quellenauswahl (unten) auf die Jahrgangsstufen (absolut).

Anhand zweier Fallbeispiele (beide aus der neunten Jahrgangsstufe) des gleichen
Geschichtskurses sollen diese Aspekte verdeutlicht werden. Sehr ausfiihrlich be-
schreibt z. B. Gruppe 125 ihr Vorgehen wahrend der Arbeit in der App und begriin-
det zudem ihre Quellenauswahl:
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Abbildung 6.17: Verteilung der Gruppen mit Beschreibung der Quellenauswahl auf die Klassen und
Kurse (absolut).

In unserem Projekt haben wir uns mit Friedrich von Bodelschwingh d. Jiingeren befasst und
beantwortet, ob es gerechtfertigt ist eine Strafie in Bielefeld nach ihm zu benennen. Bei der
Beantwortung der Frage haben uns die Leitfragen ,Was hat Friedrich v. Bodelschwingh getan,
was die Grundrechte schiitzt/unterstiitzt?, War sein Handeln moralisch vertretbar?, Wie stand
er zum NS?‘ geholfen. Da die Grundrechte fiir unsere Partei sehr wichtig sind und sich die CDU
viel fiir Menschenrechte und Freiheit einsetzt, haben wir diese als Grundlage genommen und
alles andere darauf aufgebaut. Die zweite Frage haben wir ausgewéhlt, da wir ihn und sei-
ne Handlungen so gut reflektieren konnten und auch unsere eigene Meinung mit einbringen
konnten. Zudem hat es uns interessiert, ob Bodelschwingh allgemein gegen den Nationalsozia-
lismus war oder ob er nur in seinem eigenen Intereresse [sic] gegen die Euthanasie kdmpfte.
[..]

Bei unserem Forschungsprojekt haben wir uns an die vorgegebenen Aufgaben gehalten
und diese zusammen bearbeitet. Die Quellen im Archiv haben wir aufgeteilt und jeder hat
verschiedene Quellen untersucht, die wir spater zusammengetragen haben. Die Quellen 2/39-
187, 2/39-188, 2/39-18, Anstaltsleitung 1,801 und Kleinschrifttum Sonderbestand 541 haben uns
besonders bei der Beantwortung unserer Leitfragen geholfen, da diese viel iiber die Taten von
Bodelschwingh berichteten und beantwortet haben, wie er sich fiir die Patienten eingesetzt
hat. (Gruppe 125, Jg. 9, Journal: 1: 12 — 1: 1882)

Gruppe 128, aus demselben Geschichtskurs (Kurs B) einer neunten Jahrgangsstufe,
beschreibt ihr Vorgehen und ihre Quellenauswahl hingegen folgendermafien:

Das Gutachten haben wir auf Grundlage unserer Kriterien, Leitfragen und der Archivalien der
App-in-die-Geschichte geschrieben bzw. sind so zu einem Ergebnis gekommen. Unsere Kriteri-
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en, die wir als besonders wichtig beziiglich der Ziele der Griinen fanden (Soziale Gerechtigkeit,
Gleichberechtigung, Demokratie etc.) waren unter anderem ein Opfer von z. B. nationalsozia-
listischem Terror gewesen zu sein, sich fiir das Gemeindewohl, den Rechststaat [sic] und die
Demokratie eingesetzt oder auch besondere Verdienste erworben zu haben. Auflerdem war
es wichtig, dass Gleichberechtigung zwischen Mannern und Frauen herrscht und die Person
errinerungswiirdig [sic] durch einen besonderen Bezug zur Stadt bzw. einem Ort ist. Diese
Kriterien haben wir aus dem Internet, deren Quellen unten aufgelistet sind. Unsere Leitfra-
gen beim Bearbeiten bzw. Analysieren der Archivalien waren zum Beispiel: Ist das Verhalt-
nis zwischen Ménnern und Frauen nach Benennung der Strafle nach Elisabeth Philipp noch
ausgewogen?; Ist Elisabeth Philipp errinerungswiirdig [sic] bzw. warum sollte man die Stra-
3e nach ihr benennen?; War sie ein Opfer nationalsozialistischem Terrors? Als Quelle haben
wir die Akte 2/39-188 S.63 und 67-79 genommen, weil sie die grundlegenden Informationen zu
ihrem Fall bietet. (Gruppe 128, Jg. 9, Journal: 1: 334 — 1: 1614)

Der Vergleich dieser beiden Textausschnitte zeigt exemplarisch, dass die Gruppen
unterschiedlich in ihrer Forschung vorgegangen sind und auch verschiedene Quel-
len hierfiir ausgewéhlt haben. Sie unterscheiden sich in ihren Fragestellungen,
Kriterien und Schwerpunktsetzungen. Hieran wird v. a. deutlich, dass die Operatio-
nalisierung der Fragestellung diese Studie von anderen Studien unterscheidet (vgl.
Kapitel 2.2.3). In der Art und Ausgestaltung der historischen Fragen in der App lie-
gen ndmlich Freirdume, wie die Frage beantwortet werden kann. Diese sind dann
folglich reflexions- und diskussionsbediirftig in den Klassen. Indem die Lernenden
diese Auswahlentscheidungen in der Narration transparent machen, kénnen sie
beim Vergleich der Ergebnisse aufserdem auch hieriiber reflektieren und lernen
somit ein zentrales Kriterium wissenschaftlichen Erzédhlens kennen. Die hergestell-
te Transparenz und Wissenschaftsorientierung ist fiir Narrationen von Lernenden
sicherlich besonders und nur in forschenden und entdeckenden Projekten denk-
bar. Die Lernenden kénnen so zudem zentrale Einsichten und Kompetenzen (z. B.
im Bereich epistemologischer Prinzipien bzw. der Sachkompetenzen) aushilden
und dadurch ggf. auch ihr Geschichtsverstandnis verdndern.

Die offene Konzeption der App in Bezug auf Auswahlentscheidungen und Vor-
gehen erweist sich — wie bereits an den unterschiedlichen Nutzer®innen-Typen
deutlich wurde — als geeignet, Lernenden Freirdume zu bieten, welche eigene
und plurale Narrationen und deren Aushandlung innerhalb von Lerngruppen
ermoglichen.

Ebenso kann an den Beispielen gezeigt werden, dass die Frage der Heuristik
fiir die Lernenden, sogar aus der Sekundarstufe I, per se keine Uberforderung dar-
stellt. Es bedarf hierfir jedoch einer gewissen Vielfalt und eines gewissen Umfangs
an angebotenem Material, damit tiberhaupt verschiedene Auswahlentscheidungen
getroffen werden konnen bzw. zu treffen sind.
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6.2.3 Multiperspektivitat der verwendeten Quellen in der App

Ein weiterer zentraler Grundsatz wissenschaftlichen historischen Erzdhlens be-
steht in der moglichst multiperspektivischen Quellenauswahl (vgl. Kapitel 2.3.2 zur
Multiperspektivitdt). Die App gibt selbst keine multiperspektivische Quellenaus-
wahl vor, da die Nutzer*innen selbst tiber ihre Auswahl entscheiden bzw. diese ein
zentraler Schritt in deren Forschung darstellt und daher eigenstandig durchgefiihrt
wird. Grundsétzlich befinden sich jedoch zahlreiche Archivalien in der App, wel-
che je nach Arrangement multiperspektivisch zueinander stehen (kénnen), denn
genauso wie das Prinzip der Kontroversitdt ist Multiperspektivitit immer eine
Verhaltnisheschreibung, sprich eine Kategorie, welche die Beziehung zwischen
mindestens zwei historischen Quellen charakterisiert (siehe hierzu Kapitel 2.3.2.1).

Wie in Kapitel 2.3.2.1 ausfithrlich am Beispiel der Archivalien aus dem digitalen
Bethel-Archiv erldutert, lasst sich Multiperspektivitiat der Quellen auf mindestens
drei verschiedene Arten konstruieren: Verschiedene Autor*innen, welche Unter-
schiedliches tiber den gleichen Gegenstand aussagen, gleiche/r Autor*in, welche/r
sich in verschiedenen Quellen an verschiedene Adressat”innen richtet und dabei
jeweils Unterschiedliches aussagt oder verschiedene Autor*innen, welche fiir den/-
die selbe/n Adressat”in Unterschiedliches aussagen. Im Folgenden wird daher un-
tersucht, welche historischen Quellen die Lernenden in ihren Narrationen nutzen
und inwieweit diese multiperspektivisch zueinander stehen. Hierfiir wurden zu-
néichst zwei Codes, ,Autor”in der historischen Quelle‘ und ,Adressat”in der histori-
schen Quelle’, entwickelt (vgl. Tabelle 6.5).

Tabelle 6.5: Kategorien ,Autor“innen und Adressat“innen der ausgewahlten historischen Quellen‘.

Ankerbeispiele

Autor”in der ,[...] So schrieb Bodelschwingh in einem Brief [...] vom 28. August 1941,

historischen Quelle dass er die ,Krankentdtung‘ immer noch als problematisch einstufe.“
(Gruppe 119, Jg. 11, Journal: 5: 793 - 5: 1044).

Adressat™in der ,L...] schreibt am 6. Méarz 1941 einen Brief an den Pastor von Bodel-

historischen Quelle schwingh. (Gruppe 93, Jg. 10, Journal: 2: 368 - 2: 493).

In Abbildung 6.18 ist der explizite Verweis auf die Autor‘innen und
Adressat*innen in den Quellen in Bezug auf die verschiedenen Gruppen und
Nutzer*innen-Typen dargestellt. Im Vergleich zeigt sich zunéchst, dass die Gruppen
der ,Journalists‘, der ,Engagierten‘ sowie der ,sehr Engagierten‘ alle auf mindestens
zwei verschiedene Autor*innen oder Adressat*innen explizit verweisen (100%).
Bei den ,Planer”innen‘ gibt es lediglich eine Gruppe, welche keine Autor*innen
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Abbildung 6.18: Verweise auf Autor”innen und Adressat™innen der Quellen innerhalb der Cluster.
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oder Adressat”innen benennt, alle anderen Gruppen benennen mindestens zwei
(ca. 90%). Bei den ,Minimalist*innen‘ finden sich daher die grofte Anzahl an Grup-
pen, welche iiberhaupt keine Autor*innen oder Adressat*innen benennen (sechs
Gruppen, also ca. 33%). Zum Teil zeigt sich dies auch im Nutzer”innen-Verhalten
dieser Gruppen, welche zu den ,Minimalist*innen‘ gehoren: Sie haben die App
weniger intensiv genutzt und auch vermutlich weniger die Perspektiven ihrer
ausgewahlten Quellen berticksichtigt bzw. explizit gemacht.

Insgesamt benennen sieben Gruppen (151, 88, 89, 127, 143, 181 und 190) keine
Autor”innen oder Adressat”innen. Fir fiinf dieser Gruppen ist dies auch wenig ver-
wunderlich, da diese bereits keinen expliziten Verweis in ihrer Narration auf die
historischen Quellen anbrachten (vgl. Abbildung 6.12). Gruppe 151 (Jg. 12) und 127
(Jg. 9) verweisen dagegen durchaus auf historische Quellen allerdings ohne, dass sie
dabei Autor”in oder Adressat*in benennen. Sie geben lediglich die Signaturen an,
wie in diesem Beispiel: ,Aus den Quellen konnten wir eine Kdrperliche [sic] Schwa-
che von ihr ausmachen (Seite 70:2/388-92) [...]“ (Gruppe 127 Journal: 1: 1814 — 2: 86).
Alle sieben Gruppen verteilen sich zudem auf verschiedene Jahrgangsstufen (9, 10
und 12) sowie verschiedene Kurse (Kurs A, B, C, E, G, und I), weshalb hier keine
Zusammenhénge, sondern erneut die Heterogenitit von Lerngruppen festzustellen
ist.

Im Vergleich zu anderen empirischen Studien sind diese Ergebnisse jedoch be-
achtlich. So konstatiert z. B. Jan Hodel in seiner Studie zum Umgang mit historischen
Darstellungen bzw. Quellen im Netz:

Sourcing umfasst die Analyse der Herkunft und des Entstehungszusammenhangs eines Doku-
ments und kann damit im Kern mit jenem Teil der historischen Methode verglichen werden,
der als Quellenkritik gefasst wird. Sourcing spielt bei den befragten Schiilerinnen und Schii-
lern und ihrem beobachteten Vorgehen praktisch keine Rolle: Weder Autorschaft noch die
Herkunft der Dokumente sind fiir sie von besonderem Interesse.'®

Folglich sollten in historischen Lernprozessen beim Umgang mit historischen Quel-
len v.a. auch Reflexionen tber deren Perspektivitat (z. B. Autor®in, Adressat”in,
Quellengattung) implementiert werden.

Im néchsten Schritt wurde zudem untersucht, inwieweit die von den Gruppen
benannten Quellen, d.h. die darin vorhandenen Perspektiven, zueinander multi-
perspektivisch im Bergmann’schen Sinne sind (vgl. Kapitel 2.3.2). Hierzu wurden

18 Hodel, Verkiirzen und Verkniipfen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendliche
digitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden, S. 304.
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die einzelnen Zusammenstellungen (vgl. Abbildung 6.18) analysiert und die jeweils
multiperspektivischen Arrangement gekennzeichnet (vgl. Abbildung 6.19)."

Darin wird deutlich, dass eine grofSe Anzahl von Gruppen (24 Gruppen, d.h.
knapp die Halfte) selbststandig (!) multiperspektivische Quellen aus dem Archiv
ausgewdhlt hat und diese auch in der eigenen Narration nutzt. Ein Vergleich zwi-
schen den Nutzer*innen-Typen zeigt zudem, dass prozentual die meisten Gruppen
der ,Journalists‘ (75%) multiperspektivische Quellen ausgewdhlt haben, bei den
,Planer*innen‘ sind es nur 45% ebenso bei den ,Minimalist*innen‘ 39% und den
,Engagierten‘ 43% (vgl. Abbildung 6.20). Die ,sehr Engagierten‘ haben zwar keine
multiperspektivischen Quellen ausgewdhlt, allerdings ist im Sample hiervon auch
nur eine Gruppe vertreten.*’

Ebenso zeigt sich im Hinblick auf die Verteilung der Gruppen mit multiperspek-
tivischer Quellenauswahl auf die Jahrgangsstufen, dass diese v. a. in der elften Stu-
fe (100%) vertreten sind, in der neunten und zwo6lften mit jeweils 46 und 50% nur
halb so viele und in der zehnten Jahrgangsstufe nur zu 17% (vgl. Abbildung 6.21).
Diese Verteilung ist zudem ganz dhnlich mit Blick auf die verschiedenen Klassen
und Kurse (vgl. Abbildung 6.22). Es ist dabei beachtlich, dass Neuntkléssler*innen
ahnlich gut abschneiden wie die Zwolftklassler*innen. Insgesamt wird jedoch vor
allem deutlich, dass Gruppen mit und ohne multiperspektivischer Quellenauswahl
sowohl in fast allen Jahrgangsstufen (hier ist lediglich Stufe elf die Ausnahme) und
Kursen (Ausnahme ist lediglich Kurs G) vorkommen und somit keine bzw. kaum
Zusammenhénge zu den Jahrgangsstufen und Kurse aufgezeigt werden kdnnen.

Die Bedeutung dieses Ergebnis kann jedoch wiederum durch einen Vergleich
zum Quellenarrangement in Geschichtsschulbiichern herausgestellt werden. So kri-
tisiert etwa Wolfgang Buchberger in seiner Analyse:

Obschon 16% der Textquellen in der Sekundarstufe 1 und 23% in der Sekundarstufe II
multiperspektivisch zusammengestellt sind, gibt es viele Blicher ohne ein einziges multi-
perspektivisches Arrangement von Textquellen und noch mehr Biicher, die keine einzige
Aufgabenstellung explizit zur Perspektivitdt in Quellen aufweisen. Hier klaffen geschichts-
didaktischer Konsens und empirische Ergebnisse der Schulbuchanalyse besonders weit
auseinander.”!

19 Die Erklarung und genaue Beschreibung multiperspektivischer Quellenarrangements des App-
Archivs findet sich in Kapitel 2.3.2.1.

20 Hier, wie auch an anderen Stellen, wird deutlich, dass aufgrund des kleinen Samples quantita-
tive Aussagen bisweilen nur begrenzt méglich sind.

21 Buchberger, Historisches Lernen mit schriftlichen Quellen: Eine kategoriale Schulbuchanalyse 6s-
terreichischer Lehrwerke der Primar- und Sekundarstufe, S. 322.
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Gruppen mit multiperspektivischer Quellenauswahl in der App.

Abbildung 6.19
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Abbildung 6.20: Verteilung der Gruppen mit multiperspektivischer Quellenauswahl auf die
Nutzer*innen-Typen absolut (oben) und relativ (unten).

Ebenso stellte bereits Bodo von Borries heraus, dass ,Multiperspektivitdt des Quel-
lenangebots [...] keine Selbstverstindlichkeit“*? im Geschichtsunterricht ist und
meist noch die Ausnahme anstelle der Regel darstellt.

Somit ist die multiperspektivische Quellenauswahl zahlreicher Teams in
der App sehr beachtenswert, da hierdurch ein ,zentrales Prinzip historischen
Lernens“*® zum Einsatz kommt. Es lasst sich die Hypothese aufstellen, dass bei

22 Borries, ,Zuriick zu den Quellen? Pladoyer fiir die Narrationspriifung®.
23 Liicke, ,Multiperspektivitdt, Kontroversitat, Pluralitat®, S. 288.
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Abbildung 6.21: Verteilung der Gruppen mit multiperspektivischer Quellenauswahl auf die
Jahrgangsstufen (relativ).
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Abbildung 6.22: Verteilung der Gruppen mit multiperspektivischer Quellenauswahl auf die Klassen
und Kurse (absolut).

einer multiperspektivischen Quellenauswahl in der App im Sinne von Bergmann
der Lernprozess als ,eine Mdéglichkeit von ,Geschichte selber denken und dabei
,Geschichte selber erzdhlen“** addressiert wird und dabei zentrale Methoden-
kompetenzen im Bereich der Heuristik sowie Quellenanalyse- und Interpretation
gefordert werden konnen. In pragmatischer Hinsicht gilt es fiir die App und ihr
Konzept also weiter zu liberlegen, inwieweit noch mehr Gruppen dabei untersttitzt

24 Ebd.,, S. 288.



268 —— 6 Differenzierungsmerkmale historischen Erzahlens in der App

werden konnen multiperspektivische Quellen aus dem digitalen Archiv auszu-
wdéhlen und mit diesen in ihrer Narrationen umzugehen. Hierflir konnten z.B.
weitere Methodenseiten im Wiki oder auch spezifische Erklarvideos in die App
implementiert werden.

Andererseits bietet aber gerade die unterschiedliche Art der Quellenauswahl
(hier multiperspektivisch und nicht multiperspektivisch) innerhalb derselben
Lerngruppe auch das Potenzial, dass hierdurch Reflexionsprozesse tiber die Be-
deutung einer solchen Quellenauswahl initiiert werden konnen. Daher ist es
auch durchaus sinnvoll, dass die Lernenden Multiperspektivitat sozusagen selbst
entdecken.

Besonders auffallend, da aufgrund der groflen Vielfalt an Autor*innen bzw.
Adressat”innen ,herausragend’, sind Gruppe 119 (Jg. 11, ,Journalists‘) und Gruppe
157 (Jg. 12, ,Engagierte). Analysiert man diese Gruppen weiter, zeigt sich, dass bei-
de die durch ihre multiperspektivische Quellenauswahl bedingten Widerspriiche
zwischen den Quellen nicht nur erkennen sondern zudem explizit benennen. Dies
wird an den folgenden zwei Textausschnitten deutlich:

Anhand der beschriebenen Quellen und des historischen Hintergrunds konnten wir die ein-
gangs beschriebenen Leitfragen grofitenteils beantworten, doch wir trafen auch auf eine Pro-
blematik: Je mehr Quellen wir auswerteten, desto widerspriichlicher standen sie zueinander.
(Gruppe 119, Jg. 11, Journal: 32: 134 — 32: 402).

