Die Erzahlungen Jugendlicher — Die Auswertung Forschender —
Die Anwendung bei Lehrenden und Lernenden
Feld 1, Vortragssession

Was wir zur Diskussion stellen moéchten:

Historisches Erzahlen wird aktuell als ,das konstituierende Prinzip“ in Geschichtsdidaktik und
Geschichtsunterricht postuliert (Barricelli, 2012, 255). Bei unserem Forschungsprojekt erzéhlten
705 Jugendliche ihre Geschichte Uber ihr Land und machten damit ihren subjektiven Umgang
mit Geschichten empirisch zuganglich. Dieses Panel im Feld 1 ist wichtig, weil Hunderte Ju-
gendlicher nicht so erzahlten, wie sich das Geschichtsdidaktiker wie Risen, Pandel und andere
vorstellen. Diese subjektiven Geschichten passen nur bedingt in die Schubladen unserer Dis-
ziplin und sorgen fir Spannung und Irritationen in geschichtsdidaktischen Wissensordnungen.

In unserer Vortragssession fokussieren auf a) die subjektive Bedeutsamkeit von Erzéhlungen
fur die erzahlenden Subjekte (Beitrag 1), auf b) die Herausforderungen fir die forschenden
Subjekte, die diese Erzdhlungen moglichst intersubjektiv deuten (Beitrag 2), auf c) die Erwar-
tungen von Lehrkraften, die mit historischem Erzahlen einerseits individualisierende Subjektori-
entierung und andererseits normative Vergleichbarkeit anstreben (Beitrag 3).
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Und immer wieder Nation und Politik? Wenn Jugendliche uber ihr
Land erzahlen. Beitrag 1

Manfred Seidenful3, Andreas Spiziali

Abstract

Der erste Beitrag fragt nach dem ,Was" der Erzéhlungen der Subjekte. Die Reprasentationen
der Schiler*innen werden mit geschichtsdidaktischen Wissensordnungen der Forschenden un-
tersucht: mit deduktiven, auf theoretischer Grundlage generierten Variablen, aber auch mit in-
duktiven, aus den Daten gewonnen Variablen.

1 Theoretischer Hintergrund

Historisches Wissen sei narratives Wissen (Barricelli, 2012, 258). ,Historisches Wissen ist das
Ergebnis einer mentalen Syntheseleistung von Erfahrung und Deutung.” (Risen, 2013, 257)
Das Geschichtsbewusstsein kann man sich als eine Objektivation des historischen Wissens
vorstellen, das durch Narrationen und mit unseren empirischen Daten zuganglich wird und aus-
gewertet werden kann. Bei den theoretischen Uberlegungen beziehen wir uns vor allem auf die
bekannten Satze von Jorn Risen zum historischen Erzéhlen. Dementsprechend beziehen sich
die forschungsleitenden Fragen (s.u. a-d) v.a. auf Theoriekonstrukte wie Sinnbildungen und die
Rationalitatskriterien (empirische, narrative, normative Triftigkeit) (RUsen, 1983). Auf dieser Ta-
gung werden aber auch theoretische BezugsgrolRen der Narratologie (u.a. Schmid, 2014) auf
ihre Anwendbarkeit fir empirische Auswertungen und auf die Anschlussfahigkeit fur die eben
genannten geschichtsdidaktischen und geschichtstheoretischen Konzepte prasentiert, gepriift
und diskutiert (Jansen, 2022, Martinez, 2017). Ziel ist es also, neben den bekannten theoreti-
schen Bezugsnormen zum (historischen) Erzahlen neue/andere Konstrukte in die Analyse mit-
einzubeziehen, welche aulRerhalb unserer Disziplin verortet sind und weitere Erkenntnisse jen-
seits disziplinarer Grenzen ermdglichen kénnten.

2 Fragestellungen

Die interessierenden theoretischen Konstrukte werden in die folgenden, empirisch tberprif-
baren Fragestellungen tberfthrt. Wenn Jugendliche Uber ein Thema erzahlen, dann wird
untersucht,

a) z.B. welche Ereignisse, Zusammenhange sie selektieren (empirische Triftigkeit; Rusen,
1983) bzw. wie damit das Merkmal der ‘Konkretheit’ oder ‘Ereignishaftigkeit’ eingeldst wird
(Martinez, 2017),

b) welche Zugange, thematische Leitmuster sie in ihren Geschichten praferieren (Politik,
Kultur, Wirtschaft, Migration, Familie, etc.) und welche Erzahimuster (White, 1991) sich em-
pirisch nachweisen lassen,



c) inwiefern die Jugendlichen Perspektiven von (Ich-)Erzahler:innen, Figuren (wie beim lite-
rarischen Erzéhlen) oder von Autor:innen (wie beim historiographischen Erzahlen) wahlen,

d) ob sie historisch erzahlen (Danto, Riisen), indem sie Kontinuitat oder Wandel erklaren,
und weitere Merkmale des Erzéhlens (u.a. Konkretheit, Tellability; Martinez, 2017) praferie-
ren.

