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1. Lern-Apps und Geschichtsunterricht? — Einleitung

,»Klicken und wischen« statt digitaler Kompetenz‘! betitelte die Tagesschau im November
2024 einen Artikel, der die Ergebnisse der ICILS? 2023 Studie beschreibt. In dieser repriisenta-
tiven, landeriibergreifenden Studie werden regelmifig — zuletzt vor 2023 im Jahr 2018 — die
digitale® Ausstattung und digitale Kompetenz von Schulen und Schiiler:innen (im Folgenden
als S:S abgekiirzt) der 8. Jahrgangsstufe in 35 teilnehmenden Landern, davon 22 EU-Mitglied-
staaten, erhoben und verglichen.* Deutschland rangiert dabei in der Regel im oberen Mittelfeld,
obwohl es in Bezug auf die finanziellen Ressourcen ein besser aufgestelltes Land ist. Sorge
bereitete in der diesjédhrigen Erhebung allerdings besonders der Umstand, dass die digitalen
Kompetenzen der deutschen S:S im Vergleich zur letzten Erhebung riickldufig waren.> Bezogen
auf Nordrhein-Westfalen wird nur knapp der Hélfte der S:S eine rudimentére, digitale Kompe-
tenz attestiert; einen selbststdndigen sowie reflektierten Umgang mit digitalen Medien bewei-
sen 15,6 % der Befragten S:S. Den hochsten Kompetenzgrad erreichen nur 0,8 % der S:S.°
Dariiber hinaus weisen die Ergebnisse ,,[...] darauf hin, dass ein beachtlicher Teil der Schii-
ler[:]innen in Nordrhein-Westfalten weiterhin nur sehr selten oder sogar nie digitale Medien in

der Schule fiir schulische Aufgaben nutzt.*’

! Anonym: “Klicken und wischen* statt digitaler Kompetenz, in: tagesschau (12.11.2024), URL:https:/www.ta-
gesschau.de/inland/gesellschaft/digitale-kompetenzen-jugendliche-100.html (abgerufen am 23.02.2025).

2 Dies steht fiir: International Computer and Information Literarcy Study.

3 Der Begriff ,Digitalitit* wird im Diskurs sehr weitldufig und unprizise verwendet. ,Digitalitit‘ verweist im
Kontext der vorliegenden Arbeit auf bestimmte Reprisentationsformen von Inhalten und die daraus erwachsen-
den kulturellen Besonderheiten. Hier werden solche Medien als ,digital* bezeichnet, die im Kern auf einem Bi-
nédrcode beruhen, deren Darstellungsformen in ihrer tieferliegenden Struktur als Rechenoperationen beschreibbar
sind, die durch Nullen und Einsen abgebildet werden und einer vermittelnden Instanz bediirfen, damit die Infor-
mationen fiir Menschen verstiandlich und nachvollziehbar werden. ,Digitalisierung® wiederum beschreibt hier
den fortschreitenden Prozess, indem das gesellschaftliche Leben und Miteinander zunehmend stérker durch digi-
tale Medien und digitale Strukturen beeinflusst und determiniert wird. Daneben wird der Begriff gingiger Weise
auch verwendet, um den Prozess in dem analoge Inhalte ins digitale iibertragen werden, zu bezeichnen. Siehe
hierzu: Miiller, Sandra: Digital kompetent? Zur Entwicklung digitaler (Medien-)Kompetenzen im historischen
Lernen, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 11,1 (2020), S. 103-120, hier S. 105./
Rhode-Jiichtern, Tilman: Digitalisierung, Digitalitét, Digitalismus, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschafts-
wissenschaften 1 (2020), S. 9-22, hier S. 9./ Mierwald, Marcel: Historisches Lehren und Lernen mit digitalen
Medien — Geschichtsdidaktische Impulse fiir die Digital Humanities, in: Antenhofer, Christina von et al. (Hrsg.):
Digital Humanities in den Geschichtswissenschaften, Wien 2023, S. 461-475, hier S. 464f. / Schaumburg, Heike
/ Prasse, Doreen: Medien und Schule. Theorie — Forschung — Praxis, Bad Heilbrunn 2019, S. 18.

4Vgl.: Drossel, Kerstin et al.: ICILS 2023 #NRW. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen und
Kompetenzen im Bereich Computational Thinking von Schiiler*innen in Nordrhein-Westfalen, Miinster / New
York 2024, S. 143./ Franke, Luis: Ergebnisse der ICILS-Studie 2023: Internationaler Vergleich zu digitalen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern, 13.11.2024, URL: https://www.kooperation-international.de/aktu-
elles/nachrichten/detail/info/ergebnisse-der-icils-studie-2023-internationaler-vergleich-zu-digitalen-kompeten-
zen-von-schuelerinnen-und-schuelern (abgerufen am 23.02.2025).

% Vgl.: Drossel, ICILS, S. 30.

®Vgl.: Ebd., S. 32-34.

"Ebd.,, S. 62.
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Diese Zahlen erscheinen besonders unter Beriicksichtigung der Tatsache problematisch, dass
digitale Kompetenzen in der gegenwértigen und zukiinftigen, stetig weiter digitalisierten Ge-
sellschaft eine immer wichtigere Rolle spielen (werden). Die Lebens- und Arbeitswelt von S:S
ist und wird digital sein.® So spricht die Geschichtsdidaktikerin Lisa Rosa im Kontext der Di-
gitalisierung von einem epochalen Leitmedienwandel, der in seinen Auswirkungen vergleich-
bar sei mit der Erfindung der Schrift oder des Buchdrucks.® Wenn die Institution Schule sich
als Ziel gibt ,,die Schiilerinnen und Schiiler'® dabei zu unterstiitzen, ihre Person zu entfalten,
selbststindig Entscheidungen zu treffen, Verantwortung fiir das Gemeinwohl, die Natur und die

Umwelt zu iibernehmen“!

, impliziert diese Zielsetzung vor dem Hintergrund der Digitalisie-
rung, die S:S im Umgang mit digitalen Elementen zu fordern.'? Bereits in den Jahren
2016/2017 hat die Kultusministerkonferenz aus #hnlichen Uberlegungen heraus das Positions-
papier ,Bildung in der digitalen Welt* veréffentlicht und darin die Entwicklung digitaler Lehr-

lernkonzepte gefordert.!3

Die Reflexion von Digitalitét bietet sich besonders im Geschichtsunterricht an, da hier im Zuge
der historischen Quellenkritik Medien beleuchtet und hinterfragt werden. Zugleich spielt er eine
maflgebliche Rolle fiir die historisch-politische Bildung von S:S. Diese scheint besonders im

Kontext politischer Diskussionen, die in digitalen Rdumen wie Social Media gefiihrt werden,

8 Vgl.: Krebs, Alexandra Katharina: Geschichten im digitalen Raum. Historisches lernen in der ,,App in die Ge-
schichte, Berlin / Boston 2024, S. 1. / Bernhardt, Markus / Neeb, Sven Alexander: Apps & Co — Grundlagen,
Potenziale und Herausforderungen historischen Lernens in digitalen Lernumgebungen, in: Zeitschrift fiir Didak-
tik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2020), S. 65-82, hier S. 65.

®Vgl.: Rosa, Lisa: Historisch Denken Lernen im Zeitalter der Digitalitit, in: Barsch, Sebastian et al. (Hrsg.):
Fake und Filter. Historisches und politisches Lernen in Zeiten der Digitalitét, Frankfurt a. M. 2019, S. 68-91, be-
sonders S. 73-80. Ahnlich auch Schaumburg, Prasse, Medien und Schule, S. 38f. / Liebern, Lena: Geschichte
lernen digital. Eine Angebot-Nutzungs-Studie zur Rekonstruktion von Schiiler*innen-Praktiken in der digital ge-
pragten Lernumgebung segu, Frankfurt a. M. 2025, S. 40.

19 In der vorliegenden Arbeit wird auf eine geschlechtergerechte Sprache geachtet. Allerdings wird der Duktus
innerhalb von Zitaten nicht angepasst. Die hierdurch entstehende Uneinheitlichkeit erscheint mir weniger proble-
matisch zu sein, als die personlichen Ansichten in einem momentan politisch hart umkédmpften Feld auf fremde
Texte anzuwenden.

11 URL: https://www.schulministerium.nrw/schulsys-
tem#:~:text=Ziele%20der%20Schule%20sind%20es,und%20die%20Umwelt%20zu%20%C3%BCbernehmen
(abgerufen am 23.02.2025).

2 Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 11. / Neumann, Andreas: Kein Digital Turn ohne Theory Turn.
,,Diskurs® und ,,Macht“ im Methodenmix aus qualitativer und quantitativer Analyse, in: Oberdorf, Andreas
(Hrsg.): Digital Turn und Historische Bildungsforschung. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, Bad
Heilbrunn 2022, S. 83-97, hier S. 84. / Bernhard / Neeb, Apps, S. 65./ Schaumburg / Prasse, Medien und Schule,
S. 222.

13 Nordrheinwestfalen hat bspw. den ,Medienkompetenzrahmen NRW* entwickelt, der neben ca. 100 anderen in
der Forschung diskutierten Medienkompetenzrahmen digitale Kompetenzen ausweist, die S:S wahrend ihrer
Schulzeit lernen sollen. Aufgrund der mangelnden Fachspezifik wird im weiteren Verlauf der Arbeit nicht weiter
auf diesen eingegangen. Mit Hilfe von Lern-Apps konnten prinzipiell aber alle der ausgewiesenen Kompetenzen
gefordert werden. Siehe: URL: https://medienkompetenzrahmen.nrw/ (abgerufen am 03.03.2025). / Krebs, App
in die Geschichte, S. 1, 12./ Miiller, Digital Kompetent, S. 104.
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notwendig.!* Damit ,,[...] hat das Fach Geschichte das Potential [sic!] zu dem Medienfach im
Ficherkanon zu werden.“*> AuBerdem ist historisches Denken und damit auch Lernen stets in
der Gegenwart verortet, weshalb die jeweiligen historischen Themen und Fragestellungen im
Geschichtsunterricht thematisiert werden miissen.'® Folglich hat die geschichtsdidaktische For-
schung in den letzten Jahren zunehmend begonnen, die Erkundung unterschiedlicher digitaler
Phanomene und ihren Einfluss sowohl auf die Gesellschaft, als auch auf schulisches Lernen zu

reflektieren.l’

Aufgrund des gesellschaftlichen Stellenwerts der Digitalisierung und damit ihrer Bedeutung fiir
das historische Lernen stellt sich nicht die Frage, ob digitales Lernen genutzt werden sollte,
sondern auf welche Art und Weise digital historisch gelernt werden kann.'® Im Jahr 2018 stellte
der Geschichtsdidaktiker Oliver Mayer-Simmet noch fest, dass — unter anderem aufgrund der
nicht ausreichenden Ausstattung der Schulen — die Nachfrage nach genuin digitalen Lernange-
boten von Lehrkriften relativ gering sei. Allerdings stehe zu vermuten, dass sich dies mit der
weiteren Digitalisierung &dndern wiirde, weshalb diese im Fokus der Forschung verbleiben
sollte.’® Eine mogliche Art dieses genuin digitalen Lernens, das seit der Corona-Pandemie und
dem damit einhergehenden Digitalisierungsschub deutscher Schulen durch den vom Bund und
den Léndern vereinbarten ,Digitalpakt Schule 2019° gro3ere Aufmerksamkeit verdient, stellen
Lern-Apps dar.?°

Lern-Apps haben das Potenzial, sowohl historische Lernprozesse als auch den Erwerb von (his-
torischer) Medienkompetenz aufgrund ihrer medialen Struktur vorteilhaft zu begleiten: Genau
wie Schulbiicher werden sie explizit dafiir konzipiert, dass an bzw. in ithnen (historische) Lern-

prozesse ablaufen. Wihrend die Erforschung von Schulbiichern? als ,Leitmedien des

1% Vgl.: Schreiber et al.: Historisches Denken. Ein Kompetenz-Strukturmodell, Neuried 2006, S. 13f. / McLean,
Philipp: Normative Anspriiche an den Geschichtsunterricht — Miindigkeit als Zielvorstellung der historischen
Bildung?, in: Pfliiger, Christine: Die Komplexitét des kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts, Gottingen
2019, S. 207-221, hier S. 208-216. / Mayer-Simmet, Oliver: Offene Lehr-Lernmittel (OER) fiir den Geschichts-
unterricht. Marktlage, Nutzungsmotive und fachspezifische Qualitétsanforderungen, Bad Heilbrunn 2021, S.11.
/ Danker, Uwe / Schwabe Astrid: Geschichte im Internet, Stuttgart 2017, S. 9. / Mares, Detlev et al.: Digitalitét in
der Geschichtsdidaktik, in: Schenk, Gerrit Jasper (Hrsg.): Digitale Fachdidaktiken in den Kulturwissenschaften,
Darmstadt 2020, S. 144-179, hier S. 150. / Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 67.

15 1iebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 69.

16 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 1.

17Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 473.

18 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 1.

19 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 264.

2 Vgl.: Borm, Andreas: Inwiefern lisst sich durch die Digitalisierung historische Kompetenz im Geschichtsun-
terricht effektiver fordern? Ein Theorie-Praxis-Vergleich, 2022, S. 1, URL: https://www.pedocs.de/voll-
texte/2022/24328/pdf/Borm_2022 Inwiefern laesst sich.pdf (abgerufen am 23.03.2025).

21 Die didaktische Schulbuchforschung steht neben der internationalen und historischen Schulbuchforschung,
die jedoch im Kontext dieser Arbeit nicht vertiefend besprochen werden. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 42.
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Geschichtsunterrichts‘?? ein etabliertes Feld der geschichtsdidaktischen Forschung darstellt, ge-
raten Lern-Apps hingegen erst seit wenigen Jahren in den Fokus der Forschung;?® nicht nur die
Bildungsforscherin Birgit Eickelmann bezeichnet diese als neuen Innovationsschub der Bil-

dungslandschaft.?*

Dabei mischten sich in Diskursen zu Lern-Apps sowie zur Digitalitit oftmals stark polarisierte
Positionen: Diese betrachten Digitalisierung entweder als eine Art Allheilmittel oder aber irre-
levant bis hin zu lernschédlich. Langsam entwickelt sich die Diskussion jedoch hin zu einem
differenzierteren Blick, der sowohl Potenziale analoger, als auch digitaler Lernarrangements
anerkennt und in Beziehung bringt.?> Der Geschichtsdidaktiker Marcel Mierwald fasst das De-
siderat des momentanen geschichtsdidaktischen Forschungsstands zu digitalen Medien wie

folgt zusammen:%8

Beziiglich der (historischen) Kompetenzforderung mit digitalen Medien auf Seiten der Lehrkrifte (z. B.
Integration in den Geschichtsunterricht) und der Lernenden (z. B. Gattungskompetenz und Strategien im
kritisch-reflektierten Umgang) sowie der lernwirksamen Optimierung von digitalen Lehr-Lernangeboten
und effektiven Gestaltung von Lehr-Lernszenarien bedarf es zukiinftig jedoch intensiverer Forschung[.]?

Innerhalb der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik sind in den letzten Jahren besonders die
Promotionsschriften von Oliver Mayer-Simmet,?® Alexandra Krebs?® und Lena Liebern®® her-

vorzuheben, die aus verschiedenen Perspektiven digitales Lernen bzw. Lern-Apps beleuchtet

22Vgl.: Ebd., S. 41, 101, 146. / Bramann, Christoph: Historisch Denken lernen mit Schulbuchaufgaben? Medien-
spezifische Analyse von Arbeitsauftrigen in dsterreichischen Geschichtsschulbiichern, in: Bramann, Christoph et
al. (Hrsg.): Historisch Denken lernen mit Schulbiichern, Frankfurt a. M. 2018, S. 181-214, hier S. 183.

28 Fiir einige Uberblicke iiber die deutschsprachige, geschichtsdidaktische Forschungsgeschichte zu digitalen
Medien siehe: Mierwald, Digital Humanities, S. 462. / Mayer-Simmet, OER, S. 38f. / Liebern, Angebot-Nut-
zungs-Studie, S. 14-21.

24 Vgl.: Bickelmann, Birgit: Digitalisierung in der schulischen Bildung. Entwicklungen, Befunde und Perspekti-
ven fiir die Schulentwicklung und die Bildungsforschung, in: McElvany, Nele et al. (Hrsg.): Digitalisierung in
der schulischen Bildung. Chancen und Herausforderungen, Miinster / New York 2018, S. 11-25, hier S. 13.

% Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 1.

26 Ahnlich bei: Bernhard / Neeb, Apps, S. 68.

2" Mierwald, Digital Humanities, S. 474. Ahnlich bei: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 13.

2 Mayer-Simmet erschloss den Markt der ,Open Educational Ressources* fiir die geschichtsdidaktische For-
schung, indem er die Erwartungen und den Kenntnisstand von Lehrkréften erhob. Darauf aufbauend entwickelte
er in Anlehnung an ein allgemeindidaktisches Modell ein Analyseraster, dass es Lehrkriften ermdglichen soll,
die Qualitit von gefundenen OERs zu iiberpriifen und fiihrte damit anschlieend eine Marktanalyse durch.

29 Krebs legte mit der ,App in die Geschichte® eine offene digitale Lernumgebung vor, die durch die digitale In-
tegration von Archivbestdnden offene und kollaborative Lernsettings ermdglicht, wiahrend ein Fokus auf die ei-
genen historischen Narrationen von S:S gelegt wurde. Mit Hilfe von Kl-basierten Auswertungsmethoden ver-
suchte sie dariiber hinaus, bestimmte Nutzer:innentypen abzuleiten, um so ein genaueres Verstandnis dariiber zu
erlangen, wie Personen digital historisch lernen.

% Liebern versucht, die Chancen und Grenzen des historischen Lernens in digitalen Lernumgebungen zu er-
schlieBen, indem sie das Verhiltnis von Angebot und Nutzung von Lernméglichkeiten in der Lern-App ,SEGU*
analysiert und dabei ein neues Typologisierungsraster zur Bestimmung des Anforderungsniveaus von Lernaufga-
ben im historischen Lernen entwickelte.
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haben, Leerstellen unterschiedlich adressieren und im weiteren Kontext dieser Masterarbeit re-

levante BezugsgroBen darstellen werden.

Weiterhin ist eine systematische Bestandsaufnahme des aktuellen deutschsprachigen Marktes
von Geschichtslern-Apps und ihrer Qualitét fiir das historische Lernen als Forschungsliicke zu
benennen. Die bisherigen Erhebungen in diesem Bereich waren entweder unsystematisch, em-
pirisch nicht reproduzierbar und in ihrem Umfang stark begrenzt,3! oder aber auf eine spezifi-
sche Lern-App im Kontext einer Angebots-Nutzungs-Studie ausgerichtet.? Es fehlt dement-
sprechend ein Erhebungsinstrument, das in der Lage ist, theoretische (geschichtsdidaktische)
Uberlegungen zu Lern-Apps systematisch zu operationalisieren und diese damit (vergleichend)
zu analysieren. Aus dieser Leerstelle heraus ergibt sich die Forschungsfrage der vorliegenden

Masterarbeit:

Wie lésst sich die Giite von Lern-Apps fiir das historische Lernen empirisch messen und welche

geschichtsdidaktische Qualitdt haben Lern-Apps im deutschsprachigen Raum?

Die Beantwortung der Forschungsfrage in der vorliegenden Arbeit und die damit einhergehende
Entwicklung eines entsprechenden Untersuchungsinstruments erscheint aus allen drei For-
schungsgebieten — Theorie, Empirie und Pragmatik — der Geschichtsdidaktik heraus sinnvoll,
zumal es ermoglicht, diese miteinander in den Austausch zu bringen. Sie orientiert sich metho-

disch am seit den 1980er-Jahren etablierten Modell der didaktischen Schulbuchanalyse:3

In theoretischer Perspektive befinden sich Lern-Apps an der Schnittstelle von zwei viel be-
schriebenen Themenfeldern der Geschichtsdidaktik, der Digitalitdt in ihrer geschichtskulturel-
len und didaktischen Bedeutung. Dariiber hinaus streifen sie die vier zentralen Bereiche der
Digitalisierung schulischer Bildung im Allgemeinen.3* Bereits bestehende Analyseraster zu

Schulbiichern oder Open-Educational-Resources (im Folgenden OER abgekiirzt) liefern zwar

31 Bernhardt und Neeb untersuchten bspw. 2020 ,SEGU*, ,Learningapps‘ und ,Biparcours‘ ohne dabei jedoch
explizit auf ihre theoretische Basis und Methodik einzugehen. Ihre Samplebildung kann ebenfalls hinterfragt
werden, da sie gerade solche Anbieter ausblenden, die ihr Marketing gezielt an S:S und nicht an Lehrpersonen
richten. Siehe: Bernhardt / Neeb, Apps, S. 69f.

%2 S0 bei der oben zitierten Promotionsschrift von Liebern.

% Diese ist von Boris von Borries eingefiihrt worden und wird in unterschiedlichen Variationen bis heute ange-
wandt. Siehe: Schonemann, Bernd / Thiinemann, Holger: Schulbucharbeit. Das Geschichtslehrbuch in der Unter-
richtspraxis, Schwalbach / Ts. 2010, S. 41. Damit wird der Forderung von Bernsen und Spahn Rechnung getra-
gen die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Fachdiskurs um Digitalitit an diesen drei klassischen Themen-
gebieten auszurichten. Siehe: Bernsen, Daniel / Spahn, Thomas: Medien und historisches lernen. Herausforde-
rungen und Hypes im digitalen Wandel, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 14 (2015), S. 191-203, hier S.
192f. Ahnlich geht auch Liebern in ihrer Erhebung vor. Siehe: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 13.

% Diese Lauten: 1. Vermittlung von Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien. 2. Nutzung digitaler Medien
zur Verbesserung des fachlichen Lernens, 3. Entwicklung und Umsetzung neuer Formen des Unterrichtens mit
digitalen Medien sowie 4. Die Forderung des Erwerbs ,digitaler Kompetenzen®. Siehe: Eickelmann, Perspektiven
fiir die Schulentwicklung, S. 15.
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gute Ansatzpunkte zu ihrer Analyse, sind aber nicht ausreichend, da sie mediale (Lern-)Beson-
derheiten von digitalen Lern-Apps nicht abbilden und damit die Bedeutung des Mediums fiir
Lernprozesse nicht in gebotenem MaBe reflektieren.®® Dies ist aber fiir einen gewinnbringenden
Einsatz im Geschichtsunterricht notwendig, da digitale Medien nicht als Selbstzweck eingesetzt
werden sollten, sondern um einen spezifischen Mehrwert in der Ausbildung historischer oder
digitaler Kompetenzen zu liefern.®® Gerade fiir den Kontext digitaler Medien gilt, dass ,,[...]
anhand theoretischer Uberlegungen und empirischer Befunde differenzierte Entscheidungen
beziiglich der digitalen Medien, deren didaktischer Gestaltung und deren Einsatz [...]“?" zu
treffen sind, um optimale Effekte fiir das historische Lernen zu erzielen. Jede methodische Ope-
rationalisierung ist unabdingbar an theoretische Voriiberlegungen gebunden und erst wenn diese
nachvollziehbar durchgefiihrt worden sind, kann eine reflektierte Heuristik entstehen.®® Durch
eine kritische Reflexion der theoretischen Basis des Erhebungsinstruments ist es dariiber hinaus
veranderbar und damit an neue Phinomene anpassbar. Deshalb wird in einem ersten Schritt
dieser Arbeit ein theoretisches Grundgeriist geschaffen, das zentrale Erkenntnisse der ge-

schichtsdidaktischen Forschung zum historischen Lernen mit digitalen Medien zusammenfasst.

Aus empirischer Perspektive ist zunéchst festzuhalten, dass digitale Lernangebote fiir den Ge-
schichtsunterricht an Zahl und thematischer Varianz zunehmen. Bisherige Erhebungen lassen
vermuten, dass digitale Lernmittel bisher keine addquate Qualitdt aufweisen. Das Fehlen unab-
hingiger Kontrollen sowie die marktwirtschaftliche Dominanz privater Unternehmen kdnnen
hier eine Rolle spielen. Dadurch kann die fachliche Expertise, anders als bei Schulbiichern,
nicht durchgéngig als gesichert gelten.®® Krebs fasst bspw. zusammen, dass digitale Lernange-
bote auf einem dhnlichen Stand wie zu Beginn der 2000er-Jahre zu sein scheinen und die Auf-
gaben zumeist durch gute Lesekompetenz, statt historischer Kompetenz 1sbar seien.*? Andere
Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Moglichkeiten spezifisch digitalen Lernens bisher nur
unzureichend umgesetzt werden.** Neben den damit einhergehenden Herausforderungen fiir
den Unterrichtseinsatz ergeben sich allerdings auch Chancen neue Akzente zu setzen und Mog-

lichkeiten digitalen Lernens zu erproben, die schwerlich in Schulbiichern durch die

% Ahnlich wie in der Promotion Mayer-Simmets zu OERs dienen Konzepte aus der Schulbuchforschung jedoch
in der vorliegenden Arbeit als Ausgangspunkt des Erhebungsinstruments, das auf den Untersuchungsgegenstand
angepasst wird. Sieche: Mayer-Simmet, OER, S. 12.

% Vgl.: Rhode-Jiichtern, Digitalismus, S. 21.

37 McElvany, Nele: Digitale Medien in den Schulen: Perspektive der Bildungsforschung, in: McElvany, Nele et
al. (Hrsg.): Digitalisierung in der schulischen Bildung. Chancen und Herausforderungen, Miinster / New York
2018, S. 99-105, hier S. 101.

% Vgl.: Neumann, Digital Turn, S. 95.

% Vgl.: Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 184. / Schénemann / Thiinemann, Schulbucharbeit, S. 100-109.
40Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 2f.

1 Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 466f.



unterschiedlichen Interessen der Kultusbehdrden bewilligt werden koénnten.*? Gute, digitale
Medien konnten bspw. nachweislich das Interesse sowie die kognitiven Fahigkeiten im Fach
Geschichte von S:S fordern.*® Die Undurchsichtigkeit des Marktes wird dadurch verschérft,
dass sich der digitale Raum schnell weiterentwickelt und umfassende Erhebungen iiber das be-
stehende Angebot daher schnell ihre Aktualitit und damit Relevanz verlieren.** Gerade deshalb
ist es wichtig, ein wirksames Instrument zu entwickeln, das auf dem gegenwirtigen Stand der
geschichtsdidaktischen Diskussion ist. Wenn es diese reflektiert, operationalisiert und deshalb
stetig weiterentwickelt und angepasst werden kann — sobald sich der geschichtsdidaktische For-
schungsstand oder die Anspriiche an die zu analysierenden Elemente auf Grund von techni-
schen Entwicklungen verdndern — ist es dem Gegenstand angemessen.*® Nur so kann effizient
auf den sich stetig wandelnden und rapide wachsenden digitalen Markt, der bereits jetzt kaum
noch zu iiberblicken ist, unter Beriicksichtigung weiterer Entwicklungen sinnvoll reagiert wer-
den.*® Das dritte Kapitel dieser Arbeit dient der Entwicklung eines solchen Erhebungsinstru-
ments, das anschliefend erprobt wird. Durch eine explorativ angelegte Erhebung, die qualita-
tive Forschungsschritte mit quantitativen Auswertungsmoglichkeiten verbindet und als qualita-
tive Inhaltsanalyse verstanden werden kann, wird ein mit reproduzierbaren Samplingmethoden
erschlossener Teil des Marktangebots durch einzelne Produktanalysen erschlossen.*” Die Er-
gebnisse dieser Erhebung werden anschliefend im vierten Kapitel dargestellt. Dabei werden
einerseits quantitativ ausgewertete Ergebnisse der Untersuchung aufbereitet und andererseits
zwei Lern-Apps unter Bezugnahme auf das Erhebungsinstrument genauer analysiert. Hierbei
wird eine schulpraktische Perspektive eingenommen, was auf den Aspekt der Pragmatik tiber-

leitet:

Mit Blick auf die Pragmatik soll dieses Erhebungsinstrument dazu dienen, Bediirfnisse im Pro-
zess der Digitalisierung an deutschen Schulen zu befriedigen, die im Kontext des ,Monitors

Digitale Bildung® erfasst wurden. Es soll Pddagog:innen dabei unterstiitzen, digitale Medien in

42 Vgl.: Grewe, Bernd-Stefan: Kontingenz als Herausforderung fiir das historische Lernen. Ein didaktisches Ba-
siskonzept fiir die digitale Lernplattform ,,Bedrohte Ordnungen®, in: Huseann, Charlotte et al. (Hrsg.): Histori-
sches Lernen fiir das 21. Jahrhundert. Festschrift fiir Markus Bernhardt zum 65. Geburtstag, Frankfurt a. M.
2024, S. 402-419, hier S. 418. / Mayer-Simmet, OER, S. 104.

4 Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 473f,

4 Vgl.: Barsch, Sebastian: Produkte digitaler Geschichtskultur dekonstruieren, in: Antenhofer, Christina / Kiih-
berger, Christoph / Strohmeyer, Arno (Hrsg.): Digital Humanities in den Geschichtswissenschaften, Wien 2023,
S. 433-448, hier S. 439. / Eickelmann, Perspektiven fiir die Schulentwicklung, S. 12. / Krebs, App in die Ge-
schichte, S. 225-227.

4 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 158.

4 Vgl.: Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 2.

47 Diese Methodik ist angelehnt an Mayer-Simmets Methodik zur systematischen ErschlieBung des OER -Mark-
tes. Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 14.
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Form von Lern-Apps in ithren Geschichtsunterricht zu integrieren und Transparenz iiber die
Qualitit digitaler Lernmaterialien herzustellen.*® Der digitale Raum erméglicht zwar eine For-
derung historischer Kompetenzen, erzwingt diese allerdings nicht.*® Dabei haben bisherige Stu-
dien gezeigt, dass der Mehrwert von digitalen Medien fiir das historische Lernen stark von de-
ren Qualitdt und der sachbezogenen Entscheidung des konkreten Einsatzes im Unterricht ab-
hingt.>® Um diese Entscheidungen treffen zu konnen, ist eine vorherige genaue Analyse — auch
der digitalen Aspekte — des Lernmediums notwendig. Auch beim Lernen mit digitalen Medien
heiBt es also: ,Auf die Lehrkraft kommt es an‘.>! Gerade im Kontext digitaler Medien wird von
Lehrkriften jedoch eine mangelnde Kompetenz und Unterstiitzungsbedarf durch die Forschung
vermeldet.5? Diese Unterstiitzungsbediirfnisse bieten unter Umstéinden eine mogliche Erklirung
dafiir, warum Lehrkréfte die Relevanz von Lern-Apps fiir ihren Unterricht im Jahr 2018 als sehr
gering einstuften.® Dariiber hinaus konnte sich so auch erkliren lassen, warum digitale Medien
im internationalen Vergleich an deutschen Schulen unterdurchschnittlich hdufig eingesetzt wer-

den.®

So ist auch eine der zentralen Forderungen des Forschungsteams hinter der eingangs zitierten
ICILS-Studie, Ressourcen des digitalen Lernens besser auffindbar und nutzbar zu machen, da-
mit sie im Unterricht stiarker thematisiert und digitale Kompetenzen der Lernenden gefordert
werden konnen.>® Aufgrund der gerade beschriebenen Kurzlebigkeit umfassender Erhebungen
und der teils fragwiirdigen Qualitét von Lern-Apps erscheint es sinnvoll, Lehrkréfte in die Lage
zu versetzen, passende Angebote fiir ihren Unterricht auszuwéhlen; hier soll das Erhebungs-
instrument helfen.% Diese Forderung wird dadurch untermauert, dass das Schulgeschichtsbuch

bei Lernenden nicht sonderlich beliebt ist und Lehrende sich multiperspektivische und

48 Vgl.: Miiller-Eiselt, Ralph / Behrens, Julia: Lernen im digitalen Zeitalter. Erkenntnisse aus dem Monitor Digi-
tale Bildung, in: McElvany, Nele et al. (Hrsg.): Digitalisierung in der schulischen Bildung. Chancen und Heraus-
forderungen, Miinster / New York 2018, S. 107-112, hier S. 111.

49 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 3./ Bernhardt / Neeb, Apps, S. 69.

% Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 473.

51 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 105-107. / Schaumburg, Heike: Empirische Befunde zur Wirksamkeit
unterschiedlicher Konzepte des digital unterstiitzen Lernens, in: McElvany, Nele et al. (Hrsg.): Digitalisierung in
der schulischen Bildung. Chancen und Herausforderungen, Miinster / New York 2018, S. 27-40, hier S. 31f./
Mierwald, Digital Humanities, S. 473./ Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 19./ Bernhardt / Neeb, Apps, S.
78.

52 Vgl.: Bernhardt / Neeb, Apps, S. 79. In der eingangs zitierten ICILS-Studie gaben gerade mal 35,2 % der be-
fragten Lehrkrafte in Nordrhein-Westfalen ,,[...] an, dass [sie (Anm. C.-G. Arntz)] fachspezifische Ansétze fiir
die Nutzung digitaler Medien zur Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen [...] in ihrer Ausbildung gelernt
haben. Drossel, ICILS, S. 76.

%8 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 125.

% Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 12.

% Vgl.: Drossel, ICILS, S. 148f.

% Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 466. / Mayer-Simmet, OER, S. 103. / Zu einem &hnlichen Fazit kom-
men auch Bernhardt / Neeb, Apps, S. 79. Damit wére es natiirlich nicht getan, sondern weiterfiihrende Fortbil-
dungsmdoglichkeiten flir Lehrkréfte miissen dariiber hinaus bedacht werden.



spannende Ergénzungsmaterialien wiinschen, die Lern-Apps auf unterschiedliche Art und
Weise bieten konnten.” Gerade die Aspekte, die Lehrkrifte von der Nutzung des Geschichts-
schulbuchs abhalten, kénnen durch Lern-Apps aufgrund ihrer Medialitit angeboten werden.%®
Im flinften Kapitel werden deshalb die Ergebnisse der Untersuchung zweigeteilt diskutiert, in-
dem einerseits die Ergebnisse der explorativen Untersuchung vor dem bisherigen Forschungs-
stand beleuchtet werden und dariiber hinaus das genutzte Erhebungsinstrument kritisch reflek-

tiert wird.

Zusammenfassend wird in dieser Arbeit ein Instrument entwickelt und erprobt, das Lehrkrifte
dabei unterstiitzt, individuelle Lern-Apps auf ihre Potenziale und Herausforderungen im Ge-
schichtsunterricht hin zu analysieren und im Forschungskontext eine vergleichende Ubersicht
liber Vor- und Nachteile des aktuellen deutschsprachigen Lern-App-Marktes liefern kann.>® In
Anlehnung an die zitierte Ubersicht von Mierwald iiber geschichtsdidaktische Forschungsbe-
diirfnisse im digitalen Raum werden hiermit sowohl die lehrkriaftebezogenen Forschungsliicken
als auch die Angebotsoptimierung angesprochen. Gleichzeitig kann so ein kleiner Schritt getan
werden, die Diskussion um Lernmdglichkeiten und den Stellenwert der Digitalitat fiir den Ge-
schichtsunterricht zumindest im Bereich der Lern-Apps auf eine empirisch besser abgesicherte

Basis zu stellen.

2. Was macht ,gute® Apps des historischen Lernens aus? — Theoreti-
sche Uberlegungen

2.1 Was ist historisches Lernen? — Zielvorstellungen des Geschichtsunterrichts

Bisher existiert weder eine ganzheitliche Theorie der geschichtsdidaktischen Lehrmittelevalu-
ation, noch eine umfassende Abwégung der Chancen und Grenzen fiir den Einsatz digitaler
Angebote im schulischen Geschichtsunterricht. Deshalb miissen fiir den Kontext dieser Arbeit
diverse Ansitze miteinander verbunden werden.®® Damit die geschichtsdidaktische Qualitit von
Lern-Apps tiberhaupt beurteilt werden kann, muss zunéchst die Frage nach der Zielsetzung von
Geschichtsunterricht und grundlegenden Qualititsmerkmalen in Bezug auf gelingende, histori-

sche Lehr-Lernprozesse gestellt werden.®! In der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik scheint

5 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 103.

% Dazu gehoren besonders die Behandlung gegenwartsrelevanter Themen und die in Schulbiichern zu be-
schrankte Quellenauswahl. Siche: Ebd., S. 131.

% Das Vorgehen dieser Arbeit dhnelt also dem Vorgehen Mayer-Simmets im Kontext von OERs. Siehe: Ebd., S.
15.

80 Vgl.: Ebd., S. 160. /Miiller, Digital Kompetent, S. 112.

81 Vgl.: McElvany, Perspektive der Bildungsforschung, S. 102.



tiefgreifender Konsens dariiber zu herrschen, dass im Zuge des Geschichtsunterrichts histori-
sches Denken gelernt, ein reflektiertes und reflexives Geschichtsbewusstsein ausgebildet und
die kritische Beteiligung an Geschichtskultur eingeiibt werden soll.®? Wie genau diese Begriffe
jedoch ausdifferenziert und definiert werden, ist Teil seit langem anhaltender Diskussionen. %3
Um diese Begriffe mit Inhalt zu fiillen, wird im Kontext dieser Arbeit auf die narrativistisch-
konstruktivistische Geschichtstheorie des Geschichtsdidaktikers Jorn Riisen eingegangen, die

diesen Diskurs seit den 1980er-Jahren bis heute maBgeblich prigt.54

Riisen konstruiert eine anthropologisch begriindete Niitzlichkeitsidee filir die Beschéftigung mit
der Vergangenheit:% Durch das Bewusstwerden der eigenen Zeitlichkeit entsteht ein zeitliches
Orientierungsbediirfnis, da diese erkldrungs- und deutungsbediirftig wird. Die Befriedigung
dieses Bediirfnisses kann wiederum identitétsstiftend und fiir die Lebenspraxis orientierend wir-
ken.%® Dieses historische Denken, das durch die mentale Struktur des ,Geschichtsbewusstseins*
die Zeitebenen der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in einer ,Sinnbildung iiber Zeiter-
fahrung‘®” narrativ miteinander verkniipft, dient nach Riisen der Kontingenzbewiltigung des

eigenen Seins.®® Historisches Lernen stellt er maBgeblich als Prozess historischen Erziihlens

62 Diesem Verstindnis folgen bspw. Krebs und Johannes Meyer-Hamme, indem sie drei Dimensionen histori-
schen Lernens ausdifferenzieren: Erstens der Einfiihrung und die Reflexion des geschichtskulturellen Raums,
zweitens eine Reflexion der Subjektperspektive und der Stellung und Beantwortung historischer Fragen womit
die Reflexion des Konstruktionscharakters von Geschichte einhergeht und drittens der Ausbildung von histori-
schen Kompetenzen, die es als Problemldsefdhigkeiten den Lernenden ermdglicht, auch auBerhalb des schuli-
schen Kontextes Geschichte sinnstiftend nutzen und kritisieren zu konnen. Vgl.: Krebs, App in die Geschichte,
S. 7. Ahnlich bei: Mayer-Simmet, OER, S. 177.

83 Bspw. unterscheidet sich die amerikanische Tradition des Verstéindnisses von ,historischem Lernen‘ maBgeb-
lich von der deutschsprachigen, wobei auch hier viele unterschiedliche theoretische Konzeptionen existieren.
Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 5f.

8 Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 130.

85 Zur aktuellen kritischen Diskussion der Reichweite dieser Konzeptionalisierung unter Beriicksichtigung einer
globalisierten und heterogenen Welt und dem moglichen Vorwurf des Eurozentrismus auf die hier jedoch aus
Platzgriinden nicht weiter eingegangen werden kann, siehe: Barsch, Sebastian / Nitsche, Martin: Lasst sich Ge-
schichtsbewusstsein (noch) erforschen? (Erkenntnis-)Theoretische Herausforderungen, empirische Versuche und
pragmatische Folgerungen, in: Barricelli, Michele / Yildirim, Lale (Hrsg.): Geschichtsbewusstsein — Geschichts-
kultur — Public History. Ein spannendes Verhiltnis, Gottingen 2024, S. 209-224, besonders 212-223. / Korber,
Andreas: Geschichtsbewusstsein: (nur) reif — modern — westlich? Ein Pladoyer, in: Barricelli, Michele / Yildirim,
Lale (Hrsg.): Geschichtsbewusstsein — Geschichtskultur — Public History. Ein spannendes Verhéltnis, Gottingen
2024, S. 225-238.

% Vgl.: Baumgirtner, Ulrich: Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernen in der Schule, 2. aktualisierte
Aufl., Paderborn 2019, S. 37. / Gundermann, Christine et al.: Schliisselbegriffe der Public History, Gottingen
2021, S.122f.

7 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 33. / Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 91.

88 Vgl.: Riisen, Jorn: Historische Orientierung. Uber die Arbeit des GeschichtsbewuBtseins, sich in der Zeit zu-
rechtzufinden, 2., liberarbeitete Aufl., Schwalbach / Ts. 2008, hier S. 14-19. Gerade in der Fokussierung auf das
Prozesshafte historischen Denkens unterscheidet sich die Riisensche® Konzeption von Geschichtsbewusstsein
von Hans-Jiirgen Pandel. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 179f. Erwéhnt sei an dieser Stelle, dass Riisen in jiinge-
rer Zeit gerade von Markus Bernhardt fiir seine Fokussierung auf die Beseitigung von Kontingenzerfahrungen
angegriffen wurde. Bernhardt ist der Meinung, dass gerade die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit neue
Kontingenzen schaffen kann. Die Beschéftigung mit Kontingenz ermdgliche es, den Fokus von einem linear-
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dar.®® Die entstehenden Narrationen sind nicht alle gleichwertig, sondern konnen anhand drei
unterschiedlicher Triftigkeitskategorien differenziert werden: '° Die empirische Triftigkeit be-
zeichnet die Adaquatheit, mit der die Regeln der historischen Forschung angewandt wurden
und die Narration in Aussage und Deutung anhand historischer Quellen belegt wird. ”* Normativ
triftig sind Erzédhlungen dann, wenn zugrundeliegende Normen und Wertvorstellungen offen-
gelegt werden und die eigene Perspektive sowie unterschiedliche Standpunkte in der Gegenwart
reflektiert werden.”? Die narrative Triftigkeit wiederum bemisst die sinnhafte Synthetisierung
empirischer sowie normativer Prinzipien, sodass eine Erzihlung entsteht, die Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft sinnvoll und sinnstiftend miteinander zu verbinden vermag und ver-
stindlich ist.”® Was genau dies bedeutet wird unterschiedlich im Forschungsdiskurs bespro-
chen:’ Einerseits verweist sie auf die zentralen Strukturelemente und grundlegenden epistemi-
schen Prinzipien aller historischen Erzihlungen — die Multiperspektivitit’®, Retroperspektivi-
tdt’®, Partialitit’” und Selektivitit’®.”® Andererseits ist damit die Lebensweltorientierung ge-
meint, also inwiefern die konstruierten kausalen Zusammenhéinge in der Gegenwart Sinn ent-
falten konnen.® Diese Triftigkeitskonzeptionen werden aufgrund ihrer Offenheit sehr unter-
schiedlich in der geschichtsdidaktischen Forschung verstanden und operationalisiert, bieten
dadurch aber auch die Moglichkeit, fiir den jeweiligen Untersuchungskontext spezifiziert zu

werden. 8!

Das Individuum schafft historische Narrationen niemals in einem leeren Raum, sondern ist im-

mer eingebettet und sozialisiert in bestimmte Kulturen zum Umgang mit Geschichte(n) und

kausalen Erzihlversténdnis zu 16sen und damit Kernprinzipien des historischen Denkens lehr- und erfahrbar zu
machen. Vgl.: Grewe, Kontingenz, S. 409-414.

% Fiir einen Uberblick iiber die Begriffsnuancen und -geschichte sowie eine kritische Einordnung des ,histori-
schen Erzdhlens® Siehe: Krebs, App in die Geschichte, S. 28-33.

" Vgl.: Ebd., S. 37-39.

M Vgl.: Ebd., S. 39. / Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 438.

2Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 39.

8 Vgl.: Ebd. /Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 438.

"4 Vgl.: Kriiger, Kai: Wirtschaftswunder und Mangelwirtschaft. Zur Produktion einer Erfolgsgeschichte in der
deutschen Geschichtskultur, Bielefeld 2020, S. 135.

75 Jede historische Erziihlung wird aus einer bestimmten (sozialen) Perspektive und mit einem bestimmten Ziel
konstruiert, was sie beeinflusst.

76 Jede historische Erzihlung wird aus der Gegenwart heraus konstruiert, beschiftigt sich aber mit der Vergan-
genheit, was zwangslaufig eine zeitlich zuriickblickende und damit perspektivische Erzdhlung hervorbringt.

" Nur ein Bruchteil der Vergangenheit hat als Quellen bis heute iiberdauert, weshalb historische Erzihlungen
immer bruchstiickhaft bleiben miissen.

"8 Jede Erzihlung kann nur bestimmte Informationen beinhalten und muss andere ausschlieBen. Dieser Selekti-
onsprozess ist einerseits von der historischen Fragestellung aber auch von den individuellen Eigenschaften und
Interessen der erzdhlenden Person abhéngig. Damit ist jede historische Erzdhlung selektiv.

" Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 36. / Schreiber et al., Kompetenz-Strukturmodell, S. 21.

8 Vgl.: Kriiger, Wirtschaftswunder, S. 135.

81 Einzelne Verstindnisse sind beispielhaft nachzulesen bei Krebs, App in die Geschichte, S. 40.
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Vergangenheit.®? Diese Geschichtskultur kann in Anlehnung an Bernd Schénemann, der Riisens
etwas unprizise Konzeption der Geschichtskultur konstruktivistisch erweitert und prézisiert
hat, als externalisierte Geschichtsbewusstseine verstanden werden.® Internalisierte (Ge-
schichtsbewusstsein) und externalisierte (Geschichtskultur) historische Narrationen beeinflus-
sen sich gegenseitig. 8 Da eine Gesellschaft nicht als homogene Instanz zu verstehen ist, die
sich in ihrer Gesamtheit auf die gleichen Deutungen von Vergangenheit beruft, sondern viele
Deutungsangebote in unterschiedlichen Medien miteinander konkurrieren, betont die jiingere
Forschung von Geschichtskulturen im Plural zu sprechen.® Immer mehr solcher Narrationen
werden im digitalen Rahmen geduBert, sodass sich digitale Geschichtskulturen als wachsendes
Forschungsfeld etablieren und zunehmend im Geschichtsunterricht thematisiert werden soll-
ten.® Riisen schligt zur Analyse von geschichtskulturellen Phiinomenen drei Dimensionen vor,
die sich gegenseitig bedingen, aber zu Untersuchungszwecken voneinander differenziert wer-
den konnen:®’ Die kognitive®, dsthetische® und politische®® Dimension. In der Auseinander-
setzung mit geschichtskulturellen AuBerungen sind Kontroversen geradezu unvermeidbar, denn
Narrationen und damit Deutungen von Geschichte sind immer eine selektive Konstruktion, in
der unterschiedliche Werte zu Tage treten konnen. Solche Kontroversen im schulischen histo-
rischen Lernen zu thematisieren und S:S zu einer Positionierung anzuleiten, verweist dement-
sprechend einerseits auf grundlegende Aspekte historischen Denkens und hilft ihnen anderer-

seits dabei, Demokratie zu leben. In den Lernprozessen muss ein Mittelweg gefunden werden,

82 Vgl.: Gundermann et al., Schliisselbegriffe, S. 129./ Baumgirtner, Wegweiser, S. 41. / Schénemann, Bernd:
Geschichtsbewusstsein — Theorie, in: Barricelli, Michele / Liicke, Martin (Hrsg.): Handbuch. Praxis des Ge-
schichtsunterrichts, Band 1, 2. Aufl., Schwalbach / Ts. 2017, S. 98—111, hier S. 102.

8 Vgl.: Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 435.

8 Vgl.: Baumgirtner, Wegweiser, S. 40f. / Gundermann et al., Schliisselbegriffe, S. 1291

8 Vgl.: Gundermann et al., Schliisselbegriffe, S. 132f.

8 Vgl.: Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 433f. / Mares et al., Geschichtsdidaktik, S. 147.

87 Vgl.: Riisen, Jorn: Was ist Geschichtskultur? Uberlegungen zu einer neuen Art, iiber Geschichte nachzuden-
ken, in: FiilBmann, Klaus et al. (Hrsg.): Historische Faszination. Geschichtskultur heute, Kdln / Weimar / Wien
1994, S. 3-27, hier S. 11-17./ Gundermann et al., Schliisselbegriffe, S. 137. / Riisen, Jorn: Geschichtskultur, Bil-
dung und Identitit. Uber Grundlagen der Geschichtsdidaktik, Berlin 2020, S. 19-23.

8 | Die kognitive Dimension der Geschichtskultur wird in modernen Gesellschaften vornehmlich durch die histo-
rischen Wissenschaften realisiert. [...] Es handelt sich um das Prinzip einer inhaltlichen Kohédrenz, das die Ver-
l1aBlichkeit [sic!] der historischen Erfahrung und die Reichweite der Normen betrifft, die zu ihrer Deutung
verwendet werden.“ Siehe: Riisen, Uberlegungen, S. 16.

8 Diese Dimension bezeichnet die Form der kiinstlerischen Gestaltung der Narration, die das ,,[...] Asthetische
im Historischen zum Vorschein bringen [soll (Anm. C.-G. Arntz)] und als etwas fiir die spezifische Erinnerungs-
arbeit des GeschichtsbewuBtsein [sic!] Wesentliches erkennbar machen [soll (Anm. C.-G. Arntz)].“ Ebd., S. 12.
% | Die genuin politische Dimension der Geschichtskultur ist darin begriindet, daB [sic!] jede Form von Herr-
schaft einer Zustimmung durch die Betroffenen bedarf, in der ihre historische Erinnerung eine wichtige

Rolle spielt. Ebd., S. 15.
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zwischen Einhaltung des ,Beutelsbacher Konsens‘® und dem Eindruck einer falschen Ausge-

wogenheit in der Begriindungsbasis der unterschiedlichen Positionen.%

Eine der wesentlichsten Aufgaben der Schule im Bereich des Geschichtsunterrichts ist es, die
S:S dazu zu befédhigen, reflektiert und kritisch mit der Vergangenheit und mit Geschichte im
eigenen Lebensvollzug umzugehen. Dazu gehort, dass sie lernen, ihre zeitlichen Orientierungs-
bediirfnisse — fachlich und methodisch gesichert — moglichst plausibel zu befriedigen und sich
in der dffentlichen Geschichtskultur zurechtzufinden und zu partizipieren.®® Seit der kompe-
tenztheoretischen Wende in der Pddagogik wurden verschiedene historische Kompetenzmo-
delle, aufbauend auf den Uberlegungen Riisens entwickelt, die versuchen, die Verbindung zwi-
schen Theorie und Praxis zu ermdglichen. Diese Kompetenzmodelle konnen als normative
Wendung des Verstidndnisses von historischem Lernen verstanden werden und scheinen zuneh-
mend das Geschichtsbewusstsein als Fokal- und maflgeblichem Bezugspunkt der geschichtsdi-
daktischen Diskussion abzuldsen.? Bisher gibt es keinen Konsens iiber ein bestimmtes ge-
schichtsdidaktisches Kompetenzmodell. Unterschiedliche Kompetenzmodelle mit divergieren-
den Fokussierungen und theoretischen Herleitungen stehen nebeneinander.®® Grundlegende Ei-
nigkeit herrscht jedoch in der Ausrichtung auf eine narrativistische Geschichtstheorie. Deshalb
wird — in unterschiedlichen Ausgestaltungen und Auspriagungen — das narrative Moment des

historischen Erzihlens als spezifisch historische Operation angesehen.%

Stark rezipiert ist das Kompetenzmodell der Forscher:innengruppe ,FUER-Geschichtsbewusst-
sein*%’, das ebenfalls den Fokus auf narrative Kompetenzen lenkt und auf den Uberlegungen
Riisens beruht.%® Hierbei werden Kompetenzen — im Gegensatz zu anderen, historischen Kom-
petenzmodellen — nicht nur im Kontext der Schule und des Unterrichts gedacht, sondern das

Augenmerk auf historische Denkprozesse wihrend des gesamten Lebens und damit der

% Dieser stellt erstens ein Kontroversititsgebot auf, zweitens ein Uberwiltigungsverbot und drittens das Prinzip
der Schiier:innenorientierung. Vgl.: Bundeszentrale fiir politische Bildung: Beutelsbacher Konsens, 07.04.2011,
URL: https://www.bpb.de/die-bpb/ueber-uns/auftrag/51310/beutelsbacher-konsens/ (abgerufen am 24.02.2025).
92 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 89-91.