Ob es nun wirklich Euthanasie in Bethel gab, lasst sich anhand der gegebenen Quellen nur
eingeschrankt bestitigen oder widerlegen. Zum einen werden in mehreren Briefen des Pas-
tors und Leiters Bodelschwingh iiber Dinge gesprochen, die man mit Euthanasie verbinden
kann, wie zum Beispiel die Fragebogen und Krankenverlegungen. Jedoch dufierte sich Bodel-
schwingh in seinen Briefen immer wieder negativ zu den MafSnahmen und bringt dies auch
mehrfach gegeniiber anderen zum Ausdruck. (Gruppe 157, Jg. 12, Journal: 8: 1634 — 8: 2115).

Hierzu im Gegensatz lassen sich Gruppen verorten, welche z.B. alle Fragen be-
antworten konnen, keine multiperspektivischen Quellen auswéhlen und keine
Widerspruche zwischen Quellen erkennen, wie etwa Gruppe 90 (,Engagierte):
»~Abschliefiend fassen wir nun unsere Ergebnisse zusammen. Anhand der beschrie-
benen Quellen und des historischen Hintergrundes konnten wir unsere Fragen
géanzlich beantworten® (LG 90, Jg. 10 Journal: 4: 838 — 4: 1010).

Somit kdnnen die ersten beiden Beispiele von Gruppe 119 und 157 als elabo-
riert und quellenkritisch eingestuft werden (vgl. das folgende Kapitel) und sind fir
Schiiler*innen durchaus nicht selbstverstindlich.?® Die Beispiele zeigen eindriick-

25 Vgl. v.a. die Studien von Spiefs, Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Die empirische Rekon-
struktion von Kompetenzerwerb im Umgang mit Quellen, Schonemann, Thiinemann und Ziilsdorf-
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lich, dass hier historische Lernprozesse stattfinden, welche so auch von Klaus Berg-
mann fiir den Geschichtsunterricht im Sinne der Multiperspektivitét gefordert wer-
den:

Junge Menschen miissen lernen, daf3 es generell ungemein schwierig ist, iiber sie interessie-
rende vergangene Sachverhalt zu urteilen, da hdufig einander widersprechende Zeugnisse der
Vergangenheit vorliegen. Sie miissen erfahren, daf es nicht ein einziges richtiges Urteil tiber
vergangene Sachverhalte gibt, sondern daf$ legitime unterschiedliche Aussagen tiber Vergan-
genes moglich sind und in der Regel vorkommen.*®

Unterschiedliche Aussagen sind jedoch nicht mit beliebigen gleichzusetzen, son-
dern es sollten v. a. moglichst triftige Aussagen getroffen werden.”’

6.2.4 Quellenkritische Reflexionen in der App

Normativ wird meist gefordert, dass Lernende kritisch mit historischen Quellen im
Geschichtsunterricht umgehen lernen.”® Studien haben diesbeziiglich jedoch vor
allem Defizite aufgezeigt (vgl. Kapitel 2.3.2.2), sowohl in Bezug auf Geschichtsschul-
biicher als auch den Umgang mit Quellen im Unterricht sowie in Klausuren.?

Daher ist es fraglich, inwieweit die Lernenden in ihren Narrationen in der App
quellenkritisch mit ihren Quellen umgehen oder sich das negative Bild der Studi-
en ein weiteres Mal bestétigt. Hierzu wurden acht Codes fiir die unterschiedlichen
Formen quellenkritischer Reflexionen entwickelt und die Narrationen im Journal
hiernach analysiert (vgl. Tabelle 6.6 und 6.7).

Kersting, Was konnen Abiturienten? Zugleich ein Beitrag zur Debatte iiber Kompetenzen und Stan-
dards im Fach Geschichte, sowie Kapitel 6.2.3.

26 Bergmann, Geschichtsdidaktik: Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens, S. 164.

27 Vgl. u.a. Meyer-Hamme, ,,Geschichtstheorie im Geschichtsunterricht*, S. 153.

28 Quellenkritik 14sst sich wie folgt definieren (vgl. ebenso Kapitel 2.2.2): ,,Die erkenntnistheoreti-
sche Funktion der Quellenkritik ist es, die Einschrankungen, die sich aus der Standortgebundenheit
der Quelle ergeben, geltend zu machen und zu verwertbaren, quasi-objektiven Informationen zu
gelangen, die sich im Rahmen eines historischen Erkenntnisprozesses fiir eine spezifische Frage-
stellung nutzbar machen lassen. Dies beinhaltet die Herleitung von Fragen, die die Quelle oder der
Quellenbestand verniinftigerweise beantworten kann.“ (Spiefi, Quellenarbeit im Geschichtsunter-
richt: Die empirische Rekonstruktion von Kompetenzerwerb im Umgang mit Quellen, S. 20).

29 Vgl. u.a. Bramann, Kithberger und Bernhard, Historisch Denken lernen mit Schulbiichern, Spief,
Quellenarbeit im Geschichtsunterricht: Die empirische Rekonstruktion von Kompetenzerwerb im Um-
gang mit Quellen und Schénemann, Thiinemann und Zilsdorf-Kersting, Was kénnen Abiturienten?
Zugleich ein Beitrag zur Debatte iiber Kompetenzen und Standards im Fach Geschichte.
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Tabelle 6.6: Kategorien ,quellenkritische Reflexionen® (Teil 1).

quellenkritische
Reflexionen in Bezug
auf ...

Ankerbeispiele

die Quellengattung

»[...] Genauso ist der Hitlergru® am Ende eines jeden Schriftstlickes zu
bewerten. Dies war zu jener Zeit Standard, wenn Briefe an Offizielle und
Funktiondre geschrieben wurden. Es spielte die eigene politische Ein-
stellung bei einem solchen GruR keine Rolle. Die Einschadtzung und Be-
wertung eines solchen teils schon standardisierten Schriftstiickes ist zu-
dem schwierig, da der Zweck hinter dem Inhalt nicht zweifelsfrei rekon-
struiert werden kann.“ (Gruppe 28, Studierende (Vorstudie), Journal: S.
3:423).

die/den Autor”in

»Diese beiden schrieben Briefe, um in Erfahrung zu bringen, wo sie sich
befindet, welche uns ermdglichen etwas Uber sie zu erfahren. Daher
sind die Quellen sehr positiv gegentiber ihr gestimmt und sprechen aus
ihrer Perspektive.“ (Gruppe 195, Jg. 12, Journal: 2: 1579 - 2: 1809)

Tabelle 6.7: Kategorien ,quellenkritische Reflexionen* (Teil 2).

quellenkritische
Reflexionen in Bezug
auf ...

Ankerbeispiele

Widerspriiche zwischen
den Quellen

wHierbei sind wir jedoch auf einen Widerspruch gestoRen in Material 75
von 130. Dabei schildert Elisabeths Schwester Charlotte in einen Brief an
den Pastor von Bodelschwingh vom 05.03.1941, dass [...].“ (Gruppe 191,
Jg. 12, Journal: 2: 830 - 2:1399)

Partialitat der Quellen

»Allerdings weisen die gefundenen Informationen fiir das Gutachten
das Problem auf, dass sie nicht weiter belegt werden kénnen. Daher
ist die Geschichte von Frau Philipp weiterhin ein Mysterium. [...] jedoch
kann dies aus Mangel an Belegen nicht zweifelsfrei behauptet werden.“
(Gruppe 154, Jg. 12, Journal: 2: 1251 - 2: 1795)

weitere Codes nach
diesem Muster:

quellenkritische Reflexionen in Bezug auf die innere Stimmigkeit und
Logik der Quellen, die Passung zur historischen Frage, den historischen
Kontext sowie den/die Adressat”in

Solche quellenkritischen Reflexionen belegen folglich die Einsicht der Lernenden
in epistemologische Prinzipien, wie z. B. Partialitat und Selektivitat, welche zentrale
Komponenten der historischen Sachkompetenzen darstellen.*’

30 Korber, ,Die Dimensionen des Kompetenzmodells ,historisches Denken‘, S. 98.
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In Abbildung 6.23 sind diese quellenkritischen Reflexionen in Bezug auf die ver-
schiedenen Gruppen sowie Nutzer*innen-Typen dargestellt. Insgesamt finden sich
in 20 der Gruppen quellenkritische Reflexionen, d. h. bei etwa 40,8% der Teams. Im
Vergleich zu den oben zitierten Studien ist dies also ein durchaus beachtlicher Wert.
Er lasst vermuten, dass das eigenstandige Forschen im Archiv und die selbststandi-
ge Quellenauswabhl teilweise zumindest auch einen quellenkritischen Umgang mit
den Archivalien fordert, bzw. vielmehr erforderlich macht.

Die Verteilung auf die Nutzer®innen-Typen wird im Folgenden noch themati-
siert (s. unten). Zunéchst sollen nadmlich einzelne Fallbeispiele aus den jeweiligen
Nutzer*innen-Typen die Qualitat der quellenkritischen Reflexionen aufzeigen:

In Bezug auf die Quellengattung schreibt z.B. Team 193 aus der Gruppe der
JPlaner”innen

Auch andere Familien erhielten sogenannte Trostbriefe. Bei der Quelle 228 handelt es sich
um eine Abschrift von einer Abschrift eines Briefes an einen Mann. Adressat und Absender
werden nicht genannt. Jedoch enthalt der Brief die gleichen Informationen, wie sie auch Eli-
sabeths Familie erhalten hat: Die Verlegung der Patientin, in dem Fall einer Mutter, stelle eine
Kriegsmafinahme dar. Die Anstalt diene lediglich als Durchgangsanstalt fiir die Kranken, die in
eine andere Anstalt in der Nahe verlegt werden sollten. Die Sdtze der beiden Quellen sind fast
identisch. Lediglich Person und Todesursache unterscheiden sich. (Gruppe 193, Jg. 12, Journal:
5: 430 — 5: 1056).

Die Lernenden erkennen also, dass es sich bei den beiden Quellen um eine beson-
dere Quellengattung, ndmlich um ,Trostbriefe handelt. Dies konnen sie quellenkri-
tisch fiir ihre Interpretation nutzbar machen. Hierbei wird zudem deutlich, dass es
sinnvoll ist Akten in ihrer Gadnze, moglichst vollstdndig im digitalen Archiv zur Ver-
fligung zu stellen. Denn wie das obigen Beispiel zeigt, ist es nur so moglich, einzelne
Quellen im grofieren Kontext und in ihrem Verhdltnis zu anderen Quellen und z. B.
zu ihrer Position innerhalb einer Akte zu analysieren. Dies ist eines der zentralen
Potenziale der Konzeption des digitalen Archivs. In einem analogen Setting im Klas-
senzimmer, ware dies nur mit einem immensen Aufwand, also unzéhligen Kopien,
zu bewerkstelligen.

In Bezug auf den Autor der ausgewéhlten Quelle reflektiert hingegen Gruppe
188 von den ,Minimalist*innen*:

Die aufgefiihrten Quellen sind, aufgrund der Tatsache, dass die Briefe, Protokolle und Essays
von Bodelschwingh selbst oder beauftragten Personen abgelegt und verfasst worden sind, aus-
nahmslos kritisch zu hinterfragen [...]. (Gruppe 188, Jg. 12, Journal: 5: 378 - 5: 967).

Die Gruppe reflektiert also tiberzeugend, dass die einseitige Perspektive (hier: von
Bodelschwinghs) fiir die Beantwortung ihrer Fragen auf der Grundlage dieser
Quellen problematisch ist, d.h. dass die Fragen nicht géanzlich damit beantwortet
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Abbildung 6.23: Quellenkritische Reflexionen innerhalb der Cluster.
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werden kénnen bzw. diirfen. Diese Reflexionen sind in einer ,Schullogik® kaum
moglich und daher hervorzuheben. Vermutlich werden ndmlich Lehrkrafte oder
Schulbuchautor*innen selten bis nie ,unpassende‘ Quellen fiir die von ihnen vor-
strukturierten historischen Fragestellungen auswéhlen. Somit zeigt sich hier, v. a.
in der eigenen Auswahl der Quellen, erneut das Potenzial der App-Konzeption fir
historische Lernprozesse im Vergleich zu anderen Lernsettings.

In Bezug auf den historischen Kontext schreibt Gruppe 121 von den ,Journalists
zudem:

All diese Aspekte zusammen, wirken, da wir heute wissen, was fiir Verbrechen im NS-Regime
stattfanden, sehr unglaubwiirdig. Die Verkettung von solchen Zuféllen, wie der Krankheit,
kurz nachdem sie verlegt wurde, dass niemand wusste wohin Elisabeth verlegt wurde, dass die
Leiche eingedschert werden musste und aufSerdem, dass Dr. Keller zu verhindern versucht,
dass die Angehérigen Anspruch auf den Nachlass erheben, ist &ufierst unwahrscheinlich und
klingt wie eine standardisierte Ausrede, um die Beweise vernichten zu kénnen und den Mas-
senmord an Randgruppen und Menschen mit Behinderungen geheim zu halten. (Gruppe 121,
Jg. 11, Journal: 5: 876 — 5: 1490).

In diesem Beispiel wird deutlich, dass die Lernenden ihr historisches Kontextwis-
sen Uber die NS-Euthanasie-Verbrechen (vgl. ,standardisierte Ausrede®, ,Bewei-
se vernichten“ usw.) fir die Analyse und Interpretation der Quelle zu nutzen wis-
sen. Ebenso erwédhnen sie ,Dr. Keller als Absender des Briefes. Dieser Name war
erwiesenermaifien ein Tarnname, hinter dem sich Heinrich Bunke, ein NS-Arzt, wel-
cher fiir die Ermordung zahlreicher Menschen in der NS-Zeit verantwortlich war,
verbirgt.*' Keine der Gruppen der Studie kam jedoch auf den Gedanken, dass es
sich hierbei nicht um einen richtigen Namen handeln kdnnte, obwohl eine einfach
Google-Recherche dies aufdecken kann. Es wére daher ggf. sinnvoll in den Hilfe-
stellungen in der App darauf hinzuweisen, wie wichtig es sein kann, ither Personen
und ihre Biographien zu recherchieren.

Auf die Partialitat historischer Quellen verweist Gruppe 119, ebenso von den
,Journalists*:

Diese Offenlegung seiner Gedanken und Bedenken hob seinen Mut hervor, doch auch an dieser
Stelle beliefs er es lediglich bei Worten und ob er wirklich aktiv wurde, kann man den Quellen
nicht entnehmen. Folglich kann man die Leifrage [sic], inwiefern er sich gegen die Ermordung
beeintrachtigter Menschen einsetzte, nur teilweise beantworten. (Gruppe 119, Jg. 11, Journal:
5:1046 — 5: 1385).

31 Daub, ,Der Frankfurter Euthanasie-Prozefs¢, S. 435.
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Die Gruppe erkennt — dhnlich wie jene zum Beispiel der Quellengattung —, dass sie
ihre Fragen nicht ganzlich beantworten kann, da die ausgewahlten Quellen keine
Auskunft iiber die tatsachlichen Handlungen Bodelschwinghs liefern. Diese zentra-
le Einsicht in die Partialitat historischer Quellen ist ebenso wahrscheinlich nur sel-
ten Teil schulischen Geschichtslernen, wie bereits zuvor erlautert, obwohl eine sol-
che Erkenntnis fundamental fiir historische Denkprozesse ist.

Quellenkritische Reflexionen sowohl in Bezug auf die Quellengattung wie auch
den Adressaten werden in einem Textauszug von Gruppe 119 deutlich:

Obwohl Bodelschwingh in den Briefen um die Aufhebung der Mafinahmen bat, beendete er
diese mit den Worten ,Heil Hitler“. Dies ist jedoch im zeitgeschichtlichen Kontext zu betrach-
ten und eher ,unproblematisch’, da es zu dieser Zeit tiblich und in einem Brief an Staatsfunk-
tionare essentiell war, einen Brief mit diesen Worten bzw. diesem Gruf zu beenden. (Gruppe
119, Jg. 11, Journal: 7: 836 — 7: 1192).

Folglich reflektieren die Schiiler“innen den Inhalt bzw. die NS-Sprache der Quelle
in Bezug auf den Adressaten (Staatsfunktiondr) und folgern daraus, dass dies nicht
als eindeutiger Beweis fiir von Bodelschwinghs Ndhe zum NS interpretiert werden
darf.

Bei den ,Engagierten‘ findet sich zudem ein Verweis auf die Widerspriichlich-
keit der verwendeten Quellen:

Ob es nun wirklich Euthanasie in Bethel gab, lasst sich anhand der gegebenen Quellen nur
eingeschrankt bestatigen oder widerlegen. Zum einen werden in mehreren Briefen des Pas-
tors und Leiters Bodelschwingh tiber Dinge gesprochen, die man mit Euthanasie verbinden
kann, wie zum Beispiel die Fragebégen und Krankenverlegungen. Jedoch duferte sich Bodel-
schwingh in seinen Briefen immer wieder negativ zu den MafSnahmen und bringt dies auch
mehrfach gegeniiber anderen zum Ausdruck. (Gruppe 157, Jg. 12 Journal: 8: 1634 — 8: 2115).

An diesem Beispiel zeigt sich, dass die Gruppe der ,Engagierten‘ eine intensive Re-
cherche im Archiv durchgefiihrt hat (sie waren ca. 13 Stunden im digitalen Archiv
aktiv und haben 32 Quellen daraus ausgewahlt). Hierdurch gelingt es ihnen Wider-
spruche zwischen den Quellen festzustellen und diese zu reflektieren. Sie erkennen
folglich, dass sie ihre Frage nur eingeschrankt beantworten konnen. Auch dies wird
im Geschichtsunterricht vermutlich nur selten der Fall sein (vgl. oben). Zugleich
wird bei einer solchen umfangreichen Recherche aber auch die Gefahr deutlich,
sich in der App zu verlieren.

All diese Beispiele zeigen auf, dass die quellenkritischen Reflexionen der Ler-
nenden in der ,App in die Geschichte‘ im Vergleich zu den anderen Studien (s. oben)
beachtlich sind und diesbeztiglich durchaus auf ein Potenzial der App und ihres
Konzepts fiir historische Lernprozesse schliefien lassen.
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Ein Vergleich zwischen den Nutzer*innen-Typen macht dartiber hinaus
auch Unterschiede deutlich: Die meisten quellenkritischen Reflexionen finden
sich bei den ,Journalists‘ (ca. 75% innerhalb des Clusters). Bei den ,Engagier-
ten‘ und den ,sehr Engagierten‘ zusammen sind es dagegen etwa 37,5%, bei den
,Minimalist*innen‘ ca. 33% und den ,Planer”innen‘ ca. 18% der jeweiligen Grup-
pen.*?

Die im Vergleich zu den anderen Nutzer”innen-Typen wesentlich grofere An-
zahl an Gruppen mit quellenkritischen Reflexionen bei den ,Journalists‘ mit 75%
lasst sich mit deren Nutzungsverhalten der App erklaren. Denn die ,Journalists‘ nut-
zen im Verhéltnis die Zeitleiste und das Journal (vgl. Kapitel 5.2.3), in welchen der
Umgang mit den Quellen im Fokus steht, intensiver als die anderen Tools der App.
Umgekehrt lasst sich hiermit die geringere Anzahl an quellenkritischen Reflexio-
nen bei den ,Planer”innen‘ mit nur 18% erkldren, da diese im Verhéltnis das For-
schungslogbuch (bei ihren Voriiberlegungen und Planungen) intensiver nutzen als
die Zeitleiste und das Journal.** Bei den ,Planer*innen‘ und den ,Journalists‘ wird
somit zumindest ein Trend zwischen App-Nutzung und quellenkritischen Reflexio-
nen in der App deutlich.

Bei den ,Minimalist*innen‘ reflektieren zwei Drittel der Gruppen nicht quellen-
kritisch, ein Drittel jedoch schon. Hieran zeigt sich deutlich, dass eine weniger in-
tensivere Nutzung der App, v. a. im Hinblick auf die verbrachte Zeit in der App (vgl.
Kapitel 5), nicht mit einem unreflektierten Umgang mit historischen Quellen ein-
hergehen muss, also keine Korrelation vorliegt. Das Ergebnis dieser Nutzer”innen-
Gruppen lasst sich z. B. so erkldren, dass Teams mit quellenkritischen Reflexionen
(ebenso wie zuvor einer multiperspektivischen Quellenauswahl oder der Reflexion
uiber die Kontroversitdt der Darstellungen) die App vielleicht auch deshalb weniger
intensiv nutzten, da sie bereits genau wussten, wie sie ihre Forschung zu gestal-
ten haben, nach welchen Darstellungen und Quellen sie recherchieren wollen und
somit auch weniger Zeit und Besuche in der App fiir die Entwicklung der Narrati-
on benoétigten. Bei zwei Drittel der Teams der ,Minimalist*innen‘ zeigt sich jedoch
ebenso ein Trend im Verhéltnis zur App-Nutzung: Hier scheint eine weniger intensi-
ve Nutzung der App auch mit einem weniger reflektierten Umgang mit historischen
Quellen zusammenzuhéngen.