3 Vorgehen/Methoden der Datenerhebung, Stichprobe sowie Vorge-
hen bei der Datenanalyse

Es wurde ein standardisierter Fragebogen zur Erhebung soziodemographischer Merkmale
(siehe Abbildung 1) eingesetzt, die inhaltlich und methodisch relevant sind, etwa zur Kontrolle
potenzieller Einflussfaktoren (Drittvariablenkontrolle). Zudem wurden Geschichten von Jugendli-
chen auf der Basis einer Lernaufgabe und eines Videos gesammelt. Diese Geschichten werten
wir mit QDA-Software inhaltsanalytisch aus, um im Rahmen unserer Forschungsinteressen rele-
vante Variablen operationalisieren zu kénnen. Zur Uberpriifung unserer Fragestellungen sowie
von Zusammenhangen verwenden wir inferenzstatistische Methoden wie den yx*Test, Fisher's
exact test, Post-hoc-Tests, Cramer’s V sowie multivariate Verfahren (z.B. Regressionsmodelle).

Variable Ausprigung n in % Mean(SD) Median
Alter 705 15.41(1.73) 15
Geschlecht Weiblich 383 5599

Minnlich 292 42.69

Divers 3 1.32
Durchschnittsnote 510 2.43(0.73) 2
Bundesland Bayem 259 3831

Baden-Wiirttemberg 140 2071

Brandenburg 254 3698

Sonstige 27 3.99
Nationalitit der Eltern Beide deutsch 390 71.30

Mutter deutsch 45 8.23

Vater deutsch 39 7.31

Beide nicht deutsch 73 13.35
Schulform Gemeinschaftsschule 47 7.00

Realschule 72 10.73

Gymnasium 386 57.53

SBZZ Sehen 11 1.64

Berufsoberschule 155 23.10

Anmerkung: Ggf. abweichendes n bei den Variablen ist der Datenbereinigung geschuldet
Abbildung 1: Deskriptive Statistik unserer Stichprobe (N = 705).

Das durchschnittliche Alter der Schuler*innen unserer Stichprobe (N = 705) ist 15.41 Jahre

(SD =1.73 Jahre), davon sind 55.99% weiblich. Die Durchschnittsnote betragt 2.43 (SD = 0.73).
Die Mehrheit kommt aus Bayern (38.31%) sowie Brandenburg (36.98%) und besucht das Gym-
nasium (57.35%). Ungefahr 30% haben einen Migrationshintergrund.



4 Erste Ergebnisse

Die statistischen Analysen sind bereits im Gange, sodass erste Ergebnisse vorliegen. Erstens
verwenden Schiler*innen mannigfaltige statt monistische Zugange/Sachthemen bei der Kon-
struktion ihrer Geschichte. Zweitens konnten wir in den bisherigen Analysen keine empirische
Evidenz fiir das Modell der Sinnbildungstypen von Joérn Riisen konstatieren.!

5 Konklusion, Schlussfolgerungen fir die zukinftige Forschung und
Praxis.

Erste Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz einer empirischen Uberpriifung der Theoriekon-
strukte. Bei weiteren Forschungen zu dieser Thematik kénnten die von uns extrahierten Ergeb-
nisse evaluiert werden. Zu tUberlegen ist zudem, ob die Forschung und die Theorie weiterhin be-
kannte Theoriekonstrukte (v.a. Sinnbildungstypen) perpetuieren, die sich in der Empirie mit den
hier angewandten Methoden nicht nachweisen lassen (s. Beitrage 2, 3).
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Abseits der Norm? Von Grenzfallen und AusreiBern. Oder: Wenn
Forschende die Geschichten Jugendlicher auswerten. Beitrag 2

Andreas Spiziali, Corinna Link

Abstract

Der zweite Beitrag thematisiert das ,Wie“. Einige empirische Erkenntnisse werden vorgestellt
und unter Bezugnahme auf das verwendete Forschungsdesign eingeordnet. Ziel ist eine Metho-
denreflexion, welche die in Vortrag 1 thematisierten Irritationen zwischen Theorie und Empirie
ins Zentrum stellt und Implikationen fir die Praxis (Beitrag 3) aufzeigt.

