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Sonke Zankel

Kein Uberdruss bei den Schiilern am Thema
Nationalsozialismus

Eine quantitativ-empirische Studie zum Oberstufenunterricht
im Fach Geschichte in Schleswig-Holstein

Spricht man mit Menschen, die nicht in Schulen titig sind, iiber Jugend-
liche und den Nationalsozialismus, dann hort man des Ofteren, dass das
Thema Nationalsozialismus zu viel unterrichtet werde, die Schiiler bei dem
Thema tiberversorgt seien, einfach genug hitten. Man behandle dieses eine
Themenfeld viel zu intensiv, bisweilen in mehreren Fichern. Auch von man-
chen Lehrkriften, die das Fach Geschichte nicht unterrichten, ist zuweilen
Ahnliches zu horen.

Wie reprisentativ diese Meinungen sind, muss offen bleiben und soll
auch hier nicht untersucht werden. Dieser Aufsatz widmet sich vielmehr
der Perspektive der SchiilerInnen und besteht aus zwei Teilen. Der erste
geht folgenden zwei Fragen nach:

— Welche Themen werden aus Sicht schleswig-holsteinischer Oberstufen-
schiilerInnen im Geschichtsunterricht wie umfangreich unterrichtet?

und

— Welche thematischen Schwerpunkte wiinschen sie sich?

So wire zu klaren, ob sie z. B. weniger das Thema Nationalsozialismus
im Geschichtsunterricht behandeln mochten oder ob aus ihrer Perspektive
beispielsweise die Antike oder das Mittelalter im Geschichtsunterricht zu
kurz kommen.

Diese Fragen sind insofern bedeutend, als dem Geschichtsunterricht fiir
die SchiilerInnen hinsichtlich der Vermittlung der Geschichte und damit
auch der Zeit des Nationalsozialismus eine besondere Bedeutung zukommt.
Daher ist es auch von zentraler Bedeutung, was die Schiiler jenseits der
thematischen Setzung tiber den Geschichtsunterricht denken. Genau dies
wird im zweiten Teil dieses Beitrags analysiert. Konkret soll hier danach
gefragt werden, wie schleswig-holsteinische OberstufenschiilerInnen die
Unterrichtsgestaltung im Fach Geschichte bewerten.

Diese Untersuchung ermdoglicht erstmals einen breiten Blick auf die
SchiilerInnenperspektiven auf den Geschichtsunterricht und damit auch
auf den Geschichtsunterricht in Schleswig-Holstein selbst. Bisher liegen
keine breit angelegten empirischen Arbeiten zum Unterricht in diesem
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Fach fiir Schleswig-Holstein vor. Hinzu kommt, dass die empirische Basis
der vorliegenden Untersuchung recht breit ist. Insgesamt wurden 930 Schii-
lerInnen befragt.

Die hier prasentierten Ergebnisse beziehen sich dabei lediglich auf
einen Teil des Fragenkatalogs, der dariiber hinaus noch Einstellungen zu
Aspekten der Zeitgeschichte abfragte sowie einen Wissenstest enthielt.

Im Folgenden wird die Methodik der Untersuchung dargelegt, um
anschliefend die Ergebnisse zu den genannten Leitfragen zu prisentieren.
Abschliefend werden mogliche Implikationen sowohl fiir die Forschung
als auch fiir die unterrichtliche Praxis abgeleitet.

Zur empirischen Unterrichtsprozessforschung

Der Geschichtsunterricht ist aus empirischer Forschungsperspektive weit-
gehend ein unbekannter Gegenstand. Meik Ziilsdorf-Kersting spricht 2011
von einem ,fast vollstindige[n] Fehlen teilnehmender empirischer Unter-
richtsforschung. Wir wissen aus direkter Anschauung fast nichts tiber die
Phinomenologie des Geschichtsunterrichts.“!

Die Griinde sind vielfaltig, hier seien nur drei genannt:

1. Es liegt — trotz eines Wandels in den letzten Jahren — an einer lange
nur wenig empirisch-methodisch ausgeprigten Disziplin.

2. Die Hiirden fiir empirische Studien sind sehr hoch. Zum einen lassen
sich Lehrkrifte nicht immer gerne in die Karten, also in ihren Unterricht
schauen. Zum anderen unterscheiden sich zwar je nach Bundesland die for-
malen Hiirden; Schleswig-Holstein zihlt dabei aus schulrechtlicher Sicht
nicht zu den forschungsfreundlichsten Bundesldndern.

3. In der Geschichtsdidaktik wird zumeist mit qualitativen Methoden
gearbeitet, quantitative Studien liegen nur wenige vor. Dies lasst sich wohl
auch darauf zuriickfithren, dass qualitative methodische Ansitze den Histo-
rikerInnen bzw. GeschichtsdidaktikerInnen niherliegen. Hier stehen Wor-
te im Zentrum und keine Zahlen, die in der Regel nicht dem Professions-
schwerpunkt der Zunft entsprechen.

Das Problem des qualitativen Ansatzes macht wiederum Ziilsdorf-Ker-
sting deutlich. In einem 2011 erschienenen Heft von ,Geschichte in Wis-
senschaft und Unterricht* wurde eine videografierte Doppelstunde mit
nachtriglichen Interviews von verschiedenen Perspektiven aus analysiert:
GeschichtsdidaktikerInnen, LehrerInnen usw. Ziilsdorf-Kersting schreibt
vollkommen zu Recht zur Aussagekraft solcher Mikrountersuchungen,
dass ,jeder Ansatz der Generalisierbarkeit unzulissig ist.“ Die ausgewihlte
Geschichtsstunde sei nicht reprisentativ, die interviewten SchiilerInnen und
der Lehrer stiinden nicht stellvertretend fiir OberstufenschiilerInnen.?



Die Reprisentativitit und insofern die Aussagekraft leidet folglich bei
solchen Studien stark. Die qualitativen Ansitze sind dennoch selbstver-
standlich wichtig, am besten sollten die methodischen Ansitze verbunden
werden.” Folglich sollte es nicht um den Ausschluss einer Forschungsrich-
tung gehen, sondern um die Zusammenfithrung bzw. Anpassung je nach
Erkenntnisinteresse.*

Die Geschichtsdidaktik versucht zurzeit verstirkt mit Videoanalysen, z.
T. ergdnzt durch Interviews oder Gruppendiskussionen, den Geschichtsun-
terricht zu untersuchen, quantitative Studien stellen noch immer die Aus-
nahme dar.” Wenn auch nicht zum Geschichtsunterricht in Schleswig-Hol-
stein, so liegen zum Geschichtsunterricht doch einige wichtige quantitative
Studien vor. Zur Sicht der SchilerInnen auf den Geschichtsunterricht ist
vor allem die Untersuchung von Monika Waldis und Alex Buff (2007) von
Interesse. Sie haben insgesamt 1.631 Schweizer SchiilerInnen aus 87 Klas-
sen befragt, jedoch ausschlieflich aus neunten Klassen, und wollten dabei
u. a. wissen, wie die Schiilerlnnen zu ausgewahlten Unterrichtsmerkmalen
stehen.®

Der Beitrag ist Teil eines groferen Forschungsprojektes gewesen, das
sich empirisch dem Geschichtsunterricht in der Schweiz gewidmet hat.’
Erwihnt sei in diesem Zusammenhang Peter Gautschis Monografie , Guter
Geschichtsunterricht®, die das Phanomen des Geschichtsunterrichts deut-
lich breiter untersucht als diese Untersuchung,® sowie die etwas alteren Unter-
suchungen mit internationaler Perspektive u. a. von Bodo von Borries.”