32 Die,sehr Engagierten‘haben zu 100% quellenkritische Reflexion, allerdings setzt sich dieser Typ
aus nur einer Gruppe zusammen, daher werden sie hier mit den ,Engagierten‘ zusammengefasst.
33 Allerdings féllt bei den ,Planer”innen‘ Gruppe 193 (Jg. 12) besonders auf, da diese mehrmals
unterschiedlich in ihrer Narration quellenkritisch reflektiert.
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Diese These, nur in umgekehrter Argumentation, lasst sich ebenso fiir die Grup-
pen der ,Engagierten‘ zusammen mit den ,sehr Engagierten‘ aufstellen: Eine inten-
sive Nutzung der App korreliert nicht zwangslaufig mit quellenkritischen Reflexio-
nen. Es finden sich zwar auch hier Gruppen, welche quellenkritisch reflektieren
(Gruppe 118 (Jg. 11), 157 (Jg. 12) und 125 (Jg. 9)), etwa 62,5 % dieser Nutzer”innen-
Gruppen weisen jedoch keine solchen Reflexionen auf. Es 1dsst sich vermuten, dass
diese Teams die App auch deshalb so intensiv nutzten, weil sie weniger strukturiert
bei ihrer Forschung vorgingen und der Umgang mit den Archivquellen fir sie sehr
herausfordernd war und sie daher auch weniger zu quellenkritischen Reflexionen
gelangten. Bei etwas mehr als einem Drittel der Gruppe zeigt sich aber wiederum
durchaus ein Trend, ndmlich dass eine intensivere App-Nutzung auch mit quellen-
kritischen Reflexionen korreliert.

Interessant ist es auflerdem, die Verteilung dieser Gruppen auf die Jahrgangs-
stufen miteinzubeziehen. Wie in Abbildung 6.24 deutlich wird, finden sich in der
Jahrgangsstufe 12 die meisten Gruppen mit quellenkritischen Reflexionen (14 Grup-
pen), in den Jahrgangsstufen neun und elf jeweils drei Gruppen und in Jahrgangs-
stufe zehn keine Gruppen mit Quellenkritik.

m Jahrgangsstufe 9 m Jahrgangsstufe 10 m Jahrgangsstufe 11 m Jahrgangsstufe 12

Abbildung 6.24: Anzahl der Gruppen mit quellenkritischen Reflexionen (absolut).

Da die Anzahl der Félle in den Jahrgangsstufen unterschiedlich verteilt sind (Jg. 9= 13
Gruppen, Jg. 10= 6 Gruppen, Jg. 11=4 Gruppen und Jg. 12= 26 Gruppen), ist es sinnvoll
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den prozentualen Anteil an Gruppen mit Quellenkritik in den jeweiligen Jahrgangs-
stufen zu berechnen. Abbildung 6.25 macht deutlich, dass prozentual mehr Grup-
pen in Jahrgangsstufe elf (75%) quellenkritisch reflektieren als in Jahrgangsstufe
12 (54%) und dass dies ebenso fiir zumindest 23% der Gruppen aus Jahrgangsstufe
neun gilt. In Gruppen der Jahrgangsstufe zehn finden sich dagegen keine quellen-
kritischen Reflexionen.

0% 25% 50% 75% 100%

M Prozentualer Anteil der Gruppen mit Quellenkritik m Prozentualer Anteil der Gruppen ohne Quellenkritik

Abbildung 6.25: Anzahl der Gruppen mit quellenkritischen Reflexionen (relativ).

Grundsatzlich zeigt sich hieran, dass auch jlingere Lernende (hier aus der neun-
ten Jahrgangsstufe) durchaus zu quellenkritischen Reflexionen in der Lage sind,
wenn auch die Mehrheit der Neunt- und vor allem Zehntklassler”innen keine quel-
lenkritischen Reflexionen in der App duflern. Allerdings gehen mehr als die Hélfte
(54%) der Zwolftklassler“innen und zwei Drittel der Elftklassler”innen quellenkri-
tisch mit den Archivalien um.

6.3 Pluralitat historischen Erzahlens innerhalb der
Lerngruppen

Pluralitat auf der Ebene der Urteile von Lernenden wird als zentrales Charakteris-
tikum von Lernprozessen historischen Erzéhlens betrachtet und gilt damit als eine
der zentralen normativen Forderungen sowie als didaktisches Prinzip historischen
Lernens (vgl. Kapitel 2.3.3). Martin Liicke definiert dieses Prinzip in Anlehnung an
Klaus Bergmann und Bodo v. Borries als ,Pluralitit der Ansichten und Urteile tiber
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einen historischen Sachverhalt, die sich in der Auseinandersetzung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit multiperspektivischen [Quellen, AK] und kontroversen Dar-
stellungen bilden.“**

6.3.1 Entscheidungen in der Debatte um den StraBennamen

Um zu untersuchen, inwieweit die Lernenden in der App in diesem Sinne zu plu-
ralen historischen Narrationen gelangen, wurden ihre Entscheidungen bzw. Posi-
tionen, welche sie in der Debatte um den Straffennamen in Bethel am Ende ihres
Forschungsprozesses im Journal einnehmen, anhand von vier Kategorien codiert
(vgl. Tabelle 6.8): Entscheidung fir Friedrich v. Bodelschwingh, fiir Elisabeth Phil-
ipp, fir eine Alternative (d. h. gegen F. v. Bodelschwingh bzw. gegen E. Philipp und
fiir eine andere Person) oder keine Entscheidung wird benannt.

Tabelle 6.8: Kategorien ,Position in der Debatte um den Stralennamen in Bethel".

Ankerbeispiele

Entscheidung fiir F. v. »Durch unsere Auswertungen der Recherchen sind wir zum Entschluss

Bodelschwingh gekommen, dass Bodelschwingh es verdient hatte eine Ehrung in Form
von einer StraBenbennenung [sic] zu bekommen.“ (Gruppe 126, Jg. 9,
Journal: 3: 931 - 3: 1103)

Entscheidung fiir E. »Nach langer Recherche sind wir zum Entschluss gekommen, dass eine

Philipp StralRe nach Elisabeth Philipp benannt werden kann.“ (Gruppe 92, Jg. 10,
Journal: 1: 601 - 1: 717)

Entscheidung fiir eine wJedoch sehen wir Elisabeth Philipp nicht als sinnvolle Kandidatin an, da

Alternative ihr Bezug zu Bethel unserer Meinung nach zu gering ist. Als Alternative
schlagen wir daher Dorothea Ahrndt vor.“ (Gruppe 192, ]g. 12, Journal: 4:
623 - 4:808)

keine Entscheidung [Es wird keine Entscheidung in Bezug auf den StraBennamen benannt.]

Die Auswertung dieser Codes (vgl. Abbildung 6.26) zeigt, dass es beinahe allen Grup-
pen gelingt, eine historische Narration am Ende ihres Forschungsprozesses zu ver-
fassen und sich darin in der geschichtskulturellen Debatte um den neuen Strafien-
namen in Bethel zu positionieren, indem sie sich entweder fiir Friedrich von Bodel-
schwingh (16 Gruppen) oder fiir Elisabeth Philipp (21 Gruppen) oder eine Alterna-
tive (11 Gruppen), d. h. gegen eine oder beide Personen bzw. fiir eine ganz andere
selbst gewdhlte Person entscheiden. Das heifdt der Forschungsauftrag des ,Bethel

34 Liicke, ,Multiperspektivitit, Kontroversitat, Pluralitat®, S. 285.
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m Keine Entscheidung wird
benannt
m Alternative

m Entscheidung pro Bodelschwingh

= Entscheidung pro E. Philipp

Abbildung 6.26: Verteilung der Positionen in der Debatte um den StraBennamen.

Moduls fithrt nicht zwangslaufig dazu, dass positiv begutachtet wird. Allerdings
entscheiden sich Gruppen, welche sich in ihrer Forschung v. a. auf Elisabeth Philipp
fokussieren (also im Auftrag der Griine schreiben), mehrheitlich auch fiir Elisabeth
(20 von 24 Gruppen, etwa 83%), lediglich vier dieser Gruppen plddieren in ihrem
Gutachten fiir eine Alternative (ca. 17%). Gruppen, welche dagegen v. a. Friedrich v.
Bodelschwingh untersuchten (also fiir die CDU schrieben), entschieden sich nur zu
64% fiir Bodelschwingh (16 von 25 Gruppen), acht Gruppen hiervon argumentier-
ten gegen ihn bzw. fiir eine Alternative (32%). Lediglich eine Gruppe positioniert
sich zumindest nicht eindeutig in der Frage um den Strafennamen und benennt
somit keine Entscheidung in ihrem Journal (vgl. Abbildung 6.26). Es ist daher zu
vermuten, dass der Forschungsauftrag eher ein positives Gutachten nahelegt bzw.
von den Lerngruppen dies vielleicht so verstanden wird, obwohl der Auftrag tat-
sdchlich Offenheit anstrebt (vgl. Kapitel 3.2). Diese wird von manchen Lernenden
jedoch womadglich nicht immer als solche erkannt, vielleicht weil sie dies auch we-
niger gewohnt sind.*® Es gilt daher zu iiberlegen, wie die Offenheit des Auftrages
ggf. fir die Lernenden noch besser verdeutlicht werden kann.

Insgesamt entscheiden sich also die meisten Gruppen (21, d. h. ca. 43%) fur Eli-
sabeth Philipp, 33% (16 Teams) dagegen fiir Friedrich v. Bodelschwingh und 22% (11
Teams) wéhlen eine Alternative aus.

35 Vgl. z.B. Meyer-Hamme, Historische Identitdten und Geschichtsunterricht: Fallstudien zum Ver-
hdltnis von kultureller Zugehorigkeit, schulischen Anforderungen und individueller Verarbeitung,
S. 250-251 sowie Kapitel 2.3.3.
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Abbildung 6.27 zeigt die Verteilung der Positionen in Bezug auf die verschie-
denen Nutzer”innen-Typen. Es wird zunéchst deutlich, dass in fast allen Typen (au-
f3er bei den ,sehr Engagierten‘) auch immer verschiedene Entscheidungen tiber den
StraRennamen getroffen wurden. Innerhalb der Nutzer”innen-Typen sind die Posi-
tionen jedoch teilweise unterschiedlich stark vertreten: Bei den ,Planer”innen‘ lie-
gen die Positionen fiir Elisabeth Philipp und Friedrich v. Bodelschwingh gleich auf,
bei den ,Journalists‘ und den ,Engagierten‘ gibt es jeweils nur eine Gruppe fiir ei-
ne Alternative und die Mehrheit entscheidet sich fiir Elisabeth Philipp. Genau die
gegenteilige Abfolge zeigt sich bei den ,Minimalist*innen‘. Hier finden sich nidm-
lich die meisten Gruppen (7), welche sich fiir eine Alternative entscheiden. Auch
wenn keinesfalls ein Zusammenhang zwischen den Positionen in der Debatte und
dem Nutzer*innen-Verhalten in der App vorliegt, kann jedoch zumindest in Bezug
auf die Alternativ-Entscheidung eine Tendenz festgestellt werden bzw. eine Hypo-
these aufgestellt werden: Entscheiden sich Gruppen gegen Bodelschwingh und ge-
gen Elisabeth Philipp, greifen sie ndmlich meist fiir ihre ,Alternative‘ auf Darstel-
lungen und/oder Quellen aufierhalb der App zurtick, dadurch nutzen sie die App
und ihre Tools womdglich auch weniger intensiv und arbeiten ggf. auch weniger
mit den historischen Quellen in der Zeitleiste und im Journal. So kénnte bei den
Gruppen der ,Minimalist*innen‘ welche sich fiir eine Alternative entscheiden, die-
se Entscheidung auch durchaus Auswirkungen auf ihr Nutzer*innen-Verhalten in
der App haben.

Grundsatzlich wird jedoch deutlich, dass die Teams in der App zu unterschied-
lichen Positionen in der Debatte um den Straffennamen gelangen. Im Weiteren soll
nun untersucht werden, inwieweit es sich hierbei auch um Pluralitat innerhalb der
Klassen und Kurse handelt, da diese Einheiten im Geschichtsunterricht den Diskurs-
raum darstellen, in welchem Pluralitat verhandelt werden sollte.

6.3.2 Pluralitdt innerhalb der Klassen und Kurse

Inwieweit sind die Positionen und Entscheidungen der verschiedenen Teams in Be-
zug auf ihre Klassen und Kurse unterschiedlich? Entwickeln die Teams einer Klasse
oder eines Kurses plurale historische Narrationen?

Hierfiir wurden zundachst die Entscheidungen und Positionen der Gruppen in
ihrer Verteilung auf die verschiedenen Klassen bzw. Kurse (A-I) untersucht. Abbil-
dung 6.28 zeigt, dass (aufder in Kurs G bzw. H) sich die Lernenden in den Klassen und
Kursen unterschiedlich entscheiden: Immer gibt es mindestens ein Forscher*innen-
Team, welches sich fiir Elisabeth Philipp ausspricht, und ebenso ein Team, welches
sich fiir Friedrich v. Bodelschwingh als Namensgeber der Strafie entscheidet (Kurs
A, B,C, D, E E, FundI). In mehreren Kursen tritt zudem mindestens ein Team fiir
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eine Alternative ein und positioniert sich damit sowohl gegen Friedrich v. Bodel-
schwingh als auch gegen Elisabeth Philipp (Kurs A, D, E, F und I). Folglich sind die
Narrationen der Lernenden innerhalb der Lerngruppen bzw. Klassen plural und
erfordern ihre Aushandlung und Reflexion im Diskursraum der Gruppe. Die ab-
schlieflenden Sitzungen des Projekts, die z. B. als Stadtratssitzung mit anschlief3en-
der Meta-Reflexion durchgefithrt werden konnen, stellen ndmlich im gleichen Ma-
e wie die Entwicklung der Narration in der App ein zentrales Element historischen
Lernens, v.a. im Sinne einer Forderung von Orientierungs- und Sachkompetenzen
(vgl. Kapitel 2.2) dar. Wie fruchtbar ein solcher Austausch hierfiir sein kann, wird
an den nun naher beschriebenen Ausschnitte aus den Narrationen und den darin
enthalten Deutungen sowie Begriindungen einer der Lerngruppen sichtbar.

Exemplarisch werden die Entscheidungen in der Debatte von Kurs D, einer elf-
ten Jahrgangsstufe, betrachtet. Diese zeigen ndmlich sehr gut, wie sich Pluralitét in
den Narrationen eines Geschichtskurses zueinander konkret abbildet:

Die Taten Bodelschwinghs sind so mit den Kriterien der Benennung von Strafennamen tiber-
einstimmend, da er ein duflert christliches gepragtes Weltbild vertrat und von einem gldubi-
gen Standpunkt aus versucht hat, die Staatsmanner vor den Folgen zu warnen [...]. (Gruppe
118, Jg. 11, Journal: 10: 1271 - 11: 113).

Wir sind der Meinung, dass Friedrich von Bodelschwingh ein wiirdiger Namenstrager der
unbenannten Strafie wére, obwohl auch er seine Fehler hatte [...]. (Gruppe 119, Jg. 11, Journal:
33: 1148 - 33: 1401).

Aus unserer Sicht ist es das einzig richtige die Strafie nach Elisabeth Philipp zu benennen, da
somit an die Opfer gedacht wird, Interesse fiir dieses Thema geschaffen wird und dies auch
generationstibergreifend erinnert. (Gruppe 121, Jg. 11, Journal: 26: 937 — 26: 1157).

[...] Ohnehin sind die Wiinsche beider Seiten nur durch die Wahl einer neuen Personlichkeit
als Namensgeber moglich. Die Parteien hatten vor die StrafSe nach einer Person zu benennen,
die in der Zeit des NSRegimes [sic] gelebt hat (beide) [...] Hier machen wir unseren eigenen
Vorschlag, nach wem die Person benannt werden soll. Wir halten Maria Wachter fiir eine gute
Namensgeberin fiir die Strafse [...]. (Gruppe 120, Jg. 11, Journal: 11: 0 — 11: 1302).

All diese Positionen stammen von Forscher*innen-Teams desselben (!) Geschichts-
kurses (Kurs D, Jahrgangsstufe 11). In den Ausschnitten wird deutlich, dass die vier
Gruppen zu génzlich unterschiedlichen Ergebnissen in ihrem Gutachten gelangen:
Gruppe 118 spricht sich klar fiir die Strafenbenennung nach Friedrich v. Bodel-
schwingh aus, sie verweist hierbei v.a. auf seine christlichen Werte. Thre Sinnbil-
dung kann somit als traditional charakterisiert werden. Team 119 schliefSt sich dem
an, allerdings nur einschrankend (,0bwohl auch er seine Fehler hatte [...].“ (Grup-
pe 119 Journal: 33: 1148 — 33: 1401)). Sie benennen also in ihrer Deutung Friedrich
von Bodelschwinghs auch Kritik an ihm, die Sinnbildung ist somit teilweise tradi-
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tional teilweise kritisch bzw. kritisch-traditional.*® Gruppe 121 pladiert dagegen fiir

Elisabeth Philipp und ihre Bedeutung fiir die heutige Erinnerungs- und Geschichts-
kultuy, sie legt dabei eine exemplarische Sinnbildung vor. Gruppe 120 verwirft die
beiden Vorschldge und bringt mit Maria Wachter einen Alternativvorschlag in die
Diskussion ein, wobei es sich auch v. a. um eine exemplarische Sinnbildung handelt,
die nach der Differenzierung von Andreas Koérber jedoch noch genauer als kritisch-
exemplarische Sinnbildung charakterisiert werden kann, da sie die anderen beiden
Vorschlige ablehnt.*’” Alle Sinnbildungen sind in sich und ihren Logiken stringent.
Die Narrationen sind folglich plural und zugleich narrativ triftig. Solch eine Plurali-
tat ist kein Problem, sondern vielmehr erforderlich fiir eine plurale, demokratische
Gesellschaft. Auierdem zeigt sich, dass das Arrangement in der App sinnvoll ist, da
hier der sinnbildende Charakter historischer Erzahlungen deutlich wird.

Pluralitét zeigt sich allerdings nicht nur in den Positionen in Bezug auf die Stra-
fienbenennung in dieser Lerngruppe, sondern auch in verschiedenen Begriindun-
gen dieser, wie exemplarisch in Bezug auf die Person Friedrich v. Bodelschwinghs
an vier Textausschnitten aus den Journals der Teams gezeigt werden kann:

Die Recherche hat gezeigt, dass Friedrich von Bodelschwingh zundchst dem NS-Regime gegen-
iber treu war und die Eugenik unterstiitzte, wie er in einer Rede aus dem Jahr 1929 ausdriik-
lich [sic] betonte. Als jedoch die wahren Absichten des Regimes zur Geltung kamen und der
Staat auch immer weiter in die Kirchenpolitik eingriff, erkannte Bodelschwingh die Fehler-
haftigkeit des Handelns und versuchte sich sogut [sic] es ging von der NS-Ideologie und ihren
Mafinahmen zu distanzieren. Er setzte sich fiir die Rechte seiner Patienten ein, bezeichnete
sich des ofteren als Anwalt dieser und riskierte so seine eigene Verhaftung, etc. (Gruppe 118
Journal: 10: 283 — 10: 904).

Gruppe 118 erkennt in Bodelschwinghs Handeln und seiner Haltung zum NS also
eine Entwicklung (von Treue zu Distanz) und begriindet hierdurch ihre Entschei-
dung, die Straf’e nach ihm zu benennen.

Gruppe 119 kommt ebenso zu diesem Schluss, allerdings mit Einschrankungen,
die sie auch in ihren Argumenten bertcksichtigen:

AufBerdem hat er sich aus christlicher Uberzeugung gegen die Ermordung von kranken und
beeintrachtigten Menschen ausgesprochen. (Gruppe 119 Journal: 3: 660 — 3: 785).

