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1. Einleitung (Bartsch)

Wenn es das Ziel des Geschichtsunterrichts sein soll, dass Schilerinnen und Schiler Er-
eignisse aus der Vergangenheit auf die Gegenwart Ubertragen kénnen und ihr eigenes Han-
deln daran orientierten,* muss der Geschichtsunterricht sich vom stupiden Auswendigler-
nen von Daten und Fakten abwenden. Auch der Kernlehrplan des Faches Geschichte folgte
einer Umorientierung. Ziel sei es nun, neben der Ausbildung eines Geschichtsbewusst-

seins, Kompetenzen zu erlangen.?

Van Nordens Studie Geschichte ist Zeit wird diesen Anforderungen gerecht. Der Ge-
schichtsdidaktiker befasst sich mit der Priifung von Lernzuwachs in Bezug auf kompetenz-
orientierten Geschichtsunterrichts, der Ausbildung eines Geschichtsbewusstseins und der
Notwendigkeit eines Gegenwartsbezugs.? Durch das Forschungsdesign ist es zudem mdg-
lich, nicht nur die Kompetenzentwicklungen von Schulerinnen und Schilern zu analysie-
ren, sondern auch den eigenen Unterricht zu reflektieren und Unterschiede der Unter-

richtsweisen herauszuarbeiten.

Aufgrund dessen befasst sich dieses Projekt mit der Lernprogression von Schiilerinnen und
Schiilern in Bezug auf die Frage nach der Effektivitat von instruktiven und konstruktiven
Unterrichtsformen und dessen Auswirkungen auf die Entwicklung der vorgegebenen
Kompetenzen aus dem Kernlehrplan bei Schilerinnen und Schiler. Mit Blick auf die po-
tentiellen Klassenzimmer ist hinsichtlich der aktuellen politischen Lage eine groRe Hetero-
genitat der Schulerschaft zu erwarten. Sprachliche und ethnische Diversitaten treten in den
Vordergrund. Da historische Inhalte nicht losgeldst von Sprache vermittelt werden kon-
nen®, erdffnet sich eine weitere Forschungsfrage, auf die diese Arbeit einen Fokus legen

soll:

Konnen Schilerinnen und Schiler, die nicht mit Deutsch als Muttersprache aufge-
wachsen sind, den Kompetenzanforderungen im gleichen Malle gerecht werden,

wie Muttersprachler?

L vgl. Barricelli, Michele / Sauer, Michael: Was ist guter Geschichtsunterricht? In: Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht 57, 2006, S. 5.

2Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Kernlehrplan fiir das
Gymnasium — Sekundarstufe | (G8) in Nordrhein-Westfalen. Geschichte. Frechen 2007, S. 15ff.

¥ Vgl. Van Norden, Jorg: Geschichte ist Zeit. Historisches Denken zwischen Kairos und Chronos — theore-
tisch, pragmatisch, empirisch. Berlin 2014

*Vgl. Méllenkamp, Mareike: Lernprogression narrativer Kompetenzen bei ein- und mehrsprachigen Schiile-
rinnen und Schilern im Geschichtsunterricht. Eine empirische Untersuchung zur Lernprogression einer 6.
Klasse. Bielefeld 2016, S.4.



Dieses Projekt ist angelehnt an die Studien von van Norden und dutzenden Studierenden,
soll aber gleichzeitig die Rolle der Mehrsprachigkeit im Geschichtsunterricht in den Fokus
ricken und Unterschiede innerhalb der Lernprogression von ein- und mehrsprachigen

Schilerinnen und Schiilern hinsichtlich der Unterrichtsformen finden.

Lernen Schiilerinnen und Schiler durch instruktiven Unterricht besser, da sie star-
ker angeleitet werden oder ermdglichen ihnen freie Gruppenarbeiten wie beim Ler-
nen mit Stationen eine hthere Entfaltungsmdglichkeit, um Sprachschwierigkeiten

zu Uberwinden und eine positive Lernprogression zu erleben?

Um diesen Fragenkomplexen nachgehen zu kdnnen, werden folgend theoretische Grundla-
gen erléautert. Einerseits sollen die geschichtsdidaktischen Theorien um die narrative Kom-
petenz in Bezug auf den Geschichtsunterricht, andererseits eine theoretische Grundlage
uber konstruktive und instruktive Unterrichtsformen erortert werden. Der theoretische
Rahmen wird anlasslich des Fokus auf ein- und mehrsprachige Schulerinnen und Schiler
durch einen kurzen Einblick in mdglich auftauchende Probleme sowie auch theoretische
Losungsvorschlage aus der Deutsch-als-Zweitsprachen-Forschung erweitert. AnschlieRend
werden die Forschungsschwerpunkte im Kernlehrplan verortet. Einerseits werden die
Kompetenzen, nach denen van Norden einen Kodierleitfaden erstellt hat und welche unter-
sucht werden sollen, andererseits das Unterrichtsformat des autonomen Lernens im Kern-
lehrplan des Faches Geschichte fir das Gymnasium (G8) verglichen, um zu zeigen, dass
die zu untersuchenden Kategorien den Anspriichen des Landes gerecht werden. Es folgt
eine detaillierte VVorstellung der Forschungsmethoden, sowie ein Einblick in den aktuellen
Forschungsstand. Hierbei wurde der Fokus besonders auf van Norden als Vorreiter, sowie
die Studierenden Kamp und Mersch, die sich jeweils mit konstruktiven oder instruktiven
Unterricht befasst haben, als auch die Masterabsolventin Mdéllenkamp, die sich mit Lern-
progressionsunterschiede bei ein- und mehrsprachigen Schilerinnen und Schiilern beschaf-

tigt hat, gelegt werden.

Auf diese Weise sind bestehende Forschungen bereits erldutert, sodass dieses Projekt die

Forschungsschwerpunkte gesammelt betrachten und aufeinander beziehen kann.



2. Theoretische Grundlagen

2.1. Geschichtsdidaktik (Bartsch)

Pandel entwickelte ein Modell fur Schilerinnen und Schiiler, um die verschiedenen Di-
mensionen des Geschichtsbewusstseins darzustellen. Das Geschichtsbewusstsein wird als
formale mentale Struktur aufgefasst, die vom Unterricht selbst nicht direkt erzeugt werden
kann. Ziel des Geschichtsunterrichts sei die Ausbildung eines Geschichtsbewusstseins,
durch welches die Vergangenheit, die Gegenwart und die Zukunft mit historischen Kennt-
nissen verknupft werden konne.> Dies soll auf unterschiedlichen Dimensionen in Bezug
auf Geschichtlichkeit (Temporalbewusstsein gestern-heute, Wirklichkeitsbewusstsein real-
fiktiv und Wandelbewusstsein statisch-veranderlich) und Gesellschaftlichkeit (Identitats-
bewusstsein wir-ihr, Politisches Bewusstsein oben-unten, Okonomisch- soziales Bewusst-

sein arm-reich und Moralisches Bewusstsein richtig-falsch) geschehen.®

Geschichtsunterricht soll nicht darauf abzielen Daten und Fakten stupide auswendig zu
lernen, sondern die Schiilerinnen und Schiiler dazu befahigen, mit Geschichte umzugehen.’
Faktenwissen sei nicht ausreichend. Dartiber hinaus mussen Schilerinnen und Schiler den
Verlauf von Geschichte verstehen und Ursachen, die zu speziellen Ereignissen gefiihrt ha-
ben, verkniipfen, um einzelne faktische Ereignisse in Beziehung zu setzen und auf diese
Weise historische Prozesse darstellen zu kénnen. Erst durch diese Verkniipfungen konne

ein tiefergehendes Verstandnis fir Geschichte entwickelt werden.®

Eine Mdglichkeit Geschichte verknipft darzustellen, ist das Erzahlen von Geschichte.
Nach Pandel entstehe Geschichte im Erzdhlen und ,,sollte (...) die vornehmste Aufgabe des
Geschichtsunterrichts sein, nicht (nur) Ereignisse zu erdrtern, sondern Erzdhlzusammen-

hange zu vermitteln und Schiler in die Lage zu versetzen, Geschichte zu erzéhlen und er-

5 Vgl. Pandel, Hans-Jiirgen: Geschichtsdidaktik. Forum fiir historisches Lernen. Schwalbach/Ts. 2013, S.

133ff.

® Siehe Pandel 2013, S. 137ff und KLP 2007, S. 16. Firr eine ausfiihrlichere Darstellung der Dimensionen

siehe Pandel ebd.

"Vgl. Pandel, Hans-Jiirgen: Geschichtsunterricht nach PISA. Forum Historischen Lernen. Schwalbach/Ts.
2007, S. 6/7.

8 Vvgl. Pandel 2007, S. 36/37.
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zdhlte Geschichte zu verstehen.*” Um dies untersuchbar zu machen, wurde die narrative

Kompetenz eingefuhrt.

Narrative Kompetenz fordert nach Pandel einige Merkmale wie Textkoharenz, wodurch
eine geschichtliche Erzéhlung einen Anfang und einen Schluss besitzen misse. Zudem
sollen Widerspriiche in einer angemessenen Sprache aufgezeigt und mit Quellen belegt
werden konnen. Zuletzt ist besonders das Einnehmen unterschiedlicher Perspektiven zu

historischen Ereignissen ein wichtiges Merkmal narrativer Kompetenz.*

Barricelli hebt indes den Nutzen der narrativen Kompetenz fiir Schilerinnen und Schiler
hervor. Durch diese sollen sie in der Lage sein, ,,sich in einer globalisierten Wettbewerbs-
gesellschaft Platz und Raum, Anerkennung und Identitat sowie Zukunftschancen zu ver-
schaffen.“! Van Norden ergéanzt diese Definitionen von Pandel und Barricelli. Er verstehe
die narrative Kompetenz als eine ,,retroperspektive, perspektivistische und kommunikative
Konstruktion der Wirklichkeit“** und hebt auf diese Weise den lebensweltlichen Bezug

von Geschichte in den VVordergrund.

Zusammenfassend erscheint das Herausbilden narrativer Kompetenz als eine Mdglichkeit,
Schilerinnen und Schiler durch lebenspraktisches Wissen tber die Vergangenheit gesell-
schaftsfahig zu machen, indem sie historische Fakten anhand von Geschichten erzahlen.
Dazu eignet sich besonders das Verfassen einer Bilderreihe zu einer wahren Geschichte.

Dies wird im Kapitel 4. Forschungsmethode detailliert erlautert.

2.2.  Unterrichtsmethoden zwischen Instruktion und Konstruktion (Schwab)

In der heutigen Zeit werden in der Gesellschaft Begriffe wie Individualisierung und Hete-
rogenitit hochgeschrieben, sodass auch in der Institution Schule eine ,,Heterogenitdt von
Lerngruppen hinsichtlich der Lernkultur, der Leistungsfahigkeit sowie der individuellen
Lernwege*® festzustellen sei.

Das Unterrichtsfach Geschichte soll zunichst allgemein gesprochen ,.einen fachspezifi-

% pandel, Hans-Jiirgen: Historisches Erzahlen. Narrativitat im Geschichtsunterricht. Methoden historischen
Lernens. Schwalbach/Ts. 2010, S. 7.
9vgl. Pandel 2007, S. 128.
1 Barricelli, Michele: Schiler erzahlen Geschichte. Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht. Forum
Historisches Lernen. Schwalbach/Ts. 2005, S. 272.
'2van Norden 2014, S. 185.
13 |Lauenburg, Frank/ Kingerske, Dirk: Stationenlernen Geschichte 7./8. Klasse — Band 2. Franzésische Revo-
lution — Mérzrevolution 1848 — Entstehung des Kaiserreichs 1870/71. Hamburg 2015, S.4.

7



schen und fachiibergreifenden Beitrag zur Entwicklung von Kompetenzen“'* leisten, ,,die
flr das Verstehen gesellschaftlicher Wirklichkeit sowie flr das Leben und die Mitwirkung

«c15

in unserem demokratisch verfassten Gemeinwesen bendtigt™ werden. ,,Dabei sollen den

Schilerinnen und Schiilern durch Unterricht sowie durch eine entsprechende Beteiligung

«l16

am Schulleben Erfahrungen von Mitgestaltung eréffnet werden**®, sodass in diesem Zu-
sammenhang ,,die Entwicklung der eigenen Personlichkeit und damit einer eigenen Identi-
tit [...] sowie die miindige und verantwortungsbewusste Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben sowie an demokratischen Willenshildungs- und Entscheidungsprozessen'’ unter-
stlitzt werde. Es komme also letztendlich entscheidend auf die Zielsetzungen und Unter-
richtsmethoden an, durch die die gewilinschten Kompetenzen und die Identitatsbildung

durch autonomes Lernen erlangt werden sollen.

Hilbert Meyer definiert Unterrichtsmethoden als ,,Formen und Verfahren, mit denen sich
die Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen und Schiiler die sie umgebende natirliche und
Gesellschaftliche Wirklichkeit unter Beachtung der institutionellen Rahmenbedingungen
der Schule aneignen**®, im Kern sind sie also Handlungsprozesse, die eine aktive Teilnah-
me voraussetzen. Diese unterscheidet er weiter in drei methodische Grundformen, der
lehrgangsformige Unterricht, die individualisierte ,,Freiarbeit und die Projektarbeit.” Im
Folgenden soll es nun um die ersten beiden Grundformen gehen, da dieses Projekt als eine
vergleichende Studie dieser beiden Unterrichtsmethoden hinsichtlich ihrer Eignung zur

Forderung der Lernprogression angelegt ist.

Der lehrgangsformige Unterricht sei dominiert von der traditionellen Rolle der Lehrperson.
Sinn-, Problem- und Sachzusammenhédnge wirden aus der Sicht der Lehrerin bzw. des
Lehrers vermittelt und sei demnach geeignet, Fach- und Sachkompetenz auf Seiten der
Schilerinnen und Schuler auf- und auszubauen. Die Lehrperson habe die Aufgabe vor der
gesamten Klasse zu stehen (Frontalunterricht), diese in ein neues Themengebiet einzufiih-
ren und die Schulerinnen und Schiiler zu fordern und zu fordern.* Die Aktionsformen sind
darbietend mit Hilfe eines Vortrags, zusammenwirkend durch ein Unterrichtsgespréch oder

aufgebend durch direkte Aufforderungen. Der Unterricht ist zum grofRen Teil thematisch

4 KLP 2007, S.12.

S KLP 2007, S.12.

®Ebd., S.12.

""Ebd., S.12.

'8 Meyer, Hilbert: Unterrichtsmethoden. In: Kiper, H./ Meyer, H./ Topsch, W. (Hrsg.): Einfiihrung in die
Schulpéadagogik. Berlin 2002, S.109-121, hier S.109.

“Ebd., S. 116.

2vgl. ebd., S.116f.



geordnet, das heif3t, der Unterrichtsverlauf wird durch eine kognitive, sprachlich vermittel-
te Strukturierung dominiert. In der Regel ist hier jedoch der Sprachanteil der Lehrperson
hoher als der Redeanteil der gesamten Klasse.** Es handelt sich somit zusammenfassend

um eine instruktive Unterrichtsmethode.

Bevor diese Unterrichtsform flr eine Thematik gewahlt wird, sollten jedoch kritische An-
merkungen und Vorteile dieser Methode sorgfaltig abgewogen werden. Die Ambivalenz
des lehrerzentrierten Unterrichts liege einerseits in seiner Starke, Schwierigkeiten im Lern-
prozess vermeiden zu konnen, zeiteffektiv und zeitokonomisch zu sein, andererseits in
seiner Schwéche, durch routinierte Abldufe langweilig zu sein und zur Unselbststandigkeit
zu erziehen.” Zudem werde das soziale Lernen vernachlassigt und die Heterogenitat Schii-
lerinnen und Schiler durch den Gleichschritt des Lernens aulRer Acht gelassen. Es gehe
vielmehr um eine lebendige Interaktion der Schiilerinnen und Schuler mit der Lehrperson,
wodurch wiederrum das ganze Potenzial der Klasse zu einer Problemlésung herangezogen

werden konne.?

Im Schulalltag werde der Unterricht laut empirischer Forschungen trotz VVor- und Nachtei-

le dieser Methode weitgehend durch instruktive Unterrichtsformen bestimmt.*

Dem gegeniiber steht das konstruktive Konzept einer individualisierten ,,Freiarbeit”, reali-
siert u.a. in der Form des Stationenlernens, welches hier im Verlauf genauer beleuchtet
werden soll. In der Freiarbeit sei die Rolle der Lehrperson nicht mehr eine traditionelle,
sondern definiere sich als eine Art Mentor bzw. Mentorin im Hintergrund, die fur eine pa-
dagogisch anregungsreiche Lernumgebung zustandig sei, welche eine Selbstorganisation
des Lernens ermdglichen soll. So sei sie gut geeignet, um individuelle Lernwege und —
schwerpunkte zu ermdglichen und Methodenkompetenz zu fordern. Durch das selbst orga-
nisierte Lernen sei die Wissensvermittlung aber keinesfalls zufallig oder unsystematisch,
es handele sich vielmehr um einen Individuallehrplan jeder Schilerin bzw. jedes Schulers.
Freiarbeit fokussiere folglich das Uben und Festigen von Inhalten und das Wiederholen

und Kontrollieren von Gelerntem.”

2L vgl. Gudjons, Herbert: Frontalunterricht. in: Gudjons, Herbert (Hrg.): Methodik zum Anfassen. Unterrich-
ten jenseits von Routinen. Bad Heilbrunn 2000, S.9-42, hier: S.9f.

22\/gl. ebd., S.16f.

2 vgl. ebd., S.16f.

24 \/gl. van Norden, Jorg: Was machst du fiir Geschichten? Didaktik eines narrativen Konstruktivismus. Frei-
burg 2011, S.140.

2 Vgl. Meyer 2002, S. 116f.



Das Stationenlernen als eine Form dieser ,,Freiarbeit beschreibe in diesem Zusammen-
hang ein ,,vertiefendes Erarbeiten von Inhalten und damit auch das Schaffen von Grundla-
gen fiir die individuelle Weiterarbeit an einem Projekt“*®. Den Schiilerinnen und Schiilern
werden einzelne Lernstationen in unterschiedlichen Formen zu einer Thematik angeboten,
die unter Umstanden auch von den Schilerinnen und Schiilern mitgestaltet werden kénnen,
,,die selbststindig, meist auch in frei gewihlter Sozialform, zum Teil in beliebiger Abfolge
oder mit sonstiger ‘Verpflichtung” bearbeitet werden“”’. Eine Lernstation sei ,,der einzelne
Arbeitsauftrag oder die einzelne konkrete Lernanregung, die den Kindern im Rahmen des
Lernens an Stationen zur Verfiigung gestellt wird“?®. Diese kénnen Ubungszirkel, vertie-
fendes Erarbeiten, selbststandiges Erarbeiten oder Aufarbeiten von Medien als inhaltlichen
Schwerpunkt ausweisen.”® Die Aufgabenangebote dieser Lernstationen orientieren sich an
den individuellen Lernvoraussetzungen der gesamten Klasse, den Mdglichkeiten der Lehr-
personen und den materiellen Mdéglichkeiten der Schule.* Das oberste Ziel, ,,den Kindern
im Rahmen ihrer individuellen Mdglichkeiten optimales Lernen zu ermdglichen, Lerner-
folge erfahrbar zu machen, Lust auf die Fortsetzung und Vertiefung der Arbeit und des
Lernens zu wecken und zu ermdglichen*®, sei bei der Planung nie auBer Acht zu lassen.
Das Gesamtangebot mehrerer Lernstationen bilde dann das Stationenlernen als ein Ganzes.
Begleitet werden dieses zur Orientierung der Schulerinnen und Schiiler und der Lehrperson

durch eine Laufzettel oder eine Fortschrittsliste.*?

Vorteile dieser Unterrichtsmethode seien also das hohe MaR an Selbststandigkeit und
Selbststeuerung, der Erwerb von Sozialkompetenz durch Teamarbeit und die optimale
Binnendifferenzierung durch die individuelle Auswahl von optimalen Lernmethoden. Zeit-
gleich biete sich der Lehrperson eine Forderungsmaglichkeit einzelner Schilerinnen und
Schuler. Auf der anderen Seite berge diese Vorgehensweise jedoch auch die Schwierigkei-
ten, eine genaue Planung vorauszusetzen, viel Zeit und Kraft in Anspruch zu nehmen und
einige Schilerinnen und Schiiler durch die erforderten methodischen Kompetenzen zu

uberfordern.*

% Ebd., S.42.
" Meyer 2002, S.43.
% Ebd., S.43.
2 vgl. ebd., S. 141f.
%0vgl. ebd., S.44.
L Ebd., S.44.
2v/gl. ebd., S.49.
%3 Vgl. Lauenburg / Kingerske 2015, S.5ff.
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Wie zu Beginn dieses Unterkapitels erldautert, wird die Zielsetzung und die Unterrichtsme-
thode als entscheidend angesehen, die Schilerinnen und Schiler im Geschichtsunterricht
zu unterstutzen, letztlich durch den Kompetenzerwerb eine eigene Identitat zu entwickeln
und selbstbestimmt am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben. Ob dies am besten durch
einen instruktiven oder konstruktiven Unterricht zu erreichen ist, kann pauschal aus der
Theorie heraus nicht beantwortet werden, da beide Methoden Kriterien erfillen, die gegen
und fir eine groRere Effektivitat im Hinblick auf eine Lernprogression sprechen. SchlieR3-
lich bedarf es einer empirischen Uberpriifung wie schon Jérg van Norden in seiner Studie

forderte.*

2.3.  Probleme mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler im Fachunterricht
(Bartsch)

Betritt man heutzutage den Klassenraum einer Regelklasse wird einem voraussichtlich
eines direkt ins Auge stehen: eine sprachliche-kulturelle Heterogenitat®. Dies ist zurzeit
besonders durch den anhaltenden Fliichtlingsstrom bedingt. Auf diese Weise kénnen eini-
ge, wenn nicht sogar viele Schilerinnen und Schiler eine migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit vorweisen. Dies bringt einige Besonderheiten mit sich, die wéhrend des Fachun-
terrichts und im Rahmen von kompetenzorientierter Lernprogressionsuntersuchungen be-
ricksichtigt werden sollten.

Der Aspekt der Sprache bringt eine besondere Relevanz mit sich. Ohne Sprache
kann keine erfolgreiche Schullaufbahn abgeschlossen werden. Alle Schiilerinnen und
Schiller missen im Kontext der Schule die Alltags- und Umgangssprache, mit der sie meist
ohne grolRere Schwierigkeiten kommunizieren kénnen, ablegen und sich Bildungs- und
Fachsprache aneignen. Schmélzer-Eibinger stellt heraus, dass die in der Schule verwendete
Sprache durch komplexe Strukturen, einen fachbezogenen Wortschatz, eine Verdichtung
von Informationen und ein hohes Abstraktionsniveau gekennzeichnet sei.*® Mehrsprachige
Schilerinnen und Schiler, die fest in eine Regelklasse integriert sind, kénnen voraussicht-

lich verbal in Umgangssprache kommunizieren. Grammatische Fehler, lexikalische Unge-

4 \/gl. van Norden 2011, S.140.

