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1.Einleitung

,,Ist es nicht Staub, was diese hohe Wand
Aus hundert Fachern mit verenget?

Der Trodel, der mit tausendfachem Tand

In dieser Mottenwelt mich dranget?

Hier soll ich finden, was mir fehlt?

Soll ich vielleicht in tausend Biichern lesen,
Daf iiberall die Menschen sich gequiilt,
DaB hie und da ein Gliicklicher gewesen?*!

Diese Worte ldsst Johann Wolfgang von Goethe seinen Protagonisten Faust mit Blick
auf die Bibliothek in dessen Studierzimmer sprechen. Er driickt damit eine innige Ver-
zweiflung aus — Faust, obgleich der gelehrteste aller Menschen, sieht nur Sinnlosigkeit und
Leere in allem, was er gelernt hat und noch lernen konnte. Nicht nur, dass er der Welt
selbst und dem menschlichen Leben darauf keinen Sinn abgewinnen kann, sondern auch
sein radikaler Zweifel an der Sinnhaftigkeit des Studiums, das sein Lebenswerk darstellt,
lassen ihm all seine Biicher und das darin verkorperte Wissen so unsinnig und vergénglich
wie ,,Staub® erscheinen. Die Sinnkrise des Faust reicht so tief, dass er sich schlie8lich mit
Gift selbst toten will, bevor der Teufel in Gestalt des Mephisto auftritt und ihm einen ande-

ren, wenn auch gefdhrlichen, Ausweg aus seiner Krise zeigt.

Dieses prominente Beispiel aus der Literatur macht deutlich, dass Menschen darauf an-
gewiesen sind, in dem, was sie tun, einen Sinn zu erkennen. Die subjektive Bedeutsamkeit
einer Tatigkeit ist fiir die Motivation des Akteurs® ein zentraler Faktor. Nur, wenn er fiir
sich selbst erkennt, dass das Ergebnis einer Handlung fiir ithn wiinschenswert ist, besteht
eine Wahrscheinlichkeit, dass die Tatigkeit zielgerichtet ausgefiihrt wird.® Umgekehrt be-
deutet das Fehlen einer plausiblen Sinn-Erkldrung oft ein nicht zu unterschitzendes Moti-

vationsproblem.

Da der Schulbesuch in Deutschland verpflichtend ist und festen Lehrpldnen folgt, orien-
tieren sich die Lerninhalte, die auf verschiedene Fécher aufgeteilt sind, normalerweise
nicht am subjektiven Lerninteresse des einzelnen Schiilers. Dies bedeutet, dass die momen-
tan vom Lernenden als relevant erachteten Probleme und Lernziele im Unterricht nicht not-

wendigerweise Beriicksichtigung finden miissen. Die Schule steht also, wenn sie ihrem

1 von Goethe, Johann Wolfgang, Faust I und II. K6ln 2012, Verse 656-663. Dieses facheriibergreifende Stu-
dienprojekt folgt der in der Geschichtswissenschaft {iblichen Zitation in FuBnoten.

2 Der einfacheren Lesbarkeit halber verwendet diese Arbeit das generische Maskulinum, das alle Ge-
schlechter einschlief3t.

3 Rheinberg, Falko, Motivation, Stuttgart 2004, S.133.
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Anspruch, eine nachhaltige Bildung zu erreichen, gerecht werden will, vor dem Problem,
Schiilern den Sinn eines Faches fiir deren alltigliches Leben plausibel machen zu miissen.*
Denn so wird nicht nur die Motivation der Lernenden erhoht, sondern auch wahrscheinlich
ein ldngerfristiger Lernerfolg erreicht, weil Lerninhalte, die als wichtig und bedeutsam er-

lebt werden, besser in Erinnerung bleiben.’

In der alltidglichen Wahrnehmung scheint die Schule jedoch relativ groe Probleme mit
der Legitimation ihrer Lerninhalte zu haben®: RegelmiBig sieht oder hort man von Schii-
lern, die sich {iber die erlebte Sinnlosigkeit ihrer Ausbildung beklagen, die lieber alltags-
tauglichere oder stirker auf Anwendung bezogene Themen behandeln oder manche Fécher
gleich ganz abschaffen wiirden. Doch erfassen Schiiler wirklich so wenig, was die Schule

ithnen zu vermitteln versucht?

Dieser Frage soll sich mit diesem facheriibergreifenden Studienprojekt angenédhert wer-
den. In einer explorativen, qualitativen Studie wurden die Sinnzuschreibungen von Schii-
lern eines Bielefelder Gymnasiums zu Geschichts- und Politik- bzw. Sozialwissenschafts-
unterricht erhoben und verglichen, um festzustellen, ob Schiiler plausible Antworten auf
die Frage haben, wozu das jeweilige Fach auf der Stundentafel steht, und, ob sich diese

Antworten zwischen den Fachern unterscheiden.

Um die Antworten der Schiiler zu den beiden Féchern sinnvoll zueinander in Beziehung
setzen zu konnen, wurde auf das in beiden Kernlehrplédnen verankerte Kompetenzmodell
zurlickgegriffen: Lernfortschritte finden demnach in der Sach-, Methoden-, Urteils- und
Handlungskompetenz statt. Die Kompetenzbereiche sind in den Féchern zwar jeweils mit
unterschiedlichen konkreten Zielvorstellungen verkniipft, teilen diese Ziele aber abstrak-

teren Lernebenen zu, sodass die Facher auf diesen Ebenen verglichen werden kénnen.

In der Alltagswahrnehmung wirkt Geschichte im Gegensatz zu Fiachern der politischen
Bildung eher lebensfern. Oft werden historische Ereignisse in der Schule lediglich rekon-
struiert, ohne dass dabei jedoch auf die Relevanz der Geschichte fiir die Gegenwart einge-
gangen wird. Politische Bildung jedoch erscheint auf den ersten Blick zukunftsorientierter,
da aus allen Schiilern mittelfristig wahlberechtigte Biirger werden, die Teil des politischen

und wirtschaftlichen Systems dieses Landes sind. Daraus abgeleitet lautet die vordergriin-

4 Riecke-Baulecke, Thomas, Effizienz von Lehrerarbeit und Schulqualitit, Bad Heilbrunn 2001, S.63-66.

5 Gedaschko, Andreas, Lechte, Mari-Anukka, Sinnerfahrung und -konstruktion im Physikunterricht, in:
Koller, Hans-Christoph (Hrsg.), Sinnkonstruktion und Bildungsgang. Zur Bedeutung individueller Sinn-
zuschreibungen im Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse, Opladen u.a. 2008, S.47-64. Die Erkenntnis-
se der Autoren zum Physikunterricht sind m.E. problemlos auf andere Facher iibertragbar.

6 Ich erinnere mich an eine Situation aus meiner eigenen Schulzeit, in der meine Mathematiklehrerin von
einem Mitschiiler gefragt wurde, warum wir die Integralrechnung im Unterricht behandeln miissten und
wozu man sie spéter brauche. Sie antwortete nur: ,,Sinnfragen werden nicht gestellt. Wir miissen das ma-
chen, es steht im Lehrplan.
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dige These dieser Arbeit, dass die befragten Schiiler den Sinn von Geschichtsunterricht
hauptsichlich im Bereich der Sachkompetenz verorten, wohingegen Politik- bzw. Sozial-
wissenschaftsunterricht eher auf der Ebene von Urteils- und Handlungskompetenz erklért
wird. Dabei wird von einer Entwicklung der Schiilerantworten von der achten zur elften
Klasse ausgegangen, das heiflt, dass angenommen wird, dass die Schiiler der Q1 hiufiger
Erklarungen abgeben, die der Methoden-, Urteils- oder Handlungskompetenz zugeordnet
werden konnen. Des Weiteren wird unterstellt, dass Schiiler, die zu einem Fach eine Sinn-
Erklarung abgeben, die liber die Sachkompetenz hinausgeht, mit hoherer Wahrscheinlich-

keit auch dem anderen Fach eine solche zuweisen.’

Die Arbeit soll wie folgt gegliedert sein: Zundchst wird die Herangehensweise der Stu-
die erldutert, indem die Analysekategorien und Datenauswertung erldutert und begriindet
werden. Dazu ist es erforderlich, zunichst auf die Debatte um die Zieldimension(en) sozi-
alwissenschaftlicher Fiacher einzugehen. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der
Studie zuerst nach Jahrgangsstufen getrennt und schlieBlich integriert betrachtet, bevor die
Herangehensweise dieser Arbeit einer kurzen Mandverkritik unterzogen wird. Aus den Er-
gebnissen werden darauthin Praxisimplikationen fiir den Unterricht abgeleitet. Die Arbeit

schlieBt mit einem zusammenfassenden Fazit.