[...] Hierbei sind wir auf einen Widerspruch gestofien, denn auf der einen Seite half er
den beeintrachtigten Menschen, die dem Tode geweiht waren, und setzte sich fiir sie ein, doch
auf der anderen Seite assoziierte er einige Nationen mit nationalen Feindbildern. Da stellt sich
natiirlich die Frage nach der Néchstenliebe, die bei Bodelschwingh nicht einschrankungslos
vorzufinden war und nur innerhalb der deutschen Grenzen auf Giiltigkeit traf. (Gruppe 119
Journal: 5: 182 — 5: 619).

36 Korber, ,Historische Sinnbildungstypen: Weitere Differenzierung®.
37 Ebd.
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Gruppe 121 kritisiert Bodelschwingh hingegen, weil er sich nicht aktiv gegen den NS
gestellt habe, sich dadurch auch schuldig gemacht habe:

[...] Dass sich Bodelschwingh allerdings aktiv gegen die Nazis einsetzte ist faktisch falsch. Er
stand treu zum NS-Staat und leistete den Treueeid auf Hitler, was als Pastor uniiblich und
nicht n6tig war. Also entschied er sich bewusst dazu die NSDAP und die Diktatur, die unzéhlige
Morde und Menschenverachtendes zu verantworten hat, zu unterstiitzen. Bodelschwingh war
zwar kein Nazi, doch bei Weitem nicht unschuldig. (Gruppe 121 Journal: 7: 1026 — 8: 66).

Folglich lehnen sie es ab, die Straf3e nach ihm zu benennen.

Gruppe 120 betont dagegen, dass sich Bodelschwingh in Anbetracht der Risiken
fiir sich und seine Patient*innen im NS richtig verhalten habe und es ihm nur so
moglich war, diese zu beschiitzen. Allerdings sehen sie ihn nicht als ,Widerstands-
kdmpfer‘ an, nach welchem eine Strafie benannt werden sollte:

Tatsachlich war Friedrich von Bodelschwingh jedoch kein aktiver Widerstandskampfer. Bo-
delschwingh hat sich jedoch um die Pflegebediirftigen die in seiner Obhut waren gekiimmert
und sie beschiitzt. AufSerdem hat er sie als Menschen angesehen und ihnen Lebensrechte zu-
gesprochen. Hatte er sich kritisch gedufSert, hatte er viele Leben riskiert. Stattdessen hat er die
Anstalten in Bethel gut durch die NS-Zeit gefiihrt. (Gruppe 120: 9: 302 - 9: 722).

In dieser Konsequenz entscheidet sich die Gruppe ebenso gegen Friedrich v. Bodel-
schwingh und fiir die von ihnen ausgewdhlte Alternative (s. oben).

An den vier Beispielen wird deutlich, dass die Gruppen sich nicht nur in ihren
Entscheidungen und Positionen in Bezug auf die Debatte um den Straf$ennamen
unterschiedlich positionieren, sondern dass diesen Positionen auch unterschiedli-
che, also plurale Deutungen und Begriindungen zugrunde liegen (hier in Bezug auf
Friedrich v. Bodelschwingh). Dieser Kurs ist zwar relativ klein, da er sich nur aus
vier Gruppen zusammensetzt, allerdings wird in diesen Gruppen die Pluralitit der
historischen Erzéhlungen (also die verschiedenen Sinnbildungen und Deutungen)
in der App besonders gut deutlich. Zudem zeigen die Beispiele, dass die Lernenden
ihre unterschiedlichen Positionen begriinden sowie darin Werthaltungen ausdri-
cken bzw. reflektieren und ihre Erzéhlungen hierdurch gesteigert normativ trif-
tig sind.*®

38 Bei der normativen Triftigkeit geht es ndmlich ,um die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
die historische Narration so zu verfassen, dass ihrer Sinnbildung eine orientierende Leistung fiir
Gegenwart und Zukunft zugetraut wird. Dies verlangt die aktuellen und die vergangenen Normen
in eine werthaltige Beziehung zu einander zu bringen, die u.a. von den gewéhlten Sinnbildungs-
mustern (z. B. traditional, exemplarisch, kritisch oder genetisch) abhéngt.“ (Schreiber, ,Kompetenz-
bereich historische Methodenkompetenz®, S. 218). Vgl. hierzu auch die Erlduterungen iiber die ver-
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Grundsatzlich kann resiimiert werden, dass Pluralitit in der App auf verschie-
denen Ebenen deutlich wird: Zunachst auf der Ebene aller Nutzer*innen-Teams des
Samples, dartiber hinaus auf der Ebene der Klassen und Kurse, zu welchen die ein-
zelnen Teams gehoren, sowie ebenso innerhalb dieser Klassen und Kurse in den ein-
zelnen Sinnbildungsmustern und deren Begriindungen. Hieraus lasst sich schluss-
folgern, dass die App und ihr Konzept dazu geeignet sind, dass die Lernenden im
Sinne der Pluralitat zu eigenen und unterschiedlichen historische Narrationen ent-
wickeln, die es lohnt im Klassenzimmer zu verhandeln: Audiatur et altera pars!

6.4 Zusammenfassung der Differenzierungsmerkmale
historischen Erzahlens in der App

Anhand der Analyse der qualitativen Daten der Lernenden, also v. a. ihrer histori-
schen Erzdhlungen, konnten bereits verschiedene Erkenntnisse und Antworten auf
die Forschungsfragen dieser Arbeit gewonnen werden.

Beim Umgang mit historischen Darstellungen im Netz wurde u. a. deutlich, dass
etwa die Halfte der Lernenden diese in Form von Zitaten und Verweisen transpa-
rent macht und ihre Narrationen hierdurch explizit in bereits vorhandene ,Hin-
tergrundnarrationen‘ (Bergmann) einbettet und darauf bezieht. Allerdings nutzt
nur ein kleiner Teil kontroverse Darstellungen (ca. 18%) und ein noch kleinerer
Teil (14%) reflektiert explizit iber diese Darstellungen und ihre ggf. unterschiedli-
chen Deutungen. Zudem verteilen sich diese Gruppen auf alle Nutzer*innen-Typen,
allerdings sind sie mehrheitlich unter den ,Journalists‘ zu finden. Dies untersttitzt
die These, dass unter den ,Journalists‘ viele Gruppen sind, die bereits Erfahrungen
mit Projekten und dem Umgang mit Darstellungen haben. Oftmals wird in diesen
Kategorien auch ein gewisser Alterseffekt deutlich, besonders bei den Reflexionen
uber die Darstellungen, denn hier finden sich mehr Gruppen der elften und zwolf-
ten Jahrgangsstufe und nur selten Gruppen der neunten und zehnten. Es ist daher
zu vermuten — wie auch bereits in anderen Studien®® — dass jiingere Lernende sel-
ten im Unterricht mit kontroversen Darstellungen umgehen bzw. diese auch kaum
de-konstruieren. Insgesamt wird jedoch auch immer eine Heterogenitét innerhalb

schiedenen Triftigkeitskriterien in Kapitel 2.1.2.4 zum wissenschaftsspezifischen historischen Er-
zdhlen.

39 Vgl. z.B. Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlini-
enbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht: Eine qualitativ-quantitative Schiiler-
und Lehrerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswesen 2002 und Hodel, Verkiirzen und Verkniip-
fen: Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Jugendliche digitale Netzmedien fiir die Erstellung
von Referaten im Geschichtsunterricht verwenden.
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der Jahrgangsstufen und Lerngruppen deutlich, d. h. es finden sich dort stets un-
terschiedliche Auspragungen der untersuchten Merkmale. Die Ergebnisse zeigen
jedoch grundsétzlich, dass der Umgang mit historischen Darstellungen sowie ins-
besondere deren De-Konstruktion stirker in den Fokus von Lernprozessen auch im
digitalen Raum geriickt werden sollte. Die Konzeption der App bietet hierfiir bereits
erste Ideen und Impulse, die wie gezeigt auch bei manchen Lernenden zu Reflexi-
onsprozessen fiithren kdnnen. Es wére jedoch ggf. sinnvoll die App auch im Hinblick
auf einen kritischen, de-konstruktiven Umgang mit Darstellungen anzupassen.

Zugleich muss hierbei aber auch einschrankend betont werden, dass der Um-
gang mit Darstellungen weniger zentral in der App ist, da diese v.a. den Umgang
mit Quellen adressiert, wie bereits zuvor in Kapitel 5.2.3 bei der Analyse der quan-
titativen Daten in Bezug auf das digitale Archiv der App herausgestellt wurde. Und
auch die Analyse der qualitativen Daten bekraftigt dies, denn 96% aller Gruppen der
Studie, das heifst 47 der Teams belegen die Aussagen und Deutungen in ihren his-
torischen Narrationen (im Journal bzw. der Zeitleiste) anhand historischer Quellen
aus dem digitalen Archiv der App und kommen damit dem zentralen Kriterium der
empirischen Triftigkeit nach. Dies zeigt vor allem, dass die eigene Quellenauswahl
sowie deren Analyse zur Gestaltung einer historischen Narrationen in der ,App in
die Geschichte* fiir Lerngruppen keinesfalls eine Uberforderung, auch nicht fiir die
jungeren Lernenden, darstellt. Die Analyse des Vorgehens und der Quellenauswahl
belegt zudem, dass ein Grofsteil der Lernenden (ca. 79 bzw. 61%) ihre Auswahlent-
scheidungen transparent machen und ggf. sogar begriinden. Ebenso konnte an Bei-
spielen gezeigt werden, dass sich die Gruppen in ihren Entscheidungen innerhalb
von Lerngruppen unterscheiden und das App Konzept somit fiir individuelle Lern-
wege und Lernergebnisse, die Anlasse fiir historische Reflexionsprozesse bieten,
geeignet erscheint.

Besonders ist zudem, dass knapp die Hélfte der Gruppen eigenstidndig multi-
perspektivische Quellen auswahlte. Es lasst sich vermuten, dass die Lernenden in
der App daher durchaus das Prinzip der Multiperspektivitat selbst entdecken kon-
nen, wie ndmlich an einzeln ausgewdhlten Reflexionen der Lernenden tiber mog-
liche Einschrdnkungen durch Perspektivitit und folglich Widerspriiche zwischen
Quellen ersichtlich wurde. Ebenso erstaunlich, im Vergleich zu den meist defizita-
ren Studienergebnissen anderer Untersuchungen, sind aufierdem die quellenkriti-
schen Reflexionen vieler Gruppen (ca. 40%, besonders unter den ,Journalists), die
folglich uber eine reine Informationsentnahme aus Quellen und einen positivisti-
schen Umgangs mit ihnen hinausgehen. Besonders solche, die Quellen in ihrem Ar-
chivkontext (also in ihrer Beziehung zu anderen Archivalien des Archivs oder Akte)
reflektieren, zeigen gut das Potenzial der digitalen Archivarbeit in der App und die
Funktion der einzelnen Tools zur Analyse. Viele Gruppen erkennen hierbei zudem
— womdglich zum ersten Mal — dass historische Fragen oftmals nicht vollstdndig
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beantwortet werden kénnen, da nicht ausreichend Quellen vorliegen oder die Fra-
gen nicht zu den vorliegenden Quellen (z. B. wegen der Perspektive oder Intention
der Autor*innen) ,passen‘. Dies widerspricht gewiss der ,Schullogik’, da im regulé-
ren Unterricht meist passende Quellen zur Verfiigung gestellt werden, was jedoch
nicht die Normalsituation historischer Forschung darstellt. Die Konzeption der App
kann somit helfen, den Lernenden hierin zentrale Einsichten zu erméglichen. Zu-
gleich besteht bei diesem Potenzial aber auch die Gefahr, dass sich Gruppen in der
App verlieren, zu keinen Ergebnissen gelangen und ggf. frustriert das Projekt ab-
brechen. In der Studie konnte diese jedoch — zumindest bisher — nicht beobachtet
werden.

Ebenso hat sich grundsatzlich gezeigt, dass auch jingere Lernende zu elabo-
rierten historischen Erzahlungen und Reflexionen gelangen kénnen. Somit wird
auch in dieser Studie die Heterogenitdt von Lerngruppen und Jahrgangsstufen er-
neut unterstrichen: Neuntklasser”innen erzéhlen teilweise dhnlich elaboriert wie
Zwolftklasser"innen und Zwolftklasser”innen teilweise ahnlich weniger elaboriert
wie Neuntklasser*innen.

Die untersuchten Positionen in der Debatte um den Strafdennamen im ,Bethel
Modul‘ konnten abschliefiend zudem als plural beschrieben werden, sowohl auf
der Ebene des gesamten Samples als auch innerhalb der Klassen und Kurse. Le-
diglich eine gewisse Tendenz, ndmlich eher ein positives Gutachten zur schreiben,
also dem Vorschlag der jeweiligen Partei zuzustimmen, wurde teilweise ersichtlich.
Allerdings finden sich insgesamt sowie in allen Gruppen Teams, welche sich dage-
gen positionieren. Der Forschungsauftrag der App ist somit geeignet auch eine Of-
fenheit im Hinblick auf die Lernergebnisse, die historischen Sinnbildungen in den
Narrationen zu bieten und damit einer der zentralen Forderungen an Lernprozesse
historischen Erzdhlens nachzukommen. Die einzelnen Beispiele machen deutlich,
dass die Sinnbildungen der Lernenden zwar unterschiedlich, zugleich in sich stim-
mig und begrindet und daher — zumindest in diesen Textausschnitten — normativ
und narrativ gesteigert triftig sind. Sie unterscheiden sich daher in ihrer Argumen-
tationsrichtung und weniger in ihrer Argumentationsqualitét.

Insgesamt belegen die unterschiedlichen Ausprdgungen der untersuchten
Differenzierungsmerkmale, dass manche der Gruppen zu durchaus bemerkens-
werten Aussagen und Narrationen in der App gelangen. Dies lisst ein gewisses
Potenzial der App erahnen, zum anderen muss aber auch reflektiert werden,
dass in der Studie Gymnasialklassen teilnahmen und daher mit anderen Gruppen
ggf. andere, weniger elaborierte Ergebnisse in der App erzielt werden kénnen.
Eine Uberforderungen der Lernenden, den Lernprozess und die Quellenrecherche
selbst zu organisieren und durchzufiihren, konnte bisher jedoch nicht festgestellt
werden. Zu vermuten ist vielmehr, dass die Konzeption der App, die Aufgabenstel-
lungen und die verschiedenen Tools den Lernprozess dahingehend unterstiitzen
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und zugleich den Lernenden Freiheiten lassen, eigene Entscheidungen zu treffen.
Hierbei werden besonders die Potenziale des digitalen Raumes deutlich, wobei
die Konzeption der App nicht nur diesen berticksichtigt, sondern v.a. auch darauf
abzielt, Diskussionen und Reflexionsprozesse im Klassenzimmer und innerhalb
der Teams z. B. Uiber unterschiedliche Auswahlentscheidungen und Sinnbildungen
anzustoflen und zu verhandeln.



7 Typen historischen Erzahlens in der App

Nachdem die einzelnen Differenzierungsmerkmale historischen Erzdhlens in der
App jeweils fiir sich analysiert wurden (vgl. Kapitel 6), stellt sich die Frage, inwie-
weit bzw. in welchem Zusammenhang diese Merkmale in den jeweiligen Gruppen
zueinander stehen.

Hierzu wurde erneut eine computergestiitzte Clusteranalyse mithilfe des K-
Means Algorithmus durchgefiihrt. Wie im Kapitel zu den eingesetzten Forschungs-
methoden (vgl. Kapitel 4.3) beschrieben, wurden die Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 6) bindr quantifiziert und aus MAXQDA in Form von
CSV-Dateien exportiert, sodass diese in das Python-Programm zur Clusteranalyse,
wie zuvor auch die Logfiles, importiert werden konnten.

Ebenso wie bei den quantitativen Daten wurde im Vorfeld eine Merkmalsre-
duktion durchgefiihrt: Nicht genutzt wurden die Ergebnisse aus der Kategorie ,Ent-
scheidungen in der Debatte um den Straffennamen‘, da das Prinzip der Pluralitat
nur auf Ebene der Klassen und Kurse zu finden ist, bei der Clusteranalyse jedoch
einzelne Félle (also Teams mit jeweils drei bis vier Lernenden) betrachtet werden.
Die beiden anderen {ibergeordneten Untersuchungsdimensionen, also der Umgang
mit Darstellungen und der Umgang mit Quellen, wurden insoweit reduziert bzw. zu-
sammengefasst, dass hieraus jeweils drei Dimensionen fiir die Clusteranalyse aus-
gewdahlt wurden, welche bei der vorherigen Einzelanalyse (vgl. Kapitel 6) relevante
Unterschiede zwischen den Gruppen aufzeigten. Fiir den Umgang mit Darstellun-
gen sind das die folgenden Kategorien:

— Nachweis iiber die verwendeten Darstellungen
- Kontroversitit der verwendeten Darstellungen'
— Reflexionen beim Umgang mit Darstellungen (z. B. im Hinblick darauf, dass die

Darstellungen kontrovers zueinander sind.)

Die diesen zugeordneten Subkategorien (wie z. B. ,Bethel-Webseite‘), wurden hier-
bei aufSen vor gelassen, da diese im Code ,Kontroversitat* ausgedruickt sind.

Fiir den Umgang mit Quellen wurden hierzu dquivalent drei Kategorien ausge-
wahlt:
—  Verweis auf historische Quellen
- Multiperspektivitit der verwendeten Quellen?
—  Quellenkritische Reflexionen (z. B. im Hinblick auf die Quellengattung)

1 Diese Kategorie wurde in Kapitel 6.1.2 definiert. Es handelt sich dabei um ein durch die Forschen-
den vorgenommenes Rating.
2 Diese Kategorie wurde in Kapitel 6.2.3 definiert. Es handelt sich dabei um ein durch die Forschen-
den vorgenommenes Rating.

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-007
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Auch bei diesen Kategorien wurden die jeweiligen Subkategorien ggf. ignoriert, da
diese in der Kategorie ,Multiperspektivitit‘ (so bei Kategorien ,Autor*innen‘ und
,Adressat”innen‘) ihren Ausdruck finden. Ebenso wurden die Kategorien ,Beschrei-
bung des Vorgehen‘ und ,Beschreibung der Quellenauswahl‘ nicht bertiicksichtigt,
da diese sich nicht direkt auf den Umgang mit historischen Quellen oder Darstel-
lungen beziehen. Hierdurch wurde ein Merkmalsraum mit insgesamt sechs Dimen-
sionen geschaffen, welcher anhand der Clusteranalyse untersucht wurde.

7.1 Die fuinf Typen historischen Erzédhlens in der App

Der Algorithmus konnte flir den ausgewdhlten Datenraum finf Cluster (Cluster 0
bis 4) identifizieren. Wie auch bei der Analyse der quantitativen Daten wurden zu-
vor fiir die moglichst geeignete Anzahl an Clustern und deren Qualitidt sowohl die
Ellbogen Methode angewandt (vgl. Abbildung 7.2 7.1) als auch der Silhouetten Score
(vgl. Abbildung 7.1) berechnet. Hierdurch konnte die Anzahl der Cluster auf funf
festgelegt werden. Zudem ist die Qualitét der so berechnet Cluster ausreichend, da
die Mehrheit der Objekte innerhalb der finf Cluster im positiven Bereich (also zwi-
schen 0 und +1) liegen und sie daher ausreichend dhnlich zu anderen Objekten in-
nerhalb des Clusters und ausreichend unterschiedlich zu Objekten anderer Cluster
sind (vgl. Abbildung 7.1).

Das Ergebnis wird in Abbildung 7.3 dargestellt. Der sechs-dimensionale Raum
wurde dabei in einer zwei-dimensionalen Darstellungen abgebildet. Zur besseren
Identifizierung wurden die Cluster in einer weiteren Abbildung starker hervorge-
hoben (vgl. Abbildung 7.4).