1 Fragestellung — unter Ruckgriff auf den Theoretischen Rahmen (s.
Beitrag 1)

Wir wollten in den Geschichten der 705 Jugendlichen bestimmte Arten von Geschichtserzahlun-
gen identifizieren, hierbei Sinnbildungen finden und wissen, wie die Geschichten belegt werden
und was ihre Erzéhlung veranlasst. Folglich konstituiert dieses Erkenntnisinteresse die Wabhl
unseres Forschungsdesigns (Variablen, Auswertungsverfahren) und bedingt die so extrahierten
Ergebnisse methodisch. Der Wahl des Forschungsdesigns wohnt eine gewisse Norm inne, die
vom Forschenden abhangt: Als Forschende legen wir im Rahmen unserer theoretischen Sensi-
bilitét (sprich: Expertise) bestimmte Kategorien deduktiv an die Daten an, so dass daraus pha-
nomenologische Implikationen folgen (Strauss & Corbin, 1996, 38).

Vor diesem Hintergrund widmet sich der zweite Beitrag des Panels der Frage, inwiefern die
Wahl das Forschungsdesigns die gewonnenen Ergebnisse durch die Forschenden prajudiziert
und er fragt, inwiefern der Mixed-Methods-Ansatz geeignet ist, um die problematische Abhan-
gigkeit der Datengenerierung von der theoretischen Sensibilitat der Forschenden zu l6sen.

2 Methode und erste Ergebnisse

Unser Mixed-Methods-Forschungsdesign (Kuckartz, 2014), das die Korrespondenz zwischen
dem Context of Discovery und Context of Justification bertcksichtigt, erlaubt, dieser Herausfor-
derung adaquat zu begegnen (Rheinberger, 2020, 3).

Ausgehend von reprasentativen, bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen (Albert et al., 2019)
gestalteten wir unser Kategorienraster zur Frage, welche Geschichten Jugendliche erzahlen.
Unsere Annahme war, dass sie neben Politikgeschichten etwa Umweltgeschichten, Geschlech-
tergeschichten oder Migrationsgeschichten erzahlen. Allerdings zeigen erste Untersuchungser-
gebnisse, dass das bildungswissenschaftlich-konstatierte vielfaltige Interesse der Jugendlichen
sich in ihren Geschichten nur bedingt abbildet. M.a.W.: Sie interessieren sich fur vieles, erzah-
len es aber nicht unbedingt, wenn sie im Geschichtsunterricht (2 Forschungssetting) dazu auf-
gefordert werden. Stattdessen kénnen wir durch die Integration einer weiteren Variablen, die die
Perspektive der Erzahlenden sprachlich misst, feststellen, dass es grundsatzlich zwei Erzahlty-
pen gibt: Erstens objektivistisch-deskriptive und zweitens subjektivistisch-reflexive Geschichten.



Nach Risen sollen Sinnbildungen in all diesen Geschichtstypen relevant sein. Deshalb interes-
sierte uns: Auf welche Weise bilden Jugendliche Sinn in objektivistisch-deskriptiven Geschich-

ten bzw. in subjektivistisch-reflexiven? Tatsachlich aber stellt sich diese Frage so nicht: Im ge-

samten Datensatz liegt keine bedeutsame Relevanz fir Sinnbildungen vor.

Zur Sinnbildungserfassung ist offenbar ein anderes Instrumentarium noétig. Die Befunde wurden
deshalb in einem qualitativ-iterativen Prozess mit weiteren induktiv gewonnenen Pramissen an-
gereichert (Lamnek & Krell, 2016, 70, 613). Das ermdglichte richtungweisende Erkenntnisse:

1) Geschichten des subjektivistisch-reflexiven Typs (z.B. Migrationsgeschichten) werden als
Ausgrenzungsgeschichten erzahlt.

2) Jugendliche belegen ihre subjektivistisch-reflexiven Erzéahlungen generell durch Quellenan-
gaben — insbesondere durch Zeitzeugen (,den GroRvater®) und Sachquellen (,das Motorrad in
der Garage®).