2.Studienaufbau

In diesem Kapitel wird die Vorgehensweise bei der Datenerhebung und -auswertung
vorgestellt und begriindet. Dazu soll zundchst auf Sinn-Erkldrungen fiir den sozialwissen-
schaftlichen Unterricht aus Sicht der Fachdidaktik eingegangen werden. Der (weitestge-
hend fehlende) Forschungsstand und die Ziele des Geschichtsunterrichts wurden bereits in
der Projektskizze dargestellt. Darauf folgt ein kurzer Blick auf das Kompetenzmodell, das
sich in den Lehrplénen fiir Nordrhein-Westfalen etabliert hat und das als Grundlage des
verwendeten Kategoriensystems herangezogen wurde, bevor das Studiendesign und die

Datenauswertung erldutert werden.

2.1 Welchen Sinn hat Politikunterricht?

Wenn die iibergeordnete Zieldimension des Geschichtsunterrichtes ein reflektiertes Ge-

schichtsbewusstsein® ist, dann ist es fiir die sozialwissenschaftlichen Unterrichtsfiacher das

7 Die Uberpriifung dieser These war jedoch nur fiir die achte Klasse méglich. Zu den Griinden hierfiir siche
Kapitel 2.3.

8 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), Geschichte. Kern-
lehrplan fiir das Gymnasium — Sekundarstufe I (G8) in Nordrhein-Westfalen, Diisseldorf 2007a, S.16 /
Pandel, Hans-Jiirgen, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis, Schwalbach 2013, S.135.
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Erreichen der Miindigkeit durch die Schiiler.” Darunter versteht die Autorengruppe Fachdi-
daktik ,,die Fahigkeit, sich mit Gesellschaft, Politik und Wirtschaft eigenstindig und sach-
kompetent sowie interessengeleitet auseinanderzusetzen, dort selbstbestimmt und selbst-
wirksam zu handeln und dies nachvollziehbar rechtfertigen zu konnen*.'* Damit enthélt der
Unterricht in gesellschaftswissenschaftlichen Féachern in der Theorie per se nicht nur eine

Orientierungs- sondern auch eine Handlungsdimension."

Sozialwissenschaftliche Bildung befdhigt also zur Teilhabe an gesellschaftlichen Pro-
zessen. Dazu zéhlt die Partizipation am politischen Entscheidungsprozess ebenso wie re-
flektierte Konsumentscheidungen oder Kritik an den bestehenden gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen. Die Fahigkeit, die bestehenden Verhiltnisse einer kritischen, ergebnisoffenen
Priifung zu unterziehen und Machtverhiltnisse sowie Herrschaftsstrukturen kritisch zu hin-
terfragen, zahlt ebenfalls zu den Zieldimensionen politischer Bildung.'? Diese Befdhigung
ist entscheidend, um im Leben als Erwachsener seine Interessen angemessen vertreten zu

konnen und sich von anderen in seinen Entscheidungen nicht manipulieren zu lassen.

Das Ziel der Miindigkeit ist jedoch in der sozialwissenschaftlichen Didaktik nicht un-
umstritten: Dadurch, dass in diesem Fach die Perspektiven der Disziplinen Politikwissen-
schaft, Wirtschaftswissenschaften und Soziologie aufeinandertreffen, ergeben sich ganz
verschiedene Vorstellungen dieses abstrakten Konzeptes, die sich auch in der oben genann-
ten Definition widerspiegeln. Eher wirtschaftswissenschaftlich ausgerichtete Didaktiker
setzen den Fokus verstindlicherweise auf 6konomische Miindigkeit und verstehen darunter
oftmals die Fahigkeit, wirtschaftliche Entscheidungen im Alltagsleben ,,bestmdglich®, das
heifit optimierend, zu treffen und Handlungen dementsprechend auszufiihren."* Im Ange-
sicht der gesellschaftlichen Okonomisierung postulieren sie die verstirkte Notwendigkeit,
diese Fidhigkeit zu erreichen.' Eher soziookonomisch orientierte Vertreter dagegen beto-
nen, dass Politik, Wirtschaft und Gesellschaft untrennbar miteinander verkniipft sind, und
setzen daher die Verbindung politischer und 6konomischer sowie gesellschaftlicher Dimen-

sionen als Ziel .

9 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), Politik/Wirtschaft.
Kernlehrplan fiir das Gymnasium — Sekundarstufe I (G8) in Nordrhein-Westfalen, Diisseldorf 2007b,
S.15.

10 Autorengruppe Fachdidaktik, Was ist gute politische Bildung? Leitfaden fiir den sozialwissenschaftlichen
Unterricht, Schwalbach 2017, S.15.

11 Krammer, Reinhard, Geschichte und Politische Bildung, in: Juchler, Ingo (Hrsg.), Kompetenzen in der
politischen Bildung, Schwalbach 2010, S.46-58, hier S.47.

12 Autorengruppe Fachdidaktik 2017, S.15f.

13 Aschenbriicker, Karin, Okonomische Bildung und Kompetenz im allgemein bildenden Unterricht, in:
Weilleno, Georg (Hrsg.), Politik und Wirtschaft unterrichten, Wiesbaden 2006, S.161-173, hier S.166f.

14 Ebd., S.161.
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Ebenfalls kontrovers wird die Frage diskutiert, ob und wozu Miindigkeit in ein Kompe-
tenzmodell {iberfiihrt werden kann bzw. sollte. Die Befiirworter des Kompetenzmodells
fiihren dazu an, dass damit das abstrakte und unprizise Konzept der Miindigkeit messbar
gemacht werden kann, die Gegner kritisieren den Versuch, das Konzept auf das Messbare
zu reduzieren. ,,Quantifizierung verdringt Miindigkeit, Ergebnisorientierung Offenheit,

Rechnen Aufklirung. Kurz: Es zihlt das, was man zéhlen kann.“'®

Das Land Nordrhein-Westfalen hat in diese Debatte mit der Formulierung des aktuell
giiltigen Lehrplans mafgeblich eingegriffen. Dieser formuliert Kompetenzen der politi-
schen Bildung unter der Leitvorstellung politischer Miindigkeit.'” Das Fach soll den Schii-
lern demnach Fihigkeiten auf der Ebene von Sach-, Methoden-, Urteils- und Handlungs-
kompetenz vermitteln. Unter die Sachkompetenz fallen in diesem Fall ,,grundlegende poli-
tische, gesellschaftliche und wirtschaftliche Kenntnisse, die zum Verstindnis gesellschaftli-
cher Strukturen und Prozesse notwendig sind."* Sie soll durch das vermittelte Fachwissen
eine Orientierung der Jugendlichen in der sie umgebenden Umwelt ermdglichen. Metho-
denkompetenz meint hier die Fihigkeit, sozialwissenschaftliche Probleme mithilfe fach-
spezifischer oder vom Fach unabhingiger Techniken zu bearbeiten, wohingegen Urteils-
kompetenz die Urteilsbildung und -duferung mit Blick auf politische, 6konomische oder
gesellschaftliche Sachverhalte umfasst.' Hierin ist das Verstdndnis fiir die Positionen ande-
rer sowie eine gewisse Konsensorientierung inbegriffen. Handlungskompetenz schlieBlich
zielt darauf, die Heranwachsenden dazu zu befdhigen, sich ,,am offentlichen demokrati-
schen Prozess der Meinungsbildung und der Entscheidungsfindung zu beteiligen und die

Chancen der Einflussnahme* zu erkennen und wahrzunehmen.?

Nach diesen Zielvorgaben werden Schiiler in Nordrhein-Westfalen seit nunmehr einem
Jahrzehnt unterrichtet, sie miissten im Unterricht daher prasent sein. Wenn die Lernenden
den Sinn des Faches durchschaut haben, miissten sie diesen also mit den oben erlduterten

Zielvorstellungen begriinden konnen.

15 Lange, Dirk, Haarmann, Moritz-Peter, Politik — Wirtschaft. Zum Verhiltnis zweier Lernfelder unter der
Zielperspektive ,Miindigkeit, in: Juchler, Ingo (Hrsg.), Kompetenzen in der politischen Bildung,
Schwalbach 2010, S.80-90.