% Vgl. Schriinder-Lenzen, Agi: Sprachlich-kulturelle Heterogenitat als Unterrichtsbedingung. In: Fiirstenau,
Sara / Gomolla, Mechthild (Hrsg.): Migration im schulischen Wandel: Unterricht. Wiesbaden 2009, S. 121.
% Schmélzer-Eibinger, Sabine: Lernen in der Zweitsprache. Grundlagen und Verfahren der Férderung von
Textkompetenz in mehrsprachigen Klassen. Tiibingen 2008, S. 32.
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nauigkeiten und Wissensliicken werden so ibersehen und erst erkannt, wenn sie dazu an-
geleitet werden eigene Texte zu produzieren.”’

Das Produzieren von Texten und dahingehend das Schreiben stelle ein ,,Medium des Ler-
nens“*® vor allem im Geschichtsunterricht dar. Schreiben im Geschichtsunterricht férdere
das selbststandige und kritische Denken, setze kognitive Prozesse in Gang, fordere aber
auch die Fahigkeit zur Selbstreflexion und helfe bei der Bewusstmachung von Verknip-
fungen zwischen historischen Ereignissen.> Damit mehrsprachige Schilerinnen und Schii-
ler in ihrer Zweitsprache Deutsch eine historische Narration verfassen kdnnen, bedirfen sie
einer kontinuierliche Unterstiitzung des Lehrenden.

Madgliche Formen einer Unterstltzung bieten unterschiedliche Theorien zum sprachsensib-
len Unterricht. Dafur ist eine Analyse der unterschiedlichen Voraussetzungen und Lernstile
aller Schulerinnen und Schiiler die Grundvoraussetzung.* Darauf aufbauend kann Gibbons
Konzept des Scaffoldings (engl. Baugerust) angewandt werden. Kniffka beschreibt dieses
Baugerdist als Hilfestellungen, die aufgebaut und schrittweise wieder abgebaut werden,
sobald die Schiilerinnen und Schiler sprachliche Handlungen selbst meistern konnen.** Die
Sprache wird im Kontext des Regelunterrichts - sowohl konzeptionell miindlich als auch
schriftlich- systematisch aus- und aufgebaut, sodass alle Schulerinnen und Schiiler, egal
ob ein- oder mehrsprachig, die geforderten Kompetenzen erreichen kénnen. Dies geschehe,

42

indem Schilerinnen und Schiler sich Uber das Mindliche der Schriftsprache néhern.
Mogliche Hilfestellungen seien Peer-Learning, selbstgesteuertes Lernen, Vokabellisten®
oder genaue Instruktionen des Lehrenden®.

Fur eine in der Studie untersuchbare Unterscheidung zwischen ein- und mehrsprachigen
Schilerinnen und Schiilern missen die Begriffe Mehrsprachigkeit und Einsprachigkeit erst

definiert werden. Aufgrund der Komplexitat dieser Begriffe liege bislang jedoch keine

7\/gl. Schriinder-Lenzen 2009, S. 121f.
% Hartung, Olaf: Geschichte schreibend lernen. In Schmélzer-Eibinger, Sabine / Thiirmann, Eike (Hrsg.):
Schreiben als Medium des Lernens. Kompetenzentwicklung durch Schreiben im Fachunterricht. Minster u.a.
2015, S. 201-2016. Hier S. 202.
¥\gl. ebd, S. 204. Zitiert nach Méllenkamp 2016, S. 29. Siehe auch Fiirstenau, Sara: Mehrsprachigkeit als
Voraussetzung und Ziel schulischer Bildung. In: Flrstenau, Sara / Gomolla, Mechthild (Hrsg.): Migration
und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit. Wiesbaden 2011, S. 35.
*0v/gl. Kniffka, Gabriele / Siebert-Ott, Gesa: Deutsch als Zweitsprache. Lehren und lernen. Paderborn 2007,
S. 98.
* Kniffka, Gabriele: Scaffolding. Duisburg / Essen 2010, S. 1.
*2\/gl. Kniffka / Siebert- Ott 2007, S. 109f.
*\gl. ebd. S. 105.
* Nach der Teachability-Hypothese. Siehe dazu Schriinder-Lenzen 2009, S. 126.
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einheitliche Definition vor.* Mollenkamp verbindet unterschiedliche Definitionsansatze

und definiert Mehrsprachigkeit wie folgt:

,»Ein SuS gilt zundchst als mehrsprachig, wenn mindestens ein Elternteil nach Deutschland migriert

ist und er oder sie im Alltag mit mindestens einem Elternteil oder der Familie in einer Sprache

kommuniziert, die nicht Deutsch ist. %

Auf dieser Basis werde eine Schulerin oder ein Schiler als monolingualer Sprecher defi-
niert, wenn dieser Deutsch als einzige Erstsprache angebe und auch innerhalb der Familie
in keiner anderen Sprache kommuniziere. Sie kénnen auch weitere Sprachen neben
Deutsch beherrschen. Diese sollten jedoch keine signifikante Rolle im Alltag besitzen.*”

Alavi hinterfragte bereits 1998 den Fachunterricht, speziell den Geschichtsunterricht, von
Regelklasse in einer multiethnischen Gesellschaft und fordert padagogische Konsequen-
zen.” Ihr Fokus liege auf dem interkulturellen Dialog, der eine interkulturelle Kompetenz

fordern solle.* Dies bedeute,

,,dass interkulturelle Kompetenz nicht darin besteht, eine bestimmte Zielkultur (etwa die ,tiirkische®)
zu verstehen, und dass das Niveau dieser Kompetenz im Grad der Féhigkeiten gesehen wird ,tiir-
kisch® zu denken, zu fuhlen und zu handeln, sondern dass die Kompetenz in der Entwicklung einer
allgemeinen

Féhigkeit zum Umfang mit kulturellen Differenzen besteht.

«50
Korber und Meyer-Hamme erklaren sogar, dass die interkulturelle Kompetenz in drei Ni-
veaustufen aufgegliedert werden kdnne, um eine Lernprogression zu untersuchen. In dieser
Arbeit soll jedoch nicht die von Alavi und anderen Forschern geforderte historische inter-
kulturelle Kompetenz als neue Disziplin untersucht werden, sondern unterschiedliche
Lernprogressionen ein- und mehrsprachiger Schilerinnen und Schuler in Bezug auf die
Kompetenzanforderungen aus dem Kernlehrplan nach dem Kodiersystem von van Norden

und in Bezug auf instruktive und konstruktive Unterrichtsstrukturen.

3. Die Verortung im Kernlehrplan fir Geschichte Sek. |

**Vgl. Méllenkamp 2016, S. 30.
“®* Ebd., S. 33.
*"Vgl. Petersen, Inge: Schreibfahigkeit und Mehrsprachigkeit. Berlin 2014, S. 19 zitiert nach Méllenkamp
2016, S. 31.
*® Alavi, Bettina: Geschichtsunterricht in der multiethnischen Gesellschaft. Eine fachdidaktische Studie zur
Modifikation des Geschichtsunterrichts aufgrund migrationsbedingter VVerdnderungen. Frankfurt/M. 1998, S.
42.
*vgl. Ebd., S. 149ff.
%0 Ko6rber, Andreas / Meyer-Hamme, Johannes: Interkulturelle historische Kompetenz? Zum Verhaltnis von
Interkulturalitit und Kompetenzorientierung beim Geschichtslernen. In: Bauer, Jan-Patrick / Meyer-Hamme,
Johannes / Kérber, Andreas (Hrsg.): Geschichtslernen — Innovationen und Reflexionen. Geschichtsdidaktik
im Spannungsfeld von theoretischen Zuspitzungen, empirischen Erkundungen, normativen Uberlegungen
und pragmatischen Wendungen. Kenzingen 2008, S. 313.
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3.1.  Kompetenzen nach van Norden und dem Kernlehrplan (Bartsch)

Das Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen hat in den
Kernlehrplanen Kompetenzen vorgegeben, die Schillerinnen und Schiler durch den Unter-
richt erreichen sollen. Mit dem Ziel ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein bei Schilerin-
nen und Schilern zu entwickeln, fordert der Kernlehrplan die Entwicklung einer histori-
schen Kompetenz. Diese wird in vernetzte Teilkompetenzen aufgeschlisselt: der Sach-
kompetenz, der Methodenkompetenz, der Urteilskompetenz und der Handlungskompe-
tenz.>*

Der zugrundeliegende Kodierleitfaden nach van Norden folgt nicht den vier Teilkompeten-
zen aus dem Kernlehrplan. Dennoch ergeben sich Ubereinstimmungen, wodurch anhand
von van Nordens Kodierleitfaden auch die geforderten Kompetenzen aus dem Kernlehr-
plan erreicht werden kdnnen. Van Nordens Kompetenzen (A, B, K und Wissen) werden
immer auf drei aufeinander aufbauenden Niveaustufen (basal-intermediar-elaboriert) ge-
messen.

Die A-Kompetenz nach van Norden basiert auf den Erzahltypen nach Riisen®* und befasst
sich mit historischer Narrativitat. Auf dem basalen Niveau (A1) erzahlen Schiilerinnen und
Schiler entriickt. Sie koénnen keine Verkniipfungen herstellen.>® Das intermedidre Niveau
ist auf zwei Ebenen aufgeteilt. Wenn Schilerinnen und Schiler Werte und Normen der
Vergangenheit mit ungebrochener Giltigkeit in der Gegenwart darstellen, erzéhlen sie tra-
ditionell (A2.1). Wenn sie hingegen die Vergangenheit als Negativbeispiel darstellen und
den Wert auf heutige Normen legen, erzéhlen sie kritisch (A2.2).>* Auf dem hochsten Ni-
veau, dem genetischen Erzahlen (A3), kdnnen Schilerinnen und Schuler die beiden Ebe-
nen des intermedidren Niveaus verbinden. Sie betrachten altes und neues Wissen, um zu
entscheiden, was richtig und falsch ist.> Der Kernlehrplan formuliert die Anforderungen
der A-Kompetenz allgemeiner und an unterschiedlichen stellen. Ein gutes Beispiel dafir ist
in der Allgemeinformulierung der Sachkompetenz zu finden: ,,...die Befdhigung [bildet]
zum Umgang mit Narration den Kern dieser Kompetenz*.*® Dies ist besonders dem elabo-

rierten Niveau der A-Kompetenz zuzuordnen.

1 vgl. KLP 2007, S. 18f.
52 Sjehe Rusen, Jorn: Historik. Theorie einer Geschichtswissenschaft. KoIn u.a. 2013.
53 Vgl. Van Norden 2014, S. 200.
% \gl. Ebd. S. 203 und Riisen 2013, 213.
>>Vgl. Van Norden 2014, S. 203.
% KLP 2007, S. 15.
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Die zweite Zeitkompetenz nach van Norden ist die B-Kompetenz. Diese befasst sich mit
der chronologischen Ordnung der Geschehnisse.”” Wenn Schiilerinnen und Schiiler beim
Verfassen der Bilderreihe keine zeitlichen Beziige herstellen kdnnen, befinden sie sich auf
dem basalen Niveau (B1). Eine chronologische Anordnung der Ereignisse mit einfachen
kennzeichnenden Wortern wie ,,frither* oder ,,heute ergibt das intermediire Niveau (B2).
Erst wenn Schilerinnen und Schiiler neben der chronologischen Ordnung auch Dauer und
Wandel von Geschehnissen mit einbeziehen kdnnen, erreichen sie das elaborierte Niveau
(B3). Auch diese Kompetenz ist an unterschiedlichen Stellen des Kernlehrplans zu finden.

In Bezug auf die beginnende Sekundarstufe | werden von den Schiilerinnen und Schiilern

¢ce58 <59

,einfache Vergleiche zwischen ,frither und ,heute‘“*, ,,wesentliche Verdanderungen*>> und

%0 verlangt. Aber auch in der allgemeinen

ein ,,Grundverstindnis zentraler Dimensionen
Formulierung der Sachkompetenz wird die chronologische Einordnung thematisiert.®*

Die Relation zwischen Ursache und Wirkung kann durch die K-Kompetenz® bei van Nor-
den untersucht werden, indem die Syntax der schriftlichen Texte der Schilerinnen und
Schiiler naher betrachtet wird. Formulieren die Schiillerinnen und Schiiler hauptséchlich in
aufeinanderfolgenden Hauptsatzen, wodurch Aussagen Uber Geschehenes unverbunden
dargestellt werden, befinden sie sich auf dem basalen Niveau (K1). Im intermediéren Be-
reich werden diese Aussagen inhaltlich plausibel durch Hypotaxen wie beispielsweise
Kausal- oder Modalsatze (K2) verknupft. Auf dem elaborierten Niveau werden durch die
Verwendung von beispielsweise Konditional- oder Adversativsatzen (K3) Ambivalenzen
deutlich gemacht. Schilerinnen und Schiiler zeigen durch komplexe Satzstrukturen Multi-
perspektivitat. Im Kernlehrplan ist dies im Bereich der Urteilskompetenz zu finden. So
sollen Schilerinnen und Schiiler zum Beispiel Motive, Bedirfnisse und Interessen von
betroffenen Personen und Gruppen nachvollziehen kénnen. AuRBerdem sollen sie befahigt
werden, unterschiedliche Perspektiven zu identifizieren und einzunehmen.®

Van Nordens letzte Kompetenz befasst sich mit dem Wissen. Wenn Schilerinnen und
Schiiler ein sporadisches Wissen besitzen, sind sie in der Lage, unkontextualisierte Fakten
aufzuzahlen (W1). Auf dem intermedidren Niveau werden Sachverhalte und historische

Informationen bereits kontextualisiert (W2). Wenn sie neben der Kontextualisierung zu-

57 \/gl. van Norden 2014, S. 196ff.
58 KLP 2007 S. 25.
% Ebd., S.25.
80 KLP 2007, S.25.
%1 Siehe KLP 2007 S. 16.
82 \/an Norden 2014, S. 193f und van Norden 2011, S. 238.
%3 vgl. KLP 2007, S. 26.
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sétzlich Stellung beziehen und Werturteile fallen kdnnen, befinden sie sich auf dem elabo-
rierten Niveau (W3). Im Kernlehrplan ist das Wissen verankert, indem Themenbereiche
festgelegt wurden und Schulerinnen und Schiller dazu angeleitet werden, Epochen mittels
eines Orientierungswissens zu charakterisieren® und begriindet Position zu beziehen®.

Wie nun deutlich wurde, sind die Kategorien van Nordens mit den Kompetenzformulie-
rungen aus dem Kernlehrplan kompatibel. Durch van Nordens Kodierleitfaden ist es mog-
lich, die Lernprogression von Schulerinnen und Schiilern sichtbar zu machen und auf diese
Weise sogar Rickschlisse fur die Unterrichtsqualitdt und die Nachhaltigkeit des Lernens
zu ziehen. Dennoch sei an dieser Stelle angemerkt, dass Schwierigkeiten fir mehrsprachi-
ge Schilerinnen und Schiler auftauchen kénnen, da diese nicht explizit beachtet wurden.
Besonders im Bereich der K-Kompetenz, bei der die Schriftsprache eine besondere Rolle
besitzt, kobnnen mehrsprachige Schilerinnen und Schuler Probleme haben ein héheres Ni-
veau zu erreichen. Hier sollte besonders die Metaebene — Relation zwischen Ursache und

Wirkung — beachtet werden und nicht nur die Syntax.

3.2.  Autonomes Lernen im Kernlehrplan (Schwab)

Neben der Entwicklung von fachspezifischen und fachibergreifenden Kompetenzen im
Geschichtsunterricht, kommt auch der Frderung von autonomem Lernen im Kernlehrplan
flr Geschichte eine besondere Stellung zu. Wie bereits in Kapitel 2.2 angesprochen, soll es
neben der Entwicklung von kognitiven Strukturen auch ,,unter dem Aspekt der Lernpro-
gression zugleich [auch] um die Entwicklung und Férderung sozial-interaktiver und emoti-
onaler Strukturiertheit“®® gehen, die individuelle Personlichkeitsbildungen unterstiitzen

sollen.

,Unterrichts- und Lernerfolg hangen in ganz entscheidendem Malie auch davon ab, wie im
Verlauf des Bildungsgangs in der Sekundarstufe I. kommunikative Kompetenzen [...],
interaktive Lernverfahren [...] sowie soziales und interkulturelles Verstehen [...] gehort
und ausdifferenziert werden.“®” Das heidt, dass nicht nur die Inhalte des Faches in den
Vordergrund treten sollen und die Unterrichtsmethoden in zweiter Linie diesen anzupassen
seien, sondern, dass auch die Gestaltungsprozesse von Unterricht ihre Berechtigung haben,

als eigenstandige Groél3e von Unterricht und Lernen angesehen zu werden.

% vgl. ebd., S. 24.
% vgl. ebd., S. 17.
% KLP 2007, S.20.
" Ebd., S.20.
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,Die Leitbegriffe Bedeutsamkeit, Differenziertheit und Vernetztheit beziehen sich also ebenso auf den
Bereich der sozialen und emotionalen Lernentwicklung. Deshalb spielen insbesondere auch in den Fa-
chern des gesellschaftlichen Lernbereichs solche unterschiedlichen Gestaltungsprozesse eine wichtige
Rolle, die mit dazu beitragen, bei den Schilerinnen und Schilern soziale Wahrnehmungsfahigkeit,

Empathie, Engagement, Partizipation sowie Mitgestaltung und Mitbestimmung im Unterricht und

Schulleben sukzessive zu entwickeln.“®

So ist auch in dem Zusammenhang dieser Studie wichtig, zu berlegen, inwieweit instruk-
tiver oder konstruktiver Unterricht geeignet ist, diese Mitbestimmung und Mitgestaltung
des Schullebens zu gewahrleisten und zu fordern und ob sich gerade diese Autonomie im
Lernbereich fiir die Lernprogression als auschlaggebend erweist. ,,Fiir Lehrerinnen und
Lehrer sind die Ergebnisse der Lernerfolgsiiberprifungen Anlass, die Zielsetzungen und

die Methoden ihres Unterrichts zu {iberpriifen und ggf. zu modifizieren.*®

4. Die Forschungsmethode (Schwab)

Wie bereits in der Einleitung erldutert, verfolgt dieses Studienprojekt eine vergleichende
Untersuchung eines instruktiven und konstruktiven Geschichtsunterrichts, anhand derer
herausgestellt werden soll, bei welcher Unterrichtsform eine héhere Lernprogression bei
Schilerinnen und Schillern mit Deutsch als Zweitsprache im Hinblick auf das historische
Erzahlen zu verzeichnen ist. Konkret soll der Geschichtsunterricht auf der einen Seite
durch das Stationenlernen und auf der anderen Seite durch einen lehrerzentrierten, auf die

Arbeit mit einem Schulbuch zentrierten Unterricht vermittelt werden.

Beide Unterrichtsvorhaben sollen an zwei unterschiedlichen Gymnasien in einer neunten
Klasse mit einer Unterrichtsreihe zur Franzésischen Revolution innerhalb von sechs Dop-
pelstunden durchgefuhrt werden. Zur Datenerhebung werden Schilertexte und Fragebo-
gen herangezogen, der von Mollenkamp” ibernommen werden soll. Der Fragebogen ist
vorab auszuteilen und dient der Erfragung des Geschlechts, des Geburtslandes, des Ge-
burtsjahrs, des Herkunftslandes der Eltern, der Nationalitat und der Muttersprache(n). Aus
Grinden der Wahrung der Anonymitat soll auf den Namen verzichtet werden und lediglich
mit Initialen gearbeitet werden, um die Fragebogen den Schulertexten zuordnen zu kénnen.
Das Design dieser Studie folgt der Studie van Nordens ,,Geschichte ist Zeit“”, in der an-

hand von vier Kompetenzen die Lernprogression der Lernenden untersucht wurde.

% Ehd., S.20.
*Ehd., S.32.
vgl. Méllenkamp 2016.
"vgl. van Norden 2014.
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Die Schulerinnen und Schiiler schreiben drei Essays, die jeweils auf derselben Bilderreihe
(Testinstrument) zu Schllsselszenen des Unterrichtsgegenstands basieren. Die Bilder sind
so gewahlt, dass sie in Bezug zueinander gesetzt werden koénnen und einer Chronologie
folgen. Der erste Essay (Pre-Test) wird unmittelbar vor Beginn der Unterrichtreihe ge-
schrieben, um das mdgliche Vorwissen der Schiilerinnen und Schiler sowie das Leistungs-
niveau festzustellen. Unmittelbar nach der Reihe soll der zweite Essay (Post-Test) ge-
schrieben werden, um das Gelernte zu erfragen und die mogliche Verénderung der Niveaus
zu notieren. Der dritte Essay (Follow-up-Test) zur Erfragung der Nachhaltigkeit des Ge-
lernten soll sechs Wochen nach der Unterrichtsreihe erhoben werden. Diesem Essay soll
dann besondere Aufmerksamkeit zuteilwerden, da in dieser Erhebung der Leistungszu-
wachs am deutlichsten hervortritt und Auskunft dartiber gibt, wie effektiv die Unterrichts-

methode tatsachlich war.

Die Auswertung des erhobenen Materials folgt der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring, in der versucht wird, quantitative und qualitative Bestandteile zu verbinden. In
dieser Auswertungsmethode wird der Blick auf die zu herausfilternden Aspekte des Da-
tenmaterials gelenkt und mit Hilfe eines Kodierleitfadens (zur Uberpriifbarkeit und Nach-
vollziehbarkeit) mit Hilfe der entsprechenden Kategorien kodiert. Die Kodierungen folgen

dem Kategoriensystem van Nordens, das vier Kategorien unterscheidet:
1. erzahltypologische Kompetenz (A-Kompetenz),

2. Chronologie (B-Kompetenz),

3. kompositorische Kompetenz (K-Kompetenz) und

4. Wissen.

Bei der Definition der A-Kompetenz folgt van Norden den Erzahltypen der standardisier-
ten Theorie historischer Narrativitadt Risens, die auf drei Niveaustufen angeordnet sind,
dem basalen, intermedidren und elaborierten Niveau. Die B-Kompetenz zielt darauf ab, die
Narration der Geschehnisse in eine Ordnung bzw. eine Reihenfolge zu bringen. Auch hier
greifen die drei Niveaustufen wie bei den folgenden zwei Kompetenzen auch. Die K-
Kompetenz und das Wissen sind im Gegensatz zu A- und B- Kompetenz keine zeitlichen
Kompetenzen. Die K- Kompetenz bezieht sich auf die Darstellung von Relationen zwi-

schen Ursache und Wirkung von Geschehnissen. Das Wissen bezieht sich wiederum auf
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den Vorgaben des Kernlehrplans fiir Geschichte und greift Kontextualisierungen und Beur-

teilungen und Bewertungen von Ereignissen auf.

In einem weiteren Schritt erfolgt nach der qualitativen Auswertung das quantitative Ver-
fahren, bei dem die Haufigkeiten der Erreichung eines Niveaus in Graphen Ubertragen
werden. So kann Aussage Uber die Lernprogression der Schilerinnen und Schiiler getrof-

fen werden.

Die Erhebung geht ausgehend von der Unterscheidung der Unterrichtsmethoden in instruk-
tiven und konstruktiven Geschichtsunterricht von der Frage aus, mit welcher Methode
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache am nachhaltigsten historisches Erzéhlen im Ge-

schichtsunterricht lernen. Dabei sollen folgende Teilfragen mit beachtet werden:

1. Wie entwickeln sich die vier Kompetenzen (A-, B-, K-Kompetenz und Wissen) vom

ersten bis zum dritten Essay?