Zur Methodik

Auch der hier vorzustellenden Befragung liegt eine recht grofe Proban-
denzahl zugrunde. Die Erhebung der Daten erfolgte in den beteiligten
Schulen vor Ort durch Ausfiillen von Fragebogen. Die Stichprobe umfasst
930 OberstufenschiilerInnen von insgesamt sechs Gymnasien in Schleswig-
Holstein. Die Befragten lassen sich in 375 Elftklassler, 346 Zwolftklassler
und 209 Dreizehntklissler unterteilen. Dies ist insofern von Bedeutung, als
die Elfklassler — zumindest laut Lehrplan — das Thema Nationalsozialismus
lediglich in der Sekundarstufe I behandelten, der zwolfte Jahrgang zum
Erhebungszeitpunkt (Mai 2010) bereits ein zweites Mal das Thema bearbei-
tet und die Abiturienten das Thema zum zweiten Mal abgeschlossen haben
sollten.!® Leider lief sich eine jeweils gleiche Anzahl der Befragten aus
den Jahrgingen aufgrund organisatorischer und schulpraktischer Probleme
nicht realisieren,

Die Befragung fand im neunjahrigen Gymnasium statt, vor der Einfiih-
rung der verkiirzten Schulzeit auf acht Jahre. Die Befragtengruppe bleibt
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aufgrund der Begrenzung auf die schleswig-holsteinischen Gymnasien rela-
tiv homogen, was sich dann auch in den hier enger auf das nordlichste
Bundesland zugeschnittenen Fragestellungen auert. Die Befragung wurde
dabei bewusst nicht in verschiedenen Schulformen und Bundeslindern
durchgefiihrt; gerade eine Ausweitung auf den Stadtstaat Hamburg hatte
erhebliche methodische Probleme mit sich gebracht, fiir deren Bewaltigung
die Ressourcen fehlten. Den befragten SchiilerInnen wurden ausschlieflich
geschlossene Fragen vorgelegt. Dies liel} sich aufgrund der extrem grofen
Stichprobe in diesem Kontext nicht anders realisieren und deutet zugleich
die Schwachstelle eines quantitativen Forschungsdesigns an.

Die Items im zweiten Teil dieser Untersuchung sind nicht aus Quali-
tatsmerkmalen ,guten Geschichtsunterrichts“ hergeleitet. Dies hat meh-
rere Griinde: 1. Zum einen herrscht keine Einigkeit tiber die Kriterien von
»gutem Geschichtsunterricht®. Beispielsweise existieren mehrere Kompe-
tenzmodelle, die letztlich die Zielrichtung des Unterrichts darlegen sollen,
nebeneinander.!!

2. Es geht hier bewusst um die Perspektive der SchiilerInnen auf den
Geschichtsunterricht. Schlieflich ist ihre Perspektive als , Alltagsexperten“!?
auf den Geschichtsunterricht eine sehr wichtige, wenn selbstverstandlich
auch nicht die einzige. Die im Fragebogen verwendeten Items wurden in
einem mehrstufigen Verfahren aus der Befragung von Oberstufenschiile-
rInnen entwickelt. Vorgeschaltet waren dieser Untersuchung insofern ein
qualitativer Zugang sowie ein entsprechender Pretest mit nachtraglicher
Befragung der Probanden. Es wire dabei auch moglich gewesen, die Kri-
terien, die aus der qualitativen Voruntersuchung resultierten, zu erganzen,
um noch mehr Kriterien, hergeleitet beispielsweise aus der Theorie, abzute-
sten. Da der Geschichtsunterricht nur in einem Teil des Fragebogens unter-
sucht wurde, hitte dies zugleich die Gefahr der Ubertestung der SchiilerIn-
nen mit einer entsprechenden Auswirkung auf die Datenqualitdt mit sich
gebracht, so dass hiervon Abstand genommen wurde.!

Zur angewendeten Testtheorie und den Giitekriterien

Im Folgenden wird diese Studie hinsichtlich der Testtheorie und der Giite-
kriterien der empirischen Unterrichtsforschung — Objektivitit, Reliabilitat
und Validitit — untersucht. Da dies zwangslaufig statistische Fragen bertih-
ren wird, sollten die LeserInnen, die weniger motiviert sind, sich damit zu
befassen, keine Scheu haben, den folgenden Abschnitt zu tiberspringen
und sich direkt den Ergebnissen zu widmen.

Diese Studie besteht aus zwei Teilen. Im ersten Schritt werden die
Umfrageergebnisse zu den Einstellungen der SchiilerInnen beziiglich der



inhaltlichen Schwerpunkte im Geschichtsunterricht dargelegt. Hier lieRe
sich eventuell einwenden, warum die SchiilerInnen nach der Schwerpunkt-
setzung befragt wurden und man nicht die Lehrkrifte befragte oder sich die
Klassen- bzw. Studienbiicher, in denen von der Lehrkraft u. a. die behan-
delten Themen dokumentiert werden, auswertete. Beziiglich der Befragung
der Lehrkrifte hitten sich kaum kontrollierbare verzerrende Effekte beziig-
lich der Validitit ergeben, da die soziale Erwiinschtheit — z. B. lehrplankon-
form zu unterrichten — entsprechend grof8 gewesen wire.

Dies gilt auch fiir die Studienbiicher. Der Quellenwert dieser Unter-
richtsdokumentationen ist anzuzweifeln. Erstens sind hier meist nur kurze
Stichworte vorhanden, zweitens, und das ist entscheidender, ist fraglich,
dass dort in der Regel tatsachlich das dokumentiert wird, was im Unterricht
gemacht wurde. Auch wenn es kein empirisch fundierter Beleg ist (und der
auch kaum zu erbringen ist), sei doch auf die Beobachtung in der Praxis
verwiesen. Manche Lehrer spotten iiber Klassen- und Studienbiicher in
vertraulichen Gesprichen; so ist z. B. zu horen, dies seien die ,Biicher der
tausend Liigen®.