16 Autorengruppe Fachdidaktik 2017, S.18.

17 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2007b, S.18.

18 Ebd.

19 Ebd.

20 Ebd.
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2.2 Kompetenzen als Analysegrundlage

Die Kompetenzorientierung der aktuell in Nordrhein-Westfalen giiltigen Lehrpléne ist
ein omniprdsentes Thema in der Lehrerausbildung. So sehr manche die schulischen Frei-
rdume schitzen, die mit ihr einhergehen, so sehr verteufeln andere das dahinterstehende
Konzept von gesellschaftlicher Optimierung.”’ Unter Kompetenzorientierung versteht der
Lehrplan eine Fokussierung auf die ,,erwarteten Lernergebnisse in Form von fachbezoge-
nen Kompetenzen, die fachdidaktisch begriindeten Kompetenzbereichen zugeordnet sind*“*
und meint damit eine Outputorientierung, die sich auf die Fahigkeiten konzentriert, die die
Schiiler in Folge des Unterrichts ausgebildet haben (sollen).” Diese Fihigkeiten sollen em-
pirisch eindeutig liberpriifbar sein und den erreichten Leistungsstand der Schiiler somit ver-

gleichbar machen.

Am Kompetenzmodell wird kritisiert, dass dieses durch seine Fokussierung auf den zu
erreichenden Output nicht den Lernprozess in den Vordergrund stellt. Nicht die Weiterent-
wicklung ist entscheidend fiir den Lernerfolg, sondern die am Ende erreichten Kenntnisse
und Befdhigungen.** Damit einhergehend wird beméangelt, dass die Kompetenzorientierung
,ZU einem universellen Steuerungsinstrument gemacht werden soll, das wortwortlich von
der Kindertagesstitte liber alle Facetten der Schule bis zum Studium und der (lebenslan-

25

gen) Weiterbildung reicht*” und somit einen Versuch der strikten Standardisierung des ge-
samten Bildungssystems darstellt. Gleichzeitig schrieben die Kernlehrplédne das Erreichen
eines Kompetenzniveaus vor, das in der Schule jedoch kaum zu realisieren ist, und setzten
damit zu hohe Ziele.” Diese Arbeit ist sich der Kritik an der Kompetenzorientierung der
Lehrplédne bewusst und will sich durch die Verwendung als Analysegrundlage weder fiir

noch gegen diese positionieren.

Die verschiedenen Kompetenzbereiche, auf denen die Curricula in Nordrhein-Westfalen
aufbauen, sind die Sach-, Methoden-, Urteils- und Handlungskompetenz. Diese werden —
je nach Fach — mit unterschiedlichen konkreten Fahigkeiten ausgefiillt. So bedeutet histori-
sche Urteilskompetenz beispielsweise ,,historische Phdnomene in den Kontexten ihrer je-
weiligen Zeit und Gesellschaft zu verstehen, sich mit unterschiedlichen Sichtweisen aus-

einanderzusetzen und Moglichkeiten und Grenzen menschlichen Handelns in jener Zeit zu

21 Gelhard, Andreas, Kritik der Kompetenz, Ziirich 2011, S.12f.

22 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2007b, S.9.

23 Sander, Wolfgang, Kompetenzorientierung als Forschungs- und Konfliktfeld der Didaktik der politischen
Bildung, in: ders. (Hrsg.), Handbuch politische Bildung, Schwalbach 2014, S.113-126.

24 Sander 2014, S.113ff.

25 Sander 2014, S.122.

26 Brauch, Nicola, Geschichtsdidaktik, Berlin u.a. 2015, S.33.
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bewerten.*”” Die politische Urteilskompetenz hingegen meint die ,,Befdhigung zu einer
selbststidndigen, begriindeten und kriterien- oder kategorienorientierten Beurteilung politi-
scher Ereignisse, Probleme und Kontroversen“.* In beiden Féchern gibt es somit eine Ziel-
dimension, die auf die angemessene und reflektierte Beurteilung von Sachverhalten ausge-
richtet ist, diese stellt sich nur aufgrund der verschiedenartigen Sachverhalte, die in den Fé-
chern behandelt werden, unterschiedlich dar. Aus diesem Grund wurden trotz aller Kritik
am Kompetenzmodell fiir diese Arbeit die Kompetenzbereiche des Lehrplans als Analyse-
grundlage verwendet, aus denen die Kategorien fiir die strukturierende Inhaltsanalyse de-

duktiv erzeugt wurden.

Diese Herangehensweise bietet den Vorteil, dass die Kompetenzkategorien fiir die bei-
den zu vergleichenden Fécher auf einem hoheren Abstraktionsniveau eine Vergleichbarkeit
herstellen, wiahrend die Unterschiedlichkeit der Facher in den konkreten Antworten den-
noch beriicksichtigt werden kann. Mithilfe induktiv erzeugter Kategorien wire diese Ver-

gleichbarkeit kaum zu erreichen gewesen.

2.3 Studiendesign

Das Studienprojekt vertritt die These, dass Schiiler den Sinn von Geschichtsunterricht
vor allem mit dem Erwerb von (Allgemein)Wissen erkldren, wohingegen Politik- bezie-
hungsweise Sozialwissenschaftsunterricht eher mit Urteils- und Handlungskompetenz as-
soziiert wird. Um diese Annahme zu liberpriifen, wurde an einem Gymnasium in Bielefeld
eine explorative Studie durchgefiihrt, die die Sinnerkldrungen von Schiilern einer achten

Klasse sowie zweier Grundkurse der Qualifikationsphase I erhoben hat.

Die Studie folgt einer qualitativen Herangehensweise und wurde mittels eines offenen
Fragebogens durchgefiihrt. Dieser bestand — neben der Angabe des Geschlechtes — aus nur
einer einzigen Frage: ,,Bitte denk einmal dariiber nach, warum du in der Schule wohl Ge-
schichts- / bzw. Politikunterricht hast. Bitte schreibe deine Ideen auf und begriinde sie
kurz.” Um die Tauglichkeit des Erhebungsbogens sowie des Kategoriensystems, das in Ka-
pitel 2.4 vorgestellt wird, zu iiberpriifen, wurde im Vorfeld der Erhebung ein Pretest mit
drei ausgewdhlten Lernenden durchgefiihrt. Diese besuchten eine andere Schule als die, an
der spéter das Studienprojekt durchgefiihrt wurde. Der Pretest ergab, dass Schiiler der ach-

ten Klasse in der Lage waren, plausible Antworten auf die genannte Frage zu geben, die

27 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2007a, S.19.
28 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2007b, S.19.
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groBtenteils mit dem Kategoriensystem kodierbar waren.” Die durchschnittliche Bearbei-

tungszeit betrug hierbei etwa zehn Minuten.

Die Erhebung wurde darauthin zunichst in einer achten Gymnasialklasse durchgefiihrt.
Diese Klasse wurde einerseits aufgrund des Alters ausgewihlt, da die Schiiler in der Mittel-
stufe bereits auf mehrere Jahre Geschichts- und Politikunterricht zuriickblicken konnen,
also eine konkrete Vorstellung von den Inhalten und Zielen entwickeln konnten. Dies und
die Annahme, dass Vierzehnjdhrige iiber ein deutlich hoheres Mal3 an Reflektionsfahigkeit
verfiigen als beispielsweise Elfjdhrige, zeichnet die Klasse vor den Unterstufenschiilern
aus. Andererseits verbrachte ich viel Zeit mit dieser Lerngruppe, unterrichtete und hospi-
tierte sowohl im Geschichts- als auch im Politikunterricht. Zusétzlich ergab sich der Vor-
teil, dass diese Klasse in beiden Fachern von der selben Lehrkraft unterrichtet wird, sodass
etwaige Differenzen zwischen den Fichern nur eingeschriankt auf den Lehrer zuriickzufiih-

ren sind, was dem Vergleich entgegenkommt.