2. Gibt es bei dieser Entwicklung Unterschiede zwischen mehrsprachigen und einsprachi-

gen Schulerinnen und Schilern?

3. Entwickeln sich die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler, die am Anfang auf der
basalen Niveaustufe anzusiedeln waren, anders als die Kompetenzen der Schulerinnen und

Schiiler, die schon von Beginn an héhere Stufen erreichten?

5. Der Forschungsstand (Bartsch)

Die Erziehungswissenschaft entwickelte die Forschungsrichtung ,Interkulturelle Erzie-
hung‘, welche allgemeine Leitlinien fiir die schulische und auBerschulische Erziehung in
der multiethnischen Gesellschaft entwickele. Die Fachdidaktiken, besonders die Ge-
schichtsdidaktik, beschéaftigen sich nur spartanisch mit diesem Thema.” Alavi hebt in ihrer
Dissertation jedoch hervor, dass besonders die Geschichtsdidaktik die interkulturelle Er-
ziehung mehr miteinbeziehen misse, da die historische Bildung interkulturelle Lernvor-
gange bei den Schilerinnen und Schiilern anstoRe.” Diesem Appell Alavis folgen einige
Geschichtsdidaktiker, die die Umsetzung einer interkulturellen Kompetenz im Geschichts-

unterricht fordern. Hier sei besonders auf die Studie von Georgi” zu verweisen, auf die an

2v/gl. Alavi 1998, S.1.
vgl. ebd., S. 2.
" Siehe Georgi, Viola B.: Entliehene Erinnerungen. Geschichtsbilder junger Migranten in Deutschland.
Hamburg 2003.
19



dieser Stelle aber nicht intensiver eingegangen werden kann, da diese Forschung nicht Ziel
dieser Studie sein soll.

Auch im Bereich der Lernprogressionsuntersuchung bietet die Forschung mittlerweile ein
breites Spektrum. Es basiert auf den Forschungen von Pandel, Riisen und van Norden.
Pandel entwickelte das Forschungsinstrument der Bilderreihe, wahrend Risen die ver-
schiedenen Erzahltypologien erarbeitet. Van Norden gestaltete aus der geschichtsdidakti-
schen Forschung einen Kodierleitfaden zur Darstellung der Lernprogression von Schiile-
rinnen und Schulern im Geschichtsunterricht. Auf dieser Basis folgten weitere Studien von
Studierenden.

Um einen kleinen Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand der Studien zur Lernpro-
gression zu verschaffen, wurden die Studien von den Studierenden Kamp und Mersch,
sowie die Masterarbeit von Mdéllenkamp und die Protostudie von van Norden gesichtet.
Van Nordens Studie”™ beruht auf einer offen gehaltenen, explorativen Unterrichtsreihe zur
franzésischen Revolution. Die Studie wurde an einem Gymnasium in Nordrhein-Westfalen
in einer Klasse mit dreizehn Jungen und elf M&dchen erhoben.

Die Studie von Mersch’ wurde ebenfalls zu einer Unterrichtsreihe zur franzdsischen Revo-
lution in der siebten Klasse eines Bielefelder Gymnasiums erhoben. Die Klasse bestand
aus dreizehn Madchen und zehn Jungen. Allerdings bestand die Fachlehrerin auf einen
instruktiven, lehrerzentrierten Unterricht. Es habe aber Gruppenarbeiten und Partnerarbei-
ten gegeben.

Die Studie von Kamp hingegen befasst sich mit einer neunten Klasse eines Gymnasiums,
in die zehn Madchen und zwolf Jungen gehen. Kamp unterrichtete eine vorwiegend auto-
nome und konstruktive Unterrichtsreihe zur innenpolitischen Entwicklung und Machtsi-
cherung der Nationalsozialisten zwischen 1933-1945.

Lediglich Mollenkamp” legt den Fokus in ihrer Masterarbeit anders. Sie untersucht die
narrativen und schriftsprachlichen Kompetenzen von ein- und mehrsprachigen Schiilerin-

nen und Schilern einer sechsten Klasse.

5.1. A-Kompetenz (Bartsch)

> Van Norden 2014.
’® Siehe Mersch Lea: Geschichte ist Zeit nach Jorg van Norden. Empirische Untersuchung der Lernprogres-
sion im Geschichtsunterricht zum Thema ,,Franzdsische Revolution* in einer 7. Klasse. Bielefeld 2016.
" Méllenkamp 2016.
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Sowohl van Norden als auch Mersch und Kamp haben sich in ihren Forschungsarbeiten
mit der A-Kompetenz beschaftigt und diese im Hinblick auf die gesamte Lernprogression,
die Unterschiede zwischen den Geschlechtern und zwischen starken und schwachen Schi-
lerinnen und Schulern untersucht. Mdéllenkamp hat den Fokus ihrer Forschungsarbeit auf
ein- und mehrsprachige Schilerinnen und Schiler gelegt, weshalb sie getrennt von den
anderen Forschenden betrachtet wird. Auch Mollenkamp untersucht die gesamte Lernpro-

gression und die starken Schiilerinnen und Schiler.

5.1.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

Van Nordens’ Schiilerinnen und Schiiler beginnen auf einem ausgewogenen basalen
(54%) und intermedidren (46%) Niveau. Nach der Unterrichtsreihe befindet sich nur noch
ein Drittel der Klasse dort. Stattdessen steigt das entriickte Erzéhlen auf 62,5% an, wéh-
rend nur 4% gelernt haben genetisch zu erzahlen. Auch nach dem Follow-up-Test féllt das
intermediédre Niveau auf ein Viertel der Klasse, wahrend das basale und das elaborierte
Niveau jeweils um 4% ansteigen. Zusammenfassend ergibt sich leider nur bei 8% eine po-
sitive Lernprogression, wéhrend sich 13% der Klasse vom ersten Erhebungszeitpunkt bis
zum Letzten verschlechtern.

Bei Kamp” erzahlt keiner der Schiilerinnen und Schiler auf dem intermediaren Niveau
kritisch, sondern nur traditional. Nach der Unterrichtsreihe ist eine leichte Progression von
14 % vom entriickten Erzahlen hin zum traditionalen Erzahlen. Erst im Follow-up-Test
erreichten 18% sogar das elaborierte Niveau, wodurch das basale Niveau auf 27 % zuriick-
fiel. Somit ist bei Kamp eine positive Lernprogression ohne Verschlechterung zu erkennen.
Mersch® hingegen erzielt nur einen leicht positiven Effekt im Bereich des kritischen Er-
zdhlens. Die Klassenmehrheit begann auf dem basalen Niveau und erreichte zu keinem
Zeitpunkt das elaborierte Niveau. Daraus schlielt Mersch, dass kein Gegenwartsbezug
vermittelt werden konnte.

Es wird deutlich, dass es zwischen konstruktivem und instruktiven im Bereich der A-
Kompetenz zu Unterschieden kommt. Allerdings ist auch eine Differenz innerhalb des
konstruktiven Unterrichts zwischen van Norden und Kamp zu erkennen. Dies kann von

dem Thema ,Die franzosische Revolution®, welches van Norden und Mersch behandelt

8 \/gl. van Norden 2014, S. 279.
" vgl. Kamp, Niklas: Empirische Untersuchung zur Lernprogression im Geschichtsunterricht der Sekundar-
stufe I. Bielefeld 2016, S. 25.
80 v/gl. Mersch 2016, S. 23f.
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haben, abh&ngen. Weitere Forschungsarbeiten zu diesem Thema sollten mehr Klarheit
schaffen.

Mollenkamps einsprachige Schiilerinnen und Schiler® sind zu Beginn der Unterrichtsreihe
sehr schwach. 85% erzéhlen entriickt und 15% erzahlen traditional. Nach der Reihe und im
Follow-up-Test zeigt sich eine deutliche Lernprogression. Das basale Niveau fallt auf
30,5% ab, wovon alle hoheren Niveaus profitieren. Selbst das genetische Erzéhlen wird
nachhaltig von 15% der Schilerinnen und Schiilern beherrscht. Die mehrsprachigen Schi-
lerinnen und Schiiler® beginnen zwar auch schwach, aber lediglich mit 56% auf dem basa-
len und 44% auf dem ersten intermedidren Niveau. Nach der Unterrichtsreihe haben sich
33% deutlich verbessert, allerdings kann das elaborierte Niveau nicht gehalten werden.
Auch nachhaltig konnten 56% der Schulerinnen und Schiler nur entriickt erzahlen, was
keine Progression darstellt. Lediglich die 22% der traditionalen Erzéhler begannen kritisch
zu erzédhlen. Die mehrsprachigen Schulerinnen und Schiler scheinen erhebliche Probleme
zu haben, die Vergangenheit und die Gegenwart zu differenzieren und Beziige herzustel-

len.

5.1.2 Geschlechterdifferenz innerhalb der Kompetenzniveaus

Van Norden® verzeichnet bei den Méadchen eine konstante leichte Verbesserung auf dem
elaborierten Niveau von 18%. Gleichzeitig wéchst auch das basale Niveau um 9 % an, was
eine sehr leichte Verschlechterung darstellt. Die Jungen hingegen erreichen das elaborierte
Niveau zu keinem Zeitpunkt. Die Hélfte startet intermedidr und verschlechtern sich nach
der Unterrichtsreihe und nachhaltig um 16%. Allgemein ist bei den Madchen also eine
leicht positive und bei den Jungen eine eindeutig negative Progression festzustellen.

Auch hier unterscheidet sich Kamp®* zu van Norden. Dessen Méadchen verschlechtern sich
nach der Unterrichtsreihe insofern, dass alle nur noch entriickt erzdhlen. Nachhaltig wider-
fahren sie eine deutliche Verbesserung indem jeweils 20% kritisch und genetisch erzéhlen.

8 vgl. Méllenkamp 2016, S. 65f.
82 vgl. ebd., S. 71.
8 Vgl. van Norden 2014, S. 282.
8 vgl. Kamp 2016, S. 35f.
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Die Jungen verbessern sich konstant indem die Halfte zu Beginn entriickt erzahlt und dies
auf 8% abféllt. Kamp zeigt gravierende Unterschiede zwischen Madchen und Jungen auf,
wobei die Jungen besser historisch erzahlen.

Merschs® Ergebnisse erscheinen kontrar zu Kamp und ahnlich zu van Norden. Dort wird
die historische Narration bei den Méadchen besser vermittelt als bei den Jungen. Allerdings
zeigt sich der Gegenwartsbezug bei den Médchen erst deutlich nach dem Follow-up-Test.
Dennoch schaffen es weder Jungen noch Madchen genetisch zu erzédhlen.

Auch hier sind Unterschiede innerhalb der konstruktivistischen Form zu erkennen, wah-
rend auf thematischer Eben Parallelen zu erkennen sind.

Maollenkamp hat sich nicht mit dem Geschlechterunterschied bei ein- und mehrsprachigen

Schilerinnen und Schiilern auseinandergesetzt.

5.1.3 Vergleich leistungsstarker und —schwacher Schilerinnen und Schler

Die schwachen Schiilerinnen und Schiiler von van Norden® erzahlen zu Beginn alle ent-
rickt. Im Verlauf der weiteren Uberpriifung erreichen 33% das intermedidre Niveau, wo-
von nur 17% dies auch nachhaltig halten kénnen. Dementsprechend ist dort eine leichte
positive Progression zu erkennen. Die starken Schilerinnen und Schiiler beginnen alle auf
dem intermedidren Niveau. Davon verschlechtert sich die Halfte — auch nachhaltig. 33%
verbessern sich und halten dies auch beim Follow-up-Test. Somit ist sowohl eine positive
als auch negative Lernprogression der Starken erkennbar.

Ahnliche Ergebnisse erhdlt Kamp®. Die schwachen Schilerinnen und Schiiler erreichen
eine gute Lernprogression, nachdem alle auf dem basalen Niveau gestartet sind und nach
dem Follow-up-Test sich gleichmé&Rig auf alle drei Niveaustufen verteilen. Die Starken
hingegen sind direkt nach der Unterrichtsreihe deutlich schlechter als zu Beginn. Im Ge-
gensatz zu van Norden kénnen die starken Schiilerinnen und Schiler bei Kamp im Follow-
up-Test dann aber eine starke Lernprogression nachweisen — ein Drittel erzahlt traditional
oder kritisch und zwei Drittel erzahlen genetisch.

Merschs® Ergebnisse verhalten sich erneut dhnlich zu denen van Nordens. Sie verzeichnet

ebenfalls einen positiven Lernerfolg der schwachen Schilerinnen und Schiiler und einen

8 Vgl. Mersch 2016, S. 29f.
8 \/gl. Van Norden 2014, S. 280.
8 vgl. Kamp 2016, S. 43.
8 Vgl. Mersch 2016, S. 34f.
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Ruckschritt der Starken. Das basale Niveau nimmt nach der Unterrichtsreihe auf 60% zu
und kann anschlieBend nicht mehr verringert werden.

Allgemein sind keine Unterschiede zwischen instruktiven und konstruktiven Unterricht zu
erkennen.

Auch Mollenkamp untersucht im Bereich der A-Kompetenz leider nur die starken ein- und
mehrsprachigen Schilerinnen und Schiiler®. Beide Schulergruppen besitzen dieselben
Ausgangsvoraussetzungen. Jeweils die Hélfte erzahlt entrickt, die andere Halfte erzéhlt
traditional. Nach der Unterrichtsreihe verbessern sich beide Gruppen. Die einsprachigen
Schilerinnen und Schiiler, verlassen das intermedidre zugunsten des elaborierten Niveaus
und kénnen dies auch nachhaltig halten. Die Hélfte stagniert auf dem basalen Niveau und
werden nicht erreicht. Die mehrsprachigen Schilerinnen und Schiiler hingegen verbessern
sich vom basalen auf das intermediére Niveau, sodass alle Schulerinnen und Schiler tradi-
tional erzahlen. Dies kann jedoch nicht gehalten werden. Alle verschlechtern sich, sodass
beim Follow-up-Test alle Mehrsprachigen nur noch entriickt erzéhlen. Insgesamt ergibt
sich so bei Mdéllenkamp eine 50%ige Verschlechterung, wéhrend die anderen 50% stagnie-

ren.

5.2. B-Kompetenz (Bartsch)

Van Norden, Mersch und Kamp haben sich in ihren Forschungsarbeiten ebenfalls mit der
B-Kompetenz beschaftigt und diese mit demselben Fokus untersucht. Méllenkamp hinge-
gen hat in ihrer Forschungsarbeit die ein- und mehrsprachige Schulerinnen und Schiiler im
Hinblick auf die Gesamtprogression und die Progression von schwachen Schulerinnen und

Schiilern beschrénkt.

5.2.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

Uber die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler von van Norden® sind bereits zu Beginn der
Unterrichtsreihe in der Lage, Ereignisse chronologisch zu erfassen. Lediglich ein Drittel
befindet sich auf dem basalen Niveau und kann keine zeitlichen Bezuige herstellen. Im Ver-
lauf der Untersuchung zeigt sich eine kontinuierliche Verbesserung. Zum zweiten Erhe-

bungszeitraum befinden sich nur noch 8% der Schulerinnen und Schuler auf dem basalen

8 vgl. Méllenkamp 2016, S. 77.
% v/gl. Van Norden 2014, S. 279.
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Niveau, wahrend das intermedidre und elaborierte ansteigt. Die Unterrichtsreihe war im
Bereich der B-Kompetenz nicht nur positiv, sondern auch nachhaltig, wie der Follow-up-
Test zeigt.

Kamp®* und Mersch® bestatigen in ihren Forschungsarbeiten diese Ergebnisse. Die Schiile-
rinnen und Schiiler von Kamp erleben ebenfalls eine positive Lernprogression vom basalen
zum intermediéren Niveau, sodass nach der Unterrichtsreihe, der Wert des basalen Niveaus
unter 10% bleibt. Lediglich das elaborierte Niveau bei Kamp stagniert auf 14%.

Mersch stellt zu Beginn ein sehr hohes basales Niveau fest. 77% der Schilerinnen und
Schiler stellen Ergebnisse undifferenziert und hintereinander dar. Nach der instruktiven
Unterrichtsreihe, die die Ereignisse der franzdsischen Revolution auch chronologisch be-
handelt hat, ergibt sich eine hohe Lernprogression auf allen Niveaustufen. Das basale Ni-
veau fallt zugunsten der hoheren Niveaus auf 41% ab, wodurch das Intermediére ebenfalls
auf 41% und das Elaborierte sogar von 0 auf 18% ansteigt.

An dieser Stelle stellen die Forschungsergebnisse keinen Unterschied zwischen konstrukti-
ven und instruktiven Unterricht dar.

Auch Mollenkamp erhélt dhnliche Ergebnisse, eroffnet aber eine interessante Tatsache. Die
einsprachigen Schiilerinnen und Schiiler®® starten ebenfalls mit 77% auf dem basalen Ni-
veau, wie die Klasse von Mersch. Nach der Unterrichtsreiche kann bereits knapp tber die
Hélfte der Schilerschaft Ergebnisse chronologisch erstellen. Erst im Nachhinein schaffen
es knapp 8% zusatzlich Dauer und Wandel von Ereignissen miteinzubeziehen. Die Schiile-
rinnen und Schiler auf dem basalen und intermedidren Niveau stagnieren. Anders sieht es
bei den mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern® aus. Sie beginnen bereits etwas stér-
ker indem bereits ein Drittel Chronologie erfassen kann. Nach der Unterrichtsreihe steigt
dieser Wert auf Uber die Halfte an, wéhrend das basale Niveau auf ein Drittel abfallt. Dem
zugunsten konnen bereits nach der Unterrichtsreihe 11% Dauer und Wandel mit einbezie-
hen. Dies wird im Follow-up-Test noch einmal verstarkt. Nur noch 22% ordnen Ereignisse
ohne zeitliche Bezlige. Auch das elaborierte Niveau steigt auf 22% an.

Zusammenfassend widerfahrt die B-Kompetenz in allen Studien eine deutlich positive und
nachhaltige Lernprogression. In Anbetracht von Einsprachig- und Mehrsprachigkeit wur-
den die mehrsprachigen Schulerinnen und Schiler besser erreicht. Dies sollte in weiteren

Studien untersucht werden.

% Siehe Kamp 2016, S. 27f.
% Siehe Mersch 2016, S. 25f.
% Siehe Méllenkamp 2016, S. 66.
% Siehe Méllenkamp 2016, S. 71f.
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5.2.2 Geschlechterdifferenz innerhalb der Kompetenzniveaus

Bei van Norden® beginnen beide Geschlechter auf einem hohen intermediaren Niveau.
Nach der Unterrichtsreihe kénnen alle Schilerinnen Ereignisse chronologisch ordnen und
zum Teil auch Veranderungen angeben. Die Madchen erfahren eine positive Lernprogres-
sion vom basalen auf das intermediare Niveau. Bei den Jungen befinden sich konstant 15%
auf dem basalen Niveau. Diese scheinen nicht erreicht zu werden. Lediglich weitere 15%
kdnnen kurzzeitig das elaborierte Niveau erreichen, dies aber nicht nachhaltig festigen.
Van Norden kommt zu dem Ergebnis, dass in dieser Form die Schillerinnen eine positivere
Lernprogression erreichen konnten als die Schiiler.

Kamps™ Ergebnisse sehen ahnlich aus. Auch bei ihm verbessern sich die Madchen vom
basalen auf das intermedidre Niveau nach der Unterrichtsreiche und kénnen dies sogar
nachhaltig festigen, wodurch 80% der Schulerinnen am Ende der Erhebung Ereignisse
chronologisch erzéhlen kénnen. Dies ist eine positive Progression. Die Jungen hingegen
verbessern sich kaum. Lediglich um 8% fallt der Wert des basalen Niveaus zugunsten des
elaborierten Niveaus. Zwar sind die Schiller bereits stark Intermediar kénnen aber kaum
eine Lernprogression erreichen.

Mersch® weist ebenfalls nur eine kleine Progression nach, kann aber von nachhaltigen
Entwicklungen bei beiden Geschlechtern sprechen. In diesem Fall sind die Jungen starker.
Uber die Halfte der Jungen befindet sich nach der Erhebung auf einem héheren Niveau,
11% erreichen sogar das elaborierte Niveau. Zwar erreichen bei den Madchen 23,5% das
elaborierte Niveau, erfahren aber keine grof3e Lernprogression durch den Unterricht. Es ist
anzunehmen, dass instruktiver Unterricht sich positiver auf Schiler und konstruktiver Un-
terricht sich positiver auf Schiillerinnen auswirkt. Dies gilt es in weiterfihrenden Studien zu

untersuchen.

5.2.3 Vergleich leistungsstarker und —schwacher Schilerinnen und Schuler

Interessant gestalten sich die Ergebnisse der starken und schwachen Schilerinnen und

Schiiler. Van Nordens® schwache Schiilerinnen und Schiiler kénnen zu Beginn alle keine

% van Norden 2014, S. 282.
% Siehe Kamp 2016, S. 37.
%" Siehe Mersch 20186, S. 30f.
% \/an Norden 2014, S. 280.
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zeitlichen Bezuge herstellen. Bereits nach der Unterrichtsreihe verbessern sich 83%, die
nun Ereignisse chronologisch ordnen kénnen. 17% schaffen es sogar Wandlungsprozesse
zu erkennen und darzustellen. Zwar kann das elaborierte Niveau nicht gehalten werden.
Dennoch ist eine positive Lernentwicklung der schwachen Schilerinnen und Schiler von
83% zu verzeichnen. Im Gegensatz dazu beginnen die Starken mit 83% Intermediar und
17% Elaboriert. Nach der Unterrichtsreihe steigt das elaborierte Niveau auf 50% an, was
eine gute Progression der starken Schilerinnen und Schiler darstellt. Im Follow-up-Test
hingegen verschlechtern sich noch mal 17%, sodass keiner der Starken mehr Wandlungs-
prozesse darstellt. Daraus ist zu schliel3en, dass die Unterrichtsreihe flr die starken Schiile-
rinnen und Schuler nicht nachhaltig war.

Ahnliche Ergebnisse erreicht Kamp®. Seine schwachen Schiilerinnen und Schiiler begin-
nen alle auf dem basalen Niveau und erreichen im Follow-up-Test zu zwei Drittel das in-
termedidre und zu einem Drittel das elaborierte Niveau. Die starken Schulerinnen und
Schiiler hingegen erreichen eine positive Progression nach der Unterrichtsreihe, kénnen
dies aber nicht nachhaltig behalten.

Merschs'® Ergebnisse sind denen von van Norden gleich. Auch bei ihr erreichen 80% der
schwachen Schilerinnen und Schuler ein hoheres Niveau wéhrend das intermedidre Ni-
veau der Stérkeren zugunsten des Elaborierten abnimmt.