Diese methodischen Probleme beziiglich der Validitit werden dadurch
reduziert, dass es in der Fragestellung darum geht, was die Schiilerlnnen
denken, wo ihres Erachtens nach die entsprechenden Schwerpunkte im
Geschichtsunterricht lagen. Denn letztlich geht es bei diesen Schiileraussa-
gen ,um subjektive Wahrnehmungen und Interpretationen der Realitit,“!4
Hiermit sind Hinweise zu erhalten, wie die Unterrichtspraxis von den
Schiilerlnnen aufgenommen wird. Denn letztlich haben solch subjektive
Wahrnehmungen auch Einfliisse auf das Lernen."”

Komplexer und mit einem Schwerpunkt fiir diesen Beitrag ist die Aus-
wertung der Daten zum zweiten Teil, der sich der Gestaltung bzw. dem
yInnenleben® des Geschichtsunterrichts widmet. Das hierzu entwickelte
Testinstrument umfasst insgesamt 14 Items. Grundlage fiir die Auswertung
ist die probabilistische Testtheorie (auch Item-Response-Theorie, hier: IRT)
nach Rasch.!® Dieser theoretische Ansatz wurde beispielsweise auch bei
internationalen Schulleistungsstudien wie der Pisa-Studie herangezogen.
Die Errechnung erfolgte mit der Software Winsteps.!’

Das zentrale Ziel der Anwendung der IRT ist es hier, die Testgiite des
eingesetzten Messinstruments festzustellen. Im Gegensatz zur klassischen
Testtheorie geht die IRT davon aus, dass Personlichkeitsmerkmale wie
Einstellungen nur indirekt zu erfassen sind. Das heil}t, in diesem Teil der
Untersuchung konnen die Einstellungen, demnach die indirekten Merk-
malsauspragungen, auch latente Variablen genannt, mit manifesten Variab-
len herausgearbeitet werden. Diese manifesten Variablen sind die konkret
zu beobachtenden Antworten der Probanden.
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Dazu muss unterschieden werden zwischen den Item- und den Per-
sonenparametern. Die Itemparameter geben den Schwierigkeitsgrad der
Ttems an, die Personenparameter die Personenfihigkeiten des jeweiligen
Probanden. Bei der IRT wird zunichst unabhingig von den Personenpa-
rametern berechnet. Danach erfolgt die Darstellung der Personen- und
Itemparameter auf einer sogenannten , Wright Map“ (s. S. 138). Damit ist
es moglich, die Aufgabenschwierigkeiten und die Fahigkeiten einer Person
in einen Zusammenhang zu bringen. Zugleich konnen so Aussagen tiber die
Wahrscheinlichkeit getroffen werden, dass ein Proband mit einer jeweiligen
Personenfahigkeit einer Aussage zustimmt. Hintergrund ist die Annah-
me, dass man zwischen beidem einen Zusammenhang vermutet, also zwi-
schen der Personenfahigkeit und der Konstruktion des Items, dass diesem
wahrscheinlich zugestimmt wird. Somit erfolgt auf der Grundlage der IRT
zugleich eine Einordnung der Giitekriterien des Messinstruments, die hier
und im Folgenden zentral ist.!®

Giitekriterium Validitit

Die SchiilerInnen wurden nach ihren Erfahrungen im Geschichtsunter-
richt befragt. Riickblickende Erfahrungen sind immer dann beziiglich der
Validitit ein Problem, wenn das Riickblickende aus mehreren Teilaspek-
ten besteht, die fiir den Probanden in der Retrospektive aber kaum zu
unterscheiden sind. Befragt man beispielsweise Studierende nach ihrem
Geschichtsunterricht, dann ist unklar, welcher eigentlich gemeint ist.'”
Klassenstufe, der entsprechende Unterricht und die Lehrkraft sind vermut-
lich nicht selten unterschiedlich, so dass nicht klar ist, welcher Unterricht
bewertet wird. Dem Problem wurde bei dieser Studie im zweiten Teil inso-
fern begegnet, als konkret nach dem Geschichtsunterricht in dem Schuljahr
der Befragung gefragt wurde. Beziiglich des ersten Teils (behandelte The-
men und thematische Wiinsche) ist dieses Problem moglicher verzerren-
der Erinnerung nicht ganzlich zu kontrollieren, fiir den hier vorhandenen
Forschungsfokus ist es jedoch nicht wirklich relevant, da es in der Frage-
stellung darum geht, welche Themen nach Meinung der SchiilerInnen wie
umfangreich behandelt wurden.

Auf Seite 138 ist die Wright-Map dargestellt, hier sind die sogenannten
Personenfihigkeiten auf der linken Seite zu sehen, die Itemschwierigkeiten
auf der rechten Seite. ,Schwierigkeit“ ist beispielsweise bei der Itemschwie-
rigkeit wie folgt definiert: Das Item gilt als umso schwieriger, je schwieriger
es fiir die SchiilerInnen ist, dem Item zuzustimmen.

Jede Raute auf der linken Seite entspricht fiinf Personen, jeder Punkt
schlieft 1 bis 4 gegebene Antworten ein. Bei den rechts dargestellten Items



entspricht jedes eines dem Coderierungs-Plan entsprechend zugewiesenen
Ttems. Beispiel: i12 = ,Unser Lehrer hat uns mitentscheiden lassen, welche
Themen wir bearbeiten.“ Weiter oben in der Darstellung befinden sich auf
der rechten Seite die schwierigeren Items, auf der linken Seite diejenigen
Personen, die den Aussagen der Items eher zustimmen.

Betrachtet man die Wright-Map, dann lasst sich zeigen, dass die Anord-
nung schliissig ist und damit fiir eine hohe Validitit spricht. Die Items
i12, i11, i2 liegen im oberen Bereich dicht beieinander und gehoren auch
inhaltlich zusammen, da es bei ihnen um die Lehrerzentrierung geht: Er
hat den zentralen Sprechanteil (i2), entscheidet dariiber, was im Unterricht
behandelt wird (i12) und wie die Themen bearbeitet werden (i11).

Im unteren Bereich finden sich dann Items, die nach der Verstandlich-
keit der Wissensvermittlung (i9) gefragt haben und ob die Lehrkraft auf
die Fragen der SchiilerInnen eingeht (i5); hierzu folgen weiter unten noch
nihere Erlduterungen. Im mittleren Bereich liegen dann u. a. die Items zur
Frage, inwiefern der Unterricht abwechslungsreich sei (i7), folgerichtig lie-
gen recht dicht dabei der Einsatz unterschiedlicher Medien (i4), die Frage
nach der lebendigen und engagierten Gestaltung des Geschichtsunterrichts
(i1) sowie auch Gruppenarbeit (i6) sowie die selbststandige Erarbeitung
(i3). Zudem befindet sich hier auch das Item, ob offen {iber die Bewertung
historischer Ereignisse diskutiert wurde (i13).