Diese Daten sollen im Folgenden mit denen der gymnasialen Oberstufe verglichen wer-
den. Hierzu wurden Schiiler aus einem Geschichts- und einem Sozialwissenschaftsgrund-
kurs befragt. Da es an der Schule, an der die Erhebung durchgefiihrt wurde, nicht mdglich
ist, in der Oberstufe beide Féacher gleichzeitig anzuwihlen, musste auf diese beiden Kurse
zuriickgegriffen werden, in denen es folglich keine Uberschneidungen zwischen den Schii-
lern gab. Die Form des Grundkurses wurde einerseits gewédhlt, weil es in keinem der bei-
den Fécher an der betreffenden Schule zur Zeit einen Leistungskurs gibt, bietet sich ande-
rerseits aber auch besonders an, da anzunehmen ist, dass in Leistungskursen die Sinnkon-
zepte besonders elaboriert sind, da hier ein besonderes Interesse fiir das Fach besteht. Dies
ist abgeschwicht auch in den Grundkursen der Fall, da hier eine Wahlentscheidung zu-
gunsten des einen Faches getroffen wurde, wihrend das andere Fach abgelehnt wurde.
Aussagen zur Entwicklung elaborierter Sinnzuschreibungen von der achten bis zur elften
Jahrgangsstufe sind daher aufgrund der Selbstselektion der Schiiler nur vorsichtig zu tref-

fen.

Bei der Erhebung wurde so vorgegangen, dass ein Schiiler der achten Klasse jeweils ei-
nen Bogen mit Vor- und Riickseite erhielt. Auf der einen Seite wurden die Konzepte zum
Geschichtsunterricht, auf der anderen Seite diejenigen zum Politikunterricht erhoben, so-
dass trotz der volligen Anonymitit der Befragung die Antworten der gleichen Person mit-
einander verglichen werden konnen. Die Schiiler der gymnasialen Oberstufe erhielten den

Bogen nur mit einer Seite zu ihrem jeweils angewéhlten Fach. Die Bearbeitungszeit fiir das

29 Vergleiche hierzu die Projektskizze.
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Ausfiillen des Bogens betrug dementsprechend fiir die Achtklédssler 30 Minuten (15 pro
Seite), flir die Schiiler der Q1 nur 15 Minuten. Hierbei war zu beobachten, dass die Mehr-
zahl der Achtklidssler deutlich vor Ende der Bearbeitungszeit abgeben wollte, wohingegen

viele Schiiler der Q1 einige Minuten iiberzogen.

Insgesamt wurden 28 Achtkléssler befragt, davon sieben Jungen und 21 Médchen. In
der Q1 waren es 26 Schiiler, davon elf mannlich und 15 weiblich, wobei 15 dem sozialwis-
senschaftlichen und elf dem geschichtlichen Grundkurs angehérten. Die Geschlechterver-

teilung in den beiden Kursen entsprach etwa dem Gesamtverhéltnis.

Die erhobenen Schiilerantworten wurden im Folgenden transkribiert und im Hinblick

auf das Kompetenzmodell des Kernlehrplans ausgewertet.

2.4 Datenauswertung

Die Auswertung der Schiilerantworten erfolgte mittels einer strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse, die an Philipp Mayring orientiert ist und mit atlas.ti technisch unter-
stiitzt wurde. Hierbei bietet sich eine inhaltliche Strukturierung besonders an; das heif3t,
dass die Schiilerantworten im Hinblick darauf, welchen Kompetenzbereichen sie entspre-

chen, Kategorien zugeordnet wurden.*

Die Analyseeinheit, nach der die Daten kodiert wurden, ist der Satz bzw. Stichpunkt. Je-
der einzelne von den Schiilern genannte Aspekt wurde einzeln betrachtet und einer Katego-
rie zugeordnet. Nur in Ausnahmefillen, in denen zwei aufeinanderfolgende Sitze so stark
inhaltlich verkniipft waren, dass die Trennung die Kodierung unmdglich gemacht hitte,
wurden zwei Sitze als eine Analyseeinheit betrachtet. Diese Vorgehensweise bietet gegen-
iiber einfacher Kodierung pro Antwortbogen den grofen Vorteil, dass erfasst werden konn-
te, wenn bei einem Schiiler ein Kompetenzbereich durch mehrere genannte Argumente
quantitativ iiberwog. So konnte nicht nur erfasst werden, ob Schiiler Sinn-Erkldrungen auf
die vier verschiedenen Kompetenzbereiche verteilen, sondern auch, wie stark sich die Auf-

teilung quantitativ unterscheidet.

Die Analyse verwendet das Kompetenzmodell des Lehrplanes als Grundlage und teilt
das Material anhand der vier Kompetenzbereiche Sachkompetenz, Methodenkompetenz,
Urteilskompetenz und Handlungskompetenz ein. Dazu wurde ein Kategoriensystem de-
duktiv aus den Zielvorgaben des Lehrplanes entworfen. Fiir den Bereich des Geschichtsun-

terrichtes wurde dieses bereits in der Projektskizze anhand des Pretestes erprobt und fiir die

30 Die folgende Darstellung des konkreten Vorgehens orientiert sich an Mayring, Philipp, Qualitative In-
haltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim u.a. 2008, S.82-99. Fiir eine Zusammenfassung der
Auswertungsmethode der strukturierenden Inhaltsanalyse vgl. die Projektskizze.
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eigentliche Erhebung nun noch geringfiigig abgewandelt: Aspekte in Schiilerantworten, die
das Lernen aus Fehlern oder guten Entscheidungen der Vergangenheit in den Mittelpunkt
riicken, werden jetzt der Handlungskompetenz zugeordnet, da hier das historische Lernen
direkt mit einer Handlungsorientierung und damit einer Zukunftsperspektive verkniipft
wird. Davon zu unterscheiden sind Aspekte, die als Sinn von Geschichtsunterricht lediglich
das Kennenlernen von Fehlern présentieren®’, da in diesem Fall die Geschichte kein gegen-
wartiges oder zukiinftiges Handeln orientiert. Aus diesem Grund werden solche Antworten

der Urteilskompetenz zugeordnet.

Dieses Kategoriensystem wurde mithilfe des Lehrplanes fiir Politik/Wirtschaft in der
Sekundarstufe I in NRW auf den Politik- bzw. Sozialwissenschaftsunterricht ausgedehnt,
zudem wurden die zunichst inhaltlich orientierten Kodierregeln um semantische Kriterien
erginzt. Das iiberarbeitete Kategoriensystem findet sich im Anhang. Hierbei stellt es kein
Problem dar, dass dasselbe System, das aus dem Lehrplan fiir die Unter- und Mittelstufe
erzeugt wurde, auch auf die Antworten der Oberstufenschiiler angewendet wurde, da die

iibergeordneten Ziele fiir die Fécher in der Sekundarstufe I und II identisch sind.

Auf Basis des neuen Kategoriensystems wurden zunichst die in der Tabelle ebenfalls
aufgefiihrten Ankerbeispiele aus dem Material extrahiert, indem dieses auf besonders aus-
sagekriftige Absitze untersucht wurde. Da sich fiir alle Auspragungen in beiden Fiachern
bis auf die Kategorie ,,Konnen* ohne Schwierigkeit ein oder mehrere Ankerbeispiele fin-
den lieen, konnte das Kategoriensystem fiir die Gesamtanalyse {ibernommen werden. Da
die Analyse durch atlas.ti technisch gestiitzt werden konnte, war nur ein Materialdurchgang
notwendig. Insgesamt konnten in den erhobenen Antwortbdgen 277 Kodiereinheiten iden-
tifiziert und jeweils den Kategorien zugeordnet werden. Die Ergebnisse zeigen nun die

Verteilung der Sinnzuschreibungen auf die Kategorien sowie die Schiiler auf.

Ausgehend von der oben aufgefiihrten Fragestellung und der These des Projekts, dass
Geschichte stéirker als Politik mit Wissenserwerb assoziiert wird, lauten die in der Analyse

zu iiberpriifenden Thesen:

T1: Fiir Geschichte werden prozentual mehr Analyseeinheiten der Kategorie W zuge-

ordnet als fiir Politikunterricht.

T2: Die Anzahl der Schiiler, die entweder in keinem oder in beiden Fichern mindestens
eine Antwort abgeben, die den Kategorien M, U oder H zugeordnet wird, iibersteigt die
Anzahl der Schiiler, bei denen dies nur fiir ein Fach der Fall ist, deutlich.

31 z.B. 8 M7 _Ge: ,,Um den Schiilern zeigen zu kénnen welche Fehler in der Geschichte / Vergangenheit be-
gangen wurden®.
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T3: Die Oberstufenschiiler geben prozentual mehr Antworten ab, die den Kategorien M,

U oder H zugeordnet werden konnen.

3.Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zunédchst nach Jahrgéngen getrennt darge-

stellt, bevor die unterschiedlichen Altersklassen miteinander verglichen werden.