Mollenkamp™* hat sich mit der B-Kompetenz der schwachen Schiilerinnen und Schiiler
auseinandergesetzt und kommt zumindest in Bezug auf die Einsprachigen zu kontrédren
Ergebnissen. Die einsprachigen Schilerinnen und Schiiler befinden sich auf zur Halfte auf
dem basalen und intermedidren Niveau. Dies verdndert sich nach der Unterrichtsreihe
nicht. Nach dem Follow-up-Test hingegen ist keiner der Einsprachigen mehr in der Lage
zeitliche Bezuge herzustellen. Dies stellt eine Verschlechterung um 50% dar. Die Entwick-
lung der mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler verbessert sich um 100%. Nachdem
alle auf dem basalen Niveau beginnen, erreichen sie sowohl nach der Unterrichtsreihe als
auch im Follow-up-Test das intermediére Niveau.

Zusammenfassend ist bei den schwachen Schiilerinnen und Schillern immer eine Lernpro-
gression zu erkennen, wahrend die starken Schilerinnen und Schiler zumindest keine

nachhaltige Progression widerfahren.

% vgl. Kamp 2016, S. 45.
100 \/gI. Mersch 2016, S. 35f.
101 M6llenkamp 2016, S. 84.
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5.3. K-Kompetenz (Schwab)

Wie bereits im Verlauf erldutert, bezieht sich die Kompositorische Kompetenz auf die Dar-
stellung von Relationen zwischen Ursache und Wirkung von Geschehnissen.

Die drei Forschungen von van Norden, Kamp und Mersch sollen getrennt nach ihren kon-
struktiven bzw. instruktiven Unterrichtsmethoden im Hinblick auf die Auswertung der K-
Kompetenz dargestellt werden. Da diese ihre Ergebnisse nach drei Teilfragen unterglie-
dern, Verteilung aller Essays, Geschlechterdifferenz innerhalb der Ergebnisse sowie der
Vergleich von leistungsstarken und leistungsschwachen Schilerinnen und Schiilern, sollen
diese auch in der Reihenfolge vorgestellt werden. Anschlielend folgt die Darstellung der
Studie von Moéllenkamp, die insofern von den drei Studien zu differieren ist, als das sie die
Lernprogression von mehrsprachigen und einsprachigen Schilerinnen und Schilern unter-
sucht und vergleicht und ihren Fokus nicht auf instruktiv oder konstruktiv vermittelten
Unterricht legt. Sie untergliedert ihre Ergebnisse in die Unterscheidung von mehrsprachi-
gen und einsprachigen Schulerinnen und Schulern sowie in den Vergleich von leistungs-
starken sowie leistungsschwachen mehrsprachigen bzw. einsprachigen Schilerinnen und

Schilern.

5.3.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

Bei Kamp (Konstruktion) ist bei der Entwicklung der K-Kompetenzen eine gute Lernpro-
gression zu verzeichnen. Zu Beginn starten die Schulerinnen und Schiiler bei einer hohen
Verteilung im basalen Niveaubereich (54,55%) und bei einer geringeren Verteilung im
elaborierten Bereich (18,18%). Jedoch sinkt die Zahl im basalen Niveaubereich innerhalb
der drei Essays kontinuierlich zugunsten des elaborierten Bereichs ab, dass am Ende bei
dem dritten Essay eine HOchstzahl im elaborierten Bereich zu verzeichnen ist (63,63%). Es

ist also ein nachhaltiger Zuwachs innerhalb der K-Kompetenz zu verzeichnen.'*

Auch bei van Norden, der ebenfalls eine konstruktive Unterrichtsreihe untersucht, ist eine
positive Progression zu verzeichnen, jedoch variieren die Anzahl der Essays innerhalb der
Niveaustufen zu der Studie Kamps. Die Schilerinnen und Schiler starten ebenfalls bei

einer hohen Anzahl von 45,83% im basalen Bereich und erzielen eine Anzahl von 16,67%

102 \/gl. Kamp 2016, S.29f.
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im elaborierten Bereich. Trotz der stetigen Steigung der Anzahl im elaborierten Bereich
vom ersten bis zum dritten Essay (37,5%), liegt die Hochstzahl der Essays im intermedié-
ren Bereich. Im Follow-up-Test ist zudem ein Abfall im intermediédren Bereich zugunsten
des basalen Niveaus zu verzeichnen.'®

Mersch, die im Gegensatz zu Kamp und van Norden eine instruktive Unterrichtsreihe un-
tersucht, kann ebenfalls eine nachhaltige Lernprogression bei der Entwicklung der K-
Kompetenz ausmachen. Die Schilerinnen und Schiler dieser Untersuchung erreichen zu
Beginn einen sehr hohen Anteil an basalen Niveaus (81,8%) und erreichen das elaborierte
Niveau nicht. Dieses andert sich aber im Laufe der Reihe, sodass am Ende, trotz Abfall
einiger Schilerinnen und Schiler vom zweiten zum dritten Essay zuriick auf das basale
Niveau (45,5%), eine Anzahl von 41% der Schiilertexte dem elaborierten Niveau zuzuord-
nen sind.** Die Kompetenz konnte somit durch den konstruktiven als auch instruktiven

Unterricht geférdert werden.

In Méllenkamps Untersuchung kénnen mehrsprachige als auch einsprachige Schilerinnen
und Schdler eine Progression in der K-Kompetenz erzielen. Die einsprachigen Lerner kon-
nen ihren Anteil an der basalen Niveaustufe im dritten Essay auf 0% verringern und zu
69,2% das elaborierte Niveau erreichen. Die mehrsprachigen Lerner befinden sich schon
zu Beginn der Erhebung auf einem hoheren Niveau und konnten zu 55,6% die elaborierte
Niveaustufe erreichen, die im Verlauf weiter auf einen Anteil von 77,8% gesteigert werden
kann. Der Anteil auf dem basalen Niveau féllt jedoch beim dritten Essay wieder auf einen
Anteil von 11,1%. Es ist somit davon auszugehen, dass es beziiglich des Erlernens der K-
Kompetenz keine bedeutenden Unterschiede zwischen einsprachigen und mehrsprachigen

Schiilerinnen und Schilern gibt.'*

5.3.2 Geschlechterdifferenz innerhalb der Kompetenzniveaus

Kamp findet in seiner Studie heraus, dass sowohl weibliche als auch mannliche Lernende
einen Lernzuwachs erreichen und eine Progression auf beiden Seiten zu verzeichnen ist.
Im elaborierten Bereich erreichen beide Geschlechter beim dritten Essay eine Hochstzahl
von 70% bei den Madchen und 58,33% bei den Jungen. Obwohl die Schiler zunachst auf

103 y/gl. van Norden 2014, S.297.
10%\/gl. Mersch 2016, S.26.
105 v/gl. Mbllenkamp 2016, S.67,72.
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einem hoheren Niveau starten und schon beim ersten Durchlauf eine Anzahl von 33,33%
im elaborierten Bereich erreichen, konnen die Madchen eine stérkere Progression ver-
zeichnen, sodass sie sich im elaborierten Bereich von 0% auf 70% steigern und dieses hal-
ten kénnen. Die Anzahl der Essays auf dem basalen Niveau rangieren hingegen im dritten
Essay bei 10% bei den Schiilerinnen und 16,67% bei den Schiilern.*®

In Van Nordens Studie zeichnet sich ein groRerer Lernzuwachs bei den Schilerinnen in
Bezug auf das elaborierte Niveau ab als bei den Schilern. Wie auch bei Kamp starten die
Jungen im Vergleich zu den Madchen auf einem hoéheren Niveau. 23,08% der Schiler er-
reichen im ersten Essay das elaborierte Niveau, 38,46% das basale. Die Madchen erreichen
vergleichend nur zu 54,55% das basale Niveau, 9,09% erreichen das elaborierte. Beim drit-
ten Durchgang hingegen erzielen 54,55% der Schiilerinnen die hdchste Niveaustufe, keine
Leistung der Schilerinnen ist dem basalen Niveau zuzuordnen. Die Schiler hingegen er-
reichen beim dritten Essay wie beim ersten zu 23,08% das elaborierte Niveau und zu
23,08% das basale. So zeichnet sich zwar ab, dass das basale Niveau verringert werden
konnte, das elaborierte Niveau aber nicht ausgebaut werden konnte. Eine weitere interes-
sante Feststellung ist, dass das elaborierte Niveau im zweiten Durchgang bei den Schilern
sogar sinkt und erst im dritten wieder ansteigt.'”’

In Merschs Studie ist ebenfalls eine rasantere und nachhaltigere Lernprogression bei den
Schilerinnen festzustellen. Beide Geschlechter starten beim ersten Essay auf einem hohen
basalen Niveau, die Méadchen bei 62,2% und die Jungen bei 100%. Keiner der beiden Ge-
schlechter erreicht in diesem Durchlauf das elaborierte Niveau. Beim dritten Durchlauf
hingegen erzielen die Schulerinnen zu 46,2% das elaborierte Niveau und der Anteil auf
dem basalen Niveau sinkt auf 23%. Die Schuler erreichen dort zu 33,4% das elaborierte
Niveau, jedoch erzielen 55,5% immer noch das basale Niveau. Auf beiden Seiten kommt
es jedoch zusammenfassend trotzdem zu einer sehr nachhaltigen Lernprogression.'®
Zusammenfassend ist bei beiden Geschlechtern im instruktiven wie konstruktiven Unter-
richt ein nachhaltiger Lernzuwachs zu verzeichnen. In beiden Unterrichtsmethoden ist eine

bessere Progression bei den Schilerinnen bemerkbar.

5.3.3 Vergleich leistungsstarker und — schwacher Schiilerinnen und Schiler

106 \/gl. Kamp 2016, S.38.
197v/gl. van Norden 2014, S.282.
198 \/gl. Mersch 2016, S.32.
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In Bezug auf der Vergleich der Progression von leistungsstarken und leistungsschwachen
Schilerinnen und Schilern in dieser Kompetenz macht Kamp deutlich, dass es in seiner
Studie zu einem nachhaltigeren Lernzuwachs bei den leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schilern kommt, obwonhl letztendlich beide Lernergruppen nachhaltig gelernt haben.
Die leistungsschwachen Lerner starten beim ersten Essay zu 66,67% auf dem basalen Ni-
veau, ebenso die leistungsstarken Schilerinnen und Schuler. Jedoch erzielen die leistungs-
starken Lerner im ersten Durchgang zu 33,33% das elaborierte Niveau, wahrend die andere
Lernergruppe dieses Niveau nicht erreicht. Nach Durchlauf des dritten Essays kdnnen sich
jedoch alle leistungsschwachen und 66,67% der leistungsstarken Schilerinnen und Schiler
auf dem elaborierten Niveau verorten.'*”

Bei van Norden hingegen erzielen die leistungsstarken Lerner einen deutlicheren Lernzu-
wachs, obwohl auch hier, beide Gruppen eine positive Progression verzeichnen. Die leis-
tungsstarken Schulerinnen und Schiiler erreichen schon im ersten Durchlauf zu 33,33% das
elaborierte Niveau und koénnen dies nachhaltig auf 66,67% steigern. Das basale Niveau
kann von anfanglichen 16,67% auf 0% verringert werden. Die leistungsschwache Lerner-
gruppe startet hingegen zu 100% auf dem basalen Niveau, kann dieses zwischenzeitlich
auf 0% verringern, jedoch im letzten Durchlauf wieder auf 16,67% steigern. Das elaborier-
te Niveau wird jedoch auch von 16,67% der Schilerinnen und Schilern erreicht und kann
gehalten werden.'* In der Studie von Mersch variieren die Ergebnisse der leistungsstarken
und leistungsschwachen Lernergruppe nicht so stark und bei beiden kann eine hohe Lern-
progression erzielt und beibehalten werden. Beide erzielen beim ersten Essay zu 100% die
basale Niveaustufe, kdnnen diese aber nachhaltig auf 40% jeweils verringern. Dem gegen-
Uber steht die Steigerung des elaborierten Niveaus auf 40% der leistungsschwachen und
60% der leistungsstarken Schulerinnen und Schulern, welches sich in beiden Féallen als

Nachhaltig erweist, sodass die K-Kompetenz sich vermehren konnte."™*

In allen Studien konnten somit leistungsstarke sowie auch leistungsschwache Schilerinnen

und Schler eine positive Lernprogression verzeichnen.

Mollenkamp stellt in ihrer Studie heraus, dass sowohl leistungsstarke einsprachige sowie
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiler im dritten Essay zu 100% das elaborierte Niveau
erreichen. Wéhrend die leistungsstarken mehrsprachigen Lerner von Beginn an auf der
hochsten Niveaustufe angesiedelt sind, erreichen erst alle 100% der leistungsstarken ein-

109 v/gl. Kamp 2016, S.46f.
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sprachigen Lerner im dritten Durchlauf die hochste Niveaustufe. Im zweiten Essay fallen
sogar 50% der Lerner von dem intermediaren auf das basale Niveau.'* Hier sei an dieser
Stelle vermerkt, dass Mdéllenkamp den Vergleich von leistungsschwachen einsprachigen

und mehrsprachigen Schilerinnen und Schilern nicht aufnimmt.

5.4. Wissen (Schwab)

Wie bereits erldutert, orientiert sich die Kompetenz des Wissens an den Vorgaben und An-
forderungsbereichen des Kernlehrplans fiir Geschichte und bezieht sich auf die Kontextua-
lisierung und Beurteilung sowie Bewertung von Ereignissen. Wie auch bei der Beschrei-
bung der Forschungsergebnisse zur K-Kompetenz soll hier dieser Reihenfolge der Darstel-

lung ebenfalls Folge geleistet werden.

5.4.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

In der Studie von Kamp liegen die Schilerinnen und Schiiler zum groRten Teil im interme-
didren Niveaubereich. Jedoch kann verzeichnet werden, dass das anfanglich zu 18,18%
erreichte basale Niveau auf 0% verringert und gehalten werden kann und sich das elabo-
rierte Niveau von 9,09% auf 22,72% im letzten Durchlauf gesteigert werden kann. Das
Wissen kann also nachhaltig ausgebaut werden.***

Van Nordens Studie zeigt ahnliche Ergebnisse auf. Auch hier kann die Erreichung des ba-
salen Niveaus im dritten Durchgang von 62,5% auf 20,83% verringert werden und das
elaborierte Niveau von anfanglich 4,17% am Ende von 20,83% der Lerner erreicht wer-
den. Die meisten Essays befinden sich auf der intermedidren Niveaustufe, dass im Laufe
der Unterrichtsreihe gesteigert werden kann. Es ist eine Progression zu erkennen.***

Mersch kommt ebenfalls zu ahnlichen Ergebnissen. Zu Beginn wird von zahlreichen Schi-
lerinnen und Schillern das basale Niveau (63,6%) erreicht, kann jedoch im zweiten und
dritten Essay auf 0% verringert werden. Das elaborierte Niveau kann zeitgleich von mehre-

ren Lernern erreicht werden, sodass am Ende 9,1% diese Niveaustufe erreichen. Wieder

12 y/gl. Méllenkamp 2016, S.78.
13 v/gl. Kamp 2016, S.31f.
14 yv/gl. van Norden 2014, S.279.
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liegt der Hauptteil der Lernergruppe beim zweiten und dritten Essay auf dem intermediéren

Niveau, dass im letzten Durchlauf noch einmal gesteigert werden kann.***

Durch beide Unterrichtsmethoden kann ein Wissenszuwachs der Kompetenz des Wissens

festgestellt werden.

Auch in Mollenkamps Studie ist bei den mehrsprachigen als auch einsprachigen Schile-
rinnen und Schiler eine Lernprogression zu verzeichnen. Im dritten Essay erreichen alle
Lerner das intermedidre oder elaborierte Niveau. Bei den einsprachigen Schulerinnen und
Schiiler zeichnet sich der Lernzuwachs am deutlichsten durch den hohen Anteil der Lerner
auf dem intermediédren Niveau ab. Im dritten Durchlauf verliert das elaborierte Niveau je-
doch an Anteile zugunsten des mittleren Niveaus. Bei den mehrsprachigen Lernern steigt
der Anteil am elaborierten Niveau im Gegensatz dazu und es verringert sich der Anteil im

intermediaren Bereich.

5.4.2 Geschlechterdifferenz innerhalb der Kompetenzniveaus

Innerhalb der Geschlechtergruppen kann in der Studie Kamps bezlglich der Lernprogres-
sion kein groBer Unterschied festgestellt werden. Der Lernzuwachs ist nicht nur nachhal-
tig, sondern kann von beiden im dritten Durchgang noch ein wenig verbessert werden.
Beide erzielen im dritten Durchgang zu 0% das basale Niveau und kdnnen bei den Schiile-
rinnen zu 20% und bei den Schilern zu 25% das elaborierte Niveau erreichen. Dennoch
scheint der Lernzuwachs bei den Madchen gréRer zu sein, da sie sich anfanglich zu 40%
auf dem basalen Niveau und zu 0% auf dem elaborierten befinden.**®

Van Norden stellt ebenfalls einen Lernzuwachs bei beiden Geschlechtern fest. Dennoch
befinden sich die Schilerinnen schon von Beginn an zu einem gréfieren Teil auf den hohe-
ren Niveaus als die Schiiler. Die Jungen befinden sich im ersten Durchlauf zu 76,92% auf
dem basalen Niveau und erreichen das elaborierte Niveau nicht. Erst beim dritten Essay
kdnnen sie sich zu 15,38% auf dem elaborierten Niveau verorten. Die Madchen erreichen
schon von Beginn an das elaborierte Niveau und kénnen dieses am Ende zu 27,27% erzie-

len und das basale Niveau hingegen auf einen Anteil von 0% verringern.'*’

115 v/gl. Mersch 2016, S.28.
18 \/gl. Kamp 2016, S.40.
17v/gl. van Norden 2014, S.282.
33



Auch Mersch stellt keine groRe Geschlechterdifferenz innerhalb des Lernzuwachses fest.
Beide Geschlechter konnen ihre Niveaus nachhaltig steigern. Schilerinnen als auch Schi-
ler starten mit einer hohen Anzahl auf dem basalen Niveau, kénnen dieses aber auf einen
Anteil von 0% im zweiten und dritten Essay verringern. Zwar befindet sich der Grofteil
der Lerner auf dem intermediaren Niveau, kénnen dennoch auch das elaborierte Niveau
erreichen bzw. halten. Hier erreichen die Schuler diese Niveaustufe zu 11,2%, die Mé&d-

chen zu 7,8%.®

Beide Geschlechter kdnnen somit im instruktiven als auch konstruktiven Unterricht ihr
Wissen vermehren. Dennoch ist hier zu bemerken, dass sich prozentual wenige Schulerin-
nen und Schiler sich auf einem elaborierten Niveau befinden. Eine Beurteilung bzw. Be-

wertung scheint einige Schwierigkeiten in sich zu bergen.

5.4.3 Vergleich leistungsstarker und — schwacher Schilerinnen und Schiiler

In der Studie von Kamp ist bei dem Vergleich der Lernprogression leistungsstarker und
leistungsschwacher Schilerinnen und Schiiler ein deutlicher Unterschied auszumachen.
Wiéhrend die leistungsstarken Lerner keinen Leistungszuwachs verzeichnen kdnnen, stei-
gern sich die leistungsschwachen Lerner vom basalen auf das intermediare Niveau. Alle
Schiilerinnen und Schiiler erreichen im dritten Durchlauf zu 100% das intermediére Ni-

veau.'*

Auch van Norden kommt zu dem Ergebnis, dass die leistungsschwachen Schulerinnen und
Schiiler einen groReren Leitungszuwachs erfahren. Wahrend 100% der leistungsschwachen
Lerner zu Beginn auf dem basalen Niveau starten, befinden sich im dritten Durchlauf nur
16,67% auf diesem. 16,67% erreichen sogar beim dritten Essay das elaborierte Niveau und
zu 66,67% das intermediére. Es ist somit von einer nachhaltigen Leistungsentwicklung zu
sprechen. Die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiler hingegen verschlechtern sich im
dritten Essay von dem intermedidren Niveau auf das basale. 16,67% der leistungsstarken
Lerner konnen ihr elaboriertes Niveau halten.*® Mersch hingegen kommt in ihrer Studie zu
dem Ergebnis, dass sowohl bei leistungsstarken als auch — schwachen Lernern eine Pro-

gression auszumachen ist. Beide Lernergruppen erreichen im dritten Essay eine hdhere
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Niveaustufe als die basale. 40% der leistungsstarken Schilerinnen und Schilern erreichen
im dritten Durchgang sogar das elaborierte Niveau. Die leistungsschwachen Schilerinnen
und Schiler bleiben ab dem zweiten Essay zu 100% auf dem intermediaren Niveau." So
Ist zusammenfassend im instruktiven Unterricht von beiden Lernergruppen ein Lernzu-
wachs zu erreichen, wohingegen eher leistungsschwache Schilerinnen und Schiler im

konstruktiven Unterricht eine Progression durchmachen.

In Méllenkamps Studie erreichen sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache mehr-
sprachige und einsprachige Schulerinnen und Schiler den gleichen Anteil an dem interme-
didren und elaborierten Niveau im dritten Essay. Schwache Lerner erreichen zu 100% das
intermedidre Niveau, bei den starken Lernern verteilen sich die Anteile zu jeweils 50% auf
das intermediére und elaborierte Niveau. Es kann bei den leistungsstarken einsprachigen
Schilerinnen und Schiilern und bei den leistungsschwachen mehrsprachigen Schilerinnen
und Schulern von einem Leistungszuwachs gesprochen werden, die anderen Lernergrup-

pen erzielen die gleichen Ergebnisse wie beim ersten Durchlauf.'*

5.5 Fazit

Um die Ergebnisse unserer vergleichenden Studie von instruktivem und konstruktivem
Geschichtsunterricht im Hinblick auf die Eignung zur Lernprogression einordnen zu kon-
nen, sollten die Ergebnisse des Forschungsstandes von Kamp, van Norden, Mersch und
Mollenkamp komprimiert dargestellt werden, um unsere Ergebnisse an diesen messen zu

kdnnen.

Wie bereits beschrieben, untersuchten Kamp und van Norden konstruktiven Unterricht,
Mersch hingegen instruktiven Unterricht. Es ist auffallig, dass trotz der unterschiedlichen
Unterrichtsmethoden &hnliche Ergebnisse herausgearbeitet wurden. Beide Unterrichtsme-
thoden scheinen sich gleichermalien auf einen Lernzuwachs im Historischen Erzéhlen aus-
zuwirken, diesen zu fordern oder zu erschweren. Zwar beschéftigte sich Mdllenkamp ver-
gleichend mit dem Lernzuwachs bei mehrsprachigen und einsprachigen Schilerinnen und
Schulern, ging dabei aber nicht explizit auf die Unterscheidung von instruktivem und kon-
struktivem Unterricht ein und wie diese Formen sich moglicherweise auf das Lernen von

mehrsprachigen Kindern im Geschichtsunterricht auswirken. So soll dieser Frage in unse-

121 \/gl. Mersch 2016, S.38.
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rer Studie durch einen direkten Vergleich von lehrerzentriertem und schiilerzentriertem

Unterricht nachgegangen werden.
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1. Einleitung

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um die Weiterflihrung und Durchfiihrung der
gemeinsamen, jedoch fur dieses Forschungsprojekt leicht modifizierten Projektskizze von
Frau Bartsch und Frau Schwab zur Untersuchung zur Lernprogression von ein- und mehr-
sprachigen Schilerinnen und Schulern und die Auswirkung von instruktiven und konstruk-
tivistischen Unterrichtsformen aus dem Wintersemester 2016/17, vorgelegt bei Dr. Jorg
van Norden.’?® Da die Studie von Frau Bartsch erst spater ausgewertet werden kann als
diese Studie zum konstruktiven Unterricht, &ndert sich die Interpretation der Ergebnisse
dahingehend, dass sie nicht mit denen von Frau Bartsch verglichen werden kdnnen und
somit nur in die Forschung von van Norden, Kamp, Mersch und Méllenkamp eingeordnet
werden. Zudem andert sich der Feldzugang der angedachten Vergleichsstudie durch die

Rahmenbedingungen des Geschichtsunterrichts im Praxissemester.