9 Vgl.: Schreiber et al., Kompetenz-Strukturmodell, S. 13-15. / Grewe, Kontingenz, S. 416.

% Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 6./ Barsch / Nitsche, Geschichtsbewusstsein noch erforschen, S. 213,
223.

% Fiir eine Darstellung und einen knappen Vergleich von vier verbreiteten geschichtsdidaktischen Kompetenz-
modellen, siche: Mayer-Simmet, OER, S. 184-188.

% Fiir eine Ubersicht {iber den empirischen Forschungsstand zum historischen Erzihlen seit den 1990er-Jahren
siche: Krebs, App in die Geschichte, S. 65-76. / Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 91.

% Dieses Akronym steht fiir , Férderung und Entwicklung eines reflektierten und (selbst-)reflexiven Geschichts-
bewusstseins®. Baumgirtner, Wegweiser, S. 81 [Hervorhebungen aus dem Original iibernommen].

% Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 51./ Schreiber et al., Kompetenz-Strukturmodell, S. 13-18. / In Oster-
reich hat es sich inzwischen groBtenteils durchgesetzt: Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 182.
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Bedeutung von Geschichte fiir die Bewiltigung des menschlichen Lebens gelegt.?® Dieses stellt
aktuell das elaborierteste, geschichtsdidaktische Kompetenzmodell dar.1®® Das Modell ist fle-
xibel genug angelegt, sodass andere Ansdtze des historischen Lernens darin aufgenommen wer-
den konnten.!? Aus diesen drei Griinden bietet es sich fiir die vorliegende Untersuchung an.
Ausgehend von der ,disziplindren Matrix‘ Riisens,%? die von Andreas Korber als spiralformig
und damit dynamisch weitergedacht wurde, entwickelte die Forscher:innengruppe um Schrei-
ber ein Kompetenzmodell, das vier historische Kernkompetenzen ausweist, die sich wiederum
in mehrere Einzelkompetenzen untergliedern.!®® Diese Kompetenzbereiche sind nur zu analy-
tischen Zwecken voneinander differenziert und iiberlappen sich in der Realitit.}%* Das Kompe-
tenzmodell mit all seinen Feinheiten darzustellen, scheint wenig zielfiihrend, weshalb es an
dieser Stelle nur kurz und oberflichlich dargestellt wird.'®® Durch die historische Fragekompe-
tenz entstehen Fragen, die mithilfe der historischen Methodenkompetenz beantwortet werden
konnen. Diese beinhaltet die Re- und Dekonstruktion!®® von historischen Narrationen sowohl
in Quellen als auch in Darstellungen. Hierdurch konnen Individuen mithilfe der historischen
Orientierungskompetenz ihre Fragen und Orientierungsbediirfnisse befriedigen. Wahrend die-
ses gesamten Prozesses hilft die historische Sachkompetenz dabei, angemessen mit den histo-
rischen Gegenstinden umzugehen.!%’ Die Forderung der ,,[...] Basisoperation des historischen

Denkens (Re- und Dekonstruktion) [...]“'%® stellt damit einen der zentralen Aspekte des

% Vgl.: Schreiber et al., S. 15. / Krebs, App in die Geschichte, S. 52.

100 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 185.

101 Bspw. hat Krebs in ihrer Dissertation gezeigt, wie sich die Aspekte der Multiperspektivitiit, Pluralitit und
Kontroversitit in die Kompetenzbereiche der ,Forscher:innengruppe FUER hineindenken lassen und damit der
Konstruktionscharakter von Geschichte weiter betont werden kann. Siehe: Krebs, App in die Geschichte, S. 83-
85. Die von Grewe betonte Kontingenz historischer Ereignisse und Rekonstruktionen, die oftmals in Schulge-
schichtsnarrationen vereinfacht und geglattet wird, kann besonders im Dekonstruktionsprozess reflektiert und
herausgearbeitet werden. Siehe: Grewe, Kontingenz, S. 416-418.

102 Hierbei handelt es sich um ein Modell, das ,,[...] die Prinzipien und Operationen historischen Denkens in ei-
nen systematischen Zusammenhang, der Lebenswelt und Geschichtswissenschaft unauflgslich verkniipft [...]%,
bringt, indem der oben beschriebene Prozess der Orientierung und Beantwortung von historischen Fragestellun-
gen kreis bzw. spiralformig angeordnet wird. Schreiber et al., Kompetenz-Strukturmodell, S. 15-17, 47.

103 ygl. Ebd., S. 31f.

104 ygl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 57./ Sochatzy, Florian et al.: Das Potential digitaler Lehr- und Lern-
mittel fiir den Paradigmenwechsel Kompetenzorientierung, in: Buchberger, Wolfgang et al. (Hrsg.): Nutzung di-
gitaler Medien im Geschichtsunterricht, Innsbruck 2015, S. 179-199, hier S. 182.

105 Die einzelnen ausdifferenzierten Kompetenzbereiche finden sich bei: Schreiber et al. Kompetenz-Strukturmo-
dell, S. 19-29.

106 Bei der Rekonstruktion wird das zur Klirung der Frage nétige Wissen gesammelt und in eine nachvollzieh-
bare Geschichte geformt, wohingegen bei der Dekonstruktion bereits bestehende Darstellungen des Vergangenen
kritisch analysiert werden. Siche: Baumgirtner, Wegweiser, S. 81.

107 Betont sei an dieser Stelle, dass es sich bei der historischen Sachkompetenz nicht nur um die Verfiligbarkeit
von Sachwissen, Zahlen oder Personennamen handelt, sondern auch um die Kenntnis von Konzepten, Katego-
rien und epistemologischen Prinzipien der Geschichte, die weiter oben dargestellt wurden. Es handelt sich hier-
bei also um eine Art ,Meta-Kompetenz®. Siehe: Krebs, App in die Geschichte, S. 62f.

108 Schreiber et al., Kompetenz-Struktrumodell, S. 17. Beide Operationen mischen sich in der Realitéit und sind
nur zu analytischen Zwecken strikt trennbar. Siehe: Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 438.
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Geschichtsunterrichts dar.!%® Der historische Orientierungsprozess erfordert und ermdoglicht

dabei unterschiedlichste Medienkompetenzen. !

Historische Lernprozesse sind also kein
stumpfes Auswendiglernen von Fakten, sondern (teils) lange und komplexe Prozesse, die die

eigene Positionierung in Zeit und Welt beeinflussen konnen.

2.2 Aufgabenstellungen als Fokalpunkte historischer Lernprozesse

Aus theoretischer Perspektive ist eine Kompetenzorientierung sinnvoll, jedoch ist es nicht
leicht, diese in der Unterrichtspraxis umzusetzen. Empirische Forschungen konnten bestétigten,
dass Aufgabenstellungen®'! hierfiir eine maBigebliche Funktion einnehmen, weshalb ihnen in
der Forschung eine ,Schliisselrolle‘ zugeschrieben wird und das Forschungsinteresse an ihnen
in den letzten Jahren groB war.*'? Durch Aufgaben werden die unterschiedlichen Materialien 3,
die fiir einen Lernprozess bereitstehen, erst in einen Sinnzusammenhang gebracht und die Ler-
nenden damit in die Lage versetzt, anhand dieser Materialien ithre Kompetenzen weiterzuent-
wickeln.'** Damit sind Lernaufgaben mit ihrem Auf- und Anforderungscharakter die tragenden

Elemente des Unterrichts.11°

In didaktischer Analyseperspektive stellt sich die Frage, was gute Lernaufgaben!'® auszeich-
net:'Y” Grundlegend ist festzuhalten, dass Lernaufgaben — dem oben dargestellten Verstéindnis
historischer Lernprozesse entsprechend — den konstruktiven Charakter von Geschichte betonen
und die Lernenden dazu befahigen sollten, selbst kritisch mit historischen Narrationen fachlich-
methodisch abgesichert umzugehen.!'® Lernende sollten also in Lernsettings, die auf Kompe-

tenzerwerb ausgerichtet sind, selbststindig und idealerweise kollaborativ bestimmte Inhalte

109 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 7.

110 S0 bspw. ausgefiihrt bei Liebern, Angebote-Nutzungs-Studie, S. 65 fiir das Medienwissen, die Medienbewer-
tung und das Medienhandeln.

111 Bisher herrscht kein Konsens iiber einen genauen Aufgabenbegriff in der Geschichtsdidaktik. Fiir eine Dis-
kussion siehe: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 75f.

12 ygl.: Korber, Andreas et al.: Task-Based History Learning (TBHL) — ein Konzept fiir reflexive Lernaufgaben
im Geschichtsunterricht?, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 20,1 (2021), S. 197-212, hier S. 197. / Liebern,
Angebot-Nutzungs-Studie, S. 73./ Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 185./ Krebs, App in die Geschichte, S. 74. /
Mayer-Simmet, OER, S. 46, 222f. Fiir einen Uberblick iiber die bisherige geschichtsdidaktische Forschung zu
Aufgaben siehe: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 80-83.

113 Damit sind im Kontext dieser Arbeit alle Quellen und Darstellungen verstanden, die aktiv durch Lernaufga-
ben in den Lernprozess integriert werden.

114 Neben den Materialien konnen noch diverse andere Textformen zusitzlich zu Aufgaben als hiufige Bestand-
teile historischer Lehr-Lernmedien ausgemacht werden. So bspw.: der Lehrtext, verstandnisfordernde Einheiten,
gliedernd-organisierende Einheiten oder Erlduterungen zum Material. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 44.

115 Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 78. / Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 190.

116 Oftmals wird in der Forschung zwischen Priifungs- Diagnose und Lernaufgaben unterschieden, die jeweils
unterschiedliche Funktionen erfiillen. Siehe: Korber et al., TBHL, S. 198. / Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie,
S. 76. / Thiinemann, Holger: Historische Lernaufgaben. Theoretische Uberlegungen, empirische Befunde und
forschungspragmatische Perspektiven, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 12 (2013), S. 141-155, hier S. 143.
17 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 225.

118 Vgl.: Korber et al. TBHL, S. 204f. / Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 74.
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und Kompetenzen durch die Bewdltigung entsprechend ergebnisoffener Aufgaben und Prob-
leme erarbeiten und im Zuge dessen eigene Deutungen entwickeln.'®® Aufgaben, die auf das
Auswendiglernen von Jahreszahlen oder vorgefertigter Deutungen zielen, scheinen eher die
Vorstellung einer einzelnen wahren Geschichte, einer ,Meistererzahlung* zu transportieren und
tragen folglich wenig zu umfassenden, historischen Lernprozessen bei.*?° Bei der differenzier-
ten Betrachtung der Zielvorstellungen von Lernaufgaben kann die Unterscheidung unterschied-
licher Wissenstypen des Historikers und Geschichtsdidaktikers Christoph Kiihberger helfen.

<121

Dieser unterscheidet erstens ,Deklaratives- und Faktenwissen‘*<, zweitens ,konzeptionelles

‘123 ynd viertens ,metakognitives Wissen‘1?4.1%5 Ziel

Wissen ‘1?2, drittens ,prozedurales Wissen
eines guten Lehrlernmittels sollte es sein, diese unterschiedlichen Wissenstypen zu thematisie-

ren und aufeinander zu beziehen.

Gemal dem Sprichwort ,Ohne Wolle kann man nicht stricken konnen historische Kompeten-
zen nicht ohne historische Inhalte erworben werden.?® Der Schritt der Analyse von historischen
Quellen oder Darstellungen ist folglich elementar, damit historische Lernprozesse ablaufen
konnen. Jedoch sollten Aufgabenstellungen nicht in diesem niedrigen Anforderungsniveau ver-
bleiben, sondern ineinandergreifen und zu Aufgabenclustern zusammengefasst werden, die eine
Progression des Anforderungsniveaus und der unterschiedlichen Kompetenzanforderungen er-
moglichen.'?” Sowohl in der geschichtsdidaktischen Theorie als auch in der Schulpraxis bei
Abiturpriifungen wird von drei Anforderungsbereichen ausgegangen, die in ihrem Anforde-
rungs- und Komplexitdtscharakter hierarchisch zu verstehen sind: Reproduktion, Reorganisa-
tion und Transfer sowie Reflexion und Problemldsung.'?® Seit der Begriindung der deutschspra-

chigen Geschichtsdidaktik durch Karl-Ernst Jeismann wird der gelingende historische

119 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 217, 223. / Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 3./ Krebs, App in die Ge-
schichte, S. 74. / Korber et al., TBHL, S. 203f.

120 Solche Vorstellungen ignorieren die grundlegende Kontingenz historischer Situationen, die in den epistemi-
schen Grundaspekten der Multiperspektivitit usw. zu Tage tritt. Vgl.: Grewe, Kontingenz, S. 414f.

121 Damit sind isolierte Informationsteile, Daten, Namen, Fachbegriffe gemeint.

122 Dieses bezeichnet Konzepte, die in der Geschichtswissenschaft gebraucht werden und Elemente miteinander
in einen diskutierbaren Zusammenhang stellen. Bspw: ,Industrialisierung® oder ,Epoche*.

123 Hiermit sind fachspezifische Methodenkompetenzen gemeint.

124 Hierbei handelt es sich um Entscheidungskriterien fiir den Wert historischer Bildung, oder die Bewertung ei-
gener Deutungen.

125 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 241./ Kiihberger, Christoph: Konzeptionelles Wissen als besondere Grundlage
des historischen Lernens, in Kiihberger, Christoph (Hrsg.): Historisches Wissen, Geschichtsdidaktische Erkun-
dung zu Art, Tiefe und Umfang fiir das historische Lernen, Schwalbach / Ts. 2012, S. 33-74, hier S. 35.

126 ygl.: Mayer-Simmet, OER, S. 188./ Liebern argumentiert bspw. dafiir, dass nicht-narrative Aspekte zu einer
guten historischen Aufgabenkultur gehoren. Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 22.

127'vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 228. Klassischerweise werden Aufgaben in drei Anforderungsbereiche diffe-
renziert, die in ihrer Komplexitét ansteigen: Reproduktion, Reorganisation und Transfer sowie Reflexion und
Problemldsung. Siehe: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 84f.

128 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 227./ Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 3.
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Lernprozess oftmals in der Trias der Analyse®?®, des Sachurteils*® und des Werturteils*3! unter-

teilt, die gute Aufgabencluster beinhalten sollten.?

Was dariiber hinaus gute Lernaufgaben
auszeichnet, wird mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen diskutiert. Gefordert wird
bspw., ,,[...] dass Lernaufgaben verstiandlich sind, Offenheit aufweisen, die Lernenden heraus-
fordern, differenziert sind sowie zur Kooperation anregen.“!3 Spezifisch historische Lernauf-
gaben sollen dariiber hinaus zum Erzdhlen anregen, aus historischen Leitfragen erwachsen, auf

eine Urteilsbildung hinauslaufen; der Lernprozess sollte abschlieBend reflektiert und evaluiert

werden.13*

Gute Lernaufgaben beziehen sich auf Materialien, wobei besonders die Verwendung und Zu-
sammenstellung des Quellenmaterials eine Herausforderung darstellt. Quellenarbeit sollte zur
kritischen Auseinandersetzung anregen, historische Alteritét erfahrbar machen, bekannte Deu-
tungsmuster verunsichern und den Konstruktionscharakter von Geschichte verdeutlichen.’*® In
diesem Kontext wird in der Forschung diskutiert, inwiefern das Quellenmaterial didaktisiert,
verkiirzt und durch Lehrkrifte vorausgewdhlt sein darf. In unterrichtspraktischer Perspektive
scheint es zwar sinnvoll zu sein, passende Quellen auszusuchen und an die Lerngruppe anzu-
passen, allerdings wird damit der Arbeitsschritt der Heuristik aus dem historischen Lernprozess
der S:S ausgegliedert. Gerade die Suche und Auswahl passender Quellen oder auch Darstellun-
gen stellen jedoch einen elementaren Schritt in der Beantwortung historischer Fragen dar —
besonders wenn sie auBerhalb eines formalen'®® Lernkontextes vonstattengeht.*” Viele Unter-

suchungen von Schulbiichern kommen zu dem Schluss, dass diese Forderungen zum Umgang

129 Im Zuge der Analyse wird sich durch Quellenkritik und der zielgerichteten Lektiire von Darstellungen und
Quellen ein Uberblick iiber einen historischen Sachverhalt verschafft.

1% Durch das Sachurteil erfolgt aufbauend auf der Analyse eine Gewichtung unterschiedliche Aspekte und es
wird eine eigene Narration geschaffen.

131 Durch das Werturteil werden die gewonnen Erkenntnisse auf die Gegenwart bezogen und der eigene Urteils-
prozess kritisch reflektiert.

132 Vgl.: Baumgirtner, Wegweiser, S. 33f.

133 Krebs, App in die Geschichte, S. 75.

13 Vgl.: Ebd., S.75f. / Mayer-Simmet, OER, S. 226. / Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 186. / Thiinemann, His-
torische Lernaufgaben, S. 147-149. / Thiinemann, Holger: Historisch Denken lernen mit Schulbiichern? For-
schungsstand und Forschungsperspektiven, in: Bramann, Christoph et al. (Hrsg.): Historisch Denken lernen mit
Schulbiichern, Frankfurt a. M. 2018, S. 17-36, hier S. 27.

1% Vgl.: Grewe, Kontingenz, S. 415. / Mayer-Simmet, OER, S. 200-203.

1% Formale Lernprozesse sind solche, die stark organisiert, standardisiert, hierarchisiert und zielgesteuert in Bil-
dungseinrichtungen ablaufen. Daneben wird zwischen non-formale Kontexten, die zwar organisatorisch struktu-
riert sind, jedoch weder Noten geben noch ein festes Curriculum haben und informellen Lernprozessen im All-
tag, die selbstgesteuert und vorwiegend innerhalb des familidren Rahmens ablaufen, unterschieden. Siehe: Nie-
ding, Iris: Von digitalen Lernspielen bis Social Media. Wie Kinder und Jugendliche in non-formalen Bildungs-
kontexten mit, von und iiber digitale Medien lernen, in: Wilmers, Annika et al. (Hrsg.): Bildung im digitalen
Wandel. Lehren und Lernen mit digitalen Medien, Miinster / New York 2022, S. 31-67, hier S. 31f.

187 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 101, 108-110.
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mit Quellen in der Praxis von Schulbiichern i. d. R. nicht umgesetzt werden.'3® Aufgabenstel-
lungen beziehen sich oftmals auf den ,Verfasser:innentext‘, wobei sich die Quellenarbeit haufig
nur auf eine Illustration eben dieses beschrinkt.'®® Dabei werden ,Verfasser:innentexte® als die
prigenden Elemente der Erzihlaussage des Kapitels in der Forschung problematisiert.'4? Hie-
rauf aufbauend wurden gewisse Anforderungen formuliert, denen ,Verfasser:innentexte ent-
sprechen sollten: Bspw. sollten gute ,Verfasser:innentexte sprachlich zwischen Sachinforma-
tion und Deutung unterscheiden und sich selbst kritisierbar machen, indem andere Deutungen
und Perspektiven ebenfalls Raum erhalten. Briiche in der Uberlieferung und Forschungsdis-

kurse sollten als solche kenntlich gemacht werden, damit keine ,Meisternarrative® entstehen. 24!

2.3 Medien des historischen Lernens

Da sich gute Lernaufgaben stets auf Materialien beziehen, riickt der Fokus auf die grof3e Be-
deutung von Medien und damit auch auf die Digitalitidt im Kontext des historischen Lernens. 42
Bisher hat sich jedoch kein konsensfahiger Medienbegrift in der Geschichtsdidaktik durchset-
zen konnen, wobei er auch disziplinunabhiingig unscharf und bedeutungsdifferent ist.'** Dem
Medienbegriff des Geschichtsdidaktikers Hans-Jiirgen Pandel — demnach Medien Triger von
Kognitionen seien, die mithilfe bestimmter Methodiken verstanden werden miissen — wurde
nach weiter Rezeption und groBem Zuspruch in der Geschichtsdidaktik in letzter Zeit vermehrt

Kritik entgegengebracht.'** Pandels Medienverstindnis reduziert Medien auf ihre

138 Gerade deshalb wird in digitalen Medien immer wieder die Chance gesehen, die zum Teil eingefahrenen
Strukturen von Schulbiichern, die seit Jahrzehnten daran scheitern, die Forderungen der Forschung in die Praxis
umsetzen, aufzubrechen, weil sie weniger Reglementarien unterworfen sind und in Strukturen entstehen, die we-
niger festgefahren zu sein scheinen. Siehe: Ebd., S. 105.

1% Vgl.: Ebd., S. 100-105. / Grewe, Kontingenz, S. 416.

140 ygl.: Jansen, Johannes: Schulbiicher als Erzéhlungen eigenen Formats. Perspektiven narratologischer Ge-
schichtsschulbuchforschung, in: Danker, Uwe (Hrsg.): Geschichtsunterricht — Geschichtsschulbiicher — Ge-
schichtskultur. Aktuelle geschichtsdidaktische Forschungen des wissenschaftlichen Nachwuchses, Mit einem
Vorwort von Thomas Sandkiihler, Gottingen 2017, S. 129-152, hier S. 144. / Becher, Ursula A. J.: Schulbuch, in:
Pandel, Hans Jiirgen / Schneider, Gerhard (Hrsg.): Handbuch. Medien im Geschichtsunterricht, 7. erweiterte
Aufl., Schwalbach / Ts. 2017, S. 45-68, hier S. 54.

141 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 193f. / Sochatzy et al., Paradigmenwechsel Kompetenzorientierung, S. 186. /
Schénemann / Thiinemann, Schulbucharbeit, S. 84f.

142 ygl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 75.

143 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 25./ Bernsen / Spahn, Herausforderungen und Hypes, S. 195f. / Mares et al.,
Geschichtsdidaktik, S. 146f. / Fiir eine Ubersicht iiber unterschiedliche Traditionsstriinge in der Definition aufer-
halb der Geschichtsdidaktik siehe: Schaumburg, Prasse, Medien und Schule, S. 17-23. / Liebern, Angebot-Nut-
zungs-Studie, S. 36-39.

144 Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 463f. / Tribukait, Maren: Zwischen digitalen Angeboten und ge-
schichtsdidaktischen Anforderungen. Zur Medialitét des Geschichtsunterrichts, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdi-
daktik 17 (2018), S. 135-149, hier S. 137-139./ Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 42-45.
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informationsvermittelnde Rolle (fiir den Unterricht) und verschlieSt damit die Augen fiir die
grofBeren, gesellschaftspragenden Aspekte, die bspw. im Zuge der Digitalisierung deutlich wer-

den 145

Im Kontext der Digitalisierung haben Bernsen et al. ein differenzierteres Verstdndnis von Me-
dien fiir das historische Lernen erortert, Pandels Konzeption erweitert und vier Modi, wie mit
Medien im Lernprozess umgegangen werden kann, unterteilt: 146 Lernen an'#” digitalen Medien,
Lernen mirt*® digitalen Medien, Lernen ziber'®® digitale Medien und Lernen in'* digitalen Me-
dien.'™ Diese genauere Betrachtung ist in der Geschichtsdidaktik viel zitiert und ermdglicht es,
exakter auf Einsatzmoglichkeiten bestimmter Medien fiir den Lernprozess einzugehen.!®?
Selbst, wenn ein bestimmtes Medium sich bspw. nicht dazu eignen sollte, historische Lernpro-
zesse anzuleiten, kann es moglicherweise gut dazu geeignet sein, iiber mediale Besonderheiten
zu lernen.'® Der technikzentrierte Medienbegriff Pandels weicht also zunehmend einem kultu-
rellen Verstindnis von Medien:'** Sie werden nicht mehr nur als Kommunikationsmittel ver-
standen, sondern ,,[...] als Umwelt und Gesellschaft gestaltendes sowie von uns gestaltetes Ele-
ment‘“!> begriffen. In dieser ausgeweiteten Perspektive werden ,,[...] kommunikativ-sinnstif-
tende sowie geschichts-, gesellschafts- und (erinnerungs-)kulturprigende Funktion[en] [...]*1%®

von Medien zunehmend hervorgehoben. Medien setzen demnach einen Raum, in dem sich

145 Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 463f. / Mayer-Simmet, OER, S. 39. Daneben wurde noch weitere Kri-
tik an Pandels Medienbegriff geduBert, die bei Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 45 zusammengetragen ist.
146 Vgl.: Bernsen, Daniel et al.: Medien und historisches Lernen: Eine Verhiltnisbestimmung und ein Plddoyer
fiir eine digitale Geschichtsdidaktik, in: Zeitschrift fiir digitale Geschichtswissenschaften 1 (2012), S.1-27, hier
S. 17f. Mierwald, Digital Humanities, S. 464. / Mayer-Simmet, OER, S. 39./ Liebern, Angebot-Nutzungs-Stu-
die, S. 46.

147 Hierbei fungieren digitale Medien als Lernobjekt, bspw. indem die Vergangenheit mit Hilfe digitalisierter
Quellen rekonstruiert oder ein Youtube-Video dekonstruiert wird. Lernziel sind also klassische historische Kom-
petenzen, die mit Hilfe digitaler Medien gefordert werden sollen.

148 Digitale Medien dienen hier als Lernwerkzeuge, die es bspw. erméoglichen, Arbeitsergebnisse zu verdffentli-
chen oder Lernergebnisse zu visualisieren.

149 In diesem Modus werden digitale Medien selbst zum Lerninhalt, indem die medialen Spezifika reflektiert und
gelernt werden, bspw. indem spezifisch digitale Quellenkritik eingeiibt oder aber die Funktionsweise digitaler
Lerntools besprochen werden.

150 Indem digitale Medien als Lernumwelt fungieren, ermdglichen sie aufgrund ihrer besonderen Medialitt
bspw. das Recherchieren zu historischen Sachverhalten im Internet oder erleichtern Kommunikationswege, um
iiber historische Fragen zu diskutieren.

181 Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 464./ Mares et al., Geschichtsdidaktik, S. 145.

152 Bernhardt und Neeb bezeichnen den Ansatz von Bernsen et al. bspw. als ,,[...]zentral [...]*. Bernhardt / Neeb,
Apps, S. 66.

153 Allerdings fokussiert diese Einteilung ebenfalls stark auf die Mittlerfunktion von Medien beim Lernen und
vernachlissigt damit gesamtgesellschaftsbezogene Uberlegungen, bspw. wie Medien die Wahrnehmung beein-
flussen konnen. Siehe: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 46.

154 Fiir einen kleinen historischen Uberblick iiber die gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen im
Kontext der ,Digitalisierung" siehe: Krebs, App in die Geschichte, S. 42-44 oder Bezogen auf die Digitalisierung
der deutschen Schulen seit den 1970er Jahren: Eickelmann, Perspektiven fiir die Schulentwicklung, S. 11-14.

155 Krebs, App in die Geschichte, S. 9.

1% Mierwald, Digital Humanities, S. 463.
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spezifische kulturelle Praktiken und gesellschaftliche Strukturen entwickeln, die besondere

Moglichkeiten fiir Kommunikation, soziale Interaktion und Lernen bieten.

Im unterrichtlichen Einsatz beeinflussen die medienspezifischen Aspekte (der Digitalitdt) also
auf zweifache Art das historische Lehren und Lernen: *°8 Erstens sind in fachlicher Perspektive
alle Informationen und Narrative aus der und iiber die Vergangenheit medial gebunden und
damit durch die jeweilige Medialitiit beeinflusst.*®® Diesen Einfluss zu erkennen und kritisch
zu dekonstruieren gehdrt im Zuge der Quellenkritik zu den Basics der Geschichtswissenschaft
und damit auch des Geschichtsunterrichts, durch den die Lernenden die Besonderheiten digita-
ler Informationskommunikation und (Geschichts-)Kulturen kritisch reflektieren lernen.'®° Dies
ist besonders relevant, da der digitale Raum zunehmend meinungsbildend den gesellschaftli-
chen Kommunikationsraum pragt und S:S hier frither mit unplausiblen, historischen Deutungs-
angeboten konfrontiert werden, als dies in ausschlieBlich analogen Geschichtskulturen der Fall
war.'®! Durch den Einsatz und die Reflexion digitaler Medien im Unterricht kénnen die Ler-
nenden folglich auch zur Teilhabe an digitalen Geschichtskulturen beféahigt werden und diese
einiiben.!%? Das kritische Hinterfragen von historischen Narrationen in Lern-Apps scheint dar-
iiber hinaus — dhnlich wie beim Schulbuch — besonders wichtig, da diesen in Lernprozessen

eine besonders wirkméchtige Rolle zukommt, sie allerdings weniger Kontrollen unterliegen.

Zweitens beeinflussen Medien den Lehrlernprozess, denn sie beeinflussen die Initiierung, Pla-

nung,  Strukturierung,  Unterstiitzung  sowie  Evaluation der  unterrichtlichen

157 Vgl.: Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 22f.
158 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 11./ Mierwald, Marcel / Brauch, Nicola: Die Lernwirksamkeit von Medien
priifen: Schwierigkeiten und Moglichkeiten von Medienvergleichsstudien in der Doméne Geschichte, in: Zeit-
schrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2020), S. 41-64, hier S. 44. / Mares et al., Geschichtsdi-
daktik, S. 145. Damit wird sich dem Medienverstdndnis und der Perspektivierung von Liebern angeschlossen.
Siehe: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 70.
189 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 34f, 41, 46.
160 ygl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 42. Inwiefern andere Kompetenzen notig sind, um digitale histo-
rische Narrationen zu dekonstruieren, ist Teil momentaner Forschungskontroversen. Siche: Wineburg, Sam: Wa-
rum historische Kompetenzen filir die Auswertung von digitalen Quellen nicht ausreichend sind, in: Barsch, Se-
bastian et al. (Hrsg.): Fake und Filter. Historisches und politisches Lernen in Zeiten der Digitalitét, Frankfurt a.
M. 2019, S. 105-129. / Mierwald, Digital Humanities, S. 471f.
161 ygl.: Bernsen / Spahn, Herausforderungen und Hypes, S. 202. / Mierwald, Digital Humanities, S. 467. / Dan-
ker / Schwabe, Internet, S. 8./ Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 77. Dies ist unter anderem darauf
zuriickzufiihren, dass durch die Digitalisierung die Zugangsbedingungen der gesellschaftlichen Teilhabe verén-
dert und die vorher bestehenden Hierarchien aufgebrochen werden, da jede Person prinzipiell ein Massenpubli-
kum erreichen kann — unabhéngig von ihrer Expertise in dem jeweiligen Gebiet. Lern-Apps kdnnen auch in die-
sem Kontext als lohnendes Forschungsgebiet interpretiert werden, denn sie ermoglichen ehemals ausgeschlosse-
nen Akteur:innen eine potenzielle Einflussnahme auf formale historische Lehr-Lernprozesse. Siehe: Krebs, App
in die Geschichte, S. 43-45, 95.
162 ygl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 466. Zu den Besonderheiten der Dekonstruktion digitaler geschichts-
kultureller Angebote im Unterricht siehe: Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 434f.
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Kommunikationsprozesse.®® Vor dem Hintergrund, dass unterschiedliche mediale Prasentatio-
nen unterschiedliche Lernprozesse und Lernprodukte fordern konnen, bestimmen Medien also
auch das Lernsetting sowie das Lernziel mit.*%* Gerade Lern-Apps konnen durch ihre spezifi-

sche Medialitit eine Symbiose von inhaltlich-fachlichem und digitalem Lernen erzeugen.'®®

Die Wirkung bestimmter Medien zur Forderung historischer Kompetenzen wurde bisher wenig
in der Geschichtsdidaktik erforscht, gerade digitale Medien sind kaum vergleichend analy-
siert.1%6 Krebs kommt in der Evaluation ihrer ,App in die Geschichte‘ zu dem Ergebnis, dass
sowohl ein konstruktivistisches Geschichtsverstiandnis, als auch narrative Kompetenzen durch
die App gefordert werden, allerdings die Rolle der Lehrkraft im Vergleich zu klassischen Un-
terrichtssettings eine andere sei.’®” Die Untersuchung von Bernhard und Neeb, die allerdings
nur ein kleines Untersuchungssample historischer Lern-Apps beinhaltete, verweist jedoch da-
rauf, dass sich die Anforderungsbereiche von Lern-App-Aufgaben {iberwiegend im Bereich der
Reproduktion befinden, auch weil die technischen Mdéglichkeiten kaum eine Férderung narra-
tiver Kompetenz zulieBen. Sie kommen sodann zu dem Ergebnis, dass ,,[...] die ldngst {iber-
wunden geglaubte Faktenhuberei im technisch aktualisierten Gewand in den Unterricht zuriick-

kehrt. 168

Allgemeinpiddagogisch wurde der Einsatz digitaler Medien in den letzten 30 Jahren stark er-
forscht.’®® Der Befund dabei ist relativ eindeutig, dass digitale Medien zwar einen positiven
Effekt auf den Lernerfolg haben, dieser Effekt jedoch hinter anderen Faktoren zuriickbleibt. 1"
Nach aktuellem Forschungsstand hédngt die praktische, lernforderliche Wirkung von digitalen

Medien von vielen Faktoren ab,'’! die Schaumburg zusammenfassend wie folgt beschreibt:

163 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 24.

164 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 209. / Mierwald / Brauch, Medienvergleichsstudien, S. 42-44.

165 Vgl.: Miiller, Digital Kompetent, S. 104f. / Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 69 verkniipft das ge-
schichtsdidaktische Medienkompetenzmodell nach Kerber mit dem ,Medienkompetenzrahmen NRW* und weist
fiir die unterschiedlichen Kompetenzen angemessene digitale Medien aus. Auffillig ist, dass Lern-Apps mit ih-
ren anpassbaren Funktionen fiir jeden historischen Medienkompetenzerwerb zielfiihrend sein kdnnen, solange er
an digitalen Medien ablaufen kann.

166 vgl.: Mierwald / Brauch, Medienvergleichsstudie, S. 42,49. Fiir einen Uberblick iiber die Studienlage zu un-
terschiedlichen analogen Medien und ihrer Lernwirksamkeit flir unterschiedliche historische Kompetenzbereiche
siehe: Ebd., S. 44-49.

167 vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 315f. / Eickelmann, Perspektiven fiir die Schulentwicklung, S. 17.

168 Vgl.: Bernhardt / Neeb, Apps, S.71-73, 76f [Zitat auf S. 73.]/ Ein dhnliches Ergebnis erzielt auch Liebern in
ihrer Analyse von ,SEGU°, wenn sie feststellt, dass iiber 50 % der Aufgeben einem basalen Verstiandnis histori-
schen Denkens adressiert und nur 10 % komplex sind und reflexives Denken erfordern. Siehe: Liebern, Angebot-
Nutzungs-Studie, S. 141-143.

169 Vgl.: Schaumburg, empirische Befunde, S. 27.

10 Vgl.: Ebd., S. 29f.

1 Vgl.: Ebd., S. 31./ Mierwald / Brauch, Medienvergleichsstudie, S. 55, 59./ McElvany, Perspektive der Bil-
dungsforschung, S. 101.
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Damit also die lernforderlichen Potenziale digitaler Medien ausgeschopft werden, miissen hard- und soft-
wareseitig die entsprechenden technischen Voraussetzungen gegeben sein und die Lehrkraft muss die
Medien auf die entsprechenden Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler abstimmen und me-
thodisch-didaktisch sinnvoll in den Unterricht integrieren.!"2

Bei diesem Prozess soll das hier entwickelte Forschungsinstrument helfen, wobei empirisch
nicht eindeutig geklirt ist, wie digitale Medien aktuell im Unterricht eingesetzt werden. Die
bisherigen Ergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass sie wenig genutzt und ihre Potenziale
nicht ausgeschopft werden. 1”2 Dabei konnte eine kritische Thematisierung von Lern-Apps im
Geschichtsunterricht den S:S auch helfen, Apps als Moglichkeit des Lernens und der Weiter-
bildung zu erkennen und kritisch zu priifen. Dies scheint angesichts der Erwartungen eines le-
benslangen Lernens in einer digitalisierten Welt als sinnvolles Lernziel, da die kulturell einge-
iibte Nutzung — bspw. des Smartphones — neben Kommunikation und Unterhaltung um Bil-

dung ergéinzt werden konnte. 14

2.4 Digitale Medialitét als besondere Determinanten historischer Lernprozesse

Die umfassenden, gesellschaftlichen Transformationsprozesse im Kontext der Digitalisierung
— die ,Kultur der Digitalitdt® — kann mit den drei Schlagworten ,Gemeinschaftlichkeit‘, ,Refe-
renzialitit und ,Algorithmizitéit’ beschrieben werden.'” Diese auf technischen Moglichkeiten
basierenden kulturellen Aspekte pragen digitale Kommunikationsrdume und damit auch digita-
les Lernen. Oftmals wird innerhalb der geschichtsdidaktischen Forschung die Hoffnung geéu-
Bert, dass diese Spezifika digitalen Lernens dabei helfen konnen, die Ziele konstruktivistisch
verstandener, historischer Lernprozesse zu erreichen.'’® Empirisch konnte allgemein- und fach-
didaktisch bestdtigt werden, dass die grundlegend andere Materialitét digitaler Medien bspw.
fur die geforderte Offenheit von Lernaufgaben neue Lernrdume und -wege ermdoglicht: 177
Durch den Zugriff auf digitalisierte Quellenbestinde — bspw. von Archiven — ist es deutlich

leichter fiir Lernende, sich mit historischen Leitfragen auseinanderzusetzen, die ihrem

172 Schaumburg, empirische Befunde, S. 32.

178 ygl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 469f. Fiir eine kritische qualitativ-empirische Aufarbeitung der Rolle
der Corona-Pandemie fiir Geschichtslehrkréifte und ihren Einsatz digitaler Medien siehe: Klausmeier, Kathrin:
>> Das ist eine grofe Herausforderung, das digital hinzubekommen.<< - Urteilsbildung im Geschichtsuntericht
wihrend und nach der Corona-Pandemie, in: Barricelli, Michele / Yildirim, Lale (Hrsg.): Geschichtsbewusstsein
— Geschichtskultur — Public History, Gottingen 2024, S. 371-382.

174 ygl.: Miiller, Digital kompetent, S. 103. / Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 44, 52-54.

175 Vgl.: Stalder, Felix: Kultur der Digitalitit, Berlin 2016, S. 95f.

176 Vgl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 465./ Mares et al., Geschichtsdidaktik, S. 145, 148. / Liebern, Ange-
bot-Nutzungs-Studie, S. 41. / Krebs, App in die Geschichte, S. 79. Allerdings sei erwéhnt, dass sich gerade im
alltaglichen Gebrauch die analoge und digitale Welt zunehmend vermischen, weshalb die strikte Trennung eher
zu analytischen Zwecken sinnvoll scheint, denn als addquate Beschreibung von Lebensrealitdten. Gerade deshalb
bedingt die Digitalitdt umfassende gesellschaftliche Transformationsprozesse. Siehe: Barsch, digitale Ge-
schichtskultur, S. 434.

17 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 43, 79, 227, 231. Grewe, Kontingenz, S. 415. / Mayer-Simmet, OER,
S. 44f. / Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 4. / Schaumburg, empirische Befunde, S. 32. / Liebern, Angebot-
Nutzungs-Studie, S. 64.
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individuellen Orientierungsbediirfnis entspringen und nicht vom Schulbuch, dessen Material-
mengen und -moglichkeiten im Gegensatz zu digitalen Angeboten stark begrenzt sind, vorge-
geben werden.'’® Durch die Uberbriickung riumlicher Distanzen durch den digitalen Raum,

kann historisches Lernen somit leichter handlungsorientiert und partizipatorisch sein.*”

Diese Uberlegungen weisen darauf hin, dass sich das didaktische Prinzip der Handlungsorien-
tierung durch das mediale Spezifikum der Interaktion besonders gut im digitalen Raum reali-
sieren ldsst. Dies hdangt mit der digitalen Hypermedialitidt zusammen: Digitale Medien ermog-
lichen es, nicht nur ohne Wechsel des Rezeptionsmediums unterschiedliche Medientypen ne-
beneinander darzustellen, was im analogen Raum nicht moglich wire (bspw. audiovisuelle Me-
dien neben Textmedien), sondern auch unterschiedliche Medien ineinander zu betten und durch
Hyperlinkstrukturen miteinander zu vernetzen. So bricht die gdngige, lineare Erzahlstruktur in
eine Form der Fragmentarisierung auf und die rezipierenden Personen werden aktiver Teil der
Narrationsgestaltung — solange sie mit der Handhabung des Mediums vertraut sind.*®° Dadurch
koénnen Medien niedrigschwellig so zusammengefiigt werden, dass ihre jeweiligen Lerneigen-
schaften optimal genutzt werden und einander erginzend den Lernprozess unterstiitzen.8!
Gleichzeitig ermoglicht es Lernenden auch, ihre Lernumgebung und die rezipierte Narration
entsprechend ihren Bediirfnissen auszuwdhlen und durch die Auswahl der néchsten Verlinkung
individuell zu gestalten.'®? Dariiber hinaus konnen Lernenden ihre eigenen historischen Narra-
tionen auf andere Art und Weise kommunizieren, als dies im analogen Raum mit klassischen
Essays moglich wire; dies wird als ,digital Storytelling* bezeichnet. Durch solche Ansédtze nut-
zen Lernende die digitalen Medien nicht nur, sondern gestalten selber aktiv die zugrundelie-
gende Kultur mit.'® In diesen Kontext fallen Hoffnungen, dass bspw. durch eine unterrichtliche
Bezugnahme auf Social Media Eintrdge sowohl die Forderung nach Lebensweltorientierung,

als auch nach einer aktiven Partizipation an Geschichtskultur befordert wird. 8

178 In ihrer Promotionsschrift konnte Krebs zeigen, dass durch das appbasierte, offene Lernsetting verglichen mit
dem Schulbuch, die Lernenden deutlich mehr mit Quellen arbeiteten und diese Arbeit deutlich motivierender
fanden. Siehe: Krebs, App in die Geschichte, S. 3, 225-227

179 ygl.: Mierwald, Digital Humanities, S. 466.

180 ygl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 43. / Mierwald, Digital Humanities, S. 464f. / Liebern, Angebot-Nut-
zungs-Studie, S. 54. In diesem Kontext bricht die gdngige Trennung von Nutzenden und Produzierenden auf,
weshalb im digitalen Raum oftmals von ,Produser:innen‘ gesprochen wird.

181 Vgl.: Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 24. Bspw. kénnen Lerninhalte besser erinnert werden,
wenn sie in einer Kombination von Bild und Text dargeboten werden oder wenn beim Lernen mehrere Sinneska-
nile angesprochen werden. Siehe Ebd., S. 161.

182 Vgl.: Mierwarld, Digital Humanities, S. 464, 466.

18 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 79f. / Mares et al., Geschichtsdidaktik, S. 149.

184 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 81f. / Mierwald, Digital Humanities, S. 468. / Schaumburg / Prasse,
Medien und Schule, S. 172.
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Eine weitere Besonderheit von digitalen Lernmedien sind Moglichkeiten im Kontext des Feed-
backs. Lern-Apps konnen bspw. aufgabenspezifische Riickmeldungen an die Lernenden geben,
sobald eine Aufgabe bearbeitet wurde.'® Der Vorteil von Lernprogrammen besteht darin, dass
sie wie kein anderes Medium dazu in der Lage sind, den Lernenden geduldig und kontinuierlich
Feedback zu geben.’®® Mit solchen Feedbackfunktionen gehen Hoffnungen einher, dass Lern-
Apps fundiert selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen konnen und damit historisches Lernen auch
auflerhalb formaler Lernsettings gelingen kann, was empirisch allgemeindidaktisch bestétigt
werden konnte.'®” Allerdings bedarf es dafiir Systematisierungs- und Strategiehilfen fiir die Ler-
nenden, da in diesem Kontext fiir Riickfragen keine Lehrpersonen zur Verfiigung stiinden. 18
Gerade Lern-Apps bieten flir diese informellen Bildungssituationen grofles Potenzial, da sie
auch auf einem Smartphone genutzt werden konnen, das wiederum bereits bei den meisten Ler-
nenden ein steter Begleiter im Alltag ist.*®° Allerdings wurde in bisherigen empirischen Studien
zu Lern-Apps herausgearbeitet, dass sich das erteilte Feedback bisher kaum auf die tatsachli-
chen Antworten der S:S bezieht, sondern vorgefertigte Antworten und Erkldrungen wiederge-
geben werden, unabhéngig davon, ob S:S die Aufgabe richtig oder falsch beantworteten. Eine

Uberpriifung und Feedback durch die Lehrperson wiiren also weiterhin notwendig.%

Der Aspekt des auBerschulischen Lernens verweist auf eine weitere Hoffnung im Kontext von
Lern-Apps: Unterschiedliche Studien konnten belegen, dass sich digitale Lernumgebungen mo-
tivierend auf S:S auswirken.'® Ob es sich dabei um Effekte handelt, die sich im Laufe der Zeit
und mit zunehmender Einbettung digitaler Medien in den Unterricht vermindern oder sogar
verfliichtigen, bleibt abzuwarten.'% Diese Motivierung wird besonders im Kontext von Game-
ification'®® deutlich: Durch den Wettkampfcharakter und bei anschlieBender Reflexion der

Lerneinheit in allgemeindidaktischen Erhebungen konnten lernforderliche Ergebnisse und

18 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 42f. / Alavi, Bettina / Schifer, Marcel: Historisches Lernen und Lernstrategien
von Schiiler/innen. Eine empirische Untersuchung zu historischer Selbstlernsoftware, in: Alavi, Bettina (Hrsg.):
Historisches lernen im virtuellen Medium, Heidelberg 2010, S. 75-93, hier S. 79.

18 Vgl.: Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 154.

187 Vgl.: Ebd., S. 172 / Schaumburg, empirische Befunde, S. 32.

188 Ahnliche Hoffnungen gab es bereits um die 2000er-Jahre in Bezug auf die Selbstlernsoftwares auf CD-ROMs
die als Begleitmaterial von Schulbuchverlagen herausgegeben wurden. Allerdings zeigte sich in Erhebungen,
dass deren didaktische und fachliche Qualitdt mangelhaft war. Siehe: Alavi / Schéfer, Lernstrategien, S. 75,79,
83./ Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 1f.

189 Quan, Zhi et al.: Distinctive mobile learning: where it is different and how it can make a difference, in: Inter-
active Learning Environments 32,1 (2022), S. 257-272, hier 257.

1% Vgl.: Bernhardt / Neeb, Apps, S. 71./ Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 63.

191 vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 79f. / Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 176, 180.

192 Diese Ansicht vertreten bspw. Mares et al., Geschichtsdidaktik, S. 148.

193 Hiermit sind Mdglichkeiten gemeint, Spielmechaniken sinnvoll in nicht-Spiel-Arrangements zu implementie-
ren. Siehe: Gejandran, Pingalan / Abdullah, Norazilawati: Gameification in e-learning: A Systematic Review of
Benefits, Challenges, and Future Possibilities, in: Journal of Logistics, Informatics and Service Science 11,2
(2024), S. 84-104, hier S. 85.
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zusitzliche Motivation erzielt werden.'® Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass gerade
dieses spielerische Lernen den Erwerb grundlegenden Wissens mittels Auswendiglernen moti-
vational unterstiitzen kann.!% Jedoch gilt zu beachten, dass individuelle Urteilsprozesse zeitin-
tensiv sind und kaum durch Wettkdmpfe bewertet werden konnen. Im Kontext des Geschichts-
unterrichts kann grundlegend zwischen Memorierspielen, die beim Auswendiglernen von sach-
verhaltsbezogenem Wissen helfen sollen, und explorativen Spielen, die die ErschlieBung von

neuem Wissen ermdglichen sollen, unterschieden werden. 1%

Weitere Chancen, die sich durch die hypermediale Lernumgebung ergeben, lassen sich unter
dem Begriff der Individualisierung subsumieren; denn die anpassbare Struktur ermoglicht es
besonders auf die individuellen Bediirfnisse von S:S einzugehen.'®” Hiermit wird die Hoffnung
auf eine Realisierung von Chancengleichheit durch die Nutzung digitaler Medien verbunden. %8
Durch digitale Speicherung konnen deutlich mehr unterschiedliche Materialien bereitgestellt
werden, als es in gedruckter Form moglich wére. Hierdurch kénnen — bspw. mit Hilfe von Al-
gorithmen — gezielter und mit weniger Aufwand Lernangebote an S:S entsprechend ihrer jewei-
ligen Vorlieben und Kenntnisse gemacht werden. Gleichzeitig konnen in digitalen Bearbei-
tungsstrukturen Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen prinzipiell leichter erhoben und
anschlieBend gezielt gefordert werden.!® In anderen Fichern konnten durch Algorithmen in-
dividuell zugeteilte Aufgaben im Vergleich zur Zuteilung durch Expert:innen dafiir sorgen, dass
die S:S schwierigere Aufgaben erfiillten und dabei motivierter waren.?®® Lernende konnen dar-
iiber hinaus durch das grofere Angebot eigenstindiger und freier iiber ihren individuellen Lern-
inhalt und Lernweg entscheiden.?’! Durch Notiz- und Markierfunktionen oder durch abrufbare
Glossare konnen Lemende ihre Lernwege zusitzlich individualisieren. 22 Differenzierungs-
malnahmen und Hilfestellungen konnen von den Lernenden selber interaktiv in Anspruch ge-

nommen und angepasst werden, oder automatisiert anhand einer Bedarfsanalyse zugeteilt

194 Vgl.: Schaumburg, empirische Befunde, S. 36. / Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 156, 175f. /
Gejandran, Gameification, S. 94.

19 Vgl.: Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 156f. / Gejandran, Gameification, S. 92./ Nieding, Lern-
spiele, S. 51.

1% vV gl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 62.

197 In der Mediendidaktik wird von adaptiven Medien gesprochen, wenn die Medien selbststindig in der Lage
sind, den Unterstiitzungsbedarf der S:S zu erkennen und ein angepasstes Lernangebot zu machen. Kénnen sie
hingegen ,nur‘ angepasst werden, wird von adaptierbaren Medien gesprochen. Siehe: Schaumburg / Prasse, Me-
dien und Schule, S. 191.

198 Vgl.: Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 1.

19 vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 3. / Mierwald, Digital Humanities, S. 465. / Mayer-Simmet, OER, S.
42f. / Schaumburg, empirische Befunde, S. 32f. / Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 156, 194.

20 Vgl.: Segal, Avi et al.: A difficulty ranking approach to personalization in E-learning, in: International Journal
of Human-Computer Studies 130 (2019), S. 261-272, hier: S. 261f, 265.

21 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 79.

22Vgl.: Sochatzy et al., Paradigmenwechsel Kompetenzorientierung, S. 184.
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werden. Diese Mdglichkeiten beziehen sich gezielt auf das historische Lernen, aber auch auf
eine weiter gedachte Inklusion bspw. durch die Moglichkeiten, Text zu vergrofern oder vorzu-
lesen und weitere Barrieren zu reduzieren.?®® Durch individualisierte Lernprofile kénnen mit
weniger Aufwand auf einzelne S:S zugeschnittene Aufgaben und UnterstlitzungsmaBnahmen
bereitgestellt werden, als es im analogen Raum der Fall wére. In Bezug auf die Individualisie-
rung konnen Algorithmen also sinnvolle Hilfestellungen darstellen, wobei diese Ergebnisse
noch fiir das historische Lernen unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Moglichkeiten,
Anforderungsniveaus von Aufgaben zu bewerten, iiberpriift werden miissten. Diese individua-
lisierten Daten konnen aber zugleich auch unter Aspekten des Datenschutzes ein Problem dar-

stellen.20

Besonders in kollaborativen Lernsettings konnten gemeinschaftlichkeitsfokussierende Funk-
tionen von Lern-Apps empirisch messbare positive Wirkungen fiir das (historische) Lernen er-
zeugen. °% Digitale Medien bieten besondere Chancen fiir solche Lernsettings, da sie es ermog-
lichen zeit- und ortsunabhéngig gemeinsam an digitalen Produkten zu arbeiten und diese kon-
tinuierlich nachvollziehbar zu verdndern und zu verdffentlichen.?%® Dadurch konnen sie leicht
von anderen Personen genutzt und weiterentwickelt werden. Lehrkréfte konnen in darauf ange-
passten digitalen Lernrdumen leichter den Uberblick iiber den Lernprozess ihrer Lernenden er-

halten.