3.1 Achtklissler

Die 28 befragten Achtkldssler gaben jeweils einen Antwortbogen mit zwei Seiten fiir
den Geschichts- und den Politikunterricht ab. Dabei konnten fiir Geschichte 98 Analyseein-

heiten kodiert werden, fiir Politik wurden 87 Antworten analysiert.

Ein Drittel der Antworten, die die Achtkldssler mit Blick auf Geschichtsunterricht ga-
ben, stellte keine plausible Sinn-Erklarung dar und wurde als Kategorie 0 kodiert. Dazu
zihlen Antworten wie ,,Schulpflicht“** oder ,,Damit wir unsere Stunden vollkriegen*?*,
aber auch tautologische Erkldrungen wie ,,Wir haben Geschichtsunterricht weil wir etwas
tiber die Geschichte der Welt lernen sollen.*** An dieser Stelle ist jedoch wichtig zu erwéh-
nen, dass nur eine Schiilerin mit ihren Sinn-Erklarungen iiber die 0-Kategorie nicht hinaus-
kommen konnte. Alle anderen lieferten mindestens ein Argument, das den Kompetenzbe-
reichen zugeordnet werden konnte. In die Kategorie ,,Wissen®, d.h. Sachkompetenz, fielen
55% der Antworten, nur eine Analyseeinheit konnte der Methodenkompetenz und zwei der

Urteilskompetenz zugeordnet werden. Immerhin 9% der Antworten représentierten die

Handlungskompetenz.

Mit Bezug zum Politikunterricht wurden 21% der Antworten der 0-Kategorie zugeord-

net. Dazu zéhlten neben dem sehr priasenten Hinweis auf die Schulpflicht Erkldrungen wie

<35

,,Damit wir ein Fach haben, das besser als Chemie ist“>, ,,Damit wir ein Buch mehr haben,

“% oder AuBerungen wie , Nichts gegen den Lehrer aber Al-

welches wir schleppen miissen
les gegen das Buch! KACK!“*’. Auch im Bereich der politischen Bildung war bei den
Achtklasslern die Sachkompetenz mit 54% der Antworten am stdrksten vertreten. 9% der
Erklarungen zielten auf Urteilskompetenz, 16% auf Handlungskompetenz und keine einzi-

ge auf Methodenkompetenz.

32 8 M3 Ge.
33 8 W1l _Ge.
34 8 M6 Ge.
35 8 W13 Pol.
36 8 W13 Pol.
37 8 M3 Pol.
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Vergleicht man die Sinnzuschreibungen der 14-Jdhrigen zu den einzelnen Fichern (sie-
he Abb.1), fillt auf, dass beide gleichermallen auf das Wissen als zentrale Kategorie abhe-
ben. Die drei anderen Kompetenzbereiche fallen dahinter stark zuriick, wobei Urteils- und
Handlungskompetenz mit Blick auf den Politikunterricht etwas prominenter vertreten sind

als im Bezug auf Geschichtsunterricht.

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Geschichte Politik

Abbildung 1: 8.Klasse. Zuordnung der Antworten zu den einzelnen Kategorien nach F-
chern in %. n(Ge)=98, n(Pol)=87.

Nun sollte weiterhin betrachtet werden, ob es eine Korrelation der Sinnzuschreibungen
bei einem Schiiler gibt, d.h. ob, wenn der Schiiler dem einen Fach einen anderen Sinn als
Wissenserwerb zuschreibt, die Wahrscheinlichkeit hoher ist, dass er dies auch bei dem an-
deren Fach tut. Wire das der Fall, miisste die Zahl der Schiiler, die in beiden Fachern min-
destens eine oder gar keine Antwort gaben, die einer anderen Kategorie als W oder 0 zuge-
ordnet wurde, die Zahl der Schiiler, bei denen dies nur in einem der beiden Facher moglich
war, libersteigen. Insgesamt konnten acht Schiiler der achten Klasse fiir keines der beiden
Fécher eine Sinn-Erkldrung liefern, die im Bereich der Methoden,- Urteils- oder Hand-
lungskompetenz lag. Sieben Schiiler konnten dies fiir beide und 13 Schiiler fiir nur eines
der beiden Unterrichtsfacher. Damit liegt der Anteil derer, die in beiden Fichern entweder
besonders wenig oder besonders stark wissensorientiert antworteten, mit 54% nur knapp
iiber dem Anteil derer, deren Antworten sich in den Fachern unterschieden. Damit kann
nicht davon ausgegangen werden, dass das Erkennen eines Sinns jenseits des Wissenser-

werbs in einem Fach dasselbe auch in dem anderen Fach bewirkt. T2 ist damit widerlegt.
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3.2 01

Die 26 befragten Schiiler der Q1 lieferten in ihren Antwortbdgen insgesamt 92 Kodier-
einheiten, davon 36 fiir Geschichte und 56 fiir sozialwissenschaftlichen Unterricht. Dass
hier so viel weniger Antworten als bei den Achtkldsslern bearbeitet wurden, erklért sich da-
durch, dass jene jeweils fiir beide Unterrichtsfacher befragt wurden, die Schiiler der Q1 nur

fiir das von ihnen angewihlte.

Dabei ergab sich, dass mit Blick auf Geschichte 5% der Antworten in die 0-Kategorie
eingeordnet wurden, 31% représentierten die Sachkompetenz und 19% die Kategorie
,Konnen®, also Urteilskompetenz. Fiir die Methodenkompetenz lief sich auch hier keine
Antwort kodieren, wohingegen der Handlungskompetenz 44% der Absétze zugeordnet

werden konnten.

50%
45%
40%
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30%
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20%
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10%

5%

0%

Geschichte Sozialw.

Abbildung 2: Q1. Zuordnung der Antworten zu den einzelnen Kategorien nach Fi-
chern in %. n(Ge)=36, n(Sw)=56.

Die Schiiler des sozialwissenschaftlichen Grundkurses gaben 45% ihrer Antworten fiir
die Sachkompetenz ab. Auf die Urteilskompetenz entfielen 16%, auf die Handlungskompe-
tenz 17% der Sinn-Erklarungen, wohingegen die Methodenkompetenz nicht vertreten war.
Interessant ist, dass 21% der Erkldrungen der 0-Kategorie zugeordnet werden mussten, ob-
wohl sie durchaus ernst gemeinte Antworten darstellten. Mehrere Schiiler der Q1 erklirten
namlich, dass der Sinn des sozialwissenschaftlichen Unterrichtes gerade darin bestehe,
dass die Lernenden sich keine eigene Meinung bilden und keine freien Entscheidungen
treffen sollten. Stattdessen versuche die Regierung durch politisch einseitige Curricula und

Rahmenvorgaben, die Jugendlichen schon in jungen Jahren zu indoktrinieren, um sich spi-



Ergebnisse 16

ter deren Wahlstimmen zu vergewissern.”® Diese verschworungstheoretisch anmutende Er-
klarung fiel aus dem Kategoriensystem und konnte daher nur mit der 0-Kategorie bezeich-

net werden.

3.3 Zusammenfiihrung und Kritik der Ergebnisse

Der Vergleich der Jahrgangsstufen ist, da es sich bei dieser Erhebung um eine Quer-
schnittstudie handelt, in der verschiedene Kohorten betrachtet wurden, nur bedingt aussa-

gekriftig, soll aber an dieser Stelle trotzdem versucht werden.

Die Ergebnisse des Vergleichs sagen nichts dariiber aus, wie sich die Achtkléssler bis
zur Q1 entwickeln werden und lassen keine direkten Riickschliisse darauf zu, wie die Q1
drei Jahre zuvor geantwortet hétte. Auch die Ursache(n) einer eventuellen Veranderung
bzw. Weiterentwicklung konnen damit nicht erklidrt werden — es kann lediglich festgestellt

werden, ob es eine Abweichungen der Ergebnisse gibt.
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8. Klasse mQ1l

Abbildung 3: Sowi. Zuordnung zu den Kategorien nach Jahrgangsstufe in
%.n(8)=87, n(Q1)=56.

Mit Blick auf den sozialwissenschaftlichen Unterricht scheinen die Ergebnisse der Jahr-
gangsstufen nah beieinander zu liegen (vgl. Abb.3). Es zeigt sich eine geringe Abkehr von
der Kategorie ,,Wissen®, die neun Prozentpunkte ausmacht. Der groflte Zuwachs ist mit sie-
ben Prozentpunkten bei der Urteilskompetenz zu verzeichnen, die Antworten zur Hand-

lungskompetenz waren mit einem Prozentpunkt nur geringfiigig stirker vertreten.