Auffallend ist dabei zunéchst, dass in der Grafik weniger Punkte (18) zu er-
kennen sind, als Gruppen (49) in der Analyse berticksichtigt wurden. Dies ist so
zu erklaren, dass durch die bindre Quantisierung der Daten (0 oder 1) Gruppen
identische Werte haben — im Gegensatz zu den vielfaltigeren Daten der Logfiles —
und somit hinter einem Punkt in der Darstellung teilweise mehrere Gruppen liegen
konnen, die jedoch in der Graphik nicht zu erkennen sind. Die Darstellung wur-
de daher angepasst und die jeweilige Anzahl an Gruppen in der Grafik ergénzt (vgl.
Abbildung 7.5). Allerdings handelt es sich hierbei nun nicht mehr um eine ,korrekte
Darstellung, sondern um eine Annaherung, um die Anzahl der Gruppen in den Clus-

3 Die Silhuettenkoeffizienten dieser Clusteranalyse sind mit einem durchschnittlichen Wert von et-
wa 0,4 besser als bei der Clusteranalyse der quantitativen Daten (Logfiles) mit etwa 0,2 (vgl. Kapitel
5). Dieser Unterschied l&sst sich u. a. dadurch erkléren, dass der Datenraum der Logfiles wesentlich
komplexer ist. Keine einzige Gruppe macht namlich exakt dieselben ,Klicks‘ in der App wie eine
andere.
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Silhouette Plot of KMeans Clustering for 49 Samples in 5 Centers
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Abbildung 7.1: Silhouettenkoeffizient der einzelnen Cluster (0-4).
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Abbildung 7.2: Ellbow Plot.

tern sichtbar zu machen. Zu erkennen ist, dass hinter den meisten Punkten mehrere
Gruppen liegen, lediglich in Cluster 2 und 4 finden sich drei einzelne Gruppen.

Um nun zu untersuchen, worin sich die Cluster unterscheiden, miissen die ein-
zelnen Dimensionen in Bezug auf die Cluster analysiert werden. Die Ergebnisse die-
ser Analyse werden in den folgenden zwei Kapiteln vorgestellt.
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Abbildung 7.3: Ergebnis der Clusteranalyse auf der Basis der qualitativen Daten.
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Abbildung 7.4: Ergebnis der Clusteranalyse mit Hervorhebung der einzelnen Cluster.

7.1.1 ,Quellenkritiker”innen‘ vs. ,multiperspektivische Quellennutzer”innen‘
und ,transparente Rezipient®innen‘

Bei der Untersuchung der ,quellen-bezogenen‘ Dimensionen, also dem Verweis auf
historische Quellen, der Multiperspektivitat und der quellenkritischen Reflexionen,
konnen vor allem die Eigenschaften der Gruppen aus Cluster 0 und 1im Gegensatz
zu denen der anderen Cluster beschrieben werden.

Abbildung 7.6 zeigt die Verteilung von Gruppen mit quellenkritischen Reflexio-
nen auf die Cluster der qualitativen Analyse. Es finden sich zwar in allen Clustern
(Cluster 0 bis 4) Teams mit quellenkritischen Reflexionen, allein in Cluster 1 sind
jedoch ausnahmslos Gruppen mit quellenkritischen Reflexionen vertreten (also zu
100%). Daher lassen sich die Gruppen dieses Clusters als die ,Quellenkritiker”innen*
charakterisieren.
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Abbildung 7.5: Ergebnis der Clusteranalyse mit hinzugefligten ,Punkten‘ zur besseren
Veranschaulichung.
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Abbildung 7.6: Verteilung quellenkritischer Reflexionen innerhalb der Cluster.
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Abbildung 7.7: Verweise auf multiperspektivische Quellen innerhalb der Cluster.

Ebenso wurde die Dimension ,Multiperspektivitit der historischen Quellen‘ in Be-
zug auf die Verteilung der Cluster analysiert. Abbildung 7.7 stellt die Gruppen mit
einer multiperspektivischen Quellenauswahl dar. Sie zeigt, dass sich in Cluster 2
und Cluster 3 keine Gruppen mit multiperspektivischen Quellen finden, in den an-
deren drei Clustern (Cluster 0, 1 und 4) jedoch iiberwiegend bis alle Gruppen.* Fiir
Cluster 1 bedeutet dies, dass die Gruppen nicht nur ausnahmslos quellenkritisch re-

4 Gruppen aus Cluster 4 werden noch im Folgenden néher beschrieben.
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flektieren sondern zudem auch alle multiperspektivische Quellen in ihrer Narrati-
on nutzten. Gruppen aus Cluster 0 gingen hierzu im Gegensatz nur teilweise kritisch
mit den historischen Quellen um, allerdings nutzten sie alle multiperspektivische
Quellen. Diese Gruppen aus Cluster 0 werden folglich als die ,multiperspektivischen
Quellennutzer*innen‘ bezeichnet.

Hieraus lassen sich grundlegende Erkenntnisse ableiten: An den Gruppen aus
Cluster 1 wird deutlich, dass eine multiperspektivische Quellenauswahl zusammen
mit quellenkritischen Reflexionen auftritt. In Cluster 0 und 4 zeigt sich zudem, dass
eine multiperspektivische Quellenauswahl mit quellenkritischen Reflexionen auf-
treten kann, aber nicht zwangslaufig muss. Und an Cluster 2 und 3 wird dazu im
Gegensatz ersichtlich, dass quellenkritische Reflexionen auch unabhéngig von ei-
ner multiperspektivischen Quellenauswahl méglich sind, wenn auch in geringerem
Umfang.

In Abbildung 7.8 wird die Verteilung der Gruppen, welche auf historische Quel-
len in ihrer Narration verweisen dargestellt. In allen Clustern verweisen entweder
alle (Cluster 0, 1 und 4) oder die meisten Gruppen (Cluster 2 und 3) auf historische
Quellen.

Verweise auf

cossessese see seee $0ee%%®  historische Quellen
keine Verweise auf
historische Quellen

@ Cluster 0 o Cluster 1 o Cluster 2 Cluster 3 @ Cluster 4 ‘

Abbildung 7.8: Verweise auf Quellen innerhalb der Cluster.

Betrachtet man dabei mégliche Zusammenhénge zu den beiden anderen, zuvor vor-
gestellten Dimensionen, kann hieran gezeigt werden — mag es vielleicht auch offen-
sichtlich sein —, dass Gruppen, welche in ihren Narrationen im Journal der App nicht
explizit auf historische Quellen verweisen, auch zu keinen quellenkritischen Refle-
xionen gelangen und keine multiperspektivischen Quellen auswéhlen. Hieran wird
deutlich, wie wichtig es ist, dass Schiiler*innen lernen ihre historischen Deutungen
anhand von Quellen im Sinne der empirischen Triftigkeit explizit zu belegen, da
erst darauf aufbauend tber Quellenauswahl (bzw. Multiperspektivitat) und Quel-
lenkritik reflektiert werden kann.

Ein Blick auf die Dimensionen, welche sich auf den Umgang mit Darstellungen
beziehen, macht vor allem Unterschiede zwischen Gruppen aus Cluster 0 und Grup-
pen aus Cluster 2 und 3 deutlich. In Abbildung 7.9 ist die Verteilung von Gruppen,
welche auf historische Darstellungen verweisen dargestellt. Lediglich in Cluster 3
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Abbildung 7.9: Verweise auf Darstellungen innerhalb der Cluster.

(vgl. hierzu das folgende Kapitel 7.1.2) finden sich keine Gruppen, welche auf Dar-
stellungen verweisen, in allen anderen jedoch entweder alle Gruppen (Cluster 1, 2
und 4) oder nur eine kleine Anzahl an Gruppen (Cluster 0). Gruppen aus Cluster 2
lassen sich folglich vor allem dadurch charakterisieren, dass sie im Gegensatz zu
Gruppen aus Cluster 0 alle auf historische Darstellungen verweisen. Da sie auch
iberwiegend auf historische Quellen verweisen, werden diese Gruppe als ,transpa-
rente Rezipient”innen‘ bezeichnet.

Aus diesen Beobachtungen lassen sich weitere Erkenntnisse ziehen: Gruppen
aus Cluster 1, 2, und 4 verweisen alle (bzw. in Cluster 2 fast alle) auf historische
Quellen und ebenso auf historische Darstellungen. Sie belegen also ihre Aussagen
durchweg explizit im Sinne einer gesteigerten empirischen Triftigkeit. Gruppen aus
Cluster 0 verweisen zwar ebenso alle auf historische Quellen, jedoch nur zu einem
kleinen Teil (zwei Teams) auf die verwendeten historischen Darstellungen. Grup-
pen aus Cluster 3 verweisen nicht alle, aber doch gréfitenteils auf historische Quel-
len, jedoch tiberhaupt nicht auf historische Darstellungen (vgl. hierzu das folgende
Kapitel 7.1.2). Somit wird deutlich, dass es Gruppen gibt, welche sowohl auf histori-
sche Quellen als auch auf historische Darstellungen verweisen (Gruppen aus Cluster
1, 2 und 4). Ebenso sich aber auch Gruppen finden, welche auf historische Quellen,
nicht aber Darstellungen verweisen (Gruppen aus Cluster 0 und 3). Und zudem gibt
es Gruppen, welche weder auf historische Quellen noch auf Darstellungen explizit
verweisen (vier Gruppen aus Cluster 3).

Die grofsten Unterschiede zwischen den Clustern werden jedoch beim Vergleich
der Gruppen aus Cluster 3 und 4 deutlich. Diese werden im nachsten Kapitel genau-
er analysiert.

7.1.2 ,reflektierte Allrounder”innen‘ vs. ,Quellennutzer”innen’
Am herausragendsten im Vergleich der Cluster zueinander sind die Gruppen aus

Cluster 4: Sie nehmen in allen untersuchten Dimensionen, sowohl in Bezug auf
den Umgang mit Quellen als auch (und noch stiarker) in Bezug auf den Umgang mit
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Darstellungen, die ,Spitzenposition‘ ein (vgl. Abbildungen 7.6, 7.7, 7.8 und 7.9 aus
dem vorherigen Kapitel). Folglich konnen die Teams aus Cluster 4 als ,reflektierte
Allrounder”innen‘ bezeichnet werden. Am deutlichsten wird dies im Hinblick
auf die Dimension ,Reflexionen beim Umgang mit Darstellungen‘: Alle Gruppen
aus Cluster 4 stellen Reflexionen beim Umgang mit den Darstellungen an (vgl.
Abbildung 7.10). Aus den anderen Clustern sind hierbei jedoch keine Gruppen
vertreten.

Reflexionen beim Umgang
©0090%%®  mit Darstellungen
ecoscsesce s0000000 keine Reflexionen beim
Umgang mit Darstellungen
‘ @ Cluster 0 ® Cluster 1 @ Cluster 2 Cluster 3 @ Cluster 4 ‘

Abbildung 7.10: Reflexionen beim Umgang mit Darstellungen innerhalb der Cluster.

Ebenso verweist die Mehrheit der Gruppen aus Cluster 4 auf Darstellungen, wel-
che kontrovers zueinander stehen. Unter den Gruppen der anderen Cluster sind
das entweder die Minderheit der Gruppen (Cluster 1 und 2) oder es gibt gar keine
Gruppen (Cluster 0 und Cluster 3), welche explizit auf kontroverse Darstellungen
zuruickgreifen. Gruppen aus Cluster 4, welche auf kontroverse Darstellungen ver-
weisen, reflektieren diese Darstellungen auch alle. Jedoch gibt es auch zwei Grup-
pen aus Cluster 4, welche nicht auf kontroverse Darstellungen verweisen, dennoch
aber mit den Darstellungen reflektiert umgehen. Keine Gruppe aus Cluster 0 und 3
verweist auf kontroverse Darstellungen oder geht mit diesen reflektiert um. Hier-
aus lasst sich schlussfolgern, dass Kontroversitit zwar kein eindeutiger Garant fiir
einen kritischen Umgang mit historischen Darstellungen (vgl. Cluster 1 und 2) ist,
jedoch eine durchaus entscheidende Rolle fiir einen reflektierten Umgang mit Dar-
stellungen spielen kann (vgl. Cluster 4). Dariiber hinaus ist aber auch ein kritischer
Umgang mit Darstellungen ohne Kontroversitat moglich (vgl. Cluster 4), wenn auch
weniger haufig (nur bei zwei Gruppen aus Cluster 4). Kontroversitat sollte somit v. a.
auch in historischen Lernprozessen bertuicksichtigt werden, welche schwerpunkt-
mafig auf die Férderung de-konstruktiver Kompetenzbereiche abzielen.

Im Gegensatz zu den Teams aus Cluster 4 stehen die Gruppen aus Cluster 3. Sie
belegen in allen Dimensionen (vgl. Abbildung 7.10 und 7.11 sowie die bereits analy-
sierten Dimensionen, 7.7 und 7.9), meist den ,unteren Bereich‘. Allein in den Dimen-
sionen Verweis auf historische Quellen‘ (vgl. Abbildung 7.8) finden sich grofstenteils
Gruppen, welche ihre Aussagen anhand von Quellen explizit belegen, und in der
Dimension ,quellenkritische Reflexionen‘ (vgl. Abbildungen 7.6) finden sich einige
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Kontroversitit
o o ° ° @0 ee0
0000000000  © 000 00 0000 00 o o keine Kontroversitit
‘ @ Cluster 0 ® Cluster 1 ® Cluster 2 Cluster 3 @ Cluster 4 ‘

Abbildung 7.11: Verweise auf kontroverse Darstellungen innerhalb der Cluster.

wenige (drei Teams). Somit lassen sich die Gruppen aus Cluster 3 im Gegensatz zu
den anderen Clustern als ,Quellennutzer”innen‘ beschreiben. Sie verweisen nicht
auf historische Darstellungen, diese sind folglich auch nicht kontrovers zueinander
und sie reflektieren beim Umgang mit den Darstellungen diese nicht kritisch. Beim
Umgang mit Quellen verweisen sie jedoch meist auf diese und reflektieren manch-
mal auch quellenkritisch, jedoch ist ihre Quellenauswahl nie multiperspektivisch.
Bei den Gruppen aus diesem Cluster zeigen sich somit vor allem Zusammenhénge
im negativen Sinne: Ohne Verweise auf historische Darstellungen wird hier auch
keine Kontroversitét der Darstellungen sichtbar und es finden sich keine Reflexio-
nen uiber die historischen Darstellungen.

7.1.3 Zusammenfassung der Typen historischen Erzdhlens in der App

Die zweite Clusteranalyse, also die Analyse der qualitativen Daten, zeigt, dass die
Teams der Lernenden im Hinblick auf die untersuchten Differenzierungsmerkma-
le auf unterschiedliche Weise Geschichte in der App erzéhlen und hierbei zugleich
bestimmte Strukturen, also Ahnlichkeiten zwischen Gruppen sowie Unterschiede
zueinander deutlich werden. Dadurch lassen sich Zusammenhénge zwischen Merk-
malen beschreiben, aus denen weitere Erkenntnisse gezogen werden konnen.

Der Algorithmus identifizierte fiunf Cluster, welche so interpretiert wurden,
dass hieraus finf Typen historischen Erzéhlens in der App herausgearbeitet wur-
den:

— Die Gruppen aus Cluster 3 lassen sich dadurch charakterisieren, dass sie ih-
re Erzahlung tiberwiegend explizit auf historische Quellen stiitzen (gesteiger-
te empirische Triftigkeit) und dabei vereinzelt auch quellenkritische Reflexio-
nen aufSern. Der Schwerpunkt liegt eindeutig auf dem Umgang mit historischen
Quellen. Wobei sie keine multiperspektivischen Quellen auswahlen. Histori-
sche Darstellungen spielen in ihren Narrationen dagegen iiberhaupt keine Rol-
le, weshalb diese Gruppen als ,Quellennutzer”innen‘ bezeichnet werden.

- Gruppen aus Cluster 0 legen ebenso wie die ,Quellennutzer®innen‘ einen
Schwerpunkt auf historische Quellen in ihren Narrationen: Sie verweisen alle
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auf Quellen und kommen teils auch zu quellenkritischen Reflexionen. Beson-
ders ist jedoch, dass sie im Gegensatz zu den ,Quellennutzer”innen‘ (Cluster
3) ausnahmslos multiperspektivische Quellen auswéhlen. Somit lassen sich
die Gruppen aus Cluster 0 als ,multiperspektivische Quellennutzer*innen
charakterisieren.

— Wiederum einen Schwerpunkt auf den Umgang mit historischen Quellen
in ihrer Narration legen die Gruppen aus Cluster 1. Im Gegensatz zu den
,Quellennutzer”innen‘ und den ,multiperspektivischen Quellennutzer*innen
verweisen diese Gruppen jedoch nicht nur auf historische Quellen und wéh-
len multiperspektivische Quellen aus, sondern sie gehen alle auch reflektiert
mit diesen um. D.h. alle Gruppen aus Cluster 1 duflern in ihrer Narration
quellenkritische Reflexionen, weshalb sich diese als ,Quellenkritiker”innen°
beschreiben lassen. Sie verweisen zwar auch alle auf historische Darstellungen
und die Minderheit wahlt kontroverse Darstellungen aus, jedoch ohne sie zu
reflektieren.

— Im Gegensatz zu den Gruppen aus Cluster 3, 0 und 1legen Gruppen aus Cluster
2 keinen eindeutigen Schwerpunkt auf Quellen oder Darstellungen, sondern es
finden sich teils Merkmale aus beiden Bereichen: Sie belegen ihre Aussagen mit
Verweisen auf historische Quellen ebenso wie auch auf historische Darstellun-
gen. Folglich konnen diese Gruppen als ,transparente Rezipient”innen‘ be-
schrieben werden. Wobei im Gegensatz zu Gruppen anderer Cluster ihre Quel-
lenauswahl nicht multiperspektivisch ist und sie nur teilweise zu quellenkriti-
schen Reflexionen gelangen. Die ausgewahlten Darstellungen sind nur selten
kontrovers und sie reflektieren diese nie.

— Die Gruppen aus Cluster 4 weisen mehr einen Schwerpunkt auf den Umgang
mit Darstellungen aus, sie iibertreffen jedoch nicht nur in diesen Dimensionen,
sondern auch beim Umgang mit Quellen vor allem Gruppen aus Cluster 3, 2,
und 0: Sie verweisen alle auf historische Quellen, treffen (fast) alle eine mul-
tiperspektivische Quellenauswahl und kommen teilweise zu quellenkritischen
Reflexionen. Besonders ist, dass sie alle auf die verwendeten Darstellungen ver-
weisen, tiberwiegend kontroverse Darstellungen benennen und alle die Dar-
stellungen reflektieren. Insgesamt lassen sich die Gruppen aus Cluster 4 somit
als ;reflektierte Allrounder*innen‘ einordnen.

Die zwei-dimensionale Darstellung der verschiedenen Cluster (vgl. Abbildung 7.12)
kann folglich so interpretiert werden, dass die x-Achse eine grundsatzliche Steige-
rung der Wissenschaftlichkeit (also beginnend mit den Verweisen auf historische
Quellen oder Darstellungen, der multiperspektivischen oder kontroversen Materi-
alauswahl sowie der Reflexionen hiertiber) der untersuchten historischen Erzéah-
lungen anzeigt. Die y-Achse stellt dagegen die verschiedenen Schwerpunktsetzun-
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Abbildung 7.12: Ergebnis der Clusteranalyse auf der Basis der qualitativen Daten.

gen dar, also die Dimensionen im Bereich des Umgangs mit historischen Quellen

und jene Dimensionen im Bereich des Umgangs mit historischen Darstellungen.
Neben den Unterschieden in den Merkmalen historischen Erzdhlens zwischen

den verschiedenen Clustern und Gruppen kénnen zudem Zusammenhénge der

Merkmale herausgestellt werden: Beim Umgang mit historischen Quellen zeigt

sich, dass

1. eine multiperspektivische Quellenauswahl zusammen mit quellenkritischen
Reflexionen auftritt (vgl. ,Quellenkritiker“innen’).

2. eine multiperspektivische Quellenauswahl gemeinsam mit quellenkriti-
schen Reflexionen in den Narrationen vorkommen kann, jedoch nicht
muss (vgl. ,multiperspektivische Quellennutzer*innen‘ sowie ,reflektierte
Allrounder”innen).

3. auch ohne eine multiperspektivische Quellenauswahl quellenkritische Refle-
xionen moglich sind, wenn auch weniger haufig (vgl. ,Quellennutzer*innen‘
und ,transparente Rezipient”innen°).