3) Subjektivistisch-reflexiv erzéhlende Jugendliche geben einen Erzahlanlass an: Es geht ihnen
grundsatzlich um das Erzahlen einer subjektiv-erlebten Realitat im Kontext sozialer Interaktion.

Diese drei ,Entdeckungen® pointieren, dass eine Nachjustierung unseres Instrumentariums fur
eine profunde Untersuchung der Daten unerlasslich ist. An zwei Entscheidungsbeispielen aus
der Datenauswertungspraxis lasst sich diese Relevanz empirischer Selbstreflexion illustrieren:

Ausreil3er: Anhand von z.B. Fallzahlen/Signifikanzen werden Datenpunkte ein- oder ausge-
schlossen (Tukey, 1977, 43—-47). Diese Entscheidung treffen Forschende anhand ihrer Exper-
tise und in Hinblick auf die praktische Anwendbarkeit der Erkenntnisse (Déring & Bortz, 2016,
4-30). Aus methodischer Sicht fragen wir uns nach den ersten statistischen Voranalysen z.B.:
Sollen wir Migrationsgeschichten als Ausgrenzungsgeschichten lesen (p = .057)?

Grenzfalle: In unseren Daten existieren Geschichten, die aufgrund solcher Kennwerte an der
Grenze zwischen methodischer Strenge und praktischer Relevanz stehen. Die subjektive Ex-
pertise der Forschenden ist dabei abhangig von den theoretischen Vorannahmen sowie den da-
raus resultierenden Operationalisierungen, die die Datenauswertung im Wesentlichen anleiten
(Schnell et al., 2013, 5-8). Aus methodischer Sicht fragen wir uns hier: Sind drei Geschlechter-
geschichten relevant?

Aus gesellschaftlicher Sicht wird man solche Fragen nicht ernsthaft stellen wollen. Deshalb ist
eine sensible Reflexion dazu, inwiefern wir methodische Strenge im Sinne gegebener Konven-
tionen der wissenschaftlichen Lebenswelt (z.B. Signifikanzniveau, siehe Déring & Bortz, 2016,
664) mit praktischer Relevanz versdhnen kénnen, gerade hier so zentral.

3 Konklusion und Schlussfolgerungen fir die zukinftige Forschung
und Praxis

Unsere datengetriebenen Entdeckungen bestatigen mal mehr, mal weniger deduktiv angelegte
Instrumentarien unserer Disziplin. Da wir neben generalisierbaren Erkenntnissen auch Implikati-
onen fur die geschichtsdidaktische Forschungspraxis anstreben, empfiehlt sich vornehmlich ein
Mixed-Methods-Design, welches es ermdglicht, unsere (theoretischen) Instrumente sequentiell



zu evaluieren, indem diese zunachst qualitativ prazisiert bzw. modifiziert sowie anschlieRend
statistisch Uberprift werden (Kelle, 2022). Da dieser zirkulare Prozess (Swedberg, 2012, 1-40)
zudem die subjektiven Lebenswelten der am Forschungsprozess beteiligten Akteure in den Da-
tenanalysen bericksichtigt, erlaubt unser Mixed-Methods-Forschungsdesign die Herstellung in-
tersubjektiver Nachvollziehbarkeit. Erzahlungen von Jugendlichen werden so systematisch un-
tersucht, ohne dabei die spezifischen Charakteristika des subjektiv Erzéhlten zu vernachlassi-
gen.
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Uber historisches Erzdhlen und die Probleme der Lehrpersonen.
Beitrag 3

Corinna Link, Manfred Seidenful3

Abstract

Bei der Auswertung der Daten wurde uns eine weitere Herausforderung fir Lehrpersonen und
Jugendliche bewusst, fir die der dritte Beitrag reserviert wird. Es geht um das ,Wozu*. Histori-
sches Erzahlen beschaftigt nicht nur die Jugendlichen, sondern vor allem die Lehrpersonen, die
vor der Herausforderung stehen, historisches Erzahlen anzuregen und die Erzahlprodukte an-
gemessen zu bewerten oder zu diagnostizieren.