38 Zum Beispiel: ,,Eingefiihrt von einer rot-griinen Landesregierung, dient der Unterricht zudem dem
Zweck, dass man die Ideologie dieser Parteien schon moglichst frith als Norm beigebracht bekommt, so-
dass man sobald man wahlberechtigt, ist mit den jeweiligen Parteien sympathisiert.” (Q1_M15_ Pol).
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Fiir den Unterricht im Fach Geschichte sieht der Jahrgangsstufenvergleich dagegen ganz
anders aus: Hier erfuhren sowohl die 0-Kategorie als auch die Sachkompetenz in der Q1
deutlich weniger Beachtung als in der achten Klasse, die Werte entwickelten sich von 33%
auf 5% bzw. von 55% auf 31%. Dafiir wurde der Sinn des Geschichtsunterrichts in der
Oberstufe deutlich stirker mit der Urteils- und Handlungskompetenz erklart; der Anstieg
um 17 bzw. 35 Prozentpunkte hat zur Folge, dass in der Q1 ca. zwei Drittel aller Antworten
Kategorien zugeordnet werden konnten, die iiber das Wissen hinausgehen, wohingegen bei
den Achtkldsslern nahezu neun von zehn Antworten entweder der 0-Kategorie zugeordnet
werden mussten oder in den Bereich der Sachkompetenz fielen.
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8. Klasse Ql

Abbildung 4: Geschichte. Zuordnung zu den Kategorien nach Jahrgangsstufe in %.
n(8)=98, n(Q1)=36.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die eingangs aufgefiihrten Thesen nur teilweise bestiti-
gen lassen. Die Schiiler der befragten achten Klasse erkliarten den Sinn von Geschichtsun-
terricht prozentual nicht wesentlich 6fter mit dem Erwerb von Wissen als den Sinn von so-
zialwissenschaftlichem Unterricht; bei den Oberstufenschiilern wurde sogar der Unterricht
der politischen Bildung hiufiger mit Wissen assoziiert. Damit ist T1 widerlegt. Interessant
ist hier vor allem die Auseinanderentwicklung der Sinnzuschreibungen von der achten zur
elften Klasse: Waren die Antworten, die der Kategorie ,,Wissen zufielen, bei den 14-Jéhri-
gen noch ungefahr gleich héaufig vertreten, zeigte sich in der Oberstufe, dass nun Geschich-
te wesentlich hiufiger mit Urteils- und Handlungskompetenz assoziiert wurde als sozial-
wissenschaftlicher Unterricht, bei dem die Sinn-Erklarung ,,Wissen®, nur in vergleichswei-
se geringem Malle abnahm. Damit ldsst sich T3 zwar vorsichtig bestitigen, dies aber mit
Blick auf den Geschichtsunterricht wesentlich deutlicher als auf die sozialwissenschaftli-

chen Fiacher.
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Auch konnte die These nicht bestdtigt werden, dass Schiiler, die in einem Fach eine
Sinn-Erklarung abgeben konnten, die liber Wissenserwerb hinausgeht, dies auch hiufiger
in dem anderen Fach konnten als andere Schiiler (T2). Damit scheinen die Sinn-Erklérun-

gen der beiden Fécher nicht notwendigerweise verkniipft zu sein.

Auch zu bemerken ist, dass der Anteil exkludierter Antworten sich in Geschichte zwi-
schen den Jahrgangsstufen stark unterschied. Wurden bei den Achtklisslern ein Drittel der
Antworten ausgeschlossen, waren es fiir die Q1 nur 5%. Bei den Antworten zum sozialwis-
senschaftlichen Unterricht gab es dagegen keinen Unterschied beim Anteil der exkludierten
Antworten. Dieser Befund ist darauf zuriickzufiihren, dass — wie oben bereits angedeutet —
mehrere Oberstufenschiiler aus dem sozialwissenschaftlichen Grundkurs eine verschwo-
rungstheoretisch anmutende Sinn-Erklarung fiir das Fach abgaben, die, obwohl mit durch-
aus ernstem Hintergedanken, nicht anders als mit ,,0° kodiert werden konnte. Wiren diese
Antworten in ihrer Ausrichtung anders gewesen, hitten also nicht das Fehlen von freier
Meinungsbildung und Handlungsmdglichkeiten, sondern deren Weiterentwicklung als
Zweck von sozialwissenschaftlichem Unterricht benannt, wéren die Ergebnisse moglicher-

weise anders ausgefallen.

Zur Untersuchung ldsst sich kritisch anmerken, dass die Anzahl der befragten Schiiler
bei weitem nicht geniigt, um belastbare Ergebnisse zu erzielen, die tiber die hier betrachte-
ten Lerngruppen hinausgehen. Vielmehr konnen die im Rahmen dieser Arbeit stichproben-
artig erfolgte Analyse und die damit erzielten Ergebnisse nur einen Ansatzpunkt fiir eine
mogliche Ausweitung des Samples in einer weiteren Untersuchung darstellen, mit der si-
cherere Ergebnisse erzielt werden konnten, die im Rahmen dieser Arbeit aber nicht zu leis-
ten ist. Zudem ist die Auswahl der Schiiler bzw. Lerngruppen nicht reprisentativ, sondern
pragmatisch erfolgt, was in weiteren Untersuchungen zu korrigieren wére. Dariiber hinaus
wire eine Liangsschnittstudie verschiedener Lerngruppen, deren Sinn-Erkldrungen iiber
mehrere Jahre verfolgt werden, aussagekriftiger gewesen als der hier erfolgte Querschnitt,
da diese Herangehensweise die Weiterentwicklung der gleichen Schiilerkohorte hitte auf-
zeigen konnen. Daraus hitte man moglicherweise Riickschliisse auf die Ursachen der Ent-
wicklungen ziehen konnen.” Da das in dieser Arbeit nicht zu leisten war, bleiben Erkla-
rungsversuche im Bereich der Spekulation. Dennoch soll im nichsten Abschnitt vorsichtig

versucht werden, aus den Ergebnissen einige Praxisimplikationen abzuleiten.

39 Eine mogliche These konnte hier beispielsweise lauten, dass Lerngruppen, die von jiingeren Lehrkréften
unterrichtet wurden, bessere Sinn-Erkldrungen abgeben als solche, die von dlteren Lehrkréften unterrich-
tet wurden. Vielleicht kdnnten sich bei einem Vergleich verschiedener Schulen auch die Verwendung be-
stimmter Schulbiicher oder die Verfolgung anderer piddagogischer Konzepte als Einflussfaktoren auf die
Sinn-Erklarungen der Schiiler zeigen.
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4.Praxisimplikationen

Mit Blick auf die unterrichtliche Praxis erscheint zunéchst relevant, dass nur eine Schii-
lerin und nur im Bezug auf den Geschichtsunterricht nicht in der Lage war, eine Sinn-Er-
klarung abzugeben, die nicht iiber die 0-Kategorie hinausging, also letztlich keinen Sinn
fiir das Unterrichtsfach angeben konnte. Alle anderen Schiiler fanden zumindest ein Argu-
ment, das mit einem der Kompetenzbereiche verbunden werden konnte. Das heif3t fast je-
der Schiiler verfiigt iiber ein, wenn auch vielleicht nur sehr basales, Verstindnis flir den
Sinn und Zweck der beiden Fécher. Auf diesem Verstindnis konnen Lehrkrifte aufbauen
und versuchen, es zu erweitern und den Schiilern die Fahigkeit vermitteln, es zu reflektie-

ren.

Dass die Achtkldssler iiber die Hélfte der Antworten fiir die Kategorie der Sachkompe-
tenz abgaben, wohingegen die Urteils- und Handlungskompetenz nur in sehr geringem
Malle in den Antworten auffindbar sind, zeigt, dass Schiiler der Mittelstufe in ihrem Unter-
richt kaum Anwendungsbeziige fiir ihr gegenwértiges oder spéteres Leben erkennen kon-
nen. Die Moglichkeiten, die der Unterricht in Geschichte und Politik den Schiilern bietet,
sollten ihnen daher stirker prasent gemacht werden. Dies ist einerseits forderlich, um da-
durch die Lernmotivation zu erhohen, die — wie sich in einigen Bogen zeigte — bei vielen
Schiilern sehr gering ausgeprdgt war und bis hin zur Aggressivitdt dem Fach gegeniiber
reichte. Andererseits kann dadurch ein nachhaltiger Lernprozess angestoflen werden, der
kein Selbstzweck ist, sondern den Schiilern subjektiv bedeutsame Lernangebote macht, die

diese in ihrem Alltag anwenden konnen.