Giitekriterium Reliabilitit

Beziiglich der Reliabilitit sind die Personen- und Item-Fit-Werte zu unter-
suchen. Sie sind ein Malf fiir die interne Konsistenz. Hierzu konnen mit
Winsteps die sogenannten Outfit-Werte der Items und die Outfit-Werte
der Personen verglichen werden. Dabei werden die mittlere quadratische
Abweichung (Mean-Square, MNSQ) und die hierzu gehorigen ZSTD-Wer-
te angegeben.

So kann tberprift werden, ob die Daten zum Rasch-Modell passen;
dies ist im besonderen Mafe dann der Fall, wenn die MNSQ-Werte bei
1 liegen, dann ist eine hohe interne Konsistenz gegeben. Bei einem Wert
tiber 1.0 spricht man von einem Underfit, das heil3t, bei dem Item fiel es
den Probanden wider Erwarten schwer, dem Item voll zuzustimmen. Bei
einem Wert von unter 1.0 spricht man von einem Overfit, hier fiel es den
Probanden besonders leicht, dem Item zuzustimmen. Grundsitzlich gilt,
dass Werte zwischen .5 und 1.5 als akzeptabel gelten. Sollte dies nicht der
Fall sein, sind die ZSTD-Werte hinzuzuzichen.?°

Die mit Winsteps errechneten Werte fiir die 14 Items liegen — mit einer
Ausnahme — innerhalb der genannten Werte (.59 — 1.35). Lediglich Item

145



146

2, das danach fragt, ob die Lehrkraft in den meisten Stunden viel erzahle,
weist einen Wert von 1.86 auf. Es wurde dennoch aus Griinden der inter-
nen Validitit im Testinstrument belassen.

Giitekriterium Objektivitit

Die Dateneingabe erfolgte mithilfe eines erstellten Codierungsplanes, der
zudem die Moglichkeit zulieR, die einzelnen Datensitze mit den jeweiligen
Fragebogen auf fehlerhafte Eingabe hin zu kontrollieren. Dies ist insofern
von Bedeutung, als bei der Eingabe langer ,,Zahlenkolonnen® schnell Feh-
ler auftreten konnen. Insofern war es moglich, Fehler bei der Dateneingabe
zu lokalisieren. Hier wurde stichprobenartig die Dateneingabe tiberpriift,
wobei sich herausgestellt hat, dass kaum Fehler aufgetreten waren. Insofern
ist von einer hohen Auswertungsobjektivitit auszugehen.

Fasst man die Ergebnisse zu den Giitekriterien zusammen, dann ist
das Testinstrument dazu geeignet, einen Einblick in den schleswig-hol-
steinischen Geschichtsunterricht aus der Perspektive der SchiilerInnen zu
erhalten. Gleichwohl muss darauf verwiesen werden, dass die Items aus
der Befragung von SchiilerInnen resultierten und zudem nur einen Teil der
Gesamtuntersuchung darstellten. Folglich wird der Geschichtsunterricht
selbstverstandlich nicht ginzlich erfasst.

Ergebnisse und Diskussion

Die erste Leitfrage bezieht sich darauf, inwiefern die SchiilerInnen ein-
schitzen, wie viel der Nationalsozialismus und die anderen Themen im
Geschichtsunterricht behandelt werden. Neben dem Nationalsozialismus
wurde gefragt nach: Antike, Mittelalter, Franzosische Revolution, Kaiser-
reich, Weimarer Republik, DDR und Bundesrepublik.

Als erstes fallt auf, dass im Vergleich zu den anderen Themen die mei-
sten der befragten SchiilerInnen tatsichlich hier angeben, Nationalsozialis-
mus werde ,viel“ unterricht. 59,6 Prozent der SchiilerInnen machten diese
Angabe. Dariiber hinaus ist bemerkenswert, dass die Franzosische Revolu-
tion anscheinend einen hohen Stellenwert im gymnasialen Ge-schichtsun-
terricht in Schleswig-Holstein einnimmt. 56,5 Prozent gaben an, dass die
Franzosische Revolution ,viel unterrichtet werde.

Keines der anderen Themen nimmt demnach einen solchen Schwer-
punkt ein wie der Nationalsozialismus und die Franzosische Revolution.
Am unteren Ende finden sich die Themen Antike (19,8 Prozent: ,viel
behandelt“), DDR (25,2 Prozent: ,viel behandelt“) und Bundesrepublik
(18,7 Prozent: ,viel behandelt®).



Wihrend die Angaben zum Nationalsozialismus und zur Antike nicht
unbedingt verwundern mogen, sind die Angaben zur jiingeren Zeitge-
schichte zumindest auf den ersten Blick tiberraschend. Dabei kann davon
ausgegangen werden, dass es einen Zusammenhang zwischen einer ver-
starkten Thematisierung des Nationalsozialismus und der recht geringen
Behandlung der DDR- und BRD-Geschichte gibt. Denn im an Chronolo-
gie orientierten Geschichtsunterricht bleiben die beiden zuletzt genannten
Themen dann auf der Strecke, wenn vorher mehr Zeit als vorgesehen fiir
andere Epochen verwendet wurde. Dies deckt sich auch mit der eigenen
Beobachtung der Praxis des Geschichtsunterrichts (auch wenn dies kein
empirisch fundierter Beleg ist), bei der oft gerade die Geschichte der Bun-
desrepublik kaum behandelt wird.

Nun ermoglicht diese Untersuchung auch einen detaillierten Einblick,
wenn man die Gesamtstichprobe unterteilt und die Jahrginge 11 und 13
separat anschaut. Im 11. Jahrgang hatten die SchiilerInnen die Mittelstufe
hinter sich, im Unterricht im ersten Oberstufenjahrgang gibt es durchaus
antike und mittelalterliche Thematiken, aber zugleich sollen viele Themen
lingsschnittartig behandelt werden.?!

Was genau in diesem Schuljahr in der Praxis unterricht wird, bleibt
allerdings offen. Aus Gesprichen mit LehrerInnen ist am ehesten zu schlie-
Ren, dass der Unterricht hier vollkommen uneinheitlich verlduft, aber das
kann hier nicht empirisch belegt werden. Ab dem 12. Jahrgang wird dann
die Chronologie ab der Franzosischen Revolution bearbeitet.?

Die befragten SchiilerInnen des 13. Jahrgangs befanden sich am Ende
ihrer Schulzeit (Erhebungszeit: Mai). Das heif3t, sie sollten laut Lehrplan die
Geschichte einmal in der Mittelstufe und einmal in der Oberstufe (zumin-
dest ab 1789) durchgegangen sein.