1 Theoretischer Hintergrund

Wenn Geschichtsunterricht bereits 1982 als ,Erzahlveranstaltung“ (Risen, 1982, 136) entwor-
fen wurde, kann man im Duktus einschlagiger, auch theoretisch, empirisch und pragmatisch ak-
zentuierter Publikationen folgern, dass narrative Kompetenz oberstes Ziel geschichtsunterrichtli-
chen Handelns geworden sei (Buchsteiner & Nitsche, 2016) und sogar als ,summus operator*
(Barricelli, 2016, 49) bewertet wird. Tatsachlich scheint aller Geschichtsunterricht daraufhin ge-
miinzt zu sein. Im Abitur etwa ist es ,die Aufgabe der Priflinge, [...] eine eigene Narration her-
zustellen.” (KMK, 2005, 9). Und es ist die Aufgabe der Lehrkrafte, diese Narrationen anhand
von Bewertungskriterien zu benoten.

2 Fragestellung

Um festzustellen, welche Aspekte einer historischen Narration im Geschichtsunterricht relevant
gemacht werden, untersuchen wir, welche Bewertungskriterien die Lehrpersonen heranziehen,
wenn sie den historischen Narrationen ihrer Schiler:innen Noten geben. Die inhaltliche Aus-
kunft von Lehrpersonen zur Bewertungs- und Benotungspraxis eignet sich als Untersuchungs-
ansatz aus forschungsstrategischer Sicht zum Ersten, weil so die Relevanz der Bewertungskri-
terien im Sinne des a posteriori-Tests rekonstruiert werden kénnen und zum Zweiten, weil das
Vorgehen der Lehrkrafte bei der Bewertung und Benotung dem der Forschenden bei der Daten-
analyse ahnelt, so dass Beitrag 2 und 3 des Panels ineinandergreifen (Barltsius, 2006; Lamnek
& Krell, 2016, 687).

In diesem Beitrag fragen wir also: Wie verhélt sich die normierende Praxis der Lehrperson zur
subjektiven Erzahlpraxis der Jugendlichen (vgl. Beitrag 2)? Nehmen Lehrpersonen das Span-
nungsverhaltnis von Normierung und Subjektorientierung in diesem Bereich ebenso wahr, wie
wir als Forschende? Welche Kriterien legen sie an, um die Leistung, die der ,summus operator*
initilert, zu bewerten. Uns interessiert auch, woher sie diese Kriterien nehmen, denn so kdnnen
wir die Durchdringung des unterrichtspraktischen Materials erschliel3en und prifen, inwiefern
und in welcher Form das im wissenschaftlichen Diskurs als konstituierend firmierende Prinzip
des historischen Erzahlens in der Unterrichtspraxis auftritt und relevant wird.



3 Vorgehen/Methoden der Datenerhebung, Stichprobe sowie Vorge-
hen bei der Datenanalyse

In unserer Erhebung befragten wir Geschichtslehrpersonen verschiedener Bundeslander und
Schularten. Wir fragten sie erstens nach ihrer Orientierungsgrundlage hinsichtlich der Bewer-
tung historischer Erzahlungen von Schilerinnen und Schiilern (z.B. aktuelle Geschichtsschulbi-
cher, Lehrplan, eigener Erwartungshorizont etc.) und zweitens baten wir sie um ihre Einschat-
zung zur Relevanz, Problematik und zum Potenzial von historischen Erzéhlungen. Die Ein-
schatzung erfassten wir anhand ihrer Zustimmung zu inhaltlichen Items mittels einer 4-stufigen
Likert-Skala (z.B.: «Die Bewertung einer Schilererz&hlung ist ein Problem im Geschichtsunter-
richt» mit einer Skala von «Stimme nicht zu» bis «Stimme zu»).

Die deutschlandweit gezogene Stichprobe setzt sich aus insgesamt 42 Personen zusammen.
47% der Personen sind weiblich und im Durchschnitt 41.24 (SD = 9.66) Jahre alt. Die durch-
schnittlichen Jahre im Dienst belaufen sich auf 13.51 (SD = 9.53) Jahre. Die meisten Lehrenden
arbeiten in Baden-Wirttemberg (54,8%) und Sachsen-Anhalt (21,4%). Uberwiegend sind die
Personen an Realschulen (38,1%) und Gymnasien (31,0%) tatig.