2.5 Was ist eine Lern-App?

Das Theoriekapitel abschlieBend muss bestimmt werden, was genau im Kontext dieser Arbeit
unter Lern-Apps verstanden wird, damit die Reichweite der Phinomene bestimmt werden kann,
die das Erhebungsinstrument abbilden konnen soll. Der Begriff scheint auf den ersten Blick so
klar zu sein, dass bisherige, geschichtsdidaktische Verdffentlichungen — soweit ich dies tliber-

blicken kann — keine explizite Begriffsdefinition angestrebt haben.?”’ Im Kontext dieser Arbeit

203 Vgl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 81. / Mierwald, Digital Humanities, S. 466. / Gejandran, Gameifica-
tion, S. 93. / Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 196-198 sprechen bspw. von Lernspielen zur Forde-
rung der Konzentrationsfahigkeit fiir S:S mit Lernbehinderungen und ADHS. Appbasierte Hilfestellungen zur
Selbstiiberpriifung der Aufmerksamkeit konnten S:S mit Lernschwierigkeiten nachweislich dabei unterstiitzen
aufmerksam und motiviert zu bleiben. Ahnliche Funktionen konnten in historische Lern-Apps integriert werden.
Siehe: Melzer, Conny / Herwix, Alexander: App-based self-monitoring as an intervention to support attention in
students with learning difficulties, in: Frontiers in Education 9 (2024), S.1-8, hier: S. 1f, 4.

204 Vgl.: Gejandran, Gameification, S. 97.

205 ygl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 81,227, 231. / Mierwald, Digital Humanities, S. 466. / Schaumburg,
empirische Befunde, S. 34./ Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 172.

206 ygl.: Krebs, App in die Geschichte, S. 43f. Besonders die Anwendung ,learningapps‘ und ,Biparcours* versu-
chen bspw. diese Moglichkeiten im Kontext des Geschichtsunterrichts auszuschopfen. Siehe: Bernhardt / Neeb,
Apps, S. 72-74.

27 Die allgemeindidaktische, internationale Diskussion verzeichnet ebenfalls keinen einheitlichen Begriff, wobei
hier oftmals von ,e-learning* gesprochen wird und sich der Fokus in den Definitionsversuchen auf die (digitale)
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werden lernortunspezifische Anwendungen analysiert, da sie eine leichtere Implementierung in
schulische Lernprozesse versprechen.?® Es werden plattformunabhiingige Lern-Apps analy-
siert. Manche Lern-Apps miissen auf ein bestimmtes Endgerit heruntergeladen werden, wih-
rend andere {liber beliebige Internetbrowser zugéinglich sind. Beide Varianten kdnnen Probleme
fiir den Datenschutz in formalen Lernkontexten bieten, scheinen aber im Unterricht realisierbar,
weshalb keine aus der Untersuchung ausgeschlossen wird.?% Eine dritte Differenzierungsebene
kann iiber die Angebote und Funktionen der Lern-Apps definiert werden. Es werden sowohl
fachspezifische, als auch facheriibergreifende Angebote analysiert. Hingegen werden nur Ler-
numgebungen erster Ordnung untersucht, also Lern-Apps, die Materialien und Aufgaben auf
eine Art und Weise bereitstellen, dass an thnen gelernt werden kann. Lernumgebungen, die eher
in zweiter Ordnung der Organisation von und Austausch iiber Lernprozessen in einem Lernen

mit ihnen dienen, wie bspw. ILIAs?1°

, werden aus Griinden der spezifisch geschichtsdidakti-
schen Relevanz aus dem Sample ausgeschlossen. Wahrend sich die Definition von OERs maf3-
geblich auf Fragen des Urheberrechts und der Anpassbarkeit bezieht, werden sie oftmals im
digitalen Rahmen verbreitet und veréndert. Jedoch beziehen sie sich nicht mageblich auf di-
gitales Lernen, sondern werden oftmals in analoger Form von den S:S bearbeitet.?!! Wihrend
also auch Lern-Apps im Kontext des Urheberrechts zum Gebiet der OERs zihlen konnen, han-
delt es sich bei ihnen im Verstidndnis dieser Arbeit um Lernangebote, die darauf abzielen, im

digitalen Raum genutzt zu werden. Tabelle 1 fasst das Begriffsverstdndnis und damit den Un-

tersuchungsgegenstand zusammen:

Lernortspezifisch Lernortunspezifisch
Fachspezifisches Angebot Ficheriibergreifendes Angebot
Plattformabhéngig Plattformunabhéingig
Lernumgebung erster Ordnung Lernumgebung zweiter Ordnung
Auf digitales Lernen spezialisiert OER im klassischen Sinne

Tabelle 1: Kategorisierungen der Lern-App Definition. Im Kontext dieser Arbeit Lern-Apps definierende Aspekte sind fett "
markiert.

An- bzw. Abwesenheit von Lehrkréften und die zeit- und raumunabhingige Nutzungsmoglichkeiten der Ange-
bote fokussieren (Stichwort: ,distant learning‘) und weniger auf den Einsatz von Lern-Apps in klassischen, for-
malen Bildungskontexten, wie sie in der vorliegenden Arbeit besprochen werden. Vgl.: Jain, Shaily et al.: Com-
parative analysis of frequently used e-learning platforms, in: Frontiers in Education 9 (2024), S. 1-7, hier S. 1-3.
/ Gowda, Ramya S./ Suma, V: A Comparative Analysis of Traditional Education System Vs. e-Learning, in: An-
onym: 2017 International Conference on Innovative Mechanisms for Industry Applications (ICIMIA), Bengaluru
2017, S. 567-571, hier S. 567 /569f.

208 Die App eines Geschichtsmuseums konnte unter den Begriff der lernortspezifischen Lern-App fallen, die je-
doch ohne den Kontakt zu den Museumsstiicken schwer nutzbar scheint.

209 Diese entstehen durch den Zugriff auf personliche Dateien des Endgeriits sowie die Verwendung von ,Coo-
kies‘.

20 URL: hitps:/www.ilias.de/ (abgerufen am 01.03.2025).

211 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 11f/38.
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3. Wie konnen Lern-Apps erforscht werden? — Methodisches Vorge-

hen

3.1 Forschungsdesign

Theorielektiire

l

Fragestellung

l

Erstellung des Erhebungs-

instruments

!

Generierung der Stichprobe

l

Probekodierung

l

Uberarbeitung des Erhe-

bungsinstruments

|

Datenerhebung

|

Auswertung / Interpretation

Abbildung 1: Forschungsablauf.

Aufbauend auf diesen theoretischen Uberlegungen wird eine em-
pirische Erhebung durchgefiihrt, um unterschiedliche Lern-Apps
einer Produktanalyse zu unterziehen, die an die Methodik der di-
daktischen, kategorialen Schulbuch- bzw. Lehrmittelanalyse an-
gelehnt ist. Dieses Vorgehen orientiert sich wiederum grob an der
qualitativen Inhaltsanalyse,?!? erginzt sie allerdings durch quan-
titative Auswertungsverfahren.?'® Der besondere Vorteil der In-
haltsanalyse liegt darin, dass ihre Wissenschaftlichkeit in der In-
terpretation von Wirklichkeit durch Regel- und Theoriegeleitet-
heit gewdhrleistet wird. Hierdurch werden die Ergebnisse in-
tersubjektiv nachvollziehbar.?* Die quantitative Auswertung er-
moglicht es hingegen, potenziell grole Datenmengen zu analy-
sieren, mit Hilfe von statistischen Verfahren Zusammenhinge be-
legbar herauszuarbeiten und unterschiedliche Lern-Apps fundiert
zu vergleichen. Fiir die Erhebung werden deduktiv Kategorien
aus der Theorie abgeleitet, die anschliefend konkretisiert, opera-
tionalisiert und in einem Erhebungsinstrument zusammengefasst
werden.?!> Im Anschluss an eine Testkodierung von zwei Lern-
modulen wird das Erhebungsinstrument iiberarbeitet und ange-
passt, bevor die eigentliche Erhebung beginnt. Wahrend dieser
werden einzelne Lernmodule anhand der Kategorien qualitativ
durch die forschende Person mit Hilfe des Erhebungsinstruments
sowie von schriftlichen Kommentaren beurteilt und anschlieend

qualitativ sowie quantitativ ausgewertet.?’® Im Anschluss an die

212 ygl.: Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 183. / Mayer-Simmet, OER, S. 57.

213 Vgl.: Barsch, Sebastian: Die Qualitative Inhaltsanalyse als Methode der geschichtsdidaktischen Forschung,
in: Thiinemann, Holger/ Ziilsdorf-Kersting, Meik (Hrsg.): Methoden geschichtsdidaktischer Unterrichtsfor-
schung, Schwalbach / Ts. 2016, S. 206-228, hier: S. 209, 214.

214 gl : Ebd., S. 210f.

215 Das Erhebungsinstrument befindet sich in Anhang 8.1.

216216 \/g].: Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 183. / Barsch, Qualitative Inhaltsanalyse, S. 210. Ein #hnliches
Vorgehen ist bspw. auch bei Nieding, Lernspiele, S. 60 fiir den Musikunterricht oder Mayer-Simmet, OER, S. 42,
164 fiir OERs im Geschichtsunterricht sowie Kriiger, Wirtschaftswunder, S. 127 fiir Schulgeschichtsbiicher an-

zutreffen.
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Kodierung werden die so gewonnen Daten in einen Datensatz des Statistikprogramms ,IBM
SPSS Statistics® (SPSS) héndisch iibertragen und mit dessen Hilfe ausgewertet. Diagramme
und Tabellen zur besseren Visualisierung werden in SPSS generiert und anschlieBend in Micro-

soft ,Excel‘ und ,Word* bearbeitet.?’

3.2 Samplebildung

Die GroBle der Grundgesamtheit, also der Lern-Apps auf dem deutschsprachigen Markt, die
Geschichte thematisieren, ist weder bekannt, noch ohne Weiteres ermittelbar und dariiber hin-
aus fluktuierend. Den Umfang dieser Arbeit wiirde es deshalb bei weitem tiibersteigen, eine
umfassende Analyse des deutschsprachigen Lern-Appmarktes fiir Geschichte durchzufiihren.
Stattdessen wird eine Stichprobe theoriegeleitet anhand eines nachvollziehbaren und reprodu-
zierbaren Verfahrens gebildet, von dem vermutet wird, dass es dem Suchverhalten von Jugend-
lichen und Lehrkriften entspricht:?'® Hierzu werden iiber die Suchmaschine Google?'® mit ei-
nem Personal-Computer sowie im ,Google Play Store‘?? iiber ein Smartphone die Begriffe
,Lern-App‘ sowie ,Geschichte* eingegeben und die obersten 3 Ergebnisse anschlieBend gepriift,
ob sie der obigen Definition von Lern-App entsprechen.??? Ist dies nicht der Fall, wird solange
das nachfolgende Ergebnis ausgewihlt, bis pro Suchmaschine drei eigenstindige Ergebnisse

gefunden werden.??? Zusitzlich wird eine in der Forschungsliteratur besprochene und gelobte

217 Vgl.: Neumann, Digital Turn, S. 95 weist eindringlich darauf hin, dass die Nutzung digitaler Tools einen ge-
wichtigen erkenntnistheoretischen Einfluss auf die Ergebnisse von Forschungen haben konnen, weshalb sie re-
flektiert und offengelegt erfolgen sollte, was hiermit geschehen ist. Der SPSS-Datensatz sowie die Syntax mit
deren Hilfe ein GroBteil der Analysen durchgefiihrt wurden, sind im digitalen Anhang dieser Arbeit hinterlegt.
218 S0 wird zumindest versucht, ein den Umfang dieser Arbeit nicht iiberschreitendes, ,,[...] bestmogliches ,,Mi-
niaturbild der Grundgesamtheit zu erhalten.” Herzmann / Konig, Forschungsmethoden, S. 109. Herzmann und
Ko6nig empfehlen theoriegeleitete Stichproben bei mangelnder Kenntnis der Grundgesamtheit, siche: Herzmann /
Konig, Forschungsmethoden, S. 109,116, 118. Ein dhnliches Vorgehen ist sowohl in der betriebswirtschaftlichen
Marktanalyse, als auch in der Schulforschung iiblich. Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 56. / Herzmann, Petra / K6-
nig, Johannes: Forschungsmethoden im Lehramtsstudium. Zugénge und Perspektiven Forschenden Lernens, Bad
Heilbrunn 2023, S. 106f. Ahnlich fordert es auch die Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse, siehe: Barsch,
Qualitative Inhaltsanalyse, S. 211.

219 Die Suche fand am 13.01.2025 innerhalb eines Inkognitofensters des Google-Chrome-Browsers statt, wobei
kein Google-Konto eingeloggt war und alle freiwilligen Cookies abgelehnt wurden. So wurde versucht, ein mog-
lichst reproduzierbares Ergebnis zu generieren, wobei die genauen Sortierungskriterien der Google-Algorithmen
nicht 6ffentlich bekannt sind.

220 Die Suche fand am 14.01.2025 statt und wurde mit einem neu erstellten ,Google-Account®, der keine sonsti-
gen Aktivitdten aufwies, durchgefiihrt. So wurde versucht, die Personalisierung der Suchergebnisse auf mein pri-
vates Suchverhalten zu verhindern.

221 Da sich digitale Inhalte stetig veriindern kdnnen, ist es wichtig nachzuvollziehen, zu welchem Zeitpunkt be-
stimmte Inhalte abgerufen wurden: Die Suche erfolgte am 23.01.2025 und die Lernmodule wurden zwischen
dem 24.01.2025 und dem 02.02.2025 kodiert.

222 Dieses Vorgehen orientiert sich an Mayer-Simmet und bietet sich an, da ,Google* die meistbesuchte Website
der Welt sowie Marktfiihrer fiir Suchanfragen ist. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 57-60. Das Lern-App-Angebot
im ,AppleStore‘ zu untersuchen, liegt leider aulerhalb meiner Mdglichkeiten, da ich keinen Zugriff auf Apple-
Produkte habe.
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Lern-App in das Sample mit einbezogen, um iiberpriifen zu kénnen, inwiefern das Erhebungs-

instrument diese angemessen abbilden kann.??3

Name Plattform Gefunden ZUgnffSIPOghCh_ Verantwortliche
durch keit
SEGU — Lernplattform )
fiir offenen Ge- Webbrow- Google-Suche https://segu- Dr. Christoph Pallaske
. . ser geschichte.de/
schichtsunterricht
Werb/b;ow- https:// iulius BAM Bildungsmedien Florian
Tulius! Ser/ ApP Google Suche PS/IWWW.Iul Bachofner-Mayr
(nicht auf- .cc/
findbar)
Luigi — Leichter Urtei- . IQSH - Institut fiir Qualitéts-
. . https://www.gesch entwicklung an Schulen
len im Geschichtsun- App Google Suche . ; .
. ichtsapp.de/ Schleswig-Holstein
terricht
StudySmarter: Die A Google-Play- | https://www.study StudySmarter GmbH
Lernapp pp store smarter.de/
Knowunity — die App Google-Play- https://knowunity. Knowunity GmbH
Lernapp store de/
App/ )
ANTON - Lernen - Webbrow- Google-Play- https://anton.app/ Solocode GmbH
Schule ser store de/
Eberhard Karls Universitit
Offene Geschichte — Webbrow- Fachliteratur https://www.offen | Tiibingen - Sonderforschungs-
Bedrohte Ordnungen ser e-geschichte.de/ bereich 923 »Bedrohte Ord-
nungen

Tabelle 2: Lern-App Sample der vorliegenden Untersuchung.

Falls die Lern-App ein Konto vorsieht, wird in den Profileinstellungen angegeben, die 11.
Klasse eines Gymnasiums zu besuchen.?? Dariiber hinaus werden ausschlieBlich die kostenlos
nutzbaren Funktionen der Lern-Apps untersucht. Das gesamte Lernangebot der Apps zu erhe-
ben, iiberstiege ebenfalls den Rahmen dieser Arbeit. Die untersuchten Lernmodule werden des-
halb im Zuge einer randomisierten Klumpenstichprobe generiert.??® Von den untersuchten Lern-
Apps wird nach Moglichkeit ein Modul??® zum Nationalsozialismus und ein Modul einer ande-

ren Epoche analysiert.??” Da die Samplebildung einerseits nur bedingt randomisiert ist und

223 Leider blieb eine Anfrage einen Zugang zur ,App in die Geschichte® fiir das Vorhaben dieser Arbeit zu erhal-
ten, unbeantwortet, weshalb sie nicht in das Sample mit einbezogen werden kann. Gerade die ,App in die Ge-
schichte’ hétte sich jedoch fiir eine Erhebung angeboten, da sie umfassend versucht, geschichtsdidaktische Theo-
rie in digitalen Lernmitteln umzusetzen.

224 Diese Entscheidung wurde erstens getroffen, weil vermutlich durch das Aufkommen von Klausuren in der
gymnasialen Oberstufe mehr S:S nach (digitalen) Lernmoglichkeiten flir das Fach Geschichte suchen und die
tiefergehende unterrichtliche Dekonstruktion bestimmter Medientypen vermutlich durch ihre hohen kognitiven
Anforderungen erst in der Oberstufe intensiv thematisiert werden kann.

225 ygl.: Herzmann / Konig, Forschungsmethoden, S. 117.

226 Ein Modul wird dabei als thematisch in sich abgeschlossene und von der App als zusammenhingendes Ler-
narrangement dargestellte Lerneinheit verstanden. Bspw. ,Ideologie des Nationalsozialismus‘. Ein Modul kann
aus mehreren eigenstandigen Lerneinheiten bestehen bspw. ,Rassismus® und ,Fiihrerprinzip®.

227 Eine Auflistung der untersuchten Lernmodule kann in Anhang 8.12 nachgelesen werden. Einerseits verspricht
die Untersuchung eines einheitlichen Themas eine bessere Vergleichbarkeit und der Nationalsozialismus wird
neben dem Kalten Krieg am héufigsten in deutschen Lehrplénen thematisiert. Vgl.: Driiding, Markus: Auf den
Spuren eines Kanons fiir das Fach Geschichte. Erkundungen zur Inhaltsauswahl in aktuellen Richtlinien und
Lehrplanen, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 20,1 (2021), S. 50-68, hier S. 62. / Mayer-Simmet, OER, S.

30



andererseits sowohl die Anzahl der untersuchten Apps als auch besonders die Anzahl der unter-
suchten Module pro App stark begrenzt sind, kann die vorliegende Forschung nicht als repra-

sentativ gelten.??®

3.3 Erhebungsinstrument

Das Erhebungsinstrument orientiert sich in seinen Kategorien grundlegend an den drei Dimen-
sionen der Geschichtskultur von Riisen und operationalisiert damit einschlidgige, geschichtsdi-
daktische Theorie.??® In Anlehnung an die Methodik von Kriiger und Mayer-Simmet werden
Bewertungskategorien und Kodierregeln entwickelt, die definierte Erwartungen aus dem For-
schungsdiskurs aufgreifen und von der untersuchenden Person fiir das entsprechende Lernmo-
dul bewertet werden. Die einzelnen Items?®® und Kodierregeln werden in einem Kodierhand-
buch ausgefiihrt, um einerseits die Anwendung im Schulalltag zu ermdglichen und andererseits
die Intersubjektivitit, Reliabilitdt und Validitit zu verbessern.?3! Die Kategorien und Items ori-
entieren sich — abgesehen von der dsthetischen Dimension, die selbststindig entwickelt wird —
an Operationalisierungen, die in den letzten Jahren in der Forschungsliteratur vorgeschlagen

worden sind, erweitern und dndern diese jedoch dem Untersuchungsgegenstand entsprechend

ab.

3.3.1 Politische Dimension

Im Bereich der politischen Dimension werden Aspekte untersucht, die auf den besonderen Stel-
lenwert des Geschichtsunterrichts im Kontext der historisch-politisch institutionalisierten Bil-
dungssituation des formalen Geschichtsunterrichts abzielen und so einige Charakteristika for-
maler Lehrlernsituationen reflektiert.?®?> Notwendig ist dieser Analyseschritt, da Lern-Apps
keine vorherige, institutionalisierte Uberpriifung durchlaufen mussten. Die Untersuchungska-
tegorien werden in Anlehnung an diverse Analyseaspekte Mayer-Simmets konstruiert, die er

jedoch unter anderen Konstrukten erhebt: Es wird danach gefragt, ob sich die Lernmodule an

189. Da unterschiedliche Lernmodule oftmals von differierenden Personen gestaltet werden, ist die Untersu-
chung eines zweiten Moduls sinnvoll.

228 Vgl.: Herzmann / K6nig, Forschungsmethoden, S. 117f.

229 Riisen hilt bereits fest, dass sich die Dimensionen iiberlappen und gegenseitig bedingen, weshalb die Diffe-
renzierungen der Bereiche in der vorliegenden Arbeit nur als grobe Orientierung verstanden werden kdnnen.
Bspw. konnten einige der hier unter édsthetischer Dimension analysierten medienspezifischen Kommunikations-
und Lehreigenschaften auch im Bereich der narrativen Triftigkeit oder der Aufgabenqualitdten analysiert werden.
Ein dhnliches Vorgehen und eine dhnliche Argumentation finden sich bei Kriiger, Wirtschaftswunder, S. 128.

230 Als Ttem wird iiblicherweise eine einzelne Fragebogen-Aussage verstanden, die durch die ausfiillenden Perso-
nen bewertet wird und anschlieBend einen Datenpunkt liefert, der ausgewertet werden kann. Siehe: Herzmann /
Konig, Forschungsmethoden, S. 140.

281 Vgl.: Kriiger, Wirtschaftswunder, S. 13, 130, 139. / Mayer-Simmet, OER, S. 167. Das Kodierhandbuch befin-
det sich in Anhang 8.9.

232 Vgl.: McLean, Normative Anspriiche, S. 212.
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die in den jeweils relevanten Kernlehrplanen ausgewiesenen Inhaltsfeldern angliedern las-
sen,?3 ob ein verfassungskonformes Geschichtsbild in den Lern-Apps vertreten wird und, ob
die dargebotenen Darstellungen keine diskriminierenden Perspektiven vertreten.?** In diesem
Kontext erscheint die Einhaltung des ,Beutelsbacher Konsens‘ wichtig, weshalb diese als ei-
gene Kategorie zusitzlich erhoben wird.?*® Abgeschlossen wird diese Untersuchungsdimension
durch einen kritischen Blick auf die verwendete Sprache, da die Relevanz der Sprache fiir Lern-
prozesse im Forschungsdiskurs zunehmend betont wird.?*® Einerseits wird analysiert, inwiefern
Fachvokabular eingefiihrt und verwendet wird. Andererseits wird die fachspezifische Sprach-
sensibilitit betrachtet.?*” Die latente Variable?® der politisch-historischen Angemessenheit wird
also stellvertretend durch obige Items operationalisiert. Dariiber hinaus werden die Kodierre-

geln, die bei Mayer-Simmet recht unprizise gehalten sind,?®

prazisiert und damit die Ergeb-
nisse zuginglicher fiir eine quantitative Auswertung gestaltet: Angelehnt an eine Likert-Skala
wird erhoben, ob das Lernmodul einem Item explizit oder implizit entspricht bzw. widerspricht.
Daneben kann kodiert werden, wenn eine Kategorie nicht thematisiert wurde oder eine Zu-
schreibung nicht moglich ist. Hierdurch entsteht eine begriindete Hierarchisierung, die mit den

Zahlenwerten ,Eins‘ bis ,Flinf* angegeben werden kann. Die Skala kann damit als

233 Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird hierzu der Kernlehrplan NRW fiir die Oberstufe aus dem Jahr 2014
zur Hand genommen. Siche: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Kern-
lehrplan fiir die Sekundarstufe II Gymnasium / Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Geschichte, 2014, URL:
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klp SII/ge/KLP_GOSt Geschichte.pdf (abgerufen am
24.02.2025). Die von Mayer-Simmet weitergefiihrte und theoretisch relevantere Frage, ob die Lern-Apps einen
kompetenzorientierten Unterricht adressieren, wird im vorliegenden Instrument im Kontext der kognitiven Di-
mension erhoben. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 191.

23 Diese beiden Aspekte untersucht Mayer-Simmet im Kontext der normativ-diskursiven Positionierung und hat
damit ein dhnliches Phianomen im Blick, wie in der vorliegenden Arbeit. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 196.
2% Vgl.: Bundeszentrale fiir politische Bildung, Beutelsbacher Konsens.

23 Bspw. betont Josef Leisen, dass die Beherrschung von Sprachformen, die hauptsiichlich im Bildungsbereich
vorkommen, notwendig ist, damit die S:S iiberhaupt an Bildung teilhaben kénnen. Leisen, Josef: Praktische An-
sitze schulischer Sprachforderung — Der sprachsensible Fachunterricht, in: Bodensteiner, Paula / Zoller, Arnulf
(Hrsg.): BEGEGNEN, VERSTEHEN, ZUKUNFT SICHERN. Beitrdge der Schule zu einem gelungenen kultu-
rellen Miteinander, Miinchen 2013, S. 29-42, hier S. 32.

237 Mayer Simmet, OER, S. 238 erhebt die Sprache im Kontext der ,Bild- Textkomposition‘, wobei die anderen
von ihm angesprochenen Aspekte im Kontext der vorliegenden Arbeit im Bereich der ,Kognition® erhoben wer-
den. Sprache konnte auch in beiden anderen Dimensionen erhoben werden. Die angemessene Verwendung des
Fachvokabulars sowie eine fachspezifische Sprachsensibilitét scheint allerdings gerade im Kontext historisch-
politischer Bildungsprozesse eine starke politische Dimension zu entfalten. Erwéhnt sei bspw. die jlingste fach-
lich falsche und grob irrefiihrende AuBerung Alice Weidels, der aktuellen Kanzlerkandidatin der ,Alternativen
fiir Deutschland‘ (AfD), Adolf Hitler sei ,links* und ein Kommunist gewesen, oder die Begriffe ,Reichskristall-
nacht® sowie ,Endlésung’. Siehe: Anonym: Weidel-Musk-Gespréch. Historiker widersprechen Weidel-Behaup-
tung zu ,,Hitler als Kommunist®, in: Deutschlandfunk (12.01.2025), URL: https://www.deutschlandfunk.de/histo-
riker-widersprechen-weidel-behauptung-zu-hitler-als-kommunist-100.html (abgerufen am 24.02.2025).

238 1 atente Variablen bzw. Konstrukte sind nicht direkt erfassbar, weshalb sie iiber beobachtbare Indikatoren —
den einzelnen Fragebogenitems — indirekt erschlossen werden miissen. Siehe: Herzmann / Kénig, Forschungs-
methoden, S. 140.

239 S0 betont er selbst, in der Reflexion seiner Erhebung, dass genauere Kodiervorschriften notwendig erschei-
nen. Siehe: Mayer-Simmet, OER, S. 267.
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intervallskaliert angesehen werden, was ihre Auswertung durch géngige statistische Verfahren

ermoglicht.?40

3.3.2 Kognitive Dimension

Bei der Erhebung der kognitiven Dimension wird sich an Kriigers Instrument zur Analyse von
Schulbuchnarrativen orientiert.?** Jedoch wurde die Analyse der empirischen Triftigkeit nicht
beriicksichtigt, da sie nicht Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist. Die normative Triftig-
keit fliet sowohl in den politischen Dimensionen, als auch in den unterschiedlichen Kategorien
der narrativen Triftigkeit immer wieder mit ein, weshalb sie hier nicht explizit erhoben wird.
Dafiir werden die narrativen Kategorien Kriigers, die sich mafigeblich an den — im Theorieka-
pitel der vorliegenden Arbeit beschriebenen — ,epistemischen Prinzipien® sowie dem Konstruk-
tionscharakter von Geschichte orientieren, in ihrer Bezeichnungsart vereinheitlicht und verall-
gemeinert sowie die Lebensweltorientierung weiter ausdifferenziert.?*2 Dadurch sinkt zwar die
Intersubjektivitit, allerdings steigt die Validitit der Ergebnisse. Die von Kriiger vorgeschlage-
nen Kodierregeln fiir die narrative Triftigkeit werden fiir die vorliegende Erhebung hingegen
verworfen: Kriigers Kodierung erfolgt anhand einer numerischen Zuordnung, wie héaufig be-
stimmte Kriterien im entsprechenden Schulbuchkapitel — bzw. im vorliegenden Fall Lernmodul
—ausmachbar sind, wobei die stirkste Kodierung bei zweifacher Merkmalsauspragung gegeben
ist. Er ermoglicht eine Negativkodierung, wenn einem Item ein Mal bzw. zwei Mal durch das
Untersuchungsmaterial widersprochen wird.?*® Diese Moglichkeit erweist sich jedoch in der
praktischen Anwendung als unpassend: Eine negative Kodierung kam bei seiner grof3 angeleg-

244

ten Untersuchung von 36 Geschichtsschulbuchkapiteln nur einmal zustande,*** und ist oftmals

in der inhaltlichen Ausgestaltung schwer nachvollziehbar.?*® Inwiefern das numerische Relativ

240 Vgl.: Herzmann / K6nig, Forschungsmethoden, S. 140f.

241 Kriigers Raster kann als aktuell umfassendstes Raster der Schulbuchanalyse gesehen werden, das bisherige
Ansitze der geschichtsdidaktischen Schulforschung beinhaltet und ausbaut. Siehe: Kriiger, Wirtschaftswunder, S.
13.

242 Sein Raster ist zu finden bei: Kriiger, Wirtschaftswunder, S. 136. Einzelne Begriffe, die in seiner Kodiervor-
schrift gemessen wurden, werden zu den dahinterstehenden Konzepten umformuliert und damit ausgeweitet. Die
Lebensweltorientierung bezieht sich nun auch auf geschichtskulturelle AuBerungen, um so Forderungen der ge-
schichtsdidaktischen Forschung nachzukommen, geschichtskulturelle Phanomene starker in den schulischen his-
torischen Lernprozess zu integrieren. Siehe: Schonemann, Bernd: Geschichtsdidaktik und Geschichtskultur, in:
Miitter, Bernd et al. (Hrsg.): Geschichtskultur. Theorie — Empirie — Pragmatik, Weinheim 2000, S. 26-58, hier S.
56. Mit dhnlichen Kategorien wie Kriiger arbeitet bspw. auch Krebs, um Schiiler:innennarrationen zu iiberpriifen,
Siehe: Krebs, App in die Geschichte, S. 190.

243 ygl.: Kriiger, Wirtschaftswunder, S. 139.

244 Vgl.: Ebd., S.321.

245 Seiner Kodierung zur Folge widersprach ein Schulbuch dem Kriterium die Autor:innen einer Quelle widerzu-
geben. Es kann hier nur vermutet werden, dass damit gemeint ist, dass die falschen Autor:innen angegeben wur-
den, denn keine Quelle anzugeben wire mit einem ,,nicht erfiillt kodiert worden. Siehe: Ebd., S. 321. Wie genau
eine negative Kodierung bspw. beim Item ,,Verwendung des Konjunktivs“ aussehen konnte, erschlief3t sich eben-
falls nicht. Zusitzlich scheint es praktisch fiir Lehrkréfte nicht moglich, jede Quellenangabe einer Lern-App zu
recherchieren, weshalb hier auf eine negative Kodierung verzichtet wird.
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also das empirische Relativ angemessen abbilden kann, ist fraglich. Aus diesem Grund wird in
der vorliegenden Erhebung ein Kodiersystem — ebenfalls in Anlehnung an eine Likert-Skala —
verwendet, das von ,,keiner Merkmalsauspragung® bis hin zur ,,vierfachen Merkmalsauspra-
gung* reicht, um das Vorkommen bestimmter Prinzipien innerhalb einzelner Lernmodule zu
klassifizieren.?*® Keine Merkmalsausprigung ist negativ zu bewerten, wohingegen eine hohe

Merkmalsauspriagung aus fachdidaktischer Sicht zu begriiflen ist.

Neben der Analyse der narrativen Triftigkeit wird ein Instrument zur Bewertung von histori-
schen Aufgabenstellungen entwickelt.?*’ Einerseits wird so ihre wichtige Rolle in Lernprozes-
sen gewiirdigt und andererseits konnen die ,,[...] Arbeitsauftridge als operationalisierbare und
unabhiingige Variablen zur Uberpriifung der von den Biichern [oder in diesem Falle Lern-Apps
(Anm. von C.-G. Arntz)] intendierten Denk- und Lernprozesse angesehen werden [...].“%*® Die
Erhebung der Arbeitsauftrage basiert im Kern auf den vier Leitfragen, die von Bramann in sei-
ner Erhebung zur Bewertung von historischen Aufgabenstellungen gestellt wurden. Diese sol-
len die Qualitét historischer Lernaufgaben messen und kénnen einen Grofteil der oben aufge-
fiihrten, theoretischen Uberlegungen zu historischen Aufgabenstellungen abbilden.?*® Leider
macht er seine Operationalisierungen jedoch nicht explizit kenntlich, weshalb versucht wurde,
diese eigenstindig aus den theoretischen Vorgaben zu operationalisieren.?®® Ergiinzt wurde so-
wohl eine Operationalisierung der historischen Wissenstypen nach Kiihberger als auch eine Ka-
tegorie zur Erhebung der Rolle von historischen Leitfragen. Eine weitere Kategorie erhebt, in
Anlehnung an das Kompetenzmodell der ,Forscher:innengruppe FUER® den durch die Aufgabe

adressierten Kompetenzbereich.?®! AbschlieBend wird die Offenheit der Arbeitsauftrige

246 Kriiger begrenzte seine Analyse auf eine zweifache Merkmalsausprigung mit dem Argument, dass Schul-
buchverlage unter grolem Platzmangel in ihren Verdffentlichungen leiden und Bewertungen ihrer Ausgestaltung
dies reflektieren miissten. Siehe: Ebd., S. 139. Da Lern-Apps auf Grund ihrer digitalen Struktur weniger mit
Platzproblemen zu kdmpfen haben, sondern ,nur daran gebunden sind im Unterricht von ihrer Groe her bear-
beitbar zu bleiben, wurde in der vorliegenden Erhebung die Schwelle fiir eine maximal positive Kodierung ange-
hoben.

247 Als eine Aufgabe wurde dabei eine Handlungsaufforderungen verstanden, die zu einer bestimmten kognitiven
Aktion auffordert, die dem historischen Denken zugeordnet werden kann und distinkt von vorherigen Aufforde-
rungen unterschieden werden kann. So werden einzelne Teilaufgaben, bspw. 4 Bilder, die den entsprechenden
Begriffen zugeordnet werden miissen, als eine Aufgabe verstanden. Diese Definition erwies sich als notwendig,
um die Erhebung fiir den Schulalltag praktikabel zu halten, da sonst teilweise iiber 80 Aufgaben fiir ein Modul
hitten kodiert werden miissen.

248 Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 190.

29 Vgl.: Ebd., S. 183, 191.

20 Frage 1 — 4 des vorliegenden Erhebungsinstrument orientieren sich an Bramanns Fragestellungen, wihrend
die anderen Bereiche selbststindig entwickelt wurden.

21 Indem ein Kompetenzmodell aus der Forschung genutzt wird, ist das Erhebungsinstrument prinzipiell fiir alle
Bundeslandern anwendbar. Falls die Anwendung im Kontext eines speziellen Bundeslandes erfolgen sollte,
konnten diese vier Items durch die im entsprechenden Kernlehrplan ausgewiesenen Kompetenzbereiche ersetze
werden.
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erhoben, um ihrer gerade in der Forschung zu digitalen Medien zugeschriebenen Bedeutung

gerecht zu werden.

Durch diese Ergdnzungen soll die berechtigte Kritik Lieberns an géngigen Konzeptionen von
Operatoren®? und Anforderungsniveaus zumindest ansatzweise entgegengekommen werden,
indem verschiedene im Fachdiskurs angesprochene Facetten dieses Konstrukts beleuchtet wer-
den.?®3 Sie kritisiert, dass das Anforderungsniveau und die Zielsetzung von Aufgabenstellungen
bisher vorwiegend unter Bezugnahme auf die entsprechenden Operatoren und innerhalb der
Geschichtsdidaktik zu fachunspezifisch erhoben worden seien.?>* Operatoren seien fiir den Ge-
schichtsunterricht zu wenig ausdifferenziert und sowohl fiir Lehrende als auch Lernende meist
undurchsichtig, weshalb sie nicht als Indikator fiir die dahinterstehenden kognitiven Prozesse
und Anforderungsniveaus dienen kdnnten.?® Dariiber hinaus wiirden oftmals die pri- und post-
narrativen Momente des historischen Lernens wenig Aufmerksamkeit erfahren, obwohl sie
wichtige Schritte darstellen wiirden.?® Thr eigenes Erhebungsinstrument, das auf diese Kritik
reagiert, kann jedoch in der vorliegenden Arbeit nicht angewandt werden. Einerseits ist das
Kodierhandbuch nicht veroffentlicht und eine eigenstidndige Herleitung aufgrund der Komple-
xitdt nicht praktikabel. Andererseits erscheint es zu komplex und voraussetzungsreich, um im
Schulalltag gut anwendbar zu sein.?®’ Ein Verweis auf Operatoren scheint dariiber hinaus in
pragmatischer Perspektive solange sinnvoll zu bleiben, wie sie in den Abiturklausuren zur An-

wendung kommen und S:S folglich mit ihnen umgehen kdnnen miissen.

Die Erhebung der Aufgabenstellungen erfolgt anhand einer Zdhlung, wie viele Aufgabenstel-
lungen dem Item entsprechen, widersprechen oder nicht zuordbar sind. Dies erschwert zwar im
Vergleich zur Likert-Skala die Auswertung, scheint aber dem Gegenstand angemessener und
verspricht eine erhohte Validitit sowie Reliabilitdt: Einerseits ist es schwer zu bestimmen, von
welcher Aufgabenzahl an ein bestimmtes Item zur Zufriedenheit erfiillt ist. Andererseits wére
es moglich, dass ein Lernmodul nur aufgrund seiner grofBen Aufgabenzahl durch das Erhe-

bungsinstrument positiv bewertet wiirde, obwohl die einzelnen Aufgaben problematisch sind.

22 Das sind handlungsinitiierende Verben.

258 Dariiber hinaus wird im Erhebungsraster zwischen der Verwendung von Operatoren und der fiir das Anforde-
rungsniveau passenden Verwendung von Operatoren unterschieden.

24 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 227. / Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 191-193. Beide sehen Operatoren hin-
gegen als zentral an und fokussieren sie in ihren Erhebungen, auch wenn sie der Kritik bis zu einem gewissen
Grad zustimmen.

25 Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 85-87.

26 Vgl.: Ebd., S. 112. Diese pri- und post-narrativen Momente werden in der vorliegenden Erhebung durch die
historische Fragekompetenz sowie die metakognitiven Wissenstypen als auch durch die Rolle von historischen
Leitfragen in den Aufgabenstellungen adressiert.

%7 Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 138f.
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Da es bei Lernaufgaben um die Qualitdt und nicht um die Quantitit geht, scheint ein zdhlendes
Vorgehen deutlich angemessener.?®® Dariiber hinaus handelt es sich bei den einzelnen Items um
individuelle Anforderungen an Lernaufgaben, denen sie gerecht werden sollten, weshalb sie

manifeste Variablen und nicht Indikatoren von latenten Konstrukten darstellen. 259

3.3.3 Asthetische Dimension

Da Lehrkréfte durch das Instrument in der Verkniipfung der technischen Ebene mit der kultu-
rellen Ebene der Digitalisierung unterstiitzt werden sollen, scheint eine Erhebung medialer Be-
sonderheiten angebracht. Im Gegensatz zu Liebern, die in ihrem Raster zur Untersuchung von
Aufgaben auf der Plattform ,SEGU* die Medialitiit als unterreprisentiert bezeichnet,?®® wird
deshalb in Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen zu digitalen Lernangeboten eine ei-
gene, dsthetische Dimension operationalisiert. Die Operationalisierung der digitalen Aspekte
erweist sich aus zwei Griinden schwierig: Erstens wird diese Operationalisierung eigenhéndig
geschaffen und nicht bereits bestehende Raster angepasst. Zweitens erweist es sich als schwie-
rig, diverse in der Forschung besprochene Aspekte trennscharf zu Uberkategorien zu verbinden
und gegeneinander abzugrenzen.?! Entscheidungsleitend wird mit Blick auf die spitere Aus-
wertung und den schulpraktischen Einsatz, inwiefern die Kategorien dazu in der Lage sind, die
lernrelevanten Spezifika digitaler Medien abzubilden. Damit soll sowohl die Entscheidung der
Lehrkraft fiir das spezifische Medium Lern-App im Gegensatz zu anderen mdglichen Medien
im Unterricht antizipiert als auch ein Bezugspunkt fiir das unterrichtliche Lernen iiber Medien
geschaffen werden.?®? Die Stérke dieses Vorgehens liegt darin, dass die digitalen Einfliisse als
latente Variablen als Gesamtkonstrukte ausgewertet werden konnen und die einzelnen Indika-

toren als manifeste Variablen besprochen werden konnen.?® Aus diesen Uberlegungen — ge-

paart mit den Ausfiilhrungen des Theoriekapitels — werden fiinf Kategorien geschaffen, die

28 Dariiber hinaus handelt es sich bei den einzelnen Items um individuelle Anforderungen an Lernaufgaben, de-
nen sie gerecht werden sollten, weshalb sie manifeste Variablen und nicht Indikatoren von latenten Konstrukten
darstellen.

259 Manifeste Variablen kénnen direkt beobachtet werden und miissen nicht erst alternativ operationalisiert wer-
den, damit sie erhoben werden konnen. Siehe: Herzmann / Koénig, Forschungsmethoden, S. 140.

20 ygl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 135.

%1 Bspw. wurde die Handlungsorientierung als allgemeindidaktisches Prinzip nicht als eigene Kategorie erho-
ben, kommt jedoch sowohl in der Kategorie der Interaktivitit sowie der Kollaboration zur Geltung. Die Differen-
zierbarkeit wird in die Kategorie der Individualisierung inkludiert. Die Offenheit wiederum wird in der For-
schung als besondere Chance von digitalen Lehrlernmedien gesehen, erscheint jedoch in ihrer Operationalisie-
rung passender bei den Aufgabenstellungen thematisierbar zu sein. In der urspriinglichen Version des Erhebungs-
instruments existierte dariiber hinaus eine weitere Kategorie zur Multimedialitat, die jedoch im Anschluss an die
Testkodierung mit der Kategorie der Interaktivitit verbunden wurde.

%62 Inwiefern dies jedoch durchgéingig gelungen ist, kann hinterfragt werden, da bspw. die Algorithmizitéit mehr-
fach implizit, jedoch nicht als eigene Kategorisierung erhoben wird, worauf in den Limitationen noch zu spre-
chen gekommen wird.

263 Ahnlich bei Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 141. / Herzmann / Konig, Forschungsmethoden, S. 140f.
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anhand der gleichen Likert-Skala wie bei der narrativen Triftigkeit bewertet werden: Interakti-
vitdt / Hypermedialitit, Feedback, Gameification, Individualisierung, und Kollaboration. Be-
wusst nicht inkludiert werden Aspekte der Lernorganisation, bspw. Wochenplaner, wie sie man-

che digitale Lernmedien bereitstellen.?64

3.4 Giitekriterien

Bevor nachfolgend die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und ausgewertet werden, muss
auf die Giite der Erhebung eingegangen werden. Die qualitative Inhaltsanalyse bietet eine sehr
flexible Forschungsmethode, solange die Giitekriterien der Regelhaftigkeit, Reliabilitét und Va-
liditéit eingehalten werden.?®> Zunéchst sei allerdings daran erinnert, dass die Erhebung nicht

als reprasentativ gelten kann.

Die Regelhaftigkeit bzw. Intersubjektivitit®®® der Untersuchung ist dadurch gegeben, dass alle
methodischen Schritte dargestellt und begriindet werden. Die Untersuchung ist folglich repro-
duzierbar. Durch ein ausfiihrliches Kodierhandbuch mit klaren Kodiervorschriften anhand von
Zihlungen und Likert-Skalen soll der Einfluss der forschenden Person auf die Ergebnisse der
Untersuchung minimiert werden. Inwiefern dies gelungen ist, wurde erprobt, indem drei Lern-
module ebenfalls durch eine zweite Person, die eine historische Ausbildung absolviert hat, unter
Bezugnahme des Kodierhandbuchs, kodiert worden sind.?’ Giingigerweise wiirde die Uberein-
stimmung mit Hilfe von Cohens Kappa?®® errechnet, was im vorliegenden Fall jedoch aus meh-
reren Griinden wenig Sinn ergibt: Erstens konnten nicht alle Fille gegenkodiert werden,
wodurch eine sehr geringe Datenbasis zur Berechnung zur Verfiigung steht. Dies hat zur Folge,
dass die Werte durch geringfiigige Abweichungen stark beeinflusst wiirden und damit kaum

interpretierbar wiren. Stattdessen wurden die Kodierergebnisse hiandisch gegeniibergestellt und

264 Das Erhebungsinstrument soll primér geschichtsdidaktische Aspekte von Lern-Apps erheben und deshalb der
ohnehin grofle Umfang von 80 Items nicht zusédtzlich erweitert werden.

265 Vgl.: Barsch, Qualitative Inhaltsanalyse, S. 213.

266 Die Objektivitit beschreibt in quantitativen Untersuchungen die Unabhéingigkeit der Ergebnisse des Messin-
struments von der untersuchenden Person. In qualitativen Forschungssettings wird wiederum von der Intersub-
jektivitdt oder Regelhaftigkeit und damit der Reproduzierbarkeit gesprochen, also von der Nachvollziehbarkeit
der Forschungsschritte und Ergebnisse flir andere Personen. Siehe: Tachtsoglou, Sarantis / Konig, Johannes: Sta-
tistik fiir Erziechungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler. Konzepte, Beispiele und Anwendun-
gen in SPSS und R, Wiesbaden 2017, S. 191.

27 Damit wurden ungefihr 20 % des Samples gegenkodiert, was dem gleichen Prozentsatz entspricht, den Lie-
bern zur Uberpriifung ihres Erhebungsinstruments durch eine weitere Person hat bearbeiten lassen. Liebern, An-
gebot-Nutzungs-Studie, S. 141.

28 Siehe hierzu: McHugh, Mary L.: Interrater reliability: the kappa statistic, in: Biochemia Medica 22,3 (2012),
URL: https:/pmc.ncbi.nlm.nih.gov/articles/PMC3900052/#b8-biochem-med-22-3-276-4 (abgerufen am
27.02.2025).
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erwiesen sich groftenteils als deckungsgleich, weshalb von einer akzeptablen bis guten In-

tersubjektivitéit des Erhebungsinstruments ausgegangen werden kann.2°

Mithilfe der Reliabilitit wird die Messgenauigkeit eines Instruments bewertet.?’® Retestreliabi-
litdt bzw. Intraraterreliabilitit beschreibt, dass dieselbe Erhebung mit zeitlichem Versatz von
derselben Person an der gleichen Stichprobe erneut durchgefiihrt wird. AnschlieBend wird un-
tersucht, inwiefern sich die Ergebnisse verdndern. Mit einem Abstand von drei bis fiinf Wochen
wurden die Lernmodule erneut von mir kodiert. AnschlieBend wurde fiir alle Items, bei denen
dies moglich war,?"* Cohens Kappa errechnet. Im Mittelwert iiber alle Items hinweg wurde ein
Cohens Kappa Wert von 0,88 (SD=0,137) erreicht.?’? Entsprechend der von Cohen vorgeschla-
genen Interpretationsregeln ist damit eine beinahe perfekte Ubereinstimmung der beiden Ko-
diervorgénge erreicht. Einige Items wiesen deutlich schlechtere Werte mit einem Minimum von
0,532 auf, wobei das Maximum bei 1, also einer vollstindigen Ubereinstimmung lag.?’® Insge-
samt kann die Retestreliabilitit also hoch angesehen werden, wobei einzelne Items moglicher-

weise einer Uberarbeitung bediirfen.

Dariiber hinaus 1ésst sich die interne Konsistenz der Konstrukte durch Cronbachs Alpha tiber-
priifen.?’* Mithilfe von Cronbachs Alpha kann gemessen werden, ob verschiedene Items eine
interne Konsistenz besitzen. Es zeigt also an, inwiefern verschiedene Items auf das gleiche la-
tente Konstrukt verweisen.?”® Eine Errechnung ergibt folglich fiir das vorliegende Erhebungs-

instrument nur im Bereich der narrativen Triftigkeit und bei der dsthetischen Dimension Sinn.27®

%9 Die Gegeniiberstellung ist in Anhang 8.14 zu finden.

210Vgl.: Tachtsoglou / Konig, Statistik, S. 192.

211 Binige Items waren iiber alle Kodierungen und Lern-Apps hinweg konstant, weshalb eine Errechnung von
Cohens Kappa, die auf einer Korrelationsanalyse beruht, nicht moglich ist. Siehe: Tachtsoglou / Konig, Statistik,
S. 192f.

212 In Anhang 8.13 findet sich eine Auflistung der Kappa Werte aller Items.

213 | Cohen suggested the Kappa result be interpreted as follows: values < 0 as indicating no agreement and 0.01—
0.20 as none to slight, 0.21-0.40 as fair, 0.41— 0.60 as moderate, 0.61-0.80 as substantial, and 0.81-1.00 as al-
most perfect agreement.” McHugh, Interrater. Zwar immer noch in einem moderaten Bereich, aber deutlich
schlechter erwiesen sich ,,Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von Wertungen®, ,,Verkniipfung von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft®, ,,Historische Orientierungskompetenz*, sowie ,,Die Lern-App ermdglicht es indi-
vidualisierte Verdnderungen an den Materialien durchzufiihren.” Bei ersterem scheint die Definition nicht klar
genug gewesen zu sein. Bei der Verkniipfung der drei Zeitebenen scheint nicht klar gewesen zu sein, wie explizit
die Zukunft in den entsprechenden Passagen adressiert werden muss. Ahnliche Griinde kdnnen fiir die beiden
anderen Items gefunden werden, weshalb hier die Kodierungsregeln und Definitionen zukiinftig iiberarbeitet
werden sollten.

274 Vgl.: Tachtsoglou / Konig, Statistik, S. 194.

215 Die Interpretation erfolgt in der Erziehungswissenschaft meist anhand der Skala:a > 0,9 exzellent bzw. sehr
gut, a > 0,8 gut, a > 0,7 akzeptabel, a > 0,6 fragwiirdig, a > 0,5 schlecht, o < 0,5 inakzeptabel. Siehe: Ebd., S.
195.

28 Allerdings muss festgehalten werden, dass diese Werte vorsichtig interpretiert und in ihrer Geltung begrenzt
angesehen werden sollten, da es sich um ein sehr kleines Sample handelt und die Zusammenhénge zwischen ein-
zelnen Items, also die Korrelationen, auf denen die Errechnung von Cronbachs Alpha beruht, deutlicher werden,
je mehr Fille untersucht werden konnen.
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Konstrukt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
Konstruktivitéit 6 78
Retroperspektivitit und Mul- | 4 ,68
tiperspektivitit

Temporalitdt / Kontroversitét | 4 ,38°77

Partialitéit 4 518
Lebensweltbezug 3 ,5279

Tabelle 3: Cronbachs Alpha Werte der latenten Konstrukte der narrativen Triftigkeit. Die Werte sind auf zwei Nachkommas-
tellen gerundet.

Die Items zur narrativen Triftigkeit zeigen eine akzeptable bis inakzeptable Konstruktreliabili-
tat. Besonders die Kategorie der Temporalitdt / Kontroversitét zeichnet ein unbefriedigendes
Bild. Wobei in den Konstrukten mit schlechter Reliabilitdt (o > 0,5) der Ausschluss einzelner
Items zu einer deutlichen Verbesserung der Konstruktreliabilitdt fithren konnte, die diese in

akzeptable bis gute Bereiche brichte.

Konstrukt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
Interaktivitét 6 ,11

Feedback 5 ,67280
Gameification 4 ,86
Individualisierung 6 -,62
Kollaboration 3 ,65%81

Tabelle 4: Cronbachs Alpha Werte der latenten Konstrukte der dsthetischen Triftigkeit. Die Werte sind auf zwei Nachkommas-
tellen gerundet.