Dies ist im Geschichtsunterricht beispielsweise durch das Herstellen von Gegenwartsbe-
ziigen®, durch das Ermuntern zum Fillen von Werturteilen sowie durch glokales Lernen®!
moglich. Mit diesen Strategien kann Schiilern aufgezeigt werden, dass Geschichte nicht
nur eine Ansammlung zu lernender Fakten darstellt, sondern zum einen in ihr ganz person-
liches Leben einwirkt und zum anderen von Menschen der Gegenwart, d.h. auch von Schii-
lern, mitgestaltet wird. Im sozialwissenschaftlichen Unterricht kann der alltagspraktische
Nutzen zum Beispiel durch die fachdidaktischen Prinzipen der Problem-, Handlungs- oder
Fallorientierung aufgezeigt werden.* Diese Methoden senken in den ersten Schritten einer
Unterrichtsreihe das Abstraktionsniveau und zeigen somit, dass und wie Politik, Wirtschaft

und Gesellschaft das Leben von Menschen konkret beeinflussen.

40 Brauch 2015, S.59-61.

41 Popp, Susanne, Weltgeschichte im Geschichtsunterricht? Geschichtsdidaktische Uberlegungen zum histo-
rischen Lernen im Zeitalter der Globalisierung, in: Popp, Susanne / Forster, Johanna (Hrsg.), Curriculum
Weltgeschichte. Globale Zugénge fiir den Geschichtsunterricht, Schwalbach 2003, S.68-104.

42 Reinhardt, Sibylle, Politikdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin 2016, S.93-133.
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Einen erschreckenden Befund stellen die Antworten der Oberstufenschiiler dar, die den
Sinn von sozialwissenschaftlichem Unterricht in der angeblichen Indoktrination durch den
Staat bzw. einzelne (in dem Fall eher links gerichtete) Parteien sahen. Die Kritik der Schii-
ler an als einseitig empfundenem Unterricht, die sich in solchen AuBerungen ausdriickt,
kann nur entweder auf den Unterricht oder auf ein soziales Umfeld zuriickgefiihrt werden,
das in den Schiilern derartige Gedanken autkommen lésst. Interessant ist an der Stelle, dass
keiner der betreffenden Schiiler dem Lehrpersonal die Schuld fiir die erlebte Einseitigkeit

gab. Dieses wird als ausfiihrendes Organ eines manipulativen Curriculums betrachtet.

Die Feindlichkeit der Schiiler gegeniiber dem deutschen Staat und dem Parteiensystem,
die sich in derartigen Antworten erkennen lisst, stimmt nachdenklich. Zwar kann man den
Schiilern auf der einen Seite zugute halten, dass diese Kritik am bestehenden System du-
Bern und dem status quo auf den Grund gehen wollen. Auf der anderen Seite aber stellen
derartige Behauptungen eine starke Uberspitzung und einseitige Vereinfachung der Situati-
on dar. Die Ficher der politischen Bildung sind in der Tat starkem Anpassungsdruck ausge-
setzt; dass dieser Druck aber nicht allein vom Staat bzw. den Regierungsparteien, sondern
zu groBen Teilen von den Unternehmen und Wirtschaftsverbanden ausgeht®, wurde in den

Schiilerantworten nicht deutlich.

Aus den Antworten der Schiiler war hingegen teilweise abzuleiten, dass diese den Lehr-
plan wahrscheinlich selbst nie gelesen hatten. In der Oberstufe konnten die Zielvorgaben
des Fachs den Lernenden aber durchaus transparent gemacht werden, zum Beispiel indem
die Lehrkraft die Vorgaben aus dem Lehrplan zu Beginn eines Schuljahres mit dem Kurs
bespricht. Auerdem konnten Einflussversuche ganz verschiedener Interessenverbinde auf
die Unterrichtsinhalte, zum Beispiel bei der Behandlung von Lobbying, thematisiert wer-
den. Dabei konnte die Lehrkraft gleich mehrere positive Effekte mit nur einem Mittel er-
zielen: Sie hat zunichst einen Gegenstand zur Behandlung im Unterricht ausgewahlt, der
die Schiiler vermutlich interessiert und motiviert, da er ihren Schulalltag maf3geblich beein-
flusst. Gleichzeitig wird der Sinn dieses Faches aus verschiedenen, widerstreitenden Per-
spektiven beleuchtet, sodass die Schiiler selbst eine Meinung dazu bilden kdnnen, welcher
Sinnzuschreibung sie die grofite Wichtigkeit beimessen. Dabei konnte auch die Perspektive
des Staates mit der der Wirtschaft kontrastiert werden, was moglicherweise dazu fiihrt,
dass die von den Schiilern empfundene Bedrohung durch den Staat etwas abgemildert wer-

den kann.

43 Hedtke, Reinhold, Die Wirtschaft in der Schule. Agendasetting, Akteure, Aktivitidten, Bielefeld 2012
[http://www.uni-bielefeld.de/soz/ag/hedtke/pdf/Hedtke Working-Paper 3.pdf], zugegriffen: 25.09.2018.
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Dariiber hinaus sollte, um den Zweck des Lernens zu verdeutlichen, in sozialwissen-
schaftlichem Unterricht immer von Seiten der Lehrkraft besonders groBer Wert darauf ge-
legt werden, dass die Lernenden ihre Meinung dullern und vertreten diirfen, und, dass die
Lernangebote eine Handlungsdimension enthalten, die iiber den Gang zur Wahlurne hin-

ausgeht.

5.Fazit und Ausblick

In dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, die Sinn-Erkldrungen zu Geschichts-
und sozialwissenschaftlichem Unterricht von Schiilern einer achten Klasse sowie zweier
Oberstufenkurse zu erheben und zu vergleichen. Dabei wurde als zentrale Analysekatego-
rie auf das Kompetenzmodell der Kernlehrplidne der betreffenden Fécher fiir die Sekundar-
stufe I zuriickgegriffen.

Es zeigte sich, dass in der betrachteten Stichprobe die Schiiler der achten Klasse beide
Fécher vordergriindig mit dem Erwerb von (Allgemein)wissen erklédrten, wohingegen Ur-
teils- und Handlungskompetenz eine untergeordnete Rolle in den Schiilerkonzepten spiel-
ten. Die Methodenkompetenz kam in beiden Jahrgidngen als Erkldrungsansatz so gut wie
nicht vor. Die Oberstufenschiiler erklérten den Sinn von sozialwissenschaftlichem Unter-
richt dariiber hinaus 6fter mit dem Erwerb von Wissen als den von Geschichtsunterricht.
Damit konnte die erste These dieser Arbeit, dass Féacher der politischen Bildung seltener
mit Wissenserwerb assoziiert werden, nicht bestétigt werden. Auch die zweite These, dass
die Anzahl von starken oder schwachen Schiilern, die entweder jedem oder keinem Fach
einen Sinn jenseits der Kategorie der Sachkompetenz zuordnen konnten, die Zahl derjeni-
gen, die dies nur fiir ein Fach konnten, deutlich iibersteigt, musste verworfen werden. Nur
bedingt konnte die dritte These angenommen werden, dass Oberstufenschiiler den Sinn der
Fécher seltener mit Wissenserwerb erkldren als die Schiiler der Mittelstufe. Dies war nur
fir den Geschichtsunterricht der Fall; beim sozialwissenschaftlichen Unterricht war der
Unterschied nur sehr gering. Dieser Befund ist, wie oben erldutert wurde, teilweise auf eine
Unschirfe des Kategoriensystems zurlickzufiihren, das bestimmte Schiilerantworten keiner
Kategorie zuordnen konnte.