Auf die bereits formulierten Leitfragen aus der Projektskizze zur Rolle der Mehrsprachig-

keit im Geschichtsunterricht

Kdnnen Schiilerinnen und Schiiler, die nicht mit Deutsch als Muttersprache aufgewachsen
sind, den Kompetenzanforderungen (des Geschichtsunterrichts) im gleichen MaRe gerecht
werden, wie Muttersprachler?

und

Lernen Schilerinnen und Schiiler durch instruktiven Unterricht besser, da sie starker ange-
leitet werden oder ermdglichen ihnen freie Gruppenarbeiten wie beim Lernen mit Stationen
eine hohere Entfaltungsmadglichkeit, um Sprachschwierigkeiten zu tiberwinden und eine posi-
tive Lernprogression zu erleben?

soll hier weiterhin der Fokus gelegt werden.

Zunéchst soll im Folgenden die empirische Studie vorgestellt werden, sodass das Feld
und die Unterrichtsmethode konkretisiert werden konnen. Es folgt eine Auswertung der
Essays nach der bereits festgelegten Forschungsmethode aus der Projektskizze im Sinne
der Einteilung in die Férderung der A-Kompetenz, B-Kompetenz, K-Kompetenz und
des Wissens. AnschlieRend werden die Ergebnisse interpretiert und in den Forschungs-
stand eingeordnet, um so schlieBlich zu einem Fazit hinsichtlich der Leitfragen zu

123 Bartsch, Linda/ Schwab, Anne-Catherine: Untersuchung zur Lernprogression von ein- und mehrsprachi-
gen Schilerinnen und Schiilern und die Auswirkung von instruktiven und konstruktiven Unterrichtsformen.
Projektskizze. Bielefeld 2017.
Im Folgenden wird sich auf diese Studie hinsichtlich der theoretischen Grundlagen und Erlauterungen des
Forschungsstandes bezogen.
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kommen. Die Studie schlie3t mit einem Ausblick in Bezug auf folgende Studien zur
Rolle der Mehrsprachigkeit im Geschichtsunterricht.

2. Die empirische Studie — Das Forschungsprojekt

Im Folgenden sollen nun die Rahmenbedingungen des Forschungsprojektes zur Aus-
wirkung eines konstruktivistischen Unterrichtsvorhabens auf die Lernprogression von
ein- und mehrsprachigen Schulerinnen und Schulern im Geschichtsunterricht erldutert

werden.
2.1 Der Feldzugang

Das Forschungsvorhaben wurde in Rahmen des Praxissemesters in einer achten Klasse
eines Gymnasiums im Umkreis von Bielefeld zum Inhaltsfeld 7 Europa wandelt sich'®*
des Kernlehrplans fur Geschichte Europa mit den Schwerpunkten revolutionare, evolu-
tiondre und restaurative Tendenzen sowie Revolution in Deutschland 1848/49 und deut-
sche Einigung 1871 durchgefihrt. Aufbereitet wurden die Inhalte durch die konstrukti-
vistische Unterrichtsmethode des Stationenlernens'?®, das im nachsten Unterkapitel in-
haltlich vorgestellt wird. Umrahmt wurde die Unterrichtseinheit durch die dreifache

Datenerhebung der Schiilertexte zur Bilderreihe!®

sowie die Feststellung einer Einspra-
chigkeit oder Mehrsprachigkeit der Schilerinnen und Schuler durch einen Fragebogen

von Méllenkamp.*?’

Von den dreillig Schilerinnen und Schiiler, die diese Klasse besuchten, konnten von
vierundzwanzig Schilerinnen und Schiilern die Essays ausgewertet werden. VVon diesen
Schilerinnen und Schillern waren finf mehrsprachig aufgewachsen und neunzehn ein-
sprachig. Neben Deutsch wurden Serbokroatisch, Kurdisch, Polnisch, Tirkisch und

Russisch als Erstsprache gesprochen.'?®
2.2 Die Unterrichtsmethode: Stationenlernen

Wahrend der Unterrichtseinheit hatten die Schilerinnen und Schiiler der Klasse in ei-
nem Umfang von vier Doppelstunden Zeit, jeweils funf Stationen zur Griindung, politi-

124 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Kernlehrplan fiir das Gym-
nasium — Sekundarstufe 1 (G8) in Nordrhein-Westfalen. Geschichte. Frechen 2007, S. 30.
125 Sjehe Bartsch/Schwab 2017, Kap. 2.2 Unterrichtsmethoden zwischen Instruktion und Konstruktion, S.6f.
126 Siehe Kap. 2.3.
127 Sjehe Bartsch/Schwab 2017, Kap. 4. Die Forschungsmethode, S.16f.
128 Da in der Auswertung auf einen Vergleich der Geschlechter verzichtet wird, bleibt auch hier der Ge-
schlechteranteil der Klasse unberiicksichtigt.
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schen Ausrichtung und zum Leben im Deutschen Kaiserreich unter dem Thema ,,Deut-

«129

sche streben nach Freiheit und Einheit“™” selbststdndig und eigenverantwortlich zu be-

arbeiten.

Neben den Pflichtaufgaben sollten mindestens zwei weitere Zusatzaufgaben ausgewéhlt
und bearbeitet werden, sodass insgesamt mindestens 12 Aufgaben erflllt werden. Zu-
dem sollte von den Lernenden beachtet werden, dass die Sozialform bei der Bearbeitung
abgewechselt wird. Um die Ubersicht tiber den Arbeitsverlauf nicht zu verlieren, wurde
zu Beginn ein Laufzettel™ an die Schiilerinnen und Schiiler verteilt, der zugleich als
Inhaltsverzeichnis flr die Arbeitsmappe dienen sollte, die die Lernenden am Ende der
Einheit zur Leistungsbewertung und Uberpriifung des Wissensstandes abgeben mussten.
Die Stationen folgen inhaltlich und methodisch dem Kernlehrplan fiir Geschichte®
sowie dem Unterrichtsbuch Geschichte und Geschehen 2% des Klettverlages und den

2133

Bergedorfer Lernstationen Band und wurden mit der betreuenden Lehrperson abge-

sprochen und bestimmt.

Da kein Ublicher Plan zum Unterrichtsverlauf existiert, da es sich im eine konstruktivis-
tische Unterrichtsmethode handelt, in der das selbstorganisierte Lernen der Schilerin-
nen und Schiler im Vordergrund steht, soll im Folgenden tabellarisch'®** dargestellt
werden, welche Kompetenzen durch die einzelnen Stationen gefdérdert werden sollten,
sodass bei der Interpretation der Ergebnisse der erhobenen Essays darauf Bezug ge-
nommen werden kann. Die konkreten Stationsaufgaben sind im Anhang angefligt. Aus
urheberrechtlichen Griinden wird darauf verzichtet, die Texte aus dem Lehrbuch im

Anhang aufzufiihren, sodass lediglich darauf verwiesen wird.

Station Kompetenzbereiche aus dem Kernlehrplan | Kompetenzen/Kategorien
(Thema und Unterthemen) Geschichte, die geférdert werden sollen™ nach van Norden, die in
Anlehnung an den Kernlehr-
plan Geschichte gefordert
werden sollen'*

129 sauer, Michael [u.a.] (Hrsg.): Geschichte und Geschehen 2 [Schiilerbd.]. Stuttgart 2009, S.232ff.
130 Siehe Anhang S. 26-28.
131 v/gl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Kernlehrplan fiir das
Gymnasium — Sekundarstufe | (G8) in Nordrhein-Westfalen. Geschichte. Frechen 2007.
32 v/gl. Sauer, Michael [u.a.] (Hrsg.): Geschichte und Geschehen 2 [Schiilerbd.]. Stuttgart 2009.
133 vgl. Lauenburg, Frank/ Kingerske, Dirk: Stationenlernen Geschichte 7./8. Klasse — Band 2. Franzésische
Revolution — Mérzrevolution 1848 — Entstehung des Kaiserreiches 1870/71. Hamburg 2015.
3% Aus Griinden der Anschaulichkeit wird hier eine tabellarische Darstellungsweise gewihlt.
135 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Kernlehrplan Geschichte 2007, S. 28ff.
1% Sjehe Bartsch/Schwab 2017, Kap. 3.1 Kompetenzen nach van Norden und dem Kernlehrplan, S.13f.
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1)

Grindung  des
Kaiserreiches 1871
a)
Deutsch-Franzésischer Krieg +
Grundung des deutschen Natio-
nalstaates

b)

Die Ausrufung des Kaiserrei-
ches

c)

Stimmen zur Reichseinigung

Deutschen

Sachkompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler

e ordnen historische Geschehen, Struktu-
ren und Personen grobchronologisch,
rdumlich und sachlich/thematisch ein,

e henennen Schlisselereignisse, Perso-
nen und charakteristische Merkmale
einzelner Epochen und Gesellschaften,

e beschreiben wesentliche Entwicklun-
gen, Umbriiche und Kontinuititen im
Zusammenhang,

e wissen, dass es sich bei der Darstellung
von Geschichte um eine Deutung han-
delt,

o entwickeln Deutungen auf der Basis
von Quellen und wechseln die Perspek-
tive, sodass diese Deutungen auch den
zeitgenodssischen Hintergrund und die
Sichtweisen anderer adaquat erfassen.

Methodenkompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler

o beschaffen selbststdndig Informationen
aus schulischen wie auferschulischen
Medien, recherchieren in Bibliotheken
und im Internet,

e identifizieren in Texten Informationen
[..-],

e wenden elementare Schritte der Inter-
pretation von (Text-) Quellen und der
Analyse von Sekundarliteratur sach-
und themengerecht an,

e nutzen grundlegende Arbeitsschritte
zur sach- und fachgerechten Informati-
onsentnahme und Erkenntnisgewin-
nung aus Bildquellen [...],

e vergleichen Informationen, stellen
Verbindungen zwischen ihnen her und
erklaren Zusammenhange,

e erfassen unterschiedliche Perspektiven
[...] und geben sie zutreffend wieder,

e verwenden geeignete sprachliche Mit-
tel [...] zur Verdeutlichung zeitgenos-
sischer Vorstellungen [...].

Urteilskompetenz:
Die Schulerinnen und Schiiler
e beurteilen Argumente aus historischen
Deutungen kriteriengeleitet,
e formulieren in Ansdtzen begriindete
Werturteile [...].

B-Kompetenz,
K-Kompetenz,
Wissen

2)

Innenpolitik  des
Kaiserreiches

a)

Die Verfassung des Kaiserrei-
ches

b)

Parteien im Kaiserreich

Deutschen

Sachkompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler

e ordnen historische Geschehen, Struktu-
ren und Personen grobchronologisch,
raumlich und sachlich/thematisch ein,

e henennen Schlisselereignisse, Perso-
nen und charakteristische Merkmale
einzelner Epochen und Gesellschaften,

e beschreiben wesentliche Entwicklun-

A-Kompetenz,
B-Kompetenz,
Wissen
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gen, Umbriiche und Kontinuititen im
Zusammenhang,

e  beschreiben Zusammenhange zwischen
Vergangenheit und Gegenwart unter
dem Aspekt der Gemeinsamkeit, aber
auch dem der historischen Differenz,

Methodenkompetenz:
Die Schulerinnen und Schiiler

o identifizieren in Texten Informationen
[...],

e nutzen grundlegende Arbeitsschritte
zur sach- und fachgerechten Informati-
onsentnahme und Erkenntnisgewin-
nung aus [...] Verfassungsschemata
[..-],

e verwenden geeignete sprachliche Mit-
tel [...] als Mittel zur Darstellung der
zeitlichen Abfolge und Beziehung [...].

Urteilskompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler
o formulieren in Ansdtzen begriindete
Werturteile [...].

3)

Gesellschaft im Kaiserreich

a)

Nationalismus und Militarismus
b)

Das Kaiserreich als eine Klas-
sengesellschaft

c)

Frauenrechte/ Frauenbewegung
im Kaiserreich

d)

Umgang mit Minderheiten im
Kaiserreich

e)

Organisierter Antisemitismus?

Sachkompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler

e benennen Schllsselereignisse, Perso-
nen und charakteristische Merkmale
einzelner Epochen und Gesellschaften,

e beschreiben wesentliche Entwicklun-
gen, Umbriche und Kontinuitdten im
Zusammenhang,

e  beschreiben Zusammenhénge zwischen
Vergangenheit und Gegenwart unter
dem Aspekt der Gemeinsamkeit, aber
auch dem der historischen Differenz,

e entwickeln Deutungen auf der Basis
von Quellen und wechseln die Perspek-
tive, sodass diese Deutungen auch den
zeitgenodssischen Hintergrund und die
Sichtweisen anderer adaquat erfassen,

e analysieren in ersten Ansdtzen histori-
sche Darstellungen und historisch be-
griindete Orientierungsangebote.

Methodenkompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler

e identifizieren in Texten Informationen
[.],

e unterscheiden Merkmale von Materia-
lien und schatzen den Aussagewert
verschiedener Materialsorten ein,

e wenden elementare Schritte der Inter-
pretation von (Text-) Quellen und der
Analyse von Sekundrliteratur sach-
und themengerecht an,

e nutzen grundlegende Arbeitsschritte
zur sach- und fachgerechten Informati-
onsentnahme und Erkenntnisgewin-
nung aus Bildquellen [...],

A-Kompetenz,
B-Kompetenz,
Wissen
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vergleichen  Informationen, stellen
Verbindungen zwischen ihnen her und
erklaren Zusammenhénge,

erfassen unterschiedliche Perspektiven
[...] und geben sie zutreffend wieder,
verwenden geeignete sprachliche Mit-
tel [...] zur Verdeutlichung zeitgenos-
sischer Vorstellungen [...].

4)

AuBenpolitik und ihre zentra-
len Akteure

a)

AuRenpolitik gleich Bundnispo-
litik?

b)

Otto von Bismarck

c)

Wilhelm 1. oder Wilhelm I1.?

Sachkompetenz:
Die Schilerinnen und Schiler

ordnen historisches Geschehen Struktu-
ren und Personen grobchronologisch,
raumlich und sachlich/thematisch ein,
benennen Schlisselereignisse, Perso-
nen und charakteristische Merkmale
einzelner Epochen und Gesellschaften,
beschreiben wesentliche Entwicklun-
gen, Umbriche und Kontinuitdten im
Zusammenhang,

beschreiben Zusammenhénge zwischen
Vergangenheit und Gegenwart unter
dem Aspekt der Gemeinsamkeit, aber
auch dem der historischen Differenz.

Methodenkompetenz:
Die Schilerinnen und Schler

identifizieren in Texten Informationen
[...],

wenden elementare Schritte der Inter-
pretation von (Text-) Quellen und der
Analyse von Sekundérliteratur sach-
und themengerecht an,

stellen historische Sachverhalte prob-
lemorientiert und adressatengerecht
medial dar [...].

Urteilskompetenz:
Die Schilerinnen und Schiler

analysieren und beurteilen Sachverhal-
te auf Interessenbezogenheit, beabsich-
tigte und unbeabsichtigte Nebenfolgen
sowie ideologische Implikationen,
berlcksichtigen in ihrem Urteil die his-
torische Bedingtheit der eigenen Le-
benswelt und entwickeln aus ihrem
Wissen und ihren Einsichten Uber die
Vergangenheit Konsequenzen fiur die
Gegenwart,

formulieren in Ansdtzen begriindete
Werturteile [...].

A-Kompetenz,
B-Kompetenz,
K-Kompetenz,
Wissen

5)

Aufbruch in die Moderne

a)

Zeit des Wandels — Zeit der
Moderne?

b)

,, Die Zeit ist aus den Fugen... "

Sachkompetenz:
Die Schilerinnen und Schiler

benennen Schlisselereignisse, Perso-
nen und charakteristische Merkmale
einzelner Epochen und Gesellschaften,
beschreiben wesentliche Entwicklun-
gen, Umbriiche und Kontinuitaten im

A-Kompetenz,
B-Kompetenz,
K-Kompetenz,
Wissen
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Zusammenhang,

beschreiben Zusammenhénge zwischen
Vergangenheit und Gegenwart unter
dem Aspekt der Gemeinsamkeit, aber
auch dem der historischen Differenz,
entwickeln Deutungen auf der Basis
von Quellen und wechseln die Perspek-
tive, sodass diese Deutungen auch den
zeitgendssischen Hintergrund und die
Sichtweisen anderer addquat erfassen,
analysieren in ersten Ansétzen histori-
sche Darstellungen und historisch be-
grundete Orientierungsangebote.

Methodenkompetenz:
Die Schilerinnen und Schler

wenden elementare Schritte der Inter-
pretation von (Text-) Quellen und der
Analyse von Sekundarliteratur sach-
und themengerecht an,

stellen historische Sachverhalte prob-
lemorientiert und adressatengerecht
medial dar [...],

nutzen grundlegende Arbeitsschritte
zur sach- und fachgerechten Informati-
onsentnahme und Erkenntnisgewin-
nung aus Bildquellen [...],

erfassen unterschiedliche Perspektiven
sowie kontroverse Standpunkte und
geben sie zutreffend wieder.

Urteilskompetenz:
Die Schilerinnen und Schuler

analysieren, vergleichen, unterscheiden
und gewichten in Ansdtzen das Han-
deln von Menschen im Kontext ihrer
zeitgendssischen  Wertvorstellungen
und im Spannungsfeld von Offenheit
und Bedingtheit.
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2.3 Das Forschungsinstrument: Die Bilderreihe

Wie in der Projektskizze'® erlautert, soll eine Bilderreihe als Erhebungsinstrument der
Schilertexte (Essays) dienen, die vor, nach und ca. sechs Wochen nach der Unterrichtsein-

heit von den Lernenden verschriftlicht werden soll.

Da das Stationenlernen unter dem Thema ,,Deutsche streben nach Freiheit und Einheit®
stattfinden sollte, wurde eine Bilderreihe ausgewahlt, die von 1848 bis 1989 die geschicht-
liche Entwicklung von politischen Systemen auf deutschem Boden zeigt. Durch die ge-
waéhlten Bilder sollten die Schilerinnen und Schiler ein menschliches Streben nach Einheit
und Freiheit von Menschen als einen Katalysator fiir politische und gesellschaftliche Ver-
anderungen auf deutschem Boden erkennen und damit auch bereits Gelerntes mit der neu-
en Unterrichtseinheit in Beziehung setzen. Die Bilderreihe enthielt sowohl inhaltlich be-

sprochene Themen als auch noch teilweise unbekannte Inhalte.

Bei der Bilderreihe handelt es sich um eine von van Norden erstellte Collage, die fiir diese
Unterrichtseinheit zur Verfiigung gestellt wurde.’® Die Bilderreihe besteht aus finf Bil-
dern. Das Bild oben links zeigt den Barrikadenkampf an der Mannheimer Briicke im April
1848 und steht symbolisch flr die Revolution 1848/49 in Deutschland als ein Hohepunkt
revolutiondrer Tendenzen in Europa. Das Bild oben rechts zeigt eine Fotographie der Mon-
tagsdemo in Leipzig 1989 und soll fur den Mauerfall und die Wiedervereinigung der DDR
und der BRD stehen und als Gegenwartsbezug zu Lebenswelt der Schilerinnen und Schi-
ler dienen. Als zeitliche Eckpunkte umfassen diese beiden Bilder die Portraits von Bis-
marck, Wilhelm I1. und Hitler. Diese Personen sollen symbolisch fiir die politischen Ver-
anderungen ihrer Zeit stehen, die das Streben nach Freiheit und Einheit entweder unter-

stlitzt oder behindert haben.

Nach der ersten Verschriftlichung der Bilderreihe wurden die Bilder im Plenum bespro-
chen und anhand eines Zeitstrahls zeitlich und inhaltlich verortet, sodass die inhaltliche
Gemeinsamkeit der Reihe herausgestellt wurde und auf das Stationenlernen Ubergeleitet

werden konnte.