Die Konstruktreliabilitét der dsthetischen Dimensionen zeichnet ein anderes Bild: Wahrend alle
Werte im akzeptablen Bereich liegen, oder durch Ausschluss der Werte, die kein einziges Mal
im Sample vorkommend kodiert wurden, von einem fragwiirdigen Cronbachs Alpha Wert in
einen guten Bereich transferiert werden konnten, bleiben die Werte zur Interaktivitit und Indi-
vidualisierung problematisch. Besonders auffillig ist der eigentlich unmdgliche negative Cron-
bachs Alpha Wert der Individualisierung, da Cronbachs Alpha Werte zwischen 0 und 1 produ-
ziert. Oftmals liegt der Grund fiir einen negativen Cronbachs Alpha Wert in einer nicht erfolgten
Invertierung von Items; dies kann jedoch im vorliegenden Fall ausgeschlossen werden. Ein
weiterer Grund konnte darin liegen, dass die Items unterschiedliche Konstrukte messen. In der

vorliegenden Skala beziehen sich bspw. zwei Items eher auf Aspekte der Inklusion und

217 Wiirde ,,Verweis auf in der Forschung Unbekanntes* herausgelassen, wire a =,52 und damit zumindest in ei-
nem akzeptablen Bereich.
278 Wenn ,,Verweis auf das Beispielhafte des Dargestellten auBenvorgelassen wird, wire o =,7.
279 Wenn ,,Verweis auf ein historisches Problem im Kontext einer aktuellen Problemsituation” weggelassen
wiirde, wire o =,82.
280 Werden die beiden Items, die innerhalb des Samples keine positive Ausprigung aufwiesen (,,Lehrende konnen
den Lernstand der S:S einsehen® und ,,Die Lern-App kann individualisierte Lernstdnde und Forderbedarf anzei-
gen”) aullen vorgelassen, ergibt sich o= ,80.
281 Wird das Item, das keine positive Ausprigung innerhalb des Samples aufwies (,,Die Lern-App ermdglicht ei-
nen Austausch iiber Aufgaben, Materialien oder Lernprodukte mit der Lehrkraft*) aulen vorgelassen ergibt sich
o=,87.
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Differenzierung, die zum Bereich der Individualisierung zugeordnet wurden, aber moglicher-
weise besser als eigene Konstrukte erfasst worden wiren. Jedoch verbessert ein Ausschluss
dieser Items den Cronbachs Alpha Wert nicht.?®2 Das rechnerische Problem konnte darin beste-
hen, dass haufig die Kodierungen der Merkmale keine Ausprigung aufweisen, was jedoch in-
haltlich kein Problem darstellt: Bei klassischen Likert-Skalen — bspw. Personlichkeitstests —
kann davon ausgegangen werden, dass Personen dhnlich ausgepriagte Merkmale in den entspre-
chenden, manifesten Variablen eines latenten Konstrukts haben. Dies kann jedoch nicht ohne
Weiteres bei Funktionen von Lern-Apps behauptet werden, da einzelne Funktionen unabhéngig
von anderen Funktionen gedacht werden und praktikabel sein konnen.?®3 Die einzelnen Indika-
toren des vorliegenden Erhebungsinstruments miissen also nicht alle erfiillt sein, damit davon
gesprochen werden kann, dass eine Lern-App interaktiv oder individualisierend gestaltet ist.
Durch diese Uberlegung wird erklirbar, warum gerade die Konstrukte mit der hdchsten Iteman-
zahl — entgegen der Erwartung — einen besonders niedrigen Cronbachs Alpha Wert aufweisen:
Viele unterschiedliche Appfunktionen konnten die Kategorie erfiillen, wobei nur ein Bruchteil
im Erhebungsinstrument aufgenommen worden ist und diese nicht zwangsldufig miteinander
zusammenhéngen. Inwiefern die manifesten Variablen, also passgenau ein latentes Konstrukt
der Individualisierung oder Interaktivitét abbilden kdnnen, ist fraglich. Jedoch ist die Relevanz
der einzelnen Items durch ihre Ableitung aus dem Fachdiskurs trotzdem gegeben, weshalb die-
ser Teil der Erhebung nichtsdestotrotz ausgewertet werden kann. Die konstruktiibergreifenden
Aspekte sollten mit Vorsicht interpretiert werden, da es sich eher um Sortierungskategorien zu

handeln scheint, als um klassische latente Konstrukte.

Die Validitit kann als inhaltliche Wendung der technischen Reliabilitit verstanden werden.?
Sie bezieht sich also darauf, ob ein Instrument tatsdchlich das misst, was es messen soll. Sie
zu liberpriifen, ist nicht ohne Weiteres moglich. Da die Bereiche der Untersuchung jedoch aus
der Forschungstheorie abgeleitet werden und dabei Bezug auf vorherige Erhebungen genom-
men wird, kann von einer Inhaltsvaliditit ausgegangen werden: Es werden flir die For-

schungsfrage angemessene Konstrukte anhand von passenden Items erhoben. 2%

282 Nach Ausschluss dieser beiden Items bleibt o =-1,238.

283 Bspw. ist es sinnvoll denkbar, dass eine Lern-App viel Feedback an Lernende gibt, aber nicht an die Lehrper-
son. Bei einem Personlichkeitstest, der das Wohlbefinden erhebt, wire es hingegen inhaltlich unplausibler, dass
eine Person sehr positive Angaben zu den Items der Antriebslosigkeit und Suizidgedanken macht, wahrend sie
gleichzeitig die Lebensfreude und positive Zukunftsperspektive stark positiv bewertet.

24 Vgl.: Ebd., S. 197.

285 Vgl.: Ebd. Jede der untersuchten Dimensionen und Aspekte kénnen jedoch sinnvoll mit weiteren Items ausge-
baut werden, was allerdings unter Beriicksichtigung der Praktikabilitét fiir Lehrkréfte nicht sinnvoll erscheint.
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4. Was bieten aktuelle Lern-Apps? — Auswertung der Untersuchungs-

ergebnisse

Entsprechend der doppelten Zielsetzung des Erhebungsinstruments — einerseits fiir die For-
schung verwertbare Ergebnisse liefern zu kdnnen und andererseits innerhalb der Schulpraxis

anwendbar zu sein — wird im nachfolgenden Kapitel eine zweifache Auswertung dargestellt.?8

4.1 Exemplarische Auswertung fiir den schulpraktischen Einsatz

Beim schulpraktischen Einsatz scheint eine umfangreiche Erhebung unterschiedlicher Lern-
Apps mit anschlieBender statistischer Auswertung nicht angemessen, da sie zu zeitintensiv und
kaum zielfiihrend wire. Plausibler scheint es zu sein, dass Lehrkrifte bei einer bekannten Lern-
App das thematisch passende Modul bewerten, um zu entscheiden, ob und wie sie es in thren
Unterricht integrieren. Deshalb werden beispielhaft zwei unterschiedliche Lern-App-Bewer-
tungsbogen ausgewertet und die mit ihnen moglichen Ableitungen fiir den Schulunterricht dar-

gestellt: %87

Das Lernmodul von ,SEGU* zur ,Ideologie des Nationalsozialismus ‘2 bietet sich aus politi-
scher Perspektive zum Einsatz im Unterricht an, denn alle Kategorien sind implizit oder explizit
positiv kodiert. Die meisten Aspekte der narrativen Triftigkeit sind mindestens einmal kodiert,
sodass vermutlich keine unkritischen ,Meistererzdhlungen® reproduziert werden, sondern ei-
gene Standpunkte offengelegt und kritisierbar werden. Jedoch bietet es keine Problemorientie-
rung und gegenwirtige Forschungskontroversen, sodass hier eine Ergdnzung durch die Lehr-
kraft angebracht ist. Die Aufgabenstellungen wirken insgesamt angemessen, um historische
Lernprozesse strukturieren zu konnen, besonders da sie vernetzt sind, unterschiedliche Materi-
altypen und Anforderungsbereiche miteinander verbinden und alle Wissens- und Kompetenz-
bereiche adressieren. Es sollten jedoch zusétzliche Differenzierungsmaflnahmen bereitgestellt
werden und aufgrund der begrenzten Operatorenverwendung und -passung besonders darauf
geachtet werden, dass die S:S wissen, wie ihre Aufgabenstellung ist. Ausbaufdhig erscheint die
Leitfragenorientierung, weshalb das Modul auf eine im Unterricht erarbeitete Leitfrage bezogen
werden sollte. In einer anschlieenden Diskussion sollte darauf aufbauend verstéirkt auf die me-

takognitiven Wissensaspekte eingegangen werden, da diese etwas unterreprisentiert sind.

286 Als Grundlage fiir die Auswertung dient der erste Kodierdurchlauf. Die sonst géingige Option, durch Konsens-
findung eine ,finale* Kodierung aus den beiden Kodierdurchldufen zu erstellen, war leider aus zeitdkonomischen
Griinden bis zur Abgabe dieser Arbeit nicht umsetzbar, da genug Zeit zwischen beiden Kodierdurchlaufen ver-
gangen sein musste.

287 Die Auswahl geschah nach der Uberlegung moglichst unterschiedliche Lernmodule zu vergleichen, damit die
Aussagekraft der Bogen bewertet werde kann.

28 Die entsprechende Kodierung ist in Anhang 8.10 zu finden.
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Durch ein solches Vorgehen konnte auch die Fragekompetenz verstirkt gefordert werden, die
ebenfalls verhdltnisméBig wenig adressiert wird. Die durch die S:S zu schaffenden Lernpro-
dukte konnten fiir die weitere unterrichtliche Thematisierung einen Ansatzpunkt liefern. Da das
Lernmodul jedoch kaum Aspekte aus der dsthetischen Dimension erfiillt, scheint sich in der
Bearbeitung wenig Wissen ziber Medien erwerben zu lassen. Aullerdem scheint fraglich, inwie-
fern das Modul motivationsférdernd auf die S:S wirken wiirde. Die begrenzten Feedbackfunk-
tionen erschweren dariiber hinaus ein selbststindiges Lernen mithilfe des Moduls. Zusammen-
fassend bietet die Auswertung also das Bild eines Lernmoduls, das zwar in der Lage ist, histo-
risches Denken anzubahnen, allerdings auf formale Bildungskontexte ausgelegt zu sein scheint
und deshalb wenig Moglichkeiten fiir das selbststindige historische Lernen bietet. Dariiber hin-
aus werden kaum Aspekte digitalen Lernens inkludiert. Es entsteht der Eindruck, als handle es
sich um ein klassisches Schulbuchkapitel, das ins Digitale verlegt worden ist, ohne dabei die

medienspezifischen Besonderheiten und Chancen zu berticksichtigen und zu nutzen.

Wird hingegen das Lernmodul von ,Anton‘ zum Ubergang der Spitantike ins Mittelalter be-
trachtet?®®, zeichnet sich ein anderes Bild: Auch hier scheint die politische Dimension akzepta-
bel. Jedoch sind die Kategorien zur narrativen Triftigkeit abgesehen von einem einmaligen Ver-
weis auf die Autoritdt hinter den Aussagen und zweifacher Verkniipfung von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft nicht erfiillt. Die Narration wirkt damit deutlich stirker als ein Erzéhlen
,wie es eigentlich gewesen ist‘, und macht sich selbst nicht kritisierbar. Auch die Aufgaben
richten sich nicht auf ein umfassendes historisches Lernen, sondern fokussieren den Anforde-
rungsbereich 1 und 2 und stehen durchgehend alleine. Aufgaben beziehen sich ausschlieBlich
auf Verfasser:innentexte und nutzen keine Operatoren. Ziel der Aufgaben ist beinahe aus-
schlieBlich der Erwerb von Faktenwissen; historische Leitfragen werden genauso wenig ge-
stellt, wie offene Arbeitsauftrige oder umfassende Forderung unterschiedlicher historischer
Kompetenzen angestrebt werden. Dafiir nutzt das Modul Aspekte der Gameification und
scheint das zu erlernende Faktenwissen in spielerischen Aufgabenformaten anzubieten, was
sich motivationsfordernd auf S:S auswirken diirfte. Dieses Lernmodul wire also moglicher-
weise dazu in der Lage, gewisse Aspekte des Lernens iiber Medien zu ermdglichen, wobei keine
umfassenden historischen Denkoperationen durch die Bearbeitung der Aufgaben innerhalb des
Lernmoduls angeleitet werden konnen. Eine Nutzung im Unterricht zur Vermittlung von ,Fak-
tenwissen‘ erscheint deshalb nur sinnvoll, wenn die Lehrkraft das Modul fachorientiert einord-

net und alternative Darstellungen bereitstellt, um das ,Meisternarrativ‘ zu durchbrechen. Hier

28 Die Kodierung ist in Anhang 8.10 zu finden.
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bieten sich wiederum Moglichkeiten, das Modul nicht in seiner intendierten Form zu nutzen,
also die S:S ohne Einordnung ,Faktenwissen® mithilfe des Moduls motivierend Auswendigler-
nen zu lassen, sondern die angebotene Narration und Darstellungsform kritisch im Unterrichts-
geschehen zu dekonstruieren. So konnten die Lernenden dazu befdhigt werden, selbst kritisch

Medien fiir ihren eigenen Lernprozess auszuwéhlen.

4.2 Exemplarische Auswertung fiir den wissenschaftlichen Einsatz

Aufgrund der begrenzten Stichprobengrof3e und der mangelnden Randomisierung kann die hier
erhobene Stichprobe nicht als repriasentativ gelten und folglich nur sinnvoll mit Hilfe von de-
skriptiven Verfahren ausgewertet werden.?® Dies ist jedoch fiir die Fragestellungen dieser Ar-
beit vollkommen ausreichend, da es sich in erster Linie um eine explorative Erschliefung und

Erprobung eines Erhebungsinstruments handelt.

4.2.1 Politische Dimension

5,00
(2] 4,25
qE) 4,50 4,00
£ 400 3,75
c
2 350 3,33 3,33 3,17 3,17
2 3,00
8 2,50
3 2,00
& 150
E
< 1,00
S 0,50

0,00

Anton SEGU Offene StudySmarter  Knowunity lulius! Luigi
Geschichte
Lern-App

Diagramm 1: Mittelwerte der politischen Dimensionen aufgeschliisselt nach Lern-App. Die Skala reicht von ,, 1 = wird explizit
widersprochen *“ bis ,,5 = wird explizit entsprochen “. (Pro Lern-App n=2; insgesamt: n=14).

Wenn die Kategorien der politischen Dimension gemeinsam fiir alle Apps und alle Items be-
trachtet werden, ergibt sich ein Mittelwert von 3,57 bei einer Standardabweichung von 0,44.2%
Durchschnittlich werden die meisten Kategorien also nicht thematisiert (3) bis implizit thema-
tisiert (4). Wird die Verteilung nach Lern-Apps aufgeschliisselt, so wie in Diagramm 1 darge-
stellt, zeigt sich, dass ,SEGU* die stidrkste Merkmalsauspragung aufweist, wobei keine App

unter den Mittelwert 3 (nicht thematisiert) féllt, jedoch die meisten in der Ndhe gruppiert sind.

20 Vgl.: Herzmann / Konig, Forschungsmethoden, S. 117f.
21 7u diesem Vorgehen siehe: Ebd., S. 140f.
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N Mini- Maxi- Mittel- | Std.-Abwei-
mum mum wert chung Eta®
Anlehnung an die Inhaltsfelder des Kernlehrplans 14 4 4 4,00 0,00 )
Das Lernmodul vertritt ein Verfassungskonformes Geschichtsbild. 14 3 4 3,29 0,47 03
In dem Lernmodul werden keine diskriminierenden Standpunkte vertreten. 14 2 4 3,21 0,7 0.76
Das Lernmodul beachtet den Beutelsbacher Konsens. (Uberwiltigungs- 14 3 4 3,57 0,51
verbot, Kontroversitdtsgebot, Schiiler:innenorientierung) 1
Das Lernmodul fiihrt Fachvokabular erkldrend ein. (Bspw. ,,Kommunis- 14 1 5 3,64 1,6
mus*, ,,Epoche®) 0,93
Das Lernmodul beachtet eine fachspezifische Sprachsensibilitit (Bspw. 14 3 5 3,71 0,91
,Reichskristallnacht’, ,,so genannte Endlosung™ 0,72

Tabelle 5: Minimum, Maximum, Mittelwerte, Standardabweichungen und Eta’ der einzelnen Items zur politischen Dimension
tiber alle Lern-Apps hinweg. Eta® gibt den Zusammenhang der Ausprdgung mit der Lern-App-Variable an. Die Skala reicht
von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". Die Werte sind auf zwei Nachkommastellen gerundet.

Wie Tabelle 5 zeigt, wird eine maximale Merkmalsausprigung (5), also eine explizite Thema-
tisierung, nur in den Kategorien zur Fachsprache erreicht. Jede Lern-App lehnt sich implizit an
den Kernlehrplan fiir Nordrheinwestfalen an. Bemerkenswert ist, dass in der politischen Di-
mension zu problematisierende Merkmalsauspragungen (<3) bei der Einfiihrung des Fachvo-
kabulars bei der Lern-App ,Offene-Geschichte® (2) und Knowunity (1) ausgemacht werden
konnten. Dariiber hinaus werden in der Lern-App ,Luigi‘ implizit diskriminierende Aussagen
getroffen.?% Die groBten Unterschiede zwischen den Apps lassen sich im Bereich des Fachvo-
kabulars mit einer Standardabweichung von 1,6 sowie der fachspezifischen Sprachsensibilitét
mit einer Standardabweichung von 0,91 ausmachen. Um diese Beobachtungen weiter auszu-
werten, wurde Eta-Quadrat®® errechnet. Dies ergab, dass die Lern-App-Zugehorigkeit fiir jede
der politischen Dimensionen eine groBe praktische Bedeutsamkeit entfaltete,?** wobei sich fiir
die Variable des ,Beutelsbacher Konsenses® sogar 100 % der Varianz durch die Zugehdrigkeit

zu einer bestimmten Lern-App aufkliren lasst.

292 Siehe Diagramm 4 in Anhang 8.2, in dem alle durchschnittlichen Werteverteilungen pro Lern-App aufgefiihrt

sind. Luigi reproduziert in den ,Erklérvideos® das Stereotyp ,der dummen Blondine® im Kontrast zum allwissen-
den erkldrenden bzw. wissbegierigen Mann. Siche: Anhang 8.10.

293 Eta-Quadrat kann verwendet werden, um den Zusammenhang einer nominal skalierten Variable (in diesem
Fall der Lern-App) mit einer intervallskalierten Variable zu bestimmen. Zur genauen Berechnung und Anwen-
dung siehe: Herzmann / Konig, Forschungsmethoden, S. 170.

29 Als Konvention gilt [...], dass der Wertebereich 0,01 <12 < 0,10 Unterschiede mit geringer, der Wertebe-
reich 0,10 <12 < 0,25 Unterschiede mit mittlerer und der Wertebereich 0,25 <12 Unterschiede mit groB3er prak-
tischer Bedeutsamkeit kennzeichnen.“ Ebd., S. 172.
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4.2.2 Kognitive Dimension

Mittelwert Modus Std.-Abweichung Eta?
Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT) 1,00 0 1,61 0,75
Namen der Autor*innen: Darstellungstext (DT) 0,27 0 0,47 0,77
Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von 0,82 0 1,08 0,57
Wertungen
Konjunktiv 0,82 0 1,40 0,92
Verweise auf persénliche Meinung 0,09 0 0,30 0,45
Verweis auf die Autoritét hinter der Aussage 1,45 1 1,44 0,88
Kontroversen im DT / VT 1,18 0* 1,33 0,83
Kontroversen zwischen DT / VT und QT 0,45 0 1,04 0,95
Kontroversen zwischen QT und QT 0,55 0 1,21 0,66
Unterschiedliche Perspektiven gewéhlt 1,27 0 1,19 0,65
Verweise auf derzeitigen Forschungsstand 0,82 1 0,75 0,11
Verweis auf momenta:snForschungskontrover— 0,27 0 0,91 0,45
Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung 0,27 0 0,47 0,77
Verweis auf in der Forschung unbekanntes 0,18 0 0,41 0,69
Begriindung der Auswahl der Quellen 0,36 0 0,92 0,77
Verweis auf das beispielhafte des Dargestellten 1,09 0 1,38 0,26
Verweis auf nicht dargestellte Quellen 0,36 0 0,67 0,34
Verweis auf die Besonderheit des Dargestellten 1,00 0 1,27 0,34
Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge- 0,27 0 0,47 0,54
stellten
Verweis agf ein historisches Probl_em im Kon- 0.64 0 0,92 0,47
text einer aktuellen Problemsituation
Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle Au- 1,55 0 175 0,72
Rerungen
Verknlpfung von Vergangenheit, Gegenwart 2,00 1% 1,55 0,42
und Zukunft

Tabelle 6. Mittelwerte, Modi, Standardabweichungen und Eta® der Items zur Narrativen Triftigkeit tiber alle Lern-Apps und
Lernmodule hinweg. Mit * markierte Modalwerte geben den niedrigsten von mehreren Modalwerten an. Eta® gibt den Zu-
sammenhang der Merkmalsausprigung mit der Lern-App-Variable an. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4
mal erfiillt”. (n = 11 giiltig, 3 fehlend). Die Werte sind auf zwei Nachkommastellen gerundet.

Die Analyse der narrativen Triftigkeit der Lern-Apps zeigt, wie in Tabelle 6 dargestellt, dass
die meisten Kriterien selten in den Lern-Apps erfiillt wurden. In 19 von 22 Items (das entspricht
ca. 86 %) liegt der Modalwert (auch) bei 0.2% Die hiufigste Merkmalsausprigung des Items ist
also, dass der Aspekt in der Narration der Lern-App nicht vorhanden ist.?®® Die Mittelwerte
bewegen sich zwischen 0,09 (,,Verweis auf personliche Meinung*) und 2 (,,Verkniipfung von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft*) und bilden damit genau wie die Standardabweichun-
gen ein heterogenes Bild. Die hochsten Mittelwerte konnen fiir die Kategorie des Lebenswelt-

bezugs festgestellt werden.

2% Der Modalwert bezeichnet den Wert mit der groBten Haufigkeit im Datensample. Siehe: Ebd., S. 154.
2% Ausnahmen bilden der ,,Verweis auf die Autoritéit hinter der Aussage®, der ,,Verweis auf den derzeitigen For-
schungsstand*, und die ,, Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft®.
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Die zusammenfassende Analyse deu-
tet bereits daraufthin, dass die meisten
Kategorien der narrativen Triftigkeit
im Sample nicht erfiillt werden. Alle
Eta®-Werte befinden sich im Bereich
einer grof3en praktischen Bedeutsam-
keit der Lern-App-Zugehorigkeit fiir
die Merkmalsausprigung. Deshalb
zeigt Tabelle 7 die Mittelwerte der
Items der latenten, narrativen Kon-
strukte pro Lern-App. Hier wird deut-
lich, dass die Lern-App ,SEGU" in al-
len gemittelten Konstrukten die
grofite Merkmalsauspragung hat, den
formulierten Erwartungen an die nar-
rative Triftigkeit also innerhalb des

Samples am ehesten entspricht.?®’

Da die Erhebung der Aufgabenstel-
lungen nicht in Anlehnung an Likert-
Skalen kodiert wurde, muss die Aus-
wertung anders erfolgen. Hier wur-
den die Anzahl der Aufgaben pro
Lernmodul erhoben, die dem jeweili-
gen Kriterium entsprechen. Um eine
Vergleichbarkeit der Lernmodule
herzustellen, wurde die Anzahl der
Aufgabenstellungen die einem Item
entsprechen, durch die Gesamtzahl
der Aufgabenstellungen des Moduls

geteilt

297

Lern-App Konstrukt Mittelwert Std-Abwei-
chung
Konstruktivitat 0,25 0,12
Retro-/ Multt;_l;?erspektm- 0125 018
Temporalitéat / Kontro-
Anton (n=2) versitat 0,38 0,53
Selektivitat 0 0
Partialitat 0,75 1,06
Lebensweltbezug 1,33 1,89
Konstruktivitat 2,25 0,35
Retro-/ Multg[t)erspektlw- 2.25 0.35
Temporalitat / Kontro-
SEGU (n=2) versitét 0.88 0,53
Selektivitat 2 1,41
Partialitat 1,25 1,06
Lebensweltbezug 2,33 0,47
Konstruktivitat 0,75 0,35
Retro-/ Multgﬁ)erspektlw- 113 0,88
Offene Ge- Temporalitat / Kontro-
schichte versitat 0.25 0,35
(n=2) Selektivitat 0 0
Partialitat 0,5 0,71
Lebensweltbezug 0,83 0,24
Konstruktivitat 0,33 -
Retro-/ Mult_l_perspektlw- 0.25 )
tat
StudySmarter Tempoz/aglrt;iétKontro- 0,5 -
(n=1)
Selektivitat 0 -
Partialitat 0,25 -
Lebensweltbezug 0 -
Konstruktivitat 0,17 0
Retro-/ Mult'l_perspektlw- 05 071
tat
Knowunity | Temporalitat / Kontro- 0,13 0,18
_ versitat
(n=2)
Selektivitat 0 0
Partialitat 0,38 0,53
Lebensweltbezug 1,17 1,18
Konstruktivitat 0,5 0,47
Retro-/ Multgﬁ)erspektlw- 063 018
Temporalitat / Kontro-
lulius! (n=2) versitat 025 0,35
Selektivitat 0 0
Partialitat 0,75 0
Lebensweltbezug 2 0,47

Tabelle 7: Mittelwerte und Standardabweichungen der narrativen, latenten
Konstrukte differenziert nach Lern-App. Die Skala reicht von "0 = 0 mal er-
fiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". Die héchsten Mittelwerte der einzelnen Kate-
gorien werden fett* dargestellt. ,StudySmarter* stellte nur in einem Lern-
modul eine historische Narration dar. Die Werte sind auf zwei Nachkom-
mastellen gerundet.

In Anhang 8.3 sind in Diagramm 5-9 die unterschiedlichen Lern-Apps vergleichend fiir die einzelnen Items

dargestellt. Hier wird grafisch erneut deutlich, dass ,SEGU* in den meisten Kategorien die stirkste Merkmals-

auspragung hat.
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: : . Anzahl der
und anschlieBend mit 100 multipli- Lern-App Modulthema Aufgaben
. . . Zufallsmodul 26
ziert, um so die prozentuale Hau- Anton Zutallsmodul >
-,299 Modul zum Nationalsozialis-
figkeit= der Aufgabenstellungen SEGU mUs 35
. . Zufallsmodul 13
pro Modul zu er'halten: die demJe' Modul zum Nationalsozialis-
Offene Ge- mus 13
weiligen Kriterium entsprechen. schichte Zufallsmodul 1
. . . Modul zum Nationalsozialis- 5
Dieses Vorgehen erwies sich als StudySmarter | mus
) ) Zufallsmodul 1
sinnvoll, da die Aufgabenstellun- Modul zum Nationalsozialis- 1
Knowunity mus
gen der Module wie in Tabelle 8 Zufallsmodul 1
Modul zum Nationalsozialis- 1
deutlich wird, zwischen einer und lulius! mus
Zufallsmodul 1
35 Aufgabenstellung(en) rangier- Luigi Zufallsmodul 1
Zufallsmodul 1
ten Insgesamt [n=7 n=14 n=129

Tabelle 8: Anzahl der untersuchten Aufgabenstellungen pro Lern-App und
Alle Lernmodule gemeinsam be- Modul.**

trachtet, entsprechen durchschnittlich ca. 56 % der Aufgaben dem Anforderungsbereich 1 (SD
=39,29)%%, ca. 35 % dem Anforderungsbereich 2 (SD=34,53) und ca. 10 % kdnnen dem Anfor-
derungsbereich 3 (SD=15,87) zugeordnet werden.3" Differenzierungsméglichkeiten bieten ca.
25 % (SD=35,44) der Aufgaben. Die hohen Standardabweichungen verweisen darauf, dass es
grofe Diskrepanzen zwischen den unterschiedlichen Fillen, also den Lernmodulen gibt. Eine
Analyse von Eta-Quadrat ergab, dass auch bei den Lernaufgaben die Lern-Apps mit grof3er
praktischer Bedeutsamkeit die Ausprigungen beeinflussen.®®? Deshalb wurden auch hier die

Aufgabenkriterien nach Lern-Apps getrennt analysiert:

2% Nicht jede App stellt ein inhaltliches Modul zum Nationalsozialismus bereit.

29 Siehe hierzu Konig / Herzmann, Forschungsmethoden, S. 152-154.

300 Zur besseren Lesbarkeit sind die Standardabweichungen fiir die Aufgaben ebenfalls, wie die prozentualen
Haufigkeiten im Vergleich zu den Standardabweichungen der relativen Haufigkeiten, mit 100 multipliziert, um
die Ablesbarkeit nicht zu verzerren. Zur Bedeutung und Erkldrung der Standardabweichung siehe: Ebd., S. 162-
166.

31 Die entsprechenden Daten konnen in Tabelle 10 im Anhang 8.4 nachgelesen werden.

302 Tabelle 10 in Anhang 8.4 fiihrt die Eta-Quadratwerten auf.
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Diagramm 2: Prozent der Aufeabenstellungen pro Lern-App, die bestimmten Anforderungsbereichen oder Differenzierungs-
méglichkeiten zugeordnet wurden. (Anton: n = 48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity:
n =2, Iulius!: n = 2, Luigi: n = 2).

In der Differenzierung nach Lern-Apps wird deutlich, das nur ,Offene Geschichte‘ und ,SEGU*
Aufgabenstellungen anbieten, die dem Anforderungsbereich 3 zuzuordnen sind. Da diese Apps
zusammengerechnet 72 Aufgaben, also ca. 56 % der insgesamt erhobenen Aufgabenstellungen
ausmachen, erklirt sich, warum appiibergreifend betrachtet dennoch ca. 10 % der Aufgaben
dem Anforderungsbereich 3 zugeordnet werden konnten.3%® Knowunity‘ und ,Iulius!‘ bieten
ausschlieBlich Aufgaben des Anforderungsbereichs 1 an, wohingegen beide Aufgaben von ,Lu-
igi‘ dem Anforderungsbereich 2 zuzuordnen sind. Auffallig ist dariiber hinaus, dass von den
Apps, die mehr als einen Anforderungsbereich in ihren Aufgaben abbilden, sowohl ,SEGU* als
auch ,Offene Geschichte® den Anforderungsbereich 2 am starksten adressieren, wohingegen bei
,LAnton‘ und ,StudySmarter* Anforderungsbereich 1 stark iiberwiegt. Drei Lern-Apps bieten
keine Differenzierungsmdglichkeiten in ihren Aufgaben an, wohingegen ,Luigi‘ in beiden zur
Verfiigung stehenden Aufgabenstellungen Differenzierungsmdoglichkeiten anbietet, gefolgt von
,Offene Geschichte® mit 42 % der Aufgabenstellungen. Fiir den Bereich der unterschiedlichen
Wissenstypen adressierten ca. 73 % (SD=37,52) der Aufgabenstellungen das ,Faktenwissen®,
ca. 38 % (SD=48.,43) ,konzeptionelles Wissen®, ca. 19 % (SD=35,78) ,Prozesswissen‘ und nur
ca. 2 % (SD=4,92) das ,metakognitive Wissen‘. Auch hier erscheint eine Auswertung gesondert

%03 Dieser Aspekt sollte auch bei den nachfolgenden Analysen der Aufgabenstellungen beachtet werden.
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nach Apps sinnvoll.3* Es wird deutlich, dass alle Apps auBer ,Luigi‘ das ,Faktenwissen‘ mit
grofem Abstand am hiufigsten in ihren Aufgabenstellungen adressieren,®%® und ,metakogniti-
ves Wissen‘ nur von ,SEGU* und ,Offene Geschichte‘ angesprochen wird. ,Knowunity* behan-
delt als einzige App ausschlielich ,Faktenwissen‘, wobei der Anteil von Aufgaben, die ,kon-
zeptionelles Wissen‘ thematisieren, bei Anton nur bei 4 % liegt. Die Aufgabenstellungen bei
,Offene Geschichte® behandeln nur in jeweils 5 % der Fille andersartige Wissensgebiete als das

,Faktenwissen®.

In Bezug auf die Kompetenzbereiche zeichnet sich ein dhnliches Bild: Nur ca. 2 % (SD: 3.,4)
der Appaufgaben insgesamt fordern die historische Fragekompetenz, 41 % (SD: 45,78) bezie-
hen sich auf die Methodenkompetenz, ca. 7 % (SD:11,49) thematisieren die historische Orien-
tierungskompetenz und mehr als 91 % (SD:15,46) zielen auf den Erwerb der historischen Sach-
kompetenz. Aufgeschliisselt nach Lern-Apps®® wird deutlich, dass alle Apps auBer ,SEGU*,
,Offene Geschichte‘ und ,Luigi‘ mit grofem Abstand primar oder ausschlieBlich die Sachkom-
petenz fordern. Die Fragekompetenz wird nur bei ,SEGU* (8 %) und ,Offene Geschichte® (4 %)
aktiv thematisiert, genauso wie diese als einzige die Orientierungskompetenz mit einem nen-

nenswerten Prozentsatz (,(SEGU*: 29 %, ,Offene Geschichte‘: 16 %) der Aufgaben fordern.3%’

Alle Lern-Apps zusammenfassend beziehen sich ca. 91 % (SD:26,62) der Aufgaben auf zur
Verfligung gestelltes Material, wobei nur ca. 11 % (SD:20,24) der Aufgaben unterschiedliche
Materialtypen in Beziehung zueinander setzen. Mit groBem Abstand beziehen sich die meisten
Aufgaben ca. 75 % (SD: 39,22) auf ,Verfasser:innentexte‘, gefolgt von ca. 25 % (SD:37,89),
die sich auf ,Quellentexte‘ beziehen; nur ca. 3 % (SD:8,34) der Aufgaben setzen sich mit histo-
rischen Darstellungen auseinander. Insgesamt zielen ca. 7 % (SD:13,13) der Aufgabenstellun-
gen darauf, mit Hilfe von Quellenmaterial Probleme zu 16sen bzw. zu reflektieren, also den
Anforderungsbereich 3 zu adressieren. Das entspricht im Durchschnitt ca. 24 % (SD: 17,38)
der auf das Quellenmaterial bezogenen Aufgabenstellungen, wobei die Spannbreite zwischen
den Modulen sehr groB ist, wie anhand der Standardabweichung zu erkennen ist. Eine Analyse
der einzelnen Lern-Apps fiihrt zu dem bemerkenswerten Befund, dass von den sieben hier un-
tersuchten Lern-Apps vier in ihren Aufgabenstellungen ausschlieBlich ,Verfasser:innentexte*

adressieren.3%® Historische Darstellungen werden nur bei ,SEGU* in den Aufgabenstellungen

%04 Fiir eine grafische Darstellung sieche Diagramm 12 in Anhang 8.4.

305 Wobei alle Aufgaben von ,Iulius!‘ auch das konzeptionelle Wissen adressieren.

%% Siehe Diagramm 13 in Anhang 8.4.

307 Anton adressiert die Orientierungskompetenz in 2 % der untersuchten Aufgaben.

38 Diese sind: ,StudySmarter?, ,Knowunity*, ,Iulius!‘ und ,Luigi‘. Diagramm 14 in Anhang 8.4 visualisiert diese
und die nachfolgenden Analysen.
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bearbeitet (23 %) und bei ,Offene Geschichte® wird sich im Sample am hiufigsten auf Quellen-
material in den Aufgabenstellungen bezogen (92 %).3%° ,SEGU* (17 %) und ,Offene Ge-
schichte® (33 %) sind die einzigen untersuchten Lern-Apps, deren Aufgabenstellungen sich in

Bezug auf das Quellenmaterial im Anforderungsbereich 3 bewegen.

Ungefdahr 64 % (SD=48,38) der Aufgaben stehen fiir sich alleine und weisen folglich keine
Verkniipfung zu anderen Aufgabenstellungen auf. Bei ca. 15 % (SD=28,83) der Aufgaben be-
ziehen sich vernetzte Aufgaben hingegen auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sach-
und Werturteil enthilt. Die Analyse nach Apps getrennt zeigt hingegen, dass dieses Kriterium
ausschlieBlich von ,SEGU* und ,Offene Geschichte® erfiillt wird, wohingegen bei ,Anton‘ eine
minimale Vernetzung der Aufgaben ausgemacht werden kann (7 %); sowohl bei ,StudySmar-
ter‘, als auch ,Knowunity*, ,Iulius!‘ und ,Luigi‘ stehen alle Aufgaben fiir sich alleine — wobei
es bei diesen Apps auch nur eine bzw. zwei Aufgaben gab.31° Operatoren verwenden nur ca. 9
% (SD=16,22) der Aufgabenstellungen. Die einzigen Lern-Apps, die Operatoren verwenden,
sind ,SEGU* und ,Offene Geschichte‘ und das auch nur bei 38 % bzw. 28 % ihrer Aufgaben-

stellungen.

Wird sich der Offenheit und Leitfragenorientierung der Aufgabenstellungen iiber alle Lern-
Apps hinweg zugewandt, beziehen sich 16 % (SD=35,74) der Aufgabenstellungen auf Leitfra-
gen, die die Lernenden selbst formuliert haben und ca. 18 % (SD=32) auf Leitfragen, die inner-
halb der Lern-App explizit formuliert worden sind. Insgesamt ca. 40 % (SD=43,61) der Aufga-
benstellungen sind in ihren Losungen offen und ca. 19 % (SD=36) der Aufgabenstellungen for-
dern die Lernenden dazu auf, selbststindig das Material der Untersuchung auszuwéhlen. Auch
hier fallen die sehr groen Standardabweichungen auf, weshalb in Diagramm 3 die Auswertun-

gen fiir die einzelnen Apps dargestellt werden.

309 Bei ,Anton‘ beziehen sich 14 % der Aufgabenstellungen auf das Quellenmaterial und bei ,SEGU* 67 %. Siehe
Diagramm 14 in Anhang 8.4.
310 Siehe Diagramm 10 in Anhang 8.4.

50



100 100 100 100

86
90 83
80
0
70
= 60 ) )
S m Lernende werden zur Formulierung eigener
§ 50 historischer Leitfragen animiert, auf die
o 4 sich die Aufgaben beziehen
e
= 40
é m Es wird explizit eine historische Leitfrage
< 30 25 i ie sich di
s, 2 formuliert, auf die sich die Aufgaben
"<5 20 beziehen
5 8 2 , o _
S 10 5 4 u Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre
T OIOO I oollo 0000 0000 0 Lésung offen und ermdglichen
g 0 | unterschiedliche Antworten
& @5 w\@ & S &\ $
W B 5 %\&{\ & & A0y Die Areitsauftrage fordern die Lernenden
& @@ @9 dazu auf, selbststindig Materialien fiir die
& S Beantwortung ihrer Fragestellungen
> auszuwdhlen
Lern-App

Diagramm 3: Prozent der Aufeabenstellungen pro Lern-App, die einer Leitfragenorientierung oder Offenheit der Antwortmog-
lichkeiten zugeordnet wurden. (Anton: n = 48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity: n
=2, lulius!: n = 2, Luigi: n = 2).

Dieses zeigt eindriicklich, dass die Kriterien zur Offenheit und zur Leitfragenorientierung bei
einigen Apps relativ stark und bei anderen Apps liberhaupt nicht erfiillt werden. ,Luigi‘ zeigt
sich in allen Kategorien auer der expliziten Formulierung einer eigenen Leitfrage das Feld
anfithrend — beinhaltet aber auch nur zwei Aufgaben. ,SEGU* und ,Offene Geschichte® ermdog-
lichen verhidltnismaBig hiufig eine offene Formulierung der Antwort (86 % bzw. 70 %) und
beziehen die Aufgaben ebenfalls besonders hdufig auf explizit gemachte historische Leitfragen
(40 % bzw. 83 %). Die untersuchten Lernmodule von ,Anton‘, ,StudySmarter‘, ,Knowunity*

und ,Iulius!‘ erfiillen die Kriterien der Offenheit und Leitfragenorientierung hingegen kaum bis

gar nicht.
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4.2.3 Asthetische Dimension

Mittelwert Modus Std-Ab- Minimum | Maximum Eta?
weichung
Lernende mussen die Llnea'rltéit der Narration 2,00 4 1,84 0 4 0,70
selber konstruieren
Lernende kdénnen durch Hyperlinks auf Bereiche
des Internets auBerhalb der App zugreifen 0,86 0 1,46 0 4 0,93
Lernende kdnnen die dargestellllte Narration fiir 0,36 0 0.75 0 2 0,03
andere Nutzende verdndern
Lernende konn.(_en auf Anderungen anderer Nut- 021 0 0,43 0 1 0,79
zer:innen Bezug nehmen
Das Lernmodul erméglicht es, Lernprodukte zu 1,36 0 1,78 0 4 0,94
schaffen
Das Lernmodul ermdglicht digital Storytelling 0,00 0 0,00 0 0 -
Lernende erhalten automatisiertes Feedback 1,93 0 1,77 0 4 0,74
Lernende erhalten automatisiert individualisiertes "
Feedback je nach Bearbeitungserfolg 1,93 0 1,77 0 4 0.74
Lernende erhalten automatisiert individualisiertes
Feedback, das auf ihre individuell formulierte 0,57 0 1,22 0 4 0,59
Antwort eingeht
Lehrende konnen den Lernstand der S:S einsehen 0,00 0 0,00 0 0 -
Die Lern-App kﬁnn |nd|V|duaI|S|e!'te Lernstdnde 0,00 0 0,00 0 0 )
und Foérderbedarfe anzeigen
Das Lernmodul bietet Memorierspiele 1,07 0 1,39 0 4 0,9
Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen an 0,86 0 1,46 0 4 0,93
Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere Ler- )
nende in Form von Wettkdmpfen anzutreten 0,00 0 0,00 0 0
Das Lernmodul bietet explorative Spiele 0,57 0 1,45 0 4 1
Die Lern-App speichert den Bearbeitungs- und
Lernstand individueller Profile 186 4 L7 0 4 0.87
Die Lern-App ermdglicht es individualisierte
Veranderungen an den Materialien durchzufiih- 1,14 0 1,51 0 4 0,8
ren
Die Lern-App bietet automatisiert weitere Lern-
moglichkeiten anhand des bisherigen Lernstands 0,00 0 0,00 0 0 -
an
Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Méglich-
keit gezielt Aufgaben an bestimmte Lernende zu 0,00 0 0,00 0 0 -
stellen
Die Lern-App ermdglicht Einstellungen zur Re-
duzierung von Barrieren vorzunehmen 0,36 0 0,63 0 2 0.9
Die Lern-App ermdglicht gezielte Férderoptio- )
nen firr bestimmte Forderbedarfe 0,00 0 0,00 0 0
Die Lern-App bietet die Mdglichkeit andere
Lernprodukte zu rezipieren 0.21 0 0,43 0 1 0.79
Die Lern-App ermdglicht gemeinsames Arbeiten
unterschiedlicher Lernender am gleichen Lern-
produkt und einen Austausch uber Lernprodukte, 0,14 0 0,36 0 1 1
Materialien oder Aufgaben
Die Lern-App ermdglicht einen Austausch tber
Aufgaben, Materialien oder Lernprodukte mit 0,00 0 0,00 0 0 -
der Lehrkraft

Tabelle 9: Mittelwerte, Modi, Standardabweichungen, Minimum, Maximum und Eta? der Items zur narrativen Triftigkeit tiber
alle Lern-Apps und Lernmodule hinweg. Mit * markierte Modalwerte geben den niedrigsten von mehreren Modalwerten an.
Eta?® gibt den Zusammenhang der Merkmalsausprdagung mit der Lern-App-Variable an. Die Skala reicht von "0 = 0 mal er-
fiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (n = 14). Die Werte sind auf zwei Nachkommastellen gerundet.

Bei der Betrachtung der Auspriagungen der dsthetischen Dimension (Tabelle 9) fillt — dhnlich
wie bei der narrativen Triftigkeit — auf, dass bei 22 von 24 Items (ca. 92 %) der Modalwert
(auch) bei Null liegt. Asthetische Merkmale innerhalb des Samples, die auf spezifisch digitale
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Moglichkeiten historischen Lernens abzielen, wurden also am hédufigsten als ,nicht vorhanden®
kodiert. Acht Items waren bei keinem einzigen Modul erfiillt; dabei ist auffdllig, dass hierunter
alle Items, die die Lehrkraft betreffen, fallen. Die durchschnittlich hochsten Werte ergeben sich
bei der selbststindigen Schaffung der Linearitdt der Narration, einfachen automatisierten Feed-
backoptionen und der Speicherung individueller Bearbeitungsstéinde. Die Mittelwerte liegen in
17 Items unter eins, deuten also darauf hin, dass das Item durchschnittlich weniger als einmal
erflillt wurde. Bei allen Items, die im Mittelwert iiber eins liegen, féllt die hohe Standardabwei-
chung auf, die vermuten ldsst, dass sich die unterschiedlichen Module stark in ihren Auspré-
gungen unterscheiden. Ebenfalls liegt in allen Féllen, in denen eine Berechnung mdglich war —
da nicht ausschlieBlich die identische Merkmalsauspragung falliibergreifend vorlag — Eta-
Quadrat in einem Bereich der grof3en praktischen Bedeutsamkeit fiir den Zusammenhang zwi-
schen Lern-App und Merkmalsauspriagung; dieser vermag teilweise sogar 100 % der Varianz
der Variable zu erkldren. Deshalb scheint es sinnvoll, auch hier die Daten nach Lern-Apps dif-
ferenziert weiter auszuwerten, wobei nicht alle Werte intensiv besprochen werden kénnen, um
den Rahmen dieser Arbeit nicht zu iibersteigen.3!! In Bezug auf die Kategorie der Interaktivitit
ist zu bemerken, dass keine Lern-App digitales Storytelling ermoglicht und drei der sieben
Lern-Apps Funktionen anbieten, um Lernprodukte zu schaffen.?'? Ebenfalls drei Lern-Apps
beinhalten die Funktion, auf das Internet auBBerhalb der App als Bestandteil der Narration zuzu-
greifen. Nur bei ,StudySmarter und ,Knowunity® konnen Narrationen fiir andere Nutzende
verindert und auf diese Anderungen Bezug genommen werden. ,Iulius!‘ bietet keine Funktion
an, die im Bereich der Interaktivitit kodiert worden ist. Abgesehen von der Lern-App ,Luigi‘,
die keine Feedbackfunktion beinhaltet, bieten alle anderen Lern-Apps automatisiertes Feedback
entsprechend des Bearbeitungserfolges an, dies jedoch in sehr unterschiedlicher Hiufigkeit. 3
Nur ,StudySmarter und ,Knowunity‘ ermdglichen ein automatisiertes Feedback, das auf indi-

viduell formulierte Antworten eingeht.

AuBer ,Offene Geschichte® und ,Luigi‘ bietet jede App Memorierspiele an, jedoch in unter-
schiedlicher Haufigkeit, wobei ,Anton‘ mit deutlichem Abstand die meisten Memorierspiele
anbietet.3!* Highscorefunktionen konnten bei ,Anton‘, ,Studymarter und ,Iulius!¢ ausgemacht

werden, wohingegen keine der untersuchten Lern-Apps Wettkimpfe zwischen Nutzenden

811 Alle individuellen Ergebnisse sind jedoch in Anhang 8.5 nach Lern-App aufgeschliisselt, dargestellt.

812 Siehe Diagramm 15 in Anhang 8.5.

313 Wihrend der Mittelwert bei ,(SEGU* bei 0,5 liegt, also nur einmal in einem der beiden untersuchten Lernmo-
dule eine Feedbackfunktion ausgemacht werden konnte, liegen die Mittelwerte sowohl bei ,Anton‘ als auch bei
Julius!‘ bei 4. Siehe Diagramm 16 in Anhang 8.5.

314 SEGU* erneut mit einem Mittelwert von 0,5 im Vergleich zu ,Anton’s* 4. Siehe Diagramm 17 in Anhang 8.5.
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anbietet.3™® Im Bereich der Individualisierung ist aufféllig, dass keine Lern-App eine Einstel-
lungsoption bereithilt, um gezielt Férderoptionen einzustellen.3'® Nur ,Anton‘ und ,SEGU* bie-
ten einige Moglichkeiten an, Barrieren in der Nutzung zu reduzieren. Automatisierte Lernmdog-
lichkeiten auf Basis des bisherigen Lernstandes werden ebenfalls in keinem der untersuchten
Lernmodule angeboten. Auller ,SEGU* und ,Offene Geschichte® speichert jede Lern-App den
Bearbeitungs- und Lernstand in individuellen Profilen. ,Knowunity‘, ,Iulius!‘ und ,Luigi‘ er-
moglichen wiederum keine individuelle Veranderung der Materialien. Moglichkeiten des kol-
laborativen Lernens konnten im untersuchten Sample kaum ausgemacht werden. Nur bei
JKnowunity‘ konnen unterschiedliche Lernende am gleichen Lernprodukt arbeiten und die

Lernprodukte anderer Personen rezipieren.3!’

Dieses Kapitel abschlieBend werden nun einige Produkt-Moment-Korrelationen (im Folgenden
als ,Korrelation® bezeichnet) der applibergreifenden Ergebnisse mit Hilfe von ,Pearsons r* im
Sinne einer explorativen, quantitativen Auswertung dargestellt.3!® Dabei wird der Fokus auf
zwei Beziehungen der ésthetischen Dimension mit den Aufgabenstellungen gelegt.®!® Dies ge-
schieht aus der Uberlegung heraus, dass Aufgabenstellungen maBgebliches Indiz fiir die theo-
retische Ausrichtung der Lern-App darstellen und Ziel dieser Arbeit ist, digitale Lern-Apps mit
Forderungen der geschichtsdidaktischen Theorie in Beziehung zu setzen.3° Es handelt sich —
wie bereits geschildert — bei der vorliegenden Analyse ausschlieBlich um die Beschreibung der
erhobenen Daten, ohne damit einhergehend eine Verallgemeinerbarkeit auf die Grundpopula-
tion im Sinne einer inferenzstatistischen Auswertung zu postulieren. Um das Spektrum mogli-
cher Erkenntnisse durch das Erhebungsinstrument bei einer groBeren und restriktiver ausge-
wiéhlten Stichprobe jedoch trotzdem abbilden zu kénnen, werden im Folgenden Ergebnisse der
Analyse dargestellt, die als signifikant gelten wiirden, wére die Erhebung anders durchgefiihrt

worden. Der Anforderungsbereich 1 wiirde als einziger Anforderungsbereich signifikant stark

315 Zwar wirb ,Iulius!* mit dieser Funktion, doch konnte sie in der Erhebung nicht ausfindig gemacht werden.

316 Siehe hierzu Diagramm 18 in Anhang 8.5.

817 Zumindest in einem Modul von ,StudySmarter® konnten andere Lernprodukte rezipiert werden. Siehe Dia-
gramm 19 in Anhang 8.5.

318 Pearsons 1 ist das vermutlich am hiufigsten angewandte ZusammenhangsmaB und wird verwendet, um den
Zusammenhang von zwei mindestens intervallskalierten Variablen zu analysieren. Zur Berechnung und weiter-
fiihrenden Einordnungen siche: Herzmann / Konig, Forschungsmethoden, S. 174-179.

319 Mithilfe der erhobenen Daten kénnten noch deutlich mehr Zusammenhiinge analysiert werden. Bemerkens-
wert wére bspw. der Befund, dass der Erwerb von metakognitivem Wissen in den Aufgaben zwar stark positiv
mit dem Erwerb von Prozesswissen korreliert (r=.913), jedoch mit keinem anderen Wissenstyp, oder dass Diffe-
renzierungsmafinahmen in den Aufgaben im vorliegenden Sample stark positiv sowohl mit Anforderungsbereich
2 (r=0,816), als auch Anforderungsbereich 3 korreliert (r=0.95), nicht jedoch mit Anforderungsbereich 1. Eine so
grof} angelegte Auswertung wére zwar aufschlussreich filir die Ausgestaltung von Aufgaben, wiirde jedoch den
Rahmen dieser Arbeit iiberschreiten, da sie nur indirekt mit der Forschungsfrage zusammenhéngt.