4. ohne explizite Verweise auf historische Quellen, (meist) keine multiperspekti-
vische Quellenauswahl und keine quellenkritischen Reflexionen auftreten (vgl.
,Quellennutzer”innen’).

Diese Zusammenhénge unterstreichen sowohl die Bedeutung von Multiperspekti-
vitat fir Lernprozesse historischen Erzédhlens sowie die Notwendigkeit dabei Quel-
lenbelege fiir Deutungen explizit zu machen, um sowohl transparent als auch quel-
lenkritisch mit dem Material umzugehen (empirische Triftigkeit).



300 —— 7 Typen historischen Erzihlens in der App

Beim Umgang mit historischen Darstellungen wird hieriiber hinaus ersicht-
lich, dass

1. Reflexionen iiber historische Darstellungen meist mit der Benennung und
Auswahl kontroverser Darstellungen auftreten (vgl. ,reflektierte Allroun-
der”*innen).

2. die Auswahl kontroverser Darstellungen aber kein Garant flir Reflexionen
tiber diese Darstellungen ist (vgl. ,Quellenkritiker”innen‘ und ,transparente
Rezipient”innen’).

3. Reflexionen tiber Darstellungen auch ohne kontroverse Darstellungen auftre-
ten konnen, jedoch nur selten (vgl. ,reflektierte Allrounder”innen’).

4. zudem Gruppen, welche nicht oder nur kaum auf historischen Darstellun-
gen verweisen, auch keine kontroversen Darstellungen auswahlen und diese
auch nicht reflektieren (vgl. ,Quellennutzer*innen‘ und ,multiperspektivische
Quellennutzer*innen®).

Daran zeigt sich — wie auch schon zuvor flir Multiperspektivitdt beim Umgang

mit historischen Quellen — die Bedeutung von Kontroversitét fir die Férderung

eines reflektierten Umgangs mit historischen Darstellungen im Kontext von De-

Konstruktion sowie ein grundsatzlicher Zusammenhang zwischen den verschiede-

nen Auspragungen wissenschaftlichen, historischen Erzéhlens: Verweisen Gruppen

auf Quellen oder Darstellungen, wahlen sie eher auch multiperspektivische oder
kontroverse Materialien aus und reflektieren diese auch zunehmend kritisch.

Diese Zusammenhéange sind aber nicht absolut sondern tendenziell, denn es finden

sich in den Daten auch Zwischenstufen und Auspragungen, welche unabhingig

voneinander auftreten (kénnen), wie oben gezeigt wurde.
Aufierdem werden auch Zusammenhénge zwischen den Dimensionen im Be-
reich von Quellen und Darstellungen deutlich: So finden sich Gruppen,

— welche auf historische Quellen und auch auf historische Darstellungen verwei-
sen (vgl. teilweise ,Quellenkritiker*innen’, ,transparente Rezipient*innen‘ und
reflektierte Allrounder*innen®).

— welche multiperspektivische Quellen und auch kontroverse Darstellungen
auswdihlen (vgl. teilweise ,Quellenkritiker”innen‘ und ,reflektierte Allroun-
der”innen").

— welchereflektiert mit Darstellungen und auch reflektiert mit historischen Quel-
len umgehen (vgl. teilweise ,Quellenkritiker”innen‘ und ,reflektierte Allroun-
der*innen’).

Bei diesen Gruppen zeigen sich also parallele Kompetenzauspragungen der Metho-
denkompetenzen im Bereich des Umgangs mit historischen Quellen, also v. a. der re-
konstruktiven Methodenkompetenzen (v.a. Heuristik, Quellenanalyse und -kritik
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sowie Interpretation), sowie des Umgangs mit historischen Darstellungen, d. h. der
de-konstruktiven Methodenkompetenzen (v. a. Recherche, Auswahl, Analyse, Kritik
und Interpretation von Darstellungen).

Genauso finden sich aber auch Gruppen, in welchen diese Bereiche nicht
parallel sondern vielmehr voneinander entkoppelt zu sein scheinen: Sie gehen
reflektiert mit historischen Darstellungen, nicht aber mit den historischen Quellen
(vgl. teilweise ,reflektierte Allrounder*innen?) sowie umgekehrt (vgl. teilwei-
se ,Quellenkritiker*innen’, ,transparente Rezipient*innen, ,Quellennutzer”innen‘
und ,multiperspektivische Quellennutzer”innen‘). Sie wiahlen multiperspektivische
Quellen, nicht jedoch kontroverse Darstellungen aus (vgl. die ,multiperspektivische
Quellennutzer*innen‘) sowie umgekehrt kontroverse Darstellungen, aber keine
multiperspektivischen Quellen (vgl. teilweise ,transparente Rezipient”innen). Sie
verweisen auf die genutzten historischen Quellen, nicht jedoch auf die Darstellun-
gen (vgl. ,Quellennutzer”innen‘ und ,multiperspektivische Quellennutzer”innen‘)
und eine Gruppe verweist zwar auf Darstellungen nicht aber auf historische
Quellen (vgl. transparente Rezipient”innen).

Eine solche Entkopplung von Kompetenzbereichen konnten ebenso auch Peter
Lee und Rosalyn Ahsby in ihrer Studie nachweisen, auch wenn darin nicht diesel-
ben Kompetenzbereiche wie in der App-Studie untersucht wurden:

Individual students’ ideas within the broad conceptual area of explanation are decoupled:
They do not necessarily develop in parallel. A student may show Progression in ideas of causal
structure but not in rational understanding, or vice versa.’

Zudem zeigt sich dies in der App-Studie nicht fiir individuelle Performanzen, son-
dern auch fiir kollaborativ entwickelte historische Narrationen. Es kann vermu-
tet werden, dass sich in diesen Auspragungen verschiedener Performanzen unter-
schiedlich ausdifferenzierte Konzepte historischen Denkens (in den zuvor genann-
ten Bereichen) spiegeln. Die verschiedenen Performanzen konnen somit als Aus-
druck teils weniger und teils mehr entwickelter Kompetenzen der Lernenden ge-
deutet werden. Sofern sich folglich die verschiedenen Auspragungen in den Nar-
rationen in der App als weniger bis klare Konzepte historischen Denkens interpre-
tieren lassen, dann stellt sich die Frage, inwieweit hier ggf. auch Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Jahrgangsstufen bzw. Altersstufen deutlich werden. Dies gilt
es daher im néachsten Kapitel zu erortern.

5 Lee und Ashbhy, ,Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14%, S. 213.
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7.2 Zusammenhadnge zwischen den Typen historischen
Erzdhlens und den Jahrgangsstufen, Kursen sowie den
quantitativen Nutzer innen-Typen

AbschliefSend gilt es noch zu untersuchen, inwieweit Zusammenhénge der Typen
historischen Erzédhlens zu den verschiedenen Jahrgangsstufen und Klassen oder
Kursen wie auch zu den Nutzer“innen-Typen (vgl. Kapitel 5) deutlich werden.

Mit Blick auf die Verteilung der Typen historischen Erzahlens auf die Jahrgangs-
stufen fallt auf (vgl. Abbildung 7.13), dass sich in allen Jahrgangsstufen unterschied-
liche Typen historischen Erzahlens finden.

In den Jahrgangsstufen neun und 12 sind sogar alle finf Typen histori-
schen Erzdhlens vertreten und dies auch nur in geringer unterschiedlicher
Verteilung. Der Vergleich dieser beiden Jahrgangsstufen macht deutlich, dass
hier weniger ein Alterseffekt vorliegt, sondern Neuntkldssler*innen teilwei-
se ebenso elaboriert wissenschaftlich erzdhlen wie Zwoélftklassler innen (vgl.
v.a. die reflektierten Allrounder®innen‘ und die ,Quellenkritiker*innen‘), und
Zwolftklassler“innen teilweise ebenso weniger elaboriert, ,wissenschaftlich er-
zéhlen wie Neuntkldssler*innen (vgl. v.a. die ,Quellennutzer“innen‘). Auch diese
Erkenntnis deckt sich mit den Ergebnisse aus der Studie von Peter Lee und Rosalyn
Ashby, wenn auch andere Altersstufen (sieben bis 14 Jahrige) untersucht wurden:
»At any given age students’ ideas about historical explanation differ widely: some
eight-year-olds have more sophisticated ideas than most twelve- or even fourteen-
year-olds.“® Die beiden Forschenden sprechen im Kontext ihrer Studie daher von
einem seven-year gap, welcher sich in der App-Studie zumindest in Bezug auf die
drei untersuchten Jahrgangsstufen bestéatigt.

Insgesamt zeigt sich jedoch durchaus ein Trend bezogen auf die verschiede-
nen Jahrgangsstufen: So sind in den Jahrgangsstufen elf und zwolf mehr ,reflektier-
te Allrounder”innen‘ und ,Quellenkritiker*innen‘ vertreten als in den Stufen zehn
und neuen. ,Quellennutzer*innen‘ und ,transparente Rezipient”innen‘ sind dage-
gen mehrheitlich in der neunten und zehnten Jahrgangsstufe, weniger bzw. iiber-
haupt nicht in der elften und zwélften Stufe vertreten. Solche Alterseffekte konn-
ten dhnlich u. a. in den bereits rezipierten Studien gezeigt werden.” Wobei auch in

6 Lee und Ashby, ,Progression in Historical Understanding among Students Ages 7-14% S. 213.

7 Vgl.z.B. Borries, Das GeschichtsbewufStsein Jugendlicher: Erste reprdisentative Untersuchung tiber
Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerin-
nen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland sowie Borries, Fischer, Leutner-Ramme und Meyer-
Hamme, Schulbuchverstdndnis, Richtlinienbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunter-
richt: Eine qualitativ-quantitative Schiiler- und Lehrerbefragung im Deutschsprachigen Bildungswe-
sen 2002 als auch Schreiber, Trautwein, Wagner und Brefeld, ,Reformstudie Belgien: eine Effekt-
studie zur Einfithrung von kompetenzorientiertem Rahmenplan und mBook*.
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Abbildung 7.13: Verteilung der Typen historischen Erzahlens auf die verschiedenen Jahrgangsstufen
absolut (oben) und relativ (unten).
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diesen Studien in den jeweiligen Standardabweichungen Unterschiede innerhalb
der Jahrgangsstufen deutlich werden (s. oben).

Der Alterseffekt bildet sich folglich auch im Hinblick auf die Verteilung der Ty-
pen historischen Erzdhlens auf die verschiedenen Kurse und Klassen ab (vgl. Ab-
bildung 7.14). Dennoch finden sich in allen Klassen und Kursen mindestens zwei
(Kurs D, G, und H), teilweise jedoch auch bis zu fiinf verschiedene Typen (Kurs E
und F) historischen Erzdhlens. Hieran wird die grundsatzliche Heterogenitét der
Lerngruppen deutlich, die Unterschiede innerhalb der Lerngruppen sind teils gro-
er als zwischen ihnen.

KursA(JG9) KursB(JG9) KursC(JG10) KursD(G1D) KursE(JG12) KursF(JG12) KursG(JG12) KursH(JG12) KursI(JG12)
W multiperspektische Quellennutzer*innen (Cluster 0) m Quellenkritiker*innen (Cluster 1)

W transparente Rezipient*innen (Cluster 2) Quellennutzer*innen (Cluster 3)

m reflektierten Allrounder*innen (Cluster 4)

Abbildung 7.14: Verteilung der Typen historischen Erzéhlens auf die verschiedenen Kurse (absolut).

Forschungsmethodisch zeigt sich an diesen Ergebnissen zudem, dass in Studien
nicht nur Kohorten sondern auch Klassen in den Blick genommen werden sollten,
um so nicht nur Unterschiede zwischen Altersstufen sondern auch innerhalb von
Klassen untersuchen zu konnen.

Wie verhalten sich jedoch die Typen der App-Nutzung (vgl. Kapitel 5) zu den
nun herausgearbeiteten Typen historischen Erzdhlens? Abbildung 7.2 stellt die Ver-
teilung der verschiedenen Typen zueinander dar.

Deutlich wird dabei, dass in allen Typen historischen Erzdhlens auch unter-
schiedliche, namlich mindestens drei verschiedene Nutzer”innen-Typen vertreten
sind. Womit deutlich wird, dass kein ausschlieflicher Zusammenhang zwischen
Nutzer”innen-Typen der App und Typen historischen Erzahlens zu identifizieren
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Abbildung 7.15: Verteilung der qualitativen Typen historischen Erzéhlens auf die quantitativen
Nutzer*innen-Typen der App absolut (oben) und relativ (unten).

ist, wie bereits in Kapitel 6 zu vermuten war. Ein bestimmtes Nutzer®innen-
Verhalten in der ,App in die Geschichte‘ steht folglich keineswegs immer im
Zusammenhang mit einem immer gleichen Typ historischen Erzéhlens, sondern
kann vielmehr unterschiedliche Auspragungen aufweisen. Forschungsmethodisch
zeigen diese Unterschiede zwischen der qualitativen und der quantitativen Clus-
teranalyse daher auch, dass es keinen Sinn macht eine Clusteranalyse fiir beide
Datentypen anzuwenden. Der Vergleich der Typen legt vielmehr ein Spannungs-
verhdltnis offen, die beiden Clusteranalysen bzw. Typenbildungen gehen nicht
ineinander auf.

Dennoch werden grundsatzliche Tendenzen sichtbar: Die ,Journalists® sind
iberwiegend ,Quellenkritiker“innen‘ oder ,reflektierte Allrounder*innen‘, die
,Minimalist*innen‘ sind meistens ,Quellennutzer”innen‘ und die ,Engagierten‘
und ,sehr Engagierten‘ sind oftmals ,Quellennutzer*innen‘ und ,multiperspektivi-
sche Quellennutzer*innen. Die ,Planer”innen‘ sind dagegen in recht dhnlichem
Verhéltnis in allen Typen historischen Erzéhlens vertreten.
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Diese Tendenzen lassen sich zumindest teilweise mit einem spezifischen
Nutzer”innen-Verhalten in der App erklaren, wenn auch oftmals nur hypothetisch.
Hierbei muss bedacht werden, dass historische Kompetenzen der Lernenden, wie
sie in den Performanzen sichtbar werden, sich durchaus auch in einem bestimmten
Nutzer”innen-Verhalten ausdriicken kénnen (s. unten). Andererseits kann jedoch
auch ein bestimmtes Nutzer”innen-Verhalten historische Kompetenzbereiche so
fordern, sodass dies Auswirkungen auf die Performanzen historischen Erzdhlens
haben kann.

Die Gruppe der ,Minimalist*innen‘ nutzt die App und ihre Tools im Vergleich zu
den anderen Gruppen weniger intensiv. Dies spiegelt sich teilweise in den weniger
elaborierten historischen Erzdhlungen (vgl. ,Quellennutzer*innen‘) eines Grofiteils
dieser Nutzer*innen-Gruppe wider. Eine weniger intensive Planung der Forschung
im Logbuch konnte daher z. B. mit einer weniger umfangreichen, selten multiper-
spektivischen Quellenauswahl aus dem digitalen Archiv einhergehen, eine weniger
intensive Analyse in der Zeitleiste und im Journal mit einem weniger quellenkriti-
schen Umgang mit dem Material usw. Andererseits zahlen aber auch ein paar der
Gruppen der ,Minimalist*“innen‘ zu den ,Quellenkritiker*innen‘ und den ,reflektier-
ten Allrounder”innen’, Fiir diese Gruppen lasst sich vermuten, dass sie ihre For-
schung in der App und den Umgang mit den Tools gut organisieren (also effizient),
vielleicht weil sie bereits tiber Erfahrungen und Fahigkeiten in der Projekt- und
Archivarbeit verfiigen, sodass die minimalistische Nutzung der App fiir sie voll-
kommen ausreichend ist und sie daher trotzdem elaboriert historisch in der App
erzéhlen.

Die ,Journalists‘ legen den Schwerpunkt der App-Nutzung auf die digitale Zeit-
leiste und das Journal, wo sie historische Quellen analysieren und ihre Narrati-
on verfassen. Daher verwundert es wenig, dass besonders die ,Journalists‘ zu den
,Quellenkritiker”innen‘ und den ,reflektierten Allrounder”innen‘ gehdren, da gera-
de diese Auspragungen historischen Erzahlens in diesen Tools im Vordergrund ste-
hen. Die ,Journalists‘ sind folglich unter den Nutzer”*innen-Typen die herausragen-
den Gruppen, besonders im Vergleich zu den meist defizitdren Performanzen aus
anderen empirischen Studien (vgl. u.a. Kapitel 2.2.3). Sie machen besonders deut-
lich, dass das Konzept der App per se nicht zu schwierig fiir Lernende ist und die
verschiedenen Tools den historischen Lernprozess sinnvoll strukturieren und un-
terstiitzen konnen, bzw. dass Lernende — auch jingere — durchaus tiber ausreichen-
de Kompetenzen verfligen, um elaborierte historische Erzahlungen zu entwickeln.

Die ,Engagierten‘und ,sehr Engagierten‘ nutzen dagegen die Tools in der App im
Vergleich zu den anderen Typen wesentlich intensiver. Bei manchen Gruppen kénn-
te dies ein Anzeichen fiir Uberforderung und Desorientierung sein, denn sie nutzen
die Tools zwar intensiv, jedoch sind ihre historischen Narrationen nicht im gleichen
Mafe elaboriert, da sie nicht bei den ,Quellenkritiker “innen‘ und auch nicht bei den
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sreflektierten Allrounder*innen‘ vertreten sind. Allerdings sollten auch die Gruppe
der ,Quellennutzer“innen‘ im Vergleich zu anderen Untersuchungen v. a. aufgrund
der (gesteigerten) empirischen Triftigkeit der Narration (bei 96% aller Gruppen)
und ihrer quellenkritischen Reflexionen nicht allzu sehr abgewertet werden. Zu-
dem lasst sich die intensive Nutzung der App bei den ,Engagierten‘ mit ihrer teil-
weisen multiperspektivischen Quellenauswahl in Verbindung bringen (vgl. ,multi-
perspektivische Quellennutzer*innen‘), denn eine intensive Nutzung kann auch mit
einer detaillierten Vorbereitung, Recherche und dadurch womdglich auch umfang-
reicheren, multiperspektivischen Quellenauswahl einhergehen.

Bei den ,Planer”innen‘ zeigt sich dagegen, dass die intensive Nutzung des
Forschungslogbuches, v.a. wahrend der Planung und Vorbereitung der Recher-
che sowie der Recherche und Sammlung von Hintergrundnarrationen, sowohl
mit elaborierten historischen Erzdhlungen (vgl. ,Quellenkritiker*innen‘ und
;sreflektierte Allrounder*innen‘) als auch etwas weniger elaborierten (,transparente
Rezipient*innen’, ,multiperspektivische Quellennutzer”innen‘und ,Quellennutzer”
innen‘) einhergehen kann.
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Demokratische Gesellschaften brauchen plurale Geschichtenerzahler*innen und
plurale Geschichten. In dieser Konsequenz bedeutet historisches Lehren und
Lernen, Schiiler*innen darin zu fordern und dazu aufzufordern, ihre eigenen
historischen Erzdhlungen zu entwickeln, sie im Geflecht anderer Erzdhlungen
zu verorten und dariiber miteinander in Verhandlung zu treten. Dabei sollte es
keinesfalls um ,beliebige‘ Geschichten gehen, sondern um méglichst tiberzeugende
- sowohl im Sinne Jérn Risens eine ,wissenschaftsspezifische‘ Narration nach den
Regeln der empirischen, normativen und narrativen Triftigkeit vorzulegen als auch
nach Klaus Bergmann die Prinzipien der Kontroversitit, Multiperspektivitat und
Pluralitit zu beachten. Lernen zielt in diesem Verstdndnis nicht auf eine ,perfekte‘ -
d.h. auf dem professionellen Niveau von Historiker*innen - historische Erzahlung
ab, sondern auf den Prozess historischen Erzdhlens und der Férderung der damit
verbundenen historischen Kompetenzen. Diese lassen sich als Entwicklung histori-
scher Fragestellungen, als Suche nach und Analyse von historischen Quellen sowie
Darstellungen und als Ausgestaltung eigener Sinnbildungen in Form einer histori-
schen Narration operationalisieren. Mit dem Abschluss dieser Narration sollte der
Lernprozess jedoch keinesfalls enden, sondern vielmehr in der Aushandlung der
unterschiedlichen Erzdhlungen der Lernenden fortgefiithrt werden.