137 Siehe Projektskizze Kap.4 Die Forschungsmethode, S.16.
138 Siehe Anhang, S.25.
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3. Auswertung und Interpretation der Essays

In Anlehnung an die vorab formulierte Projektskizze139 sollen im Folgenden die Ergebnis-
se der Erhebung dieser Studie eingeteilt nach den Kategorien der A-Kompetenz, B-
Kompetenz, K-Kompetenz und des Wissens dargestellt werden, bevor die Ergebnisse mit
denen des ausgewahlten Forschungsstand verglichen und auf dieser Basis interpretiert
werden.'* Die Beschreibungen der Kategorien werden untergliedert in die Darstellung der
gesamten Lernprogression, den Vergleich zwischen leistungsstarken und -schwachen
Schilerinnen und Schiiler sowie den Vergleich der Lernprogression zwischen ein- und
mehrsprachigen Schilerinnen und Schulern. Auf die Darstellung der Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern wird hier verzichtet, da einerseits der Fokus auf den Vergleich
zwischen ein- und mehrsprachigen Lernenden gelegt wird und der Forschungsstand ande-
rerseits zeigt, dass es keine bedeutenden geschlechterspezifischen Unterschiede bzgl. der

Lernprogression gibt.
3.1 Darstellung der Ergebnisse

Wie bereits erlautert, folgt nun erst die schriftliche und graphische Darstellung der Ergeb-

nisse der Erhebung der Schiilertexte.
3.1.1 A-Kompetenz

,,Die A-Kompetenz nach van Norden basiert auf den Erzahltypen nach Risen und befasst
sich mit historischer Narrativitt. Auf dem basalen Niveau (A1) erz&hlen Schilerinnen und
Schiler entruckt. Sie konnen keine Verknlipfungen herstellen. Das intermediare Niveau ist
auf zwei Ebenen aufgeteilt. Wenn Schiilerinnen und Schiiler Werte und Normen der Vergan-
genheit mit ungebrochener Giiltigkeit in der Gegenwart darstellen, erz&hlen sie traditionell
(A2.1). Wenn sie hingegen die Vergangenheit als Negativbeispiel darstellen und den Wert
auf heutige Normen legen, erzahlen sie kritisch (A2.2). Auf dem héchsten Niveau, dem ge-
netischen Erzdhlen (A3), kdnnen Schulerinnen und Schiiler die beiden Ebenen des interme-
didren Niveaus verbinden. Sie betrachten altes und neues Wissen, um zu entscheiden, was

richtig und falsch ist.“***

139 Siehe Bartsch/ Schwab, Projektskizze 2017, Kap. 4 Die Forschungsmethode S.16f., Kap. 5 Der For-
schungsstand, S.19f.
10 Der Kodierleitfaden nach van Norden befindet sich im Anhang, S.40f.
11 Ehd. Kap. 3.1 Kompetenzen nach van Norden und dem Kernlehrplan, S.13.
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3.1.1.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

A- Kompetenz

120%

100% & > >

80%

60%

40%

20%

0% ry —l— 3

Essay 1 Essay 2 Essay 3

——A1 —E=—A21 A22 ===A3

Die Schulerinnen und Schiler der Klasse konnen bei der A- Kompetenz keinen Lernzu-
wachs verzeichnen. Zu Beginn der Unterrichtsreihe erreichen 96% lediglich das basale
Niveau, welches im zweiten und dritten Essay bei 96% weiter stagniert. 4% der Klasse
erreichen im ersten Durchlauf das Niveau des genetischen Erzahlens. Dieser Anteil féllt
jedoch im zweiten Essay zu Gunsten des traditionellen Erzéhlens auf 0%. Im dritten Essay
verschieben sich die 4% noch einmal auf die Stufe des kritischen Erzéhlens. Somit kann

von dem Groldteil der Klasse kein Gegenwartsbezug hergestellt noch kritisch erzahlt wer-

den.
3.1.1.2 Vergleich leistungsstarker und —schwacher Schilerinnen und Schiiler
A- Kompetenz (+) A- Kompetenz (-)

120% 120%

100% — 4+ + 100% — -
80% 80% - N
60% 60%

40% 40%
20% 20%
% m——— g R o —— =
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3
——=A1 ——A2.1 A2.2 ==A3 —4—A1 —B—-A21 A22 ——A3

Die Ergebnisse der Lernprogression von leistungsstarken und —schwachen Lernenden ver-
halten sich &hnlich zueinander. Beide Gruppen erreichen grofitenteils nur das basale Ni-
veau. Zu vermerken ist dennoch, dass die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiler sich
zu 10% vom genetischen Erzahlen auf das basale Erzéhlen verschlechtern, wohingegen die
leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiler sich zu 7% auf das intermedidre Niveau
steigern und dieses nachhaltig halten kénnen. In Bezug auf die gesamte Verteilung der
Essays bedeutet dies, dass die 7%, die zundchst auf dem hdchsten Niveau sind und dann
auf das intermedidre Niveau fallen, nicht dieselben Schilerinnen und Schiler der Klasse

sind und sich bedeutender Weise auch in ihrem Leistungsvermdgen unterscheiden.
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3.1.1.3 Vergleich ein- und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler

A- Kompetenz (einsprachig) A- Kompetenz (mehrsprachig)
100% - - —= 120%
80% 100% ¢ + +
80%
60%
60%
40%
40%
20% 20%
0% ————— & 0% ® I 5
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3
——A1 —E—A21 A22 ——A3 ——Al —E—A21 A22 ——A3

Auch bei dem Vergleich der Ergebnisse von ein- und mehrsprachigen Schilerinnen und
Schiilern ist in Bezug auf die Kompetenz der historischen Narrativitat kein grof3er Un-
terschied zu verzeichnen. Wahrend die mehrsprachigen Schiilerinnen und Schuler je-
doch zu 100% auf dem basalen Niveau stagnieren, kénnen einsprachige Schilerinnen
und Schiiler zu 5% das zweite oder dritte Niveau in den verschiedenen Durchldufen

erreichen.
3.1.2 B-Kompetenz

,Die zweite Zeitkompetenz nach van Norden ist die B-Kompetenz. Diese befasst sich mit
der chronologischen Ordnung der Geschehnisse. Wenn Schillerinnen und Schiler beim Ver-
fassen der Bilderreihe keine zeitlichen Bezlige herstellen kénnen, befinden sie sich auf dem
basalen Niveau (B1). Eine chronologische Anordnung der Ereignisse mit einfachen kenn-
zeichnenden Wortern wie ,,frither” oder ,,heute ergibt das intermedidre Niveau (B2). Erst
wenn Schilerinnen und Schiiler neben der chronologischen Ordnung auch Dauer und Wan-
del von Geschehnissen mit einbeziehen konnen, erreichen sie das elaborierte Niveau
(B3).“142

3.1.2.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

142 Bartsch/ Schwab, Projektskizze 2017, Kap. 3.1 Kompetenzen nach van Norden und dem Kernlehrplan,
S.14.
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B- Kompetenz
60%
o + - 2
—a—
40%
30%
20%
10%
0%
Essay 1 Essay 2 Essay 3
=—4=01 =l=B2 B3

Bzgl. der B-Kompetenz erreichen die Schiilerinnen und Schdiler in allen drei Essays ein
ausgewogenes Ergebnis auf dem ersten und zweiten Niveau. Das dritte Niveau kann in
keinem der drei Durchldufe erreicht werden. Wéhrend die Ergebnisse von 54% auf dem
basalen und 46% auf dem intermedidren Niveau im ersten und zweiten Essay stagnie-
ren, gelingt es 8% der Lernenden sich vom basalen auf das intermedidre Niveau im drit-
ten Essay zu steigern. Einen Lernzuwachs hinsichtlich der chronologischen Ordnung
von Geschehnissen kénnen zusammenfassend nur 8% der Schilerinnen und Schiler
verzeichnen. Dauer und Wandel von Geschehnissen werden von den Lernenden nicht

bedacht bzw. kdnnen nicht dargestellt werden.

3.1.2.2 Vergleich leistungsstarker und —schwacher Schulerinnen und Schler

B- Kompetenz (+) B- Kompetenz (-)

90% 90%
80% l\ 80% *
70% 70% —
60% \l ] 60% i
50% 50% >
20% * S 20%
30% — 30% —
20% ¢/ 20% —
10% 10%

0% 0%

Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3
——B1 —m—B2 B3 ——B1 —B-B2 B3

Die Leistungsprogression innerhalb der B-Kompetenz verhalt sich bei leistungsstarken
und —schwachen Schiilerinnen und Schiiler kontrér zueinander. Wahrend die leistungs-
schwachen Lernenden einen nachhaltigen Leistungszuwachs verzeichnen koénnen, ver-
schlechtern sich die leistungsstarken Schilerinnen und Schiler bereits im zweiten Essay
und behalten diese Verschlechterung auch im dritten Essay bei.

Die leistungsschwachen Lernenden starten groftenteils auf dem basalen Niveau (79%),
kdnnen dies aber zu Gunsten des intermedidren Niveaus verringern, sodass im dritten

Durchlauf 50% auf dem basalen und 50% auf dem intermedidren Niveau liegen.
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Die leistungsstarken Schulerinnen und Schiler starten hingegen mit einem Anteil von
80% auf dem intermediaren Niveau. Dieses fallt aber in den darauf folgenden Essays zu
Gunsten des basalen Niveaus auf 60% ab. Beide Gruppen erreichen das elaborierte Ni-

veau in allen drei Essays nicht.

3.1.2.3 Vergleich ein- und mehrsprachiger Schilerinnen und Schuler

B- Kompetenz (einsprachig) B- Kompetenz (mehrsprachig)
70% 80% A )
60% * 70%
o — S iy o0 \\//
aor - /A/\‘ 50% < /\
. N 40% / N
30% 30%
0 o ~w e
10% 10%
0% 0%
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3
=B 1 =fl=B 2 B3 wp=B | =l=B 2 B3

Im Gegensatz zu dem Vergleich der leistungsstarken und —schwachen Schilerinnen und
Schiiler kdnnen hier von beiden Schulergruppen ein nachhaltiger Lernzuwachs zu Guns-
ten des intermedidren Niveaus verzeichnet werden. Zusammenfassend konnen die
mehrsprachigen Schilerinnen und Schiiler jedoch ein prozentual besseres Ergebnis er-
zielen.

Zu Beginn starten sie zu 50% auf dem basalen sowie dem intermedidren Niveau. Im
zweiten Essay fallen 25% zurlick auf das basale Niveau. Im letzten Durchlauf kénnen
sich jedoch 50% noch einmal auf das intermedidre Niveau steigern bzw. 25% dieses
Niveau halten.

Die einsprachigen Lernenden erreichen anfangs zu 60% lediglich das basale Niveau.
Dieses féllt jedoch im Verlauf zu Gunsten des intermedidren Niveaus ab, sodass im drit-

ten Essay 60% Ereignisse chronologisch darstellen kénnen.
3.1.3 K-Kompetenz

,Die Relation zwischen Ursache und Wirkung kann durch die K-Kompetenz bei van Norden
untersucht werden, indem die Syntax der schriftlichen Texte der Schilerinnen und Schler
néher betrachtet wird. Formulieren die Schilerinnen und Schiler hauptsachlich in aufeinan-
derfolgenden Hauptsétzen, wodurch Aussagen lber Geschehenes unverbunden dargestellt
werden, befinden sie sich auf dem basalen Niveau (K1). Im intermedidren Bereich werden

diese Aussagen inhaltlich plausibel durch Hypotaxen wie beispielsweise Kausal- oder Mo-
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dalsdtze (K2) verkniupft. Auf dem elaborierten Niveau werden durch die Verwendung von
beispielsweise Konditional- oder Adversativsatzen (K3) Ambivalenzen deutlich gemacht.
Schiilerinnen und Schiller zeigen durch komplexe Satzstrukturen Multiperspektivitat.«*?

3.1.3.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

K- Kompetenz
80%
70%

60% i
50% >
40% ‘_./

30%
20%
10%

0%

—

Essay 1 Essay 2 Essay 3

—4—K1 —l=K2 K3

Bzgl. der K-Kompetenz ist ein nachhaltiger Lernzuwachs zu verzeichnen. In allen drei
Durchldufen kann das intermediére Niveau prozentual gesteigert werden. Das elaborier-
te Niveau kann in den Essays nicht erreicht werden, sodass keiner der Lernenden Ambi-
valenzen oder eine Multiperspektivitat bzgl. der Relation zwischen Ursache und Wir-
kung von Geschehnissen aufzeigen konnten.

Beginnen die Schulerinnen und Schiiler zu 75% auf dem basalen Niveau und stellen
somit Ereignisse unverbunden dar, kdnnen im dritten Essay 50% der Lernenden Aussa-

gen inhaltlich plausibel verknipfen.

3.1.3.2 Vergleich leistungsstarker und —schwacher Schilerinnen und Schiiler

K- Kompetenz (+) K- Kompetenz (-)

70% 100%

60% -
80%

50%

40% 60%

\ .
\
-/

20%

20%

10%

0%

0%
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3

——K1 K2 K3 =K1 ==K 2 K3

Vergleicht man den Lernprogression von leistungsstarken und —schwachen Schilerin-

nen und Schiler auf, lasst sich erkennen, dass nur die leistungsschwachen Lernenden

143 Bartsch/Schwab, Projektskizze 2017, Kap. 3.1 Kompetenzen nach van Norden und dem Kernlehrplan,
S.14.
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einen nachhaltigen Lernzuwachs erfahren, wahrend die leistungsstarken Lernenden
stagnieren.

Die leistungsstarken Schilerinnen und Schiler starten zu jeweils 50% auf dem basalen
und intermedidren Niveau, fallen dann zu weiteren 10% auf das basale Niveau ab (60%)
und erreichen dann im dritten Essay dieselben Ergebnisse wie beim ersten Durchlauf.
Die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schuler hingegen starten zu fast 100% (93%)
auf dem basalen Niveau und kdnnen ihre Leistungen so steigern, dass 50% im dritten

Essay das intermedidre Niveau erreichen.

3.1.3.3 Vergleich ein- und mehrsprachiger Schilerinnen und Schuler

K- Kompetenz (einsprachig) K- Kompetenz (mehrsprachig)
80% 80%
70% — \ 70% ~ A
60% 60%
40% 40%
30% 30%
e |/ — —
20% 20%
10% 10%
0% 0%
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3
e ] =K 2 K3 e ] =K 2 K3

Auch bei dem Vergleich der Lernprogression ein- und mehrsprachiger Schilerinnen und
Schiler ist ein Unterschied zwischen den zwei Gruppen auszumachen. Wahrend die
einsprachigen Lernenden einen positiven und nachhaltigen Lernzuwachs verzeichnen
kdnnen, verbessern sich die mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler zwar auch im
zweiten Essay, kdnnen diese Verbesserung aber im dritten Durchlauf nicht halten und
fallen wieder auf das Anfangsergebnis zuriick.

Beide Gruppen starten zu 75% auf dem basalen und zu 25% auf dem intermediéren Ni-
veau. Wéhrend sich 25% der einsprachigen Schilerinnen und Schiiler in den weiteren
zwei Durchlaufen auf das intermedidre Niveau steigern konnen, fallen 25% der mehr-
sprachigen Lernenden im dritten Essay wieder auf das basale Niveau zurlick und errei-

chen so lediglich ihr Ausgangsergebnis.
3.1.4 Wissen
Die letzte Kategorie nach van Norden befasst sich mit dem Wissen.

,»Wenn Schiilerinnen und Schuler ein sporadisches Wissen besitzen, sind sie in der Lage, un-
kontextualisierte Fakten aufzuzahlen (W1). Auf dem intermediaren Niveau werden Sachver-

halte und historische Informationen bereits kontextualisiert (W2). Wenn sie neben der Kon-
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textualisierung zusétzlich Stellung beziehen und Werturteile fallen kdnnen, befinden sie sich

auf dem elaborierten Niveau (W3).«*

3.1.4.1 Verteilung aller Essays innerhalb der Kompetenzniveaus

Wissen

70%
0% *~_ /—I
30% —
20%
10%

0%

Essay 1 Essay 2 Essay 3
——W1l —E=W2 W3

Hinsichtlich der Kategorie des Wissens ist ein positiver und nachhaltiger Lernzuwachs
zu verzeichnen. Erreichen im ersten Durchgang mehr als die Halfte der Schulerinnen
und Schiler (63%) nur das basale Niveau und 37% das intermediére, erreichen im zwei-
ten Essay bereits 54% das intermediére und 9% das elaborierte Niveau. Im dritten Essay
kénnen die 9% das elaborierte Niveau halten und weiterhin Stellung zu historischen
Sachverhalten beziehen. Zudem steigern sich weitere 12% der Lernenden vom basalen

auf das intermediare Niveau.

3.1.4.2 Vergleich leistungsstarker und —schwacher Schulerinnen und Schler

Wissen (+) Wissen (-)
100% 120%

80% .\

100% 4
o \
\-/. 80%

60% \

60%
40%

40% /
20% 7&’; 20%

.'/

0% 0%
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3

——W1 —a—-W2 w3 ——W1l —m—W2 W3

Schaut man sich nun die Lernprogression von leistungsstarken und —schwachen Ler-
nenden hinsichtlich der Kategorie des Wissens an, zeigt sich ein deutlicher Unterschied
zwischen den zwei Gruppen. Konnen die schwachen Schilerinnen und Schiler einen

deutlichen und nachhaltigen Lernzuwachs erreichen, verbessern sich 10% der starken

144 Bartsch/Schwab, Projektskizze 2017, Kap. 3.1 Kompetenzen nach van Norden und dem Kernlehrplan,
S.14f,
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Schilerinnen und Schiler nur im zweiten Essay und erzielen im dritten Durchgang
schlechtere Ergebnisse als im ersten Essay.

Die leistungsschwachen Schuler starten alle auf dem basalen Niveau, erreichen bereits
im zweiten Essay zu 50% das intermediére und zu 7% das elaborierte Niveau und kon-
nen diese Niveaus nachhaltig halten bzw. um 7% ausbauen.

Auch den leistungsstarken Lernenden erreichen im zweiten Essay zu 10% das elaborier-
te Niveau, kdnnen dieses aber nicht nachhaltig halten. Vielmehr schaffen es 10% mehr

als im ersten Durchlauf nur auf das basale Niveau.

3.1.4.3 Vergleich ein- und mehrsprachiger Schilerinnen und Schuler

Wissen (einsprachig) Wissen (mehrsprachig)
80% /. 80% .\ /\
70% 70%
60% ~ 60% \ /

50% X/ 50% X >
0% — —~ ;12:2 — C
v -

30%

20% ~e 20%
10% f——— 10%
0% 0%
Essay 1 Essay 2 Essay 3 Essay 1 Essay 2 Essay 3
——W1l —E—W?2 W3 =W 1 =l=W2 W3

Auch im Vergleich von ein- und mehrsprachigen Schulerinnen und Schdler ist ein deut-
licher Unterschied hinsichtlich der Lernprogression zu erkennen. Erzielen die einspra-
chigen Lernenden einen deutlichen und nachhaltigen Lernzuwachs, verschlechtern sich
die mehrsprachigen Schulerinnen und Schuler erheblich im zweiten Essay und kénnen
auch im dritten Durchlauf nicht an ihre Ausgangsergebnisse anknupfen.

Die einsprachigen Kinder erzielen im ersten Essay zu 65% lediglich das basale Niveau
und zu 35% das intermediére. Bereits im zweiten Durchgang ist eine Verbesserung zu
erkennen, 50% der Lernenden befindet sich bereits auf dem intermedidren Niveau und
10% konnen das elaborierte Niveau erreichen und nachhaltig halten. Weitere 25% errei-
chen im dritten Essay das intermediére Niveau.

Erzielen die mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler zunéchst ein besseres Ergebnis
als die einsprachigen Kinder und erreichen zu 75% das intermediére Niveau, fallt dieses
zu Gunsten des basalen Niveaus im zweiten Durchgang auf 25%. Im dritten Durchlauf
liegen 50% je auf basalen bzw. intermedi&ren Niveau. Das elaborierte Niveau kann zu

keiner Zeit von den mehrsprachigen Lernenden erreicht werden.
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3.2 Interpretation der Ergebnisse und Einordnung in den Forschungsstand

Zusammenfassend zeichnet sich nun ab, dass sich in der Verteilung aller Essays, mit
Ausnahme der A-Kompetenz, ein nachhaltiger Lernzuwachs innerhalb der drei Katego-
rien B-Kompetenz, K-Kompetenz und Wissen abzeichnet. Dennoch féllt auf, dass das
elaborierte Niveau nicht oder nur zu geringen Anteilen erreicht wird.

Beziglich der Lernprogression von leistungsschwachen und —starken Schilerinnen und
Schiler gibt es ausschlieBlich innerhalb der Entwicklung der A-Kompetenz keinen Un-
terschied zwischen den Schilergruppen. In allen weiteren Kategorien kdnnen die leis-
tungsschwécheren Lernenden eine Progression verzeichnen wohingegen die leistungs-
starken Schulerinnen und Schuler sich verschlechtern bzw. stagnieren.

Beim Vergleich der Ergebnisse der ein- und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler
ist ein Unterschied beziiglich der K-Kompetenz und des Wissens erkennbar. Wéhrend
sich die einsprachigen Lernenden in diesen Kategorien verbessern kénnen, verschlech-

tern sich die mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler.

Um die Ergebnisse aussagekraftig interpretieren und aus der anzahlmaRig kleinen Stu-
die verallgemeinernde Aussagen formulieren zu koénnen, sollen nun die vorliegenden
Ergebnisse mit denen des Forschungsstandes von van Norden, Mersch, Kamp und Mdl-

lenkamp™® in Beziehung gesetzt werden.

Bezliglich der A- und B-Kompetenz sind gleiche bzw. dhnliche Ergebnisse auszu-
machen. Weder durch die konstruktive, wie hier das Stationenlernen, noch instruktive
Unterrichtsmethode kann ein Gegenwartsbezug von den Schilerinnen und Schilern
hergestellt werden und es findet kein kritisches Reflektieren statt.

An dem vorliegenden, ausgearbeiteten Stationenlernen ist folglich zu kritisieren, dass
der Gegenwartsbezug in den Aufgaben und dem Material nicht hinreichend genug her-
ausgestellt und gefordert bzw. gefordert wurde. Eine Mdglichkeit der Abhilfe bote eine
Eingrenzung der Thematik an, sodass ein Themenbereich aus einem Gegenwartshezug
heraus aufgezogen wiirde, um so sicher zu stellen, dass die Schilerinnen und Schler
die Wichtigkeit des Themas durch Bezug zur ihrer Lebenswelt nachvollziehen kénnen
und diesen wiederum in den Essays darstellen konnen.

Die chronologische Einordnung von Ereignissen konnte durch beide Unterrichtsformen

gefordert werden und ein- und mehrsprachige Lernende durch die konstruktive Unter-

145 Sjehe Bartsch/Schwab, Projektskizze 2017, Kap. 5 Der Forschungsstand, S. 19ff.
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richtsform unterstiitzt werden. Anzumerken ist jedoch, dass das elaborierte Niveau
durch die Unterrichtsmethode des Stationenlernens nicht erreicht werden kann. So soll-
ten mehr Aufgabenformate eingefiigt und beachtet werden, die die Dauer und den Wan-
del von Geschehnissen deutlicher zentriert. Wie bereits vorgeschlagen, wirde eine Ein-

grenzung der Thematik hier Abhilfe schaffen.

Bezlglich der Lernprogression innerhalb der Kategorien K-Kompetenz und Wissen
lassen sich unterschiedliche Ergebnisse ausmachen.

In der Forschung sind hinsichtlich der Entwicklung der K-Kompetenz innerhalb der
verschiedenen Schilergruppen keine Unterschiede auszumachen, sehr wohl aber in die-
ser Studie. Erzielen leistungsstarke und —schwache Schiilerinnen und Schiler in den
Studien von van Norden, Mersch und Kamp beide gleichermalen einen Lernzuwachs,
kénnen durch das Stationenlernen nur die leistungsschwachen Lernenden eine Progres-
sion verzeichnen.

Auch bei Mollenkamp ist ein Lernzuwachs bei ein- und mehrsprachigen Schilerinnen
und Schilern zu verzeichnen, wohingegen in dieser Studie bei den mehrsprachigen Ler-
nenden eine Stagnation hinsichtlich der Progression zu erkennen ist. Da Mollenkamp
die Unterrichtsmethodik nicht differenziert, ist es schwer diese Ergebnisse interpretie-
rend zu vergleichen. An dieser Stelle lasst sich vorsichtig interpretieren, dass mehrspra-
chige Lernende hinsichtlich des Verstandnisses der Relation von Ursache und Wirkung
geschichtlicher Ereignisse durch das Stationenlernen nicht ausreichend geférdert wer-
den konnen.

Weiter scheint es so, als wirden gerade leistungsschwache Schilerinnen und Schiiler
von dem Stationenlernen profitieren. Diese Vermutung unterstreichen auch die Ergeb-
nisse der Kategorie Wissen. Hier erzielen wiederum leistungsschwache Lernende nach-
haltigere Ergebnisse als die leistungsstarken Lernenden. Diese Ergebnisse stimmen mit
denen von van Norden und Kamp Gberein, die ebenfalls konstruktivistisch mit den
Schilerinnen und Schilern gearbeitet haben. Es sollte somit dariber nachgedachtet
werden, ob sich nicht instruktive Unterrichtsmethoden trotz eingeschrankter Schulerau-
tonomie besser dazu geeignet sind, Wissen auszubauen und so das Bilden von Wertur-
teilen zu Uben. Bei Mollenkamp erzielen wieder beide Schilergruppen gleiche Ergeb-
nisse, wobei die mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler im dritten Essay zu einer
hoheren Anzahl das elaborierte Niveau erreichen. In der vorliegenden Studie zeichnet
sich ab, dass nur einsprachige Lernende eine Progression erzielen und mehrsprachige

Schilerinnen und Schiler sich im Gegensatz dazu verschlechtern. Es zeichnet sich so-
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mit ab, dass das Stationenlernen den mehrsprachigen Lernenden nicht hinreichend un-
terstutzt, Sachverhalte zu kontextualisieren und Werturteile zu bilden. Ob vermehrte
Aufgabenformate beziiglich dieser Kategorie im Stationenlernen zu besseren Ergebnis-
sen gefuhrt hatten oder es der Unterstiitzung der Lehrperson durch eine instruktive Un-
terrichtsmethode bedurft héatte, kann hier nicht beantwortet werden, da es dazu Ergeb-

nisse einer Studie zur instruktiven Unterrichtsmethode fehlen.