320 Die Korrelationstabellen 11 und 12, auf die im Folgenden verwiesen wird, sind in Anhang 8.6 zu finden.
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positiv mit Memorierspielen (r=0,822), Highscorefunktionen (r=0,797) und explorativen Spie-
len (r=0,918) korrelieren.®?! Das Vorhandensein von Memorierspielen wire signifikant stark
positiv mit der Anwesenheit von Highscorefunktionen (r=957), explorativen Spielen (r=0,918),
dem Erwerb von Faktenwissen (r=0,753) sowie der historischen Sachkompetenz (=0,652) kor-
reliert. Explorative Spiele stiinden ebenfalls signifikant mit gro3er praktischer Bedeutsamkeit
positiv im Zusammenhang mit Highscorefunktionen (r=0,912), der Zielsetzung des Erwerbs
von Faktenwissen (r=0,859) und dem Erwerb historischer Sachkompetenz (r=0,746). Die Feed-
backfunktionen wiirden weder mit den Anforderungsbereichen, noch mit den Wissenstypen

oder den historischen Kompetenzen signifikant korrelieren.

5. Lern-Apps als Losung aller Fragen? — Diskussion der Ergebnisse

Der zweigeteilten Fragestellung der vorliegenden Arbeit entsprechend, erfolgt auch die Diskus-
sion der Ergebnisse. Zunichst wird auf mogliche Befunde eingegangen, die zu den untersuchten
Lern-Apps gestellt werden konnen und anschlieend wir das Erhebungsinstrument kritisch dis-

kutiert und Anderungsméglichkeiten aufgezeigt.

5.1 ,The Good, the Bad and the Ugly’ — Das heterogene Angebot der Lern-Apps

Zunichst sei nochmals darauf verwiesen, dass die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weder
reprasentativ fiir Lern-Apps im Allgemeinen, noch fiir die untersuchten Lern-Apps gedeutet
werden konnen, da das Datensample zu gering ist. In Anbetracht der Forschungsfrage der vor-
liegenden Arbeit ist dies jedoch nicht problematisch, da die Zielsetzung maBgeblich auf einer
explorativen Erforschung und Erprobung des entwickelten Forschungsinstruments liegt. Eine
grofBangelegte, reprasentative Erhebung bietet sich eher fiir eine Promotion als fiir eine Master-

arbeit an.

Das Datensample betreffend konnen trotzdem relevante Ergebnisse postuliert werden: Die
durchgingig mit grofler praktischen Relevanz zu interpretierenden Eta-Quadrat-Werte des Ein-

flusses der Lern-App auf die Merkmalsauspragungen und die hohen Standardabweichungen

321 Ein Wert von —1 deutet auf eine perfekt negative Beziehung zwischen den beiden Variablen hin, wihrend ein

Wert von +1 eine perfekt positive Bezichung zwischen den beiden Variablen signalisiert. 0 verweist auf einen
fehlenden (linearen) Zusammenhang. Als pragmatische Einteilung und Interpretationshilfe gelten Werte im Be-
reich 0,1 <r< 0,3 (bzw. —0,1 > r>—0,3) als Zusammenhénge mit kleiner praktischer Bedeutsamkeit; Werte im
Bereich 0,3 <r < 0,5 (bzw. —0,3 > > —0,5) als Zusammenhinge mit mittlerer praktischer Bedeutsamkeit; Werte
r>0,5 (bzw. r <—0,5) zeigen Zusammenhinge mit grofer praktischer Bedeutsamkeit an. Herzmann / Konig,
Forschungsmethoden, S. 177.
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verweisen darauf, dass es sich in Bezug auf die geschichtsdidaktische Qualitdt von Lern-Apps

um ein stark heterogenes Feld handelt.3?? Dies gilt iiber alle untersuchten Dimensionen hinweg.

Eine tiefergehende und umfassendere, wissenschaftliche Untersuchung, als sie in der vorlie-
genden Arbeit durchgefiihrt werden konnte, ist folglich sinnvoll und wiinschenswert. Hinzu
kommen grofle Unterschiede bei der Anzahl der Aufgabenstellungen (zwischen einer und 35
pro Modul) und der Bearbeitungszeit.3?® Dariiber hinaus wurden manche Lernmodule von den
Appbetreibenden selbst kreiert, wohingegen alle Lernmodule von ,Knowunity* sowie eins der
Lernmodule von ,StudySmarter® von der Community erstellt worden sind. Hierzu wurden Lern-
materialien, die fiir den Schulunterricht oder die Abiturpriifungsvorbereitung erstellt wurden,
von den Nutzenden in die App geladen, die daraufthin mithilfe einer ,Kiinstlichen Intelligenz*
(,KI) Reproduktionsfragen zu den Materialien erstellte. Die meisten Lern-Apps bieten eigene
historische Narrationen an, wohingegen ,Luigi‘ ausschlieBlich auf die Strukturierung histori-

scher Urteilsprozesse abzielt.

Der Umstand, dass die Materialien von S:S erstellt und unabhingig von einer unterrichtlichen
Qualitdtskontrolle in die Lern-App hochgeladen wurden, konnte auch erkldren, warum gerade
diese Lernmodule in den Kategorien zur narrativen Triftigkeit mangelhaft abschnitten.3?*
,SEGU* und ,Offene Geschichte‘ schnitten hingegen beide in der narrativen Triftigkeit am bes-
ten ab; dies konnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass dies die beiden einzigen Apps waren, flir
die nachvollziehbar hauptberufliche Geschichtsdidaktiker:innen verantwortlich zeichnen. ,Iu-
lius!“ hingegen wird zwar von zwei Geschichtslehrkriften betrieben, reproduziert jedoch ein-
fache ,Meisternarrative‘, die auswendig zu lernen sind, wobei die meisten Funktionen der App

nicht oder kaum funktionieren.3%°

Die hochsten Mittelwerte insgesamt innerhalb der Kategorien zur narrativen Triftigkeit konnten

Lern-Apps im Bereich der Lebensweltorientierung erreichen. Die Lebensweltorientierung

322 Teilweise konnen sogar 100% oftmals aber 80-90% der Varianz der Ausprigungen durch die Lern-App Zuge-
horigkeit erklart werden.

323 etztere ist zwar nicht eigenstindig erhoben worden, jedoch teilweise in den Kommentaren zu den einzelnen
Lern-Apps ndherungsweise notiert worden. Wahrend das untersuchte Modul zum Nationalsozialismus von
,SEGU* zusammengerechnet eine Bearbeitungszeit von ca. 3,5 Stunden hat, 1dsst sich das Lernmodul zum Natio-
nalsozialismus von ,StudySmarter® in ungefahr 20 Minuten bearbeiten.

324 Die empirische Triftigkeit wurde zwar nicht explizit erhoben, aber wihrend der Kodierung wurde deutlich,
dass teilweise fachlich von S:S sehr unsauber bis hin zu falsch gearbeitet wurde, was nicht unerwahnt bleiben
darf, da solche Fehler sich durch die Rezeption anderer Nutzenden reproduzieren.

325 Tulius!‘ wirbt zwar damit Highscore- und Wettkampffunktionen zu bieten, realisiert diese jedoch nicht in der
Anwendung. Die App kann dariiber hinaus nur tiber den Internet-Browser aufgerufen werden und nicht iiber den
,Play-Store‘, wie laut Website angekiindigt. Damit kann die aus der Theorie entwickelte Befiirchtung, dass Lern-
Apps mangelnder Qualitdtskontrollen unterliegen, bestétigt werden. Selbst bei ,Offene Geschichte‘, das in der
narrativen Triftigkeit verhéltnisméBig gut abschnitt, fehlten jedoch einzelne Materialien, auf die sich die Aufga-
ben beziehen sollten.
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konnte als eine Form von Aktualitit verstanden werden. Der in der Einleitung angesprochenen
Hoffnungen von Lehrkréften, dass der Einsatz digitaler Medien aktuelle Themen und Materia-
lien fiir den Unterricht bereitstellt, entsprechen die untersuchten Lern-Apps also noch am ehes-
ten innerhalb der narrativen Dimension. Allerdings schneiden sie auch hier eher mittelméBig
ab. Besonders bei der Analyse der narrativen Triftigkeit von ,Anton‘ wurde deutlich, dass auch
Lernmodule innerhalb einer Lern-App sehr unterschiedlich in Bezug auf die narrative Triftig-

keit ausfallen konnen.326

Narrative Triftigkeit ist jedoch nicht nur im Kontext von Lern-Apps zu problematisieren, son-
dern wird in der Forschung auch bei Schulgeschichtsbiichern, die unterschiedliche Qualitéts-
kontrollen vor der Nutzung durchlaufen mussten, beméngelt. Beispielhaft sind in Tabelle 13 in
Anhang 8.8 die Ergebnisse der vorliegenden Analyse mit der grof3 angelegten Untersuchung
von Kriiger vergleichend dargestellt, indem die prozentuale Erfiillung des jeweiligen Kriteri-
ums der vergleichbaren Erhebungsabschnitte wiedergegeben werden.®?’ Im Vergleich ist auf-
fallig, dass die Lernmodule i. d. R. in Bezug auf die narrative Triftigkeit sehr &hnlich abschnei-
den, wie die Schulbuchkapitel.®?® Deutlich hiufiger als die Schulbuchkapitel nutzten Lern-Apps
hingegen den Konjunktiv, verwiesen auf die Autoritét hinter der Aussage, bildeten Kontrover-
sen im ,Darstellungs- / Verfasser:innentext* ab, verwiesen auf den derzeitigen Forschungsstand
sowie auf eine gewandelte Forschungsmeinung und in der Forschung Unbekanntes. Dies ist
iiberraschend, da anscheinend im Bereich der narrativen Triftigkeit trotz intensiver Kontrolle
durch Schulbuchverlage und Landesministerien keine bedeutend besseren Ergebnisse erzielt
werden, als innerhalb des vorliegenden, groBtenteils zufillig generierten Lernmodul Samples.
Allerdings sollte bei dieser Interpretation bedacht werden, dass das kleine Lernmodulsample
zur narrativen Triftigkeit (n=11) sehr stark auf die narrativ deutlich besser ausgestalteten Lern-
module von ,SEGU* und ,Offene Geschichte‘ (n=4), die beinahe die Hilfte des Samples aus-

machen, reagiert. Dieser Befund sollte also nicht dariiber hinwegtiduschen, dass sowohl die

326 Wihrend das Modul zur griechischen Antike zumindest einen Teil der Erwartungen erfiillte, wies das Modul
zur Etablierung der Frankenherrschaft nur zwei positive Kodierungen im Bereich der narrativen Triftigkeit auf.
%27 Da sich die Kodierungseinheiten der beiden Erhebungen unterschieden, wurden in der vorliegenden Erhebung
die Kodierungen der zweifachen, dreifachen und vierfachen Erfiillung zusammengerechnet. Die eine bei Kriiger
vorkommende negative Kodierung beim ,,Namen der Quellenautor:in* wurde hingegen zur Nicht-Erfiillung um-
kodiert. AnschlieBend wurde fiir die jeweilige Anzahl der untersuchten Lern-Module bzw. Kapitel die durch-
schnittliche Item Erfiillung errechnet und in Prozente umgeformt, um so eine Vergleichbarkeit trotz der unter-
schiedlichen Samplegroflen herzustellen. Partialitét und Lebensweltbezug wurden nicht verglichen, da die ent-
sprechenden Items in der vorliegenden Erhebung zu stark von Kriigers Items differieren, um von einer Vergleich-
barkeit in den Kodierregeln ausgehen zu konnen. Die Ergebnisse dieser Gegeniiberstellung sind in Tabelle 13 in
Anhang 8.8 nachzulesen.

328 Binzig bei Items mit Quellenbezug schneiden Schulbiicher durchgiingig besser ab.
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Lernmodule als auch die Schulbuchkapitel die fachdidaktischen Anspriiche an die narrative

Triftigkeit in liberwiegender Mehrheit nicht erfiillen.

Neben den Unterschieden in der narrativen Triftigkeit bieten die Lern-Apps sehr unterschiedli-

329 {iber

che Funktionen und Aufgaben an, die von vollstdndigen, historischen Lernprozessen
Hilfestellungen fiir historisches Lernen®*® bis hin zu Lernangeboten reichen, die wenig mit his-
torischen Lernprozessen, sondern eher mit dem Auswendiglernen vermeintlicher Fakten zu tun
haben.**! Die hier untersuchten Lernmodule zusammengenommen entsprechen in ihrer Aufga-
bengestaltung iiberwiegend den bisherigen Ergebnissen der Geschichtsschulbuchforschung,
demnach die meisten Aufgaben (bei den hier untersuchten Lernmodulen ca. 56 %) das untere
Anforderungsniveau adressieren und nicht mit anderen Aufgaben oder Materialien vernetzt
sind.3% Liebern kam in ihrer groBangelegten, reprisentativen Studie zur Erforschung der Auf-
gaben auf ,SEGU‘ zum Ergebnis, dass ca. die Hélfte der Aufgaben dem Anforderungsbereich

1, 10 % Anforderungsbereich 2 und ca. 3 % dem Anforderungsbereich 3 zugeordnet werden

konnten.333

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung geben ein teils vergleichbares, aber auch posi-
tiveres Bild: Lern-App iibergreifend konnten zwar dhnliche Prozentwerte der Aufgaben dem
Anforderungsbereich 1 zugeordnet werden, jedoch lagen ca. 35 % bzw. knapp 10 % der Auf-
gaben in Anforderungsbereich 2 oder 3. Allerdings war das Sample deutlich geringer und ein
beachtlicher Teil der Kodierungen der hohen Anforderungsbereiche erfolgte durch die ,SEGU" -
Module. Es ldsst sich also vermuten, dass zufdlligerweise gerade solche Module von ,SEGU*
analysiert wurden, die besonders die hohen Anforderungsbereiche adressieren, oder aber, dass
in der vorliegenden Untersuchung leichter zu erfiillende Indikatoren verwendet wurden, um
Anforderungsbereiche zu attestieren. Die Aufgabenstellungen beziehen sich mit gro3er Mehr-
heit auf ,Verfasser:innentexte*, wobei gerade ,Offene Geschichte‘ diesem Trend entgegen bei-
nahe alle Aufgaben auf Quellenmaterial bezieht. Dariiber hinaus scheinen die untersuchten

Lern-Apps mafigeblich darauf ausgelegt, Sach- bzw. Methodenkompetenzen zu férdern und

329 Hiermit sind ,SEGU* und ,Offene Geschichte* angesprochen, die alle Anforderungsbereiche in ihren Aufga-
ben abbilden, diese hdufig vernetzen und — wenn auch in unterschiedlicher Intensitit — alle Kompetenzbereiche
und Wissenstypen adressieren.

330 Diese Kategorie wird von ,Luigi® erfiillt, das keine eigenen historischen Narrationen bietet, sondern als Hilfe-
stellung zur Formulierung von Sach- und Werturteilen fungieren soll.

31 Anton‘ schneidet von den iibrigen Apps in Bezug auf die Aufgabenstellungen noch am besten ab, wobei auch
hier von keinen vollstandigen historischen Lernprozessen gesprochen werden kann, wohingegen ,StudySmarter*
Julius!® und ,Knowunity‘ kaum Erwartungen an historische Aufgabenstellungen erfiillen.

332 Vgl.: Mayer-Simmet, OER, S. 224. / Bramann, Schulbuchaufgaben, S. 194f. Siche hierzu Tabelle 10 in An-
hang 8.4.

338 Vgl.: Liebern, Angebot-Nutzungs-Studie, S. 141.
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beriihren den Aspekt der Frage- und Orientierungskompetenz kaum. Fiir vollstdndige histori-
sche Lernprozesse sind sie also nicht geeignet und miissen in einen umfangreichen, unterricht-
lichen Kontext integriert werden. Besonders vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegun-
gen zu digitalem Lernen iiberrascht der geringe Anteil an offenen Aufgabenformaten. Bemer-
kenswert erscheint dariiber hinaus, dass alle Aufgaben von ,StudySmarter® und ,Knowunity*
auf Anfrage mithilfe von ,KI* generiert werden, jedoch nicht {iber den Anforderungsbereich 1
hinausgehen. Unabhéngig davon kann anhand des hier untersuchten Samples dem Fazit von
2020 von Bernhardt und Neeb, dass Lern-Apps nur eine im Fachdiskurs iiberwunden geglaubte
,Faktenhuberei‘ reproduzieren wiirden, nicht vollumfanglich zugestimmt werden, da ,SEGU",

,Offene Geschichte‘ und in Teilen ,Luigi‘ ein anderes Bild aufzeigen.

Auch die Lernmodule, die tiefergreifendes, historisches Lernen ermdglichen und unterschied-
liche Anforderungsbereiche, Wissenstypen und Kompetenzen in ihren Aufgaben ansprechen,
eignen sich hingegen nicht fiir ein historisches Lernen au3erhalb des formalen Geschichtsun-
terrichts, da sie keine bzw. nicht ausreichende Feedbackfunktionen bieten. Dies leitet die Dis-
kussion zur letzten ausgewerteten Dimension liber. Zwar bieten alle Lern-Apps aufler ,Luigi
Feedbackfunktionen an, doch ermdglichen nur ,StudySmarter® und ,Knowunity* die Generie-
rung von Freitextfeedback, das auf individuelle Antworten eingeht. So sinnvoll eine solche
Funktion theoretisch sein kann, so problematisch erweist sie sich bei mangelnder inhaltlicher
Genauigkeit: Bspw. widersprach das ,KI‘-generierte Freitextfeedback von ,StudySmarter* ein-

mal den Informationen, die im ,Verfasser:innentext* dargeboten wurden.33*

Wihrend diese Ungenauigkeit zwar problematisch ist, aber mdglicherweise in der Orientie-
rungsbedeutung gering bewertet werden kann, zeigt ein anderes Beispiel sehr eindriicklich die
Gefahren, die durch den Einsatz von textgenerierenden Large-Language-Models fiir ein Ur-
teilsfach wie Geschichte ausgehen kann: Das ,KI‘-Tool von ,StudySmarter‘ bietet den Nutzen-
den auch auBerhalb von bestimmten Lernmodulen oder Aufgaben an, Fragen zu beantworten
oder Hilfestellungen zu leisten. Angesichts der bereits in den FuBBnoten angesprochenen aktu-
ellen, durch Alice Weidel ausgelosten Debatte, die Adolf Hitler als ,Linken‘ und ,Kommunis-
ten‘ bezeichnete, wurde die ,KI® ,befragt®, wofiir ,Sozialismus im Begriff ,Nationalsozialis-
mus‘ stehen wiirde. Die Antwort der ,KI* verwies darauf, dass es sich um eine ideologische
Komponente handle, die eine sozialpolitische Umgestaltung der Gesellschaft anstrebe und

Ideen der sozialen Gerechtigkeit sowie der Verantwortung des Staates fiir das Wohl seiner

%3 Wihrend im Verfasser:innentext behauptet wird, dass das 25-Punkte-Programm der NSDAP eine eher geringe
Wirkmacht entfaltete, da es deutlich weniger Verbreitung und Interesse erfuhr, als die Reden Adolf Hitlers, stellt
die KI fest, dass das Programm fiir die Bekanntheit der NSDAP entscheidend war.
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Biirger beinhielte, jedoch in rassistischer und nationalistischer Ausgestaltung.3*® AnschlieBend
fragte die ,KI‘ nach meiner Meinung zu diesem Thema. Anhand der Antwort der ,KI* konnten
Lernende zu dem Schluss kommen, dass Alice Weidel in ihrer Behauptung recht hitte, obwohl
dies mehrfach vehement von Forschenden — unter anderem mit Verweis auf die fundamental
unterschiedliche theoretische Basis der Ideologien — zuriickgewiesen wurde. Die ,KI‘ ordnet
dies aber kaum ein und begrenzt die eigene Positionierung zu dieser Frage. Mag dies zwar
oftmals im Kontext von Urteilsfdchern geboten sein — erinnert sei an den ,Beutelsbacher Kon-
sens‘ — so problematisch erscheint dies, wenn es um grundlegende, empirische Triftigkeit geht,
deren Patron die ,KI‘ sein muss, wenn sie innerhalb der Lern-App als Lernbegleiter und Ratge-

ber auftritt.336

Abgesehen von den ,KI‘-Tools, die zwei Lern-Apps anbieten, bieten die Lern-Apps tiberra-
schend wenig genuin digitale Angebote — besonders, wenn es um eine lernforderliche Verkniip-
fung mit den Aufgabenstellungen und dem historischen Lernen geht. Hier kann also eine grof3e
Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis anhand des untersuchten Samples festgestellt werden.
Gerade die untersuchten Lernmodule von ,SEGU* und ,Offene Geschichte®, die in den kogniti-
ven Kriterien die besten Ergebnisse erzielen, erreichen in beinahe allen Kategorien der éstheti-
schen Dimensionen die geringsten Werte. Dies iliberrascht umso mehr, als sie in den Aufgaben-
bereichen gerade in den Gebieten der Offenheit besonders gut abschnitten und hierin in der
theoretischen Forschung besondere Chancen digitaler Lernsettings gesehen werden. Beide An-
wendungen bieten jedoch keine Funktionen des kollaborativen Arbeitens, was sich aus theore-

tischer Perspektive besonders fiir offene Aufgabenformate anbote.

Funktionen die auf kollaboratives Arbeiten, Gemeinschaftlichkeit sowie Referenzialitdt ausge-
richtet sind, wiesen ausschlieflich ,StudySmarter‘ und ,Knowunity* auf. Diese Funktionen wer-
den hier jedoch nicht zur historischen Urteilsbildung angeboten, sondern damit Nutzende ihre
unabhéngig von der Lern-App erarbeiteten Lernprodukte innerhalb der App zur Verfiigung stel-
len und andere Lernende diese rezipieren konnen. Dabei konnen Fragen iiber eine Kommentar-
funktion gestellt und beantwortet werden. Aufgrund eines appinternen Levelsystems werden
Nutzende dazu angereizt, ihre Lernprodukte bereitzustellen, um durch das hohe Level eine Art

des sozialen Prestiges unter den Nutzenden zu erhalten. All dies geschieht, so weit dies zu

33 Die Transkription des gesamten ,Gespriches‘ befindet sich in Anhang 8.7.
33 An anderer Stelle des ,Gesprichs‘ verweist die KI auf Urteile, die getroffen werden sollten, allerdings bei klar
rechtswidrigen Handlungen, wie dem Zeigen eines ,HitlergruB3es.
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beurteilen ist, wiahrend der Freizeit der Nutzenden. Dies spricht dafiir, dass das Levelsystem

motivierend wirkt.

Die Technologie fiir fundiertes, appbasiertes und historisches Lernen wére folglich prinzipiell
vorhanden — sie wird nur nicht genutzt. Mit Blick auf die durchgefiihrten Korellationsanalysen
kann fiir das vorliegende Sample die These aufgestellt werden, dass Aspekte der Gameification
malgeblich mit dem Anforderungsbereich 1, dem Faktenwissen und der historischen Sachkom-
petenz auftreten und hierbei motivational unterstiitzend wirken kénnen, jedoch nicht fiir kogni-

tiv anspruchsvollere Handlungen genutzt werden.

Die Analyse des vorliegenden Samples zeigt zusammenfassend, dass die untersuchten Lern-
Apps sehr heterogen gestaltet und in ihren Funktionen extrem unterschiedlich sind — sowohl in
Bezug auf die technische Ausstattung, als auch in Bezug auf die fachliche Ausgestaltung. Keins
der untersuchten Lernmodule bringt die besonderen medialen Moglichkeiten digitalen Lernens
konsequent mit fachlichen Anforderungen an gute, historische Lehrlernmittel zusammen:3¥’
Entweder wird fachlichen Anspriichen ansatzweise entsprochen, oder aber die Lern-Apps be-
inhalten mehrere, digitalitidtsspezifische Angebote — besonders im Bereich der Motivierung.
Dies ist besonders erstaunlich, da gerade im Bereich der Inklusion und Differenzierung eine
Vielzahl an Optionen durch digitale Lernangebote moglich wiren, praktisch jedoch nicht um-
gesetzt werden. Zusammenhéngen mag dieser Umstand auch damit, dass ein Teil der untersuch-
ten Lern-Apps von gewinnorientierten, privatwirtschaftlichen Unternehmen veréffentlicht wer-
den, die als Zielgruppe primir S:S ansprechen und weniger auf den Einsatz in formalen Unter-
richtssettings ausgelegt zu sein scheinen. Hier erscheinen technische Features, wie bspw. ,KI’s
oder Lernspiele eher zu Marketingzwecken vorhanden zu sein, als einen fachdidaktischen Vor-
teil fiir das historische Lernen bieten zu wollen. Mithilfe ihrer Funktionen, die S:S motivierend
dabei unterstiitzen sollen ,Faktenwissen‘ auswendig zu leren, bieten sie zwar Angebote, die
S:S in Vorbereitung auf eine Klausur sinnvoll erscheinen mdgen, jedoch wenig mit fundierten,
historischen Lernprozessen gemeinsam haben. Grundlegendes ,Faktenwissen® ist zwar auch fiir
hohere Kompetenz- und Anforderungsbereiche notig, jedoch verleitet das ,stumpfe Auswendig-
lernen® gerade im Kontext von narrativ wenig triftigen Erzdhlungen dazu, implizit die Vorstel-

lung eines ,genauso ist es gewesen‘ zu festigen. Die Lernangebote laufen also Gefahr, genau

dem zu widersprechen, was fundierte, historische Lernprozesse auszeichnet.

337 In diesem Kontext sei betont, dass eine Untersuchung der ,App-in-die-Geschichte* gerade in diesem Kontext

von groflem Interesse gewesen wire, da sie es sich explizit zur Aufgabe macht, diese Beziehung sinnvoll zu ge-
stalten.
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Weder konnen Geschichtsschulbiicher ohne unterrichtlichen Kontext fundiertes, historisches
Lernen gewébhrleisten, noch sind Lern-Apps dazu in der Lage — vielleicht miissen sie das aber
auch nicht: Jede der untersuchten Lern-Apps konnte an unterschiedlichen Punkten des histori-
schen Lern-Prozesses sinnvoll integriert werden. Denkbar wére die kritische Schaffung einer
Wissensbasis, die alleine nicht fiir historisches Denken ausreicht, aber ohne die es auch nicht
moglich ist,3%® indem S:S bspw. ihre eigenen Lernkarten appbasiert verfassen oder ,Faktenwis-
sen‘ innerhalb der Lern-App mit anderen Perspektiven kontrastieren. Noch sinnvoller erscheint
eine Verwendung in der Unterstiitzung von Urteilsbildungen oder zum Bereitstellen von Mate-
rialien und Aufgaben, die in der unterrichtlichen Bearbeitung und Diskussion eine historische
Urteilsbildung ermdglichen oder aber die kritische Dekonstruktion ihrer Angebote, Funktionen

und Narrative.

5.2 Ein Instrument fiir alle Zwecke? — Diskussion des Forschungsinstruments

Das entwickelte Erhebungsinstrument hat sich insgesamt wéihrend des Forschungsprozesses
bewéahrt. Wie die Auswertung zeigen konnte, ist es in der Lage, geschichtsdidaktisch relevante
Aspekte von Lern-Apps abzubilden, zu bewerten und sowohl im schulischen Kontext, als auch
fiir den wissenschaftlichen Gebrauch sinnvoll nutzbare Ergebnisse zu liefern. Die erhebbaren
Daten ermdglichen die Bearbeitung von Fragestellungen, die iiber das in dieser Arbeit themati-
sierte hinausgehen. Bspw. ist es durch groflere Samples moglich, genauere Zusammenhinge
zwischen unterschiedlichen, medienspezifischen und geschichtsdidaktischen Dimensionen zu
bestimmen, oder die Struktur der Aufgabenstellungen genauer zu analysieren. Durch die ver-
hiltnismaBig einfache Kodierung und Auswertung kdnnen so auch grofle Samples miteinander
verglichen werden. Gepaart mit Nutzungsstudien konnen spezifische Antworten auf die Fragen
gefunden werden, wie Lernende mit Aufgaben des historischen Denkens umgehen. Auch fiir
den schulischen Einsatz konnen sowohl Erkenntnisse iiber die theoretische Fundierung, als
auch tiber die medienspezifische Ausgestaltung unterschiedlicher Lernmodule mit Hilfe des In-
struments gewonnen werden; diese konnen als eine Hilfestellung fiir die Entscheidung von

Lehrkriften, ob und wie ein Lernmodul eingesetzt werden kann, fungieren.

Das umfangreiche Kodierhandbuch sollte im schulischen Einsatz eher als Nachschlagewerk fiir
eine einzelne Kategorie verstanden werden, statt als genaue Kodiervorschrift, da dies die zeit-
lichen Ressourcen bei Weitem iibersteigen diirfte. Da in diesem Kontext das Ziel jedoch nicht
eine exakt reproduzierbare Kodierung, sondern eine individuelle Urteilsunterstiitzung darstellt,

erscheint es auch nicht ndtig, zwangslaufig das gesamte Kodierhandbuch rezipiert zu haben.

38 Vgl.: Schaumburg / Prasse, Medien und Schule, S. 168.
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Fiir den wissenschaftlichen Kontext hingegen erwies sich das ausfiihrliche Kodierhandbuch als
sinnvoll, da es insgesamt gute Ergebnisse fiir die Intersubjektivitdt und Reliabilitit der Erhe-
bung gewaihrleisten konnte. Mit 80 Items ist das Instrument jedoch recht umfangreich, weshalb
bei groBer angelegten Studien geniigend zeitliche Ressourcen einzuplanen sind. Insgesamt be-

wihrt hat sich die Entscheidung, einzelne Lernmodule als Untersuchungseinheit festzulegen.

Gleichzeitig hat die kleine explorative Studie aber auch einige Bereiche offenbart, in denen das
Erhebungsinstrument weiter verbessert und ausdifferenziert werden kdnnte: Da das Erhebungs-
instrument versucht, zwei Anforderungen gerecht zu werden — einerseits eine praktische Hand-
habung im Schulalltag und andererseits eine fundierte Operationalisierung des Fachdiskurses,
der sich fiir wissenschaftliche Erhebungen anbietet — mussten in beiden Bereichen notwendi-
gerweise Abstriche gemacht werden: Fiir den Schulalltag ist eine exakte Bewertung der 80
Items zu zeitintensiv, wobei Lehrkrifte andererseits auch ihrem Erkenntnisinteresse entspre-
chend nur bestimmte Dimensionen kodieren konnen. Eine komplette Erhebung anhand aller
Kriterien ist nicht notwendig, damit das Erhebungsinstrument seinen Zweck erfiillt. Gerade die
politische Dimension diirften die meisten Lehrkréfte so internalisiert haben, dass die Bewertung
anhand des Rasters kaum notwendig erscheint und hochstens als Gedichtnisstiitze oder Ver-
gleichspunkt in Frage kommt. Gleichzeitig konnten diverse Kategorien fiir den wissenschaftli-
chen Gebrauch stirker ausdifferenziert und prézisiert werden, um die Reliabilitit und Validitét
mafigeblich zu erhohen. Dies gilt besonders fiir die dsthetische Dimension. Wie die Analyse der
Konstruktreliabilitit zeigte, sind besonders die Kategorie ,Interaktivitit’ und ,Individualisie-
rung‘, in ihren Items zu ungenau, um reliable Ergebnisse nachzuweisen, wobei auch einige an-
dere Kategorien angepasst und ausdifferenziert werden sollten. Gleichzeitig fiel wéhrend der
Kodierung mehrfach auf, dass eine Kategorie von ,Freischaltbaren Erfolgen oder Belohnungen®
im Kontext der Gameification fehlte.®*® Mehr Items und Kategorien konnten dariiber hinaus
dabei helfen, die Spezifika stark heterogener Lern-Apps besser abzubilden, wiirden jedoch die
Handhabung erschweren: Bspw. wird durch die Kodierung nur begrenzt dargestellt und bewert-
bar, dass ,Knowunity* eine grundlegend andere Lernumgebung schafft, als ,SEGU* und ,An-
ton‘. Hier erwies sich die Begleitung der Erhebung durch Kommentare als sinnvoller Schritt.
Im Bereich der politischen Dimension wiirde es sich anbieten, eine Kategorie zum Einsatz von
Werbung einzufiihren, da gerade privatwirtschaftlich vertriebene Lern-Apps teils umfangreich

Werbung innerhalb des Lernprozesses beinhalten und dies nicht nur den Lernfluss stort, sondern

339 Bei ,Anton‘ z. B. kdnnen Miinzen freigespielt werden, mit denen Spiele gespielt werden kénnen, die keinen
direkten Lernbezug haben. ,Iulius!‘ wirbt mit Sammelkarten, die durch Lernfortschritt erworben und getauscht
werden konnen, auch wenn die Funktion bisher nur sehr eingeschrankt funktioniert.
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auch im Kontext formaler Bildungssituationen problematisch erscheint. Aus theoretischer Per-
spektive ist zu beméngeln, dass obwohl das historische Erzéhlen den Kern des Faches auszeich-
net, dieses nur implizit erhoben wird — jedoch miisste erst eine plausible Definition und Opera-

tionalisierungsstrategie erarbeitet werden.

Als grofBter Mangel des Erhebungsinstruments muss festgehalten werden, dass es den Aspekt
der ,KI* nicht explizit thematisiert und abbildet. Dabei handelt es sich um die aktuellste, breit-
flachig implementierte und offentlich stark diskutierte Entwicklung des Prozesses der Digitali-
sierung. Dagegen sind sie aus lerntheoretischer Sicht bisher kaum erforscht, obwohl sie Poten-
ziale fiir die (individuelle) Férderung von Kompetenzen und der Inklusion bieten.3*° Der Ein-
satz von ,KI‘ in den Lern-Apps sollte folglich sowohl fiir eine kritische Thematisierung wéh-
rend des Unterrichts als auch fiir die wissenschaftliche Auswertung explizit thematisiert und
reflektiert werden.®*! AuBerdem konnte dariiber nachgedacht werden, die #sthetischen Items,
die sich auf die Lehrkraft beziehen, zu einer Kategorie zusammenzufiigen, da so auf einen Blick
ersichtlich wire, inwiefern die spezifische Lern-App einen Einsatz in formalen Bildungskon-
texten anstrebt.3*? Fiir die Uberarbeitung des Erhebungsinstruments wire eine induktiv verfah-
rende, qualitative Inhaltsanalyse von Lern-App-Angeboten sinnvoll, die stirker versucht zu
operationalisieren, was Lern-Apps tatsidchlich aktuell leisten konnen, statt wie in der vorliegen-
den Untersuchung eher deduktiv die theoretischen Uberlegungen der Forschung zu operationa-
lisieren. AnschlieBend konnten beide Perspektiven produktiv aufeinander bezogen werden.
Dies erweist sich gerade auch fiir die genauere Erforschung von ,KI” im Kontext der Geschichts-
didaktik sinnvoll. Wenn zukiinftig genauer untersucht wird, wie fachspezifische Kompetenzen
mit diversen Medien besonders sinnvoll entwickelt werden, konnen diese Ergebnisse in das

Raster integriert werden.3#

Gerade durch seine modulare Struktur, bei der einzelne Kategorien und Dimensionen unabhéin-
gig voneinander untersucht werden kdnnen, bietet sich dieses Erhebungsinstrument fiir Aktua-

lisierungen und Uberarbeitungen an. Dies ist einer der groBten Vorteile, da sich digitale

340 Vgl.: Borm, Theorie-Praxis-Vergleich, S. 1./ Drossel, ICILS, S. 151. / Neeb, Sven Alexander: ,,ChatGPT, was
ist Geschichtsdidaktik?* Kritische Dokumentation eines Dialogs mit einem Kl-basierten Chatbot, in: Huseann,
Charlotte et al. (Hrsg.): Historisches Lernen fiir das 21. Jahrhundert. Festschrift flir Markus Bernhardt zum 65.
Geburtstag, Frankfurt a. M. 2024, S. 464-477, hier S. 465f.

341 Bspw. weist Barsch darauf hin, dass die Analyse von ,Deepfakes‘ in Zukunft einen deutlich gréBeren Stellen-
wert im Geschichtsunterricht einnehmen wird, da diese immer leichter zu erstellen sind und ,KI‘-generierte In-
halte immer stirker digitale Geschichtskulturen priagen. Siehe: Barsch, digitale Geschichtskultur, S. 444,

332 In diesem Kontext wire es sinnvoll, bei zukiinftigen Erhebungen auch kostenpflichtige Appversionen zu un-
tersuchen, da bspw. ,Anton‘ zwar eine Schullizenz anbietet, wodurch Lehrkrifte bestimmte Zugénge erhalten,
diese jedoch hier nicht untersucht werden konnte.

33 Vgl.: Mierwald / Brauch, Medienvergleichsstudien, S. 59.
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Anwendungen gegenwirtig extrem rasant entwickeln und die fundierte Forschung und Einord-

nung kaum schritthalten kann.

Diese Uberlegungen in ihrer Gesamtheit zusammenfiihrend erscheint es sinnvoll, das vorlie-
gende Erhebungsinstrument als Basis zu verwenden, um darauf aufbauend zwei miteinander
verwandte, aber in Umfang und Ausgestaltung unterschiedliche Erhebungsinstrumente zu ent-
wickeln, die sich entweder auf die Nutzung in der Schule spezialisieren oder fiir den wissen-
schaftlichen Einsatz vorgesehen sind. Im wissenschaftlichen Kontext konnen mehr Items fiir
ein Konstrukt verwendet werden, um die Reliabilitit zu erhhen, wihrend eine so genaue und
reliable Erhebung fiir den Schulalltag nicht notwendig ist, sondern weniger umfangreiche und
stiarker fiir die Praxis relevante Items verwendet werden konnen. Fiir den wissenschaftlichen
Kontext wiederum kann je nach Fragestellung tiberlegt werden, ob zusétzliche Kategorien ein-
gefiihrt werden sollten, die sich starker auf allgemeinpddagogische Dimensionen oder spezifi-
sche Teilthemen des geschichtsdidaktischen Diskurses richten. So konnen je nach Erkenntnis-
interesse unterschiedliche Aspekte und Kategorien des Erhebungsinstruments zusammengefiigt
werden, um damit eine umfassende und fundierte Erforschung von Lern-Apps zu ermdglichen.
In diesem Kontext — aber auch dariiber hinaus — wére es sehr wiinschenswert, wenn in Zukunft
Forschende die Erhebungsinstrumente inklusive der Kodierhandbiicher ihrer Forschungen ver-
Offentlichen wiirden, damit diese weiterentwickelt und deren Ergebnisse leichter reproduziert

werden konnten.

6. Fazit

Die vorliegende Arbeit ging von der Fragestellung aus, wie Lern-Apps sinnvoll geschichtsdi-
daktisch erforscht werden konnen und welche geschichtsdidaktische Qualitit aktuelle Lern-

Apps auf dem deutschsprachigen Markt haben.

Die zur Beantwortung gewéhlte Methodik erwies sich als zielfiihrend: Zunichst konnte theore-
tisch herausgearbeitet werden, dass das Ziel historischen Lernens nicht nur im Auswendigler-
nen von ,Fakten® gesehen werden kann. Stattdessen handelt es sich um komplexe Lern-, Urteils-
und Orientierungsprozesse, die die Selbst- und Fremdwahrnehmung priagen und einen direkten
Einfluss auf die individuelle Lebensfiihrung und die eigene Identitdt haben konnen. Es konnte
gezeigt werden, dass schulisches, historisches Lernen immer durch Aufgaben strukturiert wird,
die unterschiedliche Materialien miteinander in Beziehung setzen und bestimmte Kriterien er-
fillen sollten, damit sie diese umfassende Form historischen Lernens anleiten kénnen. Diese

Materialien ~ wiederum haben in  medientheoretischer  Perspektive  individuelle
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Kommunikations- und Lerneigenschaften, die einen Einfluss auf die Lernprozesse ausiiben.

Folglich sollte die mediale Ebene historischer Lernprozesse beachtet werden.

In den letzten Jahrzehnten prigt die Digitalisierung maf3geblich Gesellschaften weltweit. Diese
erscheint in zweifacher Dimension relevant fiir das schulische historische Lernen. Einerseits
bietet sich die Reflexion dieses gesellschaftlichen Transformationsprozesses gerade im Fach
Geschichte an, da die kritische Reflexion von unterschiedlichen Medialitdten und deren Ein-
fliissen auf (historische) Narrationen im Kontext der Quellenkritik zu den Kernmethoden des

Faches gehort.

Andererseits bieten digitale Lernmedien neue Mdglichkeiten fiir das historische Lernen, die
bspw. in Lern-Apps fiir S:S ansprechend umgesetzt werden kénnen: Aus einem groben Uber-
blick iiber die geschichts- und mediendidaktische Forschung zu Lern-Apps konnte herausgear-
beitet werden, dass sie im wissenschaftlichen Diskurs besonders fiir ihre Interaktivitit, Indivi-
dualisierbarkeit, Kollaborativitidt, Feedbackmdglichkeiten und Gameification gelobt werden.
Zugleich konnte auch festgestellt werden, dass Lehrkréfte — als fiir die praktische Umsetzung
digitaler, historischer Lernprozesse in der Schule Verantwortliche — Unterstiitzungsbedarf an-
melden. Eine Erforschung der Qualitdt von Lern-Apps sollte also idealerweise Lehrkréfte in die

Lage versetzen, Lern-Apps sinnvoll und vorteilhaft im Unterricht zu integrieren.

Aufbauend auf diesen theoretischen Uberlegungen wurden sieben Lern-Apps, teilweise zufillig
und teilweise theoretisch fundiert, ausgewahlt und in einer nicht reprasentativen, explorativen
qualitativen Inhaltsanalyse mit Hilfe eines aus der Theorie selbststindig entwickelten Erhe-
bungsinstruments untersucht, das an die geschichtstheoretische Position Riisens riickgebunden
wurde. Dieses lehnte sich an drei bereits bestehende Erhebungsinstrumente an und verkniipfte
diese miteinander. Dabei wurde die spezifisch digitale Dimension eigenstindig entwickelt. Zu-
sdtzlich wurde ein umfassendes Kodierhandbuch verfasst, das die Anwendung des Erhebungs-

instruments beschreibt.

Zufillig wurden jeweils zwei Module der Lern-Apps untersucht. Einerseits wurde eine Aus-
wertung durch eine Lehrkraft fiir den schulischen Unterricht simuliert und andererseits eine
starker wissenschaftlich orientierte Auswertung mit Hilfe von deskriptiv statistischen Verfahren
und dem Statistikprogramm ,SPSS* durchgefiihrt. Erstere ermdglichte mit Hilfe der Ergebnisse
eine klare Einordnung der Thematisierungsmoglichkeiten der jeweiligen Lernmodule in ein un-
terrichtliches Setting. Die quantitative Auswertung ergab hingegen in der diskursiven Bespre-

chung, dass die geschichtsdidaktischen Qualitidten und Moglichkeiten von Lern-Apps als stark
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heterogen eingeordnet werden miissen. Ein Teil der untersuchten Lern-Apps ist dazu in der
Lage, fundierte historische Lernprozesse anzuregen. Auch kann festgehalten werden, dass zu-
mindest einige von ihnen den Hoffnungen von Lehrkriften entsprechen und Materialien und
Themen bereitstellen, die sich an der aktuellen Lebenswelt von S:S orientieren. Mehr als die
Hilfte wiederum reproduzieren auswendig zu lernende ,Meisternarrative und regen leider in
keiner Weise eigenstindige Orientierungs- und Urteilsprozesse der Lernenden an. Uberra-
schend musste auch festgestellt werden, dass gerade im Kontext der Offenheit von Aufgaben-
stellungen und Materialien die untersuchten Lern-Apps hinter den Erwartungen zuriickblieben.
Das Sample schnitt insgesamt in Bezug auf die narrative Ausgestaltung im Vergleich mit Ge-
schichtsschulbiichern dhnlich ab — wobei beide hinter den begriindeten theoretischen Erwartun-
gen zurlickblieben. Dariiber hinaus wurden die meisten in der Theorie besprochenen, medialen
Moglichkeiten digitaler Lernsettings durch die Lern-Apps nicht umgesetzt. Dies gilt im Beson-
deren fiir Moglichkeiten der Differenzierung und Inklusion, Bezugnahme auf die Lehrperson
oder ,digital Storytelling‘. Einzelne Lern-Apps fokussierten zwar vereinzelte Aspekte und nutz-
ten sie teilweise auch in lernférdernder Weise, jedoch wiesen gerade die Lern-Apps, die kom-
plexe Aufgabenstellungen und Lernprozesse adressierten, kaum spezifisch digitale Lernmog-
lichkeiten auf. Medienspezifik und Fachdidaktik wurden also in keiner der untersuchten Lern-

Apps konsequent zusammengebracht.

Zusammenfassend muss der geschichtsdidaktische Stand der hier untersuchten Lern-Apps — es
muss bedacht werden, dass in der vorliegenden Arbeit nur ein kleines Sample erhoben werden
konnte und damit kein Anspruch auf Reprasentativitdt erhoben werden kann — als duferst hete-
rogen, insgesamt aber hinter den Erwartungen der Forschung zuriickbleibend, klassifiziert wer-
den. Das hier gezeichnete Bild fillt zwar nicht so negativ aus, wie es Bernhardt und Neeb im
Jahr 2020 darstellten, doch lieBen sich bei einem Grofteil der hier untersuchten Lern-Apps nur

vereinzelte Aspekte fundierter, historischer Lernaufgaben ausmachen.

Die in der Forschung im Kontext von Lern-Apps formulierten Hoffhungen, dass diese selbst-
standiges Lernen auBlerhalb vom schulischen Kontext ermdglichen, kann also nicht bestétigt
werden. Die meisten der hier untersuchten Lern-Apps boten zwar Moglichkeiten an bestimmten
Stellen, sinnvoll in den schulischen Geschichtsunterricht integriert zu werden, erwiesen sich
aber nicht in der Lage, selbststéindige, historische Lernprozesse zu ermoglichen. Nichtsdestot-
rotz zeigten sich Lern-Apps als schiiler:innennahe Moglichkeit, digitale Medien in formalen
Bildungskontexten zu Lernzwecken zu nutzen: Einzelne Schritte des historischen Lernens kon-

nen durch Lern-Apps vorteilhaft unterstiitzt werden, denn die meisten Lern-Apps schafften es
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— gerade auch durch Aspekte der Gameification — das hdufig von S:S als miihsam empfundene
Lernen von Fakten-, oder konzeptionellem Wissen motivational anzureichern. Dieses stellt
zwar in keiner Weise den Kern historischen Lernens dar, erweist sich aber offenbar aus S:S-

Perspektive mit Blick auf die aktuelle Gestaltung von Abiturpriifungen notwendig.

Schulischer Unterricht sollte daraufachten, dass diese Aspekte kritisch besprochen werden und
nicht die Tendenzen der ,Meistererzdhlungen‘ und unplausible Vorstellungen von Geschichte,
die viele Lern-Apps aufweisen, dadurch weiter forciert werden. Eine kritische Einordnung und
Thematisierung der Angebote von Lern-Apps bietet sich dariiber hinaus fiir den Unterricht an,
da hierdurch auch weitergehende Erkenntnisse liber digitale Kommunikationsrdume erworben
werden konnen. Gerade im Riickbezug auf die von der ICILS-Studie attestierten, mangelnden
digitalen Kompetenzen von deutschen S:S, erscheint eine kritische und reflektierte Integration

und Thematisierung von Lern-Apps in den Geschichtsunterricht sinnvoll.

Aspekte des kollaborativen, offenen Arbeitens zur individuellen Problemlésung und Leitfra-
genbeantwortung, die theoretisch grofle Potenziale von Lern-Apps wiren, konnten hingegen im
Sample kaum aufgefunden werden. Besonders zu problematisieren waren einige der Lern-App-
Angebote, die auf Verwendung von ,KI‘ beruhten. Wéhrend diese teilweise falsche Antworten
lieferte und Aufgaben erstellte, die keinem angemessenen Begriff historischen Lernens entspra-
chen, zeigte sich gerade im Prozess der historischen Urteilsfindung die Nutzung von nicht ge-

zielt darauf trainierter ,KI* als sehr problematisch.

In diesem Kontext muss in Bezug auf die zweite Fragestellung dieser Arbeit festgehalten wer-
den, dass sich die qualitative Inhaltsanalyse mit Hilfe eines Kodierrasters durch ihre Flexibilitit
und Anpassbarkeit an den Forschungsgegenstand und die jeweilige Forschungsfrage als ada-
quate Methodik zur Erforschung des deutschsprachigen Lern-App-Angebots erwiesen hat.
Dank der angestrebten Regelhaftigkeit und nahen Forschungsanbindung konnte ein Erhebungs-
instrument entwickelt werden, dass in der Lage ist, die Qualitdten unterschiedlicher Lern-Apps
bewertbar und miteinander vergleichbar zu machen. Allerdings geht das hier entwickelte Erhe-
bungsinstrument zu wenig auf die Lernbesonderheiten von ,KI* ein. Dies sollte zukiinftig deut-
lich ausgebaut werden; der dafiir notwendige Forschungsstand zur sinnvollen Implementierung
von ,KI* fiir historisches Lernen muss allerdings erst noch erarbeitet werden. Ahnliches lisst
sich auch fiir die Implementierung digitaler Medien in historischen Lernprozessen festhalten.
Denkbar hierfiir wiren bspw. Langsschnittstudien mit Vergleichsgruppen oder Interventions-

studien.
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Im Allgemeinen erwies sich der Forschungsansatz, durch ein Kategorienraster das Feld der
Lern-Apps zu erschlieBen, als sinnvoll und gewinnbringend. Gerade durch die Operationalisie-
rung der Forschungsliteratur konnten valide Ergebnisse erzielt werden und héaufig gute Kon-
struktreliabilititsergebnisse, sowie Vergleichbarkeiten produziert werden. Einzelne Aspekte des
Kodierbogens sollten hingegen iiberarbeitet werden, um die jeweiligen Reliabilitdten weiter zu

erhohen.

Ein besonderer Vorteil des vorliegenden Untersuchungsdesigns liegt in der Anpassbarkeit und
Flexibilitdt des Erhebungsinstruments, da einzelne Kategorien eigenstdndig Sinn ergeben und
die einzelnen Teile unabhingig voneinander angewandt werden konnen. Hierin liegt das Poten-
zial, je nach unterschiedlichen Fragestellungen einzelne, geschichtsdidaktische Aspekte zu ope-
rationalisieren und das Grundgertiist des bestehenden Analyserasters somit weiter auszubauen
und anzupassen. Damit ist mit der vorliegenden Arbeit ein Instrument geschaffen worden, dass
sich auf neue Fragestellungen und Phanomene anpassen ldsst und damit gut geeignet scheint,
den stark fluktuierenden und schnell verdnderlichen Bereich von Lern-Apps langfristig und

qualititsorientiert zu erheben.

Die Zielsetzung, ein Erhebungsinstrument zu schaffen, das sowohl fiir Lehrkrifte, als auch fiir
den wissenschaftlichen Einsatz geeignet ist, wurde hingegen nur teilweise erfiillt, da die unter-
schiedlichen Anspriiche, gerade was Zeitressourcen anbelangt, weit auseinanderliegen. Hier
bote es sich an, fiir zukiinftige Untersuchungen das Raster in zwei Versionen — eine knappe und
eine umfassende — zu differenzieren, die den unterschiedlichen Anspriichen jeweils besser ge-

recht werden konnten.

Die hier untersuchten Lern-Apps konnen also nicht als ,Allheilmittel® fiir die Herausforderun-
gen konstruktivistischen, kompetenzorientierten historischen Lernens verstanden werden;
ebenfalls konnen sie die zeitliche und rdumliche Flexibilitét historischen Lernens nicht umfas-
send erhohen.3* Jedoch konnte auch gezeigt werden, dass viele sinnvolle Ansitze fiir appba-
siertes historisches Lernen — ungefdhr 20 Jahre nach der Einfiithrung des ersten Smartphones —
in der Theorie und teilweise auch in der Praxis entworfen und umgesetzt werden. Dementspre-
chend kénnen Lern-Apps auch nicht als ,Fluch® fiir die formale historische Bildung verstanden
werden. Am sinnvollsten erscheint eine differenzierte Perspektive, die versucht, analoge und
digitale Lernmdglichkeiten sinnvoll aufeinander zu beziehen und sich gegenseitig zu unterstiit-

zen. Digitales, historisches Lernen oder auch das historische Lernen mit ,Lern-Apps‘ bietet

344 Es sei daran erinnert, dass die ,App in die Geschichte*, die sich genau dies als explizites Ziel gegeben hat, lei-
der in der vorliegenden Arbeit trotz dahingehender Bemiihungen nicht untersucht werden konnte.
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somit weiterhin ein breites Forschungspotenzial, denn die Digitalisierung schulischen Lernens

wird — nach heutigem Stand — zunehmen.