So gestaltete Prozesse historischen Erzadhlens scheinen im Unterricht nur
schwer umsetzbar zu sei, wie in verschiedenen Studien bereits deutlich wurde.*
Zugleich wird in anderen Untersuchungen jedoch oftmals betont, dass sie nicht
grundsatzlich zu schwer fiir Schiiler*innen sind, sondern vielmehr geeignete Set-
tings (Textgattungen, Themen, Materialien, Erzdhlanldsse sowie Unterstiitzungsan-
gebote) zur Forderung der entsprechenden historischen Kompetenzen notwendig
sind. Hierfiir bietet der digitale Raum besondere Potenziale. Diese werden in
aktuellen Lernangeboten flir das historische Lernen jedoch nur unzureichend
genutzt. Zugleich liegen bisher lediglich vereinzelte empirische Erkenntnisse iiber

1 Vgl. u.a. Monika Waldis, Peter Gautschi, Jan Hodel und Kurt Reusser. ,Die Erfassung von Sicht-
strukturen und Qualitdtsmerkmalen im Geschichtsunterricht: Methodologische Uberlegungen am
Beispiel der Videostudie ,Geschichte und Politik im Unterricht‘“. In: Geschichtsdidaktik empirisch.
Hrsg. von Hilke Giinther-Arndt und Michael Sauer. Zeitgeschichte — Zeitverstandnis. Berlin, 2006,
S. 153-188, Schénemann, Thilnemann und Zilsdorf-Kersting, Was kénnen Abiturienten? Zugleich
ein Beitrag zur Debatte tiber Kompetenzen und Standards im Fach Geschichte und Borries, Das Ge-
schichtsbewufStsein Jugendlicher: Erste reprdsentative Untersuchung tiber Vergangenheitsdeutun-
gen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerinnen und Schiilern in Ost-
und Westdeutschland.

@ Open Access. © 2024 bei der Autorin, publiziert von De Gruyter. [(c) IEAYSM| Dieses Werk ist lizenziert unter der
Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783111349558-008
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historische Lernprozesse im digitalen Raum und seine vermeintlichen Potenziale
vor (vgl. Kapitel 2).

In dem hier vorgestellten Dissertationsprojekt wurde daher zunachst ein
Modell historischen Lernens entfaltet, welches anhand einer geschichtskulturel-
len Kontroverse Lernenden im digitalen Raum ermoglicht, Forschungsfragen zu
entwickeln, fiir diese eigenstandig historische Quellen zu recherchieren und auszu-
wahlen und sich abschliefSend mit einer eigene historischen Erzdhlung innerhalb
der Kontroverse zu positionieren und die verschiedene Narrationen zu verhandeln
sowie zu reflektieren. Das Modell orientiert sich damit an dem in der Einleitung
entwickelten Lernbegriff (vgl. Kapitel 1.2) in den drei Dimensionen historischen
Lernens: Neben der Einfiihrung in Geschichts- und Erinnerungskultur adressiert
dieses v.a. die Elaboration historischer Kompetenzen (mit Schwerpunkt auf den
Re-Konstruktionskompetenzen) sowie die Reflexion von Subjektperspektiven und
damit verbundenen Sinnbildungsprozessen.

Diese Dimensionen finden folglich ihre Berticksichtigung in der Konzeption
und Gestaltung der ,App in die Geschichte (vgl. Kapitel 3). Diese richten sich sowohl
am theoretischen bzw. empirischen Forschungsstand sowie aktueller normativer
Anforderungen historischen Erzédhlens als Lernprozess historischen Denkens aus
und tbersetzen sie konkret in die Form einer digitalen Lernplattform mit verschie-
denen Tools. Die App-Konzeption nutzt dabei zudem die Potenziale des digitalen
Raumes (wie z.B. Kooperation mit Archiven vom Klassenzimmer aus, individuel-
le sowie kooperative und kollaborative Lernformen, offene Lernwege und Ergeb-
nisse) und bertucksichtigt zugleich zentrale didaktische Prinzipien der Kontrover-
sitdt, Multiperspektivitdt und Pluralitét, des Beutelshacher Konsens sowie grund-
satzlich der Projekt- und Archivarbeit, des forschenden und entdeckenden Lernens
sowie das Task-Based History Learnings. Hierdurch adressiert das Konzept zentrale
Kompetenzen des FUER-Modells mit Schwerpunkt auf den re-konstruktiven Berei-
chen sowie die unterschiedlichen Dimensionen historischen Lernens (vgl. Kapitel
1). Im Sinne des Wissenschaftstransfers zielt das App-Projekt zudem darauf ab, dass
verschiedene Institutionen (Schulen, Universitat und Lehrkraftefortbildung, aufier-
schulischer Lernort) bei der Entwicklung und Implementierung des Lernangebots
im Unterricht miteinander kooperieren und hierdurch Synergien entstehen. Exem-
plarisch wurde hierfiir mit dem Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen Stiftungen
gearbeitet und das ,Bethel Modul‘ in der App entwickelt (vgl. Kapitel 3.2).

Dieses steht in Verbindung zu einer aktuellen Debatte um Bethel und Fried-
rich von Bodelschwingh sowie grundséatzlich um den erinnerungs- und geschichts-
kulturellen Umgang mit Eugenik, ,Euthanasie‘ und Zwangssterilisation in der Zeit
des Nationalsozialismus (vgl. Kapitel 2.1.1). Das Modul kann somit exemplarisch in
Geschichts- und Erinnerungskultur einfiihren und Reflexionen tiber diese initiie-
ren. Das gewahlte historische Thema ist zudem gegenwartig gesellschaftlich rele-
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vant, da gerade dieser Teil der NS-Geschichte noch nicht ausreichend aufgearbeitet
wurde.” Zugleich zeigt sich darin die Kontroversitit historischer Erzihlungen im
digitalen Raum. Dieser tragt jedoch nicht zwangslaufig zu einem Austausch der ver-
schiedenen Deutungen und Positionen bei, birgt neben den zahlreichen Potenzialen
also auch Herausforderungen. Gerade im Zeitalter der Digitalitat besteht namlich
z.B. durch Echokammern und Filterblasen die Gefahr gesellschaftlicher Spaltun-
gen und Trennung der Diskurse anstelle ihrer Vernetzung. Der Forschungsauftrag
des ,Story Modus Bethel‘ greift hierzu im Gegensatz bewusst Kontroversitat auf, so-
dass Lernende diese auch im Digitalen kennenlernen kdnnen und sich in Form ih-
rer historischen Erzédhlung innerhalb der Debatte dazu positionieren. Somit bietet
das Thema und der gewéhlte Auftrag in der App einen geeigneten Erzahlanlass fir
historische Lernprozesse.

Das Konzept der App ist durchaus vielversprechend, fraglich ist jedoch, wie Ler-
nende damit umgehen und ob es nicht eine Uberforderung fiir sie darstellt. Daher
untersuchte die empirische Studie in dieser Arbeit, wie Lernende die App nutzen
und wie sie in der App Geschichte erzahlen. Herausfordernd ist hierbei, dass flir
digitale Forschungsgegenstédnde auch digitale Methoden bendtigt werden, um diese
addquat untersuchen zu konnen. Es wurde daher ein Mixed-Methods Design ent-
wickelt, in welchem qualitative (historische Erzdhlungen) und quantitative Daten
(Logfiles) der App mit Hilfe selbst implementierter Machine Learning Algorithmen
sowie qualitativer Inhaltsanalyse analysiert wurden. Diese Datentypen, das gewdahl-
te Vorgehen und die Auswertungsmethoden sowie deren Kombination sind innova-
tiv und bieten zugleich spannende Einblicke in ein bisher kaum untersuchtes For-
schungsfeld der Geschichtsdidaktik, dem historischen Erzahlen im digitalen Raum.
Methodisch konnte daran gezeigt werden, wie fiir digitale Forschungsgegenstan-
de auch digitale Settings, bzw. Erhebungs- und Auswertungsmethoden angewen-
det werden konnen, auch wenn dies fiir die Forschenden gewissermafsen bedeutet
Neuland zu betreten. Die empirische Studie zur App ist somit auch ein Beispiel fiir
,Digitalforschung‘ im Bereich der Geschichtsdidaktik (vgl. Kapitel 4).

Die Analyse der Logfile-Daten der App-Nutzenden mithilfe des K-Means Algo-
rithmus konnte zunachst unterschiedliche Nutzer*innen-Typen der App identifi-
zieren (vgl. Kapitel 5): ,Minimalist*innen‘, ,Engagierte‘ und ,sehr Engagierte’, eben-
so ,Planer”innen‘ und ,Journalists‘. Diese machen deutlich, dass Lernende die App
unterschiedlich nutzen und wie sie sie nutzen. Sie kennzeichnen ndmlich Gruppen
mit &hnlichem Verhalten in der App, in Abgrenzung zu anderen Gruppen. Die ver-
schiedenen Typen nutzten also die App sowohl insgesamt unterschiedlich intensiv

2 Vgl. u. a. Deutscher Bundestag, NS-Opfer von , Euthanasie“ und Zwangssterilisationen: Pressemit-
teilung Kultur und Medien/Anhérung (26.09.2022).
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(in den Dimensionen Zeit, Besuche und Seitenansichten) als auch in Bezug auf die
verschiedenen Tools (Forschungslogbuch, Archiv, Zeitleiste und Journal). Allerdings
wurden grundsatzlich alle Tools in der App im Sinne des adressierten Lernprozes-
ses genutzt, jedoch mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Das heif3t, dass die Kon-
zeption der App und v. a. die integrierten Tools den Lernprozess unterstiitzen sowie
strukturieren kénnen, zugleich aber individuelle Prozesse fiir ein offenes histori-
sches Lernen in Form verschiedener Lernwege ermdglichen und hierdurch zentra-
le Potenziale des digitalen Raumes fruchtbar machen. Das digitale Archiv wurde
zudem als das zentrale Element der App identifiziert (vgl. Kapitel 5.2.3). Die inten-
sive Recherche aller Gruppen der Studie (jeweils ca. 200 bis 3000 Seitenansichten
und zwischen 84 bis 1514 Minuten) im digitalen Archiv der App zeigt v.a. im Ver-
gleich zur wesentlich geringeren Anzahl an Quellen in Schulbiichern® sowie der oft
nur sehr kurzen Zeit der Arbeit mit Quellen im Unterricht* ein vermutlich hohes
Engagement und eine grofie Motivation auch der jingeren Schiiler*innen bei ihrer
Quellenrecherche. Diese Heuristik, also Quellenrecherche und -auswahl, ist ein ent-
scheidendes Element historischer Forschung und damit auch historischen Erzah-
lens, sie lasst sich jedoch nur schwer in den regularen Geschichtsunterricht integrie-
ren. Die App ermdglicht dies jedoch im digitalen Raum und kann hierdurch zentrale
Kompetenzen historischen Denkens (v.a. im Bereich der Methodenkompetenzen)
fordern. Zudem gelingt es so, den aufierschulischen Lernort ins Klassenzimmer zu
holen und hierbei eine umfangreiche Projekt- und Archivarbeit auf der Lernplatt-
form umzusetzen. Beachtlich ist zudem, dass sich die verschiedenen Nutzer*innen-
Typen auf verschiedene Jahrgangsstufen verteilen und zudem in allen Klassen und
Kursen unterschiedliche Typen vertreten sind. Es lassen sich lediglich geringe Al-
terseffekte erkennen: Elft- und Zwolftklassler”innen sind iiberwiegend unter den
,Minimalist*innen‘ und ,Journalists‘ vertreten, Neunt- und Zehntklassler*innen da-
gegen in etwas geringerer Verteilung unter den ,Journalists‘ und dafiir etwas mehr
unter den ,Engagierten‘ bzw. ,sehr Engagierten".

Die Analyse der qualitativen Daten, also aller Texte und v. a. der historischen
Narration im Journal der App, konnte im zweiten Schritt zeigen, wie die Lernenden
in der App Geschichte erzéhlen, namlich groftenteils elaboriert (vgl. Kapitel 6):°
Die untersuchten Gruppen entwickelten oftmals empirisch, normativ und narrativ

3 Vgl. u.a. Buchberger, ,Der Einsatz schriftlicher Quellen in Schulbtichern fiir den Geschichts- und
Sachunterricht.

4 Vgl. u. a. Waldis, Gautschi, Hodel und Reusser, ,,Die Erfassung von Sichtstrukturen und Qualitéts-
merkmalen im Geschichtsunterricht: Methodologische Uberlegungen am Beispiel der Videostudie
,Geschichte und Politik im Unterricht*.

5 Der Ausdruck elaboriert wird hier, wie auch in den anderen Interpretationen der Studienergeb-
nisse, nicht im Sinne der Graduierung nach dem FUER-Modell genutzt (vgl. Kapitel 2.2), sondern le-
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triftige historische Narrationen, die teilweise sogar als gesteigert triftig eingestuft
werden konnen: 96% aller Gruppen belegen ihre Deutungen anhand historischer
Quellen aus dem digitalen Archiv der App, mehr als die Halfte der Forscher”innen-
Teams bettet sie zudem explizit in bereits bestehende Hintergrundnarrationen ein.
Fast alle Lernenden positionieren sich in ihrer Narration in der geschichts- und er-
innerungskulturellen Debatte um Bethel bzw. den neuen StraSennamen, und be-
griinden ihre Position zudem. Die so entwickelten Sinnbildungen sind, wie an ein-
zelnen Textausschnitten deutlich wurde, in sich logisch und tiberzeugend. Oftmals
wéhlen sie sogar multiperspektivische Quellen und kontroverse Darstellungen aus,
die sie bisweilen quellenkritisch reflektieren bzw. de-konstruieren, sodass die ein-
zelnen Fallbeispiele eine hohe Qualitét der Narrationen — gerade im Vergleich zu
anderen Studien - veranschaulichen. Einzelne quellenkritische Reflexionen zeig-
ten dartiber hinaus auch, dass Lernende durch die offene Konzeption der App und
des digitalen Archivs zu beachtlichen Erkenntnissen (etwa in Bezug auf Partikula-
ritat historischer Quellen und auf die Bedeutung von Quellengattungen) gelangen
konnen.

Die Uberlegungen und Reflexionen, welche die Schiiler* innen in der App expli-
zit dufiern, belegen zudem unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und Auswahl-
entscheidungen, wie sie bereits zuvor auch im Nutzer”innen-Verhalten erkennbar
waren. Diese verschiedenen Lernwege kdnnen somit, neben den pluralen Ergebnis-
sen und Sinnbildungen, zum Gegenstand erkenntnisreicher Diskussionen im Un-
terricht werden. Dies wurde bei einem Unterrichtshesuch wahrend der Abschluss-
diskussion einer Klasse besonders deutlich. Die Lernenden erkannten, dass sie zu
unterschiedlichen Positionen und Begriindungen gelangt waren, dass sie aber auch
unterschiedliche Quellen ausgewdhlt hatten bzw. dieselben Quellen unterschied-
lich analysiert und interpretiert hatten. Genau hierdurch kénnen zentrale Reflexi-
onsprozesse nicht nur tiber die Sinnbildungen der Narrationen, sondern auch tuiber
die ihnen zugrunde liegenden Charakteristika sowie Forschungsprozesse angesto-
Ben werden, die neben Sach- und Methodenkompetenzen auch historische Orien-
tierungskompetenzen fordern. Die App erméglicht also nicht nur einen Lernprozess
im digitalen Raum, sondern eben auch einen Diskurs iiber die erzahlten Geschich-
ten im Klassenzimmer.

Die zweite Clusteranalyse der quantifizierten Ergebnisse der qualitativen In-
haltsanalyse nach den verschiedenen Differenzierungsmerkmalen konnte zudem
Zusammenhénge zwischen diesen deutlich machen, sodass Typen historischen
Erzahlens, also Gruppen welche dhnliche Merkmalsauspragungen im Vergleich zu

diglich um zu beschreiben, dass die Lernenden triftig sowie nach den Prinzipien der Kontroversitat,
Multiperspektivitdt und Pluralitat historisch erzéhlen (vgl. Ausfithrungen bereits in Kapitel 4.1).
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anderen Gruppen in den Narrationen der App aufweisen, identifiziert wurden (vgl.
Kapitel 7.1): ,Quellennutzer”innen’, ,multiperspektivische Quellennutzer”innen‘
und ,Quellenkritiker”innen‘ sowie ,transparente Rezipient”innen‘ und ,reflektierte
Allrounder”innen’. Die jeweiligen Auspragungen der Differenzierungsmerkmale
innerhalb dieser ,Erzdhl-Typen‘ unterstreichen die zentrale Bedeutung v.a. der
Prinzipien der Multiperspektivitit und Kontroversitdt fiir Lernprozesse histo-
rischen Erzdhlens. Beriicksichtigen bzw. entdecken Lernende diese ndmlich in
ihrem Forschungsprozess in der App im Umgang mit Quellen und Darstellungen,
konnen hierdurch Reflexionen iiber diese Prinzipien angestofien werden, die
fundamental fiir ein narrativistisch-konstruktivistisches Geschichtsverstdndnis
sind und quellenkritische Reflexionen sowie die de-konstruktive Analyse von Dar-
stellungen besonders fordern. Die Verteilung der Typen auf die verschiedenen
Jahrgangsstufen, macht — wie schon zuvor - die Heterogenitét innerhalb von die-
sen deutlich: Innerhalb von Jahrgangsstufe neun und zehn finden sich alle Typen
historischen Erzéhlens, von den ,Quellennutzer*innen‘ bis zu den ,reflektierten
Allrounder”innen’, genauso wie auch in den hoheren Jahrgangsstufen elf bis 12.

Zudem konnte beim abschlieffenden Vergleich der beiden Typenbildungen,
Nutzer*innen-Typen und Typen historischen Erzédhlens, u. a. gezeigt werden, dass
eine bestimmte Nutzung der App nicht zwangslaufig zu einem bestimmt Typ his-
torischen Erzdhlens fiihrt (vgl. Kapitel 7.2). Das bedeutet z.B., dass sowohl eine
;minimalistische‘ wie auch eine ,engagierte‘ Nutzung der App mit elaborierten
Formen historischen Erzéhlens, etwa durch quellenkritische Reflexionen und ge-
steigerte Triftigkeit, in Zusammenhang stehen kann. Allerdings lassen sich dabei
zugleich Tendenzen und Erkldrungsmuster finden, welche ein bestimmtes Ver-
halten mit einer bestimmten Performanz historischen Erzédhlens in Verbindung
bringen: So kann eine intensive Nutzung der App, z.B. bei den ,Engagierten‘ und
,sehr Engagierten‘ auch ein Zeichen fiir Desorientierung und ggf. Uberforderung in
der App sein, wenn sich ndmlich keine oder weniger quellenkritische Reflexionen
bzw. Reflexionen iiber Darstellungen finden. Auf der anderen Seite kann eine
;minimalistische‘ Nutzung der App auch Hinweis auf einen durchdachten und
gut organisierten Forschungsprozess sein, bei dem die Tools effizient eingesetzt
werden, und dabei auch sehr elaborierte Reflexionen und gesteigert triftige Sinn-
bildungen in der App entwickelt werden. Grundsatzliche handelt es sich jedoch
nicht um ausschlief8liche Zusammenhénge, in allen Typen historischen Erzdhlens
finden sich ndmlich auch (fast) alle Typen der App-Nutzung.

Insgesamt lasst sich folglich fiir die Lerngruppen der Studie restimieren, dass
das App-Konzept und die darin berticksichtigten zentralen Prinzipien und Lernzie-
le, wie z. B. Multiperspektivitat und eigenstdndige Quellenarbeit inklusive Heuris-
tik, keinesfalls per se eine Uberforderung — auch nicht fiir jiingere Lernende — dar-
stellen, sondern vielmehr vielféltige und offene Lernwege fiir Schiiler*innen im di-
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gitalen Raum eroffnen. Die Ergebnisse der Studie konnten nédmlich zeigen, dass die
Struktur und der Lernprozess mit seinen Freiheiten und der ausreichenden Zeit
bei manchen Gruppen zu sehr reflektierten, also elaborierten historischen Erzah-
lungen fiihrt.