Insgesamt konnte jedoch gezeigt werden, dass fast jeder befragte Schiiler zu den be-
trachteten Féchern mindestens eine plausible Sinn-Erklarung abgeben konnte. Zwar fielen
die meisten Antworten in den Bereich der Sachkompetenz, jedoch zeigt sich diesbeziiglich
eine positive Entwicklung mit dem Fortschreiten der schulischen Ausbildung, vor allem fiir

den oft als so lebensfern angesehenen Geschichtsunterricht.
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Dennoch implizieren die Ergebnisse, dass Lehrkréfte in ihrem Unterricht stirker auf
Zieltransparenz und -reflexion achten sollten, um den Schiilern weitere Sinn-Erkldrungen
anzubieten. Wie dies erreicht werden konnte, wurde in Kapitel 4 umrissen. Zugleich sollten
(zukiinftige) Lehrkrifte sich der Ziele ihres Faches ebenso bewusst sein, damit die Frage

,, Wozu das Ganze?* in ihrem Unterricht kein Tabu darstellen muss.
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Kodierleitfaden Geschichtsunterricht

GU: Kategorie

Definition

Kodierregeln

Ankerbeispiel

* den Nachvollzug historischer Prozesse,

z.B. des Gewordenseins der Gegenwart

Signalworter sind z.B.:
wissen miissen, Allgemeinwissen, lernen wie ... ge-

worden ist

0 SuS benennen keinen oder einen nicht ernst| Wenn eine Kodiereinheit keinen Aspekt enthélt, der|,Zur Qual...“ (W4 Ge)
gemeinten oder nicht verallgemeinerbaren Sinn|sich den anderen Kategorien zuordnen ldsst, wird sie
von GU als ,,0 kodiert.
W — Wissen SuS benennen als Sinn von GU z.B. Wenn eine Kodiereinheit in ihrer Erkldrung Wissén| ,,Um Geschichte zu ler-
(Sachkompe- e den Erwerb von historischem Wissen /|und/ oder Verstehen betont, wird sie als ,,W* kodiert. |nen und sein Wissen auf-
tenz) Fakten zubauen.”“ (W2_Ge)

K — Ko6nnen

SuS benennen als Sinn von GU z.B.

Wenn eine Kodiereinheit das methodische Vorgehen

(Methoden- e das Erlernen von Methoden wie der des Geschichtsunterrichts hervorhebt, wird sie als ,, K*
kompetenz) Quellenarbeit, Literaturrecherchetechni- | kodiert.
ken, Umgang mit Darstellungstexten
+ das Stellen und/oder die Beantwortung|Signalworter sind z.B.:
von Fragen an die Geschichte Quellen, alte Texte verstehen, untersuchen, herausar-
« die Fahigkeit zur eigenstindigen | beiten, verstehen wie Geschichte gemacht wird, pré-
(Re)Konstruktion historischer Verliufe |sentieren
* das Erlernen von Présentationstechniken
U — Urteilen|  SuS benennen als Sinn von GU z.B. Wenn eine Kodiereinheit die Beurteilung von vergan-| ,,Um zu wissen wer
(Urteilskompe- » das Verstehen und/ oder Bewerten von|genem Geschehen oder das Verstehen von Handlungs- Schuld ist am Leid und

wer der bessere ist.
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tenz)

menschlichem Handeln der Vergangen-
heit

die Reflexion von Standortgebundenheit
und die aus ihr entstehenden Folgen fiir

menschliches Handeln

motiven fokussiert, wird sie als ,,U* kodiert.

Signalworter sind z.B.:
verstehen warum, lernen was gut/ schlecht war (ohne

Gegenwartsbezug)

(M2_Ge)

H — Handeln
(Handlungs-

kompetenz)

SuS benennen als Sinn von GU z.B.

die Fahigkeit zur (kritischen) Auseinan-
dersetzung mit Geschichtsdeutungen im
Alltag (z.B. das Aufdecken eindimensio-
naler Geschichtsdeutungen in politi-
schen Reden 0.4.)

das Identifizieren von guten oder
schlechten Beispielen fiir die Gegenwart
(traditionales vs. kritisches Erzdhlen)

die Fahigkeit zur aktiven Teilnahme an

Deutungsprozessen der Geschichtskultur

Wenn eine Kodiereinheit die Niitzlichkeit des Ge-
schichtsunterrichts fiir Orientierung und/ oder Han-
deln in der gegenwartigen Geschichtskultur themati-

siert, wird sie als ,,H* kodiert.

Signalworter sind z.B.:
fiir heute aus (Fehlern/ guten Entscheidungen) lernen,
damit ... nicht nochmal passiert, kritisieren, Ge-

schichte(n) erzéhlen

,,Oder man sollte sa-
chen von frither wissen
z.B. groBe fehler die be-
gangen wurden, damit
die heute nicht mehr ge-
tan werden.” (M5_Ge)

Quelle: Eigene Erarbeitung auf Basis von Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2007a, S.18f./S.241f.
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Kodierleitfaden Politikunterricht

SW: Kategorie

Definition

Kodierregeln

Ankerbeispiel

0

SuS benennen keinen oder einen nicht
ernst gemeinten oder nicht verallgemei-

nerbaren Sinn von SW

Wenn eine Kodiereinheit keinen Aspekt enthalt,
der sich den anderen Kategorien zuordnen lésst,

wird sie als ,,0* kodiert.

,Nichts gegen den Lehrer aber Al-
les gegen das Buch! KACK!*
(8 M3 Pol)

W — Wissen
(Sachkompe-
tenz)

SuS benennen als Sinn von SW z.B.
* den Erwerb von Deutungs- bzw.
Orientierungswissen zum  pol.

oder wirtsch. System

Wenn eine Kodiereinheit in ihrer Erkldrung
Wissen und/ oder Verstehen betont, wird sie als

,, W kodiert.

Signalworter sind z.B.:
kennen, wissen, Allgemeinwissen, verstehen

wie ... funktioniert

,,Jch habe in der Schule Politikun-
terricht, damit ich verstehe, wie
z.B. die Regierung zustande-
kommt und es einfach wichtiges
Allgemeinwissen ist, was man

spater braucht.“ (8 W10 _Pol)

K — Konnen

SuS benennen als Sinn von SW z.B.

Wenn eine Kodiereinheit das methodische Vor-

tenz)

dergrund stellt, wird sie als ,,U* kodiert.

(Methodenkom- * den Erwerb der Fihigkeit, Grafi-|gehen des SW hervorhebt, wird sie als ,, K* ko-
petenz) ken, Texte usw. zu analysieren und | diert.
zu deuten
+ pol. Probleme und Interessenkon-|Signalworter sind z.B.:
flikte zu analysieren verstehen was (ein Artikel/ eine Grafik) bedeu-
tet, analysieren, mit (Karikaturen/ Artikeln/ Re-
den) umgehen
U — Urteilen| SuS benennen als Sinn von SW z.B. Wenn eine Kodiereinheit das Beurteilen von|,,Man kann sich seine eigene Mei-
(Urteilskompe- + das AuBern der eigenen Meinung | pol. oder wirtsch. Zusammenhéngen in den Vor-| nung bilden.“ (8_W14_Pol)
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die pol. Positionierung oder die
Verteidigung des eigenen Stand-
punktes

Signalwdérter sind z.B.:
eigene Meinung sagen/bilden, diskutieren,

beurteilen

H — Handeln
(Handlungskom-

petenz)

SuS benennen als Sinn von SW z.B.

die Féhigkeit zur Teilnahme am
pol. Prozess
die Féhigkeit, andere vom eigenen

Standpunkt zu iiberzeugen

Wenn eine Kodiereinheit die Beteiligung am
pol. oder wirtsch. Prozess als Ziel definiert,

wird sie als ,,H* kodiert.

Signalwdérter sind z.B.:
wiéhlen konnen, andere iiberzeugen, sich

durchsetzen, Job finden, lernen wie ich ... tue

»2Zum Beispiel lernt man wie
man mit Geld umgeht und welche
Rechte man hat.“ (§ W19 Pol)

»Aullerdem ist die politische
Teilhabe bzw. die Fahigkeit dazu
ein Ziel der Pddagogik und da die
Schule, eine péddagogische Ein-
richtung ist, sollte sie dies for-
dern.” (Q1_M19 Pol)

Quelle: Eigene Erarbeitung auf Basis von Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2007b, S.18f.; S.27-31.
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Ergebnistabelle

Jahrgangsstufe Kategorie Geschichte Politik

8 0 32 (33%) 18 (21%)
W 54 (55%) 47 (54%)
K 1 (1%) 0 (0%)
U 2 (2%) 8 (9%)
H 9 (9%) 14 (47%)
) 98 (100%) 87 (100%)

Ql 0 2 (5%) 12 (21%)
Y 16 (31%) 10 (45%)
K 0 (0%) 0 (0%)
U 7 (19%) 9 (16%)
H 11 (44%) 25 (17%)
) 36 (99%) 56 (99%)
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