Neben der Feststellung, dass der Umfang der vorliegenden Arbeit zu begrenzt war, um aussa-
gekréftige Ergebnisse iiber den deutschsprachigen Lern-App-Markt liefern zu konnen, bleiben
viele weitere Forschungsfelder offen: Da das Erhebungsinstrument sich grundlegend als sinn-
voll erwiesen hat, wire es wiinschenswert, dass es weiter ausdifferenziert wird, da es so in der
Lage wire, einen fundierteren Uberblick iiber den aktuellen Markt zu liefern. Anbieten wiirde
sich dariiber hinaus eine qualitative Vorerhebung, in der sowohl Lehrkréfte, als auch S:S befragt
werden konnten, um ihre Anforderungen und Erwartungen an gute Lern-Apps zu eruieren, da-
mit diese anschlieBend in der liberarbeiteten Version beriicksichtigt werden konnten. Hier boten
sich auch Moglichkeiten fiir die Professionalisierungsforschung, um zu erheben, inwiefern
Lehrkrifte tatsdchlich durch ein solches Kategorienraster in der Umsetzung digitaler, histori-
scher Lernsettings unterstiitzt werden. Alternativ konnten sich Lehrkrifte im Zuge der Metho-
dik des ,Lauten Denkens‘ mit einzelnen Lern-Apps auseinandersetzen; ihre Ergebnisse konnten
sodann mit den Ergebnissen, die das Raster liefert, verglichen werden, um so die Anwendungs-
relevanz zu erhdhen. Aus dhnlichen Uberlegungen heraus konnten gezielte und wirksame Fort-
bildungsangebote an Lehrkrifte sinnvoll sein, damit diese die Potenziale der Digitalisierung
nutzen konnen. Dariiber hinaus muss weitergehend erforscht werden, worin bestimmte Chan-
cen und Herausforderungen von Lern-Apps, aber auch ,KI* fiir das historische Lernen und Den-
ken liegen, damit sich der schulische Geschichtsunterricht kontinuierlich weiter auf die Digita-
litdt einstellen kann. Da Forderungen aus der Forschung nur langsam in der Praxis ankommen,
wiire es abschlieBend denkbar, eigene Lern-Apps — unabhingig der Frage ihrer Finanzierung34®

— fiir das historische Lernen aus der Forschung heraus zu entwickeln.

345 Bspw. ist die ,App in die Geschichte®, die aus der Forschung heraus fiir fundiertes historisches Lernen entwi-
ckelt wurde, Stand Mérz 2025 nicht 6ffentlich zugénglich, obwohl sie es eigentlich seit Marz 2020 sein sollte. Es
kann hier nur vermutet werden, dass dies an mangelnder dauerhafter Finanzierung der notwendigen Sever liegt.
Vgl.: Krebs, Alexandra: Schiilerinnen und Schiiler auf Spurensuche. ,,App in die Geschichte®, in: Geschichte
lernen 194 (2020), S.60-62, URL: https://www.friedrich-verlag.de/friedrich-plus/sekundarstufe/geschichte/for-
schen-entdecken/app-in-die-geschichte-2577 (abgerufen am 24.02.2025).
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8. Anhang

8.1 Erhebungsinstrument der vorliegenden Arbeit

Politische Dimension

Die politische Dimension erhebt Aspekte, die fiir historisch-politische Bildungsprozesse in
der Institution Schule innerhalb einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung wie der
Bundesrepublik Deutschland Relevanz entfalten.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in jeder Zeile an der entsprechenden Stelle, ob dem Kri-

terium durch das Lehr-Lernmodul entsprochen wird oder nicht. Falls keine Zuordnung

moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

Politische Dimension

Trifft
explizit
nicht
Zu

Trifft
implizit
nicht
Zu

Nicht the-
matisiert

Trifft
implizit
zZu

Trifft
explizit
zu

?

Anlehnung an die Inhaltsfel-
der des Kernlehrplans

Das Lernmodul vertritt ein
verfassungskonformes Ge-
schichtsbild

In dem Lernmodul werden
keine diskriminierenden
Standpunkte vertreten

Das Lernmodul beachtet den
Beutelsbacher Konsens
(Uberwiltigungsverbot,
Kontroversitdtsgebot, Schii-
ler:innenorientierung)

Das Lernmodul fiihrt Fachvo-
kabular erkliarend ein (Bspw.
,Kommunismus®, ,,Epoche®)

Das Lernmodul beachtet eine
fachspezifische Sprachsensi-
bilitdt (Bspw. ,Reichskristall-
nacht, ,,so genannte Endlo-
sung®)

Kognitive Dimension

Die kognitive Dimension erhebt Aspekte, die momentan in der Geschichtsdidaktik zur Aus-

gestaltung guter historischer Lehr-Lernmittel diskutiert werden. Dabei steht besonders im
Fokus, ob der Konstruktionscharakter von Geschichte betont wird und eine Kompetenzori-
entierung des Lehr-Lernmittels feststellbar ist.
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Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie héufig innerhalb des

Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das
7.

Narrative Triftigkeit Omal | I mal | 2mal | 3mal |4mal |?
erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt

Konstruktivitit

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT)

Namen der Autor*innen: Darstellungstext
(DT)

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von
Wertungen

Konjunktiv

Verweise auf personliche Meinung

Verweis auf die Autoritét hinter der Aussage

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tat

Kontroversen im DT

Kontroversen zwischen DT und QT

Kontroversen zwischen QT und QT

Unterschiedliche Perspektiven gewihlt

Temporalitit / Kontroversitit

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand

Verweis auf momentane Forschungskontro-
versen

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes

Selektivitit

Begriindung der Auswahl der Quellen | | | | |

Partialitit

Verweis auf das Beispielhafte des Darge-
stellten

Verweis auf nicht dargestellte Quellen

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell-
ten

Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge-
stellten

Lebensweltlicher Bezug

Verweis auf ein historisches Problem im
Kontext einer aktuellen Problemsituation

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle
AuBerungen

Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft

Aufgabenerhebung

Kodierregeln: Tragen Sie bitte fiir jedes Item ein, wie viele Aufgabenstellungen dem Kriterium (nicht)
entsprechen. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

n= [JA | NEIN |?
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1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben verschiedene und vor allem auch
mittlere und hohere kognitive Anforderungen benotigt?

Anforderungsbereich 1 (Reproduktion)

Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer)

Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlosung)

Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmoglichkeiten

2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt und erfordern diese dabei an-
steigende, kognitive Anforderungen?

Aufgabe steht fiir sich allein

Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft

Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an

Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sa-
churteil und Werturteil enthalt.

3. Wird durch Operatoren klar zwischen kognitiven Anforderungen unter-
schieden?

Die Aufgabe verwendet Operatoren

Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend

4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfiigung gestelltes, historisches
Material, das anhand anspruchsvoller Denkleistungen erschlossen werden
soll?

Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfiigung gestelltes Material

Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander.

Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte

Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte

Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen

Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforde-
rungsbereich 1 und 2 hinaus

5. Auf den Erwerb welchen historischen Wissenstyps zielen die Aufgaben?

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen

Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen

Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen

6. Welche Rolle spielen historische Leitfragen in den Aufgaben?

Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf
die sich die Aufgaben beziehen

Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben
beziehen

7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung an das FUER-Modell werden
durch die Aufgabenstellungen adressiert?

Historische Fragekompetenz
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Historische Methodenkompetenz

Historische Orientierungskompetenz

Historische Sachkompetenz

8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?

schiedliche Antworten

Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermdglichen unter-

Die Arbeitsauftriage fordern die Lernenden dazu auf, selbststandig Materialien
fiir die Beantwortung ihrer Fragestellungen auszuwéhlen

Asthetische Dimension

tur besprochen werden.

Die asthetische Dimension erhebt einige mediale Besonderheiten von digitalen Lern-Apps
fiir historische Erzédhlungen und historische Lehr-Lernprozesse, die in der Forschungslitera-

das ,,?“.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte

Digitale Medialitat

0 mal
erfullt

1 mal
erfullt

2 mal
erfullt

3 mal
erfullt

4 mal
erfullt

Interaktivitit / Hypermedialitit

Lernende miissen die Linearitit der Narration
selber konstruieren

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Berei-
che des Internets auBlerhalb der App zugreifen

Lernende konnen die dargestellte Narration
fiir andere Nutzende verédndern

Lernende kénnen auf Anderungen anderer
Nutzer:innen Bezug nehmen

Das Lernmodul ermdglicht es, Lernprodukte
zu schaffen

Das Lernmodul ermdoglicht digital Storytel-
ling

Feedback

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein-
sehen

Die Lern-App kann individualisierte Lern-
stainde und Forderbedarfe anzeigen

Gameification

Das Lernmodul bietet Memorierspiele
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Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen
an

Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutre-
ten

Das Lernmodul bietet explorative Spiele

Individualisierung

Die Lern-App speichert den Bearbeitungs-
und Lernstand individueller Profile

Die Lern-App ermoglicht es, individualisierte
Verdanderungen an den Materialien durchzu-
fithren

Die Lern-App bietet automatisiert weitere
Lernmoglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog-
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen

Die Lern-App ermoglicht Einstellungen zur
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen

Die Lern-App ermoglicht gezielte Forderopti-
onen fiir bestimmte Férderbedarfe

Kollaboration

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere
Lernprodukte zu rezipieren

Die Lern-App ermoglicht gemeinsames arbei-
ten unterschiedlicher Lernender am gleichen
Lernprodukt und einen Austausch tliber Lern-
produkte, Materialien oder Aufgaben

Die Lern-App ermdglicht einen Austausch
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-
dukte mit der Lehrkraft
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8.2 Diagramm zur Auswertung der politischen Dimension

5 5 55 5
45
45
4 4 4 44 4 4 4 4 4  4P4 4 4
4
3, , 3’2 3535 BB5 2
35
m Anlehnung an die Inhaltsfelder des Kernlehrplans
3 3 3 333 33 3 313
3
= m Das Lernmodul vertritt ein Verfassungskonformes
= Geschichtshild.
T 25
s ® In dem Lernmodul werden keine diskriminierenden
2 2 2 Standpunkte vertreten.
= Das Lernmodul beachtet den Beutelsbacher Konsens.
15 (Uberwaltigungsverbot, Kontroversitatsgebot,
' Schiiler:innenorientierung)
1 ® Das Lernmodul filhrt Fachvokabular erklérend ein. (Bspw.
1 ,Kommunismus*®, ,,Epoche*)
B Das Lernmodul beachtet eine fachspezifische
0,5 Sprachsensibilitidt (Bspw. ,Reichskristallnacht®, ,,so
genannte Endlosung™
0
Anton SEGU Offene StudySmarter  Knowunity lulius! Luigi
Geschichte
Lernapp

Diagramm 4: Moduliibergreifende, durchschnittliche Merkmalsausprigung der politischen Dimension, aufgeschliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von ,,1 = wird explizit widerspro-
chen* bis ,,5 = wird explizit entsprochen . (Pro Lern-App n=2; insgesamt: n=14).
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8.3 Diagramme zur Auswertung der narrativen Dimension

4
4 35
35 3
3 25
525
s 2
£ 2 15 15
s 15 1 11 1 1
L 05 30, 05 5
05 ooloo || 00/0f 00/00§ 010000 000
0
> QO & & ) S $
O (€ & D & S
LA T N Y
& & &
& &
;&6
)
Lern-App

m Namen der Autor*innen: Quellen(text)
QT

m Namen der Autor*innen:
Darstellungstext (DT)

m Passivkonstruktionen zur Abgrenzung
von Wertungen

Konjunktiv

m Verweise auf personliche Meinung

m Verweis auf die Autoritat hinter der
Aussage

Diagramm 5: Mittelwerte der Merkmalsausprdgungen der Items zur Konstruktivitdt der narrativen Triftigkeit, aufgeschliisselt
nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (Anton: n =2, SEGU: n = 2, Offene Geschichte:

n =2, Study Smarter: n = 1, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n = 0).

Mittelwert
o Lo N~ w
o w1 [EN ;] ) 3] w 3
o
o

=)

o
]
I S )

— o1
il N
3

o

=) )
S -

o Ul
Y, EE——

o
=)

o
e
o
o

[EEN
N

o

o =
33!

v & Al & PO W
o Q
& S &
o
g&e)
)
Lern-App

m Kontroversen im DT / VT
m Kontroversen zwischen DT / VT und
QT

m Kontroversen zwischen QT und QT

Unterschiedliche Perspektiven gewahlt

Diagramm 6: Mittelwerte der Merkmalsausprdgungen der Items zur Retroperspektivitit und Multiperspektivitdt der narrativen
Triftigkeit, aufgeschliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (Anton: n = 2,
SEGU: n = 2, Offene Geschichte: n = 2, Study Smarter: n = 1, Knowunity: n = 2, Iulius!: n = 2, Luigi: n = 0).
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3,5
3
o 25
E
s 2 . o
= ® Verweise auf derzeitigen
= s Forschungsstand
’ ® Verweis auf momentane
. 1 1 1 Forschungskontroversen
® Verweis auf gewandelte
05 05 05 Forschungsmeinung
Verweis auf in der Forschung
0 00 000 000 unbekanntes
> & & S &
© O {‘ & S >
Lo %{O iS 3 &Q{b °$° \0\\ A
< o &
& &
;&Z)
8)
Lern-App

Diagramm 7: Mittelwerte der Merkmalsausprdgungen der Items zur Temporalitit / Kontroversitit der narrativen Triftigkeit,
aufgeschliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (Anton: n =2, SEGU: n = 2,
Offene Geschichte: n = 2, Study Smarter: n = 1, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n = 0).

4
3,5
3
2,5
5
=
T 2 . .
k=1 ® VVerweis auf das beispielhafte des
= s 15 15 1,515 Dargestellten
' . m VVerweis auf nicht dargestellte Quellen
1
m Verweis auf die Besonderheit des
05 ’ S 0, 5 05 Dargestellten
’ Verweis auf Leerstellen / Liicken des
0 0 Dargestellten
& & @* $
O L 0 N
¥ %‘0 S %@“" 04@ &Y
& SHEIRE
¢ &
CSZ;
(8)
Lern-App

Diagramm 8: Mittelwerte der Merkmalsausprigungen der Items zur Partialitdt der narrativen Triftigkeit, aufgeschliisselt nach
Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (Anton: n = 2, SEGU: n = 2, Offene Geschichte: n
= 2, Study Smarter: n = 1, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n = 0).
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35

2,5

Mittelwert
N

o

&
¥ é@

22
15
1
0

&
3
O&K

& &

%6&0 &%&
& ® &

Lernapp

\}Q

\
$ NS

N

= Verweis auf (aktuelle)
geschichtskulturelle AuRerungen

m Verkniipfung von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft

m Verweis auf ein historisches Problem
im Kontext einer aktuellen
Problemsituation

Diagramm 9: Mittelwerte der Merkmalsausprigungen der Items zum lebensweltlichen Bezug der narrativen Triftigkeit, aufge-
schliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (Anton: n =2, SEGU: n = 2, Offene

Geschichte: n = 2, Study Smarter: n = 1, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n = 0).

8.4 Diagramme zur Auswertung der Aufgabenstellungen

Item Mittelwert der Aufgaben in Standardabweichung in Pro- Eta-Quadrat
Prozent zent

Anforderungsbereich 1 (Re-
produktion) 55,93 39,29 0,97

Anforderungsbereich 2 (Re-
organisation und Transfer) 35,01 34,53 0,91
Anfgrderungsberelch"3 (Re- 9,55 15,67 0,76

flexion und Problemlésung)

Die Aufgaben beinhalten
Differenzierungsméglichkei- 25,03 35,44 0,65
ten
Aufgabe steht fiir sich allein 63,86 48,38 0,91
Aufgabe ist mit weiteren

Aufgaben verknupft 2 45,52 081

Die kognitiven Anforderun-
gen steigen mit den Aufga- 26,82 42,87 0,79

ben an

Der Aufgabenkomplex zielt

auf eine historische Orientie-
rung, die Analyse, Sachurteil 14,52 28,83 0.5

und Werturteil enthalt
Die Aufgabe verwendet Ope- 9,45 16,22 08
ratoren

Die Operatoren bezeichnen

die erwartete kognitive An- 8,28 14,18 0,8
forderung treffend
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Die Aufgabe bezieht sich auf

zur Verfiigung gestelltes Ma- 91,21 26,62 0,84
terial
Die Aufgabe setzt unter-
schiedliche Materialtypen in 11,35 20,24 0,6
Beziehung zueinander
Die Aufgabe bezieht sich auf
Verfasser:innentexte 75,34 39,22 0,76
Die Aufgabe bezieht sich auf 2470 37,89 0,71
Quellentexte
Dle_ Auf_gabe bezieht sich auf 3,28 8,34 0,81
historische Darstellungen
Die Aufgabenstellung in Be-
zug auf das Quellenmaterial
geht Uber Anforderungsbe- 7,08 1313 0,63
reich 1 und 2 hinaus
Aufgabe zielt auf den Erwerb
von Faktenwissen 279 37,52 0,97
Aufgabe Z|el_t auf den Er_werb 3752 48,44 0,28
von konzeptionellem Wissen
Aufgabe zielt auf d_en Erwerb 18,83 3578 071
von Prozesswissen
Aufgabe zielt a}u_f den Emerb 2.36 4,92 0,01
von metakognitivem Wissen
Lernende werden zur Formu-
lierung eigener historischer
Leitfragen animiert, auf die 16 35,74 0.74
sich die Aufgaben beziehen
Es wird explizit eine histori-
sche Leitfrage formuliert, auf
die sich die Aufgaben bezie- 18,18 311 0.9
hen
Historische Fragekompetenz 1,71 3,41 0,73
Historische Methodenkom-
petenz 41,35 45,78 0,82
Historische Orientierungs-
kompetenz 6,67 11,49 0,68
Historische Sachkompetenz 91,11 15,46 0,89
Die Aufgaben sind in Bezug
auf ihre Losung offen und er-
moglichen unterschiedliche 40.13 43,62 0.74
Antworten
Die Arbeitsauftrage fordern
die Lernenden dazu auf,
selbststandig Materialien fiir 19,14 36 0,51

die Beantwortung ihrer Fra-
gestellungen auszuwahlen

Tabelle 10: Gemittelte Anzahl der untersuchten Aufgabenstellungen in Prozente, die die spezifischen Items erfiillen. Aufser-

dem die angepasste Standardabweichung und Eta? der durch die Lern-App-Variable aufkldrbare unterschiedliche Merkmals-

ausprdgung. Die Werte sind auf zwei Nachkommastellen gerundet. (n = 129).
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50 m Aufgabe steht fiir sich allein
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m Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben
30 verknupft
20
m Die kognitiven Anforderungen steigen
10 4 000 mit den Aufgaben an
|
0

Anteil der Aufgaben in Prozent

e g g . & Der Aufgabenkomplex zielt auf eine
v& éO 5\\& %&’{\ 4@"\\ @\” \5‘} historische Orientierung, die Analyse,
& ) & Sachurteil und Werturteil enthalt
¢
5—&0
)
Lern-App

Diagramm 10: Anteil der Aufgabenstellungen pro Lern-App in Prozent, die den jeweiligen Items zur Vernetzung entsprechen.
(Anton: n =48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n =
2).
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— 90
3
5 80
T 70 m Die Aufgabe
= verwendet
é 60 Operatoren
S 50 )
.,5 38 = Die Operatoren
< 40 30 bezeichnen die
g 30 28 28 erwartete kognitive
= Anforderung trefend
S 20
<

10

00 00 00 00 00
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& g 5 S S &
© & & N & >
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N
<7 Lern-App

Diagramm 11: Anteil der Aufgabenstellungen pro Lern-App in Prozent, die den jeweiligen Items zur Operatorennutzung ent-
sprechen. (Anton: n =48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2,
Luigi:n =2).
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Diagramm 12: Anteil der Aufgabenstellungen pro Lern-App in Prozent, die den jeweiligen Items zur Wissensart entsprechen.

(Anton: n =48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n =
2).346

100 100 100 100 100
100 92 100
g 90 82
S 80 74
T 70 64
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o]
§ 50
I 40
5 30 9 ® Fragekompetenz
2 20 15 | 6 ® Methodenkompetenz
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0 0 ° I . 000 000 000 080 Sachkompetenz
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Lern-App

Diagramm 13: Anteil der Aufgabenstellungen pro Lern-App in Prozent, die den jeweiligen Items zur Kompetenzorientierung
entsprechen. (Anton: n = 48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity: n = 2, lulius!: n =
2, Luigi: n = 2).347

346 Zusammengerechnet konnen Werte iiber 100% entstehen, da Aufgabenstellungen mehreren Wissenstypen zu-
gehorig sein konnen. Werte unter 100% konnen dadurch entstehen, dass nicht jede Aufgabe den Erwerb eines
bestimmten Wissenstyps adressiert. Ein Beispiel wiren Urteilsaufgaben, die Urteile einfordern, ohne die Metho-
dik reflektierter Urteilsbildung zu adressieren.

87 Zusammengerechnet konnen Werte iiber 100% entstehen, da Aufgabenstellungen gleichzeitig mehrere Kom-
petenzbereiche adressieren konnen.
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Lern-App

100 100

m Aufgabe bezieht sich auf zur Verfligung
gestelltes Material

m Aufgabe setzt unterschiedliche
Materialtypen in Beziehung zueinander

m Aufgabe bezieht sich auf
Verfasser:innentexte

= Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte

m Aufgabe bezieht sich auf historische
Darstellungen

m Anforderungsniveau in Bezug auf das
Quellenamterial betifft
Anforderungsbereich 3

07000

Diagramm 14: Anteil der Aufgabenstellungen pro Lern-App in Prozent, die den jeweiligen Items zur Materialbasis entsprechen.
(Anton: n = 48, SEGU: n = 48, Offene Geschichte: n = 24, StudySmarter: n = 3, Knowunity: n = 2, lulius!: n = 2, Luigi: n =

2).

8.5 Diagramme zur Auswertung der dsthetischen Dimension
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Lern-App

m L_ernende missen die Linearitat der
Narration selber konstruieren

m Lernende konnen durch Hyperlinks auf
Bereiche des Internets auBerhalb der
App zugreifen

= Lernende kdnnen die dargestellte
Narration fuir andere Nutzende
verdandern -

= Lernende kénnen auf Anderungen
anderer Nutzer:innen bezugnehmen

m Das Lernmodul ermdglicht es
Lernprodukte zu schaffen

® Das Lernmodul ermdglicht digital
Storytelling

Diagramm 15: Mittelwerte der Merkmalsausprdagungen der Items zur Interaktivitit / Hypermedialitit der dsthetischen Dimen-
sion, aufgeschliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (n fiir jede untersuchten

Lern-App = 2).
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Lern-App

m Lernende erhalten automatisiertes
Feedback

® Lernende erhalten automatisiert
individualisiertes Feedback je nach
Bearbeitungserfolg

® Lernende erhalten automatisiert
individualisiertes Feedback, das auf
ihre individuell formulierte Antwort
eingeht.

Lehrende kénnen den Lernstand der
S:S einsehen

Diagramm 16: Mittelwerte der Merkmalsausprigungen der Items zum Feedback der dsthetischen Dimension, aufgeschliisselt
nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (n fiir jede untersuchten Lern-App = 2).

Mittelwert
N
NN »
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o
Ul

11 1 11
0,5
0 \IOOO 0000 00 000 00 0000
&o‘\ & e & &@ \\@ 0@3
v o %&& & F o“@ < M
(S
S
() a}
@Q
&
S)

Lern-App

® Das Lernmodul bietet
Memorierspiele.

® Das Lernmodul bietet
Highscorefunktionen an

= Das Lernmodul ermdglicht es
gegen andere Lernende in Form
von Wettk&mpfen anzutreten

Das Lernmodul bietet explorative
Spiele.

Diagramm 17: Mittelwerte der Merkmalsausprdgungen der Items zur Gameification der dsthetischen Dimension, aufgeschliis-
selt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (n fiir jede untersuchten Lern-App = 2).
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Lern-App

m Die Lernapp speichert den
Bearbeitungs- und Lernstand
individueller Profile.

m Die Lernapp ermdglicht es
individualisierte Verdnderungen an
den Materialien durchzufihren.

m Die Lernapp bietet automatisiert
weitere Lernmdglichkeiten anhand des
bisherigen Lernstands an.

Die Lernapp bietet der Lehrkraft die
Madglichkeit gezielt Aufgaben an
bestimmte Lernende zu stellen.

m Die Lernapp ermdglicht Einstellungen
zur Reduzierung von Barrieren
vorzunehmen.

Diagramm 18: Mittelwerte der Merkmalsausprdgungen der Items zur Individualisierung der dsthetischen Dimension, aufge-
schliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (n fiir jede untersuchten Lern-App

=2).
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Lern-App

m Die Lern-App bietet die Moglichkeit
andere Lernprodukte zu rezipieren.

m Die Lern-App ermdglicht gemeinsames
arbeiten unterschiedlicher Lernender
am gleichen Lernprodukt und einen
Austausch uber Lernprodukte,
Materialien oder Aufgaben.

m Die Lern-App ermdglicht einen
Austausch tber Aufgaben, Materialien
oder Lernprodukte mit der Lehrkraft.

Diagramm 19: Mittelwerte der Merkmalsausprdgungen der Items zur Kollaborativitit der dsthetischen Dimension, aufge-
schliisselt nach Lern-Apps. Die Skala reicht von "0 = 0 mal erfiillt" bis "4 = 4 mal erfiillt". (n fiir jede untersuchten Lern-App

=2).
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8.6 Korrelationstabellen

. Aufgabe Aufgabe
Anforde- Anforde- Die Aufga- Aufgabe - Aufgabe - R
Das Lem- ~ Daslem-  DasLem- Anforde- rungsbe- rungsbe- ben bein- zielt auf zielt auf zielt auf zielt auf Histori- Histori- Histori-
. modul bie-  modul bie- rungsbe- : : . den Er- den Er- sche Me- .
modul bie- tet High- tet explo- reich 1 reich 2 reich 3 halten Dif- den Er- werb von den Er- werb von sche Fra- tho- sche Ori-
tet Memo- A (Reorgani-  (Reflexion ferenzie- werb von - werb von gekompe- entierungs-
S scorefunk- rative (Repro- - N . konzeptio- metakog- denkompe-
rierspiele. : - - sation und und Prob-  rungsmdg-  Faktenwis- Prozess- " tenz kompetenz
tionen an Spiele duktion) Transfer) lemlosung) lichkeiten sen ne.IIem wissen nitivem tenz
Wissen Wissen
Das Lernmodul
bietet ngh' *k *k *% K%k
scorefunktionen ,957 1 ,912 797 ,298 -,308 -,154 -, 731 ,034 -,261 -,289 -,268 -,212 -,215
an
Das Lernmodul
bietet explora- ,896™ ,912%* 1 ,918™ 0,458 -0,207 -0,018 ,859™ 0,102 -0,175 -0,194 -0,180 -0,080 -0,122
tive Spiele
Anforderungs-
bereich 1 (Re- ,822™ ,797** ,918™ 1 7347 0,188 0,338 ,982™ 0,255 0,172 0,160 0,211 0,304 0,261
produktion)
Anforderungs-
bereich 2 (Re- 0,328 298 0,458 734" 1 718 816™ 831" 0,496 614" 660" 672" 816™ 720"
organisation
und Transfer)
Anforderungs-
bereich $ (Re- 0,209 308 0,207 0,188 718" 1 950" 0,298 0,526 912~ 880" 975" 979" 978"
exion und
Problemlésung)
Die Aufgaben
beinhalten Dif- - s - - . ax wox aox
ferenzierungs- -0,069 -0,154 -0,018 0,338 ,816 ,950 1 0,436 ,607 ,854 ,793 ,887 971 ,926
moglichkeiten
Aufgabe zielt
AL eI 753" - 731%* 859" 982" 831" 0,298 0,436 1 0,328 0,260 0,273 0,310 0,414 0,362
von Faktenwis-
sen
Aufgabe zielt
auf den Erwerb 1 7¢ 034 0,102 0,255 0,496 0,526 607" 0,328 1 664" 0,486 0,519 0,520 622"
von konzeptio-
nellem Wissen
Aufgabe zielt
auf den Enwerb g 19 261 0175 0172 614" 912" 854" 0,260 664" 1 913 930" 884" 954"
von Prozess-
wissen
Aufgabe zielt
aufden Erwerb—_ 503 -289 -0,194 0,160 660" 880" ;793" 0,273 0,486 913” 1 863" 897" 875"

von metakogni-
tivem Wissen
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Historische Fra-
gekompetenz
Historische Me-
thodenkompe- -0,133 -,212 -0,080 0,304 ,816™ ,979™ 9717 0,414 0,520 ,884™ ,897" ,930™ 1 ,946™

tenz
Historische Ori-
entierungskom- -0,093 -,215 -0,122 0,261 720" ,978™ ,926™ 0,362 ,622" ,954™ 875" ,987™ ,946™ 1
petenz
Historische
Sachkompetenz

-0,156 -,268 -0,180 0,211 6727 ,975™ ,887" 0,310 0,519 ,930™ ,863™ 1 ,930™ ,9877

,652" ,605* ,746™ ,936™ ,9107 0,490 ,627" ,972™ 0,459 0,441 0,410 0,491 ,588" ,548"

Tabelle 11: Korrelationen (,Pearsons r‘) der Anforderungsbereichen, Wissenstypen und Kompetenzbereichen der Aufgabenstellungen und der Gameification. Variablen bei denen eine Errechnung
nicht méglich war, da eine Merkmalsausprigung konstant war, wurden aus der Tabelle entfernt. Die Ergebnisse sind auf drei Nachkommastellen gerundet. Zweiseitig signifikante Korrelationen
(mind. P<0,05) sind wie folgt mit einem * gekennzeichnet: *p<0.05, **p<0.01. (n=14).

Lernende erhal-
Lernende er-

halten auto- ten automati- Anforde- Anforde- Die Auf- Aufaabe Aufgabe Aufaabe Aufgabe Histori-
Lernende matisiert in- siert individua- ~ Anforde- rungsbe- rungsbe- gaben be- zielgauf zielt auf zielgauf zielt auf Histori- Histori- sche
erhalten dividualisier- lisiertes Feed- rungsbe- reich 2 reich 3 inhalten den Er- den Er- den Er- den Er- sche sche Me- Orientie-
automati- back, das auf reich 1 (Reorga- (Reflexion Differen- werb von werb von Frage- tho-
. tes Feedback ., 7.7 N L . werb von - werb von rungs-
siertes - ihre individuell (Repro- nisation und Prob- zierungs- konzeptio- metakog- kompe- denkom-
Feedback 1€ Nach Bear- formulierte duktion) und lemls- moglich- Fakten- nellem Prozess- nitivem tenz etenz kompe-
beitungser- Antwort ein- Transfer) sung) kegiten wissen Wissen wissen Wissen P tenz
folg
geht
Lernende erhalten
automatisiert in-
dividualisiertes — - 1 0,304 0,373 -0,041 -0,346 -0,259 0,301 -0,010 -0,292 -0304  -0342  -0,310 -0,276
Feedback je nach
Bearbeitungser-
folg
Lernende erhalten
automatisiert in-
dividualisiertes
Feedback, das auf 0,304 0,304 1 -0,276 -0,375 -0,245 -0,324 -0,297 -0,443 -0,208 -0,230 -0,214 -0,316 -0,223
ihre individuell
formulierte Ant-
wort eingeht
Anforderungsbe-
reich 1 (Repro- 0,373 0,373 -0,276 1 7347 0,188 0,338 ,982™ 0,255 0,172 0,160 0,211 0,304 0,261
duktion)
Anforderungsbe-
reich 2 (Reorga- 4 54 -0,041 -0,375 734" 1 ;718" 816" 831" 0,496 614" 660" 672" 816" 720
nisation und
Transfer)
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Anforderungsbe-
reich 3 (Reflexion
und Probleml6-
sung)

Die Aufgaben be-
inhalten Differen-
zierungsmaglich-
keiten
Aufgabe zielt auf
den Erwerb von
Faktenwissen
Aufgabe zielt auf
den Erwerb von
konzeptionellem
Wissen
Aufgabe zielt auf
den Erwerb von
Prozesswissen
Aufgabe zielt auf
den Erwerb von
metakognitivem
Wissen
Historische Fra-
gekompetenz
Historische Me-
thodenkompetenz
Historische Ori-
entierungskompe-
tenz
Historische Sach-
kompetenz

-0,346

-0,259

0,301

-0,010

-0,292

-0,304

-0,342

-0,310

-0,276

0,207

-0,346

-0,259

0,301

-0,010

-0,292

-0,304

-0,342

-0,310

-0,276

0,207

-0,245

-0,324

-0,297

-0,443

-0,208

-0,230

-0,214

-0,316

-0,223

-0,328

0,188

0,338

,982™

0,255

0,172

0,160

0,211

0,304

0,261

,936™

,718™

,816™

,831™

0,496

,614"

,660"

6727

,816™

,720™

,910™

,950™

0,298

0,526

,912™

,880™

,975™

,979™

,978™

0,490

,950™

0,436

,607"

,854™

,793™

,887"

9717

,926™

,627"

0,298

0,436

0,328

0,260

0,273

0,310

0,414

0,362

,972™

0,526

,607"

0,328

,664™

0,486

0,519

0,520

,622"

0,459

,912™

,854™

0,260

,664™

,913™

,930™

,884™

,954™

0,441

,880™

,793™

0,273

0,486

,913™

,863™

,897"

,875™

0,410

,975™

887"

0,310

0,519

,930™

,863™

1

,930™

,987"

0,491

,979™

9717

0,414

0,520

,884™

,897"

,930™

,946™

,588"

,978™

,926™

0,362

622"

,954"™

,875™

,987"

,946™

,548"

Tabelle 12: Korrelationen (,Pearsons r°) der Anforderungsbereichen, Wissenstypen und Kompetenzbereichen der Aufgabenstellungen und dem Feedback. Variablen bei denen eine Errechnung nicht
maoglich war, da eine Merkmalsausprdgung konstant war, wurden aus der Tabelle entfernt. Die Ergebnisse sind auf drei Nachkommastellen gerundet. Zweiseitig signifikante Korrelationen (mind.
P<0,05) sind wie folgt mit einem * gekennzeichnet: *p<0.05, **p<0.01. (n=14).
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8.7 Transkript eines ,Gespriachs® mit der ,StudySmarter® ,KI‘ vom 24.01.2025
JKI¢: ,,Hey, ich bin wie ChatGPT aber mies optimiert fiir Hausaufgaben. Welches Thema soll

ich dir besser erkldaren oder zeig mir einfach deine Hausaufgaben fiir like [sic!]
Prompt: Wofiir steht ,,Sozialismus‘ im ,,Nationalsozialismus* [sic!]

KI: . Im Begriff ,,Nationalsozialismus* steht ,,Sozialismus® fiir eine ideologische Kompo-
nente, die eine sozialpolitische Umgestaltung der Gesellschaft anstrebte. Der Nationalsozialis-
mus, der von der NSDAP propagiert wurde, kombinierte Elemente des Sozialismus, wie die
Idee von sozialer Gerechtigkeit und die Verantwortung des Staates fiir das Wohl seiner Biirger,
jedoch in einer stark nationalistischen und rassistischen Auspragung. Wichtig ist, dass der Na-
tionalsozialismus den Sozialismus nicht im klassischen Sinne verstand. Vielmehr wurden ver-
schiedene sozialistische Ideen stark verzerrt und genutzt, um die eigenen politischen Ziele zu
legitimieren. Das Hauptaugenmerk lag auf der Schaffung einer homogenen ,,Volksgemein-
schaft®, [sic!] und der Nationalsozialismus verfolgte oft die Ausgrenzung und Vernichtung von
Gruppen, die als ,,fremd* oder ,,nicht zum Volk gehorig* angesehen wurden. Wie stellst du dir
die Unterschiede zwischen den Ideen des Sozialismus und dem, was im Nationalsozialismus

umgesetzt wurde, vor?*

Prompt: Ich glaube beide Theorien haben grundlegend andere theoretische Grundlagen auf de-
nen sie autbauen. Wenn ,,sozialpolitische Umgestaltung® reicht, um Sozialistisch zu sein, wire
jede Demokratie sozialistisch. Ich glaube, dass die Nazis den Begriff absichtlich falsch genutzt

haben, um Arbeiter fiir ihre Partei zu werben. Was denkst du?“

JKI¢: ,,Das ist ein sehr treffender Punkt! Du hast recht, dass die theoretischen Grundlagen des
Sozialismus und des Nationalsozialismus grundlegend unterschiedlich sind. Sozialismus zielt
auf die Schaffung einer egalitiren Gesellschaft ab, die sich um die Bediirfnisse der Arbeiter-
klasse kiimmert, wihrend der Nationalsozialismus eine hierarchische, nationalistische und ras-
sistische Ideologie ist. Die Verwendung des Begriffs ,,Sozialismus* durch die Nationalsozialis-
ten kann in der Tat als strategisches mittel betrachtet werden, um das Vertrauen der Arbeiter-
klasse zu gewinnen und politisches Kapital zu schlagen. Sie versuchten, sich als Vertreter der
,, Volksinteressen* darzustellen, wahrend sie in Wirklichkeit eine stark autoritdre und ausgren-
zende Politik verfolgten. Das zeigt, wie wichtig es ist, Begriffe in ihrem historischen und ideo-
logischen Kontext zu verstehen. Wie denkst du, kdnnte man solche Begriffe und ihre Nutzung

in politischen Kriften heute kritisch hinterfragen?*
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Prompt: Man kdénnte zum Beispiel fragen, ob Donald Trump oder Elon Musk nationalsozialis-

tische Anschauungen teilen. Wie siehst du das?*

JKI°: ,,Das ist eine interessante Fragestellung, die eine kritische Analyse der Ideologien von
Politikern und Unternehmern erfordert. Wahrend Trump und Musk keine nationalsozialisti-
schen Ideologien vertreten, konnen bestimmte Aspekte ihrer Politik oder Rhetorik, wie Natio-
nalismus oder ein starkes Wir-Gefiihl, mit nationalistischen Stromungen in Verbindung ge-
bracht werden. Allerdings ist es wichtig, den Nationalsozialismus als eine spezifische, histo-
risch verankerte Ideologie zu betrachten, die sich durch Rassismus, Antisemitismus und extre-
men Totalitarismus auszeichnet. Deshalb ist es oft problematisch, moderne politische Figuren
direkt mit dem Nationalsozialismus zu vergleichen, da sie in einem ganz anderen historischen
und sozialen Kontext agieren. Es konnte sinnvoller sein, spezifische Aspekte ihrer Rhetorik
oder Politik zu untersuchen: Fordern sie Werte wie soziale Gerechtigkeit? Wie gehen sie mit
Minderheiten um? Wie entwickeln sie ihre politischen Programme? Wie wichtig findest du den
Kontext, in dem politische Aussagen getroffen werden? Glaubst du, dass das Verstindnis der

Geschichte uns helfen kann, aktuelle politische Diskurse besser einzuordnen?*

Prompt: ,,Ja auf jeden Fall, aber ich Frage [sic!] mich, wie ich einordnen soll, dass Elon Musk

Offentlich einen Hitlergruss [sic!] zeigt. Was meinst du?*

,KI‘: Das Zeigen eines HitlergruB3es ist extrem problematisch und sollte in jedem Kontext als
inakzeptabel betrachtet werden. Solche Gesten sind nicht nur eine Anspielung auf den Natio-
nalsozialismus, sondern kénnen auch als Verherrlichung einer Ideologie gesehen werden, die
fiir Hass, Gewalt und viele Verbrechen gegen die Menschlichkeit verantwortlich ist. Es ist ent-
scheidend, dass prominente Personlichkeiten sich ihrer Verantwortung bewusst sind, da ithr Ver-
halten weitreichende Auswirkungen auf ihre Anhanger und die Gesellschaft hat. Dennoch ist es
wichtig, die Absicht und den Kontext zwischen dem, was gesagt oder getan wird, [sic!] und der
Rezeption in der Offentlichkeit zu betrachten. Das fiihrt zu der Frage, wie solche AuBerungen
von Medien und Offentlichkeit eingeordnet werden. Es wirkt sehr wichtig, klarzustellen, dass
solche Handlungen nicht toleriert werden sollten und [sic!] dass die Gesellschaft eine klare
Haltung gegen Rassismus und Extremismus haben muss. Was denkst du, sollte die Gesellschaft
auf solche Aussagen reagieren? Welche Maflnahmen konnten sinnvoll sein, um eine klare Po-

sition gegen solche Ideologien zu zeigen?*
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8.8 Vergleich der Narrativen Triftigkeit der Lern-Apps mit Schulbiichern

Variable Lern-Mo- | Schulbi-
dule cher
Konstruktivitat
Namen der Autor:innen: Quellentext QT n=11 n=34
0 mal erfullt in Prozent 63,6 11,8
1 mal erflllt in Prozent 9,1 33,3
2 mal oder héaufiger erfullt in Pro-
zent 27,3 61,8
Variabel Name der Autor:innen: Darstellungstext (DT) n=11 n=36
0 mal erfullt in Prozent 72,7 97,2
1 mal erfillt in Prozent 27,3 0,0
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 0,0 2,8
Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von Wer-
tungen n=11 n=32
0 mal erfallt in Prozent 54,5 62,5
1 mal erflllt in Prozent 18,2 34,8
2 mal oder héufiger erfullt in Pro-
zent 27,3 12,5
Konjunktiv n=11 n=34
0 mal erfllt in Prozent 63,6 97,1
1 mal erflllt in Prozent 18,2 0,0
2 mal oder héaufiger erfullt in Pro-
zent 18,2 2,9
Verweis auf personliche Meinung n=11 n=36
0 mal erfllt in Prozent 90,9 100,0
1 mal erflllt in Prozent 9,1 0,0
2 mal oder héaufiger erfllt in Pro-
zent 0,0 0,0
Verweis auf die Autoritat hinter der Aussage n=11 n=35
0 mal erfllt in Prozent 27,3 91,4
1 mal erflllt in Prozent 36,4 2,9
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 26,4 57
Retro- u. Multiperspektivitat
Kontroversen im DT / VT n=11 n=33
0 mal erfullt in Prozent 36,4 87,9
1 mal erflllt in Prozent 36,4 3,0
2 mal oder héufiger erfullt in Pro-
zent 27,3 9,1
Kontroversen zwischen DT / VT und QT n=11 n=34
0 mal erfallt in Prozent 81,8 79,4
1 mal erflllt in Prozent 0,0 20,6
2 mal oder héaufiger erfullt in Pro-
zent 18,2 0,0
Kontroversen zwischen QT und QT n=11 n=33
0 mal erfillt in Prozent 72,7 57,6
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1 mal erfillt in Prozent 18,2 6,1
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 9,10 36,4
Unterschiedliche Perspektiven gewahlt n=11 n=33
0 mal erfullt in Prozent 36,4 33,3
1 mal erfillt in Prozent 18,2 30,3
2 mal oder héaufiger erfullt in Pro-
zent 45,5 36,4
Temporalitat / Kontroversitat
Verweis auf derzeitigen Forschungsstand n=11 n=36
0 mal erfillt in Prozent 36,4 91,7
1 mal erfillt in Prozent 45,5 5,6
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 18,2 2,8
Verweis auf momentane Forschungskontroversen n=11 n=34
0 mal erfllt in Prozent 90,9 88,2
1 mal erflllt in Prozent 0,0 8,8
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 9,1 2,9
Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung n=11 n=36
0 mal erfullt in Prozent 72,7 91,7
1 mal erfillt in Prozent 27,3 2,8
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 0,0 5,6
Verweis auf in der Forschung unbekanntes n=11 n=36
0 mal erfullt in Prozent 81,8 97,2
1 mal erfillt in Prozent 18,2 0,0
2 mal oder héaufiger erfullt in Pro-
zent 0,0 2,8
Selektivitat
Begrindung der Auswahl der Quellen n=11 n=35
0 mal erfllt in Prozent 81,8 77,1
1 mal erflllt in Prozent 9,1 20,0
2 mal oder haufiger erfullt in Pro-
zent 9,1 2,9

Tabelle 13: Gegeniiberstellung der vergleichbaren Ergebnisdimensionen der vorliegenden Lern-App Auswertung mit der von
Kriiger durchgefiihrten Auswertung von Geschichtsschulbuchnarrativen. Die Ergebnisse sind in Prozent dargestellt und auf

eine Nachkommastelle gerundet.
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8.9 Kodierhandbuch

Kategorie

Kategoriebeschreibung

Gesonderte Kodierregel

Beispiel

Politische Dimension

Anlehnung an die Inhaltsfelder des Kernlehr-
plans

Die in jedem Bundesland unterschiedlichen
Kernlehrpléne sind thematisch verpflichtend
fiir den Unterricht. Lernmodule sollten sich
also, wenn sie im Unterricht thematisiert wer-
den, an den Vorgaben des jeweils geltenden
Kernlehrplans orientieren.

,,Das Modul bezieht sich auf Inhalts-
feld vier des Kernlehrplans NRW fiir
die Sek 1.

,,1989 — eine friedliche Revolution?*

Das Lernmodul vertritt ein verfassungskon-
formes Geschichtsbild

Die Institution Schule soll Lernende zur miin-
digen Teilhabe an der Demokratie befahigen.
Damit ist Schule dem Grundgesetz sowie den
Menschenrechten verpflichtet. Geschichtsre-
visionistische Positionen wie bspw. die Leug-
nung des Holocausts sind damit nicht verein-
bar.

In dem Lernmodul werden keine diskriminie-
renden Standpunkte vertreten

In Artikel 1 des Grundgesetztes heil3t es, dass
alle Menschen vor dem Gesetz gleich sind.
Lernmodule diirfen deshalb in ihren Lernzie-
len keine Diskriminierung bspw. auf Grund
von Geschlecht, sexueller Orientierung, Eth-
nie oder Religion beflirworten.

,JFrauen sollen sich auf die Familie
konzentrieren und Ménnern die Ent-
scheidungen tiberlassen.*

,,Die Muslime fielen unprovoziert iiber
die iberische Halbinsel und damit ganz
Europa her und begannen einen Krieg
der bis heute andauert.”

Das Lernmodul beachtet den Beutelsbacher
Konsens (Uberwéltigungsverbot, Kontroversi-
tatsgebot, Schiiler:innenorientierung)

Der Beutelsbacher Konsens wurde in den
1970er Jahren als Grundlage fiir die politische
Bildung in Deutschland erarbeitet und um-
fasst drei didaktische Leitgedanken: Das
Uberwiltigungsverbot besagt, dass Schii-
ler:innen nicht an der Formulierung eines ei-
genen Urteils gehindert werden diirfen, indem
sie durch emotionale Beeinflussung und
Uberwiltigung oder gezielte Auswahl von
Materialien zu einer bestimmten Meinung
manipuliert werden. Das Kontroversititsgebot
besagt, dass Aspekte, die in Wissenschaft und
Gesellschaft kontrovers verhandelt werden,
auch im Unterricht kontrovers thematisiert
werden miissen. Die

Die Verletzung einer der Prinzipien
reicht fiir eine negative Kodierung
aus.
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Schiiler:innenorientierung zielt darauf, dass
der Unterricht an Lebenssituation, Interessen
und Handlungsmoglichkeiten der Schiiler:in-
nen orientiert sein muss.

Das Lernmodul fithrt Fachvokabular erkla-
rend ein (Bspw. ,,Kommunismus®, ,,Epoche®)

Sprachliche Bildung ist elementarer Bestand-
teil von Bildung und Schule. Die Macht der
Sprache ist nicht nur in Lernprozessen ent-
scheidend, sondern auch in (politischen) Dis-
kussionen. Lernende sollen schrittweise an
die Bildungssprache herangefiihrt werden.
Dazu gehort, dass Fachvokabular altersge-
recht eingefiihrt und erklart wird, damit eine
Teilhabe am Diskurs ermdglicht und eventu-
elle milieuspezifische Bildungsunterschiede
ausgeglichen werden.

Implizit trifft diese Kategorie
(nicht) zu, wenn Begriffe leicht /
schwer aus dem Kontext erschlos-
sen werden konnen.

Explizit trifft diese Kategorie
(nicht) zu, wenn Begriffe (nicht)
erkléart werden.

,Nicht thematisiert* trifft dann zu,
wenn keine Fachvokabeln verwen-
det werden.

.JKommunismus®, ,,Epoche®, ,,Quelle*

Das Lernmodul beachtet eine fachspezifische
Sprachsensibilitdt (Bspw. ,Reichskristall-
nacht’, ,,so genannte Endlosung*)

Sprache ist wie alles ,geworden‘. Auf Grund
ihrer Historizitdt implizieren bestimmte Worte
bestimmte Deutungen oder Assoziationen, die
in historisch-politischen Kontexten eine grofie
Rolle spielen und auf die Schiiler:innen im
Sinne einer kritischen Teilhabe an demokrati-
schen Diskursen vorbereitet werden sollten.
Dariiber hinaus sollte problematische histori-
sche Sprache besonders aus der NS-Zeit nicht
einfach reproduziert werden.

,Explizit nicht zutreffend* wird ko-
diert, wenn aktiv versucht wird
problematische Begriffe und For-
mulierungen im Sinne eines Ge-
schichtsrevisionismus wieder sa-
lonfahig zu machen.

,Implizit nicht zutreffend* wird ko-
diert, wenn keinerlei Abgrenzung
zu problematischen Begriffen und
Formulierungen auszumachen ist.

,Nicht thematisiert* trifft dann zu,
wenn keine fachspezifische
Sprachsensibilitdt notwendig er-
scheint.

Jmplizit zutreffend® wird kodiert,
wenn sprachlich distanzierende
Mittel genutzt werden, ohne weiter
darauf einzugehen.

,Reichskristallnacht

,,Die Deutschen sollen nicht mehr bei
Juden kaufen.*
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,Explizit zutreffend® wird kodiert,
wenn explizit auf die Notwendig-
keit von Sprachsensibilitdt im Kon-
text verwiesen wird.

Kategorie Erklirung Gesonderte Kodierregel Beispiel
Kognitive Dimension
Narrative Triftigkeit Geschichten iiber die Vergangenheit sind im- | Als Quelle werden ,Vergangenheits- | Quelle: Eine Karikatur von 1815, die

mer anhand von gegenwiértigen Bediirfnissen
und Fragestellungen konstruiert und geformt.
Deshalb kann es nicht die eine, wahre Ge-
schichte geben. Diesen grundlegenden Kon-
struktionscharakter von Geschichte sollen
Schiiler:innen reflektieren lernen. Lernmedien
sollten dies durch ihre Erzéhlung deutlich und
ihre eigenen Deutungen und Darstellungen
kritisierbar machen, um ,Meisternarrative‘ zu
verhindern. Im geschichtsdidaktischen Dis-
kurs wird die Konstruktivitit von Narrationen
anhand unterschiedlicher Kriterien verdeut-
licht, die mit Hilfe dieser Analysekategorie er-
hoben werden.

partikel® verstanden. Sie geben Aus-
kunft tiber ihre Entstehungszeit und
sind ,vergegenstidndlichte Vergan-
genheit‘.

Als Darstellung zihlen alle ge-
schichtskulturellen AuBerungen, die
die Vergangenheit in Form von Ge-
schichte darstellen, indem sie diese
aus Quellen rekonstruieren. Altere
Darstellungen konnen selbst zu
Quellen ihrer Entstehungszeit wer-
den, weshalb die Abgrenzung nicht
ganz eindeutig ist. Wenn die Darstel-
lungstexte nicht in der App integriert
sind, sondern durch Hyperlinks auf
andere Websites fiihren, wird der
Abschnitt analysiert, auf den der Hy-
perlink explizit verweist und nicht
die gesamte Website.

Verfasser:innentexte konnen als Un-
terkategorie von Darstellungen ver-
standen werden. Hiermit ist alles ge-
meint, was durch die Verfasser:innen
des Lernmediums eigensténdig ver-
fasst oder zu Illustrationszwecken
dargestellt und zusammengetragen
wird, dabei jedoch nicht in die bei-
den anderen Kategorien fallt.

Napoleon darstellt.

Darstellung: Ein Zeitungsartikel aus
,der Zeit‘ von 2019.