4 Skizzierung vorliegender Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse unserer Datenanalyse zeigen, dass 96% der befragten Lehrpersonen die Be-
wertung von Schilererzahlungen als Problem im Geschichtsunterricht empfinden. Sie benoten
die Leistung (nur 2 Personen verzichten auf die Integration von Schilererzahlungen in Benotun-
gen) und bemihen sich, hierfir moglichst objektive Bewertungskriterien zugrunde zu legen
(41%). Mehrheitlich geben sie an, solche Bewertungskriterien im Schulbuch zu suchen (69%).
Dass sie hier nicht findig werden, zeigt der prifende Blick in die einschlagigen Schulbuchrei-
hen. Untersucht man z.B. die Reihe ,Geschichte und Geschehen®, die sich in den letzten Jah-
ren ganz besonders dadurch auszeichnet, dass sie den Schilern und Schilerinnen in soge-
nannten Kompetenztrainings verschiedenste Operationen zur Quellenarbeit kleinschrittig erlau-
tert und so zugleich den unterrichtenden Lehrpersonen Mdéglichkeiten zur Bewertung an die
Hand gibt, dann fallt auf, dass vergleichbare Trainings — und damit bewertbare formale Schritt-
folgen oder inhaltliche must-haves — flir einen Operator ,Erzéhle“ ganzlich fehlen. Vor diesem
Hintergrund erklart sich auch die Angabe der Lehrpersonen, dass sie zur Bewertung von Schii-
lererzahlungen in aller Regel eigene Erwartungshorizonte anlegen (71%).

Die starke Orientierung am eigenen Erwartungshorizont deutet auf eine geringe Passung insti-
tutionalisierter Bewertungsvorgaben hin. Insgesamt eignen sich die klassischen Kriterienkata-
loge (Operatorentrainings, Lehrplane oder EPA-Vorgaben) in pragmatischer Hinsicht offenbar
nur bedingt fir die in unseren Daten wiederholt formulierten Bedarfe der Lehrpersonen, die pra-
zise Bewertungsstrategien fordern (87%).

Vor diesem Hintergrund kann man fragen, inwiefern sich die aus der geschichtsdidaktischen
Theorie gespeiste Aufgabenstellung unseres Forschungsprojekts (,Erzahle deine Geschichte
deines Landes"), die auf subjektive Hinwendung zur Vergangenheit in Geschichte zielt, Gber-
haupt fir Unterrichts- und Bewertungspraxis eignet. Sind schulische Normierung und subjektive
Orientierung anhand des ,summus operators® per se unvereinbar? Diese Frage werfen auch die
Lehrpersonen der Stichprobe auf, wenn sie angeben, ihre eigenen Erwartungshorizonte



faktenbasiert auszurichten und anschlie3end regelméfRig auf die Problematik einer solchen
Ausrichtung bei Aufgaben zum historischen Erzahlen hinweisen (,Die Kriterien [h&ngen] von
dem Thema und der Aufgabenstellung ab [...]. In der Regel orientiere mich einerseits an abfrag-
barem Wissen und andererseits an Stellungnahmen der Schiler. Letztere sind schwer zu beno-
ten.”) und wenn sie die Anlage eines eigenen Erwartungshorizontes insgesamt problematisieren
bzw. reflektieren ,allerdings sind meine Bewertungsstrategien durch meine Person, mein Ge-
schichtsversténdnis und meinen Geschichtsunterricht sowie meine Ideen, etc. gepragt und hier-
mit IMMER subjektiv®.

In empirischer Hinsicht zeigt die Auswertung der Schiler*innenerzéhlungen, dass das Erzahlen
durchaus das theoretisch formulierte Potenzial zur subjektiven Hinwendung initiiert (vgl. Beitrag
2) und die Lehrkraftebefragung zeigt, dass das historische Erzahlen im Unterricht relevant ge-
macht wird. Offen bleibt fir alle Beteiligten die Frage, wie dieses subjektive Erzahlen bewertet
werden kann.

Wir kdnnten uns vor dem Hintergrund der ersten Befunde zu den Schiler*innenerzahlungen
(vgl. Beitrag 1 und 2) vorstellen, die besonders validen Variablen unseres Forschungsprojektes
zu potenziellen Bewertungskriterien fiir ein subjektives Erzahlen weiterzuentwickeln. Aus derart
variabelbasierten Bewertungskriterien sollten sich zudem Aufgabenformen ableiten lassen, die
Schiler*innen bei ihrer subjektiven Hinwendung zur Vergangenheit in Geschichte unterstitzen
und anhand derer Lehrer*innen auch normorientiert bewerten kénnen. Pointiert: Ein Schulbuch
ohne den Operator ,Erzahlen“ muss es so bald vielleicht nicht mehr geben; ein Lehrer*innen-
handbuch ohne Bewertungskriterien ebenso wenig.
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