11. Jahrgang

Die Daten vom 11. Jahrgang dhneln diesbeziiglich sehr der Gesamtstich-
probe. Fast 54 Prozent meinen, der Nationalsozialismus werde ,viel“ unter-
richtet. Die DDR (23 Prozent ,viel unterrichtet“) und die Bundesrepublik
(17,9 Prozent ,viel unterrichtet“), nur das Kaiserreich werde aus der Per-
spektive dieser SchiilerInnen noch weniger thematisiert (15,5 Prozent , viel
unterrichtet).

13. Jahrgang

Bei den 13.-Klisslern verandern sich die Meinungen etwas: 81,3 Prozent
meinen, der Nationalsozialismus werde , viel unterrichtet, DDR (40,7 Pro-
zent), Bundesrepublik (34,9 Prozent), nur die Antike (8,6 Prozent) und
das Mittelalter (19,6 Prozent) werden demnach noch weniger unterrichtet.
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Thematische Schiilerwiinsche 11. Jahrgang
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Das Problem der vernachlassigten Behandlung des Themas DDR und vor
allem der Bundesrepublik ist hier zwar immer noch vorhanden, jedoch
nicht mehr so ausgeprigt wie am Beginn der Oberstufe bzw. nach der
Mittelstufe. Methodisch muss hier jedoch einschrankend darauf hingewie-
sen werden, dass die Abiturienten die Themen DDR und Bundesrepu-
blik zuletzt vor der Befragung behandelt haben, wenn sie denn behan-
delt wurden, diese Themen daher in der Erinnerung sicher prasenter sind.

Die Perspektive wird erweitert, wenn man die dargestellten Daten
in einen Zusammenhang zu den thematischen Wiinschen der SchiilerIn-
nen setzt. Dabei zeigt sich fir die Gesamtstichprobe eindeutig die Ten-
denz, dass die SchiilerInnen sich am ehesten mehr mit dem Nationalso-
zialismus, der DDR und auch der Bundesrepublik beschiftigen wollen.
Beziiglich des Nationalsozialismus wollen zwar 45,1 Prozent nichts geidn-
dert haben, 40,3 Prozent dulern jedoch den Wunsch, dass der Natio-
nalsozialismus mehr unterrichtet werden solle. Nur 12,3 Prozent wollen
sich im Unterricht weniger mit dem Nationalsozialismus befassen. Das
heift, von einem Uberdruss der SchiilerInnen an dem Thema kann keine
Rede sein. Noch deutlicher sind die Zahlen beziiglich der DDR, mit der
sich 50,4 Prozent der Befragten mehr im Geschichtsunterricht befassen
wollen, und der Bundesrepublik, hier gaben sogar 56,8 Prozent an, sie
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wollten sie mehr behandeln. Das Pladoyer, ein Thema weniger zu unter-
richten, geht am ehesten in die Richtung der Franzosischen Revolution.
27,2 Prozent wollen, dass sie weniger unterrichtet werde, allerdings will
auch hier eine Mehrheit von 56,5 Prozent nichts am Status quo dndern.

11. Jahrgang

Ahnlich sehen die Ergebnisse fiir den 11. Jahrgang beziiglich der themati-
schen Wiinsche aus. 46,7 Prozent meinen, das Thema Nationalsozialismus
solle mehr unterrichtet werden (DDR: 52,5 Prozent, Bundesrepublik: 60,0
Prozent).

13. Jahrgang

Bei den Abiturienten wird nur noch von wenigen der Wunsch gedu-
Rert, dass man sich im Geschichtsunterricht mehr dem Nationalsozia-
lismus widmet, eine Tendenz, es werde nach Meinung der SchiilerInnen
zu viel unterrichtet, ist jedoch auch nicht zu erkennen. Von Uberdruss
kann also auch hier keine Rede sein. Dies ist insofern bemerkenswert,
als 81,3 Prozent meinen, das Thema Nationalsozialismus werde ,viel
unterrichtet“. Inhaltliche Wiinsche #uflert diese Befragtengruppe
am ehesten beziiglich der Geschichte der Bundesrepublik — 45,0 Pro-
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zent wollen, dass sie mehr unterrichtet werde; eine ahnliche, wenn
auch etwas abgeschwichte Tendenz ist beziiglich der DDR festzustel-
len (37,3 Prozent), aber auch betreffend der Antike (35,9 Prozent).

Fasst man die Ergebnisse zusammen, dann ldsst sich festhalten, dass
es bei den SchiilerInnen keinen Uberdruss an der Beschiftigung mit dem
Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht gibt. Vor allem bei den Schii-
lerInnen der Jahrginge 11 und 12 gibt es tiber 40 Prozent, die sich noch
mehr mit dem Thema beschiftigen wollen. Bei den Dreizehntklasslern
geht diese Zahl etwas zuriick. Zudem sind es nur 10 bis 14 Prozent aller
Befragten, die das Thema Nationalsozialismus weniger behandelt haben
wollen.

Diese Zahl ist relativ konstant, gleichgiiltig in welchem Jahrgang man
diese Frage stellt. Dies gilt auch fiir die Abiturienten, nach denen das The-
ma schon sehr umfangreich unterrichtet werde. Deutlich wird zudem der
Wunsch der SchiilerInnen, nicht nur die DDR verstirkt zu behandeln,
sondern vor allem die Geschichte der Bundesrepublik.

Folglich lisst sich bei einer Mehrheit der SchiilerInnen kein Uberdruss
an einem historischen Thema feststellen. Am ehesten konnte man eine
Uberdruss-Tendenz beziiglich der Franzosischen Revolution ausmachen.



Bewertung des Geschichtsunterrichts

Im zweiten Teil dieses Beitrags geht es um die Bewertung der Gestaltung
des Geschichtsunterrichts durch die Schiilerlnnen. Der Geschichtsunter-
richt spielt hinsichtlich des historischen Lernens der SchiilerInnen eine sehr
grofle Rolle. Hier stimmten 94 Prozent der Befragten der Aussage, dass sie
ihr Geschichtswissen aus dem Unterricht haben, ,eher“ oder ,voll zu,
danach werden TV-Dokumentationen genannt (79,5 Prozent).

Das hier fiir den Geschichtsunterricht verwendete Testinstrument
umfasst 14 Ttems. Die mit Winsteps errechnete Wright-Map (s. S. 138) gibt
dabei die Moglichkeit, Strukturen in der Beantwortung herauszuarbeiten.
Zur Erinnerung: Auf der rechten Seite der Wright-Map ist zu erkennen,
bei welchen Items es den SchiilerInnen schwerfiel, ihnen zuzustimmen (je
schwerer es fiel, desto weiter oben ist das Item angeordnet). So lassen sich
relative Stirken des schleswig-holsteinischen Geschichtsunterrichts aus der
Sicht der Schiilerlnnen ebenso feststellen wie Schwichen. Die Einteilung
der Wright-Map erfolgt dabei in drei Bereiche: 1. oberhalb der oberen Stan-
dardabweichung, 2. im Rahmen der Standardabweichung, 3. unterhalb der
unteren Standardabweichung. Die Standardabweichung, die auch als Streu-
ung bezeichnet wird, kann dabei vereinfacht gesagt als die durchschnittliche
Entfernung aller erhobenen Werte vom Mittelwert definiert werden.