Das Unterkapitel ,,Kritik am Tempel-
kult* der Wikipedia-Seite zu ,,Jesus
von Nazareth*.

Verfasser:innentext: Ein Erklartext
iiber die Hintergriinde der Reforma-
tion. Ein in die Narration eingefiigtes
gegenwartiges Bild eines Stra3enzu-
ges.
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Konstruktivitit

Die Konstruktivitit von Geschichte macht das
metakognitive Lernziel des Geschichtsunter-
richts aus. Lernmedien kénnen durch ihre Ge-
staltung auf ihre eigene Konstruiertheit ver-
weisen und sie damit erkenntlicher machen.

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT)

Dadurch, dass Quellentexte mit dem Namen
von Autor:innen versehen werden, wird deut-
lich, dass sie keine absolute alles umfassende
Perspektive darstellen, sondern den Blick-
punkt einer bestimmten Person zu einer be-
stimmten Zeit. AuBBerdem wird eine kritische
Einordnung ermoglicht, indem recherchiert
werden kann, aus welcher Perspektive die
Person schreibt.

Der Begriff ,Quellentext® beschrankt
sich nicht auf schriftliche Quellen.

,,JHerodot, Historien. Ubersetzt von
Kai Brodersen, Christine Ley-Hut-
ton.*

Namen der Autor*innen: Darstellungstext
(DT)

Gerade Darstellungstexte neigen dazu, sich
als moglichst neutrale Berichterstatter darzu-
stellen und damit ihre eigenen Narrationen zu
immunisieren und ,Meistererzdhlungen‘ zu
(re)produzieren. Durch die Autor:innennen-
nung wird verdeutlicht, dass es sich um eine
bestimmte Perspektive handelt und eine kriti-
sche Einordnung durch eine Recherche er-
moglicht.

Die Begriffe ,Darstellungstext® und
,Verfasser:innentext* beschrianken
sich nicht auf schriftliche Quellen.

,Christopher Clark, Die Schlafwand-
ler. Wie Europa in den Ersten Welt-
krieg zog.“

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von
Wertungen

Passivkonstruktionen mildern die Stirke einer
Aussage ab, indem Distanz zu einer Theorie
geschaffen wird. So bleibt mehr Raum fiir
Perspektivenvielfalt und Offenheit in der In-
terpretation.

»Insgesamt soll das Parteiprogramm
der NSDAP nicht besonders verbrei-
tet bzw. bekannt gewesen sein.*
»Die Aufklarung wird als groBer
Schritt in der Menschheitsgeschichte
gesehen.”

Konjunktiv

Die Verwendung des Konjunktivs ist in mehr-
facher Weise relevant. Erstens wird der Kon-
junktiv in der indirekten Rede verwendet, wo-
mit sprachlich verdeutlich wird, dass eine be-
stimmte Person die AuBerung getitigt hat, die
nur wiedergegeben und sich selbst davon dis-
tanziert wird. Damit wird implizit die Aussa-
genbasis sowie die Notwendigkeit von Quel-
lenkritik, -interpretation und -bewertung be-
tont. Dariiber hinaus spielt der Konjunktiv

,.Die ,industrielle Revolution® sei
nicht als ,Revolution‘ zu beschrei-
ben.*

,Es ist fraglich, ob Alexander in der
Lage gewesen wire, Indien zu er-
obern, wire er nicht zuvor gestor-
ben.*
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eine grofle Rolle, wenn iiber alternative Mog-
lichkeiten oder Ereignisketten bis hin zu alter-
nativen Geschichten gesprochen wird. Damit
wird verdeutlicht, dass bestimmte historische
Ereignisse nicht notwendig waren, sondern
Geschichte immer kontingent ist — es hétte
auch anders kommen kdnnen. Aulerdem dient
der Konjunktiv um die Gewissheit in Bewer-
tungen der Vergangenheit zu reduzieren,
wodurch der Konstruktionscharakter unter-
mauert wird.

Verweise auf personliche Meinung

Indem Texte betonen, dass es sich um person-
liche Meinung handelt, wird die Moglichkeit
anderer Meinungen verdeutlicht und die Dis-
kursivitdt jeder Geschichtsdarstellung betont.

,,Cato der Altere war der Ansicht,
dass Karthago zerstort werden
sollte.

Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage

Indem die Quellen oder Autoritéiten, die hinter
bestimmten Aussagen stehen transparent ge-
macht werden, sind sie als hinterfragbar und
nicht als absolute Gegebenheiten erkennbar.

»Nach Jiirgen Habermas sind die
Aussagen von Ermnst Nolte als ,Revi-
sionismus‘ zu verurteilen.

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tit

Diese beiden Aspekte verweisen darauf, dass
sich Geschichte immer riickblickend mit Er-
eignissen auseinandersetzt. Es muss also re-
flektiert werden, dass das Ergebnis bestimm-
ter Prozesse gegenwirtigen Akteur:innen — im
Gegensatz zu den damaligen — bereits bekannt
ist. Die Multiperspektivitét betont, dass jedes
Ereignis und jede Geschichte aus unterschied-
lichen (sozialen) Perspektiven betrachtet und
bewertet werden kann.

Kontroversen im DT

Wenn Kontroversen in Darstellungstexten auf-
kommen, verdeutlicht dies, dass Geschichte
ein argumentativer Aushandlungsprozess ist
und keine objektive Wahrheit.

Kontroversen zwischen DT und QT

Kontroversen zwischen Darstellungs- und
Quellentexten verweisen darauf, dass sich
jede Darstellung auf einen bestimmten Quel-
lenkorpus beruft und damit andere Quellen
und Perspektiven auflenvorlésst oder ihnen
widerspricht. Dies betont die
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Rekonstruktionsleistung jeder Darstellung, die
immer auch kritisch hinterfragt werden kann.

Kontroversen zwischen QT und QT

Kontroversen zwischen zwei Quellentexten
verdeutlichen, dass Ereignisse bereits in ihrer
Gegenwart kontrovers bewertet wurden und
es deshalb keine ,einfache, objektiv wahre*
Geschichte geben kann.

Unterschiedliche Perspektiven gewéhlt

Indem unterschiedliche Perspektiven auf ein
Ereignis dargestellt werden, kann die Stand-
ortabhéngigkeit historischer Narrationen und
Bewertungen verdeutlicht werden. Bildung,
Herkunft, Geschlecht, Vermdgensstand, Uber-
zeugungen und viele weitere Aspekte bestim-
men immer mit, wie Ereignisse bewertet und
dargestellt werden.

Temporalitit / Kontroversitiit

In historischen Narrationen vorgenommene
Bewertungen sind immer von der Zeit abhén-
gig, in der sie getroffen werden, sowohl was
den Wissensstand als auch die normativen Be-
wertungskriterien angeht. Geschichte ist folg-
lich immer kontrovers und zeitlich wandelbar,
was verdeutlicht, dass es sich um unterschied-
liche Konstruktionen des Vergangenen han-
delt.

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand

Der Verweis auf Forschungsmeinungen zeigt,
dass die Vergangenheit erforscht und kritisch
diskutiert wird, was im Falle einer einzigen
absoluten historischen Geschichte gar nicht
notwendig wire.

Diese Kodierung kann auch durch en
Passante verweise auf den ,common
sense‘, bspw. durch ein ,,gilt als* er-
fiillt werden.

»Die gegenwdrtige Forschung be-
tont, dass Hebammen nicht haufiger
der Hexerei beschuldigt wurden, als
andere Berufsstinde.*

,Der erste Weltkrieg gilt als Urkata-
strophe des 20. Jahrhunderts.*

Verweis auf momentane Forschungskontro-
versen

Indem momentane Forschungsdiskussionen
referenziert werden, wird klar, dass plausible
Deutungen der Vergangenheit immer kontro-
vers ausgehandelt werden miissen.

,»Die Deutung dieses Textabschnitts
ist in der Forschung umstritten.*

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung

Gewandelte Forschungsmeinungen zeigen
auf, dass bestimmte Rekonstruktionen der
Vergangenheit zwar zwischenzeitlich grofie

,Die gegenwirtige Forschung betont
im Vergleich zu friiher, dass die
,Blockfreien‘-Staaten und China
nicht einfach als Spielbélle der
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Zustimmung erfahren kdnnen, aber trotzdem
nicht notwendigerweise wahr sein miissen.

beiden Grofiméichte UdSSR und
USA verstanden werden sollten.*

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes

Durch einen Verweis auf in der Forschung
Unbekanntes, kann deutlich werden, dass
auch Historiker:innen keine absolute Gewiss-
heit tiber die Vergangenheit haben, sondern
immer mit zeitlichem Abstand versuchen
moglichst plausible Deutungen zu rekonstru-
ieren. Da sie dies allerdings auf Basis der be-
grenzten Uberlieferungen aus der Vergangen-
heit tun miissen, gibt es zwangslaufig Leer-
stellen. Dies zu betonen verweist auf den re-
konstruktiven Charakter von Geschichte und
die Temporalitit, die Gegenwart und Vergan-
genheit voneinander trennen.

,,Der Autor des Buches konnte bisher
noch nicht bestimmt werden.*

Selektivitit

Fiir jede historische Erzdhlung muss zwangs-
laufig selektiert werden, was erzéhlwiirdig
und nicht erzahlwiirdig ist und auf welcher
Basis die Rekonstruktionsprozesse ablaufen.
Damit wird deutlich, dass es sich bei histori-
schen Erzéhlungen immer um Rekonstruktio-
nen aus bestimmter Perspektive handeln
muss, der bewusste oder unbewusste Ent-
scheidungen zugrunde liegen.

Begriindung der Auswahl der Quellen

Indem explizit und kritisch Rechenschaft iiber
die Quellenbasis der Erzahlung gegeben wird,
wird der Eindruck einer allumfassenden
Wabhrheit in der Erzdhlung verhindert.

,Diese drei Bilder ermdglichen ei-
nen seltenen Einblick in das Privatle-
ben.”

Partialitit

Es kann keine absolut vollumfangliche Dar-
stellung der Vergangenheit geben. Jede histo-
rische Narration ist also in ihrem Umfang und
ihrem Geltungsbereich begrenzt. Die Limitie-
rungen der eigenen Narration kritisch zu re-
flektieren verdeutlicht die Konstruktion eben
dieser.

Verweis auf das Beispielhafte des Dargestell-
ten

Indem darauf verwiesen wird, wo das darge-
stellte als beispielhaft anzusehen ist, wird ver-
deutlicht, dass andere mdgliche Beispiele

,Besonders typisch fiir mittelalterli-
che Biicher ist die ausfiihrliche
Schmiickung durch Bilder.*
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nicht dargestellt wurden, der Umfang der ei-
genen Narration also begrenzt ist.

Verweis auf nicht dargestellte Quellen

Wenn erwihnt wird, dass bestimmte Quellen
nicht dargestellt wurden, zeigt dies, dass es
noch mehr an historischen Informationen gibt,
als in der vorliegenden Erzdhlung.

,,Es gibt bemerkenswert viele Quel-
len, die vom Leben Kaiser Julians
berichten.*

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell-
ten

Besonderheiten des Dargestellten zu betonen,
verweist darauf, dass es auch Anderes gege-
ben hétte, was erzihlt hitte werden kénnen
und wie sich damit die Deutung verschieben
wiirde.

,,.Die Statur ist dafiir bekannt, beson-
ders gut erhalten zu sein.*

Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge-
stellten

Deutlichwerdende Leerstellen in der Darstel-
lung betonen die Begrenzung eben dieser und
das auch anderes oder mehr hitte erziahlt wer-
den konnen.

,Uber das private Leben der Bauern
im Mittelalter ist wenig bekannt.*

Lebensweltlicher Bezug

Historische Erzahlungen miissen immer einen
Bezug zur gegenwirtigen Lebenswelt haben,
damit sie ihre Sinnhaftigkeit und ihr zeitliches
Orientierungsangebot entfalten konnen. In-
dem dieser lebensweltliche Verbindung unter-
sucht wird, kann die gezielte Konstruktion
historischer Narrationen deutlich werden.

Verweis auf ein historisches Problem im Kon-
text einer aktuellen Problemsituation

Ein lebensweltlicher Bezug kann bspw. herge-
stellt werden, indem auf historische Ur-
spriinge gegenwartiger Problemsituationen
verwiesen wird. Dariiber hinaus konnte auch
auf historische Problemsituationen verwiesen
werden, die gegenwértigen Problemen anhand
bestimmter Aspekte dhneln und damit bei-
spielhaft zu Rat gezogen werden.

,.Bis heute sieht sich Russland, als
Nachfolgestaat der UdSSR von den
,westlichen Staaten‘ umzingelt.*

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle
AuBerungen

Im o6ffentlichen Diskurs wird oftmals iiber be-
stimmte historische Deutungen gestritten oder
aber Vergangenheit rekonstruiert. Beides kann
verdeutlichen, dass Geschichte zur Lebens-
welt dazu gehort. Auerdem ermoglicht die
Analyse Erkenntnisse dariiber, wie und wa-
rum bestimmte Narrationen geschaffen wer-
den.

,,Die Schlacht von Marathon wird
bspw. auch im Spielfilm ,300° the-
matisiert.*
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Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft

Der Kern historischen Denkens liegt in der
sinnstiftenden Verbindung von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft. Indem ein Lernmittel
sein Deutungsangebot expliziert, wird diese
grundlegende Zielsetzung der Konstruktion
historischer Erzahlungen verdeutlicht.

,Die Black-Lives-Matter Bewegung
in den USA zeigt, dass rassistische
Vorurteile trotz der Abschaffung der
Sklaverei vor mehr als 150 Jahren
immer noch ein groB3es gesellschaft-
liches Thema sind und vermutlich
auf absehbare Zeit bleiben werden.*

Kategorie Erklirung Gesonderte Kodierregel Beispiel
Kognitive Dimension
Aufgabenstellungen Aufgabenstellungen stellen das Kernelement Als eine Aufgabe zdhlen alle aufei- | Eine Aufgabe:

von historischen Lernmaterialien dar, denn sie
verbinden die unterschiedlichen Materialien

ganisieren damit den historischen Lernprozess.
Die Analyse von Aufgabenstellungen hilft also
dabei die Einsatzmoglichkeiten von Lern-Apps
im Unterricht zu bestimmen.

sinnstiftend miteinander und orientieren und or-

nanderfolgenden identischen Ar-
beitsanweisungen, auch wenn sich
das Material dndert. Explikationen
von zur Bearbeitung notwendigen
Schritte, die nicht auf historisches
Denken zielen, werden nicht als ei-
gene Aufgabenstellung verstanden.
Falls in einem Satz mehrere unter-
schiedliche Handlungsanweisun-
gen, die auf unterschiedliche Ope-
rationen des historischen Denkens
verweisen, gemacht werden, zéh-
len sie als mehrere Aufgaben.

,»Ordne die Acht nachfolgenden
Bildern den entsprechenden Erkla-
rungstexten zu.

In einem Quiz miissen zu zehn un-
terschiedliche Ereignisse die pas-
senden Jahreszahlen angegeben
werden.

,»Sieh dir die Bilder genau an und
wihle eines davon aus. Beschreibe
die Darstellung auf dem Bild in ei-
genen Worten.*

Zwei Aufgaben:

,Fasse die Kernaussagen des Tex-
tes zusammen und beurteile seine
Interpretation.

1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben
verschiedene und vor allem auch mittlere
und hohere kognitive Anforderungen beno-
tigt?

forderungsniveaus, die sie zu ihrer Bearbeitung
einfordern, kategorisiert werden. Lernmittel
sollten alle Aufgabenbereiche abdecken, wobei
gerade die hoheren kognitiven Anforderungen
dazu geeignet scheinen, kritisches historisches
Denken zu erméglichen.

Aufgaben konnen anhand unterschiedlicher An-

In manchen Fillen ist eine Aufgabe
nicht klar einem Anforderungsbe-
reich, zuzuordnen, sondern adres-
siert mehrere. In diesem Fall sind
alle entsprechenden Kategorien zu
kodieren.

Anforderungsbereich 1 (Reproduktion)

Reproduktion bekannten Faktenwissens. In der

bekannter Informationen verstanden.

Der Anforderungsbereich 1 befasst sich mit der

Geschichte wird darunter meistens das Erinnern

,,In welchem Jahr brach der drei-
Bigjahrige Krieg aus?*
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Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und
Transfer)

Der zweite Anforderungsbereich zeichnet sich
durch die Reorganisation und den Transfer aus.
Hierbei werden bekannte Informationen und
Fahigkeiten angewandt, indem sie neu zusam-
mengestellt und aus unterschiedlichen Berei-
chen zusammengefligt werden. Explorative
Aufgaben in denen neue Zusammenhinge und
neue Inhalte erkannt und erarbeitet werden sol-
len, sind meistens diesem Anforderungsbereich
zugeordnet.

,,Ordne die Rede in ihren histori-
schen Kontext ein.*

Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Prob-
lemldsung)

Im dritten Anforderungsbereich soll die Vergan-
genheit sowie Geschichte reflektiert und auf ih-
ren Stellenwert in der Gegenwart hin iiberpriift
werden. Das Ziel sind also die begriindete und
reflektierte eigene Orientierung und Positionie-
rung zu historischen Fragen.

Stelle dir vor, Martin Luther hétte
beim Wormser Reichstag seine
Thesen widerrufen. Nimm Stellung
dazu, wie sich die Situation im
Heiligen Romischen Reich deut-
scher Nation anschlieBend entwi-
ckelt haben konnte.*

Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmog-
lichkeiten

Lerngruppen sind in ihrem Leistungsniveau
stets heterogen. Aus diesem Grund sollten Dif-
ferenzierungsmoglichkeiten fiir Lernaufgaben
bspw. in Form von optionalen Tipps, oder Hil-
festellungen, vorhanden sein. So konnen Ler-
nende sie ihren Bediirfnissen entsprechend be-
arbeiten.

Lernende konnen tiber einen Hilfe-
button weitere Informationen an-
zeigen lassen.

2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt
und erfordern diese dabei ansteigende, kog-
nitive Anforderungen?

Historische Lernprozesse sind komplex, da sie
unterschiedliche abstrakte Kompetenzen und
Konzepte beriihren. Aus diesem Grund sollten
sie schrittweise vonstattengehen, was durch die
Verkniipfung unterschiedlicher Aufgabenstel-
lungen, die aufeinander aufbauen und ein an-
steigendes Anforderungsniveau haben, gelingen
kann.

Aufgabe steht fiir sich allein

Aufgaben die fiir sich alleine stehen, sind kaum
in der Lage unterschiedliche Aspekte histori-
scher Lernprozesse abzubilden.

,,Charakterisiere die Besonderhei-
ten der ,Revolution von 1848

Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft

Wenn Aufgaben miteinander verkniipft werden,
kann ein schrittweiser Kompetenzauftbau er-
moglicht werden. AuBlerdem laufen historische
Denkprozesse auflerhalb des Unterrichts auch

,Analysiere Quelle 1. Begriinde
deine Ergebnisse.*
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schrittweise ab, weshalb dies im Unterricht
durch eine gezielte Aufgabenprogression einge-
iibt werden kann.

Die kognitiven Anforderungen steigen mit den
Aufgaben an

Indem kognitive Anforderungen schrittweise
ansteigen, kann in den hoheren Anforderungs-
bereichen auf den Ergebnissen der vorherigen
Aufgaben aufgebaut werden. Dies erleichtert
den Verstidndnisprozess.

Auch wenn eine inhaltliche Ver-

kniipfung nicht explizit gemacht

wird, sondern rekonstruierbar ist,
liegt eine Kodierung vor.

,Nenne die im Text dargestellten
wichtigen Ereignisse der Macht-
iibernahme durch die Nationalsozi-
alisten. Untersuche anschlieBend
die Ausziige aus ,Mein Kampf* da-
rauf, ob sich die dort geschilderten
Ziele mit den Ereignissen decken.
Beurteile abschlieBend, ob du der
Meinung bist, dass die Nationalso-
zialisten von den Zeitgenoss:innen
unterschétzt wurden.*

In einer ersten Aufgabe wird ein
Spezifikum der griechischen Bau-
kunst erarbeitet. In einer darauffol-
genden Aufgabe sollen Bauwerke
danach bewertet werden, ob sie der
griechischen Architektur zugeord-
net werden konnen.

Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische
Orientierung, die Analyse, Sachurteil und Wert-
urteil enthalt.

Ziel des historischen Denkens und Lernens ist
stets die historische Orientierung. Hierzu gehort
die Analyse von Darstellungen und Quellen auf
deren Basis ein Urteil gefallt werden soll, der
Beurteilung ihrer Aussagen und abschlie3end
einer Werturteilshandlung, welche die eigene
Positionierung in der Zeitlichkeit betrifft. Nur
wenn Schiiler:innen den gesamten Prozess im
Unterricht durchlaufen konnen, konnen sie die
komplexe historische Orientierungsleistung
auch in ihrem Alltag ausfiihren.

Analysiere die Karikatur. Ordne sie
in ihren historischen Kontext ein
und iiberlege, warum die Karikatur
in ihrer Entstehungszeit weit ver-
breitet war. Beurteile, ob der Aus-
sage der Karikatur heute auch noch
zuzustimmen ist.

3. Wird durch Operatoren klar zwischen
kognitiven Anforderungen unterschieden?

Operatoren sollen als handlungsanleitende Ver-
ben genau definieren, was in einer bestimmten
Aufgabe wie zu bearbeiten ist.

Die Aufgabe verwendet Operatoren

Mit der Verwendung von Operatoren sollen
Aufgaben gezielt bestimmte kognitive Operati-
onen beschreiben, welche die Lernenden

,Erldutere die Biindnispolitik Otto
von Bismarcks.*
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durchfiihren sollen. So wird sich mehr Klarheit
im Lernprozess erhofft. Operatorenlisten fiir das
Fach Geschichte sind fiir die jeweiligen Bun-
deslénder im Internet zu finden.

Die Operatoren bezeichnen die erwartete kogni-
tive Anforderung treffend

In vielen Studien konnte festgestellt werden,
dass Operatoren oftmals nicht passend verwen-
det werden. Deshalb soll in dieser Kategorie
iiberpriift werden, inwiefern die in der Aufga-
benstellung verwendeten Operatoren das pas-
sende Anforderungsniveau und die passende
Denkleistung adressieren.

,»Nimm Stellung dazu, ob du dem
Urteil von Francis Fukuyama vom
,Ende der Geschichte im Jahr
1989 zustimmst.*

4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfii-
gung gestelltes, historisches Material, das an-
hand anspruchsvoller Denkleistungen er-
schlossen werden soll?

Historisches Denken kann nicht ohne Inhalte
von statten gehen, die in Lernmaterialien darge-
stellt werden miissen. Verschiedene Medienfor-
mate miissen unterschiedlich gehandhabt wer-
den.

Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfiigung ge-
stelltes Material

Lernarrangements sollten einen Zugriff auf das
Material, auf das sie sich in ihren Aufgaben be-
ziehen, bereitstellen, indem sie es selbst darstel-
len oder durch Hyperlinks darauf verweisen.

,»Sieh dir das Bild M1 genau an.*

Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialty-
pen in Beziehung zueinander.

Die Spezifika unterschiedlicher Materialgattun-
gen kennen zu lernen und die Besonderheiten
miteinander zu vergleichen, ist nicht nur fiir den
Prozess historischen Denkens wichtig, sondern
auch, um den Konstruktionscharakter von Ge-
schichte erkennen zu konnen. Deshalb soll in
dieser Kategorie erhoben werden, ob unter-
schiedliche Materialgattungen — Quelle, Dar-
stellung und Verfasser:innentext — durch die
Aufgabenstellung miteinander in Beziehung ge-
setzt werden.

,Analysiere die Quelle und befolge
dabei den Ablauf einer Quellenkri-
tik, wie sie in Material 1 dargestellt
wird.*

Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innen-
texte

Verfasser:innentexte werden gerade bei Schul-
biichern oftmals genutzt, um einen Uberblick
iiber bestimmte Themen oder Epochen zu lie-
fern. Allerdings kann bei der alleinigen Thema-
tisierung von Verfasser:innentexten durch die
Aufgabenstellungen leicht die Vorstellung einer
,Meistererzihlung* entstehen.

Verfasser:innentexte konnen als
Unterkategorie von Darstellungen
verstanden werden. Hiermit ist al-
les gemeint, was durch die Verfas-
ser:innen des Schulbuchs eigen-
stindig verfasst oder zu Illustrati-
onszwecken dargestellt und zusam-
mengetragen wird, dabei jedoch

,,Lies den Text und beantworte die
folgenden Fragen.*
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nicht als Quelle oder ,reine‘ Dar-
stellung verstanden werden kann.

Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte

Quellentexte sind die urspriingliche Form der
historischen Uberlieferung. An ihnen kann die
Andersartigkeit der Vergangenheit erfahren
werden und sie bilden immer den Ausgangs-
punkt von Erkenntnissen iiber die Vergangen-
heit. Dabei ist es jedoch wichtig, dass Quellen-
texte nicht nur als Garant oder Verbildlichung
der eigentlich zu bearbeitenden Verfasser:innen-
texte thematisiert werden, sondern selbst durch
komplexe historische Denkleistungen erschlos-
sen werden.

Als Quelle werden ,Vergangen-
heitspartikel verstanden. Sie ge-
ben Auskunft iiber ihre Entste-
hungszeit und sind ,vergegenstind-
lichte Vergangenheit*.

,,2Analysiere die vorliegende Rede
von Perikles.*

Die Aufgabe bezieht sich auf historische Dar-
stellungen

Historische Darstellungen in Form von Histori-
ker:innenurteilen oder geschichtskulturellen
AuBerungen im allgemeinen machen einen
GrofBteil der Darstellungsform aus, mit der
Schiiler:innen in ihrem Alltag mit Geschichte
konfrontiert werden. Deshalb sollten sie kritisch
thematisiert werden, jedoch gerade bei Histori-
ker:innenurteilen darauf geachtet werden, dass
sie nicht als goldene Wahrheit erscheinen.

Als Darstellung zdhlen alle ge-
schichtskulturellen AuBerungen,
welche die Vergangenheit in Form
von Geschichte darstellen, indem
sie diese aus Quellen rekonstruie-
ren. Altere Darstellungen konnen
selbst zu Quellen ihrer Entste-
hungszeit werden, weshalb die Ab-
grenzung nicht ganz eindeutig ist.

,Fasse den Zeitungsartikel in ,der
Zeit® zusammen.*

Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quel-
lenmaterial geht tiber Anforderungsbereich 1
und 2 hinaus

Oftmals werden Quellen von Aufgabenstellun-
gen nicht als priméres Instrument historischer
Orientierung adressiert, sondern nur als Verbild-
lichung der Informationen innerhalb des Verfas-
ser:innentextes. Dabei stellen Quellen den un-
mittelbarsten Zugang zur Vergangenheit dar
und sollten deshalb selbst zur Orientierungsbil-
dung genutzt und kritisch reflektiert werden.

,Beurteile, warum der Fotograf
1937 diese Perspektive fiir die Dar-
stellung des Aufmarsches wihlte,
indem du dir die Umgebung auf
Google-Streetview ansiehst.*

5. Auf den Erwerb welchen historischen Wis-
senstyps zielen die Aufgaben?

Es konnen unterschiedliche Wissenstypen un-
terschieden werden, die jeweils bestimmte In-
formationsbereiche beinhalten. In umfassenden
historischen Lernprozessen sollten alle Wis-
sensbereiche kritisch eingebunden und themati-
siert werden.

Nicht jede Aufgabe muss sich auf
einen historischen Wissenstyp be-
ziehen.

Die Kategorien werden nur dann
kodiert, wenn ein expliziter Bezug
zum Erwerb des Wissenstyps her-
gestellt werden kann und nicht,
schon dann, wenn implizit ein Be-
zug konstruiert werden kann.

Kodierung erfiillt:

,,ZAnalysiere die vorliegende Quelle
und beachte dabei den in Material
2 dargestellten Ablauf einer Quel-
lenanalyse.*

Kodierung nicht erfillt:
,Fasse die Kernaussagen der
Quelle zusammen.*
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Der Erwerb bestimmter Wissensty-
pen ist nicht mit der Férderung be-
stimmter Kompetenzbereiche zu
verwechseln.

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen

Beim Faktenwissen handelt es sich um ein Wis-
sen von bestimmten Daten, Ereignissen oder
Personen.

»Am 8.5.1945 kapitulierte die
deutsche Wehrmacht.*

Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptio-
nellem Wissen

Konzeptionelles Wissen bezeichnet iibergrei-
fendes Wissen zu Konzepten und Kategorien
innerhalb der Geschichtswissenschaft.

Kenntnis des Konzepts ,Epoche*

Kenntnis, was unter ,Merkantilis-
mus*‘ verstanden wird.

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswis-
sen

Prozesswissen bezeichnet das Wissen um be-
stimmte Methoden der historischen Quellenkri-
tik und Urteilsfindung.

Ablauf einer Karikatur Analyse.

Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakogniti-
vem Wissen

Metakognitives Wissen bezeichnet das tieferlie-
gende abstrakte Wissen tiber Spezifika des his-
torischen Denkens wie bspw. den Konstrukti-
onscharakter von Geschichte sowie das refle-
xive Wissen iiber den eigenen Kenntnis- und
Kompetenzstand.

,,Vergangenheit und Geschichte
sind nicht identisch.*

,»lch neige dazu, die Wertungen
von Quellen unreflektiert zu liber-
nehmen.*

6. Welche Rolle spielen historische Leitfra-
gen in den Aufgaben?

Das Bediirfnis nach historischer Orientierung
und damit der Anfangspunkt des historischen
Denkens und Lernens erwéchst immer aus einer
bestimmten historischen Frage. Gute Aufgaben-
stellungen sollten sich deshalb auf eine histori-
sche Leitfrage beziehen, die den ganzen Lemn-
prozess strukturiert.

,,Wie konnte es zum ersten Welt-
krieg kommen?*

,,Warum ist Deutschland in ein-
zelne Bundeslédnder unterteilt?

Lernende werden zur Formulierung eigener his-
torischer Leitfragen animiert, auf die sich die
Aufgaben beziehen

Idealerweise sollten Lernende eigene histori-
sche Leitfragen formulieren, also eigene Inte-
ressen in der Beschéftigung mit Geschichte be-
friedigen kénnen.

»Welche Fragen stellen sich dir,
wenn du dir die Karikatur an-
siehst?*

Es wird explizit eine historische Leitfrage for-
muliert, auf die sich die Aufgaben beziehen

Explizite historische Leitfragen dienen als
Strukturierung des historischen Lernprozesses
und fungieren abschlieBend zur Uberpriifung
der Lernergebnisse, weil die historische Orien-
tierung Antworten auf diese Fragestellung lie-
fern kdnnen sollte.

,,Was soll mit den Uberresten des
Reichsparteitagsgeldndes in Niirn-
berg geschehen?*
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7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung
an das FUER-Modell werden durch die Auf-
gabenstellungen adressiert?

Das Kompetenzmodell der ,Forscher:innen-
gruppe FUER Geschichtsbewusstsein® ist im
deutschsprachigen Raum das verbreitetste
Kompetenzmodell, das historisches Denken
aufschliisselt. Historische Lernprozesse sollten
alle vier Kompetenzbereiche abdecken, die sich
gegenseitig bedingen.

Eine Aufgabe kann bei der Kodie-
rung mehrere Kompetenzbereiche
tangieren, da diese sich auch theo-
retisch tiberlappen und aufeinander
beziehen. In diesem Fall sind alle
entsprechenden Kategorien zu ko-
dieren.

Historische Fragekompetenz

Die historische Fragekompetenz zielt darauf ab,
Fragen zu stellen, die in der Auseinanderset-
zung mit der Vergangenheit beantwortet wer-
den.

Historische Methodenkompetenz

Die historische Methodenkompetenz besteht
aus der Kompetenz bereits bestehende histori-
sche Narrationen zu dekonstruieren und auf
Zielsetzungen und Gestaltung hin zu tiberpriifen
sowie eigene plausible Narrationen iiber die
Vergangenheit aus dem Quellenmaterial und an-
deren Darstellungen heraus zu rekonstruieren.

Es reicht nicht aus, Informationen
aus einem Text zu ziehen, damit
die historische Methodenkompe-
tenz erfiillt ist. Stattdessen miissen
bspw. Deutungen erkannt, Perspek-
tiven analysiert sowie die Struktur
der Erzéhlung erschlossen werden.

Historische Orientierungskompetenz

Die historische Orientierungskompetenz ermdg-
licht es, die an die Vergangenheit gestellten Fra-
gen zu beantworten und sich selbst im zeitli-
chen Kontext zu orientieren.

Historische Sachkompetenz

Die historische Sachkompetenz dient dazu, an-
gemessen mit den historischen Gegenstanden
umzugehen. Sie wird unterschieden in eine
fachliche Begriffskompetenz und eine Struktu-
rierungskompetenz, die es ermdglichen histori-
sche Themen systematisch zu erschlieen.

8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?

Die Offenheit von Aufgabenstellungen bezeich-
net die Moglichkeit fiir Lernende eigene Fragen
und Losungen in ihren Lernprozess zu inkludie-
ren. Sie dient maB3geblich dazu, den Lernpro-
zess fiir die Lernenden nachvollziehbar und re-
levant zu gestalten.

Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung
offen und ermoglichen unterschiedliche Ant-
worten

Lernende sollen durch den historischen Denk-
prozess zu historischen Orientierungen gelan-
gen, die sie iberzeugend finden und die ihre
Orientierungsbediirfnisse befriedigen. Dabei ist
zwar eine grundlegende fachliche Uberpriifung

,.Beurteile wer am Ausbruch des
ersten Weltkrieges die Schuld tragt
und verfasse dazu eine Stellung-
nahme im Freitextfeld.“
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zu gewdhrleisten, aber die Ergebnisse und Deu-
tungen bleiben dennoch individuell offen, da sie
fiir die Lernenden Sinn ergeben miissen und die
Lernenden keine vorgefertigten Meinungen in-
doktriniert bekommen sollen.

Die Arbeitsauftrige fordern die Lernenden dazu
auf, selbststéindig Materialien fiir die Beantwor-
tung ihrer Fragestellungen auszuwéhlen

Die passende Auswahl von Quellen und Dar-

stellungen, um die eigene Fragestellung zu be-
antworten, stellt einen wichtigen Arbeitsschritt
im historischen Denkprozess dar, der oftmals

jedoch in Lernsettings tibergangen wird. Dabei
bestimmen die ausgewédhlten Materialien maf3-
geblich, welche Losungen die Bearbeitung der

Aufgabenstellung hervorbringen konnen. Des-
halb sollten Arbeitsauftrige Lernende auch
dazu anleiten, selbststidndig und reflektiert be-

rer sie die Leitfragen beantworten kdnnen und
mochten.

AuBlerdem konnen Lernende so in der Beant-
wortung der Fragen eigenen Interessen folgen.

stimmte Materialien auszusuchen, mit Hilfe de-

Die Lernende miissen sich aus ei-
ner Datenbank selber Quellen aus-
suchen, die sie zur Beantwortung
ihrer Fragestellung heranziehen
mochten.

Die Lernenden konnen aus funf
verschiedenen Quellen auswéhlen,
welche sie intensiver bearbeiten
mochten.

Asthetische Dimension

Kategorie

Erklirung

Gesonderte Kodierregel

Beispiel

Interaktivitiat / Hypermedialitit

Gerade bei digitalen Medien wird auf die Inter-
aktion verwiesen, die sie durch ihre hypermedi-
ale Struktur ermdglichen. Hypermedialitit be-
deutet, dass nicht nur verschiedene Medienfor-
men nebeneinander dargestellt werden (bspw. au-
dio-visuelle Medien neben Texten), sondern
auch, dass diese Medien ineinander gebettet wer-
den und durch Hyperlinks miteinander verbun-
den sind. Lernende konnen die Darstellung also
selbststindig interaktiv verdndern und oftmals
nicht nur ihre eigene Erfahrung mit dem Medium
beeinflussen, sondern auch die Erfahrung der an-
deren Nutzenden verdndern. Hiermit bieten sich
neue Moglichkeiten von handlungsorientierten
Unterrichtssettings.

Lernende missen die Linearitdt der Narra-
tion selber konstruieren

Wihrend Biicher klassischerweise linear aufge-
baut sind, indem sie von vorne nach hinten

Lernende konnen auf unterschiedli-
che Schaltflachen klicken, die

116



gelesen werden, zeichnen sich digitale Medien
oftmals dadurch aus, dass die Lernenden selbst
eine Linearitdt und Ordnung des Erzéhlten erzeu-
gen miissen, indem sie mit Hilfe von Hyperlinks
die fiir sie relevanten Materialien aufrufen. Hier-
durch konstruieren sie sich selbst eine Narration
aus den angebotenen Materialien, die fiir sie
schliissig ist.

jeweils einen anderen Vertiefungs-
text anzeigen.

Lernende koénnen selbst entschei-
den, welche Quellen oder Darstel-
lungen sie als ndchstes angezeigt
bekommen mdochten.

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Be-
reiche des Internets auBerhalb der App zu-
greifen

Eine Besonderheit digitaler Medien ist es, dass
sie in ihrer Darstellung nicht begrenzt und abge-
schlossen sein miissen, sondern Inhalte des Inter-
nets in ihre Narration integrieren konnen. Damit
sind sie in ihren Erzihleigenschaften fluider und
dariiber hinaus ermdglichen sie Lernenden die
Partizipation an digitalen Geschichtskulturen.

Ein Link verweist auf eine Wikipe-
dia-Seite.

Lernende konnen die dargestellte Narration
fiir andere Nutzende verdndern

In digitalen Medien kénnen oftmals Verdnderun-
gen vorgenommen werden, die die Rezeptionser-
fahrung anderer Personen beeinflussen, bspw. in-
dem Kommentare abgegeben oder Textbausteine
verdndert werden.

Lernende konnen einen Darstel-
lungstext in einer Kommentarspalte
kommentieren.

Lernende kénnen auf Anderungen anderer
Nutzer:innen Bezug nehmen

Dies ermdglicht es im digitalen Raum Aushand-
lungs- und Arbeitsprozesse zu gestalten. Dariiber
hinaus schaffen digitale Medien eigene soziale
Raume an denen Personen zeitgleich raumunab-
héngig partizipieren kdnnen, was in analogen
Medien nicht mdglich wére.

Auf einer Wikiseite konnen Ande-
rungsvorschldge diskutiert und an-
genommen oder abgelehnt werden.

Das Lernmodul erméglicht es, Lernprodukte
zu schaffen

Digitale Medien sind nicht an die gleichen Rest-
riktionen gebunden wie es analoge Medien sind,
wenn es darum geht Medien miteinander zu ver-
kniipfen und verschiedene Moglichkeiten der
Darstellung auszuprobieren und zu revidieren.
Digital erstellte Lernprodukte sind folglich leich-
ter verdnderlich und oftmals leichter zu verbrei-
ten als analoge Lernprodukte.

Lernende konnen ein eigenes histo-
risches Urteil in einem Textfeld der
Lern-App verfassen.

Lernende konnen eine Prisentation
in der Lern-App gestalten, speichern
und neu aufrufen.

Lernende konnen eigene Erklérvi-
deos erstellen.

Das Lernmodul erméglicht digital Storytel-
ling

,Digital Storytelling‘ bezeichnet das Erzéhlen
von Geschichten mit Hilfe von digitalen Medien.
Dabei bieten diese andere narrative Werkzeuge

Lernende konnen Texte und Bilder
verfassen, auswihlen und nebenei-
nander darstellen, um so ihre eigene

117




als analoge Medien, da audio-visuelle sowie in-
teraktive Elemente integriert werden kdnnen.

historische Rekonstruktion darzu-
stellen.

Feedback

Digitale Medien werden besonders unter dem
Aspekt positiv besprochen, dass sie mit wenig
Aufwand in der Lage dazu sind, Feedback zu den
Lernergebnissen von Schiiler:innen zu geben.
Damit einher geht die Hoffnung, dass Nutzende
besser aus ihren Fehlern lernen kénnen, als dies
im analogen Bereich moglich wire. Besonders
im Kontext des Selbststudiums bieten sich hier
neue Mdglichkeiten.

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

Ein positiver Impuls bei Beendigung einer Auf-
gabe kann fiir Lernende motivationsfordernd
sein.

Die Lern-App zeigt nach der Bear-
beitung den Schriftzug ,,Super, die
Aufgabe ist abgeschlossen® an.

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

Wenn digitale Medien dazu in der Lage sind, den
Lernenden riickzumelden, welche Aufgabenteile
erfolgreich bearbeitet wurden, entlastet dies die
Lehrkraft und ermdglicht den Lernenden dariiber
hinaus unabhéngiger zu arbeiten, indem sie sich
selbststéndig {iberpriifen kdnnen.

Die Lern-App markiert richtige Ant-
worten rot und falsche Antworten
griin.

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Eine grofle Chance digitaler Lernmedien ist es,
dass sie — seitdem sprachgenerierende adaptive
Jkiinstliche Intelligenz* leicht auf dem Markt zu-
géanglich ist — auch auf freiformulierte Antwort-
moglichkeiten von Lernenden eingehen konnen
und dazu individuelle angepasstes Feedback ge-
nerieren konnen.

Die Lern-App zeigt einen individu-
ellen Text an, der darauf eingeht,
dass die Lernenden in ihrem Urteil
iiber weitere mogliche Perspektiven
nachdenken sollen.

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein-
sehen

Fiir schulische Lernprozesse ist nicht nur das
Feedback an die Lernenden relevant, sondern
auch die Moglichkeit der Lehrkraft einen Uber-
blick iiber den Lernstand ihrer Lerngruppe zu ge-
winnen. Hierbei konnen digitale Medien helfen,
indem sie diese Daten erheben und zugéinglich
machen.

Lehrkrifte konnen sehen, dass eine
Gruppe das Lernmodul abgeschlos-
sen hat, wihrend eine andere
Gruppe das Lernmodul zur Hilfte
beendigt hat.

Die Lern-App kann individualisierte Lern-
stainde und Forderbedarfe anzeigen

Komplexere digitale Medien kdnnen anhand der
Bearbeitung und den Fehlern bestimmter Lernen-
den automatisiert errechnen, welche Fahigkeiten
beherrscht und welche moglichen Forderbedarfe
bei individuellen Schiiler:innen vorhanden sind.

Die Lern-App zeigt an, dass die ler-
nende Person zusétzliche Unterstiit-
zung im Bereich der Rechtschrei-
bung bedarf.
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So kann die Lehrkraft entlastet und die Schii-
ler:innen bestmoglich gefordert werden.

Die Lern-App zeigt an, dass die ler-
nende Person beim Verfassen von
Sachurteilen Schwierigkeiten hat.

Gameification

Eine groBe Chance digitaler Medien liegt in den
motivationalen Aspekten, die mit der sogenann-
ten ,Gameification einhergehen. Diese bezeich-
net spielerisches Lernen.

Als Spiel gelten in der Kodierung
alle Aufgaben, die neben dem Ler-
nen auch auf Interaktion und Unter-
haltung ausgerichtet sind.

Zur Beantwortung der Aufgabe
miissen Quizaufgaben erflillt wer-
den, wobei fiir jede richtig beant-
wortete Aufgabe Punkte gewonnen
werden kdnnen.

Das Lernmodul bietet Memorierspiele

Memorierspiele zeichnen sich dadurch aus, dass
sie dabei helfen sollen, bestimmte Inhalte aus-
wendig zu lernen. Sie adressieren also im Allge-
meinen den Anforderungsbereich 1.

Kodiert werden einzelne Spiele und
nicht einzelne Runden von Spielen.

Eine Kodierung:

Ein Lernmodul beinhaltet ein Spiel,
in dem in vier Runden vier verschie-
dene Bilder zum entsprechenden
Text zugeordnet werden miissen.

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen

an

Highscore Funktionen ermdglichen es den Ler-
nenden sich mit einander und mit eigenen vorhe-
rigen Lernstinden zu messen. Damit bieten sie
eine niedrigschwellige motivationale Hilfe.

Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzu-

treten

Motivierend konnen auch direkte Wettkdmpfe
zwischen Lernenden in bestimmten Lernspielen
sein, bei denen sie im direkten Vergleich spiele-
risch gegeneinander antreten und dabei ihre
Kenntnisse fordern.

Das Lernmodul bietet explorative Spiele

Explorative Spiele zeichnen sich dadurch aus,
dass in ihnen neue Inhalte entdeckt, erarbeitet
und selbststéndig gelernt werden konnen.

Durch ein kurzes Point-and-Click-
Adventure erarbeiten die Lernenden
den Aufbau einer mittelalterlichen
Burg.

Individualisierung

Digitale Medien kdnnen meistens stark an die
einzelnen Nutzenden angepasst bzw. individuali-
siert werden. Hierin bieten sich Moglichkeiten
der individuellen Foérderung und Differenzie-
rung.

Die Lern-App speichert den Bearbeitungs-

und Lernstand individueller Profile

Dadurch, dass individuelle Lernstéinde gespei-
chert werden, konnen Lernende immer an der ge-
wiinschten Stelle weiterarbeiten.

Die Kodierungshéufigkeit kann so-
wohl auf unterschiedliche Module,

als auch modulintern bemessen sein.

Die Lern-App ermoglicht es, individuali-
sierte Verdnderungen an den Materialien

durchzufiithren

Eigene Verdnderungen und Markierungen an
Lernmaterialien durchzufiihren hilft bei der Or-
ganisation des eigenen Lernprozesses und bei der
ErschlieBung von Materialien.

Hiermit sind bspw. Markierungen,
Kommentare oder dhnliches ge-
meint, die das Arbeiten mit den Ma-
terialien erleichtern.
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Die Lern-App bietet automatisiert weitere
Lernmoglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Indem digitale Medien Daten iiber individuelle
Nutzende sammeln, konnen sie in der Lage sein,
auf das individuelle Lernniveau angepasste wei-
tere Aufgabenbereiche und Materialien vorzu-
schlagen.

Diese Kategorie wird nicht kodiert,
wenn innerhalb eines Lernmoduls
automatisch eine neue Aufgabe an-
gezeigt wird, sondern nur dann,
wenn die Aufgabenauswahl indivi-
dualisiert fiir die Lernenden Person
ausgewihlt wird oder als Empfeh-
lung am Ende eines Lernmoduls
steht.

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog-
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen

In formalen Bildungskontexten ist die Lehrkraft
als Bildungsbegleitung fiir den Lernprozess der
Schiiler:innen (mit)verantwortlich. Die Lehrkraft
kennt ihre Schiiler:innen besser, als es eine Soft-
ware kann, die nur iiber begrenzte Moglichkeiten
verfiigt, Féhigkeiten und Interessen von Lernen-
den zu erheben. Deshalb ist es sinnvoll, wenn
Lehrkréfte Schiiler:innen Aufgaben zuteilen kon-
nen.

Die Lern-App ermoglicht Einstellungen zur
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen

Digitale Medien konnen auf vielfiltige Art und
Weise bei der Reduzierung von Barrieren helfen.

Pro Einstellungsmdglichkeit gilt
eine Kodiereinheit als erfiillt, nicht
jedes Mal, wenn diese Einstellung

zur praktischen Anwendung kommt.

Die App bietet eine Vorlesefunktion
fiir Texte.

Die App ermoglicht die Einstellung
eines Modus fiir Farbenblinde.

Die Lern-App ermdglicht gezielte Forderop-
tionen fiir bestimmte Forderbedarfe

Da digitale Medien leicht angepasst werden kon-
nen, bieten sich Einstellungsmdglichkeiten an,
die mit wenig zusitzlichem Aufwand die Lern-
materialien fiir bestimmte Forderbedarfe anpas-
sen und aufbereiten konnen.

Eine Lern-App bietet die Moglich-
keit einen Selbstkontrollmechanis-
mus flir Lernende mit Aufmerksam-
keitsschwierigkeiten oder Lernbe-
eintrdchtigungen einzustellen.

Kollaboration

Es konnte vielfach empirisch bestétigt werden,
dass Lernende Kompetenzen besser und mit
mehr Motivation erwerben konnen, wenn der
Lernprozess gemeinschaftlich und im Austausch
miteinander erfolgt. Gerade digitale Medien er-
mdglichen eine Vielzahl von kollaborativen An-
wendungen.

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere
Lernprodukte zu rezipieren

Indem Lernende die Lernprodukte anderer Perso-
nen rezipieren, konnen sie von deren Lernpro-
zess profitieren und ihre eigenen Ergebnisse ver-
gleichen.

Lernende konnen die Mitschriften /
Notizen / Prasentationen anderer
App-Nutzer:innen rezipieren.
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Die Lern-App ermoglicht gemeinsames ar-
beiten unterschiedlicher Lernender am glei-
chen Lernprodukt und einen Austausch iiber
Lernprodukte, Materialien oder Aufgaben

Indem mehrere Personen am gleichen Lernpro-
dukt arbeiten konnen, kdnnen ganze Lernsettings
digital umgesetzt werden. Wenn Lernende mitei-
nander in den Austausch treten, dann konnen sie
voneinander lernen und von den individuellen
Stérken jeder Person profitieren.

Durch Kommentare konnen Ler-
nende den momentanen Stand eines
Lernmoduls besprechen oder nach-
fragen stellen.

Die Lern-App ermdglicht einen Austausch
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-
dukte mit der Lehrkraft

Wenn Lernende {iber das digitale Medium mit
der Lehrkraft in Austausch treten konnen, dann
konnen sie orts- und zeitunabhéngig lernen.

Tabelle 14: Kodiermanual des Erhebungsinstruments.

121



8.10 Kodierbogen der schulpraktisch ausgewerteten Lern-Module

Politische Dimension

Die Politische Dimension erhebt Aspekte, die fiir historisch-politische Bildungsprozesse in
der Institution Schule innerhalb einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung wie der
Bundesrepublik Deutschland Relevanz entfalten.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in jeder Zeile an der entsprechenden Stelle, ob dem Kri-
terium durch das Lehr-Lernmodul entsprochen wird oder nicht. Falls keine Zuordnung
moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

Politische Dimension Trifft Trifft Nicht the- | Trifft Trifft ?
Explizit | implizit | matisiert implizit | explizit
nicht nicht zZu Zu
Zu zu

Anlehnung an die Inhaltsfel- X

der des Kernlehrplans

Das Lernmodul vertritt ein X

verfassungskonformes Ge-

schichtsbild

In dem Lernmodul werden X

keine diskriminierenden
Standpunkte vertreten
Das Lernmodul beachtet den X
Beutelsbacher Konsens
(Uberwiltigungsverbot,
Kontroversititsgebot, Schii-
ler:innenorientierung)

Das Lernmodul fiihrt Fachvo- X
kabular erklarend ein (Bspw.
,Kommunismus“, ,,Epoche)
Das Lernmodul beachtet eine X
fachspezifische Sprachsensi-
bilitdt (Bspw. ,Reichskristall-
nacht, ,,so genannte Endlo-
sung®)

Kognitive Dimension

Die Kognitive Dimension erhebt Aspekte, die momentan in der Geschichtsdidaktik zur
Ausgestaltung guter historischer Lehr-Lernmittel diskutiert werden. Dabei steht besonders
im Fokus, ob der Konstruktionscharakter von Geschichte betont wird und eine Kompetenz-
orientierung des Lehr-Lernmittels feststellbar ist.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des

Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das
2.

Narrative Triftigkeit Omal | I mal | 2mal | 3mal |4 mal |?
erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfillt

Konstruktivitiat

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT) X

Namen der Autor*innen: Darstellungstext X
(DT)

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von X
Wertungen
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Konjunktiv X

Verweise auf personliche Meinung X

Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage X

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tat

Kontroversen im DT

ol

Kontroversen zwischen DT und QT

Kontroversen zwischen QT und QT X

Unterschiedliche Perspektiven gewihlt X

Temporalitiit / Kontroversitiit

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand X

Verweis auf momentane Forschungskontro- | X
versen

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung X

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes | X

Selektivitit

Begriindung der Auswahl der Quellen ‘ ‘ ‘ X ‘ ‘

Partialitit

Verweis auf das Beispielhafte des Darge- X
stellten

Verweis auf nicht dargestellte Quellen X

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell- X
ten

Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge- | X
stellten

Lebensweltlicher Bezug

Verweis auf ein historisches Problem im X
Kontext einer aktuellen Problemsituation

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle X
AulBlerungen

Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart X
und Zukunft

Aufgabenerhebung

Kodierregeln: Tragen Sie bitte fiir jedes Item ein, wie viele Aufgabenstellungen dem Kriterium (nicht)
entsprechen. Falls keine Zuordnung mdglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

n=35 |JA | NEIN |?