Betrachtet man nun noch einmal abschlieRend die tabellarische Darstellung der Kompe-
tenzbereiche, die durch die einzelnen Stationen gefordert werden sollten, aus Kap. 2.2
und vergleicht diese mit den Ergebnissen der ein- und mehrsprachigen Schilerinnen
und Schuler, lasst sich restimieren, dass die A-, K-Kompetenz und Wissen trotz entspre-
chender Ausrichtung der Aufgaben auf diese Kategorien bei den mehrsprachigen Ler-
nenden im Gegensatz zu ihren einsprachigen Mitschilerinnen und Mitschiler nicht aus-
gebaut werden konnten und das Niveau entweder stagnierte oder sich verschlechterte.
So fordern diese Ergebnisse entweder eine andere Ausrichtung der Stationen (wie be-
reits in diesem Kapitel erlautert) oder eine andere Unterrichtsmethode, diese Schulerin-
nen und Schuler zu fordern. Fur eine veranderte Ausrichtung wirde sprechen, dass die
B-Kompetenz in jeder Station geférdert werden sollte und von beiden Schilergruppen

gleichermalen ausgebaut werden konnte.
3.3 Kritische Reflexion der Forschungsmethode

Ein Kritikunkt an der Forschungsmethode l&sst sich darin sehen, dass die Bilderreihe als
Erhebungsinstrument ein neues Testinstrument fiir die Schulerinnen und Schuler dar-
stellt und viele in dieser Studie mit der Verschriftlichung der Bilderreihe Uberfordert
waren. So schreiben viele Testpersonen keinen zusammenhéngenden Text, obwohl dies
extra auf dem Arbeitsblatt gefordert wurde, sondern formulierten nur Stichpunkte zu
den einzelnen Bildern. Dieses Vorgehen beeinflusste moglicherweise final die Ergeb-
nisse der Auswertung der A-, B- und K-Kompetenz, da es schwierig ist, eine chronolo-
gische Anordnung oder eine Relation zwischen Ursache und Wirkung stichpunktartig

darzustellen und historische Narrativitat zu bewerten.
4. Fazit und Ausblick

Im Kontext der aktuellen politischen Lage ist im Geschichtsunterricht eine grol3e heteroge-

ne Schilerschaft in potentiellen Klassenzimmern zu erwarten. Ethnische und vor allem
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sprachliche Diversitaten riicken in den Vordergrund und missen bei der Unterrichtsplanung
berticksichtigt werden, da historische Inhalte letztendlich nicht losgelst von Sprachen
vermittelt werden kann.

Die Fragen, in welchem Malke mehrsprachige Lernende den Kompetenzanforderungen
eines Geschichtsunterrichts im Vergleich zu einsprachigen Schulerinnen und Schiilern ge-
recht werden kénnen und ob eine instruktive oder konstruktivistische Unterrichtsmethode
diese Schulergruppe besser fordern wirde, sollten in diesem Forschungsprojekt beantwortet

werden.

Die Vermutung, dass das Stationenlernen durch seine Bereitstellung einer hohen individu-
ellen Entfaltungsmoglichkeit besonders dazu dient, Sprachschwierigkeiten zu Gberwinden
und es den mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, eine positive Lernpro-
gression zu erleben, wurde in dieser Studie negiert. Mehrsprachige Schiilerinnen und Schii-
ler konnten den Kompetenzanforderungen des Geschichtsunterrichts nicht im gleichen
Umfang gerecht werden, wie ihre einsprachigen Mitschilerinnen und Mitschuler.

Da Mollenkamp als Bezugsstudie in ihrer Untersuchung jedoch nicht unterschieden hat,
nach welcher Unterrichtsmethode die ein- und mehrsprachigen Lernenden unterrichtet wur-
den, kann nicht gesagt werden, ob dieses Ergebnis nur auf das Stationenlernen zuriick zu
fuhren oder generell auf alle konstruktivistischen Unterrichtsformen zu beziehen sei. Es
erscheint in diesem Zusammenhang lohnenswert zu untersuchen, ob die Ergebnisse einer
instruktiven Unterrichtsmethode variieren wirden und diese mehrsprachige Lernende bes-

ser fordern konnte, so wie es Linda Bartsch in ihrer Studie untersuchen mdochte.

Ein weitere Punkt, der in dieser Studie durch die Ausrichtung der Fragestellung und das
Forschungsdesign keine Beachtung finden konnte, ist die Beobachtung, dass in den Schi-
leressays haufig die Person Adolf Hitlers in den Mittelpunkt geriickt wurde, ohne dass die-
ser weder in Verbindung mit dem dritten Reich im Unterricht bereits thematisiert wurde,
noch im Zentrum der Bilderreihe stand. So ist davon auszugehen, dass die Schiilerinnen
und Schiler durch ihre Umwelt oftmals mit dieser Person oder der Thematik in Bertihrung
gekommen seien missen und ihr geschichtliches Vorwissen maRgeblich davon gepragt und
dieses zudem haufig mit Falschaussagen oder ‘Halbwahrheiten’ in Verbindung steht. Auch
hier lieRe sich eine interessante Studie beziiglich des Vorwissens von Schilerinnen und

Schiiler bezlglich des dritten Reiches denken.
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6. Anhang

- Laufzettel und Stationen

- Material aus den Bergedorfer Lernstationen
- Kodierleitfaden

-Ergebnisse: tabellarisch

- Bilderreihe
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Laufzettel zum Stationenlernen :

.Das Deutsche Kaiserreich*

Name:
Datum:
Station Thema Datum Sozialform Erledigt als
Hausaufgabe/
Erledigtin
der Schule @
Station1:
Grindung des
Deutschen
Kaiserreiches
1871
a) Deutsch-
Franzosischer
Krieg + Grin-
dung des deut-
schen Natio-
nalstaates
b) Die Ausru-
fung des Kai-
serreiches

Zusatzstation
A

c) Stimmen zur
Reichseinigung

Station 2:
Innenpolitik
des Deutschen
Kaiserreiches

a) Die Verfas-
sung des Kai-
serreiches

b)Parteien im
Kaiserreich
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Station 3:
Gesellschaft im
Kaiserreich

+
Zusatzstation B

a) Nationalismus
und Militarismus

+

Zusatzstation C
+

Zusatzstation D

b) Das Kaiserreich
als eine Klassenge-
sellschaft

Zusatzstation E

c) Frauenrechte/
Frauenbewegung
im Kaiserreich

d) Umgang mit
Minderheiten im
Kaiserreich

Zusatzstation F

e) Organisierter
Antisemitismus?

Station 4:
AuBenpolitik und
ihre zentrale Ak-
teure
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a) Aullenpolitik
gleich Bundnispo-
litik?

b) Otto von Bis-
marck

Zusatzstation G

c¢) Wilhelm 1. oder
Wilhelm I1.?

Station 5:
Aufbruch in die
Moderne

a) Zeit des Wan-
dels — Zeit der Mo-
derne?

Zusatzstation H

b) ,,Die Zeit ist aus
den Fugen...*

Anmerkung:

- Bearbeitet zusatzlich zu allen Pflichtaufgaben noch mindestens zwei Zusatzstatio-

nen.

- Wechselt die Sozialformen so miteinander ab, dass ihr mindestens zwei Stationen

in Einzelarbeit und zwei Stationen in Partnerarbeit/ Gruppenarbeit (max. vier Per-
sonen) bearbeitet habt.
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Station 1: Grundung des Deutschen Kaiserreiches 1871

a) Deutsch-Franzdsischer Krieg + Grindung des deutschen Nationalstaates
- Wie hing beides miteinander zusammen? (Sach-, Methodenkompetenz)

1. Arbeite mit dem Schulbuch. Lies dir auf Seite 261 die Texte ,Krieg liegt in der
Luft®, ,Die "Emser Depesche™ und ,Der Deutsch-Franzdsische Krieg“ durch. Klare
zuvor fur dich unklare Begriffe und schreibe diese mit einer passenden Definition
auf.

2. Gestalte treffende Schlagzeilen fUr franzésische Zeitungen, die die Er-
eignisse vom Sommer 1870 bis zum Januar 1871 auf den Punkt bringen.

3. Erarbeite den Text ,Die Griindung des Deutschen Reiches” auf Seite 262 im
Schulbuch. Fasse die wichtigsten Inhalte schriftlich zusammen.

4. Stelle einen Zusammenhang zwischen dem Deutsch-Franzdsischen Krieg und
der Grindung des Deutschen Kaiserreiches her. Erklare, wie beides miteinander
zusammenhing.

b) Die Ausrufung des Kaiserreiches
- Revolution von unten? (Sach-, Methoden-, Urteilskompetenz)

1. Schaue dir die Anleitung zur Untersuchung von Historiengemalden auf
den Seiten 268 und 269 im Schulbuch genau an.

2. Beschreibe und interpretiere anschlieRend die dargestellten Szenen der Histori-
engemalde ,Die Ausrufung des Kaiserreiches® (S.268) und ,Die Huldigung Kaiser
Wilhelms 1.“ (S.262) im Schulbuch. Erstelle dazu eine Tabelle zu folgenden Punk-
ten:

- Benenne die formalen Aspekte des Gemaldes.
- Beschreibe alles, was du auf dem Gemalde siehst.
- Ordne das Ereignis in den historischen Kontext ein.

- Stelle nun die Bildaussagen der Gemaélde dar. Welche Haltung zur Reichseini-
gung ist den Menschen anzumerken und mit welchen Mitteln wird dies ausge-
druckt?

- Bewerte den Aussagegehalt der Gemalde unter Beriicksichtigung der Frage, ob
eine Revolution von unten oder von oben stattfand.

C) Zusatzstation A: Stimmen zur Reichseinigung

- Freude auf allen Seiten? (Sach-, Urteilskompetenz)

1. Gestalte eine Diskussion zur Griindung des deutschen Nationalstaates auf
Grundlage der abgedruckten Redebeitrage auf Seite 265 (Aufgabe 5) im Schul-

buch.
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Station 2: Innenpolitik im Deutschen Kaiserreich

a) Die Verfassung des Kaiserreiches
- Die Grundlage fur einen demokratischen Staat? (Sach-, Urteilskompetenz)

1. Erarbeite zunachst das Material (2.a, 1-3) und vervollstandige anschliel3end das
Verfassungsschema des Kaiserreiches.

2. Arbeite weitere zentrale Merkmale/ Besonderheiten der Verfassung heraus.

3. Vergleiche nun die Reichsverfassung (S. 270 im Schulbuch+ dein erstelltes Ver-
fassungsschema) mit dem Verfassungsentwurf der Nationalversammlung von
1849 Seite 252 im Schulbuch. Skizziere Unterschiede und Gemeinsamkeiten.

4. Die Verfassung des Kaiserreiches — Die Grundlage fur einen demokratischen
Staat? Bewerte in einem FlieRRtext, ob die Verfassung fur dich eine Grundlage fir
einen demokratischen Staat darstellt!

b) Parteien im Kaiserreich
- Wie waren Macht und Einfluss im Reich verteilt? ( Sach-, Methodenkompetenz)

1. Erarbeite zunachst das Material (2.b, 1-2) sowie die Texte ,Das Wahlrecht,
,Die Parteien®, ,Das Kaiserreich — ein Obrigkeitsstaat” aus dem Schulbuch (S.270-
271).

2. Uberlege, welche Dinge du wichtig firr einen Lexikonartikel findest und mache
dir dazu Stichpunkte.

Bertcksichtige auch, warum Bismarck gegen die Sozialdemokraten vorging und
er in diesem Zusammenhang die Sozialgesetze einflhrte und welche Ziele er da-
mit verfolgte.

3. Erstelle nun einen Lexikonartikel Uber die Parteien im Kaiserreich. Beachte
hierbei die formalen Anforderungen eines Lexikonartikels. (Wenn du dir bei den
formalen Anforderungen nicht sicher bist, dann recherchiere diese zuvor.)
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Station 3: Gesellschaft im Kaiserreich

a) Nationalismus und Militarismus
(Sach-, Methodenkompetenz)

1. Erarbeite die Texte ,Der “vaterlandische Gedanke™, ,Die Militarisierung der Ge-
sellschaft® im Schulbuch auf den Seiten 272 und 274. Arbeite wichtige Informatio-
nen in schriftlicher Form heraus.

2. Untersuche nun die Quelle Q1 auf der Seite 273 im Schulbuch, indem du diese
zunéachst beschreibst.

3. Nenne anschlieRend mogliche Grinde, warum sich der Hersteller dieser An-
sichtskarte fur dieses Motiv entschieden haben kénnte.

4. Zusatzstation B: Setze diese Ansichtskarte nun in Verbindung zu Q2 (S.274)
im Schulbuch, indem du zuné&chst beschreibst und erlduterst, welche Personen zu
sehen sind, wie sie angeordnet sind und welche Kleidung sie tragen.

Vergleiche die Bildaussagen in einem nachsten Schritt und erlautere, was Uber die
Gesellschaft im Kaiserreich ausgesagt wird.

b) Das Kaiserreich als eine Klassengesellschaft
- Beharrung oder Verdnderung? (Sach-, Methodenkompetenz)

1. Erarbeite dir die Texte auf den Seiten 278 und 279 im Schulbuch.
2. Stelle den Aufbau der Gesellschaft im Kaiserreich in einem Schaubild dar.

3. Zusatzstation C: ErschlieRe die Karikatur Q1 (S.278) im Schulbuch mithilfe der
methodischen Arbeitsschritte auf Seite 337. Was wird durch diese Karikatur kriti-
siert?

4. Zusatzstation D: Vergleiche die Fotographien Q4 (S.280) und Q8 (S.281) in
einer Tabelle miteinander. Erlautere anschlieRend in einem Fliel3text, woran sich
der soziale Unterschied erkennen lasst.

c) Zusatzstation E: Frauenrechte/ Frauenbewegung im Kaiserreich — erster Schritt
zur Gleichberechtigung? (Sach-, Methodenkompetenz)

1. Erarbeite zuné&chst das Material (3c., 1-2).

2. Fasse die zentralen Forderungen des ADFs zusammen und gib wieder, warum
gerade diese Dinge gefordert wurden.
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3. Erstelle nun dein eigenes Werbeplakat fur den ADF. Uberlege, was anspre-
chend auf die Adressaten wirken konnte.

4. Lies dir abschliefend den Text ,Kleine Fortschritte® auf Seite 289 im Schulbuch
durch und erganze deine Notizen von 2. im Hinblick darauf, ob die jeweiligen For-
derungen erfillt wurden.

d) Umgang mit Minderheiten im Kaiserreich — Minderheiten gleich ,Reichsfeinde*?
(Sach-, Methoden-, Urteilskompetenz)

1. Erarbeite die Texte auf den Seiten 284 und 285 im Schulbuch. Arbeite wichtige
Informationen schriftlich heraus.

2. Bearbeite EINE der folgenden Aufgaben:

- Schreibe als Katholik einen Brief an deinen nach Amerika ausgewanderten Bru-
der. Schildere ihm, wie du die staatlichen MalZnhahmen empfindest und wie du dich
als Burger des Deutschen Kaiserreiches fuhlst. ( min. 200 Woarter)

- Stell dir vor, du bist 1884 (Grundlage Q1) Journalist bei der Zeitschrift ,,Kladdera-
datsch”. Schreibe einen Kommentar zur Politik gegenliber der Sozialdemokratie.
(min 200 Warter)

3. Wie wird heute mit Minderheiten in Deutschland umgegangen? Tausche dich
mit einem Partner dazu aus und verfasse anschlielRend einen Kommentar.

e) Zusatzstation F: Organisierter Antisemitismus? (Sach-, Methodenkompetenz)

1.Untersuche, wie Juden in den Quellen Q2 und Q7 auf den Seiten 285 und 287
dargestellt werden. Nenne hervorgehobene korperliche Merkmale und erlautere
die Gegenstande, mit denen die Juden versehen wurden.

2. Fasse zusammen, wie diese Darstellungen auf die Betrachter wirken und was
damit bezweckt wurde.
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Station 4: Aul3enpolitik und ihre zentralen Akteure

a) Aul3enpolitik gleich Bundnispolitik? (Sach-, Methodenkompetenz)
1. Erarbeite zunachst das Material (4.a.).

2. Beschreibe in deinen eigenen Worten das Bundnissystem Bismarcks und erkla-
re die Motive, die ihn zu diesem System veranlassten.

3. Stelle nun das Bundnissystem vor dem Ausbruch des Ersten Weltkrieges gra-
phisch dar.

4. Erklare, welche Unterschiede zwischen den Biindnissystemen sind fur das Kai-
serreich besonders von Bedeutung sind.

b) Otto von Bismarck
- ,Baumeister des Deutschen Reiches*?! (Sach-, Methoden-, Urteilskompetenz)

1. Recherchiere uber Otto von Bismarck und erstelle einen Steckbrief mit Infor-
mationen zu seinen Lebensdaten, seinen Titeln, politischen Amtern und seiner
politischen Ausrichtung.

2. In Hamburg erinnert ein 34,3 Meter hohes Monumental-Denkmal an Bismarck.
Hattest du ihm auch eins errichtet? Lies zunachst die Quellen Q2, Q3, Q4 im

Schulbuch auf Seite 283. Erstelle ein Pladoyer fir oder gegen ein Denkmal fiir
Bismarck. Nutze dazu den Steckbrief und die Informationen aus den Quellen Q2,

Q3, Q4.

c) Zusatzstation G: Wilhelm I. oder Wilhelm 11.? —Die deutschen Kaiser im Ver-
gleich (Sach-, Methodenkompetenz)

1. Recherchiere nach Wilhelm 1. und Wilhelm II. und erstelle kurze Steckbriefe
zu den beiden deutschen Kaisern. Stelle vor allem deren politische Ausrichtung in
den Fokus.

2. Erklare den Unterschied der Ausrichtung der Aul3enpolitik der beiden Kaiser.
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Station 5: Aufbruch in die Moderne

a) Zeit des Wandels — Zeit der Moderne? (Sach-, Methoden-,Urteilskompetenz)

1. Erarbeite zunachst die Texte auf den Seiten 291 und 292 im Schulbuch.

2. Erstelle einen Uberblick (Schaubild) tber die Veranderungen in der Gesell-
schaft des Kaiserreiches, die dazu berechtigen, von der ,Zeit der Moderne“ zu
sprechen.

3. Bewerte in einem FlieRtext, ob von der Zeit des Kaiserreiches als eine Zeit der
Moderne aus heutiger Sicht zu sprechen ist.

b) Zusatzstation H: ,Die Zeit ist aus den Fugen...” — Wie haben Zeitgenossen Ver-
anderungen in ihrer Zeit wahrgenommen? (Sach-, Methoden-, Urteilskompetenz)

1. Erarbeite die Quellen Q5 und Q6 auf der Seite 293 im Schulbuch und skizziere
deine Eindrucke.

2. Stelle heraus, was im Erlass (Q5) kritisiert wird und welche Wirkung beim Le-
ser hervorgerufen werden soll.

3. Interpretiere nun das Werbeplakat (Q6) anhand des Stichwortes ,Fortschritt".
Beschreibe auch hier die Wirkung, die es beim Betrachter hervorrufen soll.

4. Beantworte nun vor dem Hintergrund der Quellen die Frage, wie Zeitgenossen
die Veranderungen wahrgenommen haben.

5. Beurteile, ob die Reaktion der Zeitgenossen auf die Veranderungen der Zeit aus
heutiger Sicht nachvollziehbar erscheinen.
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Material(2.a,1-3)

£ =y

Station 3 Material 1

Verfassung des Kaiserreichs: Ein Verfassungsschema ausfiillen

R

1 Verfassung des
Deutschen Reichs [von 1871, F.L.]
[l
II. Reichsgesetzgebung.
5 Artikel 2.

Innerhalb dieses Bundesgebietes Ubt das Relch das Recht der Gesetzgebung nach
MaBgabe des Inhalts dieser Verfassung und mit der Wirkung aus, da die Relichs-
gesetze den Landesgesetzen vorgehen.

Artikel 5.
10 Die Reichsgesetzgebung wird ausgelibt durch den Bundesrath und den Reichstag.
Die Uebereinstimmung der Mehrheltsbeschlisse belider Versammlungen ist zu einem
Reichsgesetze erforderlich und ausreichend. [..]

III. Bundesrath.

Artikel &.

15 Der Bundesrath besteht aus den Vertretern der Mitglieder des Bundes [..]. Jedes
Mitglied des Bundes kann so viel Bevollmiéchtigte zum Bundesrathe ernennen, wie
es Stimmen hat, doch kann die Gesammtheit der zusténdigen Stimmen nur einheit-
lich abgegeben werden.

Artikel 7.

20 Der Bundesrath beschlieBt:

1. Uber die dem Reichstage zu machenden Vorlagen und die von demselben gefafB-~
ten Beschliusse; [..]

3. Uuber Mingel, welche bel der Ausflihrung der Reichsgesetze oder der vorste-
hend erwahnten Vorschriften oder Einrichtungen hervortreten.

25 4. Jeder Bundesglied ist befugt, Vorschléage zu machen und in Vortrag zu brin-
gen, und das Présidium 1ist verpflichtet, dieselben der Berathung zu Uber-
geben.

Die BeschluBfassung erfolgt [..] mit einfacher Menrneit. [..] Bei Stimmengleich-
heit giebt die Praésidialstimme den Ausschlag. [..]

30 Artikel 9.
Jedes Mitglied des Bundesrathes hat das Recht, in Reichstage zu erscheinen und
mu3 daselbst auf Verlangen Jederzelt gehdrt werden, um die Ansichten seliner
Reglerung zu vertreten, auch dann, wenn dieselben von der Majoritiat des Bun-
desrathes nicht adoptirt [nngenommen; F.L.] worden sind. Niemand kann gleich-
35 zeitig Mitglied des Bundesrathes und des Reichstages sein. [..]

IV. Préasidium.

Artikel 11.

Das Présidium des Bundes steht dem Kdnige von Preufen zu, welcher den Namen

Deutscher Kaiser fuhrt. Der Kaiser hat das Reich vdlkerrechtlich zu vertreten,
40 im Namen des Reichs Krieg zu erkliéren und Frieden zu schlieBen, Blindnisse und

andere Vertriage mit fremden Staaten einzugehen, Gesandte zu beglaubigen und zu

empfangen. Zur Erklirung des Krieges im Namen des Reichs 1ist die Zustimmung

des Bundesrathesa erforderlich, es sel denn, daB ein Angriff auf das Bundes-

geblet oder dessen Kiusten erfolgt. [..]