Zum Positiven: Nach Meinung der SchiilerInnen gehe die Lehrkraft
auf die Fragen der SchiilerInnen ein (i5), und der Unterricht sei verstind-
lich (i9). Kritisch sieht es an anderen Stellen aus: Die Aspekte im oberen
Bereich der Wright-Map lassen sich unter dem Aspekt der Schiilerorientie-
rung zusammenfassen. Hier ist festzustellen, dass der Geschichtsunterricht
ein recht starres, wenig offenes Konstrukt ist, das in der Ausgestaltung von
der Lehrkraft dominiert wird. So konnen die Schiilerlnnen am wenigsten
der Aussage zustimmen, dass die Lehrkraft sie mitentscheiden lasse, wel-
che Themen bearbeitet werden (i12). Knapp 75 Prozent verneinen diese
Aussage. Auch werde den Lernenden kaum Moglichkeiten gegeben, zu
entscheiden, wie die Themen bearbeitet werden (i11).

Dazu passt, dass bei den SchiilerInnen der Eindruck entsteht, die Lehr-
kraft erzahle viel (i2), der zentrale Redeanteil liegt also bei ihr. Auch moti-
viert der Unterricht die SchiilerInnen nur selten, sich in der Freizeit mehr
mit Geschichte zu befassen. Das ist auch nicht gerade als positiv zu werten,
da 75,8 Prozent der Befragten der Aussage ,Geschichte interessiert mich
grundsatzlich® ,eher” oder ,vollkommen“ zustimmen. Auch wenn hier
Effekte wie die soziale Erwiinschtheit eine Rolle spielen mag, deutet diese
Zahl auf eine sehr gute Ausgangslage beziiglich der Lernbereitschaft der
SchiilerInnen im Fach Geschichte hin.

151



152

Die fehlende Orientierung an den Lernenden und ihren Interessen ver-
wundert insofern etwas, als der Oberstufenlehrplan sehr offen formuliert
ist. Verbindlich ist beispielsweise das Thema ,Die nationalsozialistische
Gewaltherrschaft“?’| die weiteren genannten Inhalte wie beispielsweise
,Nationalsozialistische Weltanschauung und die Anfilligkeit der Gesell-
schaft* sind dann jeweils nur als ,Vorschlige“?* zu verstehen, also nicht
verbindlich. Weiter heift es dann im Lehrplan: ,Uber die Auswahl der
Inhalte und ihre Akzentuierung entscheidet die Lehrkraft in Absprache mit
der Fachkonferenz.“%

Folglich gibt der derzeit noch giiltige Lehrplan zwar viel Freiraum, sieht
aber nicht explizit vor, die Schiilerlnnen in die thematische Setzung von
Themen einzubeziehen. Es wire jedoch falsch, aus dieser Lehrplanvorgabe
— Festlegung der Inhalte durch die Lehrkraft in Absprache mit der Fach-
konferenz — den Grund abzuleiten, warum die SchiilerInnen nicht einge-
bunden werden. Denn der erste Teil der Datenauswertung hat gezeigt, dass
gerade die Geschichte der DDR und der Bundesrepublik offenbar zu kurz
kommen, wobei beispielsweise der Kalte Krieg, die Teilung Deutschlands,
die Wende von 1989/90 oder die Prinzipen des freiheitlichen Verfassungs-
staates in dem Lehrplan fiir die Sekundarstufe I verbindlich vorgeschrieben
sind.?® Die Bindungskraft von Lehrplinen scheint in diesem Zusammen-
hang zumindest eine begrenzte Wirkung zu haben. Aber auch unabhingig
davon bliebe der Lehrkraft ja die Moglichkeit, die Schiillerlnnen mit in die
Themenauswahl einzubeziehen, verboten ist das sicher nicht.

Bevor die Ergebnisse zu den letzten Items erldutert werden, muss die
Aussagekraft der Daten zu Item 5 (Lehrer ist immer auf die Fragen der
Schiilern/innen eingegangen) partiell in Frage gestellt werden. Denn wenn
die Lehrkraft sehr viel erzihlt (i2, Item wurde invertiert), dann spielen Fra-
gen der SchiilerInnen zumindest in der Tendenz keine zentrale Rolle, da der
Sprechanteil eher einseitig verteilt ist, auch wenn es gleichwohl zumindest
denkbar ist, dass die Klasse extrem fragefreudig ist, was jedoch der beob-
achteten Praxis widerspricht.

Im mittleren Bereich der Wright-Map sind vor allem die Ttems zu fin-
den, die variationsreicher und motivierender Unterrichtsgestaltung fragen,
z. B. ob der Geschichtsunterricht abwechslungsreich sei (i7) oder Spafl
mache (i8). Auch meinen die SchiilerInnen, viel gelernt zu haben (i110) und
die Bewertung der historischen Geschehnisse sei offen, werde also nicht
von der Lehrkraft vorgegeben (i13). Beziiglich der Frage, ob die Lehrkraft
den Geschichtsunterricht lebendig und engagiert gestaltet habe (i1), finden
sich die Antworten im mittleren Bereich, leicht unter dem Mittelwert. Rich-
tig iiberzeugen konnen die Geschichtslehrer/innen in diesen Punkten also
nicht, werden aber auch nicht besonders negativ bewertet.



Insgesamt zeigt sich ein Bild des Geschichtsunterrichts, der aus Sicht
der SchiilerInnen lehrergesteuert und kaum schiilerorientiert ist, den Schii-
lerInnen wenig Autonomie zugesteht — eine Tendenz, die auch Waldis und
Buff beziiglich des Mittelstufengeschichtsunterrichts in der Schweiz her-
ausgearbeitet haben.?” Zudem wird der Unterricht von den Lehrkriften
nach SchiilerInnenmeinung nur begrenzt engagiert gestaltet, ist demnach
aber zugleich verstandlich. Im mittleren Bereich mit positiver Tendenz fin-
det sich das Item, das danach fragt, wie offen der Geschichtsunterricht fiir
die Bewertung historischer Fragen ist. Dies ist insofern bedeutend, als sich
zumindest aus diesen Daten keine eindeutige Tendenz zur moralischen
Aufoktroyierung gewisser Werturteile ablesen lisst, dies sollte aber noch
genauer beispielsweise beziiglich des Nationalsozialismus untersucht wer-
den. Wirkliche Stirken zeigt der Geschichtsunterricht aus der Sicht der
SchiilerInnen aber nur in der verstandlichen Vermittlung des Lernstoffes.