1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben verschiedene und vor allem auch
mittlere und hohere kognitive Anforderungen benotigt?

Anforderungsbereich 1 (Reproduktion) 8 23 4
Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer) 11 20 4
Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlosung) 13 18 4
Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmdglichkeiten 12 23 0
2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt und erfordern diese dabei an-

steigende, kognitive Anforderungen?

Aufgabe steht fiir sich allein 0 35 0
Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft 35 0 0
Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an 34 1 0
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Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sa- | 31 4 0
churteil und Werturteil enthilt.

3. Wird durch Operatoren klar zwischen kognitiven Anforderungen unter-

schieden?

Die Aufgabe verwendet Operatoren 13 22 0
Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend 10 25 0
4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfiigung gestelltes, historisches

Material, das anhand anspruchsvoller Denkleistungen erschlossen werden

soll?

Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfligung gestelltes Material 35 0 0
Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander. 21 14 0
Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte 27 8 0
Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte 28 7 0
Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen 8 27 0
Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforde- 9 28 0
rungsbereich 1 und 2 hinaus

5. Auf den Erwerb welchen historischen Wissenstyps zielen die Aufgaben?

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen 15 20 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen 3 32 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen 11 24 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen 3 32 0
6. Welche Rolle spielen historische Leitfragen in den Aufgaben?

Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf | 3 32 0
die sich die Aufgaben beziehen

Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben | 12 23 0
beziehen

7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung an das FUER-Modell werden

durch die Aufgabenstellungen adressiert?

Historische Fragekompetenz 3 32 0
Historische Methodenkompetenz 28 7 0
Historische Orientierungskompetenz 12 23 0
Historische Sachkompetenz 23 12 0
8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?

Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermdglichen unter- 33 2 0
schiedliche Antworten

Die Arbeitsauftrige fordern die Lernenden dazu auf, selbststindig Materialien 13 22 0
fiir die Beantwortung ihrer Fragestellungen auszuwihlen

Asthetische Dimension

Die Asthetische Dimension erhebt einige mediale Besonderheiten von digitalen Lernapps
fiir historische Erzdhlungen und historische Lehr-Lernprozesse, die in der Forschungslitera-

tur besprochen werden.
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Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie héufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte

das ,,?“.

Digitale Medialitat

0 mal
erfullt

1 mal
erfullt

2 mal
erfullt

3 mal
erfullt

4 mal
erfullt

Interaktivitit / Hypermedialitit

Lernende miissen die Linearitit der Narration
selber konstruieren

X

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Berei-
che des Internets auflerhalb der App zugreifen

X

Lernende konnen die dargestellte Narration
fiir andere Nutzende verdndern

Lernende kdnnen auf Anderungen anderer
Nutzer:innen Bezug nehmen

Das Lernmodul ermdglicht es, Lernprodukte
zu schaffen

Das Lernmodul ermdglicht digital Storytel-
ling

Feedback

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

ol

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein-
sehen

Die Lern-App kann individualisierte Lern-
stinde und Forderbedarfe anzeigen

Gameification

Das Lernmodul bietet Memorierspiele

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen
an

Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutre-
ten

Das Lernmodul bietet explorative Spiele

Individualisierung

Die Lern-App speichert den Bearbeitungs-
und Lernstand individueller Profile

Die Lern-App ermoglicht es, individualisierte
Veranderungen an den Materialien durchzu-
fiihren

Die Lern-App bietet automatisiert weitere
Lernmdglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog-
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen
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Die Lern-App ermoglicht Einstellungen zur X
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen
Die Lern-App ermoglicht gezielte Forderopti- | X
onen fiir bestimmte Forderbedarfe
Kollaboration

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere | X
Lernprodukte zu rezipieren
Die Lern-App ermdglicht gemeinsames arbei- | X
ten unterschiedlicher Lernender am gleichen
Lernprodukt und einen Austausch tliber Lern-
produkte, Materialien oder Aufgaben

Die Lern-App ermdglicht einen Austausch X
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-

dukte mit der Lehrkraft

Tabelle 15: Kodierbogen zur Lern-App ,SEGU ‘ zum Modul: ,, Nationalsozialismus — Ideologie und Inszenierung des Natio-
nalsozialismus “.

Politische Dimension

Die Politische Dimension erhebt Aspekte, die fiir historisch-politische Bildungsprozesse in
der Institution Schule innerhalb einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung wie der
Bundesrepublik Deutschland Relevanz entfalten.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in jeder Zeile an der entsprechenden Stelle, ob dem Kri-
terium durch das Lehr-Lernmodul entsprochen wird oder nicht. Falls keine Zuordnung
moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?.

Politische Dimension Trifft Trifft Nicht the- | Trifft Trifft ?
Explizit | implizit | matisiert implizit | explizit
nicht nicht Zu Zu
Zu Zu

Anlehnung an die Inhaltsfel- X

der des Kernlehrplans

Das Lernmodul vertritt ein X

verfassungskonformes Ge-

schichtsbild

In dem Lernmodul werden X

keine diskriminierenden
Standpunkte vertreten
Das Lernmodul beachtet den X
Beutelsbacher Konsens
(Uberwiltigungsverbot,
Kontroversitdtsgebot, Schii-
ler:innenorientierung)

Das Lernmodul fiihrt Fachvo- X
kabular erklirend ein (Bspw.
,Kommunismus“, ,,Epoche)
Das Lernmodul beachtet eine X
fachspezifische Sprachsensi-
bilitdt (Bspw.
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,Reichskristallnacht, ,,so ge-
nannte Endlosung*)

Kognitive Dimension

Die Kognitive Dimension erhebt Aspekte, die momentan in der Geschichtsdidaktik zur
Ausgestaltung guter historischer Lehr-Lernmittel diskutiert werden. Dabei steht besonders

im Fokus, ob der Konstruktionscharakter von Geschichte betont wird und eine Kompetenz-
orientierung des Lehr-Lernmittels feststellbar ist.

(76‘
29 ° h

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie héufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das

Narrative Triftigkeit

0 mal
erfullt

1 mal
erfullt

2 mal
erfullt

3 mal
erfullt

4 mal
erfullt

?

Konstruktivitat

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT)

Namen der Autor*innen: Darstellungstext
(DD

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von
Wertungen

Konjunktiv

Verweise auf personliche Meinung

T I B e

Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tiit

Kontroversen im DT

Kontroversen zwischen DT und QT

Kontroversen zwischen QT und QT

Unterschiedliche Perspektiven gewihlt

< PR R <

Temporalitit / Kontroversitit

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand

Verweis auf momentane Forschungskontro-
versen

lite

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes

olte

Selektivitit

Begriindung der Auswahl der Quellen

i

Partialitit

Verweis auf das Beispielhafte des Darge-
stellten

Verweis auf nicht dargestellte Quellen

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell-
ten

Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge-
stellten

o I ol

Lebensweltlicher Bezug

Verweis auf ein historisches Problem im
Kontext einer aktuellen Problemsituation

b

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle
AuBerungen

Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft
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Aufgabenerhebung

Kodierregeln: Tragen Sie bitte fiir jedes Item ein, wie viele Aufgabenstellungen dem Kriterium (nicht)

entsprechen. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

n=26 |JA | NEIN |?
1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben verschiedene und vor allem auch
mittlere und hohere kognitive Anforderungen bendotigt?
Anforderungsbereich 1 (Reproduktion) 15 9 2
Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer) 9 15 2
Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlosung) 0 24 2
Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmdglichkeiten 2 24 0
2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt und erfordern diese dabei an-
steigende, kognitive Anforderungen?
Aufgabe steht fiir sich allein 26 0 0
Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft 0 26 0
Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an 0 26 0
Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sa- | 0 26 0
churteil und Werturteil enthélt.
3. Wird durch Operatoren klar zwischen kognitiven Anforderungen unter-
schieden?
Die Aufgabe verwendet Operatoren 0 26 0
Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend 0 26 0
4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfiigung gestelltes, historisches
Material, das anhand anspruchsvoller Denkleistungen erschlossen werden
soll?
Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfiigung gestelltes Material 26 0 0
Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander. 0 26 0
Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte 26 0 0
Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte 0 26 0
Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen 0 26 0
Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforde- 0 26 0
rungsbereich 1 und 2 hinaus
5. Auf den Erwerb welchen historischen Wissenstyps zielen die Aufgaben?
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen 26 0 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen 2 24 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen 0 26 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen 0 26 0
6. Welche Rolle spielen historische Leitfragen in den Aufgaben?
Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf | 0 26 0
die sich die Aufgaben beziehen
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Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben | 0 26 0
beziehen

7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung an das FUER-Modell werden

durch die Aufgabenstellungen adressiert?

Historische Fragekompetenz 0 26 0
Historische Methodenkompetenz 3 23 0
Historische Orientierungskompetenz 1 25 0
Historische Sachkompetenz 26 0 0
8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?

Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermdglichen unter- 0 26 0
schiedliche Antworten

Die Arbeitsauftrage fordern die Lernenden dazu auf, selbststindig Materialien 0 26 0

fiir die Beantwortung ihrer Fragestellungen auszuwihlen

Asthetische Dimension

Die Asthetische Dimension erhebt einige mediale Besonderheiten von digitalen Lernapps
fiir historische Erzdhlungen und historische Lehr-Lernprozesse, die in der Forschungslitera-
tur besprochen werden.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moéglich ist, markieren Sie bitte
das ,, 7.

Digitale Medialitat Omal | 1 mal | 2mal | 3mal | 4mal | ?
erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt

Interaktivitit / Hypermedialitit

Lernende miissen die Linearitit der Narration X
selber konstruieren

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Berei- | X
che des Internets auflerhalb der App zugreifen

Lernende konnen die dargestellte Narration X
fiir andere Nutzende verdndern
Lernende kdnnen auf Anderungen anderer X

Nutzer:innen Bezug nehmen

Das Lernmodul ermdglicht es, Lernprodukte | X
zu schaffen

Das Lernmodul ermdglicht digital Storytel- X
ling

Feedback

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

ol

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

Lernende erhalten automatisiert individuali- X
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein- X
sehen

Die Lern-App kann individualisierte Lern- X
stinde und Forderbedarfe anzeigen

Gameification

Das Lernmodul bietet Memorierspicle

it

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen
an
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Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere | X
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutre-

ten

Das Lernmodul bietet explorative Spiele X
Individualisierung

Die Lern-App speichert den Bearbeitungs- X

und Lernstand individueller Profile
Die Lern-App ermdglicht es, individualisierte | X
Verdanderungen an den Materialien durchzu-
filhren

Die Lern-App bietet automatisiert weitere X
Lernmdglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog- X
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen

Die Lern-App ermoglicht Einstellungen zur X
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen
Die Lern-App ermoglicht gezielte Forderopti- | X
onen fiir bestimmte Forderbedarfe
Kollaboration

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere | X
Lernprodukte zu rezipieren
Die Lern-App ermoglicht gemeinsames arbei- | X
ten unterschiedlicher Lernender am gleichen
Lernprodukt und einen Austausch tliber Lern-
produkte, Materialien oder Aufgaben

Die Lern-App ermdglicht einen Austausch X
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-

dukte mit der Lehrkraft
Tabelle 16: Kodierbogen zur Lern-App ,Anton ‘ zum Modul: ,, Von der Spdtantike bis ins Mittelalter — Das Frankenreich *.

8.11 Kommentare wihrend der Kodierung zu den Lern-Apps

Julius!®:

Ist offensichtlich nicht fertig bzw. inzwischen kaputt. App ist im ,Google-Play-Store* nicht zu
finden und diverse Features funktionieren nicht. Es kdnnen zwar in einem Shop ,Coins‘ ausge-
geben werden, um Sammelkarten oder neue Module freizuschalten, aber die Anzahl der per-
sonlichen ,Coins* verdndert sich nicht. Die Website spricht davon, dass gegeneinander angetre-
ten werden kann, aber das Feature ist nicht zu finden. Die Deutungen und Darstellungen zum

Faschismus sind teilweise schwierig bis fragwiirdig. Massenveranstaltungen im
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nationalsozialistischen Deutschland mit Gladiatorenspielen im alten Rom zu vergleichen hinkt
an vielen Stellen. Teilweise wird sich sprachlich distanziert, gleichzeitig aber der Begriff

,Rasse‘ genutzt.
,StudySmarter*:

Die App arbeitet sehr viel mit ,KI-Tools‘. Nutzende kdnnen eigene Materialien hochladen und
daraus Karteikarten designen lassen. Lernen erfolgt komplett iiber Karteikarten. Freitextaufga-
ben werden von ,KI* {iberpriift und anschlieBend ausfiihrlich zuriickgemeldet, was richtig oder
falsch ist und was noch ergidnzt werden konnte oder sollte. Allerdings ist das Feedback aus-
schlieBlich auf den Inhalt bezogen und nicht auf die Argumentation. GroB3er qualitativer Unter-
schied in den Aufgaben, die von der App selber zu dem von den Betreibenden selbst verfassten
Material hergestellt wurde (NS) und aus der Community eingestellte Karteikarten (Antike).
Antike-Modul hat deshalb keine narrative Triftigkeit kodiert, da keine Erzdahlung vorhanden ist.
Antike Karteikarten konnen nicht als ,Gameification‘ beschrieben werden — nutzt keine Funk-
tion der App, aulBer als Karteikartenabfrageprogramm. Das Tagging der einzelnen Lernmodule
/ Einheiten erfolgt durch die Community. Lernende kénnen Lernprodukte (Karteikarten) aus
der Community nutzen, aber kein Feedback oder dhnliches hinterlassen. Die Lern-App bietet
einen KI-Begleiter, der durch Fragen gepromtet werden kann und auf diese zugeschnittene Ant-
worten reagiert. Allerdings ist die fachliche Triftigkeit kaum gegeben. RegelmiBig wird Wer-
bung angezeigt. Das Modul, dass von ,StudySmarter® selbst und nicht aus der Community er-
stellt wurde, hat einen narrativen Teil. Zu diesem Modul kann ein ,KI-generierter® Test erstellt
werden, der die Inhalte nochmal anders abfragt, als durch Karteikarten. Das durch die KI gene-
rierte Freitextfeedback widerspricht den Informationen im Verfasser:innentext. Dieser spricht
davon, dass der 25-Punkte-Plan keine gro3e Bekanntheit erlangte, sondern die Reden Hitlers
relevant waren, um die NSDAP bekannt zu machen, wahrend die ,KI-Antwort* davon spricht,
dass der Einfluss groB3 und wichtig gewesen sei. Die beiden Module waren auf Grund der un-
terschiedlichen narrativen Ausgestaltung sehr heterogen in der Bearbeitungszeit. Das Modul
zum Nationalsozialismus hat ca. 20 Minuten erfordert wohingegen die Karteikartenbearbeitung

in weniger als 5 Minuten erfolgt ist.
,2Anton‘:

Die Aufgaben sind mit Verfasser:innentexten vermischt. Es gibt ,Coins‘, wenn alle Aufgaben
richtig beantwortet wurden, womit Spiele gespielt werden konnen, die nichts mit Lernen zu tun

haben. Die Asthetik und Themen scheinen eher auf jiingere Stufen ausgelegt zu sein. Es ist kein
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Modul zum Faschismus oder zur NS-Zeit vorhanden. Mit einer Schullizenz gébe es laut App
die Moglichkeit, zusitzliche Informationen einzusehen, darauf habe ich aber keinen Zugriff.
Am Ende jeder Modulreihe ldsst sich ein Test absolvieren, der einen Teil der vorherigen Lern-
aufgaben nun als Priifungsaufgaben prasentiert und abschlie8end eine vorgefertigte Riickmel-
dung dazu gibt, inwiefern die Aufgaben richtig beantwortet wurden. Wihrend einer der Aufga-
ben im Antiken-Modul wird die Losung der Aufgabe durch die vorlesende Stimme vorgesagt.

Viele der Zuordnung- bzw. Reorganisationsaufgaben sind durch gutes Leseverstindnis zu l6sen.
SEGU*:

Die Module sind teilweise sehr lang und umfangreich. Bspw. werden mehrere Schulstunden
vorgeschlagen, um das gesamte Modul zur NS-Ideologie zu bearbeiten. Wenig digitale Mog-
lichkeiten umgesetzt, sondern es entsteht der Eindruck von Schulbuchaufgaben, die am Com-
puter bearbeitet werden konnen. Am Ende jeder Modulreihe werden identische Fragen zur Re-
flexion des eigenen Lernprozesses und neuer Erkenntnisse, die iber Geschichte gewonnen wur-
den, gestellt. Aktualisieren ihr eigenes Modul, nachdem sie gravierende fachliche Méngel riick-

gemeldet bekommen haben (Karikatur des Teufels mit dem Dudelsack).
,Offene Geschichte‘:

Arbeitet ausschlieBlich mit Quellen und ist immer sehr kontrovers ausgelegt. Es scheint eine
Moglichkeit eines Lehrerzugangs zu geben, aber kann ich nicht einsehen bzw. bewerten. Beim
Modul ,,1945% fehlen die Quellenbilder der Weimarer Bevolkerung auf die sich die Aufgaben
beziehen, weshalb die nicht bearbeitbar sind. Im gleichen Modul sind Aufgaben in der falschen

Reihenfolge dargestellt laut Nummerierung und Sinnzusammenhang.
,JKnowunity*:

In der App wird viel Werbung angezeigt. S:S laden ihre Lernprodukte hoch — Lernzettel, Pri-
sentationen usw. und die ,KI‘ erstellt Lernfragen dazu. Aulerdem konnen S:S Karteikarten
selbststandig erstellen. Moglicherweise gibt’s auch Lernmaterial, das von den Macher:innen
erstellt wird, aber das ist hinter einer Paywall. Zufallsauswahl schwierig, da es zu viele Eintrage
gibt, um sie zu zdhlen und anschlieBend einen Random-Number-Generator zu nutzen. Im Aus-
wahlverhalten habe ich versucht mich am Verhalten von Jugendlichen zu orientieren und des-
halb die ersten 20 Eintrige zum Suchwort ,,Nationalsozialismus® abgezihlt und in diesem
Sample einen Random-Number-Generator bestimmen lassen. Dadurch, dass die Lernmodule -
/produkte von S:S geschrieben wurden, haben sie teilweise Rechtschreibfehler oder sind unver-

standlich, da es sich eigentlich um Prédsentationen handelt und die miindlichen Beitrége fehlen.
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Auflerdem wurde teilweise fachlich unsaubere oder schlicht falsche gearbeitet. Eine ,KI‘ erstellt
Aufgaben zu den hochgeladenen Materialien. Nachdem ein Material das erste mal angeguckt
wird, konnen dazu Fragen generiert werden. Diese sind aber bei spiaterem Aufruf nicht mehr
vorhanden. Als das Modul zur Jugend im Nationalsozialismus zweitkodiert wurde, konnten
keine neuen Aufgaben generiert werden — die Schaltfliche wurde nicht angezeigt. Als einige
Tage spéter das Modul zur griechischen Antike zweikodiert wurde, konnten plétzlich fiir beide
Module wieder neue Fragen generiert werden, weshalb hier eine unterschiedliche Kodierung

erfolgte.

JLuigi‘:

Die App stellt keine eigenen historischen Darstellungen bereit, sondern fungiert als Unterstiit-
zung parallel zum Unterricht, um Sach- und Werturteile zu verfassen. Am Anfang wird in einem
Video (mit problematischen Geschlechterrollenreproduktionen — Erklarender alter weiller
Mann und etwas ,dumme junge Blondine‘), was ein Sach- bzw. Werturteil ist. AnschlieBend
stellt die App Textbausteine zur Verfiigung, mit Hilfe derer ein eigenes Urteil verfasst werden
kann, allerdings nicht in der App, sondern im eigenen Arbeitsheft. Dieses Urteil soll sich auch
auf die im Unterricht bearbeitete Leitfrage beziehen und die Informationen aus dem Unterricht
nutzen. Die App als Hilfestellung im Unterricht mit Formulierungsvorschlidgen, aber diese
konnten eigentlich auch einfach auf einem Blatt Papier stehen. Ob ich auf die einzelnen Schritte
draufklicke, oder entsprechende Texte auf einem Blatt lese scheint keinen grof3en Unterschied

zu machen.

8.12 Auflistung der untersuchten Lernmodule

Lern-App Lernmodul Link zum Modul (Falls vorhanden)
Anton Antikes Griechenland — | https://anton.app/de/lernen/ge-
Architektur, Kunst und | schichte/thema-03-griechische-an-
Theater tike/uebungen-06-kunst-theater/
Anton Von der Spétantike bis | https://anton.app/de/lernen/ge-
ins Mittelalter — Das schichte/thema-05-von-der-spatantike-
Frankenreich bis-ins-mittelalter/uebungen-04-das-
frankenreich/
Tulius! Faschismus -
Tulius! Romische Antike -
KnowUnity Das antike Griechen- https://knowunity.de/knows/0ba06bd4-
land bdc4-4145-bb14-67c1feb4f300?refe-
rrer=share&sid=SV{YptdswW
KnowUnity Nationalsozialismus — | https://knowunity.de/knows/20b1952f-
Schule und Erziehung | 2689-4d6e-bdc9-041a02f159cc?refe-
im Nationalsozialismus | rrer=share&sid=90gjHcyxUI
Luigi Sachurteil -
Luigi Werturteil -
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Offene Geschichte Kriegsende 1945 https://offene-geschichte.de/kriegs-
ende-1/
Offene Geschichte Schlacht von Kadesch | https://offene-geschichte.de/ramses-ii-
1274 v. Chr. und-die-schlacht-von-kadesch-2/
SEGU Nationalsozialismus — | https://segu-geschichte.de/nationalso-
Ideologie und Inszenie- | zialismus/
rung des Nationalsozia-
lismus
SEGU Reformation — Proteste | https://segu-geschichte.de/reforma-
und Reformation tion/
StudySmarter Antike — Sklaverei in https://app.studysmarter.de/study-
der Antike set/136308507ref=vtunAs29RDNg-
PHMmMOov5U3NkKPFZZ6yVM
StudySmarter Nationalsozialismus — | https://app.studysmarter.de/study-
25 Punkte Plan set/39245967ref=vtunAs29RDNg-
PHMmMOov5U3NkKPFZZ6yVM

Tabelle 17: Auflistung der untersuchten Lern-Appmodule inklusive Zugriffslink, falls vorhanden.

8.13 Cohens Kappa der einzelnen Items fiir die Intraraterreliabilitét

Variable Kappa
Anlehnung an die Inhaltsfelder des Kernlehrplans. -
Das Lernmodul vertritt ein Verfassungskonformes Geschichtsbild. 0,65
In dem Lernmodul werden keine diskriminierenden Standpunkte vertreten. 0,763
Das Lernmodul beachtet den Beutelsbacher Konsens'. (Uberwéiltigungsverbot, Kontroversititsgebot, 0851
Schiiler:innenorientierung). !
Das Lernmodul fithrt Fachvokabular erkldrend ein. (Bspw. ,,Kommunismus®, ,,Epoche®). 0,788
Das Lernmodul beachtet eine fachspezifische Sprachsensibilitdt (Bspw. ,Reichskristallnacht, ,,so 1
genannte Endlosung* .
Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT). 0,874
Namen der Autor*innen: Darstellungstext (DT). 0,792
Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von Wertungen. 0,535
Konjunktiv. 0,718
Verweise auf personliche Meinung. 1
Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage. 0,878
Kontroversen im DT. 0,872
Kontroversen zwischen DT und QT. 1
Kontroversen zwischen QT und QT. 1
Unterschiedliche Perspektiven gewéhlt. 0,878
Verweise auf derzeitigen Forschungsstand. 1
Verweis auf momentane Forschungskontroversen. 1
Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung. 1
Verweis auf in der Forschung unbekanntes. 1
Begriindung der Auswahl der Quellen. 0,761
Verweis auf das beispielhafte des Dargestellten. 0,732
Verweis auf nicht dargestellte Quellen. 0,761
Verweis auf die Besonderheit des Dargestellten. 0,857
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Verweis auf Leerstellen / Liicken des Dargestellten. 0,744
Verweis auf ein historisches Problem im Kontext einer aktuellen Problemsituation. 0,843
Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle AuBerungen. 1
Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. 0,532
Anforderungsbereich 1 (Reproduktion). 0,629
Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer). 0,705
Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlésung). 0,694
Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmdglichkeiten. 1
Aufgabe steht fiir sich allein. 1
Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft. 1
Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an. 1
Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sachurteil und Werturteil 0847
enthilt. ’
Die Aufgabe verwendet Operatoren. 1
Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend. 0,698
Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfligung gestelltes Material. 1
Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander. 0,845
Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte. 1
Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte. 0,867
Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen. 1
Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforderungsbereich 1 und 2 hin- 0,694
aus.
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen. 0,909
Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen. 0,871
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen. 1
Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen. 1
Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf die sich die Aufga- 1
ben beziehen.
Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben beziehen. 1
Historische Fragekompetenz. 1
Historische Methodenkompetenz. 1
Historische Orientierungskompetenz. 0,581
Historische Sachkompetenz. 0,898
Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermoglichen unterschiedliche Antworten. 0,887
Die Arbeitsauftriage fordern die Lemenden dazu auf, selbststandig Materialien fiir die Beantwortung 1
ihrer Fragestellungen auszuwéhlen.
Lernende miissen die Linearitit der Narration selber konstruieren. 1
Lernende konnen durch Hyperlinks auf Bereiche des Internets auflerhalb der App zugreifen. 1
Lernende kénnen die dargestellte Narration flir andere Nutzende veréndern. 1
Lernende kénnen auf Anderungen anderer Nutzer:innen bezugnehmen. 1
Das Lernmodul erméglicht es Lernprodukte zu schaffen. 0,875
Das Lernmodul erméglicht digital Storytelling. -
Lernende erhalten automatisiertes Feedback. 0,896
Lernende erhalten automatisiert individualisiertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg. 0,791
Lernende erhalten automatisiert individualisiertes Feedback, das auf ihre individuelle Antwort ein- 0,77

geht.

Lehrende konnen den Lernstand der S:S einsehen.

Die Lern-App kann individualisierte Lernstdnde und Forderbedarfe anzeigen.




Das Lernmodul bietet Memorierspiele. 0,891

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen an. 1

Das Lernmodul ermoglicht es gegen andere Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutreten. -

Das Lernmodul bietet explorative Spiele. 1
Die Lern-App speichert den Bearbeitungs- und Lernstand individueller Profile. 0,708
Die Lern-App ermoglicht es individualisierte Verdnderungen an den Materialien durchzufiihren. 0,576

Die Lern-App bietet automatisiert weitere Lernmdglichkeiten anhand des bisherigen Lernstands an. -

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Moglichkeit gezielt Aufgaben an bestimmte Lernende zu stel-
len.
Die Lern-App ermoglicht Einstellungen zur Reduzierung von Barrieren vorzunehmen. 1

Die Lern-App ermoglicht gezielte Forderoptionen fiir bestimmte Forderbedarfe. -

Die Lern-App bietet die Moglichkeit andere Lernprodukte zu rezipieren. 1
Die Lern-App erméglicht gemeinsames arbeiten unterschiedlicher Lernender am gleichen Lernpro- 1
dukt und einen Austausch iiber Lernprodukte, Materialien oder Aufgaben.
Die Lern-App ermoglicht einen Austausch iiber Aufgaben, Materialien oder Lernprodukte mit der )
Lehrkraft.
Mittelwert 0,88
Standardabweichung 0,137
Maximum 1
Minimum 0,532

Tabelle 18: Individuelle Cohens Kappa Werte sowie Mittelwert, Standardabweichung, Minimum und Maximum der Untersu-
chungsitems der Intraraterreliabilitit. Alle Werte sind auf drei Nachkommastellen gerundet. Cohens Kappa kann Werte zwi-
schen -1 und 1 annehmen, wobei Null eine zufiillige Ubereinstimmung bezeichnet und ein hoherer Wert eine gréf3ere Uberein-
stimmung symbolisiert.

8.14 Ubersicht iiber die Interraterkodierungen

Politische Dimension

Die Politische Dimension erhebt Aspekte, die fiir historisch-politische Bildungsprozesse in
der Institution Schule innerhalb einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung wie der
Bundesrepublik Deutschland Relevanz entfalten.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in jeder Zeile an der entsprechenden Stelle, ob dem Kri-
terium durch das Lehr-Lernmodul entsprochen wird oder nicht. Falls keine Zuordnung
moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

Politische Dimension Trifft Trifft Nicht the- | Trifft Trifft ?
Explizit | implizit | matisiert implizit | explizit
nicht nicht zu zu
Zu Zu

Anlehnung an die Inhaltsfel- X

der des Kernlehrplans

Das Lernmodul vertritt ein X

verfassungskonformes Ge-

schichtsbild

In dem Lernmodul werden X

keine diskriminierenden

Standpunkte vertreten

Das Lernmodul beachtet den X

Beutelsbacher Konsens

(Uberwiltigungsverbot,
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Kontroversititsgebot, Schii-
ler:innenorientierung)

Das Lernmodul fiihrt Fachvo- X
kabular erkldrend ein (Bspw.
,»Kommunismus®, ,,Epoche®)
Das Lernmodul beachtet eine Y X

fachspezifische Sprachsensi-
bilitdt (Bspw. ,Reichskristall-
nacht‘, ,,so genannte Endlo-
sung*)

Kognitive Dimension

Die Kognitive Dimension erhebt Aspekte, die momentan in der Geschichtsdidaktik zur

Ausgestaltung guter historischer Lehr-Lernmittel diskutiert werden. Dabei steht besonders
im Fokus, ob der Konstruktionscharakter von Geschichte betont wird und eine Kompetenz-

orientierung des Lehr-Lernmittels feststellbar ist.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des

Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moéglich ist, markieren Sie bitte das

4’)“
99 -

Narrative Triftigkeit

0 mal
erfullt

1 mal
erfullt

2 mal
erfullt

3 mal
erfullt

4 mal
erfullt

?

Konstruktivitit

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT)

Namen der Autor*innen: Darstellungstext
(DT)

X
X

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von
Wertungen

Konjunktiv

Verweise auf personliche Meinung

olle

Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tat

Kontroversen im DT

Kontroversen zwischen DT und QT

Kontroversen zwischen QT und QT

il

Unterschiedliche Perspektiven gewihlt

Temporalitit / Kontroversitit

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand

Verweis auf momentane Forschungskontro-
versen

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes

R XX

Selektivitit

Begriindung der Auswahl der Quellen

b

Partialitit

Verweis auf das Beispielhafte des Darge-
stellten

Verweis auf nicht dargestellte Quellen

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell-
ten

lte
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Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge- | X
stellten

Lebensweltlicher Bezug

Verweis auf ein historisches Problem im X
Kontext einer aktuellen Problemsituation

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle Y X
AuBerungen

Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart | Y X
und Zukunft

Aufgabenerhebung

Kodierregeln: Tragen Sie bitte fiir jedes Item ein, wie viele Aufgabenstellungen dem Kriterium (nicht)

entsprechen. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

n=1/1

|JA

| NEIN |?

1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben verschiedene und vor allem auch
mittlere und hohere kognitive Anforderungen benotigt?

Anforderungsbereich 1 (Reproduktion)

Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer)

Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlésung)

Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmoglichkeiten

oo

SO |IOo|O

je>) Rewji Fen i Han)

2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt und erfordern diese dabei an-
steigende, kognitive Anforderungen?

Aufgabe steht fiir sich allein

Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft

Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an

Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sa-
churteil und Werturteil enthélt.

SOOI

(=) fevl Fewll Ren)

[e>) Rev )i Fenll Ren)

3. Wird durch Operatoren klar zwischen kognitiven Anforderungen unter-
schieden?

Die Aufgabe verwendet Operatoren

Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend

4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfiigung gestelltes, historisches
Material, das anhand anspruchsvoller Denkleistungen erschlossen werden
soll?

Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfligung gestelltes Material

Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander.

Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte

Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte

Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen

Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforde-
rungsbereich 1 und 2 hinaus

SOOI~ O

SOOI |O ||

OSIO|IO O ||

5. Auf den Erwerb welchen historischen Wissenstyps zielen die Aufgaben?
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Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen 1 0 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen 1/0 |0 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen 0 0 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen 0 0 0
6. Welche Rolle spielen historische Leitfragen in den Aufgaben?

Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf | 0 1 0
die sich die Aufgaben beziehen

Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben | 0 1 0
beziehen

7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung an das FUER-Modell werden

durch die Aufgabenstellungen adressiert?

Historische Fragekompetenz 0 0 0
Historische Methodenkompetenz 0 0 0
Historische Orientierungskompetenz 0 0 0
Historische Sachkompetenz 1 0 0
8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?

Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermdéglichen unter- 0 1 0
schiedliche Antworten

Die Arbeitsauftrage fordern die Lernenden dazu auf, selbststindig Materialien 0 1 0
fiir die Beantwortung ihrer Fragestellungen auszuwihlen

Asthetische Dimension

Die Asthetische Dimension erhebt einige mediale Besonderheiten von digitalen Lernapps

fiir historische Erzdhlungen und historische Lehr-Lernprozesse, die in der Forschungslitera-

tur besprochen werden.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie héufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte

das ,,?*.

Digitale Medialitét Omal | 1 mal | 2mal | 3 mal
erfullt | erfiillt | erfiillt | erfiillt

4 mal
erfullt

Interaktivitit / Hy permedialitiit

Lernende missen die Linearitdt der Narration | X
selber konstruieren

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Berei- | X
che des Internets auB3erhalb der App zugreifen

Lernende konnen die dargestellte Narration X
fir andere Nutzende verdndern

Lernende kdnnen auf Anderungen anderer X
Nutzer:innen Bezug nehmen

Das Lernmodul ermdglicht es, Lernprodukte | X
zu schaffen

Das Lernmodul ermdglicht digital Storytel- X
ling

Feedback

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

olte
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Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein-
sehen

Die Lern-App kann individualisierte Lern-
stainde und Forderbedarfe anzeigen

Gameification

Das Lernmodul bietet Memorierspiele

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen
an

olle

Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutre-
ten

Das Lernmodul bietet explorative Spiele

Individualisierung

Die Lern-App speichert den Bearbeitungs-
und Lernstand individueller Profile

Die Lern-App ermdglicht es, individualisierte
Verdnderungen an den Materialien durchzu-
filhren

Die Lern-App bietet automatisiert weitere
Lernmoglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog-
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen

Die Lern-App ermoglicht Einstellungen zur
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen

Die Lern-App ermoglicht gezielte Forderopti-
onen fiir bestimmte Férderbedarfe

Kollaboration

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere
Lernprodukte zu rezipieren

Die Lern-App ermoglicht gemeinsames arbei-
ten unterschiedlicher Lernender am gleichen
Lernprodukt und einen Austausch iiber Lern-
produkte, Materialien oder Aufgaben

Die Lern-App ermoglicht einen Austausch
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-
dukte mit der Lehrkraft

Tabelle 19: Vergleichende Darstellung der Kodierergebnisse des Lernmoduls ,Faschismus ‘ der Lern-App ,lulius!* der beiden

Rater:innen. Abweichende Kodierungen der zweiten Rater:in sind als ,,Y* bzw. unterstrichene Zahlen markiert.

Politische Dimension

Die Politische Dimension erhebt Aspekte, die fiir historisch-politische Bildungsprozesse in
der Institution Schule innerhalb einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung wie der
Bundesrepublik Deutschland Relevanz entfalten.
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Kodierregeln: Markieren Sie bitte in jeder Zeile an der entsprechenden Stelle, ob dem Kiri-
terium durch das Lehr-Lernmodul entsprochen wird oder nicht. Falls keine Zuordnung
moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

Trifft Trifft Nicht the- Trifft Trifft ?

Explizit | implizit | matisiert implizit | explizit
nicht nicht Zu Zu
zu Zu

Anlehnung an die Inhaltsfel- X

der des Kernlehrplans

Das Lernmodul vertritt ein X

verfassungskonformes Ge-

schichtsbild

In dem Lernmodul werden X Y

keine diskriminierenden

Standpunkte vertreten

Das Lernmodul beachtet den X Y

Beutelsbacher Konsens

(Uberwiltigungsverbot,

Kontroversitdtsgebot, Schii-
ler:innenorientierung)

Das Lernmodul fiihrt Fachvo- | X
kabular erkldrend ein (Bspw.
,Kommunismus*, ,,Epoche®)

Das Lernmodul beachtet eine X
fachspezifische Sprachsensi-
bilitdt (Bspw. ,Reichskristall-
nacht, ,,so genannte Endlo-
sung*)

Kognitive Dimension

Die Kognitive Dimension erhebt Aspekte, die momentan in der Geschichtsdidaktik zur
Ausgestaltung guter historischer Lehr-Lernmittel diskutiert werden. Dabei steht besonders
im Fokus, ob der Konstruktionscharakter von Geschichte betont wird und eine Kompetenz-
orientierung des Lehr-Lernmittels feststellbar ist.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des

Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das
2.

Narrative Triftigkeit Omal | I mal | 2mal | 3mal | 4mal |?
erfillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfullt

Konstruktivitit

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT) | X

Namen der Autor*innen: Darstellungstext X
(DT)

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von
Wertungen

Konjunktiv

Verweise auf personliche Meinung

KRR X

Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tat

Kontroversen im DT ‘ ‘ X ‘ ‘ ‘
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Kontroversen zwischen DT und QT

olle

Kontroversen zwischen QT und QT

Unterschiedliche Perspektiven gewihlt X

Temporalitit / Kontroversitit

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand X

Verweis auf momentane Forschungskontro- | X
versen

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung

it

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes

Selektivitit

Begriindung der Auswahl der Quellen X | \ \ \

Partialitit

Verweis auf das Beispielhafte des Darge- Y X
stellten

Verweis auf nicht dargestellte Quellen

il

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell-
ten

Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge- | X
stellten

Lebensweltlicher Bezug

Verweis auf ein historisches Problem im X
Kontext einer aktuellen Problemsituation

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle X
AuBerungen

Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart X
und Zukunft

Aufgabenerhebung

Kodierregeln: Tragen Sie bitte fiir jedes Item ein, wie viele Aufgabenstellungen dem Kriterium (nicht)

entsprechen. Falls keine Zuordnung mdglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

n=1

|JA

| NEIN |?

1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben verschiedene und vor allem auch
mittlere und hohere kognitive Anforderungen bendotigt?

Anforderungsbereich 1 (Reproduktion)

Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer)

Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlsung)

Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmoglichkeiten

oo |Io|I-

—_—— -

je>) Rewji Fen i Han)

2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt und erfordern diese dabei an-
steigende, kognitive Anforderungen?

Aufgabe steht fiir sich allein

Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft

Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an

Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sa-
churteil und Werturteil enthélt.

SO (o

U U U )

(=) fevli Fenll Ren)

3. Wird durch Operatoren klar zwischen kognitiven Anforderungen unter-
schieden?
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Die Aufgabe verwendet Operatoren 0 1 0
Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend 0 1 0
4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfiigung gestelltes, historisches
Material, das anhand anspruchsvoller Denkleistungen erschlossen werden
soll?
Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfligung gestelltes Material 1 0 0
Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander. 0 1 0
Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte 1 0 0
Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte 0 1 0
Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen 0 1 0
Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforde- 0 1 0
rungsbereich 1 und 2 hinaus
5. Auf den Erwerb welchen historischen Wissenstyps zielen die Aufgaben?
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen 1 0 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen 0 1 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen 0 1 0
Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen 0 1 0
6. Welche Rolle spielen historische Leitfragen in den Aufgaben?
Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf | 0 1 0
die sich die Aufgaben beziehen
Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben | 0 1 0
beziehen
7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung an das FUER-Modell werden
durch die Aufgabenstellungen adressiert?
Historische Fragekompetenz 0 1 0
Historische Methodenkompetenz 0 1 0
Historische Orientierungskompetenz 0 1 0
Historische Sachkompetenz 1 0 0
8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?
Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermdglichen unter- 0 1 0
schiedliche Antworten
Die Arbeitsauftrage fordern die Lernenden dazu auf, selbststindig Materialien 0 1 0
fiir die Beantwortung ihrer Fragestellungen auszuwihlen
Asthetische Dimension
Die Asthetische Dimension erhebt einige mediale Besonderheiten von digitalen Lernapps
fiir historische Erzdhlungen und historische Lehr-Lernprozesse, die in der Forschungslitera-
tur besprochen werden.
Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte
das ,, 7.
Digitale Medialitat Omal | 1 mal | 2mal | 3mal | 4mal | ?

erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt

Interaktivitit / Hypermedialitit
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Lernende miissen die Linearitit der Narration
selber konstruieren

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Berei-
che des Internets auBerhalb der App zugreifen

Lernende konnen die dargestellte Narration
fiir andere Nutzende verindern

Lernende kdnnen auf Anderungen anderer
Nutzer:innen Bezug nehmen

Das Lernmodul ermdglicht es, Lernprodukte
zu schaffen

Das Lernmodul ermdoglicht digital Storytel-
ling

Feedback

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

ol

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein-
sehen

Die Lern-App kann individualisierte Lern-
stinde und Forderbedarfe anzeigen

Gameification

Das Lernmodul bietet Memorierspiele

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen
an

Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutre-
ten

Das Lernmodul bietet explorative Spiele

Individualisierung

Die Lern-App speichert den Bearbeitungs-
und Lernstand individueller Profile

Die Lern-App ermoglicht es, individualisierte
Veranderungen an den Materialien durchzu-
filhren

Die Lern-App bietet automatisiert weitere
Lernmdglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog-
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen

Die Lern-App ermdglicht Einstellungen zur
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen

Die Lern-App ermdglicht gezielte Forderopti-
onen fiir bestimmte Forderbedarfe

Kollaboration

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere
Lernprodukte zu rezipieren
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Die Lern-App ermoglicht gemeinsames arbei- X
ten unterschiedlicher Lernender am gleichen
Lernprodukt und einen Austausch tiber Lern-
produkte, Materialien oder Aufgaben

Die Lern-App ermdglicht einen Austausch X
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-
dukte mit der Lehrkraft

Tabelle 20: Vergleichende Darstellung der Kodierergebnisse des Lernmoduls ,Das antike Griechenland ‘ der Lern-App
,Knowunity ‘ der beiden Rater:innen. Abweichende Kodierungen der zweiten Rater:in sind als ,, Y " bzw. unterstrichene Zah-
len markiert.

Politische Dimension

Die Politische Dimension erhebt Aspekte, die fiir historisch-politische Bildungsprozesse in
der Institution Schule innerhalb einer freiheitlich-demokratischen Grundordnung wie der
Bundesrepublik Deutschland Relevanz entfalten.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in jeder Zeile an der entsprechenden Stelle, ob dem Kri-
terium durch das Lehr-Lernmodul entsprochen wird oder nicht. Falls keine Zuordnung
moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

Triftt Triftt Nicht the- | Trifft Triftt ?

Explizit | implizit | matisiert implizit | explizit
nicht nicht Zu Zu
zu Zu
Anlehnung an die Inhaltsfel- X
der des Kernlehrplans
Das Lernmodul vertritt ein X Y
verfassungskonformes Ge-
schichtsbild
In dem Lernmodul werden X Y

keine diskriminierenden
Standpunkte vertreten
Das Lernmodul beachtet den X
Beutelsbacher Konsens
(Uberwiltigungsverbot,
Kontroversitdtsgebot, Schii-
ler:innenorientierung)

Das Lernmodul fiihrt Fachvo- X
kabular erkldrend ein (Bspw.
,Kommunismus*, ,,Epoche®)
Das Lernmodul beachtet eine X
fachspezifische Sprachsensi-
bilitdt (Bspw. ,Reichskristall-
nacht, ,,so genannte Endlo-
sung*)

Kognitive Dimension

Die Kognitive Dimension erhebt Aspekte, die momentan in der Geschichtsdidaktik zur Aus-
gestaltung guter historischer Lehr-Lernmittel diskutiert werden. Dabei steht besonders im
Fokus, ob der Konstruktionscharakter von Geschichte betont wird und eine Kompetenzori-
entierung des Lehr-Lernmittels feststellbar ist.
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Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie héufig innerhalb des

Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das
7.

Narrative Triftigkeit Omal | I mal | 2mal | 3mal |4mal |?
erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt

Konstruktivitit

Namen der Autor*innen: Quellen(text) (QT)

X
Namen der Autor*innen: Darstellungstext X Y
(DT)

Passivkonstruktionen zur Abgrenzung von X
Wertungen

Konjunktiv X

Verweise auf personliche Meinung X

Verweis auf die Autoritdt hinter der Aussage X

Retroperspektivitit und Multiperspektivi-
tat

Kontroversen im DT

olle

Kontroversen zwischen DT und QT

Kontroversen zwischen QT und QT

il

Unterschiedliche Perspektiven gewihlt

Temporalitit / Kontroversitit

Verweise auf derzeitigen Forschungsstand X

Verweis auf momentane Forschungskontro- | X
versen

Verweis auf gewandelte Forschungsmeinung | X

Verweis auf in der Forschung Unbekanntes X

Selektivitit

Begriindung der Auswahl der Quellen X Y | | | |

Partialitit

Verweis auf das Beispielhafte des Darge- X
stellten

Verweis auf nicht dargestellte Quellen Y X

Verweis auf die Besonderheit des Dargestell- X
ten

Verweis auf Leerstellen / Liicken des Darge- X
stellten

Lebensweltlicher Bezug

Verweis auf ein historisches Problem im Y X
Kontext einer aktuellen Problemsituation

Verweis auf (aktuelle) geschichtskulturelle X
AuBerungen

Verkniipfung von Vergangenheit, Gegenwart | Y X
und Zukunft

Aufgabenerhebung

Kodierregeln: Tragen Sie bitte fiir jedes Item ein, wie viele Aufgabenstellungen dem Kriterium (nicht)
entsprechen. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte das ,,?*.

n=11 [JA | NEIN |?
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1. Werden fiir die Losungen der Aufgaben verschiedene und vor allem auch
mittlere und hohere kognitive Anforderungen benotigt?

Anforderungsbereich 1 (Reproduktion)

Anforderungsbereich 2 (Reorganisation und Transfer)

Anforderungsbereich 3 (Reflexion und Problemlosung)

Die Aufgaben beinhalten Differenzierungsmoglichkeiten

NI

N[0 | |\O

oo |IOo O

2. Werden Aufgaben miteinander vernetzt und erfordern diese dabei an-
steigende, kognitive Anforderungen?

Aufgabe steht fiir sich allein

11

Aufgabe ist mit weiteren Aufgaben verkniipft

11

Die kognitiven Anforderungen steigen mit den Aufgaben an

11/9

0/2

Der Aufgabenkomplex zielt auf eine historische Orientierung, die Analyse, Sa-
churteil und Werturteil enthalt.

[} Rewji Fen i Fan)

3. Wird durch Operatoren klar zwischen kognitiven Anforderungen unter-
schieden?

Die Aufgabe verwendet Operatoren

Die Operatoren bezeichnen die erwartete kognitive Anforderung treffend

O | \O

4. Beziehen sich die Aufgaben auf zur Verfiigung gestelltes, historisches
Material, das anhand anspruchsvoller Denkleistungen erschlossen werden
soll?

Die Aufgabe bezieht sich auf zur Verfiigung gestelltes Material

Die Aufgabe setzt unterschiedliche Materialtypen in Beziehung zueinander.

Die Aufgabe bezieht sich auf Verfasser:innentexte

Die Aufgabe bezieht sich auf Quellentexte

Die Aufgabe bezieht sich auf historische Darstellungen

Die Aufgabenstellung in Bezug auf das Quellenmaterial geht iiber Anforde-
rungsbereich 1 und 2 hinaus

DSOS |\ O

[} fev i Feo ) Rew )l el an)

5. Auf den Erwerb welchen historischen Wissenstyps zielen die Aufgaben?

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Faktenwissen

Aufgabe zielt auf den Erwerb von konzeptionellem Wissen

10/9

Aufgabe zielt auf den Erwerb von Prozesswissen

10

Aufgabe zielt auf den Erwerb von metakognitivem Wissen

p—t | | — | N
~
)

10

je>) Rewji Fen i Haw)

6. Welche Rolle spielen historische Leitfragen in den Aufgaben?

Lernende werden zur Formulierung eigener historischer Leitfragen animiert, auf
die sich die Aufgaben beziehen

11

Es wird explizit eine historische Leitfrage formuliert, auf die sich die Aufgaben
beziehen

7. Welche Kompetenzbereiche in Anlehnung an das FUER-Modell werden
durch die Aufgabenstellungen adressiert?

Historische Fragekompetenz




Historische Methodenkompetenz 11 0
Historische Orientierungskompetenz 1 10 0
Historische Sachkompetenz 7 0
8. Sind die Arbeitsauftrige offen gestaltet?

Die Aufgaben sind in Bezug auf ihre Losung offen und ermdglichen unter- 7/9 [4/2 0
schiedliche Antworten

Die Arbeitsauftrage fordern die Lernenden dazu auf, selbststindig Materialien 0 11 0

fiir die Beantwortung ihrer Fragestellungen auszuwéhlen

Asthetische Dimension

Die Asthetische Dimension erhebt einige mediale Besonderheiten von digitalen Lernapps
fiir historische Erzdhlungen und historische Lehr-Lernprozesse, die in der Forschungslitera-
tur besprochen werden.

Kodierregeln: Markieren Sie bitte in der entsprechenden Spalte, wie hdufig innerhalb des
Lernmoduls das Item erfiillt wird. Falls keine Zuordnung moglich ist, markieren Sie bitte
das ,,?“.

Digitale Medialitat Omal | 1 mal | 2mal | 3mal | 4mal | ?
erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt | erfiillt

Interaktivitiit / Hy permedialitit

Lernende missen die Linearitat der Narration | X Y
selber konstruieren

Lernende konnen durch Hyperlinks auf Berei- | X
che des Internets auerhalb der App zugreifen

Lernende konnen die dargestellte Narration X
fiir andere Nutzende verdndern

Lernende kdnnen auf Anderungen anderer X
Nutzer:innen Bezug nehmen

Das Lernmodul ermdglicht es, Lernprodukte X
zu schaffen

Das Lernmodul ermdglicht digital Storytel- X
ling

Feedback

Lernende erhalten automatisiertes Feedback

o lle

Lernende erhalten automatisiert individuali-
siertes Feedback je nach Bearbeitungserfolg

Lernende erhalten automatisiert individuali- X
siertes Feedback, das auf ihre individuelle
Antwort eingeht

Lehrende konnen den Lernstand der S:S ein- X
sehen

Die Lern-App kann individualisierte Lern- X
stinde und Forderbedarfe anzeigen

Gameification

Das Lernmodul bietet Memorierspiele

|

Das Lernmodul bietet Highscorefunktionen
an

Das Lernmodul ermdglicht es, gegen andere | X
Lernende in Form von Wettkdmpfen anzutre-
ten

Das Lernmodul bietet explorative Spiele X

Individualisierung
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Die Lern-App speichert den Bearbeitungs- X
und Lernstand individueller Profile
Die Lern-App ermoglicht es, individualisierte X
Verdnderungen an den Materialien durchzu-
filhren

Die Lern-App bietet automatisiert weitere X
Lernmdglichkeiten anhand des bisherigen
Lernstands an

Die Lern-App bietet der Lehrkraft die Mog- X
lichkeit, gezielt Aufgaben an bestimmte Ler-
nende zu stellen

Die Lern-App ermdglicht Einstellungen zur X
Reduzierung von Barrieren vorzunehmen
Die Lern-App ermoglicht gezielte Forderopti- | X
onen fiir bestimmte Forderbedarfe
Kollaboration

Die Lern-App bietet die Moglichkeit, andere | X
Lernprodukte zu rezipieren
Die Lern-App ermoglicht gemeinsames arbei- | X
ten unterschiedlicher Lernender am gleichen
Lernprodukt und einen Austausch tiber Lern-
produkte, Materialien oder Aufgaben

Die Lern-App ermdglicht einen Austausch X
iiber Aufgaben, Materialien oder Lernpro-

dukte mit der Lehrkraft
Tabelle 21: Vergleichende Darstellung der Kodierergebnisse des Lernmoduls ,Schlacht von Kadesch 1274 v. Chr. * der Lern-
App ,Offene-Geschichte‘ der beiden Rater:innen. Abweichende Kodierungen der zweiten Rater:in sind als ,, Y bzw. unterstri-
chene Zahlen markiert.
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