45 Artikel 12.
Dem Kalser steht es zu, den Bundesrath und den Reichstag zu berufen, zu eréff-
nen, zu vertagen und zu schlieBen. L.

o N N
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S'I'afion 3 Material 2

Verfassung des Kaiserreichs: Ein Verfassungsschema ausfiillen

50

55

60

65

70

75

80

85

90

Ry

Artikel 15.
Der Vorsitz im Bundesrathe und die Leitung der Geschéafte steht dem Reichskanz-
ler zu, welcher vom Kaiser zu ernennen ist. [..]

Artikel 17.
Dem Kaiser stent die Ausfertigung und Verkindigung der Reichsgesetze und die
Ueberwachung der Ausfihrung derselben zu. Die Anordnungen und Verfigungen des
Kaisers werden im Namen des Reichs erlassen und bedirfen zu ihrer Giltigkeit
der Gegenzeichnung des Reichskanzlers, welcher dadurch die Verantwortlichkeit
Ubernimmt.

Artikel 18.
Der Kaiser ernennt die Reichsbeamten, 1l&éB8t dieselben fir das Reich vereidigen
und verfigt erforderlichen Falles deren Entlassung. [..]

V. Reichstag.

Artikel 20.
Der Reichstag geht aus allgemeinen und direkten Wahlen mit geheimer Abstimmung
hervor.
Bis zu der gesetzlichen Regelung [..] werden in Bayern 48, in Wiurttemberg 17,
in Baden 14, in Hessen sidlich des Main & Abgeordnete gew#éhlt, und betrigt
demnach die Gesammtzahl der Abgeordneten 382. [Die restlichen Abgeordneten
kommen aus PreuBen; F.L.] [..]

Artikel 29.
Die Mitglieder des Reichstages sind Vertreter des gesammten Volkes und an Auf-
trage und Instruktionen nicht gebunden.

Artikel 30.
Kein Mitglied des Reichstages darf zu irgend einer Zeit wegen seiner Abstim-
mung oder wegen der in Ausibung seines Berufes gethanen AeuBerungen gericht-
lich oder disziplinarisch verfolgt oder sonst auBerhalb der Versammlung zur
Verantwortung gezogen werden. [..]

Artikel 32.

Die Mitglieder des Reichstages diurfen als solche keine Besoldung oder Entsché-
digung beziehen. [..]

XI. Reichskriegswesen.

Artikel 57.
Jeder Deutsche ist wenrpflichtig und kann sich in Ausibung dieser Pflicht
nicht vertreten lassen. [..]

Artikel 59.
Jeder wehrfahige Deutsche gehdrt sieben Jahre lang, in der Regel vom vollende-
ten 20. bis zum beginnenden 28. Lebensjahre, dem stehenden Heere - und zwar
die ersten drei Jahre bei den Fahnen, die letzten vier Jahre in der Reserve
- und die folgenden funf Lebensjahre der Landwehr an. [..]

Artikel 63.
Die gesammte Landmacht des Reichs wird ein einheitliches Heer bilden, welches
in Krieg und Frieden unter dem Befehle des Kaisers stent.

_J

Quelle: Deutsches Reichsgesetzblatt Band 1871, Nr. 16, Seite 63 ff.
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Material 3

Station 3

Verfassungsschema ausfiillen
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Material(3c,1-2)

20

Z,usa'I'ZS‘I'a‘ﬁon B Material 1

Frauenrechte im Kaiserreich: Ein Werbeplakat erstellen

Im Kaiserreich vertrat allein der Mann die Familie in allen rechtlichen Fragen. Die Unterschrift
der Frau zahlte in der Regel nicht. Der Mann konnte das Vermoégen seiner Frau nach eigenem
Gutdiinken ausgeben. Er allein bestimmte, ob die Familie auswanderte oder nicht. Bis 1908
durften Frauen keinen Parteien beitreten und sich auch nicht politisch betatigen. Das Wahl-
recht erhielten sie erst 1918, also nach dem Ende des Ersten Weltkrieges und des Deutschen
Kaiserreichs.

Das Einkommen eines Familienvaters war in der Regel so gering, dass die Ehefrau und Mut-
ter zur Erwerbsarbeit gezwungen war. Aber nur wenige Frauen Ubten gut bezahlte Berufe
aus, denn fir Médchen gab es kaum Ausbildungschancen. So durften Madchen zum Beispiel
in PreuBen erst ab 1908 an Madchengymnasien das Abitur ablegen. Nach einer Heirat wurde
der Lohn noch geringer, da eine verheiratete Frau meist nicht aufer Haus arbeitete, sondern
Heimarbeit leistete. Freizeit werden diese Frauen nicht gekannt haben. Nur in den wenigen
Familien der finanzkraftigen Oberschicht konnten die Frauen und Toéchter angenehmer leben
— und sich von Dienstmddchen bedienen lassen.

Im Jahr 1910 formulierte Kaiser Wilhelm I1. die fiir das Kaiserreich mapgebliche Vorstellung
von den Geschlechterrollen: ,Sie sollen lernen®, so verlangte er in einer Rede in Koénigsberg,
_dass die Hauptaufgabe der deutschen Frau nicht auf dem Gebiet des Vereins- und Ver-
sammlungswesens liegt, sondern in der stillen Arbeit im Haus und in der Familie.“ Vermutlich
hat ihm die groBe Mehrheit der Zeitgenossen zugestimmt, wenn er die ,nattrliche Bestim-
mung* der Frauen darin sah, den Haushalt zu filhren, die Kinder zu erziehen und dem Mann
eine treu sorgende Gattin zu sein. Aber einige Frauen dachten anders. Bekannt wurden vor
allem Helene Lange, die fiir das Recht der Médchen auf Bildung eintrat, und Hedwig Dohm,
die auch fir die Frauen das Wahlrecht forderte.

Der liberal-demokratische Allgemeine Deutsche Frauenverein (ADF) wurde 1865 unter dem Vor-
sitz von Louise Otto-Peters in Leipzig gegriindet. In seinem Programm von 1905 heift es:

1 L Bildung.
[...] Im Einzelnen stellt die Frauenbewegung folgende Forderungen:
a) obligatorische Fortbildungsschulen fur alle aus der Volksschule entlassenen Mad-
chen;

5 b) eine Reorganisation der héheren Mddchenschule, durch welche diese [...] den
hdheren Knabenschulen gleichwertig wird. Den Mddchen muss sowohl innerhalb
des Rahmens der hoheren Madchenschule als auch durch Zulassung zu den ho-
heren Knabenschulen die Méglichkeit gegeben werden, an den Berechtigungen
der hoheren Lehranstalten teilzunehmen, '

10 ¢) unbeschrénkte Zulassung ordnungsmda3ig vorgebildeter Frauen zu allen wissen-
schaftlichen, technischen und kiinstlerischen Hochschulen.

Il. Berufstdatigkeit.

Die Frauenbewegung betrachtet fiir die verheiratete Frau den in der Ehe und Mut-

terschaft beschlossenen Pilichtenkreis als ersten und néchstliegenden Berutf. [...] Die
15 Arbeit der Frau in der Erfiillung dieses Berufs ist wirtschaftlich und rechtlich als vollgil-

tige Kulturleistung zu bewerten. In Anbetracht der groBen Zahl von Frauen, die unver-

.

o

an

D. Kingerske/F. Lauenburg: Stationenlernen Geschichte 7./8. Klasse — Band 2
© Persen Verlag

77



! )
Zusa'l'zsfaﬁon B Material 2

Frauenrechte im Kaiserreich: Ein Werbeplakat erstellen

heiratet bleiben, und der weiteren Zahl derer, die in der Ehe
keine ausreichende wirtschaftliche Versorgung finden kon-
nen, ist die Berufsarbeit der Frau eine wirtschaftliche und

20 sittliche Notwendigkeit. Die Frauenbewegung betrachtet die
berufliche Frauenarbeit aber auch in weiterem Sinne und
unabhdngig von jeder Guferen Notwendigkeit als Kulturwert,
da auch die Frau Trdger hervorragender spezifischer Bega-
bung sein kann und bei vollkommen freier Entfaltung ihrer

25 Fdhigkeiten auf vielen Gebieten geistiger und materieller
Tatigkeit Aufgaben finden wird, die sie ihrer Natur nach bes-
ser losen kann als der Mann. In Bezug auf die wirtschaftliche
Bewertung der beruflichen Frauenarbeit vertritt die Frauen-
bewegung den Grundsatz: Gleicher Lohn fir gleiche Leis-

30 tung. [...]

lll. Ehe und Familie.
Die Frauenbewegung sieht in der Heilighaltung der Ehe die wesentlichste Blirgschaft fur
das kérperliche und geistige Wohl der Nachkommenschaft und die Grundbedingung
sozialer Gesundheit. [...] Sie fordert fir die Frau als Leiterin des Hauses und Erzieherin
35 der Kinder, dass sie im Einklang mit der Hohe ihrer Verpflichtung und dem Wert ihrer
Leistungen auch rechtlich die gleiche Verantwortung in allen Angelegenheiten der Ehe
und der Familie trage wie der Mann. Daraus ergeben sich im Einzelnen folgende Ziele:
[+l
b) Sie verlangt eine Reform der Ehegesetze, durch welche beiden Ehegatten das glei-
40 che Verfligungsrecht in allen gemeinsamen Angelegenheiten, insbesondere der glei-
che Anteil an der elterlichen Gewalt gesichert wird.
c) Sie verlangt gesetzliche Reformen betreffend die Rechte der unehelichen Kinder,
Reformen, durch welche dem unehelichen Vater grépere Verpflichtungen gegen
Mutter und Kind auferlegt werden.

45 IV. Offentliches Leben, Gemeinde und Staat.
[...] Im Einzelnen erstrebt die Frauenbewegung nach MaBgabe der durch den Stand der
sozialen Entwicklung gegebenen Mdoglichkeiten folgende Ziele:
a) Zulassung der Frauen zu verantwortlichen Amtern in Gemeinde und Staat, vor allem
solchen, die zu den Interessen der Frauen in besonders naher Beziehung stehen
50 (Md&dchenschulwesen, staatliche und kommunale Sozialpolitik, Arbeiterinnenfrage,
Rechtspflege usw.).
b) Zuziehung der Frauen zur Vertretung der Laien bei der Rechtspflege (weibliche \
Schoéffen und Geschworene).
c) Beseitigung der vereinsrechtlichen Beschréinkungen der Frau. [...]
55 f) Teilnahme der Frauen am politischen Wahlrecht.

Quelle: Bruch, Riidiger vom; Hofmeister, Bjérn (Hrsg.): Deutsche Geschichte in Quellen und Darstellungen, Band 8.
Stuttgart 2010, S. 137 ff.
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Kodierleitfaden

(Beispiele von Eva Bartkowiak, wenn keine Beispiele in den Essays gefunden werden konnten) Stand: 09.06.2016

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Al

Entriicktes Erzdhlen: Aussa-
gen lber Geschehenes wer-
den nicht auf die Gegenwart
bezogen. Sie bilden eine
eigene Welt, die keine Rele-
vanz fir aktuelles Handeln
haben, indessen ermaoglichen
sie kleine Fluchten aus dem

Hier und Jetzt

»Ich denke, dass Bild zeigt eine
Demonstration. Das nachste Bild

zeigt Napolen auf weillen Grund.”

(2017i_8c_10w1)

Wenn ein Essay von dem, was war, berichtet,
ohne explizit einen Bezug zur Gegenwart her-

zustellen, wird ein Beispiel kodiert.

A21

Traditionales Erzdhlen: Aus-
sagen Uber Geschehenes
orientieren aktuelles Han-
deln: Was damals richtig war,

ist es auch heute noch.

,Aulerdem hat er fiir Versicherun-
gen gesorgt, welche die Vorlaufer
unserer heutigen Versicherungen

sind.”

(2017i_8c_14w2)

Wenn in einem Essay explizit Gegenwart und
Vergangenheit gleichgesetzt werden, wird ein
Beispiel dieses Erzahlens kodiert. Sprachliche
Mittel sind ,,auch heute, auch heutzutage,
immer noch, genauso wie damals ...“. Die
entsprechenden Informationen stehen in
einem Satzgeflige beziehungsweise in direkt

benachbarten Satzen.

A2.2

Kritisches Erzdhlen:

Aussagen Uber Geschehenes
orientieren aktuelles Han-
deln: Was damals richtig war,
ist heute falsch. Es gilt, alles

anders zu machen.

,Hitler wurde im Nachhinein sehr
unbeliebt, da er sehr viel schlechtes
getan hat. Bismarck und Wilhelm II
jedoch sind bei vielen positiv in

Erinnerung.”

(2017i_8c_23w3)

Wenn in einem Essay Gegenwart und Vergan-
genheit kontrastiert werden, wird ein Beispiel
dieses Erzdhlens kodiert. Sprachliche Mittel
sind ,,aber heute, aber heutzutage, im Gegen-
satz zu damals, anders als damals ...“. Die
entsprechenden Informationen stehen in
einem Satzgeflige beziehungsweise in direkt

benachbarten Satzen.

A3

Genetisches Erzdhlen: Aussa-
gen Uber Geschehenes und
Uber das, was jetzt geschieht,
orientieren aktuelles Handel.
Was damals richtig war und
was heute richtig ist, geht
auseinander, aber beides
wird in die Uberlegung einbe-

zogen, was jetzt zu tun ist.

,lch denke an den Nazional Sozia-
lismus und die Auslander Feinlicher
Menschen, die auf Demonstratio-
nen gehen. AulRerdem denke ich an

die Afd.”

(2017i_8c_30m1)

Wenn in einem Essay Gegenwart und Vergan-
genheit unterschieden und dennoch miteinan-
der verbunden werden, wird ein Beispiel dieses
Erzadhlens kodiert. Die entsprechenden Infor-
mationen stehen in einem Satzgefiige bezie-
hungsweise in direkt benachbarten Satzen.
Genetisches Erzahlen verbindet die sprachli-
chen Mittel des traditionalen und kritischen
Erzdahlens miteinander. Es wird benannt, dass

sich etwas gedndert hat, aber doch etwas
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gleich bleibt.

B1 Aussagen Uber Geschehenes ,Die drei Personen Wilhelm I1., Der Essay spricht von dem, was war, ohne
klammern das zeitliche Nach- | Bismarck und Adolf Hitler.” explizit zum Ausdruck zu bringen, ob es gleich-
einander aus und stellen die zeitig stattfindet oder auf einander folgt. Es
Geschehnisse der Vergan- (2017i_8c_23w3) fehlen Daten, adverbiale Bestimmungen der
genheit undifferenziert ne- Zeit und temporale Adverbien. Es wird ein
beneinander. Beispiel kodiert.

B2 Aussagen machen das Nach- ,Warscheinlich ist es Bismarck. Der Essay bringt Aussagen Uber das, was war,
einander der Geschehnisse Dieser hat namlich Deutschland zu in eine Vor-, Gleich- oder Nachzeitigkeit. Es
der Vergangenheit deutlich. einem Reich vereint und somit die wird ein Beispiel kodiert. Das Nacheinander

Anforderungen auf ein geeintes wird durch adverbiale Bestimmungen der Zeit

Deutschland erfillt.” (vor, bevor, dann, daraufhin, danach), tempo-
rale Konjunktionen (nachdem, nach) und/oder

(20171_8c_11w2) zwei oder mehr MaReinheiten des Zeitlineals
(Tag, Monat, Jahr, funf Jahre spéter), oder
durch die Zeiten der Verben (Plusquamperfekt,
Imperfekt, Prasens), oder durch Verben wie
,folgen” ausgedriickt. Ontologisches Nachei-
nander, das nicht durch solche sprachlichen
Mittel, sondern verbal (geboren werden, auf-
wachsen, sterben) bezeichnet wird, ist nicht zu
werten.

B3 Aussagen berticksichtigen, Doch die USA, Russland kamen Der Essay beriicksichtigt die Zeitspanne, indem
wie lange ein Geschehen Europa zur Hilfe. Nur durch diese er explizit sagt, ob etwas lang oder kurz dauert,
gedauert hat. Sie benennen, GroBmachte konnte Hitlers aufge- mit welcher Geschwindigkeit sich etwas veran-
was sich verandert und was halten werden. In kiirzester Zeit dert oder ob sich etwas wiederholt. Es wird ein
sich wiederholt hat. Ge- drangen die Aliierten bis nach Beispiel kodiert. Sprachliche Mittel sind zum
schehnisse unterschiedlicher Berlin vor. (2016c9b17m2) Beispiel ,lang/kurz, langer/kirzer als, schnel-
Dauer werden verglichen. ler/langsamer als, bald (darauf), viele Jahre

spater, wenige Jahre spater”.

K1 Aussagen Uber Geschehenes »Auf dem Bild unten rechts erkennt | Der Essay sagt etwas liber das, was war, ohne

werden unverbunden anei-

nandergereiht.

man Adolf Hitler. Er wurde 1933
von den deutschen Biirgern ver-
mutlich aufgrund seiner Nazi-
Propaganda gewahlt. Auf dem
letzten Bild ist eine Demo an der
Berliner Mauer aus dem Jahre 1980

zu sehen.” (2017i_8c_22m?2)

es inhaltlich miteinander zu verkniipfen. Dabei
bleibt die mdgliche zeitliche Zuordnung auBen
vor, weil sie bereits in 1. und 2. abgedeckt

wird. Es fehlen Erklarungs- oder Begriindungs-

zusammenhange. Es wird ein Beispiel kodiert.
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K2 Aussagen Uber Geschehenes ,Die drei Personen haben viele Eine Information wird logisch erklart oder
werden inhaltlich plausibel Gemeinsamkeiten. Alle wollten erlautert. Die entsprechenden sprachlichen
verknUpft. Macht, waren Herrscher und woll- Mittel sind kausale (weil), konditionale (wenn),

ten alle Russland erobern, wobei modale (indem) , konsekutive (sodass), finale
jeder von ihnen scheiterte.” (damit) und komparative (so wie) Konjunktio-

nen und Prdpositionen. Es wird ein Beispiel
(2017i_8c_10w1) Kodiert.

K3 Aussagen machen Ambiva- Die Schiiler in der HJ hatten auch Der Essay bezieht zeitgleiche Aussagen aufei-

lenz deutlich. Mathematik, aber nicht in dem nander, wobei Widerspriiche skizziert, Argu-
Sinne wie wir heute, sondern mit mente und Gegenargumente erdrtert und
Militaraufgaben. differenziert geurteilt werden. Die entspre-
chenden sprachlichen Mittel sind konsessive
(2016c9b10w2) (obwohl), terminative (indessen) und adversa-
tive (wdhrend) Konjunktionen, Prépositionen
und Adverbien (aber, jedoch, im Gegensatz
dazu, doch). Es wird ein Beispiel kodiert.
wi Sporadisches Wissen. »Auf dem zweiten Bild ist der Kopf Wissen Uber das, was war, wird in geringem
eines Mannes abgebildet. Er hat Umfang eingebracht, indem einzelne Bilder
einen Bart und tragt einen typisch knapp beschrieben beziehungsweise benannt
preullischen Helm, auf dem ein werden. Es wird ein Beispiel kodiert.
Adler abgebildet ist.”
(2017i_8c_11w1)

w2 Kontextualisierung. »,Ganz unten rechts in der Ecke Eine historische Information wird durch eine
sieht man dann Adolf Hitler, den weitere historische Information erldutert, die
Ausloser des 2. Weltkrieges.” sich nicht aus dem Bild/den Bildern ergibt. Es
(2017i_8c_15m2) wird ein Beispiel kodiert.

w3 Bewertung und Beurteilung. ,Auf dem letzten Bild sieht man Der/Die Autor_in bindet das Wissen Uber das,

Adolf Hitler. Er ist fur die Judener-
mordung verantwortlich und hat
damit tausende Menschenleben
auf dem Gewissen. Als Deutschland
den Krieg verloren hat, erschoss er
sich. Aber die Frage, die man sich
stellen sollte "Warum bekommt
dieser Mann, dessen Name sogar
verboten ist, so viel Aufmerksam-

keit, trotz seiner vielen Untaten?".”

(2017i_8c_13w3)

was war, in eine Stellungnahme ein, indem
er/sie Ereignisse aus der eigenen Sicht als
positiv oder negativ bezeichnet, sodass sei-
ne/ihre persénliche Betroffenheit explizit
deutlich wird (,,Ich finde ... gut/schrecklich.”,
»Meiner Meinung nach...”, (Ich finde) ,,Das ist
schrecklich/ gut”) . Sprachliche Mittel sind
unter anderem entsprechende Adjektive (gut,
schlecht, schrecklich, schlimmer; nicht aber
intensiv, heftig, chaotisch, durcheinander...). Es
wird ein Beispiel kodiert. Bei gerecht/ unge-

recht muss deutlich werden, fiir wen etwas
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gerecht/ ungerecht ist.
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Auswertung ..Stationenlernen 8. Klasse, Geschichte* :

Verteilung A, B, K, W in allen Essays 1-3

Kategorien

Essay 1

Essay 2

Essay 3

A-Kompetenz

Al

96%

96%

96%

A2.1

0%

4%

0%

A2.2

0%

0%

4%

A3

4%

0%

0%

B-Kompetenz

Bl

54%

54%

46%

B2

46%

46%

54%

B3

0%

0%

0%

K-Kompetenz

K1

75%

71%

50%

K2

25%

29%

50%

K3

0%

0%

0%

Wissen

w1

63%

37%

25%

W2

37%

54%

66%

W3

0%

9%

9%
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Vergleich Mehrsprachige und Einsprachige in der Entwicklung A, B, K und W in Essay

1-3

Kategorien ES1 ES 2 ES3 Ms1 MS 2 Ms3
A-Kompetenz

Al 95% 95% 95% 100% 100% 100%
A2.1 0% 5% 0% 0% 0% 0%
A2.2 0% 0% 5% 0% 0% 0%
A3 5% 0% 0% 0% 0% 0%
B-Kompetenz

B1 60% 55% 40% 50% 75% 25%
B2 40% 45% 60% 50% 25% 75%
B3 0% 0% 0% 0% 0% 0%
K-Kompetenz

K1 75% 70% 50% 75% 50% 75%
K2 25% 30% 50% 25% 50% 25%
K3 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Wissen

W1 65% 40% 15% 25% 75% 50%
W2 35% 50% 75% 75% 25% 50%
w3 0% 10% 10% 9% 0% 0%
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Vergleich starke und schwache SusS in der Entwicklung A, B, K und W in Essay 1-3

Kategorien E1+ E2+ E3+ E1- E2- E3-
A-Kompetenz

Al 90% 100% 100% 100% 93% 93%
A2.1 0% 0% 0% 0% 7% 0%
A2.2 0% 0% 0% 0% 0% 7%
A3 10% 0% 0% 0% 0% 0%
B-Kompetenz

B1 20% 40% 40% 79% 64% 50%
B2 80% 60% 60% 21% 36% 50%
B3 0% 0% 0% 0% 0% 0%
K-Kompetenz

K1 50% 60% 50% 93% 79% 50%
K2 50% 40% 50% 7% 21% 50%
K3 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Wissen

w1 10% 30% 20% 100% 43% 29%
W2 90% 60% 80% 0% 50% 57%
w3 0% 10% 0% 0% 7% 14%
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Verschriftliche Sie die vorliegende Bilderreihe in einen fortlaufenden Text!

02.05.2017
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