Implikationen fiir Forschung und Praxis

Wias lasst sich aus diesen Ergebnissen ableiten? Diese Frage bezieht sich
einerseits auf kiinftige Forschungsprojekte und andererseits auf die unter-
richtliche Praxis.

Zur Forschung: Beziiglich des Geschichtsunterrichts und des historischen
Lernens von SchiilerInnen liegen kaum quantitative Studien vor. Deswegen
sollte dieses Feld ausgeweitet werden, das heif’t hinsichtlich des Geschichts-
unterrichts in Schleswig-Holstein eben auch die Gemeinschaftsschulen in
den Blick zu nehmen, die bei dieser Untersuchung ausgeklammert waren.
Dies ist insofern von Bedeutung, da der Geschichtsunterricht in den beiden
Schularten vermutlich sehr unterschiedlich verliuft, wohl auf Grund der
anderen Schiilerschaft und vor allem auf Grund der groferen Heterogenitt
auch anders laufen muss. Ob es signifikante Unterschiede gibt oder eben
dulerst geringe, was sich beziiglich der Schweiz gezeigt hat,?® ist offen.

Forschungsstrategisch konnte die rein quantitative Methode im Sinne
einer Triangulation beziiglich beider Schulformen ausgeweitet werden, um
zugleich mit qualitativen Elementen die Moglichkeit zu erhalten, eine gro-
Bere Analysetiefe zu erreichen, indem bestimmte Fragestellungen genauer
untersucht werden konnen.

Zudem sollte hier mit einer Ausweitung der Skalen und Items vorge-
gangen werden.”” Hier wurde nur ein Teil von dem untersucht, was den
Geschichtsunterricht ausmacht. Eine Ausweitung des inhaltlichen Unter-
suchungsfokus auf das Phanomen Geschichtsunterricht wire insofern wiin-
schenswert. Die Studie von Gautschi, die eben auch das Spezifische am
Geschichtsunterricht in den Blick nimmt,*® kénnte hier als Vorbild dienen.
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Auch der Perspektivwechsel auf die Lehrkrafte wire von Interesse,
um Ursachenforschung zu betreiben.”! Die Metastudie von John Hattie
hat die Bedeutung der Lehrkraft fiir das Lernen herausgearbeitet.”> Hier
kann auch die Forschung ansetzen, beispielsweise beziiglich der Aspekte
der Lehrer-Schiiler-Beziehung oder auch hinsichtlich der von der Lehr-
kraft erwarteten Schiilerleistungen — sowohl hinsichtlich didaktischer
Entscheidungen, was die SchiilerInnen lernen sollen, aber auch beziiglich
der Anforderungsstufen.

Dariiber hinaus wire von Interesse, warum der gymnasiale Geschichts-
unterricht gerade in der Oberstufe so wenig offen fiir die Interessen der
SchiilerInnen und vielmehr anscheinend ein recht starres, lehrergesteuer-
tes Konzept ist? Die Entwicklung von Erklirungsmodellen wire durch-
aus bedeutend, um hier innerhalb der ersten oder zweiten Phase der
Geschichtslehrerausbildung anzusetzen. Sind diese Zahlen eher Ausdruck
eines ,typischen® gymnasialen Unterrichts, der sich gewissen Verinde-
rungsprozessen zumindest bisher nicht so stellen musste wie beispielsweise
der der Realschulehrer/innen, da dessen Schulform in Schleswig-Holstein
aufgelost wurde?” Oder liegt es an der didaktischen Orientierung in der
ersten und bzw. oder in der zweiten Phase der Ausbildung? Untersuchun-
gen, ob es hier einen Wandel bei den neueren und jiingeren Geschichts-
lehrkriften gegeben hat, wiren auch weiterfiihrend. Dies wurde in dieser
Untersuchung nicht getestet.

Gerade die Offnung des Unterrichts bietet Moglichkeiten fiir verschie-
denen Forschungsansitze. So stellt sich die Frage, warum das Forschende
Lernen als eine Form der Unterrichtsoffnung und auch der moglichen
Schiilerorientierung im Fach Geschichte in Schleswig-Holstein kaum aus-
geprigt ist, obwohl sich das Fach geradezu idealtypisch dazu eignet. Es sind
eher wenige Projekte und auch wenige Lehrkrifte, die hier aktiv sind.

Dies zeigen nicht nur die Aussagen beispielsweise der Archivare des
Landesarchivs,>* sondern vor allem auch die Teilnahmerzahlen beim
Geschichtswettbewerb des Bundesprisidenten. So haben bei den letzten
zwolf Wettbewerben seit 1992/92 bis 2014/15 im Durchschnitt jeweils
knapp 18 Schulen aus Schleswig-Holstein teilgenommen, nur 2,1 Prozent
der bundesweiten Beitrige kamen aus diesem Bundesland.” Selbst wenn
man die aus Schleswig-Holstein eingesendeten Beitrige in Relation zur
Schiilerzahl in dem Bundesland setzt, fillt das Ergebnis auch unterdurch-
schnittlich aus, im Jahre 2012/13 nahm Schleswig-Holstein im Landerver-
gleich den viertletzten Platz ein. Zudem stammen tiber 90 Prozent der ein-
gereichten Arbeiten bei den letzten drei Wettbewerben von Gymnasien.*®

Zwar mag das Forschende Lernen dem Gymnasium niherliegen, den-
noch stellt sich die Frage, warum beispielsweise nicht mehr Gemeinschafts-



schulen sich beteiligen — in Schleswig-Holstein blieben sie in den letzten
Jahren sogar hinter den Grundschulen zuriick.>’

All dies verwundert nicht, denn eine wirkliche Strategie oder langfristig
angelegte Impulse seitens der hiesigen Universitaten und des , Instituts fiir
Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein®, die fiir die zweite
Phase der Lehrerinnenausbildung sowie die Fortbildung zustindig sind,
waren in den letzten Jahren jedenfalls nicht erkennbar. Entsprechende For-
schungsarbeiten, die nach den Ursachen fiir das kaum ausgeprigte For-
schende Lernen in Schleswig-Holstein — besonders mit qualitativen Metho-
den — fragen, wiren wiinschenswert und zugleich praxisrelevant.

Damit sind auch schon die Implikationen fiir die Praxis angedeutet.
Der Geschichtsunterricht sollte sich konzeptionell als etwas verstehen, das
nicht hermetisch abgeriegelt ist, sondern sollte sich den Themenwiinschen
der SchiilerInnen 6ffnen und ihre Interesse berticksichtigen. Konkret heif3t
das, sich mehr an den Interessen der Schiilerlnnen zu orientieren. Dies gilt
umso mehr fiir den Oberstufenunterricht, da es — zumindest nach dem
2010 und auch derzeit noch giiltigen Lehrplan — hier nach der Mittelstufe
zum zweiten Durchlauf durch die Chronologie geht.