Allerdings muss bei all diesen zuvor skizzierten Ergebnissen der App-Studie
auch einschrankend bedacht werden, dass nur Gymnasialklassen und solche Grup-
pen, welche ein eigenes Interesse an der Nutzung der App hatten, also freiwillig an
der Studie teilnahmen, untersucht wurden. Zudem wurde die App von den Lernen-
den im Kontext ihres Geschichtsunterrichts genutzt, weshalb dies durchaus auch
eine grundsétzliche Bewertungssituation darstellen kann (high-stakes test). Bei der
App-Nutzung in anderen Settings und anderen Lerngruppen sowie Schulformen
ist daher zu vermuten, dass sich noch weitere bzw. andere Nutzer”innen-Typen
und Typen historischen Erzdhlens identifizieren lassen. Hierfiir wére es daher
sinnvoll in Folgestudien auch grofiere Fallzahlen sowie einen breiter angelegten
Sample-Raum zu untersuchen. Dies kann ebenso vorteilhaft fiir die Anwendung
von Clustering-Algorithmen sein, da hierdurch forschungsmethodisch noch genau-
er Cluster herausgearbeitet und identifiziert werden konnen. Dariiber hinaus hat
die App-Studie Teams von Lernenden untersucht, da der Lernprozess in der App
kooperativ und kollaborativ gestaltet ist und die erhobenen Daten aus der App nur
Riickschliisse iiber Gruppen von Lernenden zulassen. Die Studie kann hierdurch
wichtige Einblicke in gemeinschaftliches historisches Lernen im digitalen Raum
bieten, wortiber zuvor noch keine Erkenntnisse vorlagen. Zugleich kénnen weitere
Folgestudien hierauf aufbauen, dabei jedoch auch die individuelle Ebene innerhalb
der Teams in den Blick nehmen. Hierflir wéiren allerdings andere Erhebungsmetho-
den bzw. Forschungsdaten notwendig (vgl. Kapitel 4.2.2). Des Weiteren wurde die
Rolle der Lehrperson in der Studie nicht untersucht, da der Schwerpunkt auf der
Perspektive der Lernenden lag. Fiir eine zukiinftig erfolgreiche Implementierung
des digitalen Lernangebots im Unterricht sollte jedoch gerade auch die Lehrenden-
Perspektive mitbedacht und somit auch in der empirischen Forschung, ebenso in
einer weiteren Folgestudie, berticksichtigt werden. Auflerdem liefSen sich zusétz-
lich nicht nur die Lernprozesse in der App, sondern auch die Diskussionen- und
Reflexionen im Klassenzimmer z.B. mithilfe von teilnehmenden Beobachtungen
und Videographien untersuchen, um so auch in diese einen vertieften Einblick zu
erlangen.

Theoretisch sowie normativ kdnnen jedoch bereits aus den Erkenntnissen der
Studie tiber die ,App in die Geschichte‘ zentrale Ableitungen und Schlussfolgerun-
gen gezogen werden: Lernprozesse historischen Erzdhlens lassen sich im digita-
len Raum, angelehnt an das narrativistisch-konstruktivistische Geschichtsparadig-
ma (Danto, Baumgartner, Risen), der disziplindren Matrix historischen Denkens
(Rusen) sowie des Kompetenz-Strukturmodells der FUER-Gruppe theoretisch her-
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leiten und im Abgleich mit empirischen Erkenntnissen pragmatisch in Form einer
digitalen Lernplattform mithilfe verschiedener Tools modellieren und strukturie-
ren, um so auf die gegenwartigen Anforderungen historischen Lernens im Zeital-
ter der Digitalitat zu antworten. Die Ergebnisse der Studie konnten hierbei zeigen,
dass es zudem sinnvoll ist zentrale Prinzipien der Archiv- und Projektarbeit, des for-
schenden und entdeckenden Lernens sowie des TBHL-Konzepts auch im digitalen
Raum zu beachten und hierbei dessen Potenziale zu nutzten und zugleich die da-
mit verbundenen Herausforderungen (z.B. die Kontroversitat historischer Erzah-
lungen im Netz) als Lernanlass konstruktiv zu wenden. Hierdurch kann es auch
gelingen, die dringend benétigten Medienkompetenzen, eine Digital Literacy, fach-
spezifisch im digitalen Raum zu fordern und férdern. Dabei sollte historisches Ler-
nen jedoch nicht allein fiir diesen digitalen Raum konzipiert werden, sondern auch
mit Denk- und Reflexionsprozessen im Austausch mit der ,analogen‘ Welt des Klas-
senzimmers verkniipft werden. Die ,App in die Geschichteist hierfiir ein geeignetes
Beispiel.

Pragmatisch lasst sich zudem schlussfolgern, dass es fundamental ist einen
moglichst offenen Forschungsauftrag am Beispiel einer aktuellen Debatte als
Erzéhlanlass auszuwéhlen und hierfiir zudem ausreichend Materialien (wie in
Form des digitalen App-Archivs) zur Verfiigung zu stellen, sodass unterschiedliche
Auswahlentscheidungen (v.a. der Heuristik) und Schwerpunktsetzungen der Ler-
nenden moglich und notwendig werden und sie plurale Geschichte erzidhlen sowie
sich darin in gesellschaftlichen Debatten verorten kdnnen. Die verschiedenen Tools
sollten zudem ebenso den Lernprozess und dessen Struktur unterstiitzen, aber auch
verschiedene Lernwege und Entscheidung innerhalb von diesen zulassen. Zugleich
erscheint es fundamental, dass bereits wahrend des Forschungsprozesses Diskurs-
raume geschaffen werden und historisches Lernen nicht nur als individueller,
sondern eben auch als kollaborativer und kooperativer Prozess im digitalen Raum
wie auch im Klassenzimmer stattfinden kann. Zukinftig ist geplant, hierfiir in
der App weitere Module in Kooperation mit neuen Archiven zu entwickeln, die so
auch andere Schulstufen ansprechen und weitere historische Themen berticksich-
tigen. Ebenso kénnen neue Unterstlitzungselemente entwickelt werden: Vor allem
jungere Lernende bendtigen eine Einfiihrung in den wissenschaftlichen Umgang
mit Darstellungen im digitalen Raum, sodass sie z.B. explizit auf diese verweisen
und ggf. auch kontroverse Deutungen identifizieren kénnen (vgl. Kapitel 6.1.2). In
diesem Kontext erscheint es wichtig, weitere bzw. andere digitale Lernangebote zu
entwickeln, welche schwerpunktméfiig de-konstruktive Lernprozesse adressieren.
Ebenso bieten sich z. B. Erklarvideos zu methodischen Fragen, etwa der Quellen-
analyse und -kritik sowie zum Prinzip der Multiperspektivitéit, an (vgl. Kapitel
6.2.3). Um plurale Narrationen bzw. Ergebnisse zu ermaglichen, sollten historische
Forschungsauftrage, wie jener im ,Bethel Modul‘ der App, moglichst offen gestaltet
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sein. Wichtig ist dabei jedoch, dass dies explizit gemacht wird bzw. den Lernenden
bewusst ist, da eine solche Offenheit im alltiglichen Geschichtsunterricht meist
nicht vorgesehen ist (vgl. Kapitel 6.3.2). Durch die zuletzt immer bessere Entwick-
lung sogenannter Large Language Modelle, wie z.B. ChatGPT, wére es zukinftig
ebenso denkbar, diese etwa in Form eines digitalen ,Hilfebots® zur sprachlichen
Unterstiitzung in den Forschungsprozess zu integrieren sowie dabei ggf. auch
Reflexionen iiber Potenziale sowie Grenzen solcher Sprachmodelle anzuregen.

Zuletzt erfordert all dies aber auch eine verdnderte Rolle der Lehrperson. Diese
kann némlich in einem solchen Lern- und Forschungsprozess, wie er in der App
adressiert wird, nicht mehr allein Lerngestalterin sein, sondern muss vielmehr
auch Lernbegleiterin werden. Das heifdt z. B. auch, dass sie nicht auf alle Fragen der
Schiiler“innen eine Antwort wissen muss, da die Materialien und Wege der Ler-
nenden nicht von Anfang an feststehen. Eindriicklich wurde dies etwa in einer der
durchgefiihrten Fortbhildungen zur App von einer der Lehrpersonen reflektiert: Sie
berichtete, dass sie beim Einsatz der App im Unterricht zum ersten Mal gemeinsam
mit den Schiiler*innen der Klasse gelernt habe und dies eine ganz neue Erfahrung
gewesen sei.

Letztlich bleibt bei digitalen Lernangeboten, wie auch der ,App in die Geschich-
te‘, immer die Herausforderung bestehen, nicht von der schnell fortschreitenden
technischen Entwicklung tiberholt zu werden, sondern das Angebot stetig — auch in-
haltlich — zu aktualisieren und ein méglichst vielfaltiges Angebot unterschiedlichen
Lerngruppen anzubieten, damit dieses auch tatsachlich seinen Weg in die Schulen,
den Unterricht und zu den auRerschulischen Lernorten findet.® Diese Arbeit konn-
te zeigen, dass in dem Konzept der App sowie ihrer konkreten Ausgestaltung in
den verschiedenen Tools Potenziale liegen, historisches Lernen und damit zentrale
Kompetenzen historischen Erzdhlens im digitalen Raum fachspezifisch zu fordern
und zu férdern. Hierdurch kann die App-Konzeption als Modell dienen ,traditionel-
le¢ Strukturen fiir offene historische Lernprozesse aufzubrechen. Die empirischen

6 Ebenso ist es eine grofle Herausforderung digitale Projekte kontinuierlich zu finanzieren und
zu administrieren. Es ist geplant, die ,App in die Geschichte auch in der nahen Zukunft zu erhal-
ten. Voraussichtlich wird das Bildungsministerium NRW die App von QUA-LiS NRW tibernehmen.
In den Phasen des Ubergangs kann die App ggf. zeitweise nicht erreichbar sein (Stand Oktober
2023). Ebenso sind von der Autorin weitere App-Projekte geplant, die auf den in dieser Arbeit vorge-
stellten Erkenntnissen und Konzepten aufbauen und diese fortfiihren. Siehe hierzu die Homepage:
alexandra-krebs.com.


www.alexandra-krebs.com
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Ergebnisse zeigen die Notwendigkeit und zugleich die Umsetzbarkeit eines solchen
Lernprozesses im digitalen Raum. Damit ist diese Arbeit nicht nur bedeutend fiir
die geschichtsdidaktische Forschung, sondern auch fiir die Lehrkrifteaus- und
Weiterbildung, fiir auferschulische Lernorte sowie Entwickler*innen digitaler
Angebote.
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Aufgabenstellungen in der App

1 Forschungsauftrag auf der Startseite der App

Hitzige Debatte im Bielefelder Stadtrat — Strafe in Bethel noch immer ohne
Namen

Mitglieder der CDU Fraktion im Bielefelder Stadtrat haben am vergangenen Don-
nerstag ihre Position deutlich gemacht: Es sei endlich an der Zeit, Friedrich von
Bodelschwingh den Jiingeren fiir sein Lebenswerk zu ehren. Die neugebaute Stra-
e im Bielefelder Stadtteil Bethel nach ihm zu benennen, sei gerade vor dem Hin-
tergrund aktueller rechtsextremistischer Tendenzen in Gesellschaft und Politik das
richtige Zeichen. Schliefdlich habe von Bodelschwingh die Betheler Anstalten bis zu
seinem Lebensende 1946 erfolgreich gefiihrt, auch durch die NS-Zeit hindurch. Bo-
delschwingh stehe wie kaum ein anderer fiir christliche Néachstenliebe, einer der
Grundwerte der CDU. Nattrlich gebe es bereits Bodelschwingh-Strafsen in mehre-
ren deutschen Stadten, diese seien jedoch nach seinem Vater, also nach Friedrich
von Bodelschwingh dem Alteren (1831-1910), benannt worden.

Die Partei Biindnis 90/ Die Griinen setzt sich vehement gegen diesen Vorschlag
ein. Laut ihr sei Bodelschwinghs Rolle in der NS-Zeit nicht ausreichend geklart. Es
ware aufserdem viel wichtiger, bei Straflenbenennungen auch die Opferperspektive
zu berucksichtigen. Zudem sei es an der Zeit, Frauen aus der NS-Zeit starker ins
Bewusstsein der Offentlichkeit zu riicken. Aus diesen Griinden schlagen die Griinen
Elisabeth Philipp als Namensgeberin fiir die StrafSe in Bethel vor, eine Frau und ein
Opfer der NS-Diktatur.

Sowohl die CDU als auch die Griinen vergeben an euch als Historiker*innen
nun den Auftrag, ein Gutachten iiber die jeweilige historische Personlichkeit zu
erstellen. Thr arbeitet dabei in Forscherteams und musst aus der Perspektive der
jeweiligen Partei argumentieren, zugleich aber auch wissenschaftliche Standards
einhalten.

Gruppe a—d: Ihr arbeitet fiir die CDU. Ubernehmt die Perspektive dieser Partei
und erforscht, inwieweit es gerechtfertigt ist, die Strafle nach Friedrich v. Bodel-
schwingh d. Jiingeren zu benennen oder auch nicht.

Gruppe e-h: Thr arbeitet fiir die Griinen. Ubernehmt die Perspektive dieser Partei
und erforscht, inwieweit es gerechtfertigt ist, die Strafse nach Elisabeth Philipp zu
benennen oder auch nicht.

Fiir alle Teams gilt: Solltet ihr zu einem negativen Ergebnis gelangen, den Kandi-
daten bzw. die Kandidatin also ablehnen, kénnt ihr weitere Forschungen anstellen,
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um einen Alternativvorschlag zu entwickeln und diesen der Partei, eurem Auftrag-
geber, zu unterbreiten.

Stellt eure Ergebnisse in einem wissenschaftlichen Gutachten dar und préasen-
tiert dieses bei der nachsten Sitzung dem Expertengremium des Stadtrates.

Hinweise zur Organisation: Nutzt fiir eure Forschung und zur Darstellung der Er-
gebnisse die App in die Geschichte. Die dazu notigen Arbeitsschritte und weitere
Hinweise findet ihr unter dem Punkt ,Aufgaben* auf der linken Seite. AufSerdem
konnt ihr jederzeit auf unterschiedliche Tipps und Ideen zugreifen, wenn ihr auf
das ,?“ auf der rechten Seite klickt. Das Wiki der App steht euch zusatzlich fiir wei-
tere Recherchen zur Verfiigung.

Viel Erfolg beim Forschen!

2 Aufgabeniibersichtsseite

Aufgaben Status
Hier seht ihr eine Ubersicht eurer Aufgaben. Sie sind in verschiedene Abschnitte
eingeteilt, die auch links unter dem Projektfortschritt angezeigt werden.

Beachtet bitte: Die Aufgaben bauen aufeinander auf. Daher miisst ihr der Reihe
nach vorgehen und mit den Voruiberlegungen beginnen. Es ist aber manchmal auch
sinnvoll, sowohl ein paar Aufgabenschritte nach vorne zu schauen als auch einen
Aufgabenschritt zuriick zu springen. Vielleicht miisst ihr spéter eure Uberlegungen
vom Anfang nochmal {iberarbeiten, anpassen oder darauf zuriickgreifen. Wenn ihr
links auf die Abschnitte klickt, erfahrt ihr genauer, was ihr zu tun habt.

Diese Seite zeigt den Status eurer Aufgaben an. Wenn ihr eine Aufgabe gerade
bearbeitet oder bereits abgeschlossen habt, konnt ihr sie in das entsprechende Feld
ziehen. Klickt sie dafiir an und verschiebt sie. So habt ihr immer einen Uberblick
daruber, wie weit ihr bereits in eurem Projekt seid und was ihr noch zu tun habt.
Denkt daran, regelméfiig den Status eurer Aufgaben zu aktualisieren!

3 Voriiberlegungen

Zunéchst solltet ihr ein paar Vortiberlegungen fiir eure Forschung anstellen. Diese

benotigt ihr spater, um die von euch gefundenen historischen Quellen zu analysie-

ren.

1. Recherchiert mégliche allgemeine Kriterien (z. B. Vorgaben und Richtlinien) fir
die Benennung von Straflennamen und notiert sie im Textfeld.
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Informiert euch genauer tiber eure Partei und haltet im Textfeld deren Perspek-
tive fest (z. B. Wertvorstellungen, Ziele, Positionen).

Diskutiert dann dartiber, welche Kriterien fiir eure Partei besonders wichtig
sein konnten. Fligt, wenn notig, weitere Kriterien hinzu oder definiert die Krite-
rien genauer nach den Vorstellungen eurer Partei. Notiert dies ebenso im Text-
feld.

4 Planung

Damit ihr bei eurer Recherche moglichst zielgerichtet vorgeht und den Uberblick
behaltet, solltet ihr euer weiteres Vorgehen planen:

1L

Informiert euch genauer iiber die Ortschaft Bethel in Bielefeld und ihre Ver-
gangenheit, inshesondere wahrend der NS-Zeit.

Notiert im Textfeld wichtige historische Hintergriinde fiir eure jeweilige his-
torische Personlichkeit (Elisabeth Philipp/ Friedrich von Bodelschwingh), falls
ihr bereits auf solche gestofen seid.

Formuliert dann Leitfragen flir euer Gutachten in Bezug auf diese Persénlich-
keiten, in welchen ihr auch die Kriterien aus euren Voriiberlegungen bertick-
sichtigt. Haltet diese Fragen ebenso im Textfeld schriftlich fest.

5 Recherche

Nun kann es mit eurer Recherche losgehen:

1L

Besucht das digitale Archiv der App und recherchiert mithilfe der Findbticher
nach historischen Quellen, die zu eurer historischen Personlichkeit und zu eu-
ren Leitfragen passen.

Fugt diese Quellen zunachst in eure Merkliste ein.

Um eine Quelle zur Merkliste hinzuzufligen, miisst ihr dieser zuerst einen pas-
senden Titel geben, der den Inhalt der Quelle mdglichst gut beschreibt. Am Ende
sollte eure Merkliste mindestens finf Quellen beinhalten.

6 Auswertung

Wertet eure historischen Quellen aus dem Archiv aus:
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Erstellt eine Zeitleiste. Gebt dieser einen passenden Titel. In einem ersten Ein-
trag solltet ihr eure anfangs zusammengetragenen Kriterien fiir die Benennung
von Straflennamen und eure Leitfragen notieren und kurz erldutern.

Fligt nach und nach weitere Eintrage auf der Zeitleiste hinzu. Wéhlt Quellen
aus eurer Merkliste aus und wertet diese im Hinblick auf eure Leitfragen und
Kriterien aus. Nutzt dazu die Annotationen (Textfelder) in der Zeitleiste.
Denkt daran, eure Quellen kritisch zu analysieren und in den historischen Kon-
text einzuordnen. Schaut daftir nochmal in eure Notizen zur Planung des Pro-
jekts.

7 Ergebnisse

Die Expertenkommission benétigt von euch ein wissenschaftliches Gutachten, in
dem ihr den jeweiligen Vorschlag fiir die Benennung der Strafle befirwortet oder
ablehnt und ggf. einen anderen Vorschlag unterbreitet.

1

Verfasst dieses Gutachten im Journal der App. Dort findet ihr auch weitere Hin-
weise. Eure Zeitleiste dient euch hierbei als Orientierung. Thr kénnt die Mate-
rialien und Quellen daraus in euer Gutachten einfiigen.

Aufierdem sollt ihr in einer kurzen online Prdsentation euren Vorschlag der
Expertenkommission erldutern und euch moglichen Rickfragen stellen. Nutzt
fiir diese Prasentation eure digitale Zeitleiste.



Akten im digitalen Archiv der App aus dem
Hauptarchiv der v. Bodelschwinghschen
Stiftungen Bethel in Bielefeld

— HAB 2/39-187

— HAB 2/39-188

— HAB 2/39-189

— HAB 2/32-180

— HAB 2/32-189

— HAB Anstaltsleitung 1, 801

— HAB Anstaltsleitung 1, 925

— HAB Kleinschrifttum Sonderbestand 541
— HAB Kleinschrifttum Sonderbestand 541
- HAB Kleine Erwerbungen

— HAB PatMorijal, 2965

— HAB Sammlung Jugendfiirsorgeerziehung Freistatt
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