Es ist nicht ganz unwahrscheinlich, dass es in der Oberstufe zumin-
dest in einigen Sequenzen zur Duplizierung des Mittelstufenunterrichts
kommt. Ob sich dieses Duplizieren nun empirisch verifizieren lisst oder
nicht, die SchiilerInnen sollten hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunkt-
setzung mehr eingebunden werden. So konnte die Lehrkraft ihre konkrete
Klasse jeweils fragen, welche Schwerpunkte sie setzen mochte, aber unab-
hingig davon ist festzuhalten: Vor allem die Geschichte der Bundesrepu-
blik spielt eine zu geringe Rolle im hiesigen Geschichtsunterricht, obwohl
bei den SchiilerInnen ein grofer Wunsch besteht, stirker einen Fokus
drauf zu legen. Ob es dann sinnvoll ist, so viel Zeit in die Behandlung der
Franzosischen Revolution zu investieren, ist mehr als fraglich. Gerade die
Geschichte und politische Entwicklung der Bundesrepublik bietet dabei
Ansitze, nach Kontinuitaten und Briichen zum Nationalsozialismus zu fra-
gen. Zumal ist es aus normativen Griinden wichtig, der Geschichte der
Bundesrepublik — und damit der Geschichte des Landes der SchiilerInnen
— Raum zu geben, um zur demokratisch-politischen Bildung beizutragen.
Richtig ist auf jeden Fall, dass dem Thema Nationalsozialismus entspre-
chend Zeit eingerdumt wird; ein Uberdruss ist nicht bzw. nur bei wenigen
SchiilerInnen festzustellen.

Um auch das klar zu sagen: Den SchiilerInnen mehr inhaltlichen Ein-
fluss zu geben, heil’t nicht zwangslaufig, sie alles entscheiden zu lassen. Die
Lehrkraft konnte sehr wohl zugleich auch Themen setzen, die sie unbedingt
behandelt wissen will.

155



156

Eine verstirkte SchiilerInnenorientierung ergibt aus vielerlei Griinden
Sinn. Der Geschichtsdidaktiker Johannes Meyer-Hamme meint dazu noch
vorsichtig: ,An solche Wertungen der Schiiler anzukniipfen, konnte ein
Qualititskriterium sein, wenn die Relevanzsetzungen der Lernenden als
bedeutsam fiir Lernprozesse anerkannt werden.“*® Aus lerntheoretischer
Sicht sei nur auf den Aspekt der Motivation verwiesen. Die Forschung hat
hierzu viel vorgelegt, beziiglich der intrinsischen Motivation ist das Modell
von Decy und Ryan am verbreitesten. Bei der intrinsischen Motivation wird
das Handeln allein aus der Titigkeit selbst heraus begriindet und nicht
durch externe Faktoren wie beispielsweise Noten. So wird die Fortsetzung
der entsprechenden Titigkeit ,als interessant, spannend und herausfor-
dernd“ empfunden.’

Vor allem vier Faktoren sind dabei bedeutend fiir die intrinsische Moti-
vation: 1. Autonomieerleben, 2. Wahrgenommene Kompetenz, 3. Soziale
Eingebundenheit, 4. Personliche Relevanz.*’

Gerade der erste und der vierte Aspekt sprechen eindeutig dafiir, die
Schiilerlnnen mehr einzubinden, hingt doch auch das Interesse mit der
Motivation zusammen — Interesse gilt dabei als gegenstandsspezifische
Motivation. Hinsichtlich der Unterstiitzung der Autonomie hat die For-
schung gerade darauf verwiesen, u. a. bei der Wahl der Themen den Schii-
lerInnen Mitsprachmdglichkeiten zu geben.*!

Die Fachanforderungen fiir das Fach Geschichte, die die Lehrpline erset-
zen sollen und eigentlich zum Sommer 2015 in Kraft treten sollten, wurden
auf Grund zahlreicher Proteste vom Ministerium vorerst einbehalten und
sollen nun tiberarbeitet werden. Hauptkritik war: Die Fachanforderungen
wollen zumindest zum Teil den chronologischen Geschichtsunterricht auf-
brechen.*?

Am Schluss sei noch eine Zahl aus der Befragung genannt, die ebenfalls
erhoben wurde. Nur 25 Prozent der Befragten gaben an, mit ihrer Klasse
ein Museum oder eine Ausstellung zur Geschichte des 20. Jahrhunderts
besucht zu haben. Von den Abiturienten waren es sogar nur 17 Prozent,
wohlgemerkt in neun Jahren Geschichtsunterricht. Die Einbindung aufler-
schulischer Lernorte findet im hiesigen Geschichtsunterricht also nur sehr
begrenzt statt. Wieder zeigt sich das Problem der fehlenden Offnung des
Geschichtsunterrichts. Dabei boten sich hier ausgezeichnete Moglichkeiten
an, sogar das Forschende Lernen mit dem historischen Lernen zu verbinden,
beispielsweise beziiglich der KZ-Gedenkstitten, die in Schleswig-Holstein
vor allem aus zivilgesellschaftlichem Engagement entstanden sind. Was moti-
vierte diese Akteure dazu, hier aktiv zu werden? Wie in einem Brennglas
kann hier nicht nur die NS-Geschichte, sondern auch die bundesrepublikani-
sche beleuchtet werden. Auch die Besucherforschung bote sich an.



So gibt es viele Felder, bei denen es den SchiilerInnen moglich ist, For-
schungsleistungen mit mindestens lokaler Relevanz erbringen zu konnen.
Nun sieht der derzeitige Lehrplan genau dies vor, wenn es dort heifit: ,Der
Geschichtsunterricht fordert in der Begegnung mit auflerschulischen Lern-
orten wie Archiven und historischen Stitten den handlungsorientierten
Zugang und forschend-entdeckende Arbeitsformen. “#

Offenbar ein frommer Wunsch. Und unweigerlich stellt sich wieder die
Frage nach der Relevanz des Lehrplans in der unterrichtlichen Praxis.
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Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht die Perspektive von 930 schleswig-hol-
steinischen Oberstufenschiilerlnnen auf den Geschichtsunterricht auf Basis
einer im Jahr 2010 an sechs Gymnasien durchgefithrten empirischen Erhe-
bung. Dabei stehen einerseits die thematischen Wiinsche der SchiilerInnen,
andererseits ihre Perspektive auf die Geschichtslehrerlnnen im Mittelpunkt,
Es zeigt sich, dass von einem Uberdruss der SchiilerInnen am Thema Natio-
nalsozialismus nicht gesprochen werden kann. Der Geschichtsunterricht ist
aus ihrer Sicht vor allem lehrergesteuert, kaum schiilerorientiert.
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